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Schule und Raum. Inklusion und Exklusion als
Prozessdimensionen sozialer Differenzierung

Zusammenfassung

Dieser Beitrag fokussiert zwei raumtheoretische Perspektiven: erstens die Betrachtung
von Schule als Sozialraum innerhalb des umgebenden Sozialraums; zweitens die institu-
tionelle und individuell-biografische Positionierung in Moglichkeitsrdumen. Dabei kom-
men tiber die rdumlichen Prozessdimensionen Inklusion und Exklusion Prozesse sozialer
Differenzierung in den Blick.

Schliisselworter: Raum, symbolische Ordnung, Inklusion, Exklusion, Differenzierung

School Space in the Field of Inclusion and Exclusion.
Forming Order Through Differentiation

Abstract

This paper focuses on two perspectives of spatial theory: first, the view of school as a so-
cial space within the environmental social space; second, the institutional and individu-
al-biographical positioning in spaces of possibility. In doing so, an understanding of in-
clusion and exclusion as process dimensions of social differentiation will be developed.
Keywords: space, symbolic order, inclusion, exclusion, differentiation

1 Einleitung

Der Raumbegriff in der Schulpddagogik wird in mindestens drei Varianten verwen-
det: manifest oder materiell, i. S. v. Schulgebduden, Klassenzimmern und Pausenhéfen
(Bohme & Herrmann, 2009); metaphorisch, wenn von Bildungslandschaften, Lern-
oder Erfahrungsriumen die Rede ist (Liebau et al., 1999) und differenzierungsthe-
oretisch, wenn es um rdumliche (An-)Ordnungsstrukturen zwischen Inklusion und
Exklusion geht (Hummrich, 2017). Die letztgenannte Perspektive soll hier im Zent-
rum stehen, auch wenn kursorisch auf die materielle Raumbedeutung fokussiert wird.
Im Aufsatz werden zwei Schwerpunkte in den Blick genommen: erstens, die Untersu-
chung von Schule als Sozialraum in der sozialraumlichen Struktur ihrer Umgebung;
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zweitens die Perspektive auf den schulischen und individuell-biografischen Moglich-
keitsraum. AbschiefSend werden zwei Forschungsperspektiven kiinftiger schulpadago-
gischer Raumforschung skizziert.

2  Schule als Sozialraum

Schulsysteme und gesetzliche Rahmungen zu Schule formulieren eine breite Inklusi-
vitdt im Sinne einer umfassenden Teilhabeermdglichung. Hierin artikuliert sich die
Beschreibung von Gesellschaften als ,,schooled societies* (Baker, 2014), die mit dem
Prinzip der Leistungsgerechtigkeit darauf zielt, die Chancengleichheit der Heranwach-
senden sicherzustellen. Eine sozialraumanalytische Perspektive kann dazu beitragen,
die Bedingungen schulischer Exklusivitdt in den Blick zu nehmen und die Vertei-
lungskdmpfe um schulische und soziale Privilegien differenziert zu untersuchen. Da-
bei soll (a) betrachtet werden, wie Schule als Sozialraum Bedingungen der Teilhabe
jenseits der Leistungsgerechtigkeit schafft, und (b) welche Bedeutung die Position der
Schule im Sozialraum der Umgebung (dem Viertel, dem Stadtteil, der Region) hat.

(a) Betrachtet man Schule als Sozialraum, wird die Perspektive auf die machtvolle
symbolische Ordnung gerichtet. Dabei werden materiell-physische Raume als Aus-
drucksgestalten dieser Ordnungen in den Blick genommen, die sich z.B. in Diszi-
plinar- und Kontrollmechanismen der Schule artikulieren (Foucault, 1994). Den
Zusammenhang von materiell-physischer Raumgestaltung und sozial-normativen
Erwartungen analysieren Studien zur Schularchitektur (Béhme & Herrmann 2009;
Yamana, 1996) sowie zur Anordnung von Dingen am Ort Schule (Grabau & Rieger-
Ladich, 2014). Die normativen Erwartungen artikulieren sich strukturell auch in der
Vorstellung disziplinierter Korper; die Einiibung in eine dem Unterricht angemesse-
ne Lernhaltung: den Stift richtig zu halten, oder den Kérper durch Tische und Stiihle
angemessen platzieren zu lernen, sind Beispiele hierfiir (Alkemeyer, 2011; Pongratz,
2004).

In Unterrichtsanalysen zeigt sich zudem ein raumliches Prozessieren von Inklusion
und Exklusion, bei dem es auch zu paradoxen Verstrickungen kommen kann. So sind
in inklusiven Unterrichtsarrangements haufig exkludierende Elemente einbegriffen. In
einigen Schulen z.B. sind separierte Riume - sogenannte ,Differenzierungsraume” -
Teil inklusiver Settings, die die Schiiler*innen mit Férderdiagnose nach dem gemein-
samen Unterrichtsbeginn aufsuchen (Blasse et al., 2015); andere Schulen entsenden
Schiiler*innen, die ,stéren®, in sog. Trainingsrdume, in denen sie ihr Handeln iiber-
denken sollen oder individualisierte Aufgaben bekommen. Beide Formen sind damit
nicht nur ein schulischer Kontrollmechanismus, sondern hier werden immanent Orte
der Ausgrenzung geschaffen, die Inklusionsbestrebungen paradox erscheinen lassen
(Budde & Rifiler, 2017). Schule als Sozialraum lasst sich so in der spezifischen Adres-
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sierung der Schiiler*innen beschreiben (Hummrich, 2016). Sie greift auf gesellschaft-
liche Muster der Disziplinierung und Differenzierung zuriick und reaktualisiert diese
inkludierend oder exkludierend.

(b) Schule positioniert sich jeweils auch im Sozialraum: Sie adressiert nicht nur die
Schiiler*innen, sondern verweist zugleich auf Erwartungen in Bezug auf das Mi-
lieu und auf die Auseinandersetzungen mit der jeweiligen schulischen Umgebung
(Hummrich, 2016). Auch diese Perspektive ist nicht essentialistisch zu verstehen, i.S.
der Verortung in territorialen Bedingungen und deren Wirken auf Schule (Deinet &
Reutinger, 2004; Kessl et al., 2002). Vielmehr ldsst sich hier die Verraumlichung so-
zialer Ungleichheit betrachten (Kessl & Reutlinger, 2011). In einschldgigen Untersu-
chungen zeigt sich, wie sich die Bedingungen ungleicher Bildungschancen in unter-
schiedlichen Stadtteilen manifestieren und sich Dimensionen sozialer Segregation
(z.B. ethnisch und sozialokonomisch) tberlagern (Folker et al., 2015; Kemper &
Weishaupt, 2015).

Die rdumliche Ordnung kann sich aber auch dynamisch entwickeln. Ein Beispiel
hierfiir sind Gentrifizierungsprozesse, durch die Wohnviertel baulich und sozial auf-
gewertet werden. Frank-Olaf Radtke und Patricia Stosi¢ (2008) zeigen in ihrer erzie-
hungswissenschaftlichen Studie am Beispiel des Frankfurter Gallusviertels, dass in
diesem marginalisierten Stadtteil die Zahl der Absolvent*innen mit ,,héheren“ Schul-
abschliissen im Untersuchungszeitraum gering war, nicht zuletzt auch deshalb, weil
im Stadtteil keine gymnasialen Schulformen vorhanden waren, wohl aber drei For-
derschulen. In seiner aktuellen humangeografischen Studie zum gleichen Stadtteil
zeigt Sebastian Schipper, dass durch den Ausbau des gehobenen Wohnsegments in
den letzten Jahren kulturkapitalstarke und 6konomisch privilegierte Familien zuneh-
mend die prekarisierten Familien verdrdngen (Schipper, 2021). Gleichzeitig werden
Schulneugriindungen geplant, so dass die Attraktivitit des Sozialraums fiir privile-
gierte Familien weiter steigt.

Diese Ambivalenzen (Ermoglichung von héherer Bildung und Verdringung der
prekarisierten Milieus) sind ein Hinweis darauf, dass Schule die Lernenden auf der
Grundlage normativer Erwartungen adressiert, die (An-)Passung an die symbolische
Ordnung der Schule bedeuten. Die Lernenden weisen jedoch herkunftsbedingte Un-
terschiede auf: Je nach Milieu und habitueller Orientierung treffen sie in der Schu-
le auf bekannte und ihrer Herkunftsfamilie nahestehende oder ihnen befremdlich er-
scheinende Erwartungen. Kulturkapitalstarke und dem bildungsbiirgerlichen Milieu
nahestehende Kinder haben im Vergleich zu jenen aus wenig privilegierten Milieus
deutliche Vorteile in der Anpassung an die symbolische Ordnung (Bourdieu & Pas-
seron, 1971). Die weniger privilegierten Schiiller*innen werden schulisch nicht voll-
standig ausgegrenzt, sondern intern exkludiert: Sie verbleiben im System, aber die
Teilhabe an exklusiven Bildungsarrangements wird ihnen verwehrt (Bourdieu, 1998).
Befunde hierzu finden sich in jiingeren Untersuchungen von Schulen in nicht privi-
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legierten Milieus, z.B. in der Studie ,,Brennpunkt-Schule® (Folker et al., 2015). Ge-
zeigt wird, dass schon die Bezeichnung der Schule als ,Brennpunktschule“ durch
Lehrer*innen eine immanente Abwertung der Schule darstellt und Anzeichen dafiir
ist, dass die Schiiler*innen aus der Problem- und Defizitperspektive wahrgenommen
werden. Thnen wird, wie Stefan Wellgraf (2014) in seiner Studie ,,Schule der Gefiih-
le“ herausstellt, an diesem Ort vermittelt, dass sie minderwertig seien. Diese Studi-
en zeigen, dass die Schiiler*innen an diesem Ort zwar Teil des Systems Schule sind,
ihnen aber Zuginge zu privilegierten Bildungsgéngen verwehrt werden. Umgekehrt
zeigt sich im Schulwahlverhalten von Mittelschichteltern, dass sie die Schule fur ihre
Kinder nach der Passung auswéhlen, was wiederum die begehrten Schulen veranlasst,
sich in einer wettbewerblichen Struktur zu profilieren (Ackeren, 2006).

Schule im Sozialraum ldsst sich als Institutionen-Milieu-Komplex beschreiben (Hels-
per & Hummrich, 2008), in dem tiber Inklusion und Exklusion (héufig in Gestalt der
internen Exklusion) Passungs- und Abstofiungsverhaltnisse produziert werden. Dabei
werden sozialrdumliche Lagerungen der Herkunftsmilieus i.S. v. sozialen Differenzie-
rungen reproduziert.

3 Schule als Moglichkeitsraum der Teilhabe

In der Darstellung der Perspektiven auf Schule als Sozialraum im Sozialraum
(Hummrich & Hinrichsen, 2022) wurde deutlich, wie dynamisch sich die Prozessie-
rung von Inklusion und Exklusion gestaltet. Im Folgenden soll der raumanalytische
Blick geweitet werden, indem Schule als Moglichkeitsraum beschrieben wird und so
der ,Ereignischarakter (Stichweh, 2016, S. 163) von Inklusion und Exklusion deut-
lich wird. Zunichst wird auf Inklusion und Exklusion als Prozessstrukturen des schu-
lischen Moglichkeitsraums eingegangen. Anschlieflend werden Prozesse der sozialen
Differenzierung in und durch Schule im intersektionalen Zusammenspiel betrachtet
und anhand von Widerstandspraktiken Transformations- und Reproduktionsdynami-
ken der raumlichen Ordnung fokussiert.

3.1 Inklusion und Exklusion im Méglichkeitsraum

Die Vorstellung von Schule als Sozialraum im Sozialraum verweist implizit darauf,
dass die Struktur des Raumes mit den Handlungsmoéglichkeiten und -grenzen zusam-
menhingt. So ist die Raumstruktur einerseits als vorgéngig zu verstehen, denn Réiu-
me haben eine Geschichte und sind dadurch historisch geworden; gleichzeitig kann
die Struktur handelnd verindert werden. Das Zusammenspiel aus vorgefundener
(vorgangiger) Raumstruktur und Verdnderungspotenzialen untersucht Martina Low
(2008) beispielhaft. Die Autorin unterscheidet als raumliche Strukturierungsleistun-
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gen spacing und Syntheseleistung. Spacing ist markiert durch die Annahmen und An-
ordnungen, die einem Raum normativ zugrunde liegen. Die Syntheseleistung stellt
die Verkniipfungsleistung dar, die Menschen iiber die Anordnungsstrukturen erbrin-
gen. Diese Strukturierungsleistung kann institutionell und individuell-biografisch im
Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion beschrieben werden:

(a) Die institutionellen Moglichkeiten als Er6ffnung und Begrenzung der Bildungs-
teilhabe zeigen sich in der bereits benannten Untersuchung zu Bildungsraumen
(Radtke & Stosi¢, 2008): Die Absehung von der Moglichkeit einer Platzierung von
Gymnasien in prekarisierten Stadtteilen ldsst sich hier als ,bildungspolitisches spa-
cing® (Stosi¢, 2012, S. 18) bezeichnen, das mit Annahmen iiber die Leistungsfihigkei-
ten der Bewohner*innen eines Stadtteils verkniipft wird. Damit entsteht eine raum-
liche Anordnungsstruktur, in der Prekarisierung so lange fortgeschrieben wird, bis
konkurrierende Ordnungsparameter (z.B. durch Wohnungsbau) Transformations-
moglichkeiten und -notwendigkeiten schaffen, sodass sich neue Strukturbedingungen
der Teilhabe (s. 0., Prozess der Gentrifizierung) und damit neue Syntheseleistungen
ausbilden.

Die Perspektive auf Einzelschulen wurde weiter oben mit dem Institutionen-Milieu-
Komplex beschrieben (Helsper & Hummrich, 2008). Hierzu liegen differenzierte
schulkulturtheoretische Befunde vor, die zeigen, wie Schulen ihre Inklusivitit und Ex-
klusivitat mit Blick auf das Bezugsmilieu und den Schiiler*innenhabitus entwerfen
(Helsper et al., 2018; Kramer, 2011; Thiersch, 2014). In der Perspektive des dynami-
sierten Moglichkeitsraum-Begrifts kann dies als einzelschulische Reaktion auf die An-
ordnungsstrukturen (spacing) und die schulischen Selbstentwriirfe, die als Moglichkeit
daraus gefolgert werden (Syntheseleistung), beschrieben werden.

(b) Individuell-biografisch werden die schulischen Orientierungen auf Inklusivi-
tat und Exklusivitat in Teilhabe- und Zugehorigkeitsordnungen bedeutsam (Humm-
rich, 2016). Die Erfahrungen der (Nicht-)Zugehorigkeit gestalten sich als individuell-
biografische Moglichkeitsraume aus (Hummrich et al., 2017, S. 283f.). Alheit (2007)
spricht davon, dass der ,Riickgriff auf Handlungsressourcen, die aus frithen individu-
ellen Positionserfahrungen stammen®, und ,die Vorstellung von positionellen Chan-
cen” (ebd., S. 284) die individuelle Grundlage der Auseinandersetzung mit der gegen-
wirtigen und kiinftigen Positionierung in Mdglichkeitsraumen seien. Auch normative
Erwartungen an Teilhabe und (Selbst-) Ausschluss, wie sie etwa tiber Altersphasen ge-
geben ist, bedingen den Moglichkeitsraum. Bspw. impliziert die Jugendphase Erwar-
tungen wie Autonomieentwicklung, Grenziiberschreitung und Generativitit (Ecarius,
1997; King & Koller, 2009), die sich als spacing fassen lassen. Jedoch ist es gerade die
Auseinandersetzung mit eigenen Vorstellungen (Syntheseleistungen), die eine indivi-
duierende Transformationsdynamik ermdglicht. Diese ist mithin in gesellschaftliche
Differenzverhiltnisse eingelassen, aufgrund derer wiederum Inklusion und Exklusi-
on prozessiert werden.
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Das Konzept des Moglichkeitsraums gestattet es, Inklusion und Exklusion auf unter-
schiedlichen Ebenen des Handelns (hier: institutionell und individuell-biografisch)
dynamisch zu verstehen und damit die Doppelperspektive der vorgefundenen Struk-
tur und ihrer handelnden Hervorbringung (Bourdieu, 1985) hinsichtlich institutio-
neller Teilhabebedingungen und biografischer Verortungsperspektiven weiterzuden-
ken.

3.2 Intersektionale Perspektiven auf Teilhabe

Die Perspektive des Moglichkeitsraums bietet den Vorteil, dass nicht nur die Repro-
duktion von Inklusions- und Exklusionsmechanismen in den Blick genommen wird,
sondern auch die Transformationsoptionen der Teilhabe analytisch zuginglich wer-
den (z.B. Erhalt oder Aufstieg in der sozialrdumlichen Ordnung). Bildungsteilhabe
wird u.a. im Zusammenspiel der Kategorien Milieu, Gender, Ethnizitdt und Dis-/Abi-
lity betrachtet (Riegel, 2016). Sie sind fiir die Analyse raumlicher Ordnungen von Be-
deutung, weil sie Einblick in die Hervorbringung exkludierender Ordnungsbildung
geben. Meistens wird zunichst eine Differenzkategorie in den Vordergrund gestellt,
von der aus die Relationierung zu weiteren Kategorien erfolgt. Dies wird auch in den
folgenden Studien deutlich, anhand derer intersektionale Perspektiven auf Teilhabe
im schulischen Moglichkeitsraum beschrieben werden.

(a) Mit der Studie ,Institutionelle Diskriminierung® (Gomolla & Radtke, 2009) ldsst
sich aus raumanalytischer Perspektive das Zusammenspiel von Dis-/Ability, Milieu
und Ethnizitit fokussieren. Ausgehend von der Feststellung, dass im Bielefelder Land-
kreis die Schiiler*innenzahlen zwar zuriickgingen, aber die Zahl der Sonderschulen
stabil blieb, ergab die Analyse der Daten, dass tiberproportional viele ,,Migranten-
kinder® auf die Sonderschule iiberwiesen wurden. Proportional zum Riickgang der
Schiller*innenzahlen insgesamt war ihre Zahl auf Sonderschulen angewachsen. Im
Verlauf zeigte sich, dass hdufig nicht Leistungsfihigkeit, sondern Milieuzugehorigkeit
und Ethnizitit Grundlage der Schulempfehlungen und der Konstruktion von Disabi-
lity waren. Hierin wird ersichtlich, wie Leistung durch das Zusammenspiel sozialer
Zuordnungen {iiberlagert wird. Dies ldsst sich als institutionelles spacing bezeichnen,
in dem es aufgrund der Vorannahmen zu Syntheseleistungen kommt, die Exklusion
i.S.v. sozialer Benachteiligung tradieren. Das Zusammenwirken von sozialem Raum,
wie ihn etwa Pierre Bourdieu mit Fokus auf das Milieu konzipiert hat, und schuli-
schem Moglichkeitsraum kann so verdeutlicht werden: Die ,,Migrantenkinder® gehor-
ten einem Arbeitermilieu an, von dem gleichzeitig angenommen wurde, es sei sowohl
kulturell als auch milieubedingt ,bildungsfern. Insofern kann man hier von einem
Wechselspiel aus (geringeren) Leistungserwartungen und Begrenzung der sozialen
Zugehorigkeitskonstruktionen sprechen. Der schulisch exkludierende Moglichkeits-
raum schréankt so die Teilhabe an privilegierenden Sozialraumstrukturen (durch Auf-
stieg in ein anderes Milieu) ein.
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(b) In Studien zu erwartungswidrigen Biografien steht hingegen der soziale Aufstieg
trotz Mehrfachbenachteiligung im Fokus. So wurde in der Studie ,Bildungserfolg
und Migration® (Hummrich, 2009) mit Blick auf Geschlechtszugehorigkeit, Ethnizitat
und Milieu herausgearbeitet, dass, entgegen der Erfahrung herabsetzender Zuschrei-
bung der Institution, die Unterstiitzung durch signifikante Andere (Familie, einzelne
Lehrer*innen, Freund- und Pflegschaften) eine bedeutsame Rolle bei der Realisierung
von Bildungsteilhabe spielt. Anders als es die sozialrdumlich benachteiligende Ver-
ortung und institutionelle Exklusionsbedrohung erwarten lassen, kénnen durch sig-
nifikante Andere Handlungsressourcen generiert werden, die Teilhabe an privilegie-
renden und privilegierten Bildungsressourcen erméglichen und somit in alternative
Syntheseleistungen fithren.

Verallgemeinernd zeigt sich: Sozialraumlich werden iiber Differenzkonstruktionen
Annahmen zur Leistungsfahigkeit privilegierter und nicht privilegierter Menschen
verkniipft (spacing). Dabei treffen Kinder und Jugendliche auf schulkulturelle Mog-
lichkeitsrdume, die Teilhabe iiber Ordnungsvorstellungen in spezifischer Weise re-
gulieren (institutionelle Syntheseleistung). Den sozialrdumlich und schulkulturell
exkludierenden Strukturen kann individuell begegnet werden (individuelle Synthese-
leistung). Dies ist jedoch abhidngig von den Handlungsressourcen, die sich biografisch
aufgeschichtet haben (Alheit, 2007). Dass Inklusivitit hier von der individuellen Ge-
staltung des schulischen Moglichkeitsraumes abhéngig ist, verweist schliefSlich darauf,
dass sich strukturelle Dimensionen sozialer Ungleichheit nicht transformiert haben.

3.3 Widerstand in der raumlichen Ordnung

Die beschriebenen ,,Aufstiegsbiografien® lassen sich auch als widerstindige Anpas-
sungen an den schulkulturellen Méglichkeitsraum beschreiben. Widerstandig sind sie
deshalb, weil die entsprechenden Personen sich gegen die institutionellen und gesell-
schaftlichen Exklusionsmechanismen wenden. Sie tun dies aber, indem sie sich an die
Leistungsnormativitit anpassen und so ihre Inklusion ,erstreiten”. Vor dem Hinter-
grund dieser paradoxen Figur wird im Folgenden die rdumliche Dimension von Wi-
derstandspraktiken unter dem Fokus auf Inklusions- und Exklusionsstrukturen be-
trachtet. Auch hier wird exemplarisch auf zwei Studien Bezug genommen.

(a) Die raumanalytische Lektiire von Paul Willis' Untersuchung ,,Spafl am Wider-
stand“ (1979) demonstriert die Bedeutsamkeit der Widerstandspraxen ménnlicher
Arbeiterjugendlicher hinsichtlich der Exklusivitit des schulischen Méglichkeitsrau-
mes (Low, 2008). Wihrend der institutionelle Moglichkeitsraum der Schule durch
Gebaude, Schulzeiten und -stunden sowie Verhaltenserwartungen vorstrukturiert ist
(spacing), widersetzt sich die Jungenclique aus dem Arbeitermilieu (Lads) dieser Teil-
habeordnung. Sie schwinzen, entfernen sich vom Schulgelinde, markieren ihren Wi-
derstand durch Anrempeln anderer Personen oder herumliegende Zigarettenkippen.
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So kommt es zu widerstreitenden Synthetisierungen: Lehrer*innen synthetisieren
Schule als institutionalisierte (An-)Ordnung von Wissen; die Lads synthetisieren die
Schule als Ort des Widerstands (Léw, 2008, S. 118). Dabei bleibt jedoch die Raum-
konstruktion der Lads fliichtig. Sie erfahren individuelle und kurzfristige Bestitigung,
werden aber durch die institutionalisierte Synthetisierungsleistung der Schule von Bil-
dungsprivilegien exkludiert. Dabei zeigt sich in dem Wechselspiel aus Sanktionierung
und Widerstand insgesamt eine Stabilisierung des institutionellen Moglichkeitsraums
und seiner (An-)Ordnungsstrukturen.

(b) Ina Herrmann nimmt in ihrer 2014 verdffentlichten Untersuchung ,Vandalismus
an Schulen. Bedeutungsstrukturen maskierender Raumpraktiken“ das Zusammenspiel
des materiellen Schulraums, seiner architektonischen (An-)Ordnungsstrukturen und
die Artikulationen von Widerstand durch Vandalismus in den Blick. Dazu analysiert
sie die Aufbringung von Graffitis an Schulwéinden. Auch dies liele sich zunichst als
(vergingliche) gegenkulturelle Synthetisierung lesen, da die Graffitis leicht zu entfer-
nen wiren. Gleichzeitig hebt sich das Graffiti von der Fliichtigkeit der Synthetisie-
rungsleistung der Lads ab, da es eine deutlich wahrnehmbare Spur hinterlésst (ebd.,
S. 238).

Der Blick auf den dynamischen Moglichkeitsraum impliziert so die Chance, die
raumbezogenen Aushandlungsprozesse um die (An-)Ordnungsstrukturen verstehend
nachzuvollziehen. Das Beispiel des Widerstands zeigt die institutionalisierte Begrenzt-
heit schulischer Inklusivitdt, aber auch dessen Bedeutung als Individuation ermog-
lichende Auseinandersetzung, in der die Moglichkeit eigener Einflussnahme auf die
Raumstruktur erprobt werden kann.

4 Resiimee und Ausblick

Mit dem Sozialraum koénnen das Umfeld der Schule und die Adressierung der
Schiiler*innen fiir die Analyse zuginglich gemacht werden. Mit dem Maoglichkeits-
raum wird die dynamische Struktur des Raumes fokussiert. Den Perspektiven auf
Schule als Sozialraum und Méglichkeitsraum ist gemeinsam, dass sie den schulischen
Raum als Anordnungsstruktur verstehen, in der soziale Differenzierungen und ge-
sellschaftliche Machtstrukturen reproduziert und verhandelt werden. Sozialraum-
lich werden Inklusion und Exklusion als Strukturdimensionen fokussiert und kén-
nen iiber Begriffe wie Passung (und Abstofiung) als symbolische Raumordnungen in
den Blick genommen werden. Die Perspektive auf den Moglichkeitsraum verweist auf
das Prozessieren von Inklusion und Exklusion und damit auf die dynamische Ausein-
andersetzung mit institutionellen Grenzen und ihrer jeweiligen Verhandelbarkeit und
Wandelbarkeit.
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Fiir kiinftige Forschungen zu Inklusion und Exklusion als Prozessdimensionen des
schulischen Raumes ist nun die Frage bedeutsam, wie raumliche Anordnungsstruk-
turen erforscht werden kénnen, wenn sich die Bedeutsamkeit bisheriger Raumkon-
struktionen (scheinbar) auflosen. Dies betriftt zwei gesellschaftliche Entwicklungsdi-
mensionen: (a) Transnationalisierung und (b) Digitalisierung.

(a) Prozesse der Transnationalisierung im Sinne von Grenziiberschreitung betreffen
zundchst individuell-biografische Moglichkeitsrdume: Von Transnationalisierung ist
die Rede, wenn es um Migration und Flucht geht, aber auch wenn Fragen der Inter-
nationalisierung im Sinne der strategischen Karriereplanung bearbeitet werden. Beide
Elemente spielen in Schule eine Rolle (Hummrich & Pfaff, 2018), weisen jedoch un-
vereinbare Unterschiede auf: Wahrend Migration und Flucht von Defizitannahmen
begleitet ist, werden mit Internationalisierung Chancenstrukturen betrachtet. Zu fra-
gen wire, inwiefern sich hier die Schere hinsichtlich der Bildungszuginge 6ftnet, so-
ziale Differenzen vertieft und gesellschaftliche Segregationsprozesse befordert werden.
Zudem verweisen die hybriden Zugehorigkeitskonstruktionen in beiden Varianten
darauf, dass die nationale Verfasstheit von Schule an ihre Grenzen gerit. Welche Be-
deutung dies fiir institutionelle Moglichkeitsrdume und deren Entwicklung hat, bleibt
zu untersuchen.

(b) Digitalisierung - so auch der Eindruck in der Pandemie - scheint den physischen
Raum als Ort zunichst unwichtig werden zu lassen. Zudem ist Digitalitdt langst all-
gegenwirtiger Teil individuell-biografischer Erfahrungen, sodass hier auch schon von
Postdigitalitit gesprochen wird (Jorissen et al., 2020). Diese Entwicklung geht einher
mit der Reproduktion von Ungleichheitsverhdltnissen (Keuchel & Riske, 2020), die
sich nicht nur in der Schlechterstellung prekarisierter Jugendlicher hinsichtlich ihrer
technischen und materiellen Ausstattung zeigt, sondern auch in den jeweiligen Mog-
lichkeiten, sich gewinnbringend auf digitale Bildungsinhalte zu beziehen (Jorissen et
al,, 2020). So ist anzunehmen, dass das Zusammenspiel von individuell-biografischem
und institutionellem Moglichkeitsraum fortbesteht. Empirisch zu untersuchen ist das
neuartige Zusammenspiel schulischen spacings und daraus abgeleiteter Syntheseleis-
tungen mit Blick auf neue Teilhabemoglichkeiten und fortbestehende Exklusionsbe-
dingungen.
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