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Vorwort

Lehrkrdfte stehen tagtdglich vor der Herausforderung,
dass alle Kinder und Jugendlichen trotz unterschiedlichs-
ter Voraussetzungen fachliche und iiberfachliche Kom-
petenzen in Schulen entwickeln. Vor allem die soziale
Herkunft hat dabei erheblichen Einfluss auf die Bildungs-
chancen. Teilhabebenachteiligte Kinder und Jugendliche,
die mit finanziellen Sorgen ihrer Eltern aufwachsen, die
im familidren Umfeld weder Unterstiitzung noch einen
Riickzugsort fiir schulische Aufgaben haben, kommen mit
spezifischen Bedarfen in die Schule. Um diesen Schiiler:
innen lernférderlich im schulischen Ganztag zu begeg-
nen, ihre Potenziale zu heben, ihnen Selbstwirksamkeit
und soziale Eingebundenheit zu vermitteln, bedarf es der
Gestaltung ,habitussensibler Beziehungen. Dabei geht
es um die professionelle Auseinandersetzung mit Lebens-
lagen, Denkmustern und Alltagskultur, die den Lehrkrdften
aufgrund fehlender eigener Erfahrungen oft fremd sind.

Doch was bedeutet Habitussensibilitdt konkret in der Schul-
praxis? Wie konnen sich angehende Lehrkrdfte Habitus-
sensibilitdt aneignen und in den Beziehungen zu ihren
Schiiler:innen umsetzen? Welches Wissen und welche
Kompetenzen sind fiir die Gestaltung von Beziehungen
und Lernprozessen im Kontext von sozialer Benachteili-
gung relevant? Diese Fragen beantwortet die praxisorien-
tierte Expertise von Prof. Dr. Sabrina Rutter und Dr. Florian
Weitkdmper. Die Autor:innen stellen fiir die Ausbildung
von Lehrkrdften ein Lehr-Lern-Konzept vor, iiber das
sich Lehrende und Studierende in sieben Modulen iiber
mindestens drei Monate selbstreflexiv mit den eigenen
Vorstellungen vom Lehren und Lernen sowie von Schiiler:
innen aus unterschiedlichen sozialen Kontexten befassen
konnen. Der eigene und der fremde Habitus werden dabei
ebenso reflektiert wie die Auswirkungen der eigenen Vor-
stellungen und Muster auf die padagogische Praxis.

Die Expertise ist im Rahmen des Projekts ACT2GETHER
entstanden. Hier ging es in Kooperation mit Prof. Dr. Tanja
Betz von der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz
zundchst um Bedarfe von Schiiler:innen und sinnvolle
Unterstiitzung fiir Lehr- und Fachkrdfte im Kontext von
Benachteiligung. Daraus abgeleitet wurden dann Losungs-
ansdtze fiir die Professionalisierung. Die Ergebnisse sind
im Sammelband ,,Soziale Ungleichheit und die Rolle sozi-
aler Beziehungen in der (Ganztags-)Schule — kein Thema
fiir die Fortbildung?“ zu finden.

Als Partner von ACT2GETHER sind wir iiberzeugt, dass
das hier vorgestellte Lehr-Lern-Konzept nicht nur fiir die
Ausbildung vielversprechend ist, sondern auch wichtige
Impulse fiir die Fortbildung von Lehr- und Fachkrdften
liefert. Denn habitussensible Beziehungsarbeit kann Lehr-
und Fachkradfte in ihrem beruflichen Handeln starken und
dazu beitragen, dass benachteiligte Schiiler:innen ihre
Potenziale entfalten und erfolgreich lernen kénnen.

Dr. Dirk Zorn
Director
Bildung und Next Generation

Anette Stein
Director
Bildung und Next Generation
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Zusammenfassung der Expertise

Der Abbau sozialer Ungleichheit stellt eine der dringends-
ten Aufgaben im Bildungssystem dar. Ungeachtet enor-
mer Anstrengungen auf allen Ebenen, ist der Anspruch von
Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit noch lange
nicht erfiillt. Die bestehenden sozialen Disparititen mar-
kieren nach wie vor grofen Handlungsbedarf. Der schu-
lische Umgang mit Kindern und Jugendlichen aus ganz
unterschiedlichen sozialen Lebensverhdltnissen erweist
sich hierbei als hochst komplex und anspruchsvoll. Es wird
deutlich, dass Schule allein soziale Ungleichheitsverhalt-
nisse nicht ausgleichen kann. Ansdtze, die mit Begriffen
wie ,Inklusion’, ,Subjektorientierung‘ etc. iiberschrieben
werden, stellen Versuche dar, sich der Herausforderung zu
stellen. Bislang jedoch ohne durchschlagenden Erfolg.

In dieser Expertise soll der Frage nachgegangen werden, wie
ein Lehr-Lern-Konzept fiir die Ausbildung von Lehrkrdf-
ten, die (zukiinftig) mit sozial benachteiligten Schiiler:in-
nen arbeiten, konkret aussehen kann und welche Voraus-
setzungen diesbeziiglich bei den zustandigen Institutionen
und Akteur:innen gegeben bzw. geschaffen werden miissen.

Dafiir wird auf die theoretische Perspektive des franzosi-
schen Soziologen Pierre Bourdieu zuriickgegriffen, die nicht
nur das Zustandekommen und die Dauerhaftigkeit sozia-
ler Ungleichheit im Bildungssystem erkldrt, sondern auch
Handlungsoptionen fiir Lehrkrdfte auf Ebene der eige-
nen Haltung und Kommunikation mit den Schiiler:innen
aufzeigt. Unter dem Dach einer ,reflexiven Erziehungs-

wissenschaft bzw. einer ,rationalen Padagogik® werden
dariiber hinaus in dieser Tradition stehende weiterfiih-
rende Uberlegungen einbezogen, die mittels der Schliis-
selbegriffe ,Sozioanalyse‘ und ,Habitussensibilitdt‘ darauf
abzielen, bisherige Befunde einer ungleichheitsorientierten
Bildungsforschung fiir die Qualifikation und Professiona-
lisierung der Lehrkrdfte fruchtbar zu machen. Damit sol-
len angehende Lehrkradfte bereits wdhrend ihres Studiums
fiir das Thema Bildungsungleichheit —insbesondere fiir ihre
eigene Rolle bei der (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit —
starker sensibilisiert werden.

In diesem Sinne ist mit der vorliegenden Expertise ein
schematisch klar umrissenes und zugleich anschauliches
Lehr-Lern-Konzept fiir das Lehramtsstudium entstanden,
das die Heranbildung von Sozioanalyse und Habitussen-
sibilitdt in der padagogischen Arbeit stdarkt. Anhand der
Darstellung von zentralen bildungswissenschaftlichen
Inhalten zur Entstehung, Verfestigung und zum Abbau von
sozialer Ungleichheit sowie einer breitgefacherten erprob-
ten Didaktik, die zur Haltung eines forschenden Lernens
beitragt, wird die Auseinandersetzung sowohl mit eigenen
als auch mit fremden Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsmuster im schulischen Kontext ermdglicht. Das Ziel
des Lehr-Lern-Konzeptes ist es, einen Perspektivwech-
sel von einer problem- bzw. defizitorientierten zu einer
starken- und ressourcenorientierten Sichtweise auf sozial
benachteiligte Schiiler:innen anzustof3en.



1 Einleitung

Spdtestens seit der Verdéffentlichung der ersten internatio-
nal vergleichenden PISA-Studie im Jahr 2001 wird intensiv
und systematisch auf die enge Kopplung zwischen sozia-
ler Herkunft und Bildungserfolg hingewiesen. In der Fol-
ge ist das Thema Bildungsungleichheit (wieder) starker
in den Fokus von Politik, Wissenschaft und Offentlichkeit
geriickt. Trotz umfassender Forschungsaktivititen sowie
zahlreicher Reformmafnahmen stellt der Abbau sozialer
Ungleichheit im Bildungssystem weiterhin eine der drin-
gendsten Aufgaben des 21. Jahrhunderts dar (Solga & Dom-
browski, 2009). Aktuell macht die COVID-19-Pandemie in
aller Deutlichkeit auf die bestehenden Missstdnde im deut-
schen Bildungssystem aufmerksam: Es sind diejenigen
Schiiler:innen besonders schwer betroffen, die sozial ohne-
hin am meisten benachteiligt sind und ein hohes Maf} an
Unterstiitzung bediirfen (Bremm & Racherbdumer, 2020).

Eine theoretische Perspektive, die den Lehrkrdften eine
reflektierte Bearbeitung von Bildungsungleichheit ermog-
licht und hierbei den Beitrag von Schule hinsichtlich
gesellschaftlicher Ungleichheitsverhdltnisse in den Mit-
telpunkt stellt, bieten die kultursoziologischen Analysen
des franzosischen Soziologen Pierre Bourdieu. So liefert
Bourdieu nicht nur eine plausible Erkldrung zum Zustan-
dekommen und zur Dauerhaftigkeit sozialer Ungleichheit
im Bildungssystem, sondern die daraus gewonnen Impli-
kationen zeigen Lehrkrdften auf Ebene der eigenen Hal-
tung und Kommunikation mit den Schiiler:innen auch
unmittelbar Handlungsoptionen auf. In diesem Zusam-
menhang werden unter dem Dach einer ,reflexiven Erzie-
hungswissenschaft“ (Friebertshduser et al., 2009) bzw.
einer ,rationalen Padagogik“ (Bourdieu, 2001) in der For-
schung Uberlegungen angestellt, was Lehrkrifte wissen
und konnen miissen, um sozialer Ungleichheit im schuli-
schen Alltag entgegenzuwirken. Insbesondere die Schliis-
selbegriffe ,Sozioanalyse‘ und ,Habitussensibilitdt” zie-
len darauf ab, die empirischen Befunde und theoretischen
Konzepte fiir die Qualifikation und Professionalisierung
der Lehrkrafte praktisch zu nutzen (u. a. Rutter, 2021; San-
der, 2014; Schmitt, 2010; Bittlingmayer & Bauer, 2005).

Gleichzeitig wird gefordert, den Umgang mit sozialer
Ungleichheit stdrker in den bildungswissenschaftlichen
Studienanteilen als erste Ausbildungsphase sowie in der
Fort- und Weiterbildung zu beriicksichtigen, um so bes-
sere Voraussetzungen fiir mehr Bildungsgerechtigkeit zu
schaffen. Etwa verweisen Solga und Dombrowski (2009)
darauf, dass die Diskussion {iber Bildungsungleichheit und
diesbeziigliches Handeln der Lehrkrdfte im Lehramtsstu-
dium stark vernachldssigt wird. Angehende Lehrkrdfte
werden demzufolge nur unzureichend und nicht gezielt auf

die herausfordernde Arbeit mit sozial sehr unterschiedli-
chen Schiiler:innen vorbereitet.

Mit dem Bedarf an der Einfiihrung in das Themenfeld in
einer frithen Phase der Lehrer:innenbildung und der kon-
tinuierlichen Fortfithrung geht der Anspruch einher, den
(angehenden) Lehrkrdften nicht nur zu erméglichen, ,ihr
theoretisches Wissen in der Praxis fundiert anzuwenden,
zu reflektieren und weiterzuentwickeln* (Hattula et al.,
2021, S. 5), sondern sich vor allem mit der eigenen Rolle im
Ungleichheitszusammenhang kritisch auseinanderzuset-
zen (u. a. Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2014). Generell
gilt die Reflexion von Lehr-Lernprozessen als Schliissel-
kategorie fiir die professionelle Entwicklung von Lehr-
krdften und ist explizit als Zielkompetenz in den ,,Stan-
dards fiir die Lehrerbildung* (Kultusministerkonferenz,
2004) verankert.

Wie solche anspruchsvollen konzeptionellen Ansdtze fiir
die Lehrer:innenbildung genau auszusehen haben und
konkret umgesetzt werden konnen, ist jedoch bislang
unklar. Die Expertise setzt an dieser Stelle an und mdchte
dazu beitragen, dass angehende Lehrkrdfte bereits wah-
rend ihres Studiums fiir die Thematik stdrker sensibili-
siert werden. Bislang liegen in diesem Bereich eher abs-
trakte Ideen von Habitussensibilitdt und Sozioanalyse fiir
die pddagogische Arbeit in der Schule vor, die kaum kon-
krete Vorschldge fiir die Praxis benennen. In der Expertise
werden diese einerseits systematisiert und andererseits in
ein greifbares, anwendungsbezogenes Lehr-Lern-Konzept
fiir Lehramtsstudiengdange iiberfithrt. Neu entstanden ist
mit dieser Expertise demnach ein schematisch klar umris-
sener und zugleich anschaulicher Plan fiir das Lehramts-
studium, der die Heranbildung von Sozioanalyse und Habi-
tussensibilitdt in der Schulpraxis starkt.

Die Ausgangsfrage lautet: Was muss ein Lehr-Lern-Kon-
zept fiir die Ausbildung von Lehrkrdften, die (zukiinftig)
mit sozial benachteiligten Schiiler:innen arbeiten, zum
Inhalt haben und welche Voraussetzungen miissen diesbe-
ziiglich bei den zustdandigen Institutionen und Akteur:in-
nen gegeben bzw. geschaffen werden?

Im Sinne einer Community of Practice (u. a. Ullrich Bau-
er, Uwe H. Bittlingmayer, Helmut Bremer, Andrea Lan-
ge-Vester) bieten wir hierfiir Einblick in hochschuliiber-
greifende Erfahrungen von Good-Practice-Beispielen aus
unterschiedlichen Seminaren und Workshops. Auf Basis
erfolgreich eingesetzter sowie positiv evaluierter Veran-
staltungen an zwei unterschiedlichen Universitdten stel-
len wir das gemeinsam ausgearbeitete Lehr-Lern-Konzept

1 Inanderen Veréffentlichungen werden auch die Bezeichnungen ,Habitus-Struktur-Sensibilitit" (El-Mafaalani, 2014) und ,Habitus-Struktur-Reflexivitat" (Schmitt, 2014)
verwendet, die noch einmal unterschiedliche Akzentuierungen implizieren. In der vorliegenden Expertise spielen diese eine untergeordnete Rolle.



zum professionellen Umgang mit sozialer Ungleichheit
im Bildungssystem inklusive didaktischem Material vor.
Diese Einsichten mdchten wir zur Diskussion stellen, um
Akteur:innen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraf-
ten und allen weiteren Interessierten Anregungen fiir die
eigene Konzeption bzw. Reflexion zu bieten. Insofern ist
die Expertise als eine Einladung zu verstehen, mit uns in
den Dialog zu treten.

Anliegen der Expertise

Die Expertise bietet einen Vorschlag zur Professionali-
sierung an, der Bourdieus Verstandnis von Reflexivitdt in
den Kontext der Lehrer:innenbildung stellt. In diesem Sin-
ne haben wir eine theoriegeleitete und zugleich praktisch
hilfreiche Anregung in Form eines Lehr-Lern-Konzeptes
formuliert. Dabei verstehen wir unser Konzept als eine
Arbeit an der eigenen ,Brille®>. Das heifit, alle im Konzept
genannten inhaltlichen und methodischen Zugdnge zielen
darauf ab, sich {iber die eigene Perspektive auf die Welt —
insbesondere auf Bildungsungleichheit — starker bewusst
zu werden und im Hinblick auf eine sozial gerechtere pad-
agogische Praxis auszuwerten. Indem u. a. den Fragen
nachgegangen wird, was durch die eigene Brille gesehen
wird und was nicht, welche (unbeabsichtigten) Effekte dies
zur Folge haben kann und inwiefern dieser Blick durch die
eigene Brille auch funktional bzw. gewinnbringend ist, soll
die eigene Sicht auf soziale Ungleichheit erweitert werden.

Das folgende Fallbeispiel illustriert, was wir mit der Arbeit
an der eigenen Brille meinen. Es handelt sich um einen
Ausschnitt aus einem Interview mit einer Grundschulleh-
rerin, die wir im Folgenden Frau Antonova nennen (aus-
fithrlich zu diesem Fallbeispiel: Rutter, 2021, S. 124-136).
Frau Antonova spricht in diesem Interviewteil {iber neu
zugewanderte Schiiler:innen und deren Eltern und setzt
diese Sichtweise unmittelbar in Bezug zu ihrer eigenen
(Migrations-)Geschichte:

Ich habe dieses Verstdndnis fiir die Kinder irgend-
wo. Dass man sagt, ich weif3, wie das ist. Ich weif3,
wie bléd das ist, wenn man da [auf dem Schulhof;
Anmerkung der Autor:innen] steht. Ich weif3, damals,
ich stand auf dem Schulhof und ich konnte nicht ver-
stehen, wie die Menschen sich gegenseitig verstehen.
Weil fiir mich klang das alles nach Blablabla. Fiir mich
war alles gleich und das hat total lange gedauert, bis
ich das so durchdrungen hatte. Also auf der einen
Seite wirklich dieses Verstdndnis da zu stehen und
gar nichts zu verstehen und da irgendwo aufgefangen
zu werden. Aber auf der anderen Seite dieses Nicht-
Verstdndnis fiir die Eltern, dass die da nicht mehr tun
fiir ihre Kinder. Dass die nicht versuchen, ihr Kind zu
integrieren und sich selber auch nicht integrieren. Ich
koénnte nicht in einem Land leben, wo ich niemanden
kenne, wo ich Angst haben muss, vor die Tiir zu gehen,
weil ich mich da nicht verstdndigen kann.

(Interview Frau Antonova, Z. 681-719)

Die Brille, durch die Frau Antonova in dieser exemplari-
schen Aussage auf neu zugewanderte Schiiler:innen und
Eltern blickt, ist stark durch eigene biografische (Migra-
tions-)Erfahrungen gepragt. Auf der einen Seite duflert sie
grofles Verstdndnis gegeniiber den Kindern, da sie selbst in
der Schule erlebt hat, die Sprache nicht zu verstehen und
infolgedessen (zumindest anfanglich) ausgegrenzt zu sein.
Auf der anderen Seite duflert sie Unverstdandnis gegeniiber
den Eltern, die nicht alles dafiir tun, sich selbst und ihre
Kinder zu integrieren.

Frau Antonova sieht durch ihre Brille die Notwendigkeit,
solche Kinder in besonderem Mafe auffangen zu miissen.
Das ist insofern ein Gewinn, da sie empathisch auf diese
Kinder eingehen kann und, das wird im weiteren Inter-
viewverlauf klar, sie sich in hohem Mafle verantwortlich
fiihlt, diese Kinder zu unterstiitzen und ihnen Bildungs-
chancen zu erdffnen (bspw. bietet sie fiir ein neu zuge-
wandertes polnisches Mddchen gezielte Sprachférderung
an und bindet die Schiilerin in der Klasse sozial ein). Zu
vielen Kindern wird sie so eine Briicke schlagen konnen
und die schulische Integration vorantreiben.

Die ,blinden Flecke‘ der eigenen Brille werden in Bezug
auf ihre Perspektive auf neu zugewanderte Eltern deut-
lich. Im Interview fiihrt Frau Antonova sinngemadf} aus,
dass allein der Wille und die Selbstdisziplin der Eltern aus-
schlagend fiir die soziale Integration sei. Diese Sichtweise

2 Wir wiéhlen die ableistische Metapher mit ambivalenten Gefiihlen: Einerseits macht sie unser Verstandnis von Theorien als Orientierungspunkte zur Welterkenntnis
und -verstandigung greifbarer (vgl. hierzu auch: Hamburger, 2008; oder stirker erkenntnistheoretisch gerahmt: Ricken, 2020), andererseits stellt sich der massive
Nachteil, dass das Bild wiederum eine durchaus problematische Differenz (Sehen = Erkennen, in diesem Sinne eben ableistisch) reproduziert. Wir werden das
Bild schnellstmoglich hinter uns lassen, da der zentralste Kritikpunkt wohl auch darin liegen sollte, dass Verstehen im Sinne Bourdieus erst dann sinnvoll und 9
praxisentscheidend wird, wenn eine Auseinandersetzung mit der eigenen kérpergebundenen (und damit oft ,ibersehenen’) Praxis stattfindet.



steht ebenfalls in enger Verbindung mit ihren eigenen
(Migrations-)Erfahrungen. Ein Effekt dieses Blickes kann
sein, dass gesellschaftliche Strukturen und diskriminie-
rende Ausschlussmechanismen nicht gesehen werden und
daraufhin Eltern, die sozial nicht integriert sind, von ihr
abgewertet werden und in ihrer Perspektive selbst schuld
sind an ihrer sozialen Lage.

Die Expertise unternimmt unter Riickgriff auf die Metapher
der Brille und in Anlehnung an Bourdieu einen Dreischritt:

1. Zundchst mochten wir das Bewusstsein dafiir schaffen
bzw. starken, mit welcher Brille wir auf die Welt
blicken. Anders ausgedriickt: Die Brille, die zumeist
implizit ist, soll explizit gemacht werden (vgl. Modul 1-3).

2.AnschlieBend greifen wir diesen Aspekt konzeptionell
auf und erldutern, dass Explizites wieder implizit bzw.
eingeiibt werden muss (vgl. Modul 4-5).

3. Da Bildungsungleichheit niemals im Alleingang
entgegengewirkt werden kann, geht es zuletzt um
die aufmerksame Schulung und Weiterentwicklung
im Kollegium (vgl. Modul 6-7).

Moglichkeiten und Grenzen der Expertise

In dieser Expertise wird ein Lehr-Lern-Konzept fiir die
Ausbildung von Lehrkraften vorgestellt, das auf Bourdieus
Uberlegungen zu Sozioanalyse und Habitus basiert. Diese
Uberlegungen werden mit weiterfilhrenden Ansitzen und
Erkenntnissen ausdifferenziert. Das Konzept zielt darauf
ab, angehende Lehrkrdfte in der Adressierung von und im
Umgang mit sozialer Ungleichheit zu stdrken und sie bei
ihrem je spezifischen Qualifikations- und Professionali-
sierungsprozess zu unterstiitzen.

Dabei kann die Expertise keine Antworten auf alle Fragen
der Qualifikation und Professionalisierung bieten, aber sie
schldgt vor, im Sinne einer erkenntnisleitenden Heuris-
tik — oder auch: einer Suchstrategie — den Blick auf sozi-
ale Ungleichheit zu kultivieren und Handlungsoptionen
zu entwickeln. Dieser Fokus wird in dem Konzept scharf
gestellt, um Fragen der sozialen Ungleichheit besser bear-
beitbar zu machen. Bei der vorliegenden Expertise han-
delt es sich somit um kein klassisches ,Rezept‘, das nach
erfolgreicher Durchfiihrung die angehenden Lehrkrdfte
ein fiir alle Mal fiir die spdtere Praxis ausstattet. Vielmehr
mochten wir mit dem Konzept eine andere Blickrichtung
aufzeigen, indem wir Bildungsungleichheit antreibende
und gestaltende Prozesse und Mechanismen in den Mit-
telpunkt stellen und dabei stets fragen: Was wdren Ansat-
ze und Moglichkeiten fiir die Gestaltung von chancenge-
rechteren Beziehungen und Lernrdumen in Schulen?
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Wichtig anzumerken ist bereits an dieser Stelle, dass

 ein solches Lehr-Lern-Konzept immer nur ein erster
(bzw. weiterer) Schritt in Richtung eines gerechteren
Umgangs mit sozialer Benachteiligung im Bildungssys-
tem sein kann. Primdr buchstabiert es Aspekte der Leh-
rer:innenbildung aus. Aus unserer Erfahrung sollten Ver-
anstaltungen iiber den gesamten Verlauf des Studiums
mit Reflexionsaufgaben zu Praktika und Praxisphasen
angelegt werden - nur so konnen eigene Brillen nachhal-
tig in eigenen Handlungszusammenhdngen aufgespiirt
und langfristig variiert und bearbeitet werden. Wenn das
nicht moglich ist, dann sollte wenigstens ein einsemest-
riges praxisorientiertes Seminar dieses anstoflen.

unsere Uberlegungen nicht bei den Lehrkriften enden

sollten, sondern auch weitere pdadagogische Fachkrafte

beriicksichtigt werden miissen.

» die Antwort auf ein systematisches und sozialstruktu-
relles Problem nicht von der Einzellehrkraft gefunden
werden kann. Zur Weiterentwicklung bedarf es eben-
falls institutionalisierter reflexiver Raume, in denen eine
ressourcenorientierte Schulkultur etabliert werden kann
und in denen gemeinsam mangelnde Perspektiven und
nicht passgenaue Unterstiitzungsstrukturen {iberarbei-
tet werden koénnen.

o fiir die Fort- und Weiterbildung von bereits im Beruf
stehenden Lehrkrdften das vorliegende Konzept in wei-
ten Teilen angepasst werden muss, wenngleich einzelne
Module und Bausteine auch unmittelbar einsetzbar sind.

Aufbau der Expertise

In Kapitel 2 werden zundchst Leitgedanken zu sozialer
Ungleichheit im Allgemeinen und im Bildungssystem im
Besonderen erdrtert. Hierbei geht es uns einerseits dar-
um, die soziale Ungleichheit aus einer handlungstheore-
tischen Perspektive zu betrachten. Andererseits mdchten
wir hervorheben, dass und inwiefern soziale Ungleichheit
ein gesamtgesellschaftliches Problem darstellt. Letzt-
lich zieht dieses Verstdndnis von Bildungsungleichheit
bestimmte Konsequenzen fiir Schule und Lehrkrafte nach
sich, die es aufzugreifen gilt.

In Kapitel 3 wird anschlieBend das Lehr-Lern-Konzept
vorgestellt. Im Rahmen des Konzepts werden zentra-
le bildungswissenschaftliche Inhalte sowie entsprechen-
de Literatur zur Entstehung, Verfestigung und zum Abbau
von Bildungsungleichheit recherchiert, zusammengefasst
und geordnet prdsentiert. Dieses Hintergrundwissen dient
als ,Werkzeug' zur Beobachtung, Beschreibung und Erkla-
rung der (eigenen) Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsmuster in den padagogischen Handlungsfeldern.



Grundsatzlich erlaubt das Konzept eine Variation von
Schwerpunkten hinsichtlich der ungleichheitsrelevanten
Kategorien ,Klasse', ,Ethnizitdt!, ,Geschlecht‘ und ,Behin-
derung‘. Unsere Perspektive auf soziale Ungleichheit ist
jedoch vorrangig in einer Habitus- und Milieuforschung,
unter Beriicksichtigung der gesellschaftlichen Dimension
pddagogischer Diskurse, verortet. Dariiber hinaus bedienen
wir uns zur Unterstiitzung des Qualifikations- und Profes-
sionalisierungsprozesses einer breitgefdacherten erprobten
Didaktik, die zur Haltung eines forschenden Lernens bei-

tragen und damit fundierte Einsichten in das Theorie-Pra-
xis-Verhdltnis geben kann. Dafiir werden sowohl kasuisti-
sche Formate, in Form von kurzen Fallbeispielen, als auch
erfahrungsbasierte Aktivititen und Ubungen bereitgestellt.
Uber eine Irritation der (eigenen) Orientierungen im beruf-
lichen Kontext versuchen wir einen Perspektivwechsel von
einer problem- bzw. defizitorientierten zu einer starken-
und ressourcenorientierten Sichtweise auf diese Schiiler:in-
nen anzustoflen.
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2 Leitgedanken zu sozialer Ungleichheit

im Bildungssystem

Im Folgenden wird der Begriff der sozialen Ungleich-
heit ndher bestimmt und im Kontext des deutschen Bil-
dungssystems eingebettet. Dafiir wird mit dem deutschen
Soziologen Reinhard Kreckel auf eine handlungstheoreti-
sche Perspektive zuriickgegriffen, die die Verstrickung der
Schule und Lehrkrdfte in gesamtgesellschaftliche Dimen-
sionen in den Blick nimmt. Das Postulat, Bildungserfolg
von sozialer Herkunft zu entkoppeln und soziale Ungleich-
heit im Bildungssystem abzubauen, ldsst sich aus gerech-
tigkeitstheoretischen Uberlegungen und aus dem Grund-
gesetz ableiten. Diese Aspekte werden in Beziehung zu
Kreckels Betrachtungsweise gesetzt. Abschliefend werden
die daraus resultierenden Auswirkungen fiir Schulen und
Lehrkréfte ausbuchstabiert.

Soziale Ungleichheit als
gesamtgesellschaftliches Problem

Fiir Kreckel (1997) liegt soziale Ungleichheit dort vor, ,,wo
die Moglichkeiten des Zugangs zu allgemein verfiigbaren
und erstrebenswerten sozialen Giitern und/oder zu sozia-
len Positionen, die mit ungleichen Macht- und/oder Inter-
aktionsmoglichkeiten ausgestattet sind, dauerhafte Ein-
schrankungen erfahren und dadurch die Lebenschancen
der betroffenen Individuen, Gruppen oder Gesellschaf-
ten beeintrachtigt bzw. begiinstigt werden.” (ebd., S 17).
Grundsatzlich ldsst sich festhalten, dass Bildung in unse-
rer Gesellschaft einen hohen Stellenwert hat — so stellt
die Schule die Weichen fiir alle anderen gesellschaftlichen
Bereiche. Kreckel spricht in diesem Zusammenhang auch
von der ,meritokratischen Triade“ (ebd., S. XI) Bildung
— Beruf - Einkommen, die der Leistungsideologie ent-
springt: Hohere Schulabschliisse bzw. schulische Quali-
fikationen fithren zu besseren Arbeitsmarktchancen. Die
berufliche Stellung steht wiederum in einer starken Ver-
bindung mit dem verfiigbaren Einkommen. Das Einkom-
men bestimmt wiederum die Lebensbedingungen (Sol-
ga & Dombrowski, 2009). Analysen zu soziookonomischer
Ungleichheit zeigen seit geraumer Zeit, dass eine Verschie-
bung der Einkommens- und Vermdgensverhdltnisse mas-
siv in Richtung der Reichsten verlduft (u. a. Butterwegge,
2020). Diese Vermdgensungleichheit findet ihren Widerhall
auch im Bildungssystem: Eine sozial ungleicher werdende
Gesellschaft schldgt sich auch auf die Schiiler:innen- und
Elternschaft nieder. Etwa weisen Daten zur Leistungsbe-
rechtigung und Inanspruchnahme des Bildungs- und Teil-
habepaketes nach, dass deutschlandweit im Jahr 2019 iiber
anderthalb Millionen Kindern und Jugendlichen Leistun-
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gen des Bildungs- und Teilhabepaketes zustanden. Zuge-
spitzt formuliert, waren somit ca. 15 Prozent aller Schii-
ler:innen von Armut betroffen (Dehmer et al., 2020).

Kreckel unterscheidet ferner soziale Ungleichheit von
»bloBer physisch bedingter Verschiedenartigkeit der Men-
schen (z. B. in Bezug auf Geschlecht, Augenfarbe, Lebens-
alter [...]” (ebd., S. 15). Ihm zufolge muss im Zusammen-
hang von sozialer Ungleichheit , stets von gesellschaftlich
veranderten Formen der Begiinstigung und Bevorrechti-
gung einiger, der Benachteiligung und Diskriminierung
anderer, jedoch nicht von deren unterschiedlicher biologi-
scher Grundausstattung” (ebd., S. 15) gesprochen werden.
Es geht Kreckel folglich gerade darum, die gesellschaft-
lichen Verhdltnisse zu rekonstruieren, die zu Benachtei-
ligung und Diskriminierung von bestimmten Kindern und
Jugendlichen in der Schule fithren. Wer Bildungserfolg und
soziale Herkunft entkoppeln und soziale Ungleichheit im
Bildungssystem abbauen will, muss in diesem Sinne einen
differenzierteren Blick einnehmen, als ,nur‘ die Schu-
le und die Bildungspolitik zu betrachten. Beispielsweise
filhrt die sogenannte bevdlkerungsorientierte nachhalti-
ge Familienpolitik dazu, dass durch MaSnahmen wie das
einkommensabhdngige Elterngeld die Geburtenforderung
in Deutschland sozial differenziert erfolgt, indem expli-
zit vor allem die besser gestellten (Doppel-)Verdienen-
den und hoch qualifizierte Frauen unterstiitzt werden, die
in Deutschland bislang vergleichsweise hdufig kinderlos
bleiben bzw. ihr erstes (und nicht selten einziges) Kind ab
dem 35. Lebensjahr bekommen. Kahlert (2008) kommt zu
dem Schluss, dass: ,in Deutschland besonders [...] Kinder
von hoch qualifizierten Miittern [erwiinscht sind], denn
der im Zusammenwirken von Familie und hoherem Bil-
dungsstandard gebildete Nachwuchs ist angesichts knap-
per werdender Humanressourcen von besonderem Interes-
se fiir die Zukunft des Wirtschaftsstandorts Deutschland.*
(ebd., S. 2295). Die Sozial- und Bildungspolitik steht dem-
nach in Beziehung mit der Familien- und Gleichstellungs-
politik. Derartige Beispiele lieBen sich fiir viele weitere
gesellschaftliche Bereiche ausfiihren.

Die Auswirkungen der Verschiedenheiten und Besonder-
heiten sind, laut Kreckel, dariiber hinaus nicht notwendig
soziale Bevorrechtigung und Benachteiligung. Es sei auch
soziale Differenzierung auf ,egalitdrer Basis‘ moglich. In
Kreckels Worten lautet dies dann - auch in Abgrenzung
zu einigen Autor:innen, die das Bestreben gegen soziale
Ungleichheit vorzugehen als irrelevant oder unnétig abtun:



»Das Ideal der sozialen Gleichheit hat deshalb auch nichts
mit sozialer Gleichformigkeit oder gar mit ,Gleichmache-
rei’ zu tun, wie seine Gegner gerne behaupten.” (ebd., S.
15). Somit ist zwischen sozialer Differenzierung und sozia-
ler Ungleichheit zu unterscheiden. Im Kontext von Bildung
bedeutet dies nicht, dass alle Schiiler:innen Abitur machen
und studieren sollen, aber fiir alle soll hierzu die Chan-
ce gleich grof3 sein. Zwar liegt dem Anspruch nach Chan-
cengleichheit im deutschen Bildungssystem vor und die
Nicht-Benachteiligung bzw. Antidiskriminierung ist in die
Gesetzgebung der Bundesrepublik in Artikel 3 des Grundge-
setzes eingeschrieben, aber der rechtlich auf mehreren Ebe-
nen verankerten Forderung stehen zahlreiche empirische
Befunde gegeniiber, die ein gdnzlich anderes Bild von der
Wirklichkeit in der alltdglichen Schulpraxis zeichnen (zur
Ubersicht der Befundlage: Weitkdmper, 2019, S. 9—60). So
haben Large-Scale Assessments wie PISA, TIMSS und IGLU
nicht nur Licht in das Zusammenspiel von sozialen Her-
kunftsmerkmalen und institutionellen Faktoren gebracht,
sondern auch die Diskussion, was unter Chancengleichheit
und Gerechtigkeit im Bildungssystem zu verstehen ist und
wie dies erreicht werden kann, neu entfacht. Dabei wird der
Diskurs in der Erziehungswissenschaft und angrenzenden
Disziplinen unter unterschiedlichen Terminologien und mit
verschiedenen theoretischen und konzeptionellen Zugan-
gen gefiihrt. Bezeichnungen wie ,Umgang mit Diversitdt
bzw. Heterogenitdt‘ oder ,Inklusion‘ und ,Subjektorientie-
rung‘ werden sodann haufig aufgegriffen, um sich nicht
mehr mit der Frage auseinanderzusetzen, wie die rechtlich
geforderte Unterstiitzung aller Schiiler:innen, unabhangig
ihrer sozialen Herkunft, moglich werden kann.

Konsequenzen fur Schule und Lehrkrafte

Aus dem bisher Dargestellten lassen sich drei zentrale
Herausforderungen fiir die Schulpraxis festhalten:

1. Schule allein kann soziale Ungleichheit nicht bearbeiten
Der Abbau von Bildungsungleichheit ist bzw. kann nicht
ausschliefllich eine Aufgabe von Schule sein, sondern
letztlich nur gesamtgesellschaftlich geldst werden kann.
Die verschiedenartigen Wahrnehmungen und Bewer-
tungen von sozialer Ungleichheit in der Politik, Wis-
senschaft und Offentlichkeit spielen diesbeziiglich eine
wichtige Rolle.

2.Das Lehrkrédftehandeln ist von Widerspriichen gepragt
Die padagogische Arbeit mit Schiiler:innen, die unter-
schiedliche Lernvoraussetzungen und Bediirfnisse
mitbringen, ist iiberaus komplex und anspruchsvoll.
Einerseits sollen die Lehrkrdfte den Schiiler:innen
Wissen, Kompetenzen, Werte und Normen vermitteln,
die sie auf ihre zukiinftige Erwerbsarbeit vorbereiten.
Hierbei sollen die Lehrkrédfte die Schiiler:innen unter-
stiitzen und herausfordern und auf die Individualitat
aller Schiiler:innen in der Planung, Gestaltung und
Reflexion von Lehr-Lernprozessen eingehen. Anderer-
seits sind die Lehrkrdfte angehalten, die schulische
Leistungsfdhigkeit zu bewerten, Schiiler:innen auf die
verschiedenen Schulformen zu verteilen und Abschliisse
zu vergeben (Vock & Gronostaj, 2017; vgl. hierzu auch:
Rutter; 2021, S. V-XIII).

3.Das Phanomen Bildungsungleichheit ist kaum zu
durchschauen
Die Ursachen fiir die Entstehung und Verfestigung von
Bildungsungleichheit und demnach auch die Ansatz-
punkte zur Herstellung von Bildungschancen sind viel-
faltig und liegen zusammenhangend auf der Makro-,
Meso- und Mikroebene. Auf Makroebene wird etwa die
Unterfinanzierung der Grundschulen, die friithe Verteilung
der Kinder und Jugendlichen auf die verschiedenen Schul-
formen und deren mangelhafte Durchldssigkeit benannt.
Auf Mesoebene werden bspw. die unterschiedlichen
schulformspezifischen Lern- und Entwicklungsmoglich-
keiten diskutiert, die mitunter aus einer leistungs- und
sozialbezogenen Homogenisierung resultieren. Auf
Mikroebene kommt der unmittelbare Handlungsbezug
von Lehrkrdften in den Blick. Auf diesen stiitzen wir
nachkommend zentral unsere Argumentation.
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Wenngleich die Organisation Schule folglich mit einigen
gravierenden systemimmanenten Widrigkeiten umge-
hen muss, liegt genau deswegen der Schwerpunkt unserer
Expertise auf den Handlungsmoglichkeiten der Lehrkraf-
te in Interaktionen mit Schiiler:innen. Denn: Auf Mikro-
ebene riicken die schulischen Akteur:innen in den Mittel-
punkt der Betrachtung, insbesondere die Einstellungen
und Handlungen der padagogischen Fachkrdfte (Maaz et
al., 2010). So belegen empirische Studien bspw. zu Leis-
tungsbewertungen, Ubergangsempfehlungen und all-
taglichen Arbeitspraktiken wiederholt, dass sich Erzie-
her:innen, Lehrer:innen und Sozialarbeiter:innen in einem
Spannungsfeld zwischen (Re-)Produktion und Transfor-
mation sozialer Ungleichheit bewegen (Kramer, 2015; zum
Uberblick: Weitkdmper, 2019, S. 9—60). Aus der Perspektive
der Habitus- und Milieuforschung liegen die Griinde dafiir
in unterschiedlichen Passungskonstellationen zwischen
den primdren habitus- und milieuspezifischen Dispositio-
nen der Schiiler:innen und der pddagogischen Fachkraf-
te sowie den sekunddren Anforderungs- und Anerken-
nungsstrukturen des Bildungssystems. Die Erwartungen,
die das Bildungssystem an Schiiler:innen stellt, sind hier-
bei eher an der biirgerliche Mitte orientiert (Grundmann
et al., 2010). In diesem Sinn ist die padagogische Arbeit
fiir sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche weniger
anschlussfahig als fiir sozial privilegierte Schiiler:innen
(u. a. Bourdieu, 1992). Diese Forschung legt nahe, dass es
einen Handlungs- und Entscheidungsspielraum fiir pada-
gogische Fachkrafte gibt, der gegenwartig nicht voll aus-
geschopft wird.
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3 Das Lehr-Lern-Konzept

Das Konzept setzt sich aus sieben Modulen mit zum Teil
unterschiedlichen Bausteinen zusammen. Die Module
umfassen zu verschiedenen inhaltlichen Schwerpunktset-
zungen Hintergrundwissen und Reflexionsimpulse (z. B.
Fallbeispiele, Aktivititen und Ubungen).

Die Module sollten idealerweise in der vorgegebenen Abfol-
ge bearbeitet werden, da viele Inhalte der spdteren Module

Die nachfolgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber die
Modulstruktur. Gemeinsam sollen mit den angehenden
Lehrkraften Antworten auf die dort dargestellten Fragen
erarbeitet werden. Zur Unterstiitzung enthdlt jedes Modul
und (nahezu) jeder Baustein eines Moduls folgende wie-
derkehrende und charakteristische Elemente: Wir starten
jeweils mit einer Aktivierung, liefern dann einen Input und
setzen mit einer Vertiefung fort.

friihere voraussetzen.

Modul 1
Modul 2

Einfiihrung in das Themenfeld: Sozioanalyse und Habitussensibilitit
Was bedeuten die Schliisselbegriffe Sozioanalyse und Habitussensibilitat und
inwiefern kénnen sie einen Beitrag zum Abbau von Bildungsungleichheit leisten?

Logik und gesellschaftliche Einbettung des Bildungssystems

Welche sozialen Strukturen gibt es und wie wirken diese?

In welcher Verbindung steht die Schule mit der Gesellschaft?

Was bedeutet dieser Zusammenhang fiir die padagogische Arbeit mit sozial
benachteiligten Schiiler:innen?

Soziale Milieus und Habitus in der Schule

Was bedeutet es in eher sozial benachteiligten Lebensverhaltnissen
aufzuwachsen und zur Schule zu gehen?

Was bedeutet es in eher sozial privilegierten Lebensverhaltnissen
aufzuwachsen und in Schule zu arbeiten?

Und: Gibt es Unterschiede, wenn Lehrkrafte selbst in eher sozial
benachteiligten Lebensverhaltnissen aufgewachsen sind?

Modul 3

Milieuspezifische Handlungsbefihigung und Uberlegungen
zur Habitustransformation der Schiiler:innen und Lehrkrafte
Welche Erkenntnisse zu Habitustransformationen liegen vor?
4 Wie kénnte eine habituelle Transformation zwischen Eingliederungsbefahigung
Modul und mehrdeutigem Eigensinn gelingen?
Akuthilfe im Konflikt(fall)
Zum Umgang mit Kategorisierungen und dem Problem von Bildungsexklusionen
5 Was kann unternommen werden, wenn Beziehungen zwischen Lehrkraften und
Modul Schiler:innen nicht (mehr) tragfihig oder Probleme bereits eskaliert sind?
Praventive und langfristige StrukturmaBnahmen - oder:
In welcher Schule méchten wir lernen und arbeiten?
é Was sind bereits bewahrte und was mogliche Ansatze hinsichtlich der Gestaltung
Modul der Lern- und Arbeitsbedingungen sowie der Schulkultur?
Sozioanalyse und Habitussensibilitit- ein Fazit und Ausblick:
Zwischen Verstetigung und Anschlussperspektiven
Wie kénnen Ansatze von Sozialanalyse und Habitussensibilitdt im Unterricht
und Schulalltag weitergetragen bzw. ausgeweitet werden?
Welche weiteren Mdoglichkeiten ergeben sich hieraus?

Modul 7
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Einfihrung in das Themenfeld:
Sozioanalyse und Habitussensibilitat

Was bedeuten die Schliisselbegriffe Sozioanalyse und Habitussensibilitat und
inwiefern konnen sie einen Beitrag zum Abbau von Bildungsungleichheit leisten?

AKTIVIERUNG:
Der General und die
Soldaten

AKTIVIERUNG

Zum Einstimmen in die Bedeutung und den Sinn von
Sozioanalyse und Habitussensibilitdt bemiihen wir ein Bild
von Pierre Bourdieu, dass das Verhadltnis von Theorie und
Empirie wie folgt umschreibt:

Der General steht oben, auf einem Hiigel, er hat den
Uberblick, er sieht alles - das ist der Philosoph, der
Sozialphilosoph; er denkt sich Schlachten aus, er
beschreibt den Klassenkampf und taucht natiirlich
nicht in Waterloo auf. Meine Perspektive ist dage-
gen die von Fabrizio, dem Helden Stendhals aus der
,Kartause von Parma’, der nichts sieht, nichts ver-
steht, dem die Kugeln nur so um die Ohren fliegen. Es

genligt, sich einmal in die vordersten Linien zu bege-
ben, damit der Blick auf die gesellschaftliche Welt ein
grundlegend anderer wird. Natiirlich ist die Sicht der
Generiile niitzlich; ideal wdre es, konnte man beides
verbinden: den Uberblick des Generals und die einzel-
ne Wahrnehmung des Soldaten im Getiimmel.

(Bourdieu, 1993, S. 42 f.)
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VERTIEFUNG:
Kritische Selbstreflexion

hinsichtlich des
beruflichen
Selbstkonzeptes

Die angehenden Lehrkrédfte werden gebeten, in Kleingrup-
penarbeit zu iiberlegen, was Bourdieus Bild in Bezug auf
die Schule meinen kann.

Aus unserer Sicht verdeutlicht das Beispiel zundchst ein-
mal, dass Menschen ihren eigenen Blickwinkel und ihre
eigene Handlungswirklichkeit auf die Welt haben, also
durch ihre eigene Brille schauen. Auf den Schulkontext
bezogenen verkorpert fiir uns der General eine ungleich-
heitsorientierte Bildungsforschung, die mit Abstand und
entlastet vom alltdglichen Handlungsdruck in der Schule,
eine analytische Perspektive auf schulische Geschehnisse
einnimmt. Der Soldat Fabrizio hingegen stellt aus unse-
rer Sicht Lehrkrafte dar, die unmittelbar und oftmals aus
der Situation heraus im alltdaglichen Schultreiben agieren.
Um besser nachvollziehen zu kénnen, wie das schulische
,Getlimmel“ gesamtgesellschaftlich eingebettet ist, miis-
sen Lehrkrafte auf den Blickwinkel des Generals zuriick-
greifen. Angesichts dessen, dass sie selbst mit ande-
ren Akteur:innen die Handlungswirklichkeit in Schule
erzeugt haben und dies nicht in vélliger Unabhdngigkeit
geschehen ist, sondern durch bereits vorhandene Struk-
turen gepragt ist, handelt es sich hierbei um keine einfa-
che Aufgabe. Die Sozioanalyse soll nun dazu dienen, sich
sowohl auf die Perspektive des Generals als auch auf die
von Fabrizio einzulassen — keine Sichtweise soll zuguns-
ten einer anderen aufgeben werden. Wieder auf Schu-
le bezogen bedeutet dies fiir Lehrkrifte, die Verbindung
zwischen ihren konkreten Erfahrungen und dem Uber-
blickswissen jeweils reflexiv selbst herzustellen (Drucks &
Bruland, 2020).



Im Rahmen des Inputs, der idealerweise in jedem Modul
bzw. in jedem Baustein {iber einen mediengestiitzten
Impulsvortrag erfolgen sollte (z. B. mithilfe von Power-
point oder Prezi), lernen die angehenden Lehrkrdfte nun
die Schliisselbegriffe Sozioanalyse und Habitussensibili-
tdt in ihren theoretischen Grundziigen kennen und erhal-
ten eine Gesamtschau dariiber, welche Potenziale Sozio-
analyse und Habitussensibilitdt beim Umgang mit sozialer
Ungleichheit aus unserer Sicht bieten (vgl. hierzu auch:
Rutter, 2021, S. 45-47). Dabei wird Bourdieus Bild des
Generals und der Soldaten immer wieder eingebunden.

Um zu erfahren, was unter Sozioanalyse und Habitus-
sensibilitdt verstanden wird und welche Ziele damit ver-
bunden werden, greifen wir in Anlehnung an El-Mafaa-
lani (2014) auf den klassischen pddagogischen Leitspruch
y,Kinder und Jugendliche dort abholen, wo sie stehen*
zuriick. In diesem kurzen Satz miissen sich Lehrkrifte die
Fragen stellen, (1) wo sie selbst stehen, (2) wo die einzel-
nen Schiiler:innen stehen, (3) wie sie die Strecke zu den
einzelnen Schiiler:innen {iberwinden konnen, (4) wer oder
was dabei im Weg stehen kdnnte sowie (5) wo die Reise
insgesamt hingehen soll. Um diese fiinf komplexen Fra-
gen beantworten zu konnen, scheint eine professionelle
Selbstanalyse unausweichlich (ebd.). Bourdieu spricht in
diesem Zusammenhang auch von Sozioanalyse.

Sozioanalyse als Arbeit an der eigenen ,Brille’

So legt Bourdieu zwar mit dem Habituskonzept dar, dass
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster in der
Regel unbewusst wirken und nur schwer veranderbar sind,
aber Moglichkeiten der Weiterentwicklung sind dennoch
mitgedacht (El-Mafaalani & Wirtz, 2011). Die erste Varian-
te einer habituellen Anderung kann als ,Habitus-Struk-
tur-Konflikt*“ (Schmitt, 2010, S. 10) beschrieben werden,
der unbewusste und nicht intendierte Veranderungspro-
zesse anstoft. Beispielsweise konnen Menschen in sozia-
le Situationen geraten, in denen sie mit ihren Deutungen
und Handlungen nicht weiterkommen. Eine derartige dau-
erhafte Nicht-Passung von Habitus und sozialem Kontext
kann entweder zu Orientierungslosigkeit und Riickzug in
das Herkunftsmilieu oder zu einem kreativen Lernprozess
und schlieBlich zur Transformation des Habitus fiihren (El-
Mafaalani & Wirtz, 2011). Solche Habitus-Struktur-Kon-
flikte und damit einhergehende Transformationsprozesse
werden im Kontext der bildungsbezogenen Aufstiegsfor-
schung ausfiihrlich nachgezeichnet (u. a. El-Mafaalani,
2012)3 und in Modul 4.1 tiefergehend thematisiert.

Die zweite Variante einer Habitustransformation stellt
hingegen eine bewusste Entscheidung zur Verdnderung
dar, die durch die Sozioanalyse angestoflen wird. Aus Bour-
dieus Perspektive handelt es sich um einen ,Bewufltwer-
dungsprozef, der es dem einzelnen erlaubt, seine Disposi-
tionen unter Kontrolle zu bringen* (Bourdieu & Wacquant,
2006, S. 167 f.). Im Zentrum der Sozioanalyse steht dem-
nach die differenzierte Auseinandersetzung mit der eige-
nen sozialen Herkunft und damit auch mit dem eigenen
Habitus. Hierzu gehort die Bewusstmachung habitueller
Moglichkeiten und vor allem Grenzen sowie die Reflexion
der eigenen Verstrickung in gesellschaftliche Machtver-
haltnisse. Bourdieu zufolge ist die Soziologie hierbei ,ein
héchst machtvolles Instrument der Selbstanalyse, die es
einem ermoglicht, besser zu verstehen, was man ist, [...]
sowie die Stellung begreifen ldsst, die man innerhalb der
sozialen Welt innehat* (Bourdieu, 2002, S. 223). Fiir den
Schulkontext steht die Sozioanalyse also zundchst ein-
mal im Zusammenhang einer reflexiven Objektivierung
der alltdglichen Praxis. Hier spielt die Idee des Bruchs
eine zentrale Rolle: Die Lehrkrafte miissen sich von den
vermeintlichen Selbstverstandlichkeiten, den unhinter-
fragt giiltigen Wissensbestanden und Begrifflichkeiten im
schulischen Alltag distanzieren. Das heift, es besteht die
Notwendigkeit, mit den Alltagstheorien zu brechen und -
um Bourdieus Bild erneut aufzugreifen — die Hiigelpositi-
on des Generals einzunehmen. Des Weiteren sollten Lehr-
krdfte bei allen Interaktionen mitbedenken, dass der Blick
auf die Schiiler:innen von ihrer jeweils spezifischen Brille
geprdgt ist. Die Sozioanalyse ist demnach in der padagogi-
schen Arbeit unerldsslich, um die eigene Standortgebun-
denheit zu durchdringen.

Bittlingmayer und Bauer (2005) konzeptionieren Sozio-
analyse im Rahmen eines Entwurfs fiir Lehrer:innenfort-
bildungen zum Umgang mit sozial benachteiligten Schii-
ler:innen als zusdtzliche Dimension sozialer Kompetenzen.
Sie heben hierbei die Reflexion der eigenen Funktionsrolle
bzw. die Distanz zu dieser hervor und betonen den Macht-
aspekt, der praktisch jedem sozialen Handlungskontext
zugrunde liegt. Dazu gehort die Einsicht in die alltagli-
chen Kampfe um Anerkennung im Kollegium, im Gesprach
mit den Eltern und Erziehungsberechtigten, vor der Klasse
sowie der Blick auf eigene und fremde Normalitdtsvorstel-
lungen und schulische Erwartungshorizonte. Ferner geht
es um die Erkenntnis von Begriindungsmustern der Sym-
pathie und Antipathie sowie die Realisierung der Mecha-
nismen der Zuteilung von Anerkennung in Interaktionen
(ebd.; vgl. hierzu auch: Rutter, 2021, S. 89-96).

3 Anzumerken ist, dass in der Wissenschaft kritisch dartber diskutiert wird, ob es sich wirklich um eine Transformation des Habitus handelt (u. a. EI-Mafaalani, 2020).
Auch Bourdieu zufolge wandelt sich der Habitus in Abhangigkeit von neuen Erfahrungen zwar fortwahrend, aber die Wandlung niemals radikal, ,da sie sich
auf Grundlage von Voraussetzungen vollzieht, die im friiheren Zustand verankert sind“ (Bourdieu, 2001, S. 207). Insofern kénnte auch von Diversifizierung oder
Modifikation des Habitus gesprochen werden. Fir die vorliegende Expertise sind diese theorieorientierten Diskussionen aber nachrangig. 17



Ein weiterer wichtiger Aspekt ist, dass fiir Bourdieu die
Sozioanalyse vom Grundsatz her eine emanzipatorische
Wirkung entfaltet. Indem sich die sozialen Akteur:innen
intensiv mit der eigenen Herkunft auseinandersetzen und
eine reflexive Brechung eingehen, erkennen sie die Gesetz-
madgigkeiten und restriktiven Elemente ihrer eigenen Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsmuster. Durch die daraus
resultierende praktische Einsicht gewinnen sie an Rationa-
litat und Deutungsvermogen (El-Mafaalani & Wirtz, 2011).
Schmitt (2010) gibt hierbei zu bedenken, dass das Bewusst-
werden eigener habitueller Grenzen auch entmutigend wir-
ken und die Verantwortlichkeit fiir eigenes Tun reduzieren
bzw. das Gefiihl von Ohnmacht gegen strukturelle Unge-
rechtigkeit férdern kann. Die Gefahr einer solchen Uber-
forderung haben wir bereits oben erwdhnt. Befreiend wirkt
die Sozioanalyse dann, wenn sie ein , Verstehen“ (Bourdieu,
1997, S. 13) zwischen Personen unterschiedlicher sozialer
Herkunft erméglicht. Damit meint Bourdieu die Fahigkeit
und Bereitschaft, sich gedanklich an den Ort zu versetzen,
den andere im Sozialraum einnehmen (ebd., S. 786). Weiter
fithrt Bourdieu aus, dass es darum geht, ein ...

Ein solches Verstdndnis ist mehr als ,,ein wohlwollender
Gemiitszustand“ (ebd.) und bedeutet nicht im phdanome-
nologischen Sinn das emotionale Hineinversetzen bzw.
Hineinprojizieren in Andere. Vielmehr geht es um ein Ver-
standnis dafiir, weshalb die Person zu einer bestimmten
Grundhaltung gegeniiber der Welt gelangt ist und welche
sozial strukturierenden Prinzipien sich dahinter verber-
gen (Barlosius, 2004).

Habitussensibilitat als praktische Eintibung

Unmittelbar an das, was Bourdieu Verstehen nennt,
schliet nun Habitussensibilitdt an. Habitussensibilitat wird
seit einiger Zeit als neue Kompetenzanforderung an pro-
fessionelles Handeln im Sozial-, Gesundheits- und Bil-
dungswesen diskutiert (ausfiihrlich fiir den schulischen
Bereich: Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2014; Fabel-Lamla
& Klomfaf3, 2014; El-Mafaalani, 2014). Sander (2014) stellt
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dar, dass Habitussensibilitdt einen Teil des professionelles
Handlungswissens bildet. Hierbei muss Habitussensibili-
tat liber ,,explizites und deklaratives Wissen hinausreichen
und sich insofern von akademischem Wissen 16sen, um -
als echtes Handlungswissen — im professionellen Alltag
routiniert zur Anwendung kommen zu kénnen* (ebd., S.
21). Das heiflt, um bei Bourdieus Bild zu bleiben, Fabrizio
wiirde allein das Uberblickswissen des Generals fiir das
Bewdltigen seiner aktuellen Handlungswirklichkeit kaum
etwas niitzen. Er muss vielmehr in den konkreten Situa-
tionen bestehen und versuchen, den Kugeln der Gegner zu
entgehen. Selbst wenn die Hiigelposition ergibt, dass die
Soldaten nach einem bestimmten Muster gekdmpft haben,
ihr Kampfverhalten einer gewissen Regelhaftigkeit ent-
spricht und kiinftiges Verhalten mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit vorhersagbar scheint, so folgen die Sol-
daten doch in Unkenntnis des {ibergreifenden Musters in
der augenblicklichen Lage ihren je eigenen Strategien (vgl.
Schmitt, 2006, S. 9). Bezogen auf den Schulkontext reichen
folglich sozialwissenschaftliche Erkenntnisse iiber soziale
Milieus und ihre spezifischen Werte und Alltagspraktiken
sowie bildungswissenschaftliche Erkenntnisse iiber die
Entstehung und Verfestigung von sozialer Ungleichheit im
Bildungssystem etc. nicht aus, damit Lehrkrédfte in der all-
taglichen Schulpraxis gerechter mit Bildungsungleichheit
umgehen kénnen. Das Uberblickswissen kann die Lehr-
krafte allerdings in die Lage versetzen, ein umfassendes
Feingefiihl hinsichtlich der zum Teil eigensinnig erschei-
nenden Lebensentwiirfe, Erwartungshaltungen und Bil-
dungsstrategien der Schiiler:innen aufzubringen. Lange-
Vester und Teiwes-Kiigler (2014) fassen Habitussensibilitat
— nun in Weiterfithrung des obigen Bourdieuschen Verste-
hensbegriffes — auch als ,,die Fahigkeit und Bereitschaft,
sich gedanklich an den Ort zu versetzen, den ein Schii-
ler oder eine Schiilerin im sozialen Raum einnimmt* (S.
177). Neben der Kompetenz, den Habitus der Schiiler:innen
zumindest grob identifizieren und daraus sozial typische
und gegebenenfalls individuell relevante Identitdtskons-
truktionen ableiten zu konnen, ermdglicht das Uber-
blickswissen des Weiteren die Selbstreflexion des eigenen
sozialen Standortes und der damit einhergehenden Wahr-
nehmung der Schiiler:innen. Es geht hierbei vor allem um
die tendenzielle Offenlegung distinktiver sozialer Praxis
in der Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung (vgl. San-
der, 2014, S. 22).

Erst wenn das explizite und deklarierte Fachwissen hand-
lungsrelevant, also routinisiert und somit von einer Hand-
lungsressource zu einer Handlungsdisposition wird,
sprechen wir im Folgenden von Habitussensibilitdt (vgl.
Sander, 2014; S. 19). Lehrkrafte miissen demnach die refle-
xiv selbst hergestellten Beziige zwischen ihren konkreten
Erfahrungen und dem Uberblickswissen in der Schulpraxis
auch in die Tat umsetzen. Sozioanalyse und Habitussen-



sibilitdt sollte demnach im professionalisierungstheoreti-
schen Idealfall den bereits oben erwdhnten, gegenwartig
noch nicht voll ausgeschépften Handlungs- und Entschei-
dungsspielraum der Lehrkrdfte erweitern. Dies betrifft
z. B. die Uberpriifung von Leistungsbewertungen und
Ubergangsempfehlungen, die empirisch mehrfach nach-
gewiesen sozial selektiv erfolgen (Drucks & Bruland; vgl.
hierzu auch: Weitkdamper, 2019, S. 10-15).

Mithilfe dieser Grundlagen konnen die einzelnen Schritte
des zuvor genannten pddagogischen Grundsatzes , Kinder
und Jugendliche dort abholen, wo sie stehen“ nun konkre-
ter gefasst werden. Aus unserer Sicht stellt Sozioanalyse die
Basis dafiir dar, um die gemeinsame Reise mit den Schii-
ler:innen {iberhaupt antreten zu konnen: (Mindestens)
alle fiinf Aspekte miissen durch die Sozioanalyse zundchst

VERTIEFUNG

Um dem eigenen Habitus ein Stiick weit auf die Spur zu
kommen, sollen sich die angehenden Lehrkrdfte sogleich
selbstkritisch mit eigenen beruflichen Orientierungen im
Sinne einer Standortbestimmung auseinandersetzen. Die
folgenden Leitfragen dienen dazu, zundchst im Sinne einer
professionellen Selbstreflexion in Einzelarbeit iiber das
berufliche Selbstkonzept nachzudenken:

1. Wie mochte ich mich in meiner Rolle als Lehrkraft im
Idealfall verstehen? Welche Werte und Ideale strebe ich
an oder habe ich mir bereits erarbeitet?

2.Warum schitze ich diese Werte und Ideale eigentlich?
Woher stammen sie?

3. Wie kann ich an mir selbst arbeiten oder arbeite ich
bereits an mir, um die angestrebten Werte und Ideale
zu erreichen?

4.Welche Situationen im schulischen Kontext bereiten
mir Schwierigkeiten? Wann fiihle ich mich wie der
Soldat Fabrizio in Bourdieus Bild und mir ,fliegen die
Kugeln“ um die Ohren?

5. Wie sehr und wodurch fiihle ich mich verpflichtet,
soziale Ungleichheit in Schule zu bearbeiten? Wie will
ich mich dieser Verantwortung konkret stellen?

Abschlieflend folgt eine Diskussion mit allen Teilnehmen-
den, um gemeinsame und unterschiedliche Vorstellungen
und Erfahrungen aufzudecken.

einmal beantwortet werden, um ein umfassendes Bild von
der schulischen Gesamtsituation zu erhalten. Sozioana-
lyse verschafft folglich den Uberblick des Generals iiber
die gesellschaftliche (Re-)Produktionsfunktion von Schu-
le und Lehrkrdfte und deren Mechanismen. Um dariiber
hinaus aber auch tatsdchlich an das (selbstgesteckte und/
oder gesellschaftlich erwartete) Ziel zu gelangen oder ihm
zumindest ndher zu kommen, braucht es Habitussensibili-
tdt. Grundsatzlich greifen wir die einzelnen Schritte des
pddagogischen Leitspruchs systematisch in den nachfol-
genden Modulen auf, allerdings sollte sich bereits andeu-
ten, dass Sozioanalyse und Habitussensibilitdt zwar in der
Lehrkrdfteausbildung angebahnt werden koénnen, aber
wesentlich in der praktischen Einiibung gestarkt wird
(Neuweg, 2005).
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Logik und gesellschaftliche Einbettung
des Bildungssystems

Baustein 2.1: Welche sozialen Strukturen gibt es und wie wirken diese?

AKTIVIERUNG:
,Wie viele Schritte kannst

du gehen?”

AKTIVIERUNG

Dieses Modul startet mit einer Ubung, die bekannt ist unter
dem Titel ,,Wie viele Schritte kannst du gehen?“ (Reindlm-
eier, 2010). Die Ubung hat zum Ziel, fiir verschiedene sub-
jektive Moglichkeitsraume, die durch unterschiedliche
Positionierungen innerhalb der Gesellschaft entstehen, zu
sensibilisieren und dient als Einstieg in die Reflexion iiber
ungleiche gesellschaftliche Machtverhdltnisse. Hierzu
werden den Teilnehmenden als Erstes voneinander abwei-
chende Rollen zugewiesen (z. B. eine 50-jdhrige Service-
kraft in der Gastronomie, verheiratet, zwei Kinder oder
ein 20-jdhriger Gefliichteter, der in seinem Herkunfts-
land Afghanistan Umwelttechnik studiert hat), die sie ein-
gangs fiir sich behalten sollen. Als Ndchstes werden die
Teilnehmenden gebeten, sich an der Lingsseite des Rau-
mes nebeneinander aufzustellen. Anschliefend wird eine
Reihe von Fragen gestellt (z. B. “Kannst du dich nach Ein-
bruch der Dunkelheit auf der Strafe sicher fiihlen?” oder
“Kannst du es dir leisten, mindestens einmal pro Woche ins
Kino oder ins Restaurant zu gehen?”). Sowohl die Rollen-
beschreibungen als auch die Fragestellungen sind hierbei
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VERTIEFUNG:
Milieu- und

Habitusunterschiede am
Beispiel Wohnen'

bewusst offen formuliert und erfordern dementspre-
chend eine individuelle Einschdtzung. Wichtig ist, dass
moglichst viele unterschiedliche Bereiche und Merkmale
miteinbezogen werden, die gesellschaftlich relevant sein
konnen. Wenn die Teilnehmenden die Frage aus ihrer Rol-
le heraus mit ,Ja‘ beantworten kénnen, machen sie einen
Schritt nach vorne; wenn sie hingegen mit ,Nein‘ antwor-
ten, bleiben sie stehen. Im Laufe der Ubung verteilen sich
die Teilnehmenden im gesamten Raum. Die Reflexion der
Ubung verlduft in verschiedenen Phasen (hierzu ausfiihr-
lich: ebd., S. 32-36).

Aus unserer Erfahrung heraus ist an dieser Ubung vorteil-
haft, dass die fiktiven Rollen und Fragen noch eine gewisse
Distanz zur eigenen Person erlauben und das Nachdenken
und Sprechen iiber soziale Positionen und damit verkniipf-
te Macht so anfanglich leichter fdllt. Die Bezugnahme zur
eigenen Person wird dann im Rahmen dieses Moduls suk-
zessive gesteigert.



Nach der Ubung erfolgt ein Input zu den theoretischen
Grundlagen Sozialraum und Kapitalarten, Verhdltnis von
Position und Lebensstil, soziale Klassen und soziale Mili-
eus, symbolische Kampfe und symbolische Gewalt (vgl.
hierzu: Rutter, S. 25-38; S. 47-49). Im Rahmen des Inputs
werden die unterschiedlichen Positionierungen und die
verschiedenen subjektiven Moglichkeitsrdaume der Teil-
nehmenden, die sich in der Ubung herausgebildet haben,
zum einen theoretisch fundiert, zum anderen werden die
in der Ubung gemachten Erfahrungen neu diskutiert.

Sozialraum und Kapitalarten

Bourdieu entwirft die Gesellschaft und ihre Sozialstruk-
tur als einen Sozialraum, in dem die Menschen relational
zueinander angeordnete Positionen einnehmen. Aus sei-
ner Sicht ldsst sich der Sozialraum auch als ein Macht- und
Spielfeld beschreiben, in dem um die ,,Wahrung oder Ver-
dnderung der Krdfteverhaltnisse gerungen wird“ (Bour-
dieu, 1985, S. 74). Die Positionierung im sozialen Raum ist
abhdngig von einer ungleichen Verteilung materieller und
immaterieller Ressourcen, die Bourdieu als Kapitalarten
bezeichnet und die den ,Spieleinsatz‘ darstellen. Bourdieu
unterscheidet hierbei zwischen 6konomischem, kulturel-
lem und sozialem Kapital. Das Kapitalvolumen aller drei
Kapitalarten (vertikale Dimension) einerseits sowie die
Kapitalstruktur (horizontale Dimension), also das Men-
genverhdltnis von 6konomischem und kulturellem Kapi-
tal andererseits, bestimmen die Position im sozialen Raum#*
(Bourdieu, 1982).

Der soziale Raum nach Bourdieu (vgl. Schwingel, 2003, S. 108)

Kapitalvolumen (+)

Y

Kulturelles Kapital (+)
Okonomisches Kapital (-)

Okonomisches Kapital (+)
z Kulturelles Kapital (-)
X

Kapitalvolumen (-)

Verhaltnis von sozialer Position und Lebensstil

In Abgrenzung zu der Strukturierung des Sozialraums
nach objektiven Kriterien der Kapitalausstattung unter-
scheidet Bourdieu den Raum der Lebensstile. Lebenssti-
le korrelieren hierbei mit objektiven Lebensbedingungen
und sind symbolische Merkmale der Lebensfiihrung. Sie
stellen wahrnehmbare Ausdrucks- und Handlungsformen
wie etwa Konsum-, Freizeit- und Erndhrungsgewohnhei-
ten sowie Grundprinzipien der Lebensgestaltung dar. Mit
der Unterscheidung zwischen der sozialen Position und
des Lebensstils eroffnet Bourdieu eine wichtige theoreti-
sche Perspektive: Ungleichheiten, bspw. in der beruflichen
Stellung sowie in der Art und Weise zu reisen, sich zu klei-
den und zu sprechen, werden miteinander in Beziehung
gesetzt. So befinden sich beide Dimensionen des Sozial-
raums in einem wechselseitigen Abhdngigkeitsverhdltnis
zueinander (Bourdieu, 1982). Lebensstile schaffen dem-
entsprechend Machtrelationen im sozialen Raum, indem
sie als Mittel der Abgrenzung bzw. Distinktion dienen.

Soziale Klassen und soziale Milieus

Die wesentlichen Merkmale der miteinander verbundenen
sozialen Positionen und Lebensstile lassen sich im Sozial-
raum zu einem {ibergeordneten Raster gesellschaftlicher
Grofigruppen zusammenfassen — Bourdieu spricht von
sozialen Klassen, wobei es sich um theoretisch konstruier-
te Klassen und nicht um real existierende Klassen handelt
(Bourdieu, 1985). Fiir Deutschland liegt mit dem Konzept
der sozialen Milieus eine aktuelle Darstellung vor. Empi-
risch erforscht wurden die sozialen Milieus erstmals durch
die Sinus-Lebensweltforschung. Das Modell der Sinus-
Lebensweltforschung wurde in den letzten Jahren stetig
weiterentwickelt, sodass unterschiedliche Abfassungen
mit divergierenden Milieubenennungen, Einschdtzun-
gen und Ergebnissen existieren (Bremer, 2007a). In die-
sem Modul wird auf das Milieu-Konzept von Vester et al.
(2001) Bezug genommen, da es unmittelbar an Bourdieus
ungleichheitstheoretischen Uberlegungen anschlieft. Auf
Grundlage einer umfangreichen reprdsentativen Befra-
gung im Jahr 1991 von der hannoverschen Milieuforschung
mit knapp 2.700 teilnehmenden Personen und zahlreichen
weiterfithrenden Untersuchungen (u. a. Calmbach et al.,,
2012; Wiebke, 2002) konnte der soziale Raum nach Bour-
dieu mehrdimensional konstruiert werden. Hierbei las-
sen sich nach Art der Strategien der Lebensfiihrung fiinf
gesellschaftliche Grogruppen der Milieus unterscheiden.
Auf der Milieu-Landkarte in der untenstehenden Abbil-
dung sind die Milieus nach zwei grundlegenden Dimensi-
onen gegliedert: zum einen in drei vertikale Schichtungs-
stufen (obere biirgerliche Milieus, respektable Volks- und

4 Das soziale Kapital bleibt bei der horizontalen Darstellung bei Bourdieu unberiicksichtigt.
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Arbeitnehmer:innenmilieus und unterprivilegierte Volks-
milieus), zum anderen in deren jeweilige horizontale Auf-
facherung. Differenziert werden folglich fiinf Traditions-

linien (Vester et al., 2001).

Die fiinf Traditionslinien der sozialen Milieus (vgl. Vester, 2015, S. 149)
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Da das Milieumodell von Vester et al. (2001) nicht ohne
weiteres auf Personen mit Migrationshintergrund iiber-
tragbar ist, mochten wir noch auf die Milieustudie , Mig-
ration — Teilhabe — Milieus“ von Geiling et al. (2011) hin-
weisen, die diesbeziiglich eine theoretisch und empirisch
umfangreiche Perspektive bietet und dem Umstand Rech-
nung tragt, dass die Gesellschaft heutzutage deutlich
dynamischer und pluraler ist. Auf Grundlage von knapp
100 qualitativen Interviews untersuchen die Autor:innen
die Lebenswirklichkeit von (Spdt-)Aussiedler:innen und
tiirkeistdmmigen Deutschen. Ankniipfend das Milieumo-
dell von Vester et al. (2001) gliedern Geiling et al. (2011) die
Migrationsgesellschaft ebenfalls vertikal in obere, mittle-
re und untere Milieus sowie horizontal in kleinbiirgerliche
und konservative Milieus auf der traditionellen Seite und
leistungs- und bildungsorientierte Milieus auf der moder-
nisierten Seite.

Die Sozialen Milieus mit Migrationshintergrund
(vgl. Geiling et al., 2011, S. 47)

Elite

Erfolgsorientierte

Machtdimension

Teilmodernisierte

Prekare

Modernisierungsdimension —mM8 >

Symbolische Kdmpfe und symbolische Gewalt

Auch wenn Bourdieu von einer auflerordentlichen Behar-
rungskraft der Differenzierung zwischen den obe-
ren biirgerlichen Milieus, den respektablen Volks- und
Arbeitnehmer:innenmilieus und den unterprivilegierten
Volksmilieus ausgeht, ist sein Gesellschaftsbild keines-
wegs statisch. Auch die Milieuforschung verweist speziell
auf horizontale Dynamiken, die mitunter zum Wandel der
Milieus fithren (Bremer & Lange-Vester, 2013). Die oben
erwdhnte Verschiebung der Einkommens- und Vermo-
gensverhdltnisse spielt hierbei auch eine Rolle.

Die Bewegungen innerhalb des sozialen Raumes werden
nach Bourdieu durch fortwahrende symbolische Kdmpfe
begriindet: Einerseits geht es um den Wert der Kapitalaus-
stattung selbst und anderseits darum, eigene Wahrneh-
mungs- und Bewertungsschemata als legitim durchzu-
setzen und damit auch die eigene Position im Sozialraum
zu sichern oder zu verbessern. Jene Macht, der es gelingt,
spezifische Bedeutungen, Weltsichten und Sinngehalte
als legitim durchzusetzen, indem sie die Krdfteverhalt-
nisse verschleiert, die ihrer Kraft zugrunde liegen, nennt
Bourdieu symbolische Gewalt (Bourdieu & Passeron, 1973).
Die symbolische Gewalt bedarf hierbei keiner physischen
Gewalt, vielmehr handelt es sich um dauerhafte, vorwie-
gend unbewusste Interaktions- und Aushandlungsprozes-
se in Form ungleicher Normen, Werthaltungen, Praktiken
und deren Reprdsentationsarbeit (Bourdieu, 1992). Bour-
dieu illustriert die Dynamiken im sozialen Raum folgen-
dermafien:

Der Raum, das sind hier die Spielregeln, denen sich
jeder Spieler beugen mug3. Vor sich haben die Spie-

ler verschiedenfarbige Chips aufgestapelt, Ausbeute
der vorangegangenen Runden. Die unterschiedlich
gefdrbten Chips stellen unterschiedliche Arten von
Kapital dar. Es gibt Spieler mit viel 6konomischem
Kapital, wenig kulturellem und wenig sozialem Kapi-
tal. Die sind in meinem Raumschema rechts angesie-
delt, auf der herrschenden, 6konomisch herrschen-
den Seite. Am anderen Ende sitzen welche mit einem
hohen Stapel kulturellen Kapital, einem kleinen oder
mittleren Stapel 6konomischem Kapital und gerin-
gem sozialen Kapital. das sind die Intellektuellen. Und
jeder spielt entsprechend der Hohe seiner Chips. Wer
einen grofien Stapel hat, kann bluffen, kann gewag-
ter spielen, risikoreicher. Mit anderen Worten: Die
Spielsituation dindert sich fortwdhrend, aber das Spiel
bleibt bestehen wie auch die Spielregeln.

(ebd., S. 38)
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VERTIEFUNG

An dem Beispiel ,Wohnen‘ werden nun Milieuunterschiede
und symbolische Kdmpfe bzw. symbolische Gewalt konkre-
tisiert. Hierzu werden die angehenden Lehrkrdfte anhand
von zwei Bildern dazu angeregt, erste Riickschliisse auf die
soziale Position der Personen, die dort leben, zu ziehen und
diese im Achsenkreuz von Kapitalvolumen und 6konomi-
schen/kulturellem Kapital (siehe oben) einzuordnen.

i

N
oo ik W SRR 2

Die Bilder illustrieren ferner Wertvorstellungen der privile-
gierten Klassen zu Wohnverhdltnissen: Anspriiche an eine
geschiitzte Privatsphdre und einem grofziigigen Riick-
zugsraum, normative Ideen von Ordnung und Sauberkeit
sowie eher weitldufigen Rdumen, eine Nachbarschaft von
Gleichgesinnten, ein griines Umfeld und gute Luft, Autos
als Symbol der Mobilitdt usw.

In einem zweiten Schritt werden die angehenden Lehrkraf-
te mithilfe folgender Leitfragen gebeten, iiber ihre eigenen
individuellen Vorlieben und (angestrebten) Lebensstil in
Bezug auf Wohnen nachzudenken und zu sprechen:
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« Treffen die dargestellten Wohnverhéltnisse Thren Geschmack?
« Sind die dargestellten Wohnverhdltnisse aus Ihrer Sicht
attraktiv und erstrebenswert?

Die Antworten der angehenden Lehrkrdfte lassen hier-
bei vor allem Riickschliisse auf ihre eigene soziale Plat-
zierung im Sozialraum zu. So konnen mit der Kategorie
des Geschmacks Unterschiede in der Lebensfiihrung und
vor allem strukturelle Einschrankungen begriindet wer-
den. In ,,Die feinen Unterschiede* stellt Bourdieu (1982) fiir
die franzosische Gesellschaft der 1960er und 1970er Jah-
re detailliert den legitimen Geschmack der herrschen-
den Klasse, den mittleren bzw. den Prdtentionsgeschmack
des Kleinbiirgertums sowie den populdren Geschmack der
Volksklasse dar, wobei der legitime Geschmack die gesell-
schaftlichen Standards festlegt. Bourdieu zufolge klassi-
fiziert Geschmack aber auch den, der die Klassifikationen
vornimmt (ebd.; vgl. hierzu auch: Rutter, 2021, S. 25-38).
Insofern erlaubt diese vertiefende Ubung eine weitere eige-
ne Standortbestimmung.

Je nach zeitlich verfiigbarem Rahmen konnen sich die
angehenden Lehrkrdfte alternativ auch mithilfe von selbst
erstellten Collagen zu ihren derzeitigen Wohnverhadlt-
nissen bzw. zu ihren Idealvorstellungen von Wohnen mit
ihrer eigenen Milieuzugehérigkeit auseinandersetzen
(hierzu ausfiihrlich die Methodik der Habitushermeutik:
u. a. Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2013).



Baustein 2.2: In welcher Verbindung steht die Schule mit der Gesellschaft?

AKTIVIERUNG:
,2Jeder ist seines

Gliickes Schmied“ vs.
,Der Apfel fallt nicht weit
vom Stamm*

AKTIVIERUNG

Die angehenden Lehrkrdfte werden mit den beiden Rede-
wendungen ,Jeder ist seines Gliickes Schmied“ und ,Der
Apfel fallt nicht weit vom Stamm*“ konfrontiert. In Klein-
gruppenarbeit sollen die Bedeutungen der beiden Rede-

Im Rahmen des Inputs werden nun die beiden Redewen-
dungen einer theoretischen Priifung unterzogen. Hierzu
wird zundchst knapp darauf eingegangen, dass Bildung
fiir die meisten gesellschaftlichen Probleme keine Losung
darstellt, um dann die paradoxen Effekte der Bildungs-
expansion zu erldutern. Anschliefend wird das Prin-
zip der Chancengleichheit und der Leistungsgerechtig-
keit als Legitimation von Bildungsungleichheit sowie das
kulturelle Kapital als Schliissel zum Bildungserfolg ndher
betrachtet (vgl. hierzu auch: Rutter, 2021, S. 38-42).

Bildung als Losung fir alle Probleme

El-Mafaalani (2020) stellt heraus, dass fiir nahezu jedes
gesellschaftliche Problem Bildung als Losung prdsentiert
wird. In diesem Zusammenhang leitet er drei Grundpro-
bleme ab:

VERTIEFUNG:
Merkmale und

Eigenschaften von
unterschiedlichen
Schiler:innengruppen

wendungen besprochen und in Beziehung zum Bildungs-
system gesetzt werden. Dabei soll auch die Leitfrage
diskutiert werden, welche der Redewendungen treffender
im Hinblick auf das gegenwadrtige Bildungssystem ist.

1. Wie in Kapitel 2 und im vorherigen Baustein 2.2
gezeigt, entsteht soziale Ungleichheit nicht primar im
Bildungssystem, sondern auf gesamtgesellschaftlicher
Ebene und ist dementsprechend von Schule allein
nicht bearbeitbar.

2.Soziale Ungleichheit wird im Bildungssystem nicht
kompensiert, sondern iiberhaupt erst legitimiert und
dadurch letztlich reproduziert. In diesem Zusammen-
hang soll nachfolgend noch deutlich werden, dass die
beiden Redewendungen ,,Der Apfel fdllt nicht weit vom
Stamm"“ und ,,Jeder ist seines Gliickes Schmied“ in
einem Spannungsverhdltnis zueinander stehen.

3. Es gibt keinen anderen gesellschaftlichen Bereich,
in dem dieser Kreislauf der (Re-)Produktion sozialer
Ungleichheit durchbrochen werden konnte. Die Schule
ist der einzige Ort, in dem alle Menschen gleicher-
mafen erreicht werden kénnen (ebd).

25



Diese Feststellungen sind nicht neu. Bereits in den 1960er
Jahren war der Ruf nach gleichen Bildungschancen fiir alle
Kinder und Jugendliche laut. Besonders wirkungsvoll haben
der deutsche Philosoph Georg Picht und der deutsch-bri-
tische Soziologe Ralf Dahrendorf mit ihren Streitschriften
,Die deutsche Bildungskatastrophe* (Picht, 1964) sowie
»Arbeiterkinder an deutschen Universitaten* (Dahrendorf,
1965) und ,,Bildung ist Biirgerrecht“ (Dahrendorf, 1965) auf
die soziale Ungerechtigkeit des Bildungssystems aufmerk-
sam gemacht und grundlegende Reformen gefordert. Die
Reaktion darauf war eine umfassende Bildungsexpansion
(GeiBller, 2004).

Paradoxe Effekte der Bildungsexpansion

In den letzten sechs Jahrzehnten hat im Zuge der Bildungs-
expansion eine enorme Ausweitung des Bildungssystems
stattgefunden. Dadurch haben sich die Bildungschancen
fiir alle Bevolkerungsgruppen sowie das durchschnittliche
Bildungsniveau in der Bevilkerung erhoht. Insofern kann
die Bildungsexpansion als zentrale Strategie zum Abbau
sozialer Ungleichheit verstanden werden kann (El-Mafaa-
lani, 2020). Mit der Bildungsexpansion gehen jedoch auch
paradoxe Effekte einher:

1. ,,Bildungsungleichheit wachst, weil Bildungschancen
steigen“ (ebd., S. 103)
Die Besonderheit der sozialstrukturellen Entwicklung
im Zuge der Bildungsexpansion, also die Verbesserung
der Bildungschancen und die Anhebung des allgemei-
nen Bildungsniveaus, umschreibt Beck (1986) auch als
,Fahrstuhleffekt‘ (vgl. ebd., S. 121 f.). Aus Bourdieus
(1982) Sicht fiihrt der Fahrstuhleffekt nun dazu, dass
sich die soziale Ungleichheit zu hoherer Bildung ver-
starkt: Die vermehrte Inanspruchnahme des Bildungs-
angebots auch solcher sozialer Gruppen, die bislang
die Bildungsinstitutionen nur wenig genutzt haben,
hat die Folge, dass sowohl die 6konomisch am besten
ausgestattete herrschende Klasse sowie Gruppierungen,
deren (Re-)Produktion groftenteils oder ausschlie3-
lich tiber Bildung gewdhrleistet wird, zur Wahrung des
relativen Seltenheitsgrades ihrer Abschliisse und damit
zur Sicherung ihrer sozialen Position im noch starkeren
Mage als zuvor im Bildungsbereich investieren miissen
(ebd.).

2. ,,Bildungsabschliisse werden immer wichtiger und
sind immer weniger wert* (El-Mafaalani, 2020, S. 107)
Der kollektive Zwang zur Akkumulation von Bildungs-
kapital und die verschdrfte Konkurrenz zwischen den
Klassen zieht wiederum die Konsequenz nach sich, dass
die institutionalisierten Bildungsabschliisse immer
schneller entwertet werden — Bourdieu spricht auch
von einer ,Inflation der Bildungspradikate* (Bourdieu,

1982, S. 222). Aus diesem Grund haben einfache und
mittlere Bildungsabschliisse an Wert verloren
(El-Mafaalani, 2020).

Chancengleichheit und Leistungsgerechtigkeit
als Legitimation von Bildungsungleichheit

Warum das Bildungssystem nicht gerechter geworden ist,
hangt demzufolge mit spezifischen Interessen zusammen.
Inwiefern es den privilegierten, herrschenden Gruppen
dennoch gelingt, ihre soziale Lage zu halten, wenn der Bil-
dungstitel notwendige Voraussetzung und der Zugang zu
Bildung formal offen ist, arbeitet Pierre Bourdieu gemein-
sam mit dem franzgdsischen Soziologen Jean-Claude Pass-
eron (1971) in ,Die Illusion der Chancengleichheit“ aus-
fiihrlich heraus. Die wesentliche Argumentationslinie wird
im weiteren Verlauf dargelegt.

Das Bildungssystem eroffnet oder verwehrt durch die Ver-
gabe von institutionell anerkannten Bildungszertifika-
ten Zugang zu begehrten Ausbildungs- und Berufschan-
cen und somit zu attraktiven beruflichen Positionen. Dem
Anspruch nach erfolgt die Verteilung der Heranwachsen-
den auf unterschiedliche soziale Positionen im Verlauf des
Qualifikationsprozesses durch schulische Auswahlver-
fahren ausschlieflich anhand des Leistungsprinzips (ebd.).
Dass es sich hierbei keineswegs um eine sozial gerechte
Selektion handelt, belegen nicht zuletzt die PISA-Studien:
In kaum einem anderen OECD-Land ist der schulische
Erfolg bzw. Misserfolg so stark von der sozialen Herkunft
abhdngig wie in Deutschland (Klieme et al., 2010).

Die Proklamation von Chancengleichheit und des Leis-
tungsprinzips als Grundlage fiir sozial gerechte schuli-
sche Selektionsprozesse ist demnach absurd, dennoch halt
sich der ,,Mythos eines fairen Bildungswettbewerbs* (Sol-
ga, 2005, S. 19) hartndckig. Der Glaube, dass Bildungser-
folg durch individuelle Bildungsfahigkeit und Bildungsbe-
mithungen zustande kommt, folgt einem meritokratischen
Verstdndnis, das in weiten Teilen der Gesellschaft tief ver-
wurzelt ist, selbst bei denjenigen, die aufgrund ihrer Her-
kunft benachteiligt sinds. So werden Bildungsunterschiede
als biologische bzw. genetische Intelligenz- und Bega-
bungsunterschiede definiert, sodass soziale Ungleichheit
als natiirliche Unterschiede erscheint. Hierbei wird ausge-
blendet, dass Begabung und Intelligenz soziale Konstruk-
te darstellen, ,die eines gesellschaftlichen Definitions-
prozesses und eines sozialen Kategorisierungsprozesses in
der Schule [...] bediirfen* (ebd., S. 25). Durch das Erkla-
ren von Leistungsunterschieden als naturgegeben tritt die
Definitionsmacht statushéherer Gruppen in den Hinter-
grund, die entscheidet, anhand welcher Kriterien Leis-
tung beobachtet und gemessen wird (ebd.). Gleiches gilt
fiir den Talentbegriff, der ebenfalls verwendet wird, um

5 Ein solches meritokratisches Verstandnis haben wir bereits in der Einleitung am Fallbeispiel von Frau Antonova in Bezug auf die soziale Integration

neu zugewanderter Eltern beschrieben.
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individuelle Leistungsvoraussetzungen zu beschreiben
und der gegenwadrtig den Leistungs- und Begabungsbe-
griff abzuldsen scheint. Stojanov (2013) kritisiert in Bezug
auf Gerechtigkeitstheorien und aus einer sozialisations-
theoretischen Perspektive, dass lediglich ganz bestimm-
te Talente und Begabungen im Schulkontext anerkannt
werden. Die Ideologie der Meritokratie steht demnach in
hohem Mafe einer Verbesserung der Chancengerechtigkeit
im Wege.

Kulturelles Kapital als Schlissel
zum Bildungserfolg

Im Hinblick auf das komplexe Bindungsgefiige zwischen
sozialer Herkunft, dem Kriterium der Leistungserbringung
und Schulerfolg kommt nun dem kulturellen Kapital eine
zentrale Bedeutung zu. Nach Bourdieu (1983) ermdglicht
es, ,,die Ungleichheit der schulischen Leistungen aus ver-
schiedenen sozialen Klassen zu begreifen“ (ebd., S. 185).
Von besonderer Relevanz ist das inkorporierte Kulturkapital,
das vor allem in der familialen Sozialisation erworben und
zu einem festen Bestandteil der Person wird (ebd.). Bour-
dieu und Passeron (1971) zeigen auf, dass die in der Familie
geprdgten Denk- und Verhaltensweisen (z. B. die Einstel-
lung zu schulischer Bildung) unterschiedliche Ndhe- und
Distanzverhdltnisse zu den Erwartungs- und Anforde-
rungsstrukturen des Bildungssystems aufweisen (ebd.). In
diesem Zusammenhang spricht man auch von der Theo-
rie der kulturellen Passung. Hierbei zahlen sich kulturelle

VERTIEFUNG

Die folgende Ubung ist angelehnt an eine Studie von Schu-
chart und Dunkake (2014), in der das Vorhandensein und
die Ausprdgung schichtspezifischer Stereotype im Zusam-
menhang mit leistungsbezogenen Stereotypen unter ange-
henden Lehrkrdften analysiert werden.

Die angehenden Lehrkrdfte werden in zwei Gruppen einge-
teilt. Die erste Gruppe wird gebeten, Denk- und Verhaltens-
weisen zu nennen, die sie erstens mit Schiiler:innen aus
sozial benachteiligten Lebensverhdltnissen und zweitens
mit Schiiler:innen aus sozial privilegierten Lebensverhalt-
nissen verbinden. An dieser Stelle wird von den Studieren-
den (zumeist unbewusst) eine Bewertung des inkorporier-
ten kulturellen Kapitals der Schiiler:innen vorgenommen.
Die zweite Gruppe soll angeben, welche Denk- und Ver-
haltensweisen erstens leistungsschwache Schiiler:innen
und zweitens leistungsstarke Schiiler:innen aus ihrer Sicht
charakterisieren. Hierbei kommt in der Regel ein merito-
kratisches Verstandnis zum Tragen.

Vorlieben und Gewohnheiten, Fahigkeiten und Interessen
der oberen Klassen im Bildungssystem besonders aus. Es
zeigt sich, dass je nach sozialer Herkunft ,fiir die einen
die Schule der einzige Wissensvermittler ist [wahrend] bei
anderen die hauptsdchlich im Familienmilieu erworbene
Kultur [...] ausschlaggebend ist“ (ebd., S. 37). Im zweiten
Fall werden die kulturellen Voraussetzungen der Kinder,
die bei Schuleintritt noch auf die begiinstigte Positionie-
rung der Herkunftsfamilie innerhalb des Sozialraumes
verweisen, im Laufe der Schulzeit zu einem Bildungspri-
vileg umgewandelt (ebd.). Vor dem Hintergrund, dass das
inkorporierte Kulturkapital schwer greifbar und kaum
gezielt erlernbar ist und die durch diese Verkorperung
erzeugten Effekte subtil sind, stellt fiir Bourdieu (1992) die
Transmission kulturellen Kapitals in der Familie auch ,,die
am besten verborgene und sozial wirksamste Erziehungs-
investition* (ebd., S. 54) im Positions- und Machtkampf
innerhalb des sozialen Raumes dar.

Insgesamt sollte deutlich werden, dass die einfache Aus-
weitung des Bildungssystem an dem Umstand der Bil-
dungsungleichheit nichts gedndert hat. Zwar ist das
Bildungssystem formell fiir alle sozialen Gruppen glei-
chermaflen zugdnglich, aber die Wahrscheinlichkeit, das
Bildungssystem auch erfolgreich zu durchlaufen, ist fiir
die sozial Privilegierten deutlich héher. Entsprechend hilft
das Bildungssystem nicht, soziale Ungleichheit abzubauen,
sondern trdgt entscheidend dazu bei, sie zu erhalten (Rut-
ter, 2021).

Die Nennungen werden nun im Plenum in eher positi-
ve und eher negative Eigenschaften und Merkmale grup-
piert. Anschliefend soll iiber mégliche Uberschneidungen
diskutiert werden. Die Studie von Schuchart und Dunka-
ke zeigt, dass Lehramtsstudierende bereits vor Aufnahme
ihrer Berufstdtigkeit {iber differenzierte schicht- und leis-
tungsbezogene Stereotype verfiigen.
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Baustein 2.3: Was bedeutet dieser Zusammenhang
fiir die padagogische Arbeit mit sozial benachteiligten Schiiler:innen?

AKTIVIERUNG:
Eine Zeitreise:

Schule friher

AKTIVIERUNG

Zum Einstieg wird mit den angehenden Lehrkrdften eine
kleine Zeitreise unternommen. ,Hierzu wird das Gemadlde
,The Punishment“ des Kiinstlers Francis Wiliam Edmonds
aus dem Jahr 1850 gezeigt:

https://www.faz.net/aktuell/karriere-hochschule/
gleichgueltige-lehrer-die-schule-der-gewalt-15728643/
gefuerchtete-fingerschlaege-15728669.html#foto-
box_1_5728643

Im Rahmen des Inputs wird als Erstes das Habituskonzept
erortert, da es die zuvor skizzierte Theorie der kulturel-
len Passung weiter ausbuchstabiert. Anschliefend wird die
doppelte kulturelle Willkiir und das Verstdandnis von Erzie-
hung als Habituspragung dargelegt, bevor als Letztes die
Ausiibung symbolischer Gewalt betrachtet wird (vgl. hier-
zu auch: Rutter, 2021, S. 42-45; 47-49).

Habitus als dauerhaft verinnerlichte
Grundhaltung

Mithilfe des Habituskonzepts zeichnet Bourdieu eine dritte
Ebene des Sozialraums nach, wobei der Habitus ,,den theo-
retischen Raum der Umwandlung* (Bourdieu 1982, S. 214)
bildet, der aus dhnlichen materiellen und kulturellen Bedin-
gungen entsprechende Verhaltensmuster, Geschmadcker
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VERTIEFUNG:
Fallbeispiel

,Gruppendiskussion
Henkschule®

Anhand des Gemadldes werden friihere schulische Erzie-
hungsmafinahmen, insbesondere die kdrperliche Ziichti-
gung im Vergleich zu heutigen Praktiken des Strafens, wie
z. B. die sogenannte Trainingsraum-Methode (vgl. hierzu:
Briindel & Simon, 2003), besprochen.

und Lebensstile formt, die als Zuordnungs- und gleichzeitig
als Abgrenzungsmerkmal sozialer Gruppen dienen (ebd.).
Insofern stellt der Habitus aus Bourdieus Perspektive das
Bindeglied zwischen den Einstellungen, den symbolischen
Praktiken der Lebensfithrung und der Struktur ungleicher
gesellschaftlicher Bedingungen dar (Bauer, 2012).

Generell wird von Bourdieu der Habitus als ein dauerhaftes
und iibertragbares Dispositionssystem sozialer Akteur:in-
nen bezeichnet, das die Wahrnehmung, das Denken und
Handeln strukturiert und somit zum Erzeugungsprinzip
der sozialen Praxis wird (u. a. Bourdieu, 1987). Der Habitus
pragt also die Art und Weise, wie Menschen ihre Umwelt
und sich selbst wahrnehmen, wie sie denken und wie sie
handeln. Diese Grundhaltung wird bereits friih in dem
sozialen Umfeld ausgebildet und hilft den Menschen, sich



darin zu orientieren. Es handelt sich also bei dem Habi-
tus um ein Schema, das bestimmt, wie sich die Aneignung
der Welt und die Formung des Selbst vollzieht (E1-Mafaa-
lani, 2020). Im Praxisvollzug sind die Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsmuster eng miteinander verbunden
und wirken groftenteils unbewusst (Schwingel, 2003). Fiir
die Menschen wirkt der Habitus wie angeboren und ganz
natiirlich, er scheint das Wesen eines einzelnen Menschen
zu charakterisieren (El-Mafaalani, 2020).

Inwiefern der Habitus als Dispositionssystem von Akteur:-
innen zwischen den sozialen Positionen und den symbo-
lischen Praxisformen vermittelt, wird durch die Doppel-
struktur des Habitus deutlich. Zum einen wirkt der Habitus
als ,,Modus Operandi“ (Bourdieu, 1987, S. 98) bzw. als
,strukturierende Struktur“ (ebd.) von sozialer Praxis,
indem er Handlungen, die zur Konstitution von Praxis-
formen beitragen, sowie unterschiedliche Wahrnehmun-
gen und Bewertungen dieser Praxisformen hervorbringt.
Hierbei handelt es sich um die dufleren, sichtbaren Spuren
des Habitus, die sich in allen Lebensbereichen zeigen (El-
Mafaalani, 2020). In Modul 2.1 haben wir dies exempla-
risch an den Praferenzen sozial privilegierter Gruppen fiir
Wohnverhadltnisse dargestellt.

In Abgrenzung zur strukturierenden Struktur des Habitus,
die ,generative Formel“ (Bourdieu, 1982, S. 332) von Pra-
xisformen sowie Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-
schemata, geht Bourdieu dariiber hinaus von einer , struk-
turierten Struktur‘ (Bourdieu, 1987, S. 98) des Habitus
aus. Als ,,Opus Operatum“ (ebd.) reprdsentiert der Habi-
tus die Dispositionen, die von den Akteur:innen in Abhdn-
gigkeit ihrer Existenzbedingungen der sozialen Herkunft
bzw. ihrer sozialrdumlich unterschiedlichen Erfahrungs-
und Lernvorgdnge im Zuge der Sozialisation inkorporiert
wurden. Demzufolge sind Menschen ,historisch geprdgte
Lebewesen“ (Wacquant, 2009, S. 6), die von gesellschaft-
lichen (kulturellen und materiellen) Bedingungen des
Daseins beeinflusst werden. In diesem Sinn werden also
vor allem die Gemeinsamkeiten von Menschen herausge-
stellt, die in einem dhnlichen sozialen Kontext aufwachsen
und leben. Denn sie teilen gemeinsame Erfahrungen und
handeln nach dhnlichen sozialen Logiken. Hierbei handelt
es sich um die inneren, unsichtbaren Spuren des Habitus
(El-Mafaalani, 2020). Um bei dem Beispiel Wohnen zu blei-
ben: Es geht der Oberschicht weniger um Funktionalitdt
und Pragmatismus, sondern mehr um Luxus und Prestige.

Doppelte kulturelle Willkir und Erziehung
als Habituspragung

Im Anschluss an die Inhalte in Modul 2.1. zu symbolischen
Kampfen und symbolischer Gewalt im Zusammenhang
mit gesamtgesellschaftlichen Bewegungen, geht es nun

speziell um die Funktionsweise und die Folgen symboli-
scher Kampfe und symbolischer Gewalt in der pddagogi-
schen Arbeit. So erldutern Bourdieu und Passeron (1973) in
den ,,Grundlagen einer Theorie der symbolischen Gewalt",
dass jede Padagogik prinzipiell durch eine doppelte kultu-
relle Willkiir gekennzeichnet ist. Mit der ersten Form der
Willkiir ist gemeint, dass sich Lehrkrafte in der padagogi-
schen Arbeit an der Definition von Bildungsinhalten der herr-
schenden Gruppen orientieren (ebd.). Wie bereits erldutert,
unterliegt das schulische Bildungsverstdandnis stets einem
gesellschaftlichen Konstruktions- und Wertungsprozess,
wobei die Auswahl der institutionellen Bildungsinhalte als
natiirlich gesetzt erscheint (Solga, 2005). Institutionali-
sierte Bildung wird durch staatlich anerkannte Zertifika-
te und Abschliisse verbiirgt und gilt als legitime Bildung.
Nicht anerkannt bzw. negiert werden erfahrungsweltlich
vermittelte Bildungsprozesse und -inhalte, die mit den in
der Schule dominierenden Leistungs- und Qualifikations-
anforderungen kaum in Verbindung stehen (Grundmann et
al., 2003). Die zweite Form der Willkiir begreift pddagogi-
sches Handeln als Durchsetzungs- und Einprdgungsarbeit bzw.
als Erziehung im Sinne einer Habitusprdgung, die den Orien-
tierungen und Vorstellungen statushéherer Gruppen ent-
spricht und Ausdruck und Resultat des zugrundeliegenden
Machtverhdltnisses zwischen den sozialen Gruppierungen
ist (Bourdieu & Passeron, 1973). Damit ist die Art und Wei-
se der Durchsetzung und Einpragung angesprochen, die,
vergleichbar mit der Auswahl der Bildungsinhalte, histo-
risch und kulturspezifisch variiert. Deutlich wird dies am
Beispiel der oben besprochenen koérperlichen Ziichtigung
als Erziehungsmafinahme, die aus heutiger Sicht eine ille-
gitime Form pddagogischen Handelns darstellt, zu ande-
ren historischen Zeitpunkten jedoch als selbstverstdand-
lich und sogar gewiinscht galt. Heutzutage adressieren
die Strafpraktiken nicht mehr den Koérper, sondern eine
dahinter angenommene Vernunft, welche diszipliniert
werden muss (Kramer, 2011).

Austibung symbolischer Gewalt in der
padagogischen Praxis

Bourdieu und Passeron (1973) stellen nun die These auf,
dass ,jede padagogische Aktion [..] objektiv symbolische
Gewalt [darstellt], insofern sie mittels einer willkiirlichen
Gewalt eine kulturelle Willkiir durchsetzt“ (ebd., S. 13).
Zugleich betonen sie, dass die symbolische Gewalt in der
pddagogischen Arbeit weder bewusst oder mutwillig aus-
geiibt wird noch explizit auf die Machtsicherung bezogen
sein muss (ebd.). Mit dem Begriff der symbolischen Gewalt
liegt somit ein erweiterter Gewaltbegriff zugrunde, den
Moebius und Nungesser (2018) auch als ,sanfte Gewalt*
(ebd., S. 120) bezeichnen. In diesem Zusammenhang sei als
Gegenbeispiel zur korperlichen Ziichtigung, die in der Akti-
vierung Diskussionsgegenstand war, auf die antiautorita-
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re Erziehung verwiesen. Auch eine repressionsfreie, wei-
sungslose und dem Kind zugewandte Padagogik beinhaltet
den Aspekt der Willkiir, insofern sie bei einem bestimmten
Stand der Krdfteverhdltnisse das einzig wirksame Mittel
zur Durchsetzung der kulturellen Willkiir darstellt. Um bei
der antiautoritdren Erziehung die eigentliche symbolische
Wirkung zu entfalten, muss die Durchsetzung der beste-
henden Kradfteverhdltnisse den Weg iiber die pddagogische
Kommunikation nehmen und ist vor allem auf eine pddago-
gische Autoritdt angewiesen. Andernfalls kénnte die pada-
gogische Arbeit die doppelte kulturelle Willkiir nicht mehr
oder nur noch im Modus roher Gewalt rechtfertigen — die
Legitimitdt der padagogischen Arbeit ist jedoch umso stdr-
ker, je weniger sich die Machtsicherung auf offene Gewalt-
formen berufen muss (Bourdieu & Passeron, 1973).

Die padagogische Kommunikation und die padagogische
Autoritdt beruhen demzufolge im Wesentlichen auf der
Verschleierung und Verkennung der doppelten kulturellen
Willkiir. Dariiber hinaus wird insbesondere die pddagogi-
sche Autoritdt zu einer symbolischen Gewaltmacht, ,,die
sich in Form eines legitimen Durchsetzungsrechts duert*
(ebd., S. 23). Bourdieu und Passeron heben hervor, dass die
Anerkennung der pddagogischen Arbeit nicht vorrangig
auf einen psychologischen Akt oder auf einer bewussten
Zustimmung der an Schule beteiligten Personen beruht —
selbst den Lehrkrdften ist in der Anerkennung der Legi-
timitdt der Bildungsinstitution die Einsicht in die Grund-
lagen der doppelten Willkiir ihres Handelns verwehrt.
Vielmehr entfaltet die padagogische Autoritdt eine umfas-
sende symbolische Gewaltmacht, wenn sie eine selbstver-
stdandliche und zwanglose Anerkennung findet (ebd).
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Wesentlich bei dem Begriff der symbolischen Gewalt ist
demnach die pddagogische Praxis, in der Lehrkrafte soziale
Bedingungen schaffen, die zwischen kultureller Nahe oder
kultureller Ferne zur durchgesetzten kulturellen Willkiir
der pddagogischen Arbeit changieren. Bourdieu und Pass-
eron markieren differente Varianten der kulturellen Pas-
sung zwischen dem primdren Habitus, der in der familialen
Sozialisation und dem Herkunftsmilieu erzeugt wird und
dem sekunddren Habitus, der in der padagogischen Arbeit
gefordert wird. Der Erfolg jeder schulischen Erziehung
hangt dann von der Distanz ab, die den Habitus, den sie ein-
prdgen will, von dem Habitus trennt, der durch die vorher-
gehende primdre Sozialisation eingeprdgt worden ist (ebd.).

Mit dem Problem der kulturellen Passung ldsst sich in die-
sem Zusammenhang die anhaltende Mittelschichtsorien-
tierung der Schule beschreiben. So werden in der Schule
bestimmte Verhaltensweisen und Umgangsformen sowie
bestimmtes Erfahrungs- und Handlungswissen erwar-
tet, die eher der Lebenswelt und dem Herkunftsmilieu
sozial privilegierter Gruppen entsprechen (Grundmann et
al,, 2010). Bereits in den 1960er und 1970er Jahren weisen
empirische Studien der schichtspezifischen Sozialisati-
onsforschung nach, dass Lehrkrdfte im schulischen Selek-
tionsprozess leistungsfremde Kriterien einbeziehen und
Urteile iiber Schiiler:innen auch von Zuschreibungen von
Charaktereigenschaften wie Disziplin, Gehorsam, Auf-
richtigkeit und Hoflichkeit abhdngen (u. a. Weiss, 1965;
Steinkamp, 1967; Preuf}, 1970). Wie in der Vertiefung des
Moduls 2.2 durch die Studie von Schuchart und Dunka-
ke (2014) umrissen, hat dieser Befund nicht an Aktuali-
tdt verloren. Denn auch gegenwartig ist die Schule immer
noch in ihrer Grundstruktur eine Schule der biirgerlichen
Mitte. Dies zeigt sich mitunter an den Regeln und Ritu-
alisierungen und den damit vermittelten Normen und
Werte (u. a. Khan et al., 2012; Jager & Bifi, 2011; Gellert &
Hiimmer, 2008).



VERTIEFUNG

Uns ist bewusst, dass die theoretische Perspektive von
Bourdieu und Passeron zundchst einmal sehr harsch wirkt
und wahrscheinlich Skepsis und starke Abwehr hervor-
ruft. Liebau (2006) merkt hierzu in seinem Beitrag mit dem
Titel ,Der Stérenfried. Warum Pddagogen Bourdieu nicht
mogen* an, dass insbesondere die Vorstellung der doppel-
ten kulturellen Willkiir und der Ausiibung symbolischer
Gewalt bei Lehrkrdften auf heftigen Widerstand stoft und
als pure Provokation aufgefasst wird:

Es ist nicht sehr liberraschend, dass Pddagogen gerade
diese beiden Aspekte immer wieder kritisch aufgreifen,
geht es hier doch um zentrale Aspekte ihrer eigenen
Legitimation. Pddagogik lebt von der These der

Gestaltbarkeit der Verhdiltnisse und der (Selbst-)
Verdnderungsfdhigkeit der Subjekte.

(ebd., S. 44)

Unser Anliegen ist aber nicht Provokation, sondern ein
Bewusstsein fiir die Besonderheiten des sozialstruktu-
rell gepragten Schulkontextes und den hier aufgehobenen
Hierarchien und deren Wirkweise zu schaffen (vgl. hier-
zu auch: Miiller et al., 2014). Um die symbolischen Gewalt-
verhdltnisse im schulischen Alltag zu verdeutlichen, ziehen
wir folgendes Fallbeispiel heran. Hierbei handelt es sich
um einen bislang unverdffentlichten Ausschnitt aus einer
Gruppendiskussion mit Lehrkraften an einer Grundschule,
die wir Henkschule nennen. Die Gruppendiskussion wurde
im Rahmen des Forschungsprojektes , Soziale Kompeten-
zen von Lehrkrdften zur Entwicklung von Bildungschancen
fiir Kinder in besonderen Lebenslagen (SKILL)“¢ durchge-
fiihrt. Die an der Gruppendiskussion teilnehmenden Lehr-
krdfte sprechen in dieser Sequenz iiber Probleme, die sie
im Zusammenhang von Familien aus sozial benachteiligten
Lebensverhdltnissen wahrnehmen:

Mithilfe folgender Leitfragen konnen die seitens der Lehr-
krafte vorgenommen Klassifikationen und Deutungen
ergriindet werden:

» Wie bewerten die Lehrkrdfte die Denk- und Handlungs-
weisen der Familien?

e Was genau kritisieren die Lehrkrafte im Hinblick auf
sozial benachteiligte Familien?

e Welche Denk- und Handlungsweisen werden von den
Lehrkréften als legitim bzw. als illegitim angesehen?

e Was wird von den Lehrkrdften als erstrebenswert dekla-
riert?

¢ Welche Haltung gegeniiber den Familien wird dadurch
ersichtlich?

Ohne an dieser Stelle eine ausfiihrliche Interpretation vor-
zunehmen, sollte sich bis hierhin herauskristallisieren, dass
die Lehrkrdfte in dieser Gruppendiskussion einen abwer-
tenden, distinktiven Blick auf den Lebensstil der Familien
haben. Es geht zum einen um den Wert der Ressourcen-
ausstattung der Familien selbst, und zum anderen darum,
eigene Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata als legi-
tim auszuweisen.

In einem weiteren Schritt soll mit den angehenden Lehr-
kraften dariiber gesprochen werden, dass die Klassifika-
tionen und Deutungen der Lehrkrdfte in dieser Gruppen-
diskussion wiederum auf die eigene soziale Positionierung
hinweisen (vgl. Vertiefung Modul 2.1). Anders ausgedriickt:
Die Lehrkrdfte in dieser Gruppendiskussion blicken mit
einer ganz spezifischen Brille auf Schiiler:innen und Eltern
aus sozial benachteiligten Lebensverhdltnissen. Die Dis-
kussion mit den angehenden Lehrkrdften soll dement-
sprechend auf die Standortgebundenheit dieser Sichtweise
gelenkt werden.

Also bei diesen ressourcenarmen Milieus finde ich, ist das Finanzielle oft gar nicht das Problem. Ich glaube, dass bei diesen
ressourcenarmen Milieus einfach diese Denke, diese Statussymbole, also das, was wichtig ist fiir ein Kind, das ist oft das
Problem. Also man hat manchmal das Gefiihl, die haben gar nicht so viel Geld und deshalb fehlen manchmal Hefte. Und es
fehlt manchmal das und manchmal dies. Aber zu Weihnachten wird dann so eine Wii verschenkt. [...] Ich hatte auch mal
einen iibergewichtigen Schiiler, der hatte total Spafs am Schwimmen. Wirklich, der konnte schwimmen wie ein Fisch. Der

hatte da gerade gelernt zu schwimmen; war total begeistert. Dann habe ich gesagt, ,Mensch, dann kannst du doch einen
Schwimmkurs machen, ist doch total super, dann kannst du auch Schwimmen lernen’. Dann kam der am ndichsten Tag
wieder und sagte, ,Nein, das geht nicht, dazu hat Mama kein Geld'. Und die hatten wirklich nicht viel Geld. So dann kommt
aber so zwei, drei Wochen spditer: ,Ja, ich habe ein Kettcar bekommen’.

(Gruppendiskussion Henkschule, Z. 672-691)

6 Das Projekt wurde im Zeitraum von 2014 bis 2017 mit Mitteln des Ministeriums fir Innovation, Forschung und Wissenschaft (MIWF) des Landes Nordrhein-
Westfalen zum ,Aufbau der Zentren fiir Lehrerbildung” geférdert. Das Projekt wurde im Kontext des Férderprogramms ,Bildungsforschung in der Lehrerausbildung”

an der Universitat Duisburg-Essen von Dr. Stephan Drucks geleitet.
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Soziale Milieus
und Habitus in der Schule

Baustein 3.1: Was bedeutet es in eher sozial benachteiligten
Lebensverhdltnissen aufzuwachsen und zur Schule zu gehen?

AKTIVIERUNG:
,Zirkus is nicht®

AKTIVIERUNG

Gemeinsam mit den angehenden Lehrkrdften wird der
Dokumentarfilm ,,Zirkus is nicht“ aus dem Jahr 2007 von
der Regisseurin Astrid Schult angeschaut. Der Film zeigt
die Auswirkungen von Armut aus der Perspektive des
8-jdhrigen Dominik. Er lebt mit seinen zwei kleineren
Geschwistern und seiner alleinerziehenden Mutter in einer
von hoher Armut geprdgten Plattenbausiedlung in Berlin
Hellersdorf. Die Vdter der Kinder kiimmern sich nur spora-
disch um sie. Die arbeitslose Mutter ist mit der Erziehung
der Kinder iiberfordert. Dominik iibernimmt in der von
Hartz IV lebenden Familie viel Verantwortung und kiim-
mert sich dabei insbesondere um seine jiingere Schwester.
Seine schulischen Leistungen leiden unter dem tdglichen
Pflichten innerhalb der Familie. In Auseinandersetzungen
mit der Mutter werden die kindlichen Wiinsche deutlich.

Anhand des Dokumentarfilms sollen die angehenden
Lehrkrdfte einen realitdtsnahen Einblick in die Aufwach-
sensbedingungen von (extrem) sozial benachteiligten
Schiiler:innen erhalten und {iber die Folgen fiir diese Kin-
der und Jugendliche diskutieren. Dariiber hinaus zielt die
Aktivierung darauf ab, dem Bourdieuschen Verstehens-
begriff ndher zu kommen. So zeigt der Dokumentarfilm
nicht nur in eindriicklicher Weise die Probleme der Fami-
lie auf, die aufgrund der prekdren Lebensverhdltnisse ent-
stehen, sondern auch die Ressourcen und Kompetenzen
einzelner Familienmitglieder. Insbesondere Dominik ver-
sucht den Alltag, der durch Mangel auf ganz verschiede-
nen Ebenen gekennzeichnet ist, so gut es geht zu meistern.
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VERTIEFUNG:
Habitustyp Dominik

In den Worten von El-Mafaalani (2020) wird Dominik zum
yInsolvenzverwalter des Alltags“ (ebd., S. 134). E1-Mafaa-
lani zufolge hat das Management des Mangels dabei drei
wesentliche Ziige: an Kurzfristigkeit orientierte Denk- und
Handlungsmuster, eine starke Nutzen- und Funktionsorien-
tierung sowie eine hohe Risikovermeidung. Im Gegensatz
dazu begiinstigt das Aufwachsen in sozial privilegierten
Lebensverhiltnissen ein Management des Uberflusses, das
sich durch eine Langzeitorientierung, eine hohe Abstrak-
tionsfdahigkeit sowie eine Experimentier- und Risikofreu-
digkeit auszeichnet (ebd.).




Im Folgenden schlieffen wir an Modul 2.2 an: Um besser
nachvollziehen zu kénnen, warum sich sozial benachteilig-
te Lebensverhdltnisse derart stark auf Bildung auswirken
und dieser Herkunftseffekt so nachhaltig iiber die gesamte
Biografie wirksam ist, ist ein genauerer Blick auf Bour-
dieus Theorie der kulturellen Passung notwendig. Nach-
folgend sollen einige Schlaglichter einer entsprechenden
ungleichheitsorientierten Bildungsforschung aufgezeigt
werden (vgl. hierzu auch: Rutter, 2021, S. 49-56).

Zwischen Passungschancen und
Konfliktpotenzial

Die Bezugnahme auf Arbeiten Bourdieus innerhalb der
empirischen Bildungsforschung beschrdnkt sich zumeist
auf die isolierte Betrachtung des kulturellen Kapitals der
Schiiler:innen und ihrer Familien. Dadurch stehen lediglich
schulextern zurechenbare Faktoren fiir Bildungsbenach-
teiligung im Fokus. Bourdieus komplex angelegte Theorie
der kulturellen Passung, die die Denk- und Verhaltenswei-
sen des familialen Herkunftsmilieus in Beziehung zu den
schulischen Anforderungs- und Anerkennungsstrukturen
setzt, wird jedoch kaum empirisch untersucht (Kramer &
Helsper, 2010).

Hervorzuheben ist hierbei fiir Deutschland die Studie von
Grundmann et al. (2003), die lebensweltliche Bildungs-
prozesse in der Familie und unter Gleichaltrigen sowie
die daraus resultierenden Anschlussmoglichkeiten im
Bildungssystem analysiert. Es geht den Autor:innen vor
allem darum, nachzuzeichnen, wie ,sich soziale Struktu-
ren im konkreten Habitus der Individuen niederschlagen
und dabei auch nachhaltig die Personlichkeitsentwick-
lung beeinflussen (ebd., S. 12). In ihrem Ansatz erweitern
die Autor:innen den Bildungsbegriff iiber schulisch ver-
mittelte Bildungsinhalte hinaus und verankern ihn unter
Bezugnahme auf die Milieuforschung sozialstrukturell.
Unter dem Begriff der ,milieuspezifischen Handlungsbe-
fahigung“ (ebd., S. 27) fassen die Autor:innen ,individuel-
le Kompetenzen, Dispositions- und Handlungsmuster, die
an die Bedingungen der sozialen Herkunft angepasst sind,
also milieuspezifisch variieren“ (ebd., S. 27) zusammen.
Grundlegend fiir die Untersuchung ist demnach die Annah-
me, dass unterschiedliche Milieus auf differente Erfah-
rungsrdume, Sinn- und Anerkennungsstrukturen verwei-
sen, die wiederum konstitutiv fiir die Bildungsaneignung
sind. Die Autor:innen ermitteln entsprechend ,grundle-
gende Unterschiede in den Passungschancen bzw. Kon-
fliktpotentialen* (ebd., S. 37) fiir ausgewdhlte Sozialmili-
eus. So ist bspw. in den akademischen Oberklasse-Milieus
»eine optimale Abstimmung aller Realitdtsbereiche und
ihrer Handlungsrationalititen am wahrscheinlichsten

(ebd., S. 37), da familiale und schulische Bildungsstrate-
gien nahezu zwanglos ineinander aufgehen. Fiir die unte-
ren Klassenmilieus erweisen sich demgegeniiber die schu-
lischen Bildungsangebote und -anforderungen als wenig
passend zu den milieuspezifischen Handlungsbefdhigun-
gen (ebd.).

Zwischen Nutzen- und Funktionsorientierung
und Selbstverwirklichung

In diesem Kontext zu verorten ist auch die Studie von Jiin-
ger (2008) zu schulischen Logiken von Kindern aus sozi-
al benachteiligten und privilegierten Milieus als Ursache
der persistenten Bildungsungleichheit. So kann Jiinger fei-
ne Unterschiede, hinsichtlich der in der familialen Sozia-
lisation erworbenen Lernmotivation und der Verantwor-
tung fiir Lernleistungen, aufzeigen. Fiir nichtprivilegierte
Kinder hat die Schule einen existenzsichernden Zweck. Sie
haben das Leistungsprinzip internalisiert, dem zufolge der
Schulerfolg auf eigenen Anstrengungen beruht. Ihr Lern-
begriff ist funktional: Lernen dient der Vorbereitung fiir
den spdteren Beruf und nicht des Lernens willen oder gar
zum Vergniigen. Daraus resultiert ein enormer Druck, das
eigene Bildungsideal umzusetzen. Den Kindern aus sozi-
al benachteiligten Lebensverhdltnissen fehlt der Autorin
zufolge der Zugang zum Lernen und die entsprechenden
Bildungsstrategien. Zum Teil wird der Druck auch durch
die hohe Erwartungshaltung der Eltern verstdrkt, gleich-
wohl die Familie keine schulische Hilfestellung anbieten
kann. Im Gegensatz dazu lernen sozial privilegierte Kinder
mit Leichtigkeit und Spafl und kénnen ohne belastenden
Leistungsdruck auf die familiale Unterstiitzung zuriick-
greifen. Ein weiterer relevanter Unterschied ist, dass die
Kinder aus privilegierten Familien relativ genaue und
positive Zukunftserwartungen aufweisen. Sie sind zudem
in der Lage, der Schule und den Lehrkrdften gegeniiber
eine kritische Haltung einzunehmen. Selbstbewusst treten
sie den Lehrkrdften gegeniiber und fordern guten Unter-
richt ein (ebd.; vgl. Rutter, 2021).

Zwischen Bildungsdistinktion
und Bildungsfremdheit

Die Arbeitsgruppe von Helsper und Kramer erforscht
ebenfalls das Zusammenspiel von milieuspezifischen Bil-
dungsvorstellungen und -strategien der Schiiler:innen
sowie Strukturen und Anforderungslogiken der Schu-
le. Anhand einer Ldngsschnittuntersuchung untersuchen
die Wissenschaftler:innen schul- und bildungsbezogene
Orientierungen von Schiiler:innen beim Ubergang von der
Grundschule in die weiterfithrende Schule. Mittels Fall-
studien entwirft die Forscher:innengruppe eine Typologie
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von kindlichen Habitusformen, die von einer explizit for-
mulierten Bildungsdistinktion bis hin zu einer Distanz-
und Fremdheitshaltung zu Schule und institutionalisierter
Bildung reicht. Im Rahmen der Expertise kann an dieser
Stelle keine ausfiihrliche Beschreibung der Typologie des
Bildungshabitus von Schiiler:innen erfolgen. Zur Ubersicht
sei hier nur auf die untenstehende Abbildung verwiesen
(fiir eine tiefergehende Betrachtung des Habitus der Bil-
dungsexzellenz und -distinktion, der Bildungsstrebenden,
der Bildungskonformitdt und -notwendigkeit sowie der Bil-
dungsfremdheit siehe: ebd., S. 131-140; vgl. hierzu ausfiihr-
lich: Kramer et al., 2009).

In der Ldngsschnittuntersuchung entlang der Schulkarri-
ere vom Ende der vierten Klasse bis zum Ende der neunten
Klasse konnen Kramer et al. (2013) dariiber hinaus aufzei-
gen, wie sich die bereits friih in der Familie ausgebilde-
ten bildungsbezogenen Habitusformen der Schiiler:innen
im zeitlichen Verlauf dndern resp. wann und durch welche
schulischen Anforderungsstrukturen diese unter Druck
geraten bzw. sich verfestigen (ebd.).

In diesem Zusammenhang muss darauf hingewiesen wer-
den, dass Bourdieu (1987) zwar betont, dass der Habitus
die Tendenz der Reproduktion von Existenzbedingungen
habe, diese aber nicht als mechanischer Determinismus
zu verstehen sei. So kann sich die Genese eines Habitus
im Einzelfall in der familialen und schulischen Interak-
tion eigensinnig strukturieren und zu Kreativitdt fiihren.
Folglich diirfen die oben beschriebenen Habitustypen nicht
zu subsumtionslogischen Vereinfachungen fiihren, die der
Zielsetzung von Sozioanalyse und Habitussensibilitdt ent-
gegenwirken konnen (vgl. Thiersch & Wolf, 2020).

VERTIEFUNG

Bis hierhin sollte deutlich geworden sein, dass das Auf-
wachsen in sozial benachteiligten Verhdltnissen dem Auf-
wachsen in sozial privilegierten Verhdltnissen diametral
entgegensteht. Wir rufen noch einmal den Dokumentar-
film ,,Zirkus is nicht“ in Erinnerung. In dem Dokumen-
tarfilm wird die schulische Situation von Dominik wenig
beriicksichtigt. Zu sehen ist eine Szene zu Hause, in der die
Mutter bei Hausaufgaben hilft und eine Szene in der Schu-
le, die Dominik wdhrend des Unterrichts zeigt.
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Die Bildungsbezogenen Habitustypen von Schiiler:innen
(vgl. Kramer et al., 2009, S. 139)

schul- und bildungsaffiner Habitus (+)

Habitus der
Bildungsexzellenz und -distinktion

Habitus
der Bildungsstrebenden

Habitus der ,exlusiv Strebenden”
Habitus des ,moderaten Strebens”

Habitus des ,(leidvoll)
auferlegten Strebens”

Habitus
der Bildungskonformitat und
-notwendigkeit

Habitus
der Bildungsfremdheit

Habitus der Spannung zwischen schulischer
Bildungskonformitat und -fremdheit

Habitus der schulischen Bildungsferne
und angedeuteter Opposition

Habitus der schulischen Bildungsferne
und-hilflosigkeit

schul- und bildungsferner Habitus (-)

Auf dieser Grundlage sollen die angehenden Lehrkrifte
in Kleingruppenarbeit Uberlegungen zum Habitustyp von
Dominik anstellen und diese ausfiihrlich begriinden. Des
Weiteren werden die Lehrkrdfte gebeten sich in die Rolle
der Klassenlehrerin zu versetzen, die ebenfalls in der
Unterrichtsszene zu sehen. Wie kdnnte aus ihrer Sicht
Dominik optimal schulisch unterstiitzt werden?



Baustein 3.2: Was bedeutet es in eher sozial privilegierten Lebensverhadltnissen
aufzuwachsen und in der Schule zu arbeiten?

AKTIVIERUNG:
,Schiler:innenbilder”

AKTIVIERUNG

In Anlehnung an die Reflexionsimpulse, die im Rahmen
des Forschungsprojektes ,Schulerfolg unter Bedingun-
gen vielfacher Bildungsrisiken*’ in Bezug auf ,,Schiiler:in-
nenbilder“ formuliert wurden (vgl. hierzu: https://www.
uni-due.de/biwi/migrations-ungleichheitsforschung/
brennpunkt_schule empfehlungen.php#impulsgebung),
werden die angehenden Lehrkrdfte mithilfe folgender
Leitfragen dazu angeregt, iiber das schulische Umfeld und
die Schiiler:innen zu diskutieren, das bzw. die sie entweder
aus ihrer derzeitigen Tdtigkeit oder aus fritheren Praxis-
phasen kennen:

Nachdem die soziale Herkunft der Schiiler:innen beleuch-
tet wurde, steht nun die soziale Herkunft der Lehrkrafte
im Fokus (vgl. hierzu auch: Rutter, 2021, S. 49-56). In die-
sem Sinne wird Bourdieus Theorie der kulturellen Passung
weiter ausgearbeitet.

Bourdieu und Passeron (1973) stellen fest, dass Lehrkraf-
te selbst ,,das perfekteste Produkt des Produktionssystems
[bilden] das zu reproduzieren unter anderem ihre Aufga-
be ist*“ (ebd., S. 212). Mit Blick auf die Positionierung im
sozialen Raum vermerkt Bourdieu (1982) bereits in ,Die
feinen Unterschiede“, dass die Positionen der Lehrkrafte
durch ein relativ hohes kulturelles und soziales, aber ein
vergleichsweise niedrigeres 6konomisches und auch sym-
bolisches Kapital gekennzeichnet sind und demnach zur
herrschenden Klasse zdhlen (ebd.).

Befunde zur sozialen Herkunft der Lehrkrdfte in Deutsch-
land bestdtigen Bourdieus Aussage zur sozialen Position der
Lehrkrdfte. So erfasst Schumacher (2002) die Milieuzuge-
horigkeit von im Beruf stehenden sowie angehenden Lehr-

VERTIEFUNG:
Eigene Milieuzugehorigkeit

o In was fiir einem sozialen Umfeld befindet sich die Schule?
Was genau kennzeichnet die soziale Lage der Schule?

o Welcher Art ist der Einfluss des sozialen Umfelds auf die

Schiiler:innen sowie auf die schulische Praxis? Welche Pro-

blemfalle sind bekannt, welche Formen von umfeldspezifi-

scher Problematik treten in der Schule auf?

Was sind ,typische‘ Hintergriinde familialer und sozialer Art?

Wie duBern sich diese Charakteristika im Schulalltag?

» Welche Verhaltensweisen sind hinderlich fiir die Schule bzw.
fiir den individuellen Lernerfolg?

» Wie konnen kritisch bewertete Verhaltensweisen erkldrt
werden?

kraften der Primarstufe. Die Befragten gehéren zu einem
auBerordentlich hohen Anteil dem liberal-intellektuellen
Milieu (68,3 Prozent) sowie dem konservativ-technokrati-
schem Milieu (11,3 Prozent) der Sinus-Lebensweltforschung
an. Lediglich geringe Anteile der Lehramtsstudierenden
und Lehrkrdfte stammen aus den Arbeiter:innenmilie-
us oder aus dem aufstiegsorientierten Milieu (ebd.). Zwar
verweisen aktuellere Studien auf eine groflere sozial ver-
schiedene Zusammensetzung der Lehrkrdfte, in Bezug auf
Milieubeziige der Schiiler:innen handelt es sich jedoch um
eine vergleichsweise geringe Heterogenitdt. Zudem gibt es
bestimmte Verteilungsschwerpunkte: Je gesellschaftlich
anerkannter die Schulform ist, desto hoher ist die sozi-
ale Herkunftsgruppe von Lehrkrdften und Schiiler:innen
(Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2014).

Empirische Studien, die dezidiert den Einfluss der sozia-
len Herkunft der Lehrkrdfte auf ihre padagogische Praxis
in den Analysefokus stellen, sind erst in der letzten Zeit
entstanden. Einen aufschlussreichen Ansatz leistet hier-
zu der Arbeitszusammenhang von Bremer, Lange-Vester

7 Das Projekt wurde im Zeitraum von 2010 bis 2012 mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) im Kontext der Forderlinie ,Steuerung
im Bildungssystem (SteBis)" geférdert und an der Georg-August-Universita