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Ralf Bohnsack/Heinz-Hermann Krüger/Nicolle Pfaff 

Einleitung: Rekonstruktive Milieuforschung 

Das zunehmende Interesse an neuen theoretischen und methodischen Grundla-
gen für Milieuanalysen erklärt sich zu einem nicht geringen Teil durch das Ver-
blassen einer Dominanz jenes Diskurses, welcher durch das Individualisie-
rungstheorem geprägt ist. Bis in die 1990er Jahre stand dieser Diskurs noch im 
Zentrum der Sozialwissenschaften und mit ihm die These von der „Zerbrechlich-
keit sozialer Lagen und Biographien“ (Beck 1996, S. 21). Bereits in den 1990er 
Jahren ist die in diesen Thesen implizierte Rhetorik des Verfalls oder, wie Sig-
hard Neckel (1993: 79) es damals genannt hatte: „Verfallssemantik“ kritisiert 
worden. 

Diese Kritik (siehe dazu auch Bohnsack 1998 und 2014) richtete sich weniger 
gegen die Diagnose einer Erosion sozialer Lagen oder Milieus selbst, als viel-
mehr dagegen, dass die Bewältigung derartiger Erosionen als ein ausschließlich 
oder primär individueller oder subjektiver Prozess verstanden wurde. Denn ge-
rade aus dem kollektiven, also einem gemeinsamen oder besser: strukturidenti-
schen Erleben von Erosionen, d.h. von Diskontinuitäten und Brüchen im Be-
reich sozialer Lagerungen und milieuspezifischer Bindungen selbst, können 
neue Formen der Zugehörigkeit und Milieubildung entstehen. Karl Mannheim 
(1964a) hat dies bereits in 1920er Jahren modellhaft herausgearbeitet ‒ aller-
dings nicht im Bereich der Analyse sozialer Ungleichheit sondern in demjenigen 
der Konstitution von Generationen. 

Die Beiträge in diesem Band verorten sich überwiegend in der Tradition von 
Karl Mannheim und im theoretisch-methodologischen Bezugsrahmen der Doku-
mentarischen Methode und Praxeologischen Wissenssoziologie. Da die Milieu-
analysen und die Habitus-Hermeneutik von Michael Vester und Helmut Bremer 
in ihrer Fokussierung auf den Habitusbegriff, aber auch in anderer Hinsicht, 
Übereinstimmungen zur Dokumentarischen Methode aufweisen (genauer dazu 
weiter unten), haben wir auch einen Beitrag aus diesem Ansatz in das Heft auf-
genommen.  

Die theoretischen Überlegungen zum Generationenbegriff vermögen in meh-
reren Hinsichten Beiträge zu einer Weiterentwicklung des Milieubegriffs zu 
leisten. Denn das Modell der Generationenbildung von Mannheim eröffnete 
neue Perspektiven zur Überwindung der Aporie, der Unversöhnbarkeit von Sub-
jektivismus und Objektivismus, wie sie uns insbesondere in der Sozialstruktur-
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analyse begegnet. Stefan Hradil (1992, S. 12) hat in diesem Sinne von einer 
„Vermittlung zwischen dem ‚Objektiven‘ und dem ‚Subjektiven‘ in der Sozial-
struktur“ gesprochen. Dabei geht es Karl Mannheim allerdings nicht um eine 
Vermittlung zwischen den beiden Seiten dieser Leitdifferenz, welche deren Apo-
rie letztlich nicht in Frage stellt, sondern eher bestätigt. Vielmehr geht es 
Mannheim – wie im Übrigen auch Pierre Bourdieu – um die Überwindung die-
ser Aporie. Diese ist methodologisch und erkenntnistheoretisch von Bedeutung, 
da die Leitdifferenz von objektiver Realität und subjektiver Erfahrung den For-
schenden mehr oder weniger stillschweigend einen privilegierten Zugang zu ge-
sellschaftlichen Strukturen jenseits der (‚subjektiven‘) Erfahrungen der Erfor-
schten zuspricht. Den Erforschten kann somit in gewisser Weise vorgegeben 
wird, welche Aspekte der ‚objektiven‘ Realität für sie überhaupt ‚subjektiv‘ er-
fahrbar sein können. 

In Mannheims bekannter Arbeit zum Generationen-Konzept (1964b) kommt 
das theoretisch-methodologische Spannungsverhältnis, welches diesen Versuch 
der Überwindung begleitet, darin zum Ausdruck, dass er Generationenbildung 
in demselben Aufsatz sowohl mit Hilfe der (an Wilhelm Dilthey anschließenden) 
Kategorie der „Erlebnisschichtung“ (ebd., S. 536f.) wie auch mit dem (an Karl 
Marx angelehnten) Begriff der „Lagerung“ (ebd., S. 524ff.) zu erschließen sucht. 
Dass und wie die Integration dieser Perspektiven gelingt, wird allerdings erst 
erkennbar, wenn wir die ebenfalls in den 1920er Jahre entstandenen, aber erst 
1980 unter dem Titel „Strukturen des Denkens“ veröffentlichten Arbeiten her-
anziehen (die eigentlich: „Strukturen des Wissens“ heißen müssten). Darin sind 
es vor allem die Kategorien des vortheoretischen oder „atheoretischen“, also vor-
reflexiven Wissens (Mannheim 1980, S. 71ff.) und diejenigen der „konjunktiven 
Erfahrungsgemeinschaft“ bzw. des „konjunktiven Erfahrungsraums“ (Mann-
heim 1980, S. 215), welche einer von Mannheim angestrebten „Mittelsphäre von 
Begriffen“ entsprechen, wie er dies in seinem Aufsatz zur „Theorie der Weltan-
schauungsinterpretation“ (1964b, S. 124f.) genannt hat. 

Karl Mannheim eröffnet in diesen Arbeiten eine Beobachterperspektive bzw. 
analytische Einstellung, welche zwar in der Lage ist, die Sinnstruktur des beob-
achteten Handelns vom subjektiv gemeinten Sinn der Akteure abzuheben und 
in ihrer Eigenstrukturiertheit zu erkennen, gleichwohl aber das Wissen bzw. die 
Erfahrung oder das Erleben der Akteure selbst als die empirische Basis der 
Analyse belässt. Voraussetzung für diese spezifische Beobachterhaltung oder 
Analyseeinstellung ist die Unterscheidung zwischen einem theoretischen oder 
expliziten Wissen oder Denken einerseits und einem atheoretischen, impliziten 
oder inkorporierten und zugleich handlungspraktischen, handlungsleitenden 
Wissen oder Erleben der Akteure andererseits.1 

Dieses implizite praktische sowie gemeinsame und kooperative Wissen bildet 
einen Strukturzusammenhang, der als kollektiver Wissenszusammenhang, als 
ein konjunktiver Erfahrungsraum, das Handeln relativ unabhängig vom subjek-
tiv gemeinten Sinn orientiert, ohne den Akteuren aber (im Sinne Durkheims) 
exterior zu sein. Wir bezeichnen diese konjunktiven Erfahrungsräume dort, wo 
sie über eine Gruppenhaftigkeit hinausgehen, sich also von Gruppenphänome-
nen lösen, als Milieus. Mannheim spricht in diesem Sinne an anderer Stelle, 
nämlich mit Bezug auf das Milieu des Konservatismus (1984, S. 94f.), auch von 
einem „objektiv-geistigen Strukturzusammenhang“. Den Begriff des Milieus 
verwendet Mannheim selbst selten und nicht systematisch (siehe dazu auch 
Weller/Pfaff 2013).  
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Gesellschaftliche Lagerung, gesellschaftliches Sein ist somit nicht jenseits der 
Erfahrungen der Erforschten angesiedelt. Gesellschaftliches Sein im Sinne von 
Milieubindungen konstituiert sich überhaupt erst auf der Grundlage von Ge-
meinsamkeiten resp. Strukturidentitäten der Sozialisations- und Lebensge-
schichte, also des gemeinsamen Schicksals, d.h. auf der Grundlage und im Me-
dium konjunktiver Erfahrung. Das konjunktive Erfahrungswissen wird in der 
selbst erlebten Praxis, also in einer Praxis, in welche die Erinnerungsträger 
selbst eingebunden sind, erworben, eben er-lebt. Entscheidend für die prägende 
und handlungsleitende Wirkung dieses Erlebens und Wissen ist seine Bindung 
an die Praxis. Wir haben deshalb Mannheims Wissenssoziologie als eine praxeo-
logische bezeichnet 

Unter denjenigen, die über (lebens- oder sozialisationsgeschichtlich fundierte) 
Gemeinsamkeiten hinsichtlich einer in selbst gelebter Praxis erworbenen Erin-
nerung verfügen, die also durch Gemeinsamkeiten der Erlebnisschichtung mit-
einander verbunden sind, ist im Sinne von Mannheim (1980, S. 271ff.) ein un-
mittelbares „Verstehen“ möglich. Verstehen ist nach Heidegger (186, S. 123) 
nicht jenseits des „Seins“ angesiedelt, sondern (Zitat) „eine ursprüngliche Seins-
art, die Erkennen und Kenntnis allererst ermöglicht“. Dort, wo eine derartige 
konjunktive oder milieuinterne Verständigung im Sinne einer primordialen So-
zialität (dazu: Bohnsack 2014) nicht möglich ist, sind wir auf ein „Interpretie-
ren“ angewiesen (Mannheim 1980, S. 271ff.), welches wir dem Modus der kom-
munikativen Verständigung zurechnen (zum Begriff des Kommunikativen siehe: 
Mannheim 1980, S. 289ff.).  

Letztere – auf der Ebene der sekundären Sozialität (vgl. Bohnsack 2014) an-
gesiedelte Verständigung – lässt sich nach dem Modell des Ideals einer wechsel-
seitigen Übernahme von Perspektiven des subjektiv gemeinten Sinns, der „Idea-
lisierung der Reziprozität der Motive“ im Sinne der Sozialphänomenologie von 
Alfred Schütz (1971, S. 14 u.16) genauer bestimmen, einer Verständigung, wel-
che auf der wechselseitigen Unterstellung oder Attribuierung von Motiven ba-
siert. Damit ist dann auch zugleich die Abgrenzung gegenüber dem sozialphä-
nomenologischen Modell des Milieus angesprochen, welches auf die sekundäre 
Sozialität reduziert bleibt. Demgegenüber vermag die Dokumentarische Metho-
de und Praxeologische Wissenssoziologie diese sekundäre Sozialität als ein ge-
sellschaftliches Handeln in ein übergreifendes Handlungsmodell zu integrieren, 
welches auch die primäre Sozialität des milieuspezifischen Handelns umfasst. 

Erste Ansätze in Richtung auf eine derartige Integration finden sich in der 
Milieukonzeption von Aaron Gurwitsch (1977). Bei ihm entspricht der Modus 
der kommunikativen Verständigung demjenigen der „Partnerschaft“ und der 
Bereich der konjunktiven Verständigung im Sinne der primordialen Sozialität 
demjenigen der „Zugehörigkeit“, bei dem sich das Miteinander aus dem „Ganzen 
des gemeinsamen Lebens“ konstituiert (Gurwitsch 1977, S. 174). Bei Gurwitsch 
findet sich allerdings nicht eine Befreiung des Begriffes der Zugehörigkeit, des 
Milieubegriffes also, von einer einseitigen Bindung an Phänomene der Gruppen-
haftigkeit wie auch an traditionsfeste Bestände. Durch eine Überwindung der-
artiger Engführungen zeichnet sich demgegenüber der Milieubegriff aus, wie 
wir in im Anschluss an Mannheim entwickelt haben.  

Die wesentlich von Michael Vester und Helmut Bremer geprägte Ansatz der 
Milieuanalyse und Habitus-Hermeneutik stimmt mit der Dokumentarischen 
Methode hinsichtlich der Loslösung vom Gruppenbegriff wie auch vom Milieu-
verständnis der Sozialphänomenologie im Sinne von Alfred Schütz und der da-
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mit verbundenen Reduktion auf den Subjektivismus überein. Allerdings geht es 
der Methodologie von Vester und Bremer nicht um eine Überwindung der Apo-
rie von Subjektivismus und Objektivismus, sondern eher – wie bei Stefan Hradil 
– mit Bezug auf Emil Durkheim um eine Vermittlung zwischen den beiden Di-
mensionen, welche deren Unvereinbarkeit oder Aporie zum Ausgangspunkt 
nimmt und somit eher theoretisch festschreibt. Übereinstimmungen mit der Do-
kumentarischen Methode zeigt der Ansatz von Helmut Bremer und Michael 
Vester demgegenüber im Bemühen um die Mehrdimensionalität der Analyse. So 
findet sich bei Bremer (2007, S. 129) mit Bezug auf Adorno die Argumentation, 
der zufolge „der Habitus eines Milieus als ‚Syndrom‘ “ (ebd.) unterschiedlicher, 
aber miteinander in bestimmter Weise in Beziehung stehender Einstellungen 
und Dispositionen verstanden werden“ kann (vgl. dazu auch den Beitrag von 
Bremer und Teiwes-Kügler in diesem Band). Auch in der methodisch-empiri-
schen Verfahrensweise finden sich einige Übereinstimmungen zur Milieuanaly-
se der Dokumentarischen Methode, auf die Bremer/Teiwes-Kügler (2010, S: 
269ff. und auch in diesem Band) auch selbst verweisen und die interessante An-
schlüsse ermöglichen. Differenzen zeigen sich wiederum in der Hinsicht, dass 
die Kategorienbildung in diesem Ansatz aus der Perspektive der Dokumentari-
schen Methode stärker kategoriengeleitet erscheint. 

Abgesehen von dem in diesen Hinsichten differenten Beitrag von Bremer/Tei-
wes-Kügler lassen sich die theoretischen und methodologischen Grundprinzi-
pien der Beiträge in diesem Band folgendermaßen zusammenfassen: 

 
‒ Die soziale Strukturen von Milieus werden nicht auf die Intentionen der be-

teiligten Akteure oder deren Bewusstsein (also auf einen ‚Subjektivismus‘) 
reduziert, aber auch nicht jenseits des Wissens der Akteure verortet (‚Objek-
tivismus0145), sondern bleiben an deren – implizites – Wissen gebunden und 
sind damit empirisch in valider Weise zugänglich. 

‒ Es gelingt, den Milieubegriff definitorisch von Gruppenphänomenen und Ver-
räumlichungen zu lösen, dabei aber zugleich auch dem Stellenwert dieser 
Phänomene Rechnung zu tragen. 

‒ Mit der Bindung des Milieubegriffs an elementare oder primordiale – in der 
Handlungspraxis und in deren Er-Leben verankerte – Formen der Sozialität 
(unmittelbares Verstehen und habituelle Übereinstimmung) können Milieu-
phänomene als solche eines kollektiven Habitus von den ‚Szenen‘ als Phäno-
menen kollektiver Identität (auf der Ebene sekundärer Sozialität) in der em-
pirischer Rekonstruktion differenziert werden.  

‒ Die Milieuanalyse der Dokumentarischen Methode und Praxeologischen Wis-
senssoziologie eröffnet den Zugang sowohl zu traditionsfesten Milieus wie 
auch zu Phänomenen der Emergenz und des zeitgeschichtlichen Wandels, in-
dem nachgezeichnet werden kann, wie aus Diskontinuitäten und Brüchen im 
Bereich sozialer Lagerungen und milieuspezifischer Bindungen neue Formen 
der Zugehörigkeit und Milieubildung entstehen. 

‒ Das Verständnis von Milieus im Sinne „konjunktiver Erfahrungsräume“ ist 
abstrakt bzw. formal genug, um unterschiedliche Milieuphänomene bzw. Di-
mensionen der Milieuzugehörigkeit (u.a. im Bereich der Bildung, des Ge-
schlechts, der Generation, des Sozialraumes etc.) kategorial zu umgreifen und 
zu integrieren.  

‒ Dies ist auch Voraussetzung, um diese unterschiedlichen Dimensionen in ih-
rer Überlagerung und wechselseitigen Verschränkung, also in ihrer Mehrdi-
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mensionalität, rekonstruieren zu können. D.h. das Individuum – sei dieses 
nun eine Einzelperson oder eine konkrete Gruppe (bspw. eine Familie) – 
steht grundsätzlich im Schnittpunkt unterschiedlicher Milieus oder Erfah-
rungsräume (u.a. gender-, bildungs- und generationsspezifischer Art). 

Einführung in die Beiträge 

Steffen Amling und Nora Friederike Hoffmann diskutieren in ihrem Beitrag sys-
tematische Fragen zu den Schritten der soziogenetischen Typenbildung, die auf 
Erfahrungen basieren, die im Rahmen von zwei Projekten zur Herstellung von 
sozialer Differenz und Zugehörigkeit in jugendlichen Peergroups und zu habitu-
ellen Stilen und Distinktionspraxen junger Teilhaber der Techno/Elektro-Szene 
und ihrer sozialstrukturellen Position gemacht wurden. Auf der Basis ihrer em-
pirischen Erfahrungen in der Forschungspraxis schlagen sie vor drei Arbeits-
schritte der soziogenetischen Typenbildung zu unterscheiden. In der typenver-
gleichenden Korrespondenzanalyse wird nach Übereinstimmungen zwischen 
den Typen handlungsleitender Orientierungen als sinngenetische Dimension 
von Milieus und deren gesellschaftlicher Verortung in sozialen Lagerungen ge-
fragt, die mit Hilfe standardisierter Indikatoren erhoben wurden. In der fallver-
gleichenden Korrespondenzanalyse wird auf der Basis komparativer Analysen 
herausgearbeitet, welche Lagerung generations-, ortsgesellschafts-, geschlechts-
, migrationstypischer Art einen Unterschied macht und damit für die Sozioge-
nese eines Orientierungsrahmens von Bedeutung ist. In der soziogenetischen 
Interpretation wird ausgehend von den in den Aussagen der Befragten sich do-
kumentierenden Relevanzrahmen rekonstruiert, ob und wie solche sozialen La-
gerungen in der Handlungspraxis der Untersuchten wirksam werden. In einem 
abschließenden Ausblick plädieren Amling und Hoffmann dafür, in der For-
schungspraxis Prozesse sinn- und soziogenetischer Typenbildung schon früher 
auf einander zu beziehen, noch stärker mit der Verknüpfung von Gruppendis-
kussionen und biografischen Interviews zu arbeiten und auch stärker visuelle 
Dokumente bei der soziogenetischen Typenbildung zu berücksichtigen. 

Helmut Bremer und Christel Teiwes-Kügler stellen in ihrem Beitrag das me-
thodische Konzept der Habitus-Hermeneutik vor, das im Kontext der Gruppe 
um Michael Vester bei der Analyse des Strukturwandels von gesellschaftlichen 
Milieus seit Mitte der 1980er Jahre entstanden ist. Dabei skizzieren sie zu-
nächst in Abgrenzung von phänomenologisch orientierten Milieukonzepten und 
in Weiterentwicklung der Arbeiten von Durkheim und Bourdieu ihren eigenen 
Milieubegriff. Anschließend werden die methodologischen Prinzipien der Habi-
tushermeneutik sowie die methodischen Schritte der Umsetzung dieses Verfah-
rens erläutert und an einem empirischen Beispiel konkretisiert. Abschließend 
wird dieser methodische Ansatz noch einmal in Abgrenzung etwa zur objektiven 
Hermeneutik oder zu wissenssoziologischen Ansätzen verortet. 

Ulrike Deppe untersucht in ihrem Beitrag, wie die Bildungsorientierungen 
und -aspirationen von Eltern milieuspezifisch und vor dem Hintergrund der in 
der Familie vorhandenen Ressourcen variieren und den Prozess des Erwerbes 
von formaler und nicht formaler Bildung sowie den Bildungserfolg von Kindern 
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beeinflussen. Nach einem Überblick über die wenigen nationalen und internati-
onalen qualitativen Studien zur intergenerationalen Transmission von Bildung 
stellt sie das Forschungsdesign ihrer eigenen Studie vor, das sich u.a. auf zehn 
thematisch fokussierte qualitative Interviews mit jeweils einem Elternteil aus 
Familien aus unterschiedlichen sozialen Milieus stützt. Auf der Basis der empi-
rischen Analysen wurden drei Muster von elterlichen Bildungsorientierungen 
herausgearbeitet: Eltern mit einer Orientierung an hochkultureller Bildung, bil-
dungsambitionierte Eltern, die einen Habitus des Strebens aufweisen sowie eine 
Gruppe von Eltern, die ambivalent mit den schulischen Anforderungen umge-
hen, die in verschiedene soziale Milieus eingebunden sind. Abschließend disku-
tiert die Autorin, welche Implikationen ihre Ergebnisse für die weitere Erfor-
schung von Bildungsungleichheit, kultureller Reproduktion und Transformation 
haben.  

Vera Sparschuh stellt in ihrem Artikel ausgewählte Ergebnisse aus einer bio-
grafischen Mehrgenerationenstudie vor, bei der Mitglieder aus unterschiedli-
chen Generationen einer Familie im ländlichen Raum in Mecklenburg-Vorpom-
mern untersucht wurden. Einleitend wird zunächst die kontroverse Diskussion 
um die Zukunft der bäuerlichen Betriebe in den neuen Bundesländern disku-
tiert. Anknüpfend an das Milieukonzept der Dokumentarischen Methode wird 
dann an zwei Familien aufgezeigt, wie Milieus im ländlichen Raum hergestellt 
werden und wie die wesentlichen Orientierungen über mehrere Generationen 
tradiert werden. Weder die Angst vor der Verantwortung in einem Betrieb noch 
die Identifikation mit der genossenschaftlichen Idee, sondern das Verharren in 
tradierten Handlungsroutinen ist für das an Fallbeispielen aufgezeigte Schick-
sals-Milieu typisch. 

Julia Franz diskutiert in ihrem Beitrag die Frage, ob Jugendliche, deren El-
tern oder Großeltern aus islamisch geprägten Ländern nach Deutschland ein-
gewandert sind, ein einheitliches muslimisches Milieu bilden. Dabei kritisiert 
sie in ihrem Beitrag zunächst einige qualitative Studien, die von der Annahme 
eines homogenen muslimischen Jugendmilieus ausgehen. Anschließend zeigt sie 
auf der Basis der Ergebnisse einer eigenen biografischen Studie mit 15- bis 20-
jährigen Jugendlichen auf, dass die Zugehörigkeit zu ethnisch-kulturellen oder 
religiösen Milieus nur für einige der untersuchten Jugendlichen den primären 
Orientierungsrahmen bildet. Für andere Jugendliche sind hingegen die Orien-
tierung an gesellschaftlicher Anerkennung oder die Orientierung an individuel-
ler Authentizität die zentralen Bezugspunkte. Die Selbstverständlichkeit, mit 
der von muslimischen Milieus die Rede ist, erscheint ihr somit vor dem Hinter-
grund ihrer eigenen Befunde nicht gerechtfertigt. 

Lilian Vazques Sandoval knüpft in ihrem Beitrag an das Milieukonzept der 
Dokumentarischen Methode an und untersucht vor diesem Hintergrund spezifi-
sche Formen von Schicksalsgläubigkeit am Beispiel zweier Familien aus Ar-
mutsmilieus in der mexikanischen Stadt Puebla. Nach einem Überblick zum 
Stand der Forschung zu Armutslagen von Familien und zur Bildungssituation 
von Kindern in Mexiko sowie zu Bildungsorientierungen von Familien aus be-
nachteiligten Milieus in den USA und in Deutschland stellt sie ausgewählte Er-
gebnisse ihrer rekonstruktiven Studie vor, die auf 15 Gruppendiskussionen mit 
Familien aus Unterschichtsmilieus in Mexiko basiert. Dabei zeigt sie an zwei 
kontrastiven Fallbeispielen die ganz unterschiedliche Bedeutung von Schick-
salsgläubigkeit von Familien im Hinblick auf die Bildungskarriere ihrer Kinder 
auf. Während eine Familie davon überzeugt ist, dass ihre Kinder durch myste-
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riöse Schicksalsmächte für eine hervorragende Schulkarriere auserwählt wer-
den, ist im anderen Fall eine negative Schicksalsgläubigkeit zu konstatieren, 
die den Heranwachsenden keine Möglichkeiten für positive bildungsbiografische 
Entwürfe eröffnet. Trotz unterschiedlicher schulischer Orientierungen ist bei-
den Familien jedoch eine Milieuentfremdung gemeinsam, die sich negativ auf 
die Bildungschancen der Kinder auswirken kann.  

Anmerkung 
 
1 Hier zeigen sich – wenn wir recht sehen – Korrespondenzen zu den neueren Ansätzen 

der Wissensanalyse von Joachim Renn, wenn es bei ihm heißt: „Dieses praktische Wis-
sen unterscheidet sich demnach von dem für die theoretische Einstellung typischen 
Wissen über die Gegenstände, so wie das ‚knowing how‘ vom ‚knowing that‘ in der 
pragmatistischen Tradition unterschieden wird. Es ist implizites praktisches Wissen, 
wie in der Welt mit ‚Dingen’ verfahren, umgegangen, wie – auch kooperativ – gehan-
delt wird“ (Renn 2004, S. 235, hervorh. im Orig.) 
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1. Einleitung 

Die Ausarbeitung der methodologischen Grundlagen der Erhebungs- und Auswer-
tungsverfahren im Bereich der interpretativen und insbesondere der rekonstruk-
tiven Sozialforschung ist eng mit der Forschungspraxis verbunden und wird 
durch die Erfahrungen im Forschungsprozess kontinuierlich weiterentwickelt. Im 
vorliegenden Artikel stellen wir systematische Überlegungen zu den Schritten der 
soziogenetischen Typenbildung der Dokumentarischen Methode der Interpretati-
on vor, die auf Erfahrungen basieren, die wir bei der Erhebung und Auswertung 
von Gruppendiskussionen im Rahmen zweier empirischer Forschungsarbeiten 
gemacht haben. Beide Arbeiten sind in der soziologischen Jugendforschung ange-
siedelt: Die erste konzentriert sich auf die Formen der Herstellung von Zugehö-
rigkeit und sozialer Differenz in jugendlichen Peergroups („Peergroups und Zuge-
hörigkeit“). Datengrundlage sind zehn Diskussionen mit Jugendlichen im Alter 
von 15 bis 18 Jahren. Die zweite fokussiert die Frage nach dem Zusammenhang 
der habituellen Stile junger Teilhaber der Techno/Elektro-Szene und ihrer sozio-
strukturellen Position („Szene und soziale Ungleichheit“). Datengrundlage sind 
neben Gruppendiskussionen auch Gruppenfotos von insgesamt sechs Gruppen 
junger Erwachsener im Alter von 17 bis 30 Jahren. 

Es hat sich gezeigt, dass, obwohl die Dokumentarische Methode sich in der 
sozialwissenschaftlichen und insbesondere der erziehungswissenschaftlichen 
Forschung als Zugang zu impliziten, handlungsleitenden und kollektiven Wis-
sensbeständen der sozialen Akteure in einer ganzen Reihe von Forschungskon-
texten bewährt hat (vgl. als Überblick: Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 
2007; Loos et al. 2013), auch in Projekten mit größerer Fallzahl Schwierigkeiten 
auftreten, wenn es gilt, die soziale Genese der rekonstruierten „kollektiven Ori-
entierungsrahmen“ (Bohnsack 2013) zu identifizieren (vgl. hierzu auch Nohl 
2012 und 2013). Ausgehend von dieser Beobachtung ist es das Ziel unseres Ar-
tikels, zu einer begrifflichen Differenzierung einzelner Schritte der soziogeneti-
schen Typenbildung beizutragen, und zwar auf der Grundlage von Überlegun-
gen zur Verknüpfung der rekonstruktiven Vorgehensweise mit in standardisier-
ten Verfahren erhobenen Daten. Der Artikel soll insofern einen Beitrag leisten, 
die Analyse der sozialen Genese handlungsleitender Orientierungen im Rahmen 
der Dokumentarischen Methode handhabbarer zu machen. 

Wir skizzieren dazu zunächst kurz Grundlagen und zentrale Prinzipien der 
paradigmatischen Perspektive einer Praxeologischen Wissenssoziologie und de-
ren Methodologie und Methodik, der Dokumentarischen Methode, sowie die 
Schritte der sinngenetischen Typenbildung, also der Rekonstruktion milieuspe-
zifischer „kollektiver Orientierungsrahmen“ im Fallvergleich (Abschnitt 2). Da 
sowohl die methodologischen Grundlagen als auch die Schritte der sinngeneti-
schen Typenbildung an anderer Stelle bereits ausführlich dargestellt und disku-
tiert worden sind, halten wir diesen Abschnitt kurz und verweisen auf die ent-
sprechende Literatur.  

Ausführlicher gehen wir dann am Beispiel von empirischem Material auf die 
Arbeitsschritte zur Analyse der sozialen Genese der in der sinngenetischen Ty-
penbildung rekonstruierten handlungsleitenden Orientierungen ein. Diese ha-
ben sich in unseren Arbeiten für transkript-basierte Auswertungen als sinnvoll 
erwiesen (Abschnitt 3). Wir schlagen dabei vor, die Identifizierung der für die 
Ausbildung der Orientierungen relevanten Dimensionen „sozialer Lagerung“ 
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(Mannheim 1928, S. 170ff.) als typen- oder fallvergleichende Korrespondenzana-
lyse (Abschnitt 3.1) von der soziogenetischen Interpretation der einzelnen Fälle 
zu unterscheiden (Abschnitt 3.2).  

Im Ausblick (Abschnitt 4) diskutieren wir unsere Erfahrungen mit Blick auf 
den Stellenwert der soziogenetischen Typenbildung im Rahmen der Milieuanalyse 
der Dokumentarischen Methode insgesamt und stellen die begriffliche Differen-
zierung der einzelnen Schritte der soziogenetischen Typenbildung im Überblick 
vor. Abschließend gehen wir auf weitere Formen der Erhebung ein, die die hier 
vorgestellten Analyseschritte sinnvoll ergänzen können, und beziehen unsere 
Überlegungen dabei auch auf visuelle Verfahren. 

2 Methodologische Grundlagen und zentrale 
Prinzipien der Dokumentarischen Methode 

Die auf den Annahmen einer Praxeologischen Wissenssoziologie (vgl. 
Bohnsack/Nohl 1998; Bohnsack 2013) aufbauende und von Ralf Bohnsack und 
anderen ausgearbeitete Dokumentarische Methode der Interpretation legt den 
Fokus auf die Rekonstruktion kollektiver impliziter und handlungsleitender Wis-
sensbestände und ihrer sozialen Genese. Sie knüpft damit einerseits an die Un-
terscheidung eines kommunikativ-generalisierten und theoretischen von einem 
konjunktiven und gewissermaßen ‚atheoretischen‘ oder impliziten Wissen in den 
Arbeiten Karl Mannheims an. Dabei werden in der Rekonstruktion von kol-
lektiven Orientierungen oder „Orientierungsrahmen“ zwar beide Ebenen berück-
sichtigt (Bohnsack 2012), der Schwerpunkt liegt aber auf der Rekonstruktion der 
impliziten Orientierungen der sozialen Akteure. Diese werden im Sinne des 
,modus operandi‘ bei Bourdieu und mit einigen Analogien zu anderen Theorien 
der Praxis (vgl. Bourdieu 1979/1987; Schatzki 1996; als Überblick: Reckwitz 2006) 
als handlungsleitende verstanden. Andererseits bezieht sich die Dokumentarische 
Methode auf Mannheims Begriff des „konjunktiven Erfahrungsraums“ (Mann-
heim 1980, S. 220), um die kollektive Dimension der Entstehung dieses impliziten 
Wissens deutlich zu machen: Ein konjunktiver Erfahrungsraum verbindet nach 
Mannheim Akteure gerade nicht durch reflexives, kommunikativ-generalisiertes 
Wissen, aber auch nicht durch ähnliche Existenzbedingungen im Sinne der Ver-
fügung über relevante Kapitalien und der durch diese bedingten Verortung der 
Akteure im sozialen Raum. Zentral ist vielmehr die Einbindung der Akteure in 
ein gemeinsames oder gleichartiges Schicksal bzw. sind gemeinsame oder struk-
turidentische Erfahrungen (vgl. Mannheim 1980, S. 217ff.). Der „objektiv-geistige 
Strukturzusammenhang“ (Mannheim 1984, S. 94f.), der Akteure nicht über 
kommunikative Beziehungen der wechselseitigen Interpretation und Motivzu-
schreibung, sondern auf Grundlage von Strukturidentitäten der Sozialisations- 
und Lebensgeschichte und über die daraus resultierenden Gemeinsamkeiten 
der handlungsleitenden Orientierungen verbindet, wird als Milieu bezeichnet 
(vgl. Bohnsack 2013). Milieus zeichnen sich insofern immer durch eine soziogene-
tische und eine sinngenetische Dimension aus. Der Zusammenhang zwischen bei-
den Ebenen lässt sich in Anlehnung an Bourdieus Charakterisierung des „Habi-
tus“ genauer fassen: Auch Milieus können als gleichzeitig „strukturierte Struktur“ 
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(Fokus auf die konjunktiven Erfahrungsräume bzw. die biografischen Gemein-
samkeiten) und „strukturierende Struktur“ (Fokus auf das handlungsleitende Er-
fahrungswissen bzw. die Gemeinsamkeiten in den impliziten Orientierungen) ver-
standen werden (vgl. Bourdieu 1979/1987, S. 729). Der Begriff des Milieus stellt al-
lerdings immer auf bestimmte Aspekte der Handlungspraxis ab, es geht also nicht 
um die Erfassung einer Gruppe oder eines Individuums in seiner Totalität, son-
dern in Bezug auf einen bestimmten Gegenstandsbereich (vgl. Bohnsack 2010). 

In der Forschungspraxis übernimmt die Dokumentarische Methode erstens 
die von Mannheim entwickelte Beobachterhaltung, also den paradigmatischen 
Wechsel der Analyseeinstellung vom ‚Was‘ zum ‚Wie‘. Statt der ‚natürlichen‘ 
wird vom Forscher auf diese Weise eine „genetische“ (Bohnsack 2008, S. 59) oder 
prozess-rekonstruktive Analyseeinstellung eingenommen. Zweitens geht es da-
rum, „das Wissen bzw. die Erfahrung oder das Erleben der Akteure selbst als 
die empirische Basis der Analyse“ (Bohnsack 2013) zu belassen. In Anlehnung 
an Alfred Schütz (1971) lässt sich von den auf diese Weise gewonnenen wissen-
schaftlichen Kategorien als „Konstruktionen zweiten Grades“ sprechen: Wir 
nehmen also eine Rekonstruktion jener „Konstruktionen ersten Grades“ vor, die 
im Sozialfeld von den Handelnden selbst gebildet werden.1 Für die Forschungs-
praxis heißt das, dass es in der Erhebung darum gehen muss, den Befragten die 
Möglichkeit zu geben, ihre eigenen „Relevanzrahmen“ (Bohnsack 2008, S. 121ff.) 
zu entfalten, während in der Auswertung die eigene Sprache, das eigene Sym-
bolsystem, bzw. eben die Relevanzrahmen der Befragten zu rekonstruieren 
sind.2 Im ersten Arbeitsschritt der dokumentarischen Interpretation, demjeni-
gen der formulierenden Interpretation, verbleibt die Rekonstruktion dabei auf 
der Ebene des kommunikativen Wissens bzw. des immanenten Sinns: Es han-
delt sich hierbei um eine Beobachtung erster Ordnung, in der es darum geht, die 
Common-Sense-Konstruktionen der Befragten herauszuarbeiten. Im zweiten 
Arbeitsschritt, der reflektierenden Interpretation, wird hingegen der sich in die-
sen Äußerungen dokumentierende Sinn in den Blick genommen. Im Fokus steht 
im Sinne einer Beobachtung zweiter Ordnung die Frage, wie bzw. in welchem 
Orientierungsrahmen das jeweilige Thema behandelt wird. Ohne auf die unter-
schiedlichen Erhebungsmethoden und die entsprechenden Auswertungsschritte 
näher eingehen zu können, lässt sich festhalten, dass als drittes Prinzip die 
komparative Analyse vor dem Hintergrund ,empirischer Vergleichshorizonte‘, 
das heißt anderer Fälle, für die Dokumentarische Methode wesentlich ist, damit 
das jeweilige Material nicht allein vor dem Hintergrund impliziter, d.h. metho-
disch nicht kontrollierbarer, Vergleichshorizonte des Forschers interpretiert wird: 
„Reflexion setzt Gegen- oder Vergleichshorizonte voraus. Und eine Reflexions-
leistung, die empirisch-methodisch kontrolliert vollzogen werden soll, muss sich 
auf empirisch fundierte und nachvollziehbare Gegenhorizonte stützen.“ (Bohn-
sack 2008, S. 38) 

Zusammenfassend lässt sich festhalten: Mit Blick auf den Milieubegriff der 
Praxeologischen Wissenssoziologie lassen sich für die Forschungspraxis der Do-
kumentarischen Methode die Rekonstruktion der sinngenetischen Dimension 
der Milieus (strukturierende Struktur) im Sinne der Unterscheidung nicht fall-
gebundener, impliziter und kollektiver sowie handlungsleitender Orientierun-
gen von der Rekonstruktion der soziogenetischen Dimension der Milieus (struk-
turierte Struktur) im Sinne der für die Entstehung dieser Orientierungen je-
weils relevanten Erlebnisschichtungen unterscheiden. Ziel der Milieuanalyse ist 
also eine typisierte Relationierung beider Ebenen. Aufgrund der erwähnten pa-
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radigmatischen Grundannahmen der Praxeologischen Wissenssoziologie, auf die 
sich die Dokumentarische Methode bezieht, kann allerdings auf beiden Ebenen 
von der Rekonstruktion von Milieus gesprochen werden, wenn auch in unter-
schiedlichen Dimensionen. Dabei ist gerade mit Blick auf die Bedeutung des 
Prinzips der komparativen Analyse relevant, dass es auch auf beiden Ebenen zu 
einer Identifizierung der zu vergleichenden Fälle auf der Basis einer ‚Suchstra-
tegie‘ kommt. Diese Suchstrategie, die sich (in der Regel, aber nicht notwendi-
ger Weise) auf „gesellschaftlich etablierte Dimensionen gesellschaftlicher Hete-
rogenität “ (Nohl 2012, S. 168) bezieht, zielt auf Fälle, von denen angenommen 
wird, dass sich in ihnen ein Kontrast der handlungsleitenden Orientierungen in 
Bezug auf den für den Forscher interessanten Gegenstandsbereich, aber auch 
ein Kontrast in Bezug auf die Erfahrungshintergründe finden lässt, die für die 
soziale Genese dieser Orientierungen ausschlaggebend sind.3  

3. Die soziogenetische Typenbildung 

In der Auswertung empirischen Materials mit Hilfe der Dokumentarischen Me-
thode spielt die Verschränkung der Analyse des Einzelfalls mit fallübergreifen-
den Analysen bereits auf einer elementaren Ebene eine zentrale Rolle. Die kol-
lektiven Orientierungsrahmen konturieren sich erst in der komparativen Ana-
lyse verschiedener Passagen desselben Falls, vor allem aber im Vergleich zwi-
schen Fällen. Diese Analysen führen zunächst zu einer sinngenetischen Typen-
bildung, d.h. zur Unterscheidung unterschiedlicher Formen von kollektiven, im-
pliziten und handlungsleitenden Orientierungen für einen bestimmten Gegen-
standsbereich. Mit Blick auf den skizzierten Milieubegriff der Praxeologischen 
Wissenssoziologie ist hiermit die sinngenetische Dimension des „objektiv-geisti-
gen Strukturzusammenhangs“ (Mannheim 1984, S. 94f.) rekonstruiert.  

Die Schritte der sinngenetischen Typenbildung sind an anderer Stelle bereits 
ausführlich dargestellt worden (vgl. etwa Nentwig-Gesemann 2007; Bohnsack 
2007, 2010) und haben sich in einer Reihe von Arbeiten in der Forschungspraxis 
bewährt. Anders verhält es sich mit der Analyse der sozialen Genese der hand-
lungsleitenden Orientierungen. In der soziogenetischen Typenbildung der Doku-
mentarischen Methode werden die strukturidentischen oder gemeinsam gemach-
ten Erfahrungen herausgearbeitet, die für die Genese der kollektiven Orientie-
rungsrahmen des Gegenstandsbereichs ursächlich sind, der im jeweiligen For-
schungsinteresse steht. Mit anderen Worten geht es um die Rekonstruktion des 
spezifischen konjunktiven (bspw. generations-, alters-, ortgesellschafts-, schicht- 
oder migrationstypische) Erfahrungsraums oder der Überlappung von Erfah-
rungsräumen, der bzw. die den handlungsleitenden Orientierungen zugrunde 
liegt bzw. liegen. Zu den einzelnen Schritten der soziogenetischen Typenbildung 
existiert bisher keine umfassende und detaillierte Darstellung, was mit der Tat-
sache korrespondiert, dass es in einer ganze Reihe von Projekten bei der Andeu-
tung von für die Ausbildung handlungsleitender Orientierungen ursächlichen 
konjunktiven Erfahrungsräumen bleibt. 

In unseren Forschungsarbeiten haben wir, wie einleitend bereits bemerkt, 
zunächst typen- bzw. fallvergleichende Korrespondenzanalysen vorgenommen, 
d.h. wir haben die sich in der sinngenetischen Typenbildung abzeichnenden 
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Kontraste handlungsleitender Orientierungen auf den Zusammenhang zu Di-
mensionen „sozialer Lagerung“ (Mannheim 1928, S. 170ff.) hin überprüft, in de-
nen sich die Typen oder Fälle unterscheiden (3.1). Da die Charakterisierung der 
,sozialen Lagerung‘ allerdings über standardisierte Indikatoren erfolgte, können 
beide Arbeitsschritte nur die Richtung der soziogenetischen Typenbildung an-
zeigen oder – wenn die soziogenetischen Interpretationen aufgrund der Grenzen 
des Materials nicht hinreichen, um konjunktive Erfahrungsräume ausreichend 
zu konturieren – Ausblicke auf weitere Erhebungsperspektiven geben. Eine va-
lide Rekonstruktion der Erfahrungsräume kann nur die soziogenetische Inter-
pretation der einzelnen Fälle leisten (3.2).  

Die folgenden Darstellungen sollen unser Vorgehen illustrieren und sind als 
Anregungen für die Forschungspraxis, aber auch für eine weitere Systematisie-
rung der Methodologie gedacht. Dabei ist die sequenzielle Darstellung nicht mit 
unserer Forschungspraxis identisch, die einzelnen Schritte sind also nicht in ei-
ner strikt chronologischen Abfolge vorgenommen worden, die Analyse stellt eher 
eine Zirkelbewegung dar. 

3.1 Typen- oder fallvergleichende Korrespondenzanalyse 

Mit Karl Mannheim können konjunktive Erfahrungsräume als spezifische Aus-
prägungen „sozialer Lagerungen“ (Mannheim 1928, S. 170ff.) begriffen werden. 
Die Zugehörigkeit zu einer solchen Lagerung ist weder wie die „Zugehörigkeit zu 
einem Verbande durch einen intellektuellen willensmäßigen Akt kündbar“, noch 
erfasst sie das Individuum „vital und schicksalsmäßig, mit allen Fasern seiner 
Existenz“ (ebd., S. 171). Allerdings begrenzt der Einfluss der Lagerung den Spiel-
raum des Individuums und legt eine für diese Lagerung spezifische Form des 
Denkens und Wissens nahe (ebd., S. 174). Eine spezifische gemeinsame Lagerung, 
die Mannheim vor allem am Beispiel von Generation und Klasse herausgearbeitet 
hat, kann allerdings nur ein Potenzial dafür anzeigen, dass die Akteure entspre-
chende strukturidentische Erfahrungen gemacht haben. Mannheim erläutert dies 
am Beispiel der Generationslagerung: „Von einer verwandten Lagerung einer zur 
gleichen Zeit einsetzenden Generation kann also nur insofern gesprochen werden, 
als und insofern es sich um eine potenzielle Partizipation an gemeinsam verbin-
denden Ereignissen und Erlebnisgehalten handelt. Nur ein gemeinsamer histo-
risch-sozialer Lebensraum ermöglicht, daß die geburtsmäßige Lagerung in der 
chronologischen Zeit zu einer soziologisch-relevanten werde.“ (Mannheim 1928: 
180; Herv. durch die AutorInnen). Ob die geburtsmäßige Lagerung zu einer „sozi-
ologisch-relevanten“ wird, ob die Erfahrungen mit Blick auf den jeweiligen im 
Forschungsinteresse stehenden Gegenstandsbereich relevant sind und damit in 
gemeinsamen handlungsleitenden Orientierungen resultieren, kann also erst die 
empirische Analyse erweisen (vgl. auch Nohl 2012, S. 157). 

In unseren (und anderen) Forschungsarbeiten hat es sich nun als sinnvoll 
erwiesen, als ersten Arbeitsschritt der soziogenetischen Typenbildung im Ty-
pen- oder Fallvergleich Dimensionen ,sozialer Lagerungen‘ zu identifizieren, die 
für die soziale Genese der Orientierungsrahmen potenziell relevant sind. Die 
sich abzeichnenden Kontraste in der sinngenetischen Typenbildung werden da-
zu auf regelmäßige Zusammenhänge zu den „gesellschaftlich etablierten Kate-
gorien gesellschaftlicher Heterogenität“ (Nohl 2012, S. 168) hin überprüft, die 



St. Amling/N. F. Hoffmann: Die soziogenetische Typenbildung in der Diskussion 185 

auch der Samplimgstrategie zugrunde liegen. Um diese Kategorien genauer zu 
fassen, hat es sich in unseren Arbeiten als hilfreich erwiesen, sie im Anschluss 
an hypothesenprüfende Verfahren gewissermaßen zu operationalisieren: Wir 
fassen den Begriff der ,sozialen Lagerung‘ also erstens im Anschluss an Mann-
heim als eine Art Hinweis auf strukturidentische Erfahrungen der sozialen Ak-
teurInnen und charakterisieren die in unseren Arbeiten relevanten Lagerungs-
Dimensionen zweitens über standardisierte Indikatoren. Damit verbinden wir 
paradigmatisch verschiedene Perspektiven auf den jeweiligen Gegenstand: die 
rekonstruierten handlungsleitenden Orientierungen auf der einen mit in einer 
standardisierten Erhebung gewonnenen Daten zu den Befragten/Gruppen auf 
der anderen Seite. Dazu ein Beispiel aus dem bereits erwähnten Projekt zu 
„Peergroups und Zugehörigkeit“. 

Forschungsbeispiel „Peergroups und Zugehörigkeit“ 

In diesem Projekt wurde in der sinngenetischen Typenbildung zunächst die im 
Wesentlichen handlungspraktisch erfolgende Auseinandersetzung der Jugendli-
chen mit Zugehörigkeit und der ,Normalität‘ des Individuums als gemeinsame 
Problemstellung oder allen Fällen gemeinsame „Orientierungsdiskrepanz“ (vgl. 
Nentwig-Gesemann 2007, S. 294) rekonstruiert. Ausgehend von dieser Basisty-
pik konnten drei distinkte Formen der habitualisierten Lösung unterschieden 
werden (Tabelle 1). 
 
Tabelle 1:  Sinngenetische Typen handlungsleitender Orientierungen aus 

„Peergroups und Zugehörigkeit“ 

Typ 

Typ I 
 
Milieuspezifische 
Desintegration und 
Ordnung um der  
Ordnung willen 

Typ II 
 
Milieuspezifische 
Integration und die 
Irrationalität der 
Anderen 

Typ III 
 
Zugehörigkeit 
durch wechselseitige 
Anerkennung 
,persönlicher Identität‘ 

Orientierung 
zu Zugehörig-
keit   

Orientierung an einer 
‚phantom normalcy‘4 

Orientierung an der 
,Normalität‘ des Kollektivs 

Orientierung an 
Individualität und 
Authentizität 

Gruppen Lagerfeuer, Zelt, Gelb  Blau, Marder, Fuchs, Birke Rot, Schwarz, Pinie 

 
Im Anschluss an die Gruppendiskussionen wurden nun in allen Gruppen Kurz-
fragebögen erhoben, in denen mit Blick auf die in quantitativen empirischen Stu-
dien zu sozialer Ungleichheit als relevant herausgearbeiteten Kategorien erstens 
die soziale Schichtzugehörigkeit der Herkunftsfamilie erfasst wurde – im Einzel-
nen über den Erwerbstätigkeitsstatus beider Eltern sowie über die Berufe, die 
diese ausüben oder zuletzt ausgeübt haben.5 Zweitens wurde der Bildungshinter-
grund der Eltern in den Blick genommen. Im Fragebogen wurde dazu die höchste 
Schul- und Berufsausbildung der Eltern abgefragt.6 Die Fragebögen umfassen 
drittens Angaben zum Geschlecht der TeilnehmerInnen über die Selbstzuordnung 
zu den Kategorien ‚männlich‘/‚weiblich‘, viertens zur besuchten Schulform und 
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zum angestrebten Bildungsabschluss der TeilnehmerInnen. Fünftens wurden Da-
ten zur Sozialstruktur der Quartiere hinzugezogen, in denen die Schulen liegen, 
die von den befragten TeilnehmerInnen besucht werden, sowie der unmittelbar 
angrenzenden Quartiere, in denen die TeilnehmerInnen mehrheitlich wohnen.7  

Ohne ins Detail zu gehen, zeigte sich in der Auswertung der Fragebögen, 
dass die Bestimmung der relevanten ,sozialen Lagerungen‘ der Gruppen je Typ 
über die genannten Kategorien die Richtung für eine soziogenetischen Typen-
bildung auf der Basis empirischer Vergleichsfälle immerhin andeuten kann. So 
verbindet die Gruppen der in der sinngenetischen Typenbildung identifizierten 
Typen I und II (siehe oben) einerseits die Zugehörigkeit zu sozialstrukturell 
schwachen Quartieren und andererseits die mehr oder weniger deutliche Dis-
krepanz zwischen dem Bildungshintergrund der Eltern und den Bildungsaspi-
rationen der TeilnehmerInnen: Die Schulen und Wohnorte der TeilnehmerInnen 
dieser Gruppen liegen mehrheitlich in Quartieren mit deutlich unterdurch-
schnittlichen bzw. sehr niedrigen Ausprägungen der Indikatoren nach dem Ber-
liner Sozialstrukturatlas 2008. Allerdings streben TeilnehmerInnen der Grup-
pen aus Typ I mehrheitlich Haupt- oder Realschulabschlüsse und anschließende 
Berufsausbildungen an, obwohl etwa die Hälfte ihrer Eltern selbst das Abitur 
gemacht hat. Man könnte diese Gruppen, die durch eine negative Milieu-
Diskontinuität mit Blick auf die Bildungs-Lagerung gekennzeichnet sind, auch 
die (Bildungs-) Absteiger nennen. Die TeilnehmerInnen aus den Gruppen des 
Typ II hingegen streben mit deutlicher Mehrheit das Abitur und mit immerhin 
knapper Mehrheit ein Studium an, obwohl das nur ansatzweise dem Bildungs-
hintergrund der Eltern entspricht. Zudem ist hier die hohe Erwerbstätigkeits-
quote der Eltern auffällig. Man könnte diese Gruppen, die durch eine positive 
Milieu-Diskontinuität mit Blick auf die Bildungs-Lagerung gekennzeichnet 
sind, auch die (Bildungs-) Aufsteiger nennen. Hingegen findet sich in den Grup-
pen des Typ III eine Kontinuität in der Bildungs-Lagerung, insofern es eine 
weitgehende Entsprechung der Bildungsaspirationen der TeilnehmerInnen mit 
dem Bildungshintergrund der Eltern gibt, und zwar unabhängig davon, welche 
Form des höchsten Schulabschlusses die Eltern haben. Auffällig ist dabei, dass 
sich diese Gruppen nur in Quartieren mit relativ hohen Ausprägungen der In-
dikatoren nach dem Berliner Sozialstrukturatlas 2008 finden. Man könnte diese 
Gruppen die (Bildungs-)Etablierten nennen. 

Wurden also in der sinngenetischen Typenbildung die handlungsleitenden 
Orientierungen oder Orientierungsrahmen rekonstruiert und damit die unter-
schiedlichen ‚modi operandi‘ als sinngenetische Dimension der Milieus, ist der 
hier vorgestellte Schritt der Identifizierung von ,sozialen Lagerungen‘ im Ty-
penvergleich eine Analyse der Korrespondenz zwischen rekonstruierten hand-
lungsleitenden Orientierungen und in standardisierten Erhebungen gewonne-
nen Daten zur relativen gesellschaftlichen Verortung der Fälle je Typ. Relativ 
deshalb, weil im Sinne der deskriptiven Statistik nur eine auffällige Merkmals-
verteilung im Typenvergleich (und d.h. vor dem Hintergrund der Kontraste in 
den handlungsleitenden Orientierungen) identifiziert wird. Die Auffälligkeit 
bemisst sich in Relation zur Merkmalsausprägung in den jeweils anderen Ty-
pen. Diese relative gesellschaftliche Verortung orientiert sich im Beispiel der 
Arbeit zu „Peergroups und Zugehörigkeit“ an etablierten Kategorien gesell-
schaftlicher Heterogenität oder an Kategorien der Sozialstrukturanalyse. In der 
Auswertung deuten sich Kontraste zwischen den Fällen je Typ mit Blick auf die 
Bildungslagerung im Generationenvergleich in Überlagerung mit der ortsgesell-
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schaftlichen oder Quartierslagerung an, die mit den Kontrasten in den hand-
lungsleitenden Orientierungen korrespondieren und die in der Auswertung der 
Gruppendiskussionen nicht in den Blick geraten waren. 

Forschungsbeispiel „Szene und soziale Ungleichheit“ 

Anhand der zweiten Forschungsarbeit lassen sich nun die Grenzen einer typen-
vergleichenden Korrespondenzanalyse illustrieren. Hier wurden in der sinnge-
netischen Typenbildung zunächst drei Typen habitueller Stile in der Tech-
no/Elektro-Szene rekonstruiert, die sich vor allem durch ihr Verhältnis zu den 
kommunikativ-generalisierten Szene-Stilen auszeichnen. Im Anschluss daran 
wurde eine Identifizierung von ausgewählten ,sozialen Lagerungen‘ je Typ an-
hand der Kategorien Schicht, Region und Alter vorgenommen, deren Ergebnis 
in der folgenden Tabelle zusammengefasst ist (Tabelle 2). 
 
Tabelle 2: Typen habitueller Stile und Lagerungsdimensionen aus „Szene und 

soziale Ungleichheit“ 

 I  II III  
Hab. Stil 
(Typus) 

Spiel mit Stereotypen: ei-
gensinnige Selbstsuche 
innerhalb der Szene 
 

Professionalität: Populari-
tät und Erfolg als zentrale 
Szene-Figuren 

Temporäres Szenepubli-
kum: Mainstream-
Konsum und Unterhal-
tung bei ‚vermittelter‘ 
Szeneteilnahme 
 

a) instrumen-
talisiert-non-
konformis-
tisch 

b) instrumen-
talisiert-kon-
ventionell  

 Distanzierung von stereotypen Stilen 
und gesellschaftlichen Normen 

Orientierung an stereotypen Stilen und 
gesellschaftlichen Normen 
 

Schicht-
lagerung 

hoch hoch hoch niedrig niedrig niedrig 

Ortsge-
sellschaft 

Stadt Land Stadt Land Stadt Land 

Alters-
segment 

oberes unteres oberes mittleres mittleres unteres 

Fall Volume Crossfade Beat Digital Loop Balance 
 
Im Ergebnis zeigt sich, dass die unterschiedlichen Typen habitueller Stile der 
jungen Erwachsenen zwar mit der Schichtlagerung der Gruppen (bestimmt hier 
als Berufs- und Bildungsstatus) korrespondieren, nicht aber mit deren ortsge-
sellschaftlicher Lagerung, also der Verortung der Gruppen in urban bzw. rural 
geprägten Gebieten oder einer entwicklungstypischen Lagerung, also ihrem Al-
ter. Es wird deutlich, dass der Einfluss der Lagerungs-Dimensionen Region und 
Alter auf die soziale Genese der rekonstruierten Orientierungen auf dieser Ebe-
ne nicht genauer bestimmt werden kann. Um weitere Erkenntnisse gewinnen 
zu können, ist es nun hilfreich, sich von der sinngenetischen Typenbildung zu 
lösen (vgl. Nentwig-Gesemann 2007, S. 297) und die typische Verknüpfung zwi-
schen sozialen Lagerungen und Orientierungsrahmen auf Basis der Einzelfälle 
in den Blick zu nehmen – dies geschieht in der fallvergleichenden Korrespondenz-
analyse.  
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Bei der fallvergleichenden Korrespondenzanalyse steht die Identifizierung von 
relevanten Dimensionen ,sozialer Lagerung‘ qua Fallvergleich im Fokus. In den 
Blick genommen wird insofern der Zusammenhang von Lagerungs-Dimensionen 
und handlungsleitenden Orientierungen in Bezug auf die Einzelfälle. Die fallver-
gleichende Korrespondenzanalyse beruht – ebenso wie die komparative Analyse 
auf der Ebene der sinngenetischen Typenbildung – auf dem Prinzip des „Kon-
trast[s] in der Gemeinsamkeit“ (Bohnsack 2007, S. 236). Dabei werden die Kon-
traste in den handlungsleitenden Orientierungen zwischen einzelnen Fällen in 
einen Zusammenhang mit den Kontrasten in Lagerungs-Dimensionen gebracht, 
um darüber die für die Ausbildung der Orientierungen relevanten generations-, 
bildungs-, geschlechtsspezifischen oder ortsgesellschaftliche Lagerungen zu iden-
tifizieren (vgl. auch Nohl 2013, S. 51ff.). Der oder die Forschende behält dazu zu-
nächst zwei Fälle im Blick, die sich durch die Homologie mehrerer Lagerungs-
Dimensionen (bspw. Bildungs- und Geschlechtslagerung) auszeichnen, sich aller-
dings in einer Dimension gravierend unterscheiden und stellt Unterschiede oder 
Gemeinsamkeiten in den in komparativer Analyse rekonstruierten Orientie-
rungsrahmen der beiden Fälle fest. Besteht eine Übereinstimmung in den Orien-
tierungsrahmen zwischen den Fällen, wird ein weiterer Fall für den Vergleich 
herangezogen, der sich in Bezug auf eine andere Lagerungs-Dimension unter-
scheidet. Auf diese Weise wird Schritt für Schritt der Einfluss der einzelnen Lage-
rungen identifiziert. Dieses Vorgehen ist unter anderem in Ralf Bohnsacks (1989, 
S. 199-336) Habilitationsschrift überzeugend gelungen, in der er die Adoleszenz-
entwicklung Jugendlicher fokussierte. Bohnsack legt als Basistypik für die sozio-
genetischen Analyse eine Entwicklungstypik an und arbeitet zunächst an Grup-
pendiskussionen von geschlechtshomogen männlichen Gruppen heraus, dass sich 
ein Teil von ihnen durch die Negation beruflicher Zukunft auszeichnet. In seinen 
weiteren Analysen zeigt sich, dass dieser Orientierungsrahmen der Negation bei 
Jugendlichen ähnlichen Alters zu finden ist, wenn diese am Anfang einer Berufs-
ausbildung stehen. Im Vergleich mit Gruppen weiblicher Lehrlinge kann 
Bohnsack aber diese Phase der Negation als für die männliche Geschlechtslage-
rung typisches Orientierungsmuster identifizieren: Obwohl sie ebenfalls am Be-
ginn der Berufsausbildung standen, verfolgten die weiblichen Lehrlinge zielstre-
big den Anschluss an ein traditionell weibliches Lebensmuster, zeichneten sich 
also nicht durch eine Negation beruflicher Zukunft aus. Hier deutet sich also in 
der fallvergleichenden Korrespondenzanalyse die Relevanz der Überlappung der 
Lagerungs-Dimensionen Alter und Geschlecht für die Ausbildung unterschiedli-
cher Orientierungsrahmen an. Über den Vergleich der genannten Gruppen mit 
Gruppen von Gymnasiasten und Gymnasiastinnen desselben Alters konnte 
Bohnsack zudem den Einfluss der Bildungslagerung, über die Variation weiterer 
Dimensionen auch der ortsgesellschaftlichen Lagerung herausarbeiten.8  

Zusammenfassend lässt sich festhalten:  
 

1. Mit der Identifizierung einer Korrespondenz zwischen handlungsleitenden Ori-
entierungen und im Typen- oder Fallvergleich relevanten und das heißt rela-
tiv auffälligen Dimensionen ‚sozialer Lagerung‘ ist keineswegs die Kennzeich-
nung einer objektiven gesellschaftlichen Position der Gruppen oder Befragten 
gemeint, die die Entstehung der handlungsleitenden Orientierungen erklärt, 
wie es etwa in den Arbeiten Pierre Bourdieus in Bezug auf die Kapitalvertei-
lungen nahe gelegt wird, die der Ausbildung unterschiedlicher Habitusforma-
tionen zugrunde liegen. 
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2. Die fallvergleichende und die typenvergleichende Korrespondenzanalyse stel-
len in erster Linie ein pragmatisches Hilfsmittel für die rekonstruktive For-
schung dar. Die auf diese Weise erhobenen Daten können Hinweise auf rele-
vante Erfahrungsräume und damit Hinweise auf die angestrebte Verknüp-
fung von handlungsleitenden Orientierungen als sinngenetische und kon-
junktiven Erfahrungen als soziogenetische Dimension von Milieus geben, die 
sich in weiteren Analysen – und d.h. im Rahmen der Dokumentarischen Me-
thode insbesondere in der soziogenetischen Interpretation der einzelnen Fälle 
– bestätigen lassen müssen.  

3.2 Soziogenetische Interpretationen der einzelnen Fälle 

Die soziogenetische Interpretation weist über die Erkenntnismöglichkeiten der 
typen- und fallbezogenen Korrespondenzanalyse hinaus, da sie sich den Erzäh-
lungen derjenigen zuwendet, die im Fokus der Forschung stehen, und die sich in 
diesen Erzählungen dokumentierende Relevanz konjunktiver Erfahrungsräume 
zu rekonstruieren versucht. Der Forscher bzw. die Forscherin setzt also nicht 
die in der reflektierenden Interpretation rekonstruierten Orientierungen bzw. 
Orientierungsrahmen in einen Zusammenhang zu ,sozialen Lagerungen‘, welche 
über standardisierte Indikatoren identifiziert und damit gewissermaßen ,von au-
ßen‘ an die Fälle herangetragen werden, sondern rekonstruiert die Zusammen-
hänge mit Erfahrungsdimensionen, die von den Befragten selbst eröffnet wer-
den. Bei der soziogenetischen Interpretation handelt es sich damit um einen ge-
nuin rekonstruktiven Arbeitsschritt.9  

Erster Anhaltspunkt für die soziogenetische Interpretation im Rahmen der 
Dokumentarischen Methode ist die in den Erzählungen und Beschreibungen der 
Befragten selbst sich dokumentierende Relevanz eines konjunktiven Erfah-
rungsraums oder mehrerer sich überlappender Erfahrungsräume. In unseren 
transkript-basierten Analysen haben wir dazu den Blick zunächst auf Passagen 
gerichtet, in denen die DiskussionsteilnehmerInnen auf eine geteilte biographi-
sche Erfahrung Bezug nehmen und die sich durch ihre interaktive Dichte als 
„Fokussierungsmetaphern“ (Bohnsack 2008, S: 33) auszeichnen. Zweitens zeigt 
auch die Häufigkeit, mit der solche Passagen im Text auftreten, die zentrale 
Bedeutung der in diesen Passagen präsenten Erfahrungen an. Drittens muss 
sich in den Erzählungen oder Beschreibungen der DiskussionsteilnehmerInnen 
die Bedeutsamkeit der erzählten Erfahrungen für die Begrenzung und/oder Er-
möglichung der eigenen Handlungspraxis dokumentieren. Das soll an den ge-
nannten Projekten veranschaulicht werden. 

Forschungsbeispiel „Szene und soziale Ungleichheit“ 

Im Projekt „Szene und soziale Ungleichheit“ dokumentiert sich in den Erzählun-
gen der Jugendlichen an zentraler Stelle die Bedeutung der Zugehörigkeit zu ei-
nem sozialen Raum: Für die Gruppe Crossfade ist der ländliche Lebensraum 
Grundlage für die Entwicklung der für sie spezifischen Eigensinnigkeit, auch 
wenn sich die Jugendlichen von seiner Begrenztheit häufig ironisch distanzieren. 
Dies wird beispielsweise am ambivalenten Verhältnis der Jugendlichen zur Dis-
kothek in ihrem kleinstädtischen Heimatort A-Stadt im Erzgebirge deutlich, die 
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einerseits nur eingeschränkt positiv bewertet wird, sich andererseits aber als ver-
lässlicher Anlaufpunkt anbietet (GD Crossfade, 40-58) und den Jugendlichen den 
Raum gewährt, als DJs zu agieren und damit die Position als zentrale Szene-
Figuren auszufüllen. Weiterhin wird diese Diskothek als ein Ort charakterisiert, 
der einerseits nur im Alkoholrausch ‚ertragen‘ werden kann, andererseits aber als 
ein sicheres Umfeld Momente des Kontrollverlusts ermöglicht: 

 
Km: (.) dann sin ma da, (2) wenn ma zu solchen größeren Partys machen trinken wir eigentlich 

meistens so gut wie nichts 
Pm: (.) o wa nich so viel 
Km: nich so viel na drei Bier oder so aba es hal wenn ma richtig machen dann dann trinken wirs 

immer in A-Stadt 
Y:  hm 
Km: (.) uund weil mans eigentlich da in dem kleinen Schuppen ohne was getrunken zu haben 

nich so wirklich kama keinn Spaß haben sagn wa mal so 
Y:  (.) hm 
Km: (.) ja (2) dann sind wir halt da meistens 
Pm:                      außerdem is es nich so peinlich 

wenn man alle kennt (GD: Crossfade, 297-308)  

Die Orientierung der Jugendlichen ist zwar auf die Erweiterung des Erfah-
rungsraums über die Grenzen der Kleinstadt hinaus gerichtet, spannt sich aber 
zwischen diesem Wunsch nach Ent-Grenzung und der routinierten, gesicherten, 
isolierten Praxis im begrenzten Nahraum auf. Die Begrenztheit des ländlichen 
Lebensraums bringt dabei eine Regelhaftigkeit mit sich, die zugleich als Ein-
grenzung wie auch als Chance erfahren wird. Auf der Ebene expliziter Bewer-
tungen erfährt der ländliche Lebensort also eine Abwertung, gleichzeitig drückt 
sich aber auf dem Weg der impliziten Werthaltungen das positive Verhältnis da-
zu aus (zum Unterschied von Bewertungen und Werthaltungen vgl. Bohnsack 
2006, S. 142ff.): Die Gruppe hat aufgrund der durch den ländlichen Lebensraum 
begrenzten Ressourcen und Entfaltungsmöglichkeiten keine Chance, den stereo-
typen Mustern in der Techno/Elektro-Szene gerecht zu werden, nutzt aber gera-
de diesen Lebensraum, um eigensinnige Praktiken der Musikproduktion und 
des Konsums zu entfalten. Dieses Spannungsfeld zwischen Begrenzung und 
Ermöglichung bietet den Raum für die Entwicklung der Eigensinnigkeit der ju-
gendlichen Peergroup Crossfade: Das rurale Umfeld stellt also die Bedingungen 
für die Möglichkeit der Entwicklung des Eigensinns, indem die Gruppe aus der 
‚Not‘ eine ‚Tugend‘ macht (zum „Notwendigkeitsgeschmack“ vgl. auch Bourdieu 
1979/1987, S. 290f.).  

Auch die Gruppe Digital begreift ihren ländlichen Lebensraum als Chance 
für die Entwicklung eines spezifischen habituellen Stils, der sich aber nicht wie 
bei Crossfade durch seine Eigensinnigkeit auszeichnet, sondern stärker durch 
die Orientierung an Erfolg und Popularität geprägt wird. Anhand dieser Gruppe 
lässt sich zeigen, wie aufgrund der Sozialisationsgeschichte im Dorf erstens eine 
Gruppe entstanden ist, die sich durch eine hohe Verbindlichkeit auszeichnet, 
und mit deren Hilfe auch wirtschaftlich erfolgreiche Techno-Partys veranstaltet 
werden können und zweitens diese Partys wiederum die Bekanntheit bzw. Po-
pularität des Heimatdorfes bedingen. Ähnlich wie in der Gruppe Crossfade wird 
auch hier der Lebensort als Chance dafür erfahren, sich als zentrale Szene-
Figuren zu entwickeln, ist aber nicht an die Begrenztheit der Ressourcen, son-
dern stärker an die Identifizierung mit dem Heimatdorf und die Langfristigkeit 
der Peerbeziehung gekoppelt. 
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Forschungsbeispiel „Peergroups und Zugehörigkeit“ 

Auch im Projekt „Peergroups und Zugehörigkeit“ lässt sich die Bedeutung rekon-
struieren, die das nähere Wohnumfeld der DiskussionsteilnehmerInnen oder das 
Quartier einnimmt, und zwar insbesondere in den Gruppen, die durch eine Orien-
tierung an einer ,phantom normalcy‘ charakterisiert werden konnten. So nehmen 
die Teilnehmer der Gruppe Zelt gleich zu Beginn der Diskussion ausführlich auf 
ihre Erfahrungen im „Viertel“ Bezug und charakterisieren ihres als „nicht beson-
ders schön“. Auf die Nachfrage nach einer genaueren Erläuterung dieser Erfah-
rungen kommt es zu folgender Passage (GD Zelt, Passage 1, 3-13): 
 

Am:   Ja allgemein, die Menschen, die hier so wohnen. 
Cm:   Viele Hartz-IV-Empfänger. 
Am:   Hm::jo. Is eher so ne Ecke wo die nicht so viel Arbeit haben oder halt (.) so Stress machen 
   auch Jugendliche so. (2) 
Y:    Hast Du selber schon erlebt, irgendwie Stress gehabt oder? 

Am:   Jo. 
Cm:   Weil hier an jeder Ecke Jugendliche (.) am Freitag oder Wochenende betrunken rumstehen 
   und einen anpöbeln (2) man kann hier nich ma in Ruhe durchs Viertel gehen, ohne dass  
   man irgendwo Streß hat. 
Y:    Hm. 

Cm:   Is schon fast überall. 
 
Die Jugendlichen beschreiben hier und im Verlauf der gesamten Diskussion ihr 
„Viertel“ immer wieder als den Raum, in dem ihre Freizeitaktivitäten haupt-
sächlich stattfinden und der diese ermöglicht, ihren Aktivitäten aber zugleich 
einen engen Rahmen setzt. Die Teilnehmer können sich den Verstrickungen in 
auch körperliche Auseinandersetzungen, die im „Viertel“ an der Tagesordnung 
sind, nicht oder kaum entziehen. Eine homologe Beschreibung des eigenen 
„Viertels“ oder Quartiers als gleichzeitig relevanter wie unsicherer Ort findet 
sich in der Gruppe Lagerfeuer, etwa in Passagen, in denen die Jugendlichen von 
gewalttätigen Übergriffen berichten, die „urplötzlich“ auftreten und die sich die 
drei Diskussionsteilnehmerinnen nicht erklären können. Die Häufigkeit, mit 
der sie von ähnlichen, im Quartier gemachten Erfahrungen berichten, vor allem 
aber die interaktive Dichte der entsprechenden Passagen, weisen darauf hin, 
dass diese einen nachhaltigen Einfluss auf ihre Handlungspraxis haben. Das ist 
gerade im Kontrast zu anderen Diskussionen auffällig: Den Jugendlichen der 
Gruppe Marder gelingt es bspw., obwohl sie von ähnlichen Erfahrungen in ih-
rem Wohnumfeld berichten, die darin präsente Handlungsverunsicherung auf 
Distanz zu halten, ihre Handlungspraxis scheint also weniger von den Zustän-
den im Quartier beeinflusst zu werden. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass im Arbeitsschritt der soziogene-
tischen Interpretation der Zusammenhang zwischen der sinn- und soziogeneti-
schen Dimension von Milieus nicht mehr wie in der fall- bzw. typvergleichenden 
Korrespondenzanalyse über von außen an die Typen oder Fälle herangetragene 
Lagerungsdimensionen hergestellt, sondern aus den Bezügen heraus rekonstru-
iert wird, welche die Untersuchten in Erzählungen und Beschreibungen selbst er-
öffnen. Die soziogenetische Interpretation stellt insofern einen angemesseneren 
Zugang zur Logik der Praxis der Akteurinnen dar und weist über das Erkennt-
nispotenzial der korrespondenzanalytischen Arbeitsschritte hinaus. 
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4. Möglichkeiten und Grenzen soziogenetischer 
Typenbildungen – Zusammenfassung und Bilanz  

Im vorliegenden Artikel haben wir anhand von Beispielen aus zwei empirischen 
Studien und auf der Basis der Auswertung von Gruppendiskussionen ausführ-
lich drei Möglichkeiten der Verknüpfung handlungsleitender Orientierungen 
mit den sozialen Bedingungen ihres Entstehens dargestellt und damit die Rela-
tionierung von sinngenetischer und soziogenetischer Dimension von Milieus il-
lustriert. Im folgenden und abschließenden Abschnitt wollen wir nun erstens 
den Stellenwert der soziogenetischen Typenbildung im Rahmen der Milieuana-
lyse der Dokumentarischen Methode hervorheben und zweitens die vorgenom-
mene begriffliche Differenzierung mit Blick auf die Schritte der soziogeneti-
schen Typenbildung zusammenfassen, die sich in unseren Arbeiten als ertrag-
reich erwiesen hat. Drittens machen wir im Sinne eines Ausblicks deutlich, wel-
che weiteren Arbeitsschritte sich an unsere Analysen anschließen lassen und 
gehen dabei auch auf visuelle Erhebungsverfahren ein. 

4.1 Die soziogenetische Typenbildung in der Milieuanalyse der 
Dokumentarischen Methode 

Der Milieubegriff der Praxeologischen Wissenssoziologie, welcher der Dokumen-
tarischen Methode zugrunde liegt, lässt sich, wie bereits bemerkt, in Anlehnung 
an Bourdieus Kennzeichnung des Habitus begrifflich fassen: Der „objektiv-
geistige Strukturzusammenhang“, von dem Mannheim spricht, umfasst die 
sinngenetische Dimension der Milieus als „strukturierende Struktur“ und die 
soziogenetische Dimension der Milieus als „strukturierte Struktur“ (vgl. zu der 
entsprechenden Charakterisierung des Habitus: Bourdieu 1979/1987, S. 729). 
Entspricht der sinngenetischen Analyse der Fokus auf das handlungsleitende 
Erfahrungswissen im Sinne habitueller Gemeinsamkeiten, konzentriert sich die 
soziogenetische Analyse auf die konjunktiven Erfahrungsräume bzw. die biogra-
fischen Gemeinsamkeiten, die für die Genese dieses handlungsleitenden Wis-
sens ursächlich sind. Das lässt sich am Begriff der Basistypik verdeutlichen: Die 
Basistypik ist in den voneinander abgegrenzten Arbeitsschritten der sinngene-
tischen und der soziogenetischen Typenbildung auf zwei unterschiedlichen Ebe-
nen angesiedelt. In der sinngenetischen Typenbildung bezeichnet sie ein erstes 
Ergebnis der konjunktiven Abstraktion, nämlich den übergreifenden Orientie-
rungsrahmen des Samples, den man auch als allen Fällen gemeinsames Orien-
tierungsproblem oder als gemeinsame Orientierungsdiskrepanz fassen kann. In 
der soziogenetischen Typenbildung bezeichnet die Basistypik die allen Fällen 
gemeinsame Erfahrungsdimension oder die Überlagerung mehrerer Erfahrungs-
dimensionen. Liegt die Basistypik im ersten Fall auf der Ebene der handlungslei-
tenden Orientierungen oder habituellen Gemeinsamkeiten, bezieht sie sich im 
zweiten Fall auf die Genese dieser Gemeinsamkeiten und damit auf die milieu-
spezifische Erlebnisschichtung. Die empirischen Rekonstruktionen auf beiden 
Ebenen zielen letztlich auf die Verknüpfung von Orientierungsrahmen auf der ei-
nen und einer bestimmten Erlebnisschichtung auf der anderen Seite. Ziel der Mi-



St. Amling/N. F. Hoffmann: Die soziogenetische Typenbildung in der Diskussion 193 

lieuanalyse der Dokumentarischen Methode ist also, einen regelmäßigen Zusam-
menhang zwischen beiden Ebenen zu identifizieren oder eine typisierte Relationie-
rung. 

Nun haben wir bereits bemerkt, dass der Begriff des Milieus in der Dokumen-
tarischen Methode immer schon auf bestimmte Aspekte der Handlungspraxis ab-
stellt: Es geht also nicht um die Erfassung einer Gruppe oder eines Individuums 
in seiner Totalität, sondern in Bezug auf einen bestimmten Gegenstandsbereich 
(vgl. Bohnsack 2010). Das Ergebnis praxeologischer Typenbildungen, wie sie die 
Dokumentarische Methode entwickelt, sind also Idealtypen, die weder auf einzel-
ne Fälle bzw. konkrete Entitäten wie Gruppen oder Individuen und die relative 
Verteilung der aufgefundenen Relationen verweisen, sondern auf die „Repräsen-
tanz tieferliegender Sinnstrukturen“ (Bohnsack 2005) abzielen. Grundlage der 
Generalisierbarkeit der gefundenen Idealtypen ist die Ausarbeitung der „Grenzen 
des Geltungsbereichs des Typus“ (ebd.) unter der Annahme seiner „Aspekthaf-
tigkeit“ (Bohnsack 2010), und das heißt, der Reflexion darüber, dass auch die Er-
gebnisse der soziogenetischen Typenbildung nur in Bezug auf eine spezifische 
Fragestellung aussagekräftig sind. Allerdings können die für einen Gegenstands-
bereich rekonstruierten und typisierten Relationen von Orientierungsrahmen und 
Erfahrungsaufschichtungen den Ausgangspunkt für weitere Arbeiten bilden, so 
dass beispielsweise daran anknüpfend untersucht werden kann, inwiefern auch in 
anderen Forschungsfeldern Orientierungsrahmen in ähnlicher Art und Weise in 
spezifischen Erfahrungen begründet sind.10 

4.2 Arbeitsschritte der soziogenetischen Typenbildung 

Der Fokus des vorliegenden Artikels liegt auf der Diskussion der Schritte der so-
ziogenetischen Typenbildung im Rahmen der Dokumentarischen Methode. Auf-
grund unserer Erfahrungen in der Forschungspraxis schlagen wir eine Unter-
scheidung von zwei Arbeitsschritten vor, die als Teil der soziogenetischen Typen-
bildung verstanden werden bzw. zu dieser Typenbildung beitragen können:  

 
1. In der typen- oder fallvergleichenden Korrespondenzanalyse wird nach 

Korrespondenzen zwischen handlungsleitenden Orientierungen als sinngeneti-
sche Dimension von Milieus und für deren Ausbildung möglicherweise relevan-
ten Dimensionen ,sozialer Lagerung‘ gesucht. Das heißt, wir suchen entweder 
nach mit den Kontrasten in der sinngenetischen Typenbildung korrespondie-
renden Kontrasten in den ,sozialen Lagerungen‘ der Fälle je Typ oder entspre-
chenden Kontrasten in fallbezogener komparativer Analyse. Die ,sozialen Lage-
rungen‘ werden über standardisierte Indikatoren identifiziert, wobei wir uns in 
der Erhebung an etablierten Kategorien der Sozialstrukturanalyse orientiert 
haben. Ziel der Korrespondenzanalysen ist, Hinweise darauf zu erhalten, wel-
che Lagerung einen Unterschied macht und damit für die Soziogenese des Ori-
entierungsrahmens eines Falls von Bedeutung ist. Da in diesen beiden ersten 
Schritten ,soziale Lagerungen‘ den rekonstruierten Orientierungsrahmen ge-
wissermaßen ,von außen‘ zugeordnet werden, handelt es sich noch nicht um die 
sinnhafte und methodisch vollzogene Verknüpfung von sinngenetischer und so-
ziogenetischer Dimension von Milieus bzw. von handlungsleitenden Orientie-
rungen und für deren soziale Genese ursächlichen konjunktiven Erfahrungs-
räumen. Die auf diese Weise identifizierten Korrespondenzen verstehen wir 
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aber als Hinweise, die sich in soziogenetischen Interpretationen der einzelnen 
Fälle bestätigen lassen müssen oder Ausgangspunkt für weitere Erhebungen 
darstellen können.  

2. In der soziogenetischen Interpretation wird ausgehend von den in den 
Aussagen der Befragten sich dokumentierenden Relevanzrahmen rekonstru-
iert, ob und wie ,soziale Lagerungen‘ in der Handlungspraxis der Untersuch-
ten tatsächlich wirksam werden, ob und wie die strukturidentischen Erfah-
rungen also die Handlungspraxis (in einem bestimmten Gegenstandsbereich) 
strukturieren. Um diese Relevanz am Material nachweisen zu können, haben 
wir uns an folgenden Aspekten orientiert: Einen ersten Hinweis kann die 
Häufigkeit geben, mit der bestimmte Lagerungsdimensionen im Material 
thematisiert werden, ausschlaggebend ist aber vor allem die interaktive Dich-
te dieser Passagen. Darüber hinaus muss die Bedeutsamkeit der erzählten Er-
fahrungen für die Begrenzung und Ermöglichung der eigenen Handlungspra-
xis (in Bezug auf einen bestimmten Gegenstandsbereich) erkennbar werden. 
Diese Anhaltspunkte stellen vorläufige Überlegungen dar, die aus unserer 
Forschungspraxis aber auch aus der Zusammenschau anderer Arbeiten ge-
wonnen wurden und müssen weiter diskutiert werden. 

4.3 Ausblick 

Trotz des Stellenwerts, den die soziogenetische Typenbildung in der Milieuanaly-
se der Dokumentarischen Methode hat, zeigen unsere Erfahrungen im Rahmen 
der genannten Forschungsprojekte aber auch die Analysen anderer Arbeiten, dass 
diese häufig auf die sinngenetische Typenbildung beschränkt bleiben. Dem könn-
te unter Umständen begegnet werden, indem die beiden Analyseschritte weniger 
als chronologisch aufeinander folgende Arbeitsschritte verstanden, sondern in der 
Forschungspraxis schon frühzeitig aufeinander bezogen werden. Mit Blick auf die 
der Auswahl der Fälle zugrunde liegenden Such- oder Samplingstrategie, die zu-
nächst nur einen ersten Hinweis auf die zu vergleichenden Fälle für die Rekon-
struktion der sozialen Genese der Orientierungen bietet, könnten also schon zu 
einem früheren Zeitpunkt soziogenetische Interpretationen der einzelnen Fälle, 
aber auch der Vergleich der Fälle qua Lagerungsdimensionen (i.S. der fallverglei-
chenden Korrespondenzanalyse) vorgenommen werden, um einschätzen zu kön-
nen, inwiefern es notwendig ist, weitere Fälle zu erheben bzw. die Suchstrategie 
zu differenzieren. In unseren Arbeiten hat es sich dabei – auch mit Blick auf die 
vorgestellten Korrespondenzanalysen – als hilfreich erwiesen, sich zu einem rela-
tiv frühen Zeitpunkt der Kategorien zu vergewissern, die die Suchstrategie anlei-
ten: Hier können Arbeiten aus dem jeweiligen Forschungsfeld, die mit standardi-
sierten Indikatoren arbeiten, erste Hinweise geben, um die weitere Differenzie-
rung des Samples vorzubereiten. Die Erfahrungen in anderen Projekten (und in 
unseren eigenen Arbeiten) zeigen allerdings auch, dass die „gesellschaftlich etab-
lierten“ Kategorien nicht notwendiger Weise als wirksam rekonstruiert werden 
können (vgl. auch Nohl 2013, S. 53ff.). Es ließe sich insofern dafür argumentieren, 
dass man sich schon in der Suchstrategie und dann auch in den darauf aufbauen-
den Korrespondenzanalysen stärker von diesen Kategorien löst. 

Hinsichtlich der Relevanz der soziogenetischen Interpretation legen unsere 
Arbeiten aber etwa auch das Projekt von Bohnsack u.a. (1995) zudem nahe, noch 
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stärker mit der Verknüpfung von Gruppendiskussionen und narrativen oder bi-
ographischen Interviews zu arbeiten: Bieten sich erstere für die Rekonstruktion 
der kollektiven Orientierungen an (sinngenetische Dimension der Milieus), kön-
nen letztere über die biographischen Gemeinsamkeiten Aufschluss geben (sozio-
genetische Dimension der Milieus). So kommen Bohnsack u.a. (1995) über die 
Auswertung von Gruppendiskussionen zur Rekonstruktion sehr unterschiedli-
cher Formen der Bearbeitung der Erfahrung der Diskontinuität oder der „Erosi-
on traditioneller Bindungen“ als Vergewisserung habitueller Gemeinsamkeiten 
in den expressiven Jugendszenen der Hooligans und der RockerDie Kontraste in 
den handlungsleitenden Orientierungen lassen sich hier aber gerade nicht auf 
Kontrasten in den ,sozialen Lagerungen‘ der Fälle abbilden, eine fall- oder ty-
penvergleichende Korrespondenzanalyse führt also nicht weiter, insofern die 
Gruppen durch Gemeinsamkeiten in der ortsgesellschaftlichen Lagerung (Ostber-
liner Plattenbausiedlung), in der Bildungslagerung (,bildungsferne Schichten‘) 
und in der Geschlechtslagerung (,männlich‘) gekennzeichnet sind. Erst die Inter-
pretation zusätzlich erhobener narrativer Interviews führt zur Rekonstruktion 
der Relevanz unterschiedlicher Formen der Kommunikation in den Familien der 
Befragten als wesentlicher Aspekte der Soziogenese der handlungsleitenden Ori-
entierungen. Durch die Verknüpfung beider Verfahren – Gruppendiskussionen 
und narrative Interviews – ließen sich also sowohl die Funktion der Korrespon-
denzanalysen als Hinweis auf relevante Erfahrungsdimensionen einlösen, als 
auch bei fehlenden Korrespondenzen andere Erfahrungsdimensionen in den 
Blick bekommen. 

Mit Blick auf die Verknüpfung verschiedener Erhebungsmethoden muss ab-
schließend noch darauf hingewiesen werden, dass wir uns im vorliegenden Bei-
trag der soziogenetischen Typenbildung auf der Basis von Transkripten gewid-
met haben. Gerade die Einbeziehung visueller Dokumente für die Rekonstrukti-
on der sozialen Genese handlungsleitender Orientierungen scheint hingegen 
ebenso vielversprechend wie bisher wenig systematisch durchdacht. Eine Ursa-
che dafür ist die Vieldeutigkeit der Bilder und damit einhergehend die Schwie-
rigkeit, deren Sinnhaftigkeit zu entschlüsseln. Zwar ist eine typen- oder fallbe-
zogene Korrespondenzanalyse von Bildern denkbar, zumindest wenn die Orien-
tierungen (bzw. das inkorporierte Wissen) der BildproduzentInnen analysiert 
werden sollen. Problematisch wird aber eine soziogenetische Interpretation, die 
sich, wie wir vorgeschlagen haben, auf die Thematisierung der relevanten Er-
fahrungshintergründe durch die Befragten selbst konzentriert. Mit Blick auf die 
fallvergleichende Korrespondenzanalyse sind bei visuellen Dokumenten Erkennt-
nisse über die Korrespondenz von durch bestimmte Lagerungsdimensionen cha-
rakterisierte Gruppen von abbildenden Bildproduzentinnen und ihrer Umgangs-
weise mit Bildern möglich oder es lässt sich der Stil der abgebildeten Bildprodu-
zentInnen auf relevante Lagerungsdimension beziehen. Allerdings funktioniert 
diese fallvergleichende Analyse nur, wenn von Beginn an Informationen zu den 
Lagerungen derjenigen, die im Fokus der Forschung stehen, vorhanden sind, so 
dass wir es gewissermaßen mit einer „Verständigung über das Bild“ (Bohnsack 
2005) zu tun haben. Im Gegensatz zur fallvergleichenden Korrespondenzanalyse 
rekonstruiert die soziogenetische Interpretation die Relation von Erfahrungsdi-
mensionen und den Orientierungsrahmen der Untersuchten. Dies ist für Bild-
material vor allem dann umsetzbar, wenn soziale Szenerien dargestellt werden 
und somit „im Medium der Bildlichkeit, der Ikonizität selbst“ (Bohnsack 2005) 
soziogenetische Bezüge eröffnet werden, wie Gabriele Wopfner (2012) in einer 
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Arbeit zu Geschlechterorientierungen zwischen Kindheit und Jugend anhand 
von Kinderzeichnungen zeigen konnte. 

5. Schluss  

Im vorliegenden Artikel plädieren wir auf der Grundlage unserer forschungs-
praktischen Erfahrungen im Rahmen zweier empirischer Dissertationen im Be-
reich der soziologischen Jugendforschung für eine Aufwertung der soziogeneti-
schen Typenbildung als zentrales Element der Milieuanalyse der Dokumentari-
schen Methode. Die von uns unterschiedenen Arbeitsschritte der soziogeneti-
schen Typenbildung haben sich in unseren Arbeiten als ertragreich erwiesen. 
Die begrifflichen Differenzierungen ebenso wie die Ausblicke auf weitere Erhe-
bungsverfahren verstehen wir als Anregungen und weniger als Anleitungen für 
die Forschungspraxis. 

Anmerkungen 
 
1 Giddens bezeichnet dieses besondere Problem sozialwissenschaftlicher Forschung, das 

auf der Tatsache beruht, dass die Tatsachen des Sozialwissenschaftlers eine Sinn- und 
Relevanzstruktur für die darin lebenden, denkenden und handelnden Menschen und 
über ihre kommunikativ-generalisierte Bedeutung auch für den sozialwissenschaftlichen 
Beobachter haben, mit dem Begriff der „doppelten Hermeneutik“ (Giddens 1984, S: 95). 

2 In textbasierten Erhebungen werden dazu in der Regel nur ausgewählte Passagen inter-
pretiert: Bei der Auswahl liegt der Fokus auf „Homologien in den Formen des gemein-
samen Sprechens“, da sich die in Bezug auf eine Fragestellung primären Orientierungs-
rahmen, also die Art, wie ein Thema behandelt wird, jenseits der thematischen Foki im-
mer wieder reproduziert bzw. sich auch in thematisch unterschiedlichen Passagen do-
kumentiert (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009. S. 284f.). Für Passagen, die sich in die-
ser Weise auszeichnen, wird auch der Begriff der „Fokussierungsmetaphern“ (Bohnsack 
2008, S. 33) gebraucht. Sie haben thematischen „Fokus-Charakter, metaphorische Quali-
tät“ (Bohnsack 2008, S. 45) und weisen eine besondere diskursive Dichte auf. 

3 Wichtig ist allerdings, dass es sich um eine vorläufige Auswahl von ersten zu verglei-
chenden Fällen handelt, die ggf. erweitert oder verändert wird: Die Suchstrategie 
muss in den empirischen Rekonstruktionen validiert, kann durch diese aber auch in 
Frage gestellt werden. 

4 Zum Konzept des ‚phantom-normalcy‘ vgl. Goffman 1967|1963. 
5 Die Auswertung erfolgte im Wesentlichen nach dem Modell der horizontalen und ver-

tikalen Aufgliederung der Berufsstruktur von Daniel Oesch (2006). 
6 Zur Charakterisierung des Bildungshintergrunds der Eltern wurden die Angaben aus 

den Fragebögen anhand der „International Standard Classification of Education“ 
(OECD 1999) zusammengefasst (vgl. auch Baumert/Maaz 2006, S. 23). 

7 Die Auswertung orientiert sich an der Einteilung der „lebensweltlich orientierten Räu-
me“ (LOR) im Sinne von Quartieren im Berliner Sozialatlas 2008. Die insgesamt 417 
LORs werden über die in Kapitel 4.4 beschriebenen Indikatoren in Bezug auf ihre Sozi-
alstruktur klassifiziert, wobei die günstigste Ausprägung der Indikatoren in einem nied-
rigen Rang resultiert, d.h. wohlsituierte Quartiere stehen am oberen Ende der Rangliste. 

8 Auch wenn an dieser Stelle, d.h. bei der fallvergleichenden Korrespondenzanalyse, zu-
nächst nur ,soziale Lagerungen‘ identifiziert werden, kommt Bohnsack zu einer Re-
konstruktion konjunktiver Erfahrungsräume, da er darüber hinaus auch soziogeneti-
sche Interpretationen berücksichtigt. 
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9 Damit können nicht zuletzt auch Erfahrungsdimensionen in den Blick geraten, die von 

den gängigen oder etablierten Kategorien abweichen – was bei einer theoriegeleiteten 
Form der Erhebung wie dem Einsatz von Kurzfragebögen nicht möglich ist. 

10 Der Anspruch, eine „Dimensionengebundenheit“ der Erkenntnis zu relativieren, wäre 
allerdings mit den Überlegungen Nohls zu einer „relationalen Typenbildung“ zu ver-
binden (vgl. Nohl 2012; 2013). Hier stünde dann die Verknüpfung der Rekonstruktion 
mehrerer Orientierungs-Dimensionen im Vordergrund. 
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Habitusanalyse als Habitus-Hermeneutik 

Habitus-Analysis as Habitus-Hermeneutics 

Zusammenfassung: 
Der Beitrag führt in eine hermeneutisch-
rekonstruktive Methode der Milieuanalyse,
ein, die an die Habitus-Feld-Theorie Bour-
dieus anschließt. Sie folgt einer theoreti-
schen Perspektive, für die die Analyse und
Offenlegung gesellschaftlicher Herrschafts-
strukturen und sozialer Ungleichheiten
zentral ist. „Habitus-Hermeneutik“ be-
zeichnet dabei eine spezifische Deutungs-
arbeit, die es ermöglicht, sich dem Habitus
empirisch anzunähern. Ziel ist es, das
handlungsorganisierende Prinzip des Ha-
bitus (den modus operandi) aus der Praxis
der sozialen Akteure zu erschließen und 
durch Rückbezug auf gesellschaftliche Tei-
lungsprinzipien und den Bedingungen ih-
rer Genese verstehend zu erklären. Der
Beitrag stellt die theoretisch-methodolo-
gischen Grundlagen der Methode vor, ver-
deutlicht die Arbeit anhand eines empiri-
schen Beispiels und nimmt eine Verortung
im Diskurs rekonstruktiv-hermeneutischer
Forschungsansätze vor.  
 
Schlagworte: Habitus, soziales Milieu, 
Hermeneutik 

Abstract:
The article introduces to a hermeneutic- 
reconstructive method of milieu-analysis, 
which is based on Bourdieus habitus-field-
theory. It follows a theoretical point of 
view, that puts the analysis of authority 
and social inequality in the focus of inter-
est. “Habitus-Hermeneutics” means a spe-
cific interpretation, that allows to draw 
near the habitus by an empirical way. The 
aim is to explore the principle of action of 
habitus (“modus operandi”) out of the ac-
tors social practice and understand and ex-
plain it by referring on social divisions and 
the conditions of its origin. The contribu-
tion points out the theoretical and method-
ological principles of the method, illus-
trates it with an empirical example and lo-
cates it in the discours of reconstructive-
hermeneutic concepts. 
 
 
 
 
 
Keywords: Habitus, social milieu, herme-
neutics  
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1. Einleitung 

Der methodologische Ansatz der „Habitus-Hermeneutik“, den wir in diesem Bei-
trag darstellen, ist hervorgegangen aus Fragestellungen, die mit dem gesellschaft-
lichen Strukturwandel zusammenhängen und die seit Mitte der 1980er Jahre in 
einer ursprünglich an der Universität Hannover angesiedelten Forschungsgruppe 
bearbeitet wurden. Der Begriff „Habitus-Hermeneutik“ entstand dabei aus dem 
Forschungsprozess heraus. Er drückt verkürzt gesagt aus, dass mit dem „Lesen“ 
und „Verstehen“ des Habitus eine spezifische Deutungsarbeit verbunden ist. Auch 
wenn Bourdieu mitunter so verstanden wird: Der Habitus lässt sich nach unse-
rem Verständnis nicht aus der sozialen Position oder der Kapitalkonfiguration ab-
leiten. Er muss aus den Mustern der sozialen Praxis erschlossen werden. Als 
handlungsorganisierendes Prinzip („modus operandi“) hinterlässt er in den Prak-
tiken eines Akteurs („opus operatum“) eine bestimmte Handschrift, die jedoch 
durch Interpretationsarbeit decodiert und rekonstruiert werden muss.  

Diesen Weg und unsere damit verbundenen theoretischen Rückbezüge auf 
Bourdieus Konzepte wollen wir im Folgenden nachzeichnen. Dazu gehen wir zu-
nächst auf den Zusammenhang von Milieu und Habitus im Kontext unseres An-
satzes ein (2), benennen dann näher einige Prinzipien der Habitus-Hermeneutik 
(3) und formulieren methodische Überlegungen (4), stellen Ebenen und Schritte 
der Auswertung vor (5), illustrieren unsere Forschungspraxis an einem Beispiel 
(6) und Verorten unseren Ansatz abschließend im Diskurs (7).  

2. Milieu und Habitus  

Unsere Arbeiten setzten an Debatten um Neuorientierungen in der Sozialstruktur- 
und Ungleichheitsforschung an. Hier dominierten bis in den 1980er Jahre Konzep-
te von „Klassen“ und „Schichten“, die vereinfacht subjektive Lebensweisen im Sin-
ne eines Sein-Bewusstseins-Schemas durch sozioökonomische Rahmungen deter-
miniert sahen. Verschiedene Arbeiten wiesen auf ein zunehmendes Auseinander-
fallen objektiver Lebensbedingungen und subjektiver Lebenspraxis hin (vgl. Beck 
1983, Hradil 1987, Berger 1986). Dies wurde von manchen als grundlegender 
Wandel gedeutet, in dessen Zuge kollektive Orientierungen und Handlungsmus-
ter zurücktreten zugunsten individueller Konstruktionen: „Individualisierung 
läuft in diesem Sinne auf die Aufhebung der lebensweltlichen Grundlagen eines 
Denkens in traditionellen Kategorien von Großgruppengesellschaften hinaus – al-
so Klassen, Ständen oder Schichten“ (Beck 1986, S. 117).   

Andere hingegen, so auch wir, sahen in sozioökonomischen Ungleichheitskon-
zepten konzeptionelle Schwächen, vor allem dahingehend, dass die Einbindung 
der Individuen in soziale Lagen und gesellschaftliche Positionierungen darin im-
mer schon unterkomplex angelegt war. In diesem Zusammenhang wurde das lan-
ge vergessene Konzept der sozialen Milieus wieder in die Sozialwissenschaften 
eingeführt (Hradil 1987).1  

Das Verhältnis von „Objektivem“ und „Subjektivem“ und die Gewichtung von 
deren Eigenlogiken spielte bei der Verwendung des Milieubegriffs immer eine 
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Rolle.2 Auch beim Wiederaufgreifen des Konzepts (und damit verwandter Ter-
mini wie Lebensstil und Lebensführung) in den 1980er Jahren ging es, so Hra-
dil (1987, S. 132), um die „Problematisierung des Konnexes zwischen der äuße-
ren Lage einerseits und dem Denken und Handeln von Menschen“. Gerade 
wenn es darum geht, die offensichtliche Vielschichtigkeit von Lebensweisen und 
deren Zustandekommen angemessen in den Blick zu nehmen, bietet sich ein 
Konzept wie das des sozialen Milieus an:  

 
„Bereits in unserem Alltagsverständnis verstehen wir Milieus als einen Zusammenhang, 
der verschiedene soziale Instanzen oder Ebenen miteinander verbindet. Milieu bezeichnet 
gemeinhin die besondere soziale Umwelt, in deren Mitte (‚au milieu‘) Menschen leben, 
wohnen und tätig sind und die ihrem Habitus entspricht. Hier finden sie ihresgleichen, 
andere Menschen, mit deren ‚Art‘ sie zusammenpassen. Verbindend ist das Gewohnte 
(‚ethos‘) beziehungsweise eine gemeinsame Haltung (‚hexis‘, ‚habitus‘), die sich im Zu-
sammenleben nach und nach entwickelt hat“ (Vester u.a. 2001, S. 168f.). 

 
Wir knüpfen bei unserem Ansatz begrifflich-konzeptionell an den klassischen 
Ansatz von Émile Durkheim an, der dem Konzept des sozialen Milieus 1893 erst-
mals einen zentralen Platz zur Gesellschaftsanalyse einräumte.3 Demnach bil-
den sich soziale Milieus dadurch, dass Individuen „Ideen, Interessen, Gefühle und 
Beschäftigungen gemeinsam haben“. Diese Gemeinsamkeiten führen dazu, dass 
„sie sich suchen, in Verbindung treten, sich vereinen und auf diese Weise nach 
und nach eine engere Gruppe bilden“ (Durkheim 1988, S. 55).  

Durkheim ordnet die Entstehung sozialer Milieus in einen historischen Pro-
zess ein. So kann der soziale Zusammenhalt in moderneren Gesellschaften nicht 
mehr nur durch die Familienmilieus gestiftet werden, weil das Leben sich zu ei-
nem großen Teil außerhalb der familiären Sphäre abspielt. Es bedürfe dazu ei-
ner „Sekundärgruppe neuer Art“ (ebd., S. 59). Dabei weist er im Zuge fortschrei-
tender gesellschaftlicher Arbeitsteilung den Berufsgruppen eine wachsende Be-
deutung zu.  

In Durkheims Milieukonzept sind also die objektive und die subjektive Seite 
menschlichen Denken und Handels systematisch berücksichtigt. Objektiv sind 
etwa die „Beschäftigungen“, also Berufe, beruflichen Positionen und somit die 
Stellung in der Sozialstruktur, subjektiv sind „Ideen, Interessen, Gefühle“. Be-
sonders wichtig für unseren Bezug ist dabei, dass der Beruf nicht auf seine öko-
nomische Dimension reduziert wird. Vielmehr sieht Durkheim die Berufstätigkeit 
vor allem als eine Quelle, um die herum sich ein soziales Leben entwickelt. Es 
entsteht ein „Korpus moralischer Regeln“ (Durkheim 1988, S. 56), der sich in ei-
nem auf die äußeren Bedingungen abgestimmten „moralischen Habitus“ (ebd., S. 
44) manifestiert.  

In dieser engen Verwobenheit zwischen Objektivem und Subjektivem sehen 
wir einen Unterschied zu phänomenologisch orientierten Milieukonzepten, bei de-
nen die subjektive Seite des Milieus stärker fokussiert ist und die objektive, sozi-
alstrukturelle Dimension weniger in den Blick gerät (vgl. ausführlicher Bremer/ 
Teiwes-Kügler 2013). Im Ansatz von Gerhard Schulze und dem des SINUS-
Instituts z.B. scheint diese phänomenologische Tradition des Milieubegriffs (teils 
implizit, teils explizit) stärker verankert. Schulze (1992) konzipierte Milieus als 
innengerichtete Erlebnisgemeinschaften, die weitgehend von der sozioökonomi-
schen Schichtung entkoppelt sind und sich nach dem Muster der „Beziehungs-
wahl“ bilden (ebd., S. 544). Flaig u.a. (1993) verweisen im Kontext der Entstehung 
des Sinus-Milieu-Konzeptes vage u.a. auf den Sozialkonstruktivismus von Ber-
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ger/Luckmann, den Lebens- und Alltagsweltbegriff bei Husserl und Schütz und 
die soziokulturelle Klassentheorie Bourdieus (vgl. ebd., S. 33ff.), ohne dass eine 
eigene theoretische Verortung erfolgt. Zwar sehen die Autoren im Unterschied zu 
Schulzes Erlebnismilieus, dass „sozialhierarchische Strukturen“ fortbestehen 
(ebd., S. 49), gehen aber zugleich tendenziell von einer Dominanz des Subjekts 
aus, wenn sie betonen, dass soziale Zugehörigkeit „weniger von schicht- bzw. klas-
senspezifischen Merkmalen geprägt [wird, HB/CTK ] als von Lebensstil-Gemein-
samkeiten und deren Wahrnehmung“ und „dass ‚Lebenswelt‘ sich subjektiv kon-
stituiert und ausdrückt: in milieuspezifischen Wertorientierungen, im Lebensstil, 
in kulturellen Vorlieben und ästhetischen Neigungen“ (ebd., S, 55f.). Im Milieube-
griff der „dokumentarischen Methode“, der auf Mannheims „konjunktiven Erfah-
rungsraum“, d.h. einer Verbundenheit von Akteuren aufgrund struktureller Ähn-
lichkeit von Erfahrungen zurückgeführt wird (vgl. Bohnsack 2007, S. 111ff.), ist 
eine sozialstrukturelle Ebene mit der Betonung von der „Seinsverbundenheit“ 
bzw. „Standortgebundenheit des Denkens“ prinzipiell verankert, aber bisher nur 
ansatzweise ausgearbeitet worden (vgl. aber jetzt Weiß 2014 sowie El Mafaalani 
(2012 und konzeptionell auch Meuser 2001).  

Bourdieu liefert mit seinem Habitus-Feld-Konzept für die hier in den Blick ge-
nommene Sichtweise ein theoretisch elaboriertes und empirisch gesättigtes Fun-
dament. So betont er explizit, dass es ihm darum ging, die „herkömmliche Vorstel-
lung von Klasse außer Kraft“ zu setzen (Bourdieu 1992a, S. 31). Bei den von Sozi-
alwissenschaftlerInnen aus der Sozial- und Berufsstatistik gebildeten Klassen 
handelt es sich um „Klassen auf dem Papier“ bzw. um „theoretische“ oder „wahr-
scheinliche“ Klassen (vgl. 1985a, S. 12). Ob daraus real handelnde Klassen wer-
den, ist eine empirisch offene Frage. Bourdieu sieht (1982, S. 730) eine Korres-
pondenz von Klassen- bzw. sozialen und mentalen Strukturen: „Die von den sozia-
len Akteuren im praktischen Erkennen eingesetzten kognitiven Strukturen sind 
inkorporierte soziale Strukturen“. Folgt man dieser Einsicht, dann ist das Milieu 
nicht nur etwas, was den Menschen äußerlich ist, sondern sie tragen den Bauplan 
ihres Herkunftsmilieus quasi in sich, und zwar in Form von „Wahrnehmungs-, 
Denk- und Handlungsschemata“ (Bourdieu 1987, S. 101), mit denen sich die so-
ziale Welt quasi in die Subjekte einschreibt. 

Es geht also um den „Zusammenhang zwischen Teilungsprinzipien und den ge-
sellschaftlichen Trennungen“ wie sozialen Klassen, Generationen, Altersgruppen, 
Geschlechtsklassen usw. (Bourdieu 1982, S. 727). Mit anderen Worten: Die soziale 
Welt stellt (historisch herausgebildete) Kategorien bereit, mit denen die Gesell-
schaft zu sehen ist; und diese Weltsichten werden von den sozialen Akteuren er-
worben und eingesetzt, um daraus wiederum die soziale Welt zu konstruieren.  

Mit der Verbindung von Klassifizieren und Klassen (vgl. Bourdieu 1982, S. 
727ff.) macht Bourdieu deutlich, dass eine Veränderung der sozialen Ordnung nur 
über den Weg zu erreichen ist, die herrschenden, etablierten Klassifikationssys-
teme in Frage zu stellen. Anders gesagt hat die soziale Ordnung nur dann Bedeu-
tung, wenn sie ständig wieder anerkannt wird; sobald aber die den Weltsichten 
inhärenten Teilungen und Gliederungsprinzipien nicht mehr akzeptiert werden, 
beginnt ein Ringen um deren Veränderung: „Nur in der und durch die Auseinan-
dersetzung werden die verinnerlichten Grenzen zu Schranken, an die man (sich) 
stößt und die es zu versetzen gilt“ (ebd., S. 748). Klassen reproduzieren sich da-
durch, dass Klassifizierungen eingesetzt und von anderen anerkannt werden: 
„Eine Klasse definiert sich durch ihr Wahrgenommen-Sein ebenso wie durch ihr 
Sein“ (ebd., S. 754). 
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3. Prinzipien der Habitus-Hermeneutik 

Bourdieus Ansatz verweist darauf, gesellschaftliche Klassenstrukturen nicht in 
der Sozial- und Berufsstatistik („Klassen auf dem Papier“) zu suchen, sondern 
in der sozialen Praxis der Akteure selbst, sie also quasi aus der Alltagspraxis 
herauszulesen und das Erzeugungsprinzip zu rekonstruieren. Insofern sind Be-
fragungen keineswegs die einzige Möglichkeit der empirischen Analyse des Ha-
bitus, sondern diese kann – mit je spezifischer Fokussierung – ganz unterschied-
lich ansetzen, etwa ethnographisch (Schmidt 2009), an visuellen Produkten wie 
Fotographien (Brake 2013), Comics (Geiling/Müller 1990) oder Collagen (Bre-
mer/Teiwes-Kügler 2007) oder an historischen Quellen (Lange-Vester 2013). 
Wenn wir uns überwiegend über Interviews und Gruppendiskussionen bzw.-
werkstätten den Schemata des Habitus annähern, dann legen wir zugrunde, 
dass die Muster, denen die Alltagspraxis folgt, sich in den Erzählungen über das 
Alltagsgeschehen zeigen, also wie bspw. Situationen bewältigt, Entscheidungen 
getroffen, die sozialen Beziehungen gestaltet oder auch mit Problemen und Kon-
flikten umgegangen wird. Vieles davon geschieht vorreflexiv und kann aus den 
Erzählungen nur indirekt erschlossen werden.  

Die Methodologie der Habitusanalyse, die aus der hier dargelegten Perspek-
tive grundlegend für den empirischen Zugriff auf soziale Milieus ist, wurde von 
Bourdieu nur in Ansätzen vorgelegt (vgl. jetzt die Beiträge in Brake u.a. 2013). 
Gleichwohl hat er wissenschaftstheoretische Positionen formuliert, die für unse-
ren empirischen Zugang wichtige Anhaltspunkte gegeben haben (vgl. etwa 
Bourdieu u.a. 1991, Bourdieu/Wacquant 1996).  

Sinnschichten sozialer Praxis 

Für die habitus-hermeneutische Perspektive ist bedeutsam, dass verschiedene 
Sinnschichten sozialer Praxis zu unterscheiden sind: Eine „primäre Sinn-
schicht“ (Bourdieu 1970, S. 127), in hermeneutischen Verfahren oft als manifes-
ter oder offenkundiger Sinn bezeichnet, und eine „sekundäre Sinnschicht“ (ebd., 
S. 128), die häufig latenter Sinn genannt wird. Dabei entspricht die primäre 
Sinnschicht der direkt zugänglichen Ebene der Erfahrungen und Erscheinun-
gen, während sich nach Bourdieu in der sekundären Sinnschicht latente gesell-
schaftliche Strukturen verbergen, die zur Ausbildung der Klassifizierungssche-
mata des Habitus geführt haben. Der Sinn, den die Handlungen und Sichtwei-
sen der sozialen Akteure beinhaltet, erschließt sich erst vollständig, wenn sie in 
den Kontext von Bedingungen eingeordnet werden können, die das Handeln 
und Denken der Akteure rahmen: „Erst im Lichte einer höheren Schicht (…) 
gewinnt die untere Schicht ihre volle Bedeutung“ (ebd., S. 129). Diese „sekundä-
re Sinnschicht“ ist den Akteuren dabei in der Regel nicht bewusst; das Erzeu-
gungsprinzip agiert „jenseits des Bewusstseins wie des diskursiven Denkens“ 
(Bourdieu 1982, S. 727); in der Dokumentarischen Methode wird in ähnlicher 
Weise vom „atheoretischen Wissen“ gesprochen (Bohnsack 2007, S. 60).  

Habitus als „einheitsstiftendes Prinzip“ 

Bourdieu konzipiert den Habitus als „einheitsstiftendes Prinzip“, durch das ein 
Zusammenhang zwischen unterschiedlichen Dingen hergestellt wird: „Wie einer 
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spricht, tanzt, lacht, liest, was er liest, was er mag, welche Bekannten und 
Freunde er hat, all das ist eng mit einander verknüpft“ (Bourdieu 1992a, S. 32). 
Der Habitus durchzieht also alle Formen der Praxis, die in verschiedenen Le-
bensbereichen auftretenden Handlungsmuster hängen miteinander zusammen. 
Uns führte das dazu, den Habitus empirisch als „Syndrom“ (Adorno u.a. 1973) 
unterschiedlicher „Züge“ zu sehen. Die einzelnen Züge erhalten durch ein grund-
legendes Handlungsprinzip ihren (Sinn-)Zusammenhang, was für die habitus-her-
meneutische Analyse und insbesondere für die Typenbildung relevant ist (vgl. 
Bremer/Teiwes-Kügler 2010).  

Alltagsverstehen und wissenschaftliches Verstehen: ein „doppelter Bruch“ 

Mit Bourdieu (1987, S. 50f.) gehen wir davon aus, dass die Akteure die soziale 
Welt für sich deuten, um sich darin zu orientieren und dass „Verstehen“ eine da-
für notwendige Alltagskompetenz darstellt. Bourdieu spricht hier von „unmit-
telbarem Verstehen“ (ebd., S. 50), das auf praktische Erfahrung und „Einverlei-
bung“ der vertrauten Welt zurückgeht.4 Sozialwissenschaftliches „Deuten und 
Verstehen“ ist dieser alltäglichen Praxis nach Bourdieu (ebd., S. 55) nicht über-
legen, unterscheidet sich aber darin, dass es anderen (theoretischen statt prak-
tischen) Erkenntniszielen dient und unter anderen Bedingungen erfolgt. Zwi-
schen beiden besteht eine „erkenntnislogische Differenz“ (Bohnsack 2007, S. 58). 
Wissenschaftliches Verstehen und wissenschaftliche Erkenntnis erfolgen nicht 
zuletzt aufgrund von Entzeitlichung und Entlastet-Sein von Handlungsdruck 
unter privilegierten Bedingungen (Bourdieu 1987, S. 148f.). Dadurch kann eine 
Ebene der Erkenntnis zugänglich werden, die den Akteuren aufgrund ihres 
Eingebundenseins in die Praxis meist nicht zur Verfügung steht. Aufgabe wis-
senschaftlichen Verstehens ist es, die strukturellen Bedingungen und Möglich-
keiten des „unmittelbaren Verstehens“ (Bourdieu 1987, S. 50) aufzudecken. 

Thematisiert ist damit, welche Rolle der wissenschaftliche Beobachter selbst 
im Forschungsprozess spielt (vgl. Engler 2013). Bourdieu (1987, S. 57) hat hier 
auf die Notwendigkeit der „Objektivierung des Objektivierens“ hingewiesen, also 
darauf, die sozialen Voraussetzungen von soziologischer Erkenntnis zu reflektie-
ren. In seiner wissenschaftstheoretischen Reflexion (vgl. Bourdieu u.a. 1991) stellt 
er heraus, dass es sich beim gesamten Forschungsprozess um Konstruktionsakte 
handelt, die von gesellschaftlich bedingten Denk- und Erkenntnisweisen des Wis-
senschaftlers und der Wissenschaftlerin abhängen. Nur wenn diese gesellschaftli-
che Bedingtheit mit einbezogen und reflektiert wird, kann eine „epistemologische 
Wachsamkeit“ (ebd., S. 85) erreicht werden, die notwendig ist, um andere soziale 
Sichtweisen angemessen zu analysieren und zu verstehen.  

Bourdieu (1987, S. 49f.) spricht von der Notwendigkeit des „doppelten Bruchs“ 
(vgl. auch Rehbein 2006, S. 51ff.). Der erste Bruch muss erfolgen mit den Alltags-
begriffen und den alltäglichen Selbstverständlichkeiten der Akteure. Sozialwis-
senschaftlerInnen müssen Distanz herstellen zur sozialen Welt, der sie selbst an-
gehören und diese als Labor ansehen. Der zweite Bruch besteht darin, mit der Il-
lusion zu brechen, dadurch ein objektives Wissen über die soziale Welt erlangen 
zu können. Es gilt also, die subjektive Perspektive aus Sicht der Akteure zu re-
konstruieren, da darin die Konstruktionsprinzipien enthalten sind, mit denen die 
soziale Welt aufgebaut wird. Erst dieser zweifache erkenntnistheoretische Bruch 
führt zu einem umfassenden Verstehen der sozialen Welt.  
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Die habitus-hermeneutische Perspektive  

Ausgehend von der Korrespondenz sozialer und mentaler Strukturen ergibt sich als 
Aufgabe, die im empirischen Material sichtbar werdenden Klassifikationsschemata 
der Befragten als subjektiv angeeignete „überindividuelle“ Schemata zu entschlüs-
seln. Dabei folgen wir Bourdieu (1987, S. 112), wenn er betont, dass der individuelle 
Habitus als ein „subjektives, aber nichtindividuelles System verinnerlichter Struk-
turen, gemeinsamer Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata“ zu betrach-
ten ist. Anders gesagt ist jede Lebensgeschichte auf ihre Weise einzigartig und 
bringt einen „‚eigenen‘ Stil“ (Bourdieu 1987, S. 113) hervor, der zugleich aber „im-
mer nur eine Abwandlung“ des „Klassenhabitus“ darstellt (ebd., Hervorhebung im 
Original). Das Erwerben der Schemata, die den Habitus ausmachen, betrachten wir 
dabei als einen dynamischen, spannungsreichen und biographischen Prozess. Be-
deutsam sind dafür mit Erfahrungen von Grenzen bzw. Möglichkeiten und Erfah-
rungen der sozialen Platzzuweisung und -annahme. In der Auseinandersetzung mit 
vorherrschenden und beständig neu ausgehandelten Auffassungen z.B. in Fragen, 
was „richtig“ und was „falsch“ im Leben ist, was erstrebenswert und was als un-
wichtig vernachlässigt werden kann, bilden sich Positionen und Lebensentwürfe 
und mit ihnen der Habitus heraus. Bourdieu beschreibt das als eine „Kategorisie-
rungs-“, einer „Explizierungs- und Klassifizierungsarbeit“, die sich „unausgesetzt 
(vollzieht), in jedem Augenblick der Alltagsexistenz, wann immer die sozialen Ak-
teure untereinander um den Sinn der sozialen Welt, ihre Stellung in ihr und um ih-
re gesellschaftliche Identität ringen – vermittels der unterschiedlichen Weisen, po-
sitive oder negative Urteile zu fällen, Lob und Tadel, Segen und Fluch zu verteilen 
durch Belobigung, Glückwunsch, Kompliment oder aber Beleidigung, Beschimp-
fung, Kritik, Anklage, Verleumdung, usw.“ (Bourdieu 1985b, S.19). 

Um zu verdeutlichen, wie sich diese alltägliche Strukturierungsarbeit vollzieht, 
verweist Bourdieu auf klassifizierende Gegensatzpaare von Adjektiven, „mit denen 
Menschen wie Dinge der verschiedenen Bereiche der Praxis klassifiziert wie quali-
fiziert werden“ (Bourdieu 1982, S. 730). Genauer heißt es dort: 

 
„Dem weitläufigen Netz der Gegensatzpaare wie hoch (oder erhaben, rein, sublim) und 
niedrig (oder schlicht, platt, vulgär), spirituell und materiell, fein (oder verfeinert, raffiniert, 
elegant, zierlich) und grob (oder dick, derb, roh, brutal, ungeschliffen), leicht (oder beweg-
lich, lebendig, gewandt, subtil) und schwer (oder schwerfällig, plump, langsam, mühsam, 
linkisch), frei und gezwungen, weit und eng, wie auf einer anderen Ebene einzig(artig) (oder 
selten, außergewöhnlich, exklusiv, einzigartig, beispiellos) und gewöhnlich (oder gemein, 
banal, geläufig, trivial, beliebig), glänzend (oder intelligent) und matt (oder trübe, ver-
schwommen, dürftig) ‒ diesem Netz als einer Art Matrix aller Gemeinplätze, die sich nicht 
zuletzt so leicht aufdrängen, weil die gesamte soziale Ordnung auf ihrer Seite steht, liegt 
der primäre Gegensatz zwischen der ‚Elite‘ der Herrschenden und der ‚Masse‘ der Be-
herrschten zugrunde, jener kontingenten, amorphen Vielheit einzelner, die austauschbar, 
schwach und wehrlos, von lediglich statistischem Interesse und Bestand sind“ (Bourdieu 
1982, S. 730f.; Hervorhebungen im Original). 

 
Mit diesen Gegensatzpaaren wird ein semantisches Feld aufgemacht, auf das 
eine Hermeneutik sozialer Milieus und eines Ungleichheit und Differenz hervor-
bringenden Habitus aufbauen kann. Uns hat das im Verlauf unserer Forschungs-
arbeit dazu geführt, ein heuristisches Kategoriensystem zu entwickeln, mit dem 
wir die vom Habitus hervorgebrachten Praktiken begrifflich zu fassen suchen 
und das wir für die empirische Milieuanalyse fruchtbar gemacht haben (vgl. un-
ten und Bremer/Teiwes-Kügler 2013, S. 113ff.) 
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4. Methodische Überlegungen 

Da der Habitus die gesamte innere und äußere Haltung einschließt, sind wie 
oben bereits angedeutet praktisch im gesamten Verhaltens- und Handlungsre-
pertoire der Akteure Habitusspuren enthalten. In den empirisch über Befra-
gungen eingeholten Erzählungen und Beschreibungen der sozialen Praxis sind 
die subjektiv angeeigneten Klassifikationsschemata des Habitus über die Ak-
teure zugänglich. Sie zeigen sich in der Art und Weise wie Sachverhalte, Erfah-
rungen, Personen und ihr Verhalten beschrieben, gedeutet und erklärt werden 
sowie in den verschlüsselten Zeichen der Unterscheidung, durch die sich die so-
zialen Akteure von anderen (sozialen Gruppen) abgrenzen und zugleich ihre Zu-
gehörigkeit ausdrücken. Ausgangspunkt der hermeneutischen Analysen sind 
daher in der Regel Transkriptionen von Tonband- und Videoaufzeichnungen. Im 
Rahmen der „Gruppenwerkstatt“ (vgl. Bremer/Teiwes-Kügler 2003, Bremer 
2004) wird durch den Einsatz von Collagen zudem symbolisch-bildhaftes Mate-
rial mit einbezogen.  

Wir arbeiten bei der Habitusanalyse zum einen mit Interviewverfahren. Da-
bei nutzen wir lebensgeschichtliche Interviews vor allem dazu, die Genese und 
biographische Ausbildung des Habitus in der Tiefe empirisch einzuholen. Mit 
der Methode des Zwei-Generationen-Interviews, bei der jeweils der gleichge-
schlechtliche Elternteil mit befragt wird, können zudem Muster der Transfor-
mationen des Habitus exploriert werden.  

Themenzentrierte Interviews, die in ihrer Anlage dem „problemzentrierten“ In-
terview (Witzel 1982) nahe kommen, sind dagegen stärker auf zentrale Lebensbe-
reiche der Alltagsbewältigung fokussiert, in denen der Habitus zum Ausdruck 
kommt (u.a. Arbeit und Beruf, Freizeit und Lebensstil, Familie und Partnerschaft 
oder Gesellungsformen). Sowohl das lebensgeschichtliche als auch das themen-
zentrierte Interview sind narrativ angelegt, da in den spontanen Erzählungen 
Klassifikationsschemata enthalten sind, die für den Habitus typisch sind.  

Zum anderen haben wir in unseren Untersuchungen in den letzten Jahren 
vermehrt mit Gruppendiskussionen bzw. Gruppenwerkstätten gearbeitet. Dabei 
gehen wir davon aus, dass die Befragungspersonen in milieushomogenen Diskus-
sionsgruppen aufgrund homologer sozialer Lagen und ähnlicher Erfahrungshin-
tergründe interaktiv und arbeitsteilig eine „informelle Gruppenmeinung“ (Man-
gold 1960, S. 49) ausbreiten. In der gemeinsamen Interaktion entfalten sich die 
milieutypischen Dispositionen des Habitus und werden besonders gut sichtbar.5 
Bei der Erweiterung des Gruppendiskussionsverfahrens zur „Gruppenwerkstatt“ 
(vgl. Bremer/Teiwes-Kügler 2003, Bremer 2004), nutzen wir visualisierende und 
assoziativ-projektive Methoden wie Collagen, um einen besseren Zugang zu den 
latenten, kaum reflektierten und affektiven Dimensionen des Habitus zu gewin-
nen (vgl. Bremer/Teiwes-Kügler 2007). 
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5. Schritte und Ebenen der Auswertung 

Die Habitus-Hermeneutik ist ein regelgeleitetes Auswertungsverfahren, das darauf 
zielt, aus den manifesten Äußerungen die darüber hinaus implizit enthaltenen 
Klassifizierungsschemata des Habitus (s. oben) freizulegen. Sie liefern den Rahmen, 
an denen orientiert das Handeln ausgerichtet ist, ohne dass dies von den sozialen 
Akteuren permanent reflektiert wird. Das heißt, es gilt in Rechnung zu stellen, dass 
„die Handelnden nie ganz genau wissen, was sie tun“, so dass „ihr Tun mehr Sinn 
hat, als sie selber wissen“ (Bourdieu 1987, S. 127). Unsere Analyse von Habitus-
mustern zielt darauf, „dieses ‚Mehr‘ an Sinn, das den Akteuren nicht unmittelbar 
zugänglich ist“ (Schwingel 1995, S. 40), schrittweise offen zu legen, in den Worten 
Bourdieus (1970, S. 127ff.) die „primäre“ und „sekundäre Sinnschicht“6 miteinander 
in Beziehung zu setzen. Um diese unterschiedlichen Sinnschichten und die darin 
eingelagerten Schemata des Habitus aufdecken zu können, unterscheiden wir in 
der Auswertung analytisch verschiedene Ebenen. Diese aufeinander aufbauenden 
Analyseschritte kommen dem nahe, was in der Dokumentarischen Methode als 
„formulierende“ und „reflektierende“ Interpretation unterschieden wird (vgl. 
Bohnsack 2007, S. 134ff). Bei der Bearbeitung wird allerdings im Unterschied zur 
Dokumentarischen Methode das gesamte, im Wortlaut verschriftete Material eines 
Interviews bzw. einer Gruppenwerkstatt mit einbezogen, nicht nur Passagen, in 
denen die Untersuchungspersonen erzählen und beschreiben, sondern auch solche, 
in denen sie vornehmlich argumentieren und ihre Standpunkte deutlich werden.  

5.1 Analytisches Verlaufsprotokoll  

Wir gehen davon aus, dass die Akteure nach Habitus und sozialem Milieu über un-
terschiedliche biographische Erfahrungen und Zugänge zu einem sozialen Feld ver-
fügen, dass ebenfalls unterschiedlich ist, welche Themen und Episoden dabei im 
Einzelnen als erzählenswert und relevant erachtet werden und dass neben dem 
„Was“ auch das „Wie“ des Erzählens von Bedeutung ist. Daher wird zunächst in 
komprimierter Form der thematische Verlauf der Erhebung herausgearbeitet. Die-
ses „analytische Verlaufsprotokoll“ liefert einen Überblick zur inhaltlich-themati-
schen Strukturierung, Themenschwerpunkten und inhaltlichen Besonderheiten des 
Interviews bzw. der Gruppenwerkstatt, was für eine erste vergleichende Analyse 
hilfreich ist. Im Falle von Gruppenwerkstätten gehören dazu auch Angaben zur 
Gruppendynamik und zu erkennbaren Teilgruppen. Dabei werden auch markante 
Aussagen im Original aus dem Transkript eingefügt. Es geht dabei vornehmlich um 
die manifeste Textebene, allerdings können durchaus auch analytische Kommenta-
re bzw. Hypothesen zu latenten Bedeutungsgehalten formuliert werden. 

5.2 Hermeneutische Interpretation: Sequenzanalyse und 
Elementarkategorien  

Demgegenüber zielt die hermeneutische Interpretation darauf, die hinter den 
manifesten Aussagen der Befragten liegende Sinn- und Bedeutungszusammen-
hänge offen zu legen.  
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Der Einstieg zur hermeneutischen Interpretation erfolgt in der Regel über die 
Analyse von Sequenzen (bei uns ein Ausschnitt von etwa 5-10 Zeilen), durch die 
eine kleinschrittige Bearbeitung des empirischen Materials vorgenommen wird. 
Da die Strukturprinzipien des Habitus, so unsere Annahme, im Prinzip dem ge-
samten empirischen Material ihren Stempel aufdrücken, könnte grundsätzlich 
an jeder Stelle der Erhebung mit Sequenzanalysen angesetzt werden. Wir be-
ginnen allerdings in der Regel mit den Eingangspassagen von Interviews oder 
Gruppenwerkstätten, da der Einstiegsimpuls meist mehr oder weniger standar-
disiert ist und Möglichkeiten für Vergleiche eröffnet.  

Durch das sequentielle Vorgehen werden die subjektiven und gesellschaftli-
chen Konstruktionen über mögliche Lesarten erschlossen. Durch die Bearbei-
tung der nächstfolgenden Sequenz können dann die bisherigen Lesarten über-
prüft werden, ggfs. kommen auch neue hinzu. Die Interpretationsarbeit erfolgt 
in Gruppen, die wir nach Möglichkeit nach sozialer Herkunft, Geschlecht und 
Alter heterogen zusammenzusetzen, um ein breites Spektrum an Erfahrungsho-
rizonten in die Interpretationen eingehen zu lassen und möglichst vielfältige 
Lesarten entwickeln zu können. Die Sequenzanalyse bildet dabei lediglich den 
Einstieg in die Deutungs- und Interpretationsarbeit. Sie soll erste Hinweise oder 
,Spuren‘ auf mögliche Habitusmuster liefern. Diese ,ersten Spuren‘ müssen im 
Verlauf der weiteren Auswertungsarbeit überprüft, ergänzt und zum Teil auch 
korrigiert werden. Wichtiger als schlüssige Antworten sind zu diesem Zeitpunkt 
Fragen und Hinweise, die bei der weiteren Bearbeitung eine Richtung anzeigen 
und weiterverfolgt werden können.  

Im Verlauf der Auswertung wird das gesamte Transkript eines Falls (Inter-
view oder Gruppendiskussion) kleinschrittig und chronologisch bearbeitet. Eine 
ausführliche Sequenzanalyse nach dem oben beschriebenen Vorgehen kann je-
doch aus forschungsökonomischen Gründen nicht für das gesamte Transkript vor-
genommen werden. Diese wird lediglich für zusätzlich ausgewählte weitere Text-
passagen durchgeführt. Die Auswahl orientiert sich dabei an Forschungsfrage, 
Forschungsgegenstand und Material.  

Im Verlauf der Interpretation werden dann vom konkreten Material abstra-
hierende analytische Deutungen vorgenommen, die auf die Schemata des Habi-
tus zielen. Dabei greifen wir, soweit es das Material hergibt, auf ein Kategorien-
system zur Habitus-Hermeneutik zurück. 

Bei den Kategorien handelt es sich um abstrahierende und teilweise auch um 
idealtypisch gebildete Begriffe im Sinne von Max Weber. Sie dienen als Hilfs-
werkzeuge, um einzelne, wie wir sagen, „Züge des Habitus“, begrifflich fassen 
und benennen zu können. Wir nennen diese Kategorien „analytische Elemen-
tarkategorien“ (vgl. Vester u.a. 2001, S. 217), da sie für uns so etwas wie grund-
legende Formen sozialen Handelns oder auch elementare Dimensionen des Ha-
bitus bezeichnen, die in der Alltagspraxis sozialer Milieus sichtbar werden. Sie 
haben sich im Verlauf der Forschungsarbeit als hilfreich erwiesen, um vertikale 
und horizontale sozialräumliche Differenzierungen vorzunehmen.  

Wichtig ist dabei, dass die Kategorien nicht schematisch auf das Material an-
zuwenden sind; sie haben einen heuristischen Charakter und müssen für jedes 
Untersuchungsfeld immer wieder neu herausgearbeitet, überprüft und gegebe-
nenfalls erweitert werden. Die Arbeit mit theoretischen Kategorien entlastet nicht 
davon, die Logik jeweils aus dem Fall heraus zu rekonstruieren; sie hilft aber, sich 
dem sozialen Ort des jeweiligen Falls anzunähern und die Bedingungen und Mög-
lichkeiten auszuloten, die für diesen bestehen. Es handelt sich bei der Interpreta-
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tionsarbeit daher um eine Pendelbewegung zwischen Material, Kategorien, Theo-
rie und Material. Auf diese Weise wird schrittweise eine Figur entwickelt, die die 
einzelnen Äußerungen und Handlungen in einen Zusammenhang bringt. Dieser 
Zusammenhang wird durch ein systematisches und durchaus (vgl. Krais/Gebauer 
2002, S. 71f.) spannungsreiches Habitusprinzip hergestellt. 
 

Tab. 1: Analytische Elementarkategorien zur Habitus-Hermeneutik 
 

(heuristische Synopse aus den Projekten „Soziale Milieus im gesellschaftlichen 
Strukturwandel“, „Kirche und Milieu“, „Studierendenmilieus in den Sozialwissenschaften“) 

asketisch 
methodisch; planend; Pflicht; (Trieb-) Verzicht 
steht vor Lust und Genuss; diszipliniert; Selbstbe-
herrschung; 

hedonistisch 
spontan; ungeplant; ungeregelt; lustbetont; Spaß; 
Lust und Genuss statt Pflicht und Verzicht; Erleb-
nisorientierung; 

ideell 
spirituell; metaphysisch; Neigung zur Abstrahie-
rung von der dinglichen Realität; vergeistigt; intel-
lektuell; idealistisch; Betonen des Anspruchs auf 
,Authentizität‘; 

materiell 
körperbetont; ,weltlich‘; praktisch; Orientierung 
am konkret Fassbaren; verdinglicht; realistisch; 
Pragmatismus: Orientierung an Machbarkeit und 
Notwendigkeit; 

hierarchisch 
autoritätsorientiert bis autoritär; Statusdenken; 
positive Bewertung von Ordnung und Unterord-
nung; häufig: Ressentiments; 

egalitär 
partnerschaftlich; demokratisch; gleichberechtigt; 
Anspruch auf Partizipation und Mitgestaltung; in-
tegrativ; „leben und leben lassen“; 

individuell 
Vorrang des Selbst vor der Gemeinschaft; Auto-
nomie: Anspruch auf Unabhängigkeit und Selbst-
bestimmung (,jeder ist für sich selbst verantwort-
lich‘); häufig Streben nach Selbstverwirklichung 
und Persönlichkeitsentfaltung; Neigung zu Ego-
zentrik; abgrenzen von der ,Masse‘, Betonung 
von ,Einzigartigkeit‘ und Unkonventionalität; 

gemeinschaftlich 
Gemeinschaft steht vor individuellen Ansprüchen; 
Rücksichtnahme auf Konventionen; Bereitschaft 
zu Kompromissen; teilweise Anpassung und Kon-
formismus; Geselligkeit, Sicherheit, und Gebor-
genheit; bisweilen Anlehnung an bzw. Entlastung 
durch die Gemeinschaft; 

ästhetisch 
Form steht vor Inhalt; Vorrang der Ästhetik vor 
Funktionalität; Distanzierung von unmittelbaren 
und direkten Ausdrucksformen; Stilisierung von 
Praktiken; Betonung des ,Schönen‘ und Stilvollen 
gegenüber Nützlichkeit und Zweckmäßigkeit; 
Feingeschmack; 

funktional 
Inhalt ist wichtiger als Form; Orientierung an 
Funktionalität; Zweckmäßigkeit und Nützlichkeit 
stehen im Vordergrund; unmittelbare und direkte 
Ausdrucksformen herrschen vor; Notwendigkeits- 
oder Grobgeschmack; 

aufstiegsorientiert 
Streben nach ‚Höherem‘; Karriere- und Statusori-
entierung; konkurrenzorientiert, z.T. kalkülbeton-
tes Verhalten und Ellenbogenmentalität; z.T. Auf- 
bzw. Abstiegsängste; 

sicherheitsorientiert
„Lieber den Spatz in der Hand als die Taube auf 
dem Dach“; realistischer Sinn für die eigenen 
Grenzen; geringe Risikobereitschaft; Festhalten an 
Vertrautem und Gewohntem; „Jeder sollte an sei-
nem Platz bleiben und das Beste daraus machen“; 

herrschend 
Machtansprüche; Dominanz; sozialer Blick von 
oben nach unten; z.T. karitativ; z.T. offen aus-
grenzend und elitär; symbolische Formen der 
Herrschaft über hochkulturelle Muster;  

ohnmächtig
Fatalismus; sich dem Schicksal ausgeliefert fühlen; 
dichotomes Weltbild; sozialer Blick von unten 
nach oben;  

selbstsicher 
selbstbewusst; Selbstgewissheit im Umgang mit 
Anforderungen; Anspruchshaltung; meist zielsi-
cher; Zukunftsoptimismus; 

unsicher
Selbstzweifel u. wenig Selbstvertrauen in nicht 
vertrauten Feldern; soziale Distanz zu Autoritäten; 
wenig Zuversicht, neue Anforderungen bewälti-
gen zu können; häufig Skepsis bis Pessimismus 
hinsichtlich der eigenen Zukunft; 
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5.3 Bildung des Habitussyndroms 

Das gesamte interpretative Vorgehen entspricht in gewisser Weise dem krimina-
listischen Sammeln von Indizien, die am Ende der Auswertung zu einem plau-
siblen, aber nicht unbedingt widerspruchsfreiem Gesamtbild – dem Habitus-
syndrom – der befragten Personen zusammengefügt werden müssen. 

Wir nähern uns damit dem Charakter des „einheitsstiftendes Erzeugungsprin-
zips“ des Habitus an. Die kategorialen Gegensatzpaare (asketisch – hedonistisch 
oder ideell – materiell usw.) bilden eine Dimension, letztlich ein Muster, das in 
der sozialen Praxis der Befragten sichtbar wird. Wir sprechen auch von einem 
„Zug“ des Habitus, ein Begriff, den wir der Terminologie Adornos u.a. (1973) zur 
Typenbildung entlehnt haben und der zum Ausdruck bringen soll, dass ein Typus 
(in unserem Fall ein Typ des Habitus) aus verschiedenen Dimensionen besteht, 
die aufeinander bezogen sind und zusammen eine Struktur ergeben. Adorno hat 
diese Struktur als „Syndrom“ bezeichnet; entsprechend sehen wir den Habitus als 
Ensemble verschiedener Züge, die zusammen gehören und eine spezifische Figur 
bilden.  

Es sind also nicht einzelne Züge oder das einfache Subsumieren mehrerer Zü-
ge, die den Habitus bzw. ein Milieu ausmachen, sondern eine typische Verbin-
dung mehrerer Züge oder Dimensionen. Ein asketischer Habituszug kann bei-
spielsweise mit ideellen, mit materiellen, mit hierarchischen oder mit egalitär-part-
nerschaftlichen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern einhergehen. 
Zudem ist für jedes Feld neu zu entschlüsseln, wie sich z.B. Individualismus, 
Herrschaft oder Askese symbolisch ausdrücken und welche Bedeutungen hinter 
den Praxisformen stehen, die im empirischen Material erkennbar werden. Askese 
kann je nach Feld Distinktionsmittel bestimmter Milieus der oberen sozialen Stu-
fe sein, um sich vom vermeintlichen ‚Materialismus‘ der Volksklassen abzugren-
zen. Askese kann aber auch bei im sozialen Raum weiter unten stehenden Milieus 
eine Strategie sein, um gesellschaftlich Anschluss zu halten oder um sozial aufzu-
steigen. Die jeweiligen Bedeutungen, die mit der Praxisform verbunden sind, er-
schließen sich erst aus dem Kontext heraus, in der Beziehung von Habitus und 
Feld und über die Einbindung in die Gesamtstruktur des Habitus.  

5.4 Typen- und Typologiebildung  

Ziel der Interpretationsarbeit ist es letztlich, für ein gesellschaftliches Feld Ha-
bitustypen zu bilden. Wir haben unser Verfahren zur Typenbildung an anderer 
Stelle ausführlicher dargestellt (Bremer/Teiwes-Kügler 2010, Vester u.a. 2001, 
S. 162ff.). Im Sinne Max Webers geht es uns darum, durch die Typenbildung 
nach „generellen Regeln des Geschehens“ zu suchen (Weber 1972, S. 9), also die 
Vielfalt sozialer Erscheinungen von ihrer Struktur her zu erfassen. Über die 
Typenbildung können die Strukturlogiken und Konstellationen zwischen den 
Akteuren eines Feldes sichtbar gemacht werden. Sie trägt dazu bei, das ,Wie‘ 
des Geschehens im Feld zu erforschen und die aktuellen Kräfteverhältnisse des 
Feldes aufzudecken. Vereinfacht erfolgt die Typenbildung durch eine kompara-
tive Analyse und Gruppierung ähnlicher Fälle. Zur Typologiebildung wiederum 
gelangen wir durch eine vergleichende Einordnung der Typen in den Raum der 
sozialen Milieus.  
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6. Empirischer Einblick 

Das nachfolgend präsentierte Beispiel kann lediglich einen verkürzten Einblick 
geben in unsere Interpretationsarbeit und in die Anwendung der heuristischen 
Elementarkategorien (siehe grau hinterlegte Passagen). Grundlage ist hier ein 
themenzentriertes Interview mit dem 56-jährigen Hauptschullehrer Wolfgang 
(W), das im Rahmen einer Lehrveranstaltung von zwei Studierenden (I1, I2) ge-
führt und anschließend im Seminar ausgewertet wurde. Forschungsleitend war 
die Frage, wie Veränderungen im Schulsystem von LehrerInnen und SchülerIn-
nen verschiedener Schultypen wahrgenommen und bewältigt werden. Die hier 
wiedergegebene Sequenzanalyse ist gekürzt, festgehalten haben wir hier ledig-
lich die Lesarten, die nach der Diskussion in der Interpretationsgruppe Bestand 
behalten haben. Sie beginnt mit dem Intervieweinstieg: 
 
1. Sequenz: 

 
I1:   Zunächst eine Einstiegsfrage: Wie ist es dazu gekommen, dass Sie Lehrer geworden 

sind? 
W:   Bisschen Vererbung (lacht). Also Verwandtschaft, Geschwister, Onkel, dann, ja ich 

habe früh angefangen, Kinderbetreuung zu machen in der Schulzeit, hatte noch Al-
ternativen, Architektur damals, am Arbeitsmarkt 1972 war das. Wurde mir abgera-
ten, überlaufen. Kam ich zu, ja, Wahl des Lehrers, umgeguckt, könnte mir liegen, 
mich entschieden. 

 
Deutungen: 

 
Die Antwort auf die Eingangsfrage fällt relativ kurz aus. Auffällig ist Wolfgangs 
Erzählweise; er spricht in einer Art stenographischem Stil mit grammatikalisch 
unvollständigen Sätzen, reiht präzise und strukturiert wesentliche Fakten an-
einander. Füllwörter und ausführlichere Beschreibungen fehlen. Dies lässt ver-
schiedene Lesarten zu: Wolfgang hat über Fragen der Berufswahl bereits im 
Vorfeld der Befragung reflektiert. Er hat diese Frage vielleicht im persönlichen 
Umfeld bereits häufiger beantwortet oder der Sprachstil ist einer zu Beginn des 
Interviews noch unvertrauten Situation und einer gewissen Unsicherheit ge-
schuldet. Denkbar ist auch, dass Wolfgang generell zu knappen Ausführungen 
neigt, die sich auf aus seiner Sicht Wichtiges beschränken und mit einem Be-
scheidenheitsethos zusammenhängen. Er neigt nicht wie andere Interviewper-
sonen des Samples dazu, sich selbst mit ausschweifenden Erläuterungen in 
Szene zu setzen. 

Die Sequenz liefert Hinweise darauf, dass es in Wolfgangs Herkunftsfamilie 
(Geschwister, Verwandtschaft) bereits Lehrer gegeben hat und er in dieser Hin-
sicht auf Vorbilder und Orientierungshilfen bei der Berufs- und Studienwahl 
zurückgreifen konnte. Wolfgang selbst hat pädagogische Vorerfahrungen mit 
Kinderbetreuung. Er stützt seine Berufsentscheidung auf diese Vorerfahrungen 
und auf die familiäre pädagogische Tradition; dadurch ist er mit seinem späte-
ren Beruf als Lehrer bereits ansatzweise vertraut und hat eine Vorstellung dazu 
entwickelt. Es stehen ihm somit Beurteilungskriterien zur Verfügung, mit de-
ren Hilfe er entscheiden kann, ob ihm „das liegt“. Die Formulierung „könnte mir 
liegen“, beinhaltet dennoch eine gewisse Unsicherheit.  

Die Entscheidung Lehrer zu werden, scheint bei Wolfgang keiner Passion zu 
folgen. Er wirkt daran zunächst eher unbeteiligt und einem quasi-natürlichen 
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Vererbungsprozess ausgesetzt. Es haben vor allem pragmatische und rational 
abgewogene Argumente zu seiner Berufsentscheidung geführt, die mit Erfolgs-
aussichten auf dem Arbeitsmarkt zusammenhängen und durch Vorabinformati-
onen in Beratungseinrichtungen abgesichert wurden.  
 

Die Sequenz gibt Hinweise auf eine latente Sicherheitsorientierung. Es wäre zu prüfen, 
ob diese auch an anderen Stellen sichtbar wird. Zudem stellt sich die Frage, ob Wolf-
gang aus einer Akademikerfamilie stammt und es sich bei seiner Berufswahl um fami-
liären Statuserhalt handelt oder um eine Statusverbesserung durch sozialen Aufstieg. 
In Elementarkategorien formuliert geht es um eine Aufstiegs- oder Absicherungsorien-
tierung. 
 Wolfgang scheint sich bei der Berufswahl vor allem an praktischen Argumenten orien-
tiert zu haben. Es wäre daher weiter zu verfolgen, welches Verhältnis zwischen ideell-
inhaltlichen Motiven und praktischen Erwägungen an anderen Stellen des Interviews 
sichtbar wird; in Elementarkategorien ausgedrückt wären dies die Kategorien: ideell 
versus materiell. Es müsste außerdem weiter überprüft werden, ob seine praktische Ori-
entierung einer nicht so hohen vertikalen Position im sozialen Raum geschuldet ist.  

 
2. Sequenz: 

 
I1:   Ja, wie sah heute Ihr Arbeitstag aus? 
W:   Heute ist der kürzeste in der ganzen Woche (hustet). Oh Entschuldigung. Um vier-

tel vor sechs aufgestanden, sieben Uhr mit dem Fahrrad zur Schule gefahren und 
drei Unterrichtsstunden gehabt. Ist nicht der Normalfall, also sechs Stunden ist 
normal im Durchschnitt. 

 
Deutungen: 

 
Wichtig an dieser Sequenz ist, Wolfgang bleibt bei seinem Erzählmodus, auch 
hier werden relativ emotionslos in einer Art Berichtsstil Zahlen und ,Eckdaten‘ 
des Tages aneinander gereiht (so und so viel Stunden, wann aufgestanden, im 
Durchschnitt …). Auf das Unterrichtsgeschehen geht er nicht weiter ein. Dieses 
technische ,Abarbeiten‘ von formalen Daten kann unterschiedlich gedeutet wer-
den: es wirkt routiniert und strukturiert, und könnte der Versuch sein, Fragen 
rasch und präzise zu beantworten. Wolfgang legt vielleicht auf Zahlen und Da-
ten besonderen Wert, weil dies für ihn unverrückbare Tatsachen sind. Daten 
und Fakten bedeuten für ihn vielleicht, eine Struktur zu haben, die ihm insbe-
sondere zu Beginn des Interviews Sicherheit geben. 

Wolfgang betont, dass drei Stunden Unterricht nicht der Regelfall sind. Es 
sei der kürzeste Tag der Woche, die anderen Schultage seien länger. Unter Um-
ständen sieht er sich hier unter Rechtfertigungsdruck, da er Vorurteile zur Ar-
beitszeit von Lehrern kennt und diese auch bei den InterviewerInnen vermutet. 
 
3. Sequenz (aus Platzgründen etwas verkürzt): 

 
W:   […] Ach so, äh, gut, ja also (lacht) ich habe im Grunde nichts anderes kennen ge-

lernt, weil es ist ja wie gesagt Sache der Tradition, eh das ist in der Familie so über-
liefert worden, und ja das, was vielleicht ein bisschen so die Eigenart meines Be-
rufslebens, ich habe mich also relativ schnell für die Hauptschule entschieden, ich 
habe also in meiner Ausbildung, ja alles probiert, ja was heißt probiert, alles wahr-
genommen, von Sonderschule, geeignet bin, bis zum Gymnasium hab ich alles un-
terrichtet, also ich kenne alle Schularten während meiner Ausbildung und sonsti-
gen Tätigkeiten und bin dann auch wie gesagt auf Haupt hängen geblieben, hab 
dann ein Jahr abgelegt auf der Grundschule, aber dann bin ich zur Hauptschule 
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gekommen, weil das einfach so mein Ding ist. Ähm ja, Ansehen, das ja, wenn das 
jetzt in Richtung Gesellschaft geht, ist es nicht das Allerhöchste, das wissen wir, 
und äh da kämpft man auch jeden Tag mit. 

 
Deutungen: 

 
Wolfgang wechselt hier in eine ausführlichere Erzählweise, beginnt zunächst 
noch strukturiert, hält dies aber nicht durch. Es entsteht der Eindruck, dass er 
während des Sprechens noch über die Gründe seiner Berufswahl nachdenkt und 
einen Reflexionsprozess durchläuft, der durch das Interview angestoßen wurde. 
Es klingt ein wenig, als müsse er seine Schulentscheidung gegenüber den Inter-
viewerInnen (evtl. auch vor sich selbst) verteidigen.  

Wolfgangs Berufsentscheidung wurde seines Erachtens stark durch die fami-
liäre Lehrertradition beeinflusst, welche Rolle seine Eltern bei der Berufswahl 
gespielt haben, bleibt dabei offen. Sie waren bei dieser Entscheidung entweder 
nicht wichtig oder konnten ihn nicht beraten, vielleicht möchte er auch aus per-
sönlichen Gründen nicht über sie sprechen.  

Wolfgang orientiert sich bei der Berufswahl an Bekanntem und Bewährtem, 
hält am Vertrauten fest und sucht eher nicht nach neuen Herausforderungen. 
Er hatte eine andere Option im Blick (Architektur, siehe erste Sequenz), hat 
diese aber wegen unsicherer Berufsaussichten verworfen.  

Wie Wolfgang betont, hat er verschiedene Schulformen kennen gelernt (Son-
derschule bis Gymnasium „probiert“) und sich bewusst für die Hauptschule ent-
schieden („weil das einfach so mein Ding ist“). Der Begriff „probieren“ wird als 
unpassend empfunden und von ihm mit „wahrgenommen“ korrigiert. „Probie-
ren“ wirkt vielleicht zu beliebig, während Wolfgang ein gezieltes Handeln auf-
zeigen möchte. Im Widerspruch zur bewussten Wahl steht allerdings auch die 
Formulierung „auf Haupt hängen geblieben“.  

Wolfgang registriert, dass die Hauptschule nur noch ein geringes gesell-
schaftliches Ansehen genießt und „kämpft täglich“ damit, ob für sich selbst oder 
auch für seine SchülerInnen, bleibt an dieser Stelle offen. Gleichzeitig stellt er 
sich auch über das schlechte Image der Hauptschulen, bekräftigt seine Berufs-
wahl und gibt sich fast abgeklärt, wenn er ausführt: „das wissen wir“. Zu be-
denken ist, dass das Ansehen der Hauptschule und der HauptschullehrerInnen 
bei Wolfgangs Berufseintritt noch deutlich höher waren, inzwischen wurde bei-
des entwertet. Seine Ausführungen deuten auf kein ausschließlich positives 
Verhältnis zum Lehrerberuf hin, sondern eher scheint es sich um ein ambiva-
lentes Verhältnis zu handeln. Insgesamt erscheint Wolfgang als ein traditions-
bewusster Mensch, der lieber auf Nummer sicher geht.  
 

Wolfgangs Ausführungen in dieser Sequenz führen zu der Frage, wie bewusst und 
selbstbestimmt Wolfgangs Schulwahl und seine beruflichen Entscheidungen gewesen 
sind bzw. wie abhängig von äußeren Faktoren er dabei war. Hier scheint es ein Span-
nungsverhältnis zu geben. In Elementarkategorien gefasst geht es um das Verhältnis 
von Selbstbestimmung und Fremdbestimmung. Daran schließt sich die Frage an, in 
wieweit sich Wolfgang aufgrund seiner sozialen Herkunft mit der Hauptschulwahl 
selbst beschieden und einen ihm zugewiesenen gesellschaftlichen Platz antizipiert hat, 
diese Entscheidung aber als rationale Wahl rekonstruiert und mit Bourdieu „aus der 
Not eine Tugend macht“.7  
 Die Sequenz wirft außerdem die Frage auf, ob das mangelnde gesellschaftliche Anse-
hen für Wolfgang aus Statusgründen bedeutsam ist oder ob es um Respekt und (gesell-
schaftliche) Anerkennung für die alltäglich erbrachte Leistung geht. In Elementarka-
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tegorien gefasst, wäre eine Unterscheidung nach Status- bzw. Leistungsorientierung 
weiter im Auge zu behalten.  

 
Aus der bisherigen Sequenzanalyse ergeben sich für uns folgende weiterführen-
de Fragen für die Bearbeitung des Falls: 

 
1. Welche Rolle spielen Formalien, Ordnungsprinzipien, Strukturen und Hie-

rarchien in Wolfgangs Praxis? Geben sie Hinweise auf einen kleinbürgerli-
chen Habitus?  

2. Gibt es weitere Hinweise für eine Sicherheitsorientierung, die die bisherigen 
Lesarten bestätigen. 

3. Wie ist das Verhältnis zwischen selbstbestimmten Entscheidungen und Ab-
hängigkeiten von äußeren Bedingungen? Welche Rolle spielt dabei, sich in 
Notwendigkeiten fügen zu müssen bzw. auch von äußeren Bewertungen ab-
hängig zu sein? 

4. Wie ist das Verhältnis von ideellen Motiven und materiell-praktisch Erwä-
gungen in anderen Situationen oder Lebensbereichen? 

5. Was verbindet Wolfgang mit seinem Beruf, einen pädagogischen, sozialen oder 
gesellschaftlicher Auftrag? Oder stehen beispielsweise gesellschaftliches An-
sehen und soziale Absicherung im Vordergrund? 

6. Insgesamt ist nach Hinweisen zu suchen, die eine deutlichere Abgrenzung 
zwischen traditionellem Habitus der facharbeiterischen Traditionslinie (ver-
innerlichtes Leistungsethos) und konventionellem Habitus der kleinbürger-
lich-ständischen Traditionslinie (Pflichtethos) ermöglichen. Zudem müsste 
auch Wolfgangs vertikale soziale Position weiter eingegrenzt werden.  

 
Habitussyndrom  

 
Das Habitussyndrom, das schließlich durch die Bearbeitung des gesamten Mate-
rials für den Fall Wolfgang erarbeitet wurde, lässt sich stichwortartig so beschrei-
ben:  

Wolfgang ist Bildungsaufsteiger und kommt vermutlich aus einem kleinbürger-
lich geprägten Herkunftsmilieu, von dem er sich in seinen Habitusmustern nur 
unwesentlich entfernt hat. Er orientiert sich stark an hierarchischen Ordnungs-
kategorien, sie geben ihm Sicherheit und Orientierung; Regeln und Strukturen 
sind sehr wichtig, dominieren auch sein Unterrichtshandeln. Die gesellschaftliche 
Ordnung wird als quasi-natürlich gegeben gesehen (jeder hat seinen Platz), sozia-
le Unterschiede unter den SchülerInnen sind durch die Herkunftsfamilie relativ 
festgelegt und durch pädagogisches Handeln nur begrenzt zu beeinflussen. 

Wolfgang sucht das Vertraute und Bewährte, schätzt überschaubare Bedin-
gungen, beständige Beziehungen; Neuerungen und Umstrukturierungen im 
Schulsystem (Bsp. die Zusammenlegung seiner Hauptschule mit einer Realschu-
le) führen zu Verunsicherung. Das pädagogische Handeln orientiert sich am pat-
riarchalen Prinzip, die Schule wird als Familie gesehen, in der er die väterliche 
Autorität verkörpert, verbunden mit Fürsorgepflicht und Verantwortung gegen-
über den SchülerInnen. Sein Unterrichtsstil ist konservativ-hierarchisch bis auto-
ritär, aber durch transparente und verlässliche Regeln gekennzeichnet. Wichtig 
sind: gegenseitiger Respekt, Redlichkeit und Ehrlichkeit. Er ist kein Pädagoge 
aus Leidenschaft, sondern verrichtet seinen Dienst und kommt seiner Pflicht 
nach, diese wird ernstgenommen, endet aber weitgehend am Schulort (so ist er 
z.B. auch kaum an den Lebensumständen seiner SchülerInnen interessiert).  
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7. Warum „Habitus-Hermeneutik“?  

Wir haben in diesem Beitrag komprimiert nachgezeichnet, wie wir unseren An-
satz der Habitusanalyse angelehnt an Bourdieus Konzepte entwickelt haben. 
Der Prozess war immer auch begleitet davon, das eigene empirische Vorgehen 
zu anderen Ansätzen in Beziehung zu setzen und im wissenschaftlichen Feld zu 
verorten. Beispielsweise sehen wir bei der habitus-hermeneutischen Typenbil-
dung eine gewisse Nähe zu struktural-wissenssoziologischen Ansätzen und be-
sonders zur „praxeologischen Typenbildung“, wie sie innerhalb der dokumenta-
rischen Methode (Bohnsack 2007, S. 129ff., 187ff.) vorgenommen wird (vgl. Bre-
mer/Teiwes-Kügler 2010, S. 269ff.). Ähnliches gilt für die bildhermeneutischen 
Interpretationen von Collagen als visuellen Daten, auf die wir hier nicht näher 
eingegangen sind (vgl. Bremer/Teiwes-Kügler 2007, S. 88f.) 

Wir waren zunächst zurückhaltend mit der Verwendung des Begriffs „Habi-
tus-Hermeneutik“. Im Mittelpunkt unseres Vorgehens steht die Rekonstruktion 
des Erzeugungsprinzips des Habitus, das Bourdieu (1985a, S. 386) auch einmal 
als „sozial eingesetztes ‚Computerprogramm‘“ bezeichnet hat. Dabei ist für uns 
die wissenschaftliche Klassifizierung der alltäglichen Klassifizierungen (vgl. 
Bremer 2004, S. 64ff.), also das Entschlüsseln der Klassifikationsschemata der 
sozialen Akteure und insbesondere deren Rückbindung an die gesellschaftliche 
Struktur und deren Teilungs- und Bewertungsschemata zentral.  

Unsere Hermeneutik zielt darauf herauszuarbeiten, wie sich soziale Unter-
schiede konkret im Alltag der Akteure zeigen. Der Begriff „Habitus-Hermeneu-
tik“ soll diese besondere Auslegung und den spezifischen Blick auf das empiri-
sche Material zum Ausdruck bringen, und eben darin, so meinen wir, unter-
scheidet sich die Habitus-Hermeneutik von anderen hermeneutisch-interpreta-
tiven Verfahren und Ansätzen. Ohne hier ins Detail gehen zu können, sehen 
wir, dass bei der „Objektiven Hermeneutik“ letztlich die objektiven Strukturen 
gegenüber den subjektiven Intentionen dominant sind und dass, wie Bohnsack 
(2007, S. 87f.) hervorhebt, eine „Dichotomisierung“ (ebd.) zwischen beiden statt-
findet. Die Strukturen sind bei Oevermann stärker autonom gedacht, sie repro-
duzieren oder transformieren sich durch „Lernen“ und durch Steuerung überge-
ordneter Strukturen, drängen sich den Menschen auf und lassen sie in spezifi-
scher Weise handeln. Es handelt sich um „Grundregeln der Sozialität“ (Wagner 
1999, S. 44), deren Genese bei Oevermann u.a. (1979) jedoch ohne erkennbare 
Beteiligung der sozialen Akteure erfolgt. Bourdieu (2001, S. 223) betont dage-
gen, dass all das, was den sozialen Akteuren an universellen Regeln und Struk-
turen wie eine natürliche Ordnung erscheint, in einem langfristigen Prozess von 
gesellschaftliche Akteursgruppen durchgesetzte und von diesen als legitim er-
klärte Sichtweisen, Regeln und Normen sind. In der aktiven Auseinanderset-
zung mit den gegebenen und erfahrenden Lebensbedingungen werden zugleich 
die sozialen Strukturen angeeignet, einverleibt und produziert. Sie werden in 
Klassifizierungsschemata übersetzt, die zur Orientierung in der sozialen Welt 
verhelfen. Diese Einverleibung gesellschaftlicher Strukturen in den Körpern 
und Köpfen der in diesen Strukturen sozialisierten Akteure führt gleichzeitig 
zur Anerkennung der Struktur als legitimer und quasi-natürlich gegebener 
Ordnung. Bei Oevermann u.a. wird dagegen nicht geklärt, auf welche Weise die 
Strukturen im Individuum wirksam werden, wie also das Äußere (die Struktur) 
mit dem Inneren (dem Subjekt) vermittelt ist. 
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Demgegenüber verlegen phänomenlogische und tendenziell auch wissenssozi-
ologische Ansätze die Sinnkonstruktion stärker in das Subjekt und stellen die 
alltäglichen Realitätskonstruktionen der Akteure in den Vordergrund. Struktu-
rale Sinnzusammenhänge, die auf die soziale Standortgebundenheit verweisen 
und die die Wahrnehmungs- und Deutungsmuster über den Habitus jenseits des 
Subjektiven der Subjekte vorstrukturiert haben, werden weniger berücksichtigt. 
Soeffner/Hitzler (1994, S. 28ff.) gehen zwar von intersubjektiven spezifischen 
Orientierungs- Handlungs- und Organisationsformen aus, die in „alltäglichen Le-
benswelten“ (Luckmann) oder „Milieus“ (Grathoff, Gurwitsch) ausgebildet wer-
den. Es bleibt jedoch weit gehend offen, wie diese Lebenswelten oder Milieus in 
die gesellschaftliche Struktur eingebettet sind und inwiefern sich daraus Mög-
lichkeiten und auch Beschränkungen für die Ausbildung bestimmter Denk- und 
Handlungsweisen ergeben.  

Mit Hitzler (2002, S. 6) besteht die zentrale Differenz der verschiedenen her-
meneutisch-interpretativen Ansätze in der Frage, „wo Sinn sich ursprünglich 
konstituiert“. Dem folgend liegt unser Fokus auf dem Prozess der Klassifizie-
rung und Bewertung der sozialen Welt durch die Akteure, da in der Bourdieu-
schen Denkweise jeder Akt des Klassifizierens zugleich ein Akt der Wahrneh-
mung und der Erkenntnis ist (vgl. Kirchner 1994) und sich hierbei Sinn konsti-
tuiert. Anders herum stellt, so Engler (2001, S. 127), „der Wahrnehmungsakt 
eine Klassifikation des Wahrgenommenen und immer zugleich einen Bewer-
tungsakt dar“. Diese Dialektik von Wahrnehmen und Bewerten greifen wir mit 
unserem Ansatz methodisch auf. 

Parallelen mit der Dokumentarischen Methode sehen wir in der Annahme, 
dass die soziale Praxis durch ein inkorporiertes, vorreflexives und atheoreti-
sches Wissen strukturiert wird und dass dieses Wissen auf Kollektives verweist. 
Ebenso zielen wir auf die Herausarbeitung der generativen Formel oder des 
strukturierenden Prinzips, eben des „modus operandi“. Die Unterschiede grün-
den vor allem auf dem unterschiedlichen Stellenwert bzw. der unterschiedlichen 
Interpretation des Bourdieuschen Habituskonzeptes sowie in der sozialstruktu-
rellen Verankerung sozialer Milieus (vgl. ausführlicher Bremer/Teiwes-Kügler 
2010, S. 269ff.). 

Unsere methodischen Konzepte der Habitusanalyse sind in einem längeren 
Prozess entwickelt worden, der eng an empirische Forschungsarbeit gekoppelt 
war. Aus ihr heraus sind sie entstanden und theoretisch reflektiert worden. Wie 
Bourdieu betont, haben die Begriffe einen vorläufigen Charakter. Sie sind zu 
verstehen als offene Konzepte, als „Prinzipien der wissenschaftlichen Arbeit, 
(…) die Forschungsprogramme (…) verdichten“ (Bourdieu 2000, S. 119). Inso-
fern müssen sie „offen, provisorisch bleiben, was keineswegs heißt: vage, ver-
schwommen, mit bloßem Näherungswert“ (Bourdieu 1992b, S. 58). Es sind ana-
lytische Werkzeuge, die „sichtbar [sind, H.B./C.T.K.] nur in den Resultaten, die 
sie produzieren“ (Bourdieu/Wacquant 1996, S. 196). Sie dienen keinem Selbst-
zweck, sondern sollen praktische Probleme lösen. Insofern stehen die theore-
tisch-methodologischen Konzepte der Habitus-Hermeneutik in jeder Untersu-
chung neu auf dem Prüfstand und müssen in der empirischen Anwendung fort-
während weiterentwickelt werden. Dieser Prozess ist quasi nie abgeschlossen.  
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Anmerkungen 
 
1 Vgl. Hradil (1992) und Matthiesen (1998), die verschiedene historische Entwicklungs-

linien nachgezeichnet haben. Vester (2013) arbeitet heraus, dass mit dem Milieukon-
zept eine bei verschiedenen Vertretern der klassischen Soziologie verankerte Denktra-
dition wieder aufgenommen wurde.  

2 In der phänomenologischen Perspektive wurde später stärker auf die subjektive Seite 
des Milieus (etwa bei Scheler und Gurwitsch) fokussiert (vgl. auch Grathoff 1989 sowie 
Hitzler/Honer 1984). 

3 Daneben bieten auch frühe Arbeiten der „Cultural Studies“ einen wichtigen Anker für 
unser Konzept, auf den wir hier allerdings nicht näher eingehen (vgl. Bremer 2014). 

4 In ähnlicher Weise unterscheidet Bohnsack (2007, S. 60) mit Rückgriff auf Mannheim 
„Verstehen“ und „Interpretieren“. Verstehen ist danach „unmittelbares Verstehen“ 
(ebd.), das auf der Grundlage konjunktiver Erfahrungen keiner weiteren wechselseiti-
gen Interpretation und kommunikativen Verständigung bedarf. 

5 Hier gibt es Parallelen zur dokumentarischen Methode und Mannheims Konzept des 
„konjunktiven Erfahrungsraums“ (vgl. Bohnsack 2007). 

6 In der dokumentarischen Methode finden sich ähnliche Unterscheidungen, wenn in 
Anlehnung an Mannheim vom unmittelbaren Verstehen bzw. vom interpretativen 
Verstehen die Rede ist (Bohnsack 1997, S. 94f.). 

7 Zum besseren Verständnis nehmen wir hier Kontextwissen vorweg: Wolfgang hat 
Lehramt für Grund- und Hauptschulen studiert, aber im Rahmen von Arbeitsbeschaf-
fungsmaßnahmen andere Schultypen kennen gelernt. 
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Zusammenfassung: 
Eine Vielzahl von Studien konnte nachwei-
sen, dass der soziale Status und die elterli-
chen Bildungsabschlüsse Einfluss auf die
Zugangschancen zu höheren Bildungsgän-
gen und die Schulkarrieren von Kindern
und Jugendlichen haben. Obwohl seit län-
gerem angenommen wird, dass die inner-
familialen Umgangsformen, Erziehungssti-
le und Hierarchien auch milieuspezifisch
variieren und zur Herstellung von Bil-
dungsungleichheit beitragen, gibt es gleich-
wohl nur wenige Studien, die das Zusam-
menspiel von elterlicher Milieueinbindung
und Bildungsorientierungen analysieren.
Basierend auf einer qualitativen Studie
geht der Aufsatz dieser Frage nach, wie die
elterlichen Bildungsorientierungen in eine
Gesamtkonstellation von sozialer Her-
kunft, Bildungsstatus und milieuspezifi-
schen Präferenzen eingelagert sind. Die
Ergebnisse werden schließlich auf ihren
Beitrag zur Erklärung der Entstehung von
Bildungsungleichheit hin diskutiert. 
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Milieu, soziale Herkunft, Ungleichheit 

Abstract: 
Numerous studies have shown relation-
ships between social class, parents’ occupa-
tional training and position, and the oppor-
tunities of access to higher education and 
the school careers of their children. Few 
studies have examined how parents’ educa-
tional beliefs towards their children are co-
hering with their social origins and their 
milieu-related beliefs. Based on a qualita-
tive study the paper analyses parental ed-
ucational beliefs in relation to their social 
milieu. It aims to show how parental edu-
cational beliefs are embedded within an 
overall constellation of social origin, educa-
tional status and milieu-specific prefer-
ences, which has not been sufficiently tak-
en into account. I discuss the implications 
of these findings in terms of emerging edu-
cational inequality. 
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1. Einleitung 

Seit langem besteht unter Ungleichheitsforschern Konsens darüber, dass Heran-
wachsende durch das alltägliche Miteinander in der Familie entscheidend in ih-
ren Bildungsorientierungen (vor-) geprägt werden, indem die familiale Lebens- 
und Bildungspraxis der schulischen in der Regel vorgängig ist (in Anschluss an 
Bourdieu 1979, S. 188 u. ff.; z.B. Grundmann/Huinink/Krappmann 1994; Büch-
ner/Brake 2006a; Kramer/Helsper 2010). In diesem Aufsatz wird danach ge-
fragt, wie sich das Zusammenspiel elterlicher Bildungsorientierungen und ihren 
milieuspezifischen Handlungsorientierungen gestaltet. 

Der sozialisationstheoretischen Annahme folgend, dass es sich bei den Eltern 
um zentrale, auch bildungsrelevante Akteure bei der Sozialisation ihrer Kinder 
handelt (z.B. Grundmann/Huinink/Krappmann 1994), wird die Familie als ein 
außerschulischer Bildungsort (Büchner/Brake 2006a) verstanden. Untersuchun-
gen zum Zusammenhang von familialer Bildungspraxis und schulischen Bil-
dungsbiografien bzw. Schulerfolg von Kindern (z.B. Büchner/Brake 2006b; Hels-
per u.a. 2009; Lareau 2003; Schlemmer 2004) zeigen, dass die innerfamilialen Um-
gangsformen, Erziehungsstile und Hierarchien milieuspezifisch variieren (Hagen-
Demszky 2006, S. 45). So verstanden ergeben sich für die Möglichkeiten der Par-
tizipation und des Erfolgs in Schule, Freizeit und der Peerwelt (z.B. Grunert 2005; 
Betz 2006, 2008) herkunftsspezifische Unterschiede. 

Wenn also angenommen werden kann, dass die familiale Sozialisation eine 
zentrale Rolle für die schulische Karriere und die Bildungsbiografie von Heran-
wachsenden spielt, welche wiederum ihre zukünftige soziale Position beeinflus-
sen kann, dann müssen Eltern systematisch daraufhin untersucht werden, wie 
ihre Bildungsorientierungen und -aspirationen milieuspezifisch und vor dem 
Hintergrund der in der Familie vorhandenen sozialen, kulturellen und ökono-
mischen Ressourcen variieren und den Prozess des Erwerbs formaler und nicht 
formaler Bildung sowie den Bildungserfolg von Kindern beeinflussen (Diefen-
bach 2000, S. 172). 

Im Folgenden wird die relevante Forschungsliteratur zu milieuspezifischer 
Bildung in Familien kurz referiert. Anschließend werden die dem Artikel zu-
grunde liegenden theoretischen Bezugslinien sowie Sample und Methode kurz 
erläutert, um im Ergebnisteil die milieuspezifischen Orientierungen der Eltern 
in ihrer Relation zu ihren Bildungsaspirationen und -orientierungen herauszu-
arbeiten. Den Abschluss bildet eine Diskussion, welche Implikationen die Er-
gebnisse für die weitere Erforschung der Entstehung von Bildungsungleichheit 
haben. 

2. Milieuspezifische Bildungsorientierungen in 
Familien – Forschungsstand 

Während in Deutschland eine breite Forschung zum Zusammenhang zwischen 
sozialer Herkunft und ungleicher Bildungsbeteiligung existiert (z.B. im Über-
blick Becker/Lauterbach 2010), sind Überlegungen und Studien zu den milieu-
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spezifischen Bildungsorientierungen und -strategien von Familien, die Prozesse 
und Akteurperspektiven genauer untersuchen, selten (z.B. im Überblick Krüger 
u.a. 2010). Neben dem elterlichen Einfluss auf die formalen Bildungsabschlüsse 
und die Bildungsbeteiligung beschäftigen sich einige Untersuchungen auch mit 
der Sozialisation im Elternhaus als wichtiger Ursache von Bildungsungleichheit 
(z.B. Grundmann u.a. 2003; Büchner/Brake 2006a). Grundsätzlich können dies-
bezüglich zwei Forschungslinien unterschieden werden. In der ersten wird die 
Familienstruktur als bildungsungleichheitsrelevante Größe betrachtet (im Über-
blick z.B. Diefenbach 2000; Brake 2008). Allerdings wird in der Zusammenschau 
aktueller Befunde zur Realität heutiger Familien, ihrer Erziehungsstile, Zu-
sammensetzung, dem Anteil berufstätiger Mütter, Geschwisterzahl, Mediatisie-
rung, sozialer Lage usw. folgendes kritisch konstatiert: „Die weithin verbreitete 
These eines universellen, gleichsam anthropologischen Zusammenhangs von 
Familienstruktur und Bildungserfolg muss […] verworfen werden“ (Bohrhardt 
2000, S. 203).  

In der zweiten Forschungslinie ist die familiäre Bildungspraxis bzw. Sozialisa-
tion der Gegenstand der Analyse und Erklärung von Bildungsungleichheit (im 
Überblick z.B. Diefenbach 2000; Brake 2010). Zu den wenigen deutschen Studien, 
die familiale Bildungspraktiken, Bildungsorientierungen und -strategien sowie 
ihre Bedeutung für die schulischen Bildungsbiografien von Heranwachsenden 
analysieren, gehört die Studie von Büchner und Brake (2006a), in der die indivi-
duellen und kollektiven Bildungsleistungen untersucht wurden, die im Rahmen 
der kulturellen Alltagspraxis in Mehrgenerationenfamilien erbracht werden. Im 
Ergebnis zeigte sich, dass die familiären Interaktions- und Kommunikationsprak-
tiken zwar stark milieuabhängig sind, gleichzeitig aber nicht einseitig von der El-
tern- zur Kindergeneration verlaufen, sondern auch von den Jüngeren zu den Äl-
teren (ebd., S. 262) sowie, dass die Transmission zwischen den Generationen nur 
selten zum Identischen führt (ebd., S. 258; auch Ziegler 2000). 

Die Arbeiten von Helsper u.a. (2009) und Busse (2010) zu pädagogischen Ge-
nerationsbeziehungen in Schule und Familie bilden einen weiteren Untersu-
chungsfokus, in denen „die bislang zumeist getrennt untersuchten zentralen 
Bildungs- und Erziehungsfelder der Familie und der Schule miteinander ver-
bunden werden“ sollten (Helsper u.a. 2009, S. 12). Die Studien arbeiteten das 
Zusammenspiel von jeweiliger Schulkultur und familiären Erwartungen für die 
Bildungsbiografie der Heranwachsenden heraus. Die Ergebnisse zeigten, dass je 
mehr sich der primäre, in der Familie erworbene, und der schulisch geforderte, 
sekundäre Habitus unterscheiden, desto höher ist der Aufwand der Anpassungs-
leistung und so unwahrscheinlicher der Schulerfolg (ebd., S. 275). In diesen Stu-
dien wurde gezeigt, in welcher Weise und mit welchen Konsequenzen Familie 
und Schule ein nicht immer für die Jugendlichen positives „Arbeitsbündnis“ 
eingehen (Helsper/Hummrich 2005, S. 133). 

Betz (2006) beschäftigte sich empirisch mittels der Auswertung des Kinder-
panels des Deutschen Jugendinstituts mit dem Zusammenhang von Bildungser-
folg und familiärer Herkunft. So weisen Kinder bereits in der Grundschule her-
kunftsspezifisch deutlich unterschiedliche Leistungsniveaus auf. Darüber hin-
aus gehen Kinder aus Familien mit geringerer „Kapitalausstattung“ auch weni-
ger schulnahen bzw. schulähnlichen Freizeitangeboten nach, was sich direkt auf 
die Anschlussfähigkeit an das schulische Curriculum auswirkt wie bspw. der 
Besuch einer Musikschule, der zu besseren Noten im Musikunterricht führt 
(Betz 2006, S. 191). 
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Während in Deutschland die empirische Forschung zur Reproduktion von Fa-
milien über Bildung (im Anschluss an Bourdieu 1979), aber auch zum kulturellen 
Wandel (im Anschluss an DiMaggio 1982) und Transformationsprozesse durch 
Bildung (z.B. Silkenbeumer/Wernet 2011) selten ist (z.B. Berngruber/ Pötter/Prein 
2012), gibt es im englischsprachigen Raum eine breitere, ethnografisch-
mikroanalytische Forschungstradition. Weiterführend ist dabei Lareaus (2003) 
ethnografische Fallstudie, in der sie zeigte, dass das alltägliche Handeln, die Er-
ziehungsstile und Freizeitgestaltung der Familien sich nicht ethnisch, sondern 
klassenspezifisch in Form der „concerted cultivation“ der „middle class“ und dem 
„Accomplishment of Natural Growth“ der „working class“ und den „poor“ (von re-
lativer Armut Betroffene) unterscheidet (ebd., S. 31). Lareau beobachtete zwei 
bildungsrelevante Unterschiede im alltäglichen Miteinander der Familien: der 
Umgang mit Zeit sowie die Art und Weise mit Kindern zu sprechen. Während El-
tern der „middle class“ dazu tendieren, die Freizeit ihrer Kinder durchzuorgani-
sieren und mit ihnen zu diskutieren, lassen die Eltern aus der „working class“ ih-
ren Kindern mehr Freiheiten, ihre Freizeit zu gestalten und mehr unverplante 
Zeit, wohingegen sie dazu neigen, ihre Kindern in einem direktiven Stil zu erzie-
hen (Vincent/Ball 2006; auch Kaesler 2005). Insbesondere die Mütter der „middle 
class“ verwenden viel Kraft und Energie darauf, ihre Kinder in ihrem schulischen 
und außerschulischen Curriculum zu unterstützen (Hays 1996; Reay 1998; Fal-
bo/Lein/Amador 2001; Lareau 2003). Für den deutschsprachigen Raum wird häu-
fig konstatiert, dass Eltern im Sinne des Statuserhalts höhere Schulformen und 
Bildungsgänge präferieren, die elterlichen Bildungsentscheidungen und -erwar-
tungen aber dennoch eng an die erwartbaren Möglichkeiten der jeweiligen Schul-
form gekoppelt seien (Ditton 2011, S. 107). Bittlingmayer und Bauer (2007) prob-
lematisieren jedoch an Ansätzen – ob Rational-Choice-Ansätze oder der ungleich-
heitstheoretischen Bildungssoziologie im Anschluss an Bourdieu – die die elterli-
chen Bildungsaspirationen als zentrale Stellgröße für den Bildungserfolg der Kin-
der voraussetzen, dass diese grundsätzlich davon ausgehen, dass „Eltern mit ge-
ringem Bildungsabschluss bzw. wenig kulturellem Kapital auch gering ausge-
prägte Bildungsaspirationen haben“ (ebd., S. 163f.). 

Die Ebene der elterlichen Bildungsaspirationen verweist jedoch auf einen zen-
tralen Aspekt, den beobachtende Untersuchungen bislang wenig und Untersu-
chungen mit einem Rational-Choice-Ansatz gar nicht in den Blick nehmen (kön-
nen), da sie von einer bewussten Entscheidung der Eltern ausgehen: die Frage 
nach den milieuspezifischen Präferenzen und Lebensstilen, die sich zu formalen 
Bildungserwartungen konträr, parallel oder unterstützend verhalten können. 
Wenn sich also Bildungsaspirationen von Eltern mit unterschiedlichen Bildungs-
abschlüssen auf einem ähnlichen Niveau befinden, büßen Bildungsaspirationen 
als alleiniger Faktor an Erklärungskraft ein. Bittlingmayer und Bauer (2007) fol-
gern, dass es sich vielmehr um „ein in sich zum Teil widersprüchliches Faktoren-
bündel aus allgemeinen Bildungsaspirationen (die mitunter invers zu den realen 
Bildungschancen zur Ausbildung gelangen), institutionenbezogenen Wissensfor-
men und der Institutionengläubigkeit“ (ebd., S. 173) handeln muss. 
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3. Theoretisch-methodologische Grundannahmen 

Auf der theoretischen Ebene knüpfe ich in Anlehnung an den Arbeitskontext von 
Krüger (z.B. Krüger/Deppe 2014) an Ansätze an, die aus ungleichheitsorientierter 
bildungs- und sozialisationstheoretischer Perspektive Bourdieus bildungs- und 
gesellschaftstheoretische Konzepte (z.B. Bourdieu/Passeron 1971; Bourdieu 1982) 
handlungstheoretisch umgedeutet haben (Bauer 2011; Kramer 2011). Mit 
Grundmann u.a. (2003) werden die Orientierungen der Akteure als Ergebnis des 
Wechselspiels zwischen Individuum und durch ungleiche Ausgangsbedingungen 
charakterisierte Sozialisationskontexte betrachtet, die zu unterschiedlichen „mili-
euspezifischen Habitusformen“ führen und die zugleich die „(milieuspezifische) 
Nähe oder Ferne zur schulischen Bildungsnorm und Anforderungsstruktur impli-
zieren“ (Kramer/Helsper 2010, S. 107). Auf der methodologischen Ebene wird auf 
das wissenssoziologisch fundierte Milieukonzept Bohnsacks (2003) zurückgegrif-
fen, „das die Genese des individuellen und kollektiven Habitus nicht mit Kapital-
konfigurationen erklärt, sondern in der je unterschiedlichen milieuspezifischen 
Erfahrungsaufschichtung aufdecken und insbesondere im Rahmen sozialisatori-
scher Interaktionen analysieren will“ (Krüger u.a. 2012, S. 15). In einer solchen 
Analyseeinstellung erscheint die Genese des Habitus als Resultat des Zusammen-
spiels zwischen Individuum und Umwelt in Form von Akteuren und untersucht 
damit konkret die Praxis, auf die Bourdieus Theorie abzielt. Das wissens- bzw. 
mikrosoziologische Konzept Bohnsacks (2003) begreift Milieus als konjunktive Er-
fahrungsräume, deren Angehörige durch Gemeinsamkeiten des Schicksals, des 
biografischen Erlebens oder Gemeinsamkeiten der Sozialisationsgeschichte mit-
einander verbunden sind (Bohnsack 1998a, S. 120). Dabei entwickeln die Akteure 
durch Interaktionen Orientierungen, die eine habituelle Übereinstimmung bein-
halten (ebd., S. 121). 

Auch der Habitus wird bei Bohnsack entsprechend anders konzeptioniert. Wäh-
rend der Habitusbegriff nach Bourdieu mehrere Wissensebenen und zugrunde 
liegende Praktiken zusammenfasst, wie z.B. Common Sense, Meinungen, unbe-
wusstes Wissen und Routinen, wird in der dokumentarischen Methode zwischen 
dem atheoretischem Wissen, also praktischem und nicht bewusst verfügbarem 
Wissen, und dem kommunikativem Wissen, als dem in Form von Theorien, Mei-
nungen usw. explizierbaren Wissen der Akteure, unterschieden (Bohnsack 2003, 
S. 59ff.). Die beiden Wissensformen werden empirisch in methodisch getrennten 
Analyseschritten herausgearbeitet. Übertragen auf die Terminologie Bourdieus 
erhält damit die Rekonstruktion der „sichtbaren und der unsichtbaren“ (Bourdieu 
1982; Brake 2006a) milieuspezifischen Praktiken und Handlungsorientierungen 
einen methodologisch fundierten Platz, indem die methodologische und methodi-
sche Ausdifferenzierung den Habitus auf der Ebene des kommunikativen und des 
konjunktiven Wissens einer qualitativen Untersuchung zugänglich macht (weiter-
führend dazu Deppe i.E.). Brakes (2006a) bildungsbezogene Wendung „des Sicht-
baren und des Unsichtbaren“ in der Bourdieuschen Analyse von körperbezogenen 
Ausdruckgestalten (Bourdieu 1982, S. 322ff.) ist für diese Unterscheidung maß-
geblich. Durch einen systematischen Vergleich der bildungsbezogenen und mili-
euspezifischen Orientierungen kann im Hinblick auf das Verhältnis von Eltern, 
Kindern und Schule genauer herausgearbeitet werden, wie das „Verhältnis bzw. 
die Anschlussfähigkeit von Familienhabitus, Kapitalformen und milieuspezifi-
schen Bildungsstrategien einerseits sowie schulischem Habitus bzw. Bildungsha-
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bitus und schulischen Leistungsanforderungen andererseits“ beschaffen ist (An-
dresen/Richter/Otto 2011, S. 212). 

Bei der Bestimmung des kulturellen und sozialen Handlungswissens der ein-
zelnen Akteure wurde analytisch zwischen schul- und bildungsbezogenen Orien-
tierungen und freizeit- und peerbezogenen Orientierungen als Ausdruck milieu-
spezifischer bzw. lebensweltlicher Erfahrungen unterschieden. Dadurch ist es 
möglich, auch die Bedeutung der informellen und non-formalen Bildungsorte 
und informellen Bildungsprozesse in den Blick zu nehmen (Krüger/Rauschen-
bach 2006). 

4. Sample und Methode 

Der Analyse der elterlichen Bildungsorientierungen im Zusammenhang mit ih-
ren Milieubezügen liegt eine qualitativen Triangulationsstudie zugrunde, die die 
Perspektiven von ca. 13-Jährigen, ihren Eltern und ihren Freundesgruppen an-
hand von Interviews und Gruppendiskussionen einholte, um so etwas über die 
Konstruktion von Bildungsungleichheit in den Biografien jüngerer Jugendlicher 
an den außerschulischen Bildungsorten Familie und Peergroup zu erfahren 
(Deppe i.E.). Das Sample der Studie stützte sich dabei auf ein größeres Inter-
viewsample mit ca. 50 qualitativen Interviews mit ca. 13-Jährigen der DFG-
Längsschnittstudie „Peergroups und schulische Selektion“ (Krüger u.a. 2010), die 
ihrerseits bereits aus einer Fragebogenvorstudie von ca. 160 Schülerinnen und 
Schülern der siebten Klassen an fünf verschiedenen Schulen des allgemeinbil-
denden Schulwesens in Sachsen-Anhalt und Nordrhein-Westfalen ausgewählt 
worden waren. Über eine Auswahl von acht ca. 13-Jährigen aus dem Interview-
sample von Krüger u.a. (2010) und eine Neuerhebung von zwei weiteren Fällen 
war gleichermaßen ein selektives (Kelle/Kluge 2010) und theoretisches Sampling 
(Glaser/Strauss 2010) möglich, indem einerseits die Heranwachsenden nach Ge-
schlecht, sozialer Herkunft, Region und Schulform ausgewählt, anderseits auf-
grund bereits vorliegender Interviews mit Heranwachsenden nach inhaltlichen 
Kriterien wie spannungsreichen oder sehr harmonischen Beziehungen zwischen 
Heranwachsenden, Eltern und Peers gesucht wurde. Insgesamt wurden für die 
Studie zehn jüngere Jugendliche aus drei Bundesländern, beiden Geschlechts in 
den Schulformen Hauptschule, Gesamtschule, Mittelschule und Gymnasium, elf 
Elterninterviews und elf Gruppendiskussionen ausgewertet. 

Mit den Eltern wurden thematisch fokussierte, qualitative Interviews geführt. 
In neun von zehn Fällen waren es Mütter, die am Elterninterview teilgenommen 
haben. Das Interviewsetting enthielt einen erzählgenerierenden Stimulus zum 
Alltag der Familie bzw. der befragten Person und narrativ formulierte Stimuli zu 
Bildungsvorstellungen der Familie, Bildungsabschlusswünschen für ihr Kind, 
Orientierungen zur Freizeitgestaltung und Freundschaften sowie zur schuli-
schen Unterstützung ihres Kindes (Brake 2006b). Im Anschluss an das Interview 
wurden familienbiografische und soziodemografische Daten erfasst. 

Aus diesen Angaben konnte ferner eine grobe Zuordnung der sozialen Her-
kunft nach Mittelklasse, Arbeiter- bzw. Arbeitnehmerklasse und (relativ) Arm 
(im Sinne einer Angewiesenheit auf staatliche Hilfen bzw. o.ä.) vorgenommen 
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werden, wie in Tabelle 1 zu sehen ist. D.h. es wird zwischen Milieu und sozialer 
Position (der Eltern) unterschieden. Während die empirische Rekonstruktion 
sich auf die milieugebundenen in Form von peer-und freizeitbezogenen Orientie-
rungen bezieht, wird zugleich die soziale Position der Familie über den Berufs- 
und Bildungsstatus der Eltern in Anschluss an Lareau (2003, S. 279ff.) und in 
lockerer Anlehnung an Vester (2004) bestimmt1. Auch wenn solche Kategorien 
der sozialen Herkunft sehr weit geschnitten sind und innerhalb dessen zahlrei-
che Variationen herrschen, so lassen sich doch damit einige sinnvolle Aussagen 
im Zusammenhang mit den im Vordergrund stehenden qualitativen Rekonstruk-
tionen treffen, wie im Ergebnisteil noch zu zeigen ist. 
 
Tabelle 1: Übersicht Sample Elterninterviews 

Familienname 
(anonmisiert) 

Region 
Höchster Bildungsabschluss/  
berufliche Stellung der Eltern 

Zuordnung 
sozialer Sta-
tus 

Interviewtes 
Elternteil 

Lack 
Dorf/ 
Süddtl. 

V: Abitur/ Habilitation, Universitätsprofes-
sur 
M: RS / Ausbildung, Hausfrau 

Mittelklasse / 
„Privilegierte“ 
Milieus  

Mutter 

Tafel 
Großstadt/ 
Mitteldtl. 

V: Abitur/ Promotion, Hochschulange-
stellter 
(M: Abitur/ Ausbildung, tätig im Ausbil-
dungsberuf) 2 

Vater 

Hoogland 
Dorf/ 
Mitteldtl. 

V: Abitur/ Studium, entspr. Beruf 
M: Abitur/ Ausbildung, tätig im Ausbil-
dungsberuf 

Mutter 

Forst 
Großstadt/ 
Mitteldtl. 

V: POS3/ Fachhochschulstudium, entspr. 
Beruf 
M: POS/ Ausbildungen, häufig wechselnd 
Ausbildungsberuf Arbeiter-bzw. 

Arbeitnehmer-
klasse / 
„Respektable“ 
Milieus 

Mutter 

Paukert 
Großstadt/ 
Mitteldtl. 

V: POS/ Ausbildung, Ausbildungsberuf 
M: POS/ Ausbildung, leitende Angestellte

Mutter 

Ruf 
Großstadt/ 
Mitteldtl. 

V: POS/ Fachschulstudium, selbständig 
M: POS/ Ausbildung, Meister, selbständig

Mutter 

Tietz 
Dorf/ 
Mitteldtl. 

V: EOS/ Ausbildung, ungelernte Tätigkeit
M: POS/ Ausbildung, arbeitslos 

Mutter 

Meister 
Großstadt/ 
Westdtl. 

V: HS/ Ausbildung, berufsunfähig, 
ungelernte Tätigkeit 
V: HS/ Ausbildung abgebrochen, 
ungelernte Tätigkeit 

(relativ) Arm / 
„Unterprivile-
gierte“ Milieus

Mutter 

Axt 
Großstadt/ 
Westdtl. 

V: RS/ Ausbildung, berufsunfähig,  
arbeitslos 
M: HS/ Ausbildung abgebrochen,  
ungelernte Tätigkeit 

Mutter 

Gellert 
Großstadt/ 
Mitteldtl. 

(V: POS/ Ausbildung, arbeitslos) 
M: POS/ Ausbildung, ungelernte  
Tätigkeiten 

Mutter 

 
Die Zugehörigkeit der Eltern zu einer bestimmten Familienform war für die 
Samplebildung kein Auswahlkriterium. Aber es ist bemerkenswert, dass das 
Sample die in Deutschland am häufigsten vertretenen Formen des familialen Zu-
sammenlebens durchaus repräsentiert. Wie Tabelle 2 zu entnehmen, leben die 
meisten Heranwachsenden in den originären Zweielternfamilien, in denen die El-
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tern auch verheiratet sind und haben in dieser Konstellation meistens ein Ge-
schwister. Zwei weitere Fälle stammen aus Patchwork-Familien, wodurch sich die 
Geschwisterzahl i.d.R. verdoppelt. Auch sind Mehrkindfamilien (also mindestens 
3 oder mehr Geschwister) ebenfalls in allen sozialen Lagen vertreten, wie die Fa-
milien mit Alleinerziehenden und Einzelkindern. 
 
Tabelle 2: Familienstruktur und soziale Herkunft des Samples 

Familienname 
Anzahl der Kinder 

(davon im Haushalt 
lebend) 

Status des  
Zusammenlebens 

Soziale Herkunft 

Lack 3 (1) verheiratet 
Mittelklasse / „Privile-
gierte“ Milieus  

Tafel 6 (6) getrennt, alleinerziehend 
Hoogland 2 verheiratet 
Forst 1 verheiratet 

Arbeiter-bzw. Arbeit-
nehmer-klasse / „Res-
pektable“ Milieus 

Paukert 2 verheiratet 
Ruf 2 verheiratet 
Tietz 4 (2) zweites Mal verheiratet 
Meister 2 verheiratet 

(relativ) Arm / „Unter-
privilegierte“ Milieus 

Axt 6 (4) zweites Mal verheiratet 
Gellert 1 ledig, alleinerziehend 
 
Die Familien waren zudem alle deutsche Staatsangehörige ohne Migrationshin-
tergrund und die Elternpaare lebten in einer heterosexuellen Ehe. Fälle mit ei-
nem Migrationshintergrund konnten aufgrund der begrenzten Fallzahl nicht 
einbezogen werden. Vor dem Hintergrund der möglichen Ethnisierung bzw. 
Kulturalisierung eines Falls (z.B. Badawia/Hamburger/Hummrich 2003) bzw. 
der These, dass es jeweils eher auf den sozioökonomischen und Bildungsstatus 
der Eltern bei der Reproduktion von Bildungsungleichheiten ankomme (zsmf. 
Solga/Dombrowski 2009), wurde angesichts der Vielzahl von bereits einbezoge-
nen Kriterien auf die Dimension Migration verzichtet, um dennoch Ungleichheit 
in einem kleinen Sample beleuchten zu können. Die systematische Kontrastie-
rung mit Fällen mit einem Migrationshintergrund steht damit allerdings noch 
aus. Im Rahmen der Triangulationsstudie (Deppe i.E.) gab es bereits erste Kon-
trastierungen unter Einbezug relevanter Bezugsstudien, die hier nicht weiter 
ausgeführt werden können. 

Die Analyse der Interviews erfolgte anhand der von Nohl (2006) auf die An-
wendung von Interviews modifizierten Dokumentarischen Methode nach Bohn-
sack (2003). Die für die Fragestellung des Beitrags zentralen Ergebnisse der 
Analyse und Kontrastierung der Elterninterviews sollen im nächsten Schritt 
vorgestellt werden. 
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5. Ergebnisse 

Die bisherige Forschung zu den Bildungsaspirationen von Eltern mit unter-
schiedlichen Bildungshintergründen (Lareau 2003; Ditton 2011) geht davon aus, 
dass die Bildungsaspirationen der Eltern mit ihrem Bildungsstatus direkt zu-
sammenhängen. Schaut man auf die in Tabelle 3 aufgeführten Bildungsaspira-
tionen der Eltern für ihre Kinder und ihre soziale Herkunft, zeigt sich aber, 
dass fast alle Eltern unabhängig von ihrem eigenen Bildungshintergrund und 
den schulischen Leistungen ihrer Kinder sowie der besuchten Schulform das 
Abitur oder einen hochschulqualifizierenden Schulabschluss wünschen (auch 
Bittlingmayer/Bauer 2007, S. 173). 
 
Tabelle 3: Besuchte Schulform und Schulleistungen des Kindes 

Name des 
Kindes 

Besuchte 
Schulform  
des Kindes 

Durchschnittliche 
Schulleistungen 
des Kindes4 

Bildungsaspirationen 
Abschluss/Beruf 

Soziale 
Herkunft 

Romy Lack Realschule befriedigend 
Realschulabschluss, Abend-
schule, Fachabitur, o.ä.; 
Lehramtsstudium Mittelklasse/ 

„Privilegierte“ 
Milieus  

Nadja Tafel Gymnasium sehr gut Abitur, Studium 

Tim Hoogland Gymnasium gut 
Abitur, Studium (Sport oder 
Chemie) 

Patrizia Forst Gymnasium gut-befriedigend 
10. Klasse oder Abitur, Poli-
zeiausbildung oder Lehramts-
studium Arbeiter- bzw. 

Arbeitnehmer-
klasse/ 
„Respektable“ 
Milieus 

Jochen Paukert Gymnasium sehr gut 
Abitur, Studium Jura, Medi-
zin oder Lehramt 

Leo Ruf 
Realschulzweig 
Gesamtschule 

befriedigend Realschule, Beruf mit Abitur 

Sabrina Tietz 
Realschulzweig 
Mittelschule 

ausreichend Abitur oder Ausbildung 

Jan Meister Hauptschule 
befriedigend-
ausreichend 

mind. Hauptschulabschluss, 
Ausbildung zum Autome-
chaniker oder Elektriker (relativ) Arm/ 

„Unterprivi-
legierte“ 
Milieus 

Viktoria Axt Hauptschule sehr gut-gut 
Abitur, Schulsekretärin, Ver-
waltungsangestellte 

Luisa Gellert 
Realschulzweig 
Gesamtschule 

gut-befriedigend 
Realschule, Fachabitur, Foto-
grafin, Polizei 

 
Eltern, deren Kinder keinen gymnasialen Bildungsgang besuchen, sehen fast alle 
den zweiten Bildungsweg in Form von Abendschule, Berufskolleg, Fachabitur o.ä. 
als Option. Die Bildungsaspirationen sind also bis auf die von Frau Meister sehr 
hoch. In Bezug auf die berufsqualifizierenden Aspirationen unterscheiden sich 
dann die Eltern doch nach sozialer Herkunft und Bildungsstatus. Während die El-
tern der Mittelklasse unabhängig von den Leistungen des Kindes ein Studium als 
Perspektive favorisieren, würden es bis auf zwei Ausnahmen (Frau Paukert und 
Frau Meister) alle anderen Eltern mit niedrigerer sozialer Herkunft auch reichen, 
wenn ihr Kind seine Ausbildungszugangschancen mit dem Abitur erhöhen könnte. 

Wie verhalten sich nun die Bildungsorientierungen und Handlungspotentiale 
der Eltern zu ihren Aspirationen? Insbesondere die Aspekte der elterlichen Ein-
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schätzung des schulischen Leistungsstatus ihrer Kinder, des Umgangs mit No-
ten bzw. Zeugnissen sowie der Gewichtung und Strukturierung von informeller 
und organisierter Freizeit schienen bei der Kontrastierung der elterlichen Ori-
entierungen relevant für die Verhältnisbestimmung. 

Jene Eltern, deren Kinder in der Schule sehr gute Noten erreichen, wie Fami-
lie Tafel, Familie Paukert und Familie Axt, sind insgesamt sehr zufrieden mit 
den Leistungen ihrer Kinder, was naheliegend ist und scheinbar unabhängig 
von ihrem sozialen Status. Während jedoch Herr Tafel und Frau Paukert sich 
diesbezüglich mit ihren Kindern identifizieren – Herr Tafel sagt z.B.: „natürlich 
gratuliere ich Nadja zu ihrem hervorragenden Zeugnis  was sie immer nach 
Hause bringt“ (EI: Herr Tafel, 379f.), bewertet Frau Axt dagegen zwar die guten 
Hauptschulleistungen ihrer Tochter positiv, aber die Leistungseinstellung der 
Tochter ist für sie negativ konnotiert, da ihr Viktorias Freude an schulischen 
Inhalten verschlossen bleibt: „da hätt ich nich gedacht dass sie da son ja Streber 
kann man nich sagen aber do manchmal schon“ (EI: Frau Axt, 218f.). Auf einer 
Ebene, aber am entgegen gesetzten Pol der sozialen Herkunft, liegen Frau Lack 
und Frau Meister mit einer negativen Einschätzung der Leistungen ihrer Kin-
der. Auch hier zeigen sich wieder milieuspezifische Unterschiede der schuli-
schen Einschätzung. Die Tochter von Frau Lack scheitert bislang am Vergleich 
zu den älteren Schwestern, die das Abitur erreicht haben, sowie an den familiä-
ren Bildungsaspirationen, indem sie auf die Realschule nach der 7. Klasse 
wechseln muss: „also ich würd ihr schon wünschen dass sie dass sie eben mit der 
Schule das einfach auch noch n bisschen äh äh besser hinkriegt /hm// und dass 
se vielleicht tatsächlich Grundschullehrerin werden kann“ (EI: Frau Lack, 853-
855). Für Frau Meister liegt dagegen existentiell die Gefahr ihres Sohnes, kei-
nen Abschluss auf der Hauptschule zu erreichen, im negativen Gegenhorizont: 
„das mir einfach nur ’n ganz vernünftiger Hauptschulabschluss [reicht – A.d.V.] 
(.) ein Abschluss //hm// den möchte ich haben“ (EI: Frau Meister, 779-780) im 
Gegensatz zu einem bloßen „Abgangszeuchnis“ (ebd., 775). 

Neben dieser ersten Differenz von Schulbildungsnähe in Form der Bezug-
nahme auf schulische Erfolge bzw. Festhalten oder Aufgeben an Aspirationen 
bei Misserfolgen zeichnen sich bezogen auf das Verhältnis von Bildungsorientie-
rungen und Bildungsaspirationen folgende vier Gruppen mit typischen Orien-
tierungen ab. 

Zur ersten Gruppe gehören Herr Tafel, der heuristisch den privilegierten Mi-
lieus zugeordnet wurde. Er entthematisiert die familialen Anforderungen an 
schulischem Erfolg und hochkultureller Bildung, die jedoch implizit vorhanden 
sind und wendet sich sogar gegen das Fordern guter Noten von Elternseite: „ich- 
also mir würd es niemals jetzt bestimmte Zensuren von meinen Kindern zu (.) 
verlangen oder sie zu sozusagen dazu zu animieren bestimmte (2) ja Zensuren er-
reichen zu müssen oder so.“ (EI: Herr Tafel, 387-389) Herr Tafel konstruiert hier 
einen Schonraum für seine Kinder, zugleich legt er aber fest, dass seine Kinder 
das Abitur ablegen und studieren sollen, „für mich ist es selbstverständlich also 
dass die Kinder alle studieren“ (ebd., 1162), und verortet die Leistungen seiner 
Kinder überwiegend im oberen Notenspektrum mit dem Kommentar „ich hab 
vielleicht auch leichtes Reden weil se meistens Zweien oder Einsen bringen“ 
(ebd., 405). Hochkulturelle Bildung sowie schulische Erfolge werden vorausge-
setzt und bilden damit implizit den Maßstab, an dem sich alle Kinder der Fami-
lie orientieren müssen. Interessanterweise weist Frau Gellert, mit relativ nied-
rigen Bildungsabschlüssen und in einer prekär zu nennenden sozialen Lage, Pa-
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rallelen zu Herrn Tafel auf, indem sie mit einem großen Vertrauensvorschuss 
ihre Bildungsanforderungen eher implizit ausdrückt und auf Selbständigkeit 
Wert legt, was für sie als Alleinerziehende (wie bei Herrn Tafel) wichtig ist: 
„man muss sagen bei Luisa muss man sich eigentlich keene Gedanken machen“ 
(ebd., 344). Auch sie insistiert, ihre Tochter nicht mit einer Erwartungshaltung 
in Bezug auf Noten unter Druck zu setzen: „ma guckt aber auch dann wo hat se 
sich verbessert und verschlechtert ich meine ich bin da nich so extrem wie ihr 
Opa der (2) ja blättert er immer extrem zurück und guckt“ (EI: Frau Gellert, S. 
357-359). Eher in ihren Ambitionen unsicher wie die folgende Elterngruppe, 
aber trotzdem dem Kind überlassend, ob und wie es sich entscheidet, ist Frau 
Gellert bezüglich ihrer Aspirationen. Sie hofft, dass „se das mal noch schafft ir-
gendwie Gymnasium oder nen höheren Abschluss (2) aber dazu is se glaub ich 
doch noch ne Idee zu (2) wie sacht ma nich zu faul aber da fehlt ihr das irgend-
wie das gewisse Etwas noch (.) das se sich doch noch mehr dahinter kniet“ (ebd., 
1024-1028). 

Eine zweite Gruppe stellen die bildungsambitionierten Eltern dar, wie Frau 
Hoogland, Frau Paukert und Frau Forst. Während Frau Paukert, wie oben be-
schrieben, sehr zufrieden mit den Leistungen ihres Sohnes ist, zeigen sich ins-
besondere Frau Hoogland und Frau Forst sehr unzufrieden mit dem schulischen 
Leistungsstatus ihrer Kinder, obwohl diese keineswegs schlechte Schüler am 
Gymnasium sind, sondern weil die Eltern ihren Erwartungshorizont sehr hoch 
gesteckt haben. Es ließ sich eine ausgeprägte Leistungs- und Erfolgserwartung 
gegenüber den Kindern rekonstruieren, die die Heranwachsenden mit sehr gu-
ten Schulleistungen, einem entsprechenden Abitur und zumindest bei Frau 
Hoogland und Frau Paukert anschließend mit einem Studium umsetzen sollen. 
Bei Frau Hoogland gilt, dass Tim hinter ihren Erwartungen zurückbleibt und 
sich deshalb das Verhältnis wie auch bei Frau Forst in Bezug auf schulische 
Leistungen angespannt gestaltet. Frau Hoogland beschreibt ihre Haltung dies-
bezüglich so: „wenn ich irgendwas mhhhh erbringen will irgendwelche Leistun-
gen erbringe muss ich was dafür tun“ (EI: Frau Hoogland, 1422f.) und Frau 
Forst vergleicht sich kritisch mit ihrer Tochter in Bezug auf ein Leistungstief 
am Beginn der Gymnasialzeit ihrer Tochter: „ich hatte och nie schlechte Noten 
ich kenn das nich von mir selber und ich konnt es nich verstehn“ (ebd., 668f.). Im 
Falle von Frau Paukert werden zudem sportliche Erfolge hinter die schulische 
Karriere angestellt, obwohl der Leistungssport als ein wichtiges sinnstiftendes 
Element der Familie betrieben wird. So muss ihr älterer Sohn auf Betreiben der 
Eltern das Sportgymnasium verlassen und kurz vor dem Abschlussjahr auf die 
Sportsekundarschule mit der Begründung wechseln: „das nützt mir nüscht wenn 
ders Abitur mit vier macht“ (EI: Frau Paukert, 122). Der jüngere Sohn ent-
spricht dagegen ihren Vorstellungen bei der Vereinbarkeit von Freizeitaktivitä-
ten und Schulleistungen, aber auch hier wird betont: „aber seh ich da eine 
schlechte Note sag ich […] aber solange wie die Schule stimmt hab ich gesagt 
kannstes machen und die Schule stimmt ich kann mich nich beschwern“ (EI: 
Frau Paukert, 783-788). Bei diesen Eltern findet man auch eine klare Vorge-
hensweise bei der Definition ihres Anspruchsniveaus. Frau Hoogland beschreibt 
sie so, „dass wir die Kinder so auf Ziele orientiern“ (EI: Frau Hoogland, 1075f.).  

Eine weitere Gruppe bilden die Eltern, die einen ambivalenten Umgang mit 
schulischen Bildungsanforderungen aufweisen, wie Frau Lack, Frau Tietz und 
Frau Ruf. Einerseits erhoffen oder fordern sie für ihre Kinder bessere berufliche 
Optionen, als sie selbst realisieren konnten, und konstruieren das Kind dahin-
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gehend durchaus als kompetent. Andererseits agieren sie aber gegenüber den 
schulischen Problemen hilflos und betrachten die Leistungs- und Verhaltensan-
forderungen der Schule als belastend und zum Teil zu anstrengend für die Kin-
der. Frau Lack thematisiert Noten und Schule immer in Verbindung mit der As-
soziation von Belastung, die sie von ihrem Kind fern halten will: „ja wir wussten 
ja dass des Zeugnis nich gut ausfällt//hm// das wussten wir alle //hm// es 
wusste Romy und das wussten wir auch und äh von daher ham wir da auch nich 
so viel (Wesens) drum gemacht //hm// also wir ham dann gesacht gut okay also 
[atmet ein] die fünf in Englisch und die Fünf in Mathe //oh// hm-hm (.) das war 
aso nee in Latein nich in Englisch //ja// in Latein“ (EI: Frau Lack, 324-328). 
Auch Frau Tietz ist unzufrieden: „und Sabrina baut so ab obwohl se es nich müss-
te //hm// die hat das wissen //hm// na Sabrina was is denn nur los keine Lust 
mehr //hm// die Lehrer, naja hab ich anjefangn mit Stubnarrest“ (EI: Frau 
Tietz, 145-147). Frau Tietz kann sich zwar mit dieser Rolle nicht anfreunden, 
doch der negative Gegenhorizont des gesellschaftlichen Scheiterns in der Form, 
keine Ausbildung und keine Arbeit zu finden, schwebt bedrohlich über der 
Schulkarriere: „es tut mer selber leid , aber ich will nich dass die . ja, irgendwo en-
den //hm// mit viern kriejen se nüscht“ (ebd., 158f.). Sie empfindet die aktuellen 
Anforderungen an ihre Tochter als zu hoch: „heutzutage wie sich das so verändert 
hat. ähm (4) das die Kinder och jedrillt werdn. //hm// och von der Schule her . 
//hm// was die jetzt alles bringn müssn“ (ebd., 198f.). Die Eltern sehen sich zu-
dem außerstande, ihre Kinder in ihren schulischen Leistungen zu unterstützen: 
„das ja eben oft wirklich leider so dass wir das nich mehr so können die machen 
viele Dinge heut also mhhhh die ham wir wenn überhaupt viel-viel später jemacht“ 
(EI: Frau Ruf, 151-153). 

Zusammen mit Frau Axt gehört Frau Meister zu einer vierten Gruppe von 
Eltern, die kaum Nähe zu schulischer Bildung aufweisen, ohne dabei schulab-
lehnend zu sein, also sich in der Spannung zwischen schulischer Konformität 
und Fremdheit befinden (Kramer u.a. 2009, S. 136). Für die Eltern zählt vor al-
lem das unproblematische und weitgehend selbständige Durchlaufen der Insti-
tutionen auf dem Weg in die erwachsene Selbständigkeit. Bei Frau Meister äu-
ßert sich dies insbesondere darin, dass sie Anforderungen und Ansprüche der 
Lehrenden regelmäßig verunsichern und unter Druck setzen. Die Hausaufga-
benbetreuung in der Hauptschule ist für sie dabei eine Entlastung, aber sobald 
Jan die Hausaufgaben nicht schafft, wird es für sie problematisch: „ich glaub 
zwei Stunden in der Woche sind das nur und das schafft der Jan nich deswegen 
muss-müss-muss er immer was noch machen wenn er nach Hause kommt aber 
da hat er kein Bock zu //hm// es is schwer ihn dann auch immer dazu zu krie-
gen deswegen behält er das auch oft für sich (2) bis wir wieder irgendwann von 
einem Lehrer Bescheid kriegen“ (EI: Frau Meister, 723-726). 

Nimmt man nun die elterlichen Orientierungen zur Gewichtung und Struk-
turierung von informeller und organisierter Freizeit ihrer Kinder hinzu (s. Ta-
belle 4 im Überblick), lassen sich weitere bildungsrelevante Unterschiede her-
ausarbeiten und ins Verhältnis zu den schul- und bildungsbezogenen Orientie-
rungen setzen. 
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Tabelle 4: Freizeitaktivitäten der Heranwachsenden nach Geschlecht und 
sozialer Herkunft 

Sozialer Status 
der Familie 

weiblich männlich 

Mittelklasse/ 
„Privilegierte“ 
Milieus 

Romy Lack 
organisiert: Schulchor 
informell: mit Freundinnen bum-
meln, Shoppen, Essen gehen 

Tim Hoogland 
organisiert: Fußballverein, Flötenunter-
richt, Musikschulorchester, Konfirman-
denunterricht 
informell: einmal pro Woche zu den 
Großeltern 

Nadja Tafel 
organisiert: Geigenunterricht, 
Streichorchester, Klavierunterricht, 
Konfirmandenunterricht 
informell: hauptsächlich mit Ge-
schwistern, Kino, Radtouren, Mu-
seumsbesuche am Wochenende 

 

Arbeiter- bzw. Ar-
beitnehmerklasse/  
„Respektable“ 
Milieus 

Patrizia Forst 
organisiert: Geigenunterricht, 
Streichorchester, Konfirmanden- 
und Tanzunterricht 
informell: Übernachtungen, TV und 
Filme mit Freundin ansehen 

Jochen Paukert 
organisiert: Eskrima (2x), Judo (2x), Key-
board, Musikschul-Bigband 
informell: am Wochenende mit Clique 
Rad fahren, rumhängen, Jugendclub, 
Schwimmen gehen 

Sabrina Tietz 
organisiert: Handball 
informell: Abhängen an der Bushal-
testelle, Partys, mit der Clique zu-
sammen sein, festen Freund treffen

Leo Ruf 
organisiert: Schüler-Unternehmens-AG 
informell: Bolzen mit Freunden, gegensei-
tige Besuche und Übernachtungen, PC-
Spielemesse, Aktionskartenspiele, Online-
Spiele, Freundin treffen 

(relativ) Arm/ 
„Unterprivilegierte“ 
Milieus 

Viktoria Axt 
organisiert: keine 
informell: mit Freundin abhängen, 
übernachten, um Geschwister 
kümmern, Kino 

Jan Meister 
organisiert: Fußballverein 
informell: Bolzen, Rumhängen, Shoppen, 
ältere Schwester besuchen 

Luisa Gellert 
organisiert: Inlineskaten (2 Mal pro 
Woche), Rettungsschwimmen 
informell: mit Freundin treffen, 
übernachten, Kino, Freund treffen, 
chatten 

 

 
Die Einbindung in organisierte Freizeitaktivitäten variiert in den meisten Fäl-
len nach der sozialen Herkunft der Heranwachsenden und entspricht weitge-
hend den bisherigen Erkenntnissen über Freizeiteinbindung und soziale Lage 
(z.B. Büchner 1996; Lareau 2003; Grunert 2007). Vergleicht man nun die elter-
lichen Orientierungen gegenüber den Freizeitaktivitäten ihrer Kinder, so ist zu 
erkennen, dass auch hier das Zusammenspiel von Bildungsaspirationen, eige-
nen Freizeitorientierungen und unterschiedlichen Familienorientierungen für 
ihre Orientierungen gegenüber den Freizeitaktivitäten ihrer Kinder zentral sind 
(Deppe 2012). 

Für Herrn Tafel lässt sich eine Orientierung feststellen, in der Bildung weit 
über das hinausreicht, was Schule leistet: für meine Vorstellung von Allge-
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meinbildung das so sagen könnte das das dazugehört […] Klavier zu spielen“ 
(EI: Herr Tafel, 896f.). Zugleich wird der Stellenwert der Peers gering bewertet 
und in die schulische Sphäre verwiesen. Frau Gellerts Orientierungen zu Luisas 
Freizeitaktivitäten enthalten auch einen Bildungsaspekt, nämlich den des Er-
werbs berufsrelevanter und sozialer Kompetenzen, wie ihre Begründung für die 
Wahl des Rettungsschwimmens dokumentiert: „weil das-das ähm (.) erfüllt 
dann och noch nen Sinn […] ja wenn se dann ihren Rettungsschwimmerausweis 
hat [hmm] kann se immer mal noch was weeß ich in Ferien arbeiten oder später 
mal beruflich das irgendwie machen“ (EI: Frau Gellert, 671-679). Allerdings be-
zieht sie sich vorrangig auf Freizeit in der Spaßdimension, in der zusätzlicher 
Nutzen in Bezug auf Luisas Leben generiert werden kann. Sie grenzt sich dabei 
insbesondere von Sport in der „Leistungsschiene“ (EI: Frau Gellert, 619) ab, der 
keine Zeit mehr für Hausaufgaben oder andere Aktivitäten zulässt. 

Auch bei Frau Hoogland lässt sich eine Höherwertung von Schule und orga-
nisierten Freizeitaktivitäten gegenüber Freundschaftsbeziehungen rekonstruie-
ren: „nachmittags treffen is wie jesagt so nen bisschen schwierich weil-weil eben 
der Alltag dann doch so durchstrukturiert“ (EI: Frau Hoogland, 1325f.) ist. Al-
lerdings handelt es sich bei ihr um eine Erfolgs- und Leistungsorientierung, in 
der sie Frau Paukert ähnlich ist und Freizeitaktivitäten haben vor diesem Hin-
tergrund eine schulergänzende Funktion. Frau Forst, deren Tochter Patrizia, 
ebenfalls stark eingebunden ist mit Geigenunterricht, Streichorchester, Tanz- 
und Konfirmandenunterricht, weist in ihrem Orientierungsrahmen in Bezug 
auf Freizeit ebenfalls Ähnlichkeiten zu Frau Hoogland und Frau Paukert auf, 
indem sie ein hohes Engagement in den Freizeitaktivitäten der Tochter erwar-
tet, diese aber von Patrizia nicht erfüllt sieht: „sie investiert auch darin nichts 
ich hab sie noch nie zu Hause üben hörn“ (EI: Frau Forst, 544f.). Damit werden 
die organisierten Freizeitaktivitäten als verlängerte „Schulbank“ betrachtet, in 
denen die Kinder etwas für das zukünftige Leben als Erwachsene lernen, aber 
auch ihre Bildung vervollkommnen sollen: „wird sie froh sein später selbst wenn 
se des niemals zu ihrem Beruf machen könnte oder wird dases für sich selber hat 
//hm// das is einfach das ihr keiner mehr wegnehm kann nur für sie letztend-
lich“ (ebd., 560-562). Freundschaften und informelle Freizeit haben in diesen 
Orientierungsrahmen nur einen randständigen Platz, deren Realisierung im 
Kontext der Schule und der wenigen informellen Freizeit vorbehalten bleibt, wie 
Frau Paukert ausführt „das is äh aber n Problem //ja// bedingt auch durch die 
Arbeitszeiten von mir ich kann abends nich stundenlang irgendwo hinfahrn das 
geht nich“ (EI: Frau Paukert, 540-542), während „der Sport der is ebend [Räus-
pern] der steht an erster Stelle bei uns in der Familie (.) und wir fahren eben sehr 
viel und sin viel unterwegs“ (EI: Frau Paukert, 154.). Diese Eltern thematisieren 
auch die finanziellen Aufwendungen für die organisierten Freizeitaktivitäten 
als Investionsleistung: „es is ja och ne finanzielle Sache. […] es war alles immer 
drinne. (.) [holt Luft] es muss alles irgenwo organisiert sein. och die Fahrerei […] 
also das das weeß Jochen schon dass da mein Mann och viel (.) Zeit und (.) und 
och Geld was Spritgeld brauch ma uns jar nischt vormachn Sprit investiert. ja? 
die Fahrerei die kostet ja och. […] also wir sin wi- schon eigenlich nur für die 
Kinder da.“ (ebd., 969-984) 

Dagegen verorten die beiden oben genannten Elterngruppen eine gelungene 
Freizeitgestaltung vorrangig in freundschaftlichen, selbstorganisierten und fa-
milialen Kontakten der Kinder. Dabei spielen bei den Müttern aus den unteren 
Milieus auch finanzielle Restriktionen und Erwägungen eine Rolle. Frau Meis-
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ter legt die Freizeitgestaltung in die Verantwortung ihres Sohnes auf der infor-
mellen Ebene, da sie sich nicht in der Lage sieht, organisierte Freizeitaktivitä-
ten über den Fußballverein hinaus zu finanzieren. Frau Tietz sieht auch die fi-
nanzielle Entlastung, als Sabrina das Keyboard-Spiel aufgibt: „un dann hat se 
offjehört. wollte se nich mehr . wir sin so äh mh wenn die was nich wolln wir 
zwingn die och nich //hm// .äh w weil ja heutzutage Geld so viel alles kostet 
was bringt das wenn mer die Kinder zu was zwingt wozu die keene Lust ham 
//hm// .ja un dann zahln zahln zahln“ (EI: Frau Tietz, 341-344). Dementspre-
chend hoch wird eine positive Integration in Peernetzwerke bewertet: „die ver-
bringn wirklich die janze zeit jeden Tach mit ihrn Freundn“ (ebd., 667f.) Interes-
sant ist an dieser Stelle der Vergleich mit Frau Lack. Obgleich im Orientie-
rungsrahmen von Frau Lack die Finanzierung von organisierten Freizeitaktivi-
täten keine Rolle spielt und Möglichkeiten der Nutzung durch Romy in Erwä-
gung gezogen werden, haben sie jedoch keinen Stellenwert in den Bildungsvor-
stellungen von Frau Lack. Vielmehr hat die Pflege der Freundschaftskontakte 
und der Entspannungscharakter der Freizeitgestaltung höchste Priorität: „an-
sonsten is sie dann auch ausgelastet also wenn mit dem Fahrradfahrn dann 
wieder, und äh und dem vieln Neuen in der Schule und so isses äh denk ich auch 
erst mal für sie genuch aber sie hat dann gleich wieder angefang (2) halt in die 
Stadt zu gehen uns solche Dinge eben ne was ja dann auch wichtich is“ (EI: Frau 
Lack, 610-614). Bei Frau Axt kommen organisierte Freizeitaktivitäten über-
haupt nicht vor. Gefragt, womit sich die Tochter in ihrer Freizeit beschäftigt, 
antwortet Frau Axt lediglich: „eigentlich mit Zimmer aufräumen […] da dass 
ja sowieso nich da dass ja sowieso nich (....) nich so klappt “ (I: Frau Axt, 317-
320). In Victorias Aktivitäten mit der Freundin zu Hause sieht sich Frau Axt 
gezwungen, sie im Umgang mit dem PC und der Spielkonsole zu reglementie-
ren: „dann muss man dann aber (.) auch mal irgendwann sagen jetz is Schluss. 
sonst finden die kein Ende“ (I: Frau Axt, 332f.). Auch für Frau Ruf gehören in-
formelle Aktivitäten im Freundes- und Familienkreis zur zentralen Freizeitpra-
xis: „dann ham ma Nachmittag verbummelt-ver wir spielen meistens Fußball  
//hmm// auf’m Hof unten ja“ (EI: Frau Ruf, 14f.). 

6. Diskussion 

Bei der zusammenfassenden Betrachtung der drei oben bearbeiteten Aspekte 
der elterlichen Bildungsaspirationen, Bildungsorientierungen sowie Peer- und 
Freizeitorientierungen lässt sich feststellen, dass alle Eltern relativ hohe Aspi-
rationen haben, die milieuspezifisch mit unterschiedlichen, aber typischen Ori-
entierungen verbunden sind.  

Diese zehn ausgewählten Eltern ließen sich im Hinblick auf die schul- und 
bildungsbezogenen Orientierungen in vier Gruppen, im Hinblick auf die peer- 
und freizeitbezogenen Orientierungen in drei zentrale Gruppen ordnen. Diese 
werden im Folgenden noch einmal zu drei zentralen Ergebnisgruppen zusam-
mengefasst und auf Relationen zu der anfangs vorgenommenen heuristischen 
Zuordnung nach sozialer Herkunft befragt. 
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1. So zeichnet sich eine erste Gruppe von Eltern durch eine Orientierung an 
hochkultureller Bildung aus. Zusammengenommen scheint für diese Eltern je-
doch vielmehr noch die vorausgesetzte Selbständigkeit der Kinder beim Erwerb 
schulischen Wissens und dessen Organisation, die damit implizit transportier-
ten Bildungsvorstellungen und -anforderungen, aber aktive Kommunikation 
von Zufriedenheit und Sicherheit gegenüber dem Kind zentral zu sein. Diese 
gehen mit hochkulturellen Freizeitaktivitäten in organisierter Form, aber auch 
in der häuslichen, familiären Praxis (s. auch Brake 2006a) sowie mit einer Ge-
ringschätzung von Freundschaften einher. Das Sample ist hier noch wenig ge-
sättigt, da nur zwei Eltern diese Orientierungen aufwiesen und dabei einen un-
terschiedlichen sozialen Status aufweisen. Während es sich bei Herrn Tafel um 
einen Akademiker aus „privilegiertem“ Milieu zu handeln scheint, ist Frau Gel-
lert vor dem Hintergrund ihres Alleinerziehendstatus mit geringen Bildungs-
abschlüssen und prekärem Erwerbsstatus insbesondere vor dem Hintergrund 
der kulturellen Mobilität und der Ermöglichung von Bildung als Statustrans-
formation interessant. 

2. Eine zweite und zentrale Gruppe sind die bildungsambitionierten Eltern, die 
mit Vester (2004) einen Habitus des Aufwärts-Strebens aufweisen, den sie auf 
ihre Kinder zu übertragen scheinen. Es sind vorrangig Eltern aus der Arbeit-
nehmerklasse bzw. aus den „respektablen Milieus“, deren Umgang mit den 
schulischen Leistungen der Kinder angespannt ist. Sie äußern sich kritisch 
über ihre Kinder und neigen dazu, die Freizeit ihrer Kinder durchzustrukturie-
ren. In Bezug auf Freundschaften und informelle Freizeit findet sich eine rest-
riktive bzw. steuernde Haltung, im Sinne eines z.T. aktiven Unterbinden und 
Einschränken von informellen Freundschaftskontakten, daneben die Organisa-
tion eines großen Pensums an organisierten Freizeitaktivitäten. Diese arbeits-
tätigen Mütter schätzen dabei den Aufwand der logistischen Leistungen der 
Familie für die organisierten Freizeitaktivitäten als sehr hoch ein. 

3. Zur dritten Gruppe lassen sich jene Eltern zuordnen, die ambivalent im Um-
gang mit den schulischen Anforderungen sind. Hier spiegeln sich am deutlichs-
ten milieurelevante Unterschiede zu den antizipierten Anforderungen der In-
stitution Schule. Diese Eltern könnten noch einmal in zwei Subgruppen unter-
teilt werden. 
a) So äußert sich die Gruppe der schulbildungsorientierten Eltern vornehmlich 

der Arbeit(nehmer)klasse bzw. „respektablen“ Milieus ambivalent, indem die 
Schule zum einen als zu große Belastung in ihren Anforderungen gegenüber 
den Kindern thematisiert wird und Freizeit als Abwesenheit von den schuli-
schen Leistungsanforderungen fungiert. Zum anderen wird die Anforderung 
an die Kinder herangetragen, dass höhere Bildungszertifikate bessere Bil-
dungs- und Lebensoptionen eröffnen sollen. Unverplante Freizeit und Freund-
schaften werden deutlich höher bewertet. 

b) Für die Gruppe der Eltern mit niedrigen Bildungsabschlüssen und prekärem 
Berufsstatus aus den sog. „unterprivilegierten“ Milieus stellen die schulische 
Kommunikation, Anforderungen und eigene Unterstützung für die Kinder 
sowie die Strukturierung und Bereitstellung von organisierten Freizeitakti-
vitäten einen Horizont dar, den sie nicht (allein) bewältigen können oder 
überhaupt für sich als relevant betrachten. 

 
Die Kosten für organisierte Freizeitaktivitäten werden dabei entweder bei den 
bildungsambitionierten Eltern als Investitionsleistung (Familie Forst, Paukert 
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und Gellert) markiert, während sie für weniger ambitionierte gerade als Grund 
angeführt werden, sie nur begrenzt und mit starker Eigenmotivation des Kindes 
auszuwählen (Familie Tietz, Meister). 

Die Ergebnisse zeigen außerdem, dass Lareaus (2003) Unterscheidung zwi-
schen der „concerted cultivation“ und dem „accomplishment of natural growth“ 
zwar eine eingängige ist, zugleich aber zumindest im Hinblick auf die hier unter-
suchten Fälle eine Dichotomisierung darstellt, die wichtige Facetten der Bearbei-
tungsformen und spezifische Probleme auslässt. Mit einer Übernahme des La-
reauschen Konzepts in die deutsche Forschung sollte bei empirischer Überprü-
fung auch berücksichtigt werden, dass es sich bei der Unterscheidung weniger um 
eine elterliche Bildungsstrategie handelt, die vorhanden ist oder nicht (Chead-
le/Amato 2011). Vielmehr sollten die Variationen sowie die dort vorhandenen 
Ambivalenzen und Diskrepanzen in den elterlichen Aspirationen einerseits und 
den handlungsbezogenen Orientierungen andererseits herausgearbeitet werden, 
damit milieuspezifisch relevante Unterschiede erklärbar werden. 

Zudem scheint die Bedeutung, die Eltern Freundschaften beimessen, milieu-
spezifisch zu variieren und dabei ungleichheitsrelevant zu sein. So war für die ers-
ten beiden Gruppen die Kontrolle und Steuerung der Freundschaften ausschlag-
gebender (s. dazu z.B. Salisch/Seiffge-Krenke 1996; Mounts 2000) als die konkrete 
schulische Unterstützung (z.B. Falbo/Lein/Amador 2001). Die kontrastierenden 
Beispiele Frau Hoogland und Frau Meister zeigen dies plausibel, indem Frau 
Hoogland bei ihrem Sohn kaum informelle Freundschaftskontakte zuließ, wäh-
rend Frau Meister die Einbindung ihres Sohnes in Peernetzwerke und informelle 
Aktivitäten wichtiger war als deren schulisches Unterstützungspotential. 

Für die Eltern stellen zudem ihre eigenen Erfahrungen eine zentrale Orientie-
rungsfolie dar, vor dessen Hintergrund sie die Erfahrungsräume der Heranwach-
senden vorstrukturieren (Lareau 2003; Büchner/Brake 2006b). Dies zeigt sich 
dann insbesondere auch in der Steuerung der Freizeitgestaltung der Heranwach-
senden durch die Eltern und in der gemeinsamen Freizeitgestaltung. Der von 
Büchner (1996) postulierte „lange Arm der Schule“ kann so gesehen als der „lange 
Arm der Familie“ verstanden werden. So sind es gerade die lebensweltlichen 
Handlungsorientierungen und -praktiken der Familien, die eine unterschiedliche 
Bezugnahme zu schulischer Bildung erzeugen und nicht ein zu geringes Interesse 
am schulischen Erfolg der Kinder oder lediglich die jeweilige Ressourcenausstat-
tung der Eltern (auch Bittlingmayer/Bauer 2007), warum „hohe Aspirationen und 
Aufstiegserwartungen“ nicht erfüllt oder „Erfahrungen von institutioneller Zu-
rückweisung trotz hoher Leistungspotentiale“ (Dravenau 2006, S. 235) verarbeitet 
werden können. 

Da die Ergebnisse insgesamt die Reproduktion von elterlichem Bildungskapital 
zu bestätigen scheinen, sind aber gerade jene Eltern interessant, die zunächst 
nicht in die Fallgruppen und die zugeordneten Typen passen. Die Ergebnisse le-
gen nahe, dass Eltern in Bezug auf die mikroanalytische Untersuchung von Bil-
dungsungleichheiten nicht als Einheit verstanden werden dürfen (Lareau 2000; 
Andresen/Richter/Otto 2011). Beachtet man zudem die Bildungsabschlüsse dieser 
Eltern sowie die ihres Partners und dessen berufliche Stellung, dann geben Stu-
dien zur kulturellen Mobilität und Veränderungen von Bildungs- und Erzie-
hungsorientierungen von „Aufsteigern“ zusätzlichen Aufschluss. Für Deutschland 
zeigten Fuchs und Sixt (2007), dass „Aufsteigerkinder“ zwar eine höhere Abitu-
rientenquote als die Kinder auf dem Ausgangsniveau der aufgestiegenen Eltern 
aufweisen, aber ihre Quote nicht das auf dem jeweiligen von den Aufsteigern neu 
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erreichten hohen Bildungsniveau Übliche erreichen würde (ebd.). So gesehen sind 
Frau Lack und ihr Mann beides „Bildungsaufsteiger“, indem Herr Lack Akademi-
ker in erster Generation ist. Auch Frau Hoogland mit Abitur und Ausbildung be-
ruft sich selbst auf die akademische Ausbildung ihres Mannes und thematisiert 
Diskrepanzen zwischen sich und ihrem Mann in Bezug auf bildungsrelevante Er-
ziehungsvorstellungen. Diese Eltern scheinen in ihren Bildungsorientierungen 
stärker noch in den eigenen herkunftsspezifischen Erfahrungshintergründen ver-
haftet zu sein, was erklären könnte, warum ihre Kinder aus vergleichsweise häu-
figer nicht das Bildungsniveau ihrer Eltern reproduzieren (s. auch Brake 2006a). 
Hier wären sicherlich Analysen im Sinne von Hildenbrand (2005) und im An-
schluss an Büchner und Brake (2006a) sinnvoll. Unbeantwortet bleibt jedoch die 
Frage, warum Frau Gellert mit ihrem kindorientierten, kulturell und bildungs-
förderlichen Erziehungsvorstellungen so gar nicht in das gängige Bild der mit 
niedrigen Bildungsabschlüssen und prekären Jobs sich arrangierenden Alleiner-
ziehenden zu passen scheint. Hier muss mit Blick auf Studien und Annahmen zu 
Bildungsaufsteigern (z.B. Bourdieu 1992, King 2009, Schneider 2013) konstatiert 
werden, dass zwar viel über die Entfremdung vom Herkunftsmilieu gesagt wird, 
aber dabei unberücksichtigt bleibt, dass sich der Aufstieg über mehrere Generati-
onen vollzieht. Frau Gellert eröffnet also mit ihrer Haltung eine Aufstiegsoption 
für die Tochter, die diese nicht zwangsläufig annehmen muss, die aber, wenn sie 
angenommen wird, auch zu Transformationen im Habitus der Tochter führen 
müsste. Ob ein solches Orientierungsmuster im Vergleich zum Habitus des Stre-
bens bei Familie Paukert zu geringeren Verwerfungen im Habitus der Kinder und 
weniger einschneidenden Erfahrungen der Milieuentfremdung bei erfolgtem Bil-
dungsaufstieg führt, bleibt zu erforschen. Hier wären insbesondere auch Untersu-
chungen mit Vergleichsgruppen mit Migrationshintergrund, da bereits biografie-
analytische Studien zu „Bildungsaufsteigern“ mit Migrationshintergrund Bewäl-
tigungsmuster und den Wandel der Verlaufskurven (z.B. Hummrich 2009; 
Schneider 2013) herausgearbeitet haben, sowie Längsschnittuntersuchungen be-
sonders weiterführend. 

Zuletzt fällt im Vergleich mit den US-amerikanischen Eltern insgesamt auf, 
dass sich in Deutschland die Eltern der „respektablen“ Milieus (Vester 2004) ver-
gleichsweise bildungsorientierter verhalten als in den USA. Die hohe empfundene 
Belastung durch die organisierten Freizeitaktivitäten und die Strukturierung der 
Freizeit ihrer Kinder thematisierten beispielsweise lediglich die Eltern der Mit-
telklasse bei Lareau (2003). Hier könnten durch ein systematisches und interkul-
turelles Vergleichen neue Erkenntnisse generiert werden. 

Anmerkungen 
 
1 Die Zuordnung zu sozialen Milieus auf der Basis von beruflichen Positionen und Bil-

dungsabschlüssen dient als heuristische Folie, auf deren Hintergrund es erst möglich 
ist, tatsächliche milieuspezifische Orientierungen herauszuarbeiten und zu zeigen, wie 
konträre, widersprüchliche oder auch konsistente Handlungsorientierungen zu eben-
jenen Haltungen beitragen oder nicht, die im Allgemeinen in der (quantitativen) Mili-
euforschung schon als gesetzt betrachtet werden. Diese heuristische Zuordnung wurde 
dabei im Analyseprozess erst zuletzt wieder eingesetzt und zu den qualitativen Ergeb-
nissen relationiert. Die grobe Zuordnung Lareaus wurde locker mit Vesters (2004) ide-
altypischen Zuordnungen von sozialen Milieus und Bildungshabitus verbunden, um 
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eine Orientierung für die deutsche Situation sicherzustellen. So wird ohne weitere Dif-
ferenzierungen zwischen der „Mittelklasse“ (Lareau 2003, S. 279) bzw. den „Privile-
gierten“ (Vester 2004, S. 38), „Arbeiter- bzw. Arbeitnehmerklasse“ (Lareau 2003, ebd.) 
bzw. den „Respektablen“ (Vester 2004, S. 43) und (relativ) „Armen“ (Lareau 2003, ebd.) 
bzw. den „Unterprivilegierten“ Milieus (Vester 2004, S. 46) unterschieden. 

2 (    ) Nicht in der Familie lebende Eltern sind in Klammern gesetzt. 
3 POS = Polytechnische Oberschule, einer von zwei möglichen Abschlüssen des allge-

meinbildenden Schulsystems der DDR, entspricht ungefähr einem 10.-Klasse-
Abschluss. 

4 Die Angaben zu den durchschnittlichen Schulleistungen beziehen sich auf den Zeug-
nisstand zum Erhebungszeitpunkt in den Kernfächer Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch. 
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Armutstraditionen 

 

Rural Milieus: Family Generations and Poverty 
Traditions 

Zusammenfassung: 
Milieus werden im sozialwissenschaftlichen
Diskurs zur Beschreibung gesellschaftlicher
Lagen vertikal geordnet, und es wird grob 
zwischen „oberen“ und „unteren“ Milieus
unterschieden. Dabei werden die „unteren“
Milieus weniger systematisch abgebildet als
die „oberen“; somit figurieren oft alltags-
weltliche Zuschreibungen und nicht zuletzt
Vorurteile. Am Beispiel ländlicher Milieus
im Nordosten der Bundesrepublik werden
diese „unteren“ Milieus im Drei-Gene-
rationen-Zusammenhang untersucht. Hier-
bei wird an das praxeologisch begründete
Milieukonzept von Ralf Bohnsack ange-
knüpft, indem Milieus konsequent aus
Strukturidentitäten der Lebens- und Sozia-
lisationsgeschichte rekonstruiert werden.
Mit der Rekonstruktion von mehreren Fa-
miliengeschichten mit Armutserfahrungen
ist es gelungen, über Generationen hinweg 
tradierte Orientierungsrahmen, die das
Handeln der Menschen bestimmen, heraus-
zuarbeiten. Insbesondere betrifft das den
„Schicksalsrahmen“, der impliziert, dass
undurchschaubare Mächte das Leben der
Menschen steuern. Es kann gezeigt werden,
wie dieser Rahmen als Typ in mehreren
Familienfällen und geschlechtsdifferenziert 
auffindbar ist. Weiterhin werden Bestand-
teile dieses Typs unter neuen Randbedin-
gungen in der nächsten Generation jeweils
übernommen und zugleich verändert.   
 
 

Abstract:
In the social science discourse milieus are 
related to the description of social status: in 
general „higher“ and „lower“ milieus are 
identified. The knowledge concerning „high-
er“ situated milieus is still more defined 
than the information available on „lower“ 
milieus; in fact everyday assumptions or 
even prejudices are applied frequently when 
regarding those milieus. Backed by the ex-
ample of several family histories including 
three generations who have experienced 
poverty in rural areas in the North-East of 
the Federal Republic of Germany these mi-
lieus are being scrutinized. The study is 
founded on Ralf Bohnsack’s milieu concept, 
which bases the reconstruction of milieus 
strongly on structural identities of the indi-
viduals’ lives and their history of socialisa-
tion. The reconstruction of several family 
histories reveals frames of orientation, in-
fluencing the life of people across genera-
tions. Especially a frame of orientation in-
cluding a fateful attitude to life could be re-
constructed, which seems to determinate the 
life and decisions of people via inscrutable 
powers. This type was discerned in various 
families. Considerable gender differences 
appeared. Moreover it can be shown how 
this type is adopted and transformed by the 
next generation. 
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1. Einleitung 

In den 1990er Jahren wurden im Rahmen der Forschung zur Transformation der 
DDR-Gesellschaft auch die Wandlungen im ländlichen Bereich untersucht. Wäh-
rend von der einzigen DDR-Nachwenderegierung unter Modrow die Rückbesin-
nung auf den bäuerlichen Familienbetrieb als Leitbild gesetzt worden war, zeigte 
sich bald, dass die Mehrzahl der ehemaligen LPG-Mitglieder1 sich für den Ver-
bleib in einer genossenschaftlichen Produktionsform aussprach (Krambach 1997, 
S. 498). Die Gründe für diese Präferenz wurden kontrovers diskutiert: Zum einen 
dienten die „Existenzangst, Beharrung am Alten und Unselbständigkeit“ als Er-
klärung, zum anderen wurde die gelungene Implementierung der Genossen-
schaftsidee in der DDR als Grund favorisiert (ebd., S. 499). 

Hinter beiden Erklärungsmustern steckt die Vorstellung, von den „objektiven“ 
Lebensbedingungen oder, wie in diesem Falle, vom Wandel dieser Bedingungen 
auf die Veränderungen des „subjektiven“ Verhaltens zu schließen zu können: Der 
dramatische Umbruch 1989 hat zweifelsohne Ängste und Unsicherheiten bewirkt 
– doch ist damit erklärt, warum die Rückkehr zum bäuerlichen Familienbetrieb 
so geringe Chancen hatte? Die Stärke der genossenschaftlichen Idee wird aus der 
relativ langen Geschichte „sozialistischer Eigentumsverhältnisse“ hergeleitet – 
doch liest sich die These von der Herausbildung einer „genossenschaftlichen Iden-
tität von Eigentümer und Produzent“ (ebd., S. 506) nicht eher wie eine retrospek-
tive Bestätigung der „Subjektivierung“ politischer Verhältnisse, die in dieser Wei-
se nie stattgefunden hat? 

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, das Transformationsgeschehen 
im ländlichen Bereich über eine räumliche Annäherung zu verstehen. Hierbei 
wird von der Existenz ländlicher Milieus im Sinne von „verorteten“ Meso-Struk-
turen (Matthiesen 1998, S. 19) ausgegangen. Die Untersuchung bezieht sich auf 
den nordöstlichen Teil der neuen Bundesländer. Diese Region wurde von den 
Wandlungen nach 1990 besonders getroffen. Wirtschaftliche Standortnachteile 
und Abwanderung kennzeichnen bis heute die Region. Hier entstanden moderne 
landwirtschaftliche Betriebe, jedoch mit wenigen Beschäftigten (Fock/Kowatsch 
2002). Die Abnahme der sozialen Integration infolge hoher Arbeitslosigkeit ist 
daher ein weiteres Problem der Entwicklung seit 1989.2 Zugleich trifft hier ein 
unmittelbares Nebeneinander von unterschiedlichen Szenarien zu: Einige Städte 
in dieser Region sowie die Küstenbereiche haben durchaus Zukunftschancen, 
während das dünn besiedelte Hinterland gleichsam von der wirtschaftlichen Ent-
wicklung abgekoppelt erscheint.3  
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2. Milieu und konjunktiver Erfahrungsraum 

Wie bereits vermerkt, werden Milieus in der sozialwissenschaftlichen Diskussion 
auf der „Mesoebene“, vermittelnd zwischen Mikro- und Makrowelten, diskutiert 
(Matthiesen 1998, S. 22). So beschreiben Hofmann und Rink Milieus als „mittlere 
Ebene“, die zwischen den „‚objektiven‘ Soziallagen und den ‚subjektiven‘ Mentali-
täten und Lebensstilen der Menschen vermittelt“ (Hofmann/Rink 1998, S. 280). In 
diesem Konzept werden Milieus als Gruppen gedacht, die in gemeinsamen „le-
bens- und arbeitsweltlichen Zusammenhängen“ stehen (ebd.). Um jedoch gerade 
nicht vorschnell von Milieu-Gruppen zu sprechen und dabei entweder von ihrer 
Lage oder ihrer Mentalität auszugehen, wird hier an ein von Ralf Bohnsack ent-
worfenes Milieukonzept angeschlossen, welches Milieubindung als „elementare“ 
Form der Sozialität (Bohnsack 2014, S. 16) versteht.  

Ralf Bohnsack hat in Anlehnung an Karl Mannheim ein praxeologisch begrün-
detes Milieukonzept entwickelt, welches die durch Forschende konstruierte 
Strukturlogik über die Gesellschaft konsequent hinterfragt und auf die Rekon-
struktion des konjunktiven Erfahrungswissens, der „selbsterlebten Praxis“ der 
Handelnden (ebd., S. 20), abzielt. Mit diesem Herangehen wird anerkannt, dass 
„gesellschaftliches Sein im Sinne von Milieubildungen ... sich überhaupt erst auf 
der Grundlage von Gemeinsamkeiten resp. Strukturidentitäten der Sozialisati-
ons- und Lebensgeschichte, also des gemeinsamen Schicksals, d.h. auf der Grund-
lage und im Medium konjunktiver Erfahrung ... konstituiert“ (ebd.). Milieus 
„praxeologisch“, d.h. strikt erfahrungsbezogen zu untersuchen, ermöglicht somit 
einer gleichsam theoretischen Operationalisierung zu entgehen. Gemeinsame Er-
fahrungen, die unabhängig voneinander gemacht werden können, sind mehrdi-
mensional. Sie werden durch die Geschlechts- und Generationszugehörigkeit, Bil-
dung und räumliche Bedingungen differenziert. Im Konzept von Bohnsack wer-
den Milieus folgerichtig nicht per se als Gruppen konzeptualisiert: Gruppenhafte 
Phänomene können sich allenfalls in kommunikativen und, zum Beispiel, räum-
lich begrenzten Prozessen herstellen. Bohnsack greift hier auf die Mannheimsche 
Unterscheidung von Generationenlagerung, Zusammenhang und Einheit zurück 
und wendet diese auf die Milieukonstitution an (ebd., S. 23). Tatsächlich grup-
penhafte Phänomene ergeben sich nach Bohnsack erst dann, wenn die Milieus 
sich als „Milieueinheiten“ gemeinsam artikulieren (ebd., S. 24).  

Der Familie kommt in Bohnsacks Konzept insofern eine besondere Rolle zu, als 
in ihr „traditionsfeste Bestandteile“ von Milieus vermittelt werden (ebd., S. 22). 
Doch auch diese wandeln sich im Kontext der Zeiterfahrungen (vgl. hierzu auch 
Hildenbrand/Jahn 1988, S. 205). Diese Dynamik im Verhältnis von Familientra-
ditionen und Zeiterfahrungen wird im Folgenden am Beispiel ländlicher Familien 
diskutiert. Hierbei wird auf die Ergebnisse einer Untersuchung über Armut im 
Nordosten Deutschlands (2005-2008) und deren Fortsetzung (2011) aufgebaut.4  



246 ZQF Heft 2/2013, S. 243-260 

3. Eine ländliche nord-ostdeutsche Region nach 1990 

In dem ausgewählten ländlichen Untersuchungsgebiet, in dem die Daten erhoben 
wurden, wurde für den Erhebungszeitraum 2005 eine Arbeitslosenquote von 37%, 
die für einzelne Gemeinden im Landkreis noch höher sein konnte, ausgewiesen.5 
Angesichts dieser Situation lag es nahe, danach zu fragen, inwiefern hier Verar-
mungsprozesse beobachtet werden können. Simmel spricht vom „relativistischen 
Charakter des Armutsbegriffs“ (Simmel 1906). Diese Relativität von Armut bein-
haltet auch eine räumliche Komponente: Armut im ländlichen Raum wurde lange 
Zeit in Bezug zur Stadt gesehen und nicht an sich als relevant erachtet. Ländliche 
Armut ist daher ein wenig erforschtes Thema. Eine der ersten umfassenden sozio-
logischen Armutsstudien in den 1930er Jahren bezog sich zwar auf das „Indus-
triedorf“ Marienthal (Jahoda u.a. 1975), doch war hier gerade nicht das ländliche, 
dörfliche Leben der Ausgangspunkt der Forschung, die Autoren/innen sprechen 
von den „manuellen Arbeitslosen einer Branche“ (ebd, S. 25).6 

Das ländliche Leben (der „kleinen“ Bauern, Landarbeiter usw.) war nie „reich“, 
aber durch die Nähe zur Nahrungsversorgung auch nicht existenziell bedroht. 
Aus diesem Grund wurde die These vertreten, dass Dorfarmut ein akademischer 
Begriff sei und auf dem Lande andere Ausgrenzungsmechanismen gelten würden 
(Inhetveen 1990). Mitte der 1990er Jahre erschien eine Studie zum Umgang mit 
Armut und Arbeitslosigkeit im ländlichen Milieu (Chassé 1996), die die Auswir-
kungen des Umbruchs der traditionellen Wirtschaftsformen, der mit den 1950er 
Jahren einsetzte, in der ländlichen Sozialstruktur, ihren Lebensformen und Le-
benslagen thematisiert. Doch diese Ergebnisse sind nicht ohne Weiteres generali-
sierbar: Die Geschichte Mecklenburg-Vorpommerns von einer gutsherrschaftli-
chen zu einer vorwiegend agrarisch-industriell strukturierten Gesellschaft er-
schwert Analogien zu den wenigen vorliegenden Studien über ländliche Armut, da 
diese sich meist auf Gebiete mit einer bäuerlichen Familientradition beziehen 
(Bohler 1995).  

Diese Differenzierungen spielen bereits in den klassischen Untersuchungen 
von Max Weber zu den Arbeitsverhältnissen und zur sozialen Lage der ostelbi-
schen Landarbeiter eine Rolle (Weber 1988; Weber 1997). Die Ländlichkeit in 
Mecklenburg-Vorpommern war, angefangen vom „Bauernlegen“ bis zu den agrar-
reformerischen Ansätzen im 19. Jahrhundert, nicht mehr kleinteilig strukturiert 
(Brunner 1996). Die späten Bemühungen um die Wiedereinführung der bäuerli-
chen Wirtschaft wurden von den historischen Ereignissen überrollt. Nach den 
Weltkriegen wurden mit der Bodenreform 1945 zwar etwa 78.000 Neubauernstel-
len geschaffen, doch bereits 1952 begann die Kollektivierung der Landwirtschaft 
und später die Einführung industriemäßiger Produktionsmethoden (ebd., S. 
66/67). Damit blickt der ländliche Bereich in Mecklenburg-Vorpommern auf eine 
spezielle „Lohnarbeiter-Geschichte“ zurück. Weniger das Eigentum, sondern die 
Erwerbsarbeit strukturierte den ländlichen Bereich. Somit traf der Wandel nach 
1990 diesen Bereich auch besonders hart und es gab nach der Auflösung der Ge-
nossenschaften aus historischer Sicht kaum die Chance, sich auf den „Hof“ und 
die eigene Wirtschaft zurückzubesinnen.  

Dies ist der Hintergrund, vor dem die ländliche Entwicklung nach 1990 zu se-
hen ist. Diese fand in schwach besiedelten Gebieten (unter 100 Einwohner pro 
km²) mit zugleich überproportional hoher Beschäftigung in der Landwirtschaft 
(über 25%) statt (Nagel/Stuhler 1997). Nicht nur einzelne Personen, sondern gro-
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ße Gruppen von Menschen wurden zu gleicher Zeit mit Arbeitslosigkeit und dem 
daraus erwachsenden Armutsrisiko konfrontiert. Bezogen auf die ostdeutsche 
Landwirtschaft betraf das seit 1990 im Durchschnitt vier von fünf Arbeitsplätzen 
(Elder/Meier 1997; Zierold 1997).  

4. Familiengeschichten und Armutserfahrungen  

Im qualitativen Teil der Studie zur Armut in Ostvorpommern wurde der Frage 
nachgegangen, in welcher Weise sich Armutserfahrungen auf Familien auswir-
ken. Potentielle Armutslagen wurden an Arbeitslosigkeit, Sozialhilfe bzw. Arbeits-
losengeld (ALG II-Bezug), an einem geringen Einkommen (working poor) und da-
raus möglicherweise entstehenden defizitären Lebensmöglichkeiten festgemacht 
Drei Familiengenerationen wurden untersucht. Die Fokusgeneration (geb. 1950 
bis max. 1965) bildete den Ausgangspunkt der Auswahl. Diese erfolgte nach dem 
Vorkommen von Arbeitslosigkeit und Mangelsituationen seit 1990. Diese Genera-
tion war zum Zeitpunkt der Wende zwischen 24 und 39 Jahren alt und bei der 
Erhebung zwischen 40 und 55. Sie wuchs in der DDR auf (Schulabschluss, Aus-
bildung, Studium). Bei den Älteren kommen bis zu 15 Berufsjahre in der DDR da-
zu. 1989 endete bei den ausgewählten Personen in der Regel die „DDR-Normal-
erwerbsbiografie“ und es begann eine Phase wechselnder Beschäftigung, Weiter-
bildung und oft Erwerbslosigkeit. Die Elterngeneration (Eltern der Fokusgenera-
tion) wurde zwischen 1920 und 1935 geboren. Sie hat das Ende der NS-Zeit, zum 
Teil die Vertreibung und den Neuanfang nach 1945 erlebt und sich ein Leben in 
der DDR aufgebaut. Mit der Kollektivierung und der Mechanisierung der land-
wirtschaftlichen Berufe veränderte sich das Landleben parallel zum Lebenslauf 
dieser Generation maßgeblich. Zum Erhebungszeitpunkt war diese Generation in 
der Regel bereits aus dem Erwerbsleben ausgeschieden. Die Kindergeneration 
(Kinder der Fokusgeneration) war 1989 noch jung. Viele „Kinder“ sind heute 
selbst arbeitslos oder in prekärer Beschäftigung. Die jüngeren unter ihnen haben 
ihre Eltern von Kind auf in Arbeitslosigkeit oder Auffangmaßnahmen erlebt und 
nicht in einem planbaren Arbeitsalltag. 

Die Generationendynamik dieser drei Generationen spiegelt ländliches Leben 
mehrfach: Von der geschichtlichen Zeit geprägt, vom Wandel durch Wanderungen 
und räumliche (Neu)verortung und hinsichtlich familiärer Besonderheiten (Bil-
dung, Familienmilieus, Traditionen und Lebensstile)7. 

5. Armut und Schicksalsgebundenheit 

Frau Wunder8 gehört zur Fokusgeneration und ist zum Zeitpunkt des Interviews 
53 Jahre alt. Sie wuchs in einem Dorf auf, hat nach acht Jahren die Schule been-
det, eine Ausbildung zur Fachverkäuferin gemacht und vier Kinder geboren. Sie 
ist geschieden und wiederverheiratet, das jüngste Kind lebt noch im Haushalt. 
Die Familie lebt in einem dörflichen Altneubaublock und hat zuvor die Mietwoh-
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nungen im gleichen Ort mehrmals gewechselt. Das Haus des Ehemannes in zwei-
ter Ehe, in dem sie gelebt hatten, wurde nach einem Rechtstreit mit der Familie 
des Mannes verkauft. Frau Wunder hat nach 1990 keine reguläre Arbeit mehr ge-
funden, bezog Arbeitslosengeld und war mehrmals zu Qualifizierungen. Zum Zeit-
punkt des ersten Interviews ist sie gerade in das Arbeitslosengeld (ALG II) ge-
wechselt. Sie hat zugleich ihre ersten zusätzlichen 1,50 €-Job. Gleich in der Ein-
gangserzählung kommt sie auf ihre jetzige Situation zu sprechen:  

„…na ja det det (.) na ja det glaub ick gar nicht ABM geht ja sowieso bloß immer n’ halbes 
Jahr jetzt noch da kommt man ja gar nich mehr ran det man Arbeitslosenjeld kriegen wür-
de nich ((atmet tief)) und ick find dat überhaupt alles nicht schön dat det alles so is (1,0) ick 
würde lieber jeden Tach morgens aufstehen können und sagen jetzt musst du zur Arbeit 
und abends wieder nach Hause kommen und (.) sagen dat is ’n Tach wieder voller Arbeit 
jewesen nich und wo ick weiß ick verdien mir mein Geld alleine so und und brauch nicht auf 
(.) sozusagen Almosen anjewiesen sein nich ((lauter werdend)) und wo der Staat einem vor-
schreibt so viel darfst du bloß haben und und mehr krichst du nicht ne (.) dat is ick find dat 
allet nich schön so wie dat is und und wenn wir jetzt n bisschen wat äh Einkommen mehr 
hätten zum Beispiel jetzt wenn man die Betriebkostenabrechnung kricht wenn man ’n biss-
chen erwirtschaftet hat wo man ’n bisschen jespart hat an Heizung oder Wasser ebend und 
man kricht da wat zurück dat wird einem nachher wieder anjerechnet und dat wird beim 
nächsten Mal schon gleich wieder abjezogen der Mensch der der ist ja überhaupt nicht mehr 
dat der zum Sparen anjehalten wird…“9 

 
Frau Wunder stellt fest, dass sie inzwischen nicht mehr Arbeitslosengeldansprü-
che erheben kann, weil ihre Maßnahmezeiten zu kurz ausfallen und sie sagt, dass 
ihr die Arbeit als Struktur fehle. ALG II ist die letzte Station, an andere Maß-
nahmen „kommt man nicht mehr ran“, von regulären Stellen ist gar nicht die Re-
de. Sie erkennt ihre Lage und will aus ihr heraus Sie erkennt zugleich, dass es 
nicht mehr geht. Es geht in diesem Zitat um den Zusammenhang von regulärer 
Arbeit und Almosen, d. h. finanzieller Abhängigkeit. Der Arbeitseinsatz wird erst 
dann sinnvoll, wenn man sich damit Unabhängigkeit erkaufen kann. Dass die 
Möglichkeiten, eine wenig qualifizierte Arbeit zu finden, sehr beschränkt sind, 
weiß Frau Wunder, und sie hat sich in dieser Hinsicht seit der Wende auf die 
neue Auffangstruktur (Arbeitslosenversicherung, vermittelte Jobs) verlassen. Es 
ist keineswegs so, dass sie nicht arbeiten wollte, sie vermisst insbesondere die 
Struktur, die ihren Tagen durch Arbeit gegeben wird. Weiterhin gibt eine Anstel-
lung Sicherheit. Nach 1990 hat sie sich an Arbeitslosengeld oder wechselnde Maß-
nahmen „gewöhnt“. Mit der Einführung des ALG II und vorher durch die Einfüh-
rung des Euro ändert sich die Situation, die materielle Absicherung ist geringer 
geworden. Beim ersten Besuch bei Frau Wunder ist diese Umstellung gerade er-
folgt. Sie scheint bereit, sich auch an diese neue Struktur anzupassen, z.B. hat sie 
sich beraten lassen, was ihrer Familie an ALG II-Unterstützung zusteht. Es ist zu 
wenig und daher wird im Rahmen einer ländlich sparsamen Lebenseinstellung 
versucht, aus dem ALG II-Bezug – z.B. durch Sparsamkeit im Verbrauch von 
Energie – einen Überschuss zu erwirtschaften. Die Erkenntnis, dass diese Summe 
rücküberwiesen werden muss, ist ein Schock. Weniger die Transferabhängigkeit 
generell wird für Frau Wunder zum Problem als der Verlust des unterstellten 
planbaren Freiraumes im Rahmen dieser staatlichen Unterstützungsform. Sie 
bekommt ihr Auskommen vom Staat als „Almosen“. Sie ist an dem Punkt ange-
langt, wo sie Selbstbestimmung als entwertet erlebt, was schließlich dazu führt, 
dass sogar grundlegende (ländliche) Tugenden, wie z.B. Sparsamkeit, sich nicht 
mehr lohnen.  
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Auf den ersten Blick erscheint die Situation von Frau Wunder unter ALG II 
klar zu sein: ein 8-Klassenabschluß und die Orientierung auf eine gering qualifi-
zierte Tätigkeit (ohne Weiterbildung), dazu eine Abhängigkeit von heteronomen 
Strukturen, zu denen auch die Möglichkeit der Abfederung problematischer Le-
benspassagen in der DDR gehörten, lassen die nach 1990 einsetzende Akzeptanz 
der Maßnahme-Versorgung plausibel und das Los der Arbeitslosigkeit im Rah-
men der schwierigen Lage auf dem regionalen Arbeitsmarkt als programmiert er-
scheinen. Doch es lohnt sich, genauer hinzusehen. Wie erscheint diese Lage im 
gesamten biografischen und familiären Kontext, was bedeutet die jetzige Situati-
on von Frau Wunder, welche Entwicklungsszenarien sind noch möglich? Ist der 
weitere Abstieg zwangsläufig, welche Chancen haben die Kinder von Frau Wun-
der?  

In dieser Familie herrschen zwar sehr bescheidene Lebensverhältnisse vor, je-
doch war bisher keine Arbeitslosigkeit vorgekommen. Wie lässt sich der Zustand 
der Abhängigkeit von „Almosen“ in die Familiengeschichte einordnen und was 
folgt daraus für die weitere Entwicklung der Familie und eventuell der Region? 
Dazu nochmals eine längere Passage aus dem Interview mit Frau Wunder: 

 
„Nein nein erst haben wir in (.) wie ick meinen Mann hab kennen jelernt haben wir in 
Sagow jewohnt denn is seine Mutter verstorben denn sind wir nach Kagow jezogen weil wir 
raus mussten aus dem Haus die Geschwister (.) wollten det alles verkaufen von meinem 
Mann (.) und denn sind nach Kagow jezogen und von aus weil die Wohnung uns zu klein 
nachher war wir hatten da bloss zwei Zimmer unser Max der war ja denn nachher schon (.) 
erst hat er ja immer noch ging det ja immer noch wenn die Kinder klein sind denn nachher 
denn können die ja immer noch drin schlafen bei’n Eltern (.) aber er wurde ja auch immer 
größer und denn nachher denn sind wir hierher jezogen (.) und wir haben nich hier erst je-
wohnt wir haben vorn an der Straße jewohnt (.) hier in in Kagow sind wir zweimal umgezo-
gen (.) det erste Mal sind wir in einem Haus reinjeraten (1,0) da ist der Nebenmieter (.) ach 
ja wie soll ick dat nu sagen (.) also mit denen wären wir da nich klar jekommen det (.) die 
waren auch nicht so für Ordnung und ick wir haben ’nen Vierteljahr in dem Haus jewohnt 
und da sind wir (.) in diesem Vierteljahr hat die Familie den Jemeinschaftsflur nicht ein 
Mal jemacht den hab ick immer jemacht (.) so und deswegen und die Söhne oder der Sohn 
der eine der is (.) auch nich so jewesen wie man sich dat von einem Kind vorstellt (.) da wie 
soll ick sajen naja da hat man Nazilieder jehört und so wat alles (.) is wohl der rechten Sze-
ne zuzuordnen jewesen (.) na ja jedenfalls sind wir denn in dem Nachbar in det Nachbar-
haus reingezogen und da is uns vor zwei Jahren die Waschmaschine explodiert (.) und da 
mussten wir dann nachher raus da hat uns der Vermieter dann nachher jekündigt gehabt 
(.) obwohl es feststand dass dat ’n technischer Defekt jewesen ist (.) Polizei und und Feuer-
wehr haben uns dat bestätigt (.) aber vorher gab et da ja ooch schon Reibereien mit dem 
Vermieter det hat ihm nich jepasst und dat hat ihm nich jepasst und jenes hat ihm nich je-
passt und dieses sollte nich sein und und jenes sollte nich sein und (.) man wurde ja prak-
tisch (.) ja wie soll man sagen (.) wie wie nennt man dat jetzt (1) schikaniert…wir sind weg 
jefahren ick hatte die Waschmaschine angestellt unser Sohn ist zwar zu Hause jewesen (.) 
der ist zwölf Jahre jewesen und ick meine wenn man ’nen zwölfjährigen Jungen noch nicht 
alleine lassen kann (.) denn is dat ja wohl traurig jenuch nich und ’nen zwölfjähriges Kind 
kann auch schon mal nach ’ne Waschmaschine gucken wenn ich sachen tue hör her (.) wenn 
die aus is denn nachher drückstde da auf den Knopf rauf und denn ist die ganz und gar aus 
nech ja und der Rechtsanwalt von denen der hat uns dat ja vorgehalten dat wir ’n minder-
jähriges Kind alleine jelassen haben (.) nich und wir wären sowieso nur zwei Stunden weg 
jewesen oder zweieinhalb vielleicht (.) nich (.) und dat haben die uns ja sozusagen haben die 
uns ja ’nen Strick draus gedreht nich (.) naja und (.)…“ 

 
Die zunehmende Abhängigkeit von Maßnahmen wird begleitet vom Übergang aus 
einem eigenen Haus (auch wenn es der Schwiegermutter gehörte) in die Mietab-
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hängigkeit. Die erste Wohnung war klein. Der dadurch nochmals notwendige 
Wohnungswechsel wird mit dem Wachsen des Kindes begründet. Dabei erfolgt 
der Wechsel in eine neue Wohnung erst, als das Schlafen des Kindes im elterli-
chen Bett nicht mehr möglich scheint, die beengte Wohnsituation wird lange er-
tragen. Dabei scheint der Fakt, dass Kinder größer werden, gleichsam der eigenen 
Antizipationsmöglichkeit entzogen (obwohl sie bereits vier Kinder hat). Während 
Frau Wunder also einerseits beklagt, dass sie ihr Leben nicht selbst strukturieren 
kann, wird andererseits erkennbar, dass sie mögliche Kontingenzen nicht wahr-
nimmt: Die biographischen Abläufe erscheinen schicksalhaft.  

Beim zweiten Wechsel der Wohnung gab es wieder eine unvorhergesehene Ne-
beneinwirkung: die Nachbarn. Sie musste den Hausflur alleine reinigen, das ist 
ein Grund für Missverhältnisse. Hinzu kommt, dass der Nachbarssohn nicht so 
war, wie sie sich vorstellt, der Verweis auf die Nazilieder ist abgrenzend. Es geht 
in dieser Hintergrundkonstruktion um Elemente der Distinktion: Sie grenzt sich 
zum einen von denen ab, die den Flur nicht sauber machen, sie hat dies „immer“ 
getan. Sie achtet auf Sauberkeit. Zum anderen verweist sie implizit darauf, dass 
sie hohe Ansprüche an die Kinder stellt. In der Abgrenzung von dem Sohn der 
Nachbarn, der diesen Erwartungen nicht gerecht wird, ist ein Verweis auf ihren 
andersgearteten Sohn impliziert. In dieser Betonung der eigenen Orientierung an 
Ordnung und an hohen Erziehungsmaßstäben – in Abgrenzung von den Nach-
barn – ist der Hinweis enthalten, dass sie bzw. ihre Familie noch nicht ganz un-
ten angekommen ist.  

Sie und ihre Familie sind aber Opfer, einerseits Opfer derer von ganz unten, 
der eigentlichen Asozialen, Rechten sowie Opfer der Schikane des Hausbesitzers. 
Gleichzeitig deutet sich hier ein Dilemma an: Obwohl sie sich selbst keineswegs 
als die wahrnehmen, die ganz unten stehen, werden sie vom Vermieter als solche 
behandelt. Mögliche Gründe des Vermieters, die, berechtigt oder unberechtigt, ihr 
Verhalten und ihren Auszug betreffen und nicht genannt werden, können in den 
Hintergrund treten, indem das Problem mit der Waschmaschine als ein der eige-
nen Verfügbarkeit völlig entzogenes Ereignis in den Vordergrund rückt. Die „Ex-
plosion“ der Waschmaschine fungiert als Fokussierungsmetapher10. Zum einen 
wird – bis zum Tag des Interviews – der genaue Vorgang in technischer Sicht 
nicht verstanden.11 Dieser wird durch den Begriff „Explosion“ vage gehalten und 
erhält geradezu mystische Qualität. Die Klärung des genauen Vorgangs wäre Vo-
raussetzung für die Schuldklärung. Indem dies mystifiziert wird, dokumentiert 
sich erneut die Haltung der Schicksalsgläubigkeit und eine darin fundierte Op-
ferhaltung. Zum anderen bleibt diffus, ob es „traurig genug“ ist, dass der Sohn 
nicht richtig geguckt hat oder, dass man ein Kind nicht mit einer Maschine allein 
lassen kann. Hier dokumentiert sich, dass sie sich ja bis heute über diese Zusam-
menhänge keine Klarheit verschafft hat. Dies ist vor dem Hintergrund der Hal-
tung, dass sie vom Schicksal getroffen sind, auch nicht nötig. Die Explosion steht 
als Metapher eines von außen über sie hereinbrechenden Ereignisses, welches der 
Verfügbarkeit völlig entzogen ist. 

Der „Opferrahmen“ legt sich über unterschiedliche Ereignisse: Im Interview er-
zählt Frau Wunder die lange Krankengeschichte ihres Mannes, auch er wird Op-
fer der Ärzte und kann ihrer Meinung nach deswegen weder einen neuen Ab-
schluss machen, noch arbeiten.12 Eine weitere Geschichte, in der Frau Wunder be-
richtet, dass sie oft nach Monatsmitte von Eiern leben müssen, da das Geld alle 
ist und sie erst durch einen Zufall darauf kommen, dass man die Eier auch ver-
markten könne, belegt noch einmal, dass auch der Einsatz der Eier als Hilfsmittel 
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zum Überleben als „glücklicher Zufall“, also schicksalhafte Fügung, bezeichnet 
wird. Es gibt also nicht nur negative, sondern auch positive Schicksalsverläufe.13 
Doch es bleibt in beiden Fällen dabei, dass undurchschaubare Mächte den Alltag 
steuern. 

Die komparative Analyse mit den Eltern von Frau Wunder zeigt, dass der 
Schicksalsrahmen über die Generationen tradiert wird. Auch bei den Eltern lässt 
sich die Bedeutung von Schicksal im Leben rekonstruieren, hier bilden die Ver-
wurzelung in der ländlichen Tradition (kleines Haus, Garten, Tierhaltung)14 und 
die damit verbundene Lebensstruktur den Hintergrund dieser Lebenseinstellung. 
Diese wird zum Beispiel im Fall einer Erkrankung der Tochter (Frau Wunder, Fo-
kusgeneration) sichtbar: Für die Eltern ist es schwer, über den dörflichen Rahmen 
hinausgehende Ereignisse zu verarbeiten. Obwohl die Tochter im Krankenhaus 
liegt, verlassen sie sich in erster Linie auf die Fernwirkung einer Wunderheilerin.  

Diese Tochter bricht äußerlich aus der ländlichen Lebensweise aus, sie lebt auf 
dem Dorf ein „arbeiterliches Leben“ (Engler 1999)15, lässt sich scheiden und heira-
tet doch wieder einen Mann, der auch „trinkt“. Die erste Ehe war so schwierig, 
dass die Großmutter die Kinder oft betreuen musste, die dem Lärm und Zank der 
elterlichen Wohnung ausweichen wollten. Das jüngste Kind von Frau Wunder aus 
erster Ehe ist deshalb auf eigenen Wunsch bei den Großeltern aufgewachsen. 
Frau Wunder tradiert somit die schicksalhafte Lebenseinstellung ihrer Eltern, 
doch hat sich deren Kontext gewandelt. So lebt sie nicht mehr in dem vorgegebe-
nen dörflichen Rahmen. Die zu ihrem veränderlichen Leben notwendige Lebens-
planung, kann sie jedoch nicht entwickeln.  

Hier ergeben sich Anschlüsse an den zeithistorischen Kontext. Die rapide Ver-
wandlung des dörflichen Lebens nach 1945 beförderte einen Widerspruch, der 
sich im Umbruch der Lebensweise der Eltern Wunder im Vergleich zur Fokusge-
neration manifestiert. Diese Orts- und Zeitgebundenheit zerfällt nach 1945. Es 
entsteht in dieser Region ein ländliches Leben, welches kaum noch ländlich struk-
turiert ist. Aber das Versorgungssystem der DDR ermöglicht zugleich Freiräume: 
häufiger Wechsel der Arbeitsstellen, Unterbrechungen durch Alkoholexzesse wa-
ren im ländlichen Alltag möglich. In der äußerlich scheinbar durchgeplanten 
DDR-Gesellschaft waren Passivität oder Planlosigkeit durch existierende Sicher-
heitsnetze „gedeckt“. 16 Die ländliche Schicksalsgebundenheit wird in ein politi-
sches System integriert, welches eine reaktive Lebenseinstellung begünstigt. Kom-
ponenten des Familienhabitus17, der über die Generationen tradiert wurde, wer-
den in dieser Familie dann erst nach 1990 zum Problem, das betrifft insbesondere 
die Planlosigkeit im Lebensentwurf, der eine auf schicksalhafte Mächte vertrau-
ende Einstellung zugrunde liegt. 

In der dritten Generation dieser Familie lässt sich wiederum die Tradierung 
des Schicksalsrahmens erkennen, zugleich werden aber auch Wandlungen in des-
sen Bedeutung sichtbar. Während die Söhne von Frau Wunder aus erster Ehe 
sich ebenfalls in der elterlichen Spirale von Arbeitslosigkeit befinden, hat es die 
Tochter, die bei den Großeltern aufwuchs, geschafft: 1976 geboren, schließt sie 
1992 die 10. Klasse ab und bekommt eine Lehrstelle in der Region. Sie ist im Be-
ruf erfolgreich, wechselt für zwei Jahre in die Alten Bundesländer, weil sie von ih-
rem ersten Mann loskommen will und zugleich das Gefühl hat, einmal die Region 
verlassen zu müssen. Da die Großeltern inzwischen Hilfe brauchen, ist sie zu-
rückgekommen und dabei zugleich in ihrem Beruf aufgestiegen.  

Die Geschichte ihres Wegganges aus der Heimatregion lässt sich als Geschich-
te einer Wandlung interpretieren. Ihre erste Ehe scheiterte, weil Frau Wunder jr. 
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Erwartungen an ein partnerschaftliches Leben hatte, die nicht erfüllt wurden. Da 
sie sehr an ihrem Ehemann hing, konnte sie sich lange nicht lösen. Die Trennung 
gelingt ihr erst in einem Schritt mit der räumlichen Lösung. Diese wiederum wird 
erleichtert, weil sie nach einem Spontanbesuch im Rheinland einen anderen 
Mann kennen lernt. Am meisten imponiert ihr, dass dieser sich zu Beginn der 
ersten Begegnung eine Cola bestellt, also nicht „trinkt“. Diese erste Begegnung 
wird schicksalhaft mystifiziert, vor allem bezieht sich das auf die ersten Über-
einstimmungen, wie z.B. hinsichtlich des Trinkens. Sie ist konsequente Nicht-
Alkohol-Trinkerin. Dieser schicksalhafte Glaube an ihn trägt sie weit: Sie hat sich 
von den Eltern und dem ersten Ehemann abgenabelt und kann nun auch gleich-
sam von außen über sie urteilen. Ihrer Meinung nach kann man alles schaffen, 
wenn man sich anstrengt. Das hat sie nicht nur im Beruf demonstriert sondern 
auch durch ihren zeitweiligen Weggang. 

Max, der Jüngste (ebenso Kindergeneration, jedoch aus zweiter Ehe von Frau 
Wunder) hat in zehn Schuljahren den Abschluss der 9. Klasse erworben und da-
nach eine Ausbildung absolviert. Er erzählt in dem folgenden Gesprächsabschnitt 
über seine Abschlussprüfung.18 

 
„Und denn hab ick dit in N. versucht da bei M. (.) ja und der hat denn gleich zugesacht (.) 
denn konnt ick erst zwei Wochen Probearbeiten machen...((Schniefen)) ja und denn (.) abm 
ersten achten zweitausendsiebn hab ick denn meine Lehre anjefangen…(6) die ging denn 
bis (.) äh dieset Jahr Februar…weil ick ja einmal durchjefallen bin inne Praxis…((Schnie-
fen)) (Jau) un jetzt ha-ick dit jetzt beim zweiten ja zum Glück geschafft (2)…ging drei Jahre 
normalerweise die Lehre ne bis zweitausendzehn wär se…gegangen…die vonne Prüfungs-
kommission die hatten aufjeschrieben gehabt dat-ick irgendwie die Maße nich eingehalten 
hab un-dat (2) ja un fertig geworden bin-ick ja auch nich weil ich n bisschen zu langsam 
war…((Schniefen)) (2) Ja un da in der ersten Prüfung da ham mir ja glaub-ick nur vier oder 
fünf Prozent jefehlt um zu bestehen…und jetzt in der zweiten Praxisprüfung da haben mir 
(.) sechs Prozent gefehlt um ne eins zu kriegen…da bin-ick ja auch erst zu spät jekommen 
zur zweiten Prüfung (.) zehn Minuten oder ne Viertelstunde (.) aber ick hab-it denn trotz-
dem noch jeschafft…alles ((Schniefen)) ja Ick hatte eigentlich schon damit jerechnet dat ick 
wieder durchfall aber…weil ick fand dat Stück eigentlich nich so gut…dat wat-ick in der 
ersten Prüfung gemacht hatte dat fand-ick wesentlich besser wat ick denn da in der zweiten 
gemacht hab ((Schniefen)) ja denn war ick ganz überrascht als sie mir gesacht ham dat-ick 
dann mit neunundachtzig Prozent bestanden habe…(5) ja un meine Schwester die hat sich 
noch mehr gefreut als ick mich selber damit ick bestanden hab…ja na und denn war ick ja 
jetzt zwei Monate arbeitslos (.) und jetzt seit Montag diese Woche ha-ick denn wieder Arbeit 
jefunden.“   

 
Max beschreibt hier den Prozess der Aufnahme und den Abschluss seiner Ausbil-
dung. Die Verlaufsbeschreibung wird durch Verweis auf konkrete Daten unter-
setzt (Prüfungstermin, Abschluss der Ausbildung, Dauer der Arbeitslosigkeit). In 
diesem zeitlichen Verlauf ist auch die Verlängerung der Ausbildung durch eine 
nicht bestandene Prüfung eingebettet. Der Interviewte sieht die im zweiten An-
lauf bestandene Prüfung als glückliche Fügung an. Die Grundlagen der Einschät-
zung für das Bestehen der Prüfung scheinen seiner Beurteilung entzogen: Max 
bleibt auf der Ebene der Prüfungsrahmung und kommt allein über den Blick der 
Prüfer auf seine eigenen Kenntnisse und Fähigkeiten zu sprechen. Die Betonung 
liegt darauf, was die Kommission aufgeschrieben hat. Erst im Nachsatz fügt er 
hinzu, dass er zu langsam war. Als er auf die zweite Prüfung zu sprechen kommt, 
betont er, dass er es trotz seines Zuspätkommens noch geschafft hat, eine Zwei zu 
bekommen. Diesmal liegt es auch nicht in erster Linie am Können, sondern am 
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glücklichen Zufall, dass er es noch geschafft hat. Eigentlich hatte Max damit ge-
rechnet, wieder durchzufallen. Allerdings vergleicht er seine jeweils erzeugten 
Werkstücke: Er fand das zweite Stück – im Widerspruch zur Kommission – 
schlechter als das erste. In diesen ganzen Vorgängen dokumentiert sich eine Un-
sicherheit in Bezug auf die Einschätzung eigener Leistungen und Distanz zu den 
eigenen biografischen Abläufen. Der Verweis darauf, dass die Schwester sich 
mehr gefreut hat, unterstreicht diese Abhängigkeit von äußeren Bewertungen 
nochmals.  

Was bedeutet es nun, wenn ein 1990 Geborener den Schicksalsrahmen der Fa-
milie übernimmt? Wie gezeigt werden konnte, setzt Max eine Lebensroutine fort, 
die sich in die gegebenen Möglichkeiten einpasst. Auch für ihn sind biografische 
Abläufe nur bedingt der eigenen Einflussnahme zugänglich. Er hat gerade einen 
400 Euro-Job; den vergleicht er positiv mit der vorausgegangenen kurzen Arbeits-
losigkeit und reflektiert nicht das Prekäre der neuen Situation. Diese habituelle 
„Immobilität“ wird auch in anderen Passagen des Interviews deutlich, z.B. in der 
Einstellung von Max zur Möglichkeit der Abwanderung: Max hat von der Mög-
lichkeit gehört, aus Mecklenburg-Vorpommern wegzugehen. Doch er fürchtet sich 
vor den Herausforderungen der Fremde. Er hat – obwohl er immer noch bei sei-
nen Eltern lebt – inzwischen auch Freunde gefunden:  

 
„na-ja und Mutti hat ja auch schon immer gesacht, dat ick soll ins Ausland gehen, aber (.) 
weiß nich, irgendwie will ick, aber irgendwie auch nich...weil wird da bin ja auch komplett 
auf mich alleine gestellt denn...un denn (1) da auch, muss-ick mir ja wieder neue Freunde 
suchen und allet, auch fang ick dann quasi auch von ganz vorne wieder an...“ 

 
Im Gegensatz zu vielen seiner Altersgenossen und vor allem zu den Mädchen sei-
nes Jahrgangs, die ihr Glück in der Ferne suchen, will er zu Hause bleiben und 
wohnt sogar noch bei den Eltern. Statt generationellen Neuanfängen in der Le-
bensweise begegnen uns wiederkehrende Verhaltensmuster.19  

6. Differenzierungen des Schicksalstyps 

Die Fallanalyse der Familie Wunder, zu der sechs Interviews und vier Folgeinter-
views in der Familie20 beigetragen haben, verweist auf den in der Familie über-
tragenen Orientierungsrahmen einer schicksalhaften Lebenseinstellung. Der 
Fallvergleich innerhalb der Familie hat zu einer empirisch abgesicherten ersten 
Typenbildung geführt. Dieser Typ lässt sich bei anderen Familien in gleicher La-
ge ebenso nachweisen bzw. differenzieren. Auf diese Weise lässt sich dann der 
Orientierungsrahmen dieser Familienmilieus in Richtung auf einen Typus ländli-
cher Milieus hin generalisieren, der für Armut in besonderer Weise anfällig ist. 
Eine weitere Familie soll hier noch vorgestellt werden: 

Frau Zimmer (Geburtsjahr 1956) gehört der Fokusgeneration an. Sie hat einen 
8-Klassen- und Facharbeiterinnenabschluß. Sie war vor der Wende als Kellnerin 
tätig, unterdessen ist sie Reinigungskraft in einem Hotel. Ihr Entwicklungsweg 
nach der Wende unterscheidet sich von anderen Biografien dadurch, dass sie kon-
tinuierlich in Arbeit geblieben ist. Allerdings arbeitete sie seit 1990 saisonal, d.h. 
bezog in den Wintermonaten Arbeitslosengeld. Mit den auf sie zukommenden 
Veränderungen unter ALG II hat sie noch keine Erfahrungen. Sie bezeichnet ih-
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ren Beruf als „Zimmermieze“, der Verdienst ist gering, durch die geringen Ver-
dienstmöglichkeiten ist sie der Gruppe der „working poor“ zuzuordnen. Sie hat 
zwei Töchter und ist geschieden. Die ältere Tochter entfernt sich nach der Schei-
dung von der Familie, sie haben keinen Kontakt mehr. Die Mutter weiß, dass die 
Tochter in der rechten Szene lebt. Im Interviewausschnitt erzählt sie von der Zeit 
nach der Scheidung:  

 
„...Und ich war froh wo die Scheidung durch war dass ich (.) ich sag Mädels det geht wieder 
aufwärts (.) hab ooch ein Jahr auswärts gewohnt (.) hier neben der Post in so=nem (.) so=ne 
Bruchbude uff Deutsch jesacht (.) und dann nachher jings wieder hin haben wir die alte 
Wohnung gekriegt im miserablen Zustand wie ich jehört hatte (.) von der=von der Woh-
nungsdings da (.) und dann (.) ging die Große nachher ihren eigenen Weg (.) ich sag=wir 
hätten es? doch so schön haben können ick und die Mädels (.) aber es ging nicht (.) es war 
auch viel (.) mein Mann hatte och viel Schuld (.) ich sag ja, erziehungsmäßig war gar nichts 
(.) leider (.) zum Anfang (.) war alles Friede Freude Eierkuchen hat (.) Kochen (.) war er 
Meister drinne (.) kochmäßig so sauber machen ging ooch aber eben wie jesagt der Alkohol 
hat nachher alles (.) kaputtgemacht (.) ich (.) ich bin ja absolut gegen Alkohol ich trinke 
auch kein (.) nur mal zu (festlichen) Sektchen ((lachend)) aber sonst nicht…vor de Wende da 
jings schon los (.) war so (.) ein bisschen abhängig schon aber das man sich so gehen lässt 
hier (.9) ist nicht zum Arbeitsamt gefahren kriechte ja kein Arbeitslosengeld und nichts er 
hat nur von Sozialhilfe (.) jelebt und=und (.) ja Kinderjeld hat er nicht jezahlt warum? er 
hatte aus der ersten Ehe schon zwei (.9) hat sich kein Kopf jemacht (.) ja der Junge aber dat 
man denn sich so gehen lässt verstehe ich nicht (.) ist ja schlimm jewesen.“ 

 
Frau Zimmer ist zwar froh, endlich geschieden zu sein und dennoch wird in dieser 
Passage ein Problem deutlich: Allein mit den Kindern, ohne Mann, hätte es schön 
sein können, doch es klappt nicht – die Familie bricht auseinander. Der Text ent-
hält eine elementare Unklarheit dahingehend, ob sie die Entwicklung der Kinder 
positiv oder negativ sieht – hinsichtlich ihrer biografischen Evaluation bleibt sie 
passiv, nimmt sich zurück, was Unklarheiten birgt: Wenn ihr Mann „och viel 
Schuld hatte“, wer hatte dann noch Schuld? Hier, an dieser Stelle des Interviews, 
benennt sie als Hauptproblem die fehlende Erziehung, was sie wiederum nur auf 
den Mann schiebt, insbesondere habe diese durch den Alkoholismus des Mannes 
gelitten. Früher sei er ein guter Koch gewesen und saubergemacht habe er auch – 
was u.a. darauf hindeuten könnte, dass die Haushaltspflichten vor der Wende ge-
recht verteilt waren. Der Alkohol scheint wie eine Macht: Sie sagt nicht, ob sie 
auch getrunken hat, sie stellt aber fest, dass sie gegen den Alkohol ist. Insofern 
bleibt hier die Attribuierung der Verantwortung offen, was letztlich bleibt, wem 
Verantwortung zugeschrieben wird, ist der Alkohol – also gleichsam einer exter-
nen Macht.  

Für Frau Zimmer scheint erst die Zeit nach der Wende schlimm geworden zu 
sein, vorher wurden diese Dinge, Scheidungen, Kinder in anderen Ehen, Alkohol 
scheinbar eher akzeptiert. Der Unterschied besteht möglicherweise darin, dass 
nach der Wende die Unterstützungsleistungen und der Unterhalt eingefordert 
werden mussten. Mit der Wende war mehr Aktivität gefragt. Der Mann, der hier 
plötzlich der „Junge“ wird, hat sich nicht bemüht – hat sich gehen lassen – und ist 
gleich zum „Sozialhilfefall“ geworden. Sie schreibt dem Mann hier plötzlich kind-
liche Eigenschaften zu – er ist ein Junge. Sie behandelt ihn wie einen Noch-Nicht-
Erwachsenen, also mit eingeschränkter Verantwortlichkeit. Auch hier wird Ver-
antwortlichkeit nicht zugeschrieben bzw. nicht eingefordert. Das Verhalten von 
jemanden, der sich der Verantwortung für andere vollkommen entzieht, wird in 
Kategorien abgehandelt, die in anderen Milieus als „sorglos leben“ übersetzt wer-
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den könnte: „sich keinen Kopf jemacht“ bedeutet eigentlich eine amoralische Hal-
tung. Sie scheint anzunehmen, dass er es mit etwas Anstrengung geschafft hätte, 
so wie sie selbst. Sie kommt dabei jedoch nicht auf seine beruflichen Möglichkei-
ten zu sprechen. Aber der Mann unternimmt nichts, geht nicht zum Arbeitsamt, 
hat dann von Sozialhilfe gelebt. Warum er sich „keinen Kopf gemacht hat“, wird 
nicht erklärt. Auch beim Kindergeld offenbart sich eine Unkenntnis von Unter-
stützungsleistungen – es geht nicht um Kindergeld sondern um Unterhalt. Sie 
scheint sich mit diesen Dingen gar nicht auszukennen und es dokumentiert sich, 
dass sie ihm eine Verantwortung ihr gegenüber auch gar nicht zuschreibt oder ab-
fordert, allenfalls gegenüber den Kindern. 

Wie im Fall der Familie Wunder offenbart sich ein Erklärungsfatalismus: Der 
Mann und sein Alkoholismus sind durch Frau Zimmer nicht beeinflussbar.  

Dieser schicksalhafte Umgang mit Problemen wird in der hier vorgestellten 
Untersuchung gerade bei den bildungsfernen Familien wiederholt deutlich. Ins-
besondere betreffs der Kinder wird dies zum Problem, sie werden, im buchstäbli-
chen Sinne, ihrem Schicksal überlassen, denn die Attribuierung von Verantwort-
lichkeit für das eigene Handeln, die hier sehr eingeschränkt ist, wäre Vorausset-
zung dafür, überhaupt aktiv handeln zu können. 21 

Auffällig ist weiterhin, dass nicht nur bürokratische Strukturen, sondern auch 
biografische Entwicklungen (wie z.B. die Scheidung oder der Weggang der Toch-
ter) als „Schicksal“, d.h. als undurchschaubare heteronome Strukturen erfahren 
werden. Versuche der Einflussnahme erscheinen als sinnlos. Indem diese Versu-
che unterbleiben, verfestigen sich – im Sinne einer self-fulfilling-prophecy – diese 
heteronomen Strukturen. Dabei kann man für die Schicksalsabhängigkeit der 
Familien unterschiedliche Gradmesser feststellen. Während es in der Familie 
Wunder zu einer regelrechten Schicksalsmystik kommt, kann man in der Familie 
Zimmer von Schicksalsabläufen und der Verlagerung von Verantwortung spre-
chen.22 Im Fall von Frau Zimmer dokumentiert sich erklärbar aus dem Verbleib 
in Erwerbstätigkeit ein stärkeres Maß an Eigenverantwortung. Die unzureichen-
de Kenntnis von staatlichen Maßnahmen ist in allen Familienfällen mit dem 
Schicksalstypus verbunden. 

7. Ländliche (Armuts-)Milieus und 
Familientraditionen 

Im Eingangsabschnitt dieses Beitrages wurde von der kontroversen Transforma-
tionsdiskussion um die Zukunft bäuerlicher Betriebe nach 1990 ausgegangen. Da-
ran anschließend wurde das Konzept von Ralf Bohnsack als Zugang zur Erfor-
schung von Milieus vorgestellt, welches an die Rekonstruktion der Erfahrungs-
räume der Menschen, an ihre „Lebens- und Erlebenspraxis“ (Bohnsack 2014, S. 
21) anschließt. Mit Hilfe dieses Zuganges in der empirischen Forschung sowie der 
Auswertung mittels der Dokumentarischen Methode konnten typische Verhal-
tensmuster rekonstruiert werden, die für Familienmilieus in dieser ländlichen 
Region stehen: Insbesondere konnte gezeigt werden, dass und wie wesentliche 
Orientierungen über Generationen tradiert werden. Weder die Angst vor der Ver-
antwortung in einem Betrieb, noch eine Identifikation mit der genossenschaftli-
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chen Idee, sondern das Verharren in tradierten Handlungsroutinen ist für das 
hier beschriebene Schicksalsmuster so typisch, dass nach der Wende eine neue 
Handlungsoption gar nicht möglich wurde.23 Im Sample war im Kontrast dazu ei-
ne Familie vertreten, die auf eine selbständige bäuerliche Geschichte zurückblickt 
und hier entstand nach 1990 im Gegensatz zu den „Schicksalsfamilien“ sofort der 
Wunsch nach einem eigenen Hof, der dann jedoch aus finanziellen Gründen und 
wegen offener Eigentumsfragen nicht verwirklicht werden konnte.24  

Die familienspezifischen Traditionen sind in der Region verankert und wurden 
durch rigide Veränderungen der Lebensweise (Krieg, Vertreibung, Kollektivie-
rung) beeinflusst. Dennoch erwies sich im rekonstruierten Fall der Schicksalsty-
pus als beständig – die Lebensumstände blieben trotz der Veränderungen so, dass 
Abhängigkeiten „normal“ waren. Für die Fokusgeneration konnte gezeigt werden, 
dass die Wende als historisches Ereignis und insbesondere die Entwicklung seit 
der Einführung des ALG II die Biografien insofern besonders tangierte, weil nicht 
nur eine Zeit der Arbeitslosigkeit begann, sondern ein Lebenssystem zusammen-
brach, das darauf gründete, überschaubare und verlässliche Strukturen vorzufin-
den, welche die wichtigsten Lebensfunktionen garantierten. Hier kollidierten tra-
dierte Muster mit neuen Strukturen. Dabei griffen für die Fokusgeneration die 
vom Staat nach 1990 ausgelegten Halteseile. Dennoch werden im Rentenalter die 
Jahre der geminderten oder völlig fehlenden Erwerbstätigkeit eine besonders 
prekäre Rolle spielen.  

Wie aus der Untersuchung weiter deutlich wird, scheint es keine „völlige Über-
gabe“ eines Familienhabitus zu geben, sondern eher eine „Neuformatierung“ be-
stimmter Komponenten in der nächsten Generation.25 Diese Neuformatierung, die 
hier bis zum (Enkel)sohn nachvollzogen wurde, erfolgt im komplexen Geschehen 
zwischen gesellschaftlichem Wandel, Traditionen und Generationen. Die Folgen 
sind im Fall von Max sichtbar: Es ist in dieser Region generell schwierig, aus der 
Arbeitslosigkeit und Transferabhängigkeit herauszukommen und trotz der Erfah-
rungen der Eltern lässt Max sich auf einen Berufsweg ein, der prekär angelegt ist 
und das, obwohl er die wachsende Verarmung der Fokusfamilie – im Gegensatz 
zu den Großeltern und der Schwester – durchaus wahrnimmt. 26 

Es wäre unzulässig, aus diesem Familienbeispiel generalisierend auf ländliche 
Milieutypen zu schließen. Erst im Vergleich mit anderen ländlichen Regionen 
könnte die Frage schlüssig beantwortet werden, ob Schicksalsergebenheit oder 
Entlastung von Verantwortung typisch ländliche Muster sind. In Bezug auf und 
in Abgrenzung von der sozialstrukturellen Milieudiskussion kann jedoch festge-
stellt werden, dass es keine „traditionslosen Milieus“ gibt, wie darin für einen 
kleinen Prozentsatz der Bevölkerung unterstellt wird. Das Familienbeispiel be-
legt, dass auch bildungsferne Milieus Traditionen haben und zeigt, wie beständig 
diese Traditionen sind.27 Weiterhin wurde ersichtlich, dass diese Traditionen auch 
die Wandlungsfähigkeit aufweisen, darauf neue Lebensmuster aufzubauen und 
dennoch in Beziehung zur Tradition bleiben. 

In der Weiterentwicklung der Wissenssoziologie von Karl Mannheim wird ge-
sellschaftliches Sein nicht jenseits der Erfahrungen der Erforschten angesiedelt. 
In Anwendung dieses Herangehens sind im „Erfahrungsraum“ der ländlichen 
Bewohner Ostvorpommerns verstetigte Familienerfahrungen sichtbar geworden. 
Die Erlebnisverläufe, die sich auf diese Weise niederschlagen, bauen keineswegs 
nur auf „sozialisationsgeschichtlicher Kontinuität“ auf (Bohnsack 1989, S. 254), 
sondern – wie in dem Beispiel von Max deutlich wird – auch auf „habituellen Ver-
unsicherungen“ (ebd.), die aus Erfahrungen in familiären, in Peer-Beziehungen 
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und auch im Arbeitsleben stammen: „Dieses gemeinsame und kooperative Wissen 
bildet einen Strukturzusammenhang, der als kollektiver Wissenszusammenhang, 
als ein konjunktiver Erfahrungsraum, das Handeln relativ unabhängig vom sub-
jektiv gemeinten Sinn orientiert, ohne den Akteuren aber (im Sinne Durkheims) 
exterior zu sein.“ (Bohnsack 2014, S. 18). An dem hier interpretierten Familienfall 
sowie seiner komparativen Einbettung werden regionale, ländliche Armuts-Mi-
lieus erkennbar und es konnte gezeigt werden, wie diese Milieu-Kulturen das 
Handeln bis in die Gegenwart beeinflussen.  

Anmerkungen  
 
1 LPG = Landwirtschaftliche Produktionsgenossenschaft 
2 Vgl. hierzu ausführlicher Beetz 2013. 
3 Nicht von ungefähr hat sich eine räumliche Ungleichheitsdiskussion entwickelt, vgl. 

dazu Barlösius 2006. 
4 Die empirische Basis für die Überlegungen bilden die Forschungsergebnisse des DFG-

Projekts „Armutsdynamik im ländlichen Raum Mecklenburg-Vorpommerns“ (2005-
2008). Die qualitative Untersuchung wurde von Vera Sparschuh konzipiert und erho-
ben. Die Auswertung erfolgte mit der Dokumentarischen Methode und wurde mehr-
mals in der Forschungswerkstatt von Ralf Bohnsack an der FU Berlin diskutiert, vor 
allem Ralf Bohnsack, Birgit Storr und den anderen Teilnehmer/innen danke ich für 
wertvolle Hinweise. Mit Hilfe des Materials wurde bereits die Annahme der „Traditi-
onslosigkeit“ von Milieus infrage gestellt (Sparschuh 2008). 

5 Dazu gaben der „Sozialstrukturatlas Landkreis Ostvorpommern“ (Gemeinschaftsprojekt 
LK Ostvorpommern und Universität Greifswald/Institut für Geographie und Geologie) 
bzw. die Daten der zuständigen Sozialagentur im Untersuchungszeitraum Auskunft. In-
zwischen sind durch die Kreisgebietsreform 2011 neue Landkreise entstanden. 

6 In den USA wird z.B. kaum von ländlicher Armut, sondern von Armut im nicht-
städtischen Bereich gesprochen (Albrecht et al.); ländliche Armut war regional, fall-
studienartig wie in den Arbeiten von Cynthia Duncan und Janet Fitchen von Interes-
se. Allerdings wächst das Interesse am Thema ländliche Armut gerade wieder. 

7 Die Erhebung liegt in Form von Einzelinterviews vor. Wenn es sich ergab, fand ein 
Gespräch mit der gesamten Familie statt. Dieses wurde dann jedoch nicht aufgezeich-
net, sondern diente als Hintergrund, um die Familiensituation insgesamt kennen zu 
lernen. Durch die großen Entfernungen war eine geplante, vergleichbare Zusammen-
führung der Familien praktisch unmöglich. Die Auswertung erfolgte mit dem Analyse-
verfahren der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 1989; Bohnsack 2003a; Nohl 
2006). Weiterhin hat der Interpretationsansatz über das Familienmilieu im Rahmen 
des Drei-Generationenzuganges eine entscheidende Bedeutung. Diesbezüglich waren 
die Arbeiten von Hildenbrand und Jahn sowie von Gabriele Rosenthal für die Auswer-
tung wesentlich (Hildenbrand/Jahn 1988; Rosenthal 1997). 

8 Namen und andere mögliche Hinweise sind maskiert. 
9 Transkriptionszeichen: (.)=Mikropause; (1,0)=Pause in Sekunden; jaaa=Dehnung mit 

Buchstaben; ((lachend))=Kommentar des Transkribierenden; /hm/=Einsetzen/Aus-
setzen des Mithörsignals; NEIN=laut; ‚leise‘=leise; viel-=Abbruch im Wort oder Satz; 
ja=ja=schneller Anschluss; Unterstrich=betont; …=Überspringen eines Absatzes in der 
Darstellung. Die Mithörsignale wurden der besseren Lesbarkeit halber weggelassen. 

10 Fokussierungsmetaphern sind besonders Passagen im Gesprächsverlauf, die sich 
„durch eine interaktive und metaphorische Dichte auszeichnen“. Vgl. dazu Ralf 
Bohnsack unter diesem Stichwort in: Bohnsack u.a. 2003b. 

11 Auch Herr Wunder erzählt seine „Waschmaschinengeschichte“. Einerseits gibt er eine 
genauere Darstellung der technischen Details, andererseits erscheint bei ihm der Un-
fall geradezu verschwörungstheoretisch strukturiert – dieses „Wunder“ musste ge-
schehen, um den Vermieter „loszuwerden“. 
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12 Der nur kurz erwähnte interessante Nebenstrang, dass die Familie mit diesen Krank-

heiten zusätzlich zum Besprechen geht, korrespondiert mit der mystischen Schicksals-
gläubigkeit. 

13 Vgl. dazu auch den Beitrag zu Armutsmilieus und schulischen Orientierungen in Me-
xiko von Lilian Vásquez Sandoval in diesem Heft. 

14 Der Großvater dieser Familie ist als Vertriebener nach Ostvorpommern gekommen, in 
dieser Generation war dieser Hintergrund beinahe in jeder interviewten Familie prä-
sent. 

15 Hier beziehe ich mich auf die Terminologie von Wolfgang Engler, der von der DDR als 
„arbeiterlicher Gesellschaft“ spricht. Diese Gesellschaft ist nach Engler (1999, S. 199) 
eine, in der alle „...arbeiten oder zu arbeiten meinen und die Arbeit jedem einzelnen 
gehört.“ 

16 In den explorierenden Experteninterviews erzählten ehemalige Bürgermeister davon, 
wie sie persönlich morgens Menschen regelmäßig zur Arbeit abholten, die Schwierig-
keiten hatten aufzustehen. So wurde der Schein der „Arbeiterlichkeit“ gewahrt. 

17 Hierbei beiziehe ich mich auf Hildenbrand und Jahn (1988, S. 205) und ihre nach 
Gurwitsch getroffene Deutung von Familie als habituell handelnde Individuen in ei-
nem milieuhaften Gesamtzusammenhang (Familienhabitus) stehend 

18 Dieses Folge-Interview erfolgte 2011 im Rahmen eines studentischen Lehr-Lern-
Projekts an der HS Neubrandenburg. Überlegungen der beteiligten Studierenden sind 
in die Rekonstruktion eingeflossen. 

19 Auch die Wanderungserfahrungen des Großvaters, die der Großvater immer noch als 
Erfahrungen des „Nicht-Ankommens“ erzählt, könnten hierbei auf Max Einfluss ha-
ben. 

20 Hierbei wurden innerhalb der Familie unterschiedliche Geschlechter- und Generatio-
nenperspektiven erfasst. Insgesamt wurden im Projekt sieben Familienfälle bearbei-
tet. 

21 Dies lässt sich am Umgang mit Devianz in zwei weiteren Familien bestätigen bzw. 
kontrastieren: Eine alleinerziehende Mutter ist mit der kriminellen Karriere ihres 
Sohnes überfordert und bittet – gegen den Willen des Sohnes – das Jugendamt um Hil-
fe und bricht den Kontakt zu ihm ab. Diese Delegierung von Verantwortung sieht sie 
als „natürlich“ an, de facto verstößt sie damit aber den Jungen aus der Familie. Ganz 
anders hingegen der Umgang mit Devianz in einer Familie mit hohem Bildungsni-
veau: Hier wird der Enkeltochter von der Eltern- und Großelterngeneration geholfen, 
von den Drogen loszukommen. 

22 Im Fall der alleinerziehenden Mutter hingegen zeichnet sich eine „schicksalhafte Ge-
wissheit“ über „natürliche“ Abläufe ab: Dies zeigt sich beispielsweise an festen Vorstel-
lungen, wie eine Familie zu sein hat und wie die Kinder sich zu verhalten haben. 

23 Dass gute Kenntnisse in der Landwirtschaft vorhanden sind wird darin deutlich, wie 
effektiv in diesen Familien kleine „Nebenwirtschaften“ betrieben werden. 

24 Wie eingangs beschrieben, sind Familien mit einer bäuerlichen Geschichte in Ostvor-
pommern selten. Auch das hier untersuchte Schicksals-Milieu ist, wie die Untersu-
chung gezeigt hat, nicht das einzige Milieu dieser Gegend – aber eben das, welches 
deutlich mit Armutslagen korrespondiert. 

25 Diese Erkenntnis stützt die Untersuchungsergebnisse von Gabriele Rosenthal (1997) 
über die interaktiven Vorgänge rund um die generationelle Weitergabe. Dies ist auch 
deswegen als wichtig hervorzuheben, weil immer noch von „Vererbung“ von Armut ge-
sprochen wird. Obwohl es diese Diskussion schon einmal im Kontext von „Armutskul-
tur“ gegeben hat und z.B. Goetze hervorhob, dass „selten eine empirische Überprüfung 
bzw. Umsetzung in eine systematische Anwendung des Theorems der ‚Kultur der Ar-
mut‘ stattgefunden hat“ (Goetze 1992, S: 94) werden diese Vorstellungen immer wieder 
– zumindest auf der Alltagsebene – reproduziert. 

26 Bei Hildenbrand und Jahn wird darauf hingewiesen, dass „identitätssichernde Milieus 
und Kontinuität“ zunehmend von „Identitätsformationen abgelöst werden, die auf 
Selbstbeschreibung basieren“ (1988, S. 205) – dieser Familienfall spricht dagegen. 

27 Letztere werden als typischerweise passiv beschrieben (Vester 2007). Der hier rekon-
struierte Schicksalshabitus lässt sich auf den ersten Blick hierunter einordnen. Aller-
dings bleibt „Passivität“ eine sehr allgemeine und sogar wertende Zuschreibung und 
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gerade an Max’ Verhalten wird deutlich, dass „Passivität“ seine Haltung keineswegs 
optimal beschreibt: Im Gegenteil, er ist bemüht und kämpft um die Wertschätzung der 
Kollegen und dennoch erlebt er die Vorgänge rund um die Prüfung als schicksalhaft. 
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Muslimische Jugend als Milieu?*  
Perspektiven einer Rekonstruktion 

 

Muslim youth in terms of milieu? 
Perspectives of a reconstruction 

Zusammenfassung: 
Gehören Jugendliche, deren Eltern oder
Großeltern aus islamisch geprägten Län-
dern nach Deutschland migriert sind, mus-
limischen Milieus an? Im Beitrag wird 
ausgehend von der Jugend- und Migrati-
onsforschung der Frage nachgegangen, wie
sich Milieuzusammenhänge verstehen las-
sen. Zunächst geht es um die Diskussions-
linien und Forschungsfragen hinsichtlich 
muslimischer Milieus (1). Anschließend
wird ein Verständnis von Milieu als Zu-
sammenhang strukturidentischer Erfah-
rungsbildung im Rahmen der Dokumenta-
rischen Methode skizziert (2). Anhand von 
Ergebnissen aus einer Interviewstudie
werden drei Erfahrungsräume als Ju-
gendmilieus beschrieben (3), in denen Reli-
gion und Kultur jedoch keine primären
Rahmen bilden (4).  
 
Schlagworte: Jugendforschung, Muslime, 
rekonstruktive Sozialforschung, , Milieu,
narratives Interview, dokumentarische
Methode 

Abstract:
Do young people whose parents and grand-
parents immigrated to Germany from Is-
lamic countries belong to Muslim milieus? 
Starting from youth and migration studies, 
the article examines how milieu contexts 
can be conceived. At first it focuses lines of 
arguments and research questions refer-
ring to Muslim milieus (1). In the frame-
work of the Documentary Method, a con-
cept of milieu in terms of interrelated, 
emerging experiences with an identical 
structure is outlined (2). Subsequently 
three spaces of experience are being elabo-
rated as youth milieus, drawing on findings 
from an interview study (3). For these 
three figures, religion and culture do not 
constitute primary frames (4). 
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1. Konstruktionen muslimischer Gemeinschaft in der 
Kritik 

Untersuchungen, die sich auf Hypothesen von Kulturkonflikt und islamischem 
Fundamentalismus Jugendlicher stützen, sind bereits seit Jahren kritischen Ana-
lysen ausgesetzt, haben aber vor dem Hintergrund einer quasi unauflöslichen 
Verknüpfung der Themen Islam, Migration und Integration weiter Konjunktur. 
Die Veröffentlichung der Studie „Verlockender Fundamentalismus“ von Wilhelm 
Heitmeyer, Joachim Müller und Helmut Schröder (1997) führte zu einer längeren 
Auseinandersetzung mit der Wahrnehmung und Problematisierung junger Mig-
ranten in der Öffentlichkeit. Es zeigte sich, dass auch vonseiten der Sozialwis-
senschaften Lebensweisen türkischer Migrantenjugendlicher auf Fundamentalis-
mus- und Integrationsprobleme reduziert werden. So analysierte Lena Inowlocki 
die Studie von Heitmeyer u.a. aus methodologischer Perspektive als „Fall von Er-
hebungs-Fundamentalismus“: 

  
„Würden die Aussagen der Jugendlichen wirklich interpretiert, so würde dies allerdings 
auch eine rückwirkende Infragestellung der Ausgangshypothesen der Untersuchung nach 
sich ziehen. Die Ausgangshypothesen stehen jedoch unter Erfolgsdruck und sollen bewiesen 
werden“ (Inowlocki 1998, S. 67).  

 
Die Annahme eines Kulturkonflikts, der junge Muslime in Identitätsprobleme 
stürze und auf deren Grundlage sich islamischer Fundamentalismus ausbreite, 
ist als unreflektierter Bias der Forschenden kritisiert worden (ebd., S. 56), als 
Beitrag der Sozialwissenschaften zu einer „Folklore des Halbwissens“ (Beck-
Gernsheim 2004, S. 13, 83; vgl. auch die Beiträge in Bukow 1999). Bereits in den 
frühen 1990er Jahren schlug die Beschäftigung mit dem Islam „in beträchtlichem 
Maße in eine Fundamentalismus-Forschung um“ (Tezcan 2003, S. 241). Auch in 
jüngerer Zeit stehen Integration und Fundamentalismus von Muslimen im Mit-
telpunkt von Forschungsarbeiten (z.B. in den standardisierten Untersuchungen 
von Brettfeld/Wetzels 2007 und Frindte u.a. 2011). Die Konstruktion muslimi-
scher Gemeinschaft lässt sich vor dem Hintergrund politischer Entwicklungen 
(iranische Revolution, Reform des Staatsangehörigkeitsgesetzes in Deutschland, 
11. September 2001) als Zusammenwirken von Politik, Medien und Wissenschaft 
nachzeichnen (Spielhaus 2013)1. Diese „Muslimisierung“ von Migrantinnen und 
Migranten (Spielhaus 2006, S. 29) ist zwar nicht auf Jugendliche beschränkt, aber 
sie macht diese zu einer besonderen Zielgruppe von Erziehung und Bildung. So 
erscheinen diese Jugendlichen nicht mehr allein im Hinblick auf familiäre Migra-
tionserfahrung, Sprachkenntnisse und Schulabschlüsse integrationsbedürftig, zu-
sätzlich stehen ihre Werte und Weltanschauungen zur Debatte. Gefragt wird, ob 
diese sich mit einem Bekenntnis zur deutschen Gesellschaft vereinbaren lassen 
oder nicht, und ob sich die betreffenden Jugendlichen trotz einer „muslimischen 
Identität“ mit Deutschland identifizieren können. 

In der Jugend- und Migrationsforschung sind aus der Kritik an der Konstruk-
tion muslimischer Gemeinschaft qualitative2 Studien entstanden, in deren Mit-
telpunkt Lebenswelten junger Muslimas und Muslime stehen (u.a. Karakaşoğlu-
Aydin 2000; Klinkhammer 2000; Tietze 2001; Nökel 2002; Kelek 2002; Allenbach 
u.a. 2011; Toprak/Nowacki 2012; von Wensierski/Lübcke 2012). Das Forschungs-
interesse richtet sich auf die Bedeutung von Religion, Tradition und familiärer 
Migrationsgeschichte in diesen Lebenswelten; sowohl auf Tradierung in religiös-
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kulturellen Milieus als auch auf Transformationsprozesse (Tezcan 2003, S. 251ff.). 
Aus der Debatte um die sozialwissenschaftliche Konstruktion eines „verlockenden 
Fundamentalismus‘“ resultiert die Kritik, im Entweder-Oder-Diskurs um Integra-
tion und kulturelle Zugehörigkeit bleibe die Möglichkeit von Reflexivität, Ambiva-
lenz und Mehrdeutigkeit ausgeblendet. Paul Mecheril (2004, S. 25) analysiert die 
„natio-ethno-kulturelle[] Zugehörigkeitsordnung“, in der „Migrationsandere und 
Nicht-Migrationsandere unterschieden werden“: Im Diskurs um die Integration 
von Migrantinnen und Migranten werden Vorstellungen nationaler, ethnischer, 
kultureller Eindeutigkeit3 produziert und aufrecht erhalten. Durch die Migration 
werden symbolische Grenzen von Zugehörigkeit zum gesellschaftlichen Thema 
(Mecheril/Hoffarth 2006, S. 226). Insbesondere in den Bildungsinstitutionen wer-
de dieses Problem als Zumutung betrachtet, der man begegne, indem man neue 
Grenzen ziehe (ebd., S. 232ff.; Mecheril 2004, S. 133ff.). Hier schließen rassismus-
kritische Forschungsperspektiven an, die auf gesellschaftlich bedingte Formen 
der Zugehörigkeit zu verschiedenen ethnisch-kulturellen, nationalen wie auch re-
gionalen Kontexten zielen (vgl. u.a. Riegel/Geisen 2007, S. 8f.; Geisen 2007; Gei-
sen/Riegel 2009; Allenbach u.a. 2011, S. 18). Die begrifflichen Unterscheidungen 
von Ausländern, Einheimischen und Migrantenjugendlichen werden selbst zum 
Gegenstand kritischer Analysen: Diese folgten, so die Kritik, einem Gedanken 
reiner ethnischer bzw. kultureller Identitäten. Gegen die Entweder-Oder-Logik 
solcher Festschreibungen werden „natio-ethno-kulturelle (Mehrfach-)Zugehörig-
keit“ und „hybride“ Formen kollektiver Bezogenheit postuliert (Mecheril 2003, 
2004). Mit dem Ziel, Zugehörigkeitsordnungen infrage zu stellen und zu „ver-
schieben“ (Mecheril 2004, S. 225) ist (Mehrfach-)Zugehörigkeit in erster Linie als 
anti-rassistischer Gegenbegriff zu verstehen, der an die Stelle des Identitätsbe-
griffs treten soll, um Sozialisation im Hinblick auf gesellschaftliche Verhältnisse 
zu beschreiben (vgl. Mecheril/Hoffarth 2006, S. 229).  

Wenn Jugendliche, obwohl sie in Deutschland aufwachsen, vor dem Hinter-
grund zweiwertiger Zugehörigkeitsordnungen dennoch als kulturell „Andere“ an-
gesehen werden, bedeutet das allerdings nicht, dass sie Zugehörigkeit in ähnli-
cher Weise erleben und praktizieren. Ob und wie hier postmigrantische Jugend-
milieus entstehen, ist empirisch zu klären. Entwickeln Jugendliche, die von der 
fiktiven Vorstellung, was „deutsch“ sei, zu weit abweichen „und folglich [als] nicht 
legitim zugehörig wahrgenommen und behandelt werden“, daraus ihr (Selbst-) 
Verständnis, wie Mecheril (2003, S. 10) meint? Er rekurriert dabei nicht nur auf 
Selbstbezeichnungen, sondern auf Selbst- und Weltverhältnisse, die durch einen 
wirkmächtigen Zugehörigkeitsdiskurs geprägt werden, der z.B. „Deutsche“ von 
„Muslimen“ grundsätzlich unterscheidet und noch den Enkeln eingewanderter 
Menschen einen Migrationshintergrund zuschreibt. Diese Argumentationsfigur 
der Herausbildung subjektiven Sinns aus einer objektiven Sozialstruktur findet 
sich auch dort, wo Religionszugehörigkeit und kulturelle Herkunft als wesentliche 
Prägungen des subjektiven Bewusstseins geltend gemacht werden. So lautet die 
„erkenntnisleitende Hypothese“ in der biografisch angelegten Studie von Hans-
Jürgen von Wensierski und Claudia Lübcke,  

 
„dass der religiös-kulturelle Kontext der muslimischen Herkunftsmilieus der Jugendlichen 
einen prägenden und strukturierenden Einfluss auf die Alltags- und Lebenswelten, die Ori-
entierungsmuster und die biographischen Lebensentwürfe der Jugendlichen hat“ (von 
Wensierski/Lübcke 2012, S. 94).  
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In dieser Untersuchung biografischer Verläufe der „islamischen Jugendphase“ 
wird eine Typologie zwischen Säkularisierung und Religiosität aufgespannt (ebd., 
S. 355‒406). Doch sind die rekonstruierten biografischen Verläufe kaum auf einen 
gemeinsamen Nenner zu bringen. Soziale Ungleichheit in „Migrantenmilieus“ 
führe wiederum zu diversen Lebenswelten und Stilbildungen (ebd., S. 407f.). Als 
einheitliche Gruppe werden Jugendliche und junge Erwachsene aus muslimi-
schen Migrantenfamilien zwar in keiner Studie beschrieben. Im Gegenteil beto-
nen viele Forschende, es handle sich um „eine sehr heterogene Gruppe“ (so Frind-
te u.a. S. 432). Bei aller Differenz ist aber von einem oder mehreren übergreifen-
den muslimischen Milieus die Rede, die die diversen Orientierungen und Stile 
einschließen. Von Wensierski und Lübcke führen die Heterogenität unter „jungen 
Muslimen“ auf die Konkurrenz zwischen verschiedenen kulturellen Systemen (im 
Sinne von Geertz 1987) und sozialen Institutionen im Alltag der Jugendlichen zu-
rück. Der Islam stelle als eines dieser kulturellen Systeme Deutungsangebote und 
moralische Orientierung im Alltag bereit. In den „muslimischen Milieus“ setzten 
sich Traditionen fort. Über diese Annahme kommt es zum Befund einer lediglich 
partiell modernisierten Adoleszenzphase, die für alle Typen muslimischer Ju-
gendbiografien gelten soll. Zwar wird eine unterschiedlich starke Brechung durch 
konkurrierende kulturelle Systeme in Rechnung gestellt (von Wensierski/Lübcke 
2010, S. 159), doch lasse sich die islamische Jugendphase von der westlich-
modernisierten Jugendphase deutlich unterscheiden: 

 
„Strukturelle Basis für diese Unterschiede sind vor allem zwei Dimensionen: Erstens die 
Kontinuität traditioneller Familienstrukturen und zweitens das Fortwirken der normativen 
Bindungskraft religiös begründeter Normen und Werte für eine islamisch legitime Lebens-
führung. Orientierungs- und handlungsleitend werden diese Tendenzen gewissermaßen im 
Fortwirken – zumindest normativ intakter – sozialmoralischer muslimischer Milieus inmit-
ten einer ansonsten säkularen westlichen Postmoderne.“ (ebd., S. 162) 

 
Werden Milieus als soziale Zusammenhänge über Deutungsangebote und Normen 
eines kulturellen Systems konzipiert, so wären entsprechende Identitätskonstruk-
tionen als Ausdruck von Milieubindung zu werten. Allerdings sind Phänomene 
der Identifikation und Inszenierung – z.B. als „guter Moslem“ oder als Muslima 
mit einem bestimmten Kleidungsstil wie auch das Bekenntnis zu Handlungsnor-
men – auch in den anhaltenden gesellschaftlichen Debatten über den Islam und 
Muslime situiert. Es wäre zu untersuchen, inwiefern solche Identitätskonstrukti-
onen mit dem Identifiziertwerden zusammenhängen. Wesentlich ist nicht nur ob, 
sondern wie sich auf Ideen und Normen des kulturellen Systems Islam bezogen 
wird und vor welchen Erfahrungshintergründen dies geschieht. Erst dann lässt 
sich analysieren, welche Milieubindungen die untersuchte Gruppe charakterisie-
ren und ob diese in der Tradierung kultureller und religiöser Vorstellungen be-
gründet sind oder in den Auseinandersetzungen der Migrationsgesellschaft in Po-
litik, Medien, Wissenschaft und Alltag. 

2. Praxeologischer Milieubegriff 

Im Rahmen der praxeologischen Wissenssoziologie wird mit dem Milieubegriff auf 
übergreifende, konjunktive Erfahrungsräume Bezug genommen, auf homologe 
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Strukturen der Erfahrungsbildung (von Mannheim, auf den der Begriff des kon-
junktiven Erfahrungsraums zurückgeht, stammt auch das Äquivalent „Erlebnis-
schichtung“, Mannheim 1964, S. 534ff., vgl. Bohnsack 2006: 279f.). Angehörige ei-
nes Milieus erfahren etwas für sie Wesentliches gleichartig, auch wenn sie es 
nicht miteinander erleben. Gesellschaftliche Differenzierung besteht in solchen 
strukturidentischen Erfahrungen, die sich voneinander abgrenzen und mit ande-
ren strukturidentischen Erfahrungen überlagern. Sozialstrukturelle Lage und Er-
fahrungsbildung sind in dieser Konzeption keine „Leitdifferenz von ‚objektiver 
Realität‘ und ‚subjektiver Erfahrung‘“ (Bohnsack 1998, S. 119). Milieus werden 
empirisch über Analysen von Sozialisationsprozessen rekonstruiert. Wo sich im 
Erleben der Beforschten homologe Strukturen finden, wie z.B. in der Bewältigung 
einer Diskrepanz von „innerer“ und „äußerer Sphäre“ unter jungen Menschen aus 
türkischen Migrantenfamilien, zeigen sich migrationsspezifische Milieus (Bohn-
sack/Nohl 2001; Nohl 2001). Diese Strukturen lassen sich u. a. gegen Strukturen 
des Erlebens türkischer Jugendlicher in der Türkei abgrenzen (Nohl 2001, S. 
110ff.), so dass hier Phänomene der Migrationslagerung von ethnisch-kultureller 
Zugehörigkeit unterschieden werden können. Der Zugang zu Milieus über die Su-
che nach Gemeinsamkeiten der „Erlebnisschichtung“ (Mannheim 1964, S. 535f.) 
ist darauf angelegt, die Entstehung sozialer Milieus herauszuarbeiten (Weller/ 
Pfaff 2013, S. 58). Sowohl Tradierung als auch strukturell identische Erfahrungen 
von Traditionsbrüchen und -erosion sind geeignet, gemeinsame Erlebnisschich-
tungen und damit Milieus hervorzubringen (Bohnsack 2006, S. 281). Letzteres, 
also die Emergenz von Milieus aus der Erfahrung von Umbrüchen und habituel-
ler Verunsicherung ist in mehreren Untersuchungen rekonstruiert worden, etwa 
unter Ostberliner Jugendlichen nach der Wende (Bohnsack u.a. 1995) und unter 
Jugendlichen aus Migrantenfamilien (Bohnsack/Nohl 2001; Nohl 2001; Schitten-
helm 2005).  

Vor diesem Hintergrund wird kritisiert, dass sich ein Konzept von Nationalkul-
tur, das verbindende Gemeinsamkeiten behauptet, „allenfalls auf einem sehr ab-
strakten, von der Erfahrung abgehobenen Niveau“ bewegt (Nohl 2008, S. 286). 
Ebenso abgehoben erscheint hier der Schluss auf gemeinsame Werthaltungen und 
Orientierungen aus dem Islam bzw. aus einer islamischen Kultur. Zwar werden 
im Bereich der Religion moralische Handlungsnormen formuliert, auf die man 
sich kommunikativ bezieht, doch der hier zugrunde gelegte praxeologische Milieu-
begriff zielt auf die Ebene eines selbstverständlich geteilten, konjunktiven Wis-
sens. Der entscheidende Bezugspunkt ist Erfahrungsbildung (Bohnsack 1998). 
Das praxeologische Konzept von Milieu meint Gemeinsamkeit im Sinne habituel-
ler Übereinstimmung: Anders als geteilte Selbst- und/oder Fremdidentifizierun-
gen „basiert die (ontogenetisch und phylogenetisch) fundamentalere Sozialität ei-
ner habituellen Übereinstimmung nicht auf einer reziproken Perspektivenüber-
nahme im Sinne wechselseitiger Interpretation und darauf basierenden ‚Herstel-
lung von Intersubjektivität’ der Beteiligten“, sondern auf in der Praxis erworbe-
nem konjunktiven Orientierungswissen (Bohnsack u.a. 1995, S. 12). Unter Zuge-
hörigkeit zu einem ethnisch-kulturellen oder religiösen Milieu wird hier also eine 
handlungspraktische Eingebundenheit verstanden, die sich in habitueller Über-
einstimmung der Mitglieder des Milieus erweisen müsste, somit nicht in Selbst- 
oder Fremdzuordnungen zum Islam bzw. zur Gemeinschaft von Muslimen.  

Erfahrungen mit Fremdzuschreibungen von kultureller oder religiöser Zugehö-
rigkeit werden zu handlungspraktischen Erfahrungen ins Verhältnis gesetzt. 
Bohnsack und Nohl (2001, S. 30) analysieren Differenzkonstruktionen als „aus-
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grenzende[] Identitätskonstruktion auf der Ebene der interpretatorischen bzw. 
definitorischen Herstellung von Wirklichkeit“ und als davon zu unterscheidende 
„Erfahrung der Sphärendifferenz auf der Ebene der habituellen Herstellung von 
Wirklichkeit“. In der alltäglichen Praxis der von ihnen untersuchten Jugendlichen 
mit türkischem Migrationshintergrund zeigt sich eine „moralische Grenzziehung 
gegenüber der äußeren Sphäre“, die in Erfahrungen der Fremdidentifizierung be-
gründet ist und diese zu bewältigen hilft (ebd., S. 29)4. Diese Grenzziehung ist als 
Struktur des Habitus weder ganz bewusst, noch völlig unbewusst (vgl. Bourdieu 
1976: 207). Sind soziale Identifizierung und Zuschreibungen einer „anderen“ Kul-
tur Teil der Sozialisationsgeschichte, so erweist sich ihre Bedeutung für die davon 
Betroffenen auch jenseits einer Übernahme solcher Identitätskonstruktionen in ih-
rer Handlungspraxis (Bohnsack/Nohl 2001, S. 19). Insofern sich ein Zusammen-
hang von sozialer Identifizierung mit Strukturgesetzlichkeiten habituellen Han-
delns empirisch aufzeigen lässt, kann von milieuspezifischen Erfahrungen gespro-
chen werden. Es sind vier verschiedene Milieus unter den Jugendlichen mit türki-
schem Migrationshintergrund, die Bohnsack und Nohl (2001, S. 24ff.) rekonstru-
iert haben. Sie zeichnen sich jeweils durch erworbene Ausrichtungen des Denkens 
und Handelns in Bezug auf die Differenz der inneren und äußeren Sphäre aus. 

Neue Milieus im Sinne konjunktiver Erfahrungsräume innerhalb der deut-
schen Migrationsgesellschaft entstehen also aus der Erfahrung des Aufwachsens 
in Migrantenfamilien. Diese Milieubildungen lassen sich nicht allein aus dem Be-
troffensein von Identitätskonstruktionen (z.B. als „Türken“, „Migranten“) oder 
aus der kulturellen Zugehörigkeit der eingewanderten (Groß-)Eltern erklären. Sie 
erschließen sich erst aus den Erfahrungszusammenhängen der „äußeren Sphäre“, 
der Familien und der Gleichaltrigengruppen. Ihre charakteristischen Prägungen 
erhalten diese rekonstruierten Milieus weder durch tradierte Herkunftskulturen 
noch durch Ethnisierung – wenn diese auch sozialisatorische Hintergründe sind –
, sondern durch Strukturen des Denkens und Handelns bezogen auf diese Hinter-
gründe. Einander überlagernde Milieus als kollektive Erfahrungsräume verwei-
sen auf die handlungspraktische Herstellung sozialer Wirklichkeit, wiewohl diese 
von interpretativen Wirklichkeitskonstruktionen überlagert ist. 

Um Milieubindungen Jugendlicher die als muslimisch bezeichnet werden, zu 
analysieren, kann deren Orientierung an Religiosität bzw. an einer an einer isla-
mischen Moral nicht schon vorausgesetzt werden. Im Folgenden stelle ich Ergeb-
nisse aus meiner Dissertation vor, die auf einer Interviewstudie unter Jugendli-
chen basiert (Franz 2013). 

3. Individuelle Authentizität, Verantwortung für 
Familie und Gemeinschaft und gesellschaftliche 
Anerkennung als Spannungsfeld 

Aus der pädagogischen Praxis im Bereich außerschulischer Jugendbildung ent-
stand die Frage nach Zugehörigkeitserfahrungen dieser Jugendlichen5, und zwar 
nicht bloß in Bezug auf ethnische oder religiöse „Kultur“. Von Interesse war, wie 
sie Zugehörigkeit und Fremdheit in den für sie biografisch relevanten Kontexten 
überhaupt erfahren. Der Fokus dieser Untersuchung ist auf habituelle Orientie-



J. Franz: Muslimische Jugend als Milieu? 267 

rungen auf der Basis konjunktiver Wissensbestände gerichtet (Bohnsack 1998, S. 
120), er geht über eine Auseinandersetzung Jugendlicher mit Diskursen über 
Muslime auf der Ebene sozialer Identität hinaus. Jugendliche, die als muslimisch 
gelten, kennen Zuschreibungen an „junge Muslime“ und Migrantenjugendliche, 
sie setzen sich praktisch damit auseinander. Die (kommunikativen) Bedeutungen 
der Zuschreibungen hängen mit ihrem konjunktiven Erfahrungswissen zusam-
men, sie stehen in einem Spannungsverhältnis zu diesen (ebd., S. 122f.).  

Als Fallebene habe ich die autobiografische Selbstpräsentation gewählt und bio-
grafisch-narrative Interviews (Schütze 1983) mit Jugendlichen erhoben. Auf dieser 
Ebene setzen sich die Jugendlichen mit unterschiedlichen Zugehörigkeiten aus-
einander. In autobiografischen Erzählungen wird die Entwicklung des Einzelnen 
„im Durchgang durch jene für ihn bedeutsamen milieu- oder generationsspezifi-
schen Erfahrungsräume“ präsentiert (Bohnsack 2010, S. 120). Die interviewten 
jungen Frauen und Männer waren 15 bis 20 Jahre alt. Sie alle wuchsen in Berliner 
Bezirken mit vergleichsweise hohem Anteil an Migrantenfamilien auf. Im schritt-
weise entwickelten Sampling spielten vor allem schulische Hintergründe eine Rol-
le, die 20 Interviewten besuchten Gymnasien, Fachoberschulen, Haupt-, Realschu-
len oder eine Förderschule. Religiöses Bekenntnis, Glaubensrichtungen und Her-
kunftsländer der Familien waren keine Kriterien bei der Suche nach weiteren Fäl-
len, doch das Sample ist in diesen Hinsichten heterogen (ausführlicher: Franz 
2013, S. 162ff.).  

Ausgewertet wurden die Interviews nach der dokumentarischen Methode (Nohl 
2012, S. 39ff.; Franz/Griese 2010). In der Analyse ging es darum, habituelle Ori-
entierungen der Interviewten zu rekonstruieren und fallübergreifend als Orien-
tierungsrahmen zu beschreiben. Eine (mögliche) Auseinandersetzung mit Fremd-
zuschreibungen ist erst in dem jeweiligen Orientierungsrahmen nachvollziehbar, 
in den sie eingelassen ist. Die rekonstruierten Orientierungsrahmen verweisen 
auf Gemeinsamkeiten der Sozialisationsgeschichte, auf konjunktive Erfahrungs-
räume – auch, wenn der Untersuchungsfall hier keine Gruppe, kein Kollektiv ist. 
Allerdings ist auch das Individuum als Fall Träger kollektiver Erfahrungsräume 
(vgl. Bohnsack 2010, S. 114ff.; Nohl 2012, S. 56f.). 

Dementsprechend wurden die Orientierungen im fortlaufenden Vergleich der 
Fälle rekonstruiert (Nohl 2012, S. 51f.). Daraus entstand eine sinngenetische Ty-
pik: Drei Orientierungsrahmen der Auseinandersetzung mit Verantwortung für 
Familie und Gemeinschaft, mit gesellschaftlicher Anerkennung und individueller 
Authentizität lassen sich unterscheiden. Im Fokus der lebensgeschichtlichen Er-
zählungen steht die Suche nach biografischen Orientierungen vor dem Hinter-
grund der eigenen Sozialisationsgeschichte. Analysiert wurden die Interviews 
nicht im Hinblick auf biografische Gesamtgestalten, sondern in Richtung fall-
übergreifender Orientierungsrahmen der biografischen Auseinandersetzung mit 
der familiären (oder, in einem Fall: der eigenen) Migrationsgeschichte. Im Ver-
gleich von Segmenten innerhalb eines Falls fanden sich Anhaltspunkte für den 
Orientierungsrahmen, der unterschiedliche Themen dieser autobiografischen Prä-
sentation verbindet. So ist etwa eine Suche nach individueller Authentizität in 
den Segmenten eines Interviews der Rahmen, innerhalb dessen Themen wie Fa-
milienbeziehungen, Boxsport, Schule und Freundschaft bearbeitet werden. Im 
Vergleich mit anderen Fällen konnten dann unterschiedliche Orientierungsrah-
men voneinander abgegrenzt und näher bestimmt werden. 

Obwohl die Peergroups der Jugendlichen hier nicht der Untersuchungsfall sind 
(vgl. Amling und Hoffmann in diesem Heft), erzählten einige Jugendliche in den 
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Interviews ausführlich davon, wie sie in ihre Peergroup oder in einen Sportverein 
eingebunden sind. Gegenstand der Analyse sind allerdings nicht Gruppen und so-
ziale Welten, in denen Probleme sozialer Lagerung kollektiv bewältigt werden 
(Bohnsack 2005, S. 119), sondern kollektive oder konjunktive Orientierungsrah-
men und Erfahrungsräume, die auf Milieuzusammenhänge verweisen. Auf der 
Grundlage einer komparativen Analyse der Einzelinterviews lassen sich unter-
schiedliche konjunktive Erfahrungsräume und Orientierungsrahmen identifizie-
ren, die hier als (nicht-gruppenhafte) Milieus verstanden werden: die Orientierung 
an gesellschaftlicher Anerkennung, die Orientierung an Verantwortung für Fami-
lie und Gemeinschaft und schließlich die Suche nach individueller Authentizität.  

3.1 Orientierung an gesellschaftlicher Anerkennung 

Der Abiturient Hamid (19 Jahre), die Abiturientin Günay (20 Jahre) und die 
Fachoberschülerin Sevda (18 Jahre) beziehen sich in ihren Erzählungen vor allem 
auf den Maßstab schulischer Leistungsbewertung. Sie gehen in schulischen Erfol-
gen auf. Dadurch bewähren sie sich an gesellschaftlichen Anforderungen und er-
füllen zugleich familiäre Aufträge der älteren Migrationsgeneration. Sozialer Auf-
stieg und Erfolg werden von den Jugendlichen als Auftrag erfahren, den sie von 
der ersten Migrationsgeneration erhalten. Sie erfüllen nicht lediglich an sie ge-
stellte Erwartungen, sondern verwirklichen eigene biografische Entwürfe: den ge-
sellschaftlichen Aufstieg durch schulische Leistungen und Bildungsabschlüsse 
fortzuführen. Die eingewanderten (Groß-)Eltern werden von den Jugendlichen 
nicht als Repräsentanten von Herkunftskultur und Tradition betrachtet, sondern 
in erster Linie als Pioniere des gesellschaftlichen Aufstiegs, vor allem beruflicher 
Art. Ihre eigene Rolle sehen sie in der Fortsetzung dieser Erfolge. 

So entwirft Hamid seine Zukunft entsprechend dem Auftrag seines Vaters, 
„etwas aus sich zu machen“. Damit ist gemeint, nicht nur selbst für seinen Le-
bensunterhalt sorgen zu können, sondern einen Schul- und Studienabschluss zu 
erreichen, der gesellschaftliche Anerkennung verspricht. Die jungen Frauen 
Sevda und Günay verstehen sich ebenfalls als diejenigen, die den sozialen Auf-
stieg ihrer Eltern fortsetzen, wobei sie äußerst zielstrebig ihre schulischen Ziele 
angehen. Sevda trifft wesentliche Entscheidungen im Hinblick auf die Oberschule 
selbständig und kalkuliert dabei schulische Leistungserwartungen und Prüfungs-
anforderungen. Die Gymnasiastin Günay ist ebenso zielstrebig. In ihrer Erzäh-
lung wird die Anerkennung deutlich, die sie in der Schule erfährt. Sie erzählt, wie 
ihre deutschen Lehrerinnen türkisch lernen, um die Jugendlichen zu verstehen, 
die sich trotz Ermahnungen im Unterricht auf Türkisch unterhalten. In der Aus-
einandersetzung mit den Lehrkräften erlebt Günay keine Zuschreibung von 
Fremdheit als „Türkin“, sondern die Bereitschaft der Lehrerinnen, sich den Ju-
gendlichen sprachlich anzunähern. So fühlt sich Günay über die bloße Leistungs-
bewertung hinaus anerkannt. Die Anforderungen und Reaktionen der Lehrkräfte 
verweisen für sie auf gesellschaftliche Erfolgskriterien, die sie sich zu eigen 
macht. Vor diesem Hintergrund entwickelt Günay eine erfolgs- und leistungsori-
entierte Haltung, u.a. auch zur türkischen Sprache.  

 
Günay: Ich nehme auch dieses türkisches- äh Unterricht, also auf unserer Schule wird ne-

ben Französisch als zweite Fremdsprache auch Türkisch angeboten, und ich hab 
auch Türkisch genommen, weil ich gemerkt habe dass mein Türkisch was ich hier 
zu Hause spreche nicht das richtige Türkisch ist. 
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In ihrer Auseinandersetzung mit schulischen Autoritäten, Anforderungen und 
Bewertungen erfahren Günay, Sevda und Hamid Resonanz auf individuelle Leis-
tungen und Erfolge. Alle drei streben zum Zeitpunkt der Interviews das Abitur 
und ein Studium an. Dabei erleben sie sich nicht als fremdbestimmt, sondern sie 
sehen darin ihre Chance, sich selbst zu verwirklichen. Insofern geht ihre Leis-
tungsorientierung über unmittelbar zu erreichende Ziele hinaus: 

 
Hamid: Also mir geht’s mittlerweile nicht mehr darum dass ich gute Noten äh schreibe für 

ne- für ’n gutes Zeugnis sondern einfach nur darum dass ich bessere Noten hab als 
mein Tischnachbar zum Beispiel. 

 
Günay betrachtet sich als Pionierin der Familie, die (auch außerhalb der Familie) 
„außergewöhnlich“ ist. Sie möchte nicht nur den Anforderungen gerecht werden, 
die Eltern und Schule tatsächlich an sie stellen, sondern verfolgt darüber hinaus 
eigene Interessen mit Ehrgeiz. 

 
Günay: Also ich möchte auch zeigen dass man Karriere mit Kopftuch machen kann. Weil 

viele sagen okay ähm die Frauen mit Kopftuch haben nichts im Hirn. Und das 
stimmt nicht also das versuch ich herauszubringen ((lachend)) das zu zeigen. 

 
Die öffentliche Wahrnehmung steht explizit im Mittelpunkt: Günay möchte auch 
deshalb „Karriere“ machen, weil das „Frauen mit Kopftuch“ nicht zugetraut wer-
de. Der Entwurf bleibt dabei ein individueller: Günay wird diejenige sein, die die 
Möglichkeiten Kopftuch tragender Muslimas „heraus[bringt]“. Die individuelle 
Abweichung von gesellschaftlichen Erwartungen weist sie als originell aus. Ha-
mid, Sevda und Günay setzen den sozialen Aufstieg ihrer Familien durch schuli-
schen Erfolg fort. Es geht ihnen dabei um gesellschaftliche Anerkennung für je-
weils individuelle Leistungen – also nicht lediglich um die Bewältigung schuli-
scher Anforderungen. Eine solche, zwischen den Migrationsgenerationen überein-
stimmende Orientierung an gesellschaftlicher Anerkennung hebt sich deutlich ab 
von den Erfahrungen von Nazan (17 Jahre) und Ümüt (18 Jahre). 

3.2 Verantwortung für Familie und Gemeinschaft 

Ümüt und Nazan sind jeweils die Jüngsten in ihren türkeistämmigen Familien. 
Die ethnisch-kulturelle Herkunft der Familiengemeinschaft und die familiäre Mi-
grationsgeschichte werden von beiden ins Zentrum ihrer autobiografischen Prä-
sentationen gerückt. Allerdings sind es in erster Linie Brüche und differente Ori-
entierungen der Familiengenerationen, die Nazan und Ümüt erleben. Nazan er-
zählt von der Zwangsverheiratung ihrer älteren Schwester und deren dramati-
schen Folgen. Auch nachdem diese Ehe geschieden worden ist und die Schwester, 
nunmehr mit der Zustimmung ihrer Eltern, mit ihrem selbstgewählten Partner 
zusammenlebt, scheint in der Familie keine kommunikative Bearbeitung der Ge-
schichte möglich. Die Erfahrung, dass eine kommunikative Verständigung zwi-
schen Eltern und Kindern kaum möglich ist, teilt Nazan mit Ümüt. Dieser erzählt 
im Interview, wie sich sein älterer Bruder in „kriminelle Aktionen“ verstrickt hat 
und drogenabhängig geworden ist. Schon früh fällt auch Ümüt der Polizei mehr-
fach als minderjähriger Tatverdächtiger auf, kann dies aber vor seinen Eltern ei-
ne ganze Zeit lang verbergen. Der ältere Bruder gilt als Problemfall der Familie. 
Es kommt zu massiven Auseinandersetzungen. 
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Ümüt: Also mein Vater ist wieder diese Person - er kann nicht reden. Entweder er schreit, 
oder er lässt dich fallen. Mein Bruder, mit achtzehn, hat mein Bruder meinen Va-
ter verloren. Er meinte zu meinem Vater, so einen Vater wie dich will ich nicht. 
Und seit dem Tag, mein Bruder ist jetzt siebenundzwanzig. Mit achtzehn hat er 
das gesagt. Mein Vater guckt ihn nicht einmal mehr an. 

 
Die Konflikte zwischen Eltern und Kindern werden nicht kommunikativ bearbei-
tet, sondern autoritär und mit dem zeitweiligen Abbruch der Beziehungen. Ümüt, 
der neun Jahre jünger ist, erlebt seine Eltern als hilflos angesichts der Entwick-
lung seines Bruders. Dass die Eltern versuchen, ihn durch „islamischen Unter-
richt“ vor einer ähnlichen Entwicklung zu bewahren, ist für ihn Ausdruck ihrer 
Sorge und ein Versuch, ihre Wertorientierungen weiterzugeben.   
Ümüt: Aber in diesen all diesen Jahren, hab ich weiter diesen islamischen Unterricht aber 

immer weiter bekommen, immer in der Woche zwei drei Mal also ich hatte immer 
täglich Unterricht, ich hatte, also ah wenn es so geht über Islam, ist mein Allge-
meinwissen wirklich sehr schön. Da hab ich schon wirklich sehr schöne Sachen 
drauf […] und ich versuch nur noch das Richtige zu machen. Ich achte auf meine 
Schule ich achte auf meine Familie ich, ich geb Wert auf mein Religion, ich hab ich 
bete fünfmal am Tag, ich mache ich nimm ‒ ich vernachlässige meine Pflichten 
nicht ich nehm alles ernst.   

Das „Allgemeinwissen“ hat keine Orientierungskraft für Ümüt. Durch den Unter-
richt kam es nicht zu einer Übereinstimmung mit den Handlungsorientierungen 
seiner Eltern – zwar hat Ümüt „sehr schöne Sachen drauf“, er kann über Glau-
bensinhalte und Gebote sprechen, aber er lebte nicht danach. Um die Enttäu-
schung seiner Eltern angesichts seiner Verhaftung zu mildern und um die Zu-
kunft der Familienbeziehungen zu sichern, „versuch[t]“ er nun, sein Leben religiös 
auszurichten und „alles ernst“ zu nehmen. Dieses Vorhaben gilt der Herstellung 
von Gemeinsamkeit, wo sie zwischen den Familiengenerationen nicht gegeben ist. 
An die Stelle übereinstimmender Orientierungen tritt eine Repräsentation kollek-
tiver Zugehörigkeit zum Glauben und Herkunftskontext der Eltern.  

Das ist auch bei Nazan der Fall: Ihre Eltern erlebt sie als traditionsgebunden, 
sie stellt mehrfach deren kurdische Herkunft und die Rollen des autoritär ent-
scheidenden Vaters und der folgsamen Mutter heraus. Insofern erscheinen ihr die 
Handlungsoptionen ihrer Eltern gegenüber den Töchtern als unvermeidlich vor-
bestimmt. Von ihren „kurdische[n] Freundinnen“ weiß sie, dass diese trotz stren-
gen Verbots sexuelle Erfahrungen machen. Dieses Wissen und die Überlegung, 
selbst gegen das Verbot zu verstoßen, setzen Nazan unter Druck:  
Nazan: Wenn ich das machen würde, wenn sowas mal passiert, wenn ich auch denjenigen 

über alles liebe, aber ich bin noch nicht verheiratet, ich würd mich selber umbrin-
gen. Ich würde das gar nicht aushalten. Ich weiß hundert pro dass ich mich selber 
umbringen würde. Weil- statt mein Vaters Kopf so unten zu sehen, und meine 
Mutter fertig zu machen, und bei uns ist ja diese Ehre, sehr sehr wichtig. Weil bei 
uns wird ja auch ermordet. Man tötet auch die Kinder. Bruder, oder Papa tötet die 
Tochter weil die dreckig ist. Das würd ich gar nicht zulassen. Dass mein Vater oder 
meine Mutter äh mein Bruder, ich würd mich selber umbringen.  

Für Nazan ist die Enthaltsamkeit nicht selbstverständlich. Sie kann sich vorstel-
len, selbst an der Stelle dieser Freundinnen zu stehen. In diesem Fall erscheint 
ihr das Handeln ihres Vaters und ihrer Brüder im Rahmen einer „Moral der Eh-
re“ alternativlos. Entscheidend für Nazan ist, dass sie ihre Familie in eine aus-
weglose Situation bringen würde. Verantwortlich zu handeln heißt demnach, 
Übereinstimmung herzustellen, die kulturelle Zugehörigkeit der Familie zu re-
präsentieren, also auch, die Jungfräulichkeit zu wahren. 
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Das grundlegende moralische Prinzip ist Verantwortung für die Gemeinschaft. 
In der Orientierung an der ethnisch-kulturellen und religiösen Milieuzugehörig-
keit der Eltern finden diese beiden Jugendlichen eine Möglichkeit, fehlende habi-
tuelle Übereinstimmung mit ihren Eltern zu überbrücken. Sie bestätigen die kol-
lektive Zugehörigkeit ihrer Familien, indem sie deren Normen repräsentieren, 
ohne diese jedoch zu übernehmen. Sie suchen nach Zugehörigkeit angesichts der 
als problematisch erlebten fehlenden Übereinstimmung zwischen den Familien-
generationen. Zudem zeigt sich die Bedeutung, die sie kollektiver Zugehörigkeit 
zumessen, darin, wie schwer sozialer Ausschluss aufgrund von Identitätskon-
struktionen für diese Jugendlichen wiegt. Für Ümüt ist es die Stigmatisierung als 
„Ausländer“, als er die Schule wechseln muss und plötzlich einer von wenigen 
Schülern mit Migrationshintergrund ist. 

 
Ümüt: Ist schon schwierig. Weil die wollen’s ja auch nicht direkt akzeptieren dass auch 

ein Ausländer gut sein kann. Und ich kann auch nicht direkt akzeptieren dass 
Deutsche gut sein können. Also ’s äh das gleiche Prinzip. 

 
Für Nazan besteht eine permanente Diskreditierbarkeit (vgl. Goffman 1967, S. 
56ff.), weil sie eine Schule mit sonderpädagogischem Schwerpunkt besucht.  

 
Nazan: Ey das ist ganz normale Schule die sind alle wie die anderen Schüler. Die sind ein-

fach, normal. Die reden normal, die benehmen sich normal, na klar auf jede Schule 
gibt‘s da Streitereien. 

 
Beide gehen in ähnlicher Weise mit der Gefahr der persönlichen Diskreditierung 
aufgrund zugeschriebener sozialer Identität um. Ebenso wie Nazan ihre soziale 
Identifizierung als Sonderschülerin nicht infrage stellt, sondern sich normalisie-
rend auf die Identitätskonstruktion bezieht, distanziert sich auch Ümüt nicht von 
seiner Zuordnung als „Ausländer“, sondern von dem negativen, stereotypisieren-
den Gehalt dieser Identitätskonstruktion.  

Bemerkenswert ist, dass für Ümüt die Schule nur in Hinsicht auf die Begeg-
nung mit Gleichaltrigen Thema ist. Während Nazan auch von schulischen Leis-
tungsanforderungen erzählt und die Schule mit sonderpädagogischem Schwer-
punkt nicht zuletzt im Hinblick auf deren Bewältigung thematisiert, entbehrt die 
autobiografische Präsentation von Ümüt jeglicher Auseinandersetzung mit schuli-
schen Leistungserwartungen. Dies ist bei den anderen männlichen Interviewpart-
nern der Sekundarstufe I ebenso – im Unterschied zum Abiturienten Hamid.  

3.3 Suche nach individueller Authentizität 

Im Orientierungsrahmen der Suche nach individueller Authentizität wird insge-
samt eine Distanz gegenüber den Bildungsinstitutionen deutlich. Die Jugendli-
chen, die diese Orientierung teilen, streben keine Anerkennung ihrer individuel-
len Schulleistungen an, sondern sie suchen nach einer authentischen Lebenswei-
se, in der ihre verschiedenen sozialen Zugehörigkeiten integriert sind. Diese Ju-
gendlichen sind Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I. Allerdings unter-
scheiden sich die jungen Männer und Frauen: Während die jungen Männer in 
diesem Orientierungsrahmen sich kaum mit schulischen Leistungserwartungen 
auseinandersetzen und erhebliche Schwierigkeiten haben, die Anforderungen zu 
bewältigen, haben die jungen Frauen erfolgreich einen Zugang zum Bildungssys-
tem gefunden. So ist Izzah (16 Jahre) vom Gymnasium auf die Realschule ge-
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wechselt. Schulnoten sind ihr nicht unwichtig, sie kann sich aber weitgehend da-
rauf verlassen, die Anforderungen zu bewältigen:  

 
Izzah: Ich lerne fast nie für Arbeiten aber ich krieg trotzdem gute Noten. Das finde ich 

gut an der Schule. Also irgendwie ist das mein letzte Problem. Die Schule ist nicht 
jetzt so im Vordergrund bei mir. Ich weiß auch nicht. Ich find die voll leicht. 

 
Für Izzah sind „gute Noten“ nicht so wichtig, um Anerkennung für ihre persönli-
chen Fähigkeiten und Talente zu finden. Sie beschäftigt sich mit ihren Erfahrun-
gen auf dem Gymnasium und auf der Realschule unter dem Aspekt, wie weit sie 
sich von der institutionalisierten Anerkennung ihrer Schulleistungen unabhängig 
machen kann – indem sie ihren Wechsel auf die Realschule so interpretiert, dass 
er ihr nicht mehr, wie früher, peinlich ist. Kayra (18 Jahre) gelingt nach ihrer 
Migration im Alter von neun Jahren und anschließendem Sprachkurs ein Ein-
stieg in das deutsche Bildungssystem. Sie wird für ein Gymnasium empfohlen, 
muss dieses verlassen und kommt über die Realschule auf eine Hauptschule, von 
wo sie wieder in eine höhere Stufe wechselt. Kayra engagiert sich stark für gute 
Noten, um, wie sie sagt, ihren „Ruf zu verbessern“. In erster Linie geht es ihr aber 
um das persönliche Anerkennungsverhältnis mit ihrer Mutter, und nur in diesem 
Rahmen ist ein guter Ruf an der Schule für sie von Belang. Izzah und Kayra ge-
lingt es, ihre Suche nach individueller Authentizität mit einer pragmatischen Be-
wältigung schulischer Anforderungen zu verbinden. 

Die Suche nach individueller Authentizität zeigt sich auch darin, wie Verbun-
denheit erlebt wird. Diese Jugendlichen haben an verschiedenen Kontexten teil, 
ohne ganz in diesen aufzugehen. Im Mittelpunkt dieser Suche stehen Verbunden-
heit auf der Grundlage gemeinsamer Erfahrungen, selbstbestimmtes Handeln 
und Distanz gegenüber auferlegten Maßstäben. So ist in Izzahs Erinnerung die 
Gemeinschaft der Familien im Flüchtlingswohnheim zentral: 

 
Izzah: Da gab‘s auch so einen Kinderclub. Da haben wir immer- wir sind eigentlich Mos-

lems aber da haben wir immer Weihnachten und so gefeiert. Hauptsache egal. 
Hauptsache ein Fest 

 
Diese Gemeinschaft im Wohnheim ist für Izzah nicht in sozialer Identität begrün-
det, sondern in gemeinsamer Aktivität. Entscheidend ist, dass die Beteiligten in der 
Lage sind, von ihren sozialen Identitäten zu abstrahieren, um eine Praxis zu teilen, 
durch die sie sich als Gemeinschaft erfahren. Die „Hauptsache“ ist nicht der Anlass 
des Festes, sondern die Haltung, dass der Anlass „egal“ ist, solange „alle zusam-
men“ kommen. Die sozialen Identitäten werden nicht als Grenzen erlebt. Gegen-
über Forderungen, sich ganz und gar mit einer Gemeinschaft zu identifizieren, sind 
diese Jugendlichen skeptisch. Sie erscheinen ihnen als Vereinnahmungsversuche, 
die sie ablehnen. Kayra erzählt, wie sie sich gegen ihre Mutter und Großmutter 
durchsetzte: 

 
Kayra: ...meint ich wenn ich schon Kopftuch trage dann nicht zur Schule, ich ziehe das 

aus, wollt ihr das? Immer auf der Straße trag ich wieder, was hat’s einen Sinn. 
Und ich meinte ich geh kickboxen und so das passt doch gar nicht, weil ich mach 
Kampfsport, ich geh schwimmen, ich nehme bei Turnier teil und so wie soll das 
dann gehen. Aber wie- so ausredet, zum Schluss bin ich geplatzt ich meinte ich 
möchte das nicht mehr. 

 
Kayra wehrt sich gegen das Kopftuchtragen, indem sie auf ihre Rollen als Schüle-
rin und Sportlerin hinweist. Sie will sich nicht auf eine einzige soziale Identität 
festlegen lassen, die zu anderen individuell bedeutsamen Lebensbereichen nicht 
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„passt“. Kayra besteht darauf, dass ihre Zugehörigkeit nicht rechtfertigt, dass an-
dere über ihr Handeln bestimmen können. 

Schließlich suchen die Jugendlichen in diesem Orientierungsrahmen nach ei-
ner „authentischen“ Lebensweise, die es ermöglicht, die Zugehörigkeit zu diversen 
sozialen Kontexten zu integrieren, so auch Latif, ein 16jähriger aus einer palästi-
nensischen Familie. Er entwickelt im Interview eine Erklärungstheorie zum Un-
terschied zwischen „Kanaken“ und solchen „Ausländern“, die „komplett ihre Kul-
tur verloren [haben]“: Viele, die als „Ausländer“ in Deutschland leben, würden in 
einem Konflikt andere bei der Polizei anzeigen – ein Verhalten, das eher für „die 
Deutschen“ charakteristisch sei. Davon grenzt Latif sich ab: 

 
Latif: und bei mir also wenn mir mal was angetan wird, entweder schlag ich mich mit 

der Person, ich regle das mit Wörtern, oder irgendwie oder ich geb ihm sein Eigen-
tum wieder zurück oder er mir mein Eigentum; zack die Sache hat sich erledigt. 
[…] ey wir klären das auf deine Art und Weise. Wenn es nicht klappt, dann als 
letztes rufen wir die Bullen an. Ganz zum Schluss. So lebt der Kanake. So wenig 
wie möglich mit der Polizei zu tun haben. 

 
Wenn „Ausländer“ jemanden anzeigen, so handeln sie Latifs Meinung nach nicht 
in Übereinstimmung mit ihren Erfahrungen. Er verwendet den Begriff „Kanake“ 
um zu markieren, wer dem gemeinsamen Erfahrungshintergrund entsprechend 
handelt, sich damit treu bleibt und sich nicht aus strategischen Gründen den 
„Deutschen“ anpasst. Die Unterscheidung bezieht sich also nicht auf ethnisch-
kulturelle Identität6, sondern auf den Umgang der Jugendlichen mit der Polizei, 
von der sie sich willkürlich kontrolliert und provoziert fühlen. Am Beispiel des 
Umgangs mit Konflikten klärt Latif die Frage des richtigen Handelns mit Bezug 
auf das jeweils Authentische im Gegensatz zu normiertem, angepasstem Han-
deln. Er fordert ein Handeln in Übereinstimmung mit der eigenen, d.h. in den ei-
genen Erfahrungen begründeten „Kultur“, nämlich eine Konfrontation von Ange-
sicht zu Angesicht. Möglichst unabhängig von gesellschaftlichen Kontrollinstan-
zen zu leben charakterisiert den für ihn authentischen Lebensstil. 

3.4 Zugang zum Bildungssystem und Geschlecht 

Zwischen und in den Typen zeigen sich Differenzlinien, die auf verschiedene sozi-
ale Lagerungen schließen lassen. Dies sind zum einen die unterschiedlichen Zu-
gänge zum Bildungssystem: Die Orientierung an gesellschaftlicher Anerkennung 
findet sich bei den Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe II, die in der 
Schule Anerkennung für ihre Leistungen erfahren und somit überhaupt Aussicht 
haben auf Erfolg nach gesellschaftlichen Maßstäben. Demgegenüber orientieren 
sich die Schüler der Sekundarstufe I, die teilweise abschlussgefährdet sind, an 
ganz anderen Wertmaßstäben, nämlich an individueller Authentizität bzw. der 
Verantwortung für die Familiengemeinschaft, die sich in der versuchten Herstel-
lung kollektiver Zugehörigkeit erweist. Zum anderen finden sich darin geschlechts-
spezifische Unterschiede: Die jungen Frauen – ob Gymnasiastin, Hauptschülerin 
oder sonderpädagogisch betreute Schülerin – setzen sich mit den schulischen 
Leistungserwartungen auseinander. Unter den jungen Männern findet sich eine 
solche Auseinandersetzung nur im Falle des Abiturienten Hamid. Die anderen 
jungen Männer finden keinen erfolgreichen Zugang zum Schulsystem, sie setzen 
sich nicht einmal pragmatisch mit den Anforderungen auseinander, sondern sus-
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pendieren berufsbiografische Entwürfe, so wie dies in den Jugendstudien von Ralf 
Bohnsack und anderen als Phase der Adoleszenzentwicklung bei jungen Männern 
rekonstruiert worden ist (Bohnsack 1989, S. 199; Bohnsack u.a. 1995, S.14). 

Allerdings zeigt sich, dass über Geschlecht und Zugang zum Bildungssystem 
hinaus auch eine Rolle spielt, inwiefern die Jugendlichen in ihren Familien Aner-
kennung erfahren. Ich komme dazu noch einmal auf die Fälle Kayra und Izzah 
zurück. Die Bedeutungen von Anerkennungsbeziehungen lassen sich im vorlie-
genden Sample allerdings nicht von den fallspezifische Besonderheiten lösen. In-
sofern sind darin eher Anhaltspunkte für weitergehende soziogenetische Untersu-
chungen zu sehen7. 

So besteht für Kayra ein zentrales Problem darin, Anerkennung ihrer persönli-
chen Identität durch signifikante Andere zu finden, insbesondere die Anerkennung 
von ihrer Mutter sowie deren Familie, von der Kayra als „Tochter eines Kurden“ 
Abwertung erfährt. In Izzahs autobiografischer Präsentation dokumentiert sich da-
gegen eine gewisse Sicherheit, dass sie in ihrer persönlichen Identität in jedem Fall 
anerkannt wird, unabhängig von schulischen Leistungen und biografischen Ent-
scheidungen. Die Einbindung in die Familie, die bei Kayra äußerst prekär ist, hängt 
auch eng mit der familiären Migrationsgeschichte und deren Bearbeitung zusam-
men. So sind in Kayras Fall Konflikte zwischen den migrierten und den nicht-
migrierten Familienmitgliedern zentral (ebenso zwischen den früher und später 
nach Deutschland migrierten Verwandten), während sich Izzahs Familie über meh-
rere Länder hinweg als große, solidarische Gemeinschaft versteht. Während diese 
beiden jungen Frauen in ihrer Suche nach individueller Authentizität einen Orien-
tierungsrahmen teilen, unterscheiden sich ihre Sozialisationshintergründe stark: 
Izzah ist in Deutschland geboren und aufgewachsen, Kayra dagegen migrierte als 
Neunjährige allein nach Deutschland. Beide haben zwar die Erfahrung gemacht, in 
der Schule aufgrund ihrer individuellen Leistungen erfolgreich zu sein, und auch 
die, einen erreichten Leistungsstatus wieder zu verlieren. Allerdings kommt Kayras 
Einstieg in das deutsche Bildungssystem einem Kampf um Normalität gleich. Izzah 
dagegen blieb auf dem Gymnasium sitzen und wechselte daraufhin an eine Real-
schule, wo sie ohne besonderen Aufwand gut durch die Prüfungen kommt. Gemein-
sam ist den beiden jungen Frauen ihre pragmatische Auseinandersetzung mit dem 
Schulsystem. Weder identifizieren sie sich mit schulischen Erfolgskriterien (wie die 
Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe II), noch ignorieren sie diese (wie die 
männlichen Schüler der Sekundarstufe I). Allerdings unterscheiden sich die famili-
äre Sozialisation und die Sozialisation in den Bildungseinrichtungen so grundle-
gend, dass sich in dieser Hinsicht kein gemeinsamer konjunktiver Erfahrungsraum 
und in diesem Sinne kein Milieu rekonstruieren lässt.  

4. Resümee: Perspektiven auf postmigrantische 
Jugendmilieus 

Die Herausforderung, biografisch tragfähige Orientierungen im Spannungsfeld 
zwischen den Erwartungen der ersten Migrationsgeneration in ihren Familien 
und den gesellschaftlichen Anforderungen zu entwickeln, bildet den gemeinsamen 
Erfahrungshintergrund der von mir erhobenen autobiografischen Präsentationen. 
Da die hier vorgestellte und andere rekonstruktiv angelegte Untersuchungen auf 
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muslimische (oder als muslimisch geltende) Jugendliche beschränkt sind, fehlen 
systematische Vergleichsmöglichkeiten, zum einen Jugendliche ohne familiären 
Migrationshintergrund, zum anderen Jugendliche mit nicht-muslimischem fami-
liärem Migrationshintergrund. Um muslimische Jugendliche als Milieu (im Sinne 
gemeinsamer Erlebnisschichtung) empirisch zu fassen, müssten Vergleichshori-
zonte geeignet sein, zwischen Habitusformen der (Post-)Migrationssituation und 
der Religion/Kultur zu differenzieren und deren wechselseitige Bedingtheit nach-
zuvollziehen. Über einen Abgleich mit Strukturmerkmalen der Jugendphase hin-
aus wären im Vergleich die Orientierungsrahmen zu rekonstruieren, innerhalb 
derer Traditionen und Werte, Familienstrukturen oder Sexualmoral milieuspezi-
fisch Bedeutung erlangen. 

Ethnisch-kulturelle oder religiöse Orientierungen sind in den von mir erhobenen 
autobiografischen Präsentationen keine primären Orientierungsrahmen, obwohl die 
„Migrationshintergründe“ dieser Jugendlichen libanesisch, palästinensisch, tür-
kisch, albanisch sind und sie damit allzu schnell muslimischen Milieus zugeordnet 
werden. Traditionen und moralische Wertorientierungen ihrer eingewanderten El-
tern bzw. Großeltern werden ebenso thematisiert wie kulturalisierende Zuschrei-
bungen und Identitätskonstruktionen. Doch zeigt die Rekonstruktion der Orientie-
rungsrahmen, in denen diese Themen behandelt werden, dass ihnen jeweils milieu-
spezifische Bedeutungen zukommen. Die hier als kollektive Erfahrungsräume ver-
standenen Milieus Jugendlicher sind im Spannungsfeld von individueller Authenti-
zität, Verantwortung für Familie/Gemeinschaft und gesellschaftlicher Anerkennung 
verortet. Dieses Spannungsfeld verweist auf Migrationslagerung und Adoleszenz: 
Übergreifend dokumentiert sich eine Suche nach biografisch relevanten Orientie-
rungen im Prozess des Aufwachsens in Familien mit Migrationsgeschichte und in 
der deutschen Migrationsgesellschaft (vor allem in den Bildungsinstitutionen). Von 
den drei Dimensionen gesellschaftliche Anerkennung, Verantwortung für Fami-
lie/Gemeinschaft und individuelle Authentizität bildet jeweils eine den primären 
Orientierungsrahmen. Wie die Familienbeziehungen und Konfrontationen mit Ver-
tretern der gesellschaftlichen Institutionen (etwa in der Schule oder bei der Polizei) 
erfahren werden, ist jeweils durch einen primären Orientierungsrahmen bestimmt, 
hinter den die anderen beiden zurücktreten.  

Im zuerst beschriebenen Milieu (3.1) zeigt sich eine starke Fokussierung auf ge-
sellschaftliche Anerkennung. Familiäre Herkunft und Migrationsgeschichte werden 
nach gesellschaftlichen Maßstäben für diese Jugendlichen relevant, sie verorten 
sich selbst in den Aufstiegsgeschichten ihrer Eltern und Großeltern, nicht aber in 
deren religiösen und kulturellen Traditionen, wie dies im Milieu der Verantwortung 
für Familie und Gemeinschaft zu finden ist (3.2). Allerdings ist auch in diesem Mili-
eu die biografische Auseinandersetzung nicht auf Zugehörigkeit zu muslimischen 
Milieus fokussiert, vielmehr stehen fehlende habituelle Übereinstimmung und brü-
chige Traditionsbindungen hier im Mittelpunkt. Diese Jugendlichen erleben die un-
terschiedlichen Orientierungen zwischen den Familiengenerationen als bedrohlich 
für die Beziehungen in der Familiengemeinschaft. Dies führt dann zu einer Reprä-
sentation der ethnisch-kulturellen und religiösen Orientierungen, doch diese wer-
den nicht habitualisiert. Im Milieu einer Suche nach individueller Authentizität 
(3.3) findet sich dagegen eine kritische Auseinandersetzung mit den vorgefundenen 
Normen sowohl der Familien als auch der Migrationsgesellschaft (z.B. in Gestalt 
schulischer Leistungsanforderungen). Die Auseinandersetzung wird teilweise direkt 
mit Lehrerinnen und Lehrern bzw. Familienangehörigen geführt. Diese Jugendli-
chen entwickeln eigene Werte aus ihrer Handlungspraxis, oft in expliziter Abgren-
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zung von vorgefundenen Handlungsnormen, seien diese religiös begründet oder 
durch die Bildungsinstitutionen vorgegeben. Sie suchen nach eigenen, ihnen au-
thentisch erscheinenden Maßstäben.  

Die rekonstruierten Jugendmilieus zeichnen sich nicht durch Religiosität im 
Sinne islamistischer Orientierungen oder traditionell-religiöse Orientierungen 
aus. Sie differenzieren sich in weitere kollektive Erfahrungsräume aus: So deutet 
sich eine Überlagerung von Geschlechter- und Bildungsmilieus an. Während sich 
die jungen Frauen trotz unterschiedlicher Leistungsorientierung mit den schuli-
schen Leistungsanforderungen praktisch auseinandersetzen, gilt dies für die jun-
gen Männer nur im Fall des Abiturienten. Doch auch die Art und Weise, in der 
die Schule bewältigt wird, verweist auf Differenzlinien, die sich in den Fällen als 
unterschiedliche Erfahrungen persönlicher Anerkennung dokumentieren, hier 
aber nur angedeutet werden konnten.  

Anmerkungen 
 
1 Aufträge zu Studien über Muslime in Deutschland erteilten u.a. das Bundesministeri-

um für Inneres (z.B. Brettfeld/Wetzels 2007 und Frindte u.a. 2011), die Deutsche Is-
lamkonferenz und das Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend. 

2 Qualitativ angelegt sind diese Studien, insofern sie sich auf verschiedene, mehr oder 
weniger offene Interviewformen stützen. Ihre methodischen Bezüge variieren aber er-
heblich – von der qualitativen Inhaltsanalyse (Toprak/Nowacki 2012) bis zum narrati-
onsanalytischen Verfahren (von Wensierski/Lübcke 2012). 

3 Während diese Vorstellungen dahingehend eindeutig sind, Fremdheit zu identifizie-
ren, bleiben ihre Bezugspunkte Nation, Ethnie und Kultur mehrdeutig und vage; auch 
Religion wird zum Bezugspunkt: Der Islam wird häufig als „das Andere“ westlicher 
Kultur aufgefasst (vgl. Attia 2009). 

4 Bohnsack und Nohl (2001, S. 30) sehen die Sphärendifferenz auch in der „inneren 
Sphäre“ der Migrantenfamilien und community begründet, insbesondere in „systema-
tische[n] kommunikative[n] Barrieren“. 

5 In der historisch-politischen und interkulturellen Jugendbildung, insbesondere zum 
Thema Antisemitismus, spielt die Beschäftigung mit den Bedingungen pädagogischer 
Arbeit in der Migrationsgesellschaft und mit heterogenen Zielgruppen eine Rolle, vgl. 
die Broschüren „ ,Die Juden sind schuld‘: Antisemitismus in der Einwanderungsgesell-
schaft am Beispiel muslimisch sozialisierter Milieus“ (Amadeu Antonio Stiftung, 2008) 
und „Von Anne Frank zum Nahostkonflikt? Zur Auseinandersetzung mit historischem 
und aktuellem Antisemitismus“ (Anne Frank Zentrum, 2010) (beide im Eigenverlag). 

6 Zum Gebrauch ethnischer Kategorien bei Jugendlichen vgl. auch die Analyseergebnis-
se in Nohl 2001 sowie Bohnsack/Nohl 2001. 

7 Aufschlussreich ist die Studie von King u.a. 2011, in der sich systematische Unter-
schiede auf der Grundlage intergenerationaler (Anerkennungs-)Beziehungen in Mig-
rantenfamilien in Hinsicht auf schulischen Erfolg zeigen. 
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Lilian Vázquez Sandoval 

Schulische Orientierung im Kontext von Armut 
in Mexiko: Schicksalsgebundenheit am Beispiel 
zweier kontrastierender Familien aus sozial 
benachteiligten Milieus 

School orientation in Mexico in a poverty context: 
destiny dependence through an example of two 
contrasting families from socially disadvantaged 
milieus 

Zusammenfassung: 
Diesem Beitrag liegt eine Studie im Rahmen
eines Promotionsvorhabens zugrunde, die
sich der Rekonstruktion von schulbezogenen
Orientierungen bei Familien aus sozial be-
nachteiligten Milieus in Mexiko widmete.
Trotz der bildungsbezogenen Problematik in
Mexiko (welche sich u.a. in Schulabbruch
und Bildungsrückstand zeigt) fehlt es in
diesem Bereich an milieuspezifischer For-
schung. Die Milieuanalyse der dokumenta-
rischen Methode der Interpretation zielt ei-
nerseits auf die Rekonstruktion des kon-
junktiven Wissens von Milieus und stellt
andererseits die Mehrdimensionalität der
Erfahrungsräume in Rechnung. Auf der
Grundlage verschiedener Erfahrungsdimen-
sionen unterziehen sich die Fälle einer –
sowohl internen als auch fallübergreifenden
– komparativen Analyse, um den Orientie-
rungsrahmen – Kern der Milieuanalyse – zu 
rekonstruieren. Dieser Beitrag nimmt Be-
zug auf diese Milieuanalyse und befasst sich
mit der zentralen Bedeutung einer spezifi-
schen Form von Schicksalsgläubigkeit am
Beispiel zweier kontrastierender Familien
der Armutsmilieus in der mexikanischen
Stadt Puebla. Während eine der Familien
davon überzeugt ist, dass ihre Kinder durch
mysteriöse Schicksalsmächte auserwählt 
sind (was u.a. als Ursache für ihre hervor-
ragenden schulischen Leistungen angesehen
wird), ist im anderen Fall eine negative
Schicksalsgläubigkeit zu beobachten, die

Abstract: 
This article is based upon a study within 
the framework of a doctoral thesis which 
reconstructs the school orientation of so-
cially disadvantaged families in Mexico. 
Despite the educational issues in Mexico 
(e.g. school drop- out rates and the educa-
tional gap) there is a regional lack of mi-
lieu-specific research in this area. The mi-
lieu analysis of the documentary method of 
interpretation aims on one hand at the re-
construction of the conjunctive knowledge 
of milieus. On the other hand it also brings 
into account the multidimensionality of the 
spaces of experience. In order to recon-
struct the framework of orientation of the 
different cases, they undergo a comparative 
analysis based upon various dimensions of 
experience. This article refers to this type 
of milieu analysis and focuses on the cen-
tral meaning of a destiny dependent orien-
tation on school orientation for two con-
trasting families from the poverty milieu in 
the city of Puebla, Mexico. While one of the 
families is convinced that their children 
are selected by mysterious destiny forces 
(resulting in high scholarly achievement, 
among other things) the other shows such 
a negative dependence on destiny, in which 
they are unable to plan their educational 
path. In spite of their contrasting school 
orientations, both families show a milieu 
alienation. The problems of such an aliena-
tion could put in danger success in scholas-
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keinen Raum für bildungsbiographische
Entwürfe lässt. Trotz ihrer kontrastieren-
den schulischen Orientierungen ist beiden
Familien zudem eine Milieuentfremdung
gemeinsam. Die daraus entstehenden Prob-
leme könnten die schulische Laufbahn der
Kinder innerhalb der Familie, die an Leis-
tung und Bildung orientiert ist, beeinträch-
tigen. 
 
Schlagworte: Bildung, Mexiko, schulische
Orientierung, Armutsmilieus, Schicksals-
abhängigkeit. 

tic education of a family that shows an 
achievement and education orientation. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Keywords: Education, Mexico, school ori-
entation, poverty milieus, destiny depend-
ence. 

1. Einleitung 

Dieser Beitrag beruht auf einer empirischen Untersuchung1 zur Rekonstruktion 
der kollektiv geteilten schulischen Orientierungen von Familien aus den Ar-
mutsmilieus in der Großstadt Puebla, in Mexiko, anhand von Schulerfahrungen 
und Erlebnissen, die diese haben bzw. hatten. Die Erkenntnisse der Studie soll-
ten einen Beitrag zur Analyse jenes Milieus leisten, in dem es, zumindest den 
offiziellen Daten zufolge, häufiger zu Bildungsproblemen kommt. Da sich eines 
dieser Probleme auf eine schwache schulische Leistung bezieht, die jedoch kei-
nesfalls lediglich den sozial benachteiligten Milieus zuzurechnen ist, war im 
Sinne eines möglichst kontrastreichen Samples das Spektrum schulischer Ori-
entierungen in Familien aus diesen Milieus so zu durchforschen, dass sowohl 
Familien mit schulisch leistungsstarken als auch solche mit leistungsschwachen 
Kindern untersucht wurden.2 Ihre über Generationen hinweg prekären Lebens-
lagen waren für die Auswahl der Familien ausschlaggebend.3 Sie lebten zudem 
in Stadtteilen, die laut Statistiken als soziale Brennpunkte der Stadt gelten und 
in denen hauptsächlich Familien in Armutslagen angesiedelt sind. An dieser 
Stelle ist zu betonen, dass, wenngleich der Begriff Armutsmilieu mit einem 
strukturtheoretischen Milieubegriff gekoppelt wird, die Untersuchung darauf 
abzielte, die Heterogenität des Armutsmilieus auf der Mikroebene aufzuzeigen.  

Um einen Zugang zu den konjunktiven Handlungspraxen der Armutsmilieus 
zu eröffnen – diese sind nicht nur für den außenstehenden Beobachter nicht un-
mittelbar zugänglich, sondern sie sind auch weit entfernt von den Selbstver-
ständlichkeiten der dominanten Mittelschicht –, erfolgte die Auswertung der Da-
ten mit der dokumentarischen Methode der Interpretation4 nach Ralf Bohnsack, 
die auf die Rekonstruktion von impliziten Wissensbeständen zielt. Nach der do-
kumentarischen Milieuforschung sind die sozialen Strukturen von Milieus auf 
das implizite Wissen der Akteure angewiesen. Diese Wissensbestände resultie-
ren „aus der gemeinsamen Existenz, der Einbindung in eine gemeinsame oder 
strukturidentische Handlungspraxis“ (vgl. Bohnsack 1998, S. 120) und werden in 
konjunktiven Erfahrungsräumen, im Sinne Mannheims (1980), angeeignet. Die-
se sind mehrdimensional und werden in der dokumentarischen Milieuforschung 
als Milieus verstanden. In diesem Sinne wird dort nicht nur den unterschiedli-
chen Dimensionen der Milieuzugehörigkeit (u.a. im Bereich des Geschlechts, der 
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Bildung, des Sozialraumes usw.) forschungspraktisch Rechnung getragen, son-
dern auch ist dies Voraussetzung, „um diese unterschiedlichen Dimensionen in 
ihrer Überlagerung und wechselseitigen Verschränkung, d. h. in ihrer Mehrdi-
mensionalität rekonstruieren zu können“ (vgl. Bohnsack 2014, S. 41). 

Der adäquate methodische Zugang zu den milieuspezifischen Wissensbestän-
den der Familien war das Gruppendiskussionsverfahren. Die Gruppendiskussion 
als Modell kollektiver Orientierungsmuster erzeugt ein „Einander-Verstehen im 
Medium des Selbstverständlichen“ (vgl. Gurwitsch 1976, S. 178). Das konjunk-
tive Wissen der Gruppe wird mithilfe von Beschreibungen und Darstellungen 
(insbesondere anhand von Fokussierungsmetaphern) aktualisiert, in denen sich 
das Relevanzsystem der Gruppe entfaltet. So wurden sechs Gruppendiskussio-
nen5 einer intensiven dokumentarischen Interpretation unterzogen. In dieser 
Darstellung wird am Beispiel zweier miteinander kontrastierender Familien auf 
das Orientierungsmuster der Schicksalsabhängigkeit fokussiert. Es wird zudem 
erörtert, wie dieses milieuspezifische Orientierungsmuster sich in völlig unter-
schiedlichen schulbezogenen Orientierungen niederschlägt. 

Im Folgenden wird die aktuelle Bildungsproblematik in den Armutsmilieus von 
Mexiko dargestellt. Es folgt eine Betrachtung amerikanischer bzw. deutscher For-
schungsansätze, die den Zusammenhang von Armut, Milieu und schulischer Ori-
entierung zum Teil berücksichtigt haben. Anschließend werden die für diese Dar-
stellung relevanten Komponenten der Orientierungsrahmen der ausgesuchten 
Familien beschrieben. Die Ergebnisse werden zum Abschluss zusammenfassend 
erörtert, und es wird diskutiert, ob die Kinder (insbesondere diejenigen mit einer 
überragenden schulischen Leistung) überhaupt kontinuierlich die Schule besu-
chen werden. 

2. Die Bildungssituation in den Armutsmilieus in 
Mexiko 

Für Mexiko repräsentieren Bildungsrückstand und Schulabbruch nach wie vor 
gesellschaftliche Probleme. In einer Bildungsrückstandssituation befinden sich 
ca. 15 Mio. Mexikaner und 18 Mio. Mexikanerinnen (vgl. INEGI 2004, S. 2). 
Durch ihre mangelnde Bildung wird bei diesem Teil der Bevölkerung die beruf-
liche Entwicklung und eine Beteiligung an gesellschaftlichen Prozessen stark 
beeinträchtigt. So sind die Betroffenen dadurch unter anderem Degradierungs-
erfahrungen ausgeliefert, die z.B. zu fehlender gesamtgesellschaftlicher Aner-
kennung führen (vgl. Vázquez Sandoval 2014, S. 115ff).  

Die Auswirkung von Armut in den Bereichen der schulischen Bildung ist zum 
Beispiel in der Studie von Selby, Murphy und Lorenzen (1990) zu den Strategien 
von Armutsbekämpfung bei den mexikanischen Familien der Armutsmilieus 
nachgewiesen worden. Die Autoren stellten in ihrer Studie fest, dass der Kampf 
ums tägliche Überleben nicht nur in der Verantwortung der Elternteile oder der 
volljährigen Kinder lag, sondern auch die Minderjährigen zum Haushalt beitra-
gen mussten (vgl. S. 71). Insofern ist Kinderarbeit in den sozial benachteiligten 
Milieus Mexikos – sowohl im städtischen als auch im ländlichen Raum – keine 
Seltenheit. Kinderarbeit hält ca. 40% der Kinder von den verpflichtenden zehn 
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Jahren schulischer Grundbildung fern (vgl. ILO 2011). Es ist an dieser Stelle 
notwendig, die Rolle zu erwähnen, die den Eltern beim Vollzug der Schulbildung 
ihrer Kinder zukommt, da das mexikanische Allgemeinbildungsgesetz die Eltern 
verpflichtet, ihre Kinder in die Schule zu schicken. Allerdings ist diese zehnjähri-
ge Schulpflicht in der Tat schwer durchzusetzen, denn wenn die Schulpflicht in 
Mexiko nicht umgesetzt wird, wird es weder als Straftat verfolgt noch stehen bil-
dungspolitische Maßnahmen zur Verfügung, die die Schulbeteiligung erhöhen 
könnten.  

3. Schulische Orientierung in den Armutsmilieus. 
Eine Leerstelle in der empirischen Forschung in 
Mexiko 

In Mexiko ist Armut in den letzten Jahrzehnten wesentlicher Gegenstand der so-
zialwissenschaftlichen Forschung gewesen. Die hauptsächlich quantitativ ange-
legten Studien fokussieren vor allem auf makrostrukturelle Aspekte von Armut, 
zum Beispiel auf deren Messung und Häufigkeit (vgl. z.B. Boltvinik 2000, 2003; 
Boltvinik/Hernández 2000), sowie auf deren Zusammenhang mit Marginalisie-
rung und sozialer Ungleichheit (vgl. z.B. Boltvinik 1986). Diese Studien haben 
sowohl Kritik an der Sozial- und Bildungspolitik geübt als auch Debatten zur Be-
kämpfung von Armut ausgelöst (vgl. z.B. Cortés/Boltvinik 2000). So ist nach wie 
vor die Rolle von Schulbildung bei der Armutsbekämpfung Gegenstand gesell-
schaftspolitischer Diskussionen gewesen, denn der Teil der mexikanischen Bevöl-
kerung mit den höchsten Armutsquoten weist auch das niedrigste Bildungsniveau 
auf (vgl. Boltvinik 2000, S. 232), bzw. treten in den unteren Schichten Fälle von 
Schulabbruch und Bildungsrückstand häufiger auf (vgl. Vázquez Sandoval 2014, 
S. 11). Obgleich diese Problematik zunehmend in die bildungspolitische Debatte 
geworfen wird, sind die bildungsbezogenen Erfahrungen und Orientierungen der 
Betroffenen eher weniger stark beleuchtet. Es erstaunt also nicht, dass generell 
Einblicke in ihre milieuspezifischen Lebensorientierungen fehlten. In diesem Zu-
sammenhang wurden jedoch einige ethnografische Studien realisiert, die sich 
entweder auf eine Beschreibung von angeblichen Merkmalen des Armutsmilieus 
in Mexiko beschränken (vgl. z.B. Lewis 1959, 1961, 1966, 1972), die mexikani-
schen Unterschichtmilieus im Sinne einer Sozialstrukturanalyse darstellen (vgl. 
z.B. Nutini 2005; Nutini/Isaac 2010) oder den Umgang mexikanischer Familien 
aus benachteiligten Milieus mit ihren prekären Lebensverhältnissen schildern 
(vgl. z.B. Selby/Murphy/Lorenzen 1990). 

Empirische Bildungsforschung zu benachteiligten Milieus ist zum Beispiel in 
den USA und Europa zu finden.6 So nehmen einige empirische Studien aus den 
USA die Bedeutung von klassenspezifischen Bildungsmustern und das Verhältnis 
von Familie und Schule in den Blick. In dieser Forschungstradition werden Er-
ziehungsstile je nach Klassenzugehörigkeit sortiert und als Typologie aufgestellt 
(vgl. z.B. Lareau 2002). Andere Studien haben sich der Relevanz des in Mittel-
schichtfamilien verfügbaren kulturellen Kapitals gewidmet und danach gefragt, 
wie es sich für sie – im Gegensatz zum mangelnden kulturellen Kapital in Arbei-
terfamilien – im heutigen Schulsystem als Vorteil erweist (vgl. Lareau 1987). 
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Als Beitrag zu einem besseren Erfassen des Wechselspiels zwischen dem in der 
Familie stattfindenden Transfer von kulturellem Kapital und der Institution 
Schule untersuchten Büchner und Brake (2006) den bildungsbezogenen familien-
spezifischen Habitus. Diese Studie fragt im Wesentlichen nach der Vererbbarkeit 
von Bildungsarmut am Beispiel der Vermittlung und Aneignung von information 
literacy7 einer „typischen“ bildungsfernen Familie (vgl. Büchner/Wahl 2005, S. 
363). Die Resultate verweisen weiterhin – wie die Ergebnisse von Lareau (1987) – 
auf die aktuellen meritokratischen Prinzipien, nach denen die Gesellschaft orga-
nisiert ist, und darauf, wie diese sich mit der aus der Untersuchung gewonnenen 
familienspezifischen Variante von information literacy – die des „Fragen Gehens“ 
(vgl. Büchner/Wahl 2005, S. 365) – nicht vereinbaren lässt. Dies verstehen die Au-
toren als bildungsbezogenen „Kulturkonflikt“ (vgl. ebenda, S. 366). In den USA 
dominierte die Forschung hinsichtlich der kulturellen Differenzen zwischen ang-
loamerikanischen und mexikanisch-amerikanischen Schülern, denn letztere zei-
gen chronisch schwache schulische Leistungen und die niedrigste Schulab-
schlussquote aller ethnischen Gruppen8. So sind die quantitativen Studien zu der 
Auffassung gelangt, dass Bildungserfolg keine ausschlaggebende Komponente in-
nerhalb der Wertvorstellungen in der mexikanisch-amerikanischen Kultur sei 
(vgl. Fligstein/Fernández 1985, S. 165), worauf diese sogleich als fatalistisch und 
leistungsgleichgültig bezeichnet wurde (vgl. u.a. Saunders 1954; Manuel 1965). In 
der Bildungsforschung überwogen so hauptsächlich diejenigen Studien zu bil-
dungsfernen Milieus, die entweder hauptsächlich von der Theorie des „cultural 
deficit“ untermauert wurden oder sich auf eine auf Vorurteile reduzierte Vorstel-
lung der schulischen Orientierung des mexikanisch-amerikanischen Milieus in 
den USA bezogen: „the student who fails at school does so because of internal defi-
cits and deficiencies“ […] limited intellectual abilities and linguistic shortcomings, 
lack of motivation to learn and immoral behavior“ (Valencia 2011, S. 8).  

Einen Paradigmenwechsel weisen die empirischen Studien von Gandara 
(1995), Pott (2002), Juhasz/Mey (2003, 2009) und King (2009a, 2009b) auf. Diese 
fokussierten auf den Bildungsaufstieg von Jugendlichen bzw. AbsolventInnen aus 
Migrantenfamilien benachteiligter Milieus.9 Während die Studien von King 
(2009a, 2009b), Pott (2002) und Juhasz/Mey (2003, 2009) zu ähnlichen Ergebnis-
sen kommen, nämlich zu einer Entfremdung der Kinder aus bildungsfernen Fa-
milien (mit und ohne Migrationshintergrund) sowohl vom Herkunfts- als auch 
dem Zielmilieu, ließ sich bei der Untersuchung von Gandara (1995) keinerlei Mi-
lieuentfremdung feststellen. Dies bezeichnet die Autorin als „excellent training in 
moving between two cultures“ (ebd, S. 77) und kann auf kulturspezifische bzw. in-
stitutionell fundierte Orientierungsmuster hindeuten. Die Resultate der in 
Deutschland durchgeführten Studien weisen demgegenüber darauf hin, dass der 
Bildungsaufstieg in benachteiligten Milieus nicht ohne Weiteres für die Betroffe-
nen zu bewältigen ist. Insofern kann sich der Bildungsaufstieg je nach kulturel-
lem Hintergrund und Zeitepoche als etwas Positives oder eher als „Fluch“ erwei-
sen (vgl. Grundmann/Bittlingmayer/Dravenau 2008). 

Die Ergebnisse der bisher erwähnten Untersuchungen machen einerseits deut-
lich, dass nach wie vor die Tendenz zu beobachten ist, die Dimension der sozialen 
Ungleichheit als Forschungsperspektive anzuwenden und dementsprechend – 
ganz in der Theorietradition nach Bourdieu – auf die verschiedenen Kapitalsorten 
der Betroffenen Bezug zu nehmen, um anhand der Analyse ihres Bildungshabitus 
festzustellen, wie kompatibel die Kapitalsorten mit den institutionellen Wertvor-
stellungen der dominanten Mittelschichtschulkultur sind. Andererseits wird eine 
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milieuspezifische Fremdheit der benachteiligten Milieus in Relation zu einer mit-
telständischen Perspektive angedeutet, die jedoch nicht adäquat erforscht wird.  

4. Zur rekonstruktiven Studie: Armut und schulische 
Orientierung in sozialen Brennpunkten Mexikos  

Die Rekonstruktion der Orientierungsrahmen der untersuchten Familien erfolgte 
– nach dem Schritt der formulierenden Interpretation – auf Grundlage einer den 
gesamten Forschungsprozess durchziehenden komparativen Analyse, die bereits 
bei der reflektierenden Interpretation einsetzt. Im Zuge dieses systematischen 
Fallvergleichs ließen sich drei Dimensionen abstrahieren, die als Grundlage für 
eine Systematisierung und Differenzierung der Orientierungsrahmen der Fami-
lien dienten: gesellschaftliche Verortung und milieuspezifische Entfremdung, bio-
graphische Planung und die Frage nach der Attribuierung von Intention und Ver-
antwortlichkeit vs. Schicksalsabhängigkeit sowie die Dimension der Geschlech-
terverhältnisse. In allen Familien fand sich, mehr oder weniger ausgeprägt, das 
Orientierungsmuster der Schicksalsabhängigkeit – auch wenn es in einigen Fami-
lien in den Hintergrund tritt. Diese übergreifende Orientierung stellte somit das 
Tertium Comparationis für die empirische Generierung der Typen dar. Nach dem 
Prinzip des Kontrasts in der Gemeinsamkeit und der Gemeinsamkeit im Kontrast 
(vgl. Bohnsack 2009, S. 327) wurden vier verschiedene Typen10 herausgearbeitet: 
der Typus der Orientierung an Bildung als Voraussetzung für sozialen Aufstieg, 
der Typus der sporadischen Orientierung an Bildung durch den Einfluss von Stif-
tungsförderung, der Typus der Orientierung an Leistung und Bildung als Voraus-
setzung für Autonomie und der Typus Fatalismus und Bildungsabstinenz. Diese 
Darstellung fokussiert auf ein die Handlungspraxis strukturierendes Orientie-
rungsmuster – das der Schicksalsabhängigkeit –, welches in den zwei letzteren 
Typen sehr ausgeprägt vorzufinden ist. Trotz der Kontraste zwischen den Fällen 
(sowohl soziodemografisch als auch hinsichtlich der Typenbildung11) ist an dieser 
Stelle erneut zu erwähnen, dass sich ein die Handlungspraxis strukturierendes 
homologes Orientierungsmuster – das der Schicksalsabhängigkeit – in beiden 
Familien aufweisen ließ und sich zugleich in vollkommen unterschiedlichen Ori-
entierungen niederschlug. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studie am 
Beispiel von zwei Fällen vorgestellt (im Folgenden „Familie Izzta“ und „Familie 
Corregida“ genannt). 

4.1  Die positive Variante der Schicksalsabhängigkeit: 
Auserwähltheit als Medium zur Enaktierung des positiven 
Horizontes der schulischen Leistung 

Familie Izzta besteht aus der alleinerziehenden Mutter (M, 33, Architekturstu-
dentin im Fernstudium) und drei Töchtern: Lucy (T1, 14 und im 3. Jahr der Se-
kundarstufe), Karina (T2, 11 und im 6. Jahr der Grundschule) und Emma (T3, 7, 
hat eine Klasse übersprungen und besucht das 3. Jahr der Grundschule). Alle 
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Mädchen haben Bestnoten. Die Familie wohnt in einem kleinen Reihenhaus in 
einem sozialen Brennpunkt Pueblas und lebt von den Pflichtunterhaltszahlungen 
der zwei verschiedenen Väter der Mädchen.  

Eine der zentralen Rahmenkomponenten von Familie Izzta im Sinne eines 
positiven Horizontes betrifft das Lernen und die schulische Leistung. Mit der 
folgenden Aussage behauptet die Mutter, dass ihre Tochter, Karina, in der Kin-
derkrippe – für sie als Lerneinrichtung betrachtet – bereits mit 45 Tagen zu 
lernen anfing. (Izzta, Passage „Schulen“, 42-4412): 

 
M: ∟Aber alle seitdem sie ganz klein waren lernten in der Krippe sie gingen eine in dem Falle von Karina sie 

 fing an zu lernen seitdem sie fünfundvierzig Tage alt war 
 

In der Behauptung, dass die Kinder sehr jung zu lernen begonnen hätten, artiku-
liert sich sowohl das hohe Anspruchsniveau der Mutter gegenüber den eigenen 
Töchtern – und die damit verbundene Distinktion gegenüber anderen Kindern – 
als auch die Andeutung, ihre Töchter seien in einem gewissen Sinne etwas Beson-
deres, also besondere Kinder, die in der Lage seien, schon mit 45 Tagen zu lernen. 

Deutlich wird im Folgenden zudem, dass die Institution Schule für Mutter Izzta 
auch in einen strikten Relevanzrahmen des Lernens eingestuft wird. Die öffentli-
che Schule „Meer“, („die angeblich die Beste ist“) die die Mädchen für längere Zeit 
besuchten, wird von ihr kritisiert: Das Niveau der Schule werde überschätzt. Mit 
diesem Skeptizismus markiert sie, dass ihre Ansprüche höher als die der Öffent-
lichkeit – ihres Herkunftsmilieus – sind. Durch ihre Aussage stellt sie sich also 
mit ihrer Fähigkeit, das Schulsystem zu bewerten, auf eine höhere Stufe und 
grenzt sich damit von ihrem Herkunftsmilieu ab (Izzta, Passage „Schulen“, 31-
33): 

 
M:      ∟In ihrem Fall waren sie sechs Jahre in einer Schule die angeblich die Beste ist oder die Beste war im 

Staaten also was das akademische Niveau betrifft 
 

Wie ihre Mutter haben die Izzta-Kinder ein hohes Anspruchsniveau und finden, 
dass „das Lernen“ in der Privatschule – in Mexiko hauptsächlich von Mittel- und 
Oberschichtkindern besucht – besser gelingt. Die von der Mutter klar gezogenen 
Milieugrenzen im Sinne von Distinktion werden offensichtlich auch von den Izzta-
Mädchen gegenüber den Mitschülern der öffentlichen Schule in Anspruch ge-
nommen (ihre Mitschüler seien „chaotisch“ und „dumm“; Passage „Schulen“, 18-
19). Dort – in den Mitschülern – liegen also die Probleme und nicht im Bereich 
des curricularen Lernens. Es dokumentiert sich also eine Orientierung nach sozia-
lem Aufstieg (Izzta, Passage „Schulen“, 27-30): 

 
T1:    ∟(2) Und gut was das Lernen anbelangt lernt man gleich in allen Schulen weil alle müssen tatsächlich ein 

Programm durchführen aber nur dass in den Privatschulen einem mehr gelehrt mehr eingeprägt wird 
 
In ihrer Schullaufbahn lässt sich ein häufiger Schulwechsel beobachten (Izzta, 
Passage „Schulen“ 57-63):  
 
M:     ∟Und also, und so nach und nach, wie heißt das? sie sind sechs Jahre in die Schule gegangen, in der Schu- 

le Meer, ich habe sie da raus genommen (3) ich habe sie immer wieder rausgenommen, ich war die die viele 
verrückte Sachen machte, ich hab sie zu einer Privatschule geschickt, es hat ihnen nicht gefallen ich musste 
sie zu einer anderen Privatschule schicken es hatte ihnen schon gut gefallen aber also, sie war zu teuer  

 
Im weiteren Diskursverlauf stellt sich heraus, dass die Izzta-Mädchen in der öf-
fentlichen Schule „Meer“ zunächst von einem „Mädel“, aber dann auch noch „von 
ihrer ganzen Familie“ (Izzta, Passage „Schulen“ 70; 72-73) geschlagen wurden 
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und die Mutter sie deshalb von dieser Schule genommen und in die bei den Mäd-
chen beliebte Privatschule eingeschrieben habe. Allerdings – wie die Mutter es 
ausdrückt – „musste“ sie sie dort auch wieder „rausnehmen“, denn ihre Kinder 
wurden dort erneut angegriffen.  

Mit ihrem höheren Leistungsniveau – ein markantes Element von Distinkti-
on –streben die Izzta-Kinder danach, sich nicht nur von ihrem eigenen Her-
kunftsmilieu, sondern auch vom Mittelschichtmilieu der üblichen Besucher von 
Privatschulen abzugrenzen, indem sie behaupten, über ihnen zu stehen. Sie 
grenzen sich damit also von beiden Milieus ab. Dies wird offensichtlich von der 
dominanten Klasse als eine Hierarchieumkehrung wahrgenommen und insofern 
nicht akzeptiert. In diesem Zusammenhang expliziert sich, dass die Izzta-
Kinder durch ihre Milieufremdheit Aggressionen auf sich ziehen in einer Schul-
kultur, die streng klassenspezifisch strukturiert ist. 

Da die Izzta-Kinder sowohl in der öffentlichen als auch in der Privatschule 
„geschlagen und misshandelt werden“ (Izzta, Passage „erste Plätze“, 20), also in 
beiden Milieus sowieso eine unvermeidbare Degradierung erleben, entschied 
sich die Mutter für die weniger teure Variante: die öffentliche Schule. Immerhin 
schneiden die Mädchen dort besser ab, denn sie erhalten die „allerersten“ Plätze 
(Izzta, Passage „erste Plätze“, 7). Die Mutter reflektiert darüber („Erste Plätze“, 
26-35): 

 
M:       ∟ Ich hab das Gefühl, dass jetzt größtenteils- jetzt als Zusammenfassung ich weiß nicht ob es was damit 

zu tun hat, dass es ihnen vielleicht geholfen hat, dass ihnen in diesen Schulen mehr Aufmerksamkeit ge-
schenkt wird 

Y:                      ∟ Mhm 
M: wo sie jetzt sind sie sind öffentlich  
T1:                 ∟ Sie sind öffentlich 
M: und sie sind sehr einfach, aber ihnen wird mehr Aufmerksamkeit geschenkt vielleicht weil sie anders als die 

anderen Kinder sind 
Y:                      ∟Mhm 

 
Dass die Mädchen in der öffentlichen Schule noch bessere Noten bekommen, wird 
damit begründet, dass ihnen dort „mehr Aufmerksamkeit geschenkt“ werde. Al-
lerdings betreffe dies nicht alle Besucher der öffentlichen Schule, sondern es sei 
auf die Izzta-Kinder zurückzuführen: Sie seien „anders als die anderen Kinder“. 

Eine hohe metaphorische Dichte wird im abschließenden Teil der Diskussion 
erreicht.  Sie bildet die prägnanteste Fokussierungsmetapher des ganzen Diskur-
ses. Die an mehreren Stellen der ausgesuchten Passagen aufgeworfene Besonder-
heit der Izzta-Kinder wird ausführlich elaboriert. Ihre Besonderheit lässt sich da-
bei mit der außergewöhnlichen Lernfähigkeit der Mädchen – zum Beispiel im Al-
ter von 45 Tagen (Izzta, Passage „Schulen“, 42-53) – in einer Metapher ver-
schmelzen, die den „Ursprung“ der Mädchen erklären soll (Izzta, Passage „UFOs“, 
8-28): 

 
Y: ∟Sonst noch was? 
T1:                               ∟Das ich gerne bei meiner Fa- 
M:                                                                                ∟Ihr Ursprung ((räuspert sich)) (.) da ist was Witziges (.) als 

also, als ich mit der ältesten schwanger wurde (.) 
T1:                                                                                 ∟(Lachen) 
M: hatte mir eine wie heißt das? eine Spezialistin gesagt welche Spezialisierung hatte sie? eine Frauenärztin, 

dass ich nie fähig wäre Kinder zu haben weil ich eine also `ne unterentwickelte Gebärmutter hatte und also 
(räuspert sich) als ich zusammen mit ihrem Vater war also haben wir UFOs gesehen.  

Y:                                                                                       ∟Mhm (.) 
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M:                                                                            ∟Und al-
so, es war eine UFOparade (2) und (2) ich habe ihnen eine mentale Nachricht geschickt ich habe ihnen nur so 
gesagt also wenn ihr im Auftrag Gottes kommt, bitte schickt mir ein Baby, es war mal Zeit meine Periode zu 
bekommen und ich hatte meine Tage nicht und ich war schwanger aber es war eine Zeit lang zwei oder drei 
Stunden wo wir diese UFOs gesehen haben 

Y:                                                                     ∟Mhm  
 

Die Izzta-Kinder sind nicht nur anders als andere Kinder, also besondere Kinder, 
sondern darüber hinaus haben mysteriöse Schicksalsmächte für ihre Existenz ge-
sorgt. In einer Art Verschwörung sind sie seit ihrer Entstehung auserwählt, („weil 
ich nicht denke, dass alle Kinder gleich gezeugt werden“; Izzta, Passage „UFOs“, 
46-47). Im Medium ihrer von mysteriösen Schicksalsmächten bescherten Auser-
wähltheit enaktieren die Mädchen ihre überragenden schulischen Leistungen. 
Diese hat eine positive Funktion, denn sie dient als Medium zum positiven Ge-
genhorizont, zur schulischen Leistung, an der die Familie stark orientiert ist. Die-
ses Einer-übergeordneten-Macht-ausgeliefert-Sein lässt sich insofern als Schick-
salsabhängigkeit verstehen.  

4.2 Die negative Variante der Schicksalsabhängigkeit: 
Fatalismus und Bildungsabstinenz 

Im Haushalt von Familie Corregida leben die Mutter (M1, 46, kann weder lesen 
noch schreiben), ihr Lebensgefährte13 und ihre zwei jüngeren Kinder14, Lalo (S1, 
15, besucht das erste Jahr der Sekundarstufe15 und befindet sich somit in einem 
Bildungsrückstand von zwei Schuljahren) und Chano (S2, 13, besucht erst die 5. 
Klasse, weil er schon zwei Jahre wiederholt hat). Sie wohnen in einer kleinen 
Zweizimmerwohnung, wobei sich die Küche in einem der angegebenen Zimmer be-
findet. Die Toilette muss mit den anderen Mitbewohnern der „Vecindad16“ geteilt 
werden. Die Mutter verkauft Süßigkeiten und Getränke an einem Straßenstand. 

Bereits in der ersten Passage des Diskursverlaufs findet man den dramatur-
gischen Höhepunkt der Diskussion. Die Familie widmet sich einer Thematik, 
die dem Anschein nach nichts mit der Thematik der gestellten Eingangsfrage17 
zu tun hat, nämlich „Unfälle“. Immerhin kommen in dieser ersten Passage die 
milieuspezifischen Orientierungen der Familie am prägnantesten zur Geltung. 
Wie weiter unten detaillierter ausgeführt, lässt sich das Orientierungsmuster 
des Schicksalhaften auch für andere Bereiche der Handlungspraxis der Familie 
– unter denen Bildungsabstinenz – nachweisen. 

Die Aufforderung, über Schulerfahrungen bzw. Erlebnisse in der Familie zu 
berichten, wird also von der Mutter und Lalo in einem Rahmen abgehandelt, der 
sich mit der Bewältigung von biographischen Ereignissen beschäftigt, deren Fo-
kus auf den Gefahren durch gewalttätige Eingriffe von außen in den Körper liegt 
(Corregida, Passage „Probleme der Familie“, 5-9): 

 
S1:   ich weiß nicht (.) als er sich den Arm gebrochen hat 
M:                                                                                               ∟Ach was der hier der als der klein war, hat sich 

hat sich hier geschnitten, mit Glasscherben der war klein der war so vier Jahre alt 
S1:                                                                                                                                ∟Mhm Ja 

 
Und weiter unten wird noch über einen Unfall berichtet („Probleme der Fami-
lie“, 10-18): 
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M: ∟Als er zwei zwei Jahre alt war hat er sich verbrannt 
S1:                                                                                    ∟Mhm 
M:                                                                                                        ∟Er hat sich verbrannt am Namenstag sei-

nes Vaters verbrannt, er hat sich verbrannt, er hat Brandwunde am Gesicht am Arm aber bei dem sind sagen wir 
mal so nicht viele Narben zurückgeblieben hier am Rücken (                        ) 

S1:                                                                                                            ∟(      ) 
M:                                                                                                                                     ∟ Der war klein  

 
Der schicksalhafte Charakter der Ereignisse wird auf zweifache Weise zum Aus-
druck gebracht: Zum einen, indem der Hergang der Unfälle nicht weiter elabo-
riert wird, dessen Rekonstruktion womöglich zu einer Vermeidung zukünftiger 
Vorfälle dieser Art beitragen würde. Zum anderen scheint die Verknüpfung des 
Unfalls mit dem Namenstag des Vaters wesentlicher als die Erläuterung des ge-
nauen Ereignishergangs, was dem ganzen eine mysteriöse Note verleiht. 

Im Folgenden thematisiert die Mutter noch einen – erneut von ihrem jüngsten 
Sohn Chano – erlebten Unfall. Diesmal wird das Schicksalhafte verstärkt, indem 
es mit „Pech“ verbunden wird (Corregida, Passage „Probleme der Familie“, 18-25): 

 
M: und dann hatten wir Pech wir sind hierher in die zwanzigste gezogen, und genauso, ich weiß nicht, schon im-

mer hat es mir nicht gefallen dass sie mit Kumpels herumhängen so mit Jungs von anderen also von anderen 
Familien damit keine Unfälle passieren und einmal sind so Jungs einer Vecindad zum Spielen gekommen und 
da ich damals wie jetzt wohne im ersten zweiten Stock er kommt die Treppe runter, ich wasche grade, als ich 
ihn heulen sehe aber der hatte so zwei voll große Schnitte 

 
Diese Kette von Unfallereignissen scheint einzig und allein aus ihrem „Pech“,  
also dem Fatum zu resultieren. Die Familie scheint ihm völlig ausgeliefert zu 
sein, denn „Pech“ als solches kann ja nur von alleine entstehen, man kann 
nichts dagegen tun. Außerdem findet man im obigen Zitat noch eine wichtige 
Komponente des Orientierungsrahmens von Familie Corregida im Sinne eines 
negativen Horizonts: die massive Distinktion gegenüber ihrem eigenen Milieu 
(„schon immer hat es mir nicht gefallen dass sie mit Kumpels herumhängen so 
mit Jungs von anderen also von anderen Familien damit keine Unfälle passie-
ren“). Die sich darin manifestierende Sozialisation der Familie drückt sich in 
der Grundannahme einer bedrohlichen bzw. feindlichen Umwelt aus. 

Eine Milieufremdheit zur gesamten sozialen Umwelt ist darüber hinaus zu 
beobachten. Die Mutter erzählt von einem Vorfall, als ihr jüngster Sohn eine 
von „Leuten“ gespendete Münze schluckte (Corregida, Passage „Probleme der 
Familie“, 28-45): 

 
M: der hier hat eine Münze geschluckt als er also 
S1:                                                                       ∟so fünf Jahre 
M:                                                                                                ∟Nee jünger 
S1:                                     ∟Vier 
M:                                               ∟ Der war so drei 
S1: ∟ Drei 
M: Jahre alt er war so drei oder zwei Jahre alt er war klein, seine Schwester arbeitete sie hat Zitronentee auf dem 

Markt Colón oder auf dem Revolution verkauft und der also uns hat es nie gefallen dass die Leute ihnen Mün-
zen geben aber die sagten ach der soll gehen sich was kaufen es tut denen Leid dass man denen kein Geld 
gibt ich sage wir geben denen kein Geld weil, wir hatten denen sowieso kein Geld gegeben und so zufällig be-
kommt er eine Münze hier geh doch eine Süßigkeit kaufen was machte er? Er hat sie in den Mund gesteckt, 
die hat gesteckt so senkrecht, senkrecht aber ab da dieser war so ein Schlitzohr mehr ein Schlitzohr als er 

 
Der Versuch der Mutter, eine kausale Verknüpfung für ihr Verbot, Spenden an-
zunehmen, herzustellen, ist vergeblich. Das Sicheinlassen auf außerfamiliale Be-
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ziehungen repräsentiert aufgrund deren Komplexität eine Gefahr und kann so 
nicht ohne Weiteres begründet werden. So betrachtet geraten die Interventionen 
der sozialen Welt – hier beispielsweise im Medium einer Münze – für die Mutter 
zur Bedrohung, obwohl die soziale Welt es mit deren Spende eigentlich gut meint, 
indem sie Almosen geben will. 

Erstaunlich ist an dieser Stelle auch, dass die Mutter die Bezeichnung „Schlitz-
ohr“18 für ein zwei- bzw. dreijähriges Kind verwendet. Die eigentliche Bedeutung 
von „Schlitzohr“, also jemand der bewusst hintergeht oder betrügt, passt 
schlichtweg nicht zum Verhalten eines Kleinkindes. Ihrem Sohn schreibt die Mut-
ter also negative charakterliche Eigenschaften zu, die für sein Alter völlig unpas-
send sind. Darüber hinaus wird anhand der Fokussierung auf die ganze Reihe von 
Unfällen, die Chano erlebt hat, angedeutet, dass er das Pech anzieht, bzw. mit 
dem Bösen im Bunde ist. Ihm kann man also nicht trauen, weil er ein Unglücks-
rabe sei. Damit fügt sich Chano in den oben erläuterten Orientierungsrahmen der 
mysteriösen Schicksalsgebundenheit. 

Zum Orientierungsrahmen der Schicksalsabhängigkeit fügt sich zudem der für 
Familie Corregida typische Umgang mit Problemen. Weil die Familie sich un-
durchschaubaren Mächten ausgeliefert sieht, werden Zuschreibungen von Ver-
antwortlichkeit und Schuld suspendiert. Es gelingt der Familie also nicht, aktiv 
mit Problemen umzugehen. Im Folgenden sei dies am Beispiel des Todes von Va-
ter Corregida verdeutlicht (Corregida, Passage „Probleme der Familie“, 101-113): 

 
M: ihr Vater starb an, er starb, es ist, sieben Jahre her 
S1:                                                                                   ∟Sieben Jahre 
M:  es wird sieben Jahre her sein am vierten November wird es sieben Jahre her sein 
S1: ∟ Er starb weil er viel 
M:                                    ∟getrunken hat, er war zuckerkrank hatte Zirrhose  
 und so Komplikationen und da hat er- 
S1:                                                            ∟Er hielt´s nicht aus 
M:                                       ∟Er hielt´s nicht aus, weil dann also auf dem Bau-

ernhof ist es so dass in manchen Jahren die Kartoffelernte gut ist in manchen Jahren ist die schlecht und da 
es nur Kartoffelernte ist und naja dann musste er hierher ziehen und hier arbeiten damit seine Kinder voran-
kommen 

 
In der Elaboration von Mutter Corregida dokumentiert sich, dass ihr Mann nicht 
wegen seiner Willensschwäche dem Alkohol zum Opfer gefallen sei, sondern we-
gen der im Laufe der Passage schon mehrmals zum Ausdruck gebrachten Schick-
salsabhängigkeit. Stärker wird also darauf fokussiert, dass ihr Mann Opfer der 
Migration geworden sei. Ein Schicksal, dem er ja ausgeliefert worden sei. 

Eine insgesamt fatalistische Weltanschauung kommt in der Dramaturgie des 
Diskurses sehr deutlich zum Ausdruck. Die vagen und nahezu unverständlichen 
kausalen Verknüpfungen („weil ihr Bruder sehr gelitten hat“, „deswegen will er 
sich nicht für seine Brüder verantwortlich machen“, „deswegen will ich mich nicht 
mit meinen Geschwistern zusammentun“) machen deutlich, dass es nicht gelingt, 
eine Ordnung in die diffusen Zusammenhänge zu bringen, welche erst Hand-
lungsfähigkeit ermöglichen könnte (Corregida, Passage „Probleme der Familie“, 
117-132): 

 
M:  Weil ihr Bruder hat ja sehr gelitten hat sehr jung angefangen zu arbeiten richtig klein der war vielleicht ein Tick 

älter als er trug die Kisten die Säcke 
S1:                                                         ∟(gähnt) 
M: die Kartoffelsäcke deswegen will er sich nicht für seine Brüder verantwortlich machen weil er sagt mein Papa, 

ja so mein Papa war sehr streng zu uns und diese mit diesen nicht deswegen will ich mich nicht mit meinen 
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Geschwistern zusammentun weil sie sich keine Mühe geben wollen nicht vorankommen ich weiß nicht was sie 
wollen, ja, und wir werden sehen was passiert, später mit ihm, vielleicht wird er die Sekundarstufe beenden 
vielleicht nicht, solange du dein Stipendium bekommst vielleicht kann sein dass du das schaffst weil ich kann 
ihnen nicht mehr mit der Sekundarstufe helfen mein Geschäft reicht nicht dafür und der Verkauf wird echt 
schlechter immer schlechter der sinkt immer mehr sinkt immer mehr immer mehr 

 
Umgekehrt betrachtet ist erst die angestrebte Handlungsfähigkeit Motiv für die 
Konstruktion kausaler Wirkungszusammenhänge. Dies betrifft auch die Schul-
bildung. Eine von Fatalismus geprägte Orientierung wird dokumentiert, indem 
die Mutter beispielsweise daran zweifelt, ihren Kindern beim Vollzug ihrer Grund-
bildung „helfen“ zu können. Erst im Kontext von biographischen Entwürfen – 
welche bei ihr überhaupt nicht vorhanden sind – und dem Vertrauen in die Reali-
sierung dieser, ergibt schulische Ausbildung Sinn. 

5. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 

Der Zusammenhang von sozialer Ungleichheit und den hohen Schulabbruchsra-
ten sowie dem Bildungsrückstand von Kindern aus benachteiligten Milieus ist oft 
Gegenstand sozialwissenschaftlicher Forschung gewesen. Obwohl die Ergebnisse 
dieser Studien auf eine milieuspezifische Fremdheit mehr oder weniger explizit 
hinweisen, lassen sie diese Andersartigkeit in ihrer eigensinnigen Plausibilität 
nicht erkennbar werden (vgl. z.B. Valencia 2011; Lareau 2002; 1987; Büchner/ 
Wahl 2005). Sowohl das Verstehen als auch die Erklärung der Andersartigkeit je-
ner Milieus, die von Armut geprägt sind, verlangen eine Rekonstruktion jenes 
Prozesses, in dem Orientierungsmuster sich konstituiert haben und immer wieder 
reproduzieren. Dies wurde in der vorliegenden Studie auf dem Wege einer begriff-
lich-theoretischen Explikation des handlungsleitenden milieuspezifischen Wis-
sens zweier Familien des mexikanischen Armutsmilieus geleistet, bei denen eine 
Schicksalsorientierung eine zentrale Bedeutung hat.  

Die Ergebnisse der Studie weisen präzis auf die Heterogenität der schulbezoge-
nen Orientierungen der Angehörigen des Armutsmilieus in Mexiko hin. Die hier 
vorgestellten schulbezogenen Orientierungen der Familien basieren auf zwei kon-
trastierenden Varianten einer Abhängigkeit von undurchschaubaren Schicksals-
mächten, die sich aber in vollkommen kontrastiven Handlungspraxen nieder-
schlagen: Während bei Familie Corregida eine biographische Planung (in deren 
Kontext schulische Bildung Sinn machen würde) hinter undurchschaubaren und 
tendenziell mystischen Schicksalsmächten völlig zurücktritt und für Bildungsabs-
tinenz sorgt, ist bei Familie Izzta die Behauptung einer durch mysteriöse Schick-
salsmächte entstandenen Auserwähltheit zu beobachten, die als Grundlage für 
eine ausgeprägte Orientierung an Bildung und Leistung dient. Dem Anschein 
nach ist diese Variante von Schicksalsabhängigkeit positiv. Ihre vorgebliche Aus-
erwähltheit – die Grundlage von Distinktion – dient der Enaktierung des positi-
ven Horizontes der Familie. So gesehen hat die Rahmenkomponente der Auser-
wähltheit für die Familie schon eine positive Funktion. Wenn aber die Funktion 
von Auserwähltheit in jener Distinktion liegt, die für eine Milieuentfremdung 
sorgt – die sich bei Familie Izzta als eine doppelte versteht, das heißt sowohl vom 
Herkunfts- (von dem sie sich tatsächlich abgrenzen wollen ) als auch von ihrem 
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Zielmilieu, dem der Besucher der Privatschulen, dem Mittel- bzw. Oberschichtmi-
lieu – dann ist fraglich, ob es sich strikt um eine positive Variante handelt, denn 
durch die Aggressionen, die die Izzta-Kinder aufgrund ihrer Abgrenzung auf sich 
zogen, mussten sie die Schule oft wechseln. Die Probleme, die damit verbunden 
sind, sind also nicht zu übersehen. Unter anderem könnten die Probleme, welche 
aus ihrer Milieuentfremdung resultieren, zu einem Scheitern an ihrer schulischen 
Laufbahn führen. Und gerade dies würde sich negativ auf ihre ursprüngliche Ori-
entierung an schulischer Leistung auswirken. 

Anmerkungen 
 
1 Die Studie wurde im Rahmen eines vom KAAD (Katholischer Akademischer Auslän-

der-Dienst) geförderten Promotionsvorhabens am Fachbereich Erziehungswissenschaf-
ten und am Arbeitsbereich qualitative Bildungsforschung an der Freien Universität 
Berlin durchgeführt. 

2 Zudem gehörte die Berücksichtigung von möglichst variierenden soziodemografischen 
Faktoren (Geschlecht und Alter der Kinder, Art und Ausbildung der erziehenden El-
ternteile etc.) zum Sampling. 

3 Laut den soziodemografischen Daten und den anschließenden Erzählungen der Fami-
lien entsprach die seit ihrer Kindheit bestehende Lebenssituation aller Elternteile je-
nen Merkmalen, die mit Armut gekoppelt werden. Sie lebten z.B. in Wohnungen in So-
zialwohnprojekten oder in Plastikhütten am Rande einer Schlucht und waren working 
poor. Ein Drittel der untersuchten Familien wurden finanziell und therapeutisch von 
einer Stiftung befördert. Da die Familien im informellen Sektor tätig waren, verfügten 
sie nicht über eine Krankenversicherung. Das Bildungsniveau der Elternteile war je-
doch nicht homogen. Während zwei Drittel von ihnen Analphabeten waren bzw. kaum 
lesen oder schreiben konnten, hatte ein Drittel den Sekundarstufenabschluss bzw. den 
Grundschlulabschluss. Die Ausnahme bildete eine der alleinstehenden Mütter (Fami-
lie Izzta). Sie verfügt über ein (fast fertiges) Fernstudium. Sie war zudem der einzige 
Elternteil, der nicht gearbeitet hat. Sie bekam zum Zeitpunkt der Studie jedoch nach-
gezahlten Unterhalt von den Vätern ihrer Töchter. (vgl. Vázquez Sandoval 2014, S. 
69ff). 

4 Zur dokumentarischen Methode der Interpretation vgl. z.B. Bohnsack (1989). 
5 Die Kontaktaufnahme erfolgte durch eine Schule in einem sozialen Brennpunkt und 

zwei Hilfsorganisationen. 
6 Zu einer ausführlichen Darstellung des Forschungsstandes siehe Vázquez Sandoval 

(2014). 
7 Die Autoren entschieden sich für die folgende Definition von information literacy: „set 

of abilities requiring individuals to recognize when information is needed and to have 
the ability to locate, evaluate and use effectively needed information“ (Büchner/Wahl 
2005, S. 362). 

8 Pew Hispanic Center. Fact sheets (2010): URL: http://pewhispanic.org/files/factsheets/ 
59.pdf (Stand: 20.08.2010). 

9 Bei den Studien von Pott (2002), Juhasz/Mey (2003) und King (2009a, 2009b) handelte 
es sich um Bildungsaufsteiger mit türkischem Migrationshintergrund in Deutschland. 
Gegenstand der Forschung bei der Studie von Gandara (1995) waren Absolventinnen 
von Elite-Universitäten der USA mit mexikanischem Migrationshintergrund. 

10 Zur Spezifizierung der Orientierungsrahmen und einer Vertiefung des Prozesses der 
empirischen Generierung der Typen siehe Vázquez Sandoval (2014). 

11 Die Familien Izzta und Corregida entsprechen jeweils den Typen „Typus der Orientie-
rung an Leistung und Bildung als Voraussetzung für Autonomie“ und „Fatalismus und 
Bildungsabstinenz“ (vgl. Vázquez Sandoval, 2014). 

12 Um dem Leser die Möglichkeit zu geben, die ausführlichen Rekonstruktionen in der 
diesem Beitrag zugrunde liegenden Studie aufzufinden, ist den zitierten Auszügen aus 

http://pewhispanic.org/files/factsheets/
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den originalen Gruppendiskussionen in diesem Aufsatz jeweils eine Nennung der un-
tersuchten Familie (hier beispielsweise „Izzta“), die jeweilige Diskussionspassage (hier 
Passage „Schulen“) und die jeweilige Zeilennummer innerhalb dieser Textstelle (hier 
die Zeilen 42-44) vorangestellt (vgl. Vázquez Sandoval 2014). 

13 Er hat nicht an der Gruppendiskussion teilgenommen. 
14 Mutter Corregida hatte 17 Kinder, von denen zehn verstorben sind (weder das Alter, 

in dem sie verstarben, noch die Todesursache hat sie angegeben). Zwei besuchen noch 
die Schule. Laut ihrer Angaben seien die restlichen fünf Kinder drogensüchtig. Das 
einzige Mädchen würde sich zudem prostituieren. 

15 Die Sekundarstufe in Mexiko besteht aus drei Schuljahren. In der Regel fängt man mit 
zwölf Jahren damit an. 

16 Eine „Vecindad“ ist ein Mehrfamilienhaus (aus zwei oder drei Etagen) mit einem In-
nenhof. Solch eine Wohnform ist üblich im Armutsmilieu. 

17 Die Eingangsfrage lautete in etwa wie folgt: „Erzählt bitte, so möglichst unter euch, 
wie eure Erfahrungen mit der Schule gewesen sind – Schulerlebnisse, Dinge, an die 
ihr euch im Zusammenhang mit der Schule erinnert, die ihr erlebt habt, und alles, was 
euch so darüber gerade einfällt“ (Vázquez Sandoval 2014, S. 68). 

18 Schlitzohr hat sich als die akkurateste Wahl für die Übersetzung von „canijo“ erwie-
sen: Damit wird eine Person bezeichnet, die heimtückisch und zugleich listig ist. 
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Überlegungen zu einem qualitativen 
Forschungsansatz 

Analysis of patterns of interpretation in sociological 
research of social politics. 
Reflections on a qualitative research approach 

Zusammenfassung: 
In der Sozialpolitikanalyse gewinnen wis-
senssoziologische Zugänge zunehmend an
Bedeutung. Nicht nur rechtliche und insti-
tutionelle Regelungen sind von Interesse,
sondern auch Deutungen oder Werteorien-
tierungen im Wohlfahrtsstaat und in spezi-
fischen Milieus. Der vorliegende Aufsatz 
geht von der Annahme aus, dass lebens-
weltliche Wissensbestände sozialer Akteu-
re sozialpolitisch bestimmt sind. Ziel des
Aufsatzes ist die Diskussion eines theore-
tisch-konzeptionellen Zugangs zu solchen 
Wissensbeständen und damit auch eine
Diskussion zum Stellenwert der Deu-
tungsmusteranalyse für die Sozialpolitik-
forschung. Der Theorievergleich der struk-
turalistischen Wissenskonzepte von Bour-
dieu und Oevermann steckt einen geeigne-
ten theoretischen Rahmen und eröffnet
analytische Anknüpfungspunkte für die 
wissenssoziologische Sozialpolitikanalyse.
Abschließend werden die theoretischen
Dimensionen anhand einer empirischen
Studie reflektiert, die mit dem Instrument
der Gruppendiskussion eine sozialpoliti-
sche Innovation untersucht. 
 
Schlüsselworte: qualitative Forschung,
soziologische Sozialpolitikforschung, Wis-
senssoziologie, Deutungsmuster, Habitus 

Abstract:
The focus of the sociology of knowledge is 
getting more important in the sociological 
research of social politics. Not only juridi-
cal and institutional settings are of interest 
but also patterns of interpretation in the 
welfare state and in specific social contexts. 
The paper points out that knowledge of 
everyday life of social actors are deter-
mined by social politics. The aim of the pa-
per is a discussion of a theoretical ap-
proach. The comparison of the structuralist 
theories of knowledge of Bourdieu and 
Oevermann opens a useful theoretical 
framework for the sociological research of 
social politics. Concluding the theoretical 
framework will be used to analyse a empir-
ical study. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Key words: qualitative research, sociolog-
ical research of social politics, sociology of 
knowledge, patterns of interpretation, hab-
itus 

 
 
 



296 ZQF Heft 2/2013, S. 295-310 

1. Einleitung 

Befragt man jemanden, ob ein Bezieher von Grundsicherung diese gerechtfertigt 
erhält, wird eine spontane Antwort möglich sein. Eventuell erfolgen Nachfragen, 
welche die vorherige Arbeitsleistung, die familiären Lebensumstände, das eigene 
„Verschulden“ oder die Höhe der Grundsicherung thematisieren. Vielleicht ist ei-
ne spontane Antwort auch dann möglich, wenn grundlegender danach gefragt 
wird, ob Grundsicherung überhaupt gerecht ist. Auch hier sind Rückfragen denk-
bar, etwa zu sozialrechtlichen Details. Eine intuitive und bewertende Antwort zur 
Frage der Gerechtigkeit wird jedenfalls nicht überraschen. Die vorgestellte Befra-
gungssituation deutet darauf hin, dass wir als soziale Akteure über lebensweltli-
ches Wissen verfügen, d.h. Begriffe und Bewertungskriterien nutzen, die in einem 
ganz allgemeinen Sinn als sozialpolitisch relevant gelten können. 

In modernen Gesellschaften prägt Sozialpolitik das Leben nahezu aller Men-
schen. Zunehmend übernimmt Sozialpolitik Aufgaben, die traditionell der Familie 
zugeordnet waren. Heute sind soziale Dienstleistungen normaler Bestandteil all-
täglichen Lebens. Die Sozialpolitikforschung erkennt zunehmend die Relevanz 
der Ebene des Wissens. Wertideen wie Gerechtigkeit oder Sicherheit sind sozialen 
Akteuren genauso vertraut wie sie in die Institutionen des Sozialstaats einge-
schrieben sind. Der vorliegende Aufsatz geht von der Annahme aus, dass lebens-
weltliche Wissensbestände sozialer Akteure sozialpolitisch bestimmt sind. Ziel des 
Beitrags ist die Diskussion eines theoretisch-konzeptionellen Zugangs zu solchen 
Wissensbeständen. Vorbereitend werden hierzu wissenssoziologische Ansätze in 
der Sozialpolitikforschung skizziert. Daraufhin erfolgt die konzeptionelle Diskus-
sion zu sozialen Deutungsmustern. Hierzu gehören die Einordnung des hier dis-
kutierten Ansatzes in die wissenssoziologische Diskussion sowie der Vergleich der 
strukturalistischen Praxis- bzw. Wissenstheorien von Bourdieu und Oevermann. 
Der Theorievergleich steckt einen geeigneten theoretischen Rahmen und eröffnet 
analytische Anknüpfungspunkte für die wissenssoziologische Sozialpolitikanaly-
se. Abschließend werden die theoretischen Dimensionen reflektiert anhand einer 
empirischen Studie, die mit dem Instrument der Gruppendiskussion Deutungen 
zu einer innovativen sozialpolitischen Idee untersucht.1 

2. Wissenssoziologische Ansätze in der 
Sozialpolitikforschung 

In den letzten Jahren zeigt die Sozialpolitikanalyse in Theoriebildung und empi-
rischer Forschung zunehmend Interesse an wissenssoziologischen Zugängen. Les-
senich steht für die Forderung einer wissenssoziologisch sensibilisierten Sozialpo-
litikforschung (Lessenich 2003a). Im Herausgeberband mit dem Titel „Wohl-
fahrtsstaatliche Grundbegriffe“ sind Beiträge versammelt, die sich Selbstbeschrei-
bungen des Wohlfahrtsstaats, Sozialfiguren und explizit den Wertideen Sicher-
heit, Gerechtigkeit, Freiheit, Solidarität und Subsidiarität in ihrer historischen 
Veränderung widmen (Lessenich 2003). Auch in neueren Arbeiten steht Lessenich 
für einen wissenssoziologischen Zugang in der theoretischen wie empirischen So-



M. Müller: Deutungsmusteranalyse in der soziologischen Sozialpolitikforschung 297 

zialpolitikforschung (Lessenich 2008). Gleichfalls grundlegend argumentiert Ull-
rich. Dieser befasst sich mit dem Erklärungswert kultureller Faktoren für die So-
zialpolitikforschung und stellt fest, dass kulturelle Bedingungen der Entstehung 
und Entwicklung von Wohlfahrtsstaaten bisher unterschätzt wurden. Ullrich plä-
diert vor diesem Hintergrund für eine „kultursoziologische Wohlfahrtsstaatsfor-
schung“ (Ullrich 2003). 

Unter den Gegenständen der Sozialpolitikforschung erweist sich Armut als 
herausragendes Thema, zu dem theoretisch wie methodologisch immer wieder 
wissenssoziologische Zugänge gewählt werden. Einen empirischen Beitrag legen 
Christoph und Nadai (2004) vor. Mittels ethnografischer Analyse untersuchen die 
AutorInnen organisierte Armut in der Schweiz. Die Analyse zielt auf soziale 
Mikrokontexte der Sozialhilfe und dortige Interaktionen bzw. Aushandlungstech-
niken in unterschiedlichen organisatorischen Kontexten – z.B. im städtischen So-
zialamt oder im kommunalen Sozialdienst. Einen wissenssoziologischen Beitrag 
der Bremer Armutsforschung stellt die Studie „Zwischen Verdrängung und Dra-
matisierung. Zur Wissenssoziologie der Armut in der bundesrepublikanischen Ge-
sellschaft“ von Leisering (1993) dar. Die Studie fokussiert die Konstruktion von 
Risikolagen in der politischen Öffentlichkeit und analysiert die „allgemeinen 
Wahrnehmungsmuster und ‚Bilder‘ im politischen Diskurs, die auch den spezifi-
scheren Konstruktionen in Institutionen sozialer Steuerung und auf Seiten der 
Betroffenen zugrundeliegen“ (Leisering 1993, S. 2). Die wissenssoziologische Auf-
merksamkeit gegenüber dem Thema Armut verdankt sich nicht zuletzt der ge-
sellschaftlichen wie politischen Funktionen sozialer Wissensbestände zu Armut. 
Markert und Otto (2008) verfolgen diesen Ansatz und verknüpfen die Entwick-
lung und Funktionsbestimmung der Sozialen Arbeit grundlegend mit der Thema-
tisierung von Armut in Gesellschaft, Politik und insbesondere in der Sozialen Ar-
beit selbst. Hradil (2010) legt in der Beschreibung des „Armutsdiskurses“ in 
Deutschland den Fokus auf politische, mediale und wissenschaftliche Repräsenta-
tionen. Und selbst wenn die Alter(n)sforschung nicht in der Sozialpolitikanalyse 
aufgeht, kommt ihr fraglos eine hohe sozialpolitische Relevanz zu. Auch hier fin-
den sich wissenssoziologisch orientierte Arbeiten. Amrhein erhofft sich von einem 
solchen, dialektisch angelegten Zugang sogar die „interdisziplinäre Weiterent-
wicklung der Gerontologie“ (Amrhein 2008, S. 17). In der Theoriediskussion der 
Sozialen Arbeit erfährt die Kategorie des Wissens zunehmende Würdigung (Han-
ses 2008). Die Diskussion über Professionalität in der Sozialen Arbeit reflektiert 
die Wissensbasierung beruflich-professionellen Handelns. Für dieses Experten-
wissen wird normativ eine besondere Reflexivität eingefordert (z.B. Dewe/Otto 
2001). Einen der Wissenssoziologie ähnlichen, nicht zufällig konstruktivistischen 
Zugang verfolgt die Soziologie sozialer Probleme. Diese widmet sich in der empiri-
schen Forschung auch sozialpolitisch relevanten Themen wie Kriminalität, Ge-
sundheit, Armut oder Migration (z.B. Groenemeyer/Wieseler 2008). Insgesamt 
zeigt der Blick auf wissenssoziologische Ansätze in der Sozialpolitikforschung, 
dass diese in vielfältiger Weise Gegenstände wie auch Ebenen des Wissens – ge-
sellschaftliche Debatten und lebensweltliche Deutungen – aufgreifen bzw. analy-
sieren. 
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3. Konzeptionelle Diskussion zu einer Theorie 
sozialer Deutungsmuster 

Das Konzept soziale Deutungsmuster beschäftigt die deutsche Soziologie seit nun-
mehr 40 Jahren. Den Begriff „Deutungsmuster“ führte Ulrich Oevermann in die 
Diskussion ein (Meuser/Sackmann 1991). Seit 1973 kursierte fast 30 Jahre ein 
unveröffentlichtes Manuskript zum Deutungsmusteransatz, welches erst – ver-
bunden mit einer Aktualisierung in einem 2. Aufsatz – im Jahr 2001 in der Zeit-
schrift Sozialer Sinn erschien. Die Rezeption des Deutungsmusteransatzes konnte 
sich lange Zeit lediglich auf das unveröffentlichte Manuskript beziehen (Oever-
mann 2001a). Daher nimmt die Rezeption nicht systematisch Bezug auf die Re-
konstruktionslogik der Objektiven Hermeneutik (z.B. Oevermann 1996; Wernet 
2000), die im aktualisierten Aufsatz integriert ist (Oevermann 2001b). Die Veröf-
fentlichung beider Aufsätze im Jahr 2001 konnte der Diskussion – theoretisch, 
methodologisch wie empirisch – durchaus eine neue Qualität geben. 

Für die hier geführte Argumentation erweist sich ein Punkt der Werkgeschich-
te als besonders wichtig: Der frühe Aufsatz von 1973 ist durchdrungen von einer 
Rezeption des französischen Soziologen Pierre Bourdieu (1970), die überraschen-
derweise jedoch vollständig implizit bleibt. Erst im aktualisierten Aufsatz „ge-
steht“ der Autor den hohen Stellenwert des Habituskonzepts für die Entwicklung 
des Deutungsmusteransatzes ein. Womöglich hat die verdeckte Rezeption dazu 
beigetragen, dass Bourdieu in der deutschen wissenssoziologischen Debatte ver-
gleichsweise wenig rezipiert und nicht unbedingt in der Nähe des Deutungsmus-
teransatzes verortet wird. Im Folgenden soll daher im Anschluss an die wissens-
soziologische Einbettung der Fokus auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei-
der Ansätze gelegt werden. Auf dieser Grundlage erfolgt die theoretische Anknüp-
fung an die Sozialpolitikanalyse. 

3.1 Verortung in der wissenssoziologischen Diskussion 

Die eingangs vorgestellte relevante Ebene des alltäglichen oder lebensweltlichen 
Wissens ist traditionell in der Wissenssoziologie von großem Interesse (Berger/ 
Luckmann 2000). In der wissenssoziologischen Literatur wird der Deutungsmus-
teransatz Oevermanns der hermeneutisch orientierten Wissenssoziologie zuge-
ordnet (Kneer 2010; Maasen 2009; Hitzler/Honer 1997). Trotz der Prominenz des 
Habituskonzepts für die soziologische Theoriebildung (z.B. Meuser 1998) scheint 
die Rezeption in der Wissenssoziologie bisher wenig verbreitet und systematisch 
zu sein. Maasen (2009, S. 39) verortet Bourdieu neben Foucault in der Rubrik 
„(Post-)Strukturalistische Analyse von Diskursen und Praktiken“. In der Litera-
tur zur Deutungsmusteranalyse finden sich dennoch Hinweise auf die Anschluss-
fähigkeit des Deutungsmusteransatzes an das Habituskonzept (Meuser/Sack-
mann 1991). Im Sammelband von Meuser und Sackmann sind Beiträge zur empi-
rischen Deutungsmusterforschung zu finden (Meuser/Sackmann [Hrsg.] 1991), 
etwa zum Deutungsmuster der „Mutterliebe“ von Yvonne Schütze oder zu männ-
licher Sexualität von Michael Schetsche. Ebenfalls unter der Signatur „Deu-
tungsmusteranalyse“ operiert der – quantitativ orientierte – Deutungsmusteran-
satz von Ullrich (1999). Ullrich verfolgt einen Ansatz, in dem er von Makrostruk-
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turen ausgeht und Akteure als Träger von Elementen kulturell bedingter und 
epochal geltender Deutungsmuster sieht. „Fälle“ sind bei Ullrich die Deutungs-
muster selbst. Soziale Akteure als deren Träger sind insofern immer schon defizi-
tär konzipiert, da diese nur Elemente „großflächiger“ Deutungsmuster tragen. 

3.2 Das Habituskonzept 

Das Habituskonzept erweist sich als zentraler Baustein innerhalb der Theoriear-
chitektur des französischen Soziologen Pierre Bourdieu. Damit liegt eine Theorie 
der Praxisformen sozialer Akteure vor, die nicht nur Erkennen oder Wissen, son-
dern weiter gefasst auch Handeln theoretisch greifbar machen will. Wissenssozio-
logisch relevant ist das Interesse Bourdieus an der Genese des Wissens, das heißt 
an den Mechanismen, die Wissen in der Gesellschaft oder in spezifischen Feldern 
strukturieren. Sein besonderes Augenmerk gilt dabei der Geltung der herrschen-
den symbolischen Ordnung und deren (Rück-)Wirkung auf soziale Klassen oder 
Felder. Den Habitus kommt hierbei eine entscheidende Rolle zu: Sie sind als von 
sozialen Akteuren inkorporierte, dauerhaft wirkende Strukturen zu verstehen. 
Habitus beziehen sich auf eine konkrete historische Epoche, konkrete soziale 
Räume und Klassenlagen. Im Vollzug dieser Schemata wird die historisch-soziale 
Wirklichkeit dialektisch reproduziert und somit „die von allen als selbstverständ-
lich akzeptierte Doxa“ erzeugt (Bourdieu 1998a, S. 129). 

In der Konzeption Bourdieus beanspruchen Wissensbestände der Praxis sozia-
ler Akteure ihre Geltung – d.h. ihren Charakter der Selbstverständlichkeit und 
Unhinterfragbarkeit – durch die spezifische Dialektik von Struktur (Bildungskon-
text der Habitus) und Praxis (Bourdieu 1970). Zwar steht Bourdieu für positions- 
oder soziallagenbezogene Habitus, die durch die Primärsozialisation erworben 
werden. Dies hat Bourdieu immer wieder den Vorwurf eines deterministischen 
oder „kausal-genetischen“ Ansatzes eingebracht (z.B. Bohnsack 2010, S. 152; 
Meuser/Sackmann 1991, S. 21ff.). Gleichwohl erzeugen Habitus gesamtgesell-
schaftlich universalisierbare Muster, welche Bestandteil der symbolischen Ord-
nung sind. 

Beispielhaft – und in ihrer sozialpolitischen Relevanz kaum zu unterschätzen – 
ist die soziale Kategorie „Familie“. Diese wirkt in der Konzeption Bourdieus als 
Konstruktionsprinzip, welches den Individuen sowohl immanent ist, als internali-
siertes Kollektiv, ihnen zugleich aber in der Objektivität einer real nach Familien 
gegliederten sozialen Welt gegenübersteht. „Sie ist etwas Transzendentales im 
Sinne von Kant, das sich aber, da es allen Habitus immanent ist, als etwas Trans-
zendentes durchsetzt.“ (Bourdieu 1998a, S. 129) Hier bildet sich die dem Konzept 
innewohnende Dialektik von Allgemeinem und Besonderem ab: Als objektive so-
ziale Kategorie ist Familie eine strukturierende Struktur, welche die Grundlage 
stellt für die Familie als subjektive soziale Kategorie im Sinne einer strukturier-
ten Struktur. Als mentale Kategorie ist „Familie“ Teil der Habitus, welcher Hand-
lungen generiert, die der Aufrechterhaltung der objektiven Kategorie dienen, bei-
spielsweise Eheschließungen, Familientreffen, Telefonate oder Geschenke. Zent-
ral für die Reproduktion der Familie, und damit für die Reproduktion der sozialen 
Ordnung überhaupt, ist die fortlaufende Setzungsarbeit, sind Schöpfungen der 
„Pflichtaffekte und affektiven Verpflichtungen des Familiengefühls (Gattenliebe, 
Vater- und Mutterliebe, Kindesliebe, Bruderliebe usw.)“ (Bourdieu 1998a, S. 130, 
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Hervorhebungen im Original). Da die Familie wichtigster Ort der Strategien der 
(ökonomischen) Vererbung, aber auch von Bildungsentscheidungen und damit der 
Vererbung „kulturellen Kapitals“ ist, kommt ihr funktional eine zentrale Rolle bei 
der Reproduktion der Gesellschaft zu (Bourdieu 2000). 

3.3 Das Konzept sozialer Deutungsmuster 

Oevermanns Ansatz ist, wie Bourdieus Habituskonzept auch, strukturtheoretisch 
konzipiert. Bourdieu geht es mit seiner Praxeologie um soziale Praxis in ihrer Ge-
samtheit, nicht ausschließlich um eine Theorie des Wissens. Oevermann grenzt 
sich explizit gegen die hermeneutische Wissenssoziologie ab (vgl. Kneer 2010). In-
sofern ist es fraglich, die Intention beider Autoren als „wissenssoziologisch“ zu be-
zeichnen. Dennoch leisten beide Autoren einen fruchtbaren Beitrag zur Analyse 
lebensweltlicher Wissensbestände sozialer Akteure und eröffnen analytische An-
knüpfungspunkte für die wissenssoziologische Sozialpolitikanalyse. Im frühen 
Aufsatz plädiert Oevermann dafür, die für die Soziologie zentrale Kategorie des 
Sinns adäquat durch deren „Regelhaftigkeiten“ und innere „Logik“ (Oevermann 
2001a, S. 5) zu analysieren. Der Bezug auf Chomsky und die Sprechakttheorie le-
gen eine soziologische Bestimmung nicht sofort nahe. So erfährt individuelle Pra-
xis ihre Gestalt durch objektive Regeln der Grammatik, Logik und Pragmatik der 
Sprache. Oevermann konzipiert soziale Akteure als Träger diesen vorgängiger, 
objektiv geltender Strukturen. Menschliches Handeln erfolgt danach grundsätz-
lich regelgeleitet. Regeln sind „Maxime[n], der das Handlungssubjekt praktisch 
folgt“ (ebd., S. 7). Sie verbleiben im Status des Latenten, Impliziten und sind im 
Normalfall nicht reflexiv verfügbar. Oevermann bezieht das Regelkonzept auch 
auf Wissen bzw. Deutungsmuster. Die bereits durch die Pragmatik der Sprach-
verwendung ins Spiel gekommene soziologische Bestimmung wird durch objekti-
ve, gesellschaftlich strukturierte Handlungsprobleme deutlicher. Auf strukturelle 
Handlungsprobleme sind soziale Deutungsmuster systematisch bezogen. Gleich-
wohl haben sie eine relative „Eigenständigkeit“ (ebd., S. 23). Als zentral erweist 
sich die Dialektik von Krise und Routine, die Oevermann in die Dialektik von 
Mikro- und Makrostruktur einbettet. Gesellschaftliche Institutionen schaffen das 
selbstverständliche Verhältnis der Akteure zur sozialen Welt. Im Fall sozialen 
Wandels reichen erprobte Deutungen nicht mehr aus, neue Rahmenbedingungen 
stellen Akteure vor neue, deutungsbedürftige Probleme. In der Konsequenz sind 
soziale Akteure „gezwungen“, alte Muster zu modifizieren und so emergente Deu-
tungsmuster zu entwickeln. Die veränderten Deutungsmuster gelten so lange, 
„bis ihre zentrale Konzeption in neuerlichen Strukturkrisen wiederum in Frage 
gestellt werden“ (ebd., S. 23). Krisen erweisen sich auf Ebene der Akteure wie der 
Gesellschaft als entscheidendes Element sozialen Wandels. 

Im aktualisierten Aufsatz greift Oevermann eine problematische begriffliche 
Rezeption des frühen Aufsatzes auf. Die Klärung des „Verhältnis[ses] von sozialen 
Deutungsmustern und latenten Sinnstrukturen“ (Oevermann 2001b, S. 39) spielt 
hier eine wichtige Rolle. Latente Sinnstrukturen werden in einem doppelten Sin-
ne als transzendental gedacht. Einerseits als methodologische Bestimmung, als 
Bedingung der Möglichkeit empirischer Forschung, die eine sinnstrukturierte 
Welt voraussetzt. Andererseits sind latente Sinnstrukturen die Bedingung der 
Möglichkeit von Alltagserkenntnis und damit auch von Deutungsmustern. Diese 
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beziehen sich auf einen „spezifischen Gegenstand in der erfahrbaren sinnstruktu-
rierten Welt: auf spezifische Strukturen in der Konstitution von Erfahrung und in 
der kognitiven Erfassung der Welt nämlich, die einer lebensweltlich kollektiv ge-
bundenen Lebenspraxis als Realität gegenübersteht, mit der sie sich auseinan-
derzusetzen hat“ (Oevermann 2001b, S. 40). Oevermann bindet Deutungen sys-
tematisch an Kollektivität, an spezifische Milieus, was in der Rezeption auch so 
gesehen und aktiv weiterentwickelt wurde. 

3.4 Habitus und Deutungsmuster im Vergleich 

In der wissenssoziologischen Diskussion werden beide Ansätze eher getrennt re-
zipiert. Eine frühe Ausnahme stellen Forschungen des Bremer Instituts für empi-
rische und angewandte Soziologie dar (Meuer/Sackmann [Hrsg.] 1991; Meuser 
1998). Der vergleichende Blick legt verschiedene Übereinstimmungen nahe: Beide 
Konzepte unterstellen eine Dialektik von Struktur und Praxis. In beiden Ansät-
zen agieren soziale Akteure auf der Grundlage generativer, implizit bleibender 
Strukturen, die im Vollzug soziale Wirklichkeit reproduzieren (zur Kritik der Ge-
nerativität z.B. Lüders/Meuser 1997). Die Analyse des stillschweigenden Verhält-
nisses von Akteuren zur sozialen Welt, bei Bourdieu „Doxa“ genannt, steht bei 
beiden Ansätzen im Zentrum. Oevermann führt im aktualisierten Aufsatz den 
expliziten Theorievergleich und konstatiert selbst größte Übereinstimmung: Ha-
bitusformationen und Deutungsmuster operieren unbewusst; beide erzeugen ein 
scharf geschnittenes Urteil der Angemessenheit; sie sind durch „interne quasi-
argumentative Strukturiertheit und eine sinnlogische Architektonik geprägt, die 
weit in die historische Vergangenheit einer kulturellen Entwicklung hinabreicht“ 
(Oevermann 2001b, S. 46). Letztlich unterscheiden sich der Grad der Reflexivität 
und somit auch der Veränderbarkeit. 

Trotz struktureller Gemeinsamkeiten werden doch auch Unterschiede deutlich. 
Habitus sind auf konkrete Klassenlagen und die Primärsozialisation bezogen. 
Deutungsmuster dagegen erweisen sich in ihrer Bedingtheit als offener (Milieus, 
Berufsgruppen, Generationen etc.). Ähnlich sind die strukturelle Autonomie von 
Deutungsmustern wie der „Hysteresis“-Effekt von Habitusformationen (Bourdieu 
2000). Die dahinter stehende Dialektik wird jedoch bei Oevermann als potentiell 
krisenhaft, bei Bourdieu als beharrlich konzipiert. Idealtypisch funktioniert die 
Dialektik von Struktur und Praxis passgenau. In diesem Fall stellt sich die „Do-
xa“ her, die Meuser im Anschluss an Bourdieu auch als „habituelle Sicherheit“ be-
zeichnet (Meuser 1998). Was aber passiert, wenn gesellschaftliche Bedingungen 
sich verändern? In diesem Fall geht Bourdieu nicht von Emergenz aus (Meu-
ser/Sackmann 1991, S. 21ff.). Vielmehr unterstellt er den Habitus eine Tendenz 
zur Beharrung. Die Aufrechterhaltung habitueller Sicherheit hat jedoch ihren 
Preis: Soziale Akteure sind zu kognitiven Strategien wie Normalisierung oder Ni-
hilierung gezwungen, etwa um objektiv entwertete Bildungstitel positiv zu deuten 
bzw. deren Entwertung zu leugnen (Bourdieu 2000). 



302 ZQF Heft 2/2013, S. 295-310 

4. Verknüpfungspunkte von Deutungsmuster- und 
Sozialpolitikanalyse 

Nach dem Vergleich der Praxis- bzw. Wissenskonzepte sollen nun Anknüpfungs-
punkte hin zu einer wissenssoziologischen Sozialpolitikanalyse herausgearbeitet 
werden. Die vorgeschlagenen Anknüpfungspunkte stellen eine Auswahl dar, die 
sich um den funktionalen Kern von Sozialpolitik drehen. Insofern sind auch ande-
re Kandidaten denkbar und relevant. 

4.1 „Doxa des deutschen Sozialmodells“ 

Deutungsmuster beziehen sich auf objektive Struktur- und Handlungsprobleme. 
Insofern ist der strukturelle Kontext sozialpolitischer Deutungsmuster in die 
Analyse einzubeziehen, wird hier auf sozialwissenschaftliche Theorien, gleichsam 
auf „Deutungsmuster“ soziologischer Forschung Bezug genommen. Bereits früh 
hat die Sozialpolitikforschung den funktionalen Kern und dialektischen Bezug 
von Sozialpolitik zur kapitalistischen Wirtschaftsordnung herausgearbeitet. Hei-
mann definiert Sozialpolitik als „Verwirklichung der sozialen Idee im Kapitalis-
mus gegen den Kapitalismus“ (Heimann 1929). In den Jahren des Wirtschafts-
wunders erlebte der Sozialstaat einen enormen qualitativen und quantitativen 
Ausbau. Ursprünglich verortet in der Versicherung von Risiken der Lohnarbeit, 
gehören heute potenziell alle Lebensbereiche und Gefährdungen der Menschen zu 
sozialpolitischen Handlungsfeldern: Arbeitsmarktpolitik, Familienpolitik, Ge-
sundheitspolitik, aber auch die Verwaltung der Armen (Böhnisch et al. 1999). Die 
„soziale Idee“ (Heimann) steht für die Deutungsmuster soziale Sicherheit, Solida-
rität und soziale Gerechtigkeit. Diese legitimieren die Institutionen des Sozial-
staats und prägen sein Gesicht. Jedoch herrscht keineswegs Einigkeit: Sozialpoli-
tik erweist sich als kontroverses Politikfeld mit verschiedensten Akteuren und 
konfligierenden Interessen. Funktional ist der deutsche Sozialstaat auf die Ar-
beitsgesellschaft und damit auf Lohnarbeit als normatives Modell – mit dem Deu-
tungsmuster der Arbeitsgesellschaft – bezogen. Damit verknüpft ist Leistungsge-
rechtigkeit ein weiteres zentrales Deutungsmuster (Lessenich 2009). Oevermann 
bezeichnet „die Ideologie der Leistungsgesellschaft“ und die protestantische Ethik 
als historisch wie gesellschaftlich wirkmächtige und unseren „gesellschaftlichen 
Entwicklungsstand wesentlich kennzeichnende Deutungsmuster“ (Oevermann 
2001a, S. 23). 

Die Doxa des deutschen Sozialmodells ist aber nicht nur von unmittelbar öko-
nomisch-funktional bedingten Deutungsmustern geprägt. Als Beispiel steht die 
soziale Kategorie Familie, die für Sozialpolitik in Deutschland als prägend gelten 
darf (Bäcker et al. 2010b). An ihr lassen sich Unterschiede zwischen Habitus und 
Deutungsmuster verdeutlichen. Was eine legitime Form der Familie darstellt, ist 
gesellschaftlich und sozialpolitisch umstritten. Die Soziologie beobachtet seit Jah-
ren die Erosion tradierter Deutungsmuster zur „bürgerlichen Normalfamilie“. Je 
nach Milieu vertreten Menschen ganz unterschiedliche Familienkonzepte. Den-
noch kann dieser Relativität oder Pluralität – von milieuspezifischen Deutungs-
mustern – mit Bourdieu ein grundlegendes und universalisierbares Fundament 
gebaut werden. Als Teil unserer Habitus ist der „Familiensinn“ (Bourdieu 1998a, 
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S. 126) nicht nur für die Praxis traditioneller Familienformen, sondern auch für 
nichteheliche Lebensgemeinschaften oder die „Homo-Ehe“ zu unterstellen. Bour-
dieu bietet mit seiner Theorie zur Familie zum einen ein prominentes Beispiel für 
den nicht ausschließlich klassenspezifischen Charakter von Habitus. Zum ande-
ren verweist die Theorie auf die Dialektik von (Mikro-)Praxis und (Makro-)Struk-
tur, die sozialpolitisch relevanten Deutungsmustern innewohnt. Bäcker et al. stel-
len in diesem Sinne eine strukturelle Verbindung her zwischen der in Familien 
intergenerationell gelebten Alltagssolidarität und dem „gesellschaftlichen Gene-
rationenausgleich im Ganzen“ (Bäcker et al. 2010b, S. 359). 

4.2 Symbolische Macht des Staates 

Bourdieu kommt nun das Verdienst zu, nach Mechanismen der Macht hinter der 
doxischen symbolischen Ordnung zu fragen. Bourdieu geht von der sozialen Kon-
struktion der Wirklichkeit und der Wissensordnung aus und interessiert sich da-
für, wie das Wissen über diese Wirklichkeit von Institutionen durchgesetzt wird. 
Er thematisiert die Rolle des modernen Staates und insbesondere dessen Macht, 
den „Staatsgeist“ (Bourdieu 1998a), d.h. Denk- und Begriffskategorien sowie 
Wahrnehmungsschemata zu produzieren und durchzusetzen. Eine Hauptmacht 
des Staates liegt danach in der Ausübung symbolischer Macht (Lessenich 2003), 
die jedoch – was ihre Wirksamkeit vergrößert – „schweigend“ vor sich geht. 

 
„Die symbolische Macht ist eine Macht, die in dem Maße existiert, wie es ihr gelingt, sich 
anerkennen zu lassen, sich Anerkennung zu verschaffen; d.h. eine (ökonomische, politische, 
kulturelle oder andere) Macht, die die Macht hat, sich in ihrer Wahrheit als Macht, als Ge-
walt, als Willkür verkennen zu lassen. Die eigentliche Wirksamkeit dieser Macht entfaltet 
sich nicht auf der Ebene physischer Kraft, sondern auf der Ebene von Sinn und Erkennen. 
(...) Die sozialen Akteure und auch die Beherrschten selbst sind in der sozialen Welt (selbst 
in der abstoßendsten und empörendsten) durch eine Beziehung hingenommener Kompli-
zenschaft verbunden, die bewirkt, daß bestimmte Aspekte dieser Welt stets jenseits oder 
diesseits kritischer Infragestellung stehen.“ (Bourdieu 1992, S. 82) 

 
Was legitime Solidarität, Gerechtigkeit oder Sicherheit „ist“, ist Ergebnis sozialer 
Auseinandersetzungen. Lessenich sieht Potenziale eines wissenssoziologischen 
Zugangs, der für symbolische Machteffekte in Form „einer Politik des Wissens, 
einer Regierungskunst des Denk- und Sagbaren“ sensibilisiert (2008, S. 53f.). Da-
bei muss die Deutungsmusteranalyse die Dialektik von Struktur und Praxis, des 
politisch-institutionellen Rahmens und der realisierten Praxis berücksichtigen. 
Die Familie und deren gesellschaftlicher Wandel ist hierfür ein gutes Beispiel. 

In wissenssoziologischer Perspektive lässt sich Sozialpolitik als Prozess der 
Konstruktion sozialer Wirklichkeit begreifen. Akteure in Politik, Administration 
oder Verbänden handeln auf der Grundlage von Deutungsmustern. Sie reflektie-
ren und verändern Deutungsmuster und sorgen im Handeln für deren Reproduk-
tion. Ausdruck dieses Prozesses sind sozialstaatliche Institutionen und sozial-
rechtliche Regulierungen, in die die Deutungsmuster eingeschrieben sind (Lesse-
nich 2003, 2008). 
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4.3 Krise des Sozialen 

Deutungsmuster wie auch Habitus sind ohne ihren dialektisch-funktionalen Be-
zug auf objektive Bedingungen, auf Struktur- und Handlungsprobleme nicht an-
gemessen zu erfassen. Die Diskussion zur Doxa des deutschen Sozialmodells hat 
gezeigt, dass Sozialpolitik funktional auf die Wirtschaftsordnung bezogen ist. In-
sofern reagiert Sozialpolitik strukturell auf eine potenziell krisenhafte Wirt-
schaftsordnung (Böhnisch et al. 1999). 

 
„Soziologisch spricht vieles dafür, dass die gesellschaftliche Moderne als die institutionali-
sierte, d.h. durch Institutionenbildung auf Dauer gestellte Krise des Sozialen zu deuten und 
zu verstehen ist. In diesem Interpretationsrahmen kann dann der moderne Sozialstaat als 
ein wesentliches – und vielleicht als das zentrale – Moment im modernen Prozess gesell-
schaftlicher Kriseninstitutionalisierung gelten.“ (Lessenich 2008, S. 55) 

 
Als gesellschaftliche Kriseninstitutionalisierung wirkt Sozialpolitik aber ambiva-
lent. Dies lässt sich an der von der Soziologie seit langem beobachteten Krise der 
Arbeitsgesellschaft verdeutlichen (Offe 1983). Sozialpolitik ist an der institutio-
nellen Aufrechterhaltung einer auf Erwerbsarbeit basierenden Gesellschaft betei-
ligt – und damit auch an den die Arbeitsgesellschaft legitimierenden Deutungs-
mustern. Insofern sorgt Sozialpolitik sowohl funktional wie in Bezug auf die 
machtvolle Wissensordnung für Stabilität und die Reproduktion des Sozialen. Je-
doch steht die Sozialpolitik selbst unter Legitimationsdruck, deren Krise eigens 
verhandelt wird (Dahme 2008). Das politisch-medial konstruierte Deutungsmus-
ter eines permanenten Krisenzustands des Sozialstaats hat in den letzten zwei 
Jahrzehnten zu veränderten sozialpolitischen Leitbildern und Strategien beige-
tragen: zum Übergang vom „sorgenden“ zum „aktivierenden“ Staat (Dingeldey 
2006; Lessenich 2008). Mit dem neuen Sozialmodell wird Sozialpolitik selbst zur 
Quelle sozialer Unsicherheit (Castel 2005). Dies betrifft die soziale Sicherung 
beim Risiko der Arbeitslosigkeit, künftig aber auch das Armutsrisiko im Alter. 

4.4 Doxa vs. Krise der Deutungsmuster oder Habitus 

Welche Auswirkungen zeigt der strukturelle Rahmen auf die Mikroebene sozialer 
Praxis, auf die Doxa im Sinne lebensweltlicher Selbstverständlichkeit? Aus der 
Debatte um Verunsicherungen im transformierten Sozialstaat kommt das Argu-
ment, wonach grundlegende Orientierungen auf sozialpolitische Bedingungen zu-
rückzuführen sind. „Es ist nicht übertrieben zu behaupten, daß das Sicherheits-
bedürfnis zur gesellschaftlichen ‚Natur‘ des modernen Menschen gehört, ganz so 
als sei die Sicherheit zu einer zweiten Natur, ja zum natürlichen Zustand des Ge-
sellschaftsmenschen geworden.“ (Castel 2005, S. 94) Castel bezieht solche Prä-
gungen – wohl nicht zufällig als „zweite Natur“ bezeichnet, was der Formulierung 
Bourdieus zum Habitus entspricht (Bourdieu 2000, S. 739) – ursächlich auf den 
Staat und beobachtet beim modernen Menschen die „völlige Verinnerlichung 
staatlicher Sicherungssysteme“ (Castel 2005, S. 94). Das Argument verweist auf 
die grundlegende Prägung, die auch in anderen Ansätzen diskutiert wird. Im Le-
benslagenansatz werden Risiken wie individuelle Handlungsmöglichkeiten und 
Ressourcen strukturell auf sozialstaatliche Rahmungen bezogen (Bäcker et al. 
2010a). Mit der Annahme, dass individualisierte Lebensformen institutionell kon-
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struiert sind, operiert auch der Ansatz von Sozialpolitik als „sekundäre Instituti-
on“ (Leisering 1997). Danach tritt der Sozialstaat neben den Arbeitsmarkt und 
wird zur Voraussetzung des modernen Individuums. Leisering zeigt die instituti-
onellen Voraussetzungen des modernen, sozial integrierten Individuums. 

Die Ambivalenz von Sozialpolitik als dauerhafte gesellschaftliche Kriseninsti-
tutionalisierung legt Konsequenzen für die empirische Deutungsmusterforschung 
nahe. Grundlegend gelten gesellschaftliche Krisensituationen als Ausgangspunkt 
der Emergenz neuer Deutungsmuster, als Situationen, „in denen die Reprodukti-
on des Selbstverständlichen zunehmend weniger Handlungssicherheit und –erfolg 
gewährleistet“ (Meuser/Sackmann 1991, S. 20). In dem nicht nur die marktver-
mittelte Integration (Erwerbsarbeit) potenziell brüchig ist, sondern auch die sozi-
alstaatliche, stellt sich empirisch die Frage, ob und in welcher Weise Deutungs-
muster oder Habitus Stabilität oder Krisen abbilden. Dabei geht es nicht nur um 
die Deutung solcher Krisen, sondern auch um (partiell) gebrochene Deutungs-
muster oder Habitusformationen. Theoretisch kann hier die relative Autonomie 
von Deutungsmustern und Habitus eine Rolle spielen. 

5. Stellenwert der Deutungsmusteranalyse für die 
Sozialpolitikforschung – Reflektion am Beispiel 
einer empirischen Studie 

Die Sozialpolitikanalyse öffnet sich in Theoriebildung und empirischer Forschung 
zunehmend wissenssoziologischen Zugängen. Im Zentrum des vorliegenden Auf-
satzes steht die These, dass moderne Individuen maßgeblich durch wohlfahrts-
staatliche Arrangements geprägt werden und diese Prägung das lebensweltlich-
vertraute Wissen bestimmt. Abschließend sollen die skizzierten theoretischen Di-
mensionen einer sozialpolitisch sensibilisierten Deutungsmusteranalyse anhand 
einer empirischen Studie reflektiert werden. Die Studie untersucht die sozialpoli-
tische Idee eines Bedingungslosen Grundeinkommens (Opielka et al. 2010; Müller 
2011).2 Ziel des Projekts war es, Werteorientierungen als Bestandteil von Deu-
tungsmustern zu rekonstruieren. Die drei Gruppendiskussionen wurden mit je 
homogener Besetzung aus den Bereichen Wirtschaft, Politik und Soziale Arbeit 
durchgeführt.3 Die Idee erweist sich zur exemplarischen Reflektion geeignet, da 
sie der Logik und Struktur des tradierten bundesdeutschen Sozialmodells entge-
gensteht. Insofern offenbart die Repräsentation der innovativen Idee, des Neuen 
auch geltende bzw. gebrochene Muster des Alten, Tradierten. Deutungsmuster-
analytisch betrachtet ist der kritische Punkt der Idee die Entkopplung von Lohn-
arbeit und Einkommen bzw. von Leistung und Gegenleistung. Damit wird ein 
Bruch mit der tradierten Äquivalenzlogik des deutschen Sozialmodells vollzogen 
(Lessenich 2009). 

Idealtypisch kategorisiert zeigen die Verläufe der Gruppendiskussionen drei 
Modi der Repräsentation der sozialpolitischen Idee.4 Die Wirtschaftsgruppe posi-
tioniert sich konsistent ablehnend. Die Politikgruppe positioniert sich konsistent 
zustimmend. Währenddessen versucht die Gruppe der Sozialarbeit, das Neue po-
sitiv zu denken, zeigt aber eine deutliche Zerrissenheit und ambivalente Reprä-
sentation der innovativen Idee. Insofern lässt sich den Gruppen Politik und Wirt-
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schaft die doxische Geltung von Deutungsmustern zusprechen, während die Sozi-
alarbeitsgruppe eine gebrochene und unsichere Deutungsstruktur aufweist. Die 
Wirtschaftsgruppe, als Teil ökonomisch machtvoller Eliten, bedient sich der Nor-
mative des bundesdeutschen Sozialmodells, indem Deutungsmuster der Arbeits-
gesellschaft, der Leistungsgerechtigkeit, der Gegenleistungserwartungen oder der 
Subsidiarität im Gruppenverlauf aktualisiert werden. Das methodische Setting 
erscheint als eine lediglich kurze Irritation machtvoller Deutungsmuster. In der 
Diskussion auch aufkommende Krisendeutungen des Sozialen oder der Arbeit 
werden nihiliert und letztlich verworfen. Insofern kann im Gruppenkonsens kein 
Handlungsproblem gedeutet werden, für das die innovative sozialpolitische Idee 
eine Lösung darstellen soll. Der Gruppenverlauf der Wirtschaftsgruppe zeigt, 
dass feldspezifische und gesellschaftlich-funktionale Normative doxisch den Er-
fahrungsraum der Gruppenakteure strukturieren. Ein Grundeinkommen erweist 
sich als nicht anschlussfähig. Die zunächst noch konfrontative Gruppensituation 
irritiert machtvolle Habitus lediglich temporär, im Verlauf wird die habituelle Si-
cherheit wieder hergestellt. Es zeigt sich das Einvernehmen mit einer herrschen-
den symbolischen Ordnung, die im Gruppenverlauf eine machtvolle rhetorische 
Geste der Ablehnung hervorbringt. Eindrucksvoll sichtbar wird dies final, indem 
ein Teilnehmer das methodische Setting samt inhaltlicher Forschungsfrage infra-
ge stellt und damit das Ende der Gruppendiskussion einleitet. 

Die Politikgruppe gerät zum Kontrastfall zur Wirtschaftsgruppe, da sich hier 
ein konsistenter Gruppendiskurs auf der Basis der „Machtlosigkeit“ der Basis-
gruppen bildet. Politische Eliten konnten nicht rekrutiert werden. Grundeinkom-
men wird hier legitimiert, indem gesellschaftliche Normative zur Arbeitsgesell-
schaft, zu Leistung und Reziprozität explizit dekonstruiert und als anachronis-
tisch herausgestellt werden. Jedoch erweist sich diese akademische Perspektive 
als hoch voraussetzungsvoll und verkörpert einen Modus der Muße, Handlungs-
entlastung bzw. der „politischen Opposition“. Aufkommende funktionale Fragen, 
wie etwa die der Finanzierung, sind kaum Thema der Gruppendiskussion. Die 
konsistente kognitive Repräsentation des Neuen im machtvollen Verlauf der Poli-
tikgruppe basiert zudem auf stabil internalisierten Krisendeutungen des Sozial-
staats, der Arbeit und auch der menschlichen Würde in einem als repressiv wahr-
genommenen Sozialstaat. Begleiterscheinungen sozialen Wandels, die Krisensze-
narien der Arbeit und der Würde werden im Deutungsmuster selbst zum gedeute-
ten Handlungsproblem, worauf ein Grundeinkommen konsistent antwortet. 

Im Gegensatz zu den Kontrastgruppen kann die Sozialarbeitsgruppe kein kon-
sistentes Deutungsmuster des Neuen etablieren. Der Gruppenverlauf dokumen-
tiert das Ringen um die innovative Idee, jedoch bleibt dieses Ringen inkonsistent 
und äußert sich in einem unruhigen Gruppenverlauf. Dies dürfte nicht zuletzt auf 
die funktionale Stellung der Sozialen Arbeit im Sozialstaat zurück zu führen sein. 
Als personenbezogener Bereich der Sozialpolitik ist Soziale Arbeit funktional wie 
normativ spannungsreich: zwischen Hilfe und Kontrolle, zwischen öffentlichem 
Auftrag und Interessen der Klienten. Die Gruppendiskussion wird aktiv genutzt, 
um Krisenthemen zu bearbeiten, was den unmittelbaren Handlungsdruck sicht-
bar macht. Krisen auf individueller (Teilhabe, Würde) wie gesellschaftlicher Ebe-
ne (Arbeit und soziale Sicherheit) werden zum doxischen Begründungshinter-
grund für ein Grundeinkommen. Dies überrascht wenig im professionellen Kon-
text stellvertretender Krisenbewältigung. Die massive Unsicherheit und Nervosi-
tät im Gruppenverlauf offenbart eine gebrochene Dialektik zwischen tradierten 
Mustern (Geltung von Gegenleistungsforderungen, Ringen um die Frage der 
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„Faulheit“ und Missbrauchsneigung des Klientels) und der doch gewünschten In-
novation (Bedingungslosigkeit sozialstaatlicher Leistungen). So verbleiben Inkon-
sistenzen, die sich inhaltlich am Gegenleistungsnormativ und dem Missbrauchs-
thema festmachen. Aufschlussreich ist hierbei die Verschiebung von Normativen 
der Normalarbeit auf alternative Beschäftigungsformen, indem alternative Be-
schäftigung als Gegenleistung für sozialstaatliche Leistungen eingefordert wird. 
Zur Geltung kommt insgesamt ein impliziter Fokus der Gruppenteilnehmenden 
auf die eigene Klientel der Armut und Sozialpädagogik, der als Maßstab der Be-
urteilung des Grundeinkommens zu Rate gezogen wird. Insofern zeigt sich ein die 
Handlungsentlastung der beider anderen Gruppen kontrastierendes Merkmal. 

Wie kommen sozialpolitische Innovationen – das Neue – in die soziale Welt? 
Die empirische Studie legt nahe, dass die Etablierung der Innovation eine Krise 
der Deutungsmuster bzw. die Deutung von Krisen voraussetzt, mithin einen Mo-
dus der Handlungsentlastung. Im Erkenntnismodus der Muße kann krisenhaftes 
Altes zur legitimen Begründung eines konsistent gedachten Neuen werden. Ge-
sellschaftliche Macht, eingespeist in Institutionen wie in der symbolischen Ord-
nung, steht Innovationen tendenziell entgegen. Die sichtbare kulturelle Behar-
rung auf lebensweltlicher Ebene der Akteure spricht gegen ein Grundeinkommen, 
selbst wenn dieses politisch machtvoll gleichsam „von oben“ implementiert würde. 
Die vorliegende Analyse zeigt im „Kleinen“ der Gruppendiskussion, warum 
Grundeinkommen kaum ein Thema großer sozialpolitischer Debatten ist. Dies 
aufzuzeigen, ist ein Beitrag der Deutungsmusteranalyse für die soziologische So-
zialpolitikforschung. 

Anmerkungen 
 
1 Fragen der Rekonstruktion stehen nicht im Fokus des Aufsatzes. Gleichwohl sei da-

rauf hingewiesen, dass der Verfasser mit einer Kombination aus Sequenzanalyse im 
methodologischen Rahmen der Objektiven Hermeneutik (Oevermann 2001b; Wernet 
2000) sowie mit dem Kodierparadigma der Grounded Theory-Methodologie (Strauss 
1998) gute Erfahrungen gemacht hat und damit Hildenbrand (2004) folgt. 

2 Den hier vorgeschlagenen wissenssoziologischen Zugang mit Fokus auf Gruppendis-
kussionen hat der Verfasser im Feld institutionalisierter Sozialpolitik, der Sozialen 
Arbeit, angewandt (Müller 2012). Die Ergebnisse zeigen, dass die hier diskutierten 
analytischen Dimensionen sowie das Erhebungsinstrument auch für die Analyse von 
Institutionen oder Professionen nutzbar sind. 

3 Dem Instrument Gruppendiskussion kommt in den letzten Jahren eine zunehmend 
prominente Rolle innerhalb der empirischen Sozialforschung zu. Selbst wenn in der Li-
teratur zu Deutungsmustern Einigkeit besteht in der Verwendung „Konfrontativer 
Techniken“ (Oevermann 2001b, S. 61; vgl. Ullrich 1999), werden Gruppendiskussionen 
entweder nicht erwähnt (Oevermann 2001b), oder gar abgelehnt (Ullrich 1999). 
Gleichwohl arbeitet Oevermann mit Gruppendiskussionen, etwa im DFG Forschungs-
projekt „Praxis als Erzeugungsquelle von Wissen“, oder im Rahmen ethnologischer 
Forschung (Oevermann 2008). Bourdieu verweist auf Effekte symbolischer Gewalt, die 
in Gruppendiskussionen schwer zu kontrollieren sind (Bourdieu 1998b). Gleichwohl 
eignen sich Gruppendiskussionen als Instrument wissenssoziologischer Sozialpolitik-
analyse, da diese vergemeinschaftende Deutungsmuster sowie deren Dynamik oder 
Statik eröffnen (vgl. Müller 2011). 

4 Die Rekrutierung der Teilnehmenden fokussierte auf mittlere Eliten und sollte Vari-
anz abbilden (z.B. Akteure aus Parteien, Ministerien oder Bundestagsverwaltung). Der 
Fokus auf mittlere Eliten konnte nur teilweise realisiert werden. Der Rekrutierungs-
prozess führte zu einer Verschiebung hin zu Eliten des Feldes in der Wirtschaftsgrup-
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pe. Eine Verschiebung hin zur politischen Basisbewegung kennzeichnet die Politik-
gruppe. Politiker auf Bundes- oder Landesebene oder Mitarbeiter aus Ministerien 
konnten nicht gewonnen werden. Der Kontrast in der Achse Macht war vorab nicht 
vorgesehen, sondern Resultat des Rekrutierungsprozesses. Im Gegensatz zu beiden 
Kontrastgruppen erweist sich die Gruppe Sozialarbeit in Bezug auf mittlere Eliten als 
ausgewogen. 
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Inhaltliche Ausrichtung und stabile 
Beschäftigungsverhältnisse: Orientierungen in 
der Bewerbungsphase an einer 
Ressortforschungseinrichtung 

Working agenda and permanent positions: Practical 
orientations for applying at a government research 
agency 

Zusammenfassung: 
Weisungsgebundene Ressortforschungsein-
richtungen haben den Auftrag, sich in ers-
ter Linie praxisorientierter Problemstel-
lungen anzunehmen und dazu zu forschen.
In der Folge haben die dort beschäftigten
Wissenschaftler nur eingeschränkte Mög-
lichkeiten, Grundlagenforschung zu betrei-
ben und an der fachspezifischen Erkennt-
nisgenerierung teilzuhaben. Vor dem Hin-
tergrund der wissenschaftlichen Habituali-
sierung solcher Erwartungen untersucht
der Beitrag daher, wieso Forschende in sol-
chen Forschungseinrichtungen arbeiten.
Die Analyse von Schilderungen des Bewer-
bungsprozesses an einem deutschen ag-
rarwissenschaftlichen Ressortforschungs-
institut zeigt, dass solche Einrichtungen
einerseits Anschlüsse an den erworbenen
praktischen Sinn für die "dienstfertige"
Wissenschaft und andererseits eine Stabi-
lisierung der bisherigen Beschäftigungssi-
tuation im wissenschaftlichen Feld erlau-
ben. 
 
Schlagworte: Wissenschaftssoziologie,
wissenschaftliche Praxis, Habitus, Ressort-
forschungseinrichtung, dokumentarische 
Methode 

Abstract:
Government research agencies are man-
dated to do applied research and to provide 
practical solutions. As a consequence, re-
searchers in those agencies are restricted 
regarding basic research and participation 
in the scientific community. Such circum-
stances raise the question, why do re-
searchers work in such research institu-
tions although habitually expecting to con-
tribute to the advances of their scientific 
field. The paper presents interpretative re-
sults from an analysis of narratives on ap-
plication processes at an agrarian German 
government research agency. On the one 
hand, the findings show that government 
research agencies offer suitable conditions 
for an incorporated practical notion of use-
oriented research. On the other hand, re-
searchers join to stabilize their working 
conditions within the scientific field. 
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1. Einleitung 

In der Wissenschaftssoziologie werden Einschränkungen und Begrenzungen der 
wissenschaftlichen Praxis hinsichtlich wissenschaftlicher Orientierungen proble-
matisiert (Bourdieu 1998, 2004; Franzmann 2012; Weingart 2010). Diese Proble-
matisierungen gehen von der geteilten Grundannahme aus, dass Wissenschaftler1 
theoretische Kenntnisse, methodische Fertigkeiten und wissenschaftliche Prakti-
ken im Verlauf ihrer Ausbildung verinnerlichen und habitualisieren. Der wissen-
schaftliche Habitus äußere sich schließlich in den Handlungen, originäres Wissen 
zu generieren, den Erkenntnissen Geltung zu verschaffen und dafür Anerken-
nung in der Fachgemeinschaft zu erwerben. Folglich hätten Einschränkungen in 
diesen Wechselbeziehungen weitreichende Folgen. Insbesondere externe Anforde-
rungen und Erwartungen würden die wissenschaftliche Praxis beeinflussen und 
die wissenschaftliche Haltung und Orientierung korrumpieren. Unter diesen Um-
ständen bestehe die Gefahr der „wissenschaftlichen De-Sozialisation“ (Hohn/Schi-
mank 1990, S. 333; Weingart 2010) bzw. die „heteronome Drohung“ (Bourdieu 
1998, S. 49), Forschungsziele nicht mehr selbst wählen zu können (Bourdieu 
1998, 2004). Anders formuliert: Wissenschaftler würden ihre wissenschaftlich-
praktische Orientierung verlieren und „umlernen“ (Ronge/Heine 1986). 

Vor diesem Hintergrund müssen Forschungseinrichtungen, die externe (z.B. 
politische oder wirtschaftliche) Anforderungen in ihrer Forschung berücksichti-
gen, aus Sicht von Wissenschaftlern als Bedrohung erscheinen. Aus dieser Per-
spektive würden die beratenden und dienstleistenden Tätigkeiten für Unterneh-
men oder Ministerien nämlich zum einen das verinnerlichte Wissen der For-
schenden und ihre Kenntnis des wissenschaftlichen Feldes entwerten und zum 
anderen würden sie die Möglichkeiten einschränken, die wissenschaftliche Wei-
terentwicklung mit zu gestalten. Der in der wissenschaftlichen Ausbildung er-
worbene praktische Sinn, einschätzen zu können, welches Verhalten in der Wis-
senschaft verbindlich ist, was erwartet wird und was erfolgversprechend ist, ver-
liere also an Bedeutung. Wenn sich aber Wissenschaftler trotzdem an For-
schungseinrichtungen, die externe Anforderungen und Erwartungen berücksich-
tigen, bewerben und dort arbeiten, bleibt offen, was sie mit diesen Einrichtungen 
verbinden. Welche praktischen „Orientierungsrahmen“ (Bohnsack 2003) doku-
mentieren sich beispielsweise im Bewerbungsprozess? Wieso arbeiten Wissen-
schaftler in solchen Forschungseinrichtungen? 

Um eine Antwort auf diese Fragen zu geben, ist das Ziel des Beitrags, die Ori-
entierungsrahmen im Verlauf von Bewerbungen an einer agrarwissenschaftlichen 
Ressortforschungseinrichtung anhand von Erzählungen und Beschreibungen der 
handlungspraktischen Vollzüge zu rekonstruieren. Im Gegensatz zu Universitä-
ten, die Forschung und Lehre verbinden, oder Forschungsabteilungen in Unter-
nehmen, die ihre Forschung auf die Unternehmensziele abstellen, unterstützen 
Ressortforschungsreinrichtungen Bundesministerien bei der Erfüllung ihrer Auf-
gaben. Sie übernehmen dazu Kontroll- und Prüftätigkeiten, stellen Informationen 
auf Nachfrage bereit oder beraten die Ministerien in Entscheidungsprozessen 
(Barlösius 2010; Hohn/Schimank 1990). Die meisten dieser Einrichtungen gehö-
ren zum Geschäftsbereich eines Bundesministeriums. Sie sind demnach dauer-
haft grundfinanziert und weisungsgebunden.2 Agrarwissenschaftliche Ressortfor-
schungseinrichtungen zeichnen sich im Besonderen durch eine starke Anbindung 
an das übergeordnete Ministerium aus. In diesen Einrichtungen müssen die wis-
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senschaftlichen Mitarbeiter vermehrt externe Anfragen bearbeiten (Bach u.a. 
2013; Barlösius 2010). 

Die Untersuchung zeigt dabei erstens, was die ausgewählte Einrichtung aus 
Sicht dort beschäftigter und ehemaliger Wissenschaftler auszeichnet. Die identifi-
zierten Eigenheiten sind auf die meisten Ressortforschungseinrichtungen über-
tragbar und lassen daher vermuten, dass ähnliche praktische Orientierungen 
auch bei anderen Ressortforschern bestehen. Zweitens stellt die Analyse die bis-
herige wissenschaftssoziologische Perspektive auf Ressortforschungseinrichtun-
gen in Frage. Die einseitige Problematisierung einer gehemmten wissenschaftli-
chen Praxis vernachlässigt die Anschlussfähigkeit der aufgabenbezogenen For-
schung in solchen Einrichtungen an die „dienstfertige“ wissenschaftliche Praxis. 

2. Wissenschaftlicher Habitus und wissenschaftliches 
Feld 

In Bourdieus Wissenschaftssoziologie konstituieren und reproduzieren sich das 
wissenschaftliche Feld und der wissenschaftliche Habitus über die vollzogene und 
erlebte wissenschaftliche Praxis (Barlösius 2012; Bourdieu 1998, 2004). Das wis-
senschaftliche Feld sei in erster Linie ein strukturiertes Macht- bzw. Kampffeld, 
bestimmt durch den Wettstreit um die Akkumulation von wissenschaftlichem 
Kapital (Anerkennung in Form von referierten Veröffentlichungen, Preisen, Eh-
rungen, Mitgliedschaften). Die Verteilung des symbolischen Kapitals beeinflusse 
wiederum, ob und wie sich einzelne Akteure (Einrichtungen und Forschende) 
durchsetzen und Feldstrukturen beeinflussen. Mit den Positionen und Beziehun-
gen im wissenschaftlichen Feld seien dabei aber nicht nur Gestaltungsmöglichkei-
ten vom Kapitalvolumen abhängig, mit ihnen seien auch feldspezifische Orientie-
rungen und Strategien verbunden. Beispielsweise müsse sich ein empirisch For-
schender beständig fragen (vgl. Bourdieu 2004, S. 34), wer ist mit mir im Feld, 
wie verteilt sich das wissenschaftliche Kapital und welche weiteren Instrumente 
stehen mir zur Verfügung, um sich im Wettbewerb durchzusetzen und Anerken-
nung zu erwerben. 

In diesem Zusammenhang ist hier von Bedeutung, dass nach Bourdieu die er-
folgreichen Wissenschaftler nicht nur die aktuell geltenden Themen und Spielre-
geln der wissenschaftlichen Felder beherrschen, sondern diese auch reproduzie-
ren, da sie den Nachwuchs ausbilden und in die wissenschaftliche Praxis einfüh-
ren. Sie würden ihnen das komplexe theoretische Wissen und die praktischen 
Fertigkeit und Könnerschaft vermitteln, welche sie befähigten, im wissenschaftli-
chen Feld erfolgreich wissenschaftliches Kapital zu akkumulieren. Vor allem sei 
dabei entscheidend, dass das wissenschaftliche Arbeiten neben dem Erwerb von 
theoretischem Wissen in informellen Gesprächen der Forschenden, über Erfah-
rungen und in der Aneignung spezieller Fähigkeiten (‚knack‘) vermittelt würde. 
Die Verinnerlichung des eingeübten Formelwissens, der Techniken und routinier-
ten Handlungen erzeuge schließlich den wissenschaftlichen Habitus, der zum ei-
nen kollektiv geteilte Verhaltensweisen und Regelmäßigkeiten erwartbar mache 
und zum anderen ermögliche, sich im wissenschaftlichen Feld angemessen und 
findig zu bewegen. 
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Zugleich gebe es die „reine“ und die „dienstfertige Wissenschaft“ (Bourdieu 
1998, S. 19).3 Der reinen Wissenschaft würden die wissenschaftlichen Felder ent-
sprechen, die sich über Fachdisziplinen, Vereinigungen und Zeitschriften struktu-
rierten und einen Wettstreit und die Kritik unter den Forschenden förderten. Die 
„dienstfertige“ Wissenschaft sei dagegen in Industrieunternehmen und anderen 
anwendungsorientierten Forschungseinrichtungen anzutreffen, wo in kurzfristi-
ger und zielgerichteter Forschung bereits vorhandene wissenschaftlich-technische 
Erkenntnisse zum Einsatz kämen. Für die anwendungsorientierte Wissenschaft 
sei charakteristisch, dass sie weniger der Logik autonom wissenschaftlich-diszipli-
närer Felder folge, sondern die feldspezifische Durchsetzungsfähigkeit von der 
Position in einer Unternehmens- oder Behördenhierarchie, in Gremien und Kom-
missionen und den verfügbaren Ressourcen (Stellen, Gelder, Verträge etc.) abhän-
ge. Bourdieu (1998, 2004) widmet sich jedoch in erster Linie der reinen wissen-
schaftlichen Praxis. Überschneidungen des wissenschaftlichen mit anderen (z.B. 
ökonomisches, politisches) Feldern in heteronomen Subfeldern (Forschungsein-
richtungen) interessieren ihn nur in ihren Auswirkungen auf die wissenschaftli-
che Feldautonomie.4 Äußere Zwänge (Abhängigkeiten und Reglementierungen) 
sollten nicht „ungebrochen“ in Forschungseinrichtungen durchschlagen. Freihei-
ten müssten genutzt werden, um Forschungsziele selbst zu wählen (Bourdieu 
1998, S. 49). Die andere wissenschaftliche Praxis („dienstfertig“) wird hingegen 
nur knapp skizziert: bereits vorhandene wissenschaftlich-technische Erkenntnis-
se anwenden, Wissensbestände überprüfen und verbreiten (Bourdieu 1998, S. 44). 
Des Weiteren sei sie dort anzutreffen, wo vor allem „Ingenieure“ in der anwen-
dungsorientierten Forschung tätig seien. Jene orientierten sich jedoch nicht an 
der Feldlogik der „reinen“ Wissenschaft, sondern an den Durchsetzungschancen 
über Institutsstellen (Bourdieu 2004, S. 50). 

In der Wissenschaftssoziologie von Bourdieu dokumentiert sich der wissen-
schaftliche Habitus folglich in der wissenschaftlichen Praxis, Wissensbestände zu 
mehren und wissenschaftliches Kapital zu akkumulieren. Unklar bleibt jedoch, 
wieso sich Wissenschaftler mit einem solchen praktischen Sinn auf heteronome 
Subfelder wie Ressortforschungseinrichtungen einlassen und eine Tätigkeit in 
Erwägung ziehen, obwohl sich dort die Chancen vermindern, über originäre Er-
kenntnisse wissenschaftliche Anerkennung zu erwerben. Zudem würden die in-
korporierten Fähigkeiten, sich im wissenschaftlichen Feld erfolgreich zu positio-
nieren, entwertet. 

Die empirische Wissenschaftsforschung nennt eine Reihe von Gründen, warum 
Wissenschaftler in Industrieunternehmen oder staatlichen Behörden tätig sind. 
So wären Wissenschaftler in Unternehmen motiviert, ihr wissenschaftliches Wis-
sen und ihre Fertigkeiten in erster Linie zur Lösung praktischer Probleme einzu-
setzen (Boardman/Ponomariov 2009; Fritsch/Krabel 2012; Marion u.a. 2012; Roach/ 
Sauermann 2010; Tartariu.a. 2012). Ebenso zeigen Studien über wissenschaftli-
che Mitarbeiter in „dienstfertigen“ Forschungseinrichtungen, dass sie teilweise 
für aufgabengebundene Forschungstätigkeiten offen seien (Gianos 1974; Ronge/ 
Heine 1986; Turpin/Deville 1995). Insgesamt wird zwischen verschiedenen Moti-
vationen und daraus resultierenden Karriereorientierungen differenziert. Bei-
spielsweise sei zwischen einer akademischen Motivation (Originalität, Veröffent-
lichung in referierten Fachzeitschriften und Ablehnung externer Einflüsse), einer 
anwendungsbezogenen (Offenheit gegenüber externen Aufträgen und Problem-
stellungen) sowie einer instrumentellen Motivation (Aufstieg innerhalb einer Or-
ganisation, gute Verdienstmöglichkeiten) zu unterscheiden (Box/Cotgrove 1966; 
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Lam 2010; Roach/Sauermann 2010; Turpin/Deville 1995). Ähnliche Intentionen 
belegen auch Karriereüberlegungen des wissenschaftlichen Personals in ressort-
forschungsähnlichen Einrichtungen (Mallon u.a. 2005). Neben der Karrierestra-
tegie, wissenschaftlich zu forschen und in der Fachgemeinschaft anerkannt zu 
werden, fanden sich auch als Motiv sich Materiell besserzustellen, Arbeit und 
Freizeit auszubalancieren oder in der Organisationshierarchie aufzusteigen. 

Die genannten Untersuchungen zu Karrieremotiven in Forschungseinrichtun-
gen erklären jedoch nur unzureichend das Bewerbungsverhalten an Ressortfor-
schungseinrichtungen. Erstens dürften Wissenschaftler mit einer akademischen 
Karriereabsicht ein größeres Interesse haben, an einer Universität oder an einer 
grundlagenorientierten außeruniversitären Forschungseinrichtungen zu arbeiten. 
Für Forschende mit anderen Intentionen dürften Anstellungen in der Privatwirt-
schaft attraktiver sein. So zeigt die Forschung zum Arbeitsplatzwechsel (Herriot 
u.a. 1997; Kidd/Green 2006), dass eine wissenschaftliche Laufbahn von der Auto-
nomie am Arbeitsplatz und der Gehaltshöhe abhinge. Bei Ressortforschungsein-
richtungen kommt erschwerend hinzu, dass sie im Gegensatz zum Industrie- und 
privaten Dienstleistungssektor auf dem Arbeitsmarkt für Wissenschaftler kaum 
sichtbar seien, eine stark hierarchische Strukturierung aufwiesen und bei der 
Entlohnung an den Tarif des öffentlichen Dienstes gebunden seien (Barlösius 
2010). Zweitens beruhen die Ergebnisse der bisherigen Untersuchungen auf den 
Rechtfertigungen und Strategien des wissenschaftlichen Personals in Unterneh-
men und staatlichen Forschungseinrichtungen. So kamen Box und Cotgrove 
(1966) zu ihrer dreiteiligen Klassifikation von Wissenschaftlern über eine schrift-
liche Befragung von Studierenden (n=166). Sie hatten dazu deren Einstellungen 
zu den Werten des wissenschaftlichen Ethos5 (Merton) abgefragt und wie sie sich 
für ein Stellenangebot entscheiden würden, welches ihnen entweder große wis-
senschaftliche Autonomie, materielle Besserstellung oder Aufstieg in einer Orga-
nisation bietet. Ebenso befragten mit Hilfe eines Fragebogens Roach und Sauer-
mann (2010) Doktoranden (n=426) hinsichtlich ihrer Karriereorientierungen und 
Präferenzen für Tätigkeiten in wissenschaftlichen oder wirtschaftlichen Organi-
sationen. Dabei unterschieden sie zwischen den Interessen wissenschaftliche Tä-
tigkeit (z.B. Wunsch nach Unabhängigkeit, Grundlagenforschung, Anerkennung 
in der Fachgemeinschaft, Veröffentlichungen), Verdienstmöglichkeit und materi-
elle Ausstattung. Mallon und Kollegen (Mallon u.a. 2005) führten hingegen 77 
leitfadengestützte Interviews mit Wissenschaftlern an Universitäten6 in Großbri-
tannien und Neuseeland durch. Sie forderten in offen formulierten Fragen die Be-
fragten auf, über ihre Karrieresituation und Pläne für die Zukunft zu sprechen. 
Für diese Untersuchungen ist jeweils kennzeichnend, dass sie entweder theoreti-
sche Annahmen überprüft oder Alltagstheorien zu Karriereverläufen erhoben ha-
ben. Sie geben folglich keinen Einblick, welcher Orientierungsrahmen einer Be-
werbung an einer Ressortforschungseinrichtung zugrunde liegt. 

Mit der Unterscheidung von Bohnsack (2003) zwischen begrifflich explizitem, 
kommunikativen und implizitem, handlungspraktischen Wissen wird deutlich, 
dass die nachgewiesenen Karrieremotive den kommunikativen Absichten ent-
sprechen. Demnach wurden in den bisherigen Studien die Alltagstheorien nach-
gewiesen, mit denen sich die Befragten ihre Handlungen zweckrational erklären 
und verständlich machen. Dieses „(kommunikative) Orientierungsschema“ ist je-
doch vom „(konjunktiven) Orientierungsrahmen“ (Bohnsack 1997, S. 54) analy-
tisch zu trennen. Der Orientierungsrahmen als Grundlage der Handlungspraxis 
ist das Resultat inkorporierten Wissens in erlebnismäßigen Kontexten (z.B. wis-
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senschaftliche Ausbildung). Die verinnerlichten Fertigkeiten und Wissensbestän-
de werden nicht kommunikativ angeeignet, sondern sind mit eigenen Erfahrun-
gen und Erlebnissen verwoben. Die habituelle Strukturierung der Handlungspra-
xis lässt sich daher nur über Beobachtungen oder detaillierten Schilderungen von 
Erlebnissen und vollzogenen Handlungen rekonstruieren.  

3. Daten und Methode 

Zu diesem Zweck wurden offene Interviews mit Wissenschaftlern geführt, wobei 
Elemente des narrativen mit solchen thematisch strukturierter Interviews kom-
biniert wurden (Fuchs-Heinritz 2009; Przyborski/Wohlrab-Sahr 2013). Die Ge-
spräche umfassten jeweils drei Themenbereiche. Der Einstieg eines jeden Inter-
views erfolgte mit einem Erzählanreiz im Sinne des narrativen Interviews zum 
beruflichen Werdegang. Erst im Anschluss an die ausführliche Schilderung der 
Berufsbiographie wurden Erläuterungen und Ergänzungen nachgefragt. Für die 
Handlungspraxis in Ressortforschungseinrichtungen ist aber ebenfalls aufschluss-
reich, auf die Rahmenbedingungen des wissenschaftlichen Arbeitens einzugehen. 
Daher wurden die Interviewpersonen auch zu ihrem beruflichen Alltag und zu ih-
ren Erfahrungen mit Politikberatung befragt. Erzählgenerierende Fragen eröffne-
ten jeweils im Sinne narrativer Interviewführung die weiteren Themenkomplexe. 
Die Fragestellungen waren offen formuliert, um die Erzählungen weitgehend 
durch die Relevanzsetzungen der Interviewten zu strukturieren. Diese Vorge-
hensweise ermöglicht, die Aussagen mit Hilfe eines rekonstruktiven Auswer-
tungsverfahrens im Anschluss zu interpretieren (Nohl 2009; Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2013). 

Die Rekonstruktion des Orientierungsrahmens der befragten Wissenschaftler 
erfolgte mit der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2003; Nohl 2009). Das 
Auswertungsverfahren unterscheidet im Anschluss an Mannheim (1964) zwi-
schen immanentem Sinngehalt und Dokumentsinn. Wie der Name der dokumen-
tarischen Methode bereits andeutet, gilt das rekonstruktive Verfahren weniger 
den Motiven und der allgemeinen Bedeutung von Textinhalten und Handlungen 
(immanenter Sinngehalt), sondern es „wird die geschilderte Erfahrung als Doku-
ment einer Orientierung rekonstruiert, die die geschilderte Erfahrung struktu-
riert“ (Nohl 2009, S. 8). Diesem Interpretationsverfahren liegt die Annahme zu-
grunde, dass sich die erfahrungsgeprägte Perspektivität eines Interviewten in den 
Schilderungen zeigt. Folglich ist für die Auswertung weniger relevant, was er-
zählt wird, sondern vielmehr dass bestimmte Unterscheidungen und Aspekte er-
wähnt und wie sie geschildert werden. 

Die Auswertung der Einzelinterviews beruht auf dem ausgearbeiteten Rekon-
struktionsverfahren von Nohl (2009). Im Mittelpunkt seines Verfahrens steht der 
kontrastierende Fallvergleich, um die Interpretation für andere nachvollziehbar 
und gültig zu gestalten. Demnach lässt sich ein Orientierungsrahmen „in seiner 
Signifikanz dann empirisch valide erfassen, wenn er von anderen, differenten 
Orientierungsrahmen, innerhalb derer dieselbe Problemstellung, dasselbe Thema 
auf andere Art und Weise bearbeitet wird, abgegrenzt werden kann“ (Nohl 2009, 
S. 12). Oder in knappen Worten von Bohnsack zur komparativen Analyse: „Für 
die Textinterpretation bedeutet dies [die komparative Analyse] [...], dass ich da-
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gegenhalte, wie dasselbe Thema auch in anderer Weise diskursiv hätte behandelt 
werden können oder behandelt worden ist bzw. welche andere Reaktion auf eine 
vorhergehende Äußerung hätte erfolgen können oder auch empirisch bereits er-
folgt ist“ (2013, S. 86). 

Die Vorgehensweise bei Nohl (2009) folgt den forschungspraktisch und metho-
disch fundierten Rekonstruktionsschritten der dokumentarischen Methode 
(Bohnsack 2003). Dabei wird zwischen der formulierenden und der reflektieren-
den Interpretation unterschieden. Im ersten Schritt werden die Themen inner-
halb eines jeden Falles identifiziert, die forschungsrelevanten Aspekte nach mar-
kanten Themenwechseln durchgesehen und in den eigenen Worten der Interpre-
tierenden zusammengefasst. Die Themenwechsel und die Reformulierung veran-
schaulichen das ‚Was‘ eines Interviewtextes und geben bereits einen ersten Ein-
blick, wie das Thema abgehandelt wurde. Die reflektierende Interpretation be-
ginnt mit einer Textsortentrennung, um die semantische Interpretation von kon-
junktivem Wissen vor allem auf Erzählungen und Beschreibungen zu stützen. In 
den Schilderungen kommt es jedoch zu einer Aufschichtung verschiedener Texts-
orten. Insbesondere der berufliche Werdegang ist bereits in früheren Situationen 
Gegenstand von Darstellungen und Reflexionen geworden, so dass die Erzählun-
gen mit Alltagstheorien durchsetzt sind. Folglich ist bei der Rekonstruktion da-
rauf zu achten, nicht dem wörtlichen Sinngehalt von Rechtfertigungen und Stel-
lungnahmen zu folgen, sondern ihre Herstellungsweise herauszuarbeiten. 

In diesem Beitrag beschränkt sich die Darstellung der Interviewpassagen zur 
Bewerbung und zum Antritt des Beschäftigungsverhältnisses an der Ressortfor-
schungseinrichtung auf die reflektierende Interpretation. Auf eine Wiedergabe 
der formulierenden Interpretation wird verzichtet. Ebenso werden die divergie-
renden Strukturierungen des Themas nicht anhand aller Interviews, sondern nur 
anhand einer exemplarischen Auswahl vorgestellt.  

Das Sample besteht aus insgesamt 13 Interviews. Die Gespräche erfolgten zwi-
schen August 2011 und April 2012 und dauerten zwischen einer und zweieinhalb 
Stunden. Bei der Auswahl der Interviewpersonen wurden verschiedene Aspekte 
berücksichtigt. Folglich wurden Interviews mit sechs weiblichen und sieben 
männlichen Gesprächspartnern, davon neun Wissenschaftlern mit abgeschlosse-
ner Promotion und vier ohne Doktortitel, neun Personen auf unbefristeten und 
drei auf befristeten Stellen sowie neun zur Zeit an der Ressortforschungseinrich-
tung beschäftigten Interviewpersonen und drei ehemaligen Beschäftigten geführt. 
Damit wurde knapp ein Fünftel der dort beschäftigten Wissenschaftler berück-
sichtigt. Auf weitere Interviews wurde für die Fragestellung verzichtet, da spätere 
Interviews die rekonstruierten Orientierungsrahmen ohne weiterführende Er-
kenntnisse bestätigten. 

4. Orientierungen in der Bewerbungsphase 

Die Interviewten schildern eine Reihe von Umständen und nennen verschiedene 
Gründe für ihre Bewerbung und den Beschäftigungsantritt bei der Ressortfor-
schungseinrichtung. Die Aufzählung von Situationen und Handlungsmotiven gibt 
einen Eindruck von den Rechtfertigungen der Interviewpersonen für ihre Ent-
scheidungen. Die angeführten persönlichen Gründe wie räumliche Nähe, Famili-
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enplanung, befristetes Beschäftigungsverhältnis, Erwerbslosigkeit, Unzufrieden-
heit mit der vorherigen Arbeitsplatzsituation, das hohe Risiko der akademischen 
Laufbahn oder die Suche nach einer Möglichkeit, eine Doktorarbeit anzufertigen 
oder Politik mit zu gestalten, bestätigen die Beobachtungen von Untersuchungen 
zum Arbeitsplatzwechsel (Brett/Reilly 1988; Dalton/Mesch 1992; Ihrke 2004; 
Mainzer 1963). Diesen Handlungsbegründungen ist gemeinsam, dass die Interview-
personen auf Krisen, Umbrüche oder Neuorientierungen im beruflichen Werde-
gang verweisen, welche die Veränderung ihrer Lebens- und Arbeitsumstände mit 
dem Beschäftigungsbeginn an der Ressortforschungseinrichtung verständlich ma-
chen sollen. Demnach konnten einige Interviewpersonen am gewünschten Ort ar-
beiten, hatten Zugang zu Ressourcen für eine Dissertation oder waren in der La-
ge, unbefriedigende Arbeitsverhältnisse aufzugeben. Die angeführten Gründe lie-
fern aber keine hinreichende Erklärung für die Bewerbung und den Beschäfti-
gungsbeginn am Ressortforschungsinstitut. Aufgrund der genannten Lebensum-
stände und Motive wären ebenso gut Entscheidungen hinsichtlich einer Tätigkeit 
in der Industrie, im privaten Dienstleistungsbereich, an einer Universität oder an 
außeruniversitären Forschungseinrichtungen denkbar. Was liegt daher den prak-
tischen Handlungsvollzügen in den Bewerbungsphasen implizit zugrunde? 

Ein Vergleich der Erzählungen und Beschreibungen der Bewerbungsphase für 
die Ressortforschungseinrichtung gibt Aufschluss über wiederkehrende Orientie-
rungsrahmen der Interviewpersonen. Die geschilderten Erlebnisse zu diesem The-
ma zeigen, dass sie die Einrichtung auf eine bestimmte Art wahrgenommen ha-
ben, was auf unterschiedliche Relevanzsetzungen verweist. Durch die Gegenüber-
stellung der Schilderungen lassen sich zwei divergierende Grundhaltungen re-
konstruieren. Demnach bietet die Ressortforschungseinrichtung aus Sicht der be-
fragten Wissenschaftler zwei spezifische Optionen: Inhaltliche Ausrichtung und 
Stabilisierung des Beschäftigungsverhältnisses. Unabhängig von den jeweils sehr 
unterschiedlichen beruflichen und privaten Situationen vor Beschäftigungsantritt 
am Institut waren diese beiden Möglichkeiten für die Entscheidung der Wissen-
schaftler relevant. Im Folgenden werden zwei Fallbeispiele vorgestellt, um die 
praktischen Orientierungen in der Bewerbungssituation zu rekonstruieren und zu 
beschreiben. 

4.1 Inhaltliche Ausrichtung 

Das erste Fallbeispiel ist Herr Bremer7. Er hat Agrarwissenschaft studiert und im 
Anschluss auf Werkvertragsbasis in verschiedenen anwendungsbezogenen Pro-
jekten im Bereich Umsetzung von Agrarpolitik für zwei Jahre gearbeitet. Zum 
Zeitpunkt der Bewerbung an der Ressortforschungseinrichtung war Herr Bremer 
befristet für die Entwicklungshilfe tätig und hatte ein Forschungsvorhaben bei 
der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) eingereicht: 

 
Derweilen habe ich mich hier und da auch beworben, äh allerdings selektiv. ich hab mich 
jetzt nicht auf alles beworben, was irgendwie in Frage kam, und hab dann auch über Aus-
hänge an der Uni [...] eben von der Ausschreibung hier [Ressortforschungseinrichtung] er-
fahren. ähm das war ein Projekt ähm zur Begleitung ähm Begleitforschung zur Umsetzung 
von [Maßnahmen 1] (I: Hm) und auch so ne Art Evaluierungsprojekt (Herr Bremer, 115–
1208). 
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Nach einer längeren Schilderung verschiedener befristeter Tätigkeiten kommt 
Herr Bremer auf seine Bewerbungsbemühungen bezüglich des Ressortforschungs-
instituts zu sprechen. Er beginnt mit den Worten, sich „hier und da“ beworben zu 
haben. Dies könnte zum einen bedeuten, dass er über keine klaren Vorstellungen 
hinsichtlich eines Arbeitsplatzes verfügt hat. Seine Suche beschränkte sich mög-
licherweise weder auf „hier“ noch „da“, sondern war vielmehr breit und unspezi-
fisch angelegt, sodass er sich auf sehr verschiedene Stellenausschreibungen be-
worben hat. Zum anderen kann die Formulierung „hier und da“ darauf hinweisen, 
dass er sich „mal hier“ und „mal da“ beworben hat. Mit dieser Sichtweise wäre ei-
ne bestimmte Suche verknüpft, jedoch wäre diese dann nicht gezielt erfolgt, son-
dern eher zufällig, wenn sich gelegentlich potentielle Stellenausschreibungen er-
geben hätten.  

In seiner Schilderung der Bewerbungsphase nimmt Herr Bremer jedoch den 
Eindruck von ungerichteten Bewerbungen durch den Hinweis, bei der Suche „se-
lektiv“ vorgegangen zu sein, zurück. Es galt demnach nicht nur einfach, ein Be-
schäftigungsverhältnis zu finden, sondern er suchte bewusst in einem bestimmten 
Bereich. Denkbar wären spezielle Orte, Einrichtungen, Arbeitsfelder oder persön-
liche Präferenzen. Er nennt keine konkreten Auswahlkriterien, aber im dritten 
Unterthema spricht er eine Ausschreibung zur „Begleitforschung zur Umsetzung 
von [Maßnahmen 1]“ an, die demnach in den Rahmen seiner Selektion fällt. Die 
Stellenausschreibung als „Begleitforschung“, „Evaluierungsprojekt“ und „Umset-
zung von [Maßnahmen 1]“ passt dabei zu seinen anwendungsbezogenen Tätigkei-
ten im Vorfeld. Durch die Bewerbung auf ein Projekt an der Ressortforschungs-
einrichtung schließt er also inhaltlich an die früheren anwendungsbezogenen Pro-
jekte an. Dies deutet auf eine inhaltlich-praktische Orientierung. 

Grundsätzlich sind aber auch Bestrebungen einer akademischen Laufbahn 
nicht auszuschließen. Im zweiten Unterthema gibt es den Hinweis, dass Herr 
Bremer sich damals im universitären Kontext bewegte: den Aushang der Einrich-
tung fand er an einer Universität. Ebenso erwähnt er im weiteren Verlauf des In-
terviews, dass er parallel zur Bewerbung am Ressortforschungsinstitut zusam-
men mit der Gesellschaft für technische Zusammenarbeit (GTZ) eine Doktoran-
denstelle beantragt hatte. Für seine grundsätzlich inhaltlich-praktische Orientie-
rung spricht jedoch, dass er bereits zuvor in anwendungsbezogenen Projekten tä-
tig war, er die befristete Begleitforschung an der Ressortforschungseinrichtung 
der später bewilligten Doktorandenstelle vorzog und bis heute trotz wiederholter 
Empfehlungen keine Doktorarbeit angefertigt hat. Die Möglichkeiten zum Erwerb 
eines Doktorgrades hatten sich nicht nur im Zusammenhang mit der Stelle im 
GTZ-Projekt ergeben, sondern bieten sich auch heute noch mit den vorhandenen 
Veröffentlichungen: 

 
Ähm meine Kolleginnen und Kollegen sagen ja immer, ich habe genügend Veröffentlichun-
gen und da was Kumuliertes dann einfach mal schnell noch nachzuschieben, das überleg 
ich mir noch mal, wie ich das jetzt machen möchte, aber bis jetzt hatte ich nicht die absolute 
Notwendigkeit (Herr Bremer, 236–239).  

 
Der genannte Orientierungsrahmen zeigt sich ebenfalls in der Nachfrage zur in-
haltlichen Bestimmung von „selektiv“ bezüglich der Bewerbungen. In den Bereich 
möglicher Berufstätigkeiten fielen für Herrn Bremer solche, die eine praktische 
Ausrichtung aufwiesen. Dazu zählte auch „angewandte“ und „problemorientierte“ 
Forschung. Den entgegensetzten Horizont bildeten die akademische Forschung 
mit einer „wissenschaftlichen Karriere“ und „Grundlagenforschung“:  
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Ich sach mal, selektiv, ähm, ich muss, ich ha, war nicht nur ausgerichtet auf ne wissen-
schaftliche ähm äh Karriere […] hab ich mich auch beworben im Bereich Entwicklungszu-
sammenarbeit, […] ne andere Möglichkeit wär die Wissenschaft gewesen. vielleicht in ner 
Verbindung mit ner inhaltlichen Fragestellung, aber dann nicht nicht ganz streng Grundla-
genforschung, sondern auch angewandt, ähm problemorientiert würd ich mal sagen (Herr 
Bremer, 1003–1018). 

 
Diese Schilderung der Bewerbungszeit legen nahe, dass die Ressortforschungsein-
richtung für Herrn Bremer einen Anwendungsbezug hat, da er sich in seiner Be-
werbungsphase an der inhaltlichen Ausrichtung und den Tätigkeiten der For-
schungseinrichtung orientierte. Seine Wahrnehmung und Entscheidung für eine 
Bewerbung am Ressortforschungsinstitut war vom thematischen Rahmen der 
dort durchgeführten Forschung geprägt. Er hat seine Erwägungen, sich zu be-
werben und eine Stelle anzutreten, an die Möglichkeit gebunden, mit seinen Fä-
higkeiten und früheren Arbeiten thematisch an die Tätigkeiten im Ressortfor-
schungsinstitut anzuschließen.  

4.2 Stabilisierung des Beschäftigungsverhältnisses 

Im Gegensatz zu Herrn Bremer war für andere die Chance, dass eigene Beschäf-
tigungsverhältnis zu stabilisieren, von Bedeutung. Dieser Orientierungsrahmen 
wird beispielsweise bei Frau Blau deutlich. Sie hat Sozialwissenschaften studiert 
und war über mehrere Jahre an verschiedenen Universitäten als wissenschaftli-
che Mitarbeiterin auf befristeten Stellen tätig. Frau Blau war nur für kurze Zeit 
an der Ressortforschungseinrichtung und ist heute Professorin:  

 
I:  Ja, dann können wir ja vielleicht gleich einsteigen. und ich würde nämlich gerne wis-

sen, wie Sie sozusagen, vielleicht können Sie mir das einmal ausführlich schildern, 
wie Sie selber an [die Ressortforschungseinrichtung] gekommen sind, welche Vorer-
fahrungen Sie hatten, welche Erfahrungen Sie selber im Institut gemacht haben, und 
wie es dann im Anschluss auch weiterging für Sie. 

Bw: Mit dem [Ressortforschungsinstitut] selbst hatte ich eigentlich gar keinen Kontakt. 
ich kannte einen langjährigen Kollegen [Schmidt] eben. der wird Ihnen ja sicher auch 
schon mehrfach untergekommen sein. das war aber alles. also ich hatte bis dato, also 
bis zum Ende 2008 eigentlich, da wusste ich zwar, dass es das [Ressortforschungs-
institut] gibt, aber inwieweit die einzelnen Verbindungen da waren, ich wusste auch, 
dass Ressortforschung ich hatte mich aber nie weiter damit beschäftigt. und dann trat 
[Schmidt] an mich heran und sagte, dass eben das [Ressortforschungsinstitut] ein 
großes Projekt, ein sogenanntes Leuchtturmprojekt [einesBundesministeriums] pla-
nen würde und auch bekommen würde. ich glaube das stand da sogar schon fest. und 
da gäbe es eine Ausschreibung und sie würden mich doch bitten, dass ich mich da be-
werbe. und das wäre auch eine relativ lukrative Stelle. ja, und das habe ich erst nicht 
richtig ernst genommen, aber dann kam das doch und ja, dann war das tatsächlich re-
lativ lukrativ. eben eine unbefristete Stelle TVöD 13, ja und dann habe ich mich mit 
meinem alten Chef eben [Bormann] besprochen und mit meinem Freund besprochen 
und wir kamen so übereinschätzend zur Meinung, das wäre eigentlich eine gute Al-
ternative, da man ja nicht unbedingt damit rechnen konnte, Professor zu werden 
(Frau Blau, 60–74). 

 
Der Interviewer spricht in der Frage zwei Aspekte an. Zum einen fordert er die 
Interviewperson auf, den Verlauf vom Beschäftigungsbeginn an der Ressortfor-
schungseinrichtung bis heute zu schildern und zum anderen, welche „Erfahrun-
gen“ mit dem Institut gemacht wurden. Das Oberthema Bewerbungsphase be-
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ginnt Frau Blau nicht mit einer Verlaufsdarstellung ihres beruflichen Werde-
gangs, sondern mit dem marginalen Kontakt zur Ressortforschungseinrichtung. 
Über dieses Unterthema bringt sie ihre Distanz zur Einrichtung zum Ausdruck. 
Sie habe das Ressortforschungsinstitut kaum gekannt und nur den einen „Kon-
takt“ zu einem Kollegen von dort gehabt. Während sich im langjährigen Kontakt 
zum Kollegen Schmidt eine Verbindung zur Ressortforschungseinrichtung andeu-
tet, unterstreicht sie ihre Distanz durch absolutierende Aussagen wie „gar kein 
Kontakt“ oder „nie weiter damit [Ressortforschungsinstitut] beschäftigt“. Ein wei-
terer Hinweis für die Distanz ist die Bezeichnung „Kollege“ für Herrn Schmidt. Er 
ist kein „Kollege“ an der Hochschule, an der sie zum Zeitpunkt des Interviews tä-
tig ist, sondern vielmehr ein Mitarbeiter am Ressortforschungsinstitut, zu dessen 
Kollektiv sich Frau Blau aber nicht (mehr) zählt. Es liegt daher nahe, dass sie 
Herrn Schmidt vielmehr als „Fachkollegen“ wahrnimmt, der wie sie als Wissen-
schaftler zu ähnlichen Themen arbeitet. In diesem Sinnzusammenhang verbindet 
sie Herrn Schmidt nicht mit der Ressortforschungseinrichtung, sondern über die 
Fachgemeinschaft.  

Im zweiten Unterthema geht es um die Bewerbungsaufforderung durch Herrn 
Schmidt in Vertretung für die Ressortforschungseinrichtung. In diesem Zusam-
menhang ist „[Schmidt]“ eine direkte Verbindung zur Ressortforschungseinrich-
tungen, da er sich an Frau Blau wendet, um sie über ein Forschungsprojekt zu 
unterrichten und sie dazu auffordert, sich darauf zu bewerben. Auch wenn nun 
deutlich wird, dass eine Beziehung zwischen ihr und dem Ressortforschungsinsti-
tut besteht, bleibt die Distanz in der Schilderung aufrechterhalten. Sie nimmt ak-
tiv keine Verbindung auf. Im Gegenteil: „tritt“ man an sie „heran“. 

Mit der Bewerbungsaufforderung kommt zur Distanznahme eine weitere Rele-
vanzsetzung hinzu. In zwei weiteren Unterunterthemen bringt Frau Blau das 
Forschungsprojekt zum einen mit dessen Sichtbarkeit und zum anderen mit der 
Stellenausstattung zusammen. Damit bleiben andere Aspekte des Projektes un-
genannt. Sie geht in ihren Ausführungen weder näher auf Inhalt und Gegenstand 
des Projektes, noch auf ihre relevanten Qualifizierungen ein. Von Bedeutung sind, 
dass das Projekt Ausstrahlungskraft hat und die Stelle attraktiv ist. Einerseits 
bietet sich die Möglichkeit, nicht nur die Sichtbarkeit des Bundesministeriums zu 
erhöhen, sondern auch die der Durchführenden in der Fachgemeinschaft. Ande-
rerseits bleibt zwar ihre Einstufung im Tarif des öffentlichen Dienstes als wissen-
schaftliche Mitarbeiterin unverändert, aber daran attraktiv ist die „unbefristete 
Stelle“. Die von Herrn Schmidt angedeutete Lukrativität der Stelle wird auf die-
ser Ebene für sie nachvollziehbar. 

Die Aussicht auf eine Festanstellung verändert die Haltung von Frau Blau zum 
Angebot des Ressortforschungsinstitutes. Während sie bis dahin passiv war („das 
habe ich erst nicht richtig ernst genommen“), wurde sie nun aktiv. Sie zog das An-
gebot nicht nur in Betracht, sondern erweiterte die Tragweite der Option innerhalb 
des Personenkreises, den sie in ihre Erwägungen mit einschloss. In einem dritten 
Unterunterthema konsultierte sie ihren damaligen Arbeitgeber und ihren „Freund“, 
für die ihre Entscheidung ebenfalls Auswirkungen hätten. In ihrer weiteren Dar-
stellung haben sie gemeinsam die Situation eingeschätzt und sind zu der „Meinung“ 
gekommen, dass die unbefristete Stelle an der Ressortforschungseinrichtung eine 
Alternative zur akademischen Karriere wäre („da man ja nicht unbedingt damit 
rechnen konnte, Professor zu werden“). Für Frau Blau ist die Festanstellung an ei-
ner Ressortforschungseinrichtung demnach eine Alternative zur Berufung an eine 
Hochschule. Mit beiden Positionen sind Dauerstellen verbunden. 
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Zugleich drückt sich in ihrer Schilderung weiterhin Distanz aus. Die Alternati-
ve ist keine Faktische, die Einschätzung der Situation bleibt eine „Meinung“. Sie 
haben gemeinsam nicht ‚festgestellt’ oder ‚sind zum Ergebnis gekommen’, sondern 
sie meinten, die Abwägungen würden für eine Alternative zur akademischen Kar-
riere sprechen. Die Unsicherheit der Einschätzung dokumentiert sich zudem in 
der „eigentlich“ guten Alternative und der „relativ“ lukrativen Stelle. In der Un-
terscheidung befristete/unbefristete Stelle verspricht das Angebot des Ressortfor-
schungsinstituts eine Stabilisierung des Beschäftigungsverhältnisses, die Option 
einer Berufung an eine Hochschule relativiert aber zugleich die Festanstellung in 
einer Ressortforschungseinrichtung. Eine Professur hat weiterhin einen höheren 
Stellenwert. 

In Frau Blaus Erzählung von der Bewerbungsphase am Ressortforschungsinsti-
tut dokumentiert sich eine spezifische Wahrnehmungs- und Handlungsweise. We-
der die Art der Forschung noch die thematische Ausrichtung der Forschungsein-
richtung veranlassen sie, dem potentiellen Arbeitgeber Aufmerksamkeit zu wid-
men. Ressortforschungseinrichtungen bieten jedoch unbefristete Beschäftigungs-
verhältnisse, die im wissenschaftlichen Feld nur wenigen erfolgreichen Wissen-
schaftlern vorbehalten sind. Vor diesem Hintergrund erscheinen Ressortfor-
schungseinrichtungen als „Rettungsweg“, da sie die Möglichkeit bieten, mit einer 
wissenschaftlichen Karriere in ein unbefristetes Arbeitsverhältnis einzutreten. 

5. Der wissenschaftliche Habitus in der 
Bewerbungsphase 

Der wissenschaftliche Habitus – im Bourdieuischen Sinne – ist das Produkt er-
worbenen und inkorporierten Wissens innerhalb des wissenschaftlichen Feldes. 
Das heißt, ein Wissenschaftler verfügt nicht nur über ein hochkomplexes theoreti-
sches und methodisches Wissen, dass er in verschiedenen Situationen abrufen 
kann. In der Einübung der wissenschaftlichen Praxis hat er zugleich eine feldspe-
zifische Wahrnehmungs- und Handlungsweise verinnerlicht. Mit der Habituali-
sierung geht schließlich ein praktischer Sinn einher, der ihn befähigt, einzuschät-
zen, welches Verhalten in bestimmten Situationen erwartet werde, was die je an-
gemessene Art des Umgangs sei oder wie man mit Problemen umgehe. 

Diese habitualisierten wissenschaftlichen Wahrnehmungs- und Handlungswei-
sen dokumentieren sich in den rekonstruierten Orientierungsrahmen während 
der Bewerbungsphase. Die wissenschaftlichen Orientierungen beschränken sich 
jedoch nicht nur auf eine Mitgestaltung des wissenschaftlichen Feldes durch ori-
ginäre und in der Fachdisziplin anerkannte Erkenntnisse. 

Die Ausrichtung an der Vermehrung disziplinspezifischer Wissensbestände als 
Habitualisierung der „reinen“ Wissenschaft zeigt sich im Orientierungsrahmen 
Stabilisierung des Beschäftigungsverhältnisses. Die Stabilisierung ist ein positiver 
Horizont in einem Handlungskontext wie das reine wissenschaftliche Feld. Erfolg 
im wissenschaftlichen Feld bedeutet starkes wissenschaftliches Kapital und da-
mit die Möglichkeit, sich im wissenschaftlichen Feld durchzusetzen. Die Relevanz 
von Wettbewerb und Reputation birgt aber auch Ungewissheit und Erfolgsdruck, 
wie sich als Gegenhorizont in der Entscheidung andeutet, eine Stelle an der Res-
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sortforschungseinrichtung anzunehmen. Das reine wissenschaftliche Feld bleibt 
zugleich primärer Bezugshorizont. Der Mitarbeiter der Ressortforschungseinrich-
tung wird als „Kollege“ der eigenen Fachdisziplin (Soziologie) wahrgenommen, 
vom angebotenen Projekt verspricht Frau Blau sich größere Sichtbarkeit inner-
halb des wissenschaftlichen Feldes bzw. eine Professur bleibt weiterhin die at-
traktivere Option. 

Der Orientierungsrahmen Inhaltliche Ausrichtung deutet hingegen Habituali-
sierungen der „anderen“ wissenschaftlichen Praxis an. Nach Bourdieu (1998, 
2004) kennzeichnet die „dienstfertige“ Wissenschaft ein fehlender Wettbewerb um 
wissenschaftliches Kapital, da auf der Basis gesicherter wissenschaftlich-techni-
scher Erkenntnisse Wissensbestände überprüft und für die Bearbeitung prakti-
scher Probleme eingesetzt werden. Reputation für Optimierungen oder Lösungen 
von Praxisproblemen drücke sich in Forschungsaufträgen und verfügbaren Stel-
len aus. Die anwendungsorientierten Tätigkeiten in einer Ressortforschungsein-
richtung bieten in diesem Zusammenhang folglich einen positiven Horizont bei 
der Suche nach einem „dienstfertigen“ wissenschaftlichen Beschäftigungsverhält-
nis. Im Fall von Herrn Bremer dokumentiert sich diese Handlungsorientierung 
im Studium der Agrarwissenschaften (mit Abschluss Diplom-Ingenieur), in den 
anwendungsorientierten Tätigkeiten im Vorfeld der Bewerbung sowie in der An-
sprechbarkeit für „Begleitforschung“ und „Evaluationen“. Des Weiteren erfährt 
die wissenschaftliche Anerkennung eine nachgeordnete Relevanz, da Gelegenhei-
ten (Bearbeitung eines DFG Projektes oder Anfertigung einer Dissertation), wis-
senschaftliche Reputation zu erwerben, bisher ungenutzt bleiben. 

6. Schlussfolgerungen  

Die bisherige wissenschaftssoziologische Forschung hat im Sinne von Bourdieu 
den praktischen Sinn für die Wissenschaft undifferenziert auf die wissenschaftli-
chen Mitarbeiter in Ressortforschungseinrichtungen übertragen und daraus abge-
leitet, dass eingeschränkte Forschungsmöglichkeiten unvereinbar mit dem „rei-
nen“ wissenschaftlichen Habitus seien (Franzmann 2012; Hohn/Schimank 1990; 
Weingart 2010). Die rekonstruierten Orientierungsrahmen legen jedoch nahe, 
dass Ressortforschungseinrichtungen Wissenschaftler mit einem praktischen Sinn 
für die „reine“ und die „dienstfertige“ Wissenschaft anziehen. Folglich sind die Ei-
genheiten von Ressortforschungseinrichtungen (ministeriell gebundene Dienst-
leistungen und Beratungen) insbesondere für jene Wissenschaftler (z.B. Ingenieu-
re) unproblematisch, die Wissen und Fertigkeiten für die „dienstfertige“ Wissen-
schaft inkorporiert haben. Mit einem praktischen Sinn für die „reine“ Wissen-
schaft können Ressortforschungseinrichtungen aber zumindest einen „Rettungs-
weg“ aus der Ungewissheit des akademischen Wettbewerbs darstellen. Der Fall 
Frau Blau zeigt zugleich, dass dieser Schritt nicht zwingend eine wissenschaftli-
che „Sackgasse“ bedeuten muss. Sie ist heute Professorin. 

In der durchgeführten Untersuchung finden sich insgesamt nur wenige Hin-
weise für weitere Strukturierungen. Weder sind die Orientierungsrahmen durch 
das Geschlecht der Wissenschaftler, ihren akademischen Qualifizierungsgrad, 
noch durch ihre Beschäftigungssituation differenziert. Während auch Bewerber, 
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die inhaltliche Anschlüsse suchten, Erfahrungen mit befristeten Arbeitsverhält-
nissen gemacht haben, deutet sich aber zwischen dem akademischen Grad und 
der Relevanz von Stabilisierung ein Zusammenhang an. Diese Beziehung ist 
nachvollziehbar, da in Deutschland eine höhere akademische Qualifizierung in 
der Regel mit einer längeren Beschäftigung auf befristeten Stellen verbunden ist 
(Kreckel 2008). Weitere Zusammenhänge zeigen sich möglicherweise erst mit ei-
ner höheren Fallzahl und durch die Berücksichtigung weiterer Ressortfor-
schungseinrichtungen. 

Weiterhin muss die künftige Forschung zeigen, ob und welche weiteren Hal-
tungen an Ressortforschungseinrichtungen auftreten. Haben Ressortforschungs-
einrichtungen Einfluss auf die habituellen Orientierungen ihrer wissenschaftli-
chen Mitarbeiter. Welcher praktische Sinn konstituiert sich nach einer längeren 
Beschäftigungsdauer? Weiterhin ist zu klären, welchen Einfluss die wissenschaft-
liche Sozialisation in unterschiedlichen Institutionen (z.B. in der Privatwirtschaft, 
in politische Einrichtungen, Universitäten oder außeruniversitären Forschungs-
einrichtungen) auf die Orientierungen von Ressortforschern hat. 

Anmerkungen 
 
1 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wurde die kürzere, männliche Schreibweise ge-

wählt, womit jedoch sowohl die männliche als auch die weibliche Schreibweise gemeint 
ist. 

2 Die hier verwendete Klassifizierung von Ressortforschungseinrichtungen beschränkt 
sich auf weisungsgebundene Behörden. Zu den Einrichtungen werden ansonsten auch 
Forschungsinstitute gezählt (Barlösius 2010; Hohn/Schimank 1990), die nur mit den 
Bundesministerien zusammenarbeiten, aber nicht zu deren Geschäftsbereichen gehö-
ren. Folglich könnten sie sich jederzeit von einem Ministerium lösen. 

3 Bourdieu will zwar dieser Unterscheidung „entgehen“ (Bourdieu 1998, S. 19), sieht 
aber zugleich am Beispiel des französischen Institut national de la rechercheagrono-
mique (INRA) „zwei relativ autonome Arten der Forschung“ (Bourdieu 1998, S. 51), 
nämlich grundlagenorientierte und angewandte Forschung, aufeinandertreffen. 

4 Einen stärkeren Fokus darauf legt Barlösius (2009). 
5 Zum wissenschaftlichen Ethos werden gezählt Universalismus, Kommunismus, Unei-

gennützigkeit und organisierter Skeptizismus.  
6 Die Interviewten waren Geophysiker, Biologen und Agrarwissenschaftler, die an Insti-

tuten der Geowissenschaften, Biologie und Agrarwissenschaften arbeiteten. 
7 Die Namen von Personen und Inhalte ihrer Arbeit wurden zum Zweck der Anonymi-

sierung verändert. 
8 Die Zahlen stehen für die Zeilennummern im Interviewtranskript. 
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Die dokumentarische Interpretation von 
Lernorientierungen bei parteipolitisch 
Engagierten  

 

The documentary method of interpretation by 
politically dedicated people in partys 

Zusammenfassung: 
Ausgangspunkt dieses Beitrags, in dem
von den Ergebnissen einer kleineren Un-
tersuchung berichtet wird, ist die Annah-
me, dass Menschen in Parteien informelle
und nonformale Lernprozesse durchlaufen.
Die Mitglieder der jeweiligen Partei knüp-
fen dabei auch an ihre eigene Lebensge-
schichte und die in ihnen erworbenen Ori-
entierungen, u.a. ihre „Lernorientierun-
gen“ (Nohl 2013), an.  

Diesen Zusammenhang von Lebenser-
fahrungen und Lernorientierungen (vgl.
auch Nohl 2009, S. 7) habe ich in der In-
terpretation von drei narrativen Interviews
(vgl. Schütze 1983), die ich mit langjährig
und ehrenamtlich engagierten Parteipoli-
tiker_innen auf kommunaler Ebene – von 
der Christlich Demokratischen Union
(CDU) sowie von Bündnis 90/Die Grünen –
geführt habe, in den Blick genommen. In
der Auswertung, die der dokumentarischen
Methode der Interpretation (vgl. Bohnsack
2010; Nohl 2009), verfolgte ich die Frage,
wie parteipolitisch engagierte Menschen
lernen und welche biographisch generier-
ten Lernorientierungen die Lernprozesse
strukturieren. Aus Platzgründen werde ich
in diesem Aufsatz vor allem auf die empi-
risch erfassten Lernorientierungen und
somit auf die Strukturiertheit des Lernens
eingehen. Was die befragten Politi-
ker_innen gelernt haben, wird nur in Um-
rissen angedeutet. Bevor ich die im Zuge

Abstract:
Parties can be biographically relevant are-
as, within which learning processes are 
stimulated and biographically originated 
learning orientations become relevant, 
which in turn are incorporated in the 
agent’s everyday practice and empirically 
reconstruct able. The focus of the research 
work was the correlation of biographical 
experiences and orientations. 

This paper pursues the question how 
party politically dedicated people learn 
within their biography. In which way does 
it come to a buildup of knowledge and skill 
within the biography of politically active 
people? 

Three narrative-biographical interviews 
(cp. Schütze 1983), with long-standing dedi-
cated people of the Christlich Demo-
kratische Union (CDU) and Bündnis 90 / 
Die Grünen, constitute the basis of the re-
search work. Using the documentary meth-
od of interpretation (Dokumentarische 
Methode der Interpretation) (cp. Bohnsack 
2010; Nohl 2009) the author reconstructs 
the correlation of learning orientation and 
biographical experiences of the party politi-
cally active people. 

The author pursues the specific knowl-
edge interest to identify learning orienta-
tion and learning processes within the life 
experiences and action practices of politi-
cally dedicated people. These can be empir-
ically determined within and beyond the 
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meiner empirischen Analyse rekonstruier-
ten Lernorientierungen vorstelle (Kapitel
2) und resümiere (Kapitel 3), möchte ich
die theoretischen Grundlagen der Untersu-
chung darlegen (Kapitel 4).1 
 
 
 
 
 
 
Schlagworte: Lernen und Biographie, 
atheoretisches Wissen, Habitus, dokumen-
tarische Methode der Interpretation, nar-
rativ-biographische Interviews, politische
Partei 

party politics. With this, several learning 
orientations are reconstructed: Learning 
orientation on public attention and 
acknowledgement, Learning orientation on 
personal self-assertion, Learning orienta-
tion on diverse worldview and ideas, 
Learning orientation on personal sover-
eignty of interpretation, Learning orienta-
tion on personal exertion of influence, 
Learning orientation on selection. 
 
Keywords: learning and biography, atheo-
retical knowledge, habitus, documentary 
method of interpretation, narrative-bio-
graphical interviews, political party 

1. Grundlagentheoretische und methodologische 
Prämissen der Untersuchung  

1.1 Handlungspraxis und Erfahrung im Kontext der empirischen 
Erfassbarkeit 

Parteipolitiker_innen kommunizieren ihr Alltagsgeschäft gegenüber Journa-
list_innen oder Bürger_innen vorwiegend in einer spezifischen Art und Weise. 
Dabei sind parteipolitisch Engagierte nicht selten von der Absicht geleitet, ihre 
Handlungen, Entscheidungen, Positionierungen oder Projekte sprachlich attrak-
tiv zu verkleiden. Dennoch ist auch ein parteipolitisch aktiver Mensch „Träger 
von ‚Strukturen‘“ (Alheit 2007, S. 82), die er im Laufe seines Lebens angehäuft 
hat. Mit anderen Worten: Politiker_innen „‚meinen‘ also mehr als sie ‚sagen‘, 
wenn sie erzählen“ (ebd.). Deshalb erforderte die Realisierung von Interviews mit 
politisch aktiven Menschen ein gewisses Fingerspitzengefühl, oder genauer: eine 
besondere Methode zur Erhebung dieser impliziten Strukturen in den Hand-
lungspraktiken (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007, S. 14) der Ak-
teur_innen. 

Um einen empirischen Weg zu der Handlungspraxis der politisch engagierten 
Menschen zu erhalten, setzte ich zur Erhebung der Daten narrativ angelegte In-
terviews (vgl. u.a. Schütze 1983) ein, um die Parteipolitiker_innen in einen dyna-
mischen und intensiven Erzählprozess zu versetzen und dadurch Erzählungen zu 
generieren (vgl. Nohl 2009, S. 22), innerhalb derer sich der politisch engagierte 
Mensch „in den Rahmen seiner eigenen Erfahrungen“ (ebd., S. 29f.) verwickelt und 
damit „einen tiefen Einblick in seine Erfahrungsaufschichtung“ (ebd., S. 30) ermög-
licht. Wo dies geschieht, wird folglich eine enge Passung „zwischen erzählter und 
erlebter Erfahrung“ (ebd., S. 30; vgl. auch Bohnsack 2010, S. 92) angenommen. 

In meiner Forschungsarbeit wollte ich also nicht nur das kommunizierbare 
bzw. explizite und theoretische Wissen (das besonders von journalistischem Inte-
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resse ist), sondern vor allem das implizite und „atheoretische“ (Mannheim 1980, 
S. 73) Wissen der parteipolitisch Engagierten empirisch erfassen (vgl. u.a. Nohl 
2009, S. 10f.). Für dieses Erkenntnisinteresse musste ich mich auf „den Habitus“ 
(Bohnsack 2010, S. 66) der Politiker_innen beziehen, der sich in der Art und Wei-
se, d.h. in dem „Orientierungsrahmen“ (ebd., S. 201) widerspiegelt, in dem ein 
Thema oder eine Problematik im Interviewprozess von den befragten Personen 
bearbeitet wird (vgl. Nohl 2009, S. 8). Das Habituskonzept geht auf Pierre Bour-
dieu zurück (vgl. u.a. Bourdieu 1987, S. 277-354, 2009, S. 139-202) und wurde von 
Ralf Bohnsack – vor allem in seiner kritischen Auseinandersetzung mit Bourdieus 
Konzept – für die dokumentarische Methode anschlussfähig gemacht (vgl. Nohl 
u.a. 2013, S. 21f.). 

Menschen sind „verstrickt in einen Habitus, den man nicht einfach ablegen 
kann“ (Nassehi 2010, S. 95); sie sind folglich „verstrickt in Praxen, in praktische 
Lösungen von Situationen, in Erwartbarkeiten, in eine Welt, die eben so ist, wie 
sie uns praktisch erscheint“ (ebd.). Durch diese habituellen Verstrickungen „weiß 
man meist irgendwie, wie man sich zu verhalten hat“ (ebd., S. 89) und kann so, 
ohne große geistige Anstrengungen, den Alltag ausgestalten. Den Menschen steht 
folglich – neben dem expliziten – ein implizites, atheoretisches und handlungs-
praktisches Wissen zur Verfügung (vgl. Nohl 2009, S. 10f.; Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2009, S. 275), das in Alltagspraxen – halb bewusst, halb unbewusst (vgl. 
Nassehi 2010, S. 89) – gelernt und angewandt wird. So wissen wir z.B. „intuitiv 
aus unserer Erfahrung, wie man Knoten knüpft, diskutiert, telefoniert und Fahr-
rad fährt“ (Nohl 2009, S. 10). Diese Annahmen lassen sich dann auch auf das En-
gagement in Parteien übertragen. Es kann davon ausgegangen werden, dass poli-
tisch engagierte Menschen über implizite Wissensbestände verfügen und darüber 
ihre politischen Handlungspraxen ausgestalten. Parteipolitiker_innen entwickeln 
– neben dem ausgeprägten machtpolitischen Kalkül – beispielsweise auch ein in-
tuitives Gespür für Macht- und Mehrheitsverhältnisse, Parteigepflogenheiten, 
Aufstiegsoptionen, Ausdrucksweisen oder auch mögliche Risiken für die eigene 
Karriere, ohne dieses verinnerlichte Machtbewusstsein in jedem Fall absichtsvoll 
reflektieren zu können. Ausgestattet mit dem entsprechenden Habitus, wissen die 
politisch Engagierten intuitiv, wie sie sich in einer Partei bewegen müssen, um 
erfolgreich zu sein. 

1.2 Biographie und Lernen 

Der Habitus der von mir untersuchten Parteipolitiker_innen wurde in ihrer Le-
bensgeschichte herausgebildet. Insofern interessierten sie mich auch als „Biogra-
phieträger“ (Schütze 1983, S. 283). In der Lebensgeschichte von Menschen voll-
zieht sich eine „lebenslängliche Bewegung, die von einem Standort zu einem 
nächsten führt“ (Schulze 2010, S. 423) und „von dem aus sich jeweils ein neuer 
Bewegungs-, Handlungs- und Vorstellungsraum erschließen lässt“ (ebd.). Men-
schen sind in ihrer Lebenszeit und bezüglich ihres Wahrnehmens, Erkennens o-
der Handelns immer an räumliche und zeitliche „Standort[e]“ (Mannheim 1980, 
S. 212), d.h. an spezifische Erfahrungen gebunden (vgl. ebd., S. 214ff.). 

Biographien können schließlich auch als „ein fortlaufender Problemlösungs- 
und Lernprozess“ (Schulze 2010, S. 425) verstanden werden. Dazu lässt sich kon-
statieren, dass Menschen in ihrer Lebensgeschichte bestimmte Lernprozesse 
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durchlaufen, die informeller, nonformaler wie auch formaler Art sein können (vgl. 
Alheit/Dausien 2005, S. 566; Dohmen 2001, S. 18; Pauli 2006, S. 29). Die nicht-
formalen Anlässe des Lernens sind unverbindliche Angebote (vgl. ebd.), die „in der 
gesamten Umwelt außerhalb des formalisierten Bildungswesens“ (Dohmen 2001, 
S. 18) zirkulieren. Das heißt demnach auch, dass non-formale Lernangebote auch 
„jenseits der etablierten Bildungseinrichtungen“ (Alheit/Dausien 2005, S. 566), 
beispielsweise als angebotenes Mentoringprogramm für neue Mitglieder einer 
Partei, praktiziert werden können. Im Gegensatz zu den nicht-formalen Lernpro-
zessen realisiert sich das informelle Lernen „außerhalb von künstlichen pädagogi-
schen Lernarrangements“ (Dohmen 2001, S. 18 in Anlehnung an Karen Watkins 
& Victoria Marsyck) und basiert „auf der eigenen (nicht von anderen angeleiteten) 
Verarbeitung von Erfahrungen“ (ebd.). Informelles Lernen kann sich z.B. in einer 
spontanen Diskussion in einem Parteigremium – zum einen beabsichtigt und be-
wusst, zum anderen aber auch zufällig und nebenbei (vgl. ebd., S. 19) – vollziehen. 
Lernen realisiert sich zudem in einer spezifischen Anbindung an Raum und Zeit 
und verwirklicht sich durch lebensgeschichtliche Erfahrungen (vgl. u.a. Nohl 
2013; Rauschenbach 2009; Hunold 2012). In Parteien kann zudem nicht einfach 
nur gelernt werden, sondern die informellen und nicht-formalen Lernprozesse 
werden nach spezifischen Orientierungen (vgl. u.a. Nohl 2013, S. 4ff.; Naumann 
2010, S. 33ff.) – die sich wohl in aller Regel auch außerhalb der Parteipolitik ent-
wickelt haben – strukturiert. Das bedeutet, dass sich im biographischen Verlauf 
der Menschen eine bestimmte Art und Weise herausgebildet hat, wie sie lernen 
(vgl. Nohl 2013, S. 6ff.). 

Die besondere Art und Weise des Lernens schließt an den oben vorgestellten 
Orientierungsrahmen an und kann mit dem Begriff der „Lernorientierung“ (ebd., 
S. 3) zusammengefasst werden.2 Lernprozesse werden demnach innerhalb eines 
spezifischen Horizontes oder „Rahmens“ verwirklicht (vgl. Marotzki 1990, S. 
52ff.), „der als Kon-Text den Text definiert. Das bedeutet, daß die Art und Weise 
des Lernens durch einen solchen jeweiligen Rahmen festgelegt wird“ (ebd., S. 52). 
Die Lernprozesse werden durch biographisch erworbene und habitualisierte 
Lernorientierungen praktisch formatiert und ausgestaltet, ermöglicht oder aber 
auch begrenzt (vgl. Nohl 2013, S. 6ff.). „In diesem Sinne sind Lernorientierungen 
als die Orientierungsrahmen zu begreifen, innerhalb derer Akteure Wissen und 
Können erwerben“ (Nohl 2010, S. 8). Kurzum: Lernen vollzieht sich durch biogra-
phische Erfahrungen (vgl. Schenk/Thompson 2011, S. 325f.) und dokumentiert 
sich in der Zunahme von Wissensbeständen und Fähigkeiten (vgl. Nohl 2013; Al-
heit/Dausien 2005, S. 565). Mit Lernen ist die „Mehrung von (…) Erfahrung in-
nerhalb einer gegebenen Lebensorientierung“ (Nohl 2006, S. 7) gemeint und kann 
mit Florian von Rosenberg als „Habitusdifferenzierung“ (ebd.)3 bezeichnet wer-
den. Insbesondere da, wo sich der „Aufbau von Wissen und Können“ (Nohl 2013) 
im empirischen Material bei den befragten Informant_innen dokumentiert, kön-
nen Lernprozesse (vgl. ebd.) und habituelle Differenzierungen (vgl. Rosenberg 
2011, S. 31) rekonstruiert werden. 
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2. Empirische Rekonstruktionen von Prozessen und 
Orientierungen des Lernens 

Die empirische Basis der Untersuchung bildeten drei narrativ-biographische In-
terviews, die ich 2011 mit ehrenamtlichen Politiker_innen von der CDU und den 
Grünen selbst durchführte. Jeder Interviewverlauf wurde so offen wie möglich 
ausgestaltet (vgl. Bohnsack 2010, S. 20f.; Nohl 2009, S. 19). 

2.1 Drei Vergleichsfälle im Überblick
4

 

Claudia Kohl* ist zum Zeitpunkt des Interviews 49 Jahre alt. Sie wird in Ost-
Berlin als Ältestes von sieben Kindern geboren und wächst in einem katholisch 
orientierten Elternhaus auf. Sie besucht seit ihrer Kindheit die Jugendgruppe der 
katholischen Kirchengemeinde, tritt später auch dem sozialistischen Jugendver-
band, der Freien Deutschen Jugend (FDJ), bei. Im Jahr 1985 beendet Frau Kohl 
nach der zehnten Klasse die Schule und absolviert eine Fachschulausbildung zur 
Kinderkrankenschwester in Berlin. Sie arbeitet dann einige Jahre in Leipzig und 
Heiligenstadt. Frau Kohl verweigert in ihrer Jugendzeit ihr Engagement in der 
Gesellschaft für Deutsch-Sowjetische Freundschaft (DSF) sowie die Übungen der 
Wehrkunde im Sportunterricht. Diese Verweigerung führt zu Auseinandersetzun-
gen und Diskussionen in der Schule und Ausbildung, die von Frau Kohl – nach ei-
genen Angaben – viel abverlangen. Als Christin empfindet sie sich zudem in einer 
Minderheitenposition innerhalb der Deutschen Demokratischen Republik (DDR). 

Nach dem sie eine Dokumentation über die Ereignisse auf dem Tian´anmen-
Platz in China findet, beginnt Frau Kohl in den letzten Monaten der DDR ihr po-
litisches Engagement bei der Bürgerbewegung Demokratie Jetzt und baut für 
diese die Basisgruppe in Friedrichshain mit auf. Sie beschreibt dabei die Entwick-
lungen bei Demokratie Jetzt und verweist auf private Ereignisse.  

Bei Demokratie Jetzt müssen Satzungen erstellt und unterschiedliche Interes-
sen zwischen den Beteiligten ausgehandelt werden. Außerdem entscheidet sich 
die Bürgerbewegung, an den Kommunalwahlen teilzunehmen. Die Entwicklun-
gen und Ansprüche des politischen Engagements in der DDR und im wiederver-
einigten Deutschland sind für Frau Kohl neu und werden von ihr Stück für Stück 
bewältigt. Sie wird in das kommunale Parlament gewählt. Im Jahr 1993 geht die 
Bürgerinitiative Demokratie Jetzt in der Partei Bündnis 90/Die Grünen auf. 

Ab 1990 gehört Frau Kohl der Bezirksverordnetenversammlung (BVV) in 
Friedrichshain an und engagiert sich dort erst in der Bürgerbewegung und später 
in der daraus entstehenden Partei Bündnis 90/Die Grünen. Für die grüne Partei 
arbeitet Frau Kohl bis heute und engagiert sich im Bezirksparlament von Fried-
richshain-Kreuzberg. Nach der Geburt ihrer Kinder (1999/2000) arbeitet sie nicht 
mehr in landespolitischen Angelegenheiten ihrer Partei mit, sondern konzentriert 
sich auf die Kommunalpolitik des Berliner Bezirkes. Gegenwärtig arbeitet Frau 
Kohl als Kinderkrankenschwester. 

Franziska Riedle* ist zum Zeitpunkt des Interviews 59 Jahre alt. Sie wird in 
Bremen geboren und wächst in der Nähe dieser Stadt, auf einem großen Bauern-
hof mit zahlreichen anderen Kindern und deren Familien auf. In ihrer Erzählung 
zu den Kindheitsjahren betont Franziska Riedle, dass sie mit vielen Kindern auf-
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gewachsen ist und sich bei den Inhalten von Spielen durchsetzen konnte. Fran-
ziska Riedle besucht auf Wunsch der Eltern eine Waldorfschule, in der sie das 
Phänomen der sozialen Ungleichheit unter den Schüler_innen feststellt. Mehrfach 
verweist sie in diesem Zusammenhang auf Schwierigkeiten hinsichtlich ihrer per-
sönlichen Entwicklung. Am Ende der zwölften Klasse verlässt sie die Schule und 
absolviert, nach einer selbstgewählten Praxisphase in einem waldorforientierten 
Kindergarten, eine Ausbildung zur Heilpädagogin an der Fachschule für Heilpä-
dagogik in Bremen. In der Ausbildungszeit lernt Frau Riedle neue Modalitäten 
des Unterrichts kennen. Diese Erfahrungen führen zu Lernprozessen. Nach der 
erfolgreichen Beendigung ihrer Ausbildung arbeitet Frau Riedle in zwei Kinder-
tagesstätten in Niedersachsen und absolviert im Verlauf ihres beruflichen Werde-
ganges eine erlebnispädagogische Weiterbildung in Braunschweig. 

Neben ihrer beruflichen Tätigkeit als Heilpädagogin tritt Frau Riedle der 
Christlich Demokratischen Union (CDU) in ihrem Landkreis bei und engagiert 
sich zudem in anderen gesellschaftlichen Bereichen und Interessensgruppen, wie 
z.B. bei der deutsch-thailändischen Gesellschaft und dem Verband für politische 
Freiheit. Über ihre Partei erhält sie nach einem erfolgreichen Wahlkampf direkt 
ein Mandat im Wolfsburger Kommunalparlament und wird zudem in dieser Stadt 
zur stellvertretenden Bürgermeisterin gewählt. In 2010 kann sie ihre Wahl in das 
kommunale Parlament sowie zur stellvertretenden Bürgermeisterin wiederholen. 
Frau Riedle beschäftigt sich insbesondere mit umwelt- und sozialpolitischen Sach-
verhalten und versteht sich gegenwärtig als eine Grüne mit christlichen Werten. 

Bernd Frings* ist zum Zeitpunkt des Interviews 37 Jahre alt. Er wird in Ess-
lingen (Baden-Württemberg) als Ältester von vier Kindern geboren und wächst 
bis zu seinem elften Lebensjahr mit seinen drei Brüdern bei Mutter und Vater in 
einem Familienreihenhaus in Esslingen auf. In der Schule ist er ein durchschnitt-
licher Schüler, hat jedoch schon früh ein Interesse an Politik und Geschichte und 
bekommt in diesen Schulfächern gute bis sehr gute Zensuren. Bereits in der 
Kindheit erfährt Herr Frings familiäre Konflikte und zuweilen auch Gewalt durch 
den Vater. Die Eltern trennen sich schließlich. Bernd Frings, sein jüngster Bruder 
und seine Mutter ziehen nach einer kurzen Zeit nach Goslar (Niedersachsen). Die 
anderen zwei Brüder bleiben beim Vater und wohnen mit diesem zusammen wei-
ter in Baden-Württemberg. Die Konflikte zwischen Herrn Frings und seinem Va-
ter sowie zu einem seiner Brüder bleiben bestehen. 

Als Bernd Frings eine Ausbildung zum Ergotherapeuten absolvieren möchte, 
kommt es zu einem weiteren Streit mit dem Vater, da die Berufsziele des Sohnes 
nicht mit den väterlichen Vorstellungen zusammen passen. Trotz der Vorwürfe 
und Diffamierungen des Vaters besucht Herr Frings eine Fachakademie und er-
lernt den von ihm gewünschten Beruf. In seiner Ausbildungszeit verklagt er den 
Vater auf Unterhalt und unterstützt von dem so erstrittenen Geld seine Mutter 
finanziell. Das Verhältnis zwischen Bernd Frings und seinem Vater ist bis heute 
sehr angespannt. 

Über eine gute Bekannte wird Herr Frings zur politischen Aktivität motiviert 
und besucht daraufhin eine Veranstaltung der Sozialdemokratischen Partei 
Deutschlands (SPD) in Goslar. Da ihm die Aussagen einiger Parteifunktionäre 
und die erfahrenen Umgangsweisen überhaupt nicht gefallen, kehrt er der SPD 
nach einer Woche den Rücken und orientiert sich neu. Bernd Frings beschäftigt 
sich nach diesen Ereignissen mit dem Parteiprogramm der Christlich Demokrati-
schen Union (CDU), diesmal aber nicht in Goslar, sondern in Oldenburg. In 
Oldenburg absolvierte Herr Frings seine Ausbildung und ist zu diesem Zeitpunkt 
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in dieser Stadt auch als Ergotherapeut beschäftigt. Nach einer gewissen Zeit ver-
legt er seinen Wohnort nach Oldenburg, auch um sich dort beim ansässigen Orts-
verband der CDU politisch zu engagieren. Bernd Frings kandidiert im Rahmen 
seines politischen Engagements bei den Kommunalwahlen und wird von der 
Oldenburger Wählerschaft gleich in das kommunale Parlament gewählt. In seiner 
parlamentarischen Arbeit besetzt er unter anderem mehrere Ausschüsse und be-
schäftigt sich mit jugend- und insbesondere sozialpolitischen Themen. 

Nach der Ausbildung zum Ergotherapeuten und dem Zivildienst arbeitet Herr 
Frings einige Jahre als therapeutische Fachkraft in einem Krankenhaus in 
Oldenburg. In einer darauf folgenden Zeit der Arbeitslosigkeit werden die Partei-
politik, die CDU und das Parlament in Oldenburg zu seinem zentralen persönli-
chen Betätigungs- und Anerkennungsfeld. In den verschiedenen Gremien erhält 
er schließlich die angestrebte Aufmerksamkeit. 

Mit dem Ziel, die Arbeitslosigkeit zu beenden, bewirbt sich Bernd Frings vor-
läufig an einer Universität in Hamburg und beginnt ein Studium der Sozialwis-
senschaften. Obwohl er einen akademischen Abschluss nicht angestrebt hat, be-
endet er sein Bachelorstudium erfolgreich und startet im Anschluss direkt ein 
Masterstudium. Während seines Universitätsstudiums in Hamburg pendelt Herr 
Frings einige Jahre jede Woche nach Oldenburg, um sich dort weiter in der CDU 
und im Parlament zu engagieren. Im vergangenen Jahr beendete er aufgrund in-
nerparteilicher Schwierigkeiten seine Mitarbeit im Ortsverband der CDU in 
Oldenburg und tritt auch nicht erneut bei den Kommunalwahlen an. 

Im folgenden Abschnitt können lediglich einige Ausschnitte der empirischen 
Rekonstruktionen aus der reflektierenden Interpretation und komparativen Se-
quenzanalyse (vgl. Bohnsack 2010, S. 32ff.; Nohl 2009, S. 11f.) aufgezeigt werden. 
Auf die Darstellung der formulierenden Interpretation wurde aus Platzgründen 
weitgehend verzichtet. Die folgenden Passagen sind – in einer veränderten Struk-
tur und Schreibweise – inhaltlich an meine Forschungsarbeit (vgl. Hunold 2012, 
Kap. 8) angelehnt. 

2.2 Lernorientierungen in der Kindheit und Jugendzeit 

In der Eingangserzählung entfaltet Claudia Kohl bündig biographische Daten: 
 

„Ja (.) ja also ich bin geborn (2) lebte in (.) ja (.) jetzt würde man sagen Ost-Berlin ((schlu-
cken)) bin da groß geworden (1) ah:: (.) bin im katholischen Elternhaus groß geworden (2) 
wir wohnten ähm anfangs Friedrichshain dann (1) ähm (1) Pankow (1) u:n:d: (2) ja (.) war 
dann auch die ganze Zeit praktisch also (1) in ner in ner (1) katholischen Kürche dort och 
in der Jugendarbeit also in ner Jugend mit drinne.“*1 
 
                                                               
* Transkriptionsregeln: (4) = Anzahl der Sekunden, die eine Pause andauert; (.) = Eine 

Pause unter einer Sekunde; eventuell = starke Betonung; . = stark sinkende Intonati-
on; , = schwach steigende Intonation; Bundespo- = Abbruch eines Wortes; na:::ja = 
Dehnung, die Häufigkeit von : entspricht der Länge der Dehnung; das=war = schlei-
fend, ineinander übergehend artikulierte Wörter; (eventuell) = Unklarheit bei der 
Transkription; (          ) = nicht verständliche Artikulation, je nach Dauer; ((klopfen)) = 
parasprachliche Ereignisse; @das@ = lachend gesprochen; @(.)@ = kurzes Auflachen; 
//und wie// = Aussagen des Interviewers; └ = Überlappung von unterschiedlichen Aus-
sagen; °SPD° = besonders leise artikuliert (vgl. und teilweise zit. nach Nohl 2009, S. 
135). 
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In der Eingangserzählung thematisiert Frau Kohl ihre Herkunft aus dem Ost-
teil Berlins und verweist damit auf ihre Herkunft aus der ehemaligen DDR. 
Diesen Hauptfokus auf Ost-Berlin und die DDR-Herkunft ergänzt sie mit ihrem 
unmittelbar daran anschließenden Hinweis auf das „katholische Elternhaus“ 
und erzeugt damit einen Spannungsbogen, der sich, wie sich in den weiteren 
Passagen im Fall Kohl zeigt, über das gesamte Interview erstreckt. Das Span-
nungsverhältnis zwischen Ost-Berlin (DDR) und der katholischen Herkunfts-
familie sowie deren Umfeld besitzt folglich eine große biographische Orientie-
rungsrelevanz für Claudia Kohl. 

Die Auseinandersetzung mit dem eigenen sozialen Standort in der Kindheit 
und Jugendzeit lässt sich, in einer anderen Art und Weise, auch in den Aussagen 
zur Adoleszenz von Franziska Riedle rekonstruieren. Frau Riedle führt zu Beginn 
des Interviews Folgendes aus: 

 
„Bin mit ganz ganz furchtbar vielen Kindern (.) groß geworden (.) ähm ja hab auch dort ei-
gentlich als ganz ganz junges Mädchen schon (.) festgestellt (1) wie schön es is eigentlich 
auch äh unter siebzehn Jungen groß zu werden wenn man @(.)@ dann auch gewisse Füh-
rungs:qualitäten erlernen kann ((einatmen und schnaufen)) das ging schon da (1) zu das äh 
man so Spiel: (.) ähm und auch Inhalte von Spieln (.) son Stück weit äh mit gesteuert hat.“ 

 
In dieser Passage können bei Frau Riedle Lernprozesse identifiziert werden, die 
in einer Herausbildung von Führungsqualitäten, konkret: der Mit-Steuerung und 
Durchsetzung von Inhalten im gemeinsamen Spiel mit den siebzehn Jungen, 
münden. Indem sich Frau Riedle als Mädchen in einer Jungengruppe erfährt und 
sich dort beim Spielen verwirklichen kann, lernt sie in den Kindheitsjahren ihr 
soziales und auch materielles Umfeld (die Jungen und Spiele) mit zu bestimmen. 
Im Vergleich zu Frau Kohl kann Frau Riedle auf dem Bauernhof habituelle Steu-
erungs- und Führungskompetenzen entwickeln, während sich Frau Kohl hinge-
gen in einer Minderheitenposition bewegt und in dieser Hinsicht zunächst keine – 
zumindest empirisch rekonstruierbaren – praktischen Fähigkeiten erlernen kann. 
So führt Claudia Kohl beispielsweise zur Schulzeit Folgendes aus: 

 
„Un:t (1) ja gut und gesellschaftlich engagiert ((schniefen)) naja mir war das schon im Hin-
tergrund son bisschen wichtich und so so hat so ähm ((tiefes einatmen und schnelles aus-
atmen)) naja gut und etz äh: als ähm wenn man in der katholischen Kürche war ((atmen)) 
drin war war ja auch immer klar das man irgendwo och zur Minderheit gehörte und (.) 
schon bisschen anders war als die Andern oder so nä also ich habs och so erlebt das in mei-
ner in ner Klasse (.) selber (.) war ich ja die einzige Katholikin.“ 

 
Claudia Kohl bildet – im Kontrast zu Frau Riedle – in ihrer Kindheit und vor al-
lem in der späteren Jugendzeit ein Minderheitenbewusstsein in ihrem Habitus 
und auf diese Weise ein gesellschaftliches Bewusstsein überhaupt aus. Während 
Franziska Riedle in einer „konjunktive[n] Erfahrungsgemeinschaft“ (Mannheim 
1980, S. 219) mit vielen Kindern auf dem Bauernhof sehr unpolitisch sozialisiert 
wird, erlebt Frau Kohl als einzige Katholikin und damit weltanschauliche Min-
derheit bereits in ihrer frühen Sozialisationsgeschichte einen politischen und dis-
junktiven Erfahrungsraum in der Schule. Auch in weiteren Textstellen konnte 
dieser Orientierungsrahmen rekonstruiert werden. 

Herr Frings durchläuft in seiner Kindheit andere soziale Prozesse als Franzis-
ka Riedle und Claudia Kohl. Von einer Politisierung – wie bei Frau Kohl – kann 
in diesem Fall noch nicht ausgegangen werden. Die Familie nimmt in den Aussa-
gen von Herrn Frings eine bedeutsame Stellung ein. Bernd Frings artikuliert 
nach der Erzählaufforderung durch den Interviewer folgende Eingangserzählung: 
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„Ja also aufgewachsen bin ich in Esslingen das liegt in Baden-Württemberg (.) bei meinem 
Vater und bei meiner Mutter (.) und (.) ähm das war erstmal ne ne schöne Kindheit muss 
ich sagen=ähm es kam dann noch drei Brüder hinzu also ich bin der Älteste (.) äh in der 
Familie also von den Brüdern her und ähm ja ((atmen)) es war eigentlich ne ganz ne ganz 
schöne Kindheit (.) bis (.) zum elften Lebensjahr (2) da ist dann mein Vater (1) hat sich an-
derweitig umgeschaut @(.)@ wie man das so seigt nennt und (.) da ging dann eigentlich so 
eigentlich eigentllich Einiges Berg ab (.) das äh (1) also=schöne Kindheit bis auf=f:: einige 
Ausnahmen natürlich in der Erziehung hat man (.) ha- hat der Vater schon immer ziemlich 
viel (.) Gewalt ausgelebt auch (.) auch an (.) also an der Mutter oder auch an an mir als Per-
son.“ 

 
Bernd Frings äußert gleich zu Beginn des Interviews, dass er bei beiden Elterntei-
len – „bei meinem Vater und bei meiner Mutter“ – aufgewachsen ist und das er 
seine Kindheit „erstmal“ als schön empfand. Das Aufwachsen bei den beiden El-
ternteilen und Geschwistern bzw. der Platz in der Familie ist für Herrn Frings le-
bensgeschichtlich sehr bedeutsam und besitzt für ihn eine biographische Orientie-
rungsrelevanz. Während Frau Riedle in einem großen Miteinander selbst be-
stimmen und gestalten kann, muss Herr Frings jedoch als Kind die Problemer-
fahrungen in der Familie persönlich ertragen. Im Zuge der elterlichen Trennung 
deutet sich auch bei Herrn Frings eine spezifische Art und Weise des Lernens an. 
Herr Frings führt aus: 

 
„Mein Fr- mein Vater ist zur Nachbarin rüber gegangen der ist also gar nicht weit weg ge-
wesen (.) ne? //hmhm// so und (1) wenn man dann von den äh Nachbarskindern (.) nich nur 
von denen selbst sondern (.) ähm von weiteren Nachbarskindern drauf angesprochen wird 
(.) warum jetzt der Vater mit @ner Anderen knutscht@ ((atmen)) ähm (1) das ist dann schon 
kein angenehmes (.) °Unterfangen° das ist dann schon (1) ja dann versucht man den Vater 
noch zu verteidigen.“ 

 
Herr Frings muss sich auf außerfamiliäre Konfrontationen und Fragen zu seiner 
eigenen Privatsphäre und Familienkrise, die er kaum oder gar nicht beeinflussen 
kann, einlassen. In diesem „Unterfangen“ lernt Bernd Frings über Praktiken der 
Verteidigung und Behauptung seine persönliche Integrität gegenüber den „Nach-
barskindern“ zu bewahren, indem er das Wagnis eingeht, seinen Vater anfänglich 
in der Öffentlichkeit „zu verteidigen“. In diesen Artikulationen von Bernd Frings 
entfaltet sich bereits eine Orientierung an sozialer Aufmerksamkeit, da er den öf-
fentlichen Raum der Nachbarschaft im Kontext der familiären Konflikte mehr-
fach versprachlicht. In den weiteren empirischen Rekonstruktionen wird deutlich, 
dass die Orientierung an sozialer Aufmerksamkeit und Anerkennung auch die 
Art und Weise, wie Herr Frings lernt, strukturiert. Hier wird folglich eine Lernor-
ientierung evident. 

Die sozialen Praktiken der individuellen Selbstbehauptung und Bewahrung 
von persönlicher Integrität werden in einer ähnlichen Weise auch bei Claudia 
Kohl deutlich. Im Kontrast zu den Fällen Frings und Riedle wird Claudia Kohl je-
doch bereits in ihrer Schulzeit politisiert. Die schulischen Erfahrungen führen bei 
Frau Kohl schließlich zu einer Differenz zwischen ihren Selbst- und Weltverhält-
nissen (vgl. Marotzki 1990, S. 32ff.) und lösen bei ihr einen biographischen Refle-
xionszwang aus. Claudia Kohl führt z.B. Folgendes zur Schulzeit aus: 

 
„Gespräch auf Glauben oder auf Gott kam oder so war eben einfach eindeutich dass man 
anders war und das man ((atmen)) ebend äh: (1) och (3) ebent: (1) naja es gab ebent Dis- 
Diskussionen man musste sich eben och durchsetzen ich war eben die Einzige och die nicht 
zur Jugendweihe gegangen is, (1) das hieß auch wieder (.) man wusste ja auch nich vorher 
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was passiert die Reaktionen waren ja auch sehr unterschiedlich einfach (1) nä (.) dat konnte 
mit Gesprächen ähm be- einfach beendet sein oder es konnte och ähm (.) man muss dat mir 
eben mal begründen oder so ((atmen)) äh aber ähm (1) war schon eben nich so einfach wenn 
man eben als Einzige da: eben sachte ne (.) das machste nich oder so und alle Andern ma-
chen das.“ 

 
Frau Kohl muss sich bereits als Schülerin mit ihrer eigenen religiösen Weltan-
schauung und Minderheitenposition als Katholikin auseinandersetzen. Vor die-
sem biographischen Hintergrund muss sie sich (Selbst) gegenüber ihrer sozialen 
Um(Welt) in der Schule behaupten und ihre habituellen Dispositionen erweitern. 
In der Ausbildung zur Kinderkrankenschwester sowie in der FDJ macht sie ähn-
liche Erfahrungen. 

2.3 Lernorientierungen in der Parteipolitik 

Durch den konsequenten Vergleich der drei Fälle wird in der Untersuchung (aus-
führlich vgl. Hunold 2012) deutlich, dass die spezifischen Erfahrungen und Lern-
prozesse in der Entwicklung mit den späteren Lernorientierungen in der Partei-
politik in einem Zusammenhang stehen. Die Erfahrungsgemeinschaften in der 
Biographie sowie die aus den Erfahrungsgemeinschaften hervorgegangenen Ori-
entierungsrahmen und Erweiterungen des Habitus besitzen demnach eine große 
Relevanz für die Art und Weise, wie Frau Kohl, Herr Frings und Frau Riedle als 
politisch engagierte Menschen in der (Partei-)Politik neues Wissen und Können 
aufbauen können. In den Artikulationen von Claudia Kohl können – in der Kon-
trastierung mit den Vergleichsfällen Riedle und Frings – zwei oder sogar drei 
Lernorientierungen rekonstruiert werden. Frau Kohl folgt in ihrer Lebensge-
schichte demnach immer wieder 

 
‒ einer Lernorientierung an persönlicher Selbstbehauptung (A),  
‒ einer Lernorientierung an ideell-weltanschaulicher Heterogenität (B) sowie 
‒ einer damit in Beziehung stehenden Lernorientierung, die durch Offenheit für 

Neues und auch Vielfalt charakterisiert ist (C). 
 

Diese drei rekonstruierten Lernorientierungen strukturieren schließlich auch ihre 
späteren Lernprozesse bei der Bürgerbewegung Demokratie Jetzt, Bündnis 90 
und den Grünen. Ihren Lernorientierungen folgend, kann sich Frau Kohl immer 
wieder – trotz weltanschaulicher Differenzen – auf den jeweiligen Erfahrungs-
raum einlassen und dabei neues Wissen und Können aufbauen. Auch wenn nur 
umrisshaft deutlich wird, was Claudia Kohl tatsächlich lernt, wird doch sehr of-
fensichtlich, wie Frau Kohl etwas lernt und es zu habituellen Erweiterungen 
kommt. Ein Beispiel dafür: 

 
„Und dann bin ich am am (.) am achten Oktober war ich in der Gethsemanekirche (.) da hat 
ich dann auch irgendwann die Liste von Temo- Demokratie Jetzt gefunden (1) die Adressen-
liste ((atmen)) und hat mich denn an den Frank Nolte* gewandt und dadurch durch ihn 
kam ich dann praktisch auch in den erweiterten Kreis von Demokratie Jetzt (2) //hmhm// 
hab mich dort beteilicht (.) und hab dann aber hier in (1) also damals in Friedrichshain 
((schlucken und schmatzen)) den (.) Krei- also die (1) Bezirks(gruppe endlich) von Demokra-
tie Jetzt mit aufgebaut //hmhm// (2) ham uns dort ähm (1) wie gesacht dann kam auch Ein-
zelne von von der SED kam welche (1) aber auch andre (1) Leute aus der Kürchengemeinde 
hat ich immer also sind immer mal n paar gekomm oder so und naja so hat sich das denn 
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(2) also wie gesacht entstand einer der Gruppen ((atmen)) die andern Gruppen warn ja och 
noch ähm (.) vom Neuen Forum warn noch welche in Friedrichshain (1) n paar Leute (1) von 
den Grünen, (1) und Initiative Mfriedens- und Menschenrechte war mir nur ein einer be-
kannt der dann noch zu uns dann später kam (.) und dann ham wir uns sowieso dreiund-
neunzich dann (1) sind ja die drei Gruppen sowieso (1) zusammen gekomm (1) //hmhm// (2) 
ja gut denn war ja och klar denn ähm: neunzahnhundertneunzich das wir zu den Wahlen 
mit angetreten sind (.) da bin ich dann auch in die (.) Bezirksverordnetenversammlung ge-
wählt worden.“ 

 
Und weiter: 

 
„Naja gut zu der Zeit ham die sich ja aber auch erst ähm (.) richtig entwickelt und auch zum 
Beispiel Satzungen oder so das ham wir ja auch erst später angefangen och bei Demokratie 
Jetzt oder so dit gab ja lange Diskussionen @(.)@ also (.) de- bestimmte Sachen ha- warn ja 
da auch erst (.) ähm //hmhm// (.) im Laufen im entstehen (.) die warn ja noch praktisch nich 
fertich in dem se oder (.)des des wurde ja da erst praktisch (1) äh: (1) son ähnlich wie learn-
ing by doing also dat war ja dat hat sich ja da erst allet entwickelt und raus(gebildet) 
[00:20:10] die die Bürgerbewegung und was weß ich wat die: (1) äh: die Basisgruppen auch 
bei uns sowieso ((atmen)) wie man da miteinander äh: (.) was man da miteinander macht 
äh: (.) bis hin das man zu den Wahlen antritt ((atmen)) also det war ja (.) n laufender Pro-
zess oder so //hmhm// wo sich ja die die Bürgerbewegung selber auch noch entwickelt haben 
oder ((atmen)) verschiedenste Leute zusammen kamen (.) und natürlich damit och ihre In-
teressen erst nochmal eingebracht ham.“ 

 
Frau Kohl erfährt, ähnlich wie in ihrer Schulzeit, differente weltanschauliche 
Vorstellungen, Ideen, Positionen – von SED´lern, Grünen oder christlichen Enga-
gierten – in diskursiven Aushandlungspraxen mit einem offenen Ende kennen 
(A). Außerdem artikuliert sie neue Erfahrungen bezüglich der politischen Netz-
werk- und Organisationsarbeit (B) – Adressliste in der Gethsemanekirche, Kon-
takte zum erweiterten Kreis von Demokratie Jetzt, Aufbau und Entwicklung der 
Bezirksgruppe in Friedrichshain, Einigungsprozess von Bürgerbewegungen – so-
wie der Wahlkampfführung und der parlamentarischen Arbeit als Mandatsträge-
rin in der BVV (C). Es wird evident, dass Frau Kohl ihr politisches Engagement in 
einer Zeit der ständigen Umbrüche realisiert und sie sich den Neuerungen zu-
wendet („und hat mich denn an den Frank Nolte* gewandt“). Über diese Hinwen-
dung zum Neuen in der Gethsemanekirche eröffnet sich Frau Kohl ein neues En-
gagementfeld und macht so den Weg frei für die Erweiterung ihres Habitus 
(„durch ihn kam ich dann praktisch auch in den erweiterten Kreis von Demokra-
tie Jetzt“ oder „erst ähm (.) richtig entwickelt“ oder „was man da miteinander 
macht“). 

Auch im Fall Frings werden Lernorientierungen deutlich. Er führt aus: 
 

„Und so haben wir eben viele Veranstaltungen auch gehabt auch Inlinehockey und (.) ä::: 
ich war schon immer eigentlich jemand der dann immer so auch gerne provoziert hat das 
heißt (.) wir ham: halt Inlinehockey gehabt du musst dir vorstellen (.) da sind dann halt (.) 
ähm (1) viele Jugendgruppen da gewesen (1) die dann halt ein von uns gestifteten Pokal 
ausgespielt haben (2) dann warn noch son paar junge Zuschauer da, (1) @und der Rest@ 
war CDU Riege (1) alles ältere Generation (1) und natürlich hab ich dann nich irgendwie n 
Wiener Walzer aufgelegt dann (.) als Hintergrundmusik sondern halt irgendwie (1) aja 
schon (1) Musik die halt auch eher den Jugendlichen gefällt Toten Hosen @(.)@ @und all 
diese Sachen so nä?@ und //hmhm// ähm (.) hab auch Halloween gefeiert äh: ne Halloween- 
(.) also (.) gefeiert in Form dessen das ich eben auch in äh für das In- den Internetauftritt (.) 
zu ver- äh verantwortlich war der CDU und dann hab ich da irgendwelche (1) Halloweenge-
schichten drauf gemacht und (.) ähm (.) ja Spinnen und alles über den (.) äh über den (.) (    ) 
über den Bildschirm laufen lassen und (1) ähm (1) da gabs halt immer wieder Kritik das 
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das alles nich so (1) nich so CDU lik- äh::: ja: äh: (1) ähm Stil sei so (.) das sei halt alles ir-
gendwie zu jugendlich und (.) vor allem ähm (.) gerade Halloween is ja (1) nich unbedingt 
sehr christlich geprägt @(.)@ //@(.)@// gabs eben auch (.) äh ob man noch wüsste in welcher 
Partei man sei und solche Geschichten (.) es war mir aber alles egal (1) und das hat sich 
eben auch fortgesetzt des=z:: (.) bis zu meiner Ratsmandatstätigkeit in Oldenburg-Mitte.“ 

 
Bernd Frings möchte – im Gegensatz zu Frau Kohl – auf der öffentlichen Bühne 
der Parteipolitik beispielsweise den „Internetauftritt“ oder das Inlinehockeytur-
nier der CDU nach seiner „Kenntnis“ und seinen eigenen Ansprüchen gestalten. 
Das lässt sich unter anderem auch in folgender Textstelle zur Oldenburger 
Ratstätigkeit rekonstruieren: 

 
„So gab es durchaus durch ä- a- ähm einige Male (1) ähm die Situation das ich (1) n:::n (.) 
nich dieser Parteisoldat bin (1) und äh das auch gem- das auch die Fraktion eben gemerkt 
hat das eben ((atmen)) ich dann eben unter Umständen auch wenn (1) ich gemerkt habe (1) 
das läuft fehl (.) da lä- läuft irgendwas falsch ((atmen)) eben auch gegen die Fraktion ge-
stimmt habe (1) nä? (.) also auch (.) durchaus Anträge (1) mitgestimmt habe wo die ganze 
Fraktion (1) ähm (1) zusammengehalten hat und ich dann als Einziger bei der SPD noch 
@die (.) Hand mit@ hoch gehoben habe (.) das sind zum Beispiel Bildungsthemen gewesen ja 
ähm (.) Turbo-Abi und so weiter wo (.) die CDU sich ganz klar positioniert hat und ich gesa-
cht habe ajso (1) ich hab jetzt hier ne Ausbildung gemacht und ich hab bin da in Kenntnis 
von und (.) ähm ich:: (.) kann da nich ic- mein ich hab mit den Leuten immer versucht zu 
reden, (1) aber wenn dann so ne (.) pai=teiideologische (1) Grenze kam (1) da hab ich dann 
gesacht gut dann macht ihr euer Ding ich mach mein Ding (.) ich bin hier nich euch ver-
pflichtet ich bin den Bürgern verpflichtet und ich muss das machen ((atmen)) womit ich (.) 
äh (.) am besten klar komme.“ 

 
Anders als Claudia Kohl handelt Herr Frings weniger offen für die neuen Erfah-
rungsgemeinschaften und „muss das machen ((atmen)) womit“ er „am besten 
klar“ kommt. Er stimmt beispielsweise im Parlament gegen die eigene Partei oder 
spielt Punkmusik auf einer CDU-Veranstaltung. Die Lernprozesse von Herrn 
Frings werden dabei maßgeblich durch die  

 
‒ Lernorientierungen an sozialer Aufmerksamkeit (A)  
‒ und persönlicher Einflussnahme (B) strukturiert. 

 
Die beiden Lernorientierungen stehen dabei in einem Wechselverhältnis. Bernd 
Frings agiert nach seinen persönlichen Ambitionen und Einschätzungen in den 
verschiedenen Erfahrungsräumen der Parteipolitik. Immer wieder stößt er dabei 
auf kritische Reaktionen aus seiner Partei, erhält dadurch aber die erwünschte 
Aufmerksamkeit – und zumindest negativ konnotierte Anerkennung. Seinen 
Lernorientierungen folgend, ist Herr Frings kaum in der Lage, sich auf die Re-
gelwerke der Parteipolitik oder den Parteistil einzulassen. Bernd Frings positio-
niert sich konträr und provokativ bei den Christdemokraten, aber es ist ihm dabei 
fast unmöglich, innerhalb der diversen Erfahrungsgemeinschaften (z.B. im Par-
lament oder dem Ortsverband) einen sozial anerkannten und stabilen Platz ein-
zunehmen. Meine anfängliche Vermutung, dass parteipolitisch engagierte Men-
schen eine Art Machtbewusstsein oder Polit-Habitus entwickeln müssen, um sich 
erfolgreich in der Partei bewegen zu können, bestätigt sich anhand des empiri-
schen Materials im Fall Frings. Bernd Frings folgt seinen habituellen Dispositio-
nen („macht ihr euer Ding ich mach mein Ding“) und wird dadurch immer wieder 
an die Grenzen seiner Handlungsfähigkeit erinnert („da gabs halt immer wieder 
Kritik“). Denn wäre Herr Frings machtbewusst, würde er den parteiinternen 
Auseinandersetzungen aus dem Weg gehen. 
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Eine weitere Kontrastierung der zwei Fälle wird durch die Aussagen von Fran-
ziska Riedle möglich. Sie artikuliert beispielsweise Folgendes: 

 
„Ja vor zehn Jahrn (.) ähm: (1) als Seiteneins- (.) steiger in die Politik, (1) ähm (1) ja (1) 
°und° dazu kam (1) mit auf einer Liste auf (1) nicht aussichtsreicher Position kandidierte, 
(1) aber dem Bürger ansch@einend überzeugt hatte@ (1) und dann (.) plötzlich im Rat saß 
(1) das is äh: is jetzt auch schon (.) wieder zehn Jahre her, (1) dann (1) war die Entwicklung 
so ähm (1) Vorsitzende des Jugendhilfeausschusses (1) ähm: (.) was mich auch wirklich fas-
ziniert hat (1) wir ham jetzt schon wieder eine zweite Wahlperiode wir ham ja jetzt Kom-
munalwahlen gehabt, (1) bin erneut gewählt worden bin auch zur Bürgermeisterin wieder 
gewählt worden (1) zur Stellvertretenden.“ 

 
Frau Riedle kann die Bürger im Wahlkampf von sich „überzeugen“, da sie, im Ge-
gensatz zu ihrer Waldorfschulzeit, eine überzeugende Sprache sowie persönliche 
Präsentationsform entwickelt hat. Franziska Riedle sammelt so Erfahrungen als 
Mitglied im Stadtparlament, als Jugendhilfeausschussvorsitzende und als stell-
vertretende Bürgermeisterin in der Stadtpolitik. Ihre Erfahrungen werden vor 
dem Hintergrund ihrer Lernorientierungen strukturiert. Frau Riedle artikuliert 
dazu: 

 
„Und ich war zu dem Zeitpunkt wirklich in der Überzeugung @(.)@ zu dem Zeitpunkt (1) 
dass man was verändern kann (1) kann man nich (1) kann man nich (1) so wie f- (.) Politik 
funktioniert man wird nichts verändern könn (1) aber zu dem Zeitpunkt war ich der An-
sicht man kann viel verändern (1) und: äh (1) ich glaub ich hab: (1) da auch viel: viel: (1) 
lernen müssen (1) ähm: (1) ja (1) erzählt wie toll ich das alles finde und Andere die sich im 
Stillen gedacht ham was erzählt die mir da (1) @lass die mal erstmal@ (1) auf den Boden 
der Tatsachen komm (.) es is so.“ 

 
Frau Riedle geht am Anfang ihres politischen Engagements davon aus, dass sie 
(selbst) etwas in ihrer sozialen (Um-)Welt der Stadtpolitik neu modellieren kann. 
Daraufhin zeigt sie ein neues Wissen über die Parteipolitik auf, das durch Diffe-
renzerfahrungen im politischen Geschäft verursacht wird. Franziska Riedle führt 
weiter aus: 

 
„Ne (1) schafft Politik nich (.) ich bin also im Moment auch sehr sehr (1) politisch (.) äh: (.) 
enttäuscht (1) weil ich (.) doch zu sehr (.) mitbekomm habe (1) das ähm: (1) hätt ich vorher 
wissen müssen weiß ich jetz (.) nich? musst du @lächeln@ (1) aber ((klopfen)) ich hab auch 
sehr spät erst begriffen dass es doch (.) viel zu viel mit Macht zu tun hat °und ähm:° (1) 
((schniefen)) ne (1) ((schnalzen)) lass mer @das Kapitel@ lieber.“ 

 
Franziska Riedle ist enttäuscht von der Parteipolitik, da dadurch keine Verhält-
nis-Veränderungen bzw. Veränderungen in ihrem sozialen Umfeld – wie das bei-
spielsweise noch in ihrer Kindheit bei der Durchsetzung von Spiel-Inhalten in der 
Jungengruppen möglich war – herbeigeführt werden können. Ähnlich wie bei 
Herrn Frings, blockiert der Habitus von Frau Riedle die weiteren Einlassungen 
auf die Erfahrungsgemeinschaften der Parteipolitik. So folgt Franziska Riedle 
auch bei ihrer politischen Arbeit 

 
‒ einer Lernorientierungen an persönlicher Deutungshoheit und Überzeugungs-

macht (A)  
‒ und, damit verbunden, an persönlicher Steuerung und Führung (B)  
‒ sowie an Selektion von Wissensbausteinen (C). 

 
Die Grenzen der eigenen Handlungs- und Deutungsmacht führt Frau Riedle auf 
die spezifischen Funktionsweisen der Parteipolitik zurück und konstatiert, dass 
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Politik „viel zu viel mit Macht zu tun hat“. Den Lernorientierungen von Frau 
Riedle folgend, geht es ihr in der Politik letztlich viel zu sehr um die Macht der 
Anderen und zu wenig um die eigene (Steuerungs- und Deutungs-)Macht. Vor 
diesem Hintergrund möchte Frau Riedle nicht mehr auf ihre persönlichen Erfah-
rungen in der Parteipolitik eingehen und postuliert ein Ende dieser Thematik. 
Dennoch orientiert sich Frau Riedle beim Lernen im politischen Bereich an per-
sönlicher Deutungshoheit und Einflussnahme. Dafür ändert sie ihren Hauptfokus 
aus den politischen Erfahrungen heraus. Ihr Habitus erweitert sich demzufolge 
im Kontext der erfahrenen Auseinandersetzungen („hätt ich vorher wissen müs-
sen“), auch wenn die habituelle Ausdifferenzierung nicht zu einer Hinwendung 
zur Parteipolitik führt („sehr sehr (1) politisch (.) äh: (.) enttäuscht“ oder „lass mer 
@das Kapitel@ lieber“). Frau Riedle führt aus: 

 
„Ich hab im Landesvorstand (1) äh: (.) der CDU gesessen ich hab eigentlich vieles schon ge-
macht: (1) im Kreis im KPU und äh: ich hab überall schon irgendwo ähm: (1) °aber° plötz-
lich findet das nich mehr so die Bedeutung im Fokus sondern die Bedeutung findet eigent-
lich (1) so in der zwischenmenschlichen Beziehung was kann ich bei dem Einzelnen noch 
bewegen ich glaub das is intensiver geworden.“ 

 
Frau Riedle will nun ihre Aufmerksamkeit auf die Steuerungspotenziale der ein-
zelnen Person und damit auf die Verhaltensänderung und nicht mehr auf eine 
Verhältnisänderung werfen. Mit der zwischenmenschlichen Beziehungsarbeit 
kann Frau Riedle nicht zuletzt sehr viel „intensiver“ Einfluss nehmen und somit 
die eigene Umwelt mit-steuern, von sich und ihren „Ideen“ überzeugen und Deu-
tungsmacht verwirklichen. Mit anderen Worten: Von Mensch zu Mensch kann 
Frau Riedle einfacher und präziser ihren Lernorientierungen an Einflussnahme, 
Steuerung und Deutungshoheit folgen. 

3. Schlussbemerkungen 

Franziska Riedle, Claudia Kohl und Bernd Frings erwerben in ihrer Lebensge-
schichte in einer spezifischen Art und Weise neues Wissen und Können.5 In den 
Vergleichsfällen kann zudem ein Zusammenhang zwischen den biographischen 
Erfahrungsräumen einerseits und den Lernorientierungen in der Parteipolitik 
andererseits rekonstruiert werden. Außerdem wird deutlich, dass die habituali-
sierten Lernorientierungen der befragten Personen maßgeblich für die Ausgestal-
tung ihrer politischen Arbeit sind. 

Claudia Kohl 

Frau Kohl muss sich bereits in der Jugendzeit mit ihrer Minderheitenposition sowie 
weltanschaulichen Differenzerfahrungen auseinandersetzen. In der Schule sowie in 
ihrer Krankenschwesterausbildung lernt sie sich – z.B. bei der Verweigerung des 
Wehrkundeunterrichtes oder bei Glaubensfragen in der Schulklasse – gegenüber 
den Lehrkräften und Mitschüler_innen (praktisch) in Diskussionen zu behaupten. 
Claudia Kohl bildet in diesen sozialen Kontexten Lernorientierungen an Selbstbe-
hauptung, Heterogenität und Offenheit für Neues heraus, die sich auch in ihrem 
späteren Engagement bei der Bürgerbewegung und Partei identifizieren lassen. 
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So kann sich in der Parteipolitik vor allem Claudia Kohl anpassungsfähig und 
flexibel auf die Ansprüche, Paradoxien und Differenzerfahrungen bei der noch of-
fenen Begründung von Demokratie Jetzt und dann bei den sich entwickelnden 
Grünen einstellen. Ihren Lernorientierungen folgend, lernt sie programmatische 
und organisatorische Zusammenhänge während ihres Engagements kennen. 

Auch in den anderen zwei Fällen kann der Zusammenhang zwischen den bio-
graphisch generierten Lernorientierungen und der damit einhergehenden Struk-
turiertheit des späteren Lernens in der Partei empirisch erfasst werden. Im Ver-
gleich zu Frau Kohl können sich Herr Frings und Frau Riedle aufgrund ihrer 
Lernorientierungen jedoch nicht so flexibel auf die Erfahrungsgemeinschaften der 
Parteipolitik einlassen. 

Bernd Frings 

Bernd Frings erlebt bereits als Kind familiäre Konflikte, die er selbst kaum oder 
gar nicht beeinflussen kann. Nach der Trennung seiner Eltern zerbrechen die 
Familie und damit auch seine Platzierung im Familienbund. Im Zuge dieser Er-
fahrungen sucht er sich ein außerfamiliäres Anerkennungsfeld: Erst in der örtli-
chen Nachbarschaft als Kind, bei der Herr Frings seinen Vater gegenüber der Öf-
fentlichkeit verteidigt. Später in den Ausbildungsjahren zum Ergotherapeuten, 
bei der er seinen Vater erfolgreich auf Unterhalt verklagt. Und auch in seinem 
Universitätsstudium in Hamburg, bei dem er sich, über seinen Kampf und Protest 
zur Verbesserung der Studienbedingungen im Fachbereich, den Anderen (d.h. den 
Professor_innen, Kommiliton_innen etc.) näher bringt. Herr Frings orientiert sich 
an sozialer Aufmerksamkeit und Anerkennung sowie an persönlicher Einfluss-
nahme und lernt in diesem Kontext Verteidigungs-, Protest- und Präsentations-
praxen kennen. Als Einzelkämpfer drängt er mit diesen sozialen Praxen und 
Techniken häufig in den Vordergrund der verschiedenen Erfahrungsgemeinschaf-
ten und versucht dabei, seinen Standort im persönlichen Umfeld zu lokalisieren. 

Auch als junger Parteipolitiker orientiert sich Bernd Frings vor allem an sozia-
ler Aufmerksamkeit, provoziert dafür die eigene Partei und stößt so immer wieder 
auf die Kritik der anderen politisch Beteiligten. Er lernt in seiner Jugend- und 
Studienzeit sozusagen soziale Praktiken der Provokation, der Klage und des Pro-
testes kennen, die er mehrfach in den Kontexten der Parteipolitik für seine 
Selbstinszenierung und Einflussnahme praktisch ausprobiert und erweitert. Z.B. 
fokussiert Herr Frings Themenschwerpunkte, die der programmatischen Ausrich-
tung der CDU entgegenstehen (z.B. das Turbo-Abitur) und ihm damit eine öffent-
liche Bühne, die Bewahrung von persönlicher Integrität und soziale Aufmerk-
samkeit ermöglichen. 

Franziska Riedle 

Frau Riedle wird in einer großen Jungengruppe im ländlichen Raum sozialisiert 
und lernt sich sehr früh durchzusetzen bzw. ihr soziales Umfeld mit zu bestim-
men. Diese Fähigkeiten und Orientierungen werden in der Waldorfschule erneut 
sichtbar, da sie hier nicht nach ihren Vorstellungen mit gestalten und anführen 
kann. Mit dem Ende ihrer Schulzeit und nach einem berufsorientierenden Prak-
tikum absolviert Franziska Riedle – enttäuscht und abgewendet von der Waldorf-
gemeinschaft – eine Fachschulausbildung zur Heilpädagogin. In der Fachschule 
kann sie ihr soziales Umfeld – etwa bei der Gestaltung des Unterrichtes – wieder 
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mit bestimmen und steuern. Nach vielen Jahren ihrer Berufstätigkeit sucht sie, 
über die Mitgliedschaft in der CDU, einen Zugang zur Parteipolitik und möchte 
viel in der Stadt verändern. 

Franziska Riedle wird – als frühere „Weltverbesserin“ – enttäuscht von dem 
Machtapparat der Parteipolitik und möchte zukünftig über zwischenmenschliche 
Arbeit etwas beim einzelnen Menschen bewegen. Sie orientiert sich dabei an der 
eigenen Deutungshoheit und Steuerung. Als stellvertretende Bürgermeisterin 
kann sie in ihrer Stadt wieder gewählt werden. War sie noch zu Beginn ihres poli-
tischen Engagements der Überzeugung, die sozialen Verhältnisse in der Stadt 
verändern zu können, so orientiert sie sich nach den vielen Jahren politischer Er-
fahrungen an der persönlichen Überzeugungsmacht im Zwischenmenschlichen. 
Zur Umsetzung von Deutungshoheit, Einflussnahme und Überzeugungsmacht, 
verwendet Franziska Riedle eine bestimmte Art und Weise von Sprache und Prä-
sentationsmöglichkeiten. Hier deuten sich erneut Lernprozesse an. 

Insgesamt wird in den empirischen Rekonstruktionen deutlich, dass die inter-
viewten Biographieträger_innen einen sehr persönlichen Karriereweg in der Par-
teipolitik gehen und in diesem Kontext auch unterschiedliche Standorte des Ler-
nens und Erkennens (vgl. Mannheim 1980, S. 211ff.) betreten können. Alle drei 
befragten Parteipolitiker_innen kandidieren erfolgreich bei kommunalen Wahlen 
und lernen das Geschäft des Parlamentes kennen. Frau Kohl und Herr Frings be-
teiligen sich in unterschiedlicher Weise auch an der Parteiarbeit. Bernd Frings 
gestaltet beispielsweise den Internetauftritt und eine Sportveranstaltung der 
CDU mit, während Claudia Kohl an der konstituierenden Programmarbeit sowie 
dem organisatorischen Aufbau ihrer Bürgerinitiative beteiligt ist. Franziska Ried-
le schildert sehr allgemein und stichpunktartig ihr politisches Engagement bei ih-
rer Partei. In ihren Artikulationen wird vor allem deutlich, dass die Funktion der 
stellv. Bürgermeisterin eine große Orientierungsrelevanz für sie besitzt. 

In der Forschungsarbeit konnten insbesondere die informellen Lernanlässe in 
den Erfahrungsräumen der Parteipolitik offen gelegt werden.6 So werden in den 
drei empirischen Fällen beispielsweise Parteiprogramme, Satzungen etc. gelesen, 
diskutiert oder erarbeitet, soziale Netzwerke und Handlungsmehrheiten aufge-
baut und gepflegt, der Wahlkampf mitorganisiert und durchgeführt, Parlaments- 
oder Vorstandssitzungen ausgestaltet oder die eigenen Biographien ertragreich 
auf der öffentlichen Bühne des Politikbetriebes präsentiert. Kurzum: Das politi-
sche Engagement in Parteien ist in die Alltäglichkeit der parteipolitisch Enga-
gierten eingebunden und bietet den Beteiligten biographisch relevante Lernmög-
lichkeiten. Das heißt aber auch, dass in Parteien nicht per se Lernprozesse in 
Gang gesetzt werden. Wie, ob überhaupt und was genau Menschen in der Partei-
politik lernen können, ist von den lebensgeschichtlich generierten Lernorientie-
rungen abhängig. Das Lernen ist an die spezifischen Standorte der Engagierten 
gebunden und verwirklicht sich vor dem Hintergrund der kollektiven Erfahrun-
gen in der Biographie und dem Habitus eines Menschen. 

In den empirischen Rekonstruktionen deutet sich an, dass der biographisch 
erworbene und entwickelte Habitus der parteipolitisch engagierten Personen die 
Lernprozesse und Einlassungen hinsichtlich der Traditionen, Stile, Regeln, Per-
sonen etc. der Parteipolitik strukturiert und somit auch die jeweilige Karriere und 
den Politikstil der Erforschten beeinflusst. In der Partei werden nicht zuletzt Ori-
entierungen verwirklicht, die bereits vor dem politischen Engagement – also au-
ßerhalb der Parteipolitik – von den Befragten habitualisiert wurden. Nur an we-
nigen Stellen des empirischen Materials, kann schließlich eine grundlegende 
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Neuerung der habituellen Dispositionen rekonstruiert werden. Der Habitus ist 
folglich ein solides, schwer veränderliches Strukturierungsschemata für das 
menschliche Denken und Handeln, Lernen und Einlassen – auch in der Parteipo-
litik. 

Anmerkungen 
 
1 Die Untersuchung wurde im Rahmen des DFG-Projekts „Lernorientierungen diesseits 

und jenseits des Bildungsprozesses: Der biographisch kontextuierte Aufbau von Wis-
sen und Können“ (Leitung: Arnd-Michael Nohl; siehe dazu Nohl 2013; Nohl/von Ro-
senberg 2012) durchgeführt (siehe auch Hunold 2012). Ich bedanke mich besonders bei 
Arnd-Michael Nohl, der mich auch bei der Erstellung dieses Aufsatzes intensiv beglei-
tet hat. Außerdem danke ich den Mitarbeitenden des Forschungsprojektes: Florian von 
Rosenberg, Sarah Thomsen und Anna Felicitas Scholz. 

2 Die Gesamtheit aller Lernorientierungen ergeben schließlich den „biographischen 
Lernhabitus“ (Herzberg 2004, S. 16, 51ff.; dazu Nohl 2013). 

3 Der Begriff der Habitusdifferenzierung ist von Florian von Rosenberg. Ich habe den 
Begriff seiner schriftlichen Vorlage für das Hamburger Forschungsprojekt entnom-
men. 

4 Die Beschreibung der drei folgenden Fälle sind meiner Forschungsarbeit (vgl. Hunold 
2012, Kap. 7) entnommen worden. Alle drei Fälle sind umfassend anonymisiert. 

5 Alle drei Politiker_innen durchlaufen bezüglich ihres Engagements in der Politik sechs 
Phasen, auf die an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden kann (zur Phasenty-
pik vgl. Hunold 2012, Kap. 9). 

6 Auf das non-formale Lernen soll hier nur kurz hingewiesen werden: Frau Riedle be-
sucht beispielsweise als neues Mitglied ein Mentoringprogramm der Partei und Herr 
Frings informiert sich auf einer SPD-Veranstaltung über das Programm für den 
Wahlkampf. Frau Kohl besucht eine Veranstaltung in der Kirche, um einen Kontakt 
zu den Bürgerbewegungen der DDR zu erhalten. 
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Ethnographisches Forschen als „Balance-
akt zwischen Empirie und Theorie, den es 
reflexiv zu begleiten gilt“ (Klappentext) – 
das ist die programmatische Klammer, die 
den Anspruch des Buches „Feld und Theo-
rie“ zutreffend rahmt. Die Wahrung von 
Balance – ein dynamisches Austarieren – 
erscheint plausibel, wenn Ethnographie 
weder als ein in sich ruhendes Theoriege-
bäude, noch als statische, schablonenartig 
anwendbare Untersuchungstechnik konzi-
piert werden soll. Notwendig wird eine 
kontinuierliche Arbeit an der Titel-
gebenden Referenzialität von „Feld“ und 
„Theorie“. Genau diesem Anliegen zeigt 
sich der Band kompromisslos verpflichtet. 

Unter Bezugnahme auf eine von den 
Herausgeberinnen 2009 organisierte Eth-
nographie-Tagung an der Johann Wolfgang 
Goethe-Universität in Frankfurt am Main 
wird auf konstant hohem Niveau und über 
16 Beiträge hinweg der gegenwärtige 
Stand des erziehungswissenschaftlichen 
Diskurses zur Ethnographie reflektiert. 
Dabei ist zum Ersten die große Anschau-
lichkeit hervorzuheben, die im Rahmen 
von kontinuierlichen Bezügen zu konkre-
ten Untersuchungsbeispielen entsteht. Sol-

che Beispiele, die sich in nahezu allen Bei-
trägen des Bandes wiederfinden, sind nicht 
nur illustrativ, sondern erhellen schlag-
lichtartig die Potentiale eines ethnographi-
schen Blicks auf ganz unterschiedliche pä-
dagogische Handlungsfelder. Zum Zweiten 
stellt der Band die Verknüpfungsfähigkeit 
verschiedener Theorieansätze und For-
schungsstrategien zur Diskussion. Dabei 
besteht eine besondere Stärke darin, nicht 
nur den Status Quo aktueller Forschung zu 
resümieren, sondern Raum für Perspekti-
ven und „Visionen“ (S. 5) zu bieten, in de-
ren Horizont, ganz unterschiedliche „Fusi-
onen“ (S. 5) erprobt werden. Im Kontext 
der Vielgestaltigkeit methodischer und me-
thodologischer Anregungen, die in den 
Einzelbeiträgen vorgestellt werden, wird 
deutlich, dass die Ethnographie für erzie-
hungswissenschaftliche Forschung eine 
hohe Produktivität und Anschlussfähigkeit 
besitzt. Aufschlussreiche Perspektiven ent-
stehen besonders an solchen Stellen des 
Buches, an denen Konzepte von Pädagogik 
selbst reflexiv begutachtet werden. Im 
Rahmen einer Einleitung wird dieser As-
pekt von Christina Huf und Barbara Frie-
bertshäuser gesondert hervorgehoben: Der 
Befund, dass im Zuge einer „Dezentrierung 
des Pädagogischen Blicks“ (Hüners-
dorf/Müller/Maeder 2008, S. 13) „die Päda-
gogik als zentraler erziehungswissen-
schaftlicher Begriff […] wieder zuneh-
mend“ (S. 22) in den Mittelpunkt rücke, 
stützt die Attraktivität der Ethnographie 
als Strategie zur empirischen Fundierung 
von Begrifflichkeiten.  

Das Buch ist in drei Teile untergliedert. 
Ein erster Teil kündigt theoretische Visio-
nen und Fusionen an. Hier macht ein Bei-
trag von Bettina Fritzsche und Anja Ter-



346 ZQF Heft 2/2013, S. 345-350 

vooren den Anfang, in welchem diese die 
Eignung der Ethnographie zur Erfor-
schung von Differenz thematisieren. Im 
Plädoyer für „die empirische Erforschung 
von als verwoben gedachten Differenzkate-
gorien“ (S. 36) werden methodische und 
methodologische Überlegungen zum Um-
gang mit der Interdependenz von Katego-
rien vorgestellt. Bettina Hünersdorf ortet 
in der Verbindung zwischen Ethnographie 
und Systemtheorie Potentiale zur Erfor-
schung einer normativen Dimension von 
Erziehungswirklichkeiten, die sie anhand 
einer ethnographischen Untersuchung von 
Autonomieproblemen in einem Altenpfle-
geheim exemplarisch untersucht. Hüners-
dorf plädiert dafür, den interventionellen 
Charakter ethnographischer Forschung für 
eine Selbstbeobachtung der untersuchten 
Verhältnisse aufzuschließen. Ähnlich an-
schaulich und theoretisch avanciert be-
schäftigt sich Sascha Neumann mit dem 
Verhältnis von Ethnographie und Feldthe-
orie. Differenzen zwischen Feldtheorie und 
Feldforschung destabilisierend aber gleich-
wohl nicht auflösend entwickelt Neumann 
eine Rahmung zur Beobachtung des Päda-
gogischen, welches nicht mehr als pädago-
gisch vorausgesetzt wird. Anhand eines 
Beobachtungsprotokolls aus einer Kinder-
tageseinrichtung weist Neumann auf die 
Potentiale hin, die entstehen, wenn „Be-
obachtung als methodisches Mittel zur Er-
kenntnis des Gegenstandes selbst zum Ge-
genstand der Erkenntnis“ (S. 58) wird. 

Der Zweite Teil des Buches bean-
sprucht „fokussierte methodologische Fra-
gen“ (S. 5) zu bearbeiten. Dieser Teil be-
ginnt mit einem Beitrag von Sophia Rich-
ter und Barbara Friebertshäuser. Die Un-
tersuchung zum „schulischen Trainings-
raum“ an einer Ganztagsschule nutzen die 
Autorinnen, um exemplarisch auf Potentia-
le einer „ethnographischen Collage“ hin-
zuweisen. Angesichts der Eigenschaft von 
Methoden, ihren Untersuchungsgegen-
stand in spezifischer Weise zu konstituie-
ren, ermögliche das Collagieren, die Stand-
ortgebundenheit von Untersuchungsper-
spektiven reflektieren. Sabine Reh und Ju-
lia Labede thematisieren das Beobachten 
mit der Kamera. Im Kontext eines video-
graphierten Fallbeispiels aus dem geöffne-
ten Unterricht wird deutlich, dass die 
durch Involviertheit der Kamera sowie der 

Ethnographin erzeugten Reaktionen im 
Feld zum Ausgangspunkt werden können, 
um die sich (re)produzierende Ordnung 
dieses Feldes zu untersuchen. Jan Erhorn, 
Nina Feltz und Katharina Willems fragen 
in ihrem Beitrag nach Möglichkeiten, sich 
dem Raumerleben von Grundschulkindern 
ethnographisch zu nähern. Weniger me-
thodologisch theoretisierend als das „wie“ 
der eigenen Untersuchungspraktiken fall-
spezifisch beschreibend, wird das Fotoin-
terview als zentrales Instrument zur Re-
flexion räumlicher Repräsentationen vor-
gestellt. Marei Fetzer fragt nach Potentia-
len der Actor-Network-Theory im Rahmen 
einer mikroethnographisch ausgerichteten 
Unterrichtsforschung. Anhand eines Tran-
skripts aus dem Mathematikunterricht an 
einer Grundschule fragt Fetzer nach den 
Konsequenzen die es hat, Objekte analy-
tisch nicht als Statisten sondern als Akteu-
re zu konzipieren. Die Handlungen von Ob-
jekten werden dabei als „Spur“ (S. 133) im 
Rahmen spezifischer Wechselbeziehungen 
beobachtbar. Im Fahrwasser praxistheore-
tischer Verständigungen arbeiten Alexand-
ra Retkowski, Barbara Schäuble und Wer-
ner Thole die performative Herstellung von 
Subjektivität im Feld der Kinder und Ju-
gendarbeit und des Kinderschutzes heraus. 
Wiederkehrende Beziehungsformen wer-
den als „soziale Figurationen“ bzw. „feldty-
pische Beziehungsmuster“ beschrieben (S. 
146). Die Frage, wie sich Beobachtetes an-
gemessen beschreiben und darstellen lässt, 
beschäftigt schließlich Michael Göhlich, 
Nicolas Engel und Thomas Höhne. Im Kon-
text einer Untersuchung von interkulturel-
len Übersetzungen in deutsch-tschechi-
schen Organisationen aktualisieren sich 
die organisationalen Praktiken des Um-
gangs mit Übersetzungsanforderungen in 
„Szenen“ und „Mustern“ (S. 153).  

Ein Dritter Teil des Buches schließt mit 
Beiträgen, in denen „komplexe Forschungs-
strategien“ (S. 6) reflektiert werden. Hier 
geht es zunächst um Verknüpfungen von 
Ethnographie und Diskursanalyse. Anhand 
zweier Beispiele – der Körperlichkeit im 
Schulunterricht und einer Profilingveran-
staltung zur Aktivierung von älteren und 
gering qualifizierten Erwerbslosen arbei-
ten Marion Ott, Antje Langer und Kerstin 
Rabenstein heraus, dass solche Verknüp-
fungen als „integrative Forschungsstrate-



‚Rezensionen 347 

gie“ (S. 169) gedacht werden können, die 
eine fortgesetzten Arbeit an der Transfor-
mation von Gegenstand und Methode her-
ausfordert. In eine ähnliche Richtung zielt 
der Beitrag Daniel Wranas, der das Ver-
hältnis von Praktiken und Diskursen me-
thodologisch näher in den Blick nimmt, in-
dem er eine „Theorie diskursiver Praxis“ 
(S. 185) diskutiert. Wrana plädiert dafür, 
die Funktionsweise diskursiver Praktiken 
so zu fokussieren, dass sie auf die Gegen-
überstellung von Diskurs und Praktik 
nicht angewiesen ist, was den Blick auf die 
Bedingungen von Versprachlichung lenkt. 
Sabine Bollig und Helga Kelle diskutieren 
„das Problem feldervergleichender Strate-
gien in der Ethnographie“ (S. 201). Im 
Rahmen einer vergleichenden Perspektive 
auf Kindervorsorge- und Schuleingangsun-
tersuchungen wird herausgearbeitet, dass 
ein ethnographischer Zugang seine Ver-
gleichsparameter ggf. riskiert was den 
„(Blick)Wechsel zwischen […] unterschied-
lichen Feldkonstruktionen“ (S. 213) not-
wendig macht. Auch Peter Cloos und Marc 
Schulz beschäftigen sich mit vergleichen-
der Ethnographie, fokussieren dabei aller-
dings eher den Bezug auf pädagogische 
Handlungsfelder. Birgit Althans und Juli-
ane Lamprecht stellen eine ethnographi-
sche Strategie zur sozialpädagogischen 
Evaluationsforschung vor und das Buch 
schließt mit einem Beitrag von Christoph 
Maeder und Carmen Kosorok Labhart, in 
dem diese die Schwierigkeiten reflektieren, 
die aus dem Anspruch der Distanzwahrung 
in kleinen, vernetzten Kontexten zwischen 
Forschenden und Beforschten entstehen. 

Das Nebeneinander der hier – bedingt 
durch das Format einer Rezension – nur 
sehr flüchtig angesprochenen Beiträge, 
kann einen Eindruck von dem breiten Pa-
norama ethnographischer Forschungsan-
sätze vermitteln, das im Rahmen des Bu-
ches verhandelt wird. Im Leseeindruck er-
geben sich punktuell spannungsreiche 
Verbindungen und aufschlussreiche Kon-
traste zwischen den Einzelbeiträgen. Die 
Gliederung des Bandes bleibt demgegen-
über eher indifferent, was orientierende 
Bemühungen irritieren kann. Die Vorstel-
lung der einzelnen Beiträge im Rahmen 
der Einleitung (S. 15-20) wählt z.B. eine 
ganz andere Reihenfolge. Das beeinträch-
tigt nicht die durchweg gute Leserlichkeit 

des Bandes. Alles in allem handelt es sich 
um ein sehr lesenswertes Buch, bei dem 
weniger ein resümierend vergleichender 
Überblick im Mittelpunkt steht, als die ak-
tive Arbeit an der Erkundung von Mög-
lichkeitsräumen für ethnographische For-
schung. Dabei ist besonders bemerkens-
wert, wie im Kontext des Diskurses „rund 
um Ethnographie in der Erziehungswis-
senschaft“ (S. 11) gleichzeitig das reflexive 
Verhältnis zur eigenen Disziplin in den 
Mittelpunkt rückt.  
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Wie gestalten sich Bildungsprozesse, wenn 
sich jemand in einer Lebenskrise oder be-
lasteten Lebenslage befindet? Inwiefern 
bieten die Institutionen Schule und Erzie-
hungshilfe einen Raum der Ermöglichung 
von (Trans-) Formationsprozessen des 
Selbst- und Weltbildes? Mit diesen beiden 
generösen Fragen klinkt sich Zeller in die 
multidisziplinär geführte Diskussion über 
„Bildung in Deutschland“ ein. Sie fokus-
siert  Bildungsprozesse von jungen Frauen, 
die während ihrer Schulbiographie Adres-
satinnen der Erziehungshilfen wurden. 
Damit erweitert sie die bisherigen Ansätze 
der Bildungsforschung, da sie in ihrer Stu-
die einerseits eine Personengruppe einbe-
zieht, die in dem Ruf steht, sich aus bil-
dungsfernen Familien/Schichten/Milieus 
zu rekrutieren. Andererseits beleuchtet sie 
ein Handlungsfeld, das in der sozialpäda-
gogischen Fachdebatte als „bildungsferns-
tes Handlungsfeld innerhalb der Kinder- 
und Jugendhilfe“ (S. 7) degradiert und dem 
sogar ein Bildungsauftrag abgesprochen 
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wird. Sie geht von der These aus, Bil-
dungsprozessen müsse auch in den Erzie-
hungshilfen eine besondere Relevanz zuge-
sprochen werden. In doppelter Hinsicht 
konkretisiert sie diese Annahme: Erstens 
seien Erziehungshilfen ein Ort eigener 
Qualität, an dem Selbstbildungs- und 
Lernprozesse unterstützt und begleitet 
würden. Zweitens bedürften Erfahrungen, 
die die Adressatinnen in formalen Bil-
dungskontexten machen (Schwierigkeiten 
mit den Leistungsanforderungen, sozial-
emotionale Belastungen), meistens einer 
Bearbeitung innerhalb der Erziehungshil-
fe. Zeller verknüpft in ihrer Rekonstrukti-
on von Bildungsprozessen das strukturale 
Bildungsverständnis (Selbstbildungspro-
zesse als Transformationsprozesse von 
Selbst- und Weltverhältnis) mit der sozial-
pädagogischen Bildungsperspektive (bei 
der die Strukturen der Lebenswelt, bzw. 
die sozialen Bedingungen von Bildung mit-
gedacht werden). Methodologisch orientiert 
sie sich an der erziehungswissenschaftli-
chen Biographieforschung. Das Besondere 
dabei ist, dass sie die „Perspektive der Ad-
ressatinnen der Erziehungshilfen mit der 
Frage nach Lern- und Bildungsprozessen 
verknüpft“ (S. 67). Zeller gelingt es mit ih-
rer Studie, eine zentrale Forschungs- und 
Theorielücke in der Sozialen Arbeit zu 
schließen: Sie erbringt den Nachweis, wie 
(Selbst-) Bildungsprozesse in den Erzie-
hungshilfen gefasst werden können und 
wie die Erziehungshilfen diese tatsächlich 
befördern bzw. behindern. 

Maren Zellers Forschungsarbeit wurde 
2010 als Dissertation im Fachbereich Er-
ziehungs- und Sozialwissenschaften der 
Stiftung Universität Hildesheim ange-
nommen.Der Aufbau der Publikation ist in 
fünf Teile mit zwölf Kapiteln gegliedert.  

Im ersten und zweiten Teil entfaltet Zel-
ler den bildungstheoretischen Diskurs un-
ter Berücksichtigung der fachpolitischen 
Positionierungen der Kinder- und Jugend-
hilfe sowie der Fokussierung auf die Insti-
tutionenperspektive und die Subjektper-
spektive. Sie schärft den subjekttheoreti-
schen Fokus auf Bildung  zugespitzt zu der 
Frage, „ob äußere Lebensumstände – wie 
etwa belastete Lebenslagen – allein durch 
ihr Vorhandensein Selbstbildungsprozesse, 
also Bildungsprozesse verstanden als die 

Transformation von Selbst- und Weltbild, 
in besonderer Weise herausfordern“ (S. 64).  

Im dritten Teil wird das methodische 
Vorgehen vorgestellt. Aus der Gesamtheit 
von 14 Fällen ihres Samples, rekonstruiert 
sie drei kontrastive Fälle. Zwei Merkmale 
waren grundlegend bei der Auswahl der 
Interviewpartnerinnen: das Erhalten einer 
Erziehungshilfe und das Geschlecht. „Er-
ziehungshilfe“ bezieht sie in ihrer Vielfalt 
der Paragraphen 27 ff SGB VIII ein, da sie 
nicht eine bestimmte Hilfeform, sondern 
die speziellen Lebenslagen, die „zumeist 
prekär“ (S. 71) bei der Inanspruchnahme 
jeder Erziehungshilfe sind, fokussiert. So-
mit sind familienunterstützende, familien-
ergänzende und familienersetzende Erzie-
hungshilfen erfasst. Besonders bedeutsam 
ist, dass ein Teil der interviewten jungen 
Frauen (6) auch psychotherapeutische Hil-
fen in Anspruch genommen haben. Bedingt 
durch das Erkenntnisinteresse an Biogra-
phien, in denen sich biographische Rele-
vanzen sowohl von Schule als auch von Er-
ziehungshilfe widerspiegeln, wählt sie of-
fene, fallrekonstruktive Verfahren. Damit 
ermöglicht sie zunächst den Informantin-
nen die Strukturierung der angenomme-
nen Zusammenhänge von Biographie, 
Schule, Jugendhilfe (und Therapie) und 
zeichnet danach analytisch in der Rekon-
struktion diesen Prozess der Herstellung 
nach. Als Erhebungsmethode wendet sie 
das autobiographisch-narrative Interview 
(Schütze 1983) an und als Auswertungsme-
thode das textanalytische Verfahren der 
Narrationsanalyse (Schütze), wobei sie das 
Verhältnis von Wandlungsprozessen, Ver-
laufskurven und Handlungsschemata be-
sonders fokussiert. Für jeden Fall entwi-
ckelt sie daran orientiert eine Bildungsfi-
gur (Marotzki 1997).  

Der vierte Teil, der Kern ihrer For-
schungsarbeit, enthält drei detaillierte 
Falldarstellungen. 

Im Fall Caroline lässt sich ein Bil-
dungsprozess „im Sinne einer Transforma-
tion von Selbst- und Weltverhältnis“ (S. 82) 
rekonstruieren. Die Bildungsfigur konstru-
iert Zeller als „Schließende Öffnung – Auf-
arbeitung der Vergangenheit und Entwick-
lung eines eigenen biographischen Ent-
wurfs“ (S. 111). Im minimalen Kontrast 
dazu wird der Fall Yvonne, bei dem Aspek-
te eines beginnenden Bildungsprozesses of-
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fenbar werden, die auf der Stufe eines „bi-
ographischen Lernprozesses“ (S. 206) ver-
harren, rekonstruiert. Es ist die Bildungs-
figur „Fragiles Balancieren – zwischen den 
Polen Selbstständigkeit und Annäherung“ 
(S. 140). Maximal kontrastierend zum Fall 
Caroline ist der Fall Marlene, in dem kein 
expliziter Bildungsprozess transparent 
wird. Diese Bildungsfigur wird als „Verän-
dertes Involvement – Verstrickung in Mus-
ter und deren Reproduktion bei gleichzeiti-
ger Weiterentwicklung des Selbstbilds“ 
(S.182) präsentiert. 

Allen drei Fällen ist gemeinsam, dass 
zum Zeitpunkt der Beendigung der Erzie-
hungshilfe kein von der Forscherin formu-
lierter Bildungsprozess nachweisbar ist. 
Selbst bei dem Fall Caroline, bei dem ein 
Bildungsprozess „im Sinne einer Trans-
formation von Selbst- und Weltverhältnis“ 
(S. 82) rekonstruiert wird (gekennzeichnet 
von der Aufarbeitung von Vergangenem 
und Erarbeiten und dauerhafte Verfolgung 
eines eigenen biographischen Entwurfs), 
erfolgt der „letztendliche Ausschlag für den 
Wandlungsprozess […] in der Auszeit, die 
Caroline durch ihren Aufenthalt in der 
psychosomatischen Klinik (11 Wochen, 
Anm. . T.SR.) erhält“ (S. 117). Die Erzie-
hungshilfe verlässt Caroline fluchtartig, in 
gleicher Weise wie vorher das Elternhaus 
(wo es zu einer Aufschichtung von Lei-
denserfahrungen aufgrund der Alkoholab-
hängigkeit und Gewalttätigkeit der Mutter 
und dem sexuellen Missbrauch durch den 
Vater gekommen war), nachdem das „Zu-
sammenleben mit ihren Mitbewohnerinnen 
(in einer Mädchen-WG, Anm. T.SR:.) im 
konkreten Alltag nicht funktioniert habe 
und zum anderen es auch als Folge dessen 
immer wieder zu Auseinandersetzungen 
mit den zuständigen Betreuerinnen ge-
kommen sei“ (S. 104). Während Carolines 
Bilanzierung der Erziehungshilfe als „ein 
nicht funktionierendes Passungsverhält-
nis, das zwischen dem biographischen 
Standpunkt des Individuums und den Ab-
laufmustern einer Institution (Ausbildung 
und Erziehungshilfe)“ (ebd.) rekonstruiert 
wird, stellt die Forscherin die bilanzieren-
de These auf, „dass Carolines Bildungspro-
zess auch dadurch gefördert wurde, dass 
die Professionellen im Kontext der Erzie-
hungshilfe den von ihr gewählten Abbruch 
zugelassen, aber zugleich begleitet haben“ 

(S. 118). Offensichtlich ist in der Rekon-
struktion jedoch, dass diese „Förderung des 
Bildungsprozesses“ darin bestand, dass 
keine professionelle Begleitung des Über-
gangs von der Mädchen-WG zu der neuen 
Lebenssituation (alleine Wohnen in einem 
weit entfernten, fremden Umfeld) erfolgte 
und Caroline nach „relativ kurzer Zeit“ (S. 
105) in ein „tiefes Loch“ (ebd., Äußerung der 
Informantin) ‒ sowohl psychisch als auch 
physisch ‒ fällt. Bedingt durch diese drama-
tische, lebensbedrohliche Krise kommt es 
zum „time-off“ (S. 117, unter Bezugnahme 
auf Schütze 1981) in der psychosomati-
schen Klinik, wo es ihr dann gelingt „ein 
Stück biographische Arbeit zu leisten, so 
dass sie danach ihre biographischen Pläne 
besser organisieren und beständig verfol-
gen kann“ (S. 106).  

Im fünften Teil, dem Fallvergleich, bi-
lanziert Zeller Bildungsprozesse als eine 
„Frage der Resonanz zwischen biographi-
schen Mustern und institutionellen Bedin-
gungen“ (S. 201). Der „Ermöglichung von 
biographischer Arbeit sowie der Ermögli-
chung einer veränderten Position zum El-
ternhaus“ (S. 203) schreibt sie dabei eine 
hohe Bedeutung zu. Generell gültige Be-
dingungen, die einen solchen Reflexions- 
und Transformationsprozess befördern o-
der behindern, lassen sich an ihrem Mate-
rial nicht ausmachen. In Bezug auf die 
Schule bilanziert sie, dass deren Bedeu-
tung für die Gestaltung biographischer 
Bildungsprozesse letztendlich gering ist. 
Schule kann jedoch zu einem Ort werden, 
der eine zusätzliche Problemaufschichtung 
erzeugt. Zeller konstruiert im kontrastie-
renden Vergleich der Bildungsfiguren ein 
Modell der Resonanz in Bildungsprozessen. 
Sie wählt die Prämisse der Resonanz, in 
Abgrenzung zur Prämisse der Passung, 
„um die Veränderungen und Dynamiken, 
die das Verhältnis zwischen Subjekt und 
Institution bzw. zwischen biographischem 
Muster und institutionellem Gesamtarran-
gement kennzeichnen“ (S. 205), zu be-
schreiben. Zu dem „institutionellen Ge-
samtarrangement“ fasst sie, in Abgrenzung 
zu dem Begriff des institutionellen Set-
tings, „alle die Lebenssituation eines jun-
gen Menschen prägenden Institutionen, 
wie Schule oder Ausbildung, Freizeitein-
richtungen usw.“ (S. 207). Nach Zeller kon-
stituiert sich die Bildungsfigur in der Re-
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sonanz zwischen Biographischem Muster 
auf der einen Seite und dem Institutionel-
len Gesamtarrangement auf der anderen 
Seite. Sie ist operationalisierbar an dem 
Grad der Transformation/Reproduktion des 
Selbst- und Weltverhältnisses. 

Die Studie von Zeller leistet, trotz oder 
gerade wegen ihrer Zentrierung auf die 

Subjektperspektive, einen enormen Beitrag 
zur sozialpädagogischen Bildungsfor-
schung, indem sie anhand der Bildungsfi-
guren den Grad der Entwicklung von Bil-
dungsprozessen in Erziehungshilfen opera-
tionalisierbar macht und anhand ihrer Er-
gebnisse die Relevanz von Bildungsprozes-
sen in den Erziehungshilfen untermauert.  
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