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Fabian Mußél und Franziska Schreiter

Sozialräume als Generierungsprinzip von 
Orientierungen auf Inklusion und Exklusion – 
eine praxeologische Perspektive 

1	 Herausforderung Sozialraum

In Deutschland korrelieren das kulturelle und ökonomische Kapital elterlicher-
seits und der Schulerfolg der Kinder auf einem signifikant hohen Niveau – wie in 
kaum einem anderen Land (vgl. Krüger 2010, 8). Dies, obwohl schulisch-unter-
richtliche Inklusion das normative Ziel, diskriminierende und marginalisierende 
Barrieren der akademischen und sozialen Teilhabe zu erkennen und abzubauen 
(vgl. Ainscow 2008), verfolgt. Barrieren der Bildungsteilhabe, welche sich institu-
tionell zeigen oder verstärkt werden, begründen diese Diskrepanz und lassen sich 
aus einer praxeologischen Perspektive als durch organisationale Praxen hervor-
gebracht verstehen. Diese Praxen sind nicht nur institutionell, sondern auch in 
konkreten Sozialräumen situiert. Der Zusammenhang von Sozialraum und Schu-
le ist ein traditioneller Gegenstandsbereich der schulpädagogischen Forschung. 
Schulen sehen sich aufgrund ökonomischer, sozialer und kultureller Unterschiede 
im Umfeld bzw. in der Zusammensetzung der Schüler*innenschaft vor höchst 
unterschiedliche Herausforderungen gestellt. Die Relevanz, die der jeweilige so-
zialräumliche Kontext von Schule und damit auch der lebensweltliche Rahmen 
der Schüler*innen für die Schüler*innenzusammensetzung und damit auch den 
Bildungserfolg haben, ist in Schulleistungsvergleichsstudien aufgezeigt worden 
(vgl. z. B. Bos 2012). Nationale und internationale Vergleichsstudien zeigen zu-
dem wiederholt auf, dass die Korrelation von sozio-ökonomischer familiärer Si-
tuation und schulischem Bildungs(miss)erfolg in Deutschlands mehrgliedrigem 
Schulsystem deutlich höher liegt als in vergleichbaren demokratisch und wirt-
schaftlich situierten Ländern mit integrativen Schulsystemen (vgl. OECD 2018; 
Stanat u. a. 2022). In aktuellen Beiträgen wird dies mit dem Begriff der „Schu-
len in herausfordernden Lagen“ (v. Ackeren u. a. 2021) verhandelt, der damit die 
Kategorie ‚Brennpunktschule‘ als teils polemische Etikettierung ablöst, dennoch 
aber eine sozialpolitische Beschäftigung mit spezifischen sozialräumlichen Bedin-
gungen thematisiert und ermöglicht. Die damit verbundenen sozialpolitischen 
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Erwartungen, Schule könne soziale Schieflagen proaktiv bewältigen, sind histo-
risch enorm stabil und bis auf weiteres nicht eingelöst (vgl. u. a. Labaree 2008, 
456). Schule ist entsprechend nicht in der Lage, soziale Herkunft und schulischen 
Erfolg zu entkoppeln (vgl. Baur 2013, 55).
Das Narrativ, entgegen strukturellen Veränderungen, die soziale Frage innerhalb 
von Schule positiv wenden zu können, hält sich dennoch stabil (vgl. Becks 2023). 
Dabei stehen vor allem Schulen in herausfordernden urbanen Lagen im Fokus, 
„in denen sich das Phänomen der wohnräumlichen Segregation besonders deut-
lich zeigt und für dessen Bewohnerinnen und Bewohner Prozesse der Exklusion 
und der verringerten Teilhabe“ besonders offensichtlich sind (Fölker u. a. 2015, 
9). Weniger beachtet im Diskurs um Ungleichheit sind Schulen in anderen he-
rausfordernden Lagen, wie auf dem Land (vgl. Neu 2022, 237), wo Menschen 
häufiger von Armut betroffen sind als in der Stadt und defizitäre Infrastruktur und 
demographische Schrumpfungsprozesse u. a. charakteristisch sind (vgl. Haubner 
u. a. 2022, 255). Die Kontrastierung, die diesem Zugriff zu Grunde liegt, ist u. a. 
Ausgangspunkt für die in diesem Beitrag vorgestellte Studie zur Möglichkeit des 
Abbaus von Teilhabebarrieren in unterschiedlichen, als peripher markierten, So-
zialräumen. 

2	 Methodologischer Zugang: Praxeologische Perspektive 

Die Praxeologische Wissenssoziologie stellt eine Grundlagen- oder Metatheorie 
dar, mit deren Kategorien der Sinn von Handlungspraxen sozialer Akteur*innen 
in spezifischen sozialen und materialen Verhältnissen (vergleichend) rekonstruiert 
werden kann. Mittels Kontrastierung unterschiedlich sozial-materiell situierter 
Praxen in Sozialräumen eröffnen die Rekonstruktionen Erklärungen für die So-
ziogenese, also die Hervorbringung von handlungsleitenden Orientierungen in 
spezifischen Schulen in womöglich herausfordernden Lagen. Das alltägliche Han-
deln wird dabei nicht als beliebig, rein intentional oder rational gedacht, vielmehr 
generiert sich die Logik der sozialen Praxis entlang der Auseinandersetzung von 
implizitem Wissen und expliziten Normen, Rollen- und Identitätserwartungen 
(vgl. Bohnsack 2017, 63). Ralf Bohnsack spricht in diesem Zusammenhang von 
propositionaler und performativer Logik, was eine Differenzierung der Spezifika 
professionalisierter Praxen, die in (pädagogischen) Organisationen hervorgebracht 
werden, ermöglicht. Kommunikatives Wissen bzw. Wissen, das einer „propositi-
onalen Logik“ (ebd.) folgt, wird auch als Common-Sense-Wissen verstanden. Es 
zeichnet sich durch einen zweckrationalen Charakter aus und stellt Wissen und 
Austausch über die Praxis dar. In Organisationen findet es sich auch in kodifizier-
ter Form als Normen bzw. Regeln sowie Rollen- und Identitätserwartungen (vgl. 
ebd.) wieder. Vor allem die professionalisierten Akteur*innen sind entsprechend 
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gefordert, Entscheidungen und damit auch Praxen zu entwickeln, die die jeweili-
gen Programmatiken und Ziele der Organisation berücksichtigen. Das konjunk-
tive Wissen bzw. Wissen, das einer „performativen Logik“ (ebd., 63) folgt, wird 
als habitualisiertes bzw. „atheoretisches“ (Mannheim 1980, 211ff) verstanden. Es 
fungiert in der Handlungspraxis implizit und stellt zugleich orientierendes Wis-
sen dar, das in der gemeinsamen Erfahrung, im „konjunktiven Erfahrungsraum“ 
(ebd.), erworben und als „Orientierungsrahmen im engeren Sinne“ (Bohnsack 2017, 
103, Herv. im Orig.) bezeichnet wird. Beide Logiken, die proponierte resp. die der 
Norm und die performative resp. die des Habitus, stehen in einem „Spannungs-
verhältnis“ (ebd.) zueinander. Die „notorische Diskrepanz“ (ebd.) zwischen ihnen 
wird in der Alltagspraxis von den Akteur*innen explizit, v. a. aber implizit oder 
habituell, reflektiert und entsprechend handlungspraktisch bearbeitet. Im Folgen-
den fragen wir also wie Sozialraum als (Erfahrungs-)Wissen einen Einfluss auf 
die Genese handlungspraktischer Orientierungen von professionell Agierenden in 
Schulen haben kann und welche inklusiven bzw. exkludierenden Potentiale damit 
einhergehen. Die Daten, die dem Beitrag zugrunde liegen, wurden im Rahmen 
des Teilprojekts „Normen und Praxen von Schulen und Horten zum Abbau von 
Bildungs- und Teilhabebarrieren“ des vom BMBF-finanzierten Verbundprojekts 
„(Neu-)Ordnungen von Bildungslandschaften reflexiv gestalten. Zur riskanten 
gesellschaftlichen und schulischen Teilhabe von Kindern in peripheren Sozialräu-
men“ (01JB2110A) erhoben. Im Teilprojekt werden die Normen und die päd-
agogischen Praxen hinsichtlich des Verständnisses von Bildungsbarrieren sowie 
der Perspektiven ihrer Reduzierung und/oder Überwindung für Schüler*innen 
im Grundschulalter, untersucht. Die Datengrundlage für den Beitrag stellen zwei 
Gruppendiskussionen mit Lehrer*innen unterschiedlicher Sozialräume dar, die 
mit der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2021) ausgewertet wurden. 

3	 Sozialräumliche Perspektiven auf Inklusion und 
Exklusion

Ungleiche Verteilung von Bevölkerungsgruppen entlang von Markern wie Eth-
nie, Demographie oder Sozialstruktur führt zu Segregation im Stadtgebiet, wel-
che als „Verräumlichung sozialer Ungleichheit“ (Fölker u. a. 2015, 9) bezeichnet 
werden kann. Mit ‚sozialem Brennpunkt‘, einleitend als polemische Etikettierung 
bezeichnet, werden entsprechend Gefahrenszenarien „ gesponnen und nicht mehr 
‚nur‘ Ungleichheit und Benachteiligung bezeichnet. Auch im Bereich der Pädago-
gischen sind ‚Brennpunktschulen‘ als solche markiert, wo sich sozialstrukturelle 
Bedingungen derart zuspitzen, dass sie in bildungsbezogene Ungleichheit mün-
den (vgl. ebd., 10). Dies prägt in bestimmter Weise auch die vor Ort agierenden 
Pädagog*innen, da Schule sich auch im Sozialraum positioniert: „Sie adressiert 
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nicht nur die Schüler*innen, sondern verweist zugleich auf Erwartungen in Bezug 
auf das Milieu und auf die Auseinandersetzungen mit der jeweiligen schulischen 
Umgebung“ (Hummrich 2022, 24). Mit dieser Sozialraumperspektive lässt sich 
Schule vor Ort als Institutionen-Milieu-Komplex (vgl. Helsper & Hummrich 
2008) beschreiben, in dem über Passung und Abstoßung Inklusion und Exklusi-
on verhandelt wird, im Sinne der (An-)Passung an die, mit Bourdieu gesprochen, 
symbolische Ordnung der Schule. Die Schulen entwerfen also ihre Inklusivität 
und Exklusivität mit Blick auf das Bezugsmilieu und den Schüler*innenhabitus 
(vgl. Helsper u. a. 2018; Kramer 2011; Thiersch 2014), was dann wiederum Ein-
fluss auf die Praxis vor Ort hat. 
Schule betrachten wir als Sozialraum im Sozialraum, wobei wir uns raumthe-
oretisch an einem relationalem Raumverständnis (vgl. Löw 2001) orientieren, 
wonach Raum als Relationierung zwischen Strukturen und Handlungen verstan-
den wird, also ein „Hybrid aus materiellen Bedingungen und sozialer Nutzung“ 
(Löw & Geier 2014, 129). Vor dem Hintergrund des metatheoretischen Rah-
menkonzepts der Praxeologischen Wissenssoziologie schließen sich Überlegungen 
zur Kontextualisierung von Bildungs- und Betreuungswirklichkeiten von Kindern 
und der in ihnen generierten Praxen professionalisierte Milieus an, wie sie im 
Projekt im Fokus stehen.

4	 Sozialraum und pädagogische Zuständigkeit

Mit einem kurzen Einblick in die folgenden Ergebnisse der Analyse und einer 
vergleichenden Zusammenführung möchten wir uns der Frage nähern wie So-
zialräume die Orientierungen von pädagogisch Professionellen und damit ihre 
eigene Handlungspraxis in Hinblick auf Inklusion und Exklusion leitend prägen. 
Die Darstellung der Empirie erfolgt dabei zusammenfassend und bezieht sich auf 
Analysen verschiedener Materialien aus zwei Jahren. „

Gemeinsam ist den ausgewählten Passagen auf der Ebene der Norm, dass es den 
Lehrpersonen wichtig ist, dass die Schüler*innen sich in der Schule wohl und 
sicher fühlen und dass sie ihnen Inhalte vermitteln wollen. Die rekonstruierten 
Orientierungen unterscheiden sich darin, dass die erste Gruppe dies wesentlich 
durch die Bearbeitung von Defiziten der familiären Milieus bzw. des Sozialraums 
herleitet und erklärt. Dabei wird deutlich, dass sie sich von diesen Aufgaben teils 
distanzieren und diese nicht als dezidiert schulische verstehen. Vielmehr stellen 
sie kompensatorische Notwendigkeiten dar, die sich aus der spezifischen sozia-
len und historischen Situation – zugespitzt in dem Begriff des „sozialen Elends“ 
(Z. 54) ergeben. Es dokumentiert sich die normative Erwartung an die eigene 
Handlungspraxis, die von den Elternhäusern nicht ausreichend offerierte Gebor-
genheit und Unterstützung zu kompensieren. („möchte ich die aus der vierten 
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Klasse entlassen, mit mindestens genauso viel Chancen wie Kinder aus anderen 
Einzugsgebieten.“, Z. 24–26). Die Elternhäuser stellen dabei einen negativen Ho-
rizont familiärer Sozialisation und des Aufwachsens von Kindern dar, in denen 
deren Bedürfnisse nicht erwartungskonform bearbeitet werden („das, was manche 
Kinder eben zu Hause nicht erleben“, Z. 62–63). Neben dem „sozialen Elend“ 
(Z. 54) sind „dieses Umfeld“ (Z. 8) und „Kinder aus anderen Einzugsgebieten“ 
(Z. 26) als Vergleichshorizont durchaus Marker für das familiäre bzw. sozialstruk-
turelle Umfeld der Schüler*innen, welche nicht unabhängig vom Sozialraum ge-
dacht werden können.
Im Vergleich sind die Lehrpersonen der zweiten Gruppe, in Hinblick darauf, was 
ihnen wichtig in Bezug auf die Schüler*innen ist, einerseits orientiert an Bildung 
bzw. der Vermittlung von Unterrichtsstoff und zum anderen an schulischem 
Wohlfühlen und Freundschaften, die in der Schule geknüpft werden. An anderen 
Stellen und teilweise auch zum Messzeitpunkt des Folgejahres, ergeben weitere 
Analysen, dass sich Exklusion als Einzelschicksal zeigt und damit die Tendenz 
zur Individuierung von Exklusionsrisiken besteht. Die Handlungspraxis ist von 
einem unbekümmerten Blick auf den Sozialraum geprägt, in dem das Erziehen 
wichtiger wird, aber die Zielrichtung des eigenen pädagogischen Auftrags ver-
deckt bleibt. Der Sozialraum wird zum zweiten Messzeitpunkt expliziter thema-
tisch, in dem die Schule als „verinselt“ (Z. 320) beschrieben wird, als „Idyllisch im 
Grünen“ (Z. 739), was in späteren Sequenzen mit möglichen Bedrohungen für 
die eigene Arbeit, durch Zuzug von Migrant*innen oder der Inklusion weiterer 
Schüler*innen mit besonderen Bedarfen unterlegt wird.
Mit Blick auf weiteres Datenmaterial deutet sich an, dass die imaginative, kollek-
tive Gemeinschaft bezogen auf den Sozialraum spezifische Orientierungen her-
vorbringt, die sich im professionellen Handeln unterschiedlich ausdrücken. Im 
ersten Fall soll die Mehrheit der Schüler*innen in den ersten beiden Schuljahren 
erst schulfähig „gemacht werden“ (Z. 64) durch zusätzliche sozialpädagogische 
Unterstützung (Delegation). Im zweiten Fall ist die Beschulung einzelner proble-
matischer Fälle auf strukturelle Hilfe angewiesen (Unterrichtsbegleitung, psycho-
logische Gutachten usw.), um die Bedarfe einzelner gesonderter Schüler*innen 
überhaupt bearbeiten zu können. In beiden Fällen zeigt sich also eine nicht 
gesehene pädagogische Zuständigkeit für, in dem ersten Fall, die Majorität der 
Schüler*innenschaft, und im zweiten Fall für einige wenige Schüler*innen. Zu 
resümieren ist ebenfalls, dass über die unterschiedlichen Messzeitpunkte hinweg 
Tendenzen der Stigmatisierung im ersten Fall, sowie der Homogenisierung im 
zweiten Fall erkennbar sind. 
Damit zeigt sich, dass der Sozialraum als Ausgangspunkt der Generierung von 
Orientierungen auf Inklusion und Exklusion in der Art bedeutsam ist, als dass 
pädagogische (Nicht-)Zuständigkeit darüber begründet wird und Differenzkons-
truktionen (beschulbar/nicht-beschulbar; zugehörig/nicht-zugehörig) sozialräum-
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lich legitimiert werden. Auch wenn die Bedingungen des Sozialraums teils explizit 
verbalisiert wurden, so ermöglicht die praxeologische Perspektive einen Blick auf 
das Unausgesprochene bzw. Unsagbare, nämlich inwiefern diese wahrgenomme-
nen Bedingungen Praxis strukturieren und damit Exklusionspotentiale generieren. 
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