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Perspektiven und Potenziale der 
Netzwerkforschung im Bildungskontext: 
Eine Einleitung

Sarah A. Adjei Otuo, Marcel Dick, Markus Gamper

Die Idee zu dem vorliegenden Sammelband entstand im Zuge der Tagung 
„Bildung relational denken! Perspektiven der Netzwerkforschung auf Bildungs-
prozesse, -strukturen und -politik“, die am 15. und 16. September 2023 an der 
Universität zu Köln stattfand. Die Tagung wurde von den Herausgeber*innen in 
Kooperation mit der Kölner Graduiertenschule, der Hans-Böckler-Stiftung sowie 
der Sektion „Soziologische Netzwerkforschung“ der Deutschen Gesellschaft für 
Soziologie (DGS) organisiert. Ziel der Tagung war es, Wissenschaftler*innen, die 
in der Schnittmenge von Bildungs- und Netzwerkforschung tätig sind, zusam-
menzubringen und damit ein Forum für Austausch und Vernetzung in einem 
Forschungsfeld zu schaffen, welches eher eine Nische darstellt. Netzwerkanalyti-
sche Ansätze finden sich in der Bildungsforschungslandschaft bisher nur selten. 
Die positiven Resonanzen zu der wissenschaftlichen Tagung nahmen wir zum 
Anlass, einen Sammelband herauszubringen, der den Blick auf die Intersek
tion zwischen der Bildungs- und der Netzwerkforschung nochmals verdeutlicht. 
Dieses Kapitel beschreibt die Perspektivierungen und die Potenziale der Netz-
werkforschung wie auch der relationalen Ansätze und stellt gleichzeitig eine 
Einführung in die Thematik dar.

Zunächst soll auf die Grundprinzipien der Netzwerkforschung eingegangen 
werden. Dazu gehören definitorische Eingrenzungen, eine allgemeine Einführung 
zu quantitativen und qualitativen Erhebungsmethoden sowie Erläuterungen zu 
theoretischen Grundannahmen. Daraufhin wird ein Überblick zu netzwerkana-
lytischen wie auch relationalen Ansätzen in der empirischen Bildungsforschung 
gegeben. Die Einteilung der Forschungsübersicht erfolgt anhand der zentralen 
Bildungsagent*innen im Bildungssystem, also der Lernenden, der Lehrenden 
und der Organisationen bzw. Institutionen. Zum Schluss werden der Aufbau des 
Bandes vorgestellt und dessen Limitationen aufgezeigt.
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1	 Soziale Netzwerke 

In der Netzwerkforschung finden sich verschiedene Definitionen von Netz-
werken. Die wohl gängigste ist die von Jansen (2006), welche Netzwerke als eine 
„abgegrenzte Menge von Knoten oder Elementen und der Menge der zwischen 
ihnen verlaufenden sogenannten Kanten“ definiert (Jansen 2006, S. 58). Dies 
scheint eine geeignete allgemeine Ausgangsdefinition zu sein, da sie einen Inter-
pretationsspielraum für unterschiedliche Forschungskontexte eröffnet. So lässt 
sich diese definitorische Eingrenzung auch auf nicht-soziale, technische oder 
physisch-materielle Elemente, wie z. B. Straßen- oder Stromnetzwerke, ebenso 
beziehen wie auf soziale Netzwerke von Personen oder auch Organisationen. 
Soziale Netzwerke – und das ist im Kontext der Bildungswissenschaften von 
zentraler Bedeutung  – fokussieren vielmehr die Wechselwirkung zwischen 
Netzwerken und sozialem Handeln (Gamper 2020a). Auch wenn sich die Defi-
nition von sozialen Netzwerken stets an dem jeweiligen Untersuchungsgegen-
stand orientiert, möchten wir an dieser Stelle nicht auf eine in der sozialen 
Netzwerkforschung verbreitete allgemeine Begriffsbestimmung verzichten. So 
lassen sich soziale Netzwerke in Anlehnung an Clyde J. Mitchell (1969) als eine 
bestimmte Menge von Akteur*innen beschreiben, die wiederum durch Bezie-
hungen mehr oder weniger miteinander verbunden sind. Die kleinste Einheit 
eines Netzwerkes stellt die Dyade dar, welche sich stets zu größeren Netzwerken 
und Strukturen formieren. Wenn wir von sozialen Netzwerken sprechen, bilden 
die zentralen Komponenten folglich Akteur*innen, Relationen und Strukturen 
(Gamper 2020a). Das bedeutet, es werden, verglichen mit anderen sozialwissen-
schaftlichen Forschungsmethoden, im Rahmen der sozialen Netzwerkforschung 
personenbezogene (z. B. Geschlecht, Alter, Einkommen), relationale Attribute 
(z. B. Unterstützung wie Hilfe bei Hausaufgaben) und strukturelle Aspekte (z. B. 
Dichte des Netzwerkes) in die Analyse einbezogen (Gamper 2020a). Die Merk-
malsausprägungen und die Beziehungsstrukturen können genutzt werden, um 
die Verhaltensweisen der Akteur*innen zu verstehen und zu erklären. Die Bezie-
hungsverbindungen wie auch die Strukturen können dabei eine positive wie auch 
negative Wirkung haben (Gamper/Adjei Otuo 2022).

2	 Soziale Netzwerkforschung – eine methodische 
Einordnung

Innerhalb der sozialen Netzwerkforschung bestehen mit Blick auf das empi-
rische Vorgehen sowie in den Erhebungs- und Auswertungsverfahren Unter-
schiede. Entlang einer strukturellen Dimension wird zwischen Gesamtnetz-
werken und egozentrierten Netzwerken unterschieden. Ein Gesamtnetzwerk 
stellt einen vordefinierten Bereich dar, d. h. die jeweiligen Akteur*innen und 
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deren Verbindungen werden innerhalb gegebener oder festgelegter Grenzen 
untersucht (Gamper 2020a, S. 112).1 Ein Klassenverband oder ein Sportverein 
kann beispielsweise ein solches Gesamtnetzwerk darstellen. Ein egozentriertes 
Netzwerk hingegen zeichnet die interpersonalen Vernetzungen einer befragten 
Person bzw. von Ego nach sowie die Vernetzungen zwischen den Akteur*innen im 
Netzwerk, den sogenannten Alteri (Gamper 2020a, S. 114). Die Akteur*innen und 
Relationen im Netzwerk werden durch Ego ermittelt und es existieren, anders als 
bei der Gesamtnetzwerkanalyse, in der Regel keine vergleichbaren vordefinierten 
Begrenzungen des Netzwerkes (Burt 1984; McCallister/Fischer 1978; Wellman 
1979). Wenn es also beispielsweise um die Frage nach der sozialen Einbettung 
von Schüler*innen in einer Klasse geht, ist es sinnvoll, eine Gesamtnetzwerkana-
lyse durchzuführen. Möchte man herausfinden, an welche Akteur*innen sich 
bestimmte Gruppen wie z. B. Schüler*innen oder Lehrer*innen bei Problemen 
wenden, eignet sich die egozentrierte Netzwerkanalyse. 

Des Weiteren lässt sich die soziale Netzwerkforschung entlang einer methodi-
schen Dimension in quantitative und in qualitative Verfahren differenzieren. Im 
Fokus der quantitativen bzw. standardisierten Netzwerkforschung stehen statis-
tische Strukturbeschreibungen sowie die Analyse von Kausalzusammenhängen. 
Hierbei können konnektionistische Ansätze, die den Fokus auf die Verbindungen 
zwischen den Akteur*innen im Netzwerk legen, von positionalen Ansätzen 
unterschieden werden, welche wiederum die Positionen der Akteur*innen im 
Netzwerk in den Blick nehmen (Light/Moody 2020, S. 19 ff.). Es werden Vertei-
lungseigenschaften von Merkmalen untersucht, netzwerk- und akteursbezo-
gene Zusammenhänge aufgedeckt und die Entwicklung von Hypothesen und 
Erklärungsmodellen überprüft (Gamper 2020a). Wesentliche Komponenten 
der quantitativen Analyse von Netzwerken stellen die Netzwerkparameter und 
die Akteursparameter dar. Während die Netzwerkparameter netzwerkbezo-
gene Maßzahlen betreffen, wie z. B. die Netzwerkgröße, Dichte oder Cliquen
berechnungen, fokussieren die Akteursparameter Attribute, die sich auf einzelne 
Akteur*innen eines Netzwerkes beziehen wie z. B. die sogenannten Zentralitäts- 
oder Zentralisierungsmaße (Gamper 2020a).

Die qualitative Netzwerkforschung analysiert Netzwerke auf der Basis quali-
tativer Befragungen, Zeichnungen und Beobachtungen. Netzwerke werden dabei 
als idiografische Konstrukte betrachtet. Somit stellt das Verstehen von subjek-
tiven Deutungsmustern, Sinnstrukturen oder Wahrnehmungen der Befragten 
hinsichtlich der Akteur*innen, Relationen und Strukturen das Ziel des empiri-
schen Vorgehens dar (Gamper 2020a). Zwar existieren – wie auch bei der quanti-
tativen Netzwerkforschung – differenzielle methodische Vorgehensweisen, jedoch 

1	 Netzwerke besitzen per definitionem keine Grenzen, jedoch bedarf es Grenzen, um die 
Komplexität von (sozialen) Netzwerken erfahr- und analysierbar zu machen, weswegen die 
Frage nach Grenzen und Grenzziehungen in der Netzwerkforschung von großer Wichtigkeit 
ist (Fuhse 2018, S. 47 f.; Light/Moody 2020, S. 25 f.).
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stellt die visuelle Netzwerkforschung (Gamper/Kronenwett 2012) das wahrschein-
lich beliebteste Verfahren der qualitativen Netzwerkforschung dar. Hier wird vor 
allem auf Netzwerkzeichnungen (z. B. Straus 2002; Gamper/Kronenwett 2012) 
und Netzwerkkarten (z. B. Kahn/Antonucci 1980; Hollstein/Töpfer/Pfeffer 2020) 
zurückgegriffen.

In Abhängigkeit des Forschungsinteresses und des Untersuchungsgegen-
standes kommen in der empirischen Praxis auch Mixed-Methods-Verfahren von 
quantitativen und qualitativen Zugängen zur Anwendung (Domínguez/Hollstein 
2014). Hierbei werden die Methoden aufeinander bezogen.

Da die netzwerkanalytische Forschungspraxis sowohl Erhebungs- als auch 
Auswertungsverfahren beinhaltet, sprechen wir als Herausgeber*innen primär 
von sozialer Netzwerkforschung, wobei wir den Begriff der sozialen Netz-
werkanalyse synonym verwenden. Die soziale Netzwerkforschung basiert auf 
zwei wesentlichen Grundannahmen: Erstens sind Individuen nicht isoliert zu 
betrachten, sondern stets im Kontext ihrer sozialen und strukturellen Einbettung 
(Granovetter 1973). Zweitens besteht eine Wechselwirkung zwischen den Netz-
werken und den Akteur*innen sowie den Beziehungen innerhalb der Netzwerke 
(Gamper 2020a). Schließlich dient die soziale Netzwerkforschung der Deskription 
von Akteur*innen und ihren Beziehungen sowie der Ermittlung von Kausalaus-
sagen bezüglich der Wirkung von Beziehungen auf die Akteur*innen und/oder 
vice versa.

3	 Netzwerktheorien 

Netzwerktheorien basieren folglich auf den o. g. Grundannahmen und nehmen 
die soziale sowie strukturelle Einbettung von personalen oder institutionellen 
Akteur*innen in den Blick. Trotz der geteilten Grundannahmen existieren 
unterschiedliche netzwerktheoretische Ansätze, die sich im Wesentlichen in 
drei idealtypische Strömungen unterteilen lassen (Emirbayer/Goodwin 1994; 
Heidler/Gamper 2017): Zuerst sei der strukturalistische Determinismus genannt. 
Nach dem strukturalistischen Determinismus gelten relationale Merkmale als 
wichtigstes Analysekriterium, da davon ausgegangen wird, dass die Handlungen 
eines Individuums durch sein soziales Netzwerk determiniert werden. Zweitens 
impliziert der strukturalistische Instrumentalismus die Annahme, dass die Posi
tion in einem Netzwerk über die Handlungsmöglichkeiten des Individuums 
bestimmt, weshalb die Netzwerkposition eine strategische sowie eigennützige 
Position darstellt. Drittens betrachtet der strukturalistische Konstruktivismus 
Akteur*innen und Netzwerke als kulturell und sozialgesellschaftlich eingebet-
tete Konstrukte, denen Sinn und Bedeutungen zugeschrieben werden. Soziale 
Strukturen sowie kulturelle Determinanten werden zusätzlich in die Analyse 
mit einbezogen (Gamper 2020b).
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Netzwerktheoretischen Konzepte werden herangezogen, um die Genese und 
Wirkungsweisen von Netzwerken sowie ihre Bedeutung für die Akteur*innen zu 
verstehen und aufzuzeigen. Überdies dienen Netzwerktheorien als Grundlage zur 
Hypothesenbildung. Sogenannte Middle-Range-Theories, also Theorien mittlerer 
Reichweite, sind für die empirische Netzwerkforschung wesentlich. Anzuführen 
sind diesbezüglich z. B. die „strong tie“/„weak tie“-Theorie (Granovetter 1973), die 
Theorie der strukturellen Löcher (Burt 1992), die Triaden- und Balance-Theorie 
(Heider 1958), die Theorie der Einbettung (Uzzi 1997), die Homophilie-These 
(Lazarsfeld/Merton 1954), die Cliquen-Theorie (Homans 1951; Täube 2010) oder 
die der Reziprozität (Mauss 2000).

4	 Forschungsüberblick zu Bildung und Netzwerken

Als relationaler Forschungsansatz stellt die soziale Netzwerkforschung einen 
vergleichsweise ‚neueren‘ Forschungszugang dar und ist im Bereich der Bildungs-
forschung daher noch randständig. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, 
wo und auf welche Weise sich soziale Netzwerke im Bildungsbereich nachzeichnen 
lassen, auch, da der Ruf nach Vernetzung im Bildungssektor stetig lauter wird, 
um Ressourcen besser nutzen und mit den zunehmenden Herausforderungen 
des Bildungssystems adäquater umgehen zu können (Gruber/Hirschmann/Rehrl 
2018). Auch Rürup et al. (2015) betonen, dass soziales Kapital für Bildungspro-
zesse essenziell ist und dies eng mit sozialen Netzwerken im Zusammenhang 
steht. Dabei zeigen nicht nur dezidierte Netzwerkforschungen die hohe Relevanz 
der sozialen Eingebundenheit sowie des sozialen Kapitals in Bildungskontexten 
auf. Auch andere bildungswissenschaftliche Forschungsansätze relationaler 
Art, das heißt solche, welche die Beziehungsverbindungen von personellen oder 
institutionellen Akteur*innen in den Blick nehmen, betonen die Relevanz von 
Netzwerken. 

Ein Großteil der Forschung verweist auf die zentrale Rolle von sozialem 
Kapital in Bildungsverläufen (z. B. Lenger 2009; Klein 2010; Hoenig 2019; Mishra 
2020), dies gilt auch, wenn migrationsspezifische Faktoren einbezogen werden 
(Nauck 2011; Nauck/Lotter 2014). Sozialkapital lässt sich hier als potenziell akti-
vierbare Ressource innerhalb des Beziehungsnetzwerkes einer Person beschreiben 
(Bourdieu 2005, S. 63). Es kann sowohl über institutionelle Akteure als auch über 
Gruppenzugehörigkeit generiert werden, d. h. der Zugehörigkeit zu einer Familie, 
einer Schulklasse oder einem Sportverein (Bourdieu 2005, S. 63). Forschungsar-
beiten zeigen hierbei, dass die Verfügbarkeit von sozialem Kapital in Abhängig-
keit zur sozialen Herkunft steht (Lin 2000; Mewes 2010). Personen aus weniger 
privilegierten Verhältnissen seien demnach aufgrund einer sozial ungünstigeren 
Vernetzung hinsichtlich ihrer Karrierechancen und dem Zugang zu Machtposi-
tionen benachteiligt, denn diese würden nicht allein anhand von Qualifikation 
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und Leistung vergeben, sondern häufig auch über ‚Vitamin-B‘ (Rürup et al. 2015). 
Auch wenn die Rolle von Sozialkapital im Bildungsbereich deutlich und der Bezug 
zu sozialen Netzwerken hergestellt wird, bleibt es meist bei der Verwendung von 
‚Netzwerk‘ als Metapher und es finden sich wenig dezidierte Netzwerkstudien. 

Eng verbunden mit der Untersuchung von Sozialkapital in bildungsbiographi-
schen Verläufen, sind zudem solche wissenschaftlichen Arbeiten, welche die hohe 
Relevanz von sozialen Beziehungen – als Träger sozialen Kapitals bzw. bildungs-
relevanter Ressourcen – in der empirischen Bildungsforschung analysieren (z. B. 
Schmitt 2012; Hoenig 2019; Kleine/Schmitt 2014). Dies geschieht auch mit Blick 
auf Bildungsaufstiege (z. B. Schmeiser 1996; El-Mafaalani 2014; Spiegler 2015; 
Spiegler 2018). Nur vereinzelte empirische Forschungen arbeiten dabei dezidiert 
die Rolle sozialer Netzwerke für den Bildungserfolg unter Bedingungen sozioöko-
nomischer und sozialstruktureller Benachteiligung heraus (z. B. Otuo2/Gamper 
2023). Daneben bestehen zudem erste Ansätze einer theoretischen Bestimmung 
der förderlichen Beziehungsaspekte bei Bildungsaufstiegen (z. B. Legewie 2021).

Neben der Sozialkapitalforschung finden sich Studien, die die verschiedenen 
Bildungsagent*innen, d. h. Schüler*innen, Lehrpersonen, Eltern und Peergroups, 
in den Fokus nehmen. Mit Blick auf die Rolle der Eltern bzw. familiärer Bezie-
hungen für Bildungsbiographien verweisen Forschungsarbeiten sowohl auf 
Strukturmerkmale, also den soziodemographischen Daten wie sozioökonomi-
scher Status oder Migrationsbiographie, als auch auf die Bedeutung familiärer 
Prozessmerkmale, also kommunikative und interaktive Aspekte zwischen Eltern 
und ihren Kindern (Rürup et al. 2015). So steht z. B. ein gutes Familienklima 
(Baumert 2002; Schmitt 2012; Kammerl/Kramer 2017) sowie eine hohe elterliche 
Bildungsaspiration (Jeynes 2007; Becker/Gresch 2016; Doll et al. 2026) in einem 
positiven Zusammenhang mit guten Schulleistungen. Wichtig scheinen auch 
Alter-Alter-Beziehungen, wie die Beziehung(en) zwischen Eltern und verschie-
denen Sozialisationsagent*innen, z. B. zu Lehrenden oder Sozialarbeitenden. 
So beleuchten Studien, dass die Beziehung zwischen Eltern und schulischem 
Fachpersonal, z. B. Lehrpersonen, einen bedeutenden Einfluss auf die schuli-
schen Kompetenzen junger Menschen nehmen (Ditton 1987; Rolff 1997; Gomolla 
2009) und Eltern als Vermittler*innen zu außerschulischen Unterstützungs-
angeboten fungieren können (Doll et al. 2026). Hierbei können schulbezogene 
Angebote der Offenen Kinder- und Jugendarbeit eine besondere Rolle spielen, 
da diese fehlendes elterliches Unterstützungspotenzial ausgleichen können 
(Doll et al. 2026). Darüber hinaus beleuchten Studien die Bedeutung von Lehr-
kräften in den Netzwerken von z. B. Schüler*innen. So spielt die Lehrer*in-
Schüler*in-Beziehung für den Bildungserfolg eine wichtige Rolle (Rürup et al. 

2	 Im Zuge des Veröffentlichungsprozesses von Otuo/Gamper 2023 kam es fälschlicherweise 
dazu, dass nur der letzte Teil des Nachnamens verwendet wurde. Der vollständige Doppel-
nachname wird ohne Bindestrich geschrieben und lautet „Adjei Otuo“. 
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2015). Studien belegen, dass eine positive Beziehung zu Lehrpersonen dissoziales 
Verhalten bei Schüler*innen verringert (Murray/Greenberg 2000), während eine 
negative Lehrer*in-Schüler*in-Beziehung eher zu Schulabsentismus führt und 
das Drop-Out Risiko erhöhen kann (Lee/Burkham 2003). Außerdem zeigen 
Forschungsarbeiten, dass Anerkennungspraktiken durch Lehrpersonen einen 
relevanten Einfluss auf das soziale Verhalten wie auch auf das Lernverhalten von 
Schüler*innen haben (Prengel 2012) und eine positive Beziehung die Lernmotiva-
tion der Schüler*innen steigert (Hattie 2009; Hagenauer/Raufelder 2022). Ferner 
können Lehrkräfte als Aufstiegshelfer in Bildungsverläufen fungieren (Behrmann 
2023). Obwohl hier bereits relationale Perspektiven eingenommen werden, spielen 
Netzwerkanalysen in den meisten Fällen noch eine untergeordnete Rolle. 

Weitere Studien, die sich mit sozialen Beziehungen und Netzwerken im 
Kontext von Bildung befassen, fokussieren außerdem die Rolle von Peergroups. 
Die Peergroup trage zum Wohlbefinden der Schüler*innen bei (Eschenbeck/
Lohaus 2022; Hascher/Kramer/Pallesen 2022; Markus/Schwab 2021; Zander/
Kreutzmann/Hannover 2017) und habe einen positiven Einfluss auf ihre Motiva-
tion (Nelson/DeBacker 2008; Obermaier/Schlesier/Heinrichs 2024; Preckel et al. 
2013; Reindl 2022; Reindl et al. 2015; Zander/Kreutzmann/Hannover 2017). Hier 
seien insbesondere Studien hervorzuheben, welche sich den Beziehungen zwischen 
Lernenden, also z. B. Schüler*innen oder Studierenden, untereinander widmen. 
Beispielsweise haben Schüler*innen, die in der Klasse gut vernetzt sind, einen 
besseren Zugang zu Ressourcen ihrer Mitschüler*innen (Maschke/Stecher 2010; 
Krüger/Deppe 2010). Positive Beziehungen zu Peers können sich zudem förderlich 
auf die Schulleistungen der Schüler*innen auswirken (Wentzel/Jablansky/Scalise 
2021; Zander et al. 2017). Überdies betonen wissenschaftliche Arbeiten, dass gute 
Schulleistungen den sozialen Status in der Klasse begünstigen (Heidler/Gamper 
2017) und schlechte Schulleistungen einen Verlust an sozialem Status bedeuten 
(Huber 2011; Huber/Wilbert 2012; Nicolay/Huber 2021). Dezidiert netzwerkana-
lytische Forschungsarbeiten untersuchen u. a. Freundschaften in Schulklassen 
(Heidler/Gamper 2017) sowie Beziehungsnetzwerke von Schüler*innen (Heim/
Schüßler/Holler 2023), auch in inklusiven Schulkassen (Dick 2025), und nehmen 
den Zusammenhang von schulbezogener Leistungsmotivation sowie -aspiration 
und Freundeskreisen in den Blick (Ryan 2001). Weitere Studien betrachten die 
Zusammensetzung von Peerbeziehungen im Studium (Mauldin et al. 2022) und 
dessen Auswirkung auf die Lernnetzwerke von Studierenden (Hillmert/Lang 
2015), auch unter dem Aspekt des inklusiven Studierens (Lauber-Pohle 2021). 
In Bezug auf die Peerbeziehungen und deren Einfluss kommt häufiger als bei 
den anderen hier erwähnten Schwerpunkten die Netzwerkanalyse zum Tragen. 

Seltener sind hingegen Netzwerkforschungen und relationale Perspektiven 
auf die Lehrpersonen im Bildungsbereich oder zu bildungspolitischen Prozessen.
Lange wurden Netzwerke von Lehrer*innen als ein externer Bestandteil der 
professionalen Entwicklung angesehen (Coppe 2024). Mittlerweile werden 
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sie selbst als eine (Sozialkapital-)Quelle der Lehrer*innenprofessionalisierung 
betrachtet (Coppe 2024), welche sowohl positiv fördernd als auch negativ puffernd 
wirken kann (Cabello/Topping 2020; Erichsen/Kuhl 2020; Führer/Cramer 2021; 
Dye 2022; Kuhn/Hagenauer 2021). Hierbei differieren die formellen Interak
tionsnetzwerke von Lehrkräften von ihren informellen Netzwerken, wobei 
Homophilie3 in beiden eine wichtige Rolle in Bezug auf die Interaktionen der 
Lehrkräfte untereinander spielt, und zwar hinsichtlich ihres Geschlechts, ihrer 
Interessen und Eigenschaften ihrer unterrichtenden Fächer (Gordon et al. 2021; 
Hangül/Şentürk 2019). Neben dem Aspekt der Homophilie sowie netzwerkstruk-
turellen Einflüssen, wie etwa Reziprozität, ist Vertrauen im Zusammenhang der 
Interaktionen und Kooperation der Lehrkräfte untereinander von Bedeutung 
(Bylinski 2014a, Bylinski 2014b; Fabel-Lamla 2011; Fabel-Lamla 2012; Kolleck et 
al. 2021; Mahatmya et al. 2024). Ebenfalls einen Einfluss auf die Kooperations-
netzwerke haben die Vernetzungsanlässe der Lehrkräfte untereinander sowie 
strukturelle Rahmenbedingungen (Poulsen et al. 2024a, Poulsen et al. 2024b). 
Organisatorische Rahmenbedingungen, wie bspw. die Zusammensetzung von 
Klassenleitungen und -teams sowie die Besetzung von Führungspositionen in 
Schulen, beeinflussen neben der Bildung von Beziehungen zwischen Lehrkräften 
auch dessen Auflösung (Spillane/Shirrell 2017).

Die (multiprofessionelle) Zusammenarbeit von Lehrpersonen ist essenziell für 
die Unterstützung der Schüler*innen, bspw. im Zuge von Inklusion (Törmänen/
Wicki 2025). Hierbei haben Peer-Coachings unter Lehrkräften einen positiven 
Einfluss auf die gleichstellungsorientierte Verhaltensunterstützung der Lehr-
kräfte in Bezug auf die Schüler*innen hat, wovon letztlich auch die Schüler*innen 
profitieren (Cappella et al. 2025). Soziale Vernetzung unter Kolleg*innen wird von 
Lehrkräften jedoch nicht nur positiv bewertet (Brandisauskiene/Cesnaviciene/
Bruzgeleviciene 2019). Angehende Lehrkräfte empfinden die vielfältigen sozialen 
Beziehungen während ihres Vorbereitungsdienstes sowohl als unterstützende 
Ressource (Braun 2017; Schubarth/Speck/Seidel 2007; Weiß/Schlotter/Kiel 2014) 
als auch als unter Druck setzende Belastung (Kärner et al. 2021; Pres 2001; Schu-
barth/Speck/Seidel 2007).

Ähnliche Ergebnisse finden sich auch an der Hochschule. Hochschullehrende, 
die am innovativsten unterrichten, weisen die größten Austauschnetzwerke auf, 
nehmen in ihnen eine zentrale Position ein und sind stark mit ihren Kolleg*innen 
vernetzt (Blumenschein/Hannisdal 2024).

Neben der individuellen bzw. Mikroebene untersuchen Studien auch die 
Wirksamkeit von Netzwerken auf der organisationalen bzw. der Makroebene, 
z. B. in Form von sogenannten Bildungsnetzwerken wie der „Lernenden Region“ 

3	 Homophilie bezeichnet Beziehungen zwischen Akteur*innen, die ähnlichen Eigenschaften, 
Interessen oder Identitäten haben. Akteur*innen mit ähnlichen Interessen, Attributen oder 
Identitäten neigen dazu, sich zu verbinden. In sozialen Netzwerken kommt Homophilie 
häufig vor.
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(Tippelt et al. 2009). Von großer Bedeutung sind hier die Kooperation von 
Bildungsinstitutionen wie etwa Schulen mit externen Institutionen. Positiven 
Einfluss haben hier die zeitliche Dauer der Relation, also die Konzentration von 
Partnerschaften auf einige, wenige kooperierende Institutionen sowie die Dichte 
des Kooperationsnetzwerks und der im Netzwerk vorhandenen Ressourcen 
(Bridwell-Mitchell/Jack/Childs 2023). Dieser positive Effekt findet sich auch in 
Bezug auf die Professionalisierung von Lehrkräften (Fischer-Schöneborn/Körner/
Beuter 2024). Auf der Ebene der einzelnen Akteur*innen der kooperierenden 
Institutionen zeigt sich in den Netzwerken wiederum das Phänomen, dass diese 
tendenziell unter ihresgleichen bleiben hinsichtlich der institutionellen Zugehö-
rigkeit und der Berufsgruppe (Böttcher et al. 2011; Kielblock 2022; Steiner 2018; 
Tillmann/Rollett 2018). Die Qualität der inter-institutionellen Kooperation ist 
abhängig von den strukturellen Rahmenbedingungen, wie eben zur Verfügung 
gestellte Ressourcen und deren Langfristigkeit, sowie von den vertraglichen 
Rahmenbedingungen (Arnoldt 2008; Arnoldt 2011; Floerecke et al. 2011; Nonte 
2013; Tillmann/Rollett 2011). Ferner muss die Zusammenarbeit auch als wichtig 
und relevant angesehen werden (Meyer 2020; Tillmann 2011). Für eine positive 
Vernetzung innerhalb einer Organisation (z. B. Schule) sind neben den formellen 
Strukturen für Austausch und Kooperation auch die informellen Vernetzungs-
möglichkeiten und -anlässe wichtig (Karnopp 2022; Karnopp 2023). Erfolgt eine 
bessere Vernetzung der Lehrenden, hat dies Auswirkung auf die schulischen 
Erfolge der Schüler*innen, wobei besonders die wechselseitige Zusammenarbeit 
der Institutionen einen positiven Einfluss darauf hat (Wu et al. 2021).

Mit Blick auf den Bereich der höheren Bildung haben die institutionellen 
Netzwerke zwischen den Hochschulen und anderen Trägern einen signifi-
kanten Einfluss auf den Übergang der Absolvent*innen in den Arbeitsmarkt (De 
Schepper/Clycq/Kyndt 2023). Im akademischen Kontext verfolgen die Koopera-
tion und Vernetzung zwischen Hochschulen eine Vielzahl an Zielen, für dessen 
Erreichung besonders die Mobilität der Wissenschaftler*innen und Lehrenden 
von Bedeutung ist, und zwar zwecks des Austausches und gemeinsamer Problem-
lösung vor dem Hintergrund unterschiedlicher Rahmenbedingungen wie bspw. 
die Ausstattung an den einzelnen Hochschulen (Kiselova et al. 2020).

Über die vergleichsweise wenigen Studien hinaus, die zum Teil nicht explizit 
auf die Netzwerkanalyse zurückgreifen, stellt die bildungsbezogene Netzwerk-
forschung (i. A. a. Gruber/Hirschmann/Rehrl 2018) allgemein noch ein zerklüf-
tetes Feld dar. Es findet sich kaum eine wirkliche, systematische Anwendung als 
auch Fortentwicklung der zur Anwendung kommenden, relationalen Ansätze, 
Methoden und Zugänge. Dabei bringt dieser Forschungsstrang ein hohes Anwen-
dungs- sowie Weiterentwicklungspotenzial mit (Berkemeyer/Bos 2010; Clemens 
2024; Gruber/Hirschmann/Rehrl 2018; Ushakov/Kukso 2015).
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5	 Aufbau und Anliegen des Sammelbandes

Der Sammelband vereint Artikel aus dem Bereich der Bildungs- und Netz-
werkforschung, um zu einer systematischen Fortentwicklung beizutragen und 
beide Felder stärker zu verbinden. Hierbei haben wir drei Schwerpunkte gesetzt: 
„Theorien“, „Lehrende und Lernende“ sowie „Organisationen/Institutionen“. Die 
jeweiligen Teile umfassen drei bis fünf Beiträge. Am Ende werden die Schwer-
punkte von drei Expert*innen kommentiert und es wird sowohl der Mehrwert 
als auch die Verortung im Feld der Bildungs- sowie der Netzwerkforschung 
herausgeraarbeitet. 

Kapitel I „Theorien“ trägt Beiträge zusammen, die sich auf theoretisch-
konzeptioneller Ebene mit der Schnittmenge der Bildungs- und Netzwerkfor-
schung befassen und eine Orientierung für die theoretische Einordnung von 
Netzwerkstudien bieten können:

Iris Clemens setzt sich in ihrem Beitrag mit dem relationalen Paradigma in 
Prozessen von Bildung und Erziehung auseinander und erörtert, dass Wissen aus 
einer relationalen Perspektive nicht als etwas betrachtet wird, das von Individuen 
besessen wird, sondern als ein Prozess, der in sozialen Interaktionen entsteht. 
Diese Erkenntnis könnte eine tiefgreifende Veränderung in der Art und Weise 
bedeuten, wie wir Bildung und Wissensgenerierung verstehen. Es wird disku-
tiert, inwiefern insbesondere die Erziehungswissenschaft von einem stärkeren 
Einbezug relationaler Perspektiven profitieren könnte.

Vor dem Hintergrund neuer Perspektiven beschreibt Miriam Mathias 
Bildung als relationales Gefüge von Welt und Selbst. Zwar spielt das Selbst- und 
Weltverständnis in den Bildungswissenschaften eine zentrale Rolle, doch wird 
diese Relationalität in der Theorie und in der Empirie oftmals nicht ausrei-
chend berücksichtigt. Um diese Perspektive zu vertiefen, ist eine differenzierte 
Betrachtung der sozialen Strukturen erforderlich, die das individuelle Selbst- und 
Weltverständnis prägen. Dabei wird das Subjekt nicht etwa als statische Entität 
verstanden, sondern als eine dynamische Einheit, die sich in Interaktion mit 
anderen herausbildet.

Der Beitrag von Jessica Krebs und Heiko Löwenstein behandelt die Rolle 
von Agency in Bildungsdiskursen und betont die Bedeutung sozialer Netzwerke 
für Bildungsprozesse. Verstanden als „Handlungs- und Gestaltungsmacht“ soll 
eine relationale Auffassung von Agency es ermöglichen, Denken, Bewusstsein 
und das Subjekt besser zu konzeptualisieren. Der Beitrag skizziert verschiedene 
Agency-Konzepte und diskutiert deren Relevanz in Theorie und Forschung. Die 
Autor*innen stellen fest, dass trotz der relationalen Ansätze in der Forschung 
häufig kategorisierende Verfahren genutzt werden, was im Widerspruch zu den 
Prinzipien der Netzwerkforschung steht.

Anhand von Beispielen einer quantitativen Analyse zu schichtübergrei-
fenden Kita-Freundschaften diskutiert Julia Schimmer außerfamiliäres soziales 
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Kapital als Hindernis und als Chance für die Reduzierung von schichtspezifi-
scher Ungleichheit im Bildungsverlauf. Der Beitrag gibt einen systematischen 
Überblick über die Rolle von außerfamiliärem sozialem Kapital im formalen 
Bildungsprozess.

Ausgehend von einem systemtheoretischen Inklusionsverständnis nach 
Niklas Luhmann arbeitet der Beitrag von Marcel Dick die Bedeutung sozialer 
Netzwerke für die Umsetzung von Inklusion in der schulischen Praxis heraus. 
Von zentraler Bedeutung ist hierbei die Kommunikation sowie die Einbindung 
und Adressierung in Kommunikationsprozesse. Vor diesem Hintergrund kann 
schulische Inklusion als Exklusionsvermeidung aufgefasst werden.

In Kapitel II „Lehrende und Lernende“ werden empirische Studien zusam-
mengetragen, die entweder Lernende, d. h. beispielsweise Schüler*innen oder 
Studierende, oder lehrende Personen im Bildungskontext in den Fokus ihrer 
Analyse stellen:

Sarah A. Adjei Otuo und Markus Gamper beleuchten, inwiefern soziale 
Beziehungen einen hinderlichen oder förderlichen Einfluss auf Bildungsauf-
stiege haben. Aus der Sicht von jugendlichen Bildungsaufsteiger*innen, die 
unter Bedingungen sozialstruktureller und sozialräumlicher Benachteiligung 
aufwachsen, werden Form und Inhalt der förderlichen, hinderlichen und absenten 
Beziehungen herausgearbeitet, und damit die Rolle von sozialen Netzwerken für 
erfolgreiche Bildungskarrieren in den Fokus gestellt.

In dem Beitrag von Marcel Dick, Markus Gamper und Raphael Heiberger 
werden Sympathie- und Antipathie-Netzwerke in inklusiven Schulklassen mittels 
Exponential Random Graph Models (ERGMs) untersucht. Die empirischen 
Befunde zeigen einen konsistenten Effekt des sonderpädagogischen Förderbedarfs 
von Schüler*innen, der sich in einer geringeren Sympathie und einer höheren 
Antipathie für Schüler*innen mit einem solchen äußert, wenn auch variant über 
alle Klassen, sowie eine soziale Homophilie bzgl. des Geschlechts.

Anhand einer qualitative Netzwerkanalyse im Längsschnitt untersucht Ariane 
Schmidt die Rolle sozialer Beziehungen bei der Professionalisierung von Lehr-
kräften im Vorbereitungsdienst. Es wird herausgestellt, dass die Lernentwicklung 
von Referendar*innen deutlich von der Mentor*in-Mentee-Beziehung abhängt. 
Auf der Basis der Ergebnisse erfolgt eine Typologie von Professionalisierungs-
netzwerken, was ferner die Frage nach deren Förderung aufwirft.

Marco Galle, Annelies Kreis und Liana Pirovino erforschen in ihrem Beitrag, 
inwiefern Praktika in Schulen sowie die Einführung von Partnerschulmodellen 
für die Professionalisierung von Lehrpersonen von Bedeutung sind. Es wird 
beleuchtet, mit welchen Personen und zu welchem Zweck die verschiedenen 
Akteur*innen, wie z. B. Studierende, Mentor*innen, Praxislehrpersonen und 
Praxisdozierende, zusammenarbeiten und es wird ferner ein differenzierter Blick 
auf den Stellenwert dieser Kooperationen für die berufliche Entwicklung der 
verschiedenen Personengruppen geworfen. 
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Mittels einer Fallstudie zur Vernetzung im multiprofessionellen Team an 
einer Ganztagsgrundschule befasst sich Stephan Kielblock mit Kooperations-
netzwerken, die neben Lehrkräften aus weiteren externen und internen pädagogi-
schen Fachkräften besteht und fragt hierbei nach den Kooperationsanlässen und 
-konstellationen. Er zeigt auf, dass die Kooperation auf verschiedenen Faktoren 
beruht, wie z. B. Auffälligkeiten bei Kindern, Engagement im Ganztag, Zugehö-
rigkeit zu Jahrgangs- oder Fachgruppen, Inklusion, organisatorischen Aufgaben 
sowie der Mitarbeit in Arbeitsgruppen.

Kapitel III „Organisationen/Institutionen“ stellt Forschungsarbeiten vor, die 
über einen relationalen oder netzwerkanalytischen Zugang organisationale Netz-
werke im Bildungskontext in den Blick nehmen:

Marion Müller untersucht anhand eines Modellprojektes den Aufbau bedarfs-
gerechter Übergangsstrukturen in Kindertagesstätten und Grundschulen. Es 
wird auf eine tendenziell starke Vernetzung zwischen Kitas und Grundschulen 
verwiesen. Während sich das Bildungsministerium, das Jugendamt und die Kitas 
als Hauptakteur*innen identifizieren lassen, sind Kinder und Familien im Über-
gangsprozess weniger im Netzwerk vertreten. Die Arbeit verdeutlicht das noch 
ungenutzte Potenzial der Verbesserung von Übergangsprozessen.

Der Beitrag von Anna Gieschen und Catharina Blanke untersucht das 
Potenzial zivilgesellschaftlicher Akteur*innen im Bildungswesen wie auch in 
Bildungsnetzwerken. Der Fokus liegt hierbei insbesondere auf philanthropische 
Stiftungen. Die Studie analysiert die Rolle von Stiftungen, deren Wirksamkeit bei 
der Moderation von Bildungslandschaften bisher kaum empirisch erforscht ist. 
Auf Basis der Studienergebnisse und der kritischen Reflexion des Verhältnisses 
zwischen staatlichen und nicht-staatlichen Akteur*innen werden die Anforde-
rungen der verschiedenen Akteursgruppen an die Stiftungen wie auch Chancen 
und Risiken ihrer Steuerungsfunktion beleuchtet.

Anita Kalustian, Susanne Farwick, Julia Michalla, Nicole Nunkesser und 
Simon Ohl fokussieren in ihrer Forschungsarbeit die Potenziale der schulischen 
Netzwerkarbeit in sozial benachteiligten Quartieren. Der Fokus wird auf die 
Handlungs- und Kommunikationsprinzipien der schulbezogenen Netzwerkarbeit 
gerichtet. Dabei wird die Wahrnehmung und Bewertung der Netzwerke durch 
die Akteur*innen vor allem mit Blick auf Themenschwerpunkte der Netzwerke, 
auf ihren Nutzen für die Schulentwicklung und für den Wissensaustausch sowie 
auf ihre Rolle für einen systemischen Ausbau hin analysiert. 

Der Sammelband schließt mit Kapitel IV „Kommentare“, welches Kommen-
tierungen zu den einzelnen Sektionen beinhaltet. Hierbei betrachtet Hans Gruber 
das Kapitel „Theorien“, Laura Behrmann das Kapitel „Lernende und Lehrende“ 
und Matthias Rürup das Kapitel „Organisationen/Institutionen“.
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6	 Schlussbemerkung

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Sammelband drei wichtige 
Ebenen zweier Disziplinen, der Bildungs- und der Netzwerkforschung, zusam-
menbringt. Die gesammelten Beiträge werfen einen Blick auf die vielfältigen 
Perspektiven und Potenziale relationaler und netzwerkanalytischer Forschungs-
zugänge in Bezug auf bildungswissenschaftliche Fragestellungen. Aufbauend 
auf den Ergebnissen, welche die Beiträge präsentieren, werden auch neue Fragen 
aufgeworfen. Wenn Netzwerke einen positiven Einfluss auf Bildung haben, stellt 
sich z. B. die Frage, was unter den normativen Vorgaben von Erfolg im Bildungs-
prozess verstanden werden kann: Das subjektive Empfinden der Schüler*innen 
oder der Lehrenden oder der Schulerfolg bezogen auf Schulnoten? Ferner stellt 
sich die Frage, inwiefern die Ergebnisse auch in die Praxis übertragen werden 
können bzw. inwieweit Netzwerke wirklich so beeinflusst werden können, dass 
sie effektiv sind.

Es muss zudem konstatiert werden, dass der Sammelband nicht alle Bereiche 
im Feld abdecken kann und auch Punkte offenlässt. Ein Aspekt, der leider nicht 
näher erörtert werden kann, umfasst vertiefende Fragen zur methodischen Refle-
xion, beispielsweise Überlegungen zu methodischen Vorgehensweisen in der 
praxisorientierten Bildungsarbeit als auch in der Bildungsforschung. Zu nennen 
wären hier Fragen zur Generierung adäquater Akteursgeneratoren, also Fragen 
zur Konstruktion von Netzwerkakteur*innen wie auch die zielgruppengerechte 
Anpassung von Netzwerkfragen an die unterschiedlichen Forschungssubjekte 
im Feld wie etwa Kinder und Jugendliche, Lehrende oder Eltern. Diese offenen 
Themen kann das Buch leider nicht angehen.

Schließlich finden sich, so denken wir, dennoch viele neue Erkenntnisse wie 
auch theoretische Ansätze, die aufgegriffen und weiterentwickelt werden können, 
auch vor dem Hintergrund der Kommentierungen der Expert*innen aus dem Feld 
der Bildungs- und Netzwerkforschung. Das Buch bildet damit einen Aufschlag, 
um Bildungsforschung und Netzwerkforschung zu verbinden und weiterzu-
denken. Wir hoffen, dass die Netzwerkforschung im Bildungskontext dadurch 
mehr Sichtbarkeit erlangt und in der Zukunft weitere Anknüpfungspunkte für 
die Bildungsforschung bietet.
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1	 Die Erziehungswissenschaft 
und das Relationale Paradigma: 
Theoretische Überlegungen zu 
einem Spannungsverhältnis

Iris Clemens

1	 Einleitung

Das Relationale oder der relationale Ansatz scheinen allgemein betrachtet eine 
verstärkte Konjunktur zu haben (Clemens 2023), und das Relationale setzt sich 
als Thema sowie als Ausgangspunkt für Forschungsperspektiven und -prozesse 
zusehends in den verschiedensten Disziplinen immer mehr durch. Roger Häußling 
(2010) hat die Paradigmen-Frage zum Relationalen bereits vor einiger Zeit positiv 
beantwortet. Er sieht im Relationalen tatsächlich ein neues Paradigma in den 
Sozialwissenschaften. Nun befinden sich mit Kuhn (1967) gesprochen Wissen-
schaftler nach einem Paradigmenwechsel bekanntlich in einer neuen Welt: Sie 
sehen Phänomene anders, oder anders gesagt, das neue Paradigma ermöglicht es 
ihnen, alternative Beobachtungen zu machen im Gegensatz zu den bisherigen. Es 
stellt sich also basal die Frage, welche Beobachtungen, Überlegungen, Analysen 
etc. durch das Fokussieren auf Relationen und diese epistemologischen Grund-
annahmen provoziert werden, die ansonsten unsichtbar bleiben würden bzw. 
nicht beobachtbar wären. Daran knüpft die Frage an, welche Auswirkungen 
diese alternativen Perspektiven für die Analyse und Erforschung von Bildungs-
prozessen, -settings und -konzepten haben. Eine systematische Einbeziehung des 
relationalen Paradigmas hat Konsequenzen für die theoretischen Grundlegungen 
wie auch für die Forschung und das empirische Vorgehen, von denen ich einige 
ausgewählte am Ende meines Beitrages kurz skizziere.

Natürlich sind relationale Perspektiven und Beobachtungen grundsätzlich 
nicht vollkommen neu. Auch kann man mit Wissenschaftshistorikern und -philo-
sophen darauf hinweisen, dass Paradigmen sehr wohl nebeneinander bestehen 
können, und das über lange Zeiträume hinweg, sodass sie sich also nicht zwangs-
läufig früher oder später ablösen müssen. Raina (2023) weist zu Recht darauf hin, 
dass gerade hieraus Innovationspotenzial gewonnen werden kann. Gleichwohl 
fällt die derzeitig beständig wachsende Thematisierung des Relationalen in der 
Wissenschaft – und zunehmend auch in der Erziehungswissenschaft (Clemens 



31

2015) – auf (z. B. Ebner von Eschenbach/Schäffter 2021; für einen Überblick 
Clemens 2024). 

In der Erziehungswissenschaft dominieren jedoch nach wie vor Beiträge, die 
den Begriff und das Konzept des Netzwerks oder des Relationalen unspezifisch 
oder in einem eher metaphorischen Sinne verwenden. Die relationale Wende wird 
dann gerade nicht vollzogen, das Relationale nicht als Paradigma verstanden. 
Netzwerke werden als etwas Spezifisches, eher als ‚ad on‘ zum normalen sozialen 
Vollzug oder Geschehen betrachtet. In erziehungswissenschaftlichen Publikati-
onen wird so beispielsweise Netzwerkarbeit der Netzwerkmanager untersucht 
(Otto 2014), Weiterbildungsnetzwerke (Zaviska 2014) oder lernende Lehrernetz-
werke (Wipperfürth 2014) werden betrachtet, kommunal gemanagte Netzwerke 
im Bildungsbereich (Otto 2014), oder, besonders prominent, Schulnetzwerke 
(Järvinen 2014). Auch virtuelle Netzwerke bieten sich in dieser Hinsicht als das 
Besondere, das es zu untersuchen gilt, an (Kress 2016). Gemeinsam ist diesen 
Betrachtungsformen, dass Netzwerke und die entsprechende Tätigkeit des soge-
nannten Netzwerkens, das zumeist nicht näher ausbuchstabiert wird, implizit 
oder auch explizit positive Charakteristika oder Wirkungsweisen unterstellt 
werden, dabei gäbe es durchaus auch einiges zu sagen über negative Aspekte 
von sozialen Beziehungen und Netzwerken (Stegbauer 2023). 

Folglich kann man insgesamt sagen, dass die Erwartungen an Netzwerke 
in der Erziehungswissenschaft hoch sind. Netzwerken wird also das Potenzial 
zugeschrieben, Lösung für vielfältigste Probleme zu sein. Dabei sind Netzwerke 
in der großen Mehrheit der Positionen und Forschungsansätzen innerhalb der 
Erziehungswissenschaft noch immer die Ausnahme und das Besondere, das es 
erst herzustellen oder doch wenigstens zu stärken gilt. Hier wird deutlich, dass 
der relationale Ansatz nicht als sozialwissenschaftliches Paradigma gesehen wird, 
vor allem werden seine epistemologischen Grundlegungen ignoriert. Man ist sich 
der Probleme, die man sich mit diesen epistemologischen Setzungen einhandelt, 
anscheinend nicht bewusst. Deshalb finden sich kaum dezidiert und konse-
quent relationale Perspektiven. Netzwerke oder Relationen werden dann eben 
nicht basal als Grundlage des Sozialen verstanden und Forschung entsprechend 
konzipiert, wie es den epistemologischen Grundannahmen angemessen wäre. 

Man hat es also mit der widersprüchlichen Situation zu tun, dass man einer-
seits durchaus auch in den Erziehungswissenschaften eine Konjunktur des Rela-
tionalen und der Thematisierung von Netzwerken beobachten kann, andererseits 
werden in der empirischen Forschung wie in den theoretischen Grundlagen 
jedoch die Prämissen wie die Potenziale dieses Paradigmas ignoriert bzw. nicht 
genutzt. Zumeist wird nicht einmal thematisiert, dass es sich um ein solches Para-
digma mit entsprechenden epistemologischen Konsequenzen handelt, eine relati-
onale Wende im Denken findet also nicht statt. Vielmehr dominiert neben dem 
metaphorischen Gebrauch vielfach beispielsweise mit Hinblick auf die Soziale 
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Netzwerk Analyse (SNA) ein Vorgehen, dass diese auf eine reine Methode redu-
ziert und epistemologische Fragen ignoriert. 

Mir geht es in meinem Beitrag dezidiert um diese epistemologischen Inkom-
patibilitäten und Herausforderungen. Ich möchte dahingehend argumentieren, 
dass dieser reduzierende bzw. marginalisierende Umgang mit dem relationalen 
Ansatz weniger Zufall ist, als vielmehr deutlich werden lässt, dass einige seiner 
Grundannahmen und epistemologischen Setzungen nicht kompatibel sind mit 
bestimmten, basalen Konzepten und Setzungen der Erziehungswissenschaft. 
Anhand der beiden Konzepte des Akteurs und des Wissens möchte ich einige 
dieser Schwierigkeiten, die die Erziehungswissenschaft mit dem Relationalen 
Ansatz hat, erörtern, wobei der Schwerpunkt klar auf ersterem liegt. Damit deutet 
sich gleichzeitig an, welche alternativen Perspektiven und Beobachtungen der rela-
tionale Ansatz innerhalb der Erziehungswissenschaft und hinsichtlich Bildungs-
prozessen, Bildungskonzepten und theoretischen Grundlegungen ermöglicht. 
Den deutlichen Fokus habe ich auf die Diskussion des Akteurs gelegt, auch, um 
auf kulturell-religiöse Versatzstücke in der Erziehungswissenschaft aufmerksam 
zu machen, die der sogenannte Globale Norden sonst so gerne anderen Kontexten 
unterstellt.

2	 Akteure, Relata, Menschen, Knoten?

Die Konzeption des Menschen bzw. Akteurs ist für die Disziplin existenziell. 
Für eine Disziplin, die ihre Wurzeln letztlich in bestimmten, anthropozen-
trischen Theorien und Weltanschauungen hat, ist die relationale Konzeption 
von Akteuren, Identitäten etc. problematisch (Clemens 2015). Das Konzept des 
Menschen als singuläres (idealistisch gar autonomes) Individuum liegt sozusagen 
in der DNA der Disziplin. Es erscheint wichtig, diese zumeist nicht thematisierte 
und problematisierte kulturelle Basierung – diese indigene Theorie wenn man 
so möchte (Clemens 2009) – im Auge zu behalten, wenn man die Abwehrreak-
tionen gegen andere Konstruktionen des Sozialen, und damit letztlich auch des 
Menschen, verstehen will.1 Ganz allgemein resümierte Nexon (2010, S. 102) für 
die Sozialwissenschaften, dass „a number of social theorists, in fact, speculate 
that modern social life, the western philosophical condition, or any number of 
factors condition us to assume that the individual is the natural locus of social 
causation“. Wir sind aufgrund europäisch-kultureller Prägungen darauf kondi-
tioniert, soziale Phänomene singulären, handelnden Individuen zuzuschreiben. 

1	 Dies konnte auf der Tagung, der sich der vorliegende Band verdankt, noch einmal eindrück-
lich beobachtet werden anhand teilweise sehr emotionaler, nahezu diffamierender Reak-
tionen auf den Vortrag, der die Grundlage für diesen Beitrag bildete. Im Kern waren das 
Aussagen dahingehend, man möge doch bitte das Individuum in Ruhe lassen, da man ohne 
nicht arbeiten könne.
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Dabei handelt es sich keinesfalls um eine Zwangsläufigkeit, sondern um ein 
Sinnkonstrukt, dass in diesem spezifischen Kontext emergiert ist und sich dort 
in Variation und Selektion der Semantik durchsetzen konnte (Luhmann 1998). 
Anders z. B. im Buddhismus, in dem sich Gedanken finden wie there is action, 
but no agent (Hiriyanna 2005, S. 142) und eine anthropozentrische Perspektive 
nicht selbstverständlich ist.

Die spezifische, kulturell kontingente europäische Idee des Individuums ist 
ein Produkt europäischer Philosophie und europäischen Denkens und ein domi-
nierendes Konstrukt bei Beobachtungen des Sozialen. Dieses Konzept wurde im 
Zuge der Aufklärung zentral für Menschenbilder und damit auch für jegliches 
Nachdenken über Bildung. Es wurde damit zu einem Grundbegriff der Päda-
gogik, als diese sich formierte. Im Mittelpunkt steht die singuläre Monade, verein-
zelt von allem anderen, ein Ich, unterschieden von allen anderen Ichs, einzigartig 
(Luhmann 2002). Diese Idee isoliert Menschen zudem von allen anderen Lebe-
wesen, denn nur Menschen können in diesem spezifischen Sinne Individuen sein. 
Auch hier zeigt sich die kulturelle Kontingenz dieser Vorstellung beispielsweise 
im Gegensatz zu biozentrischen Perspektiven (Crawford 1982).

Es finden sich hier mindestens noch Versatzstücke christlichen Denkens. Die 
Vorstellung, Gott habe den Menschen als sein Ebenbild geschaffen, stellt ihn als 
Krönung der Schöpfung über alles andere, in vertikaler Position nur unter Gott, 
aber über die Natur (Burchardt 2001). Kant nimmt dann an, dass nur Menschen 
mit Verstand ausgestattet und folglich mindestens potenziell rationale Wesen 
sind. Menschen sind also Individuen, die mindestens potenziell selbst-reflexiv 
sind und unabhängig abwägen, entscheiden und dann auch entsprechend handeln 
können, im besten Fall sind sie also autonom und rational, in jedem Fall Quelle 
von Handlung. Dies ist der Ausgangspunkt, von dem aus in der Folge in Europa 
soziale Phänomene beschrieben und erklärt werden. Als Produkt innerer Prozesse 
bildet dieses Individuum eine individuelle, einzigartige Identität aus. Die meisten 
Versatzstücke dieser Konstruktionen verweisen also nach innen. Die Parallelen 
zum christlichen Konstrukt der Seele sind offensichtlich.

In klassischen Bildungskonzepten spiegelt sich diese Innerlichkeit in Meta-
phern und Vorstellungen eines inneren Kerns oder Samens, aus dem sich alles 
entwickelt. Comenius (1993) sagt im 17. Jahrhundert: „Der Verstand des in die 
Welt tretenden Menschen läßt sich […] am besten mit einem Samenkorn oder 
Kern vergleichen. Wenn darin auch die Gestalt der Pflanze oder des Baumes 
noch nicht tatsächlich (actu) vorhanden ist, so liegen doch Pflanze und Baum 
in Wirklichkeit (revera) schon darin beschlossen. […] Es ist also nicht nötig, in 
den Menschen etwas von außen hineinzutragen. Man muß nur das, was in ihm 
beschlossen liegt, herausschälen, entfalten und im einzelnen [sic] aufzeigen“ 
(S. 33). Eben dies ist die Aufgabe von Bildung. Dieser Kern ist immer schon da, 
von Geburt an, einzigartig, individuell, in ihn kann nicht eingegriffen, inter-
veniert werden. Aus ihm gilt es, den Menschen zu entwickeln, mache Dich 
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vollkommener als die Natur Dich schuf, sagt Kant (1956) und beschreibt die 
Arbeit des Menschen an sich selbst. Entsprechend und konsequent an dieser Idee 
des Samens bzw. der Pflanze orientiert findet sich in Bildungskonzepten und 
-philosophien immer wieder das Bild des Pädagogen als Gärtner (Treml 2000). 
Rousseau (1971) formuliert mit Blick auf den Pädagogen die Analogie, dass die 
Pflanze durch Pflege aufgezogen werde und der Mensch durch Erziehung.

Das bedeutet auch, dass das sich aus diesem gegebenen Kern entwickelnde 
Individuum bis zu einem gewissen Grad determiniert ist, aber auch, dass es quasi 
natürlich auf dieses Ziel der Entfaltung hinstrebt, so, wie das Papyrus sich im 
Wachstumsvorgang ent-wickelt (siehe Treml 2000, S. 165 ff.). Denn dieser Kern, 
letztlich die christliche Seele, ist ein Geschenk Gottes an den Menschen und 
Wurzel seiner je individuellen Beziehung zu Gott. Erst dieses Geschenk macht 
den Mensch zum Menschen, wie Augustinus (1921) zuvor im 4. Jahrhundert 
formuliert hat: „Ein Nichts wäre ich, mein Gott, wäre überhaupt nicht vorhanden, 
wenn du nicht wärest in mir“. Gott ist also in jedem Menschen, mithin muss das 
Innerliche geradezu göttlich sein. Hier liegt eine Erklärung für die Überhöhung 
des Inneren in den pädagogischen Konzepten in Europa, möglicherweise sogar 
bis heute.2 Im 14. Jahrhundert folgert Meister Eckart (2007) als Voraussetzung, 
dass Gott zwar im Menschen lebt, jedoch sich dieser hinreichend reinigen muss, 
um überhaupt würdig zu sein. Das Göttliche im Menschen hebt ihn aus allen 
anderen Seinsformen heraus, allerdings muss dieser als Voraussetzung dafür 
etwas tun, er muss Reinigungsarbeit leisten, Arbeit am Bild in sich. Da Gott den 
Menschen als sein Ebenbild geschaffen hat, habe der Mensch dieses Bild von Gott 
bereits in sich, genauer: In seiner Seele. „Das Bild Gottes liegt im Grunde der Seele 
wie ein lebendiger Brunnen“ (Eckart 2007, S. 101). Und mit dieser Vorstellung 
des Bildes von Gott im Menschen und der notwenigen Arbeit daran begründet 
Meister Eckart dann den Begriff der Bild-ung.

Christliche Vorstellungen sind also dem Grundbegriff der Erziehungswissen-
schaft schlechthin sowie ihrem Menschenbild inhärent. Bildung beschreibt dann 
den „Prozess, in dem die Entgegensetzung von Gott und Mensch überwunden 
wird“, die Seele bilde sich in Gott, indem sie mit ihm eins werde, so Rieger-
Ladich (2019, S. 36). Mit Bezug auf die Metapher des Gärtners oder Bauers und 
der Kultivierung der Landwirtschaft sieht Treml (2000) hier sogar eine noch 
wesentlich ältere, religiöse Fundierung von pädagogischem Handeln, „eine alte, 
bis heute mitgeschleifte religiöse Bedeutung“ (Treml 2000, S. 166) des antiken 
Griechenlands. Landwirtschaft sei als religiöser Kult verstanden worden, „bäuer-
liche Arbeit als eine Art Gottesdienst, als Teilhabe an einer gerechten göttli-
chen Ordnung“ (Treml 2000, S. 166). Diese religiöse Überhöhung der profanen 

2	 Wobei man sich mit Luhmann (1998) gesprochen natürlich vor zu viel Kontinuitätsannahmen 
von Sinnangeboten in Acht nehmen muss.
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Tätigkeit des Lehrers sieht er entsprechend sogar noch bei Rudolf Steiner (Treml 
2000, S. 166).3

Beide Konzepte des Individuums wie der Seele sind zentral auf Innerlichkeit 
und Vereinzelung ausgerichtet. Dieses Innere ist das Wertvollste und Wichtigste, 
das ein Mensch hat und kann nur bis zu einem bestimmten Punkt verändert 
werden, ohne verloren zu gehen (Seele) oder zu zerbrechen (Identität), denn Ende 
des 18. Jahrhunderts individualisiert sich in Europa die Idee des Individuums, 
und das Individuum wird mit einer unverwechselbaren Identität ausgestattet 
(Luhmann 2002). Diese individualisierte Identität besitze nun ich (nicht mehr: 
Gott), wir sehen also eine Säkularisierung des Menschenkonzeptes. Humboldts 
Bildungstheorie entwickelt Leibniz Idee der Monaden in diesem Sinne weiter. In 
Leibniz‘ (1720) Metaphysik sind Monaden elementare Bausteine der Welt, opake 
Einheiten, individuell und unverwechselbar, selbsttätig handelnd aufgrund ihres 
auf Vollkommenheit hinzielendes Streben. Gott ist der Schöpfer aller Monaden. 
Sie spiegeln noch in ihren jeweiligen Eigentümlichkeiten als Mikrokosmos das 
Universum als Makrokosmos wider und handeln in diesem Sinne nicht wirklich 
individuell. Sie kennzeichnet das ihnen innewohnende Streben nach Vollkom-
menheit, weil sie noch Abbild Gottes sind.

Humboldt bezieht nun die individuelle und universelle Bestimmung der 
Monade auf die Individualität des Menschen selbst, nicht mehr auf Gott. Er sieht 
die entelechiale Aufgabe des einzelnen Menschen darin, seine Bildung so weit und 
so gut, wie es ihm möglich ist, voranzutreiben. Die Prämisse des Schöpfergottes 
entfällt, stattdessen wird das Streben nach Vollkommenheit mit der moralischen 
Autonomie bei Kant zusammengeführt. Die Vorstellung von Gott wird ersetzt 
durch das Konzept der moralischen Autonomie. Im einzelnen Menschen ist dann 
nicht mehr Gott repräsentiert wie oben ausgeführt, sondern unter der Prämisse 
richtigen moralischen Handelns die Menschheit als solche. Auch im weiteren 
Verlauf der Geschichte des Nachdenkens über den Menschen, seine Identität 
und sein Handeln, findet sich in Europa weiter diese Betonung von Innerlichkeit, 
man denke nur an Freuds Entwürfe über den Menschen (1900). Auch Identität 
soll zuvorderst im Innern gefunden werden und nicht außerhalb des selbst, die 
Reise geht also nach wie vor nach innen. Diese anthropozentrische Sicht ist der 
Pädagogik inhärent, sie bildet ein wesentliches Fundament der Disziplin.

Selbstverständlich hat sich die Erziehungswissenschaft zwischenzeitlich 
weiterentwickelt, insbesondere der Theorieimport aus der Soziologie – unter vielen 
(Post-)Strukturalismus, Interaktionismus, Konstruktivismus, Systemtheorie, 
um nur diese zu nennen – hat dazu geführt, dass die soziale Eingebunden-
heit menschlicher Akteure zentrale Relevanz erhält. Gleichwohl lässt sich in 

3	 Wider einem Zuviel an Kontinuität siehe Fußnote 2. Unzweifelhaft finden sich im Konzept 
des Individuums jedoch auch in aktuellen Formen solche Konnotationen aus christlichen 
stories (White 2008).
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