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Einleitung



Mit Bourdieu ins Feld der Bildung

Helmut Bremer und Andrea Lange-Vester

Das Bildungswesen mit seinen verschiedenen Institutionen gilt als die zentrale
Schaltstelle sozialer Platzierung. Sowohl der quantitative Ausbau des Bildungs-
wesens im Zuge der Bildungsexpansion der 1960er und 1970er Jahre als auch
die - wenn man so will - zweite Bildungsexpansion in der (Post-)PISA-Zeit ha-
ben das Grundmuster sozialer Selektivitdt des Bildungswesens nicht verdandert.
Nach wie vor gibt es die deutliche Tendenz, dass Angehorige der oberen Klas-
sen und Milieus hohere Bildungsabschliisse erwerben und somit Zugang zu den
~besseren Platzen® der Gesellschaft bekommen, wihrend mittlere und untere
Klassen tendenziell weniger Chancen darauf haben. In der Perspektive Pierre
Bourdieus (Bourdieu/Passeron 1971/2007; Bourdieu 2001a) und des Ansatzes
der ,,sozialen Milieus® (Vester et al. 2001), denen die Beitrdge in diesem Band fol-
gen, ist dies nicht einfach direkt aus den ungleich zur Verfiigung stehenden mate-
riellen Mitteln und rationalen Uberlegungen zum Erfolg von Bildungsinvestitio-
nen zu erkliren. Bildungserfolg hingt vielmehr ab von der ,,mehr oder weniger
grofien Affinitdt zwischen den kulturellen Gewohnheiten einer Klasse und den
Anforderungen des Bildungssystems oder dessen Erfolgskriterien (Bourdieu/
Passeron 2007, S. 35). Verwiesen ist damit auf subtile Mechanismen der Kon-
servierung bestehender Ungleichheitsstrukturen, durch die das Bildungswesen
zu einem ,,der wirksamsten Faktoren® (Bourdieu 2001a, S. 25) dabei wird, die
soziale Ordnung zu legitimieren und die Klassengesellschaft zu festigen.

Die Habitus- und Milieuforschung hat vor diesem Hintergrund in den letz-
ten Jahren zahlreiche Arbeiten vorgelegt, die Fragen der (Re-)Produktion so-
zialer Ungleichheit im Bildungswesen grundlegend (Vester 2004, 2006, 2013;
Bremer/Lange-Vester 2015) und fiir verschiedene Bereiche des Bildungswesens
nachgehen (fiir die frithkindliche Bildung Bischoff 2017, Kiinzli Kldger 2018;
fir Schule Lange-Vester 2012, Lange-Vester/Vester 2018, Zosel 2021; fiir Hoch-
schule Hild 2019, Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2004, Lange- Vester/Bremer 2020;
Loge 2021; Pape et al. 2021; fiir Erwachsenenbildung Bremer 2007, 2021a; Bre-
mer et al. 2015, Pape 2018).

Die Werkzeuge, die Bourdieu zur Analyse der Prozesse und Ungleich-
heiten im Bildungsgeschehen zur Verfiigung stellt, ermoglichen dabei nicht
nur Erkldrungen fiir Reproduktionen ungleicher Chancen, fiir die besonders
die frithen, teilweise aus den 1960er Jahren stammenden Arbeiten Bourdie-
us stehen (Bourdieu/Passeron 1971/2007; Bourdieu 1988, 2001a). Vielmehr
erlauben sie auch, die Spannungen, Widerspriichlichkeiten und Dynami-
ken sowie die Moglichkeiten der Habitusveranderung, Emanzipation und



Transformation in den Blick zu nehmen, mit denen die Individuen beim
Durchlaufen der Etappen des Bildungswesens auch in Berithrung kommen
und die prinzipiell die Moglichkeit von Ungleichheitsreduktion durch das
Bildungswesen eroffnen.

Um die Transformation sozialer Ungleichheit in Bildungsungleichheit
analytisch in den Blick nehmen zu kénnen, kann auf verschiedene Begriffe
und Konzepte Bourdieus zuriickgegriffen werden (vgl. ausfithrlich Bremer/
Lange-Vester 2015, S. 72 ff.):

Familiale Kultur und ,kulturelle Passung*

Die Diskrepanz und der mogliche Widerspruch zwischen den Erfahrungen
des Herkunftsmilieus und dem Kontakt mit der Kultur der Bildungsein-
richtungen léasst sich mit dem Begriff der , kulturellen Passung® gut auf den
Punkt bringen (Kramer/Helsper 2010). Die Kultur der Bildungseinrichtun-
gen wird vor allem von denjenigen Klassen und Milieus geprigt, die sie er-
schaffen haben und fiir die sie auch in erster Linie geschaffen wurden. Es
wird - oft implizit - ein bestimmter (,,sekundérer) Habitus erwartet, iiber
den aber nicht alle verfiigen und der in Kontrast steht zum qua Herkunft
mitgebrachten (,,primaren®) Habitus der mittleren und vor allem der unteren
Milieus. Die Diskrepanz zwischen Alltagskultur und institutioneller Kultur
verlangt einen Akkulturationsprozess, eine Art Uberbriickungsarbeit, die
die Lernenden erbringen miissen. Das Bildungswesen insgesamt, aber auch
Bildungseinrichtungen selbst, funktionieren dabei wie ein ,soziales Feld* im
Sinne Bourdieus, also als eine eigene kleine Welt mit bestimmten Kréftever-
hiltnissen, Regeln, Konventionen usw., zu denen sich diejenigen verhalten
miissen, die in diese Welt eintreten. Dabei ist zu beachten, dass die Bildungs-
laufbahn nicht erst in der Schule bzw. heute mit dem Kindergarten als Ort
frithkindlicher Bildung beginnt. Erster Bildungsort ist die Familie (Biichner/
Brake 2006), in der ,auf eher indirektem als direktem Wege ein bestimm-
tes kulturelles Kapital und ein bestimmtes Ethos, ein System impliziter und
tief verinnerlichter Werte®, vermittelt werden (Bourdieu 2001a, S. 26). Daran
wird in den Institutionen des Bildungssystems unterschiedlich angeschlos-
sen. Die ,,scholastische Einstellung® (Bourdieu 2001b, S. 26 ff.) als eine Dis-
position mit Affinitit zu schuldhnlichen Settings beruht auf milieuspezifisch
unterschiedlichen Erfahrungen mit der relativen Abwesenheit von Zwangen.
Wer diese Erfahrungen gemacht hat, ist mit institutioneller Bildung als ,,Ort
und Zeitpunkt sozialer Schwerelosigkeit (ebd., S. 23) eher vertraut. In der
Praxis zeigt sich das oft in der mehr oder weniger souveranen Art und Weise
des Umgangs mit den Anforderungen der Bildungseinrichtungen durch die
Lernenden.



Padagogische Kommunikation und Bewertungspraxis

Die (Nicht-)Passungsverhiltnisse manifestieren sich u.a. in der Beziehung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, die sozial vorstrukturiert ist. Die ,padagogische
Kommunikation® ldsst sich als ,Sonderfall der Kommunikationstheorie® ver-
stehen (Bourdieu 2001a, S. 50) und ,hdngt unmittelbar von der Kultur ab, die
der Empfinger in diesem Fall seinem familialen Milieu verdankt® (ebd.). Dabei
interagieren Angehorige verschiedener oder dhnlicher Milieus miteinander, sen-
den und empfangen Signale. Es kommt zu einem ,,sozialen Verhiltnis des Ver-
stehens®, durch das ,,Lehrende wie Lernende gewissermafien stillschweigend zu
einem Ubereinkommen gebracht werden (Bourdieu 1992, S. 136). Gerade fiir
Lernende aus sozial unten stehenden Milieus ist das aber haufig mit einem Nicht-
Verstehen einerseits und Nicht-Verstanden-Werden andererseits verbunden. Sie
konnen die in der Vermittlungspraxis enthaltenen Codes weniger selbstverstind-
lich dechiffrieren, und umgekehrt werden ihre Praktiken und Kommunikations-
muster tendenziell als unpassend oder ,,falsch® zuriickgespiegelt.

Symbolische Gewalt und Selbstausschluss

Auf diese Weise tendiert das Bildungswesen dazu, den Lernenden die soziale und
kulturelle Ordnung als legitim aufzudringen und eine Positionierung dazu quasi
einzufordern. Der Selbstausschluss sozial unten stehender Milieus, mit dem neue
und durchaus mogliche Bildungserfahrungen vermieden werden (etwa durch
die ,Wahl“ weniger prestigebesetzter Studiengiange an Hochschulen (Lange-Ves-
ter 2014), den Besuch von Gesamtschulen bzw. Gymnasien mit geringem An-
sehen (Helsper 2009) oder den Abbruch von eingeschlagenen Bildungsgangen
(Heublein/Hutzsch/Schmelzer 2022)), ist nur vordergriindig ein Akt freiwilli-
ger Unterwerfung. Er stellt eine Form von Zwang dar, den Bourdieu (vgl. etwa
2001b, S. 2101t) als ,,symbolische Gewalt bezeichnet. Der Selbstausschluss aus
der Bildung ist Folge vorweggenommener FremdausschliefSung; die urspriing-
lich duflere Zuschreibung (,,Du gehorst hier nicht her) wird zur verinnerlichten
Selbstzuschreibung (,,Bildung, das ist nicht mein Ding®).

Umwandlung der sozialen Hierarchie in eine Hierarchie der
Kompetenzen

Im Ergebnis wird die soziale Hierarchie im Bildungswesen in eine Hierarchie der
Kompetenzen umgewandelt, die im Anschluss (durch die vielfiltigen Uberginge
zwischen Bildungsgingen und zur Erwerbsarbeit) wieder dazu tendiert, eine so-
ziale Hierarchie zu werden.
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Ohne hier ins Detail gehen zu kénnen (vgl. Bourdieu 2001b, S. 26 ff.; Bremer/
Lange-Vester 2015, S. 801L.), ist damit das Verhiltnis von praktischen und theo-
retischen Fachern, (Aus-)Bildungsgangen, Studienfachern und damit jeweils ver-
bundenen Bildungsinstitutionen beriihrt. Die damit einhergehende Hierarchisie-
rung von Kompetenzen ist keineswegs natiirlich und selbstverstidndlich, sondern
Ergebnis eines historischen Prozesses und letztlich sozial konstruiert (vgl. De-
wey 1964; fiir Deutschland auch die Trennung bzw. das ,,Schisma® in ,héherwer-
tige® allgemeine und ,geringerwertige® berufliche Bildung; Baethge 2007). In den
von Bourdieu Mitte der 1980er Jahre mafigeblich mitformulierten Vorschlagen
des ,,College des France® (1987) fiir eine Neugestaltung des Bildungswesens wur-
de die ,Hierarchisierung von Praxis- und Wissensformen* sowie die Abwertung
der ,,praktischen Intelligenz kritisiert und gefordert, der Pluralitit verschiedener
»Kompetenzhierarchien soziale Anerkennung zu verschaffen® (ebd., S. 259). Eine
solche Erweiterung des Spektrums unterschiedlicher Leistungsformen zielt dar-
auf, milieuspezifische Zugiange zu Wissen und Wissensformen als Kennzeichen
der sozialen Rangordnung zu dechiffrieren und zu enthierarchisieren sowie die
Entwicklung daran ankniipfender padagogischer Handlungsformen zu férdern.

Deutlich wird insgesamt: Das System, nach dem Auslese im Bildungswesen
von statten geht, hat keinen eindeutigen ,,Drahtzieher®. Weder die Institution, die
Struktur des Bildungssystems, die Lehrkrifte oder die Lernenden bewirken die
Auslese und die damit verbundene Benachteiligung und Privilegierung allein, ja
oftmals ist das nicht einmal intendiert. Die Mechanismen verbergen sich ,,unter
dem Mantel eines vollkommen demokratischen Ausleseverfahrens, das nur Ver-
dienst und Talent gelten lasst“ (Bourdieu 1973, S. 110). Indem dem Erziehungs-
und Bildungswesen die Aufgabe zugewiesen ist, Legitimierungen durch Vergabe
von Bildungstiteln zu erzeugen, wirken sowohl Versagen als auch Erfolg als Er-
gebnis von Leistung, die Lernende sich selbst zuschreiben. Auserwihlte aus be-
nachteiligten Klassen erscheinen dadurch geradezu als ,,,Wundergeheilte’, die ein
Ausnahmeschicksal (...) erleben” und damit die Richtigkeit des Prinzips schuli-
scher Selektion eher bestarken (ebd.).

Zu den Beitragen des Bandes

Die Aufsitze in diesem Sammelband sind ganz iiberwiegend aus Beitragen zum
Kongress ,,Zeiten des Umbruchs? Bildung zwischen Persistenz und Wandel®
hervorgegangen. Dieser Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Bildungsforschung (SGBF) und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung (SGL) fand Ende Juni 2023 an der Pddagogischen Hoch-
schule Ziirich statt. Die Habitus- und Milieuforschung war mit drei Arbeitsgrup-
pen auf der Veranstaltung vertreten, von denen zwei die Auseinandersetzung um
Passungsverhiltnisse im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung sowie in
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Hochschule und Studium zum Thema hatten. Die dritte Arbeitsgruppe befasste
sich mit Fragen zur Professionalitit und zum professionellen Habitus in unter-
schiedlichen padagogischen Feldern:

(Nicht)Passungen in Grundbildung und Alphabetisierung

Die Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist ein Bereich des Bildungswesens, der
sich grundsitzlich verpflichtet sieht, ,Bildung fiir alle® zu ermoéglichen. Aller-
dings gilt: Institutionen der Erwachsenenbildung stehen salopp gesagt jedem of-
fen - aber nicht alle gehen hin! Diese simple Aussage gilt im Grunde, seit sich die
Erwachsenenbildung mehr oder weniger systematisch damit beschaftigt, an wen
Angebote adressiert sind und wer dann tatsachlich daran teilnimmt. Im Ergebnis
wird nur ein Teil und noch dazu nur ein bestimmter sozialer Ausschnitt (Bre-
mer 2017) erreicht. Dafiir haben sich verschiedene Begriffe etabliert, von ,,Weiter-
bildungsschere® (Schulenberg et al. 1978, S. 525) bis zur ,,doppelten Selektivitit®
(Faulstich 1981, S. 611F.). Weiterbildung kompensiert nicht, sondern Selektivitat
wird durch Weiterbildung verstarkt. Auch die Habitus- und Milieuforschung hat
dazu in den vergangenen Jahren Beitrage geliefert (Bremer 2007) und dabei mit
dem Theorem der ,kulturellen Passung® argumentiert (Bremer 2021a).

Das Themenfeld der Grundbildung und Alphabetisierung ist dabei ein Teil-
bereich, in dem Ungleichheitsverhiltnisse in besonders ausgepragter Weise wirk-
sam sind. Adressiert werden Personen, die iiber eine geringe Beherrschung von
Schriftsprache und anderer grundlegender Kenntnisse (etwa in Bezug auf Rech-
nen, aber auch Okonomie, Politik, Medien, basale lebenswelt- und arbeitsbezo-
gene Fertigkeiten usw.) verfiigen. Nach einer reprisentativen Studie sind es 6,2
Millionen Erwachsene, die nur iiber eingeschrinkte Kenntnisse im Lesen und
Schreiben verfiigen (Grotliischen et al. 2020). Dieser Befund ist zumeist Folge
von schwierigen vorangegangenen bildungsbiografischen Erfahrungen. Schule
war, anders gesagt, mehr ,, Auswirtsspiel® als ,,Heimspiel“ (Wittpoth 2013, S. 43;
Bremer 2021a, S. 23£.), und dies setzt sich in spateren Lebensphasen offenbar fort.
Frappierend ist dabei die Diskrepanz zwischen dem quantitativen Ausmafl an
geringen Schriftsprachkompetenzen und der Teilnahme an Alphabetisierungs-
kursen; nur weniger als ein Prozent nehmen an solchen Angeboten teil (Grotlii-
schen et al. 2020, S. 46). Offenbar entwickeln die meisten Menschen mit geringen
Schriftsprach- und anderen Kompetenzen Strategien der Alltagsbewaltigung und
-gestaltung, die jenseits von Kursteilnahmen liegen, sich auf ihr soziales Umfeld
stlitzen (Riekmann/Buddeberg/Grotliischen 2016) und nicht selten von Scham-
gefiihlen begleitet sind. Die Suche nach den Griinden fiir die geringe Teilnahme
und auch die Frage, wie Menschen im Alltag zurechtkommen, hat gleichwohl zu-
letzt erhebliche Aktivitdten in Forschung und Praxis ausgelost, wobei besonders
fokussiert wurde, die lebensweltlichen Hintergriinde der Menschen mit geringen
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Schriftsprachfihigkeiten zu beriicksichtigen und mégliche Andockstellen fiir
Bildungsangebote zu identifizieren (Johannsen et al. 2022). Dabei sind auch Stra-
tegien ,,aufsuchender Bildungsarbeit“ aufgegriffen worden (Bremer 2024).

An dieser Stelle setzt die Habitus- und Milieuforschung an, die bereits seit
lingerem Beitrdge zu diesem Themenfeld geliefert hat. Ausgehend von dem
Grundgedanken, dass der Gebrauch von Schriftsprache mit der Alltagskultur
verbunden ist (Bremer 2010), hat vor allem Pape (2018) die Milieuspezifitit von
Schriftsprachgebrauch in aufwindiger qualitativer Forschung herausgearbeitet
und vier Muster von Literalitat aufgezeigt. Andere Arbeiten haben sich mit poli-
tischer Grundbildung befasst (Bremer 2021b, Bremer/Pape 2017).

In diesen Arbeiten spielen Fragen von (Nicht)Passungen eine erhebliche Rol-
le. Die Diskrepanz zwischen milieuspezifischer Herkunftskultur und der Kultur
institutioneller Bildung, die stellvertretend fiir die ,,legitime Kultur® bzw. ,legiti-
me Kompetenzen® steht, ist hier besonders grofi. Das schliefit auch die Habitus-
distanz zwischen Lehrenden und Lernenden ein. Wahrend Lehrende im Bereich
der Alphabetisierung das Bildungswesen tendenziell erfolgreich durchlaufen und
hiufig Bildungseinrichtungen primir als positiv besetzten Ort erfahren haben,
gilt das fiir Lernende im Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung gerade
nicht.

Im Rahmen der Alphabetisierungs- und Grundbildungsforschung sind zu-
letzt auch junge Erwachsene im beruflichen Ubergangssystem in den Blick ge-
raten, um Grundbildungsbedarfe in fritheren Phasen der Bildungsbiografien zu
bearbeiten (vgl. Thielen 2014). Mit dem Beitrag von Songiil Cora, Natalie Pape
und Lea Remmers wird daran angekniipft. Grundlage ihrer Untersuchung, die
auf langeren lebensgeschichtlich orientierten Interviews beruht, ist die Jugend-
berufshilfe als Teil des Ubergangssystems, die relativ stark durch Vorgaben und
Erwartungen von Arbeitsagentur und Arbeitsmarkt verregelt ist, so dass Mog-
lichkeiten einer padagogischen Forderung emanzipatorischer Perspektiven ein-
geschrankt sind. Indem sowohl die Lernenden und Muster ihrer Teilnahme als
auch die padagogisch Titigen und Muster pidagogischen Handelns im Beitrag
analysiert werden, konnen Passungsverhiltnisse in diesem Bereich von zwei Per-
spektiven aus in den Blick genommen werden. Herausgearbeitet werden jeweils
drei Muster, deren Schnittmengen am Ende ausgelotet werden.

Gegenstand des Beitrags von Felix Ludwig sind demgegeniiber Alphabeti-
sierungskurse an Volkshochschulen. Er betrachtet auf Grundlage aufwéndiger
Feldbeobachtungen und Videografien von Seminaren, wie sich auf der Ebene
der Bildungspraxis im Kurs padagogische Passungsverhiltnisse ,,durch die Lupe®
aufzeigen lassen. Deutlich wird, dass sich in der Bildungspraxis im Kurs die
péadagogische Kommunikation sowie die Auswahl und Gestaltung der Seminar-
settings in Passungsverhiltnissen zeigen, die unterschiedlich anschlussfihig sind
tiir den Habitus bzw. einzelne Ziige des Habitus der Lernenden und somit in
Prozesse des Ein- und Ausschlusses eingebunden sind.
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Passungsverhaltnisse in Hochschule und Studium

Ungleich verteilte Chancen auf einen gehobenen Bildungsabschluss und damit
verbundene Lebensperspektiven deuten sich u.a. in sozialgruppenspezifischen
Bildungsbeteiligungsquoten an, die iiber die Chancenstruktur der altersgleichen
Bevélkerung zu einem bestimmten Zeitpunkt Aufschluss geben: So hatten 28 Pro-
zent der 18- bis unter 25-Jédhrigen der deutschen Wohnbevélkerung im Jahr 2016
mindestens ein Elternteil mit akademischem Abschluss; bei den Studienanfin-
ger*innen lag dieser Anteil bei 53 Prozent (Kracke/Buck/Middendorf 2018, S. 5).

Auch diejenigen, die ein Studium aufnehmen, erleben die Hochschule sehr
verschieden. Es sind unterschiedliche Alltagserfahrungen und -kulturen, mit
denen sie an die Hochschule kommen und in die das Studium und die langfris-
tig erworbenen Bildungsstrategien eingebettet sind (Bremer/Lange-Vester 2019).
Die Studierenden unterscheiden sich mithin ,,durch ein ganzes System milieu-
bedingter Einstellungen und Vorkenntnisse [...]. Tatsachlich trennen sie Welten,
nicht Unterschiede, mit denen statistische Kategorien unter verschiedenen Blick-
winkeln und aus verschiedenen Griinden voneinander abweichen, sondern ganze
Systeme kultureller Charakteristika, die die Studenten [...] mit ihrer Herkunfts-
schicht gemein haben. In Inhalt und Art der Berufsplanung wie auch in ihrem
Studienverhalten, das in den Dienst dieser Berufung gestellt ist, [...] driickt sich
das Grundverhiltnis ihrer Klasse zur Gesamtgesellschaft, zu sozialem Erfolg und
kulturellem Besitz aus [...]“ (Bourdieu/Passeron 2007, S. 34).

Die unterschiedlichen Erfahrungen, mit denen die Studierenden an die
Hochschule kommen, verweisen auf ein breites Spektrum kultureller Passung
und damit auf unterschiedliche Verhéltnisse von Nahe und Distanz zwischen den
kulturellen Gewohnheiten im Herkunftsmilieu der Studierenden und den An-
forderungen der Hochschule und des Studienfachs. Die Auseinandersetzung mit
dem Selbst (Konig 2019) und die Akkulturationsleistungen erfordern vor allem
auf Seiten der Bildungsaufsteiger*innen vergleichsweise viel Zeit und Energie,
die nicht fiir die inhaltliche Arbeit im Studium zur Verfiigung stehen. Dabei bil-
den Bildungsaufsteiger*innen keineswegs eine homogene Gruppe. Ein Teil von
ihnen kann mit den ungewohnten Anforderungen und der neuen Lebenswelt
Hochschule vergleichsweise gelassen und selbstbewusst umgehen; fiir andere
Bildungsaufsteiger*innen ist die empfundene Nicht-Passung mit Verunsiche-
rung und Fremdheit verbunden und kann Ausléser von Selbstausschliissen sein
(Lange-Vester/Bremer 2020). Dariiber, dass Fremdheit und auch Scham unter
Umstédnden selbst noch bei denjenigen langfristig wirksam bleiben, die es im aka-
demischen Betrieb bis zur Professur geschaftt haben, liegen inzwischen ebenfalls
einige Studien vor (Reuter et al. 2020; vgl. auch die entsprechenden Beitrége bei
Moller/Blome/Reuter 2025).

Die Binnendifferenzierung und das heterogene Spektrum studentischer Ha-
bitus- und Milieumuster innerhalb von Fachrichtungen bildet seit den 2000er
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Jahren den Schwerpunkt der Habitus- und Milieuforschung in ihren Untersu-
chungen zu Passungsverhiltnissen in Hochschule und Studium. Sie vermeidet
damit die in der Forschung und Diskussion bis heute verbreitete ,,Dichotomisie-
rung in Kinder von Akademiker*innen und Nichtakademiker*innen“ (Blome/
Maéller/Reuter 2025, S. 21), wie sie auch mit den zuvor genannten sozialgruppen-
spezifischen Bildungsbeteiligungsquoten vorgenommen wird. Diese Dichotomi-
sierung ,verschleiert” die teilweise erheblichen ,Binnendifferenzen® innerhalb
der Gruppe der Bildungsaufsteiger*innen — und auch die ,Unterschiede inner-
halb der Gruppe der Akademiker*innen [kommen] dadurch kaum zur Geltung
[...]“ (ebd.).

Mit ihrem Zugang unterscheidet sich die Habitus- und Milieuforschung auch
von der Fachkulturforschung, wie sie insbesondere im Umfeld von Ludwig Hu-
ber (1991; Huber et al. 1983 etabliert wurde und u.a. mit der von Jiirgen Zinne-
cker initiierten Untersuchung ,,Studium und Biographie“ Studien in unterschied-
lichen Fachkulturen hervorgebracht hat (iiberblickend Apel et al. 1995). Dabei
lehnt sich diese Richtung der Fachkulturforschung ebenfalls an Bourdieus Ha-
bitustheorie an (zur weiteren Verortung siehe Multrus 2020). Allerdings gilt ihre
Aufmerksamkeit nicht in erster Linie den unterschiedlichen Gruppen innerhalb
einer Fachrichtung, sondern der Heterogenitit der Fachkulturen, die im Fécher-
vergleich identifiziert und analysiert werden (siehe z.B.Engler 1993). Entspre-
chendes gilt auch fiir die Arbeiten der AG Hochschule der Universitit Konstanz
im Bereich der Fachkulturforschung (vgl. etwa Bargel 1988).

Der ersten Studie der Habitus- und Milieuforschung iiber Studierendenmi-
lieus in den Sozialwissenschaften (Lange- Vester/ Teiwes-Kiigler 2004) sind inzwi-
schen eine Reihe von Forschungen gefolgt, die die Unterschiede in den Passungen
der studentischen Milieus iiber verschiedene Fachrichtungen und Hochschul-
typen hinweg bestitigen (siche etwa Lange-Vester/Sander 2016; Grunau 2017;
Hild 2019; Lange- Vester/Schmidt 2020; Lange-Vester/Bremer 2020; Loge 2021;
Klebig 2021; Bremer/Lange-Vester 2019, 2022a, 2022b; Pape et al. 2021). Aus ei-
nigen dieser Untersuchungen berichten die Artikel in diesem Sammelband:

Der Beitrag von Lena Loge behandelt das Zusammenwirken von sozialer
Herkunft und Geschlecht bei der Studienfachwahl und in der Passung in Hoch-
schule und Studium. Thre empirische Untersuchung in der Sozialen Arbeit und
im Bauingenieurwesen verweist auf die mafigebliche Rolle des sozialen Milieus
in der Entscheidung fiir ein Studium. Loge unterscheidet fiinf milieuspezifische
Muster der Studien(fach)wahl und Lebensfithrung in ihrem Sample, mit denen
dann auch der anschlieflende Beitrag von Stephan Meise arbeitet. Er bringt die
drei bisher vorliegenden empirischen Untersuchungen der Habitus- und Milieu-
forschung in der Fachrichtung Soziale Arbeit zusammen. Dies sind, neben der
Studie von Loge (2021), seine eigene Untersuchung zum studentischen Feld in
einem ausgewdhlten Studiengang der Sozialen Arbeit (Meise 2023) sowie die
Ergebnisse eines Forschungsprojektes tiber Studienzweifel und Studienabbruch
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(Pape et al. 2021; siehe auch Heil et al. 2021) in dieser Fachrichtung. Meise fithrt
die Erkenntnisse der Studien iiber prekire, mittlere und gehobene Milieus zu-
sammen und verdeutlicht so das heterogene Spektrum der Habitus- und Milieu-
muster in der Sozialen Arbeit.

Ein ebenfalls heterogenes Bild zeichnet Kerstin Heil in ihrem Beitrag iiber
die Studierenden im Grundschullehramt an einer Pddagogischen Hochschule.
Ihre empirische Untersuchung mit der Methode der Gruppenwerkstatt fordert
funf unterschiedliche Muster handlungsleitender Motive und milieutypischer
Orientierungen der befragten Studierenden zutage, die alle den mittleren Milieus
angehoéren und unterschiedlich gelingende Passungen im Studium zeigen. Im
Muster der ,Verunsicherten®, das Heil herausarbeitet, werden dabei eher proble-
matische Passungsverhaltnisse sichtbar. Kritisch ist auch die Beziehung zwischen
studentischem Habitus und universitaren Anforderungen, die im nachfolgenden
Beitrag von Heidrun Schneider zum Studienabbruch im Informatikstudium den
Schwerpunkt bilden. Am Beispiel von drei der im Rahmen der Studie lebensge-
schichtlich befragten Abbrecher*innen der Informatik wird anschaulich, wie Bil-
dungs- und Studienstrategien mit dem im Herkunftsmilieu erworbenen Habitus
zusammenhingen und wie entsprechend verschieden ein Studienabbruch von
(ehemaligen) Studierenden verarbeitet wird. Es gibt, mit anderen Worten, auch
ein heterogenes Spektrum der Studienabbrecher*innen.

Wihrend der Schwerpunkt der zuvor genannten Beitrdge vor allem auf den
unterschiedlichen Habitus- und Milieumustern der (ehemaligen) Studierenden
liegt, erweitern die Untersuchungen von Martin Schmidt und Max Reinhardt
den Blick: Die milieuspezifischen Perspektiven von Studienberater*innen, denen
Martin Schmidt in seiner empirischen Studie nachgeht, verweisen zum einen auf
eine eher randstindige Position der Studienberatung im Feld der Hochschule und
deuten zum anderen auf eine in der Beziehung zu den ratsuchenden Studieren-
den unter Umstidnden auch einflussreiche und lenkende Stellung, die sich mit den
milieu- und habitusspezifischen Bewertungsmustern der Studienberater*innen
entfaltet. Max Reinhardt schliefSlich bezieht die Heterogenitdt und Ungleichheit
der Studierenden auf ihr Lernverhalten. Dabei bringt er eine eigene empirische,
aus soziologischer Perspektive vorgenommene Untersuchung zusammen mit
einer Studie, die aus der psychologischen Perspektive eines handlungstheoretisch
begriindeten Motivationsmodells arbeitet. Im Resultat stellt Reinhardt bestimm-
te Schnittmengen zwischen den Habitus- und Motivationstypen fest.

Professionalitat und professioneller Habitus in unterschiedlichen
padagogischen Feldern

Mit den internationalen Bildungsvergleichsstudien, die seit den 2000er Jahren re-
gelmiflig die Persistenz ungleicher Bildungschancen im deutschen Schulsystem

16



konstatieren, ist auch die Auseinandersetzung tiber Fragen padagogischer Pro-
fessionalitit sowie in der Regel unbewusste und unbeabsichtigte Beitrige der Pa-
dagog*innen zur Reproduktion sozialer Ungleichheit zunehmend in den Blick
geraten. Dies ist vor allem in einem Strang der piddagogischen Professionsfor-
schung aufgenommen worden, der sich auf Bourdieus Habituskonzept stiitzt
und péddagogisches Handeln mit darauf zuriickfiihrt (Helsper 2018). Nach der
Konzeption des Habitus und aus der Perspektive der Milieuforschung gibt es
demnach keinen einheitlichen Habitus padagogisch Tatiger; vielmehr ist profes-
sionelles Handeln im Berufsfeld mit dem im Herkunftsmilieu erworbenen ,,mo-
dus operandi (Bourdieu 1982, S. 283) verbunden. Ansatzpunkte professionellen
Handelns bilden demnach die spezifischen Wahrnehmungs-, Klassifikations-
und Handlungsmuster, die padagogisch Tétige in das Feld der Bildung und die
padagogische Praxis mitbringen und die dann auf feldspezifische Anforderungen
und institutionelle Erwartungen abgestimmt werden (u.a. Lange-Vester/Teiwes-
Kiigler 2013, Bremer/Lange-Vester 2014, Lange-Vester 2015, Bischoff 2017,
Helsper 2018, Hild 2019, Kramer/Pallesen 2019, Bremer/Pape/Schlitt 2020, Rut-
ter 2021, Zosel 2021). Pddagogisch Tétige sind somit gefordert, selbst Passung in
ihrem beruflichen Feld in der Bildung herzustellen. Gleichzeitig nehmen sie als
relevante Gatekeeper*innen Einfluss auf die Passung ihrer Klientel im Feld der
Bildung sowie auf deren damit verbundene Lebens- und Teilhabechancen.

Die Beitrage in diesem Sammelband loten Professionalitit und professionelle
Habitus in verschiedenen padagogischen Feldern aus. Dabei bilden nicht zuletzt
Fragen von Selbstreflexion und ,Verstehen“ (Bourdieu 1997) Ansatzpunkte zur
Auseinandersetzung mit den eigenen Habitus- und Milieumustern im Verhaltnis
zu den entsprechenden Schemata der Klientel sowie mit dem Kréftefeld, das die
am Bildungsgeschehen Beteiligten bilden. Sibylle Kiinzli Kldger vollzieht am Bei-
spiel einzelner Sequenzen aus videografischen Aufzeichnungen nach, wie soziale
Ordnung im Alltag von Kindergirten der Deutschschweiz konkret hergestellt
wird. Deutlich wird, dass die Vorstellung, diese Prozesse an relativ starren Kon-
zepten und vorgegebenen Handlungsschemata einer Lehrtatigkeit auszurichten,
zu kurz greift. Vielmehr vollzieht sich die tatsachliche Ausgestaltung kommu-
nikativer Formen und kultureller Handlungsmuster entlang der verinnerlichten
Schemata des Habitus der padagogisch Tdtigen wie der Lernenden und der damit
verbundenen spezifischen Aneignung des Geschehens.

Der Beitrag von Petra Hild und Regina Scherrer Kislin behandelt die unzurei-
chende Anerkennung und Integration Mehrsprachiger im sozialen Feld Schule
in der Schweiz. Auf der Grundlage von Forschungsstand und eigenen empiri-
schen Untersuchungen werden subtile Ausgrenzungen und Abwertungen von
Mehrsprachigen und Mehrsprachigkeit herausgearbeitet, die im Rahmen ,,sym-
bolischer Herrschaft“ (Bourdieu 2001b) und der ,,Doxa“ (Bourdieu 1993) als der
alltaglichen Ordnung des Selbstverstdndlichen gewissermaflen zu den Routinen
im Schulgeschehen gehoren. Zu wenig hinterfragt sind die Handlungs- und
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Orientierungsmuster der Autochthonen im Feld der Schule, um die Potenziale
von Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache ausreichend wahrzuneh-
men. Mit Professionalitit im Feld der politischen Bildung befassen sich Catrin
Opheys und Tim Zosel in ihrem Beitrag. An zwei empirischen Studien, von denen
eine die Habitusmuster von Professionellen in der auflerschulischen diskrimi-
nierungskritischen Bildungsarbeit untersucht und die andere mit dem Habitus
verbundene Politikbilder von Politiklehrer*innen in Deutschland und Israel
(siehe auch Zosel 2021), wird gezeigt, dass vorberuflich erworbene Habitus- und
Milieumuster fiir die konkrete Ausgestaltung politisch-bildnerischer Arbeit be-
deutsam sind. Diese mitgebrachten Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata
pragen auch die Perspektiven auf Diskriminierung, Politik und péddagogische
Zielsetzungen.

Der abschlieflende Beitrag von Sabrina Rutter und Florian Weitkdmper bearbei-
tet die im Sammelband von verschiedenen Autor*innen adressierte Thematik der
Habitussensibilitit, die im Kontext von Uberlegungen zur Professionalisierung von
Lehrpersonen und fiir die Lehrkréfteausbildung diskutiert wird. Habitussensibilitét
als Bereitschaft und Vermdégen zu einer (durchaus systematischen) Auseinander-
setzung mit den milieuspezifischen Alltagskulturen der Klientel im eigenen be-
ruflichen Feld mit dem Ziel, Handeln und Sichtweisen des jeweiligen Gegeniibers
verstehend nachzuvollziehen, wird als konstitutiv fiir professionelles Handeln auf-
gefasst (Sander 2014). In der Diskussion um Schule und Unterricht bildet sie einen
Ansatzpunkt, um Bildungsbenachteiligungen entgegenzuwirken. Die Stiarkung von
Habitussensibilitét auf Seiten der Lehrpersonen schlief3t, neben der Reflexion tiber
Herkunftsmilieus der Schiiler*innen, ebenfalls ein, sich mit dem eigenen Milieu
und seinen Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata zu befassen, die auch fiir
den beruflichen Habitus mafigeblich sind.

Abschlielend méchten wir allen Autor*innen fiir ihre Beitrage danken. Thre
Perspektive auf Passungen, Krifteverhiltnisse und Habitus- und Milieumuster
bei Lehrenden und Lernenden tragt zur Erklarung sozialer Ungleichheiten im
Feld der Bildung bei und zeigt Wege auf, Ansitze zu einer systematischen Ver-
gegenwartigung und Auseinandersetzung mit der Problematik (weiter) zu entwi-
ckeln. - Besonders hervorheben mdchten wir zudem die Unterstiitzung und tolle
Arbeit, die Ferhad Ahmad eingebracht hat: ihm ist es zu verdanken, dass aus den
einzelnen Beitrdgen ein Buchmanuskript entstanden ist.
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(Nicht-)Passungen in
Alphabetisierung und Grundbildung



Zur Bedeutung widerstandiger
Praktiken im Kontext von Passungs-
und Machtverhaltnissen im Feld der
Jugendberufshilfe

Songil Cora, Natalie Pape, Lea Remmers

1 Einleitung

Die Zahlen zu geringer Literalitit und Grundbildung in Deutschland sind trotz
vieler Aktivititen in Praxis, Offentlichkeit und Forschung nach wie vor hoch: 6,2
Millionen Erwachsene beherrschen das Lesen und Schreiben ,,allenfalls bis zur
Ebene einfacher Satze“ und gelten daher als ,,gering literalisiert” (Grotliischen
et al. 2020, S. 15), was hdufig mit eingeschrinkter Teilhabe in weiteren Lebens-
bereichen einhergehen kann. Die zuletzt im Rahmen der Nationalen Dekade fiir
Alphabetisierung und Grundbildung (2016-2026) angestoflenen Entwicklungen
zielen daher darauf ab, Grundbildung - d.h. iiber Lesen und Schreiben hinausge-
hende Kompetenzen mit unterschiedlichen Dimensionierungen (etwa in Bezug
auf Politik, digitale Medien, Finanzen etc.) - zu stirken und fiir bisher wenig er-
reichte Zielgruppen anschlussfihig(er) zu machen. In den Bildungsinstitutionen
zeichnen sich entsprechende Tendenzen in Richtung niedrigschwelliger Ange-
bote und Formate sowie das Erschlieflen neuer Lernorte ab, um Zielgruppen in
ihren Lebens- und Arbeitswelten (besser) zu erreichen (vgl. Frey/Menke 2021; Jo-
hannsen et al. 2022). Neben diesen Entwicklungen gibt es Bestrebungen, Grund-
bildung in andere pddagogische Handlungsfelder zu integrieren. So riicken junge
Erwachsene im sog. Ubergangssystem zwischen Schule und Beruf verstirkt in
den Blick, um eine biografisch frithere Bearbeitung von Grundbildungsbedarfen
zu ermoglichen (vgl. Thielen 2014; Cora et al. 2023). Eine Expertise der Bun-
desarbeitsgemeinschaft o6rtlich regionaler Trager der Jugendsozialarbeit (2015)
untersuchte die Jugendberufshilfe als Teil des Ubergangssystems und veran-
schaulichte in ihrer Studie, dass 34 % der Jugendlichen in den untersuchten Mafi-
nahmen als gering literalisiert gelten und somit ebenfalls zu der Zielgruppe von
Grundbildungsangeboten gezahlt werden konnen.

Bisherige bildungspolitische Bemiihungen stoflen dabei immer wieder auf
die Herausforderung, Menschen mit geringer Literalitit und Grundbildung fiir
institutionelle Bildung zu erreichen und ihre (Grundbildungs-)Bedarfe aufzufan-
gen. Dariiber, welche (Grundbildungs-)Bedarfe und Sichtweisen diese Menschen
selbst haben, ist allerdings nach wie vor wenig bekannt. Auch ist unklar, inwiefern
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ihre Bedarfe und Sichtweisen in den padagogischen Settings aufgegriffen werden
und wie sich die padagogisch Tatigen auf diese Zielgruppen einstellen.

Hier schliefit der vorliegende Artikel an, dem lebensgeschichtlich orientierte
Interviews mit Teilnehmenden und pddagogisch Titigen aus der Jugendberufs-
hilfe zugrunde liegen. Sie sind im Rahmen des Verbundprojekts ,,Grundbildung
im Kontext von Arbeit und Berufsorientierung: Zuginge schaffen und Ubergin-
ge gestalten (GABO)' entstanden, in dem aus einer Habitus- und Milieu-Pers-
pektive (vgl. Bourdieu 1982; 1987; 2001; Vester 2015) padagogische Passungsver-
hiltnisse in den Fokus gesetzt wurden.

Fiir die Jugendberufshilfe zeigte sich in der Auswertung die Bedeutung ,wi-
derstdndiger Praktiken“ sowohl von Teilnehmenden als auch von padagogisch
Titigen. Diese (mehr oder weniger impliziten) Widerstandigkeiten laufen den
auf Funktionalitat fiir den Arbeitsmarkt ausgerichteten Mafinahmelogiken, die
die Jugendberufshilfe pragen, zuwider. Sie stehen in Spannung zu den darin wirk-
machtigen Logiken, bilden die Grundlage fiir kritische Auseinandersetzungen
mit ihnen und erweisen sich als relevant fiir die Herstellung von Passung und die
Erofinung von Handlungsspielrdumen in der padagogischen Praxis. Der Arti-
kel veranschaulicht dies anhand exemplarischer Fallportrits einer Teilnehmerin
und eines Sozialpddagogen. Die iibergreifenden Auswertungen unter Einbezug
aller Falle der Studie verdeutlichen dariiber hinaus Muster der Teilnahme und
des padagogischen Handelns, die zu unterschiedlichen (nicht immer giinstigen)
Passungskonstellationen im Feld der Jugendberufshilfe fithren (kénnen). Die
Befunde der Studie liefern so nicht nur Einblicke in die Bedarfe und Zuginge
der Lernenden, sondern geben auch wichtige Hinweise zur Sensibilisierung der
padagogisch Tétigen in der Praxis.

Der Artikel beginnt mit einer Darstellung des genannten Forschungsprojekts,
in dessen Rahmen die Interviews entstanden sind (Kapitel 2). Daran schlief3t eine
Beschreibung des Feldes der Jugendberufshilfe und der feldimmanenten Logi-
ken an (Kapitel 3), bevor in Kapitel 4 die zwei Fallportrits vorgestellt werden.
Der Artikel endet mit einem Resiimee zu Passungs- und Machtverhaltnissen im
untersuchten Feld der Jugendberufshilfe, die unter Einbezug aller Fille aus dem
Material herausgearbeitet wurden, (Kapitel 5) sowie einem Fazit mit Implikatio-
nen fiir die Praxis (Kapitel 6).

1 Es handelt sich um ein qualitativ ausgerichtetes Verbundprojekt, das an drei Forschungs-
standorten (Leibniz Universitit Hannover, Universitdt Duisburg-Essen, Medical School
Hamburg) und gemeinsam mit zwei Praxispartnern (dem Internationalen Bund sowie dem
Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben) durchgefithrt wurde. Dieses Verbundprojekt wurde
mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Forderkenn-
zeichen W1484AFO, W1484BFO, W1484CFO gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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2 Verbundprojekt GABO: Forschungsfragen und theoretische
Perspektiven

Im Verbundprojekt GABO wurden zwei bislang wenig beleuchtete, aber bedeut-
same Felder fiir die Grundbildung in den Blick genommen: Die Jugendberufshil-
fe sowie die arbeitsorientierte Grundbildung.? Zum einen war es ein Ziel des Pro-
jekts, Erkenntnisse zu den subjektiven Sichtweisen und Grundbildungsbedarfen
der Teilnehmenden zu generieren. Dabei stellte sich die Frage, wie die Teilneh-
menden die (Grund-)Bildungsangebote als daran anschlussfihig wahrnehmen.
Zum anderen wurde das Ziel verfolgt, Erkenntnisse zu den padagogisch Tatigen
in der Jugendberufshilfe und der arbeitsorientierten Grundbildung zu gewinnen.
Uber die padagogisch Titigen dieser Bereiche ist wenig bekannt. Untersucht
wurden ihre Vorstellungen von Grundbildung, ihre padagogische Praxis und ihr
padagogisches Selbstverstindnis. Im Fokus dabei stand, wie sich piddagogisch
Tatige auf Teilnehmende einstellen, die in der Regel iiber andere biografische
Erfahrungen und Bildungswege verfiigen als sie selbst. So werden Bedingungen
wirksamer Lehr-Lernprozesse exploriert, woraus Handlungsempfehlungen und
Professionalisierungsstrategien abgeleitet werden konnen.

Insgesamt ist wenig erforscht, inwiefern Teilnehmende von arbeitsorien-
tierten (Grund-)Bildungsangeboten profitieren, zumal es sich bei diesen An-
geboten potenziell um Bildungskontexte handelt, die nicht ganzlich freiwillig
besucht werden. Dies trifft im Besonderen auf die Jugendberufshilfe zu, an die
junge Menschen von den Arbeitsagenturen vermittelt werden (siehe Kapitel 3).
Auf iibergeordneter Ebene war es daher im Projekt bedeutsam, der Frage nach-
zugehen, wie Grundbildung in pddagogische Handlungsfelder integriert werden
kann, in denen Ideen von 6konomischer Verwertung und Forderungen nach
der Einmiindung in den Arbeitsmarkt vorrangig sind. Im Folgenden werden die
theoretischen Perspektiven des Projekts auf Grundbildung und das padagogische
Geschehen in der Jugendberufshilfe dargestellt.

2.1 Theoretische Perspektiven auf Grundbildung im Projekt GABO

Aus der Sicht Holzkamps (1993) ist subjektive Bedeutsamkeit fiir Lernen wichtig.
Grundbildungsinhalte miissen demzufolge an die Relevanzsetzungen der Teil-
nehmenden anschliefSen, um Handlungsspielraume zu erweitern. Im Feld der
Jugendberufshilfe steht dies tendenziell in Spannung zu der hohen Bedeutung
der Einmiindung in Beruf und Arbeitsmarkt. Gerade fiir strukturell benachtei-
ligte Gruppen wie Adressat*innen von Grundbildungsangeboten ist es allerdings

2 Die Befunde zur arbeitsorientierten Grundbildung sind nicht Gegenstand des vorliegenden
Artikels.
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wichtig, nicht nur die Vermittlung einzelner Kulturtechniken wie Lesen, Schrei-
ben und Rechnen zu fokussieren. Vielmehr miissen Lernende mit Bezug auf ihre
Alltags- bzw. Arbeitserfahrungen ganzheitlich in den Blick genommen werden,
um ihre Lebenssituation insgesamt zu verbessern. Wir kniipfen hier einerseits
an ein erweitertes Grundbildungsverstandnis an, das auch iiber Schriftsprache
hinausgehende Kompetenzen umfasst (vgl. Duncker-Euringer 2017). Von dort
ausgehend lielen sich andererseits auch Verbindungen zu Freires Uberlegungen
einer ,,Padagogik der Unterdriickten® (1971) herstellen, wobei die Lebenswelt der
Lernenden und die von ihnen selbst artikulierten, aus dem Alltag hervorgehen-
den ,generativen Themen® (ebd., S. 851t.) als zentral fiir Lernprozesse begriffen
werden.

Diesen Grundgedanken verbinden wir mit dem erweiterten Verstandnis von
Arbeit nach Faulstich (1991), wonach Arbeit nicht nur eine existenzsichernde
Bedeutung zukommt, sondern auch mit Identitatsbildung und Sinnstiftung ver-
bunden ist. Darauf stiitzend wird Lernen in der Arbeitswelt nicht vom iibrigen
Leben abgekoppelt, sondern findet ,immer schon in einer integrierten Reali-
tat“ (ebd., S. 198) statt. Das legt nahe, auch arbeitsorientierte (Grund-)Bildung
auf den Lebenskontext als Ganzes zu beziehen. Ahnlich nehmen Konzepte der
»Arbeiterbildung® ihren Ausgangspunkt ,von der Arbeiterexistenz* (Brock 1989,
S. 42). Grundbildung erhilt somit eine hohe Relevanz fiir die Gestaltung der
Lern- und Bildungsbiografien von marginalisierten jungen Menschen in der
Jugendberufshilfe und kann damit als ,biographisches Orientierungswissen®
(Cora et al. 2023, S. 35) betrachtet werden. Indem Grundbildung zudem nicht
nur ausgehend von unhinterfragten curricularen Vorgaben, etwa mit Bezug auf
die Vermittlung von Schriftsprache, gedacht wird, ergeben sich Freirdume, ,,ge-
nerative Themen“ der Teilnehmenden aufzugreifen und auf subjektive (Lern-)
Bedarfe einzugehen. Lernziele kénnen sowohl formale Bildungsabschliisse sein
als auch z.B.Elemente politischer Bildung beinhalten, sofern sie Selbstbestim-
mung fordern und Handlungsspielrdume erweitern. Dabei ist mit Bezug auf die
Jugendberufshilfe zu fragen, inwiefern Freirdume fiir das Aufgreifen ,,generativer
Themen® und ein solches Verstdndnis von Grundbildung vorhanden sind und
wie padagogisch Tatige dazu beitragen kénnen.

2.2 Passungskonstellationen im padagogischen Geschehen der
Jugendberufshilfe

Im Fokus des vorliegenden Beitrags stehen Befunde der Teilprojekte Duisburg-
Essen und Hannover? Zum einen wurden 14 lebensgeschichtlich orientierte

3 Das Teilprojekt Hamburg rekonstruierte mittels Gruppendiskussionen mit Teilnehmenden
der Jugendberufshilfe (sowie der arbeitsorientierten Grundbildung) ,generative Themen®
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Interviews mit Teilnehmenden, zum anderen 15 lebensgeschichtlich orientierte
Interviews mit padagogisch Tétigen gefiithrt. Gemeinsames theoretisches Funda-
ment der beiden Teilprojekte ist die Habitus-Feld-Theorie Bourdieus (1982; 1987;
2001) und das darauf aufbauende Konzept der sozialen Milieus (vgl. Bremer/
Lange-Vester 2014; Vester 2015). Die Interviews wurden nach dem Verfahren
der Habitus-Hermeneutik (vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler/Lange-Vester 2019) aus-
gewertet. Durch diese gemeinsame theoretische und methodische Klammer kon-
nen anhand der Interviews Aussagen zu Passungsverhaltnissen zwischen Teil-
nehmenden und padagogisch Tétigen induktiv getroffen werden.

Mit Bourdieu basieren die bildungsbiografischen Wege der Lernenden auf
den verinnerlichten Schemata des Habitus. Als ,,modus operandi® bringt er die
(Nicht-)Aneignung sowie den Gebrauch von Schriftsprache und anderen Lern-
gegenstdnden der Grundbildung hervor (vgl. Pape 2018; Pape/Bremer 2021).
Von Bedeutung wird dabei der Habitus als ein einheitsstiftendes Prinzip, auf das
sich alle Formen sozialer Praxis zurtickfithren lassen (vgl. Bourdieu 1982).

Wird eine Habitus- und Milieuperspektive auf die pidagogisch Titigen ein-
genommen, kann auch das Entwickeln von professionellem Handeln mit dem
biografisch und milieuspezifisch ausgebildeten Habitus in Verbindung gebracht
werden (vgl. Bremer/Pape/Schlitt 2020). Die Klassifikationen und Haltungen
des milieuspezifischen Habitus, die grofitenteils vorreflexiv wirksam sind, brin-
gen auch erwachsenenpiddagogisches sowie sozialarbeiterisches Handeln als
eine Form sozialer Praxis hervor. Demnach setzen die pddagogisch Tétigen ver-
schiedene Akzente in jhrer Tétigkeit und folgen unterschiedlichen Prinzipien im
padagogischen Handeln, die eine relative Passung zu institutionellen Strukturen
und Dispositionen der Teilnehmenden haben. Ankniipfend an das Paradigma
der ,kulturellen Passung® (vgl. Kramer/Helsper 2010) kommt es so zu milieuspe-
zifischen Passungsverhaltnissen zwischen Lernenden und padagogisch Tétigen
bzw. padagogischen Settings. Dabei gibt das Feld der Jugendberufshilfe mit sei-
nen spezifischen Anforderungen und Konventionen nach Bourdieu (2001) den
strukturellen Rahmen in Form von ,Spielregeln’ vor. Darin sehen sich Lernen-
de wie pddagogisch Titige mit den feldimmanenten Logiken konfrontiert und
miissen sich zu ihnen verhalten. Die Spezifika dieses Feldes sollen im Folgenden
dargelegt werden.

der Teilnehmenden, die die beiden Teilprojekte Duisburg-Essen und Hannover zur Grund-
lage der weiterfithrenden habitus-hermeneutischen Analyse nahmen. Die Befunde des
Hamburger Teilprojekts werden hier nicht weiter ausgefiihrt.
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3 Feld der Jugendberufshilfe

Die Jugendberufshilfe mit Bourdieu als ein Feld zu konturieren, erméglicht es
den sozialen Praktiken von Teilnehmenden wie padagogisch Tétigen eine Bithne
zu geben. Dabei kénnen Kiampfe und Dynamiken unterschiedlicher Akteur*in-
nen sichtbar werden, denen ,,fremdbestimmte Anteile“ (Fehlau/van Rief3en 2018,
S. 28) etwa durch Vorgaben des Arbeitsmarktes wie auch der Arbeitsagenturen
zugrunde liegen. Das Mitspielen im Feld der Jugendberufshilfe setzt den Glau-
ben an dessen Sinn und Wert, d.h. die ,illusio“ (Bourdieu 1998, S. 140) voraus,
dass bildungsbezogene Anstrengungen und (Verhaltens-)Anpassungen Zugénge
zu vollqualifizierenden Berufsausbildungen fiir benachteiligte junge Menschen
schaffen und ihre Teilhabe am Arbeitsmarkt erméglichen. Dabei kann die Viel-
falt an berufsvorbereitenden und ausbildungsbegleitenden Mafinahmen, die mit-
unter zur Diffusitat des Feldes beitragt und nicht zwangslaufig zum Erfolg fithrt
(vgl. Miink 2010; Enggruber 2018), als Ausdruck der Vehemenz dieser illusio
gelesen werden.

Worauf die statistische Erfassung von Ubergingen mit Blick auf die Beset-
zung von Ausbildungsstellen und Versorgung von nach Ausbildungsstellen su-
chenden jungen Menschen nach wie vor hinweist (vgl. BIBB 2024, S. 21), sind
Passungsprobleme zwischen betrieblichen Anforderungen auf der einen und der
vorgeblich fehlenden ,, Ausbildungsreife (Bundesagentur fiir Arbeit 2009) sowie
beruflichen Vorstellungen junger Menschen auf der anderen Seite. Auf dieser
Grundlage zielen die Mafinahmen der Jugendberufshilfe darauf, die Chancen der
als benachteiligt und ,ausbildungsunreif adressierten Zielgruppe mit ihren ver-
meintlich unrealistischen Berufsperspektiven (vgl. Hirschfeld 2021) fiir eine Ein-
miindung in die Arbeitswelt zu erhohen. Dies soll durch die Verbesserung des in-
dividuellen Bildungsstands und Entwicklung einer Ausbildungsreife geschehen.
Der einseitige Anpassungs- und Transitionsdruck birgt dabei individualisieren-
de Zuschreibungen von Defiziten, fiihrt zum ,,Cooling-Out® (vgl. Walther 2014;
Preite 2019) selbstbestimmter Zukunftsbilder und angesichts der drohenden
Erwerbslosigkeit zur Akzeptanz beliebiger Beschiftigungen (vgl. Scherr 2012,
S. 69).

Den Rahmen geben die aktivierende Arbeitsmarktpolitik und die (staatliche)
Administration durch die Bundesagentur und Jobcenter als zentrale Akteur*in-
nen des Feldes vor, wobei auf Grundlage des SGB II an die Verantwortung der
jungen Menschen appelliert wird, jedwede Bildungsbemiihungen fiir die eigene
Erwerbsbiografie anzustellen, die neben dem erfolgreichen Vollzug des Uber-
gangs auch die Steigerung der Beschiftigungsfahigkeit und letztlich die finan-
zielle Unabhingigkeit vorsehen. Eine zentrale Rolle spielen dabei Forderungen
aus der Wirtschaft und Arbeitgeberinteressen, die iiber die Kooperationen mit
den einzelnen Tragern und Institutionen der Jugendberufshilfe direkt in das Feld
hineingetragen werden. Zu dieser Arbeitsmarktorientierung miissen sich sowohl
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die Teilnehmenden als auch die padagogisch Tatigen im Feld verhalten. Vor die-
sem Hintergrund erscheint es daher relevant zu fragen, wie Teilnehmende und
péadagogisch Titige mit der im Feld dominanten Arbeitsmarktlogik umgehen
und wie es zu unterschiedlichen Passungsverhaltnissen und Handlungsspielrdu-
men fiir beide Gruppen im padagogischen Setting kommt.

4 Widerstandige Praktiken als handlungsleitende Prinzipien
einer Teilnehmerin und eines Sozialpadagogen im Feld der
Jugendberufshilfe

Im Folgenden werden zwei exemplarische Fallportrits (einer Teilnehmerin und
eines Sozialpddagogen) aus der Studie dargestellt, die im Besonderen Reibungen
mit den feldspezifischen Logiken der Jugendberufshilfe in Form von widerstin-
digen Praktiken aufweisen. Die jeweiligen Einzelfille der Teilprojekte wurden
habitus-hermeneutisch ausgewertet (vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler/Lange-Ves-
ter 2019) und anschlieflend induktiv zu Teilnahmemustern und Mustern der
padagogischen Praxis verdichtet (siehe Kapitel 5). So lielen sich Passungs- und
Machtverhaltnisse im Feld der Jugendberufshilfe skizzieren.

4.1 Uljana (Auszubildende, Jahrgang 2002)

Uljana ist zum Zeitpunkt der Erhebung 21 Jahre alt und befindet sich im zweiten
Lehrjahr einer integrativen Berufsausbildung in einer auflerbetrieblichen Ein-
richtung (BaE integrativ)* der Jugendberufshilfe. Aufgewachsen ist sie in einer
dorflichen Gegend in Ungarn und migrierte mit zwolf Jahren zusammen mit
ihren Eltern und fiinf Geschwistern nach Deutschland. Sie lebt nach diversen
Konflikten zwischen den Eltern und auch Geschwistern mit ihrer Mutter allein,
die einer geringfiigigen Beschiftigung als ungelernte Naherin nachgeht. Ihre Le-
bensverhiltnisse waren und sind heute noch von finanzieller Unsicherheit ge-
pragt. Zudem weisen die Familienmitglieder eine geringe formale Bildung vor.
Dennoch erhilt Bildung einen ideellen Stellenwert innerhalb der Familie, was
sich, wie sich spdter zeigt, in Uljanas Aspirationen nach Selbstverwirklichung
iber Bildung und Arbeit niederschlagt.

Hinsichtlich ihrer Migrationsgeschichte bringt Uljana Erfahrungen in
zwei Schulsystemen mit, die sie bezugnehmend auf die Rahmenstrukturen fiir
das Lernen vergleichend gegeniiberstellt. Hierbei fallt die Wertung der Schu-
le in Deutschland aufgrund der Nahbarkeit und Sensibilitat der Lehrkrifte fiir

4 Bei dieser Mafinahme findet die dreijihrige Ausbildung hauptséchlich in den Werkstitten
der Bildungseinrichtung statt, welche phasenweise um Praktika in Betrieben erginzt wird.
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individuelle Bedarfe sowie der an die Idee des Wohlfahrtsstaats ankniipfenden
Forderung von sozial benachteiligten Menschen positiv aus. Trotz dessen fiel es
ihr schwer, sich auf die Schule zu konzentrieren, da sie im Kontakt mit Mitschii-
ler*innen mit Othering-Prozessen konfrontiert wurde und mit psychischen Be-
lastungen wie Depressionen zu kidmpfen hatte (und noch immer hat), was sie
schliefflich ihren Schulabschluss kostete und in eine zweijdhrige erwerbslose
Phase vor der Vermittlung in die Jugendberufshilfe miindete. Wenngleich Uljana
Autonomieanspriiche betont und sich von der Masse abzugrenzen sucht, ziehen
sich in ihrer Biografie Herausforderungen mit sozialen Interaktionen sowie dar-
aus hervorgehende Schwierigkeiten beim Herstellen von sozialer Zugehorigkeit
durch.

Mit Blick auf die Ausbildung zur Maflschneiderin identifiziert sich Uljana
stark mit dem Berufsfeld, fiir das sie basierend auf Naharbeiten mit ihrer Mutter
Vorwissen und Fahigkeiten mitbringt. Zu Beginn ihrer Teilnahme in der Jugend-
berufshilfe zeigte sich aber eine Diskrepanz zwischen ihren (beruflichen) Interes-
sen und Vorstellungen sowie den feldspezifischen Erwartungen. Sie rang um die
Ausbildungsmafinahme im Bereich der Textilverarbeitung, von der ihr zunachst
abgeraten wurde, und konnte jhren Plan erst mithilfe von eigenen Nihproben
als Beweismittel fiir ihre Fertigkeiten durchsetzen. Die anfangliche Intervention
durch die padagogisch Titigen erlebte sie demnach krisenhaft und kritisiert riick-
blickend, im Prozess der beruflichen Orientierung gelenkt worden zu sein: ,, Die
[Beratenden] wollten mich halt immer zu diesen anderen Sachen driicken, aber
nicht sehen, was ich haben wollte®. Solche Erfahrungen mit Allokation von auflen
machte sie bereits in der Schulzeit, durchschaut auf dieser Grundlage das erneute
Beratungsspiel und entzieht sich den Versuchen, ihre Aspirationen abzukiihlen.
In der retrospektiven Erzédhlung zeigt sie sich widerstandig und kdmpferisch und
problematisiert das Vorgehen der Beratungsinstanzen bei jungen Menschen, die
schon klare berufliche Zukunftsbilder haben: ,, Aber wenn eine Person eine feste
Entscheidung hat, was sie machen will, [...] schon Background-Checks gemacht hat
[zu dem, die Autor*innen], was man machen kann, welche Optionen es gibt, da
sollte man die Person nicht einfach zur Seite schieben und sagen ,Nee*

In der Ausbildung angekommen sieht sie die Moglichkeit, sich im vertrau-
ten Umfeld selbst zu entfalten und zu verwirklichen, und nimmt das Setting der
Mafinahme als , bequemer® wahr im Vergleich zur Schule. Damit schlief3t sie
auch den ihr nun leichtfallenden sozialen Kontakt zu anderen Teilnehmenden
ein. Hinsichtlich der eigenen Zukunft greift sie auf Impulse ihrer Ausbilderin
zuriick und formuliert ambitioniert wirkende Ideen, eine Weiterbildung an die
Ausbildung anzuschlieflen und sich beruflich selbststindig zu machen. Schlief3-
lich bildet nach Uljana individuelle Leistungsbereitschaft die Grundlage, selbst
definierte Ziele erreichen zu konnen.

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass Uljana aus einem Herkunftsmilieu kommt,
das von finanziell instabilen und disharmonischen Verhaltnissen gekennzeichnet
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ist. In von materieller Not gezeichneten Lebensumstidnden bildeten sich bei ihr
asketisch-disziplinierte Habitusmuster heraus. Sie erlebt sich hinsichtlich Fragen
zu sozialer Zugehorigkeit iberwiegend aus einer unterlegenen Position, stilisiert
sich allerdings zur Wahrung ihrer Handlungsfihigkeit als selbstbestimmt und
kampferisch. Ihre beruflichen Perspektiven, die sie gegeniiber padagogischen In-
stanzen relativ selbstsicher zu vertreten sucht, sind mit subjektivem Sinn besetzt
und verweisen ebenfalls auf einen tendenziell leistungsorientierten Habitus, der
sich an ein meritokratisches Gesellschaftsbild riickbinden lésst.

4.2 Wolfgang (Sozialpadagoge, Jahrgang 1961)

Wolfgang ist zum Zeitpunkt der Erhebung 61 Jahre alt und als Sozialpadagoge
in der Mafinahme integrative Berufsausbildung in einer auflerbetrieblichen Ein-
richtung (BaE integrativ) des Praxispartners titig. Er wuchs mit drei Geschwis-
tern in einem Einfamilienhaus in einer westdeutschen Grof3stadt auf. Seine Eltern
weisen keine Schulabschliisse vor, allerdings schloss die Mutter im Gegensatz
zum Vater eine Ausbildung zur Biirokauffrau ab. Aufgrund der geschlechtsspe-
zifischen Arbeitsteilung lebte die Familie von dem Einkommen des Vaters, der
als Handelsvertreter fiir Autoéle titig war. Dagegen war die Mutter vorwiegend
fur die Care-Arbeit zustindig, weshalb sie trotz Ausbildungsabschluss zunéchst
keiner Erwerbstitigkeit nachging. Angesichts der finanziell instabilen Lebens-
verhiltnisse bedingt durch das, je nach Verkaufserfolg des Vaters, unregelma-
lige Haushaltseinkommen entwickelte Wolfgang eine grundlegend bescheidene
Haltung. Gleichzeitig verdeutlicht die Betonung, eine ,,normale“ Kindheit und
Schulzeit gehabt und seine jiingeren Geschwister vor dem sozialen ,, Abdriften®
bewahrt zu haben, sein Streben nach gesicherten respektablen Lebensverhaltnis-
sen. Geborgenheit und Geselligkeit erlebte er zudem in kirchlich organisierten
Jugendfreizeiten.

Wolfgangs Investitionen in ein Fachabitur und Studium lesen sich in An-
betracht seiner nicht-akademischen Herkunft als Bildungsaufstieg, entspringen
allerdings nicht einem strategischen Plan. Er strebte zuerst eine handwerkliche
Tatigkeit an, fir die er jedoch keinen Ausbildungsplatz erhielt. In der notwen-
digen Umorientierung entschied er sich auf Grundlage der Erfahrungen in der
Jugendarbeit wihrend seiner Zeit am Berufskolleg und seiner frithen Erfahrun-
gen als Teamer in der Kirchengemeinde fiir das Studium der Sozialpddagogik,
fremdelte jedoch mit dem universitaren Feld. Nach dem erfolgreich abgeschlos-
senen Studium und einem Zivildienst in der Pflege arbeitete er zunachst in einem
Jugendheim. Er wechselte schliefilich die Arbeitsstelle aufgrund des Wunsches,
intensiver in die Sorgearbeit in der eigenen Familie involviert zu sein und der
schwierigen Vereinbarkeit mit der Schichtarbeit im Jugendheim zur Titigkeit in
der Jugendberufshilfe.
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Mittlerweile arbeitet Wolfgang 30 Jahre in diesem Arbeitsfeld (sogar in der-
selben Mafinahme, in der sich Uljana auch befindet). Zwischenzeitig nahm er
eine Leitungsposition ein, die er aufgrund des damit einhergehenden geringen
Kontakts mit Teilnehmenden aufgab und aus seiner milieuspezifischen Beschei-
denheit heraus in den Hintergrund seiner Erzdhlung stellt. Obwohl er diesen
beruflichen Werdegang fiir sich urspriinglich nicht vorsah, blickt er selbstbe-
wusst auf seine derzeitige berufliche Praxis und betont, wie wichtig es ihm ist,
Nihe zu den Teilnehmenden herzustellen. Dafiir besucht er sie, ankniipfend an
seinen Gemeinschaftssinn, in ihren Werkstétten und schaftt damit als Gegenent-
wurf zu den individuellen Beratungsmoglichkeiten egalitdre Begegnungsraume,
in denen die Teilnehmenden ihre personlichen Anliegen einbringen koénnen,
ohne dass diese in erster Linie unter Gesichtspunkten der Verwertung fiir einen
schnellen Einstieg in den Arbeitsmarkt betrachtet werden. Mit diesem eigen-
sinnigen Vorgehen setzt er sich {iber seinen {iblichen Zustidndigkeitsbereich
hinweg. Anspriiche auf Selbstbestimmung im beruflichen Handeln zeigen sich
tiberdies in seiner Abneigung gegeniiber administrativen Anforderungen wie
den Dokumentationspflichten: ,,meine Dokumentation isch net hundertprozentig
in Ordnung. Des heifst ich dh: ich lass da au Sachen Gh: ich lass da mal Sachen
weg. [...] Ja? Ich, wenn ich kann net jedes Gesprich, des ich mit einem Azubi fiihr’,
irgendwo dokumentieren ja? Also des des geht einfach net. Ich lass da [...] und ich
lass des weg.“

Ferner bemiiht sich Wolfgang auf dieser authentisch interessierten Bezie-
hungsebene darum, den Teilnehmenden Tugenden wie Disziplin, Piinktlich-
keit und Leistungsbereitschaft zu vermitteln, die zu gesicherten, respektablen
Lebensverhiltnissen, aber auch zu hoher angesehenen Ausbildungsabschliissen
verhelfen sollen. Die Vorstellung der direkten Ubersetzung von Tugenden und
Kompetenzen in bessere Arbeitsmarktchancen verweist schliefSlich auf ein me-
ritokratisches Gesellschaftsbild. Zusammenfassend lésst sich ein leistungs- und
sicherheitsorientierter Habitus bei Wolfgang rekonstruieren, der in sein beruf-
liches Handeln einflief3t, insofern er den Teilnehmenden eine Verbesserung ihrer
Lebenschancen zu ermdglichen sucht. Hierbei féllt er allerdings mit seiner Wi-
derstidndigkeit gegentiber dem beruflichen Aufgabenbereich und damit einher-
gehenden Anforderungen auf.

5 Passungs- und Machtverhaltnisse im Feld der
Jugendberufshilfe

Die Fallbeispiele Uljana und Wolfgang zeigen exemplarisch, wie widerstdndige
Praktiken im Umgang mit feldspezifischen Anforderungen als Ausdruck von
subjektiv bedeutsamen Bestrebungen der Selbstbehauptung und Kritik gedeu-
tet werden konnen. Dabei stehen die Logiken der Jugendberufshilfe und im
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Spezifischen des padagogischen Settings in Spannung zu den jeweiligen milieu-
spezifischen Grundprinzipien von Uljana und Wolfgang. Diese Spannungen wei-
sen auf Krifte der Veranderung bzw. ,Strategien der Hdresie“ (Bourdieu 2001,
S. 109, Herv. i.O.) hin, die aus krisenhaften Erfahrungen mit den Feldanforde-
rungen hervorgehen und einen Kontrast ,,zur schweigenden Zustimmung der
Doxa“ (ebd.) des Feldes darstellen. Die in Kapitel 3 erlduterten Feldstrukturen
und vorherrschenden Logiken miissen als Spielvoraussetzungen — verstanden als
Doxa der Jugendberufshilfe - anerkannt werden, sie werden in beiden Fallbei-
spielen jedoch (implizit) hinterfragt, womit beide ihre Position im Feld zu be-
haupten suchen (vgl. Bourdieu 1987).

5.1 Muster der Teilnahme

Im Fall von Uljana sind es die Lenkungsversuche in den von ihr als krisen-
haft beschriebenen Beratungssituationen und die Erwartungshaltungen der
padagogischen Tatigen, die den Aspirationen und Gestaltungswiinschen der
Teilnehmerin in Bezug auf die eigene (Erwerbs-)Biografie offensichtlich diame-
tral gegentiberstehen. Die Erfahrungen mit auf Transition ausgerichteten Insti-
tutionen wie die Schule und Jugendberufshilfe fithren zu Irritationen bei Uljana
und miinden retrospektiv in eine implizite Kritik an suggestiven Interventionen
der pddagogischen Instanzen, auf deren Grundlage sie nicht nur den Anspruch
formuliert, einen Schonraum fiir die Entwicklung einer beruflichen Identitit und
Perspektive zu haben. Sie expliziert damit auch ihre Vorstelllungen von Formen
der Unterstiitzung beim Ubergang in die Arbeitswelt. Diese Reflexion des beruf-
lichen Orientierungsprozesses rekurriert auf einen relativ asketisch-disziplinier-
ten Habitus, wenngleich Uljana in ihrem Versuch, sich selbst zu behaupten, ange-
strengt und unsicher wirkt. Nichtsdestotrotz sucht sie bereits beim Eintritt in das
Feld der Jugendberufshilfe die Mafinahme mit eigenen Zukunftsvorstellungen zu
verkniipfen und stellt mit dem Beharren auf Selbstbestimmung des berufsbio-
grafischen Entwurfs den vorherrschenden Transitionscharakter der Jugendbe-
rufshilfe infrage, die auf die Entwicklung der individuellen Ausbildungsreife und
Eingliederung der Subjekte in die Arbeitswelt fokussiert ist. Den modus operandi
ihres Habitus, dem eine arbeitsbezogene Zukunfts- und Leistungsorientierung
sowie subjektive Autonomieanspriiche zugrunde liegen, fassen wir gestiitzt durch
ahnliche Falle in der Stichprobe sowie vor dem Hintergrund der feldimmanenten
Pramissen und Logiken als Muster einer widerstindig-angestrengten Teilnahme.
Demgegeniiber lassen sich in der Gesamtstichprobe der Studie ebenso Posi-
tionen finden, die sich stirker an den Anforderungen des Feldes orientieren
und weniger Reibungen mit ihnen erzeugen. Zu nennen ist hier das Muster
einer pragmatisch-sicherheitsorientierten Teilnahme, wonach Teilnehmende die
Spielregeln zur Bewiltigung des Ubergangs in die Arbeitswelt adaptieren und
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pragmatisch wie auch souverdn mit den an sie herangetragenen Erwartungen
umgehen. Fiir sie haben der Statuserhalt und Fokus auf die gegenwirtige Lebens-
lage hohen Stellenwert. Die Mafinahme und ihre Vorgaben werden dabei wenig
hinterfragt und die Zielstellung der Transition von den Teilnehmenden dieses
Musters fiir den eigenen (berufs-)biografischen Entwurf itbernommen.

Dominierte Positionen innerhalb der Gruppe der Teilnehmenden im Feld
spiegeln sich dagegen in einem existenziell-unsicheren Teilnahmemuster wider.
Die Teilnehmenden sehen sich haufig mit existenziellen Krisen im Alltag kon-
frontiert, wofiir ihnen wenig Ressourcen zur Bewiltigung zur Verfiigung stehen.
Sie formulieren angesichts ihrer Uberforderung mit sowohl mafinahmebezoge-
nen als auch lebensphasenspezifischen Aufgaben diffuse und vage Zukunftsvor-
stellungen und wirken so vergleichsweise ohnmichtig. In ungewissen, prekiren
Lebensverhiltnissen sind sie auf Gelegenheitsstrukturen angewiesen und stehen
Zuweisungs- und Normierungspraktiken von Institutionen der Jugendberufs-
hilfe und stellvertretend padagogisch Tédtigen indifferent gegeniiber, erhoffen sie
sich doch dariiber eine (psychische, berufliche und auch finanzielle) Stabilisie-
rung und respektable Lebensfiihrung.

5.2 Muster padagogischer Praxis

In Wolfgangs padagogischer Praxis zeigen sich Spannungen insbesondere in Aus-
einandersetzung mit den administrativen Logiken des Feldes der Jugendberufs-
hilfe, durch die er sich fremdbestimmt fiihlt. Seiner autonomie- und praxisorien-
tierten Handlungslogik folgend duflern sich diese Spannungen in widerstdndigen
Praktiken, die insbesondere gegeniiber den rigiden Dokumentationspflichten
und den engen Vorgaben im Tatigkeitsprofil handlungsrelevant werden. Hierbei
fahlt sich Wolfgang in der selbstbestimmten Gestaltung seiner pidagogischen
Praxis eingeschrinkt. Er priorisiert demgegeniiber die Beziehungsarbeit mit
den Teilnehmenden in eigensinniger Weise, indem er die detailliert zu fithren-
de Dokumentation aller Gespriache mit den Teilnehmenden bewusst vernach-
lassigt und sich die gesparte Zeit und Freiheit der Themen in den Gesprichen
zunutze macht. Dabei kann er sich mit seinem padagogischen Selbstverstindnis,
das seiner Gemeinschaftsorientierung entsprechend auf egalitir-partnerschaft-
lichen Vorstellungen des Miteinanders griindet, durchsetzen und &duflert zu-
gleich implizite Kritik an den administrativen und hierarchischen Feldlogiken,
die diese Beziehungsarbeit erschweren. Mit einer solchen subversiven Haltung
schaftt er schliefllich Moglichkeitsrdume fiir die Teilnehmenden, ihre eigenen
Themen fernab von den fiir die Dokumentation relevanten und vorstrukturier-
ten Gesprichsabldufen zu setzen. Gleichzeitig bringt er eine milieuspezifisch
bedingte Leistungs- und Sicherheitsorientierung in seine padagogische Praxis
ein, die sich darin duflert, dass er Teile der Verhaltensstandards und Tugenden,
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die sich im Konzept der Ausbildungsreife wiederfinden lassen, wie z. B. Piinkt-
lichkeit, von den Teilnehmenden erwartet. Das Einiiben eines solchen metho-
disch-disziplinierten Habitus, welches auch fiir eine Anpassung an die arbeits-
marktorientierten Feldlogiken steht, verkniipft er mit dem Schaffen von Raumen
tiir die individuellen Relevanzsetzungen der Teilnehmenden, wodurch diese in
ihrer Subjektwerdung gestirkt werden (konnen). Dieses Muster padagogischer
Handlungspraxis, die durch eine arbeitsbezogene Praxisorientierung sowie Be-
ziehungsorientierung gekennzeichnet ist, verstehen wir auf Basis dhnlicher Fille
in der Stichprobe sowie vor dem Hintergrund der feldimmanenten Pramissen
und Logiken als egalitir-subversive Handlungspraxis.

Gleichwohl lassen sich in unserer Gesamtstichprobe padagogisch Titige fin-
den, die anderen Handlungslogiken folgen. Wir unterscheiden hier zwischen
einer distinktiv-administrativen und einer diszipliniert-administrativen Hand-
lungslogik. Erstere zeichnet sich durch eine gréf3ere Nihe zu den administrativen
und ordnenden Feldlogiken bei gleichzeitig héherer Distanz zu den Teilnehmen-
den aus. Die padagogisch Titigen, die dieser Handlungslogik folgen, sehen ihre
Rolle in der Hilfestellung der Teilnehmenden bei der Bewiltigung der ihnen at-
testierten Defizite und ihrer (psychischen) Stabilisierung fiir die Einmiindung in
den Arbeitsmarkt, denen Pathologisierungen vorausgehen. Durch die Vermitt-
lung von Wissen z.B. {iber biirokratische Abldufe sollen die Teilnehmenden in-
sofern selbststindig werden, als dass sie die Verwaltung ihrer (zugeschriebenen)
Probleme selbst iibernehmen und damit ein Minimum an Teilhabe, vor allem
aber Funktionalitét fiir den Arbeitsmarkt erreichen konnen. Padagogisch Tatige
mit einer diszipliniert-administrativen Handlungslogik weisen zwar auch eine
Néhe zu jenen Feldlogiken auf. Thnen ist jedoch aufgrund ihrer milieuspezifisch
grofleren Nihe zu den Teilnehmenden und stirkeren Praxisorientierung die dis-
ziplinierte Einiibung des antizipierten Verhaltens etwa in Form von Praktiken der
Respektabilitdt und Tugenden auf Basis der den Teilnehmenden zugewiesenen
Position auf dem Arbeitsmarkt wichtig. Gesellschaftliche Teilhabe wird hier als
reibungslose Teilnahme an den antizipierten Abldufen verstanden, wihrend Wi-
derstdndigkeit negativ besetzt wird und durch paternalistisch-sanktionierende
Praktiken der padagogisch Tétigen zu tiberwinden ist.

5.3 Passungs- und Machtverhaltnisse

Anschlieflend an das in Kapitel 2 erwahnte Paradigma ,,kultureller Passung® (vgl.
Kramer/Helsper 2010) lassen sich Hypothesen zu Passungsverhaltnissen formu-
lieren, die in die spezifischen Machtstrukturen im Feld der Jugendberufshilfe ein-
gebunden sind. Grundlage dafiir bilden die in den beiden Stichproben gefundenen
Muster der Teilnahme sowie der padagogischen Praxis, die zueinander ins Ver-
hiltnis gesetzt werden und weitergehend Aufschluss iiber Akkulturationsprozesse
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im Feld geben konnen. Zunichst stellte sich heraus, dass padagogisch Tétige mit
einem egalitar-subversiven Handlungsmuster durch ihre eigene Widerstiandig-
keit im Umgang mit den Anforderungen und Konventionen des Feldes Hand-
lungsspielrdume fiir die Teilnehmenden abseits der MafSnahmelogiken eréftnen.
Diese konnen insbesondere Teilnehmenden zugutekommen, die sich ihrerseits
gegen an sie herangetragene Anspriiche und Abkiihlungsprozesse zur Wehr set-
zen und tiber ein widerstindig-angestrengtes Teilnahmemuster verfiigen. Dabei
ist es naheliegend, dass sich padagogisch Titige mit einem egalitar-subversiven
Handlungsmuster, die ihrerseits Ungleichheits- und Ungerechtigkeitserfahrun-
gen machen mussten, eher in diese Teilnehmenden hineinversetzen und ihre An-
liegen aufgreifen konnen. Demgegeniiber kann angenommen werden, dass Wi-
derstandigkeit auf Seiten der Teilnehmenden von padagogisch Tétigen mit einem
distinktiv-administrativen Handlungsmuster als stérend erlebt wird. Wie dieje-
nigen mit einem diszipliniert-administrativen Handlungsmuster befiirworten
sie die Feldlogiken und setzen diese in ihrer pddagogischen Praxis durch. Es ist
daher davon auszugehen, dass diese padagogischen Handlungsmuster auch eine
groflere Passung zu Teilnehmenden aufweisen, die die paternalistisch anmutende
Machtposition der padagogisch Tétigen anerkennen und Regeln und Vorgaben
tibernehmen. Hier ldsst sich die Hypothese einer ,Komplizenschaft® aufstellen:
Die Ergebnisse legen nahe, dass insbesondere Teilnehmende mit einem existen-
ziell-unsicheren Teilnahmemuster aufgrund ihres milieuspezifischen Habitus
Anlehnungsstrategien hervorbringen, durch die sie sich iiber diese pidagogisch
Titigen eine Stabilisierung und respektable Lebensfithrung erhoffen. Gerade sie
scheinen den Logiken im Feld angesichts ihrer komplexen Problemlagen wenig
entgegensetzen zu konnen (oder auch zu wollen) und defizitire Adressierungen
anzunehmen. Die padagogisch Tétigen sind somit auch in einer Machtposition
und konnen mithilfe ihrer Praxis die Wege der Teilnehmenden 6ffnen oder ver-
engen.

6 Fazit

Schlussendlich zeigen die Analysen im Rahmen des Verbundprojekts GABO, dass
widerstindige Praktiken sowohl auf Seiten der padagogisch Tatigen als auch der
Teilnehmenden bedeutsam sind, um Handlungsspielraume in der Auseinander-
setzung mit den Feldlogiken zu erweitern. Dabei ist fiir Professionalisierungsan-
satze wesentlich, dass die milieuspezifischen Praktiken der padagogisch Tétigen
nicht ohne Weiteres veranderbar sind. So geben die ordnenden und administrati-
ven Feldlogiken bestimmten padagogisch Tatigen auch Halt im Umgang mit den
Teilnehmenden. Insbesondere piadagogisch Tatige mit einem distinktiv-admi-
nistrativen Handlungsmuster, die eine besondere Distanz und Fremdheit gegen-
tiber den Teilnehmenden verspiiren, nehmen etwa Dokumentationspflichten
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bisweilen als entlastende Strukturierungshilfe wahr. Diese Position wird hin-
gegen von padagogisch Tatigen mit einem egalitir-subversiven Handlungs-
muster abgelehnt, da sie sich mehr Kontakt und Nahe zu den Teilnehmenden
wiinschen, die fiir sie aufgrund ihrer biografischen Erfahrungen in der Tendenz
leichter herstellbar sind.

Professionalisierungsstrategien sollten demzufolge dazu beitragen, soziale
Distanz und Unbehagen bei bestimmten padagogisch Tatigen im Umgang mit
den Teilnehmenden zu verringern. Ebenso sehen wir es als sinnvoll an, die Posi-
tion der piadagogisch Tdtigen mit einem egalitdr-subversiven Handlungsmuster
im Feld zu stdrken. Sie verfiigen aufgrund ihrer Milieuherkunft iiber eine ten-
denziell geringere Passung zum Feld, fithlen sich durch die Feldlogiken gegéngelt
und teilweise so belastet, dass sie sich sogar aus bestimmten beruflichen Positio-
nen zuriickziehen oder Uberlegungen anstellen, das Feld zu verlassen. Gerade
sie konnen aber Handlungsspielrdume erweitern und fiir die Interessen der Teil-
nehmenden eintreten. Zugleich sind die Teilnehmenden darin zu unterstiitzen,
eigene (biografische) Perspektiven zu entwickeln, zu artikulieren und letztlich
geltend zu machen, ohne sie angesichts ihrer komplexen Problemlagen zu iiber-
fordern. Dafiir braucht es aufseiten der pddagogisch Tétigen nicht zuletzt eine
Sensibilitat fiir und eine ressourcenorientierte Perspektive auf implizite Ausdrii-
cke von Kritik und Widerstidndigkeit der Teilnehmenden.

Insgesamt lasst sich so schlussfolgern: Die Arbeitsmarktlogiken im Feld der
Jugendberufshilfe erweisen sich fiir Gruppen mit widerstdndigen Mustern eher
als Hemmschuh denn als motivierend. Die Befunde des Projekts GABO zeigen
schliefllich, dass der transitorische Charakter der Jugendberufshilfe zu hinter-
fragen ist. Stattdessen sollten vorhandene Diskurse um ein piadagogisches Mo-
ratorium wieder ins Gedéchtnis gerufen werden (vgl. Zinnecker 2000; Sammet/
WeifSmann 2012), in welchem die Bedarfe und Interessen der Teilnehmenden in
den Vordergrund der padagogischen Arbeit im Ubergangssystem gestellt und im
Besonderen widerstdndige Praktiken geférdert werden konnen.
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Die Rekonstruktion von padagogischen
Passungsverhaltnissen auf der Akteursebene
in Alphabetisierungskursen

Felix Ludwig

1 Einleitung

Geringe schriftsprachliche Kompetenzen sind ein weitverbreitetes Phdnomen
(Grotliischen et al. 2020) und sie werden héufig verbunden gesehen mit allgemein
schlechteren Lebenschancen. Nach der aktuellsten Studie verfiigen 6,2 Millionen
Erwachsene in Deutschland iiber eingeschrinkte Schriftsprachkompetenzen
(ebd., S. 20). Auch wenn dies ,,subjektiv® als nur wenig einschridnkend und in die
Lebensfithrung integrierbar wahrgenommen werden kann (Pape 2018, S. 177),
gibt es ,,objektiv® offenbar dennoch einen Zusammenhang mit schlechteren Teil-
habechancen, etwa in Bezug auf Erwerbsarbeit (Stammer 2020).

Vor diesem Hintergrund hat die Erwachsenenbildung die Forschung zu
den Griinden dazu in den letzten Jahren deutlich intensiviert (Pabst/Pape 2023,
S.9ff) und wird auch direkt adressiert, wenn es darum geht, schriftsprachli-
che Kompetenzen zu verbessern (BMBF/KMK 2015, S. 5). Dies zeigt sich unter
anderem an der Alphadekade des BMBF', die Forschung und Praxis in diesem
Bereich fordert. Dabei ist die Diskrepanz zwischen dem Ausmaf} an geringen
Schriftsprachkompetenzen und der Teilnahme an Alphabetisierungskursen
betrichtlich (sie liegt bei weniger als 1%; Grotliischen et.al. 2020, S. 46). An-
schlieflend an Forschungen, die den Zusammenhang von sozialem Milieu und
Erwachsenenbildung untersucht haben (Barz/Tippelt 2004; Bremer 2007), sind
zuletzt auch Forschungsergebnisse vorgelegt worden, die die Verbindung von
Literalitat, Kursteilnahme und sozialem Milieu (Pape 2018; Bremer 2022), bio-
grafischen und habituellen Voraussetzungen der Teilnahme (Bremer/Pape 2019)
und ihrem quantitativen Umfang (Grotliischen et al. 2019, S. 19) herausgearbei-
tet haben. Dadurch konnten die Erkenntnisse zu den generellen Motivlagen und
Barrieren erheblich erweitert werden. Unter anderem ist die Bedeutung lebens-
weltorientierter Ausrichtung von Angeboten in diesem Bereich verdeutlicht wor-
den (Johannsen et al. 2022).

Wie die piadagogische Praxis dieser kursférmigen Angebote aussieht und
inwiefern sie einen Beitrag leistet zu der Teilnahmesituation, ist aber bisher
wenig in den Blick genommen worden (vgl. Ludwig 2023, S. 118f.). Fiir die

1 https://www.alphadekade.de/
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Analyse dieser Praxis bietet es sich an, auch an den wissenschaftlichen Dis-
kurs um Zusammenhinge von Bildungsungleichheit und Habitus in der Er-
wachsenenbildung anzuschlieflen. Eine wichtige Erkenntnis dieser Arbeiten
ist, dass Einrichtungen der Erwachsenenbildung fiir Akteure mit bestimmten
Habitus anschlussfahiger sind als fiir andere: ,,Milieuspezifische ,Passungsver-
hiltnisse zwischen Lehrenden und Lernenden sowie damit verbundene Insti-
tutionskulturen, padagogische Settings, Ansprachestrategien usw. erleichtern
oder erschweren bestimmten Adressatinnen und Adressaten Zugang zu finden®
(Bremer 2022, S. 41; Hervorhebung i. O.; siehe auch Bremer/Pape 2019). Diese
Perspektive auf den Zusammenhang von Habitus und padagogischer Praxis als
habituell vermittelte Passungsverhiltnisse wird hier im Hinblick auf Alphabeti-
sierungskurse aufgenommen.

Im vorliegenden Beitrag werden Alphabetisierungskurse aus habitustheoreti-
scher Perspektive basierend auf empirischem Material aus teilnehmenden Beob-
achtungen und Videografien untersucht.* Werden in den Arbeiten zum Verhalt-
nis von Habitus, sozialen Milieus und Erwachsenenbildung die Alltagskulturen
und Dispositionen der Teilnehmenden und Adressat:innen zur Kultur von Bil-
dungseinrichtungen, Bourdieu folgend, als ,kulturelle Passung® (Kramer/Hel-
sper 2010) gefasst, werden hier ,,padagogische Passungsverhéltnisse“ fokussiert,
die als die Beziehungen der an padagogischen Interaktionen Beteiligten vor dem
Hintergrund ihrer Habitus gefasst werden (vgl. Ludwig 2023, S. 119f.). Es wird
dabei davon ausgegangen, dass die Habitus der Beteiligten die Kurspraxis hervor-
bringen: Der Habitus ist Erzeugungsprinzip ,aller Formen von Praxis“ (Bour-
dieu 1982, S.283), ,produziert individuelle und kollektive Praktiken® (Bour-
dieu 1987, S. 101), also auch die padagogische Praxis (Bremer/Pape/Schlitt 2020,
S. 661t.), indem durch ihn die Art der ,,padagogischen Kommunikation“ (Bour-
dieu 2001, S. 50) bestimmt ist und sich habituelle Ankniipfungspunkte fiir Teil-
nehmende an diese ergeben (vgl. Ludwig 2023, S. 1191t.).

Es wird weiterhin davon ausgegangen, dass sich die habitus- und milieuspe-
zifischen Muster der Weiterbildungsteilnahme (vgl. etwa Bremer 2017) in das
konkrete padagogische Geschehen im Kurs gewissermafien verlingern und auch
auf dieser ,,Mikroebene“ wirksam werden und aufgefunden werden konnen. Re-
levant sind die Habitus und Passungsverhaltnisse auch im Hinblick auf das Ler-
nen, das fiir eine nachhaltige Wirkung aus dieser Perspektive an die Habitus der
Teilnehmenden ankniipfen muss (vgl. Ludwig 2024, S. 257f.).

2 Die Forschungsergebnisse entstehen im Rahmen des Promotionsprojektes ,,Padagogische
Passungsverhaltnisse in der Alphabetisierung aus habitustheoretischer Perspektive® des
NRW Forschungsnetzwerks Grundbildung und Alphabetisierung. https://nrw-forschungs-
netzwerk.uni-koeln.de/
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Im Beitrag werden zunichst grundlegende Aspekte der hier umrisse-
nen Forschungsperspektive gekldrt. Arbeiten zum Verhiltnis von Habitus
und Bildungspraxis verweisen auf die Leerstelle der Erforschung dessen in
padagogischen Situationen (Abschnitt 2). In Abschnitt 2.1 folgen Uberle-
gungen zur forschungspraktischen Umsetzung des Anliegens vor dem Hin-
tergrund des vorliegenden empirischen Materials. Daran schliefit sich eine
zu Dimensionen des Kursgeschehens (Abschnitt 2.2) verdichtete Systemati-
sierung der Kursgestaltungen an, die eine Grundlage fiir die weiterfithrende
Herausarbeitung von Passungsverhdltnissen bildet. Dem folgt die Klarung
der methodisch-methodologischen Perspektive auf die Rekonstruktion von
Habitus und Passungsverhaltnissen auf Grundlage von Kursvideografien (Ab-
schnitt 2.3), um sodann in Abschnitt 3 Habitusziige und Passungsverhéltnisse
auf Akteursebene herauszuarbeiten. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf
ihre Bedeutung fiir die Praxis der Alphabetisierung und ihre Erforschung in
Abschnitt 4 zusammengefiihrt.

2 Rekonstruktion von Passungsverhaltnissen in der
Erwachsenenbildung

Haufig wird ein Zusammenhang zwischen dem Gelingen von Bildungsprozessen
und deren Habitusspezifiziat konstatiert. Das ist untersucht worden fiir die Schule
(vgl. etwa Lange- Vester/Teiwes-Kiigler 2014; Kramer/Helsper 2010), aber auch fiir
Einrichtungen der Erwachsenenbildung (vgl. etwa Bremer 2017), das Hochschul-
studium (vgl. etwa Heil et al. 2019) und die Ankniipfung an habitusspezifische
Literalitatspraxen im Kontext von Alphabetisierungskursen (vgl. Pape 2018). In
diesem Zusammenhang werden milieuspezifische Affinititen zu Einrichtungen
oder padagogischen Handlungsweisen beschrieben. Eine Schlussfolgerung ist die
Forderung nach einer Ausbildung von Habitussensibilitét (vgl. Lange-Vester/Tei-
wes-Kiigler 2014) auf Seiten der Professionellen, die ihr pddagogisches Handeln
auf Grundlage einer verstehenden Perspektive auf Habitus und Lebenswelten der
Teilnehmenden gestalten sollen (vgl. auch den Beitrag von Rutter/Weitkdmper in
diesem Band).

Was in diesen Forschungen jedoch fehlt und zugleich anschlussfahig an diese
ist, ist eine Rekonstruktion der Beziehungen in der padagogischen Interaktion.
Bourdieu verweist auf die Bedeutung biografisch erworbener Voraussetzungen
der ,,padagogischen Kommunikation®, die abhéngt ,von der Kultur [...], die der
Empfinger in diesem Fall seinem Milieu verdankt [...] sowie den sprachlichen
und kulturellen Mustern der schulischen Vermittlungstitigkeit mehr oder we-
niger nahesteht” (Bourdieu 2001, S. 50; vgl. auch Bremer 2008, S. 1534f.). Die-
se Praxis der padagogischen Kommunikation steht in den habitustheoretischen
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Studien in der Regel nicht im Fokus der empirischen Analyse (vgl. aber Kiinzli
Klédger 2018), sondern es wird aus rekonstruierten Habitusmustern und Milieu-
verortungen auf ein bestimmtes Handeln im padagogischen Kontext geschlos-
sen (Bremer/Pape/Schlitt 2020). Dies ist auf theoretischer Grundlage auch na-
heliegend, jedoch bleibt offen, ob und wie sich dieses spezifische Handeln im
padagogischen Rahmen tatsdchlich manifestiert. Davon ausgehend, dass das
konkrete Geschehen im Kurs auf die hier umrissene Art und Weise zustande
kommt, miissten sich die padagogische Kommunikation und Praxis auf das Wir-
ken der Habitus der Beteiligten zuriickfiihren lassen.

2.1 Rekonstruktion von Habitus in padagogischen Settings

Die Untersuchung folgt der Annahme, dass Kurspraxis als Teil des Handlungs-
repertoires der Akteure auf dem ,modus operandi“ des Habitus beruht (Bour-
dieu 1982, S. 283). Um sich dem im pédagogischen Alltag empirisch zu nihern,
wurde Material erhoben, das moglichst nah am Geschehen im Alphabetisie-
rungskurs ist. Dafiir eignen sich Kursvideografien, die einen zeitstabilen Blick auf
das Geschehen ermdglichen und sich von kiinstlichen Situationen wie Interviews
oder Gruppendiskussionen abgrenzen lassen. In den Videografien lsst sich inso-
fern ein Teil der alltaglichen Lebensfithrung abbilden, als dass die Kursteilnahme
als ein Bestandteil derselben verstanden werden kann, da sie regelmafig, lang-
fristig und routiniert ablauft.

Dieser Einblick in die fiir die Beteiligten gewohnte Kurssituation ist hier
der Ansatzpunkt fiir die Rekonstruktion unterschiedlicher Habitusmuster
und Passungsverhiltnisse in der padagogischen Situation. Die Videografien
wurden flankiert durch ldngerfristige teilnehmende Beobachtungen, so dass
eingeschitzt werden konnte, inwiefern die in den Videografien sichtbar wer-
dende Kurspraxis alltaglich im Sinne von ,typisch’ war. Beforscht wurden drei
verschiedene Kurse in zwei verschiedenen Volkshochschulen. Sie waren auf
Dauer angelegt mit fest angemeldeten Teilnehmenden, mit einem Umfang
von etwa zweieinhalb Stunden. Die Zahl der anwesenden Teilnehmenden be-
wegte sich im einstelligen Bereich. Viele von ihnen nahmen schon seit meh-
reren Jahren teil. Zwei der Kurse fanden abends, einer vormittags statt. Es
wurden einundzwanzig teilnehmende Beobachtungen und zwei Videografien
durchgefiihrt.

Auf dieser Grundlage kann rekonstruiert werden, in welchen Konfiguratio-
nen der Beziehungen sich das Kursgeschehen vollzieht und wie Handlungen im
Bildungssetting habitusspezifisch gerahmt sind. Besonders relevant ist dabei, wie
die Teilnehmenden sich in Beziehung setzen zum Lernsetting, also etwa iiber
eine nur sozial erwartete Form der Teilnahme im Sinne der Erledigung eines
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»Schiilerjobs® (Breidenstein 2006) hinausgehen und ob sie sich erkennbar mit
dem Lerngegenstand tiefer in Beziehung setzen. Ein solcher Blick auf das reale
Geschehen im Kurs erméglicht somit eine vertiefte Analyse der Ausgestaltung
des Kurssettings in seinen spezifischen Auspragungen.

2.2 Dimensionen des Kursgeschehens

Die Analyse der Kurssettings wurde in einem induktiven zirkuldren kleinschritti-
gen Prozess der Sequenzanalyse zu Dimensionen des Kursgeschehens verdichtet,
mit denen die Kurse in ihrem Verlauf systematisiert und zueinander in Relation
gesetzt werden. Dies wurde andernorts ausfiihrlicher vorgestellt (Ludwig 2024,
S.260f.). Sie wurden im Forschungsprozess entwickelt, indem zunichst von
den ,Elementarkategorien der Habitusanalyse® (Bremer/Teiwes-Kiigler 2013b,
S. 113 1) ausgegangen wurde, welche sich jedoch nicht als ausreichend tragfihig
fir diese Analyse erwiesen. Deshalb wurden in einem induktiven Prozess nach-
stehende Dimensionen erarbeitet. Sie werden hier noch einmal gezeigt, um die
Argumentation nachvollziehbar zu machen:

Moglichkeitsraum Kurs: Ist der Kurs primar als ein Moglichkeitsraum fiir das
Erlernen der Schriftsprache rekonstruierbar ist oder beinhaltet er auch Moglich-
keiten fiir die Unterstiitzung bei der Lebensfithrung bzw. als sozialer Ort?

Binnendifferenzierung: Inwieweit wird im péadagogischen Setting an die je-
weiligen Voraussetzungen und Bediirfnisse der Teilnehmenden angekniipft?

Offenheit der Struktur: Erscheint das Geschehen auf einer auch impliziten
Planung zu basieren oder ergibt es sich aus situativen Begebenheiten, die im
Kursgeschehen aufgenommen werden?

Abstraktionsgrad der Lernanldsse: Sind die unterschiedlichen Lernanldsse
an Regeln des Schriftsprachgebrauchs orientiert oder starker lebensweltbezogen,
etwa durch die Einbindung schriftsprachlicher Aufgaben in Verwendungskon-
texten?

Beziehung Kursleitung-Teilnehmende: Finden sich Hinweise auf soziale Be-
ziehungen zwischen Kursleitung und Teilnehmenden im empirischen Material,
die iiber die reine Orchestrierung des Kurses hinausgehen?

Beziehungen Teilnehmende untereinander: Lassen sich im Material Hin-
weise darauf finden, dass zwischen den Teilnehmenden untereinander engere
soziale Beziehungen bestehen, die {iber die gemeinsame Anwesenheit im Kurs
hinausgehen, also ob Privates geteilt oder Interesse am Wohlergehen deutlich
wird?
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Abbildung 1: Beispiel fur die heuristische Verortung einer Sequenz anhand der
Dimensionen des Kursgeschehens

Arbeitsblatter zum Einstieg
Dimensionen des Kursgeschehens

Moglichkeitsraum Kurs
sozialer Ort/Lebensbewaltigung | [ ] | Schriftsprach Lernort

Gestaltungsmacht
Teilnehmende [ Qo | Kursleitung

Offenheit der Struktur/Flexibilitat
offen [ [ [ geschlossen

Binnendifferenzierung
binnendifferenziert [ o] nicht binnendifferenziert

Abstraktionsgrad der Lernanldsse
lebensweltbezogen [ ® | abstrakt

Beziehung Kursleitung TN
nah [ [ [ distanziert

Beziehung TN untereinander
nah [ [ distanziert

Diese Dimensionen wurden in eine grafische Matrix @iberfithrt, innerhalb de-
rer die Sequenzen der Videoanalyse verortet wurden (siche Abbildung 1). Die
Dimensionen bilden eine Seite der Passungsverhaltnisse zwischen Ausgestaltung
der Kurssettings und der Kurspraxis der Teilnehmenden ab. Im folgenden Kapitel
werden die zugrunde liegenden Uberlegungen zur Rekonstruktion von Habitus-
ziigen und padagogischen Passungsverhiltnissen auf der Grundlage empirischen
Materials aus Bildungssettings dargelegt und anschlieffend eng am Material Pas-
sungsverhaltnisse rekonstruiert.

2.3 Habitusziige und Passungsverhaltnisse in Kursvideografien

Wie bereits erwahnt wird zugrunde gelegt, dass alltdgliches Handeln auf Prin-
zipien bzw. ,Ziigen“ des Habitus beruht, die demnach mittels habitusherme-
neutischer Analyse von Alltagspraxis rekonstruiert werden kénnen (Bremer/
Teiwes-Kiigler 2013a, S. 203). Nicht zuletzt aufgrund der zumeist langerfristi-
gen Teilnahme an Alphabetisierungskursen kann die Kurspraxis von Lernenden
wie Lehrenden in deren alltdgliche Lebensfiihrung eingeordnet werden. Ausge-
hend von der Rekonstruktion der Habitusziige werden diese in einem zweiten
Schritt zum mit den Dimensionen des Kursgeschehens gefassten Lernsetting
in Beziehung gesetzt. Habitusziige sind in dieser Perspektive auf einer analyti-
schen Trennung beruhende rekonstruierte Elemente des ,einheitsstiftenden
Prinzips“ (Bourdieu 1992, S. 32; Bremer/Teiwes-Kiigler 2013a, S. 203f.) des Ha-
bitus: ,,Entsprechend sehen wir den Habitus als Ensemble verschiedener Ziige,
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die zusammen gehoren und eine spezifische Figur bilden“ (Bremer/Teiwes-Kiig-
ler 2013b, S. 114), beispielsweise in Form einer Orientierung an Ordnung und
Hierarchien (Bremer/Teiwes-Kiigler 2013b, S. 108f.).

Relationen von Habitus und Lernsetting werden hier mit Bezug auf Bour-
dieus Habitustheorie und Arbeiten von Rolf-Torsten Kramer und Werner Hel-
sper (2010) als ,,pddagogische Passungsverhiltnisse“ gefasst. Damit gemeint sind
die Beziehungen der beteiligten Akteure vor dem Hintergrund ihrer habituell
vermittelten Praktiken, die unterschiedliche Konfigurationen von Néahe und Dis-
tanz zueinander aufweisen. Fiir deren Rekonstruktion stellt sich zuerst die Fra-
ge, wie diese methodisch gelingen kann, analog dazu, wie dies bei Material aus
kiinstlichen Situationen wie Gruppenwerkstitten oder Interviews geschieht. Da
hier auf umfassenderes Material aus Videografien mit einer groflen Néhe zum
alltaglichen Kursgeschehen zuriickgegriffen werden kann, geht es also darum,
Riickschliisse auf Habitusmuster zu ziehen, die sich in der konkreten Situation
manifestieren und diese sodann zum Kursgeschehen in Beziehung zu setzen. Die
Videografien haben dabei den Vorteil, dass durch sie zeitstabil weiterreichendes
Material, das auch Korperpraktiken erfasst, in die Analyse mit einbezogen wer-
den kann. Nachfolgend wird gezeigt, wie zunéchst das empirische Material aus
den Videografien charakterisiert werden kann, wie aus ausgewahlten Sequenzen
Habitusziige rekonstruiert werden konnen. Diese werden dann zum Kursgesche-
hen in Beziehung gesetzt.

Methodologisch kommt dabei zum Tragen, dass die Analyse des Habitus bzw.
von Ziigen des Habitus an den Schemata des Habitus ansetzt, der nach Bour-
dieu (1982, S. 283) die Praxis hervorbringt. Die Spuren des Habitus zeigen sich
daher ,,im gesamten Verhaltens- und Handlungsrepertoire der Akteure®, so dass
»das gesamte Spektrum der Lebensauflerungen® fiir die Analyse des Habitus ver-
wendet werden kann (Bremer/Teiwes-Kiigler 2013b, S. 100). Das geschieht em-
pirisch durch das hermeneutische ,,Entschliisseln® der Schemata des Habitus, ist
also nicht an eine bestimmte Form von empirischem Material gebunden, das etwa
aus qualitativen Interviews gewonnen wird. Die Analyse von videografischem
Material kann dabei anschlieflen an die habitushermeneutische Interpretation
von Gruppendiskussionen, Bildern (fiir beides Bremer/Teiwes-Kiigler 2007) und
von Videomaterial, wie es etwa von Kiinzli Klager (2018) im Kontext des Kon-
zeptes der ,,kommunikativen Formen® im Kindergarten entwickelt wird. Dabei
stehen Ort und Habitus in einem engen Verhiltnis, einer ,,fast vollkommenen
Koinzidenz zwischen den Habitus und dem Habitat“ (Bourdieu 2001, S. 189),
wobei die Verortung der Akteure durch soziale Prozesse hervorgebracht wird
und diese wiederum die Orte pragen.

Beispielsweise ldsst sich dieses hermeneutische Entschliisseln an einer Pha-
se der Einzelarbeit in einem Kurs zeigen, in der die Teilnehmenden Arbeits-
blitter bearbeiten. Dabei fallen nur wenige verbale Auf8erungen, so dass sich
die Analyse auf das gesamte dokumentierte audiovisuelle Geschehen stiitzen
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muss. Ublicherweise und auf den ersten Blick sah es in dieser und vergleich-
baren Situationen so aus, als seien die Teilnehmenden in ihre Aufgaben vertieft
und wiirden an diesen arbeiten. Beim detaillierten Blick springen dann kleine
Unterbrechungen ins Auge, wie etwa das Abwenden vom Arbeitsblatt oder der
Griff zum Handy. Auch wenn vermeintliche Stérungen quasi als willkommener
Anlass zur Unterbrechung der angestrengten Arbeit genutzt werden, kann dies
als ein Hinweis darauf gelesen werden, dass keine tiefe Verbindung zur Auf-
gabenstellung besteht. Im néchsten Analyseschritt ist zu fragen, inwiefern die
Aufgabenstellung (nicht) zum Habitus ,,passt® (dass also der Lerngegenstand
im Kontext des Kurses keine subjektive Bedeutsamkeit bekommt und es sich
um eine {ibliche Kurspraxis handelt) oder ob die Aufgabenstellung nur situativ
fir die lernende Person nicht passend ist (etwa aufgrund momentaner Uber-
forderung oder Erschopfung). Was als Zeichen von ,Lustlosigkeit® erscheint,
kann im Vergleich mit anderen, konzentriert am Blatt arbeitenden Teilneh-
menden auf unterschiedliche Affinitaten zur Aufgabenstellung und zum Kurs-
setting und somit auf unterschiedlich starke habitusspezifische ,Verwicklung’
und Passung insgesamt hinweisen. Das recht freudlose Abarbeiten von Auf-
gaben, das an ein Zerrbild schulischen Unterrichts erinnert, fordert tendenziell
asketisch-disziplinierte Habitusziige, iiber die nicht alle verfiigen. Ein starkeres
Kommunikationsbediirfnis lasst darauf schlieflen, dass Lernen eher als ein so-
ziales Ereignis erlebt werden soll.

Im Folgenden wird das Agieren einzelner Teilnehmender dargestellt mit dem
Ziel, daraus Habitusziige zu rekonstruieren, die dann mit den zuvor skizzierten
Dimensionen des Kursgeschehens in Beziehung gesetzt werden.

3 Habitusziige und Passungsverhaltnisse auf Akteursebene

Bei der hier nun vorgenommenen Rekonstruktion der Passungsverhiltnisse
wird wie folgt vorgegangen: Auf Grundlage der Videologbiicher® wurden zwei
Sequenzen aus zwei unterschiedlichen Kursen ausgewihlt, die sich dadurch
dhneln, dass in erster Linie in Einzelarbeit Lernmaterialien bearbeitet wer-
den. Innerhalb dieser Sequenzen wurde jeweils ein*e Teilnehmer*in ausge-
wihlt und detailliert anhand der Videografien beobachtet. Diese auf Basis der
Unterrichtsstruktur ausgewéhlten Sequenzen wurden dann anhand des Han-
delns der beobachteten Teilnehmenden in Teilsequenzen unterteilt. Innerhalb

3 Die Videologbiicher wurden auf Grundlage der Videografien erstellt. In ihnen ist deskriptiv
und moglichst detailliert das beobachtbare Geschehen verschriftlicht und nach Sequen-
zen unterteilt. Sequenzen wechseln, wenn sich das Geschehen dndert, beispielsweise, wenn
die Sozialform wechselt oder die Interaktion der Kursleitung sich auf eine andere Person
richtet. Neben dem videografischen Material waren die Logbiicher die Hauptgrundlage der
vorgestellten Analysen. Dazu kamen noch Beobachtungsprotokolle.
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dieser wurden habituell vermittelte Orientierungen bezogen auf das Erlernen
der Schriftsprache in padagogischen Settings rekonstruiert und die Ergebnis-
se dahingehend befragt, wo diese in Passung zur Ausgestaltung des gesamten
Lernsettings stehen.

Abbildung 2: Beispiel der Arbeitsblatter von W2 und M1. Die linke Spalte ist zuerst
nach hinten gefaltet.

Brille
N7 bier
Banane I
nanbea
Katze /f
&_)' tkzae
Ente ?)
nete
Zahn <>
hnza
Hase @
sahe
Zelt zlg
Izet
Schuh ___
N S —o =

In der ersten analysierten Sequenz geht es um das in diesem Kontext tibliche Aus-
fillen von Arbeitsbléittern (vgl. Abbildung 2), die normalerweise zum Einstieg in
die Seminareinheit in Einzelarbeit bearbeitet werden. Die betrachtete Sequenz
dauerte etwa 25 Minuten. Die Arbeitsbldtter wurden von der Kursleitung aus-
geteilt, wihrend der Arbeitsphase befand sich die Kursleitung zu einem grofien
Teil der Zeit an einem anderen Ort im Raum an einem PC (zur Verortung dieser
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Sequenz in den Dimensionen des Kursgeschehens siehe Abbildung 1). Betrachtet
werden die Teilnehmenden W2 und M1, es war noch eine weitere Teilnehmerin
anwesend.* Die Wiedergabe des beobachtbaren Geschehens wird dabei hier we-
gen des Umfangs verkiirzt.

3.1 Teilnehmer M1

Der Teilnehmer hat schon wihrend der vorherigen Sequenz die Arbeitsblatter
vor sich liegen. Auf die Aufforderung der Kursleitung, zu beginnen, sagt er ,,ja,
okay*, dreht diese um und nimmt einen Stift aus einer metallenen Stiftebox. Er
beginnt offenbar die Aufgabe zu bearbeiten. Er dreht recht bald das Arbeitsblatt
um und schaut auf die Riickseite und sagt vor sich hin ,Wo steht das?“ Er zieht
fragend die Augenbrauen zusammen und halt das Blatt in beiden Handen.

Deutung: Der Teilnehmer ist offenbar auf die Aufgabe vorbereitet, die bekannt
ist. Einen Stift hat er noch nicht in der Hand und nimmt ihn noch auf. Bei diesem
Teilnehmer scheint es, dass er eher Kontakt zur Kursleitung sucht und dieser zumin-
dest antwortet. Die Aufgabe scheint fiir ihn schwieriger zu sein, da er die Riickseite
mit den Losungen zur Hilfe nimmt. Genauso spricht er vor sich hin. Der Teilnehmer
scheint etwas weniger Passung zur Aufgabenstellung und Arbeitsweise aufzuweisen,
das Sprechen ist moglicherweise ein Versuch, eine Interaktion (mit der Kursleitung
oder anderen Teilnehmenden?) einzuleiten. Es konnte einerseits sein, dass er grofe-
re Probleme beim Ausfiillen des Arbeitsblattes hat als die beobachtete Teilnehmerin,
aber auch, dass er sich die Aufgabe erleichtern maichte, also weniger stark auf das
schwierigere Arbeiten fokussiert und stirker an der formalen Erledigung der Auf-
gabe orientiert ist. Das Diszipliniert-methodische konnte weniger zu seiner Haltung
zum Lernen passen und die Ansprache der Kursleitung ist dann ein Weg, eine inter-
aktivere und kommunikative Form des Lernsettings zu erreichen, in der die Aufgabe
bewiltigt werden kann.

Der Teilnehmer arbeitet weiterhin an den Arbeitsbléttern, fertig ausgefiillte
legt er unter einen Stapel. Von der Kursleitung angesprochen, antwortet er ver-
héltnismaBig kurz, bleibt grofitenteils seiner Aufgabe zugewendet und geht nicht
weiter auf die Kommunikation ein.

Deutung: Der Teilnehmer bleibt auf das Arbeitsblatt fokussiert und antwortet
nur kurz auf die Frage der Kursleitung. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass
ein gewisses Interesse oder Bedarf besteht, sich konzentriert mit der Bearbeitung
der Aufgabe zu beschiftigen. Auf die Ansprache der gesamten Gruppe durch die
Kursleitung reagiert er nicht. Es erscheint so, dass der Teilnehmer nur bei direkter
Ansprache durch die Kursleitung reagiert und maglicherweise an einer Trennung

4 Die Teilnehmenden wurden nach ihrem gelesenen Geschlecht bezeichnet (also W=weib-
lich und M=mainnlich) und innerhalb der Kurse nummeriert.
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des Arbeitens und der Beziehung zur Kursleitung interessiert ist, was in der Kurs-
gestaltung offenbar auch maoglich ist.

Der Teilnehmer bearbeitet mehrere Arbeitsbldtter nacheinander mit einer
gleichbleibenden Routine, in der er die linke Spalte nach vorn faltet und recht
flitssig die Zeilen ausfiillt und dann das ausgefiillte Blatt unter den Stapel schiebt.
Beim Lesen nimmt er offenbar manchmal einen Finger zur Hilfe. Er sucht in
seiner Stiftebox nach anderen Stiften, da der bisher benutzte leer zu sein scheint
und schreibt weiter. Er schnauft einmal. Er scheint im Stapel nach noch nicht aus-
gefiillten Bldttern zu suchen und beginnt eines auszufiillen. Er kritzelt auf dem
Blatt herum, evtl. weil der Stift nicht mehr gut schreibt. Moglicherweise streicht
er auch etwas durch. Er setzt die Kappe auf den Stift, legt ihn in die Stiftebox,
schaut zur Seite und nimmt die Hande hinter den Kopf und streckt sich.

Deutung: Der Teilnehmer arbeitet weiter die Arbeitsbldtter ab und geht dabei
offenbar routiniert vor. Das Schnaufen kann auf eine gewisse Anstrengung hin-
weisen. Bei der Beendigung der Aufgabe wird dies dadurch deutlich, dass er eine
entspanntere Position einnimmt und sich streckt. Auf einer beobachtbaren Ebene
arbeitet der Teilnehmer stringent daran, die Aufgabe zu erledigen.

Der Teilnehmer bleibt einige Zeit mit den Handen hinter dem Kopf sitzen
und schaut vor sich hin und zu den anderen Teilnehmenden. Er reagiert nicht
sichtbar auf Fragen der Kursleitung zum Arbeitsstand und Aussagen zum weite-
ren Vorgehen und schaut auf sein Handy.

Deutung: Der Teilnehmer scheint sich den Raum zwischen den Aufgaben zu
nehmen und auch nicht besonders daran interessiert zu sein, an der néchsten Auf-
gabe zu arbeiten. Auch scheint er kein Interesse an der Kommunikation mit der
Kursleitung zu haben.

Der Teilnehmer scheint konzentriert und routiniert die Aufgabe abzuarbei-
ten. Er erleichtert sich die Aufgabe groftenteils dadurch, dass er die Losung auf
der Riickseite des Blattes vor Augen hat. Auf Ansprachen reagiert er nur kurz und
kniipft nicht an diese an, als wolle er nicht gestirt werden. Seine Korperhaltung ist
grofStenteils vorgebeugt mit zwei aufgestiitzten Ellenbogen.

Auf der Ebene von Passungsverhiltnissen scheint der Teilnehmer stdrker darauf
fokussiert, die Aufgabe abzuarbeiten. Es wire einerseits moglich, dass er grofSere
Probleme bei der Erledigung der Aufgabe hat, andererseits konnte der Riickgriff
auf die Losungen eine pragmatische Entscheidung sein, die Anstrengung zu mini-
mieren. Es scheint ihm weniger am Austausch mit der Kursleitung gelegen, indem
er nur wenig und moglichst kurz auf Aussagen der Kursleitung reagiert, evtl. will
er nur die Aufgabe hinter sich bringen. Die Aufgabe scheint ihn auch anzustren-
gen, was sich am Einnehmen einer entspannteren Korperhaltung nach Abschluss
der Aufgabe zeigt. Er erscheint distanziert zum Kursablauf, indem er nicht auf die
Ankiindigung der ndchsten Aufgabe reagiert und keine Anstalten macht, sich auf
diese vorzubereiten. Dies weist zum einen darauf hin, dass beim Teilnehmer der
durch das Lernsetting geforderte asketische, also diszipliniert konzentriert dem
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Kursgeschehen folgende Habituszug5 weniger stark ausgeprigt ist und zum ande-
ren, dass eine funktionale Orientierung (im Gegensatz zu einer dsthetischen) vor-
herrscht, die in erster Linie auf das regelkonforme Abarbeiten der Aufgabe abzielt,
was offenbar zum Kurssetting passt.

3.2 Teilnehmerin W2

Kontrastierend wird nun noch kurz die Auswertung beziiglich einer anderen
Teilnehmerin vorgestellt, die in der gleichen Sequenz an der gleichen Aufgabe
arbeitete.

Wiihrend nahezu der gesamten Sequenz erscheint W2 in die Bearbeitung der
Arbeitsblitter vertieft. Sie hat die Ellenbogen aufgestiitzt und den Kopf gesenkt. Der
Blick scheint permanent auf das Arbeitsblatt gerichtet, der Stift bleibt in der Hand.
Das Vorgehen wirkt routiniert, auf Unterbrechungen wird nicht eingegangen, mit
der Kursleitung (wie auch mit anderen Teilnehmenden) wird kaum und nur ein-
silbig kommuniziert.

Insgesamt kann aus der Sequenz auf eine gewisse Passung zur schulisch an-
mutenden, durch die Kursleitung gesteuerten Arbeitsform der stillen Einzelarbeit
geschlossen werden, zumindest insoweit, dass die Aufgabe wie vorgegeben erledigt
werden kann und erledigt wird. Habitustheoretisch verweist dies auf eine Passung
zu der von der Kursleitung initiierten Arbeitsform, die ein dffentlich nicht hinter-
fragtes methodisch-diszipliniertes Arbeiten und das Einfiigen in eine quasi Schii-
ler*innenrolle erfordert.

Zudem wird von der Teilnehmerin mit Missfallen darauf reagiert, wenn diese
Arbeitsform durch die Kursleitung gestort wird. Dabei scheint es ihr nicht maoglich
zu sein, an solchen Storungen Kritik zu dufSern. Die soziale Beziehung zu einer
anderen Teilnehmerin wird aber offenbar auch gesucht und aufrechterhalten, ein
Hinweis auf eine gemeinschaftliche Orientierung, die aber offenbar mit einer indi-
vidualisierten Arbeitsweise kombiniert werden kann. Die Teilnehmerin scheint eine
distanzierte Beziehung zur Kursleitung aufrecht erhalten zu wollen. Deren domi-
nante Gestaltungsmacht wird nicht hinterfragt.

3.3 Teilnehmer M2

Diese Sequenz ist der Erhebung an einer anderen Volkshochschule entnommen:
Einer Phase der Einzelarbeit, in der die Teilnehmenden individuell an Lern-
material arbeiten und die Kursleitung sich im Raum zwischen den einzelnen

5 Die Beschreibung der Habitusziige orientiert sich an den Elementarkategorien der Habitus-
hermeneutik (vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler 2013a, S. 113 1F.)
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Teilnehmenden bewegt und mit diesen interagiert. Das Kursgeschehen wird hier
aus Platzgriinden nur gekiirzt wiedergegeben.

Die Kursleitung fragt M2, ob dieser im Buch arbeiten wolle oder etwas ande-
res. Der Teilnehmer sagt, es sei ihm egal. Die Kursleitung gibt ihm Kopien und
erklirt die Aufgabe.

Deutung: Das Agieren des Teilnehmers deutet darauf hin, dass er sich entweder
keine Entscheidung dariiber zutraut, was er machen mdéchte, dass ihm Informatio-
nen fehlen oder dies aus seiner Sicht keine Rolle spielt. Er gibt die Entscheidung ab
an die Kursleitung, was ein Hinweis auf eine vertrauensvolle Beziehung sein kann.

Es zeigt sich ein Bediirfnis des Teilnehmers nach einer starken und binnendiffe-
renzierten, also einer den jeweiligen Bedarfen der Teilnehmenden angepassten, Be-
gleitung bei der Auswahl der Aufgaben, die an die Kursleitung abgegeben wird. Die
Ausgestaltung des Kurses ermoglicht, dass dies durch die Kursleitung aufgenommen
wird und innerhalb der von ihr gesetzten Optionen verwirklicht werden kann, also
eine gewisse Passung zwischen den Bediirfnissen des Teilnehmers und der Ausge-
staltung des Kurssettings besteht. Es wird allerdings nicht daran gearbeitet, dass der
Teilnehmer eine informierte Entscheidung treffen kann.

Die Kursleitung erklart dem Teilnehmer die Aufgabe, bei der Worte, je nach-
dem ob sie mit einem Selbst- oder Mitlaut beginnen, in eine Tabelle einsortiert
werden. Sie fordert den Teilnehmer zu eigenstidndiger Arbeit auf und gibt ihm
Riickmeldungen.

Deutung: Der Teilnehmer wird durch die Kursleitung kleinschrittig angeleitet.
Daran kann der Teilnehmer ankniipfen, ein Hinweis auf eine fiir ihn passende Lern-
form. Er kommuniziert auch mit der Kursleitung iiber die Aufgabe, aber offenbar
bestehen Probleme bei der Identifizierung der Buchstaben, wobei er durch die Kurs-
leitung unterstiitzt wird.

Wenn bei dem Teilnehmer das Bediirfnis nach einer engen Unterstiitzung vor-
handen ist, wie beschrieben, kann dies in dieser Sequenz aufgenommen werden.
Er bekommt Riickmeldung zu einzelnen Teilaufgaben, die Kursleitung unterstiitzt
auch bei der Angabe einzelner Buchstaben. Die Kursgestaltung ldsst diese Form der
Unterstiitzung zu.

Die Kursleitung spricht eher in Richtung anderer Teilnehmerinnen iiber ein
Fehlendes Komma, beugt sich iiber das Material von M2, erginzt offenbar das
Komma und sagt: ,,n liiih ist das, ‘n grofes liith. Okay?“ M2 sagt: ,,Jaja.“

Deutung: Die Kursleitung gibt eine kurze Hilfestellung beim Weiterarbeiten. Die
Antwort ,Jaja‘ des Teilnehmers kann als abwehrend dagegen verstanden werden,
dass seine Probleme bei der Aufgabe kursoffentlich werden.

Die Kursleitung setzt sich gegeniiber von anderen Teilnehmenden und spricht
mit diesen {iber deren Aufgaben. M2 schreibt auf sein Blatt und verlasst dann fiir
einige Minuten den Raum.

Deutung: Die Einzelarbeit ist moglicherweise fiir den Teilnehmer fordernd
oder er versucht, sich durch voriibergehendes Verlassen des Raumes davon zu
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distanzieren, falls dies eine unangenehme Titigkeit ist. Die Teilnehmenden sind ge-
nerell recht frei darin, ob sie im Raum sind.

Der Teilnehmer hat moglicherweise das Bediirfnis, die Aufgabe in seinem eige-
nen Tempo zu bearbeiten und selbsttitig den Raum zu verlassen, was in der Aus-
gestaltung des Kurses angelegt ist.

Nachdem er zuriickgekommen ist, beschaftigt sich der Teilnehmer wieder
mit seinen Aufgaben. In Gesprache im Raum bringt er sich nicht ein, stiitzt das
Kinn in die Hand und schaut hoch.

Deutung: Der Teilnehmer wirkt zum einen daran orientiert, die Aufgabe erle-
digen zu wollen, zum anderen macht er erneut eine Unterbrechung. Es kann auch
sein, dass die Aufgabe sehr fordernd fiir ihn ist.

Der Teilnehmer ist offenbar daran interessiert, die Aufgabe zu Ende zu bearbei-
ten. Er scheint das Bediirfnis zu haben, dies in seinem eigenen Tempo zu erreichen
und individuell Pausen einzulegen, was im Kurs moglich ist. Ein Interesse, sich in
Gespriche im Raum einzubringen, scheint nicht zu bestehen, er wird aber auch
nicht zur Beteiligung aufgefordert. Moglicherweise sucht er auch Unterstiitzung.

Der Teilnehmer arbeitet weiter an der Aufgabe, er kommuniziert kurz non-
verbal mit einem anderen Teilnehmer, schaut auf seine Aufgaben und zur Kurs-
leitung, auf eine Storung reagiert er kaum.

Deutung: Der Teilnehmer nimmt Blickkontakt zu einem anderen Teilnehmer
auf, spricht aber nicht mit ihm. Sein Herumschauen im Raum kann ein Indiz da-
fiir sein, dass er mit der Aufgabe Schwierigkeiten hat oder eine andere Sozialform
des Lehrens fiir ihn passender wire. Er wirkt gegeniiber dem Geschehen im Raum
aber etwas distanzierter, spricht auch ein Missgeschick einer anderen Teilnehmerin
nicht an.

Der Teilnehmer scheint ein Bediirfnis danach zu haben, sich mit anderen Teil-
nehmern oder der Kursleitung auszutauschen. Auf der Ebene der Kursgestaltung
wire dies evtl. sogar moglich, aber er kommuniziert nur nonverbal. Da die Kurs-
leitung mit einer anderen Teilnehmerin beschdftigt ist, ist sie wahrscheinlich fiir ihn
nicht ansprechbar. Er bringt sich auch nicht in das Gesprich dartiber ein, dass eine
Teilnehmerin gegen die Kamera stofst.

Die Kursleitung fragt den gesamten Kurs, wie ein Wort aus der Aufgabe einer
anderen Teilnehmerin geschrieben wird. Die Kursleitung ldutet eine Pause ein
und der Teilnehmer sagt mit Verweis auf sein Arbeitsblatt zur Kursleitung: ,,Ich
glaube, ich hab das n bisschen begriffen.“ Sie fragt ihn, ob er es verstanden habe.
Er antwortet: ,,Ja, so ‘n bisschen jetzt.“ Die Kursleiterin sagt: ,Gut. Gucken wir
gleich nochma.®

Deutung: Der Teilnehmer beteiligt sich am Gesprdich im gesamten Kurs, was ein
Indiz fiir eine Orientierung hin zu einem stirkeren sozialen Lernen sein konnte. Der
Teilnehmer macht das Bediirfunis nach einem stirkeren Austausch mit der Kurs-
leitung deutlich, dieses wird auch von der Kursleitung aufgenommen, er scheint an
einer positiven Riickmeldung interessiert.
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Nach der Pause sitzen die Teilnehmer*innen wieder an ihren Platzen; M2 sitzt
vor seinem Arbeitsblatt und scheint weiter arbeiten zu wollen. Die Kursleitung
fragt nach, ob er noch etwas zu tun habe, was dieser bejaht. Ein unverstandliches
Wort fiihrt zu Heiterkeit im Kurs. M2 arbeitet weiter an seiner Aufgabe.

Deutung: Der Teilnehmer erscheint nach der Pause weiter auf seine Aufgabe
fokussiert, scheint aber erst eine Riickmeldung der Kursleitung zu erwarten und
arbeitet dann weiter. Das kann ein Hinweis auf das Bediirfnis nach einer engeren
Lernbeziehung zur Kursleiterin zu sein, von der er sich eine stirkere Involviertheit
in sein Lernen wiinscht. Es bleibt an dieser Stelle offen, inwiefern die Interaktion
mit der Kursleitung auf einer Orientierung hin zu Egalitdt, also gleichberechtigter
Kommunikation auf ,Augenhohe;, oder zu Autoritit beruht.

Insgesamt zeigt sich bei diesem Teilnehmer eine stirkere Orientierung hin zu
einer Unterstiitzung durch die Kursleitung. Durch die Ausgestaltung des Kurses
kann dies zumindest teilweise in ein Passungsverhdltnis eingebunden werden, wenn
auch die Ressourcen diesbeziiglich begrenzt sind, und dies entspriche auch einer
stirker egalitiren Orientierung. Auch die offenere Struktur des Kurssettings im
Hinblick auf ein individuelleres Arbeitstempo kann von dem Teilnehmer genutzt
werden. Es ist eine Orientierung hin zu Riickmeldungen durch die Kursleitung im
Hinblick auf eine engere Beziehung zu sehen. Ebenso gibt es die Moglichkeit sich am
Kursgesprich zu beteiligen, was einer Orientierung an einem gemeinschaftlichen
Lernen entgegenkommt.

4 Fazit

Die vorliegende Untersuchung konnte zeigen, dass es eine fruchtbare Perspek-
tive ist, mit habitushermeneutischen Werkzeugen piddagogische Praxis in den
Blick zu nehmen. Ebenso wird damit ein Beitrag geleistet, Passungsverhiltnisse
im Kontext von organisierter Alphabetisierung besser zu verstehen. Es zeigte
sich, dass bestimmte Habitusziige mit Passung und Nichtpassungen zum Kurs-
geschehen zusammenhingen. Diese Passungsverhaltnisse sind direkt verbunden
mit der Frage danach, wie Lerngegenstinde, in diesem Fall Schriftsprache, an-
geeignet werden (konnen). Dies ist von Bedeutung fiir die Diskussion um erwei-
terte Teilhabemoglichkeiten durch die Teilnahme an Alphabetisierungskursen
und ein neuer Aspekt der Erforschung von organisierter Alphabetisierung. Mit
der habitustheoretischen Perspektive kann dies differenziert herausgearbeitet
werden. Es zeigen sich dabei unterschiedliche Auspriagungen der padagogischen
Kommunikation in den betrachteten Situationen. Ausgehend vom Konzept
des Habitus liegt der Schluss nahe, dass in der padagogischen Situation jeweils
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata deutlich werden, die diese
Interaktion priagen und dynamisch zum Tragen kommen. Diese manifestieren
sich sowohl in klar artikulierten Bediirfnissen als auch allgemein in den Praxen
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der Beteiligten. Das wird daran deutlich, dass unterschiedliche Teilnehmende of-
fenbar unterschiedlich gut an die Vermittlungspraxen anschlieflen kénnen. Die-
se Vermittlungspraxen bewegen sich dabei im untersuchten Material zwischen
einem stdrker schulisch-asketisch anmutenden Lernsetting und einem starker
individualisierenden und unterstiitzenden Stil des pddagogischen Handelns, die
zu unterschiedlichen Nahen auf der Ebene padagogischer Passungsverhaltnisse
fithren, wobei letztgenannter moglicherweise mehr Raum fiir unterschiedliche
Préferenzen bietet.

Hierbei kann davon ausgegangen werden, dass auch die sich manifestieren-
den piddagogischen Orientierungen habituell vermittelt sind. Dies verweist auch
auf die Notwendigkeit, padagogische Vermittlungspraxen dementsprechend an
den Voraussetzungen von Teilnehmenden auszurichten bzw. Praxis und ihre
Routinen reflexiv zu bearbeiten. Die Einstellung auf unterschiedliche Voraus-
setzungen findet dabei wahrscheinlich seine Grenze in den jeweiligen Habitus
von Teilnehmenden und Professionellen. Die Verringerung von Nicht-Passungen
wire eine Voraussetzung fiir eine gelingende pddagogische Kommunikation, die
trotz der nicht zu negierenden Distanzen fiir die Teilnehmenden den Bildungs-
raum zu einem macht, in dem Resonanz (Ellinger/Kleinhenz 2021, S. 291F.) er-
lebt und Lerngegenstande angeeignet werden konnen, wie dies etwa im Konzept
der Habitussensibilitit (Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2014) angelegt ist. Damit
wird die Forschung zur Teilnahme an Alphabetisierungsangeboten, die im {iber-
geordneten Thema der sozialen Selektivitit von Erwachsenenbildung verortet
werden kann (vgl. etwa Mania 2018), erweitert.

Methodisch wurde deutlich, dass aus empirischem Material aus padagogischer
Praxis Riickschliisse auf zugrundeliegende Habitus und Passungsverhéltnisse
gezogen werden konnten. Damit waren jedoch methodisch-methodologische
Herausforderungen verbunden. Fruchtbar war fiir das Anliegen, padagogische
Passungsverhiltnisse zu rekonstruieren, die analytische Trennung von Kurs-
geschehen und Agieren einzelner Akteur*innen. Fiir die Systematisierung des
Kursgeschehens erwies sich die Verortung von einzelnen Sequenzen in einem
mehrdimensionalen Kontinuum als aufschlussreich. Hinsichtlich der Rekonst-
ruktion von Habitusziligen war die Habitushermeneutik anschlussfahig, musste
jedoch auf das empirische Material hin angepasst werden, um der im Videoma-
terial vorhandenen Materialquantitit und -qualitét gerecht zu werden und in den
Praxen auffindbare Spuren des Habitus herauszuarbeiten. In der Zusammenschau
konnten so auf Grundlage dieser Analyseergebnisse padagogische Passungsver-
héltnisse rekonstruiert werden. Wichtig ist in dem Zusammenhang, zukiinftig
auch starker die piddagogischen Professionellen und die Voraussetzungen ihres
Handelns in den Blick zu nehmen, da sie entscheidenden Anteil an der Ausgestal-
tung des padagogischen Settings haben. Daraus konnten wiederum Riickschliisse
auf ihren Anteil am Zustandekommen von Passungsverhéltnissen gezogen und
reflexiv zugénglich gemacht werden.
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Passungsverhaltnisse im Studium:
Ein Zusammenspiel von Milieu und Geschlecht

Lena Loge

1 Einleitung

Der Weg an die Hochschule und damit in ein Studium ist in Deutschland bis heu-
te nicht fiir alle auf die gleiche Weise geebnet. Ungleichheiten zeigen sich nicht
nur darin, wer iiberhaupt ein Studium beginnt, sondern auch darin, welches -
mehr oder weniger aussichtsreiche und prestigetrichtige — Studienfach gewéhlt
wird. Es ldsst sich sagen: Nicht jede*r ,passt” an die Hochschule und in jeden
Studiengang - und hier kommen sowohl die soziale Herkunft wie auch das Ge-
schlecht als maf3gebliche Dimensionen sozialer Ungleichheit ins Spiel.

Vor dem Hintergrund der allgemein steigenden Qualifikationen in der deut-
schen Bevolkerung im Zuge der Bildungsexpansion kann angenommen werden,
dass die Selektivitit beim Zugang zum Studium ,weder viel offener noch ge-
schlossener [ist] als in fritheren Jahren“ (Kroher et al. 2023, S. 27). Und: Sie greift
umso offensichtlicher an anderen Stellen, etwa in der Wahl von Hochschulart
und Studienfach. So ist an Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften der An-
teil von Studierenden aus hoher gebildeten Elternhdusern deutlich niedriger als
an Universititen (vgl. ebd., S. 28£.). Fachbezogen wiederum finden sich die meis-
ten ,Akademiker*innenkinder® in der Medizin, wo 59 % der Studierenden min-
destens einen Elternteil mit Hochschulabschluss haben, wéihrend es im Sozialwe-
sen nur 38 % sind (vgl. Multrus et al. 2017, S. 7). Auch fachbezogene Disparititen
nach Geschlecht halten sich hartnéckig: Der Anteil an weiblichen Studierenden
in der Elektrotechnik betragt aktuell knapp 15 %, im Bauingenieurwesen sind es
30% und in der Psychologie und der Sozialen Arbeit jeweils 76 bzw. 77 % (vgl.
Statistisches Bundesamt 2023).

Passungsverhiltnisse an der Hochschule und im Studium sind alsoimmer noch
sowohl eine Frage von sozialer Herkunft wie auch von Geschlecht. Wie kommt es
dazu? Um dieser Frage nachzugehen, wird im Folgenden zuerst das Konzept der
Motivlage zur Erklarung von Studien(fach)wahlen herangezogen (Kap. 2), um es
anschlieflend um einen Blick auf den Forschungsstand der Geschlechter- und der
Bildungsforschung mit ihren spezifischen Schwerpunktsetzungen zu erganzen

1 Die Begriffe der ,Akademiker- und Nicht-Akademiker*innenkinder* sind mit Vorsicht zu
gebrauchen, verschleiern sie doch die hohe Heterogenitit an Bildungsbiografien, -erfah-
rungen und Ressourcen innerhalb jeder der beiden Gruppen (vgl. Loge 2022).
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(Kap. 3). Danach folgt die Darstellung zentraler Erkenntnisse zur Studien(fach)
wahl aus dem zu Grunde liegenden qualitativen Forschungsprojekt (Kap. 4),
das die Entscheidung fiir ein Studium als Ausdruck des Habitus begreift (vgl.
Loge 2021a). Dabei werden nicht nur Mechanismen der gezeigten Persistenzen
beleuchtet, sondern gerade auch die erwartungswidrigen Wege — etwa von ,Bil-
dungsaufsteiger*innen’ oder im Fall ,gegengeschlechtlicher® Studienfachwahlen -
die auf ein Potenzial fiir Prozesse des Wandels (von Fachkulturen, der Verteilung
von Bildungschancen) hinweisen kénnen. Schliellich wird ein Ausblick gegeben
auf die Notwendigkeit einer habitussensiblen Perspektive auf den Ebenen der
(Studien-)Beratung und von Professionen selbst (Kap. 5).

2 Studienfachwahlen — eine Frage der Motivlage?

An der Frage, wie Differenzen der studentischen Zusammensetzung nach Ge-
schlecht und sozialer Herkunft zu erklaren sind, wie also Studien(fach)wahlen
entstehen, kreuzen sich Bildungs- und Geschlechterforschung.

Ein besonders prominenter Zugang ist die Frage nach der ,Motivlage® unter
den Studieninteressierten. Hier ldsst sich konstatieren, dass sich die soziale Her-
kunft in Form von drei spezifischen schwerpunktmafligen Motiven in die Stu-
dien(fach)wahl einschreibt (vgl. Bargel/Bargel 2010): Wihrend bei der Wahl von
Studierenden unterer Schichten die Faktoren der Privilegierung und der 6kono-
mischen Chancen entscheidend sind, steht fiir Angehdorige héherer Schichten der
kulturelle Zugewinn im Vordergrund, wobei die 6konomischen Folgen herab-
gespielt (aber trotzdem ,mitgenommen’) werden. Die berufliche Qualifikation
wiederum ist fiir Angehorige aller Schichten dhnlich wichtig.

Auch in Untersuchungen zur Geschlechtsspezifik von Studienfachwahlen?
wird der Motivbegriff regelmaflig herangezogen. Es zeigt sich, dass die Bedeutung
von Fachinteresse wie auch Neigung und ,Begabung’ fiir weibliche und ménnliche
Studienanfanger*innen gleichermafien wichtig und am entscheidendsten fiir ihre
Studienfachwahl ist, dass es jedoch in den nachrangigen Motiven geschlechtsspe-
zifische Unterschiede gibt, etwa im Stellenwert der personlichen Entfaltung (die
fir Frauen® eine grofiere Rolle spiele) oder des wissenschaftlichen Interesses (das
fiur Ménner eine grofiere Rolle spiele) (vgl. Kegel et al. 2020; Scheller/Isleib/Som-
mer 2013). Und auch wenn Studien zur studienbezogenen Motivlage auf diese

2 Der Begriff der ,Studien(fach)wahl® umfasst sowohl die grundsitzliche Entscheidung fiir
ein Studium wie auch jene fiir ein spezielles Studienfach. Ist dagegen von ,Studienfachwahl*
die Rede, meint das ausschlief3lich die fachliche Dimension.

3 Wenn hier und im Folgenden von ,Ménnern’ und ,Frauen’ die Rede ist, bezieht sich diese
Bezeichnung auf die dahinter liegende, gesellschaftlich wirkméchtige bindre Konstruktion
von Geschlecht. Ist diese Binaritét nicht explizit von Relevanz, wird durch das Genderstern-
chen Geschlecht in seiner Vielfalt abgebildet.
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Weise Einblicke in Studien(fach)wahlen geben konnen, bringt die so vorgenom-
mene Erforschung von ,Motiven’ zwei zentrale Leerstellen mit sich.

Zum einen werden die soziale Herkunft wie auch das Geschlecht als Raster
der Unterscheidung a priori an die Untersuchung angelegt und so der Erkennt-
nisprozess vorstrukturiert. Im Fall der sozialen Herkunft bedeutet das zumeist
den Riickgrift auf die vertikal gedachte Dimension der sozialen Schicht, die eine
horizontale Betrachtung ausschliefit. Im Fall von Geschlecht bedeutet es dessen
bindre Auslegung ohne Beriicksichtigung geschlechtertheoretischer Erkenntnis-
se zu seiner sozialen Dimension und einer notwendigen Differenzierung etwa
in die Geschlechtsidentitit und die Zuweisung qua Geburt. Mit dieser Leer-
stelle einher geht die altbekannte Problematik der Reifizierung von Geschlecht.
Eine Erhebung ,sozialer Motive® der Studienfachwahl in einem kulturellen Ge-
schlechtersystem, in dem ,das Soziale® so untrennbar verwoben ist mit dem, was
wir mit Weiblichkeit® assoziieren, kann also gar nicht anders, als die Binaritit von
Geschlecht zu reproduzieren.

Kurzum: Das Konzept der Motivlage erschwert einen Blick hinter die sta-
tistischen Verteilungen und jenseits kategorialer Zuschreibungen entlang einer
vertikalen Logik von sozialer Schicht und einer bindren Logik von Geschlechts-
konstruktion. Im Folgenden sollen daher insbesondere Forschungsergebnisse
von Interesse sein, die einem qualitativen Vorgehen folgen und die die hinter
den quantitativen Verteilungen wirkenden Mechanismen der Studien(fach)wahl
in den Blick nehmen.

3 Studien(fach)wahlen: an der Schnittstelle von Geschlechter-
und Bildungsforschung

Die Geschlechterforschung interessiert sich seit jeher fiir die Vergeschlechtli-
chung von Bildungswegen und -entscheidungen. Ausgehend von den Konzepten
der ,doppelten Vergesellschaftung® (vgl. Becker-Schmidt 1987) und des ,weib-
lichen Arbeitsvermogens® (vgl. Beer 1987) tiber sozialkonstruktivistische, sozial-
psychologische, biografietheoretische und diskurstheoretische bis hin zu profes-
sionssoziologischen Ansitzen - die empirische Erkenntnisvielfalt ist breit. Einige
zentrale Schlaglichter werden im Folgenden dargestellt.

Im Anschluss an das Konzept von doing gender (vgl. West/Zimmerman 1987)
lassen sich Studienfachwahlen als Teil der Konstruktion von Geschlecht und Er-
gebnis vergeschlechtlichter Abdringungsprozesse - insbesondere von Frauen aus
dem technischen Bereich — ausmachen; Prozesse, die sowohl in der Schule wie
auch den entsprechenden hochschulischen Fachkulturen wirksam sind (vgl. Sol-
ga/Pfahl 2009; Budde 2007; Haftner 2014).

Aus sozialpsychologischer Perspektive sehen wir in Studienfachwahlen ein
Resultat von vergeschlechtlichten Selbstkonzepten und Geschlechterstereotypen:
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Schon in der Schule zeichnen sich Prozesse der Markierung naturwissenschaft-
licher Facher als ,nicht-weiblich® ab und es schliefit sich eine ,sukzessive ge-
schlechtsspezifische Codierung® (Wensierski 2015, S. 463) von Technik wie auch
eine ,identitdtskongruente Nutzung des schulischen Angebots“ (Kessels 2012,
S.74) an.

Biografietheoretisch betrachtet lasst sich Geschlecht als ,,narrative biographi-
sche Konstruktion (Dausien 2012, S. 158) greifen und zahlreiche Studien zeigen
die Wirkmaichtigkeit einer vergeschlechtlichten Techniksozialisation auf (vgl.
Puchert 2017). Mit dem Blick auf die Bedeutung der sozialen Herkunft weisen
biografietheoretische Erkenntnisse zudem auf die Folgen einer doppelten ,,sozio-
kulturellen Barriere (Schliter 1999, S. 338) fiir ,Arbeitertdchter” in Ingenieur-
studiengingen hin.

Aus diskurstheoretischer Perspektive erfolgen Studien(fach)wahlen vor dem
Hintergrund der Deutungsfolie normativer Vorstellungen von Technik und Ge-
schlecht. Dabei ist unter Jugendlichen kein einheitliches Bild von Technik fest-
zumachen (vgl. Schmeck 2019). Was diesen Vorstellungen jedoch gemein ist, ist
die Verkniipfung von ,Technik® mit ,Ménnlichkeit’ und der damit einhergehende
Ausschluss von Weiblichkeit* (vgl. ebd.).

Schliefillich zeigen professionssoziologische Studien zeigen auf, dass ,Pro-
zesse der Berufskonstruktion und die mit ihnen verbundenen Prozesse der Ge-
schlechtskonstruktion [...] sich zusammenfassend als Prozesse der Strukturbil-
dung begreifen lassen (Wetterer 2002, S. 101). Doing gender while doing work
(vgl. ebd.; vgl. auch Ganf3 2011) meint in diesem Kontext die Gleichzeitigkeit der
Konstruktion von Geschlecht und Beruf im Sinne einer Hierarchisierung zwi-
schen und innerhalb der Berufsfelder.

Diese ausschnitthaften Erkenntnisse der Geschlechterforschung in ihrer para-
digmatischen Vielfalt erlauben einen multiperspektivischen Einblick in die ver-
geschlechtlichten Mechanismen der Studien(fach)wahl. Was sie hingegen nicht,
nur am Rande oder nur im Sinne einer vertikalen Logik beriicksichtigen, ist die
Rolle der sozialen Herkunft.

Hier liefern Studien aus dem Bereich der Bildungsforschung wertvolle Er-
kenntnisse, etwa im Anschluss an Bourdieu (1982): Habitus- und Milieustudien
nehmen die Studien(fach)wahl als eingebettetes Element der gesamten Lebens-
fiihrung unter die Lupe (vgl. Bremer/Lange-Vester 2019). Demnach sind soziale
Milieus Gruppen mit dhnlichem Habitus (vgl. Vester et al. 2001, S. 24f.) und das
darauf aufbauende Milieumodell ist erstens vertikal strukturiert im Sinne einer
,Herrschaftsachse® und zweitens horizontal aufgefichert nach den Einstellungen
in den Milieus, insbesondere ihrer Einstellung gegeniiber Autoritit. Das Studium
wird als Teil eines Transformationsprozesses verstanden, der ,Dispositionen
des Habitus in Positionen sozialer Ordnung umwandelt® (Bremer/Lange-Ves-
ter 2019, S. 32). Herkunftsspezifische Umgangsweisen mit dem Studium lassen
sich mit Schmitt (2010) als ,,Habitus-Struktur-Konflikte interpretieren, wonach
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der Zugang zur Hochschule und der dortige Erfolg das Ergebnis einer kulturellen
Passung (vgl. Kramer/Helsper 2010) zwischen Herkunftshabitus und Hochschule
bzw. Studienfach sind. Spezifische Erkenntnisse zur Studien(fach)wahl aus Habi-
tus- und Milieuperspektive sind rar gesit, weshalb im Folgenden auch Studien
zur Bewdltigung von Studium und Beruf von Interesse sind.

Im Vergleich von Lehramtsstudierenden der Physik und der Kunst etwa wer-
den habitusspezifische Unterschiede zwischen den jeweiligen Studierenden deut-
lich (vgl. Maschke 2013): Wahrend eine naturwissenschaftliche Studien(fach)-
wahl mit einer Néhe zur Logik des Regelhaften einhergeht, wird sich eben davon
im kiinstlerischen Bereich abgegrenzt. Die Rolle des Geschlechts bleibt bei dieser
Analyse im Hintergrund. Im Vordergrund steht das Geschlecht bei der habitus-
theoretisch fundierten Studie von Baar (2010), der das Habituskonzept mit dem
Konzept hegemonialer Mannlichkeit (Connell 2015) verkniipft und im Ergebnis
seiner Analyse die Typen des ,,reflexiven Habitus“ und des ,,nicht-reflexiven Ha-
bitus“ (Baar 2010, S. 286 ff.) unterscheidet. So gelinge es den Lehrpersonen mit
einem ,,reflexiven Habitus®, geschlechtsspezifische Zuschreibungen zu hinterfra-
gen und so eine professionelle Haltung zur Vergeschlechtlichung ihres Berufs zu
entwickeln. Beim ,,nicht-reflexiven Habitus“ wiederum liege ein unhinterfragtes
Verstdndnis der Geschlechterdifferenz vor, die als essentialistisch begriffen werde
und mit einer Co-Konstruktion der Binaritét einhergehe.

Dass nicht nur der Beruf, sondern auch das Studium habitusspezifisch bewal-
tigt wird und welche Rolle dabei die horizontale Ebene von Klassenverhéltnissen
spielt, zeigen u. a. die Ergebnisse von Lange-Vester und Teiwes-Kiigler zu Studie-
rendenmilieus in den Sozialwissenschaften (2004): Sie stellen spezifische Strate-
gien je nach sozialem Ort der Studierenden fest sowie eine hohere Passung zum
Studium bei Studierenden aus den oberen Milieus. Horizontal wirken wiederum
Unterschiede entlang der milieuspezifischen Trennlinie von ,,Besitz und Geist®,
sodass je nach Disposition eine Affinitét zu bestimmten Studienfichern und den
dortigen Strukturen vorhanden ist. Weitere Studien aus der Habitus- und Mi-
lieuperspektive erginzen diese differenzierten Einblicke in die unterschiedlichen
Bewiltigungsstrategien im Studium je nach sozialem Ort (vgl. Grunau 2017;
Hild 2019; Schneider 2016).

Die Anwendung einer Habitus- und Milieuperspektive auf Passungsverhalt-
nisse im Studium verweist auf die Heterogenitit der Studierenden nicht nur in
einem vertikalen, sondern auch einem horizontalen Verstdndnis ihrer sozialen
Herkunft. ,,Nicht-Akademikerkind“ ist eben nicht gleich ,Nicht-Akademiker-
kind® Parallel dazu stehen die Erkenntnisse aus den unterschiedlichen Perspek-
tiven der Geschlechterforschung: Sie verweisen auf die Heterogenitit hinter der
binédren Konstruktion von Geschlecht und fordern ein differenziertes Verstind-
nis von Weiblichkeiten und Mannlichkeiten und ihrer Bedeutung im Prozess der
Studien(fach)wahl. Eine systematische Verkniipfung von geschlechter- und habi-
tus- bzw. milieutheoretischen Ansitzen fehlt bislang.
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4 Vergeschlechtlichte milieuspezifische Passungsverhaltnisse
4.1 Theoretischer Rahmen

Der dargestellte Forschungsstand erdffnet einen Einblick in die Komplexitit der
sozialen Mechanismen, die im Prozess der Studien(fach)wahl und -bewiltigung
greifen und die hinter den zahlenméfliigen Ungleichheiten nach sozialer Herkunft
und Geschlecht wirken. Offen ist, wie soziale Herkunft und Geschlecht an dieser
Stelle zusammengedacht werden kénnen. Im Anschluss an Bourdieus Konzept
des Habitus (Bourdieu 1982) und seine Konkretisierung hin zum vergeschlecht-
lichten und vergeschlechtlichenden Habitus (vgl. Krais/Gebauer 2002) lasst sich
an dieser Stelle das Konzept der vergeschlechtlichten und vergeschlechtlichenden
Milieuhabitus anwenden (vgl. Loge 2021a): Es betont nicht nur die strukturierte
wie strukturierende Eigenschaft des Habitus, sondern auch die untrennbare Ver-
wobenheit von sozialer Herkunft und Geschlecht in dessen Konstitution. Im Fol-
genden wird also ein intersektionales Habitusverstdndnis zu Grunde gelegt. Fiir
die Habitusanalyse von Studien(fach)wahlen bedeutet das, Fille von Studieren-
den jeweils als Mann bzw. Frau* eines spezifischen sozialen Milieus vor dem Hin-
tergrund ihres habitusspezifischen Gewordenseins zu betrachten. Milieuspezifi-
sche Habitusmuster der Wahrnehmung, Handlung und Bewertung, des Blicks auf
sich selbst, die Welt und die Bereiche von Beruf und Bildung sind immer zugleich
auch vergeschlechtlicht. Studien(fach)wahlen sind Ausdruck eines habitusspezi-
fischen ,Gespiirs* dafiir, wo ,,man sich ,am richtigen Platz’ oder ,fehl am Platz’
fithlt und entsprechend beurteilt wird“ (Bourdieu/Passeron 1971, S. 30) — oder
eben: Sie sind Ausdruck eines Gespiirs fiir Bereiche und Tatigkeiten, die einem
als ,Mann’ oder ,Frau‘ eines spezifischen sozialen Milieus naheliegen. Geméfd
dem Ansatz von doing gender while doing work ist die vergeschlechtlichte Arbeits-
teilung und ihre strukturierende Wirkung zentral — welches Studium ,Frau‘ er-
greift, welche berufliche Tatigkeit sie anschliefend ausiibt, welche Paarbeziehung
sie eingeht und wie sie Familienarbeit organisiert — all das ist eng verbunden tiber
den vergeschlechtlichten und vergeschlechtlichenden Milieuhabitus.

4.2 Methodisches Vorgehen

Um der Frage nachzugehen, wie sich Studien(fach)wahlen im Kontext von so-
zialem Milieu und Geschlecht konstituieren, wurden leitfadengestiitzte ver-
stehende Interviews (vgl. Kaufmann 1999) mit Studierenden aus der Sozialen
Arbeit und dem Bauingenieurwesen und an einer Hochschule fiir Angewandte

4 Im vorliegenden Sample identifizieren sich alle Befragten als ,mannlich’ oder ,weiblich’
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Wissenschaften gefithrt®. In den beiden Fachern lassen sich — neben dem kont-
rastiven Geschlechterverhaltnis (jeweils 70-75 % zu 30-25 %) - einerseits unter-
schiedliche schwerpunktmaflige habitus- und milieuspezifische Muster ver-
muten, aber ebenso eine Vielfalt an Habitus innerhalb eines Fachs (vgl. Vester
et al. 2001, S. 226; vgl. Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2004). Auch zwischen den
Fachkulturen lassen sich gréflere Unterschiede annehmen (vgl. Sander/Weck-
werth 2017; Zinnecker 2004; Liebau/Huber 1985).

Allgemein zeigt sich unter den Befragten eine gewisse Heterogenitat hinsicht-
lich ihrer Bildungshintergriinde und -wege, grundsitzlich lasst sich das Sample
aber als ,bildungsnah’ beschreiben®. Die Interviews dauerten zwischen 45 und
90 Minuten, wurden zur Analyse transkribiert und mit der Methode der Habi-
tushermeneutik ausgewertet (vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler 2013). Da der Habitus
nicht direkt im Interviewmaterial erkennbar ist, werden sie mit dieser Methode
auf der latenten Ebene hermeneutisch entschliisselt, um Muster der Wahrneh-
mung, Bewertung und Handlung durch Sequenzanalysen herauszuarbeiten und
so ein fallspezifisches ,,Habitussyndrom“ zu bilden (vgl. Teiwes-Kiigler/Lange-
Vester 2018, S. 133).

4.3 Milieuspezifische und vergeschlechtlichte Muster der
Studien(fach)wahl

Im Ergebnis zeigt sich, dass die Entscheidung, ob und warum ein Studium auf-
genommen wird, mafigeblich vom sozialen Milieu abhingt. Das Studium kann
etwa eine Strategie zum familidren Statuserhalt sein, eine zweckfreie Mdglich-
keit zur individuellen Selbstentfaltung oder ein pragmatischer Schritt zur beruf-
lichen Qualifizierung. Innerhalb dieses Méglichkeitsraums wiederum fiithrt das
Geschlecht zu weiteren Verengungen, die z. B. durch das Vorhandensein von Vor-
bildern und Elementen der fachkulturellen Sozialisation gepragt werden. Vorstel-
lungen von Familiengriindung und -organisation sind geschlechts- wie milieu-
spezifisch und Teil der Passung zu einem Beruf.

Die Studien(fach)wahlen im vorliegenden Sample lassen sich in finf Mus-
ter unterscheiden, deren Bezeichnung die jeweils leitenden Handlungsorien-
tierungen widerspiegelt, die spezifisch sind fiir den sozialen Ort der Befragten
(s. Tabelle 1): ,Unkonventionalitdt und Idealismus® (mit einer vergleichsweise

5 Insgesamt wurden dreizehn Interviews mit acht Studierenden aus der Sozialen Arbeit ge-
fithrt (davon identifizieren sich fiinf als ,weiblich’) und mit fiinf Studierenden aus dem Bau-
ingenieurwesen (davon identifizieren sich drei als ,weiblich’).

6  Sechs der dreizehn Befragten haben mindestens einen Elternteil mit Hochschulabschluss.
Elternteile mit Volksschulabschluss oder ohne Schulabschluss sind die Ausnahme. Auch
die Befragten selbst haben bereits einen (schulischen) Selektionsprozess durchlaufen und
die Hochschulreife absolviert.
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ausgepragten habitusspezifischen Nahe zur Sozialen Arbeit), ,Iraditions- und
Stabilitatsorientierung® (mit einer vergleichsweise ausgepragten habitusspezi-
fischen Néhe zum Bauingenieurwesen), ,, Aufstiegsstreben und Disziplin®, ,Ge-
meinschaft und Ordnung® und ,, Autonomie durch Leistung".

Tabelle 1: Milieuspezifische Muster der Studien(fach)wahl und Lebensfiuhrung im
Sample (Loge 20214, S. 288)

Idealismus Gemeinschaft Autonomie Aufstiegs- Traditions-
und Unkon- und Ordnung durch Leis- streben und und
ventionalitat tung Disziplin Stabilitats-

orientierung

Studium Distinktive Gemeinschaft-  Studium Studium als Studium als
Betonung des  liche und als Schritt Frage von Sta-  soziales Erbe,
Unkonventio- kooperative zu mehr tus auf Grund-  als Selbstver-
nellen, auch: Studienfach- Unabhangig- lage eines standlichkeit
Idealismus wahl keit, auch: wettbewerbs-
Sinnfrage und  orientierten
berufliche Leistungsver-
Handlungsfrei-  standnisses
heit
Beruf und Abgrenzung Bedeutung Bildungs- Aufstiegs- und  Orientierung
Lebens- von Status- von Ge- aufstieg mit erfolgsorien- an Bekann-
flihrung und Prestige- meinschaft, Risiko- und tiertes Berufs-  tem, an klaren
denken, von aber auch Leistungs- verstandnis, Strukturen,
materiellen Machtposition, bereitschaft, Disziplin, Abgrenzung
Werten und Betonung der auch: Disziplin  auch: mate- ,von unten’
einem indivi- Ordnungs- rielle Werte,
dualistischen funktion des Pratention
Leistungsver- Berufs
sténdnis

bei allen: Tendenz zur vorreflexiven Zustandigkeitsaufteilung hin zur Familienarbeit in
,weiblicher* Hand

Antizipierte traditionelle tendenziell traditionelle hohe Erwerbs-  hoher Stellen-
Familien- Aufgaben- egalitarer Blick  Aufgaben- orientierung, wert aus
grindung teilung im auf Familien- teilung nach Erwerbs- weiblicher Per-
Rahmen der organisation pragma- arbeit > spektive, Anti-
Abgrenzung als gemein- tischen/ Familienarbeit, zipation einer
von Erwerbs- schaftliche monetaren Spannungs- traditionellen
orientierung Aufgabe Gesichts- potenzial auf Aufgabentei-
punkten, auch: weiblicher lung, Deutung
tendenzielle Seite als ,eigene
Offenheit Entscheidung’

4.4 Mannlich-vergeschlechtlichte Wege in die Soziale Arbeit

Die miannlichen Studierenden der Sozialen Arbeit verbindet erstens eine positive
Konnotation von Carearbeit. Kindererziehung, Gefiihls- und Beziehungsarbeit,
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zwischenmenschliche Kommunikation und der Wert des ,Helfens® allgemein
spielen in ihren biografischen Erfahrungen und ihrem Selbstkonzept eine pra-
gende Rolle. Ein Beispiel hierfiir ist die ausgepriagte Wertschétzung des Erstse-
mesterstudenten Achim gegeniiber seiner Mutter, die fiir ihn und seinen Bru-
der alleinerziehend verantwortlich war, keiner Erwerbstitigkeit nachgegangen
ist und umfangreiche und dauerhaft Ehrenamter ausgeiibt hat, indem sie in der
Schule jhrer Sohne tiber dreizehn Jahre die Cafeteria mitbetreut, Arbeitsgemein-
schaften geleitet und Ausfliige begleitet hat. Achim stellt fest: ,,[M]eine Mama war
halt immer da.”

Hinzukommt eine zweite Gemeinsamkeit dieser Fille, ndmlich ihre Orien-
tierung an den Werten von Gemeinschaft und Kooperation. Formen der Aus-
handlung werden strikten Vorgaben gegeniiber bevorzugt und Beziehungen nach
Moglichkeit auf Augenhdhe statt in Hierarchien gelebt. Allgemein sind soziale
Beziehungen fiir die Studenten zentral und nehmen viel Raum in ihren Erzéh-
lungen ein. Das zeigt sich auch am Fall von Dominic, der auf die Frage hin, wo-
rauf es ihm im Leben ankdme, antwortet: ,Im Leben kommts mir darauf an,
gliicklich zu sein.. zufrieden zu sein mit dem was man tut, was man vor allem
auch hat. Und.. dass man auch.. emotionale Nahe hat, sei es von Freunden, sei es
von Familie.. und auch Riickhalt hat.”

Hier schwingt eine dritte Gemeinsamkeit der Sozialarbeitsstudenten mit: In
ihren Selbstkonzepten und Zukunftsplanen spiegelt sich eine gewisse Beschei-
denheit wider sowie eine Abgrenzung von einer Orientierung an Status oder
Prestige. Karrierestreben oder ein Fokus auf die Akkumulation von finanziellem
Kapital sind fiir sie nicht handlungsleitend, sondern eher Abgrenzungsfolien. Da-
bei schwingt ein deutliches (berufliches) Selbstbewusstsein bei diesen Féllen mit,
etwa am Beispiel von Achim, der eine Leitungsposition in der offenen Jugend-
arbeit antizipiert, aber im gleichen Zug klarstellt: ,Dafiir méchte ich halt den
Bachelor haben, der reicht da auch, ich brauch keinen Master oder ich mécht,
muss keinen Weg gehen der dariiber hinausgeht.. konnt’ ich das halt als Erzieher
schon machen, wiird ich das mit Erzieherqualifikation machen [...].“ Bildung
ist hier ein Mittel zum Zweck, ndmlich zur beruflichen Selbstverwirklichung in
einem niedrigschwelligen Feld, das von Freiwilligkeit und Augenhdhe gepragt ist.

Dieses Bildungsverstdndnis ist — viertens — bereits in den Herkunftsfamilien
angelegt, wo ein ergebnisoffener und kooperativer Umgang mit Bildung(sent-
scheidungen) festzustellen ist. Es findet eine Orientierung an den individuellen
Voraussetzungen statt und nicht an héchstméglichen Schul- und Berufsabschliis-
sen, wie sich bei Achim zeigt: ,Wenn ich gesagt hab so ich mocht’ Architekt wer-
den ham alle immer gesagt ,Ja okay, mach das wenn du das mochtest’ oder dh ich
werd Anwalt oder, oder ne Phase hatt ich auch, wollt ich Tanzlehrer werden und
alle ham gesagt ,Ja klar, wenn es das is was du mochtest, mach™

Und schliefllich haben die mannlichen Fille in der Sozialen Arbeit fiinftens
einen dhnlichen Blick auf die Griindung und Organisation einer eigenen Familie
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gemeinsam: Es schldgt sich eine tendenzielle Offenheit gegentiiber einer egalita-
ren Aufteilung von Carearbeit nieder und gleichzeitig findet keine Orientierung
an einer traditionell-ménnlichen Versorgerfunktion statt.

Es lasst sich festhalten: Das Zusammenspiel von Gemeinschaftsorientierung,
der Abgrenzung von Statusorientierung und wettbewerbsorientiertem Leistungs-
denken sowie eine gewisse Offenheit gegeniiber zumindest tendenziell egalitiren
Geschlechterpraktiken scheint ein Tiiréftner fiir Manner zu sein, Sozialarbeiter
zu werden. Diese Dispositionen und Habitusziige lassen sich im Raum sozialer
Milieus horizontal tendenziell links und mittig verorten, wihrend die schwer-
punktmiflige vertikale Verortung im mittleren Bereich bis hin zur Grenze der
Respektabilitdt zu vermuten ist. Eine gewisse Anschlussfahigkeit ist jedoch auch
iber der Grenze der Distinktion vorstellbar.

4.5 Weiblich-vergeschlechtlichte Wege in das Bauingenieurwesen

Der letztgenannte Aspekt der antizipierten Familiengriindung spielt wieder-
um bei den Studentinnen im Bauingenieurwesen keine entscheidende Rolle
im Kontext der Studienfachwahl: Die Vorstellungen davon, ob iiberhaupt eine
Familie gegriindet wird und wenn ja, wie eine anschlieflende Arbeitsteilung
aussehen konnte, sind bei den analysierten Fillen heterogen. So bedeutet eine
Studien(fach)wahl jenseits bindrer Zuschreibungen nicht unbedingt auch eine
egalitdr ausgerichtete Vorstellung von Familiengriindung.

Was jedoch die weiblichen Fille im Bauingenieurwesen gemeinsam haben,
sind ihre dhnlich gelagerten fachlichen Erfahrungen, namlich der Einblick in
technische Berufe iiber das soziale Umfeld und die dadurch geforderte Afh-
nitdt zu technisch-mathematischen Fach- und Berufsinhalten. Diese fachliche
Ausrichtung wiederum kann durch unterschiedliche milieuspezifische Orien-
tierungen flankiert und bestiarkt werden — wie jene an Tradition und Stabilitdt
(im Fall von Sonja) oder jene an Autonomie und beruflichem Aufstieg (im Fall
von Hanna). Hanna hat einen klassischen Bildungsaufstieg aus einer nicht-aka-
demischen Herkunftsfamilie vollzogen, ihr Vater ist im produzierenden Inge-
nieursgewerbe titig und sie hat dort Einblicke iiber ein Praktikum erhalten und
schliellich eine Ausbildung zur Bauzeichnerin absolviert. Auch Hobbies und
Interessen wurden entsprechend geférdert. Das war auch bei Sonja der Fall,
die allerdings Ingenieurseltern — um nicht zu sagen eine ganze Ingenieursfa-
milie - hat: ,Also bei uns in der Familie gehen alle mehr so in die Richtung
so technische Sachen, also mir hat Deutsch tiberhaupt nich gelegen, meinem
Bruder auch nich, meinen Eltern auch nicht ((lacht)) und meine Cousins zum
Beispiel studiern auch beide Informatik.. ja meine Eltern ja auch sowas in
die Richtung und ... dhm was ich ja nachher erfahren hab, als ich mich fiir
Bauingenieur entschieden hab, dass mein Opa auch Bauingenieur war.“ Das
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Bauingenieurstudium scheint als soziales Erbe Sonja in die Wiege gelegt zu
sein, so ihr Narrativ.

Beide Fille spiegeln wider, wie unterschiedlich die Funktion des Studiums
je nach milieuspezifischer Herkunft sein kann. Wihrend es bei Sonja der selbst-
verstindlichen Fortfithrung das familidr angelegten Ingenieurstudiums dient,
ist es fiir Hanna der Weg zu mehr Autonomie aus ihrem Ausbildungsberuf he-
raus: ,,Ja weil als Bauzeichnerin ist man ziemlich abhingig von den Architekten
und Bauingenieuren, weil du kannst ja keine Entscheidung selber treffen, musst
die immer fragen und.. die sind ja.. vielbeschiftigte Menschen, die sind nur am
Telefonieren oder irgendwas, das ging mir schon en bisschen auf die Nerven.
Also dass ich auch einfach meine eigenen Entscheidungen treffen kann, ja,.. da-
fiir eigentlich das Studium.“ Dass Hanna (noch) eine gewisse Distanz zu den
Positionen der ,, Architekten und ,,Bauingenieuren® spiirt, wird in dieser Passa-
ge ebenso deutlich. Thren Bildungsaufstieg beschreitet sie gemeinsam mit ihrer
Zwillingsschwester, die ebenfalls zuerst eine Ausbildung durchlaufen hat (zur
Versicherungskauffrau) und nun an einer Hochschule studiert (Wirtschaftswis-
senschaften). Im Gegensatz zu Sonjas selbstverstandlicher Stirkung des Weges
an die Hochschule finden wir in Hannas Familie eine Orientierung an der Si-
cherheit eines moglichst frithen Berufseinstiegs und eine Skepsis gegeniiber einer
akademischen Qualifizierung: ,,Ja meine Eltern sind da nicht so begeistert von
gewesen eigentlich. Weil die sind ja doch immer so.. ja lieber Geld verdienen
sag ich mal, als dann so.. noch was studieren. [...] Aber die unterstiitzen da uns
auch, die sagen dann immer Wenn ihrs nich schaftt, dann lassts sein‘ ((lacht)).
Ja und dadurch dass wir schon ne Ausbildung ham, beide, isses ja auch nich so
tragisch wenn wirs nich schaffen wiirden, dann kénnen wir einfach in dem Job
weiterarbeiten.“ Was Hanna hier als ,,Unterstiitzung® beschreibt, lasst sich auch
als latente elterliche Abgrenzung von Aufstiegs- und Statusstreben deuten.

Was die weiblichen Studentinnen des Bauingenieurwesens schlieSlich wieder
eint, sind ihre Erfahrungen mit vergeschlechtlichten Abdrangungseffekten im
Laufe ihrer Bildungs- und Berufsbiografie, selbst im Fall von Sonja mit akademi-
scher Herkunftsfamilie. Bei ihr sehen wir eine vertikale Hierarchisierung inner-
halb ihrer Familie, in der die universitdren Abschliisse den Mannern vorbehalten
scheinen, wihrend die weiblichen Familienmitglieder ein fachhochschulisches
Studium absolvieren. Zu dieser Hochschulart wird ihr auch von ihrem Vater ex-
plizit geraten, aus einem ,,Bauchgefiihl®, weil sie ,,dort besser aufgehoben® sei.

Zusammengenommen zeichnen sich im Vergleich zu den méannlichen Stu-
denten der Sozialen Arbeit unter den weiblichen Bauingenieurstudentinnen
weniger gemeinsame Habitusziige ab, die diese Fachwahl entscheidend pragen.
Vielmehr ist es die Gemeinsamkeit der fachlichen Pragung innerhalb der Familie,
die diesen Weg ebnet, der wiederum mit entsprechenden geschlechtsspezifischen
und - im Fall des Bildungsaufstiegs — herkunftsspezifischen Abdriangungen ver-
bunden ist.
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5 Wanted: Habitussensibilitat in Hochschule und Profession

Sowohl die aufgezeigten Desiderate im Forschungsstand wie auch die darge-
stellten Muster der Studien(fach)wahl im untersuchten Sample verweisen auf
die dringend notwendige systematische Verkniipfung von sozialer Herkunft
und Geschlecht in Studien der Geschlechter- und Bildungsforschung - eine
Verkniipfung, die hinter die bindren Konstruktionsprozesse von Mannlichkeit
und Weiblichkeit blickt und ihre Verwobenheit mit einem vertikalen wie ho-
rizontalen Verstandnis von Klassenverhiltnissen — etwa im Sinne sozialer Mi-
lieus — rekonstruiert. Die Anwendung der Habitustheorie als intersektionales
Konzept erdffnet hier einen Blick auf Differenzen innerhalb einer Geschlechts-
kategorie, bedingt durch die soziale Herkunft: Demnach kann der weiblich-ver-
geschlechtlichte Weg in ein Ingenieurstudium ein selbstverstandlicher Weg zur
Wahrung der Familientradition sein mit vergleichsweise gering ausgepragten,
aber wirksamen vergeschlechtlichten Abdringungseffekten. Oder ein Bauin-
genieurstudium kann im Fall eines Bildungsaufstiegs mit Anstrengungen und
Unsicherheiten verbunden sein und weniger den Zweck der Traditionswahrung
erfiillen, sondern jenen der (beruflichen) Autonomie. Mannlich-vergeschlecht-
lichte Wege in die Soziale Arbeit wiederum scheinen besonders in den eher
selbstbestimmten Milieus mit einer ausgeprigten Gemeinschaftsorientierung
und einer Abkehr von Status- und Prestigeorientierung nahezuliegen. Der Weg
von Ménnern und Frauen in ein Studienfach bzw. ein Berufsfeld ist immer ein
Weg von Minnern und Frauen aus einem bestimmten sozialen Milieu mit dem
Ergebnis spezifischer Passungsverhiltnisse, die Geschlecht wie soziale Her-
kunft gleichermaflen umfassen.

Diese Erkenntnisse verweisen auf die Notwendigkeit von Habitussensibili-
tat” in mehrfachem Sinne: Zum einen fiir ein umfassenderes Verstdndnis und
eine fundierte Beratung der Studierendenschaft bzw. der Studieninteressierten.
Am Ubergang in die Hochschule bedarf es einer ungleichheits- und habitussen-
siblen Beratung, die die habitusspezifischen Bildungs- und Berufsvorstellun-
gen und -erfahrungen ihrer Klientel beriicksichtigt. Im weiteren Studienverlauf
kann eine habitussensible Beratung darauf hinwirken, heterogene Passungsver-
héltnisse zur Hochschule selbst und zum jeweiligen Studiengang im Speziellen
zu beriicksichtigen und so zur Abschwichung von Abdrangungsmechanismen
beizutragen. Dabei darf der Fokus allerdings nicht nur auf den ,mitgebrachten
Herkunftshabitus® liegen, sondern es miissen ebenso die Fachkulturen selbst mit
ihren spezifischen Mechanismen einbezogen und als veranderbar — und ggf. ver-
anderungsbediirftig - verstanden werden. Und schliefilich bringt das Konzept

7  Siehe auch die Beitrdge von Meise und Rutter/Weitkdmper in diesem Band. Speziell fiir die
Soziale Arbeit sei auf die Ausarbeitung von Rademacher (2024) zur Habitus-Milieu-Refle-
xivitdt verwiesen.
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der Habitussensibilitdt auch in den ankniipfenden Berufsfeldern ein besonderes
Potenzial mit sich - so etwa in der Sozialen Arbeit: Vor dem Hintergrund der
unterschiedlichen Herkunftshabitus der Studierenden — und damit kiinftigen So-
zialarbeiter*innen - ergeben sich unterschiedliche Perspektiven auf die Soziale
Arbeit, ihre Adressat*innen und ihren Handlungsauftrag, etwa als herrschafts-
kritischer ,,Stachel im Fleisch der herrschenden Systeme® oder als neoliberale
Aktivierungsinstanz zur ,,Umstellung und Erziehung® (vgl. Loge 2021b). Hier be-
darf es einer professionellen Selbstreflexion, also einer Sensibilitit sowohl fiir den
eigenen Habitus wie auch jenen der Klient*innen - und fiir die strukturellen An-
schlussmoglichkeiten und Ausschlussmechanismen im jeweiligen Handlungsfeld
mit seinen Institutionen.

Kurzum: Was es braucht, ist Habitussensibilitit im Sinne eines doppelten
Blicks - auf die Habitus der beteiligten Akteur*innen - seien es Studierende,
Fachkrifte oder Adressat*innen — wie auch auf die Strukturen des betreffenden
Feldes, ganz im Sinne einer Habitus-Struktur-Reflexivitdt (Schmitt 2014), die
Prozesse der Vergeschlechtlichung systematisch mitdenkt.

Literatur

Baar, Robert (2010): Allein unter Frauen. Der berufliche Habitus ménnlicher Grundschullehrer.
Wiesbaden: Springer VS/GWYV Fachverlage.

Bargel, Holger/Bargel, Tino (2010): Ungleichheiten und Benachteiligungen im Hochschulstudium
aufgrund der sozialen Herkunft der Studierenden. Diisseldorf.

Becker-Schmidt, Regina (1987): Die doppelte Vergesellschaftung — die doppelte Unterdriickung. In:
Unterkirchner, Lilo/Wagner, Ina (Hrsg.): Die andere Hilfte der Gesellschaft. Wien: OGB-Verlag,
S. 10-25.

Beer, Ursula (Hrsg.) (1987): Klasse Geschlecht. Feministische Gesellschaftsanalyse und Wissen-
schaftskritik. 2. durchgesehene Auflage. Forum Frauenforschung, Band 1. Bielefeld: AJZ-Verlag.

Bourdieu, Pierre (1982): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. Frankfurt
am Main: Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre/Passeron, Jean-Claude (1971): Die Illusion der Chancengleichheit. Untersuchungen
zur Soziologie des Bildungswesens am Beispiel Frankreichs. Texte und Dokumente zur Bildungs-
forschung. Stuttgart: Klett.

Bremer, Helmut/Lange-Vester, Andrea (2019): Studienfachwahl im Kontext von Habitus und sozialer
Auslese im Bildungswesen. In: Haffner, Yvonne/Loge, Lena (Hrsg.): Frauen in Technik und Na-
turwissenschaft: Eine Frage der Passung. Aktuelle Erkenntnisse und Einblicke in Orientierungs-
projekte. Leverkusen: Barbara Budrich, S. 21-42.

Bremer, Helmut/Teiwes-Kiigler, Christel (2013): Zur Theorie und Praxis der ,,Habitus-Hermeneutik®.
In: Brake, Anna/Bremer, Helmut/Lange-Vester, Andrea (Hrsg.): Empirisch Arbeiten mit Bour-
dieu. Theoretische und methodische Uberlegungen, Konzeptionen und Erfahrungen. Bildungs-
soziologische Beitrage. Weinheim und Basel: Juventa, S. 93-129.

Budde, Jirgen (2007): Wie Lehrkrifte Geschlecht (mit)machen - doing gender als schulischer Aus-
handlungsprozess. In: J6sting, Sabine (Hrsg.): Gender und Schule. Geschlechterverhaltnisse in
Theorie und schulischer Praxis. Oldenburger Beitrage zur Geschlechterforschung, Bd. 7. Olden-
burg: BIS-Verlag der Carl-von-Ossietzky-Universitit, S. 44-60.

Connell, Raewyn (2015): Der gemachte Mann. Konstruktion und Krise von Mannlichkeiten. 4. durch-
gesehene und erweiterte Auflage. Geschlecht und Gesellschaft, Band 8. Wiesbaden: Springer VS.

Dausien, Bettina (2012): Differenz und Selbst-Verortung — Die soziale Konstruktion von Geschlecht in
Biographien als Forschungskonzept. In: Aulenbacher, Brigitte/Riegraf, Birgit (Hrsg.): Erkenntnis

72



und Methode. Geschlechterforschung in Zeiten des Umbruchs. 2. Auflage. Geschlecht und Ge-
sellschaft, Band 43. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 157-178.

Ganf, Petra (2011): Manner auf dem Weg in die Soziale Arbeit — Wege nach oben? Die Konstruktion
von ,,Mannlichkeit als Ressource der intraberuflichen Geschlechtersegregation. Soziale Arbeit.
Opladen, Farmington Hill, MI: Budrich UniPress.

Grunau, Janika (2017): Habitus und Studium. Dissertation. Wiesbaden: Springer VS.

Haffner, Yvonne (2014): Manner in die Soziale Arbeit. Anforderungen an die Fachkultur. In: Rose,
Lotte/May, Michael (Hrsg.): Mehr Minner in die Soziale Arbeit!? Kontroversen, Konflikte und
Konkurrenzen. Geschlechterforschung fiir die Praxis, Band 1. Opladen, Berlin, Toronto: Barbara
Budrich, S. 135-162.

Hild, Petra (2019): Habitus und seine Bedeutung im Hochschulstudium. Aneignungspraktiken und
-logiken von Studierenden. Bildungssoziologische Beitrdge. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Kaufmann, Jean-Claude (1999): Das verstehende Interview [Theorie und Praxis]. Edition discours,
Bd. 14. Konstanz: UVK, Univ.—Verlag Konstanz.

Kegel, LenaS./Schnettler, Theresa/Scheunemann, Anne/Béulke, Lisa/Thies, Daniel O./Dresel, Mar-
kus/Fries, Stefan/Leutner, Detlev/Wirth, Joachim/Grunschel, Carola (2020): Unterschiedlich
motiviert fiir das Studium. Motivationale Profile von Studierenden und ihre Zusammenhinge
mit demografischen Merkmalen, Lernverhalten und Befinden. In: ZeHf - Zeitschrift fiir empiri-
sche Hochschulforschung, 1-2020, S. 81-105.

Kessels, Ursula (2012): Selbstkonzept: Geschlechtsunterschiede und Interventionsmoglichkeiten. In:
Stoger, Heidrun/Ziegler, Albert/Heilemann, Michael (Hrsg.): Midchen und Frauen in MINT.
Bedingungen von Geschlechtsunterschieden und Interventionsmoglichkeiten. Lehr-Lern-For-
schung, Bd. 1. Berlin: Lit, S. 163-191.

Krais, Beate/Gebauer, Gunter (2002): Habitus. Einsichten: Themen der Soziologie. Bielefeld: Tran-
script.

Kramer, Rolf-Torsten/Helsper, Werner (2010): Kulturelle Passung und Bildungsungleichheit - Poten-
ziale einer an Bourdieu orientierten Analyse der Bildungsungleichheit. In: Kriiger, Heinz-Her-
mann (Hrsg.): Bildungsungleichheit revisited. Bildung und soziale Ungleichheit vom Kindergar-
ten bis zur Hochschule. Studien zur Schul- und Bildungsforschung, Bd. 30. Wiesbaden: VS Verlag
fur Sozialwissenschaften, S. 103-125.

Kroher, Martina/Beufle, Mareike/Isleib, Soren/Becker, Karsten/Ehrhardt, Marie-Christin/Gerdes,
Frederike/Koopmann, Jonas/Schommer, Theresa/Schwabe, Ulrike/Steinkiihler, Julia/Volk, Da-
niel/Peter, Frauke/Buchholz, Sandra (2023): Die Studierendenbefragung in Deutschland. 22.
Sozialerhebung. Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2021. He-
rausgegeben vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.

Lange-Vester, Andrea/Teiwes-Kiigler, Christel (2004): Soziale Ungleichheiten und Konfliktlinien im
studentischen Feld. Empirische Ergebnisse zu Studierendenmilieus in den Sozialwissenschaften.
In: Engler, Steffani/Krais, Beate (Hrsg.): Das kulturelle Kapital und die Macht der Klassenstruk-
turen. Sozialstrukturelle Verschiebungen und Wandlungsprozesse des Habitus. Bildungssozio-
logische Beitrdge. Weinheim und Basel: Juventa, S. 159-188.

Liebau, Eckart/Huber, Ludwig (1985): Die Kulturen der Ficher. In: Neue Sammlung 25. Jahrgang, 3,
S. 314-339.

Loge, Lena (2021a): Von Bauingenieurinnen und Sozialarbeitern. Studien(fach)wahlen im Kontext
von sozialem Milieu und Geschlecht. Wiesbaden: Springer VS.

Loge, Lena (2021b): ,,Stachel im Fleisch der herrschenden Systeme“ oder Instanz zur ,,Umstellung
und Erziehung®: Habitus- und milieuspezifische Zugénge von Studierenden zur Sozialen Arbeit.
In: Scheller, Gitta; Rohloff, Sigurdur (Hrsg.): Habitus und Geschmack in der Sozialen Arbeit. Ein
Lehr- und Praxisbuch. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 40-52.

Loge, Lena (2022): Sozialarbeiter oder Bauingenieur? Studien(fach)wahlen aus der Milieuperspektive.
In: Die Hochschule. Journal fiir Wissenschaft und Bildung 31 (2022) 1/2, S. 94-109.

Maschke, Sabine (2013): Habitus unter Spannung - Bildungsmomente im Ubergang. Eine Interview-
und Fotoanalyse mit Lehramtsstudierenden. Edition Erziehungswissenschaft. Weinheim und
Basel: Beltz Juventa.

Multrus, Frank/Majer, Sandra/Bargel, Tino/Schmidt, Monika (2017): Studiensituation und studenti-
sche Orientierungen. 13. Studierendensurvey an Universititen und Fachhochschulen. Bonn und
Berlin: BMBE

73



Puchert, Lea (2017): Minnliche Ingenieurstudenten - eine Biographieanalyse ingenieurwissenschaft-
licher Studienfachwahl. Mit einem Gendervergleich weiblicher und ménnlicher Ingenieurbio-
graphien. Studien zur Technischen Bildung, Band 4. Opladen, Berlin, Toronto: Barbara Budrich.

Rademacher, Claudia (2024): Habitus-Milieu-Reflexivitat. Schliisselqualifikation herrschaftskriti-
scher Sozialer Arbeit. Opladen: Barbara Budrich.

Sander, Tobias/Weckwerth, Jan (2017): Soziale Pragungen und fachkulturelle Sozialisationsprozes-
se — am Beispiel des Ingenieurberufs. Beitrag zur Veranstaltung ,,Das Personal der Professionen
der Sektion Professionssoziologie. In: Lessenich, Stephan (Hrsg.): Geschlossene Gesellschaften.
Verhandlungen des 38. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie in Bamberg 2016.

Scheller, Percy/Isleib, Séren/Sommer, Dieter (2013): Studienanfingerinnen und Studienanfinger im
Wintersemester 2011/12. Tabellenband.

Schliiter, Anne (1999): Bildungserfolge. Eine Analyse der Wahrnehmungs- und Deutungsmuster und
der Mechanismen fiir Mobilitit in Bildungsbiographien. Studien zur Erziehungswissenschaft und
Bildungsforschung, Bd. 13. Opladen: Leske und Budrich.

Schmeck, Marike (2019): Diskursfeld Technik und Geschlecht. Dissertation. Gender studies: Tran-
script.

Schmitt, Lars (2010): Bestellt und nicht abgeholt. Soziale Ungleichheit und Habitus- Struktur-Konflik-
te im Studium. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Schmitt, Lars (2014): Habitus-Struktur-Reflexivitit. Anforderungen an helfende Professionen im
Spiegel sozialer Ungleichheitsbeschreibungen. In: Sander, Tobias (Hrsg.): Habitussensibilitit.
Eine neue Anforderung an professionelles Handeln. Wiesbaden: Springer VS, 67-86.

Schneider, Heidrun (2016): ,Mmbh ... ich dachte man lernt gut Programmieren und alles iiber Com-
puter (lacht).“ Studienabbruch und Habitus in der Informatik. In: Lange-Vester, Andrea/Sander,
Tobias (Hrsg.): Soziale Ungleichheiten, Milieus und Habitus im Hochschulstudium. Weinheim
und Basel: Beltz Juventa, S. 107-124.

Solga, Heike/Pfahl, Lisa (2009): Doing Gender im technisch-naturwissenschaftlichen Bereich. In:
Milberg, Joachim (Hrsg.): Férderung des Nachwuchses in Technik und Naturwissenschaft. Ber-
lin: Springer, S. 155-219.

Statistisches Bundesamt (2023): Statistik der Studenten. Studierende: Deutschland, Semester, Natio-
nalitdt, Geschlecht, Studienfach. Veroffentlicht auf: GENESIS-Online. Stand: 20.09.2023. (Abfra-
ge: 05.01.2024).

Teiwes-Kiigler, Christel/Lange-Vester, Andrea (2018): Das Konzept der Habitus-Hermeneutik in der
typenbildenden Milieuforschung. In: Miiller, Stella/Zimmermann, Jens (Hrsg.): Milieu — Revisi-
ted. Forschungsstrategien der qualitativen Milieuanalyse. Wiesbaden: Springer VS, S. 113-155.

Vester, Michael/von Oertzen, Peter/Geiling, Heiko/Hermann, Thomas/Miiller, Dagmar (2001): Sozia-
le Milieus im gesellschaftlichen Strukturwandel. Zwischen Integration und Ausgrenzung. Frank-
furt am Main: Suhrkamp.

Wensierski, Hans-Jiirgen von (2015): Technik und Naturwissenschaft im Jugendalter. Die Entwick-
lung von Fachorientierungen im Geschlechtervergleich - eine empirische Schiilerstudie. Studien
zur Technischen Bildung, Band 3. Leverkusen: Budrich.

West, Candace/Zimmerman, Don H. (1987): Doing gender. In: Gender and Society, 1, S. 125-151.

Wetterer, Angelika (2002): Arbeitsteilung und Geschlechterkonstruktion. ,Gender at work® in theo-
retischer und historischer Perspektive. Theorie und Methode: Sozialwissenschaften. Konstanz:
UVK-Verlagsgesellschaft.

Zinnecker, Jiirgen (2004): Die studentische Fachkultur der Sozialpadagogik im Vergleich. Eine kultur-
analytisch-ethnographische Perspektive. In: Padagogische Rundschau, H. 58, S. 527-548.

74



Soziale Milieus und Habitus im Studium
der Sozialen Arbeit — aktuelle Befunde
qualitativer Studien

Stephan Meise

1 Einleitung

In jiingster Zeit sind erstmals drei auf der Habitus-Milieu-Forschung aufbauen-
de qualitativ-rekonstruktive Studien erschienen, die unter verschiedenen Ge-
sichtspunkten die herkunftsbedingte soziale Ungleichheit von Studierenden der
Sozialen Arbeit im Kontext von sozialen Milieus und Habitus explorieren (vgl.
Loge 2021; Pape et al. 2021; Meise 2023). Im vorliegenden Beitrag finden sich
zentrale empirische Befunde dieser Untersuchungen in vergleichender Perspek-
tive zusammengestellt. Insoweit wird zugleich ein Uberblick iiber den aktuellen
Forschungsstand zur Relevanz von Studierendenmilieus in der Sozialen Arbeit
gegeben, wobei auch die von den jeweiligen Autor*innen damit verbundenen
Perspektiven fiir Praxis und Forschung Beriicksichtigung finden. Im Einzelnen
handelt es sich dabei um die folgenden drei Studien.

In jhrer Dissertation ,Von Bauingenieurinnen und Sozialarbeitern unter-
sucht Lena Loge (2021) die Bedeutung von sozialer Ungleichheit beim Zugang
zur Hochschule in den Studienfichern Bauingenieurwesen und Soziale Arbeit.
Nachvollzogen wird, wie soziales Milieu und Geschlecht im Ubergang zum Stu-
dium zusammenwirken. Dabei zeigt sich, dass Studienentscheidung und Nihe
oder Distanz zu einer bestimmten Studienfachkultur sowie entsprechende Be-
deutungszuschreibungen in erster Linie von der Zugehoérigkeit zu einem sozialen
Milieu bestimmt sind, innerhalb dessen wiederum vergeschlechtlichte Hand-
lungsdispositionen zum Tragen kommen (vgl. ebd., S. 2811.).

In dem Forschungsprojekt ,,Studienabbruch, Habitus und Gesellschaftsbild“
unter der Leitung von Andrea Lange-Vester und Helmut Bremer untersucht die
Forscher*innengruppe Studienabbrechende und Studienzweifelnde in den Fi-
chern Soziale Arbeit, Erziehungswissenschaft und Ingenieurwissenschaften hin-
sichtlich der Relevanz von sozialer Herkunft (vgl. Pape et al. 2021). Es finden sich
differenzierte Belege dafiir, dass langfristig erworbene habituelle Dispositionen
des Herkunftsmilieus von Bedeutung sind fiir die individuelle Bildungsstrategie
sowie fiir die Passung oder Nichtpassung zur jeweils vorherrschenden Studien-
fachkultur und damit auch fiir Studienabbriiche.

Das Forschungsprojekt ,,Studierende der Sozialen Arbeit* des Autors die-
ses Beitrags richtet schliefllich den Blick auf das studentische Feld in einem
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ausgewdhlten Studiengang der Sozialen Arbeit (vgl. Meise 2023). Es werden ver-
schiedene soziale Gruppen von Studierenden, ihr jeweiliger sozialer Habitus und
ihr spezifisches Studierverhalten sowie milieuspezifische Probleme im Studien-
verlauf ermittelt. Dabei wird deutlich, inwiefern sich ungleiche Voraussetzungen
der sozialen Herkunft darauf auswirken, wie das Studium der Sozialen Arbeit
wahrgenommen und bewiltigt wird, in welcher spezifischen Weise Studierende
unterschiedlicher sozialer Herkunft sich im Hochschulalltag mehr oder weniger
voneinander abgrenzen und dass mit der sozialen Herkunft jeweils besondere
Sichtweisen auf das Studium der Sozialen Arbeit und auf die Profession einher-
gehen.

Diese im Weiteren ndher betrachteten Untersuchungen reihen sich in neuere
Arbeiten der Sozialstruktur- und Milieuforschung ein, die auf die Komplexitit
von ungleichen sozialen Praktiken im Studium fokussieren, dabei die Passungs-
verhéltnisse von milieuspezifischen Herkunftskulturen und Hochschul(fach)-
kulturen beriicksichtigen und u.a. die soziologischen Konzepte Habitus, Kapital,
Feld und soziales Milieu nutzen (vgl. Lange-Vester/Bremer 2020). In mehreren
empirischen Untersuchungen konnte bereits die grundlegende Bedeutung ge-
zeigt werden, die Habitus und Herkunftsmilieus von Studierenden fiir Studier-
verhalten, Konfliktwahrnehmung, Bewiltigung des Studiums, studentische
Lernprozesse sowie Berufswahl zukommen (vgl. etwa Lange- Vester/Teiwes-Kiig-
ler 2004; Schmitt 2010; Grunau 2017; Hild 2019). Die Sozialstruktur im Studium
der Sozialen Arbeit war aber in dieser Hinsicht bis vor kurzem noch unerforscht.
Aufgrund des komplexen Zusammenspiels der spezifischen sozialen Logiken von
Habitus und Feld, die mit studentischem Wahrnehmen, Denken und Handeln
einhergehen, sind bisherige Untersuchungsergebnisse nicht einfach schematisch
auf andere Studienficher iibertragbar. Vielmehr sind deren spezifische soziale
Strukturen und Akteursbeziehungen jeweils in ihrer Besonderheit und in ihrer
Verinderlichkeit zu analysieren, um Gestaltungspotenziale zu erschlieflen (vgl.
Engler 2003, S. 247).

Im Folgenden gehe ich zundchst kursorisch auf die theoretische Rahmung
und die methodische Anlage der drei untersuchten Studien ein (2). Dann lege
ich im zentralen Teil dieses Beitrags eine Synopse ihrer empirischen Befunde zur
Fachkultur der Sozialen Arbeit sowie zu prekiren, mittleren und gehobenen Mi-
lieus im Studium der Sozialen Arbeit vor (3). AbschlieBend nenne ich darauf auf-
bauende mogliche Schlussfolgerungen fiir die Praxis und fiir die Forschung (4).

2 Theoretische Rahmung und methodische Anlage der
betrachteten Studien

Alle drei hier interessierenden Untersuchungen bauen auf Bourdieus Konzeption
von Habitus und Feld (Bourdieu 1982, 1987) und deren Weiterentwicklung in der
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Milijeuforschung auf (Vester et al. 2001). ,Der Begrift des Habitus soll in erster Li-
nie auf die Fragen nach der Regelmifligkeit des Handelns und der Reproduktion
der Sozialstruktur antworten® (Rehbein 2016, S. 95, vgl. auch S. 84ft.). Die Klas-
sifizierungen des Habitus strukturieren auch die Wahrnehmung des Studiums
und der Hochschul(fach)kultur. Das soziologische Konstrukt des sozialen Fel-
des bezieht sich auf Netzwerke zwischen ungleichen sozialen Positionen sozialer
Akteur*innen, die nach bestimmten Regeln und entsprechend ihrer habituellen
Neigungen um diese relativen Positionierungen und damit um die Verteilung be-
stimmter Formen von Macht ringen (vgl. ebd., S. 101-106). Die Milieuforschung
nach Vester et al. fokussiert in Ankniipfung an Bourdieu und anhand eigener
empirischer Untersuchungen sowie Typenbildung die Differenzierung, Plurali-
sierung sowie fortbestehende Traditionen von Klassenstrukturen auf einer sozio-
kulturellen Ebene (vgl. Vester 2015).

Im Anschluss an ihr jeweiliges Erkenntnisinteresse und ihre theoretische
Rahmung weisen die drei qualitativ-rekonstruktiv angelegten Studien auch in
methodischer Hinsicht Gemeinsamkeiten auf. Als Erhebungsmethode werden
zentral leitfadengestiitzte ,verstehende Interviews“ nach Kaufmann (2015), der
seinerseits von Bourdieus (1997) Uberlegungen zum Verstehen beeinflusst ist,
genutzt, wobei die genaue Ausgestaltung der Interviews je nach Studie diffe-
riert. Die Auswertung der Transkripte erfolgt jeweils nach einem aufwendigen
sequenzanalytischen Verfahren, der sogenannten Habitus-Hermeneutik (vgl.
Bremer/Teiwes-Kiigler 2013; Bremer/Teiwes-Kiigler/Lange-Vester 2019). Mit
deren Hilfe konnen Bedeutungsgehalte der Interviews auf zwei Ebenen erfasst
werden: auf der subjektiv-intentionalen Sinnebene der unmittelbaren Alltags-
wahrnehmung der Studierenden und auf der latenten Sinnebene der objektiven
sozialen Strukturen, in die die Erfahrungen der Akteur*innen eingebettet sind.
Im Laufe des Interpretationsprozesses finden wiederholt Perspektivwechsel statt,
um das jeweilige Zusammenspiel von Akteur*in und Feld zu rekonstruieren, das
die erzdhlten Haltungen und Handlungen generiert, und die soziale Praxis der
Studierenden somit verstehend erkldren zu konnen. Auf diese Weise werden die
Einzelfalle nach und nach anhand ihrer jeweiligen expliziten und impliziten An-
ndherungen und Abgrenzungen zueinander in Beziehung gesetzt und ihre feld-
spezifischen Positionen und Dispositionen typenbildend rekonstruiert.

Loge konzipiert die von ihr betrachteten Studien(fach)wahlen im Kontext
von Klasse und Geschlecht, wobei auch sie im Wesentlichen an die Arbeiten
von Bourdieu und Vester et al. anschliefit (vgl. Loge 2021, S. 97-118). Entschei-
dungen im Ubergang zum Studium werden also nicht isoliert betrachtet, son-
dern ,,im Kontext vergeschlechtlichter und milieuspezifischer Passungsprozesse
zwischen Habitus und Hochschule bzw. Studienfach und Beruf“ gefasst (ebd.,
S. 118). Zur Untersuchung ausgewdahlt hat sie zwei Bachelor-Studienginge einer
Fachhochschule in Westdeutschland: Bauingenieurwesen und Soziale Arbeit.
Der vorliegende Artikel beschréankt sich auf Befunde zum Studium der Sozialen
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Arbeit. In diesem Studiengang sind die Befragten nach kontrastierenden Merk-
malen (Bildungshintergrund der Befragten sowie ihrer Eltern, Berufserfahrung
vor dem Studium) ausgewihlt, fiinf der zwischen 2015 und 2016 gefiihrten leit-
fadengestiitzten themenzentrierten Interviews schliellich als Einzelfalle ausfiihr-
lich habitushermeneutisch ausgewertet, davon drei ,,weibliche“ und zwei ,,médnn-
liche® Befragte (vgl. ebd., S. 121 ff.).

Pape et al. kombinieren in ihrer Studie mit Laufzeit von 2017 bis 2020 Quo-
tenstichprobe und theoretisches Sampling, um an einer Fachhochschule und an
einer Universitit — beide in Westdeutschland gelegen - Studienabbrecher*innen
und Studienzweifelnde der Fachrichtungen Bachelor Soziale Arbeit/Erziehungs-
wissenschaften und Ingenieurwissenschaften auszuwiéhlen (vgl. Pape et al. 2021,
S.102£.). Ich konzentriere mich hier ebenfalls auf die 27 befragten Studierenden
der Sozialen Arbeit (darunter an einem Untersuchungsstandort einzelne nicht
gesondert ausgewiesene Studierende der Erziehungswissenschaft), davon 18
»weiblich® und neun ,,mannlich® (vgl. ebd., S. 107). Die Befragungen sind mit-
hilfe von themenzentrierten, lebensgeschichtlich ausgerichteten Leitfadeninter-
views gefithrt und noch um die Anfertigung von Collagen ergéinzt, ebenfalls
habitushermeneutisch ausgewertet. Zusatzlich haben Pape et al. Dokumenten-
analysen und zahlreiche Expert*inneninterviews zur ErschliefSung der Untersu-
chungsfelder durchgefiihrt.

Dem Beitrag von Meise (2023, S. 283f.) liegen 25 Leitfadeninterviews mit
Studierenden im Bachelor Soziale Arbeit einer ostdeutschen Hochschule fiir an-
gewandte Wissenschaft zugrunde. Die Interviews wurden zwischen 2018 und
2022 gefiihrt. 19 Befragte geben ihr Geschlecht als weiblich an, fiinf als méannlich
und eine*r als divers.

Insgesamt besteht die empirische Basis der drei betrachteten Studien im Be-
reich des Studiums der Sozialen Arbeit also aus 57 qualitativen Interviews; 40
Befragte bezeichnen sich als weiblich, 16 als mannlich, eine*r als divers.

3 Empirische Befunde der betrachteten Studien

3.1 Fachkultur der Sozialen Arbeit

Alle drei Untersuchungen bestétigen - einerseits — die anhaltende Persistenz der
dominanten Fachkultur der Sozialen Arbeit (vgl. Zinnecker 2004; zur Fachkul-
turforschung: Loge 2021, S. 88-92). Diese ist tendenziell personal und motivatio-
nal orientiert, was mit einer Abgrenzung von einseitiger Leistungsorientierung
einhergeht. Die Soziale Arbeit ist nach Zinnecker (2004, S. 543f.) im hochschuli-
schen Feld relativ unterprivilegiert positioniert, was auch mit einer im Allgemei-
nen geringeren Ausstattung mit dkonomischen und kulturellen Ressourcen der
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Studierenden im Vergleich zu anderen Studiengingen sowie mit einem hohen
Anteil weiblicher Studierender einhergeht.

Loge restimiert ihre empirischen Befunde mit Blick auf die Fachkultur da-
hingehend, dass ,,die antizipierte Nahe zur sozialpddagogischen [Fachkultur] be-
sonders ausgeprigt [ist] in jenen Fillen, deren Habitus von gemeinschaftlichen,
kooperativen Handlungsmustern, von einer Distanzierung von Prestige- und
Karrierestreben oder auch einer gewissen Ordnungsorientierung gepragt sind.
Jenseits davon lassen aber auch starker individualistische, konkurrenzorientier-
te Handlungsmuster eine (moglicherweise geringer ausgepragte) fachkulturelle
Nihe zu“ (Loge 2021, S. 276).

Pape et al. betonen hinsichtlich des Studiums der Sozialen Arbeit, ,,dass es
sich um eine integrative Fachkultur handelt, die den Prozess des ,Ankommens'
an der Hochschule reflexiv einbezieht und dabei explizit die verschiedenen Vor-
aussetzungen der Studierenden beriicksichtigt (Pape et al. 2021, S. 104), was mit
einer vergleichsweise geringen Abbruchquote einhergeht. Zugleich wird - meist
implizit - eine hohe Selbstdisziplin und Eigenstidndigkeit im Studium eingefor-
dert, was Studierende, die dafiir bessere soziale Voraussetzungen mitbringen,
indirekt bevorzugt. Auflerdem benennen die Autor*innen gewisse Unterschiede
zwischen dem Studium der Sozialen Arbeit an Universitat — von Beginn an etwas
starker strukturiert und formalisiert — und Fachhochschule - von Beginn an pra-
xisorientiert und relativ stark sozial integrierend (vgl. ebd.).

Auch Meise spricht davon, dass die Fachkultur ,,als personen- und hilfeorien-
tiert gekennzeichnet werden [kann], von einer Néhe zur Berufspraxis und Wer-
ten der Sozialen Arbeit geprdgt [...]. Haltungen der Gemeinschaftlichkeit und
der Hilfe zur Selbsthilfe stehen im Zentrum; von ,Egoismus;, ,Ellenbogenmentali-
tat* sowie ,law and order‘-Denken wird sich tendenziell abgegrenzt. Allerdings
sind bei genauerer Betrachtung auch solche habituellen Anteile festzustellen®
(Meise 2023, S. 284).

In allen drei Untersuchungen finden sich somit — andererseits - durch die
Habitus-Milieu-Perspektive auch differenzierende Hinweise: Die Fachkultur
der Sozialen Arbeit ist nicht unumstritten. Ihrer dominanten Fassung tritt eine
Vielzahl studentischer Haltungen mit unterschiedlich ausgepragter Néhe oder
Distanz dazu gegeniiber. Diese Heterogenitdt der Studierenden innerhalb einer
Fachrichtung - die in der Forschung sonst bisher kaum im Blick ist - erweist sich
bei nidherer Betrachtung als milieuspezifisch strukturierte Ungleichheit.

3.2 Prekare Milieus im Studium der Sozialen Arbeit

In den Untersuchungen von Pape et al. sowie von Meise sind jeweils Studieren-
de der Sozialen Arbeit mit Herkunft aus prekiren sozialen Milieus erfasst. Pape
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et al. (2021, S. 109-111) ermitteln im untersuchten universitiren Studiengang
Soziale Arbeit das Muster der ,,angestrengten Orientierungssuche®:

Die diesem Muster zugeordneten Studierenden stammen aus unterpri-
vilegierten Milieus und aus den untersten Teilen der mittleren Milieus. Thre
Eltern weisen relativ viel ungelernte Berufstitigkeiten auf. Ausgehend von ten-
denziell als prekir erlebten sozialen Verhiltnissen in Kindheit und Jugend er-
scheint die Studienwahl als teils fremdbestimmte Suche nach Orientierung und
Bemithung um eine Verbesserung der ,ererbten” sozialen Position. Im Studien-
alltag zeigen sich trotz grofler Anstrengungen zum Teil erhebliche Probleme
mit der erforderlichen Selbstorganisation. Die Studierenden dieses Typus rin-
gen mithevoll darum, im Studium bestehen zu kénnen. Kritik duflern sie eher
an sich selbst; erhebliche Selbstzweifel sind verbreitet. Vor dem Hintergrund,
dass ihre habituellen Voraussetzungen und die Anforderungen der Fachkultur
relativ am stirksten auseinanderfallen, werden das ,insgesamt hohe Maf} an
Angestrengtheit dabei, den Anforderungen und Konventionen des Studiums
gerecht zu werden® (ebd., S. 110) und die Studienzweifel und Abbruchtenden-
zen dieser Gruppe verstandlich.

Diese Befunde bestitigen sich weitgehend in dem von Meise an einer Fach-
hochschule ermittelten Studierendentypus der ,Skeptisch-Prekiren“ (Mei-
se 2023, S. 292-294):

Die hier verorteten Studierenden der Sozialen Arbeit stammen aus unter-
privilegierten Milieus, ihre Eltern sind teils in prekdren sozialen, teils in hand-
werklichen Berufen beschiftigt, teils arbeitslos. Trotz ausgeprigter sozialer
Sensibilitdt und grofler personlicher Anstrengungen ringen sie um den Zugang
zu respektablen Positionen der arbeitnehmerischen Mitte, aus der sie tenden-
ziell ausgegrenzt sind. Die ihnen eher fremd erscheinende akademische Um-
gebung verunsichert sie im Umgang mit sich und anderen stark, was sie zu-
gleich nach Kriften zu verbergen wiinschen. Im Studium suchen die Befragten
nach beruflicher Orientierung, Uberwindung der eigenen Unsicherheiten und
einem (begrenzten) Aufstieg, was allerdings kaum geplant und teils fremd-
bestimmt erscheint. Das Studium verlangt ihnen subjektiv empfunden einen
enormen Arbeitsaufwand ab, ohne dass sich dadurch die bestehenden Unsi-
cherheiten und Selbstzweifel fiir sie dauerhaft tiberwinden liefen. Die Studien-
strategie zielt auf eine gemeinschaftliche Bewiltigung der Anforderungen, was
mal besser mal schlechter gelingt. Prekdre Nebenjobs kosten zusitzlich Kraft.
Angesichts von als starr empfundenen gesellschaftlichen Strukturen, denen sie
tendenziell misstrauen, versprechen sich die Skeptisch-Prekéren von einer be-
ruflichen Tétigkeit in der Sozialen Arbeit individuelle Unterstiitzung von be-
diirftigen Menschen im gesellschaftlichen Wettbewerb; schliellich haben sie
selbst die Erfahrung gemacht, dass es eine solche Unterstiitzung braucht, diese
aber unsicher ist.
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3.3 Mittlere Milieus im Studium der Sozialen Arbeit

Die drei Untersuchungen zeigen eine erhebliche, milieuspezifisch strukturierte
Vielfalt von Studierenden der Sozialen Arbeit aus den mittleren sozialen Milieus
auf, in der sich unterschiedliche habituelle Strategien des Bildungsaufstiegs zeigen.

Die ausfiihrlichen Einzelfallanalysen von Loge (2021, S. 145-250) miinden
fur die Soziale Arbeit in vier unterschiedliche soziale Muster der Studien(fach)-
wahl (vgl. ebd., S. 265-276).

Die Befragte mit dem Muster ,,Unkonventionalitit und Idealismus“ weist eine
soziale Herkunft an der Grenze der Distinktion zwischen den gesellschaftlich
fithrenden und den aufstiegsorientierten mittleren Milieus in der facharbeiteri-
schen Tradition auf (vgl. ebd., S. 173f,, 265). Kennzeichnend fiir die habituelle
Grundhaltung sind hier die Abgrenzung von Prestige- und Statusorientierung
sowie von ,,iibertriebenem® Wettbewerb und die Inszenierung der Studienfach-
wahl als unkonventionell und altruistisch. Es zeigen sich sowohl distinktive als
auch egalitdre und gemeinschaftliche Anteile, Gemeinschaftlichkeit und Koope-
ration werden betont. Der Sozialen Arbeit wird die Funktion einer , gesellschafts-
formenden Instanz hin zu mehr Egalitat® zugewiesen (ebd., S. 275).

Das zweite Muster ,,Autonomie statt Leistung® ist im mafigeblichen Einzel-
fall durch die an den Werten von Unabhéngigkeit und Autonomie ausgerichteten
Praxis eines Bildungsaufstiegs aus dem unteren Bereich der Traditionslinie von
Facharbeit und praktischer Intelligenz charakterisiert. Notwendigkeitserfahrun-
gen schon in der Kindheit sind mit der Orientierung auf Gemeinschaft und Si-
cherheit sowie einer gewissen Bescheidenheit verbunden. Bei der Wahrnehmung
der Sozialen Arbeit stehen Gemeinschaft, Kooperation und zwischenmenschli-
che Beziehungen im Mittelpunkt (vgl. ebd., S. 238f., 272, 275).

Das Muster ,, Aufstiegsstreben und Disziplin® ist fiir eine Befragte belegt, die
eine facharbeiterische Milieuherkunft mit deutlicher Nihe zur stdndisch-klein-
biirgerlichen Tradition verbindet. Studien- und Berufswahl werden hier mit Blick
auf Statussicherung und gesellschaftliches Ansehen der angestrebten Position ge-
troffen. Die Befragte arbeitet diszipliniert an ihrem sozialen Aufstieg und weist
dabei ein individualisiertes und wettbewerbsorientiertes Leistungsverstindnis
sowie gewisse pratentiose Ziige auf. Der Sozialen Arbeit weist sie die gesellschaft-
liche Funktion zu, Einzelne fiir den gesellschaftlichen Wettbewerb fitzumachen
(vgl. ebd., S. 2251t 268, 275).

Das vierte Muster, ,,Gemeinschaft und Leistung®, ist, wie das dritte, eben-
falls fiir einen Befragten mit einer Milieuherkunft aus dem leistungsorientier-
ten Arbeitnehmer*innenmilieu mit Anteilen eines stindisch-kleinbiirgerlichen
Habitus rekonstruiert. In privaten Beziehungen zu Familienmitgliedern und
Freund*innen steht eine egalitire und gemeinschaftliche Haltung im Mittel-
punkt. Mit Blick auf die zukiinftigen Klient*innen zeigen sich dagegen deutlich
auf Hierarchie und Kontrolle orientierte Ziige. Die Perspektive auf die Soziale
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Arbeit ist hier dementsprechend sowohl durch eine gewisse Gemeinschaftsorien-
tierung als auch mit Blick auf ihre Ordnungsfunktion gepragt (vgl. ebd., S. 211 f,
270, 275).

Die Befunde von Pape et al. bestdtigen die bereits in den Einzelfallanalysen von
Loge aufscheinende (vertikale und horizontale) soziale Differenzierung der aus
der Arbeitnehmer*innenmitte stammenden Studierenden der Sozialen Arbeit mit
grof3eren Fallzahlen fiir Studiengédnge an Universitit und Fachhochschule. Mit den
von ihnen herausgearbeiteten Typen betonen sie vor allem die horizontalen Ab-
grenzungen zwischen den Studierenden unterschiedlicher sozialer Herkunft inner-
halb der mittleren Milieus (vgl. Pape et al. 2021, S. 108f,, 115f.).

Das habituelle Muster der ,,selbstbestimmt-kritischen Bildungsorientierung®,
das dem Muster ,,Unkonventionalitit und Idealismus® bei Loge dhnelt, findet sich
an der Universitat bei Befragten, die aus der Traditionslinie der Facharbeit und
der praktischen Intelligenz, teils auch aus den gehobenen Milieus stammen (vgl.
ebd., S. 1081.). Die Elterngeneration verfiigt iiber akademische oder qualifizierte
Bildungsabschliisse. Der Umgang mit Bildung ist selbstbestimmt und (selbst-)re-
flexiv, bezogen auf die eigene Personlichkeitsentwicklung und intellektuelle Aus-
einandersetzung. Das Studium wird von daher als zu verschult und als einseitig
auf die berufliche Verwertbarkeit ausgerichtet kritisiert. Uber die Mehrheit der
Bildungsaufsteiger*innen aus der Mitte lasst sich festhalten, dass sie ,sich von
der teils als rigide und einengend empfundenen Leistungs- und Pflichtethik jhrer
Eltern abgrenzen und sich vom Studium eine Horizonterweiterung und mehr
Autonomie versprechen und dass sie ,Machtverhiltnisse (im Bildungswesen,
in der Gesellschaft usw.) kritisch [...] hinterfragen® (ebd., S. 108). Demgegen-
tiber sind die ebenfalls hier verorteten Befragten aus gehobenen Milieus durch
umfangreichere Moglichkeiten zur individuellen Entfaltung und Selbstverwirkli-
chung charakterisiert, wobei ihre stark individualistischen Neigungen nicht sel-
ten mit Anpassungsschwierigkeiten im Studium und wiederholten biograifschen
Briichen einhergehen.

Die Befragten, die Pape et al. (2021, S. 115f.) dem an der Fachhochschule
identifizierten Muster ,enttduschte Anerkennung“ zuordnen und die schwer-
punktmiflig ebenfalls der Traditionslinie der Facharbeit und praktischen Intel-
ligenz entstammen, dhneln demgegeniiber interessanterweise eher dem Muster
»Autonomie durch Leistung“ von Loge. In manchen Fillen ldsst sich auch eine
gewisse Nihe zum Muster ,selbstbestimmt-kritische Bildungsorientierung®
(Pape et al.) feststellen. Die ,enttduschten” Befragten haben vor dem Studium
meist eine Berufsausbildung absolviert und teils weitere Berufserfahrungen ge-
sammelt, die sie nun als nicht ausreichend anerkennt empfinden. Von ihren El-
tern, die meist {iber mittlere Bildungs- und Berufsabschliisse verfiigen, haben sie
eine gewisse Bildungsorientierung als Wert vermittelt bekommen. Sie zielen im
Studium auf Selbstverwirklichung und Persénlichkeitsentwicklung, es zeigt sich
eine habituelle Orientierung auf Selbstbestimmung und Autonomie. Im Zuge der
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vorherigen beruflichen Praxis scheint jedoch eine Umstellung auf die akademi-
schen Anforderungen erschwert.

Die anderen beiden Muster kultureller Passung bei Pape et al. liegen naher
am hierarchieorientierten Pol des sozialen Raums, wobei sich an der Universitat
im Vergleich zur Hochschule fiir angewandte Wissenschaft erneut durchschnitt-
lich eine etwas hhere soziale Herkunft abzeichnet. Das universitire Muster ,,an-
wendungsbezogene Ausbildungsorientierung® ist im hierarchieorientierteren
Bereich der facharbeiterisch-praktischen und in der standisch-kleinbiirgerlichen
Traditionslinie angesiedelt (vgl. ebd., S. 109). Die Eltern der Befragten verfiigen
oft iber akademische Abschliisse und qualifizierte Berufe. Als wichtige habituelle
Dispositionen lassen sich Konformitét und Streben nach Statussicherheit ermit-
teln; die Bildungsstrategie zielt auf eine gefestigte soziale Position. An das Stu-
dium wird dementsprechend vorwiegend der Mafistab der beruflichen Verwert-
barkeit angelegt, teils werden klare Vorgaben und mehr Struktur eingefordert.
Im Vergleich zu den Fallanalysen von Loge scheint die grofite Néhe zum Muster
»Aufstiegsstreben und Disziplin®, teils wohl auch zum Muster ,,Gemeinschaft und
Leistung” gegeben.

Die Befragten des Musters ,fokussierte Zertifikatsorientierung® schlief3lich
haben an der Fachhochschule studiert (vgl. ebd., S. 116f.). Durch ihre Orientie-
rung auf den Erwerb eines formalen Abschlusses dhneln sie dem zuvor bespro-
chenen Muster der ,anwendungsbezogenen Ausbildungsorientierung® Des Wei-
teren fallen Ahnlichkeiten zu Loges Mustern ,Gemeinschaft und Leistung® sowie,
in etwas geringerem Maf, ,, Aufstiegsstreben und Disziplin“ auf. Die Abschliisse
und Berufe der Elterngeneration der fokussiert zertifikatsorientierten Befragten
streuen von akademischen {iber qualifizierte mittlere bis zu ungelernten Tatigkei-
ten. Die Befragten haben in der Regel zunéchst eine Berufsausbildung absolviert
und durch das Studium eine Verbesserung ihres beruflichen und sozialen Status
angestrebt, teilweise wird explizit der Wunsch nach einer Leitungsposition ge-
duflert. Manche berichten von politischen und sozialen Aktivititen. Erhebliche
Belastungen bestehen durch umfangreiche Erwerbsarbeit neben dem Studium,
wodurch die weitergehenden Bildungsaspirationen in Frage gestellt sind.

Durch die Studie von Meise (2023, S. 286-292) schliefSlich scheint die Sozial-
struktur der sozialen Mitte der Studierenden der Sozialen Arbeit - bei aller ge-
botenen Vorsicht gegeniiber der Moglichkeit zur Verallgemeinerung der qualita-
tiven Analysen, die methodisch zunichst fiir die Befragten gelten — exemplarisch
noch einen weiteren Schritt aufgeklart zu sein. Zum einen reihen sich auch diese
Befunde in die der anderen, an ganz unterschiedlichen Hochschulen ermittelten
Arbeiten ein und bestatigen sie insofern. Zum anderen sind hier in der mittleren
Schicht des sozialen Raums vier Typen unterschieden — genau genommen drei
Studierendenmilieus, von denen eines in zwei Fraktionen oder Submilieus ge-
gliedert ist -, durch die sowohl die horizontale als auch die vertikale Struktur
dieses Untersuchungsbereichs exploriert wird.
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Die ,Kritisch-Engagierten sind in der modernisierten sozialen Mitte, mit
dem Schwerpunkt in Herkunftsmilieus aus der Traditionslinie der Facharbeit
und praktischen Intelligenz, teilweise auch aus den gehobenen Milieus der aka-
demischen Intelligenz zu verorten (vgl. ebd., S. 286-288). Diese Gruppe weist
deutliche Ahnlichkeiten mit den Mustern ,,Unkonventionalitdt und Idealismus*
(Loge) sowie ,,selbstbestimmt-kritische Bildungsorientierung® (Pape et al.) auf.
Die Eltern iiben handwerkliche oder soziale Berufe aus, teils sind auch gehobene
Berufspositionen festzustellen. Die Kritisch-Engagierten befinden sich in einem
sozialen Etablierungsprozess, in dem sie ihre personliche Entwicklung mit einem
ausgeprigten gesellschaftspolitischen Engagement verbinden. Dabei gehen sie
meist von ihrem personlichen Umfeld aus. Auch auf die Hochschule beziehen
sie sich mit dem Anspruch, dort ihre gesellschaftspolitischen Vorstellungen
praktisch umsetzen zu konnen; nicht ohne auf Schranken und eine Differenz
zwischen Ideal und Wirklichkeit zu stofien. Die meisten von ihnen hatten zu-
vor schon ein anderes Studium begonnen. Wihrend ein Teil von ihnen iiber die
Ressourcen verfiigt, relativ gelassen auch kreativen Interessen nachzugehen, stellt
ein anderer Teil den eigenen Wunsch nach solidarischen Strukturen ausdriicklich
in ein funktionales Verhaltnis zur eigenen derzeit prekiren finanziellen Situation.
Ihr Studium, in dem ihnen ein Praxisbezug wichtig ist, verfolgen die Kritisch-En-
gagierten mit der intrinsischen Motivation, sich personlich weiterzuentwickeln.
Der Sozialen Arbeit schreiben sie den ideellen Auftrag einer gesellschaftlichen
Einflussnahme hin zu mehr sozialer Gleichheit zu, was fiir sie mit ihrem eigenen
Etablierungsprozess in einer weiter zu demokratisierenden Gesellschaft zusam-
menfillt.

Die Befragten des ermittelten Typus der ,,Solidarisch-Integrativen® stammen
aus den vergleichsweise modernen Arbeitnehmer*innen-Milieus der Facharbeit
und praktischen Intelligenz (vgl. ebd., S. 288-290). Die Solidarisch-Integrativen
dhneln dem Muster ,,Autonomie statt Leistung® bei Loge und dem Muster ,.ent-
tauschte Anerkennung® bei Pape et al. Die Eltern iiben facharbeiterische oder
soziale Berufe sowie ausfithrende Tatigkeiten in Verkauf und Verwaltung aus.
Kennzeichnend sind ein Streben nach Autonomie, Solidaritat, personlicher und
beruflicher Weiterentwicklung sowie eigenverantwortlicher Arbeit. Anders als
die nach ihrer sozialen Herkunft verwandten Kritisch-Engagierten sind die So-
lidarisch-Integrativen ausgehend von etwas geringeren Ressourcen bescheide-
ner und zuriickhaltender bei der Verfolgung ihres Bildungsaufstiegs, bei dem
sie schrittweise vorgehen und sich noch starker in einem Orientierungsprozess
befinden. Sie haben fast alle zunédchst eine Ausbildung absolviert — in der Re-
gel zur Erzieherin oder Krankenpflegerin - und verbinden das Studium mit dem
Waunsch nach selbststdndigem Lernen, den personlichen ,,Horizont zu erweitern®
sowie nach einem Abschluss fiir eine aus ihrer Sicht gute Arbeit. Das Studium
soll praxisnah und werteorientiert die Verbindung beruflicher und persénlicher
Entwicklung erméglichen. Allerdings sind mit dem Verfolgen dieses Anspruchs
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Unsicherheiten verbunden, die sie teils veranlassen, mehr Struktur in der Stu-
dienorganisation oder mehr Orientierung schaffende ,Tiefe“ bei den Lehrin-
halten einzufordern. Erkennbar ist, dass sie mit ihren Ressourcen haushalten
miissen, um an der Hochschule zurechtzukommen; ihre Studienstrategie ist auf
Gemeinschaft ausgerichtet. Soweit Studium und Nebenjob es zulassen, sind die
Solidarisch-Integrativen nicht selten ehrenamtlich tdtig. Gegeniiber meinungs-
stark auftretenden Studierenden mit hoherem sozialen Kapital dulern einzelne
von ihnen Gefithle der Unsicherheit und eine Abgrenzung gegen teils wahrge-
nommene Intoleranz. Soziale Arbeit dient aus Sicht der Solidarisch-Integrativen
am ehesten einer Hilfe zur Selbsthilfe.

Die von Meise zusammenfassend als ,,Utilitaristisch-Strebenden™ bezeich-
neten zwei weiteren Muster studentischer Praxis finden sich in der konserva-
tiveren sozialen Mitte, mit einer Herkunft aus der kleinbiirgerlich-stdndischen
Milieutradition und den traditionelleren Teilen der facharbeiterischen Arbeit-
nehmer*innen-Milieus (vgl. ebd., S.290-292). Zunichst zu den festgestellten
Gemeinsamkeiten dieser Befragten: Die Eltern der Utilitaristisch-Strebenden
sind als Unternehmer*innen im Handwerk, als kaufmannische Angestellte und
Verwaltungsbeamte sowie ausfithrend im sozialen und kirchlichen Bereich titig.
Die Utilitaristisch-Strebenden arbeiten diszipliniert auf einen beruflichen Auf-
stieg durch das Studium der Sozialen Arbeit hin. Sie blicken bereits auf nach der
mittleren Reife abgeschlossene Ausbildungen meist im sozialen Bereich, teils
auch in Service oder Verwaltung zuriick und verstehen das Studium eher extrin-
sisch als den fiir sie passenden nichsten Karriereschritt, wobei sie oft auch expli-
zit auf Statusgewinn und soziale Anerkennung abzielen. Thr Studium betreiben
sie grundsatzlich streng an der zukiinftigen Berufspraxis orientiert. Die sozialen
Beziehungen zu anderen Studierenden sind eher funktional ausgerichtet. Ein Teil
der Befragten ist in der Kirche oder in Sozial- und Heimatvereinen aktiv. Von
hochschulpolitischer Mitbestimmung und feministischen Themen und Gruppen
grenzen sie sich tendenziell ab. Die Soziale Arbeit betrachten sie als funktionalen
Bestandteil eines eher paternalistisch aufgefassten Sozialstaates. In diesem Sinn
mochten sie in einem im Vergleich zur vorherigen ausfithrenden Position ge-
hobenen Status tétig sein, wobei sowohl gemeinschaftliche als auch hierarchische
Elemente in Bezug auf zukiinftige Kolleg*innen und Klient*innen zum Ausdruck
kommen. Dabei verfolgen sie die Vorstellung, privat und beruflich an einem
ihnen entsprechenden Platz innerhalb einer positiv konnotierten festen gesell-
schaftlichen Ordnung anzukommen.

Nun zu den Unterschieden der beiden Fraktionen bzw. Submilieus innerhalb
des tibergeordneten Studierendenmilieus der Utilitaristisch-Strebenden in der
Analyse von Meise (vgl. ebd.). Eine sozial etwas besser gestellte ,,ambitionierte®
Fraktion - meist diejenigen, bei deren Eltern oder Grofeltern bereits einzelne
akademische Bildungsabschliisse vorhanden sind - ist besonders stark erfolgs-
orientiert, versucht sich durch individuelle Leistung zu beweisen und leitende
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Positionen zu erreichen, nicht ohne eine gewisse Abgrenzung von der als ein-
engend wahrgenommenen Pflichtmoral des kleinbiirgerlichen Elternhauses an
den Tag zu legen. Die ambitionierte Fraktion pladiert fiir eine strengere Selek-
tion nach Leistung. Im Vergleich zu den zuvor diskutierten Typologien zeigen
sich die meisten Ubereinstimmungen mit den Mustern ,, Aufstiegsstreben und
Disziplin“ (Loge) sowie ,,anwendungsbezogene Ausbildungsorientierung® (Pape
et al.). Eine gesellschaftlich etwas schlechter positionierte ,,gentigsame® Fraktion
der Utilitaristisch-Strebenden konzentriert sich angesichts von Mehrfachbelas-
tungen durch Studium, Nebenjobs und Kindererziehung, teils als Alleinerziehen-
de, zunichst angestrengt auf eine effiziente Bewaltigung des Studiums. Hinter
dem vor allem, wenn auch nicht ausschliefllich von diesen Befragten geduflerten
Topos, dass sie studieren, nur um den formalen Abschluss zu erhalten, verbirgt
sich durchaus Bedauern iiber wahrgenommene Einschrankungen und Zwinge
bei ihrem diszipliniert verfolgten Bildungsaufstieg. Das Studium gemaf3 den eige-
nen Anspriichen zu schaffen, ist von ihnen teils nur mit duflerster Anstrengung
zu bewiltigen. In den Mustern ,,Gemeinschaft und Leistung® bei Loge sowie ,,fo-
kussierte Zertifikatsorientierung“ von Pape et al. erkenne ich interessante Uber-
schneidungen zu den geniigsamen Ultilitaristisch-Strebenden.

3.4 Gehobene Milieus im Studium der Sozialen Arbeit

Wie erwahnt verorten alle drei Untersuchungen einzelne Befragte unter den auf-
stiegsorientierten Studierenden der oberen Mitte bereits an der Distinktionsgren-
ze zu den gesellschaftlich fithrenden Milieus, was vielleicht als erster Hinweis auf
eine, ansonsten noch nicht niher erfasste, horizontale soziale Differenziertheit
der aus Oberschichtmilieus stammenden Studierenden der Sozialen Arbeit ge-
lesen werden kann. In der Untersuchung von Meise (2023, S. 284-286) ist darii-
ber hinaus mit den ,,Humanistisch-Distinktiven® ein Typus von Studierenden der
Sozialen Arbeit ermittelt, der in Gdnze den gehobenen sozialen Milieus angehort:

Die hier zugeordneten Befragten weisen durchgingig eine soziale Herkunft
aus den Milieus der akademischen Intelligenz auf. Unter den Eltern sind Lehrer,
Historiker, Ingenieurinnen und Arztinnen; in der Regel ist schon in der Grof3-
elterngeneration ein Abitur vorhanden. Die Humanistisch-Distinktiven nehmen
die Welt aus einer gehobenen sozialen Perspektive wahr, wobei sie insgesamt mit
sich und ihrer Situation zufrieden sind. Der Lebens- und Studierstil dieser Be-
fragten ist meist durch ein zwanglos erscheinendes Ausprobieren charakterisiert.
Sie geben sich betont entspannt und konnen sich relativ viel Mufle gonnen, inte-
ressieren sich fiilr moderne Medien, ,,schone Kiinste“ oder Philosophie sowie fiir
politische Diskurse und legen dabei eine humanistische Grundhaltung an den
Tag. Das Studium der Sozialen Arbeit fillt ihnen vor dem Hintergrund ihres von
Haus aus vergleichsweise grofien kulturellen Kapitals relativ leicht. Sie studieren
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interessengeleitet; manche von ihnen fithlen sich dabei im Studium eher unter-
fordert. Von einseitiger Konkurrenz- und Leistungsorientierung grenzen sie sich
ab. Sie verfiigen einerseits iiber eine gewisse soziale Sensibilitt fiir schlechter ge-
stellte soziale Gruppen, dieses Verstandnis findet jedoch andererseits seine Gren-
zen an ihrem Leistungsethos. Viele von ihnen bezeichnen sich ausdriicklich als
politisch progressiv und liberal, manche sind sozial engagiert, zugleich grenzen
sie sich teils von linken Aktivist*innen ab. Neben der beruflichen Vielfalt der
sozialen Arbeit schitzen sie an dieser die humanistische Ausrichtung, mit der
sie sich identifizieren. Ein Teil der Humanistisch-Distinktiven hat sich trotz der
Studienfachwahl keineswegs auf Soziale Arbeit als Berufsperspektive festgelegt.
Andere interessieren sich gezielt fiir Felder der Sozialen Arbeit, von denen sie
sich mehr als das durchschnittlich in diesem Beruf tibliche Gehalt versprechen.
Hinter solchen Uberlegungen stehen auch das vor ihrem familiiren Hintergrund
wahrgenommene relativ geringe akademische Prestige der Sozialen Arbeit und
die ihnen eher gering erscheinenden Verdienstmoglichkeiten.

4  Fazit und Ausblick

Die empirischen Befunde der drei betrachteten Studien und die darin jeweils
eigenstindig fiir unterschiedliche Standorte und Hochschultypen ermittelte Viel-
falt von Studierendentypen zeigen die Bedeutung der sozialen Herkunft im Stu-
dium der Sozialen Arbeit auf. Ungleiche Voraussetzungen der sozialen Herkunft
und damit einhergehende unterschiedliche klassenkulturelle Grundhaltungen
wirken sich darauf aus, ob ein Studium aufgenommen wird und welches Studien-
fach gewahlt wird (Loge), welche Studienzweifel und Abbruchtendenzen sich
dabei zeigen (Pape et al.) und wie allgemein das Studium der Sozialen Arbeit
wahrgenommen und bewiltigt wird (Meise). Die vergleichende Analyse zeigt die
dhnlichen und einander plausibel erginzenden Ergebnisse der Einzeluntersu-
chungen, bestitigt diese insofern und ermoglicht einen erweiterten Blick auf die
Studierendenmilieus in der Sozialen Arbeit. Zudem zeigt sich so das Potenzial
des Milieu- und Habitusansatzes, die Fachkulturforschung zu erweitern, die eher
von einer vereinheitlichenden Wirkung der Hochschulfachkultur ausgeht. Durch
die Milieuperspektive wird deutlich, dass und in welcher spezifischen Weise die
Studierenden unterschiedlicher sozialer Herkunft sich im Hochschulalltag mehr
oder weniger voneinander abgrenzen und dass mit der sozialen Herkunft jeweils
spezifische soziale Perspektiven auf das Studium der Sozialen Arbeit und auf die
Profession einhergehen. In der horizontalen Dimension kreisen Konflikte we-
sentlich um die Frage, wie emanzipatorisch und selbstbestimmt oder wie hie-
rarchisch strukturiert und unmittelbar verwertungsorientiert das Studium der
Sozialen Arbeit ausgerichtet sein soll. In vertikaler Hinsicht ist vor allem fest-
zuhalten, dass relative Sicherheit oder Unsicherheit im Studium sowie die Nahe
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oder Distanz zum disziplindren Postulat der Wissenschaftlichkeit der Sozialen
Arbeit auch durch die hohere oder niedrigere soziale Herkunft und die damit
verbundenen Ressourcen und habituellen Neigungen bestimmt sind.

Diesen Ergebnissen entnehmen die Autor*innen weiterfithrende Perspekti-
ven fiir Praxis und Forschung, die jeweils auch auf ihre spezifischen Fragestel-
lungen bezogen sind (vgl. Loge 2021, S. 293 ff.; Pape et al. 2021, S. 122 1t.; Mei-
se 2023, S. 295). Ich will mich abschliefSend auf drei mir besonders bedeutsam
erscheinende mogliche Schlussfolgerungen konzentrieren. Zunichst scheint es
nahezuliegen, das in den letzten Jahren etablierte Konzept der Habitussensibilitat
(vgl. Sander 2014; Kergel/Heidkamp-Kergel 2019) und damit einhergehende Me-
thoden im Hochschulkontext verstirkt zu nutzen. Mithilfe dieses Konzeptes wird
versucht, alltagskulturelle Ungleichheiten stirker zu reflektieren und professio-
nell zu beriicksichtigen, um defizitdren Betrachtungsweisen entgegenzuwirken.
Dies konnte dazu beitragen, dass Reflexion und Selbstreflexion der komplexen
sozialen Verhaltnisse im Studium der Sozialen Arbeit unter anderem bei — nach
sozialer Herkunft und Habitus wahrscheinlich ebenfalls heterogenen (vgl. Hel-
sper 2018) — Lehrenden und bei der Studienberatung (vgl. Schmidt 2020) zuneh-
mend von Bedeutung werden konnten.

Zweitens weisen Pape et al. (2021, S. 122) darauf hin, dass die Bedeutung der
sozialen Herkuntft fiir Studienerfolg und Studienabbruch zwar als empirisch gesi-
chert gelten kann, die damit einhergehenden Vor- und Nachteile fiir Studierende
aus unterschiedlichen Milieus dennoch sowohl im wissenschaftspolitischen Di-
versitatsdiskurs als auch in Gleichstellungsprogrammen und Diversitdtsmanage-
ment bislang allenfalls sehr begrenzt Beachtung finden. Umso mehr erscheint
es wichtig, Habitus und Milieu auch mit den weiteren relevanten Dimensionen
sozialer Ungleichheit kombiniert zu betrachten - und umgekehrt. Zwar liegt mit
der Arbeit von Loge eine erste intersektionale Anwendung der Habitus-Feld-
Theorie und der Habitushermeneutik auf die Untersuchung des Studiums der
Sozialen Arbeit vor, doch die ,,methodologische Erprobung ist an dieser Stelle
keinesfalls abgeschlossen. An diesem Punkt weiterzuarbeiten, um das Zusam-
menwirken von Geschlecht, Milieu - und anderen Dimensionen sozialer Pra-
xis - habitushermeneutisch zu entschliisseln, ist ein vielversprechender Anstof3
fir die Zukunft von Geschlechter- und Bildungsforschung® (Loge 2021, S. 296).

Drittens implizieren die ermittelten milieuspezifischen Wahrnehmungen der
Profession Soziale Arbeit seitens der befragten Studierenden - die von praktizier-
tem Humanismus iiber gesellschaftspolitische Systemkritik bis hin zur einseitigen
Identifikation entweder mit der Hilfefunktion oder mit der Ordnungsfunktion
der Sozialen Arbeit reichen - ,einen je spezifischen Zweck der Profession und
eine spezifische Sicht auf das Verhéltnis zur Klientel. Hier bedarf es einer profes-
sionellen Selbstreflexion, um sich der eigenen habitusspezifischen Deutungsmus-
ter zumindest teilweise bewusst zu werden, sie mit den bestehenden Strukturen
abzugleichen und so Leerstellen im eigenen Handeln aufzudecken® (ebd., S. 295).
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Insofern besteht ein weiteres, moglicherweise sehr relevantes Forschungsdeside-
rat nicht zuletzt hinsichtlich der Frage, inwiefern sich nach Habitus und Milieu
unterschiedene Typen auch unter den Titigen in der Sozialen Arbeit selbst fin-
den lassen und welche Bedeutung dies fiir deren professionelles Handeln sowie
tiir das Feld der Sozialen Arbeit insgesamt hat (vgl. Scheller/Rohloff 2021).
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Soziale Milieus im Grundschullehramt. Eine
qualitative Untersuchung von Studierenden
einer Padagogischen Hochschule

Kerstin Heil

In diesem Beitrag werden Ergebnisse aus einer qualitativen Studie vorgestellt,
die exemplarisch am Beispiel des Grundschullehramts untersucht, welchen so-
zialen Milieus die Studierenden angehoren. Herausgearbeitet werden die unter-
schiedlichen Perspektiven der Studierenden auf den Studienalltag im Kontext
ihrer Milieubezogenheit und der Zusammenhang zur sozialstrukturellen Un-
gleichheit diskutiert. Der Ansatz der sozialen Milieus (Vester et al. 2001) und
die Habitus-Theorie (Bourdieu 1982; 1987) dienen als theoretisches Fundament:
Studierende eignen sich ein Studium auf Grundlage eines im Herkunftsmilieu
erworbenen und gepragten Habitus an. Die Bewiltigung eines Studiums wird als
Ausdruck habitusspezifischer Bildungsstrategien aufgefasst, die sich in bestimm-
ten Studierpraktiken und Haltungen duflern, die sich fiir die heterogenen sozia-
len Gruppen unterschiedlich gestalten (vgl. Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2006).
Die hochschulische Kultur ist wiederum durch bestimmte (fachkulturelle) Er-
wartungen und Vorstellungen gerahmt und bringt den Bewdltigungs- und An-
eignungsformen der Studierenden einen unterschiedlichen Grad an Akzeptanz
und Anerkennung entgegen. Exemplarisch zeigt die Untersuchung auf, wie sich
herkunftsbedingte Ungleichheiten im Studium fortsetzen und sich in unter-
schiedliche Passungsverhiltnisse im Umgang mit den Herausforderungen im
Studienalltag {ibersetzen.

1 Heterogenitdt der Studierenden

Die soziale Selektivitit im Hochschulzugang ist ein wiederkehrender Befund in
der Hochschulforschung (vgl. Kracke/Schwabe/Buchholz 2024). Des Weiteren ist
gut belegt, dass sich mit Eintritt in das Studium herkunftsbedingte Ungleichheiten
in vielfiltigen Formen fortsetzen. Bargel/Bargel (2010) diskutieren fortlaufende
soziale Ungleichheit im Feld der Hochschule u. a. anhand des ungleichen Zugangs
zu Unterstitzungsmafinahmen und Forderméglichkeiten und der Verfiugbarkeit
von finanziellen, sozialen und kulturellen Ressourcen (vgl. Bargel/Bargel 2010, sie-
he auch Dippelhofer-Stiem 2017). Eine Studienaufnahme ist dennoch schon lange
nicht mehr nur das Privileg derjenigen, die einer familidren Tradition der akade-
mischen Reproduktion folgen. Die Studierendenschaft setzt sich sozial heterogen
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zusammen: Neben den Studierenden, die mit einem Studium einer selbstverstand-
lichen Karriereplanung folgen, partizipieren an hochschulischer Bildung unter-
schiedliche Gruppen von beruflich Vorgebildeten und Bildungsaufsteiger*innen,
die ohne (familidre) akademische Vorbilder ein Studium aufnehmen. Studien zur
sozialen Mobilitdt und zum Bildungsaufstieg im Kontext hochschulischer Bildung
verweisen auf das Konzept der ,kulturellen Passung“ (Bourdieu/Passeron 1971):
Diskutiert werden die Akkulturationsprozesse im hochschulischen Bildungser-
werb, die sich fiir soziale Klassen und Milieus unterschiedlich gestalten. Erwartun-
gen, Haltungen und Zuginge zu Bildung sind aus dieser Perspektive milieuspezi-
fisch gerahmt. Studierende werden demnach unterschiedlich (heraus)gefordert,
ihre alltagskulturellen Gewohnheiten auf das Feld der Hochschule abzustimmen.
Besonders die heterogene Gruppe der Bildungsaufsteiger*innen wird damit kon-
frontiert, eine kulturelle Distanz zum hochschulischen Feld zu iiberwinden (vgl.
Schmitt 2010; Grunau 2017; Lange-Vester 2020). Die vorliegende Untersuchung
schliefit an Diskurse an, die den Umgang der Hochschulen mit dem heterogenen
Spektrum der Studierenden kritisch analysieren. Hochschulen formulieren ein
Bekenntnis zur studentischen Vielfalt und deklarieren den Umgang mit Hetero-
genitét als Standard und Selbstverstdndlichkeit. Welche konkreten Mafinahmen
sich allerdings anschliefien, um die Inklusion aller sozialen Gruppen an der Hoch-
schule zu gewahrleisten, und welcher Stellenwert der sozialen Herkunft in Diver-
sitdts- und Gleichstellungskonzepten zukommt, bleibt mit vielen Widerspriichen
verbunden (vgl. Klammer 2019).

2 Soziale Herkunft und Lehramtsstudium

In der Forschungslandschaft zur Berufs- und Studienwahl von Lehrkriften
(vgl. Holzmayer 2023, S. 211f.) bilden empirische Studien, welche die soziale
Herkunft von Lehramtsstudierenden und den Zusammenhang zwischen Mi-
lieuzugehorigkeit, Studienbewdltigung und (Re)Produktion von sozialer Un-
gleichheit im Studium untersuchen und weiterfithrende Uberlegungen fiir das
Feld der Schule ableiten, eine Ausnahme (z.B.Hild 2019; Holzmayer 2023).
Vereinzelte Studien diskutieren Fragen der Berufsvererbung und der sozialen
Mobilitdt. Anhand der Aufbereitung statistischer Daten der sozialen Herkunft
formulieren sie Aussagen iiber die Attraktivitdt der Berufswahl bzw. der Wahl
eines bestimmten Lehramtsstudiums fiir bestimmte Herkunftsgruppen (vgl.
Kiihne 2006; Cramer 2016; Lautenbach 2019). Der Zusammenhang zur fort-
laufenden Bildungsungleichheit wird jedoch nur randstindig diskutiert. Im
Grundschullehramt wiederum stehen Fragen der Umsetzung von Geschlech-
tergerechtigkeit und Fordermdglichkeiten von benachteiligten Schiiler*in-
nengruppen im schulischen Alltag im Vordergrund, die im Kontext des so-
zialen Geschlechts (vgl. Baar 2010; Rothland 2022) thematisiert werden und
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an Diskurse zur Mehrfachzugehorigkeit von Lehrkriften in der Migrationsge-
sellschaft (vgl. Rotter 2014; Dogmus 2022) anschlieflen. Untersuchungen, die
auf die Rolle der Lehrkrifte in der Reproduktion von sozialer Ungleichheit im
schulischen Feld verweisen und das berufliche Handeln der Lehrkrifte im Hin-
blick auf habituelle Orientierungen diskutieren, richten ihren Blick zumeist auf
ausgebildete und beruflich titige Lehrkrifte (vgl. Lange-Vester 2015; Kramer/
Pallesen 2019; fiir die Grundschule: Rutter 2021). Die hier vorgestellte Studie
fokussiert hingegen explizit die erste Phase der Lehrer*innenbildung und er-
weitert Untersuchungen zu Studierendenmilieus (vgl. Lange-Vester/Teiwes-
Kiigler 2006; Grunau 2017; Hild 2019; Klebig 2021; siehe auch Meise in diesem
Band) um das Lehramt Grundschule an einer Padagogischen Hochschule.

3 Erhebungsmethode und Auswertungsverfahren

Um die Perspektive der Studierenden einzunehmen und zu rekonstruieren,
wurden Gruppenwerkstitten (Bremer 2004) mit Grundschullehramtsstudie-
renden durchgefiihrt. Es handelt sich bei der Methode um eine spezifische
Weiterentwicklung des Gruppendiskussionsverfahrens, das in der Milieufor-
schung zur Habitusexploration in einem bestimmten sozialen Feld genutzt
wird und klassische Gruppendiskussionsverfahren um zusitzliche Elemen-
te erweitert (vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler 2013; Teiwes-Kiigler/Lange-Ves-
ter 2018). Um zu den verborgenen, weil unbewussten Schemata des Habi-
tus noch weiter vorzudringen, ist auch die Herstellung einer Collage Teil der
Gruppenwerkstatt. Das projektive Verfahren bietet den Teilnehmenden die
Moglichkeit, schwer zugéngliche und zu verbalisierende Themen und Ge-
danken bildlich zum Ausdruck zu bringen. Ergédnzend zur Gruppendiskus-
sion geben die Collagen den Forschenden Hinweise zur Entschliisselung von
Habitusmustern, etwa iiber die gewihlte Symbolik, Asthetik und Gestaltung
einer Collage, die im Auswertungsprozess mithilfe eines Leitfadens zur ha-
bitushermeneutischen Collageninterpretation herausgearbeitet werden (vgl.
Bremer/Teiwes-Kiigler 2007).

Fiir die Untersuchung der Studierendenmilieus im Grundschullehramt
wurden vier mehrstufige Gruppenwerkstitten durchgefiihrt. Als Diskussions-
einstieg wurde ein Grundreiz ausgewahlt, der die Ergebnisse einer Umfrage
der Studienzufriedenheit von Lehramtsstudierenden beinhaltete. Der Artikel
bot unterschiedliche Ankniipfungspunkte zur Diskussion und Positionierung
(etwa Studienorganisation, Studieninhalte, Betreuung durch Lehrende). Der
Gruppendiskussion schloss sich der kreative Teil der Gruppenwerkstatt an.
Die Studierenden stellten in Kleingruppen Collagen her, die sich mit ihren
Zukunftsvorstellungen unter dem Titel ,, Meine Wiinsche und Ziele fiir die Zu-
kunft“ auseinandersetzten. Im Anschluss erlauterten sich die Studierenden
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»ihre“ Collagen gegenseitig, bevor die jeweilige Gruppenwerkstatt mit dem
Ausfiillen eines umfangreichen Sozialdatenbogens abgeschlossen wurde.

Die Auswertung des verschriftlichen Datenmaterials und der Collagen-
arbeiten erfolgte mit dem Verfahren der Habitushermeneutik (vgl. Bremer/
Teiwes-Kiigler 2013). Die spezifische Deutungsarbeit dient der Decodierung
des Habitus und der Deutung von Habitusmustern. Die Habitushermeneutik
arbeitet regelgeleitet mit auf das spezifische Feld abgestimmten analytischen
Elementarkategorien (z.B. asketisch vs. hedonistisch, ideell vs. materiell,
herrschend vs. ohnmichtig). Diese theoretisch gebildeten Kategorien werden
im Auswertungsprozess als Unterstiitzung eingesetzt, ,[...] um einzelne, wie
wir sagen, Ziige des Habitus, begrifflich fassen und benennen zu konnen.*
(Teiwes-Kiigler/Lange-Vester 2018, S. 133). Mit ihnen werden die Praktiken
und Praxisformen, die aus den Beitrdgen der Teilnehmenden herausgearbei-
tet wurden, wissenschaftlich klassifiziert und Muster der Lebensfithrung
aufgedeckt, die auf eine bestimmte Milieuspezifitit verweisen (vgl. Bremer/
Teiwes-Kiigler 2013). Im Sinne Bourdieus sind soziale Praxisformen nicht
willkiirlich verdnderbar bzw. situativ wahlbar. Sie folgen einer Struktur und
einem Grundmuster: Der Habitus erzeugt und strukturiert die soziale Pra-
xis in vielfachen quasi-automatisierten Handlungen. Als System dauerhafter
Dispositionen ist er das Resultat der einverleibten objektiven Strukturen und
verfestigt sich als mentale Struktur. ,, Aus gesellschaftlichen Unterteilungen
und Gliederungen werden das gesellschaftliche Weltbild organisierende Tei-
lungsprinzipien.“ (Bourdieu 1982, S. 734). Der ,,Sinn“ von Handlungen und
sozialen Praktiken und Praxisformen wird somit erst vollstindig versteh-
bar, wenn seine gesellschaftliche und strukturelle Rahmung herausgearbeitet
wird und die wechselseitigen Zusammenhinge zwischen subjektiver sozialer
Praxis und den objektiven strukturellen Bedingungen sichtbar und erklarbar
gemacht werden. Bezogen auf den Forschungsgegenstand der Untersuchung
war die Grundannahme, dass Strategien zur Studienbewiltigung nicht ,,zufél-
lig“ entstehen, sondern verbunden sind mit den Grenzen und Mdglichkeiten
sowie Entwicklungen des milieuspezifischen Habitus.

4 Ergebnisse aus den Gruppenwerkstatten

An den vier im Rahmen der Studie durchgefiihrten Gruppenwerkstatten nah-
men insgesamt 24 Personen teil, davon 22 Frauen und zwei Ménner. Die Stu-
dierenden befanden sich im Hauptstudium und konnten somit auf Routinen im
Studienalltag zuriickgreifen. Zusammenfassend kann von einer heterogenen
Stichprobe gesprochen werden, die sich sowohl aus Bildungsaufsteiger*innen
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als auch aus Studierenden zusammensetzt, die mit der Studienaufnahme den
akademischen Status der Kernfamilie reproduzieren. Mit zehn Studierenden
stammt fast die Halfte der Stichprobe aus einem vollakademischen Haushalt,
davon waren jeweils finf Vitern und funf Miittern (davon drei Elternpaare)
als Lehrer*innen titig. Zwolf Studierende stammten aus nichtakademischen
Haushalten. Sie erreichten mit dem Abitur einen formal héheren schulischen
Abschluss als ihre Eltern. Aus dieser Gruppe hatte die Hilfte vor der Aufnahme
des Studiums eine Ausbildung abgeschlossen. Unter den Teilnehmenden be-
fanden sich drei Personen, die vor der Aufnahme des Grundschullehramtsstu-
diums in einen universitiren Studiengang eingeschrieben waren, wovon eine
ihr Studium erfolgreich abgeschlossen hat.

Jede Gruppenwerkstatt zeichnete sich iiber eine spezifische Gruppendyna-
mik aus und fand zu einem besonderen Thema, das eigenstindig gewéhlt und
diskutiert wurde. Im Anschluss an die ausfithrlichen Analysen der einzelnen
Erhebungsgruppen wurden fiinf Muster von handlungsleitenden Motiven und
milieutypischen Orientierungen der Studierenden herausgearbeitet, die sich
tiber alle vier Gruppenwerkstitten gezeigt haben. ,,Muster” werden verstanden
als Verdichtungen, die @iber Einzelfélle hinausgehen und grundlegende Orien-
tierungen und Haltungen zusammenfassen. Mit der Bezeichnung des spezifi-
schen Musters wird das Wesentliche und Uberindividuelle der zugeordneten
Fille auf ein treffendes Schlagwort zugespitzt (vgl. Hild 2019, S. 228). Ver-
wiesen wird damit auf eine Einstellung und Haltung, welche die Studierenden
eines Musters eint und sie zugleich von Einstellungen und Haltungen in ande-
ren Mustern unterscheidet.

Die herausgearbeiteten Muster wurden in der ,Landkarte der sozialen
Milieus® verortet (vgl. Abb. 1). Analog zum Konzept des sozialen Raums von
Bourdieu dient das mehrdimensionale Raummodell dazu, die sozialriumlichen
Beziehungen der Klassenmilieus der gegenwirtigen Gesellschaft darzustellen
(vgl. Vester 2015). Unterschieden werden fiinf Traditionslinien der sozialen
Milieus, die jeweils unterschiedliche Positionen im sozialen Raum einnehmen.
Im Achsenmodell (vgl. Abb. 1) bildet die vertikale Stufung die Gesellschaft in
obere, mittlere und untere gesellschaftliche Milieus ab. Analog zu Bourdieus
Kapitalvolumen konstruiert sich die vertikale soziale Ordnung iiber das ,,Mehr
oder Weniger von sozialen Chancen, Wohlstand, Macht und Einflul.“ (Vester
et al. 2001, S. 24). Die horizontale Achse differenziert die sozialen Milieus, die
auf einer gesellschaftlichen Stufe verortet sind, anhand ihrer unterschiedlichen
Haltungen im Spannungsfeld von hierarchischen und selbstbestimmten Orien-
tierungen. Mit dem Modell werden gesellschaftliche Teilungs- und Gliede-
rungsprinzipien dargestellt und die Dynamiken und Entwicklung der sozialen
Klassen verstehbar gemacht (vgl. Vester et al. 2001).
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Abbildung 1: Funf Muster handlungsleitender Motive und milieutypischer
Orientierungen von Studierenden im Lehramt Grundschule und ihre Verortung in den
Traditionslinien der sozialen Milieus (vgl. Vester 2015, S. 149).
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selbstbestimmt

An der Untersuchung haben mehrheitlich Studierende partizipiert, die den Mi-
lieus der gesellschaftlichen Mitte im sozialen Raum angehéren (vgl. Abb. 1).
Gemeinsam sind den Studierenden Orientierungen, die sich am Streben nach
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sozialer Anerkennung ausrichten und einen respektablen Lebensentwurf festigen
sollen. Es dominieren Grundformen der Bildungsstrategien und des Bildungs-
erwerbs (vgl. Bremer 2010), die sich entlang einer Zielorientierung organisieren,
die zwischen den Polen von Niitzlichkeit und Autonomiebestrebungen pendeln
und einer Bildungspraxis entsprechen, die zwischen Pragmatismus und Selbstver-
wirklichung agiert. Die vertikale Differenz verlauft deutlich entlang der Katego-
rie des akademischen bzw. nichtakademischen familidren Bildungshintergrunds.
Studierende mit akademischem Bildungshintergrund finden sich ausschliefllich
in den Mustern, die in der oberen Halfte der Mitte verortet sind. Ferner ist hier
die hochste Berufsvererbung auszumachen. Je dichter die Muster vertikal an der
Trennlinie der Distinktion (vgl. Abb. 1) verortet sind, desto stirker wird das Stu-
dium als eine positive Herausforderung benannt. Betont werden anschlussfihige
Strategien, mit denen den Anforderungen im Studium begegnet wird. Selbst bei
einem teils kritischen Blick auf die Struktur wird auf die positiven Seiten des Stu-
diums hingewiesen, wie etwa auf die Unterstiitzungsmoglichkeiten durch Lehren-
de. Thre Handlungsmaoglichkeiten werden von den Studierenden mit personellen
Merkmalen der besonderen individuellen Eignung tibersetzt und in keinem Fall
als Vorteil der sozialen Herkunft reflektiert. Der iiberwiegende Teil der Bildungs-
aufsteiger*innen findet sich vertikal im sozialen Raum im unteren Drittel der Mit-
te. Die geringere Ressourcenausstattung, mit der in das Feld eingetreten wurde,
dufert sich in einem durch Konflikte und Spannungen gekennzeichneten Studien-
alltag. Das Studium wird als fremdbestimmt wahrgenommen und das Verhiltnis
zu den Lehrenden bleibt distanziert und ist von Konflikten und Kommunikations-
schwierigkeiten gepragt, die eine Orientierung im Studium zusétzlich belasten.

Mit den Mustern ,,Die Berufenen“und ,Die Qualifizierten” wurden Haltungen
und Positionierungen herausgearbeitet, die fiir die Milieus der Traditionslinie der
Facharbeit und der praktischen Intelligenz stehen: Die Studierenden (re)prasen-
tieren eine Sicht, die sich im Studium stérker an Selbstbestimmung und Eigen-
verantwortung orientiert. Sie betonen ein padagogisches Ethos, das im Zentrum
ihrer Studienmotivation steht und mit einem besonderen inhaltlichen Interesse
verkniipft wird. Eigenverantwortung im Studium wird als eine selbstverstandliche
Aufgabe betrachtet. Studierende in der standisch-kleinbiirgerlichen Traditionsli-
nie, die sich in der rechten Hailfte des sozialen Raums gruppieren, orientieren sich
hingegen stirker an der Einbindung in die hierarchischen Strukturen. Sie werden
in den Mustern ,,Die Zielbewussten“ und ,, Die Rechtschaffenen® verortet. Die Stu-
dierenden richten das Studium stdrker an den Vorgaben und Rahmenbedingun-
gen aus. Im Vordergrund steht die pflichtgemaf3e Aneignung der Studieninhalte.
Mit dem Studierendenstatus wird die Aufgabe verkniipft, sich der Struktur anzu-
passen und sich in die vorgefundene Hierarchie einzuordnen.

In dem Muster ,Die Verunsicherten® ist der iiberwiegende Teil der Studie-
renden horizontal auf der Seite der standisch-kleinbiirgerlichen Traditionslinie
verortet — eine kleine Gruppe befindet sich jedoch in der Traditionslinie der
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Facharbeit und praktischen Intelligenz. In der Untersuchung zeigt sich die He-
terogenitit der Gruppe der Bildungsaufsteiger*innen (vgl. Spiegler 2015; Lange-
Vester 2020). In vier der finf Muster sind Studierende aus nichtakademischen
Haushalten verortet, ein deutlicher Schwerpunkt der Verteilung findet sich aller-
dings im unteren Drittel der Mitte.

4.1 Studierende im Muster ,Die Berufenen“

In diesem Muster verfiigen die Studierenden mehrheitlich tiber einen familidren
akademischen Hintergrund. Ferner zeichnet sich die Gruppe durch eine hohe
Berufsvererbung aus. Die Studierenden vertreten die Ansicht, dass die Grund-
eignung fiir den Lehrer*innenberuf in der individuellen Personlichkeit angelegt
ist. Diese quasi ,,natiirliche“ Begabung wird als ein besonderes, nicht erlernba-
res Talent prasentiert, das bereits mit in das Studium gebracht wurde. In diesem
Muster wird die Identifikation mit einem padagogischen Ethos betont, welches
der Padagogischen Hochschule als Leitbild zugesprochen wird. Die Studierenden
beschreiben ihre Strategien zur Studienbewiltigung als iibereinstimmend mit
den Erwartungen der Hochschule. Hervorgehoben wird der eigenverantwortli-
che Umgang mit der Studienorganisation und ein konfliktfreies Verhiltnis zu den
Lehrenden. Positiv beurteilt werden die Moglichkeiten der Kontaktaufnahme zu
den Lehrenden und die Betreuungsangebote. Ferner ist in diesem Muster die
Partizipation durch studentisches Engagement selbstverstdndlich und wird von
den Studierenden als ein Zeichen ihrer sozialen Zugehoérigkeit und Passung zur
Hochschule interpretiert. In der Darstellung der eigenen ambitionierten Studien-
bewaltigung kommen eine konkurrierende Haltung und die Abgrenzung zu den
Kommiliton*innen zum Ausdruck: Die Studierenden verstehen ihre besondere
Stellung im Studium als ein ,verdientes Privileg, das auf Kompetenz und Leis-
tung, Eignung und Engagement im Studium beruht. Kommiliton*innen werden
als weniger motiviert beschrieben und als ungeeignet markierte Mitstudierende
werden fiir ein geringes Ansehen des Berufs Grundschullehrer*in verantwort-
lich gemacht. Die Sorge um fehlende gesellschaftliche Wertschitzung transpor-
tiert sich auflerdem in der Kritik an dem geringeren akademischen Prestige der
Padagogischen Hochschule im Vergleich zur universitiren Lehrer*innenbildung
sowie an dem geringeren gesellschaftliche Prestige von Grundschullehrkriften
im Vergleich zu Lehrkriften anderer Schulformen.

4.2 Studierende im Muster ,Die Qualifizierten“

Die Studierenden im Muster unterscheiden sich aufgrund bestimmter Merk-
male (Alter, lange Berufsbiografien, Verantwortung fiir Kinder, abgeschlossenes
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Hochschulstudium) von der Lebenswelt ihrer Kommiliton*innen. Bewusst be-
tonen sie ihre Sonderrolle und kritisieren, dass die organisatorischen und fi-
nanziellen Rahmenbedingungen im Studium nicht auf die spezifische Lebens-
situation von Studierenden auflerhalb einer bestimmten Norm ausgerichtet
sind. Aufgrund von beruflicher und akademischer Vorbildung sehen sich die
Studierenden im Muster bereits als padagogische Fachkrifte. Das Streben nach
beruflicher Autonomie wird im Studium verbunden mit dem Vertiefen von be-
rufsbezogenem Wissen. Die Studieninhalte werden aus der Sicht der erfahrenen
Fachkraft und aus einem padagogisch-kritischen Wertekanon heraus positiv be-
wertet. Im Zentrum der Diskussionsbeitridge der Studierenden stehen eine hohe
inhaltliche Passung und Identifikation mit egalitdren Werten sowie die Betonung
einer reflektierten Auseinandersetzung mit padagogischen Fragestellungen. Der
Lehrer*innenberuf wird mit gesellschaftlicher Verantwortungsiibernahme ver-
bunden, der einem Leitbild von unterstiitzendem péadagogischem Handeln folgt
und schulische Lernprozesse als selbstbestimmte Bildungsprozesse verhandelt.
Betont wird, trotz der individuellen Umstande (bspw. Kinderbetreuung, zusitz-
liche Erwerbsarbeit), engagiert und interessengeleitet zu studieren. Mit den Leh-
renden wird ein kritischer Austausch gesucht. Aktiv verfolgen die Studierenden
das Anliegen, an grundsitzlichen Entscheidungs- und Planungsprozessen das
Studium betreffend, miteinbezogen zu werden. Dass ihnen das eingeforderte
Mitspracherecht verwehrt wird, passt sich in eine Sichtweise ein, aus der sich
die Studierenden als ausgegrenzt und Einzelkdmpfende verstehen. Argumen-
tiert wird dabei stets aus einer moralischen Perspektive und es wird kritisch auf
die Grundwerte der padagogischen Institution verwiesen (wie z. B. Fairness und
Partizipation), die vom Grof3teil der Lehrenden im Studienalltag, etwa in der
Kommunikation mit den Studierenden, nicht umgesetzt wiirden. Das Engage-
ment scheint aber auch Teil einer distinktiven Praxis zu sein: Kommiliton*innen
werden als passiv und unkritisch beschrieben. Thnen wird pauschal die Fihig-
keit abgesprochen, sich im Studium solidarisch fiir mehr studentische Teilhabe
einzusetzen. Zwar werden Erfahrungen von Mitstudierenden in der Diskussion
als Belege fiir Missstinde im Studium angefiihrt - im Studienalltag kommt dem
sozialen Kontakt und dem Austausch mit den Kommiliton*innen jedoch eine
untergeordnete Rolle zu.

4.3 Studierende im Muster ,Die Zielbewussten“

Die Studierenden in diesem Muster stammen ausschliefSlich aus vollakademi-
schen Elternhdusern. Die Nahe zum Feld wird tiber eine hohe Berufsvererbung
deutlich. Der familidre berufliche Hintergrund wird bewusst als Motivation
fiir die Studienwahl beschrieben und als Ausloser fiir eine hohe Identifikation
mit dem kiinftigen Beruf verstanden. Im Unterschied zu den Studierenden im
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Muster ,,Die Berufenen“ werden die als Lehrer*innen titigen Elternteile als Vor-
bilder benannt und ihre Berufserfahrungen als realistische Einblicke in den Be-
ruf und als vertiefendes Wissen tiber berufliche Kompetenzen présentiert. Die
Studienwahl wird in eine selbstverstiandliche berufliche und private Lebenspla-
nung eingeordnet. Das Studium dient ausschliefllich dem Zertifikatserwerb und
wird als eine Pflichtpassage verstanden. Die Entscheidung fiir ein Studium an
der Pddagogischen Hochschule war eine bewusste Wahl: Mit dem Hochschultyp
wird die letzte Moglichkeit verbunden, das Staatsexamen zu erwerben, welches
(im Vergleich zum Masterabschluss) als das hoherwertige Abschlusszertifikat
angesehen wird. Ein sicherheitsorientierter Blick auf die Hochschulform im-
pliziert ferner der hohere Praxis- und Anwendungsbezug, welcher der Lehr-
amtsausbildung an der Padagogischen Hochschule im Vergleich zur Universitit
zugesprochen wird. Auch dass hauptséchlich eine Studienrichtung (Lehramt)
angeboten wird, verstehen die Studierenden als ein Qualitdtsmerkmal. Gegen-
tiber der Bildungsinstitution existiert eine gewisse ,Serviceerwartung“: Orga-
nisatorische Rahmenbedingungen sollen eindeutig vorgegeben und die Studie-
renden unkompliziert durch das Studium geleitet werden. Die Ubernahme von
Eigenverantwortung im Studium wird als eine zusétzliche Aufgabe kritisiert, de-
ren Ursachen in einer ungeregelten und planlosen Organisationsstruktur gese-
hen werden, die Lernende und Lehrende gleichsam tiberfordert. Problemlagen
im Studium werden dennoch stets mit der Prasentation von Losungsstrategien
verbunden und auf die erfolgreiche Bewiltigung der angesprochenen Schwie-
rigkeiten verwiesen. Irritationen, etwa Unsicherheiten beziiglich organisatori-
scher Fragen, werden so zu kurzen Episoden und bestimmen nicht, wie z.B.
bei Studierenden im Muster ,,Die Verunsicherten®, den Studienalltag. Um sich
mit der vorgefundenen Struktur zu arrangieren und handlungsfihig zu bleiben,
werden der Austausch mit Kommiliton*innen und eine individuelle Kommuni-
kation mit Lehrenden gesucht. Positiv wird die Ansprechbarkeit von Lehrenden
hervorgehoben und die Betreuung durch Lehrpersonen als unkompliziert und
barrierefrei beschrieben. Ebenso wie die Lehrenden nicht iibermafig kritisiert
werden, duflern sich die Studierenden nicht negativ iiber ihre Kommiliton*in-
nen, zu denen sie ein freundlich distanziertes Verhaltnis pflegen. Die Hochschu-
le wird tiber das Erfiillen des curricularen Studienplans hinaus nicht als Raum
angesehen, der in Form von studentischem Engagement angeeignet wird. Der
Vermittlung von praktischem Erfahrungswissen z.B. durch Lehrpersonen aus
dem Schuldienst und durch Praxisphasen, wird ferner eine hohere Relevanz zu-
gesprochen als den theoretischen Studienanteilen. Auch in diesem Muster er-
weisen sich ,,mitgebrachte“ Erwartungshaltung und Einschéitzungen als relativ
stabil, die im Studium als Referenzrahmen herangezogen werden. So wird stets
eine skeptische Distanz zur Institution gewahrt. In diesem Muster wird ferner
betont, im privaten und familidren Umfeld ausschlieflich auf positive Unter-
stiitzung fiir den Berufswunsch zu stoflen.
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4.4 Studierende im Muster ,,Die Rechtschaffenen*

Die Studierenden in diesem Muster verfiigen iiber berufliche (Ausbildung)
und akademische (abgebrochenes Erststudium) Vorerfahrung. In allen Fillen
nehmen die Studierenden mit der Studienaufnahme ein Risiko in Kauf, sei es,
weil sie mit der Umstellung von beruflicher auf hochschulische Bildung ein
unvertrautes Feld betreten oder aber aufgrund der Erfahrung, schon einmal an
einem Studium ,,gescheitert® zu sein. Die Studienaufnahme wird stirker mit
den Ambitionen eines sozialen Aufstiegs verkniipft. In dem Studium wird in
erster Linie eine machbare Karriereoption gesehen, mit der eine sinnstiftende
Tatigkeit im padagogischen Feld mit einer iiberdurchschnittlichen finanziellen
Vergiitung (im Vergleich zum Ausbildungsberuf) und dem Prestige eines aka-
demischen Abschlusses verbunden wird. Aus der Perspektive der Studieren-
den erscheint das Absolvieren eines Lehramtsstudiums als ausreichender Beleg
fiir das Interesse an dem Beruf. Die Prisentationen von intrinsischen Motiven
wirken unpritentios und zuriickhaltend. Teils geben die Studierenden nur auf
direkte Nachfrage Einblicke in ihre Motivlagen und ihre beruflichen und pri-
vaten Anschliisse an paddagogische Praxisfelder. Auch in diesem Muster dient
das Studium in erster Linie dem Zertifikatserwerb. Die Semesterplanung wird
ausschliellich am vorgegebenen curricularen Aufbau ausgerichtet. Im Vorder-
grund steht das formal korrekte Erfiillen von Vorgaben und das Erbringen der
Leistungsnachweise. Deutlich wird eine sicherheitsorientierte Haltung: Aus
den Benotungen von Studienleistungen ldsst sich fiir die Studierenden verldss-
lich ablesen, ob das Studium erfolgreich verlauft und der geplante Abschluss
erreicht wird. Studentischem Engagement kommt keine relevante Rolle zu
und findet keine Erwahnung. Den Lehrenden wird eine Fithrungs- und Lei-
tungsrolle iiberantwortet. Die Erwartungshaltungen sind angelehnt an das ver-
traute Schulsystem und an die Rollenverteilung zwischen Schiiler*innen und
Lehrer*innen. Den Lehrenden wird die Zustandigkeit fiir die Wissensvermitt-
lung und die Leistungsbewertung zugewiesen — die Studierenden erfiillen im
Gegenzug pflichtgemafl und diszipliniert die Vorgaben und erbringen zuver-
lassig die erforderliche Mitarbeit. Mit den Kommiliton*innen wird sich tiber
den Schwierigkeitsgrad von Studienleistungen und den Lehrstil von Dozieren-
den ausgetauscht. Sie werden aber auch als Konkurrent*innen wahrgenommen
und Regelverst68e von Mitstudierenden scharf kritisiert. Von der Hochschule
und den Lehrenden wird eingefordert, das Ordnungsprinzip mit Sanktionen
gegen irreguldres Handeln durchzusetzen, um , faire Bedingungen, beruhend
auf individueller Leistungserbringung, zu garantieren. Das Thema Konkurrenz
wird im Muster auch durch eine fehlende gesellschaftliche Anerkennung fiir
den Beruf der Grundschullehrkraft aufgegriffen. Kritik wird ferner an dem
im Vergleich zur Universitat niedrigeren Prestige der akademischen Ausbil-
dung an einer Pddagogischen Hochschule geiibt. Eine damit einhergehende
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Wahrnehmung der Deklassierung des angestrebten akademischen Status wird
besonders heftig verurteilt.

4.5 Studierende im Muster ,Die Verunsicherten*

In dem Muster finden sich ausnahmslos Bildungsaufsteiger*innen ohne akademi-
sche Vorbilder in der Kernfamilie, die teils vor der Studienaufnahme eine Berufs-
ausbildung absolviert haben. Ressourcen, um die impliziten Codes im Studium
zu entschliisseln, als auch Unterstiitzungsstrukturen innerhalb und auflerhalb der
Hochschule, scheinen wenig vorhanden. Die Diskrepanzen zwischen den Erwar-
tungen, wie ein Studium ,,funktioniert®, und der vorgefundenen Struktur werden
als Konflikt erlebt. Dies fiihrt zu einem hohen Grad an Verunsicherung, der sich
in einer bleibenden Distanz ausformuliert. Auch in diesem Muster duflert sich
die Unvertrautheit mit dem akademischen Feld durch Erwartungen an das Stu-
dium, die sich am bekannten schulischen System orientieren. Ferner scheinen an
das Studium Vorstellungen gekniipft, die sich an eine strukturierte, praktische
Ausbildung anlehnen. Die Studierenden sehen sich in vielerlei Hinsicht der vor-
gefundenen Struktur ausgeliefert. Geteilt wird die Erfahrung, im Studienalltag
auf begrenzte Handlungsspielraume zu stofien und die eigenen Bedarfe (z. B. die
Studienplanung) der vorgefundenen Struktur unterordnen zu miissen. In ihren
Bemiihungen, die Studienanforderungen zu bewiltigen, erleben die Studieren-
den ihre Lehrenden als wenig unterstiitzend. Anhand individueller Erlebnisse
werden zahlreiche Beispiele von konflikthaften Betreuungssituationen, miss-
verstandlichen Rickmeldungen und als respektlos markierte Verhaltensweisen
durch Lehrpersonen benannt. Dem wird mit Konfliktvermeidungsstrategien,
wie z.B. einem Seminarwechsel oder -Abbruch entgegengetreten: Ist ein Aus-
weichen nicht moglich, wird das Aushalten der vorgefundenen Bedingungen als
alternativlos beschrieben. Die geringen Einflussmoglichkeiten werden mit dem
fatalistischen Begriff ,Gliick umschrieben, mit dem eine passive Akzeptanz der
Fremdbestimmung verstanden werden kann. Die vorgefundene Studienstruktur
verpflichtet aus der Perspektive der Studierenden zu einem hohen Grad an Auto-
nomie. Fehlende verbindliche Orientierungshilfen im Umgang mit formalen
Priifungsvoraussetzungen und mit den organisatorischen Anforderungen stellen
Unsicherheitsfaktoren dar, die den Studienalltag begleiten. Den Kommiliton*in-
nen kommt aus dieser Perspektive eine kompensatorische Rolle zu. Sie dienen als
Orientierungshilfen und ersetzen die fehlenden Ansprechpartner*innen unter
den Lehrenden.

Dass sich Bildungsaufsteiger*innen im Umgang mit Passungskonflikten im
Studium in ihren Verarbeitungsformen unterscheiden (vgl. Schmitt 2010; El-
Mafaalani 2012; Lange-Vester 2020), wird anhand der horizontalen Differenz im
Muster deutlich. Aufgezeigt werden kann, dass ein Studium auch als Ausloser
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fiir Strategiednderungen wirken kann (vgl. Maschke 2013): Dies zeigt sich an-
hand einer kleineren Gruppe im Muster, die mit dem fortlaufenden Studium eine
Zunahme von Handlungsspielrdumen beschreiben. Die anfinglich selbstver-
stindliche Akzeptanz und Einordnung in die vorgefundene hierarchische Struk-
tur hat sich in einen selbstbewussteren Blick auf das Studium transformiert. Im
Bildungsprozess werden Entwicklungsschritte angeregt, die von den Studieren-
den als Zugewinn an Autonomie und Handlungskompetenz registriert werden.
Deutlich wird die Bewegung in einem Spannungsfeld, das sich zwischen Auto-
nomiestreben auf der einen Seite und dem Verhaftetsein in und der Bindung
an Hierarchien auf der anderen Seite bewegt. Verunsicherungen schlagen dann
wieder durch, wenn durch Konflikte im Studienalltag (z. B. Deklassierung durch
Auflerungen von Lehrenden) Fremdheitsgefiihle bestitigt werden und dariiber
ein aufkommendes Selbstbewusstsein ausgebremst wird.

5 Fazit und Ausblick

Anhand der fiinf Muster handlungsleitender Motive und milieutypischer Orien-
tierungen der befragten Studierenden wird aufgezeigt, dass sich die Bewiltigung
des Studienalltags in einem aktiven Durchkdmpfen, einem passiven Durchlei-
den oder einem orientierungssuchenden Durchwurschteln, aber auch in einem
scheinbar miihelosen Durchschreiten duflern kann: Die Studierenden betreten
das akademische Feld mit ungleichen Startbedingungen. Sie sind mit unterschied-
lichen Ressourcen (aus)geriistet und setzen verschiedene Erwartungen und Vor-
stellungen in den Bildungserwerb an der Hochschule. Ihre Strategien im Umgang
mit den Anforderungen gestalten sich (milieuspezifisch) unterschiedlich.

Die Ergebnisse der Untersuchung liefern, erganzen und unterstreichen Argu-
mente fiir die Forderungen, die Bedeutung der sozialen Herkunft fiir die An-
eignung und Bewiltigung eines Studiums viel stirker und gleichberechtigt in
hochschulischen Diskursen und Konzepten zur Gleichstellung und Diversitit zu
integrieren (vgl. Eickhoff/Schmitt 2016; Gerhards/Sawert 2018). Abschlieflend
werden drei Punkte aus den Ergebnissen der Untersuchung hervorgehoben, die
Impulse fiir weiterfiihrende Diskussionen geben sollen:

1. In der Untersuchung zeigt sich die besondere Verantwortung der Lehren-
den als Orientierungs- und Ansprechpersonen fiir die Studierenden. Aus der
Perspektive eines Teils der Studierenden werden die Lehrenden dieser Auf-
gabe nicht gerecht. Besonders fiir die heterogene Gruppe der Bildungsauf-
steiger*innen stellt die Kommunikation mit den Hochschullehrenden eine
Barriere dar. Was von den Studierenden haufig als individuelle Ausgren-
zungsproblematik erlebt wird, kann auch als Ausdruck einer hochschulischen
Kultur gesehen werden, in der bei einem Teil der Lehrenden die Sensibilitat
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fiir die unterschiedlichen Bedarfe und Erwartungen der diversen Studieren-
denschaft (noch) nicht ausreichend vorhanden scheint. Angeschlossen wer-
den kann an Forderungen, die auf die Stirkung der Kompetenz der Habitus-
sensibilitdt (vgl. Sander 2014) und der sozialen Sensibilitit von Lehrpersonen
als Mittel der padagogischen Kommunikation im Studienalltag und auf die
Umsetzung einer habitussensiblen Hochschullehre abzielen (vgl. Rheinldn-
der 2015). Lehrpersonen sowie die hochschulischen Personengruppen, die
Beratungsangebote fiir Studierende konzeptionieren (vgl. Schmidt 2020),
sind demnach besonders aufgefordert, ihre (gruppenbezogenen) Bewertun-
gen, Erwartungen und Einstellungen gegeniiber den Studierenden zu hinter-
fragen und in Bezug auf ihre eigene (Bildungs-)Biografie zu reflektieren. Im
Kontext einer Gesamtstrategie an Hochschulen sollten die institutionellen
Rahmenbedingungen entsprechend (um)gestaltet und z.B. eine stirkere in-
stitutionelle Verankerung der Hochschuldidaktik von allen Organisations-
ebenen mitgetragen werden. Auch die vielfach geforderten Verbesserungen
der Arbeitsbedingungen der heterogenen Gruppe der Hochschullehrenden
muss in diesem Zusammenhang als ein relevanter Baustein verstanden und
umgesetzt werden (vgl. Schneickert 2019).

2. Die Entwicklung einer habitussensiblen Haltung stellt ferner eine Reflexions-
und Professionalisierungsaufgabe fiir Lehrende und Lernende dar. In allen
Mustern thematisieren die Studierenden den Blick auf die Kommiliton*in-
nen; dieser auflert sich teils {iber defizitorientierte und stigmatisierende Sicht-
weisen aufeinander. Fiir ein demokratisches und solidarisches Miteinander
im Studienalltag gilt es, die gegenseitigen Abgrenzungen und Abwertungs-
tendenzen aufzubrechen: Um die Hochschule zu einem sozial inklusiven Ort
fur alle Studierenden umzubauen, bedarf es institutioneller Angebote und
Uberlegungen, die zum Fremdverstehen beitragen und die Entwicklung von
sozialer Sensibilitdt der Studierenden untereinander fordern.

3. Zum Abschluss ein Blick auf die Lehrer*innenbildung: Die Rolle der Lehr-
krifte in der Reproduktion von Bildungsungleichheit im schulischen Feld
ist vielfach nachgewiesen und untersucht worden. Am ersten Abschnitt der
Lehrer*innenbildung wird kritisiert, dass im Curriculum strukturierten und
konkreten Lehrangeboten zur Auseinandersetzung mit und Sensibilisierung
fir soziale Ungleichheit im schulischen Feld eine zu geringe Bedeutung zu-
kommt (vgl. Massumi 2019; Rutter 2021). Lehrkonzepte, die auf eine habitus-
reflexive Kompetenzerweiterung von Lehramtsstudierenden zielen, fordern
zur ,Selbstreflexion des sozialen Standortes® (Rutter/Weitkdmper 2022, S. 18)
auf: Angestoflen und geschirft werden das Problembewusstsein fiir den Zu-
sammenhang von sozialer Ungleichheit im schulischen Feld und den eige-
nen (milieuspezifisch) geprigten Denk- und Handlungsmustern. Angehen-
de Lehrkrifte systematisch und strukturiert im Professionalisierungsprozess
durch die Aneignung von Wissen und Reflexion (vgl. Pape 2023, S. 261f.) zu
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unterstiitzen, tragt auch zu einer Bearbeitung der eigenen Rolle im Kontext
von herkunftsbedingter sozialer Benachteiligung und Privilegierung im kom-
menden schulischen Alltag bei. Eine solche Auseinandersetzung der Lehr-
amtsstudierenden mit ihrer beruflichen Verantwortung frithzeitig anzuregen,
kann dem iibergeordneten Ziel, der Herstellung von Bildungsgerechtigkeit,
nur forderlich sein.
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Studienabbruch als Ausdruck problematischer
Passungsverhaltnisse im universitaren
Informatikstudium

Heidrun Schneider

1 Einleitung

Seit langem gibt es hohe Studienabbruchquoten in der Informatik an deutschen
Universititen (zuletzt: 42% vs. 35% insgesamt; Heublein/Hutzsch/Schmel-
zer 2022, S. 1 Anhang). Aus ungleichheitstheoretischer Perspektive ist relevant,
ob bestimmte soziale Gruppen iiberdurchschnittlich haufig von einem Stu-
dienabbruch betroffen sind. Einiges deutet darauf hin, dass nicht nur der Zu-
gang zur Hochschule von der sozialen Herkunft abhédngt (vgl. Kracke/Schwabe/
Buchholz 2024), sondern dariiber hinaus der (Nicht-)Verbleib im Studium (vgl.
Heublein et al. 2017; Isleib 2019). Zumeist bleibt unklar, wie es dazu kommt,
dass soziale Ungleichheiten bei Studienabbriichen eine Rolle spielen (Ausnah-
men: Engels 2004 fiir das Fach Sportwissenschaft; Pape et al. 2021 fiir die Fi-
cher Erziehungswissenschaft/Soziale Arbeit und Ingenieurwissenschaften). Mit
der habitus- und milieutheoretischen Perspektive (vgl. Bourdieu 1982; Vester
et al. 2001), die an das auf Bourdieu zuriickgehende Konzept der ,kulturellen
Passung® (Bourdieu/Passeron 1971, S. 40) ankniipft, kann diese Frage bearbei-
tet werden. Lernende im Bildungswesen haben demnach einen mehr oder we-
niger umfassenden Akkulturationsprozess zu bewiltigen, wobei insbesondere
diejenigen benachteiligt sind, die mit der Kultur des Bildungswesens und ihren
oft implizit geltenden Anforderungen weniger vertraut sind (vgl. ebd.). Um die
Komplexitit und die damit verbundenen, haufig subtilen Prozesse empirisch ein-
zuholen, wird auf eine qualitative Forschungsstrategie zuriickgegriffen, die auch
die Perspektive der Studierenden selbst mit aufnimmt. Nach einem kurzen Ein-
blick in die Forschungen iiber die Ursachen von Studienabbriichen (2) wird zu-
néchst das Promotionsprojekt ,,Studienabbruch, Habitus und Gesellschaftsbild in
der Informatik™ mit seiner theoretischen und empirischen Rahmung vorgestellt
(3). Im Weiteren werden dann drei Fallbeispiele von Studienabbrecher:innen
universitdrer Informatikstudiengidnge aus dem Projekt dargestellt. Aufgezeigt
wird das Zusammenspiel von herkunftsbedingten Bildungsstrategien, Bewalti-
gungsformen und Anforderungen im Studium, aus denen sich unterschiedliche

1 Das Promotionsprojekt schliefit an das Verbundprojekt ,,Studienabbruch, Habitus und Ge-
sellschaftsbild“ (STHAGE) an (vgl. Pape et al. 2021).
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Passungsproblematiken fiir die Studierenden ergeben, die zum Studienabbruch
in der Informatik gefithrt haben. Dariiber wird deutlich, wie die Aneignung des
Studiums bzw. insbesondere die Abkehr von diesem in herkunftsspezifische kul-
turelle Praktiken und (institutionelle) Erfahrungen eingebunden sind (4). Ab-
schlieflend werden Schlussfolgerungen fiir die Forschung und Praxis (5) gezogen.

2 Forschungen zu Ursachen von Studienabbriichen

Abbruchgriinde in der Informatik sind vielfaltig. Jede:r vierte Studienabbrecher:in
(vgl. Heublein et al. 2010, S. 156) benennt ,,Leistungsprobleme als ausschlagge-
bend. Griinde, die in Zusammenhang mit einer ,,beruflichen Neuorientierung“
stehen, werden am zweithdufigsten genannt (17 %). 16 Prozent geben ,finanziel-
le Probleme® an, 14 Prozent ,,problematische Studienbedingungen®, 13 Prozent
»mangelnde Studienmotivation®, neun Prozent ,,Priifungsversagen® und jeweils
drei Prozent nennen Griinde, die im Zusammenhang mit einer ,,Krankheit“ oder
»familidren Problemen® stehen. Zwar kann mit der Darstellung der ausschlagge-
benden Griinde fiir einen Studienabbruch in der Informatik ein erster Eindruck
gewonnen werden, allerdings kann damit nur wenig {iber die dahinterliegenden
Prozesse und Mechanismen ausgesagt werden.

Der Einfluss der Bildungsherkunft auf schulische und nachschulische Bil-
dungsentscheidungen ist gut belegt (vgl. Becker/Lauterbach 2016), allerdings
gibt es nur wenige Studien (vgl. Isleib 2019; Pape et al. 2021), welche die Rolle
der sozialen Herkunft bei einem Studienabbruch systematischer untersuchen.
Studienabbrecher:innen der Fachergruppe Mathematik/Naturwissenschaften an
Universititen stammen deutlich hiufiger aus einem Elternhaus ohne akademi-
sche Vorbilder als Absolvent:innen (56 % vs. 43 %; Heublein et al. 2017, S. 63),
wobei sich insbesondere ein vollakademisches Elternhaus positiv auf das Errei-
chen eines Studienabschlusses auswirkt.

Auch die genannten Abbruchgriinde variieren mit der Bildungsherkunft: Ein
Studienabbruch aufgrund von ,,Leistungsproblemen®, ,, mangelnder Studienmo-
tivation®, einem Wunsch nach ,praktischer Tatigkeit® oder aufgrund der ,,finan-
ziellen Situation® wird sehr viel haufiger von Studienabbrecher:innen angegeben,
die aus einem nicht-akademischen Elternhaus stammen. Studienabbrecher:in-
nen aus einem akademischen Elternhaus (im Besonderen diejenigen aus einem
vollakademischen Elternhaus) geben sehr hdufig an, aus Griinden einer ,,berufli-
chen Neuorientierung® abgebrochen zu haben (vgl. Heublein et al. 2017, S. 64£.).

Differenziert nach der Bildungsherkunft, deutet die Darstellung der aus-
schlaggebenden Griinde darauf hin, dass die Studierenden sozial unterschiedliche
Voraussetzungen und Ressourcen zur Verfiigung haben, um ein Studium zu be-
wiltigen. Aber es bleibt dabei unklar, wie genau es dazu kommt. Bourdieu und
Passeron (1971, S. 40) zufolge haben Lernende im Bildungswesen einen mehr oder
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weniger umfangreichen Akkulturationsprozess zu bewiltigen: Insbesondere die-
jenigen sind benachteiligt, die mit der Kultur des Bildungswesens und ihren oft
impliziten Anforderungen weniger vertraut sind. Dies wird auch als Problem der
»kulturellen Passung® (ebd., S. 40) bezeichnet. Qualitative Studien, die an dieses
Konzept der kulturellen Passung anschlieffen, untermauern, dass die soziale Her-
kunft eine relevante Kategorie hinsichtlich der Frage ist, wie ein Studium bewiéltigt
wird (vgl. Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2006; Hild 2019; Heil in diesem Band), die
auch zum Tragen kommt, wenn es um Studienabbriiche geht (vgl. Pape et al. 2021).

3 ,Studienabbruch, Habitus und Gesellschaftsbild
in der Informatik” — Theoretische Grundlagen und
Forschungsdesign

Im Promotionsprojekt ,Studienabbruch, Habitus und Gesellschaftsbild in der
Informatik® wurden Studienabbrecher:innen der Informatik unter anderem zu
Aspekten der Studienbewiltigung und -wahrnehmung sowie zur Verarbeitung
ihres Studienabbruchs interviewt.

Das Projekt orientiert sich theoretisch an Bourdieus Habitus-Feld-Konzept
(vgl. Bourdieu 1982, 2001) und dessen Erweiterung im Ansatz der sozialen Mi-
lieus (vgl. Vester et al. 2001; Vester 2015).2 Bourdieu zufolge ldsst sich der Habitus
einer Person als allgemeine Grundhaltung verstehen, die in allen Lebensbereichen
zum Tragen kommt und einheitsstiftend klassifizierbare Formen von Praxis her-
vorbringt. Der Habitus gewahrleistet die Prasenz fritherer Erfahrungen in Form
von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata (vgl. Bourdieu 1987). Er
ist gesellschaftlich bedingt (vgl. Bourdieu 1982) und im Verlauf des Lebens in
aktiver Auseinandersetzung mit den in der Familie, im sozialen Umfeld und Her-
kunftsmilieu vorgefundenen Ressourcen, die zu Handlungsvoraussetzungen im
Prozess der Aneignung der eigenen Moglichkeiten und Grenzen werden, erwor-
ben (vgl. Bourdieu 1982). Untrennbar mit dem Begriff des Habitus verbunden ist
der Begriff des Feldes, denn ,,der Habitus realisiert, aktualisiert sich lediglich in
der Beziehung zu einem Feld, wie auch ein und derselbe Habitus je nach Zustand
des Feldes zu hochst unterschiedlichen Praktiken und Stellungnahmen fiithren
kann.“ (Bourdieu/Wacquant 1996, S. 406, Hervorhebung im Original).

Ubertragen auf das Studium der Informatik bedeutet das, dass in Informa-
tikstudiengédngen unterschiedliche soziale Gruppen mit je spezifischen Habi-
tusmustern und je eigener Affinitit zur Hochschulkultur aufeinandertreffen.
Je nach Habitus und Herkunftsmilieu sind die Studierenden unterschiedlich

2 Zu den theoretischen Grundlagen des Projektes gehort ebenfalls das Konzept des ,,Gesell-
schaftsbilds“ (Bremer et al. 2015). Auf eine Darstellung wird hier verzichtet, weil die Muster
kultureller Passung im Vordergrund stehen.
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herausgefordert, eine Passung zum Informatikstudium, zu den fachkulturel-
len Besonderheiten und Erwartungen herzustellen. Die Umstellungsprozesse
der langfristig angeeigneten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata
(vgl. Bourdieu 1987) erfordern dabei nicht nur 6konomisches Kapital, sondern
vielmehr das im Habitus verinnerlichte kulturelle Kapital. Zentrale Annahme
ist demnach, dass das Informatikstudium auf Grundlage des an die Hochschu-
le mitgebrachten Habitus unterschiedlich wahrgenommen und angeeignet wird.
Die Passungsherstellung gelingt nicht allen Studierenden gleichermaflen und es
entstehen spezifische Spannungsverhéltnisse zwischen Habitus und Feld, die zu
einem Studienabbruch fithren kénnen (vgl. Pape/Heil/Schneider 2022). Beson-
deres Augenmerk liegt daher darauf, wie die Aneignung des Informatikstudiums
vor dem Hintergrund der relativ stabilen Bildungsstrategien des milieuspezifi-
schen Habitus erfolgt. Ermoglicht wird damit auch ein tiefergehendes Verstehen
der sozialen Mechanismen und Logiken, die hinter Studienabbriichen stehen.
Insgesamt wurden mit 15 Studienabbrecher:innen® der Informatik themen-
zentrierte, lebensgeschichtlich angelegte Leitfadeninterviews (vgl. Bremer 2004)
gefithrt, in denen die (ehemaligen) Studierenden auch eine Collage zum Thema
»Eine gute Gesellschaft” anfertigten. Die Konzeption der Interviews orientierte
sich methodologisch am ,Verstehenden Interview®, wie es Kaufmann, angelehnt
an Bourdieus Verstehenskonzept (vgl. Bourdieu 1997), entwickelt hat (vgl. Kauf-
mann 1999). Die Interviews wurden aufgezeichnet, wortgetreu transkribiert und
mit dem Verfahren der Habitushermeneutik (vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler 2013)
ausgewertet. Ziel der Methode ist es, den Habitus einer Person zu entschliisseln
bzw. zu rekonstruieren und die Milieuspezifik der Habitusmuster der Studienab-
brecher:innen herauszuarbeiten, durch die sich Bildungs- bzw. Studienstrategien
sowie ihre Haltungen zum Studium und zum Studienabbruch erklaren lassen.
Die Fille werden in der Landkarte der sozialen Milieus (vgl. Vester 2015) ver-
ortet. Unterschieden werden fiinf grofle ,Traditionslinien sozialer Milieus, die
in sich weiter differenziert sind (vgl. Vester et al. 2001; Vester 2015). Es gibt zum
einen eine vertikale Abstufung in obere, mittlere und untere Milieus. Oben befin-
den sich soziale Milieus, die sich durch einen besonderen Lebensstil gegeniiber
den unter ihnen stehenden Milieus distinguieren (,Irennlinie der Distinktion®).
Die Handlungsstrategien der Milieus auf der mittleren Stufe der Gesellschaft

3 Inder quantitativ dominierten Studienabbruchforschung wird hiufig von einer engen De-
finition eines Studienabbruchs ausgegangen (vgl. Heublein/Hutzsch/Schmelzer 2022). Im
Forschungsprozess hat sich herausgestellt, dass es fiir dieses Projekt sowohl im Hinblick auf
die Rekrutierung als auch fiir die Erkenntnisgewinnung praktikabler ist, mit einem wei-
ten Begriff von Studienabbruch zu arbeiten, d.h. es wurden auch ehemalige Informatik-
studierende interviewt, die im Anschluss an ihren Abbruch die Hochschule und/oder das
Studienfach gewechselt haben oder die vor Aufnahme des Informatikstudiums bereits ein
anderes Studium abgeschlossen haben.

4 Zehn der insgesamt 15 Interviews wurden aufgrund der Corona-Pandemie online gefiihrt.
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sind durch eine Leistungs- und Pflichtethik gekennzeichnet, die der Abgrenzung
gegeniiber den unterprivilegierten Milieus dient (,Grenze der Respektabilitat).
Die unterprivilegierten Milieus verfiigen demgegeniiber iiber spontane und fle-
xible Strategien, die an ihre oft unkalkulierbaren und prekiren Lebensumstinde
angepasst sind. Zum anderen sind die Milieus horizontal innerhalb einer Gesell-
schaftsstufe entsprechend ihren Grundhaltungen positioniert: Auf der rechten
Seite des sozialen Raumes finden sich Milieus mit einer stirkeren Orientierung
an feststehenden Ordnungen und Hierarchien. Der Bildungserwerb zielt vor al-
lem auf Prestigegewinn und sozialen Status. Die Milieus auf der linken Seite des
sozialen Raums legen hingegen mehr Wert auf Selbstbestimmung und sind kriti-
scher gegeniiber hierarchischen Strukturen. Bildung hat einen zentralen Stellen-
wert und dient insbesondere Autonomiebestrebungen.

Erginzend zu den Interviews wurden an allen Standorten® die Kontextbe-
dingungen in den Studiengingen recherchiert (z.B.Priifungsordnungen, Mo-
dulhandbiicher). Um die Fachkultur und damit einhergehende Anforderungen
und Gesetzmafligkeiten in der Informatik weitergehend zu explorieren, fanden
teilnehmende Beobachtungen statt und es wurden dariiber hinaus Interviews
mit hochschulinternen Expert:innen (z. B. Fachberater:innen, Studiengangskoor-
dinator:innen) gefiihrt, die als zentrale Ansprechpersonen der Studierenden im
Feld von Problemen im Studienalltag berichten konnten.

4 Fallbeispiele von Studienabbrecher:innen der Informatik

Im Folgenden werden drei Fallbeispiele von Studienabbrecher:innen vorgestellt,
die ein Bachelorstudium der Informatik an einer Universitit abgebrochen haben.
Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem im Herkunftsmilieu erworbenen Habitus
und seiner Bedeutung fiir die Aneignung des Studiums. Es werden unterschied-
liche Passungsverhaltnisse zu den im Studienfach Informatik vorherrschenden
Anforderungen und Konventionen deutlich, die letztendlich zu dauerhaften
Spannungsverhaltnissen zwischen dem Habitus und dem universitaren Informa-
tikstudium bzw. zum Studienabbruch gefiihrt haben.

4.1 Fallbeispiel ,David“ (1990 geboren, zwolf Semester Informatik)

David wichst behiitet als jiingster von mehreren S6hnen in einer westdeutschen Mit-
telstadt auf. Er berichtet davon, dass seine Selbststindigkeit kaum gefordert wurde.

5 Die interviewten Studienabbrecher:innen stammen von insgesamt sechs Institutionen. Der
Schwerpunkt der Erhebung liegt auf zwei Institutionen, wo zehn der insgesamt 15 Teilneh-
mer:innen studier(t)en.
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Seine Mutter stellt eine wichtige Gesprachspartnerin fiir ihn dar, bei der er sich auch
als Erwachsener Rat bei Bildungsentscheidungen holt. Werte wie (Welt-)Offenheit,
Toleranz und Ehrlichkeit stehen im Zentrum ihrer Erziehung. Die Bildung der Séhne
ist fiir die Mutter, die ein abgeschlossenes Piddagogikstudium hat und spéter als ge-
lernte Altenpflegerin arbeitet, sehr wichtig. Der Vater hat einen Universitétsabschluss
in Elektro-/Informationstechnik, der élteste Bruder ist promovierter Informatiker.

Souveran meistert David die Schulzeit. Er grenzt sich von dem Bild eines fleif3i-
gen Schiilers ab. Im Unterricht aufzupassen und sich aktiv zu beteiligen, betrachtet
er als ausreichende Strategie. Der Gymnasialbesuch ist fiir David selbstversténdlich,
er wirkt dabei aber nicht ambitioniert. Beim Erlernen von Fremdsprachen benétigt
er aufgrund einer Lese-Rechtschreibschwiche Unterstiitzung. Er scheint jedoch ein
gewisses mathematisch-naturwissenschaftliches Talent zu besitzen. Im Fach Ma-
thematik stellt er sich als virtuos dar und macht deutlich, dass FleifSarbeiten fiir ihn
keinen Reiz haben. Philosophie als Fach des Nachdenkens und der Wahrheitssuche
fasziniert ihn. Mit den Lehrer:innen hat er ,,meistens [...] keine Probleme®, aber mit
den Mitschiiler:innen, da er sich bei Lirm nicht konzentrieren kann. Bis zum Ende
der Schulzeit hat er keinerlei berufliche Vorstellungen, wobei er dieser Situation
mit Gelassenheit begegnet. Nach dem Abitur schliefit David in der Nahe seines
Heimatortes ein Lehramtsstudium mit den Fichern Mathematik und Philosophie
an, das er jedoch nach dem ersten Schulpraktikum im dritten Semester abbricht. Er
scheint sich eher fachlich mit dem Beruf identifiziert zu haben, nicht aber mit den
péadagogischen Inhalten. Im Anschluss daran wechselt er an derselben Universitit
in ein Informatikstudium und behélt Philosophie als Nebenfach bei. Er favorisiert
Veranstaltungen, in denen das theoretische Wissen in irgendeiner Form auch ange-
wendet wird, um eine Balance zwischen Theorie und Praxis herstellen zu kénnen.
Besonders wichtig ist es ihm, die Informationstechnik zu nutzen, um Menschen
damit zu helfen. Eine Abneigung hat er gegen die Anteile im Studium, die Aus-
wendiglernen beinhalten (z. B. Programmiersprachen) sowie repetitive Tétigkeiten
(z.B.Fehlersuche bei der Softwareprogrammierung). David ist {iberzeugt davon,
dass er bei Interesse durchaus in der Lage gewesen wire, die Programmierspra-
chen zu lernen. Selbstbewusst bescheinigt er sich ,,Talent, um alle Priifungen zu
bestehen (,[...] (.) die Anforderungen waren machbar.“), wenn er dies gewollt und
entsprechend vorher gelernt hitte.

Handlungsleitend ist sein Interesse. Wahlmoglichkeiten im Studium bewertet
er positiv, mit ihnen verbindet er, ,,eigene[n] Interessen etwas auszubauen oder zu-
etwas auszuprobieren.“ Gruppenarbeit ist fiir ihn notwendig, allerdings weniger
in fachlicher Hinsicht, sondern als Druckmittel, sich selbst besser zu organisieren
(»dann zumindest gezwungen wat, sich damit zu beschiiftigen.“). Mit den Lehren-
den kommt David, der sich als ,,Einzelkdmpfer beschreibt, gut zurecht (,Ich hab
sie einfach genommen, wie sie waren. (2) [...].“). Bei Problemen hitte er sich im-
mer an sie wenden konnen, gleichzeitig nimmt er aber ihre Erwartung wahr, dass
Schwierigkeiten selbststindig gelost werden sollten.
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Hilfreich findet er, wenn die Inhalte gut strukturiert sind und die Studieren-
den miteinbezogen werden, sodass er aktiv folgen und sich besser konzentrieren
kann. David stellt selbstkritisch fest, dass er fiir das Studium nicht die erforder-
liche Selbststandigkeit mitgebracht hat. Mit Mitte 20 erkrankt er lebensbedroh-
lich.% In der Rehabilitation wird ihm klar, dass er das Interesse an Informatik
verloren hat, sich nicht (mehr) mit dem Fach identifiziert und das Studium nicht
fortfithren mochte: ,,[...] das war wirklich eine Art Belastung, dass ich irgendwo
dringesteckt habe, wo ich eigentlich nicht reingehért habe, [...].“ Auch seine Vor-
stellungen, was Informatiker beruflich machen, sprachen fiir ihn gegen eine Fort-
fihrung: ,, Die Aussicht hinterher irgendwo in einem Biiro zu sitzen und irgendwas
zu programmieren vorm Computer sagte mir nicht zu. Ich wollte aktiver sein. . Sei-
ne Mutter hitte es gern gesehen, wenn er das Bachelorstudium noch abgeschlos-
sen hitte. Sie beflirchtete, dass er mit einem Studienabbruch ,,mit nichts dastehe“
und es schwer sein wiirde, sich ohne Studienabschluss zu bewerben. Letztendlich
tiberliefd sie aber ihm die Entscheidung. David stellt fest, er hitte ,,wirklich keine
Lust“ mehr gehabt.

Die Selbstsicherheit und Gelassenheit, mit der David seine Erfahrungen im
Informatikstudium beschreibt, trotzdem er das Studium abgebrochen hat und
zuvor auch bereits ein Studienfachwechsel erfolgte, lassen insgesamt eher auf eine
Positionierung in den oberen Milieus des sozialen Raumes schliefSen. Verstarkt
wird dieser Eindruck noch dadurch, dass sein Studienstil von Individualitat ge-
prégt ist. David studiert selbstbestimmt und vor allem interessengeleitet, aber
nicht so sehr zielorientiert im Hinblick auf einen Abschluss. Er wirkt dabei nie
strebend, sondern eher arriviert. Mit seinen Eltern und seinem é&ltesten Bruder
kann er auf Erfahrungen an der Universitit und teilweise sogar mit dem Studien-
fach Informatik zuriickgreifen. Die etwa 15 Semester an der Universitat, obwohl
David schon linger das Gefiihl hatte, dass das Informatikstudium nicht zu ihm
passt, verweisen einerseits auf ein gewisses 6konomisches Kapital, das die lange
Verweildauer erlaubt, und auf die Erwartungen seines sozialen Umfelds, ein Stu-
dium abzuschlieflen. Andererseits deutet die lange Studiendauer aber auch auf
Schwierigkeiten im Studium hin. Explizite Abgrenzungen finden sich bei David
nicht, setzt er doch auf die von seiner Mutter vermittelten Werte der Toleranz
und (Welt-)Offenheit. Durch die Betonung der Ablehnung von Tatigkeiten, die
vor allem Fleif$ und Durchhaltevermogen erfordern, grenzt er sich jedoch im-
plizit von Lernstilen der Kommiliton:innen ab. David hat Schwierigkeiten, sich
selbst hinreichend zu disziplinieren, wie es fiir das Studieren erforderlich ist. Er
scheint weniger asketisch ans Lernen heranzugehen, sondern vielmehr hedonis-
tisch bzw. stark interessengeleitet. Diese Aspekte verweisen zudem eher auf eine
soziale Position weiter links im sozialen Raum im ,,gehobenen Dienstleistungs-
Milieu“ mit einer Ndhe zum ,, Avantgardemilieu® (sieche Abb. 1).

6 Zum Zeitpunkt des Interviews ist David gesundheitlich komplett genesen.
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Abbildung 1: Die funf Traditionslinien der sozialen Milieus der BRD mit verorteten
Studienabbrecher:innen der Informatik
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Statistische Grundlage: Reprasentative Erhebung (n = 2.699) der deutschsprachigen Wohnbevdlkerung der BRD ab 14
Jahre 1991 (nach: M. Vester u. a., Soziale Milieus im gesellschaftlichen Strukturwandel, Frankfurta.M.: Suhrkamp
2001); Neufassung der Milieubezeichnungen aufgrund der differenzierenden Neuauswertung der Erhebung (G.
Wiebke, Das Gesamtbild: Zwanzig Datenprofile sozialer Milieus. In: W. Vogele/H. Bremer/M. Vester (Hg.). Soziale Milieus
und Kirche. Wurzburg: Ergon 2002, S. 275-409.); Hochrechnung auf die Milieugréen von 2003 (nach: Sigma -
Sozialwissenschaftliches Institut fir Gegenwartsfragen, Die sozialen Milieus in der Verbraucheranalyse,
www.sigma.online.de 22.9.2003).- Darstellung: M. Vester / D. Gardemin / A. Lange-Vester — 2015.
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4.2 Fallbeispiel ,Thomas“ (1976 geboren, zwei Semester Informatik)

Thomas wichst zusammen mit seinem zwei Jahre dlteren Bruder in einer grofien
westdeutschen Grof3stadt auf. Seine Kindheit ist geprégt durch die Aufmerksam-
keitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung seines Bruders, der sehr viel Aufmerksam-
keit von seinen Eltern beansprucht. Im Erwachsenenalter bekommt auch Thomas
diese Diagnose. Er betont, dass es ihm geholfen hat, dass er schon sehr friih allein
gelernt hat. Seine Mutter ist fiir die Erziehung der Kinder zustandig und wird von
Thomas als teilweise {iberfordert wahrgenommen. Der Vater geht als Alleinver-
diener (Metallbauer) viel arbeiten, um u.a. das Reihenhaus zu finanzieren (,, Hat
uns damit natiirlich auch ein komfortables Leben ermoglicht, weil er auch gutes
Geld sehr gutes Geld verdient hat.“). Die Eltern haben sich oft gestritten und der
Vater wurde auch gegen die Mutter korperlich gewalttatig.

Thomas zeigt frith Ambitionen, aus dem Herkunftsmilieu aufzusteigen. Nach
der Grundschule muss er auf Wunsch der Eltern zunichst auf die Hauptschule,
damit sein Bruder eine Orientierungshilfe hat. Diese Sicherheitsstrategie findet
sich auch in der Begriindung der Eltern wieder, dass sie selbst ,,auch nur auf der
Volksschule waren. Ab der achten Klasse tiberredet er seine Eltern, eine Gesamt-
schule besuchen zu diirfen (,,[...], weil ich hatte zu der Zeit schon etwas weiter
vor im Leben zu gehen als einfach nur Hauptschulabschluss machen.“), die er mit
einem mittleren Abschluss beendet. Im Anschluss daran geht er auf ein beruf-
liches Gymnasium, das er ebenso wie eine Ausbildung zum Kommunikations-
elektroniker abbricht (,War total iiberfordert. [...]. Hab aber auch so dieses Lernen
noch nicht richtig drin gehabt.). Schliefllich holt er das Abitur an einem Abend-
gymnasium nach, was ihm miihelos gelingt und wo er sich wohl und integriert
tihlt (,Man hat natiirlich auch da viele Leute kennengelernt und man konnte sich
so ausleben in den Sachen so was man jetzt direkt lernen will.). Mit dem Abitur
studiert er an einer Universitit in einer kleineren westdeutschen Grof3stadt zwei
geisteswissenschaftliche Facher und erwirbt einen Magisterabschluss, mit dem
er trotz Weiterbildungsaktivititen im kaufmannischen Bereich auf dem Arbeits-
markt nicht Fuf3 fassen kann. Daraufhin absolviert er eine schulische Ausbildung
zum Fachinformatiker fiir Anwendungsentwicklung (,[...] (2) Weil ich gedacht
hab, ich interessiere mich fiir Computer. Ich find das interessant, machst doch was
mit Computern.®). Im Anschluss findet er einen Arbeitgeber, der ihm aber be-
triebsbedingt noch innerhalb der Probezeit wieder kiindigen muss. Der Zugang
zum Arbeitsmarkt bleibt ihm danach verwehrt, wodurch er wieder gezwungen
wird, nach einer Alternative zu suchen.

Er beginnt darauthin an seinem Wohnort ein Bachelorstudium der Informa-
tik in einer groflen westdeutschen Grof3stadt. Einblicke in ein Bachelorstudium
bekommt er von seiner Frau, die im Rahmen ihrer Beamtenlaufbahn ein ver-
waltungswissenschaftliches Studium absolviert hat und die ihn finanziell unter-
stlitzt, so dass er neben dem Studium nicht erwerbstitig sein muss. Von der
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Studienaufnahme verspricht er sich bessere Arbeitsmarktchancen sogar fiir den
Fall, dass er das Studium abbrechen muss. Auflerdem erhofft er sich eine Wis-
senserweiterung, indem er alle Teilbereiche der Informatik kennenlernt. Dariiber
hinaus mochte er mehr am gesellschaftlichen Leben partizipieren und wiinscht
sich wieder mehr soziale Kontakte. Vor dem Hintergrund seiner Erfahrungen im
Magisterstudium, in dem er ,,so diese studentischen Freiheiten gehabt hat, ,,sein
Studium etwas mehr zu gestalten’, hat ihn ,erst mal so’ n bisschen iiberrascht®,
dass das Informatikstudium ,,sehr verschult ist. In seinen Auflerungen zum
Studium beméngelt Thomas vor allem die Studienorganisation. Im Besonderen
missféllt ihm der Zwang zur Gruppenbildung, um wochentliche Aufgabenzettel
abzugeben und damit Bonuspunkte fiir Klausuren zu erarbeiten. Es ist fiir ihn
schwierig, mit anderen in Gruppen zusammenzuarbeiten, weil alle unterschied-
liche zeitliche Verfiigbarkeiten haben (z.B. aufgrund von Nebenjobs) und nicht
alle am Studienort leben. Es belastet ihn zusétzlich, dass einerseits im Team zu-
sammengearbeitet werden soll, andererseits nimmt er Konkurrenzdenken unter
den Studierenden wahr, das von den Tutor:innen noch zusétzlich geschiirt wird.
Gestresst fiihlt er sich ferner von zu kleinen Horsdlen, die nicht fiir alle Studie-
renden Sitzplatze bieten und zu einer negativen Atmosphére in den Lehrveran-
staltungen beitragen. Den Lernstoff arbeitet er am liebsten allein mithilfe von
Biichern nach, was ihm irgendwann zu viel wird, weshalb er Klausuren nicht
mitschreibt. Teilweise versiumt er aber auch die Fristen, sich abzumelden. Er-
schwerend kommt fiir ihn hinzu, dass die Klausuren in anderen Réaumlichkeiten
als den ihm bekannten geschrieben werden. Er hat Angst, nach drei nicht be-
standenen Klausuren einer Veranstaltung zwangsexmatrikuliert zu werden. Kon-
takte im Studium zu kniipfen, fillt ihm nicht schwer, weil er in seiner Freizeit
gern Computerspiele spielt. Sein fortgeschrittenes Alter wird von ihm vielfach
im Interview thematisiert und er fiihlt sich in der Rolle von ,,Papa-Schlumpf*
nicht wohl. Schwierigkeiten hat er mit der Mathematik, was er zum einen auf sehr
schlechte Deutschkenntnisse des Professors und der Tutor:innen zuriickfiihrt.
Zum anderen konnen seine Kommiliton:innen direkt an Schulkenntnisse in der
Mathematik ankniipfen, die bei ihm sehr viele Jahre zuriickliegen. Die Studien-
gangbezeichnung ,,Angewandte Informatik®, die ihm ein praxisnahes Studium
suggeriert hat (,,[...] Angewandt klingt auch sehr nach Praxis. [...].“) 16st sich fiir
ihn nicht ein und er bricht das Informatikstudium nach zwei Semestern ab.
Insgesamt investiert Thomas sehr viel in Bildung(sabschliisse). Allerdings
konnte er sich damit bisher auf dem Arbeitsmarkt nicht etablieren. Handlungslei-
tend fiir die Aufnahme des Informatikstudiums waren fiir ihn das Interesse sowie
der Wunsch, auf vorhandenen Informatikkenntnissen aufzubauen. Es geht ihm
weniger um Aufstieg, sondern um Teilhabe: Sein Ziel ist es, einen ,,verniinftigen
Beruf “zu haben. Trotz seiner Erfahrungen befiirwortet er, dass so viele wie mog-
lich die Chance bekommen sollten, ein Studium zu beginnen. Insgesamt wird
deutlich, dass es Thomas schwerfillt, seine zuvor erworbenen Lernstrategien den
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Bedingungen eines Informatikstudiums anzupassen. Es entsteht der Eindruck,
dass er diesen ausgeliefert ist und ihnen nichts entgegensetzen kann, was fiir eine
Verortung im unteren Drittel des sozialen Raumes spricht. Dort befindet er sich
eher in der ,facharbeiterischen Traditionslinie“ im ,traditionellen Arbeitermi-
lieu“ (siehe Abb. 1).

4.3 Fallbeispiel ,Viktor“ (1998 geboren, zwei Semester Informatik)

Viktor wichst als Einzelkind bei seinen Eltern in einem Haus in einer westdeut-
schen Mittelstadt auf. Seine Eltern sind als Spataussiedler nach Deutschland ein-
gewandert. Thnen war es bei ihrer Erziehung wichtig, dass Viktor Respekt gegen-
tiber anderen zeigt. Auch legten sie sehr viel Wert darauf, dass er in der Schule
gute Leistungen erbringt, damit er ein ,leichteres Leben® (im beruflichen und
finanziellen Sinne) hat als sie.” Die Eltern mochten gern, dass er gliicklich ist und
Familie hat fiir sie einen hohen Stellenwert. An diesen Werten orientiert sich
auch Viktor.

Nach der Grundschule geht er zundchst auf eine Realschule und nach Ab-
schluss der zehnten Klasse auf das Gymnasium, weil sein bester Freund ebenfalls
diesen Weg wihlt. Dieser Ubergang scheint fiir ihn mit Schwierigkeiten verbun-
den gewesen zu sein: ,Denn das war eine neue Schu:le und es gab ganz viele neue
Menschen und dhm das ganze neue System.*.

Er selbst sucht nach einem Beruf, den er ,,[...] sehr lange machen mochte.“
Damit hat er einerseits einen hohen Anspruch an seine Berufswahl, andererseits
lasst das aber ferner auf eine gewisse Sicherheitsorientierung schlieflen. Da Viktor
nach dem Abitur noch keine genaue berufliche Vorstellung hat, bewirbt er sich,
allerdings ohne Erfolg, fiir ein Freiwilliges Européisches Jahr. Weil er ,, Interesse an
Videospielen® und ,,Interesse an Informatik“ hat, beginnt er dann eine Ausbildung
zum Fachinformatiker fiir Anwendungsentwicklung an einer Privatschule, die
sich auf Videospielprogrammierung spezialisiert hat. Er ,wollte ZU DER ZEIT
noch KEIN Studium anfangen®. Die Ausbildung bricht er nach dem ersten Lehr-
jahr ab, weil er nicht den nétigen Betrieb fiir das zweite und dritte Lehrjahr findet
(und die Schule seiner Ansicht nach da nicht ausreichend unterstiitzt hat). Er
selbst fithrt die hohen Kosten der Schule an und die im Vergleich dazu geringe
Leistung, die diese bietet. Die Schule finanziert er sich iiber einen Nebenjob und
mit der Unterstiitzung seiner Eltern. Er betont, ,,[iJch war dann auch nicht der
Einzige, der dort mit abgebrochen hat [...].“ An dieser Schule kommt er aber erst-
mals mit dem Programmieren in Kontakt, was ihm gefallt.

7  Sein Vater war in seinem Herkunftsland Lastkraftwarenfahrer und arbeitet als Industrie-
mechaniker. Seine Mutter hat in Deutschland Biirokauffrau gelernt und ist als Verpackerin
tatig.
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Er entscheidet sich dann fiir ein Informatikstudium mit der Begriindung:
»[...] dann dachte ich mir, [...] ich hab ja das Abi, ich kann’s ja mal mit dem Stu-
dium probieren. . Auflerdem hatte er auch weiterhin Interesse an der Informa-
tik. Um sich Sicherheit dariiber zu verschaffen, jobbt er zwischen Ausbildungs-
abbruch und Studienbeginn bei einem Unternehmen, wo er die erworbenen
Kenntnisse aus der Ausbildung anwenden kann. Er hat sich erkundigt ,[...],
ob es irgendwie vielleicht coolere oder bessere Ficher, interessantere Ficher gibt,
[...] sich aber letztendlich fiir Informatik entschieden, weil dieses Fach an der
von ihm gewéhlten Universitit keinen NC erforderte. Wie bereits in der Schul-
zeit wihlt er die Universitat auch danach aus, dass Freunde von ihm bereits dort
studieren.

An der Universitit macht er dann aber die Erfahrung, ,,[...], dass Mathe sehr
wichtig ist und es sehr viele Module dafiir gibt und Pra:xis ist jetzt eigentlich eher
(.) nicht eher nicht vorhanden so‘. Viktor orientiert sich in seinem Studium sehr
stark an Vorgaben und ist fiinf Tage in der Woche fiir das Studium vor Ort (,.Ja,
also ich konnte die Zeit sehr gut nutzen. (2)“). Zur Unterstiitzung in der fiir ihn
schwierigen Mathematik nutzt er das HelpDesk, das er wie folgt erklart: ,Wo halt
ein Tutor sitzt und den Schiilern hilft quasi bei Fragen und ich saf§ immer dort,
damit ich das verstehen kann und irgendwie anwenden kann [...].“ An der Ver-
wendung des Wortes ,,Schiiler” zeigt sich, dass sein Verstandnis von Universitit
noch sehr stark von der Schule geprégt ist. Ab dem zweiten Semester ist er dann
gezwungen, sein Studium unter Corona-Bedingungen zu absolvieren, was ihm
sehr schwerfillt. Seine Strategie, Studium und Freizeit zu trennen, ldsst sich nicht
aufrechterhalten. Zu viele Ablenkungen in seinem Zimmer und die hiufig nur
online als Videos angebotenen Lehrveranstaltungen machen es ihm schwer. Die
HelpDesks gibt es zu der Zeit nicht mehr. Es fehlt ihm an Motivation und er
lernt unter den Bedingungen kaum neue Studierende kennen. Viele andere Kom-
militon:innen, mit denen er sich angefreundet hatte, hatten bereits das Studium
abgebrochen. Er ist auf stabile soziale Beziehungen angewiesen und ihm fallt es
schwer, bspw. in Gruppenarbeiten zurechtzukommen, wo Studierende zugelost
werden. Viktor hat die Erfahrung gemacht, dass hiufig lediglich zwei von vier
Personen die Ubungszettel bearbeiten. Dariiber hinaus kritisiert er aber nicht nur
die Studienorganisation, sondern auch die Lehrenden, die in ihren Vorlesungen
héufig nicht deutlich genug auf den Anwendungsbezug der Inhalte verweisen.
Hieran wird eine Verwertungslogik deutlich, die Viktor verinnerlicht hat. Sei-
ne Erwartungshaltung ist, dass ihm die Lehrenden die Inhalte verstandlich ver-
mitteln (,Ich dachte, ich bin hier oder ich mache das Studium, weil ich dhm auch
gelehrt werden maochte und nicht weil ich mir alles selbst beibringen mochte.). Ex
zeigt sich irritiert von der Anforderung einiger Lehrender, Wissensliicken selbst-
stindig und mithilfe des Internets zu schlieffen. Kritisch stellt er fest, dass die
Schule die Voraussetzungen fiir die Studienbewialtigung nicht geschaffen hat: ,,Ich
wurde durch das Abitur nicht vorbereitet.

118



Viktor hat das Studium im Laufe des zweiten Semesters abgebrochen. Als
Griinde fiir seinen Abbruch fiihrt er unter anderem an, dass er die Mathematik
nicht verstanden habe. Dafiir sei es wichtig, ,[...] dass (.) gut gelehrt wird und
verstandlich gelehrt wird.“. Er delegiert damit die Verantwortung fiir sein Nicht-
Verstehen an die Lehrenden. Aber auch die Umstellung von Prisenz- auf Online-
studium aufgrund der Corona-Pandemie hat zum Studienabbruch beigetragen.
Auf sich selbst zuriickgeworfen war er gefordert, das Studium eigenstandig zu
strukturieren, ohne die Unterstiitzungsleistungen der Universitit und anderer
Studierender nutzen zu kénnen. Ferner hatten die Bedingungen der Pandemie,
etwa die fehlenden Prasenzveranstaltungen, einen negativen Einfluss auf die
Moglichkeiten, konzentriert zu lernen.

Die starke Orientierung an den dufleren Vorgaben sowie die Tendenz zur De-
legation der Verantwortung fiir seine Studienschwierigkeiten an die Lehrenden
sprechen fiir einen Habitus, der typisch fiir status- und hierarchieorientierte Mi-
lieus ist. Im Selbstverstandnis von Viktor liegt es im Aufgabenbereich der Leh-
renden, ihm Studieninhalte zu vermitteln und ihn fir das Studium zu motivieren,
dhnlich wie er von seinen Lehrer:innen in der Schulzeit erwartete, dass sie ihn
auf ein Studium vorbereiten. Sein im Herkunftsmilieu erworbener Habitus, der
mit dazu beitragt, dass er mit der an der Universitat geforderten selbststandigen
Arbeitsweise kaum Erfahrungen hat und iiberfordert ist, weil umfangreichere
Akkulturationsprozesse von ihm zu bewiltigen sind, tragen zu einem dauerhaf-
ten Spannungsverhéltnis zwischen Habitus und Studium bei und fithren schlief3-
lich, als Unterstiitzungsleistungen nicht mehr wie gewohnt zur Verfiigung stehen,
zum Studienabbruch. Dies alles zusammen lésst eine Position im ,,Traditionellen
kleinbiirgerlichen Arbeitnehmermilieu vermuten (siehe Abb. 1).

5 Studienabbruch und Habitus in der Informatik —
Schlussfolgerungen fiir Forschung und Praxis

Die dargestellten Fallbeispiele verdeutlichen, wie Bildungs- und Studienstrate-
gien mit dem im Herkunftsmilieu erworbenen Habitus zusammenhiangen. Die
sozial unterschiedlichen Voraussetzungen und Ressourcen der Studierenden
schlagen sich deutlich in deren Wahrnehmung des Studiums nieder und fithren
zu sehr unterschiedlichen Passungsverhiltnissen im Informatikstudium sowie
Verarbeitungsformen des Studienabbruchs.

David, dem es wichtig ist zu betonen, dass er das Informatikstudium durch-
aus geschaftt hitte, wertet als Angehoriger der oberen Milieus (vgl. Vester et al.
2001, S. 504ft.) selbstbewusst Auswendiglernen und repetitive Tatigkeiten des
Studiums ab (vgl. Hild 2019). Wahrend Thomas, der den mittleren Milieus ange-
hort und in der ,,facharbeiterischen Traditionslinie“ (Vester et al. 2001, S. 511 1T.)
verortet werden kann, sich eher an der Studienorganisation abarbeitet, die nicht
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zu ihm passt, sieht Viktor, der ebenfalls den mittleren Milieus angehort, aber der
»standisch-kleinbiirgerlichen Traditionslinie® (Vester et al. 2001, S. 5181f.) zuge-
ordnet werden kann, die Schwierigkeiten eher bei den Lehrenden. Er delegiert
die Verantwortung fiir seine Probleme an die Lehrenden, die ihn motivieren und
mit ihrer Lehrkompetenz zum Abschluss fiihren sollen. Indem David sich mit
seinem Studienabbruch komplett von der Informatik abwendet und eine Aus-
bildung in einem Gesundheitsberuf absolviert, versuchen Thomas und Viktor in
der Informatik zu verbleiben. Thomas koénnte sich eine andere Art von Infor-
matikstudium vorstellen, Viktor sucht einen betrieblichen Ausbildungsplatz als
Fachinformatiker.

Die Ergebnisse machen deutlich, wie unterschiedlich die Erwartungen an ein
Informatikstudium sein kénnen und fordern dazu auf, die Studienabbruchthe-
matik stirker aus einer ungleichheitstheoretischen Perspektive zu beleuchten als
das bisher in der Hochschul- bzw. Studienabbruchforschung geschieht.

Dariiber hinaus geben die Ergebnisse einen ersten Einblick in den grofien
Einfluss, den die Studienorganisation und -bedingungen in der Informatik auch
auf Studierende von Milieus der gesellschaftlichen Mitte haben. Diese Studieren-
den konnen, wie die Fallbeispiele ,Thomas® und ,,Viktor* zeigen, nicht als homo-
gene Gruppe betrachtet werden. Studienbedingungen sollten vielfiltiger gestaltet
werden, um Ankniipfungspunkte fiir den jeweiligen Habitus der Studierenden
und die damit verbundenen verschiedenen Aneignungspraktiken und -logiken
anzubieten. Bei der Konzeption von Studiengdngen und Priifungsordnungen,
aber auch bei der alltdglichen Studiengangskoordination, sollte das starker mit-
bedacht werden. Eine dhnliche Gestaltung des Forschungsdesigns ermdglicht es,
die spezifischen Merkmale des Informatikstudiums im Vergleich zu den Diszi-
plinen der Sozialen Arbeit/Erziehungswissenschaft sowie den Ingenieurwissen-
schaften (vgl. Pape et al. 2021) herauszuarbeiten.

Informatikstudiengénge an Universititen kommen héufig ohne Numerus
Clausus aus. Sie bieten damit im Vergleich zu Informatikstudiengidngen an den
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften und den Ausbildungsbetrieben
einen formal sehr viel leichteren Zugang. Dies ist jedoch keine Garantie dafiir,
dass trotz vorhandener Hochschulzugangsberechtigung die Studienaufnahme zu
einem erfolgreichen Abschluss fiithrt. Die Universititen sind gefordert, starker
explizit zu machen und grundsitzlich zu hinterfragen, welche Anforderungen
und Konventionen im Informatikstudium vorhanden sind. Dariiber hinaus soll-
te auch stirker aufgezeigt werden, welche vielfaltigen beruflichen Méglichkeiten
ein abgeschlossenes Informatikstudium bietet. Die Lehrenden, die wichtige An-
sprech- und Orientierungspersonen fiir Studierende sind, sollten ihre eigenen
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata hinterfragen im Sinne einer
Starkung der Kompetenz der Habitussensibilitat (vgl. Sander 2014 und den Beitrag
von Rutter/Weitkdmper in diesem Band), um damit als Mittel der padagogischen
Kommunikation im Studienalltag habitussensible Hochschullehre umsetzen zu
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konnen (vgl. Rheinlander 2015). Nicht nur die Lehrenden sind dahingehend ge-
fragt, sondern auflerdem Personen, die bspw. Beratungsangebote anbieten (vgl.
Schmidt in diesem Band). Die Ergebnisse verweisen ferner darauf, dass, um her-
kunftsspezifische Ungleichheiten nicht auch im Studium (wie schon in voran-
gegangenen Bildungsstufen) weiter zu verstarken, auflerdem die Lernenden mit
entsprechenden institutionellen Angeboten dazu befédhigt werden sollten, gegen-
seitige Abgrenzungen und Abwertungen aufzubrechen. Soziale Sensibilitit kann
gefordert und ein gegenseitiger Austausch angestoflen werden, um bspw. tiber
Sinn und Nutzen unterschiedlicher Aneignungspraktiken und -strategien ins Ge-
sprach zu kommen.
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Milieuspezifische Perspektiven
von Studienberater*innen auf ihre
Arbeitsbedingungen und die Studierenden

Martin Schmidt

1 Einleitung

Die Studienberatung steht seit ihrer Griindung in den 1970er Jahren (vgl. Gavin-
Kramer 2018) immer wieder vor der Herausforderung, Veranderungen und daraus
resultierende Probleme im Feld der Hochschule abzufedern. ,Neue® Studierenden-
gruppen, die bspw. aufgrund ihrer sozialen Herkunft bisher wenig Berithrungs-
punkte mit einem Studium hatten, oder verinderte Rahmenbedingungen in den
Hochschulen scheinen also fiir die Studienberatung zum Berufsalltag zu gehéren.
Doch mit einer Verfiinffachung der Studienanfinger*innenzahlen seit 1971 bis ins
Jahr 2020 (vgl. Bargel 2020, S. 48) ist der Verdnderungsdruck auf die Studienbera-
tung zusitzlich gewachsen. Die Anzahl der Studierenden, die Unterstiitzung beno-
tigen, ist, wie Tino Bargel (2020) deutlich macht, allein schon mit der Gesamtzahl
der Studierenden an Hochschulen angestiegen. Deren Probleme konnen von den
Hochschulen inzwischen nicht mehr als individuelle Einzelfélle ,verdringt und
tibergangen” (ebd., S. 57) werden. Und auch der aktuelle Riickgang der Studienan-
fanger*innen stellt die Studienberater*innen zusatzlich vor neue Aufgaben. So sol-
len sie tiber ihr Engagement im Studierendenmarketing die Anfinger*innenzahlen
an ihren Hochschulen weiter oben halten (vgl. Gavin-Kramer 2017), als Folge des
Konkurrenzkampfes der Hochschulen um Studieninteressierte, der aus dem New
Public Management resultiert (vgl. Bremer/Lange-Vester 2022). Parallel dazu wird
durch Tendenzen der Prekarisierung ihrer Tatigkeiten und Drittmittelfinanzierung
im Verwaltungsbereich von Hochschulen der Handlungsspielraum der Studienbe-
rater*innen eingeschrankt (vgl. Gavin-Kramer 2019).

Obwohl das Beratungsangebot an den Schnittstellen zwischen Schulab-
schluss, Studienaufnahme, Studium und Arbeitsmarkt im Bildungswesen posi-
tioniert ist, gibt es vergleichsweise wenige Untersuchungen, die explizit die
Studienberatung fokussieren (vgl. bspw. Grofmaf} 2000 und fiir eine Ubersicht
Gavin-Kramer 2018). In der Diskussion iiber die Qualitat von Beratung im Rah-
men des Nationalen Forums Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung (vgl.
etwa Schiersmann 2013) werden bei der Entwicklung von Qualitatsstandards auf
Seiten der Berater*innen und der Ratsuchenden zwar ,,z. B. berufliche Biografie,
Einstellungen, Erfahrungen, private Lebenswelt und Arbeitswelt“ (ebd., S.30) ein-
bezogen. Das Thema soziale Ungleichheit, das bspw. bei der Studien(fach)wahl
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besonders deutlich wird, findet sich aber in aktuellen Beratungsqualifizierungen
nur am Rande wieder. Auch Untersuchungen, etwa zu den Weiterbildungsbe-
darfen der Berater*innen, fokussieren vorrangig noch auf die Ebene von forma-
len Bildungsabschliissen der Berater*innen (vgl. Kleeberg 2020), ohne sie bspw.
in den Zusammenhang mit der sozialen Herkunft der Klientel zu stellen. Die
Notwendigkeit der Sensibilisierung der Berater*innen fiir soziale Ungleichheit
in Beratungssettings ist erst durch die Thematisierung von habitussensibler Be-
ratung (vgl. Heimann/Groéning 2021; Schmidt 2020) starker in den Blick geraten.
Dadurch wurde deutlich, dass hier Potenziale fiir die Weiterentwicklung der Stu-
dienberatung bestehen. Allerdings bleiben die Studienberater*innen selbst, ihre
Position in den Hochschulen und ihre im Habitus verankerten Denk-, Hand-
lungs- und Wahrnehmungsschemata bisher weitgehend unberiicksichtigt. Die
hier vorliegende Untersuchung zeigt, dass die Studienberater*innen keine homo-
gene Gruppe bilden, sondern je nach Habitus verschieden auf ihre Tétigkeit und
die Studierenden blicken.

Dieser Beitrag analysiert aus der Perspektive der Habitus- und Milieufor-
schung (Bourdieu 1982, Vester et al. 2001), die im folgenden zweiten Abschnitt
nédher dargestellt werden soll, die milieuspezifischen Perspektiven von Studien-
berater*innen. Daran anschlieflend wird die Erhebungsmethode der Untersu-
chung kurz vorgestellt. Im dritten Abschnitt erfolgt ein Einblick in das Material
einer Gruppenwerkstatt (vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler 2012a), der die Begrenzun-
gen und Moglichkeiten im Handeln eines Studienberatungsangebots im Feld der
Hochschule veranschaulicht. Im vierten Abschnitt wird aufgezeigt, welche Poten-
ziale die Analyse des sozialen Milieus fiir die (Studien-)Beratung, auch in Hin-
blick auf ihre Positionierung im Feld und z.B. ihren Umgang mit heterogenen
Studierendengruppen, bietet.

2 Theoretische Grundlagen und methodisches Vorgehen

Nach Pierre Bourdieu (1982) korrespondieren soziale und kognitive Strukturen:
Das soziale Umfeld, in dem ein*e Studienberater*in aufgewachsen ist und Vor-
erfahrungen seit der frithesten Kindheit gemacht hat, ist fiir die Person also nicht
nur etwas Aufleres. Es hat auch langfristig und in anderen Kontexten Auswir-
kungen darauf, welche Schemata des Denkens, Handelns und Wahrnehmens im
Habitus verankert sind und damit der Person besonders naheliegen (vgl. Bremer/
Teiwes-Kiigler 2012b). Unsere alltdgliche Lebensfiihrung, aber auch z. B. konkre-
tes Beratungshandeln, ist damit nicht beliebig wahl- und veranderbar.

Das Milieumodell von Michael Vester et al. (Vester et al. 2001; Vester 2015,
S. 149) geht von verschiedenen sozialen Grofigruppen aus, die (z.T. iiber Gene-
rationen) ahnliche Vorerfahrungen im sozialen Umfeld gemacht haben und sich
durch ihre spezifischen Sichtweisen auf die Welt und ihre Handlungsstrategien von
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anderen Milieus unterscheiden.! Es erméoglicht damit die Analyse und Veranschau-
lichung von komplexen sozialen Zusammenhéngen.

Bisherige Untersuchungen bspw. zu den Qualifikationen von Studienbera-
ter*innen (vgl. Kleeberg 2020; Beyer 1987) betrachten vor allem soziodemografi-
sche Daten. Hieraus wire es moglich, einem Schichtungsmodell nicht undhnlich,
verschiedene Stufen zu unterscheiden, die Auskunft {iber die (Gesamtmenge) an
unterschiedlichen Ressourcen geben wiirden. Aber ein Hochschulabschluss, die
Mitgliedschaft in einem Beratungsnetzwerk oder eine bestimmte Einkommens-
hohe sagen wenig dariiber aus, wie anschlussfihig an die Gepflogenheiten in einer
Hochschule, in der eine Person arbeitet, sie tatsachlich ist. Ebenfalls ist keine Aussa-
ge dariiber moglich, welche Handlungsmoglichkeiten ihr dadurch offenstehen oder
verwehrt bleiben. Auskunft dariiber kann hingegen eine Analyse geben, welche die
im Habitus inkorporierten Haltungen, Lebensplane und Bewertungen (vgl. Bour-
dieu 1987, 1992) der Berater*innen in den Blick nimmt. Dabei ist die Beziehung
zwischen dem Habitus und den spezifischen Regeln des Feldes relevant, in dem
bestimmte Fahigkeiten und Ressourcen (Kapitalsorten) verschiedene Wertigkeiten
haben kénnen (vgl. Bourdieu/Wacquant 1996, S. 127-130). Nach dem Feldkonzept
Bourdieus finden (und fanden schon frither?) Kimpfe unterschiedlicher Interes-
sensgruppen (z.B. an Hochschulen) um Ressourcen und Positionen statt. Bour-
dieu betrachtet diese Auseinandersetzungen mit seiner allgemeinen Feldtheorie
(vgl. ebd.). Demnach gibt es eine soziale Differenzierung der Gesellschaft in unter-
schiedliche Teilbereiche (vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler 2012b). Dies ist bspw. das Feld
der Wissenschaft, das Feld der Kunst oder das staatlich-politische Feld. Diese Fel-
der lassen sich weiter ausdifferenzieren. Auch die Hochschule oder die Studien-
beratung konnen als solche Teilbereiche verstanden werden. In jedem Feld kénnen
die Akteure ihre im Habitus verinnerlichten Schemata und die ihnen zur Verfii-
gung stehenden Kapitalsorten in unterschiedlich erfolgreichem Mafle einbringen,
um Dominanz und Deutungshoheit zu erlangen (vgl. ebd.). Folglich konnen auch
die Studienberater*innen, aufgrund ihrer milieuspezifischen Habitus, unterschied-
lich erfolgreich ihre ,Triimpfe” (Bourdieu/Wacquant 1996, S. 128) in der Hoch-
schule einbringen und agieren. Ruth Grofimaf} hat dazu bereits festgestellt, dass
die Studienberatung im Feld der Hochschule wenig Handlungsspielraum zu haben
scheint (vgl. Grofimaf3 2000, S. 191-195). Durch die in der Einleitung aufgefiihrten
Tendenzen in den Hochschulen wird dies noch verstirkt und die Studienberatung
befindet sich zunehmend in einer fragilen Position. Diese soll in Abschnitt 3 im
Material der Gruppenwerkstatt veranschaulicht werden. Zuvor werden die Daten-
erhebung und das Auswertungsverfahren dargestellt.

1 Diese sind u.a. als Ergebnis einer reprisentativen Befragung und anschlieflender Cluster-
und Faktorenanalysen ermittelt worden (vgl. Vester et al. 2001; Vester 2015).

2 Womit eine weitere Achse des Milieumodells, die zeitliche Dimension, hier nur angedeutet
ist, die an dieser Stelle nicht naher betrachtet werden soll (vgl. aber etwa Vester et al. 2001,
S. 33-36).

125



Datenerhebung und Auswertungsmethode

Um die Verdnderungen in den Hochschulen und die Reaktionen der Berater*in-
nen darauf naher zu betrachten, wurden im Rahmen des Promotionsvorhabens,
aus dem dieser Beitrag berichtet, insgesamt fiinf Gruppen von Berater*innen an
drei (Fach-)Hochschulen und zwei Universititen mit der Methodik der ,Grup-
penwerkstatt (vgl. Bremer 2004; Bremer/Teiwes-Kiigler 2012a) befragt. Dieses
Gruppenverfahren bietet sich an, um kollektive Orientierungen und Haltungen
zu bestimmten Praxisbereichen und Institutionen (in diesem Fall der Studienbe-
ratung in Hochschulen) herauszuarbeiten. Damit werden auch Gruppenmeinun-
gen bzw. milieuspezifische Perspektiven erschlieflbar, die Auskunft iiber das Feld
geben, in dem sich die Akteure bewegen (vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler 2012a).?
Der Schwerpunkt der Gruppenwerkstatt lag auf den Sichtweisen der Befragten
zu ihrer Arbeit und den Studierenden. Die aufgezeichneten Gruppenwerkstatten
wurden wortgetreu transkribiert und anonymisiert. Die Texte wurden dann in
einem kleinschrittigen sequenzanalytischen Vorgehen unter Einbezug verschie-
dener Materialien, wie auch Collagen, ausgewertet. So konnte die Milieuspezi-
fizitdt der Studienberater*innen und ihrer Praxis herausgearbeitet werden (vgl.
ausfithrlicher zum Verfahren der Habitus-Hermeneutik: Bremer/Teiwes-Kiigler/
Lange-Vester 2019). Damit wird es moglich, die Position der befragten Studien-
berater*innen im sozialen Raum herauszuarbeiten, um Beziige und Konfliktli-
nien zwischen verschiedenen Milieus anschaulich zu machen.

Um das Potenzial dieses Vorgehens fiir die Analyse der Situation der Stu-
dienberatung im Feld der Hochschule darzustellen, wird im folgenden Abschnitt
exemplarisch eine siebenkdpfige Gruppe von Studienberater*innen vorgestellt,
die in einer grofleren Universitét arbeitet und sich sowohl aus Festangestellten als
auch aus Projektmitarbeitenden zusammensetzt. Mit der ausgewéhlten Gruppe
lassen sich zwei unterschiedliche Sichtweisen auf die Arbeitsbedingungen und
die Studierenden sowie Strategien, damit umzugehen, veranschaulichen.

3 Ergebnisse einer Gruppendiskussion mit
Studienberater*innen

Es lielen sich im Verlauf der Diskussion als ein Ergebnis der Auswertung tenden-
ziell zwei Teilgruppen unterscheiden. Auf diese Unterscheidung zwischen den

3 Hierzu wurden Daten iiber eine Einstiegsdiskussion, eine Gruppendiskussion (die durch
einen zur Positionierung anregenden Grundreiz eingeleitet wurde), eine vertiefende Meta-
plankartenabfrage, eine projektive Aufgabe (in Form einer Collage) und einen Sozialdaten-
bogen erhoben, die in die Gesamtauswertung einfliefen (vgl. Bremer 2004). Als Grundreiz
wurde ein modifizierter Textauszug verwendet, der das Verhiltnis der Studienberatung zu
den Themen Marketing und Eignung von Studienbewerber*innen aufgriff.
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,Selbstbestimmten’ und den ,Effizienzorientierten wird im Folgenden zuriickge-
griffen: Die Effizienzorientierten* (bestehend aus Dagmar, Janine und - der hier
nicht mit Zitaten reprasentierten — Tanja) erwarten fiir ihre (Beratungs-)Leistung
auch Engagement der Studierenden und Gegenleistung der Hochschulleitung.
Theoretische Debatten um hochschulpolitische Fragen iiberlassen sie haufiger
Vorgesetzten und Kolleg*innen, dennoch duflern sie sich auch kritisch. Weil sie
starker mit ihren zeitlichen Ressourcen haushalten miissen (u.a. aufgrund von
Familienaufgaben) und nach eigener Einschitzung schlecht damit umgehen kon-
nen, ,,/[...] wenn Menschen stundenlang nur iiber’s Problem jammern und ich nich’
merke, dass sie [...] auch dran arbeiten wollen® (Janine, Z. 2146-2147), suchen sie
praktische und studierendenorientierte Losungen, statt lange politische Diskus-
sionen zu fithren. Die Selbstbestimmten (Ava, Boris, Lisa und Uwe) sind idealisti-
scher, wollen sich in ihrer Tatigkeit auch selbst weiterentwickeln und binden ihr
Handeln stirker in politische Forderungen ein. Sie agieren etwas unabhangiger,
sind kritisch und stérker selbstbestimmt und weisen einen hoheren Mitgestal-
tungsanspruch auf.

Im Diskussionsteil der Gruppenwerkstatt werden von den Teilnehmer*innen
drei Themenfelder verhandelt, welche die Position der Studienberatung in der
Universitat aufgreifen. Diese Themenfelder werden hier in der chronologischen
Reihenfolge, wie sie in der Diskussion thematisiert wurden, dargestellt: Das The-
ma 1 ,,Diskrepanz zwischen Erwartungshaltung der Studierenden und der Fakul-
taten bei der Studienwahl® stellt eine kritische Sicht auf betriebswirtschaftliche
Logiken und eine fehlgeleitete Marketingstrategie der Universitdt dar. Das The-
ma 2 ,,Studienberatung als ,Orchideenabteilung™
Position der Studienberatung in der Universitit. Das Thema 3 schliefflich stellt
die ,,Erwartungen der Studienberater*innen an das Niveau einer Universitit* dar.

beschreibt die marginalisierte

Thema 1 - Diskrepanz zwischen Erwartungshaltung der Studierenden
und der Fakultaten bei der Studienwahl: ,,da klaffen [...] die Welten aus-
einander. Und da wiird’ ich manchmal gern mehr das Bewusstsein in die
Fachbereiche reintragen, zu sagen: ,Ihr habt zu wenig Studenten, weil
das was ihr macht nicht mehr zeitgeméas ist‘“ (Janine, Z. 1265-1267)

In der Diskussion wird deutlich, dass die Gruppe sich im Bereich Marketing
mit Anforderungen aus den Fakultiten und dem Prasidium konfrontiert sieht.
Die Studienberater*innen sollen stirker im Studierendenmarketing aktiv sein
und Studienanfinger*innen fiir ein Studium, gerade in den Naturwissenschaf-
ten, werben. Die Selbstbestimmten nehmen darin ein ,materialistisches Men-
schenbild“ (Uwe, Z. 749) wahr, eine reine (unpersonliche) Zahlenlogik, die auf

4 Hier besteht eine Ahnlichkeit zum von Lange-Vester und Teiwes-Kiigler (2004, S. 177-178)
beschriebenen Studierendentypus der ,,Effizienzorientierten” (2004, S.177-178).
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Studienanfangerquoten (und damit verbundene Finanzmittel) blickt, aber kaum
die Menschen dahinter und ihre Bildungswege betrachtet. Die Selbstbestimmten
sehen sich in ihren Handlungsfreiheiten und in ihrem Professionalititsanspruch
eingeschrankt, Studierende in die Hochschule zu integrieren und auf ihrem Weg
zu einem erfolgreichen Studienabschluss zu unterstiitzen. Die Studienwahl funk-
tioniere nicht nach einer 6konomischen Marktlogik (,Tja, dann geben Sie mir
doch zweieinhalbtausend Studienplitze in Psychologie, die mache ich Ihnen alle
voll. [...] Tut mir auch leid, dass Elektrotechnik und Informatik niemand mdoch-
te“ (Uwe, Z. 732-736)). Es sei nicht machbar, eine grofle Zahl von Studienin-
teressierten mit Werbemafinahmen in einen anderen Studiengang umzuleiten,
da es nur begrenzte Studienmoglichkeiten gébe und nicht alle Studieninteres-
sierten die Kriterien fiir ihren Wunschstudiengang erfiillten. Dem konnen sich
auch die Effizienzorientierten weitgehend anschlieflen. In ihrer Perspektive sind
es aber alltdgliche Krankungen, etwa wenn eine Kollegin aus der Marketingab-
teilung Einfluss auf das Beratungshandeln auf Bildungsmessen nehmen mochte.
Wihrend es den Selbstbestimmten stirker darum geht, ihre und die Freiheit ihrer
Klientel zu schiitzen, geht es den Effizienzorientierten stirker um die Befiirch-
tung, dass die Bedarfe eines praxisorientierten Studiums in den Marketingbemii-
hungen untergehen konnten. Diese Teilgruppe hat den Eindruck, dass an ihrer
Universitit die Erwartungshaltungen einer regional gebundenen Klientel, mit
Studierenden, deren Studienambitionen vor allem auf Arbeitsmarktorientierung
und Statussicherung zielen, auf eine forschungsorientierte Universitit treffen, die
ihr Studienangebot auch entsprechend auf Forschungsthemen konzentriert ver-
markte. Diesen Bruch und den von ihnen als Unféhigkeit gedeuteten Umgang
der Marketingabteilung damit verdeutlichen sie am Beispiel eines Werbevideos,
das in seiner Darstellung der Universitit auf Forschungsstarke und technische
Innovationen setzt. Beide Teilgruppen der Studienberater*innen sind sich darin
einig, dass bei den Studieninteressierten Aspekte von Infrastruktur (Wohnheim-
platz, studentische Arbeitsplétze), Arbeitsmarktorientierung und soziale Fakto-
ren (Nihe zu Familie und Freunden am Studienort) viel entscheidender seien:
»Das ist doch fiir nen 18-Jdhrigen vollig- vollig egal, wer wo welchen Forschungs-
cluster bedient. Der will wissen, was kann ich hier machen, wie komm’ ich da rein?
Ist mein Abi gut genuch? Und wie sieht denn dann son Studienalltag fiir mich aus,
was kommt denn da fiir mich rum?“ (Janine, Z. 819-822). Wihrend aber die
Effizienzorientierten ungleichheitsrelevante Aspekte eines Studiums vor allem
tiber ,harte’ finanzielle Aspekte (wie die Wohnsituation) darstellen, verkniipft
die Gruppe der Selbstbestimmten diese aus einer theoriegeleiteten Perspektive
auch stirker mit kulturellen Aspekten eines Studiums (Einleben in die Kultur
einer Universitat) und politischen Forderungen, um z.B. mehr Begleitangebote
tur spezifische Gruppen (mit beruflicher Qualifikation, Arbeiterkinder, Frauen
in den MINT-Féchern) und bspw. mehr Diversitdt im Personal der Hochschule
zu ermoglichen. Sie empfinden daher die Marketingstrategie der Universitat, die
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etwa beruflich qualifizierte und internationale Studierende wirbt, ohne auf deren
Anspriiche einzugehen und die ,,nich’ bereit [ist] hier irgendwie ne Infrastruktur
aufzubauen® (Boris, Z. 1397), als ,,unehrlich“ (Boris, Z. 888).

Bei den Fakultiten und der Universititsleitung seien diese Erwartungshal-
tung und die notwendigen Unterstiitzungsbedarfe der Zielgruppe noch nicht
angekommen, hinzu kimen Schwierigkeiten in der Konzeption von Studiengén-
gen. Alle Berater*innen thematisieren Probleme, die absehbare Konsequenzen
fir die Studierbarkeit hétten (,,du kannst halt find ich schlecht Marketing machen,
wenn's @Produkt einfach Scheiffe ist@“ (Janine, Z.1270)). Die Berater*innen
halten das Studienangebot insgesamt fiir nicht mehr ,zeitgemdfs (Janine, vgl.
Z.1265-1267) und strukturelle Verinderungen fiir notwendig. Von allen wird
thematisiert, dass sie den Auftrag hatten, sich ,quasi (.) dh vor meine Hochschule®
(Dagmar, Z. 1230-1231) zu stellen. Dies widerspricht ihrem eigenen Anspruch
an ,,Ergebnisoffenheit (Z. 393, 906, 962). Vor allem die Selbstbestimmten 16sen
dies fiir sich, indem sie bemiiht sind, dennoch ,,reine Information” (Uwe, Z. 948)
zu geben und auf allgemein zugingliche Informationen hinzuweisen, die auf die
Schwachstellen der Studiengénge hindeuten. Fiir die Effizienzorientierten bedeu-
tet es einen Gewissens- und Loyalitdtskonflikt, wenn sie der Universitit treu, aber
dennoch ehrlich zu den Studieninteressierten sein wollen.

In der Zusammenschau sehen die Studienberater*innen im Umgang mit Fra-
gen des Studierendenmarketings einen harten Bruch zwischen den Erwartungs-
haltungen der Studieninteressierten und dem Selbstverstindnis der Fakultiten
und der Universitatsleitung. Dabei wird offenbar die durch die Hochschulrek-
torenkonferenz formulierte Hervorhebung der Studienberatung als ,,profilbil-
dendes Element fiir jede Hochschule® (HRK 2021, S. 2), als ,eigenes, qualitativ
hochwertiges [...]“ und ,genuines Angebot der Hochschulen, mit dem sie ihrer
Verantwortung gegeniiber ihren Zielgruppen nachkommen® (ebd., S. 2), nicht im
Sinne der Zustdndigkeit fiir die ,,individuelle Lebenssituation der Ratsuchenden®
(ebd., S. 3) gedeutet. In Folge der Logiken eines New Public Management geht es
verstarkt um einen ,Wettbewerb um die Studenten in den grundstindigen Stu-
diengédngen® (Miinch 2009, S. 7). Die Hochschulleitung nutzt die Studienbera-
tung zunehmend, um Studierende fiir die Universitat zu werben (vgl. Gavin-Kra-
mer 2017). Statt aufwindig die Qualitdt von Studium und Lehre zu verbessern,
tibernehmen die Studienberater*innen teils Aufgaben im Studierendenmarke-
ting. Hier kann sich die Universitdt zwar die Kenntnisse der Studienberater*innen
zunutze machen, allerdings widerspricht dies dem Arbeitsethos und dem Profes-
sionalitdtsanspruch (,Ergebnisoffenheit, s.0.) der Berater*innen. Besonders die
Effizienzorientierten konnen nur schwer nachvollziehen, wie ihre Universitit bei
sinkenden Bewerberzahlen so wenig auf die Bediirfnisse von Studieninteressier-
ten in der Auflendarstellung eingeht. Aus hochschulpolitischen Erwégungen auf
eine Selbstdarstellung als forschungsstarke Institution zu setzen, ist ihnen fremd.
Fiir die Selbstbestimmten stehen weniger Kommunikationsdissonanzen zwischen
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Studieninteressierten und der Universitat im Vordergrund ihrer Kritik, sie be-
méngeln grundsitzlicher eine von ihnen als Unehrlichkeit wahrgenommene
Orientierung an Zahlenlogiken und fehlende Unterstiitzungsangebote.

Thema 2 - Studienberatung als ,, Orchideenabteilung” (Janine, Z. 1481)

Die gesamte Gruppe thematisiert bereits in der Vorstellungsrunde die Prekaritat
ihrer Arbeit und greift das Thema in der Diskussion erneut auf. Vier der Befrag-
ten arbeiten in befristeten Projektzusammenhéngen. Sie und ein inzwischen ent-
fristeter Kollege haben z.T. lange Erfahrungen mit befristeten Vertragen, kurzen
Beschiftigungen als Elternzeitvertretungen und mit Ketten von Arbeitsvertragen
gemacht. Bei vielen ihrer Stellen ist das Ende der Vertragslaufzeit absehbar und
die Berater*innen sind damit konfrontiert, dass Nachbesetzungen von Planstel-
len bestenfalls unklar sind. Auch die zwei Teilnehmerinnen aus der Teilgruppe
der Effizienzorientierten, die ihren direkten Einstieg mit unbefristeten Vertrdgen
in den Beruf als ,kleiner Sechser im Lotto“ (Dagmar, Z. 373) bezeichnen, sind
sich bewusst, dass dies eher eine Ausnahme ist. Sie iibernehmen die vermeint-
liche Sichtweise ihrer Universitétsleitung, indem sie die Studienberatung als nicht
notwendige ,,Orchideenabteilung® (Janine, Z. 1481) beschreiben. Die Studienbe-
ratung sei aus 6konomischer Sicht ,,zu teuer pro Studierenden, den ihr beratet®
(Janine, Z. 1483-1484).> Darin zeigt sich eine Selbstabwertung und eine fatalisti-
sche Ubernahme einer ,,6konomischen Denkweise“ (Bourdieu 1992, S. 17). Die
Selbstbestimmten hingegen deuten dieses Bild fiir sich um, indem sie sich als eine
Art Fremdkorper in der Universitit wahrnehmen. Eine Abteilung, die ,,nach ner
eigenen Logik funktioniert” (Boris, Z. 2092). ,,[...] dass wir zwar Teil der Verwal-
tung sind, aber nichts verwalten (.) und dass wir eben an einer wissenschaftlichen
Einrichtung sind, aber auch keine Wissenschaft betreiben und deswegen sitzen wir
zwischen allen Stithlen [...]“ (Uwe, Z. 1747-1749). Die Studienberatung hat sich
an der untersuchten Universitdt einen guten Stand auf der operativen Ebene in
den Fakultéten erarbeitet. ,, Eine Ebene oben driiber, die Geschiftsfiihrer, da sieht’s
schon ganz anders aus“ (Janine, Z. 868-869). Die Universitatsleitung wiirde ihre
Position , beldcheln® (Ava, Z. 2044), wiisste ,wahrscheinlich noch sehr wenig von
uns“ (Janine, Z. 870) und interessiere sich nicht fiir sie. Darin sieht die Gruppe
eine Schwichung der Position der Studienberatung, die sich im Laufe der vergan-
genen Jahre vollzogen hat. Wahrend die Effizienzorientierten die Reprasentation
an ihre Abteilungsleitung abtreten, reicht dies den Selbstbestimmten nicht aus. Sie
fordern, selbst auf Augenhohe mit dem Présidium zu kommunizieren und skiz-
zieren einen schleichenden Abwertungsprozess. Wahrend ein fritherer Prasident

5 Gegen diese Logik sprechen die Berechnungen des ,,Petri MemorandumS, in denen darge-
legt wird, welche positiven Effekte selbst vermeintlich niedrige Fallzahlen volkswirtschaft-
lich haben (vgl. Gavin-Kramer 2018).
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»sich tatsdchlich auch fiir u- interessiert (Uwe, Z. 1594), beschreibt Uwe, wie sich
die Lage fur die Studienberatung zunehmen verschlechterte. Der Nachfolger lief3
das Beratungsangebot nach betriebswirtschaftlichen Kriterien evaluieren, unter
der Pramisse ,,,Wir miissen mal gucken, ob wir die Abteilung abschaffen™ (Uwe,
Z.1595). Aber selbst nachdem er der Studienberatung ,,[... ] dann auf 'n Zahn ge-
fiihlt“hat und feststellt: ,,, Nee, die soll bleiben die Abteilung“ (Uwe, Z. 1592-1597),
gabe es ,,[...] seit mehreren Jahren iiberhaupt keinen Kontakt zur Hochschulleitung
[...]. Gar keinen“ (Uwe, Z. 1563-1566). Zu dieser Wahrnehmung passt auch, dass
das Auslaufen der Stelle einer Beraterin aus der Gruppe nicht direkt ans Team
kommuniziert wurde. Bei vielen Entscheidungen wiirde die Studienberatung
nicht einbezogen, wie dies bei anderen Abteilungen iiblich sei. Vor allem fiir die
Selbstbestimmten passt dies in das Gesamtbild: Statt einer Diskussion iiber mog-
liche Losungen, nehmen sie eine ,hierarchische Struktur® (Lisa, Z. 2055) wahr,
die Freiheiten und Spielrdume, etwa bei studierendenorientierten Arbeitszeiten,
autoritdr und bevormundend ablehne (,Das is’ jetzt so, basta!“ Boris, Z. 2067).
Die Effizienzorientierten frustrieren vor allem kleinere, alltigliche Abwertungser-
lebnisse im Kontakt mit Fakultiten und Prasidium: ,,@das sind immer so die@ die
kleinen Hammerschldge, die es manchmal obendrauf gibt“ (Janine, Z. 2112-2113).
In der Beschreibung der Studienberatung als Orchidee wird aber bei den Effi-
zienzorientierten auch ein gewisses Selbstbewusstsein deutlich: Ohne diese Abtei-
lung und Unterstiitzungsangebote fiir Studieninteressierte und Studierende gibe
es keine Plattform, ,an die ich mich wenden kann, um vielleicht ‘nen Abbruch,
‘nen ‘nen Wechsel oder nen ne Karriere als Langzeitstudent noch abzuwenden. Das
muss halt jedem klar sein. Und so was spricht sich natiirlich auch rum, das ist ja
dann der Faktor® (Janine, Z. 1485-1487), der insgesamt die Marketingbemiihun-
gen einer Universitit unterminieren kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die von Ruth Grofimaf3
beschriebene machtlose Position der Studienberater*innen zwischen Verwaltung
und Wissenschaft (vgl. Grofimaf3 2000, S. 192-194) in dieser Gruppenwerkstatt
relativiert werden kann. Zwar nehmen insbesondere die Effizienzorientierten die
fast alltaglichen symbolischen Abwertungen durch die Hochschulleitung ohne
grofles Aufbegehren hin. Das heifit aber nicht, dass sie diese auch akzeptieren.
Vielmehr scheinen sie, wie auch die Selbstbestimmten, bei diesen Kampfen we-
nige Trimpfe in Handen zu halten. Bei den Selbstbestimmten gibt es einen stér-
keren Anspruch, sich auf politischer Ebene zur Wehr zu setzen. Zudem schei-
nen sich fiir sie - in der Vertraulichkeit der Beratungsgesprache — entsprechend
ihrem Selbstanspruch und Professionsverstdndnis auch Freirdume zu ergeben.
Die Effizienzorientierten haben weniger Zeit fiir Grundsatzfragen und konzent-
rieren sich auf die Interessen der Studierenden. In der beruflichen Praxis legen
auch sie die Vorgaben im Sinne der Studierenden aus. Deutlich wird bei beiden
Teilgruppen ein Leiden an den teils prekdren Verhiltnissen, die ihre Arbeits-
tahigkeit einschranken. Die ,Auflensicht‘ der Berater*innen auf die Universitat,
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erganzt um das direkte Feedback von Studieninteressierten und Studierenden
zu den Universitdtsstrukturen, wird durch die (Nicht-)Kommunikationsstrate-
gie der Universitatsleitung nicht eingeholt. Der Studienberatung wird dadurch
ihre relevante Riickmeldefunktion von Verinderungsbedarfen in Lehre und
Studiengangskonzeption genommen und sie kann kaum intervenieren oder
die Studierenden in Beratungsgesprachen dabei unterstiitzen, die Feldregeln
(bspw. die ,,magischen” Regeln des wissenschaftlichen Arbeitens (vgl. Bourdieu/
Passeron 2007)) zu durchschauen oder Strategien im Umgang damit, etwa iiber
angepasste Studienstrategien oder Lerntechniken, zu entwickeln (vgl. Grofi-
maf3 2000, S.194).

Thema 3 - Erwartungen der Studienberater*innen an das Niveau einer
Universitat: , Ich glaube n’ Grof3teil der Leute die bei uns hier irgendwie
so Probleme haben, wér’n an 'ner Fachhochschule vi:el gliicklicher, wiir-
den viel besser zurechtkommen* (Boris, Z. 1428-1430).

Eng verkniipft mit der Perspektive auf die Bedarfe der Studierenden und dem
Thema Marketing (Thema 1) zeigt sich in der Gruppe ein Anspruch an eine
Universitit, der sich auf die Infrastruktur und die Professionalitdt bezieht und
vor allem im Bereich ihrer Klientel auch Aussagen tiber das Selbstverstand-
nis der Berater*innen ermdoglicht: Zwar halten alle Studienberater*innen in
der Diskussion ein Studium fiir den ,Elfenbeinturm® (Z. 74, 1179, 1234) -
also ein elitires und von beruflicher Verwertbarkeit losgeldstes Studium - fiir
tiberholt. Dennoch setzen vor allem die Selbstbestimmten fiir ein naturwis-
senschaftliches Studium ein ,mathematisches Talent“ (Uwe, Z. 770) voraus
und nehmen Studierende, die ihr Studium nur auf berufliche Verwertbarkeit
ausrichten, als desinteressiert wahr. Aus ihrer eigenen, an kontinuierlicher
Weiterbildung und lebenslangem Lernen ausgerichteten, Vorstellung scheint
dies dem ,,ganzen Studiengedanken® (Lisa, Z. 1351-1352) zuwiderzulaufen. So
sollen, wie ein Berater gegeniiber einem Professor argumentiert, auch nicht
»die falschen Leute in Ihrem Studiengang landen® (Uwe, Z. 740-741). Die Effi-
zienzorientierten haben hingegen mehr Verstindnis dafiir, dass sich Studien-
interessierte klare Perspektiven auf ihren Lebens- und Berufsweg wiinschen
(»eigentlich gehen die an ’n Studium heute viel mehr ran wie an 'ne Ausbildung.
Was krieg’ ich da geboten, was bringt mir das, was kann ich denn da spéter draus
machen?“ (Janine, Z. 1258-1260). Diese Studieninteressierten stiinden unter
hohem Druck, ,der grofie Teil sitzt bei uns in ‘ner Beratung und ist 18 und hat
die Schweifiperlen auf der Stirn, weil es gilt einen Lebensweg zu zimmern, der
solide funktioniert bis zur Rente® (Janine, Z. 1244-1246). Dieser Druck wiirde
noch von den offenen Erwartungshaltungen der Eltern (,,, Hauptsache du wirst
gliicklich™ (Janine., Z. 1527)) erhoht. Schule und Elternhaus wiirden die Schii-
ler*innen nicht auf eine Eigenstdndigkeit vorbereiten: ,Also is* das komplett
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falsch, dass wir die Schiiler so pampern bis zum Abitur? Und ich sag: ,Jaa“ (Ja-
nine, Z. 1517-1518).

Die gesamte Gruppe sieht sich neben den vielen zusitzlichen Aufgaben (wie
etwa der Organisation eines Hochschulinformationstags und von Messebesu-
chen) nur in der Lage, eine vergleichsweise kleine Zahl ihrer Klientel zu unter-
stiitzen. In der Folge erwarten die Berater*innen, dass Studierende aktiv mit
ihrem Anliegen auf sie zukommen. Allerdings relativieren die Effizienzorientier-
ten diese Situationsbeschreibung, indem sie argumentieren, es brauchten auch
nicht alle Studierenden Unterstiitzung (,Es brechen ja nich’ nich’ alle Studis die wir
hier haben irgendwie ab und wechseln stindig“ (Janine, Z. 1471-1472)). Vor allem
die Selbstbestimmten wiinschen sich auch aus einer politischen Argumentation
zusétzliche Unterstiitzungsangebote fiir verschiedene marginalisierte Studieren-
dengruppen an ihrer Universitidt und ,Mathenachhilfe“ (Uwe, Z. 1135), weil die
»bei den’s mit Mathe n’ bisschen hakt, die ja deswegen nicht untalentiert sein miis-
sen” (Uwe, Z. 1136-1137). Zugespitzt formuliert ein Berater, dass die Studieren-
den mit Problemen aufgrund der dort vorhandenen Unterstiitzungsangebote an
einer Nachbaruniversitit oder vor allem an Fachhochschulen besser aufgehoben
wiren (vgl. Boris, Z. 1428-1430), zumal die Schwierigkeiten und hohen Ab-
bruchquoten etwa von beruflich Qualifizierten bekannt seien. Bei Personen, bei
denen ,eigentlich Fach und Richtung trotzdem den Interessen entspricht und auch
die Fihigkeiten da passen” (Boris, Z. 996-997), verweist er bei Studienschwierig-
keiten auf eine Fachhochschule in der Néhe, die , ne stirkere Betreuung® (Boris,
Z.1000) und Lernberatungsangebote bereithilt. Dies sieht er in der Haltung der
Universitat gerechtfertigt: ,[...] vielleicht ist die Uni ganz froh, dass die Person
dann vielleicht auch einfach weg ist von hier, bevor sie noch irgendwie acht, neun
Semester festhingt und nicht fertig wird, weif ich nicht“ (Boris, Z. 1014-1015).
Entsprechend pladiert er dafiir, dass ,die Fachhochschulen die Massenuniversi-
titen sein [miissten] und die Universititen wiren die st- Bereiche, wo’s nur noch
um wirklich universitires Studium geht (Boris, Z. 1433-1435). Dieser distinktiv
wirkenden Trennung wird von der Gruppe, mangels Unterstiitzungsangeboten,
nicht widersprochen. Wihrend vor allem die Selbstbestimmten einen Anspruch
an die Studierenden thematisieren und auch in der Infrastruktur Defizite sehen,
die ihnen einer Universitit nicht wiirdig scheinen, wie etwa Horsile, in denen
~Wasser durch die Decke kommt® (Ava, Z. 1891), haben die Effizienzorientierten
den Eindruck, ,im Beratungsgesprich manchmal so ‘n Schlangenlauf [zu] absolvie-
ren, damit niemandem die Krater links und rechts @vom@ Weg auffallen (Janine,
Z.1275-1276), um Studieninteressierte nicht abzuschrecken.

Insgesamt zeigt sich, dass kulturell und sozial bedingte Passungsprobleme
(vgl. Bremer/Lange-Vester 2015) sowie die Denk-, Handlungs- und Wahrneh-
mungsschemata von Bildungsaufsteiger*innen an der Universitit von den Stu-
dienberater*innen durch ihre eigene habitusspezifische Sichtweise wahrgenom-
men werden. Zusitzlich noch limitiert durch begrenzte Handlungsspielrdume
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und Ressourcen in der Hochschule, fillt es den beiden Teilgruppen bei unter-
schiedlichen Studierendengruppen schwerer, mit ihrem eigenen milieuspezifi-
schen Habitus daran anzukniipfen. Bei den Effizienzorientierten wird, auch vor
dem Hintergrund eigener Erfahrungen, ein gréfieres Verstindnis deutlich, war-
um Personen mit ihren Ressourcen haushalten miissen. Fiir sie ist verstdndlicher,
dass ein Studium eine grofle Bildungsinvestition sein kann, bei der die Rahmen-
bedingungen und Berufsperspektiven klar sein miissen und ein Hochschulwech-
sel nicht so einfach umsetzbar ist, wie fiir Studierende aus privilegierteren Mi-
lieus (vgl. auch Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2004). Andererseits werten sie aber
auch diejenigen ab, die nicht selbststindig und pragmatisch sind, die in Schule
und Elternhaus die Ernsthaftigkeit der Unternehmung Studium vielleicht noch
nicht vermittelt bekommen haben. Die Selbstbestimmten setzen sich mit ihrem
politischen Anspruch kenntnisreich fiir verschiedene Studierendengruppen mit
Benachteiligungen im Studienbetrieb ein. Bei ihnen werden aber auch héhere
Erwartungen an die Studierenden und distinktivere Perspektiven deutlich: Ein
Studium als Berufsausbildung oder zum Erhalt des familidren Status reicht ihnen
nicht aus. Sie fordern idealistischere, von materiellen Zielen weiter geloste Ziel-
setzungen im Studium. Studierende, bei denen sie sich nicht in der Lage sehen,
sie mit konkreten Angeboten zu unterstiitzen, werden an andere Hochschulen in
einer Art wohlmeinender Exklusion’ verwiesen, in der Hoffnung, dass ihnen dort
geholfen werden konnte. Uber dieses Vorgehen kénnen, wie es Burton R. Clark
als ,,cooling out-Effekt beschreibt (vgl. Clark 1960/1973; Schmidt 2022), aber die
Bildungsaspirationen von Schulabsolvent*innen und ihre ,Bildungsstrategien
[...] auf ,bescheidenere Berufsziele” (Vester 2004, S. 15) umgelenkt werden, was
zur Verfestigung sozialer Ungleichheit beitréigt.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Die Darstellung der Gruppendiskussion soll in diesem Abschnitt aus der Pers-
pektive der Habitus- und Milieuforschung eingeordnet werden. Die milieuspe-
zifischen ,,feinen Unterschiede® (Bourdieu 1982), die in diesem Beitrag in der
Unterscheidung zwischen den Selbstbestimmten und den Effizienzorientierten
dargestellt wurden, haben Einfluss auf den Umgang mit den Vorgaben der Uni-
versititsleitung, die Sichtweise auf die Studierenden und auch auf Fragen von
Habitussensibilitat (vgl. Heimann/Gréning 2021; Schmidt 2020).

Auf Basis der habitus-hermeneutischen Auswertung zeichnet sich ab, dass
die Position der Selbstbestimmten im Milieumodell eher dem sogenannten
»Modernen Arbeitnehmermilieu (MOA)®, mit einem hohen Anspruch an die
eigene Fachqualifikation, Chancengleichheit und Mitsprachemdglichkeiten,
zuzuordnen ist (vgl. Vester 2015, S. 164-166), wihrend die Effizienzorientier-
ten, mit einer an Leistung und Verantwortung orientierten Haltung, eher dem

134



»Leistungsorientierten Arbeitnehmermilieu (LEO)“ (vgl. ebd., S. 162-164) an-
gehoren. Dies zeigt sich auch in ihrer Orientierung am Praktischen und dem An-
spruch an einen ,,gerechten sozialen Aufstieg“ (ebd., S. 163), den sie auch fiir die
Studierenden (die bereit sind sich anzustrengen) einfordern. Beide Milieus (LEO
und MOA) werden im Milieumodell der ,Traditionslinie der Facharbeit und
praktischen Intelligenz® (ebd. S. 159) zugeordnet. Wie sich auch in der Gruppen-
werkstatt bestatigte, nehmen sie in vielen Punkten dhnliche Positionen ein oder
konnen sich verstandigen.

In der Sicht auf die Studierenden zeigen sich aber durchaus auch Unterschie-
de. Trotz der beschriebenen strukturellen Hiirden zeigen die Berater*innen hohes
Engagement, den Studierenden gerecht zu werden. Sie kommen dabei offenbar
jeweils mit unterschiedlichen Studierendengruppen besser zurecht und haben
z.T. klare Bilder von deren Erwartungshaltungen an ein Studium. Darin zeigen
sich aber auch die unterschiedlichen milieuspezifischen Perspektiven der Stu-
dienberater*innen selbst. So werten bspw. die Selbstbestimmten (aus dem MOA)
Studierende, die mit ihrem Studium vor allem den familidren Status erhalten
wollen und an Prestige orientiert sind, eher ab, dhnlich auch die Studierenden,
die klare Berufsperspektiven statt primar Horizonterweiterung im Studium wiin-
schen. Die Effizienzorientierten haben fiir diese Studierendengruppen eher Ver-
standnis. Fiir sie ist es hingegen schwerer mit Studierenden zurechtzukommen,
die (anders als sie selbst) unselbststdndig sind und Schwierigkeiten haben, sich
fr ihr Studium zu motivieren. Es zeichnen sich dabei deutliche Parallelen zur
Untersuchung der Studierendenmilieus (vgl. Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2004)
ab und einige der Studierenden, zu denen die Studienberater*innen schwieriger
Zugang finden, lassen sich in Untersuchungen zu Studienabbrecher*innen (vgl.
Pape et al. 2021; Schneider in diesem Band) wiedererkennen. Die eigenen Orien-
tierungen bspw. an lebenslangem Lernen oder an Eigenstidndigkeit zeigen also
hier auch Hiirden fiir die Beratung auf.

Die Gruppenwerkstattteilnehmer*innen in der hier vorgestellten Diskussion
kritisieren deutlich die Situation an jhrer Universitat, z. B. mangelnde Unterstiit-
zungsangebote fiir die Studierenden, schlecht konzipierte Studienangebote und
beschreiben Verdnderungen, die aus ihrer Sicht zu Studienhiirden und einem
weniger attraktiven Studienort fiir Studieninteressierte fithrten. Die Erkennt-
nisse aus dem Alltag der Studienberatung finden, entgegen den Empfehlungen
der Hochschulrektorenkonferenz (vgl. HRK 2021, zuvor Schreier 1994), an der
betrachteten Universitit kaum Beriicksichtigung, etwa bei der Studiengangsent-
wicklung. Vielmehr werden den Befragten Vorgaben gemacht, die Universitit
auch wider besseres Wissen in einem guten Licht darzustellen. Darin zeigt sich
die randstandige Position der Berater*innen im Feld der Hochschule. Sie finden
kaum Beachtung und Anerkennung fiir ihr Engagement fiir die Studierenden und
ihr Handlungsspielraum wird eingeschriankt. Die empfundene Distanzierung der
Universitatsleitung von der Studienberatung zeigt, wie sehr die Berater*innen
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von vielen Entscheidungsprozessen ausgeschlossen sind. Wahrend die Effizienz-
orientierten sich vor allem bei (operativen) Marketingfragen von der Position
der Universititsleitung iibergangen fithlen, bemangeln die Selbstbestimmten die
dahinter von ihnen wahrgenommene Kennzahlenlogik und ,Basta‘-Mentalitat
(s.0.) der Universitatsleitung, wodurch Konfliktlinien und Kommunikationspro-
bleme innerhalb der Universitit aufgezeigt werden konnen.

Die Studienberater*innen beider Teilgruppen haben aufgrund ihrer eige-
nen milieuspezifischen Sichtweise einen guten Zugang zu (jeweils unterschied-
lichen) Studierenden aus verschiedenen Milieus und zum Feld der Hochschule.
In der gegenseitigen Erganzung in der Gruppe der Studienberater*innen kén-
nen sie damit viele Studierende erfolgreich unterstiitzen. Dieses Potenzial kénn-
te iiber den Ansatz einer ,,habitussensiblen Beratung® (Heimann/Groning 2021;
Schmidt 2020), der tiber eine verstehende Haltung, soziologisches Kontextwissen
und die Selbstreflexion der eigenen sozialraumlichen Position einen Zugang zu
eigenen blinden Flecken in der Beratung und ein Verstandnis fiir die Sichtweisen
von Angehorigen anderer sozialer Milieus ermdglicht, erweitert werden.

Unter Einbezug der weiteren erhobenen Daten wird sich zeigen, ob die hier
beschriebenen Tendenzen sich in Relation zu den anderen Gruppenwerkstatten
bestatigen.
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Heterogenitat, Habitus und soziale
Ungleichheit am Beispiel des Lernverhaltens
von Studierenden. Vergleich aus der
soziologischen Perspektive der Habitus-/
Milieuforschung und aus der psychologischen
Perspektive eines handlungstheoretisch
begrindeten Motivationsmodells

Max Reinhardt

Das Leistungsversprechen des sozialen Aufstiegs durch Bildung ist weiterhin
nicht ausreichend eingeldst worden, wie Studien belegen (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2024; OECD 2023). Auf der Hochschulebene setzen
sich soziale Ungleichheiten fort, die sich bereits im Kita- und Schulbereich zei-
gen. Die entscheidende Frage fiir die Analyse der sozialen Ungleichheit auch im
Hochschulbereich ist die nach den Ursachen: Liegt sie in den Individuen und da-
mit im Lernverhalten, in den Hochschulstrukturen und Lernumgebungen, in den
gesellschaftlichen Bedingungen oder ist sie bedingt durch alle genannten Punkte?

Im Fokus dieses Artikels steht das Lernverhalten von Studierenden, das hier
verstanden wird als Studierpraktiken im Sinne des Aneignens von Lernstoff im
Studium. Exemplarisch wird dieses am Beispiel des Lernverhaltens von Studie-
renden aus der soziologischen Perspektive der Habitus-/Milieuforschung auf der
Grundlage einer Auswertung einer qualitativ erhobenen Gruppendiskussion
(Reinhardt 2022) und aus der psychologischen Perspektive eines handlungs-
theoretisch begriindeten Motivationsmodells mit einer quantitativen Befragung
(Schulmeister/Metzger/Martens 2012) umgesetzt.

In einem ersten Schritt werden die methodischen Anséitze und Ergebnisse
jeweils dargestellt und in einem zweiten Schritt miteinander verglichen. Auch
wenn es sich um unterschiedliche Forschungsmethoden und Theorien handelt,
erscheint es fruchtbar, beide Ansétze zu vergleichen, weil sie jeweils zu Ergebnis-
sen kommen, die Studierende nicht allein als Individuen verstehen. Sie nehmen
die Lernumgebung und im Falle der Habitusforschung auch die soziale Ungleich-
heit in den Blick, um (soziale) Barrieren abzubauen und moglichst viele Studie-
rende bestmoglich in ihrem Lernverhalten im Studium zu begleiten.

Ziel ist es, beispielhaft Schnittmengen und Unterschiede in den Ergebnis-
sen der jeweiligen Forschungsperspektiven herauszuarbeiten, um mogliche
blinde Flecken jeweils zu schliefen bzw. befruchtende Ansitze miteinander zu
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verbinden. Die Ergebnisse sind dabei als vorlaufig zu verstehen, weil es sich um
einen Vergleich zweier verschiedener Samples von unterschiedlichen Studieren-
den in zwei Studiengingen, Betriebswirtschaft (quantitative Untersuchung) und
Ingenieurwissenschaft (qualitative Untersuchung), handelt.

1 Kurzer Uberblick zum Forschungsstand

Die Methoden zur Erforschung des Studienerfolgs sind vielféltig. Es handelt sich
dabei im Wesentlichen um psychologische und soziologische Methoden oder um
Forschungen, die sich zum Teil auch in erziehungswissenschaftlichen Ansitzen
wiederfinden. Isleib, Woisch und Heublein (2019) unterscheiden in diesem Sinne
bei ihren Untersuchungen zum Studienerfolg und Studienabbruch im Wesentli-
chen nach bildungssozialisatorischen und psychologischen Forschungsansitzen.
Bildungssozialisatorische Ansdtze widmen sich vor allem Fragen der sozialen Her-
kunft und haben einen Zusammenhang zwischen Bildungsherkunftsmerkmalen
und Bildungserfolg sowie Bildungsentscheidungen nachgewiesen. Zu unterschei-
den ist zwischen herkunftsspezifischen Differenzen in den Leistungen (primére
Effekte) und herkunftsspezifischen Bildungsentscheidungen bei gleichen Leistun-
gen (sekundire Effekte) (Boudon 1974; Isleib/Woisch/Heublein 2019, S. 1050). Im
Unterschied zum soziologisch interpretierten rational choice-Ansatz von Bou-
don (1974) konnten Bourdieu und Passeron (1974) mit ihrer soziologischen Ha-
bitus-Feld-Forschung iiber die ,,Illusion der Chancengleichheit“ im Hochschulstu-
dium in Frankreich nachweisen, dass die unbewussten, latenten Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsstrukturen entscheidend fiir die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit und Passungsprobleme zwischen Bildungssystem und Habitus sind. Das
heif3t genauer, dass im Bildungssystem einige Habitustypen privilegiert werden, die
den akademischen Feldanforderungen am meisten entsprechen, weil sie kulturell
die hochste Passungsfahigkeit aufgrund ihres gesamten Verhaltens vom Sprechen
bis hin zu korperlichen Ausdrucksweisen wie Gestik und Mimik aufweisen. Ande-
re Habitustypen werden wiederum benachteiligt, weil sie diese privilegierten Codes
nicht inkorporiert haben. Fiir das Hochschulstudium in Deutschland wurde diese
fehlende Passung, die nicht nach Kompetenzen, sondern nach Habitus sortiert, in
vielen Studien ebenfalls nachgewiesen (im Uberblick Lange-Vester/Sander 2016;
anhand von Fallbeispielen Lange-Vester 2014; Reinhardt 2022).

Der Studienerfolg ist auch abhingig von der Hochschulzugangsberechtigung
und damit wiederum von dem Bildungsweg hin zum Studium. ,Der Unter-
richt in der gymnasialen Oberstufe vermittelt eine vertiefte Allgemeinbildung,
allgemeine Studierfahigkeit sowie wissenschaftspropadeutische Bildung (KMK
2021), wihrend berufliche Schulwege sich auf berufspraktisches Wissen fokus-
sieren” (Isleib/Woisch/Heublein 2019, S. 1050). Der Zusammenhang zwischen
der Art der Hochschulzugangsberechtigung und Studienerfolg ist ebenso wie
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der zwischen der Hochschulzugangsberechtigungsnote und dem Studienerfolg
belegt: Die Wahrscheinlichkeit eines Studienerfolgs ist fiir Abiturienten eines
Gymnasiums am hochsten, wihrend sie fiir Absolvent:innen anderer Schulen wie
z.B.Berufs- und Fachoberschulen geringer ausfillt und die Wahrscheinlichkeit
tiir einen Studienabbruch hoéher ist. Zudem zeigt die Note, dass die Wahrschein-
lichkeit fiir einen Studienerfolg desto hoher ist, je besser die Hochschulzugangs-
berechtigungsnote ist (Heublein et al. 2017, S. VI f.).

Psychologische Studien legen den Zusammenhang von erfahrungsbasierten
Fahigkeitserwartungen (Selbstkonzept) und Fahigkeitseinschétzungen kiinftiger
Anforderungen (Selbstwirksamkeitserwartungen) sowie der Leistungsmotiva-
tion und dem Studienabbruch nahe (Fellenberg/Hannover 2006; Isleib/Woisch/
Heublein 2019, S. 1051). Ebenso untersucht wurden der Zusammenhang von
finf Personlichkeitsmerkmalen ,,Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftig-
keit, Neurotizismus und Offenheit” (Rammstedt et al. 2012, S. 7; im Original sie-
he Amelang/Bartussek 2001) (Big Five) und Studienleistungen (van Bragt et al.
2011; Isleib/Woisch/Heublein 2019, S. 1052).

Die Unterschiede zwischen soziologischen und psychologischen Studien
scheinen, oberfldchlich betrachtet, darin zu liegen, dass in dem einen Fall sozi-
alstrukturelle Bedingungen wie die Herkunft oder umfassender der Habitus und
in dem anderen Falle individuelle psychische Merkmale analysiert werden. Da-
bei wire es sehr sinnvoll, die Forschungsansitze zusammenzudenken und ihre
Schnittmengen zu priifen (El-Mafaalani/Wirtz 2011, S. 22), wie dies Isleib/Wo-
isch/Heublein (2019) hinsichtlich des Studienabbruchs angedeutet haben. Sozi-
alstrukturelle Bedingungen und das Individuum sind nur scheinbare Gegensitze,
wie schon Bourdieu (2023) in seiner Habitusforschung nachgewiesen hat, da die
Sozialstrukturen im Habitus von Individuen einverleibt sind.

2 Habitusanalysen des Lernverhaltens von Studierenden aus
der Perspektive der Habitus-/Milieuforschung

Habitusanalysen nehmen Bourdieu folgend (2023) umfassend die Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsschemata in den Blick. Am Beispiel von Studie-
renden erfolgt dies in diesem Artikel hinsichtlich der Studierpraktiken im Sinne
des Aneignens von Lernstoff. Ziel ist es, nicht allein individuelle Habitus heraus-
zuarbeiten, sondern sie vielmehr in einem sozialen Raum nach Bourdieu (2023),
der diesen fiir Frankreich erarbeitet hat, in Bezug zueinander zu setzen. Dabei
geht es darum, soziale Ungleichheiten entlang einer vertikalen und einer hori-
zontalen Achse darzustellen. Fiir Deutschland und weitere Lander haben Vester
et al. (2015) einen sozialen Raum erarbeitet. Die vertikale Stufung gliedert den
sozialen Raum in obere, mittlere und untere Klassen. Die horizontale Achse um-
fasst die Pole Autonomie/Selbstbestimmung und Hierarchieorientierung (Vester

140



et al. 2015), wie die Grafik 1 am Ende dieses Kapitels mit den verorteten Studie-
renden verdeutlicht. Die Klassen werden dadurch in weitere Klassenfraktionen
bzw. soziale Milieus untergliedert, die je einem bestimmten Habitus entsprechen
und sich auch nach Einkommen sowie Berufs- und Bildungsqualifikationen
unterscheiden. Der Habitus und damit das gesamte Verhalten von Menschen ist
durch den sozialen Raum strukturierte Struktur und wirkt seinerseits strukturie-
rend (Bourdieu 1976, S. 165), das heifit, der Habitus ist nicht einfach passiv, son-
dern auch aktiv und wirkt auf die Strukturen seinerseits ein.

Der Zusammenhang zwischen Habitus und Lernverhalten Studierender ist
zwar noch wenig erforscht. Die Untersuchungen von Lange-Vester/Teiwes-Kiig-
ler (2004) iiber Studierende der Sozialwissenschaften und Hild (2019) iiber Stu-
dierende einer Padagogischen Hochschule in der Schweiz zeigen, dass ihr Lernver-
halten im Sinne von Aneignungspraktiken und -logiken auch habituell bedingt ist
und sie somit dieselben Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsstrukturen auf-
weisen. Dabei zeigt sich, dass ihre Studierpraktiken einen Ort im sozialen Raum
haben und sich anhand individueller Selbstbeschreibungen kollektive Muster
analysieren lassen. Zudem koénnen, wie Hild (2019) herausarbeitet, Aneignungs-
praktiken und -logiken auch auf den Habitus in bestimmten Grenzen verandernd
wirken, so dass auch der Habitus selbst nicht statisch und unverdnderbar ist.

Am Beispiel einer Lerngruppe mit sieben Mitgliedern hat Reinhardt (2022)
Studierpraktiken von Studierenden eines ingenieurwissenschaftlichen Bachelor-
studiengangs an einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften in Deutsch-
land herausgearbeitet.! Die Studierpraktiken wurden dabei im Sinne von Bremer
und Teiwes-Kiigler (2013, S. 174), die auf Adorno Bezug nehmen, als ein Syn-
drom von miteinander zusammenhingenden Einstellungen und Dispositionen
des Habitus verstanden. Die Interpretation erfolgte mithilfe der Habitusher-
meneutik, wie sie Bremer/Teiwes-Kiigler (2010, S. 345) beschreiben, zunichst
rekonstruierend. Die ,Teilungs- und Gliederungsprinzipien“ (Bourdieu 2023,
S. 730) wurden in einem zweiten Schritt herausgearbeitet. Bremer und Teiwes-
Kiigler (2013, S. 209) haben dafiir Gegensatzpaare wie asketisch — hedonistisch,
ideell — materiell, hierarchisch - egalitdr, individuell — gemeinschaftlich, aufstiegs-
orientiert — sicherheitsorientiert und selbstsicher - unsicher (Bremer/Teiwes-
Kiigler 2013, S. 209) entwickelt, die als eine mogliche Interpretationshilfe die-
nen. Die Interpretation fiir die Studierpraktiken erfolgte am Interviewmaterial
entlang. Die Begrifflichkeiten zur Benennung der Studierpraktiken und seiner
jeweiligen Einstellungen und Dispositionen wurden fallgerecht formuliert. Die
ermittelten Studierpraktiken stehen wie der Habitus nach Bourdieu (2023, S. 98)
fiir einen bestimmten modus operandi, das heiflt auch fiir eine bestimmte Art

1  Die Erhebung erfolgte leitfadenbasiert und es wurde auch mit kreativen Methoden wie Bildern
im Postkartenformat und Collagen gearbeitet, die aus Platz- und Zeitgriinden hier nicht na-
her erlautert werden. Einige Informationen hierzu finden sich bei Reinhardt (2022, S. 229f.).
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von Studierpraktiken. Sie sind so auf die Kerneinstellungen fokussiert, dass sie
auch als Habitustypus bezeichnet werden kénnen, wobei eine Sattigung durch die
Interpretation einer ausreichenden Fallzahl nicht moglich war.

Im Folgenden werden sechs Studierende der Lerngruppe mit Blick auf ihre
Studierpraktiken zusammenfassend beschrieben, um ihre Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten herauszuarbeiten und sie im sozialen Raum zu verorten.> Ab-
schlieflend werden Vorschlage fiir Mafinahmen herausgearbeitet, die sie in ihren
Studierpraktiken unterstiitzen kénnen.

Bei den folgenden Fillen handelt es sich um Bildungsaufsteiger, deren Eltern
eine Berufsausbildung absolviert haben. Aber auch sie haben keine einheitlichen
Studierpraktiken, wie im Folgenden ausgefiihrt wird. Sie unterscheiden sich viel-
mehr nach horizontalen Logiken zwischen selbstbestimmten und hierarchie-
orientierten Verhaltensweisen beim Aneignen von Studieninhalten.

Fiir den Studierenden Ferdinand sind z. B. Hierarchie und Organisation zen-
trale Eigenschaften seines Lernverhaltens. Er selbst beschreibt sich als Person
mit einer fritheren Fithrungsverantwortung bei der Bundeswehr und erwartet
diese auch von einem Lehrenden, den er fiir seine fehlende Studierendenorien-
tierung, fiir seine Intransparenz und fiir seine Willkiir kritisiert und gegen den er
gemeinsam mit Kommilitonen einen Kampf gefiihrt hat. Rolf sieht das Studium
als Herausforderung, weil er sich und seiner Lerngruppe selbst zuschreibt, dass
sie mit minimalem Lernaufwand das Studium bestehen wiirden. Er beschreibt
sein Lernverhalten und sein Privatleben als Gegensatz, der so interpretiert wer-
den kann, dass er die Anforderungen an die Aneignung des Lernstoffs als me-
thodisch-diszipliniert darstellt, wahrend er in seinem Privatleben seinem Hobby
nachgehen kann, das er nicht als Teil eines asketisch gelebten Studienalltags sieht.
Fiir ihn ist die Entwicklung einer Lernroutine mit dem Rechnen von Aufgaben
eine Herausforderung. Zur Bewiltigung dieser Aufgaben versucht er, alte Klau-
suren élterer Semester zu bekommen, um diese zu rechnen.

Aus Peters Auflerungen ldsst sich eine anerkennende Zustimmung zu einer
Leistungsorientierung im Sinne einer Leistung gegen Teilhabe, wie sie auch fiir das
leistungsorientierte Milieu typisch (Vester et al. 2015, S. 40) ist, herauslesen. Veran-
schaulicht werden kann dies an seiner Aussage, dass es ihm darum geht, im Studium
eine Leistung zu erbringen, um spiter Geld zu verdienen zu kénnen. Auch fiir ihn
ist, wie fiir Rolf, das Studium kein Bestandeteil einer asketischen Gesamtlebensweise,
sondern bedarf einer angemessenen Balance zwischen dem als stressig empfunde-
nen Studium und ausgleichenden Ruhephasen. Peter sieht in der Lerngruppe seine
»Notfallgruppe®, mit der er sich auf Priifungen vorbereitet. Die Lehrenden sind fiir

2 Eshandelt sich hierbei um sechs Mitglieder einer Lerngruppe, die alle mannlich sind. Das
Geschlecht wurde in dieser Untersuchung nicht weiter in den Blick genommen. Ein siebtes
ménnliches Mitglied (Herbert) der Lerngruppe wurde nicht niher untersucht, weil es zu
wenig tiber sein Studierverhalten geduflert hat. Einige analytische Anndherungen an dieses
Mitglied finden sich in Reinhardt (2022).

142



ihn nicht die zentralen Bezugspersonen. Er halt weder Lehrveranstaltungen noch
Tutorien fiir besonders hilfreich und lernt eher allein bzw. in der Lerngruppe.

Michael ist ebenfalls ein Bildungsaufsteiger, der im Unterschied zu den zuletzt
beschriebenen beiden Studierenden negative Erfahrungen in einer Lerngruppe
gesammelt hat, weil deren Mitglieder ,,sehr, sehr faul“ gewesen seien und er sich
»ein bisschen [hat] runterziehen lassen”. Er besuchte einige Lehrveranstaltungen
nicht und lief} Priifungen ausfallen. Er bestand ,,noch relativ viele Klausuren®, aber
»hicht mit guten Noten“. Daher hat er sein Verhalten gedndert, sich alle Vorlesun-
gen aufmerksam angehort und den Lernstoff aktiv wiederholt. Er zeigt sich hier
sehr strukturiert und asketisch in seinem Verhalten. Nachdem er zunichst die
Klausuren mit schlechten Noten bestanden hat, verbesserten sich mit der Ande-
rung seines Lernverhaltens auch seine Noten. Fiir ihn ist der Lohn fiir ein erfolg-
reich absolviertes Studium ein aus seiner Sicht hoffentlich gut bezahlter Beruf.

Rainer wirkt strukturiert in seinem Lernverhalten. Er vergleicht das Studium
mit einem Ausdauersport, in dem es darum geht, nicht kurzfristig, wie er for-
muliert, ,durchzupowern®, sondern sich die Kraft langfristig einzuteilen. Er zeigt
sich vergleichsweise reflektiert, wenn er das Studium so beschreibt, dass es darauf
ankomme, die Angst vor dem Nichtbestehen von Priifungen zu tiberwinden, gut
mitzuarbeiten und durchzuhalten. Auch sei es manchmal notwendig, sich auf
bestimmte Priifungen zu konzentrieren und andere ausfallen zu lassen, um sie zu
einem spiteren Zeitpunkt nachzuholen.

Thomas ist der im Vergleich souverdnste Student im Umgang mit Bildung. So
lernt er linger fiir schwierige Fécher, auch mal bis 22 Uhr. Er meidet vor allem in
wichtigen Phasen des Studiums Ablenkungen und zeigt hier einen asketischen Zug.
Er lernt allein und bereitet sich nur auf die Klausuren in einer Lerngruppe vor. Sei-
ne Vorbilder sind Studierende, die das Studium bereits bestanden haben. Thomas ist
sich seiner Kompetenzen sehr sicher und definiert sich iiber sie. Er duflert zwar auch,
dass er ,,manchmal sehr faul im Studium® sei, was auf eine von den Lehrenden an die
Studierenden herangetragene Lehr- und Lernkultur schlieflen lésst, die sich auch in
anderen Interviews mit den Studierenden wiederfindet. Dieser Lehr- und Lernan-
spruch erscheint kaum erfiillbar zu sein, weshalb selbst Thomas, der fiir schwierige
Facher langer lernt, sich dafiir kritisiert, dass er manchmal faul sei. Das lasst, wie auch
bei anderen, die dies hervorheben, darauf schlieflen, dass dies auch Teil der inge-
nieurwissenschaftlichen Studienkultur ist, die Studierenden immer zum Lernen an-
zuhalten und die Verantwortung dafiir bei den Studierenden zu sehen. Die eingefiigte
Grafik (Abb. 1), deren Achsen beschrieben wurden, veranschaulicht die unterschied-
lichen Studierpraktiken und setzt sie in Bezug zueinander. Bei einigen der untersuch-
ten Studierenden lassen sich Beziige zu den sozialen Milieus der Grafik herstellen,
in anderen zu den Studierendentypen nach Lange-Vester und Teiwes-Kiigler (2004).

Thomas’ Umgang mit Lernen und akademischer Bildung ist sehr souveran.
Er lernt sehr strukturiert und zeigt ein hohes Maf3 an Askese. Er legt viel Wert
darauf, den Studiengang zu bewiltigen. Sein Lernverhalten erinnert sehr stark an
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die Fraktion der Kompetenzdistinguierten aus dem Bildungsbiirgertum, die sich
tiber ihre Kompetenzen abgrenzen und sich von einer zweiten Fraktion des Bil-
dungsbiirgertums, den Kritischen Intellektuellen, mit ihrer gesellschaftskritischen
Einstellung, unterscheiden, die Lange-Vester/Teiwes-Kiigler (2004, S. 171-174)
in ihrer Studie iiber Studierendenmilieus sozialwissenschaftlicher Studiengénge
herausgearbeitet haben. Thomas méchte sein Studium unbedingt bestehen und
hinterfragt die Studienbedingungen nicht. Er definiert sich tiber seine Bildungs-
kompetenz und passt sich an, um erfolgreich zu sein. Seine Bildungssouverénitit
verweist auf die obere Teilfraktion der Kompetenzdistinguierten.

Rainer dufiert sich skeptisch tiber Schulficher wie Kunst, Musik und Religion
(,Zeitkiller®). Dies lasst auf eine Distanz zum kulturellen Pol des sozialen Raums
und damit auch den Kritischen Intellektuellen mit einer gesellschaftskritischen
Einstellung und einem Bildungsideal schlieflen. Sein Verstindnis von Bildung
ist auch eher praxis- und anwendungsorientiert und sein Lernverhalten gepragt
durch ein Wettbewerbsverstindnis mit einem hohen Durchhaltevermégen. Sein
strukturiertes Lernverhalten verweist auf Sicherheit im Umgang mit Bildung,
wenn es auch etwas weniger souverdn wie das von Thomas wirkt. Er erinnert
starker an das Gehobene Dienstleistungsmilieu mit seinem technokratisch-ratio-
nalem Leistungsethos (Vester 2004, S. 29).

Fiir Ferdinand sind Hierarchieorientierung, Organisation und Kampf in einem
ihm eher fremden Bildungssystem typisch. Aufgrund dieser drei Eigenschaften
ist er weit im rechten Bereich des sozialen Raums zu verorten und erinnert stark
an den Habitus des von Vester et al. (2015) erhobenen und beschriebenen klein-
biirgerlichen Milieus, fiir das seine Hierarchieorientierung typisch ist. Da er sich
gemeinsam mit Mitstudierenden mit einem Lehrenden ,anlegte” und auch das
»Besiegen“ desselben im Interview hervorhob, ist er im kleinbiirgerlichen Milieu
nicht zu weit unten einzuordnen, weil er sich dem Lehrenden nicht unterordnet.
Gleichzeitig fehlen ihm modernere Einstellungen wie ein gemifligtes Fithrungs-
verstandnis, um ihn weiter oben im kleinbiirgerlichen Milieu einzuordnen.

Fiir Rolf zahlen Hierarchien weitaus weniger als fiir Ferdinand. Er ist weiter
links im sozialen Raum einzuordnen, auch wenn fiir ihn das Studium ebenfalls
ein Kampf ist. Thm fehlen aber sowohl das hierarchische als auch das kompro-
misslose Denken beim Kampf. Er ist ein ausgeprégter Gruppenlerner und stirker
gemeinschaftlich als hierarchieorientiert.

Peter ist betont leistungsorientiert und sieht es als notwendig an, im Studium
Leistung zu zeigen, um spéter im Beruf ein entsprechendes Einkommen zu er-
halten. Fiir ihn ist die Lerngruppe eine ,,Notfallgruppe® Peter und Rolf lernen
effizient mit einem eher minimalen Lernaufwand. Sie erinnern an den Typus des
effizienzorientierten Studierenden (Lange-Vester 2016, S. 152).

Michael lernt nach seinen negativen Erfahrungen sehr selbstbestimmt und ist
aufgrund seiner selbstbestimmten und strukturierten Lernweise auch eher links
im sozialen Raum unterhalb der Trennlinie der Distinktion einzuordnen. Er ist

144



nicht distinktiv, sondern pragmatisch-selbstbestimmt und wirkt etwas sicherer
als Rolf und Peter im Umgang mit Bildung (zu allen hier dargestellten Fillen

siehe Reinhardt 2022).
Grafik 1
Grafik 1: Studierende im sozialen Raum
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Das Lernverhalten der analysierten Fille verdeutlicht, dass aus Sicht der Stu-
dierenden die Vorbereitung auf die Priifung ein wesentlicher Aspekt fiir den
Studienerfolg ist. Fast alle untersuchten Studierenden bereiten sich neben
dem Selbststudium auch in einer Lerngruppe auf die Priifung vor. Dabei ist
entscheidend, dass die Studierenden sich gegenseitig stirken und nicht, wie
in einem Fall berichtet, schwichen. Studierende, die eine Priifung bereits be-
standen haben, konnen hilfreich fiir die Lernvorbereitung sein. Eine hetero-
gen zusammengesetzte Gruppe kann insofern fiir das gemeinsame Lernen sehr
forderlich sein. Allerdings ist zentral fiir den Lernerfolg der Gruppe, dass sich
ihre Mitglieder nicht gegenseitig ablenken, sondern auf die Priifungsvorberei-
tung konzentrieren, was nicht immer leichtféllt. Die Zusammensetzung von
Lerngruppen ist ein wesentlicher Aspekt fiir ihren Lernerfolg, weshalb eine
professionelle Lernbegleitung durch Lehrende und Lerncoaches hilfreich sein
konnte, gerade um Gruppendynamiken und mdégliche Gruppenkonflikte zu
reflektieren und die Lerngruppe auf die Priifungsvorbereitung zu fokussieren.
Um eine frithzeitige Integration in eine Lerngruppe zu férdern, wire auch eine
frithzeitige Motivation zur Bildung von Lerngruppen einschliefSlich ihrer Be-
gleitung durch Lehrende und Lerncoaches bereits im ersten Semester sinnvoll,
um Barrieren im Studium abzubauen und das Lernen zu unterstiitzen und auch
die Balance von Selbstlernen und Gruppenlernen zu fordern (Reinhardt 2022,
S. 239f)).

3 Psychologische Lerntypen nach Schulmeister, Metzger und
Martens

Psychologische Analysen des Lernverhaltens rekurrieren in erster Linie auf das
Individuum und untersuchen seine innerpsychischen Regulationsmechanismen
(siche z.B. von Lengerke/Franzkowiak 2022). So haben Schulmeister/Metzger/
Martens (2012) das Lernverhalten von Studierenden mithilfe eines ,,handlungs-
theoretisch begriindeten Motivationsmodell(s)“ (ebd., S.16) untersucht, das
von Martens und Rost (1998) entwickelt wurde. Schulmeister/Metzger/Mar-
tens (2012, S. 17) unterscheiden zwischen drei Phasen, die fiir das Lernverhalten
als relevant erachtet werden:

Die Motivationsphase, in der Lernende ihre Lernmotivation entwickeln, um einen be-

stimmten Lernstand zu erreichen.

Die Intentionsphase, in der Lernende ihre Absicht herausbilden, ihre Lernmotivation

zu realisieren.
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Die Volitionsphase, in der Lernende ihre Lernabsicht in eine ,tatsdchliche Lernhand-

lung® (Schulmeister/Metzger/Martens 2012, S. 17) umsetzen.

Schulmeister, Metzger und Martens (2012, S. 191f.) haben sich in ihrer Erhebung
auf psychologische Aspekte des Lernens wie Sicherheitswahrnehmung, Repressi-
ves Coping, Verantwortungsiibernahme, Handlungs-Ergebnis-Erwartung, Kompe-
tenzerwartung, Abschirmung/Ablenkung, Selbstkongruente Zielverfolgung (Selbst),
Selbstkongruente Zielverfolgung (Peers), Motivationsregulation des Erfolgserlebens,
Emotionsregulation, Anstrengungsvermeidung nach negativen Emotionen, Durch-
halten (starre Kontrolle) und Lernstrategien konzentriert.

Die Studie von Schulmeister, Metzger und Martens (2012) hat sich zunéchst
mit der Zeitlast der Studierenden nach der Umstellung der Studiengénge auf BA/
MA-Abschliisse beschiftigt. Die Autor:innen haben vor allem untersuchen wol-
len, ob die Zeitlast sich, wie oft behauptet, tatsdchlich erhoht hat. Nach einem
ersten Ergebnis haben sie ermitteln konnen, dass der Zeitaufwand fiir das Stu-
dium in untersuchten 24 Studiengdngen mit etwa 23.5 Stunden pro Woche im
Durchschnitt weitaus geringer ist als oftmals angenommen. Gleichzeitig war die
Varianz des Zeitaufwands unter den Studierenden hoch (ebd., S. 4f.). Einige ha-
ben viel Zeit investiert, andere nicht. Daher haben die Autor:innen der Studie
genauer wissen wollen, ob und wie das Lernverhalten sich unterscheidet und
welchen Einfluss es auf den Studienerfolgt hat. Mithilfe von LimeSurvey wurden
online 205 BWL-Studierende befragt, darunter auch 52 Studierende, die zuvor
schon an der Zeitlast-Studie teilgenommen hatten.

Mithilfe einer komplexen, in zwei Schritten ausgewerteten Latent-Class-Ana-
lyse haben Schulmeister, Metzger und Martens (2012, S. 18) drei Motivations-
typen identifiziert, die sich insbesondere in der Volitionsphase unterscheiden:

Den ersten Motivationstyp (17,1 %) bezeichnen Schulmeister, Metzger und Martens
als selbstbestimmt. Seine Ablenkungsneigung ist vergleichsweise gering und sein
Durchhaltevermégen ausdauernd. Er ist in der Lage, positive Emotionen auch bei
schwierigen Aufgaben wiederherzustellen. Der selbstbestimmte Motivationstyp ist am
effektivsten und erzielt die besten Noten, obwohl er im Vergleich wenig Zeit investiert
(Schulmeister/Metzger/Martens 2021, S. 21, 22, 25).

Den zweiten Motivationstyp (21,5 %), der sich von dem selbstbestimmten diametral
unterscheidet, definieren Schulmeister, Metzger und Martens als vermeidend, weil er
sich leicht ablenken ldsst, seine Emotionen nicht gut reguliert, und tiber keine Ausdau-
er beim Lernen verfiigt. Der vermeidende Motivationstyp erzielt schlechtere Noten als
der selbstbestimmte Motivationstyp, obwohl er viel Zeit zum Lernen aufbringt (Schul-
meister/Metzger/Martens 2012, S. 21, 22, 25).
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Die Auspragungen des pragmatischen Motivationstyps (61,5%) sind zwischen
den beiden anderen Motivationstypen. Er lernt gerne mit anderen Studieren-
den und setzt ,ahnlich viele Lernstrategien ein wie die Studierenden mit einer
selbstbestimmten Motivationsregulation® (Schulmeister/Metzger/Martens 2012,
S.21). Der pragmatische Motivationstyp erzielt noch schlechtere Noten als der
vermeidende Lerntyp. Eine weitere Latent-Class- Analyse verdeutlicht allerdings,
dass der pragmatische Lerntyp sich noch in weitere Motivationstypen differen-
zieren lasst: der angstbestimmte Motivationstyp, dessen Lernverhalten nicht effek-
tivist (ebd., S. 22, 25) und der strategische Lerner mit einer héheren Auspragung
der Bedrohungswahrnehmung und der Verantwortungsiibernahme (Schulmeis-
ter 2014, S. 63).

Aus Sicht von Schulmeister, Metzger und Martens (2012, S. 22) ist es damit
gelungen, ,eine sehr lernnahe und fiir den Studienerfolg relevante Differen-
zierung der Studierendenpopulation zu generieren® (ebd.). Sie vermuten, ohne
dies tiber das Geschlecht hinaus gepriift zu haben, dass sie relevanter seien
»als die Differenzierung durch sozio6konomische und biografische Variablen®
(ebd.). Die Lerntypologie, von Schulmeister, Metzger und Martens definiert als
Motivationstypologie, diirfe nicht als gegeben und unverdnderlich betrachtet
werden. Vielmehr konnten entsprechende Lernbedingungen ein Beitrag sein,
um Einstellungen, Lernmotivation und Lernverhalten zu verandern und auch
zu verbessern.

Schulmeister, Metzger und Martens (2012) sehen die Barrieren fiir be-
stimmte Motivationstypen insbesondere in der ,Konkurrenz der vielen Kurse
untereinander® (ebd., S. 26) und der ,,Anzahl der unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Themen pro Woche® (ebd. S. 26). Studierende sind daher heraus-
gefordert, ihr Lernen entsprechend zu organisieren. Manche Studierende kon-
nen sich nicht entscheiden, wofiir sie lernen sollten und prokrastinieren statt
selbst zu lernen. Auch die Zeitliicken zwischen den Lehrveranstaltungen wer-
den von vielen Studierenden nicht zum Selbstlernen genutzt, weil ihnen die
Anleitung zum Selbstlernen z.B. in Form von Aufgaben und Riickmeldungen
fehlen (Grof3 2011). Ihre Selbsteinschitzung ist dabei immer zu hoch, weil sie
oftmals zwar die Zeit an der Universitit verbringen, aber nicht unbedingt mit
Lernen. Auch die Priifungen am Ende des Semesters werden als Herausforde-
rung und sogar als Bedrohung wahrgenommen (Schulmeister/Metzger/Mar-
tens 2012, S. 26f.).

Die Autor:innen haben anhand von geblockt organisierten Studiengidngen
an der TU Illmenau im Studiengang Mechatronik und an der FH St. P6lten im
Studiengang IT Security nachweisen konnen, dass sich das Lernverhalten verbes-
sert hat. Im ersten Studiengang erhéhte sich das Anspruchsniveau, im zweiten
verbesserten sich die Priifungsleistungen. Die geblockten Module forderten das
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Selbststudium und verringerten prokrastinierendes, angstbestimmtes Lernver-
halten, weil die Konzentration auf ein Fach und seine Priifung moglich wurde
und Aufgaben fiir das Selbststudium gestellt wurden. Die Riickmeldungen ver-
besserten die Erfolgsaussichten und steigerten die Kompetenzerwartung. Wich-
tig dafiir ist ein variantenreiches, didaktisches, interaktives und das Selbststu-
dium férderndes Lehr- und Lernangebot, das auch die Anwendung des Gelernten
unterstiitzt (ebd., S. 29-31).

4  Vergleich von habituellen und psychologischen Lerntypen

Die beiden sehr unterschiedlichen Forschungsansitze von habituellen und psy-
chologischen Lerntypen werden nun in einem weiteren Schritt miteinander ver-
glichen und trotz ihrer sehr verschiedenen Methoden hypothetisch in einem so-
zialen Raum der sozialen Milieus von Vester et al. verortet.

Der souverdne und asketische Selbst- und Gruppenlerner Thomas aus
einem akademischen Elternhaushalt mit klarer Priorisierung seines Lernver-
haltens zeigt ein hohes Selbstvertrauen und dufert kaum Priifungsdngste. Er
lasst sich auch nicht von seinen Mitstudierenden ablenken (selbstkongruen-
te Zielverfolgung). Thomas weist in seinem Lernverhalten Ziige eines selbst-
bestimmten Lerners (Schulmeister/Metzger/Martens 2012, S. 21) mit wenig
Ablenkungsneigung auf. Er ldsst sich dhnlich wie jener auch von schwieri-
gen Studienfichern nicht abhalten, sondern passt sein Lernverhalten an den
Schwierigkeitsgrad an, statt sich abschrecken zu lassen. Dies lasst auch auf ein
entsprechendes Durchhaltevermégen und eine Emotionsregulation schlieflen,
auch wenn diese in der habitushermeneutischen Studie nicht explizit abgefragt
wurden (Reinhardt 2022, S. 237).

Der Selbst- und Gruppenlerner Rainer aus einem akademischen Elternhaus-
halt weist ein sehr strukturiertes Lernverhalten auf. Fiir ihn ist das Studium ein
Ausdauersport. Er teilt sich das Lernpensum auch entsprechend ein. Rainers Au-
Berungen legen ein hohes Durchhaltevermogen nahe, das er jedenfalls mit Blick
auf das Studium als notwendige Voraussetzung zum Bestehen reflektiert hat.
Er hebt die Uberwindung seiner Angst vor dem Nichtbestehen von Priifungen
hervor, um das Studium erfolgreich zu absolvieren, was auf eine entsprechende
emotionale Regulation verweist. Er wie auch Thomas lernen trotz manch unter-
schiedlicher Gewichtungen gezielt in Lerngruppen und wissen um die Heraus-
forderungen des Lernens.

Der Bildungsaufsteiger und Alleinlerner Michael ist in seinem Lernver-
halten sehr strukturiert und asketisch geworden, nachdem er sich zunichst
in einer Lerngruppe mit einem negativen Lernklima hat verunsichern lassen
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(selbstkongruente Zielverfolgung). Als Konsequenz folgt er nun sehr aufmerk-
sam Vorlesungen und wiederholt den Lernstoff eigenstindig. Seine negative
Lernerfahrung in einer Lerngruppe hat ihn dazu gebracht, nur noch allein
zu lernen. Er ist dadurch im Grunde auch zu einem selbstbestimmten Lerner
geworden, der sein Lernverhalten sehr stark reguliert und sich von negativen
Emotionen gezielt abschirmt, um Lernerfolg zu haben. Auch er zeigt dadurch
ein hohes Durchhaltevermdgen auf und war in der Lage, seine negativen Lern-
erfahrungen konstruktiv zu verarbeiten, was auch auf eine hohe Selbstregula-
tion schliefSen lasst.

Fiir Rolf ist das Studium, das er mit der Lerngruppe und einem minimalen
Lernaufwand zu bestehen versucht, eine Herausforderung. Er sieht Studium und
Privatleben als Gegensatz, weshalb ihm das Lernen auch nicht ganz selbstver-
standlich erscheint (Grad der selbstkongruenten Zielverfolgung). Er erinnert
stark an den pragmatischen Motivationstyp mit einem vergleichsweise geringen
Lernaufwand, einer mittleren Ablenkungsneigung und Emotionsregulation. Ver-
gleichbar ist auch Peter, der seine Lerngruppe als Notfallgruppe sieht und sich
ahnlich wie Rolf vorbereitet.

Ferdinand reguliert sein Lernverhalten {iber Hierarchie und Organisation
und verarbeitet so seine negativen Emotionen. Trotz widriger Umstidnde halt er
durch. Auch er ist ein eher pragmatischer Lerner, der an den pragmatischen Mo-
tivationstyp erinnert, mit einer hierarchischen Vorstellung von Gruppenlernen.

Die folgende Grafik veranschaulicht die Ergebnisse iiber eine Verortung im
sozialen Raum der sozialen Milieus.
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Grafik 2

Grafik 2: Motivationstypen und Studierende
nach Habitus im sozialen Raum
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Statistische Grundlage: Reprasentative Erhebung (n = 2.699) der deutschsprachigen Wohnbevdlkerung der BRD ab
14 Jahre 1991 (nach: M. Vester u. a., Soziale Milieus im gesellschaftlichen Strukturwandel, Frankfurt a.M.: Suhrkamp
2001); Neufassung der Milieubezeichnungen aufgrund der differenzierenden Neuauswertung der Erhebung (G.
Wiebke, Das Gesamtbild: Zwanzig Datenprofile sozialer Milieus. In: W. Vogele/H. Bremer/M. Vester (Hg.). Soziale Milieus
und Kirche. Wirzburg: Ergon 2002, S. 275-409.); Hochrechnung auf die Milieugrofen von 2003 (nach: Sigma -
Sozialwissenschaftliches Institut fliir Gegenwartsfragen, Die sozialen Milieus in der Verbraucheranalyse,
www.sigma.online.de 22.9.2003).- Darstellung: M. Vester / D. Gardemin / A. Lange-Vester — 2015.
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Bei dem Vergleich fehlt es an rezessiven Motivationstypen. Der lernstrategische
Motivationstyp unterscheidet sich nur wenig vom pragmatischen Motviationstyp
bzw. zahlt zu seiner Untergruppe, weshalb er bei diesem Vergleich nur schwer
zu identifizieren ist. Ebenso offen bleibt hier der Untertyp des angstbestimmten
Lerners.

Zudem haben die habitustheoretische und die psychologische Studie zwei
unterschiedliche Studienginge (Betriebswirtschaft und Ingenieurwissenschaft)
mit einem jeweils anderen Sample von Studierenden untersucht. Die Einordnung
muss daher vorldufig bleiben. Manche Schnittmengen erscheinen einleuchtend
und es wire gewinnbringend einmal zu versuchen, ein und dasselbe Sample mit
beiden Methoden zu untersuchen und die bisherigen Annahmen zu widerlegen,
zu bestdtigen oder zu differenzieren.

5 Schlussfolgerungen

Der Vergleich und die Einordnung der habitushermeneutisch interpretierten
Typen in einen sozialen Raum unter Beriicksichtigung der psychologisch ana-
lysierten Motivationstypen zeigt Schnittmengen in den Bereichen des Durchhal-
tevermogens, der Selbstregulation, der selbstkongruenten Zielverfolgung (Selbst
und in den Lerngruppen) und der Abschirmung von negativen Emotionen auf.

Die hypothetische Einordnung der Motivationstypen hat gezeigt, dass sich
Schnittmengen zwischen den Habitus- und Motivationstypen ergeben. So
weist der selbstbestimmte Motivationstyp nach Schulmeister, Metzger und Mar-
tens (2012) die hochste Passungsfihigkeit zu den Anforderungen im BWL-
Studium auf. Die Passungsfahigkeit konnte darauf schlieflen lassen, dass er am
starksten in den oberen sozialen Milieus zu finden sein wird, weil er die meisten
Schnittmengen in seinem Lernverhalten mit den Habitustypen aus den oberen
sozialen Milieus aufweist. Der pragmatische Motivationstyp hingegen erinnert an
das Lernverhalten der untersuchten Studierenden aus den mittleren sozialen Mi-
lieus. Diese Analyse ist als hypothetisch zu verstehen. Moglich ist auch eine Streu-
ung dieser Motivationstypen tiber den sozialen Raum hinweg mit Schwerpunkten
in bestimmten sozialen Milieus. Die Milieudifferenzierungen legen zudem nahe,
dass der pragmatische Motivationstyp auch habitusanalytisch weiter differenziert
werden kann. So fehlen ihm die horizontalen Differenzierungen zwischen selbst-
bestimmt und hierarchisch, wie dies auch an den Fillen von Studierenden ver-
deutlicht werden konnte. Offenbleiben muss, ob die von Schulmeister, Metzger
und Martens (2012, S. 21-25; Schulmeister 2014, S. 62) gefundenen Untertypen
(strategisch und angstbestimmt) sich auch entlang dieser Milieudifferenzierung
unterscheiden lassen.

Beide Forschungsansitze kommen zu dem Ergebnis, dass das Lernverhal-
ten von den Lernbedingungen abhingt, die im Studium geschaffen werden. Das
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Lernverhalten ist in beiden Studien nicht als unverinderlich zu begreifen. Schul-
meister, Metzger und Martens (2012) schlagen vor, das Lernverhalten der Stu-
dierenden durch eine Studienreform von geblockt organisierten Studiengéngen
besser zu unterstiitzen, um aufschiebendes Lernverhalten zu vermeiden und das
strukturierte Selbstlernen durch Aufgabenstellungen und Riickmeldungen von
Lehrenden zu fordern. Vergleichbare Ergebnisse lassen sich auch fiir die habi-
tushermeneutisch analysierten Fille von Studierenden und ihrem Lernverhal-
ten formulieren. Lerngruppen konnen Halt im Studium bieten und das Lernen
unterstiitzen. Funktionierende Lerngruppen ergénzen sich in ihrem Lernverhal-
ten und sind forderlich. Lerngruppen diirfen nicht in eine Negativspirale von
Frustration und Enttduschung fithren. Daher ist es auch wichtig, die Konstitution
von Lerngruppen von Seiten der Hochschule zu férdern, um die Reflexion von
Gruppendynamiken zu begleiten und so forderliche Lernbedingungen zu er-
moglichen. Beide Forschungsansitze kommen zu dem Ergebnis, dass forderliche
Lernbedingungen den Studienerfolg erhchen kénnen und damit auch Barrieren
abbauen konnen. Fehlende Motivation, Prokrastination usw. sind also nicht ein-
fach unveranderlich, sondern kénnen durch verdnderte Lernbedingungen tiber-
wunden werden.

Unterschiede zwischen den Studien zeigen sich jedoch darin, dass Schulmeis-
ter, Metzger und Martens zwar Unterschiede im Lernverhalten feststellen. Sie ge-
hen jedoch nicht auf soziale Unterschiede in ihrer Studie ein bzw. nehmen sogar
an, dass diese nicht ausschlaggebend seien (Schulmeister/Metzger/Martens 2012,
S.21).

Habitushermeneutische Analysen hingegen beinhalten immer auch Analy-
sen der sozialen Ungleichheit und damit auch der vertikalen und horizontalen
Strukturierung des sozialen Raums, die im Sinne Bourdieus (2023) im Habitus
inkorporiert werden.

Eine Habitussensibilitdt von Lehrenden und Lernenden (vgl. etwa den Bei-
trag von Rutter/Weitkdmper in diesem Band) hat zum Ziel, nicht nur Lernbedin-
gungen zu verdndern, sondern auch soziale Ungleichheiten beim Lernverhalten
zu verstehen. Soziale Ungleichheiten tragen wie Lernbedingungen dazu bei, dass
einige Studierende ihr Studium abbrechen oder sogar gar nicht erst ein Studium
beginnen. Insofern ist es aus der Perspektive der Habitussensibilitdt notwendig zu
reflektieren, ob der rezessive und der angstbestimmte Motivationstyp durch Fak-
toren wie insbesondere die soziale Ungleichheit und die Dominanz eines akade-
misch-bildungsbiirgerlich gepragten Habitus benachteiligt werden und dadurch
angstbestimmt lernen.

Abschlieflend ist festzuhalten, dass Lernen zu lernen und Selbststudium nicht
einfach vorausgesetzt werden konnen, sondern sie miissen ebenso gezielt ge-
fordert werden. So konnen auch herkunftsbedingte Wettbewerbsnachteile beim
Studienstart und im Studium aufgeholt und ausgeglichen werden. Sie beschrin-
ken sich nicht auf Verhaltensweisen wie Motivation oder Selbstregulation, die
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scheinbar nur individuell strukturiert sind. Diese Verkiirzungen erschweren das
Verstindnis von Aus- und Abgrenzungen in der sozialen Welt. Dann missen
auch unterschiedliche Hochschulzugangsberechtigungen und Noten nicht mehr
statisch ein Pridiktor fiir den Studienerfolg bleiben. Aufholprozesse schaffen
mehr Chancengleichheit in den Lebenswegen (siehe auch Dausien 2022).
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Professionalitat und professioneller
Habitus in unterschiedlichen
padagogischen Feldern



Zur Herstellung sozialer Ordnungen im Alltag
von Kindergarten der Deutschschweiz

Sibylle Kinzli Klager

1 Einleitendes

Der Beitrag bezieht sich auf das Dissertationsprojekt ,,Habitus im sozialen Feld des
Kindergartens der Deutschschweiz'“ und fokussiert aus einer rekonstruktiv-verste-
henden Perspektive die Herstellung sozialer Ordnungen im Alltag eines Kindergar-
tens. An einem Fallbeispiel wird entlang einzelner Sequenzen aus den videografi-
schen Aufzeichnungen?® des Projektes detailliert aufgezeigt, wie padagogisch Tatige
gemeinsam mit den Schiiler:innen soziale Ordnungen bzw. die soziale Wirklichkeit
(Berger/Luckmann 1969) vor Ort herstellen. Dabei wird davon ausgegangen, dass
alle Handelnden ihre Erfahrungen, die sie in ihrem bisherigen Lebensverlauf ge-
macht haben, in den Vollzug der Praxis einbringen. Lehrer:innen orientieren sich
beim Unterrichten mithin an verinnerlichten Klassifikationen und Haltungen, set-
zen in der beruflichen Tétigkeit je nach Habitus verschiedene Schwerpunkte und
folgen unterschiedlichen Grundsétzen im piddagogischen Handeln (Lange-Vester/
Vester 2018, S. 159). Vor der ausfiihrlichen Darlegung des Fallbeispiels wird kurz
auf die Zielsetzung des Dissertationsprojektes eingegangen. Dabei werden auch die
theoretische Verortung und das empirische Vorgehen vorgestellt. Abschlieflend
werden Folgerungen fiir die Forschung und das Potenzial fiir die Aus- und Weiter-
bildung von Kindergarten-Lehrpersonen skizziert.

1 Im Unterschied zu Deutschland sind Kindergérten in den meisten Kantonen der Schweiz
mittlerweile Teil des o6ffentlichen und unentgeltlichen Bildungssystems (EDK 2024a). Fiir
die Mehrheit der Kinder startet die obligatorische Bildungslaufbahn im August nach dem
vollendeten vierten Lebensjahr. Infolge des Féderalismus und der Hoheit der Kantone fiir
die Bildungsanliegen (Niedermann 2023, S. 50) entscheiden die Kantone eigensténdig, wie
viele Jahre Besuchsobligatorium (die allermeisten bieten zwei Jahre Kindergarten an) oder
Angebotspflicht (nur noch wenige Kantone haben nur ein Jahr Kindergarten als Verpflich-
tung fiir die Gemeinden festgelegt) bestehen (EDK 2024b).

2 Das im Dissertationsprojekt verwendete Video-Datenmaterial entstammt dem vom Schwei-
zerischen Nationalfonds unterstiitzten und an der Piddagogischen Hochschule der Fach-
hochschule Nordwestschweiz (FHNW) unter der Leitung von Dieter Isler und unter der
Mitarbeit von Sibylle Kiinzli, Esther Wiesner und Gabriela Ineichen im Zeitraum von Sep-
tember 2012 bis September 2015 durchgefiihrten Forschungsprojekt ,,Prozesse der Sprachfor-
derung im Kindergarten (ProSpiK)®. Fiir Details zum Projekt siehe https://data.snf.ch/grants/
grant/136610 [06.12.2024]. Im Rahmen des SNF-Projektes wurde in acht Kindergartenklas-
sen und vier Kantonen der Deutschschweiz die alltigliche Praxis dokumentiert.
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2 Habitus im Feld des Kindergartens

Der Lehrberuf der ,,Kindergértner:in“ und das berufliche Feld des Kindergartens
der Deutschschweiz sind seit vielen Jahren unter bildungspolitischem Druck und
steten Verdnderungen ausgesetzt. Dies nicht erst seit den internationalen Ver-
gleichsstudien (OECD 2001), jedoch ist mit diesen der Kindergarten vom ,,Stief-
kind* zum eigentlichen ,,Shootingstar im Bildungswesen avanciert (Grossenba-
cher 2007). Mit Fokus auf den Kindergarten wurden Hoftnungen geschiirt, der
Persistenz der Disparititen in der Bildungsteilhabe und der ungleichen Bildungs-
chancen von (sozial-)benachteiligten Schiiler:innen entgegenwirken zu koénnen.
Dem ist nicht so, die sozialen Ungleichheiten im Bildungssystem der Schweiz
bleiben bestehen (Erzinger et al. 2023; Konsortium PISA.ch 2019). Trotz verstark-
tem, auch (bildungs-)politischem Engagement fiir mehr Bildungsgerechtigkeit in
den letzten Jahrzehnten (Biitikofer 2023), hat sich der Zusammenhang zwischen
der sozialen Herkunft und den Leistungen der Schiiler:innen geméf3 den aktuel-
len Daten aus PISA 2022 sogar noch verstérkt, insbesondere in Mathematik und
im Lesen. Auf dieser Ausgangslage wurde das Dissertationsprojekt mit dem Ziel
konzipiert, die konkrete Bildungspraxis, das alltdgliche Handeln von ,,Professio-
nellen® und Schiiler:innen im Bildungsort , Kindergarten® der Deutschschweiz zu
untersuchen und préziser zu verstehen, auf welchen Orientierungen und Haltun-
gen das berufliche Handeln basiert, um damit den beruflichen Habitus zu rekons-
truieren.’ Die Griinde fiir die Persistenz von Bildungsungleichheiten werden in
den Mikroprozessen der Bildungspraxis vermutet, wobei die Bildungspraxis vom
beruflichen Handeln der Lehrpersonen strukturiert wird. Es wurden drei Grup-
penwerkstitten (Bremer 2004; Teiwes-Kiigler/Lange-Vester 2018, S. 127) zum
beruflichen Selbstverstandnis von Kindergartenlehrpersonen durchgefiihrt (mit
insgesamt 19 Teilnehmerinnen). Zudem konnte auf videografische Aufzeichnun-
gen (Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013) vom alltéglichen Handeln in Kindergar-
ten zuriickgegriffen werden (vgl. Fufinote 2). Das umfangreiche Datenmaterial
wurde mittels Habitushermeneutik (Teiwes-Kiigler/Lange-Vester 2018) in Kom-
bination mit Videointeraktionsanalysen (Tuma/Schnettler 2019) ausgewertet.

Die Untersuchung orientiert sich theoretisch an Bourdieus Konzeption von
»Habitus und Feld“ (Bourdieu 1982, 1987) und des daran anschlieflenden An-
satzes der ,,sozialen Milieus® (Vester et al. 2001). Zudem wird auf die Konzeption
der ,kommunikativen Formen“ (Knoblauch 2013, 2020) und auf professions-
theoretische Zugénge (Helsper 2021) zuriickgegriffen.*

3 Dabei stand folgende Frage im Zentrum: In welcher Relation steht der Klassenhabitus von
Kindergartenlehrpersonen zu deren beruflichem Habitus?

4 ImRahmen dieses Beitrags kann nicht ausfithrlich auf die theoretischen Konzeptionen ein-
gegangen werden. Zudem wird beim Fallbeispiel keine Verortung im sozialen Raum vorge-
nommen. Fiir die Verbindung von Bourdieus Konzept von Habitus und Feld mit der Kon-
zeption der kommunikativen Formen als mehr oder weniger (typische) Handlungsmuster
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Im anschlieenden Fallbeispiel werden Handlungsabldufe innerhalb eines
Kindergartenalltags fokussiert. Handlungsmuster werden sozial konstruiert. Sie
verfestigen sich im sozialen Austausch und durch wiederholendes Interagieren
zu Routinen bzw. zu Konventionen (Berger/Luckmann 1969; Schiitz 1974). Sol-
che Handlungsmuster oder kommunikative Formen werden fiir alle Beteiligten
in zunehmendem Mafle zu Selbstverstandlichkeiten (Soeffner 2015, S. 98 1t.), die
den Menschen in den Korper eingeschrieben werden (Alkemeyer 2009) und die
Interagierenden vom Entscheidungsdruck entlasten, wie in Situationen gehan-
delt werden muss. Sie sind jedoch nicht als ein fiir alle Male fixierte Handlungs-
abldufe zu verstehen, sondern die Handelnden sprechen den Handlungen wech-
selseitig einen Sinn zu, und sie sind immer auch form- oder verdnderbar bzw.
entscheidungsoffen (Rosenmund 2015, S. 44). Ob es sich um das Ankommen der
Schiiler:innen im Kindergarten am Morgen, einen gemeinsamen ,,Zniiniakt*,’ ein
Ratespiel in einer kleineren Kindergruppe, eine kleine Geburtstagsfeier im Kin-
dergarten oder um vieles anderes mehr handelt, alltdgliche Situationen im Kinder-
garten sind als soziale Handlungsmuster zu verstehen.

3 Ein Fallbeispiel aus dem Kindergarten A

In diesem Abschnitt wird dargelegt, wie Frau Egger (die verantwortliche Leh-
rerin fiir den Vormittag) erkennt, dass zwei Jungen ihre Unterstiitzung in Be-
zug auf die Herstellung von sozialen Ordnungen bzw. den musterhaften Ablauf
von Handlungen im Kindergartenalltag benétigen und dass von ihrer Seite her
Handlungsbedarf besteht, um die erst seit kurzer Zeit im Kindergarten anwesen-
den Jungen im Vertraut-Werden mit Handlungsmustern im Kindergartenalltag
zu unterstiitzen. Dazu wird kurz der grobe Verlauf des Einstiegs in den Vormit-
tag skizziert und anschliefSend die konkrete Situation in Bezug auf die beiden
Jungen fokussiert.

Bei der im weiteren dargelegten Sequenz handelt es sich um einen Ausschnitt
aus dem Alltag im Kindergarten A.° Am Vormittag sind beide Lehrerinnen der

im Kindergarten bzw. fiir Prozesse des Lehrens und Lernens (Brosziewski/Kiinzli 2024,
S.45ff).

5 Mit ,Zniiniakt“ ist die meist von der Lehrperson angeleitete, gemeinsame Pause mit von
den Kindern eigens mitgebrachter Verpflegung im Vormittagsunterricht gemeint, die oft
in der Form des Sitzkreises oder auch im Freien durchgefithrt wird (Walter/Fasseing 2002,
S. 150).

6 Der Kindergarten A befindet sich in einer Gemeinde der Nordwestschweiz mit ungefihr
11.000 Einwohner:innen zum Zeitpunkt der Aufnahmen, wobei Migrant:innen aus ver-
schieden Landern die Mehrheit der Bevolkerung ausmachen. Die Gemeinde ist durch
die Ansiedlung von zahlreichen und namhaften Firmen, u.a. im Dienstleistungsbereich,
so stark gewachsen wie kaum eine andere in der Schweiz. Der Kindergarten liegt inmit-
ten von grofleren Wohnblocksiedlungen mit giinstigem Wohnraum. Im Gebdude des
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Klasse (Frau Egger und Frau Ruchti) und zwolf der 14 Schiiler:innen anwesend.
Es findet keine durch Frau Egger angeleitete oder gefithrte Sequenz mit der gan-
zen Klasse statt, die Schiiler:innen wiéhlen sich ihre Aktivititen fiir die Freispiel-
phase des Morgens selbst aus. Der Vormittag startet mit dem Ankommen der
Schiiler:innen im Kindergarten wihrend der Auffangzeit. Die Schiiler:innen
bringen mit ihrem Namen gekennzeichnete Taschen mit. Es sind dies Biblio-
thekstaschen, die spiter im Vormittag in der Klassenbibliothek von Bedeutung
sind. Frau Egger (anfangs gemeinsam mit Frau Ruchti) nimmt die Schiiler:innen
in der Garderobe in Empfang und es entstehen erste kurze Gesprache zwischen
ihr und einzelnen Schiiler:innen. Zum Beispiel sprechen sie iiber Ereignisse am
zuriickliegenden Halloween-Abend, iiber den demnichst stattfindenden Rabe-
liechtli-Umzug,” den nahen Geburtstag von Endrit (einem der beiden beteiligten
Jungen; dessen Geburtstag mit dem Lichterumzug zusammenfillt) oder tiber den
Fakt, dass eine Mutter ein Buch aus dem Kindergarten zuhause nicht vorlesen
konnte, da sie Deutsch nicht lesen kann. Frau Egger bleibt lingere Zeit in der
Garderobe (bis alle Schiiler:innen eingetroffen sind) und {iberldsst Frau Ruchti,
die in den Klassenraum wechselt, die Unterstiitzung der Schiiler:innen beim Or-
ganisieren ihrer Tétigkeiten in der Freispielphase. Sie sucht sich eine Gruppe von
drei bis vier Schiiler:innen aus, die ihr in den Rhythmikraum im Untergeschoss
folgen. Frau Ruchti unterrichtet freitags die ganze Klasse, ist jedoch an den ande-
ren Tagen Hauptverantwortliche fiir den Unterricht in Deutsch als Zweitsprache
(DaZ).® Diese Kleingruppen (die Schiiler:innen werden durch Frau Ruchti auf-
gefordert) wechseln sich nach jeweils kurzen Sequenzen im Laufe des Vormittags
komplett aus, bis alle Schiiler:innen die kurzen Unterrichtssequenzen im Rhyth-
mikraum besucht haben. Im Klassenraum befinden sich an diesem Vormittag
folglich jeweils acht bis neun Kinder.

Die beiden Jungen, die im Folgenden fokussiert werden, besuchen den Kin-
dergarten im ersten Jahr und sind zum Zeitpunkt der Aufnahmen seit rund

Kindergartens A befinden sich zwei Kindergarten-Klassenrdume, die Gemeindebibliothek
und im Untergeschoss ein Rhythmikraum und eine Werkstatt. Zwei Klassenlehrerinnen
fiihren hier die Klasse. Die Klasse ist mit 14 Schiiler:innen (acht Madchen und sechs Jun-
gen) eher klein. An diesem Ort werden den Kindergartenklassen in Quartieren mit sozial
benachteiligten Familien oder mit Schiiler:innen, die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) ler-
nen, weniger Schiiler:innen zugewiesen. Die Schiiler:innen sind zwischen vier und sieben
Jahre alt und sprechen Deutsch zumeist nicht als Erstsprache.

7  Der ,Ribeliechtli-Umzug® ist ein alter Lichter-Brauch, der in verschiedenen Kantonen
im November durchgefithrt und meist von Schulen, 6rtlichen Jugend- oder Familien-
vereinen organisiert wird. Dabei werden weiss-violette Herbstriiben geschnitzt und als
Laternen genutzt, um in den Gemeinden durch die Straflen zu ziehen und dazu Lieder zu
singen.

8 Der Unterricht in Deutsch als Zweitsprache (DaZ) wird im Kindergarten A in parallel ver-
laufenden Unterrichtseinheiten zum Kindergartenalltag und oft in einem zusitzlichen
Raum abgehalten.
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drei Monaten am Kindergartenalltag beteiligt. Endrit spricht zuhause Alba-
nisch und ist knapp fiinf Jahre alt, wahrend sich Wassilis — er ist vier Jahre
und sechs Monate alt — auf Portugiesisch unterhalt. Beide lernen Deutsch als
Zweitsprache und nehmen am DaZ-Unterricht teil, seit sie den Kindergarten
besuchen. Die Eltern von Endrit nennen als aktuelle Tétigkeiten Hausfrau und
Rangierarbeiter, die Eltern von Wassilis geben an, als Hausfrau und als Isola-
teur zu arbeiten.

Wihrend der Zeit, in der Frau Egger in der Garderobe die ankommenden
Schiiler:innen begriisst und mit ihnen Gesprache fithrt, gehen die beiden Jungen
(Endrit und Wassilis) im Klassenraum herum, stellen sich mal da mal dort dazu,
sehen anderen Kindern zu, was diese gerade tun. Fiir die Schiiler:innen geht es
darum, sich eigenstandig eine Aktivitit zu suchen.

An der Wandtafel neben der Eingangstiir im Klassenraum sind Fotos aller
auswihlbaren Aktivititen aufgehangt. Mit gelben Punkten ist jeweils gekenn-
zeichnet, wie viele Schiiler:innen sich max. an einer Aktivitit zum gleichen
Zeitraum beteiligen diirfen. Die Schiiler:innen heften dabei eine Klammer mit
ihrem Namen an ein Foto an, einerseits als Zeichen, dass sie sich gerade dort
aufhalten und andererseits ist fiir alle Beteiligten damit gut ablesbar, wie viele
Plitze bei welcher Aktivitit noch frei sind. Zum Beispiel diirfen (wie in der
Abbildung 1 ersichtlich) max. vier Schiiler:innen mit der Holzbahn spielen,
nur zwei Schiiler:innen in der Biicherecke sein oder drei Schiiler:innen an der
Wandtafel zeichnen.

Abbildung 1: Bilder der wahlbaren Aktivitaten in der Freispiel-Phase, mit gelben
Punkten ist jeweils die max. Anzahl der Schiler:innen gekennzeichnet, die sich am
jeweiligen Ort aufhalten durfen

In den nun folgenden tabellenartigen Auflistungen werden zuerst die Bewegun-
gen von Endrit, dem etwas dlteren Jungen, im Klassenraum in der Raumskizze
eingetragen, dann diejenigen von Wassilis und letztlich die gemeinsamen Be-
wegungen der beiden Jungen bis zur Wahl einer Aktivitit. Die Bewegungen im
Klassenraum werden jeweils schrittweise genauer erldutert, damit soll erkennbar
werden, mit welchen alltédglichen sozialen Ordnungen die beiden Jungen bereits
vertraut sind. Im Anschluss wird der weitere Verlauf der Sequenz sowie die jewei-
ligen Einsichten dargelegt und kommentiert.
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Abbildung 2: Endrit im Klassenraum

Fensterbank Gegenstande
W . \W Biicherregal
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(1) betritt den Klassenraum, er geht bis zur Hohe des Verkaufsladens, es sind
erst wenige (vier oder fiinf) Schiiler:innen und Frau Ruchti im Klassenraum, er
streckt sich, damit er {iber die M&bel hinweg zu Frau Ruchti (sie sitzt zusam-
men mit einer Schillerin auf der Sitzbank bei den Wandkésten und wartet auf
weitere Schiiler:innen, die den Klassenraum betreten) sehen kann, er schaut zu
zwei Jungen, die bei der Wandtafel mit den Fotos der Aktivititen stehen (siehe
Abbildung 2)

(2) dreht sich auf der Hohe des Verkaufsladens um die eigene Achse und geht
zuriick in die Garderobe, so als miisste er etwas holen

(3) tritt erneut in den Klassenraum und halt die Namensklammer in der Hand,
Loris, einer der beiden Jungen, steht immer noch bei der Wandtafel, Endrit blickt
zur Wandtafel und geht zu Loris, sie unterhalten sich kurz und Loris heftet seine
Klammer beim Bild der Holzbahn an

(4) Endrit scheint kurz innezuhalten und heftet dann seine Namensklammer
ebenfalls am Bild der Holzbahn an, er wechselt seine Stellung im Raum hin
zum Spielteppich und beginnt mit dem Aufbauen der Holzbahn (zusammen mit
Loris)

(5) er fordert Loris mehrfach auf an der Holzbahn mit zu bauen, wihrend die-
ser sich mehr mit Frau Ruchti unterhalt, (sie sitzt in der Nahe auf der Bank und
wartet auf die Schiiler:innen, die ihr fiir den DaZ-Unterricht in den Rhythmik-
raum folgen werden), Endrit sitzt zwischendurch auch auf der Bank und hort
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den Ausfithrungen von Frau Ruchti zu, verweilt dort jedoch nicht lange, Loris
und Endrit bauen an der Holzbahn weiter, sie kommen jedoch nicht sehr rasch
vorwirts, da Loris immer wieder mit Frau Ruchti in der Nahe Kontakt auf-
nimmt (zur Erkldrung: Loris ist ein Junge, der sehr gerne die Aufmerksamkeit
der Erwachsenen sucht), bis diese die erste Gruppe fiir den DaZ-Unterricht
zusammengestellt hat, aufsteht und mit der Gruppe in den Raum im unteren
Stock geht

(6) Frau Egger tritt in den Klassenraum, Endrit steht auf, schaut zu ihr, wechselt
dann zur Wandtafel, entfernt die Klammer vom Bild mit der Aktivitit Holzbahn
und verweilt eine Weile bei der Wandtafel, es kommen andere Schiiler:innen
dazu und sie unterhalten sich bei der Wandtafel

Dies zeigt, dass Endrit mit dem Handlungsmuster ,sich eine Aktivitit auswéh-
len® im Kindergarten schon vertraut zu sein scheint. Er weif3, dass er seine Na-
mensklammer an dem jeweiligen Foto an der Wandtafel anheften muss und diese
eigenstdndig abhéngen bzw. wechseln kann, falls er sich nicht mehr bei der Akti-
vitdt aufthalten will. Es scheint ihm auch die Moglichkeit vertraut zu sein, sich bei
den Wandkisten auf die Sitzbank setzen zu konnen, falls er noch keine Aktivitdt
ausgewahlt hat.

Abbildung 3: Wassilis im Klassenraum
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Bewegungen von Wassilis im Klassenraum und bei der Auswahl von Aktivititen:

(1) betritt den Klassenraum (mit leicht schlenderndem Gang), er geht langsam
am Verkaufsladen vorbei und zum griulich-weissen Tisch, stiitzt sich dort kurz
auf, und geht weiter zur auf der Bank bei den Wandkdsten sitzenden Frau Ruchti,
begriift sie mit einem Héndeschiitteln, Frau Ruchti begriifit ihn mit der Auffor-
derung: ,du darfst gerade spielen gehen®

(2) er bleibt in der Nihe von Frau Ruchti und zu den beiden Jungen (Endrit und
Loris) stehen, die die Holzbahn aufbauen, er schaut einmal ihnen zu, dann wie-
der Frau Ruchti an

(3) dann plotzlich setzt er sich bei der Sitzbank und den Wandkdsten hin, zwischen
Endrit und anderen Kindern und hért dem Geschehen zu, neben Frau Ruchti
sitzen wartend die Kinder, die mit ihr ins Untergeschoss gehen werden

(4) er steht auf und geht zum Verkaufsstand, dreht sich dann wieder in den Klas-
senraum und geht am Bibliothekstisch vorbei zum Tisch, an dem zwei Madchen
mit Konturennihen beschéftigt sind, er bleibt dort circa eine Minute stehen und
schaut ihnen zu, stiitzt sich zeitweise auf dem Tisch auf, steht mal ein wenig ndher
und dann wieder ein wenig weiter entfernt vom Tisch

(5) dann dreht er sich um die eigene Achse, geht zum leeren, weissen Tisch in
der Nihe und wendet sich wieder den Kindern und Frau Ruchti auf der Sitzbank
zu, bleibt dann kurz an der Kante des weiflen Tisches stehen, so als ob er sich
etwas ausdenken wiirde, er geht dann am Tisch vorbei zum Klassenbibliotheks-
tisch (dort liegt ein Kérbchen mit den Namensklammern) und sucht nach seiner
Klammer, er nimmt eine zweite Klammer und schaut sie an bzw. scheint den
Namen zu lesen, er legt die Klammer wieder zuriick ins Kérbchen

(6) dann richtet er sich auf und geht zurtick in den Eingangsbereich, bleibt bei der
Eingangstiir zum Klassenraum in der Garderobe stehen, so als ob er auf eine
Schiiler:in oder auf Frau Egger warten wiirde, er dreht sich dabei mehrfach um
die eigene Achse

(7) zusammen mit einem Jungen (Danilo) betritt er wieder den Klassenraum, sie
unterhalten sich und gehen weiter zum Bibliothekstisch mit dem Kérbchen und
den Namensklammern, Wassilis nimmt die Klammer wieder aus dem Kérbchen,
die er vorher in der Hand gehalten hat, streckt sie Danilo entgegen, gleichzeitig
zum Betreten des Klassenraumes ruft Frau Ruchti mehrfach den Namen von Da-
nilo, Danilo geht am Tisch vorbei zu Frau Ruchti, Wassilis legt Danilos Klammer
zuriick und folgt ihm zu Frau Ruchti

(8) Danilo begriisst Frau Ruchti, wahrend Wassilis sich wieder auf die Sitzbank
bei den Wandkdsten hinsetzt, Frau Ruchti hat nun mit Danilo ihre erste Klein-
gruppe (drei Schiiler:innen) fiir den DaZ-Unterricht zusammen, sie steht mit
den auf der Sitzbank wartenden Schiiler:innen auf und sie machen sich auf
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den Weg in den Raum im unteren Stockwerk, Wassilis geht mit der Gruppe
mit, bleibt dann aber auf der Hohe des Eingangsbereiches stehen und schaut sich
um (Frau Ruchti hat in der Zwischenzeit nochmals die Namen aufgerufen, die
mit ihr in den Raum gehen sollen, alle anderen Schiiler:innen diirften spielen
gehen)

(9) er geht vom Eingangsbereich zuriick zum Bibliothekstisch, spricht dort kurz mit
einem Midchen, schaut sich im Raum um, und geht dann in den Sitzkreis mit
den Stithlen

(10) dort lauft er einem Jungen hinterher, der die Sitzkissen mit dem Gummizug
an der Stuhllehne befestigt

(11) aus dem Stuhlkreis geht er am Bibliothekstisch vorbei, langsam und schlen-
dernd zur Wandtafel, schaut auf die Tafel mit seiner Namensklammer in der
Hand, geht aber weiter in den Eingangsbereich, zu diesem Zeitpunkt tritt Frau
Egger mit dem Kamerateam in den Klassenraum

(12) nun geht er rasch zwischen dem Bibliothekstisch und dem weiflen, leeren
Tisch vorbei und kurz zuriickschauend, zu den anderen Jungen bei der Holzbahn
und setzt sich dort wieder auf die Sitzbank bei den Wandkdsten (die Kinder, die
sich noch nicht fiir eine Aktivitdt entschieden haben, setzen sich bei den Wand-
kasten auf die Sitzbank)

(13) dann steht er auf und geht zum Bibliothekstisch, auf dem das Kérbchen mit
den Namensklammer liegt, er schnappt sich seine Namensklammer und geht zur
Wandetafel, er gesellt sich dort zu Endrit, denn der steht beim Eintreffen von Was-
silis an der Wandtafel bereits dort

Bis zu diesem Zeitpunkt hat Wassilis offensichtlich noch keine Aktivitét fiir die-
sen Vormittag ausgewdhlt, trotz verschiedener Besuche an unterschiedlichen
Orten im Klassenraum. Scheinbar wird ihm auch Danilo als Spielkamerad ent-
zogen, da dieser mit Frau Ruchti und der ersten Gruppe in den DaZ-Unterricht
gehen muss. Wassilis erscheint hier als der Unentschlossenere, seine Bewegun-
gen im Klassenraum sind ein Hin und Her, ein Mal-da-mal-dort-Sein oder ein
Dazu-Stehen. Er scheint bereits ein wenig mit dem Handlungsmuster ,,sich eine
Aktivitat auswahlen® vertraut zu sein, zumindest weif3 er, dass er sich seine Na-
mensklammer suchen muss und dass auch die anderen Schiiler:innen eine sol-
che benétigen (vgl. die Erlduterungen zu Danilos Namensklammer oben). Thm
ist zudem bekannt, dass er sich bei Unentschlossenheit auf die Sitzbank bei den
Wandkisten setzen darf. Bei ihm konnte jedoch auch herausgelesen werden, dass
er noch nicht so vertraut wie Endrit ist, die ,,soziale Ordnung® (sich eigenstén-
dig eine Aktivitit auszusuchen) fiir die freie Spielphase im Kindergartenalltag
herzustellen, zumindest nicht, wenn ihm ,vertraute Spielkameraden abhanden-
kommen.
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Zusammen mit der letzten Schiilerin, die sich in der Garderobe der Winter-
kleider entledigt, wechselt Frau Egger in den Klassenraum. Sie kommentiert dies
mit ,,so nun folge ich dir grad [in den Raum]“° Im Klassenraum fragt sie bei ein-
zelnen Kindern nach, was diese tun oder spielen und hilft ihnen, sich zu orga-
nisieren und/oder eine Beschiftigung fiir den Kindergartenalltag zu finden. Sie
verschafft sich so einen aktuellen Uberblick zur Situation im Klassenraum. Dann
entscheidet sie sich, zum Tisch zu gehen, an dem zwei Madchen (Kirsten und Jo-
landa; beide sind im zweiten Kindergartenjahr) bereits beschiftigt sind, und fragt
bei Jolanda nach: , Funktioniert es bei dir?“. Sie setzt sich zu den beiden hin (vgl.
Abbildung 4), erklart den Madchen ndchste Arbeitsschritte, unterstiitzt Jolanda
beim Einfideln des Fadens in eine Nadel. Jolanda naht die Konturen eines Eich-
hérnchens mit farbigem Garn nach, wihrend Kirsten noch mit dem Ausmalen
des Eichhornchens beschiftigt ist. Die ausgemalten Bilder werden laminiert und
gestanzt, damit das Bildsujets des Eichhornchens mit Nadel und Faden umrandet
werden kann. Dies stellt eine aktuelle Beschaftigungsmoglichkeit in der Freispiel-
phase dar.

Abbildung 4: Frau Egger zusammen mit Kirsten (hinten) und Jolanda (vorne rechts)
beim Konturen-Nahen, die Blicherecke in der Verlangerung des Blickfeldes von Frau
Egger im Hintergrund

9  Alle Originalzitate werden zur besseren Verstandlichkeit in Standardsprache Deutsch wie-
dergegeben. Im Original sind sie im Dialekt formuliert.
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Endrit und Wassilis sind in dieser Phase des Kindergartenalltags und parallel
dazu gemeinsam im Klassenraum unterwegs und suchen sich eine mégliche Ak-

tivitat aus.

Abbildung 5: Endrit und Wassilis gemeinsam im Klassenraum
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Gemeinsame Bewegungen von Endrit und Wassilis im Klassenraum (bis zur Wahl
einer gemeinsamen Aktivitit):

(1) Die beiden Jungen treffen sich bei der Wandltafel, sie unterhalten sich, ein Mad-
chen kommt dazu, sie zeigt auf das Bild der Holzbahn, es scheint als ob sie sich
tiber den fritheren Ort der Beschiftigung von Endrit unterhalten, dann versucht
Endrit seine Klammer beim Bild der Biicherecke anzuheften und Wassilis steht da-
bei ganz nahe zu Endrit, so als ob er den Bereich der Wandtafel vor dem Médchen
abschirmen mdochte, es gelingt Endrit seine Klammer beim Bild der Biicherecke
anzuheften und Wassilis versucht nun seine Klammer daneben auf dem gelben
Punkt zu befestigen, wihrend sich Endrit schon leicht von der Wandtafel entfernt
und durch den Raum weiter geht

(2) wahrend Wassilis es schafft, seine Klammer auch beim Bild der Biicherecke
anzuheften, dreht sich das Madchen von der Wandtafel ab, geht in den Eingangs-
bereich und schaut in die Garderobe, so als ob sie nach einer neuen Spielkame-
rad:in Ausschau halten wiirde, von nun an schliefit sich Wassilis Endrit an, zwar
raumlich leicht versetzt bzw. zwei oder drei Schritte hinter ihm folgend und er
schaut dabei noch dem Midchen nach, das vorher mit ihnen an der Wandtafel
gestanden hat
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(3) Endrit lauft zum Tisch der Madchengruppe (Konturen nahen) mit Frau Egger
und Wassilis folgt ihm

(4) beide Jungen bleiben neben Kirsten an der Ecke des Tisches stehen und ver-
folgen das laufende Gesprach der Middchen mit Frau Egger (mit Blick den Spre-
chenden folgend)

(5) zwei weitere Madchen stellen sich dazu, nun positioniert sich Wassilis in der
Nihe der Lehrerin, wiahrend Endrit sich vom Tisch entfernt und zum Biicher-
regal (in unmittelbarer Néhe) geht

Die kurze Verweildauer an einem Ort im Raum und der Ortswechsel verdeut-
lichen Frau Egger, dass sich die beiden noch keine Beschiftigung fur die Frei-
spielphase organisiert haben. Es wird fiir sie erkennbar, dass die beiden Jungen
noch unschliissig zu sein scheinen und dass Wassilis mit weniger Eigenstdndigkeit
unterwegs zu sein scheint (er begibt sich in die Gefolgschaft von Endrit). Wassilis
erscheint so als der ,,Bediirftigere® der beiden Jungs.

Im weiteren Verlauf (wahrend Wassilis noch eine gewisse Zeit am Tisch der
Midchengruppe mit der Lehrerin verweilt) durchstobert Endrit das Biicherregal
auf der Suche nach einem Buch, zieht einzelne Biicher aus dem Regal, schaut
bei einigen kurz das Titelbild an, stellt sie wieder zuriick. Er wechselt dabei auch
zwischen den einzelnen Abteilen des Regals. Er scheint gezielt nach einem spezi-
fischen Buch zu suchen. Gleichzeitig scheint Wassilis sich noch nicht entschieden
zu haben - soll er sich beim Tisch der Madchen anschliessen oder weiterhin in
der Gefolgschaft von Endrit bleiben (obwohl er seine Klammer beim Bild der Bii-
cherecke angeheftet hat)? Er schaut zu Endrit beim Biicherregal, geht ein paar
Schritte in seine Richtung, dreht sich einmal um die eigene Achse und positio-
niert sich dann neben Endrit (nahe der Fensterbank beim Biichergestell).

Dann greift er plotzlich zielstrebig nach einem Buch im Regal, schaut ganz
kurz auf die Titelseite des Buches und stellt es ebenso zielstrebig wieder zuriick.
Anschlieflend dreht er sich wieder in Richtung des Tisches, positioniert sich
hinter Kirsten und scheint erneut unschliissig, wohin er sich wenden soll. Hinter
Kirsten stehend, dreht er sich mehrfach um die eigene Achse.

Von alledem ldsst sich Endrit nicht beirren, er durchstobert das Regal weiter,
wihlt ein Buch aus und Kklettert auf die erhéhte Sitzgelegenheit auf der Fenster-
bank. Er setzt sich mit dem ausgewahlten Buch beim griinen Riickenkissen hin.
Die Auswahl des Buches erscheint so als bewusst und gezielt gewdhit.

Wassilis steht eine Weile unschliissig vor Endrit im Raum und schaut ihm zu,
klettert dann zu ihm hoch auf die Matratze, jedoch ohne selbst ein Buch ausgewéhlt
zu haben. Er setzt sich neben Endrit hin und schaut mehrfach in dessen aufge-
schlagenes Buch (vgl. Abbildung 6), erkennt vielleicht die darin abgebildeten Figu-
ren oder erkundet den Inhalt des Buches. Und er schwenkt seinen Blick mehrfach
zwischen dem Biicherregal und dem ausgewéhlten Objekt von Endrit hin und her.

169



Abbildung 6: Wassilis schwenkt den Blick zwischen dem Bicherregal und dem
ausgewahlten Buch von Endrit hin und her

Die Unentschlossenheit von Wassilis bleibt Frau Egger nicht verborgen, denn die
Situation vollzieht sich in ihrem verldngerten Blickfeld und in ihrer unmittel-
baren Umgebung (vgl. Abbildung 4). Es scheint erkennbar zu sein, dass Endrit
entschlossener handelt, er auch gezielt nach einem spezifischen Buch sucht und
diese Aktivitit dann unbeirrt umsetzt, wahrend Wassilis sich vor den Augen der
Lehrerin mehrfach um die eigene Achse dreht, er damit unentschlossener wirkt
und sich auch ohne eigenes Buch zu Endrit setzt.

Letztlich sitzen beide Jungen auf der Fensterbank. Da die Fensterbank zu-
sammen mit der Matratze eine fiir jiingere Kinder recht hohe Sitzgelegenheit dar-
stellt, lassen diese ihre Beine entweder baumeln oder strecken sie nach vorne aus.
Wihrend beide so dasitzen, verldsst Wassilis plotzlich seine Sitzgelegenheit, stellt
sich vor Endrit hin und beugt sich leicht zur Seite, so als ob er die Titelseite des
Buches von Endrit ansehen mochte. Dann schwenkt er seinen Blick wieder zum
Biicherregal, steht zielstrebig vor dem Regal, schaut nochmals kurz zu Endrit, so
als ob er einen Abgleich zwischen Biicherregal und dem Buch von Endrit vorneh-
men mochte. Er zieht ein Buch hervor und setzt sich damit wieder neben Endrit
auf die Fensterbank. Dies alles vollzieht sich in sehr kurzer Zeit und es scheint
so, als ob er nicht lange nach seinem préferierten Buch suchen muss, vielleicht
entdeckt er eine Liicke in der Buchreihe, wo auch Endrit sein Buch entnommen
hat. Doch dann, wieder neben Endrit sitzend, beginnt Wassilis nicht unmittel-
bar damit, sich sein Buch anzusehen, sondern halt es geschlossen auf den Knien.
Beide Jungen scheinen etwas miteinander zu besprechen. Es ist jedoch nicht ver-
standlich, worum es sich bei ihrem Gesprach dreht.

Kirsten am Tisch in nachster Nahe scheint vom Handeln der beiden Jungen
abgelenkt zu sein. Sie wendet sich den beiden Jungen zu, verbleibt eine Weile in
dieser Position und scheint sich fiir das Gesprich der beiden zu interessieren
(vgl. Abbildung 7). Erst allmahlich beginnt Wassilis sein Buch zu 6ffnen, schaut
jedoch immer wieder zu Endrit und in dessen Buch.”

10 Endrit und Wassilis haben sich ein Buch zur bekannten Figur ,,Pippi Langstrumpf“ von As-
trid Lindgren ausgewdhlt. Endrit hat das Buch ,,Pippi findet den Spunk® gewéhlt, wahrend
Wassilis sich in ,,Pippi ausser Rand und Band“ vertieft.
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Abbildung 7: Wassilis und Endrit im Gesprach, wahrend Wassilis sein Buch noch
geschlossen halt; Kirsten (die Schilerin im Vordergrund) zeigt Interesse an ihrem
Gesprach

Mit dieser Darlegung des Einstieges in den Vormittag ldsst sich anschaulich zei-
gen, wie die Lehrerin besonders auch in ungeplanten und nicht schon didak-
tisierten Unterrichtseinheiten (wie der Freispielphase) gefordert ist, mogliche
soziale Ordnungen bzw. die Herstellung von alltdglichen Handlungsabldufen im
Kindergarten zu erkennen. Insbesondere scheint sie hier die teils noch bestehen-
de Unvertrautheit von Schiiler:innen mit solchen Handlungsmustern zu erfassen.
Auch wenn Frau Egger mit den Méddchen beschéftigt ist, entgeht ihr das Zusam-
menspiel bzw. das Abhangigkeitsverhéltnis der beiden Jungen nicht. Denn diese
vollziehen ihr Handeln im direkten, verlangerten Blickfeld der Lehrerin, teils in
unmittelbarer Nahe des Tisches, teils am Tisch selbst. Frau Egger beobachtet die
beiden und bemerkt dabei, dass sich zu Beginn beide mit einigen Ortswechseln
im Klassenraum bewegen, dass Wassilis weniger eigenstindig und unentschlosse-
ner handelt, sich an Endrit orientiert und sein eigenes Handeln an ihm ausrichtet,
sich in die Gefolgschaft von Endrit begibt und so leicht verzdgert in ein Hand-
lungsmuster einsteigt. Auf der Basis dieser Wahrnehmungen erschliessen sich
ihr verschiedene Handlungsoptionen. Da Wassilis offensichtlich der ,,Unsichere®
der beiden zu sein scheint, lasst sich damit bis zu einem gewissen Grad erkléren,
warum die Lehrerin in der anschliessenden Situation und dem Betrachten eines
Bilderbuches sich hauptsichlich Wassilis zuwendet, neben ihn setzt (in die enge
Liicke zwischen ihm und dem Biicherregal), ihn in seinen Handlungen unter-
stiitzt und damit auch Endrit vom Handlungsdruck als Zugpferd und Experte fiir
das Handlungsmuster ,,ein Bilderbuch betrachten® entlastet.

Die nachfolgende Situation kann hier nicht mehr in all ihren Einzelheiten
dargelegt, sondern nur zusammenfassend erldutert werden. Kirsten kommentiert
die Auswahl der Biicher der beiden Jungen mit der Aussage ,,Ein neues Buch mit
Clown® und sie wendet sich dabei an Frau Egger. In der Folge ergibt sich eine
kurze Interaktion zwischen Wassilis und Kirsten. Er blittert im Buch, kommen-
tiert die Buchseite und zeigt Kirsten die aktuelle Seite des Buches" auf dem Kopf

11 Auf der aktuellen Buchseite ist Pippi mit einem Bart aus Spaghetti zu sehen. Da Pippi spiter
einmal Seerduberin werden will, muss sie wissen, wie sie mit Bart aussieht. Auf dem Bild
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stehend. Kirsten bemerkt dazu: ,,Ja, Spaghetti“. Es scheint, dass das mehrfache
Bezugnehmen auf die Tétigkeiten von Wassilis und Endrit durch Kirsten und
das sich Umdrehen in Richtung der beiden Jungen dazu beitrigt, dass Frau Eg-
ger die ganze Situation als unterstiitzenswiirdig anerkennt und in die Bilderbuch-
betrachtung mit den beiden Jungen einsteigt. Im weiteren Verlauf der Sequenz
bezieht sich Frau Egger meist auf die von Wassilis aufgeschlagenen Buchseiten,
fragt bei ihm nach, wer die Hauptfigur des gewihlten Bilderbuches ist bzw. was
Pippi oder weitere Personen in den Abbildungen im Buch gerade tun. Sie ver-
sucht so mit ihm ins Gesprach zu kommen bzw. es iiber einen etwas lingeren
Zeitraum zu bleiben. Frau Egger wendet sich hauptsichlich ihm zu, lokalisiert
den bedeutenderen ,,Unterstiitzungsbedarf“ bei Wassilis). Manchmal bezieht sie
Endrit (der mit seinem Buch daneben sitzt) oder andere Schiiler:innen, die ver-
trauter mit dem Handlungsmuster ,,Bilderbuch betrachten® zu sein scheinen, als
Unterstiitzung mit ein und erhilt so die gewiinschten Antworten auf ihre Fra-
gen. So bleibt beispielsweise aus dem Agieren unklar, ob Wassilis die Hauptfigur
»Pippi“ generell oder nur deren Namen nicht kennt oder ob er das Buch bzw.
diese eine Geschichte nicht kennt. Endrit und weitere Schiiler:innen benennen
die Hauptfigur, charakterisieren sie oder erzahlen von Filmen zu Pippi, die sie
sich angeschaut haben.

Damit zeigt Frau Egger ein Stiick ihres beruflichen Selbstverstindnisses: Sie
tiberldsst die Schiiler:innen nicht sich selbst, sondern will die beiden Jungen bei
einer vielleicht noch wenig elaborierten Erfahrung mit Bilderbiichern unter-
stlitzen. Sie traut den jlingeren Kindern gewisse Handlungsmuster des Kinder-
gartenalltags noch nicht vollstindig alleine zu und versucht die ganze Situation
zu strukturieren, die Schiiler:innen mit Impulsen anzuregen und das jeweilige
Handlungsmuster aufrecht zu erhalten, damit die beiden Jungen sich auf das aus-
gewihlte Bilderbuch einlassen und auch ein wenig bei dieser Aktivitat bleiben
konnen. Insgesamt lasst sich am weiteren, sehr dhnlich ablaufenden Fortschrei-
ten im Buch (das Buch bleibt in Wassilis Hdanden, er bestimmt, wann umgeblat-
tert wird) zeigen, wie die Lehrerin versucht das Handlungsmuster aufrechtzu-
erhalten und mit Wassilis im Gesprach zu bleiben. Dies indem sie Wassilis dazu
anregt, die Bilder im Buch zu ,lesen” (was erkennt er auf den Bildern), die ab-
gebildeten Objekte oder Personen zu benennen (Sprache selbst produzieren) oder
die Tdtigkeiten zu beschreiben, die Pippi (teils mit ihren Freunden) auf den einzel-
nen Buchseiten ausfiihrt (sich die Geschichte des Buches erarbeiten). Es scheint
so, als ob die Lehrerin fragend erarbeitend vorgeht: Sie méchte Wassilis in der
Betrachtung seines Bilderbuches unterstiitzen, ihm vielleicht einzelne Hand-
lungen im Buch verstandlich(er) machen und ihm gleichzeitig einzelne Worte

héngen ihr die Spaghetti aus dem Mund und sie versucht mit einer Schere den Spaghetti-
bart abzuschneiden.
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in Deutsch naherbringen, um seinen Wortschatz in Deutsch weiter auszubauen.
Zudem scheint ihr das Verstehen der abgebildeten Geschichte wichtig zu sein.

Neben dem Weiterspinnen der Geschichte und dem Seite-fiir-Seite-Voran-
kommen im Buch scheint ihr zudem ein anderes Thema wichtig zu sein: Die
technische Handhabung von Biichern, insbesondere das korrekte Umblittern beim
Betrachten von Bilderbiichern im Kindergarten A. Darauf kann hier aus Platz-
griinden nicht ndher eingegangen werden.

Die spezifische Herausforderung scheint fiir die Lehrerin nicht nur darin
zu liegen, eine mogliche soziale Ordnung bzw. ein Handlungsmuster zu erken-
nen und es aufrechtzuerhalten. Vielmehr scheint die Koordination der sich teils
konfligierenden Ordnungen bzw. der vielen unterschiedlichen Handlungen eine
Herausforderung zu sein. Sie versucht, auf moglichst viele Beziige zur Bilder-
buch-Geschichte einzugehen, dabei Wassilis im Hauptfokus zu behalten, ihm das
Verstehen der Geschichte zu erméglichen und dann auch das Handlungsmuster
»ein Bilderbuch betrachten® naher zu bringen. Und dabei méglichst alle anderen
Schiiler:innen auch miteinzubeziehen, um ihnen mit ihren jeweiligen Anliegen
gerecht zu werden.”

4 AbschlieBende Bemerkungen und Folgerungen

Mit der ausfithrlichen Darlegung des Fallbeispiels wurde versucht, detailliert auf-
zuzeigen, wie Handlungsmuster im Alltag ausgestaltet werden und was es bedeu-
tet, sie im Alltag des jeweiligen Kindergartens zu erkennen, sie gemeinsam her-
zustellen und aufrechtzuerhalten. Die Darlegung kann die hohe Komplexitit, die
Mehrdeutigkeit bzw. Vielschichtigkeit des beruflichen Handelns von Lehrer:in-
nen in alltiglichen Situationen andeuten.

Frau Egger erkennt die Notwendigkeit, sich in den freien, nicht schon im
Voraus geplanten Lernphasen der beiden Jungen tragend einzubringen und
die beiden in ihren jeweils unterschiedlichen Lernprozessen zu unterstiitzen.
Sie nimmt es als beruflichen Auftrag wahr, den Schiiler:innen Handlungsmus-
ter (wie ein Bilderbuch betrachten) ndher zu bringen oder ihnen konkretes,
praktisches Wissen (wie muss in diesem Kindergarten korrekt umgeblattert
werden) zu vermitteln. Es wird zudem Kklar, dass sie darum bemiiht ist, den
Schiiler:innen beim Versprachlichen und in der Verstindigung in der Zweit-
sprache Deutsch behilflich zu sein (beim Benennen von abgebildeten Hand-
lungen im Bilderbuch). Gleichzeitig wird ersichtlich, dass Frau Egger gemdiss
den eigenen Orientierungen und Selbstverstindlichkeiten Vorgaben macht (z. B.

12 Ein weiteres, ausfiithrlich dargelegtes Beispiel zu den Herausforderungen von Lehrer:innen
im Kindergartenalltag und dem Herstellen von sozialen Ordnungen findet sich bei Kiinzli
Klager/Scherrer Kaslin (2019).
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die Handlungsnorm setzt, richtig umblattern geht bei uns so) und Strukturie-
rungen vornimmt, die in einem anderen Kindergarten, bei einer anderen Lehr-
person so nicht zum Tragen kommen wiirden. Dies lasst auf das Wirken der
impliziten Schemata des Habitus schlieflen: Was ist Frau Egger wichtig, wofiir
macht sie sich stark, wann und bei welchen Kindern steigt sie in das alltidgliche
Handeln in welcher Form ein bzw. bei welchen Kindern macht sie dies nicht
oder weniger? Inwiefern macht sie Facetten von Handlungsmustern explizit,
wenn Schiiler:innen unterschiedlich vertraut sind oder noch génzlich unver-
traut sind mit Handlungsmustern?

Auf Seiten der beiden Jungen bedeutet dies, sich den vorgegebenen ,,Herr-
schaftsordnungen® im jeweiligen Kindergarten auszusetzen bzw. sich mit den
»Zumutungenim Klassenraum zu arrangieren. Wassilis zeigt weniger Vertraut-
heit mit den in diesem Kindergarten gingigen Handlungsmustern als Endrit (vgl.
das ausgedehntere Umhergehen im Klassenraum) und begibt sich in dessen Ge-
folgschaft. Er sucht bei ihm sowohl Schutz als auch Unterstiitzung, um seinen
»Auftrigen® (z.B. eigenstindig eine Aktivitdt in der Freispielphase finden) ge-
recht zu werden.

Bourdieu hat schon frith auf die Differenzierungen und die Feinheiten beim
Handeln im Alltag aufmerksam gemacht (Bourdieu 1982) und damit auf den
jeweiligen Habitus als ,allgemeine Grundhaltung® (Bourdieu 2005, S. 31) von
Menschen und auf seine Bedeutung fiir das alltigliche Handeln in einem be-
stimmten Feld verwiesen. Vieles beim alltiglichen Handeln steht den Akteur:in-
nen (ob Lehrer:in oder Schiiler:in) als ,tacit knowledge“ (Polanyi 1985) zur
Verfiigung. Bourdieu wiirde von den im Lebensverlauf von Menschen {iber mi-
metische Prozesse einverleibten Strukturen der Welt oder eines Feldes sprechen
(Bourdieu 2001, S. 183), um im Alltag ,,mitspielen” zu konnen. Dieses schweigen-
de Wissen ist den Handelnden selbst nicht einfach zuginglich, sondern muss fiir
Bildungsprozesse explizit gemacht werden (vgl. dazu Brosziewski/Kiinzli 2024,
S. 451f.). Dies gilt insbesondere fiir Schiiler:innen im frithen Bildungsbereich, die
am Anfang ihrer Bildungslaufbahn stehen. Ebenso fiir Schiiler:innen, die mit den
alltaglichen Handlungsmustern, nicht nur aufgrund der unterschiedlichen sozia-
len Herkunft, unvertraut bis wenig vertraut sind, sondern deren Habitus nicht
zum konkreten Kindergartenfeld mit seinen spezifischen (verfestigten) Mustern
des kommunikativen Handelns ,,passt (Bourdieu/Passeron 1971; Kramer/Hel-
sper 2010).

Fir den Forschungsbereich ldsst sich festhalten: die eine kommunikative
Form (im Verstindnis des Dissertationsprojektes als (kindergarten-)kulturel-
le bzw. allenfalls feldspezifische Handlungsmuster) oder die schulische Form
(Thevenaz-Christen 2005) gibt es nicht, wie es auch nicht den einen beruflichen
Habitus (Lange-Vester/Vester 2018, S. 163) gibt, der alle Handlungen erkldren
kann oder soziale Ordnung immerzu , gleich® herstellt. Forschungsprojekte zum
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kommunikativen, alltiglichen Handeln” und in Verbindung zur theoretischen
Konzeption von Bourdieu sind bisher im schweizerischen Bildungssystem und
spezifisch fiir die Kindergartenstufe rar. Es gibt einige Studien im Friihbereich
aus Deutschland, die sich auf Alltagspraktiken, Kreisgespriache bzw. Morgen-
kreise beziehen (Gobel 2018; Heinzel 2016; Lihnemann 2004). In den letzten
Jahren hat hierzulande jedoch die Konzeption der ,,core practices” (Fraefel 2019)
Konjunktur. Sogenannte Kernpraktiken werden dabei als in der Lehrtatigkeit
hiufig zum Einsatz kommende und flexibel einsetzbare Unterrichtskomponen-
ten (Fraefel 2019, S. 3) verstanden, die das Handlungsrepertoire einzelner Lehr-
personen in der Praxis erweitern sollen. Mit der Perspektive auf kommunikative
Formen als (kindergarten-) kulturelle Handlungsmuster und in der Verbindung
zu Bourdieus Konzeptionen erscheinen die ,,core practices” als relativ starre Kon-
zeption von ,erlernbaren® Handlungsschemata der Lehrtidtigkeit in der Volksschule
(Schellenbach-Zell et al. 2023, S. 254-255). Sie nimmt zwar die Komplexitit des
Unterrichtens auf und verortet die Erlernbarkeit auf Seiten der Lehrpersonen
und deren Handeln, verkennt jedoch die Interdependenzen des sozialen Handelns
in einem Feld bzw. die inkorporierten und impliziten verfestigten Muster, auch
auf Seiten der Schiiler:innen.

Fiir die Praxis und die Professionalisierung von Lehrer:innen ist wichtig, als
padagogisch Titige sich der eigenen Handlungsschemata (beruflicher Handlungs-
muster) bewusst(er) zu werden, um die eigene Praxis allenfalls offener und ver-
dnderbarer zu gestalten (Helsper 2018, S. 133). Zudem wire eine vertiefte Aus-
einandersetzung mit den eigenen (verborgen) Anteilen des Habitus wichtig und
sich einzugestehen, dass berufliche Alltagssituationen nie vollstindig planbar oder
nach einem ganz bestimmten und festgelegten Ablauf abarbeitbar sind. Vieles in
Alltagssituationen ist, wie das Fallbeispiel zu zeigen versucht, nicht fiir alle Even-
tualititen vorhersehbar.

Damit ist zum einen das Konzept der ,,Habitussensibilitat“ (Lange- Vester/Tei-
wes-Kiigler 2014; siehe auch den Beitrag von Rutter/Weitkdmper in diesem Band)
angesprochen, das fiir die weitere Professionalisierung zentral ist, d. h. auch dafiir,
sich fiir die eigene, aber auch fiir andere Lebenswelten und hier Lernwelten zu sen-
sibilisieren. Oder mit Bourdieu dargelegt: Ein schlichtes, allenfalls mechanistisches
und ritualisiertes Aneinanderreihen von Handlungen kann nicht zum ,,gegenseiti-
gen Verstehen® fithren, vielmehr macht er darauf aufmerksam, welche Wachsam-
keit fiir noch so kleine Zeichen, Korperstellungen, Architekturen etc. nétig ist, um
die ,Zweideutigkeiten, Unterschwelligkeiten und Doppelbedeutungen beim Um-
gang mit korperlichen und sprachlichen Symbolen® (Bourdieu 1987, S. 148) zu ver-
stehen und im Alltag (kompetent) mitspielen zu kénnen.

13 Vgl. Publikationen Isler/Kiinzli/Wiesner (2014); Isler/Wiesner/Kiinzli (2016); Knoblauch
etal. (2024); Kiinzli Kldger (2018); Kiinzli/Isler (2018); Kiinzli Klager/Scherrer Kislin (2019).
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Zum anderen konnen Videoaufzeichnungen einen Einblick ins eigene, beruf-
liche Handeln geben und so erméglichen, den eigenen Alltag kleinschrittig zu re-
konstruieren und systematisch zu analysieren. Coachings mit Videodaten kénnen
so die Reflexionsarbeit mit Blick auf den eigenen Habitus unterstiitzen.

Literatur

Alkemeyer, Thomas (2009): Lernen und seine Korper. Habitusformungen und -umformungen in
Bildungspraktiken. In: Friebertshauser, Barbara/Rieger-Ladich, Markus/Wigger, Lothar (Hrsg.):
Reflexive Erziehungswissenschaft. Forschungsperspektiven im Anschluss an Pierre Bourdieu.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 119-141.

Berger, Peter L./Luckmann, Thomas (1969): Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit. Eine
Theorie der Wissenssoziologie. Frankfurt am Main: Fischer.

Bourdieu, Pierre (1982): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. Frankfurt
am Main: Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre (1987): Sozialer Sinn. Kritik an der theoretischen Vernunft. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre (2001): Meditationen. Zur Kritik der scholastischen Vernunft. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre (2005): Die verborgenen Mechanismen der Macht. (Schriften zu Politik und Kul-
tur 1). Hamburg: VSA.

Bourdieu, Pierre/Passeron, Jean-Claude (1971): Die Illusion der Chancengleichheit. Untersuchungen
zur Soziologie des Bildungswesens am Beispiel Frankreichs. Stuttgart: Klett.

Bremer, Helmut (2004): Von der Gruppendiskussion zur Gruppenwerkstatt. Ein Beitrag zur Metho-
denentwicklung in der typenbildenden Mentalitits-, Habitus- und Milieuanalyse. Miinster: LIT.

Brosziewski, Achim/Kiinzli, Sibylle (2024): Das Konzept der kommunikativen Form. In: Isler, Die-
ter (Hrsg.): Frithe Sprachbildung in padagogischen Einrichtungen. Am Beispiel mehrsprachiger
Kinder in Deutschschweizer Spielgruppen. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 38-52.

Biitikofer, Anna (2023): Chancengerechtigkeit in der Bildung: Ein Riick- und Ausblick. In: Die EDK.
https://www.edk.ch/de/die-edk/blog/120423 (Abfrage: 11.12.2024).

EDK (2024a): Schule und Bildung in der Schweiz. In: Schule und Bildung in der Schweiz. https://www.
edk.ch/de/bildungssystem/beschreibung (Abfrage: 7.12.2024).

EDK (2024b): Kindergarten-Obligatorium, effektiver Besuch. In: Kindergarten-Obligatorium, effekti-
ver Besuch. https://www.edk.ch/de/bildungssystem/kantonale-schulorganisation/kantonsumfrage/
all-kindergarten-obligatorium (Abfrage: 07.12.2024).

Erzinger, Andrea B./Pham, Giang/Prosperi, Oliver/Salvisberg, Miriam (2023): PISA 2022. Die Schweiz
im Fokus. Bern: Universitét Bern.

Fraefel, Urban (2019): Zentrale Praktiken des Lehrberufs: Ein pragmatischer Zugang zu professio-
nellem Handeln. In: R&E-SOURCE, Open Online Journal for Research and Education, Special
Issue, H. 15.

Gabel, Sabrina (2018): Alltagspraktiken in Kindertageseinrichtungen: Eine videographische Studie
zum Miteinander von padagogischen Fachkriften und Kindern. Wiesbaden: Springer VS.

Grossenbacher, Silvia (2007): Vorschulstufe: Vom Stiefkind zum ,,shooting star* im Bildungswesen?
Referat anldsslich der Tagung ,,Erziehung und Bildung 4-8% Kartause Ittingen.

Heinzel, Friederike (2016): Der Morgenkreis. Klassenoffentlicher Unterricht zwischen schulischen
und peerkulturellen Herausforderungen. Opladen: Barbara Budrich.

Helsper, Werner (2018): Lehrerhabitus. Lehrer zwischen Herkunft, Milieu und Profession. In: Paseka,
Angelika/Keller-Schneider, Manuela/Combe, Arno (Hrsg.): Ungewissheit als Herausforderung
fir padagogisches Handeln. Wiesbaden: Springer VS, S. 105-140.

Helsper, Werner (2021): Professionalitit und Professionalisierung padagogischen Handelns. Opladen,
Toronto: Barbara Budrich.

176


https://www.edk.ch/de/die-edk/blog/120423
https://www.edk.ch/de/bildungssystem/beschreibung
https://www.edk.ch/de/bildungssystem/beschreibung
https://www.edk.ch/de/bildungssystem/kantonale-schulorganisation/kantonsumfrage/a11-kindergarten-obligatorium
https://www.edk.ch/de/bildungssystem/kantonale-schulorganisation/kantonsumfrage/a11-kindergarten-obligatorium

Isler, Dieter/Kiinzli, Sibylle/Wiesner, Esther (2014): Alltagsgesprache im Kindergarten - Gelegen-
heitsstrukturen fiir den Erwerb bildungssprachlicher Fahigkeiten. In: Schweizerische Zeitschrift
fir Bildungswissenschaften 36, H. 3, S. 459-479.

Isler, Dieter/Wiesner, Esther/Kiinzli, Sibylle (2016): «Jaaa ... beschreiben!» Ein Kreisgesprich im Kin-
dergarten als Erwerbskontext schulischer Formen der Kommunikation. In: Leseforum Schweiz,
Online Plattform.

Knoblauch, Hubert (2013): Grundbegriffe und Aufgaben des kommunikativen Konstruktivismus.
In: Keller, Reiner/Knoblauch, Hubert/Reichertz, Jo (Hrsg.): Kommunikativer Konstruktivismus.
Theoretische und empirische Arbeiten zu einem neuen wissenssoziologischen Ansatz. Wiesba-
den: Springer VS, S. 25-47.

Knoblauch, Hubert (2020): Von kommunikativen Gattungen zu kommunikativen Formen: Konse-
quenzen des kommunikativen Konstruktivismus. In: Weidner, Beate/K6nig, Katharina/Imo,
Wolfgang/Wegner, Lars (Hrsg.): Verfestigungen in der Interaktion: Konstruktionen, sequenzielle
Muster, kommunikative Gattungen. Berlin: De Gruyter, S. 19-38.

Knoblauch, Hubert/Wiesner, Esther/Isler, Dieter/Kiinzli, Sibylle (2024): Wissen Lernen - Kommu-
nikatives Wissen am Beispiel des Kindergartens. In: Kraus, Anja/Budde, Jiirgen/Hietzge, Maud/
Wulf, Christoph (Hrsg.): Handbuch ,,Schweigendes“ Wissen in Lernen und Erziehung, Bildung
und Sozialisation. Weinheim und Basel: Juventa, S. 775-787.

Konsortium PISA.ch (2019): PISA 2018: Schiilerinnen und Schiiler der Schweiz im internationalen
Vergleich. Bern und Genf: SBFI/EDK und Konsortium PISA.ch.

Kramer, Rolf-Torsten/Helsper, Werner (2010): Kulturelle Passung und Bildungsungleichheit - Poten-
ziale einer an Bourdieu orientierten Analyse der Bildungsungleichheit. In: Kriiger, Heinz-Her-
mann/Rabe-Kleberg, Ursula/Kramer, Rolf-Torsten/Budde, Jirgen (Hrsg.): Bildungsungleichheit
revisited: Bildung und soziale Ungleichheit vom Kindergarten bis zur Hochschule. Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 103-125.

Kiinzli Kliger, Sibylle (2018): Kommunikative Formen des Kindergartens: Wie institutionenspezifi-
sche Handlungsmuster gelernt und gelehrt werden kénnen. In: Erziehung & Unterricht: Oster-
reichische Pddagogische Zeitschrift 168, H. 1-2, S. 44-55.

Kiinzli, Sibylle/Isler, Dieter (2018): Kommunikative Formen im Feld des Kindergartens — die Bedeu-
tung von schweigendem Wissen beim Ubergang vom Kindergarten in die erste Klasse der Pri-
marstufe. In: Fasseing Heim, Karin/Lehner, Ruth/Diitsch, Thomas/Arnaldi, Ursula/Hildebrandt,
Elke/Wey Huber, Martina/Zumsteg, Barbara (Hrsg.): Uberginge in der frithen Kindheit. Miins-
ter: Waxmann, S. 27-49.

Kiinzli Klager, Sibylle/Scherrer Kslin, Regina (2019): Wegschleuder oder Steinschleuder? (Un-)Ver-
standnis in Kommunikationsformen des Kindergartens. In: Sieber Egger, Anja/Unterweger, Gise-
la/Jéger, Marianna/Kuhn, Melanie/Hangartner, Judith (Hrsg.): Kindheit(en) in formalen, nonfor-
malen und informellen Bildungskontexten. Ethnografische Beitrage aus der Schweiz. Wiesbaden:
Springer VS, S. 3-26.

Lihnemann, Christiane (2004): Kreisgespriche als demokratisches Forum einer Schulklasse? In:
Heinzel, Friederike/Geiling, Ute (Hrsg.): Demokratische Perspektiven in der Padagogik. Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 152-162.

Lange-Vester, Andrea/Teiwes-Kiigler, Christel (2014): Habitussensibilitdt im schulischen Alltag als
Beitrag zur Integration ungleicher sozialer Gruppen. In: Sander, Tobias (Hrsg.): Habitussensibili-
tat: Eine neue Anforderung an professionelles Handeln. Wiesbaden: Springer VS, S. 177-207.

Lange-Vester, Andrea/Vester, Michael (2018): Lehrpersonen, Habitus und soziale Ungleichheit in
schulischen Bildungsprozessen. In: Braun, Karl-Heinz/Stiibig, Frauke/Stiibig, Heinz (Hrsg.): Er-
ziehungswissenschaftliche Reflexion und padagogisch-politisches Engagement. Wolfgang Klafki
weiterdenken. Wiesbaden: Springer VS, S. 159-183.

Niedermann, Stefan (2023): Bildungsteilhabe und Raum. Zur Standortabhangigkeit schulischer Se-
lektion in der Schweiz. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

OECD (2001): Knowledge and Skills for Life. Paris: OECD.

Polanyi, Michael (1985): Implizites Wissen. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Rosenmund, Moritz (2015): Bildung als soziale Institution: Prozesse und Formen der Institutiona-
lisierung. In: Leemann, Regula Julia/Rosenmund, Moritz/Scherrer, Regina/Streckeisen, Ursula/
Zumsteg, Beatrix (Hrsg.): Schule und Bildung aus soziologischer Perspektive. Ein Studienbuch
fir Lehrpersonen in Aus- und Weiterbildung. Bern: hep, S. 12-50.

177



Schellenbach-Zell, Judith/Ritter, Roswitha/Sommer, Sarah/Fussangel, Kathrin (2023): Core Practices
als Chance fiir Vernetzungen im Praxissemester. In: Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswis-
senschaften 45, H. 3, S. 253-264.

Schiitz, Alfred (1974): Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Soeftner, Hans-Georg (2015): Die Auslegung des Alltags - Der Alltag der Auslegung. Zur wissens-
soziologischen Konzeption einer sozialwissenschaftlichen Hermeneutik. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Teiwes-Kiigler, Christel/Lange-Vester, Andrea (2018): Das Konzept der Habitus-Hermeneutik in der
typenbildenden Milieuforschung. In: Miiller, Stella/Zimmermann, Jens (Hrsg.): Milieu — Revisi-
ted: Forschungsstrategien der qualitativen Milieuanalyse. Wiesbaden: Springer VS, S. 113-155.

Thevenaz-Christen, Thérese (2005): Les prémices de la forme scolaire : études d’activités langagiéres
orales a Iécole enfantine genevoise. Genéve: Université de Genéve. https://archive-ouverte.unige.
ch/unige:711 (Abfrage: 12.12.2024).

Tuma, René/Schnettler, Bernt/Knoblauch, Hubert (2013): Videographie: Einfithrung in die interpre-
tative Videoanalyse sozialer Situationen. Wiesbaden: Springer VS.

Tuma, René/Schnettler, Bernt (2019): Videographie. In: Baur, Nina/Blasius, Jorg (Hrsg.): Handbuch
Methoden der empirischen Sozialforschung. Wiesbaden: Springer VS, S. 1191-1202.

Vester, Michael/Oertzen, Peter von/Geiling, Heiko/Hermann, Thomas/Miiller, Dagmar (2001): Sozia-
le Milieus im gesellschaftlichen Strukturwandel: zwischen Integration und Ausgrenzung. Frank-
furt am Main: Suhrkamp.

Walter, Catherine/Fasseing, Karin (2002): Das Unterrichtskonzept des deutschschweizerischen Kin-
dergartens. In: Walter, Catherine/Fasseing, Karin (Hrsg.): Kindergarten — Grundlagen aktueller
Kindergartendidaktik. Winterthur: ProKiga, S. 135-158.

178


https://archive-ouverte.unige.ch/unige:711
https://archive-ouverte.unige.ch/unige:711

Ringen um Wahrnenmung und
Anerkennung — Mehrsprachige im sozialen
Feld Schule

Petra Hild und Regina Scherrer Kaslin

»[...] im Kleinen diese Experimente fand ich immer faszinierend und toll, habe Sa-
chen ausprobiert, aber im groflen Team, da sind, da ist’s hart [...] chancengerecht zu
denken“ (FG-mixed 8.12.22, Nf. 056:26).

Wie das Eingangszitat verdeutlicht, stellt die Zusammenarbeit beziiglich Chan-
cengerechtigkeit in Schulteams ,harte‘ Arbeit dar, so die Erfahrung einer mehr-
sprachigen Lehrperson. Wie kommt es, dass sich Diskussionen in Schulhaus-
teams zu den Themen Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache den
Zugewanderten und Anderssprachigen als sperrig und hart erweisen?

Im Bildungswesen besteht eine ,,[...] auffillige Neigung die vorbehaltlose
Auseinandersetzung mit sozialen Tatbestdnden zu meiden® (Rieger-Ladich 2011,
S. 155), was angesichts vielfiltiger, gesellschaftlicher Wandlungs- und Verwer-
fungsprozesse erstaunt. Kann es sein, dass die Schule in einer zunehmend mehr-
sprachiger werdenden Gesellschaft bis heute einem ,monolingualen Habitus®
(Karabulut 2020, S. 24-25; Gogolin 2008) und einem ,,monoethnischen Habitus
(Wiese 2022) unterliegt? Die Reproduktion sozialer Ungleichheiten sowie Flucht,
Migration und die damit verbundene ,migrationsgesellschaftliche Mehrspra-
chigkeit® (Dirim/Khakpour 2018) bewirken Ausschliisse und Diskriminierungen
mehrsprachige Lernende, an welchen Schulen und Lehrende beteiligt sind. Mit
Bourdieus theoretischen Konzeptionen (z.B. 1987, 2005a, 2010) er6ffnet sich ein
macht- und gesellschaftstheoretischer Zugang zu Aneignungs- und Bildungspro-
zessen sowie dem Gebrauch der Sprache im sozialen Feld Schule. Unser Beitrag
befasst sich mit einem in der Bildungsforschung bisher wenig untersuchten Be-
reich - der Integration und Partizipation Mehrsprachiger im sozialen Feld Schu-
le. Zwei Forschungsfragen stehen im Zentrum:

a) Wie zeigt sich Mehrsprachigkeit im schulischen Alltag aus der Sicht von Leh-
renden?

b) Wie wird das Potenzial allochthoner Lehr- und Lernexpertise in multiprofes-
sionellen Schulhausteams wahrgenommen?

Macht und Herrschaft sind Leitmotive in Bourdieus Arbeiten, in welchen
die ,symbolische Herrschaft® (symbolische Macht, symbolische Gewalt) als
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Schliisselkonzept der Theoriebildung gilt (Koénig/Berli 2012, S.3). Das Auf-
decken symbolischer Gewalt ermdglicht ein vertieftes Verstandnis fiir subtile
Wirkmichtigkeiten padagogischen Handelns und sozialer Interaktion, erschlief3t
uns Ausschluss oder Nichtbeachtung im kommunikativen Handeln als Prozes-
se und Mechanismen, die zur Persistenz sozialer Ungleichheiten - insbesondere
fiir Mehrsprachige — beitragen. Bourdieus verstehend rekonstruktiver Zugang
(Bourdieu 2010) und seine Begriffe Doxa, Habitus und Feld (Bourdieu/Wac-
quant 2006, Bourdieu 2005b, 1993, 1987) sind zentral fiir unseren Beitrag und
die Beantwortung der gestellten Fragen. Was den Gebrauch, das Prestige und
das hierarchische Verhiltnis von Sprache(n) anbelangt, lohnt es sich ebenso auf
Bourdieu (2005a) zu referieren. Wir folgen zudem Diskursen zu Partizipation
(z.B.Mecheril/Hoffarth 2009) und migrationsgesellschaftlicher Mehrsprachig-
keit (Fillekruss/Rithlmann 2023, Brizi¢ 2022, 2007; Dirim/Khakpour 2018, Mor-
gen/Schnitzer 2015, Gogolin 2008).

Mit unseren Fragestellungen nehmen wir das soziale Feld Volksschule!
Schweiz in den Blick. Wir fokussieren Schulhauskulturen?, den Umgang mit
Mehrsprachigkeit und inwiefern das Potenzial andersartiger Lehr- und Lern-
expertise zur Unterstiitzung des Lernprozesses mehrsprachiger Schiiler:innen
Teil des professionellen Verstandnisses von Lehrenden ist. Wir stiitzen uns auf
Daten des Schulentwicklungsprojektes ,,Mehrsprachige integrieren — fiir eine
sprach- und diversitatssensible Schulhauskultur® (2022-2024) sowie einer Vor-
studie (2018-2021) (vgl. Hild/Scherrer 2020a; 2020b).

Unsere methodische Vorgehensweise ist dem verstehend rekonstruktiven
Paradigma verpflichtet, verlangt nach einem hermeneutisch angelegten For-
schungs- und Entwicklungsprozess, der iterativ angelegt ist (vgl. Hild 2019,
S.210). D.h. die Einbindung aller Beteiligten ergibt sich fortlaufend, ist ab-
héngig von deren Ressourcen und spezifischen Interessen, der Geschichte und
dem Kontext der am Projekt partizipierenden Schuleinheiten. Daten wurden
zu mehreren Zeitpunkten erhoben, aufbereitet und analysiert. Gewonnene Er-
gebnisse und Einsichten bieten wichtige Lernimpulse fiir weitere Datenerhe-
bungen und teilweise wurden sie auch mit Beteiligten diskutiert, vertieft und
verifiziert.

1 Volksschule bezeichnet die obligatorische Schule, die in der Schweiz elf Jahre dauert: Acht
Jahre Primarstufe (davon zwei Jahre Kindergarten); SekundarstufeI (drei Jahre).

2 Schulen in der Schweiz entwickeln sich auf lokaler Ebene. Abhingig von ihrer Grosse (klei-
nere Schulen werden zusammengelegt oder angegliedert) fithrt pro Schulgebaude eine
Schulleitung sowohl das Lehrpersonal als auch weitere fiir das Schulleben verantwortliche
Akteure (bspw. Mitarbeiter:innen der Betreuung). Schulleitungen sind fiir die Schulorgani-
sation, die Schulentwicklung und die Schulkultur verantwortlich. Deshalb sprechen wir in
diesem Artikel von Schulhauskultur (vgl. auch Kapitel 1 in diesem Beitrag).
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1 Theoretische und empirische Ausgangspunkte

Die historische und gegenwirtige Pragung der Schweiz als Migrationsgesell-
schaft, die aktuelle Verstarkung globaler Migrationsbewegungen und die damit
verbundene stetige Zunahme einer Bevolkerung, die mehrere Sprachen unter-
schiedlich ausgepragt spricht’, begriindet Fragen zur Art der Partizipation Mehr-
sprachiger im sozialen Feld Schule.

Als Brennpunkte sozialer Interaktion und Kommunikation sind Schulen Orte,
an denen gesellschaftliche Machtverhéltnisse wirken, auch in ihrer Verschrin-
kung. So beeinflusst die Tatsache, eine andere Familiensprache* als Deutsch zu
sprechen, in Kombination mit Bildungssystemferne den Lern- und Bildungs-
erfolg mafgeblich: ,Nahezu ein Fiinftel der Schweizer 15-Jahrigen erreicht die
Mindestkompetenzen in Mathematik und ein Viertel diejenigen in Lesen nicht®
(Erzinger et al. 2023, S. 106). Die Persistenz dieser tiber Jahrzehnte bekannten
sozial bedingten Ungleichheiten im Bildungssystem ist alarmierend. Weshalb
wird dariiber nicht dringlicher debattiert, warum sperrt sich ein Schulhausteam
dagegen, chancengerecht zu denken (vgl. Eingangszitat)?

Liegen zur Herstellung und Reproduktion von Bildungsungleichheiten sowie
zur Diskriminierung gewisser Schiiler:innen-Gruppen durch Zuschreibungen
(askriptive Merkmale, Rassifizierung) unzahlige Studien vor®, wird im Diskurs zu
,migrationsgesellschaftlicher Mehrsprachigkeit® die Volksschule kaum beleuch-
tet. Zwar ist die Bedeutung von Sprache als wirkmachtige Differenzkategorie und
ungleichheitserzeugendes Verhéltnis im Fokus verschiedener Studien (vgl. Di-
rim/Khakpour 2018, S. 34ft; Fiillekruss/Rithimann 2023, S. 34). Ebenso liegen
vermehrt Studien vor, die sich subjektivierungstheoretisch und machtkritisch mit
Sprache und Anerkennung auseinandersetzen (z.B.Schwerpunktheft ZSE 2024)
und zunehmend werden Anerkennungsnormen rekonstruiert (z.B. Moldenhau-
er/Schmidt/Kuhlmann 2024, S. 112). Die Perspektive von Mehrsprachigen auf
Aspekte der Schulhauskultur sowie die Zusammenarbeit in multiprofessionellen
Teams ist ein noch auszulotender Bereich.

Ergiebig fiir den theoretischen Erklarungshintergrund der andauernden Re-
produktion sozialer Ungleichheiten durch das Bildungssystem ist das Habitus-
Feld-Konzept von Bourdieu (vgl. die Beitrdge in diesem Band) - die Fragestel-
lung im Auge behaltend, stellen wir seinen Begriff der Doxa ins Zentrum unserer

3 Daten fur die Schweiz: ,Fast die Hlfte der Kinder kommt zuhause mit mehreren Sprachen
in Kontakt“ (BFS 2021, S. 2). Fiir den Kanton Ziirich gilt, dass 43,1 % zuhause eine andere
Erstsprache als Deutsch sprechen (Bista 2022, S. 17).

4  Wir verwenden diesen Begriff, weil er auf das mehrsprachliche Repertoire einer Schiile-
rin, eines Schiilers referiert. Familiensprache umfasst nicht fiir alle Familienmitglieder
dieselben Sprachen bzw. Sprachvarietiten. Soziolekte, Varietdten von Standardsprache(n),
d.h. Dialekte kénnen in dieses Konzept einbezogen werden.

5  Ubersicht, vgl. SKBF Bildungsbericht CH (2010, 2014, 2018, 2023).
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Uberlegungen. Mit Doxa bezeichnet Bourdieu ,,[...] die Gesamtheit dessen, was
als Selbstverstindliches hingenommen wird“ (Bourdieu 1993, S. 80; vgl. auch
ders. 1987, S. 668; 2005b, S. 7). Zur alltiglichen Ordnung des Selbstverstindli-
chen zdhlen ,,[...] insbesondere die Klassifikationssysteme, die festlegen, was als
interessant bewertet wird und was als uninteressant, wovon niemand denkt, daf}
es erzdhlt zu werden verdient, weil keine (Nach)Frage besteht® (Bourdieu 1993,
S. 80). Nicht nur Meinungen, auch Uberzeugungen, die von einer Gesellschaft
oder einem sozialen Feld® unhinterfragt als normal, als wahr, als wirklich an-
genommen werden, zdhlen dazu. Als selbstverstdndlich geltend, werden sie nicht
infrage gestellt, sie werden weder kritisiert noch debattiert. Die Macht der Doxa
liegt in deren unhinterfragter Akzeptanz, die sich in sozialen Praktiken zeigt
(Koller 2009, S.79-80) und Orientierungs- und Handlungsmuster leitet. Das
Nichtbenennbare, das Tabuisierte oder das, was der eigene oder kollektive Denk-
apparat nicht zu denken erlaubt (Bourdieu 1993, S. 81), verschleiert Herrschafts-
strukturen: Der privilegierte Standpunkt, die damit verbundene symbolische Ge-
walt, wird von den Beteiligten eines sozialen Feldes als natiirlich, legitim oder
gar notwendig wahrgenommen. Im sozialen Feld Schule geht es um die ,[...]
enge Koalition und Komplizenschaft zwischen dem Bildungssystem und der
herrschenden Kultur® (Kramer 2011, S. 340). Die privilegierten, tonangebenden
Gruppen profitieren von der Mitgestaltung der Doxa in einer Gesellschaft oder
einem sozialen Feld wie dem Bildungswesen, da diese herrschaftsstabilisierend
wirkt.

Der bis heute vorherrschende ,monolinguale Habitus® macht die Alltagswelt
Schule fiir Mehrsprachige schwer durchschaubar. Doch nicht nur das Durch-
dringen von formellen und informellen Spielregeln im sozialen Feld Schule ist
somit erschwert, auch soziale Praktiken der An- und Aberkennung einer Per-
son, die eine bestimmte Sprache spricht oder eben nicht spricht, beeinflussen
das schulische Selbstverstindnis — insbesondere von Mehrsprachigen: ,,Entlang
von Sprache(n) und Sprechen vollziehen sich sowohl Akte der Anerkennung als
auch der Missachtung® (Morgen/Schnitzer 2015, S. 8). Denn ,,[...] der je nach-
dem kleinere oder grossere Mangel an kulturellem Kapital und an elaboriertem
Sprachstil wird von Lehrenden als Defizit an Begabung und Leistung ausgelegt®
(Hild 2019, S. 33).

Die hier eingenommenen Perspektive auf Sprache(n) findet Entsprechung
in den Anliegen des ,Linguizismus® (Fiillekruss/Rithlmann 2023), dem es auch
darum geht, subtile Benachteiligungen und Mechanismen auf sprachlicher Ebe-
ne aufzudecken. Sprachen haben nebst dem ,Marktwert® (Bourdieu 2005a) auch

6 Bourdieu integriert seine Vorstellung von Doxa auch in die Konzeption von Habitus und
Feld. Die verinnerlichten Strukturen des Habitus und die objektiven Strukturen eines sozia-
len Feldes sind relational zu denken und beruhen auf einer Doxa. Diese steuert das Handeln
aller Akteure, somit das der im Feld Ton Angebenden ebenso wie das der Beherrschten.
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eine Ordnung. Diese werden im Linguizismus als rassistische Ordnungen ge-
fasst und es wird davon ausgegangen, ,,[...] dass durch Linguizismus sprachliche
Unterschiede zu sozial relevanten Differenzen, vergleichbar mit race, gender und
class, werden“ (Dirim/Simon 2022, S. 5, zit. nach Fillekruss/Rithlmann 2023,
S. 38). Indem wir uns auf die Doxa, die Privilegierten und deren Diskriminie-
rungsmechanismen sowie auf symbolische Gewalt konzentrieren, sehen wir eine
grofle Schnittmenge zur These ,,[...], dass die Legitimitit des Sprechens rassis-
tisch (vor)strukturiert ist und dass legitimes Sprechen und damit verbundenes
Gehort-Werden in migrationsgesellschaftlichen Verhaltnissen durch ein weifles
Sprechen und Héren geprigt ist [...]“ (Fillekruss/Rithlmann 2023, S. 49). Wenn
die Sprache der Allochthonen nicht selbstverstdndlich zur Verfiigung steht, wenn
sie nicht passt, zu viel tiber die Sprecherin, den Sprecher verrit, kann die ,.erleb-
te Macht sprachlicher Kategorisierungen® (Busch 2015, S. 57) zur Verstummung
oder zur Leugnung der eigenen Familiensprache(n) fithren: Mehrsprachige Ler-
nende und Lehrende miissen aus vielfachen Griinden um die Wahrnehmung und
Anerkennung ihrer Potenziale und Leistungen ringen.

Mehrere Sprachen zu sprechen, ist mehr als eine individuelle Bereicherung,
sie ist auch ein gesellschaftlicher Gewinn. Doch die ethno-kulturelle Herkunft im
schulischen Alltag wird oft als ,Stérung’ wahrgenommen, es wird iiber Sprach-
defizite und legitime bildungssprachliche Kompetenzen debattiert (vgl. Morgen/
Schnitzer 2015, S.7) oder das Konzept der ,Halbsprachigkeit® herangezogen.
Sprachkompetenzen der Schiiler:innen mit Migrationserfahrungen werden als
zu gering eingestuft (Karabulut 2020, S. 24-25), wobei nicht Sprachkompetenz
an sich (Mecheril/Quehl 2006) angemahnt wird, sondern das Vermogen dieser
Schiiler:innen, die legitime Sprache (Bourdieu 2005a, S. 14-16, 21) zu sprechen.

Weil Schulen heute vielsprachig und vielstimmig sind, gilt es, allen eine Stim-
me zu geben, ihnen zu ermdglichen, sich zu artikulieren - ihnen ,Voice® zuzu-
trauen aber auch Ansprachen, das Ansprechen entsprechend zu gestalten. Denn
»[...] das Konzept der Voice umfasst nicht nur das sprachliche Kénnen und Tun
eines Menschen, sondern auch die Frage, wie soziale Herkunft und kollektive
Erfahrung darin Ausdruck finden (Brizi¢ 2022, S. 18). Lehrende miissen die
Voices horen und interpretieren und somit ,Hearing’ gewahren als Antwort auf
Voice' ,Hearing' ist die Art und Weise, wie einer Stimme Gehor geschenkt wird
(Brizi¢ 2022, S. 21), wie das Gehorte interpretiert und fiir den schulischen Rah-
men ,iibersetzt’ und in ihn integriert wird. Bewusste, aufmerksame ,Voice® er-
moglichen und ,Hearing® gewdhren, sind daher ein wesentlicher Teil des profes-
sionellen Handelns von Lehrenden, auch in ihrer Funktion als Erziehende. Durch
sie wird Teilnahme sowie Teilhabe aller, auch der Mehrsprachigen, integraler Be-
standteil einer Schulhauskultur. Letztere bildet nach unserem Verstdndnis die ge-
meinsam erarbeitete Basis des alltdglichen Denkens und Handelns von Akteuren
im Rahmen ihrer Schule ab, ist die symbolische Ordnung (Helsper 2008, S. 63),
eingebettet in eine Doxa.

183



Um die aufgeworfenen Forschungsfragen zu beantworten, wurden Daten
in verschiedenen Fokusgruppengesprachen mit unterschiedlichen Lehrperso-
nen erhoben. Die Vorstudie ,Professionalisierung gemeinsam und nachhaltig’
(2018-2020) umfasste 22 HSK-Lehrpersonen (HSK: Heimatliche Sprache und
Kultur) aus vier Sprachgruppen. Im daran anschlieflenden Schulentwicklungs-
projekt ,Mehrsprachige integrieren — fiir eine sprach- und diversititssensible
Schulhauskultur® wurde bisher ein Fokusgruppengesprich mit fiinf DaZ-Exper-
tinnen (DaZ: Deutsch als Zweitsprache) durchgefiihrt und analysiert. Die gewon-
nenen Erkenntnisse begriindeten ein weiteres Fokusgruppengesprach mit zwei
HSK-, einer DaZ- und zwei Klassen-Lehrpersonen aus QUIMS-Schulen’. An
zwei Schulen wurden zudem Gespriche mit bestehenden Arbeitsteams gefiihrt.
Erginzend konnten wir zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten mit Schiiler:in-
nen-Gruppen zum Thema arbeiten®. In Anlehnung an die Methode der herme-
neutischen Habitusanalyse wurde das transkribierte Erhebungsmaterial sequenz-
analytisch (Teiwes-Kiigler/Lange-Vester 2018), d.h. kleinschrittig, in mehreren
Analyseschlaufen ausgewertet. Relevante, aus den verschiedenen Daten heraus-
gearbeitete, Lesarten und Thesen wurden darauthin den Projektteilnehmenden
zur Diskussion gestellt (iteratives Vorgehen). Die nachfolgenden zwei Kapitel
stehen fiir den Versuch, paradox anmutende Zustdnde sozialer und sprachlicher
Wirklichkeiten im sozialen Feld Schule darzulegen und zu diskutieren.

2 Monolingualer Habitus in der Volksschule der vielsprachigen
Schweiz?

Die Migrationsgesellschaft Schweiz ist de facto mehrsprachig.® Trotzdem - so
unsere Vermutung — beherrscht hierzulande der ,monolinguale Habitus® den
schulischen Alltag. Das ,geheime Leben der Sprachen’ hat gemaf3 Brizi¢ (2007)
einen Einfluss auf den Spracherwerb in der Migration: Das aus Scham stattfin-
dende Verschweigen der zu Hause gesprochenen Sprache(n) steht in Zusammen-
hang mit dem erreichten Schulerfolg. Zwar wird Mehrsprachigkeit einerseits zu-
nehmend als Potenzial und Chance angesehen, und ,[...] sie baut Briicken in der
multikulturellen und vielsprachigen Schweiz (Furter 2022, S. 1). Andererseits
zeigt sich, dass in schulinternen Weiterbildungen anderen sozialen Phanomenen

7 QUIMS: Qualitét in multikulturellen Schulen - ein Angebot im Kanton Ziirich. In Schulen
mit einem iiberproportional hohen Anteil von Heranwachsenden aus Familien mit gerin-
gen soziodkonomischen Ressourcen und/oder mit Migrationserfahrungen wird versucht,
durch gezielte Unterrichtsentwicklung den Bildungserfolg der Schiiler:innen zu steigern
(vgl. Volksschulamt Kanton Ziirich: Stichwort QUIMS).

8 Die bisher erhobenen Daten mehrsprachiger Schiiler:innen kénnen wir in diesem Beitrag
nicht einbeziehen.

9 Vgl. Fufinote 3.
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Vorrang eingerdaumt wird, wie z.B. der Gewaltprivention, gemeinsame Unter-
richtsvorbereitungen fallen weg: ,,[...] da ist dann weniger &h, der Unterricht an
sich, dhm, die Vorbereitung im Zentrum und darunter leidet dann wiederum der
sprachsensible Unterricht (..)*“ (FG-DaZ 21.6.21, Uf. 00:55:30).

Die Tatsache, dass in der internationalen Mehrsprachigkeitsforschung iiber-
wiegend Einigkeit dariiber besteht, ,,[...] dass es Kinder nicht {iberfordert, wenn
sie mehrere Sprachen in frither Kindheit lernen, und dies auch nicht dazu fiihrt,
dass sie keine der Sprachen gut beherrschen® (Chilla/Rothweiler/Babur 2013 zit.
nach Woerfel 2022, S. 4), scheint im sozialen Feld Schule noch nicht angekom-
men zu sein. Es ist anzunehmen, dass der Irrglaube an die ,Halbsprachigkeit‘
(Wiese 2011; Woerfel 2022) von manchen Lehrenden noch kolportiert wird. Die-
ses hartnickige Festhalten am Mythos Semilingualitat ldsst sich auf die soziale
Dimension von Sprachen und ihren ,Marktwert® (Bourdieu 2005b) zuriickfiih-
ren. So farbt das Prestige einer Sprache auf die Sprecher:innen ab, generiert An-
sehen (Bewunderung) oder Herabsetzung.

Die unterschiedlichen Bewertungen beziiglich des ,Marktwertes® von Spra-
chen scheinen bereits Kinder im Kindergarten verinnerlicht zu haben, wie eine
Teilnehmende berichtet. So ist ,migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit’
nicht Normalitét in den Kindergarten, in denen sie als DaZ-Lehrperson" unter-
richtet:

»Was ich gerne versuche mit ihnen, und die Kleinen sind eben schon noch klein, ist so
ein bisschen sie herauszulocken mit ihrer Muttersprache. Also, wenn wir Wortschatz
besprechen und sie haben keinen Plan was das heisst, versuche ich es tibers Bild her-
auszulocken: Wie heisst denn das bei dir daheim? Wie sagst du dem bei dir daheim?‘
Und dann gibt es Kinder, die kdnnen das gut, die finden es ldssig, und dann gibt es
immer Kinder, die sich verweigern, die ihre Muttersprache zu Hause lassen, sie brin-
gen sie nicht in den Kindergarten. [...] Also, ich versuche es ein wenig so, sie fiir ihre
Mehrsprachigkeit zu loben, und zu bestérken, ihnen zeigen, dass sie ihnen gehért und
dass ich Freude an ihrer Mehrsprachigkeit habe. Aber es gibt wirklich immer Kinder,
die haben Mithe damit das mitzubringen, finde ich total schade.“ (FG-DaZ 21.6.21,
Hf. 00:28:55).

Dass die Verwendung der Familiensprache im schulischen Unterricht nicht nur
eine Altersfrage ist, sondern vielmehr keine Selbstverstiandlichkeit, wirkt auf-
grund der eigenen didaktischen Offenheit krinkend (Kinder, die das nicht wol-
len, das findet sie ,total schade®). Sie scheint nicht zu hinterfragen, mittels welcher

10 In den Fokusgruppengesprichen wurde Standardsprache und Dialekt verwendet. Aussagen
in der Variante des Schweizerdeutschen sind an die Standardsprache angepasst worden.

11 DaZ-Lehrpersonen sind kommunal angestellt, verfiigen iiber ein anerkanntes Lehrdip-
lom und eine Zusatzqualifikation fiir Deutsch als Zweitsprache (Bildungsdirektion Kt. Zii-
rich 2024).

185



Mechanismen und Techniken der Reprasentation Mehrsprachige verstummen
oder nicht wagen, ihre Stimme zu erheben. Die DaZ-Lehrerin auf Kindergarten-
stufe, welche versucht, die Familiensprache ,herauszulocken; belohnt einerseits
Miihelosigkeit im Umgang mit der Familiensprache, andererseits ist das Verb
verweigern' fiir 4- bis 6jdhrige Kinder wenig angemessen und unterstellt einen
bewussten Umgang mit den zur Verfiigung stehenden Sprachen. Die Zuriick-
haltung konnte z. B. auf fehlende bzw. negative Erfahrungen bei der Nutzung der
Familiensprache im Bildungskontext zuriickzufiithren sein (Woerfel 2022, S. 17).
Oder sie kann als Antwort auf eine defizitorientiert geprigte Sicht auf ,migra-
tionsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit verstanden werden. Beide Erkldrungen
verweisen auf den soziologischen Ansatz der ,sozialen Scham’ (Brizi¢ 2007; Ne-
ckel 2021). Hinter der vordergriindig offenen und einladenden Rede (,Wie heifit
denn das bei dir daheim?“) kann sich eine Ja-Aber-Haltung verstecken. Eine
Haltung, die Lernende in bindre Gruppen einteilt und gleichzeitig ihr Anders-
Sein durch ,Othering;, (vgl. Riegel 2016) betont, und die das Daheim ins Zentrum
riickt, kann Scham verursachen. Soziale Scham entsteht ,,[...] aus dem Geflecht
sozialer Beziehungen heraus und dem geringen Maf} an Anerkennung, das man
durch andere erfédhrt. [...] Scham ist schliefilich von dem Empfinden, gegen eine
Norm verstoflen zu haben, nicht zu trennen® (Neckel 2021, S. 95). Sie greift das
Selbstbewusstsein an, sichtbar fiir andere, zeigt die ureigene Verletzlichkeit. Leh-
rende tragen in ihrem professionellen Handeln grofie Verantwortung: Anderen
zu ermoglichen, sich zu artikulieren - ihnen ,Voice® zuzutrauen - verlangt nach
reflektiertem Umgang mit Ansprache, Anrufung bzw. dem Aufrufen im schu-
lischen Alltag. Letzteres sollte sprachsensibel gestaltet sein, d.h. nicht nur was
sagen (fragen) Lehrpersonen ist wichtig, sondern v.a. wie sie das tun, riickt in
den Blick. Ist das kommunikative Handeln ,passend‘ zum milieuspezifisch ge-
pragten Erfahrungsraum der/des An- bzw. Aufgerufenen, wird ein ,Achtungsver-
lust® (Neckel 2021, S. 103) riskiert? Damit ist auf die Fahigkeit zur Perspektiven-
tibernahme verwiesen, die fiir die ,kulturelle Passung’ von herkunftsbedingten
habituellen Praktiken und dem in der Schule geforderten bzw. vorausgesetzten
Habitus (Bourdieu/Passeron 1971; Hild 2019, S. 136-137) grundlegend wiére.

Wie ist die Situation fiir mehrsprachige Lernende aus der Sicht von Lehren-
den? Aus unseren Daten lésst sich ableiten, dass selbst fiir DaZ-Lehrpersonen
Mehrsprachigkeit nicht zur schulischen Normalitat gehort. Die ,migrationsge-
sellschaftliche Mehrsprachigkeit® ist fiir sie eine besondere Leistung, ein Muss
und keine Selbstverstandlichkeit:

»Und ich denke mir halt, das ist auch wichtig fiir die Kinder, dass sie spiiren, dhm,
welche Leistung sie erbringen. Daheim eine Sprache, dann Schweizer Deutsch als
Umgebungssprache und jetzt bei uns reden sie Deutsch, also es sind im Prinzip drei
Sprachen, manchmal auch vier, je nach dem, mit denen sie sich in diesem Alter aus-
einandersetzen mussen (...).“ (FG-DaZ 21.6.21, Df. 00:32:05)
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Sehr engagierte Lehrpersonen neigen dazu, mit ihrem unterstiitzend gedachten
Lehrverhalten dem Lernen der Schiiler:innen zu wenig Raum zu lassen. Darauf
weist eine andere Stimme hin - es ist so

»[...], dass ich den Kindergirtnerinnen manchmal sagen muss, dass sie den Kindern
mehr Zeit lassen, um etwas zu erzidhlen und nicht einfach zagg, reingehen und den
Satz fiir sie fertig machen. Sondern ihnen Zeit lassen, sie einfach sprechen lassen, das
kommt im Klassenverband wirklich zu kurz (...)“ (FG-DaZ 21.6.21, Gf. 00:32:52).

Lehrende als Privilegierte konnen nicht nur ,Voice* geben, sie miissten ebenso
sensibel ,Hearing’ gewdhren - diese soziolinguistischen Zugénge bieten Chancen
fiir die Praxis, deren Verankerung z.B. durch Weiterbildung unterstiitzt werden
kénnte.

Milieuspezifisch geprigter Erfahrungsraum beinhaltet kollektive Erfahrun-
gen: ,,Hearing meint somit nicht nur das Héren von Kompetenz, sondern auch
das Wahrnehmen von sozialer Erfahrung® (Brizi¢ 2022, S. 21). Mit Differenzie-
rungsangeboten, die sich entlang von Sprachkompetenzen bewegen, gehen wirk-
machtige Klassifizierungen und Positionierungen einher: So heifst es bspw. ,Das
ist ein DaZ-Kind; ein Label, das oft stigmatisierende Wirkung entfaltet. ,Wenn
die Kinder nicht mehr sagen miissen, ich muss ins DaZ, sondern ich darf ins DaZ,
dann wiren wir an einem anderen Punkt“ (FG-DaZ 21.6.21, Mf. 01:34:50), visio-
niert eine der DaZ-Expertinnen - das konnte fiir HSK-Unterricht ebenso geltend
gemacht werden. Dieses als ,anders® herausgestellt werden, diese Verbesonderung,
wirft einen langen Schatten auf Bildungsbiografien von Mehrsprachigen, gefahr-
det ihre Integration. Aufgrund der diskutierten theoretischen Erkldrungen und
empirischen Hinweise formulieren wir als erstes Zwischenfazit zwei Thesen:

,Migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit® scheint im sozialen Feld Schule
der vielsprachigen Schweiz nicht zur natiirlichen Ordnung zu gehéren. Was ,an-
ders’ist, wird zu den eigenen Orientierungs- und Handlungsmustern als defizitér
gesetzt, als Abweichung von den in der Schule geltenden Normen. Mehrspra-
chigkeit gehort (noch) nicht zur Doxa (Bourdieu 1993, 1987) des sozialen Feldes
Volksschule.

Mehrsprachigen Lernenden werden Anerkennung und Partizipation oft ver-
wehrt. Ignoranz, Weghoren oder Aussitzen stehen fiir duflerst subtile Formen
symbolischer Gewalt (Bourdieu 2005b, 2010) und die Verweigerung von Parti-
zipation. Betroffene wiederum reagieren mit Formen des Selbstausschlusses wie
Verstummen, Scham und Unsicherheit gegeniiber der eigenen Positionierung
(Neckel 2021).

Die offiziell viersprachige Schweiz, fiir die die Maxime ,ein Land, eine Spra-
che, eine Nation’ nicht wirklich passend scheint, bietet einen Néhrboden nicht
nur fir den ,monolingualen Habitus, sondern auch fiir den ,monoethnischen
Habitus', was als Néchstes diskutiert wird.
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3 Schule fiir alle auf Systemebene - subtile Ausgrenzungs-
und Abwertungserfahrungen im schulischen Alltag

»Es ist eigentlich immer nur, immer nur MEHR, und mithsam und belastend, Eltern-
gesprache brauchen viel zu viel Zeit und dann die Kosten, es ist eigentlich nur MEHR
im negativen Sinn.“ (FG-DaZ 21.6.21, Mf. 1:07:33)

Angesichts der Tatsache, dass im sozialen Feld Schule seit geraumer Zeit Lehr-
personenmangel herrscht, ist es umso erstaunlicher, dass das Potenzial der HSK-
Lehrpersonen nicht gesehen bzw. beachtet wird. Diese Lehrpersonen verfiigen in
der Regel iiber zertifizierte kulturelle Ressourcen (Ausbildungs- und mehrfache
Sprachdiplome), zeigen ausgepragte Motivation fiir Lernprozesse und schulische
Bildungsformate, mdchten mit anderen Akteursgruppen der Volksschule zusam-
menarbeiten. Unsere Untersuchungsergebnisse (Hild/Scherrer 2020b) verdeutli-
chen, dass sich im sozialen Feld Volksschule die Konstellationen der Akteure bzw.
Akteursgruppen im Feld auch ,[...] als Ausdruck eines Kampfes um die Legitimie-
rung bzw. die De-Legitimierung bestimmter Bildungsvorstellungen und Bildungs-,
Studien- und Lernstrategien verstehen lassen” (Teiwes-Kiigler/Lange-Vester 2018,
S. 151). Die Normalitdt einer vor-migrantischen Gesellschaft wird fast zwanghaft
aufrechterhalten: ,,Eine einheitliche (Staats)Sprache wird als unabdingbar, Spra-
chENvielfalt als Konfliktherd konstruiert® (Frohlich/Schlickum 2017, S. 296) —
auch auf der Ebene der Lehrenden. Hinter dem ,monolingualen Habitus® scheint
tatsdchlich auch ein ,monoethnischer Habitus' die Hintergrundfolie der Orientie-
rungs- und Handlungsmuster von manchen Lehrenden mitzubestimmen.

Die mangelnde Anerkennung der Professionalitit der HSK-Lehrpersonen
zeigt sich bspw. in vorgeschobenen Kontrollen: ,,Manchmal kommen uns Lehr-
personen mitten im Unterricht kontrollieren, holen schnell ein Papier, oder
schnell ein Buch, zum Kontrollieren - ist alles in Ordnung, so, du fiihlst dich
ein bisschen (.) total beobachtet, oder? (LW HSK 21.06.19, Df. 00:44:43). Solche
;iberfallartigen’ Kontrollen deuten auf eine wenig integrative Schulhauskultur
hin, verdeutlichen bestehende Herrschaftsverhaltnisse. Autochthone Lehrper-
sonen zeigen, dass sie ihren Anspruch auf ,ihr Schulzimmer® jederzeit geltend
machen kénnen und allochthone Lehrpersonen lediglich geduldet sind. Alloch-
thone Mehrsprachige sind gerade auch in Schulen diskriminierenden Praktiken
ausgesetzt, wie der Rassismusbericht 2023 festhilt (EKR 2024, S. 12).

Auch in unseren Daten zeigen sich diskriminierende Praktiken gegeniiber
Lehrenden, zumindest zu Beginn ihrer Tétigkeit an einer neuen Schule, wie ein
mehrsprachiger Klassenlehrer einer QUIMS Schule berichtet: ,,[...] in der SCHu-
le ist es ja aso ist es sehr SEHR schlimm (.) ich habe ja am Anfang gesagt, so am
Anfang war es ganz schlimm und jetzt, (.) ,komm doch ans Elterngesprach® und
»hey mega, schon, ist das im Team jetzt so, dass wir dich haben® und und [...].“
(FG-mixed 8.12.22, Tm. 01:44:31)
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Tm. erzahlt weiter, dass er Elterngespriche auf Englisch oder auch auf Alba-
nisch macht und manche Lehrpersonen im Team ihn fragen, ,,[...] geht das denn,
Elterngespriche auf Albanisch® (FG-mixed, Tm. 1:53:03)? Englisch wird nicht in
Frage gestellt, Albanisch hingegen lasst authorchen - ein Beispiel dafiir, wie Spra-
chen mit Prestige ausgestattet sind und hierarchisiert werden. Noch heute kann
er als Lehrender nicht darauf zéhlen, dass seiner ersten Familiensprache in einem
multiprofessionellen Schulteam selbstverstandlich Raum (Mitsprache und Ge-
hor) gewéhrt wird. Abhiangig vom Prestige der Sprache droht Abgrenzung, Ot-
hering, eine Verbesonderung oder gar Zensur. Im gesellschaftlichen, politischen
und pddagogischen Diskurs um Mehrsprachigkeit geht es meistens ,,[...] um ,die‘
Sprache der in Bezug zur Mehrheitsgesellschaft als ,anders’ Geltenden® (Morgen/
Schnitzer 2015, S. 8). Autochthone Lehrende scheinen gegeniiber allochthonen
Mehrsprachigen - Lehrende und Lernende — den ,monoethnischen Habitus'
(Wiese 2022) einzufordern, intendiert oder nicht-intendiert, so unsere Lesart.
Dazu im Kontrast steht die Tatsache, dass sich die Schweiz mit jhrem Beitritt
zum internationalen Ubereinkommen iiber die Rechte der Menschen mit Be-
hinderungen (Behindertenrechtskonvention BRK), das am 15. Mai 2014 in Kraft
getreten ist, der Inklusion verpflichtet hat. Damit einher geht die Verantwortung,
vulnerable Gruppen — wozu u. E. insbesondere mehrsprachige Schiiler:innen ge-
horen - gegen Diskriminierungen zu schiitzen und ihre Inklusion und Gleich-
stellung in der Gesellschaft zu férdern.

Inwiefern legitimes Sprechen und anerkennendes Hoéren Teil einer Schul-
hauskultur sind, zeigt sich in der Art der Zusammenarbeit aller Professionellen
einer Schule, der gegenseitigen Anerkennung von Potenzialen und deren Nach-
frage. Zusammenarbeit und Schulhauskultur waren Kernthemen in verschiede-
nen Gruppengesprichen in unseren Projekten (Hild/Scherrer 2020). Der gewahl-
te Stimulus, der im Fokusgruppengesprach die Schulhauskultur verdeutlichen
soll (Bild eines Eisberges: Zwei Drittel davon unter Wasser, ein Drittel sichtbar),
ermoglichte es, das Konstrukt ,Kultur® im Hinblick auf versteckte, darunter oder
dahinter liegende Aspekte (Logiken und Praktiken) zu thematisieren.

»Jaa, (.) was heiflt Schulhauskultur, oder? [...] Es muss zur Haltungsfrage werden,
dass ich (.), ich rede jetzt von QUIMS oder, dass ich sprachsensibel unterrichte, dass
ich sprachsensibel denke. Aber es is irgendwo nich verankert und es is fiir mich nich
nachhaltig. [...] ich muss bereit sein, mir das anzueignen und das umzusetzen und
DAS sehe ich WIRKLICH NOCH nicht.“ (FG-DaZ 21.6.21, Tf. 00:56:36)

Fiir eine sprachsensible Schulhauskultur fehlt eine QUIMS entsprechende Hal-
tung (vgl. Fufinote 7), es fehlt an Wissen und an Bereitschaft zur Aneignung und
Umsetzung: ,,Also (.), wenn ich das HORE: Jetzt miissen wir auch noch QUIMS
machen, dann is es ne Nebensaule* (FG-DaZ 21.6.21, Tf. 00:57:40). Das Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprogramm QUIMS bildet kein Dach, es wird zur
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,Nebensiule’ - was das Bild von Vereinzelung (Projekte, Menschen, Themen)
evoziert. Biner anderen DaZ-Lehrerin fillt anhand von Auflerungen der Lehr-
personen auf, dass sie

»[...] schon teilweise auch rassistisch denken, und manchmal auch reden, nicht gegen-
tiber Schiilerinnen und Schiilern oder Eltern, aber gegeniiber, also im TEAM dann,
dass irgendwie dhm sichtbar wird oder hérbar wird, irgendwie eben ,typisch Albaner
(.), 4hm, dann schauen sie wieder fiir einen giinstigen Flug, ah ja, und dann gehen sie
dort wieder in die Ferien’ (.) oder, ja (..) so Sachen (auflachen) (.).“ (FG-DaZ 21.6.21,
Uf. 01:12:15)

Teilweise (d.h. nicht jede:r, das kann auch als loyale Geste gegeniiber den Kol-
leg:innen gelesen werden, fiir diese Annahme sprechen auch die ,4hms;, die hiufige
Verwendung ,irgendwie und ,eigentlich’ in diesem Abschnitt) pragt rassistisches
Denken die Rede iiber die abwesenden Schiiler:innen und deren Eltern. Wenn
Lehrpersonen unter sich sind, dann zeigt sich sonst Verdecktes oder Zuriickgehal-
tenes: Es wird deutlich, wie Othering betrieben wird und klassische Stereotypen
bedient werden, was sich in der Wortwahl ,typisch® Ausdruck verschafft.

Uberreste von kolonialen Artefakten in den Riumen einer Schule fallen Uf.
auf: ,Und ich finde es noch schwierig, damit umzugehen, weil es ja kleine Sa-
chen sind, die aber eigentlich schon irgendwie, ne Art schon ziemlich grenziiber-
schreitend sind“ (FG-DaZ 21.6.21, Uf. 01:13:24). Oft gehort es nicht zur Schul-
hauskultur, sich gegenseitig auf diskriminierende Verhaltensweisen, Artefakte,
Satze oder Spriiche aufmerksam zu machen. Die DaZ-Fokusgruppenrunde ist
sich einig — es mangelt an Reflexion(-sbereitschaft), d.h. auch an Reflexion des
eigenen Tuns und der Diversitit im Team: ,Wie gehe ich nun mit der Diversitat
der anderen um? Und (.) das ist immer, was mir (.) vielleicht bei einigen meiner
Kolleg:innen hier [im eigenen Team], die ich ganz doll mag, aber (.) es fehlt mir
diese Selbstreflexion (FG-DaZ 21.6.21, Uf. 01:11:42). Die einen Kolleg:innen sei-
en sehr vorsichtig, die anderen eher gedankenlos. Sie wiirden nicht merken, was
sie eigentlich anrichten mit jhrem Tun. Da gibt es auch ,,kein Hinterfragen, was
das auslost® (FG-DaZ 21.6.21, Hf. 01:05:12), bietet eine andere DaZ-Lehrerin als
Erklarung an.

Ein weiterer relevanter Aspekt — die Vorsicht, die Zuriickhaltung — des dis-
kriminierungskritischen Diskurses wird ins Spiel gebracht: Was darf (denn heu-
te noch) gesagt werden? Es besteht offensichtlich Wissen dariiber, wie geredet
werden sollte, was an wen adressiert werden darf, was Sprachsensibilitat allge-
mein bedeutet. El-Maawi/Owzar/Bur (2022) sprechen von einer ,Strategie des
sich Ausschweigens® (El-Maawi/Owzar/Bur 2022, S. 114), die bis heute préisent
sei. Auch die Zugehorigkeit zu einer Berufsgruppe tibt Zwang auf das Sag- und
Denkbare aus: ,,[...] bestimmte Fragen stellt man nicht, kann man nicht stellen®
(Bourdieu 1992, S. 27). Somit handelt es sich auch um einen Loyalitdtskonflikt
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gegeniiber den eigenen Berufskolleg:innen oder dem Berufsstand, was profes-
sionellem Handeln diametral gegeniibersteht, das berufliche Ethos von Lehren-
den verletzt. Diversitits- und SprachENsensibilitit, Reflexion des eigenen Tuns,
aber auch Gleichwertigkeit - eine Voraussetzung fiir multiprofessionelle Teams -
scheinen nicht gegeben.

Fehlende Zusammenarbeit im Dienste der Lernenden, Segregations- und
Ausschlussprozesse beziehungsweise Integrations- und Passungsproblematiken
sind nicht nur struktureller Art, sie scheinen ebenso Bestandteile der alltdglichen
Interaktionen in den Schulhdusern zu sein. DaZ-Lehrpersonen sind als Teil der
Regelstrukturen in einer besonderen Lage: Ihre Einblicke in den schulischen All-
tag sind nicht nur vielfaltig, sie sehen und erleben auch sehr nahe, wie sich Alltags-
rassismus, Ethnozentrismus und ,Linguizismus® (Fiillekruss/Rithlmann 2023) im
alltaglichen Handeln von Lehrpersonen Ausdruck verschaffen kann.

Resiimierend formulieren wir eine dritte These: Schulhauskulturen sind vul-
nerable soziale Konstrukte, durchzogen von subtilen DiskriminierungEN. Diese du-
Bern sich in ignorantem Verhalten, Gedankenlosigkeit und Verbesonderungen,
die in Abwertung, Herabsetzung und Ausgrenzung kippen kénnen.

4 Conclusio und Ausblick

Mehrsprachige im sozialen Feld Volksschule miissen um Anerkennung und Teil-
habe kampfen, selten wird ihnen ,Voice® und ,Hearing’ (Brizi¢ 2022) gewéhrt. Un-
hinterfragte Orientierungs- und Handlungsmuster befordern soziale Ungleich-
heiten, halten den Reproduktionsmechanismus zu Gunsten der Autochthonen
im Gange. Mit Blick auf die Beantwortung der zwei Fragestellungen zeigen sich
eher Persistenz und wenig Anzeichen fiir wissenschaftlich begriindbaren Wan-
del. Die von uns Befragten lassen eine Doxa (Bourdieu 2005b) aufscheinen, die
stark geprdgt ist von einem ,monolingualen Habitus‘ und einem subtil wirken-
den ,monoethnischen Habitus®: ,Migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit’
scheint nicht Teil der Schule in der vielsprachigen Schweiz zu sein. Das geleb-
te schulische Verstandnis, das Mehrsprachigen Anerkennung und Partizipation
verwehrt, ist in einer zunehmend mehrsprachigen Gesellschaft nicht nur riick-
stindig, es begrenzt das Potenzial der Heranwachsenden. Was in einer globali-
sierten Welt — in der Mehrsprachigkeit als Normalfall und nicht als Sonderfall
gilt — paradox anmutet.

Es reicht nicht aus, ,[...] jenen das Wort zu geben, die ansonsten sprach-
los bleiben® (Bourdieu 2005a, S. 14). Vielmehr gilt es zu hinterfragen, aufgrund
welcher sozialen Phinomene (z.B.Linguizismus, vgl. Fiillekruss/Rithlmann,
2023) und mittels welcher Mechanismen und Techniken der Reprisentation
(z.B.Bourdieu 2005a) Mehrsprachige verstummen, ,ihre Muttersprache zu
Hause lassen’ (FG-DaZ 21.6.21, Hf. 00:29:32) oder erst gar nicht gehdrt werden
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(Brizi¢ 2022). Normalisierungsstrategien von Lehrenden fithren vor Augen, dass
das Sprechen tiber Mehrsprachige und ihre sprachlichen Kompetenzen viele dis-
kriminierende Facetten birgt. Durch all diese Verkettungen erhalten essentialisti-
sche Deutungsmuster wie ,typisch DaZ-Kind‘ oder ,typisch HSK-Lehrer:in' ihre
weitreichende Wirkmachtigkeit. Fiir mehrsprachige Kinder sind die unterschied-
lichen lebensweltlichen Sprachkompetenzen schlicht nicht bildungsrelevant und
HSK-Lehrpersonen steht ihre andersartige Lern- und Lehrexpertise im Weg. Die
unhinterfragte Weltsicht (Doxa) mit ihren Teilungsprinzipien wird durch den
,monolingualen Habitus’ und den subtil wirkenden ,monoethnischen Habitus'
stetig legitimiert und bekriftigt. So bleiben diskriminierende Orientierungs- und
Denkmuster — von Ignoranz bis Verbesonderungen - Teil von alltiglichen Hand-
lungsweisen, pragen Schulhauskulturen.

Die Wirkmacht der symbolischen Gewalt (Bourdieu 2005a, 2010) wird deut-
lich - vielfiltige Ressourcen der HSK-Lehrpersonen liegen zu groflen Teilen
,brach’ und DaZ-Lehrpersonen ringen um Gleichwertigkeit im System Volks-
schule. Schulhauskultur - stellen wir fest — ist eine vulnerable Angelegenheit und
kein bewusst gestalteter kommunikativer, kooperativer und kritisch hinterfra-
gender Lern-Prozess. So verwundert es nicht, dass im schulischen Feld Mehr-
sprachige und Mehrsprachigkeit tiberwiegend ignoriert und kaum im schuli-
schen Alltag einbezogen sind - es wird die Normalitit einer vor-migrantischen
Gesellschaft aufrechterhalten. ,,Jaa. [...]. Ich hor an einer QUIMS-Schule ganz oft
die Spriiche ,Die Kinder sollen jetzt erst mal Deutsch lernen, oder?* (FG-DaZ
21.6.21, Uf. 00:37:30).

Der tief ins Bewusstsein, in die Doxa eingeschriebene Gedanke des National-
staates, einer dominanten Nationalsprache (CH territorial determiniert) definiert
den gedanklichen Moglichkeitsraum und verweist auf Grenzen des Denkbaren
(Bourdieu 1987). Das tief in das schulische Feld verankerte Selbstverstindnis eines
monolingualen und monoethnischen Habitus (Karabulut 2020; Gogolin 2008;
Wiese 2022) machen Lehrende der Organisation Schule offensichtlich zu Gefan-
genen eines Systems, eines Zwangs zur Aufrechterhaltung von iiberholten Denk-
Orientierungs- und Handlungsweisen, was notwendigen Wandel verhindert. Par-
tizipation von mehrsprachigen Lernenden und Lehrenden findet nicht statt, auch
wenn dies entlastend sein konnte: Dies ist (noch) nicht vorstellbar.

Ja, Lehrende sind herausgefordert mit Mehrsprachigen, dem Pflegen einer
vielstimmigen Schulhauskultur, in der ,Voice und ,Hearing’ genauso selbstver-
standlich sind wie das Reden ,mit* Menschen und nicht ,iiber® sie. Inspirierend
fiir die Professionalisierung scheint uns das Konzept ,Story telling’, bzw. der An-
spruch, das ,Horen zu professionalisieren’ (Brizi¢ 2022, S. 293) zu sein, dies um
Verkennungen und Zuschreibungen (Klassifizierungen) in Lehre und Praxisfor-
schung zu vermeiden. Aufmerksames Zuhoren und die Performance anderer/
andersartiger Stimmen zuzulassen, unterstiitzt Prozesse des Verstehens® (Bour-
dieu 2010).
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Professionalitat im Feld der politischen
Bildung: Habitusmuster und Politikbilder
im Kontext von Diskriminierung und
Politikdistanz

Catrin Opheys und Tim Zosel

1 Einleitung

Angesichts des kontinuierlich bestehenden Zusammenhangs von sozialer Un-
gleichheit und Bildungsungleichheit gelingt es Bildungsinstitutionen und
padagogischem Personal bisher nicht ausreichend, kompensatorisch zu wirken.
Im pidagogischen Handeln scheint zu selten Beriicksichtigung zu finden, dass
sich bei Lernenden je nach Habitus und sozialem Milieu (Bremer/Teiwes-Kiig-
ler 2013) unterschiedliche Grundmuster der Bildungsmotivation, -strategien
und -praxis zeigen (Bremer 2010). Auch die Pddagog*innen sind geprégt durch
habitus- und milieuspezifische Dispositionen sowie biografische Erfahrungen
mit Bildung und bringen damit verbundene Alltagspraxen ein, was sich auf die
padagogische Praxis, die Auseinandersetzung mit inhaltlichen Themen sowie
den Blick auf die Adressat*innen auswirkt (Bremer/Pape/Schlitt 2020). So be-
richten etwa Menschen, die aufgrund ihrer Klassenherkunft in Bildungsinsti-
tutionen Ausgrenzung erleben, von Zuriickweisungen und Beschdmungen, die
als Folge padagogischen Handelns entstehen (Niggemann 2021). Tragen also
padagogische Professionelle (in der Regel ungewollt), wie das in einigen Studien
bereits herausgearbeitet wurde (Lange-Vester 2015; Bischoft 2017; Bremer/Pape/
Schlitt 2020), zur Reproduktion sozialer Ungleichheit bei?

In der politischen Bildung werden gesellschaftlich-politische Themen auf-
gegriffen, bei denen es grob gesagt um die Regelung der allgemeinen Angele-
genheiten geht. Zentrale Bedeutung hat derzeit die Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Krisen und Konfliktlagen (wie etwa Klima, Kriege, Rechtsex-
tremismus), die fiir die Lernenden mit Einschrankungen im alltdglichen Leben
einhergehen (bspw. durch Diskriminierung oder Rassismus). An die politische
Bildung und die padagogisch Tatigen werden von Politik und Gesellschaft hohe
Erwartungen herangetragen: sie sollen nicht nur Orientierung geben und Teil-
habe fordern, sondern auch Demokratie schiitzen und Extremismus vorbeugen
(kritisch dazu: Hafeneger 2019; Widmaier 2021). Erschwerend kommt hinzu,
dass Lernende durch die gesellschaftlichen Herrschaftsverhéltnisse iiber sozial
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ungleiche Zugiange zum Politischen verfiigen. Es zeigt sich, dass es bestimmter
,politischer’ Artikulationsformen bedarf, um auch als ,politisch’ verstanden zu
werden. Wird diese Sprache nicht beherrscht, gelten Menschen haufig als ,,poli-
tisch inkompetent (Bourdieu 2001, S. 44) oder ,unpolitisch’ (Kleemann-G6h-
ring 2013). Das heifit: Ungleichheit manifestiert sich nicht nur sozial, sondern
auch politisch, oder anders gesagt: der (kompetente) Zugang zu Politik hat so-
ziale Voraussetzungen, was durch die Korrespondenz von sozialer und politi-
scher Ungleichheit unterstrichen wird (Spannagel et al. 2018; Calmbach/Flaig/
Edwards 2020). Dies stellt angesichts des Partizipations- und Gleichheitsverspre-
chens von Demokratie ein Problem dar. Trotz erweiterter formaler politischer
Teilhabeméglichkeiten zeigen sich weiterhin zahlreiche Ausschlussmechanismen
(Kafiner/Kersting 2021). Politische Bildner*innen sind mit ihren habitusspezi-
fischen Hintergriinden in diese Ungleichheitsverhaltnisse eingebunden, was sich
etwa in den Themen, Formaten und der konkreten Ausgestaltung padagogischer
Settings bemerkbar macht. Wie handeln sie vor dem Hintergrund politischer
Ungleichheit und wie konnte es gelingen, Ausschliisse aus dem Politischen zu
reflektieren?

An diese beiden Fragen schlieflen wir in unserem Beitrag an und verbin-
den diese mit dem Diskurs zur Professionalitdt politischer Bildner*innen (Ka-
pitel 2). Entlang von zwei empirisch-qualitativen Studien illustrieren wir, wie
unterschiedlich politische Bildner*innen vor dem Hintergrund sozialer und
politischer Ungleichheit Zugénge zum Politischen herstellen bzw. auch verhin-
dern: einer Studie zu Habitusmustern und Prinzipien von Professionellen in der
aufSerschulischen diskriminierungskritischen Bildungsarbeit (Kapitel 3) und einer
weiteren Studie zu habitusspezifischen Politikbildern von Politiklehrer*innen in
Deutschland und Israel (Kapitel 4). Die Ergebnisse heben die Bedeutung sozial er-
worbener Muster in der politisch-bildnerischen Tétigkeit hervor und deuten auf
mogliche Ansatzpunkte fiir ungleichheits- und habitussensibles Handeln in der
politischen Bildung hin (Kapitel 5).

2 Professionelles Handeln und Habitus

Professionalitit im Feld der politischen Bildung unterliegt Spannungsver-
hiltnissen, die auf Ungleichheiten in der Auseinandersetzung mit dem Poli-
tischen und den daran orientierten Zugéngen zu Bildung verweisen. Im Dis-
kurs dominieren Bezugnahmen auf Studien’, die sich starker mit angebots- und

1 Zu nennen sind Studien in der aulerschulischen politischen Bildung (1) mit besonderem
Fokus auf Organisationstruktur, Angebotsebene und Rolle der Adressat*innen (z.B.Hu-
fer 1984; Thomssen et al. 1994; Ahlheim/Heger 2006; Fritz/Maier/Bohnisch 2006). Dann
gibt es Arbeiten zu Politikvorstellungen und -wahrnehmungen von Politiklehrer*innen
(2), in denen diese sich mit Bezug auf das professionelle Handeln mit padagogischen
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kompetenzorientierten Fragen, dem Theorie-Praxis-Verhaltnis, der Heterogeni-
tit des Feldes sowie den sozialen Hintergriinden der Professionellen politischer
Bildung auseinandersetzen. Diese lokalisieren Professionalitit meist auf einer
manifesten Ebene im Sinne bestimmter Kompetenzen bzw. bestimmten Wissens
und klammern die latente Ebene im Zugang zu Politik und professionellem Han-
deln aus, die auf milieuspezifische Zugange zum Politischen und die Einbettung
in alltagskulturelle Praktiken verweist.

Professionelles Handeln in der politischen Bildung ist zudem an Diskurse
der padagogischen Professionsforschung anzukniipfen, da je nach Konzeption
und theoretischer Perspektive unterschiedliche Professionsverstindnisse lanciert
werden. Auch hier lassen sich kompetenzorientierte Ansétze (1) ausmachen, in
denen das (professionelle) Bearbeiten von Kernanforderungen im Fokus steht
(kritisch: Bischoff 2017, S. 107). Diese Verstandnisse von Professionalitit orien-
tieren sich an dem Erlangen spezifischen Wissens sowie von Handlungskompe-
tenz fiir das berufliche Handeln in einem pddagogischen Feld und folgen einer
konkreten ,,Feld- bzw. Handlungslogik® (ebd., S. 117). Gesprochen wird etwa
von ,padagogischem Professionswissen und einer ,,geteilten Berufskultur®, mit
der Pddagog*innen ihre Praxis organisieren und strukturieren (Dewe/Ferchhoft/
Radtke 1992, S. 87). Hier dominiert eine normative Perspektive auf Professio-
nalitit, iiber die gleichsam Anforderungen an ,richtiges’ padagogisches Handeln
hervorgehoben werden (Becker-Lenz/Miiller-Hermann 2009; Frohlich-Gildhoft/
Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011). Angesichts der sozialen und politischen Un-
gleichheitsverhiltnisse gerdt damit nicht ausreichend in den Blick, dass sich die
Anforderungen an Bildner*innen heterogen gestalten und unterschiedlich in die
konkrete padagogische Praxis ibersetzt werden miissen. Wie sich diese Praxis in
der politischen Bildung ausgestaltet, hangt auch stark damit zusammen, welche
soziale Herkunft die Bildner*innen selbst haben (Kessler 2021; Zosel 2021).

So hat sich eine zweite Professionalititsperspektive (2) entwickelt, die weniger
eine Bewertung in ,gutes’ oder ,schlechtes’ professionelles Handeln vornimmt,
sondern habitusanalytisch untersucht, wie padagogisch gearbeitet wird und wel-
che tieferliegenden sozial geprigten Vorstellungen und Dispositionen in das pro-
fessionelle Handeln einwirken (Bischoft 2017). Es zeigt sich ein milieuspezifischer
Habitus, der unterschiedliche Lebensbereiche durchzieht und den Blick darauf
eroffnet, dass vorberufliche Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata
das professionelle Handeln mitstrukturieren und nicht einen allein durch Anfor-
derungen des beruflichen Feldes gepragten Habitus im Sinne eines ,,separierten

Prinzipien verbunden zeigen (zuletzt z.B.Knowles 2018; Kessler 2021). Schliefilich gibt
es Forschungen, die stirker die Professionellen und ihre Selbstverstindnisse, Wege der
Professionalisierung und Handlungskompetenzen (3) in unterschiedlichen Kontexten der
auflerschulischen politischen Bildung untersucht haben (z.B. Hufer/Pohl/Scheurich 2004;
Scheidig 2016; Gieseke 2017; Hufer/Oeftering/Oppermann 2021).
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professionellen Selbst“ (ebd., S. 115) darstellen® So wurde etwa in einer Studie
von Bremer/Pape/Schlitt (2020) deutlich, dass der Habitus als ,,modus ope-
randi“ fungiert, durch den sich das jeweilige Feld (hier Erwachsenenbildung)
unterschiedlich angeeignet wird, was zu habitusspezifischen Handlungslogiken
tithrt. Dies deckt sich mit dhnlichen Befunden zum professionellen Handeln in
anderen Handlungsfeldern (etwa Frithpadagogik: Bischoft 2017, Grundbildung:
Pape 2018, Schule: Lange-Vester/Teiwes-Kiigler/Bremer 2019; Rutter 2021). Die-
se habitusanalytische Perspektive spielt bislang in der politischen Bildung eine
untergeordnete Rolle. Damit kdnnen soziale Mechanismen, Ausschliisse und la-
tente Dimensionen der Alltagspraxis fiir das professionelle Handeln entschliisselt
werden, um die dahinterliegenden Vorstellungen von Bildung, Politik und ,guter*
politischer Bildung zugénglich zu machen, die in die padagogische Praxis Ein-
gang finden. Mafigeblich ist hierbei, dass die Auseinandersetzung mit dem Politi-
schen an Ungleichheit reproduzierende Herrschaftsverhaltnisse gekniipft ist, die
mit der Frage einhergehen, welche politischen Artikulationsformen und Themen
als ,politisch’ bzw. ,unpolitisch’ an- bzw. aberkannt werden und welche Zugin-
ge und Ausschliisse zu Politik und politischer Bildung damit zusammenhangen
(Bourdieu 2001; Kleemann-Gohring 2013). Dies zeigt sich auch in der Wahrneh-
mung von gesellschaftlichen Krisen und dem Umgang damit, da diese mit realen
politischen Erfahrungen und konkreten Alltagspraxen in Zusammenhang stehen
und zu unterschiedlichen politischen Positionierungen fithren kénnen (Opheys/
Bremer 2022). Diese tieferliegenden sozialen Logiken gilt es fiir das professionel-
le Handeln in der politischen Bildung aufzuspiiren, was wir im Folgenden an-
hand beider Studien exemplarisch illustrieren.

3 Studie zu Habitusmustern padagogisch Tatiger in der
diskriminierungskritischen politischen Bildung

3.1 Ausgangslage

Diskriminierung bzw. Diskriminierungskritik sowie Dimensionen von sozialer
Ungleichheit stellen fiir Bildungspraxis und -forschung zentrale Schliisselprob-
leme und gesellschaftliche Herausforderungen dar. Die Auseinandersetzung mit
Diskriminierungskritik steht in Zusammenhang mit Fragen von Teilhabe an Ge-
sellschaft (etwa Beigang et al. 2017) und ruft die vielfaltigen Dimensionen von
Diskriminierung auf.

2 Etwas anders konzipieren dies Studien zu einem professionellen Habitus (bspw. ,,Lehrer*in-
nenhabitus®), die die klassenspezifische Dimension des Habitus als ,einheitsstiftendes
Prinzip“ (vgl. Bourdieu 1992, S. 32) weniger stark fokussieren (etwa Helsper 2018; Kramer/
Pallesen 2019).
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So beschreibt etwa Foitzik (2019):

»Diskriminierungsverhaltnisse sind als ein System von sozialen Wissenskonstruktio-
nen und Praktiken zu verstehen, die sich in offenen und subtilen, in intendierten und
unintendierten Formen auf allen Ebenen gesellschaftlichen Zusammenlebens wieder-
finden: in Interaktionen zwischen (konstruierten) Gruppen und zwischen Individuen,
in Institutionen und Strukturen, in offentlichen Debatten, in den Medien und in unse-

rem allgemeinen Wissen, am Rande der Gesellschaft und in ihrer Mitte“ (ebd., S. 23).

Deutlich wird, dass es kein ,,auflerhalb“ von Diskriminierungs-, Macht- und Un-
gleichheitsstrukturen gibt — auch nicht fiir die padagogisch Tatigen. Diese Struk-
turen erfahren in der politischen Bildung eine inhaltliche und diskursive Aufla-
dung: Fragen antidemokratischer und diskriminierender Entwicklungen werden
in Angeboten und Projekten der politischen Bildung in unterschiedlicher Form
zum Thema gemacht (Zentralen fiir politische Bildung 2020; AdB 2021a, Bech-
tel et al. 2023). Gleichzeitig bestehen auch zahlreiche Positionen innerhalb der
Profession, etwa hinsichtlich unterschiedlicher Ausrichtungen von Diskriminie-
rungskritik (wie bspw. der Rolle von ,,political correctness®, vgl. AdB 2021b) so-
wie daran orientierte Forder- bzw. Organisationsstrukturen und Konzeptionen.
Zudem kann davon ausgegangen werden, dass die Auseinandersetzung mit Dis-
kriminierungskritik nicht nur auf einer rein ,bewussten’ Ebene stattfindet, son-
dern auf tieferliegende von Macht und Ungleichheit durchzogene Verhéltnisse
verweist (etwa El-Mafaalani 2021; Boger 2023). Hierbei werden folglich sozial
unterschiedliche Zugénge zu Diskriminierung/Diskriminierungskritik etwa hin-
sichtlich habitusspezifischer Wahrnehmungs- und Artikulationsmuster betont
(vgl. auch Scherschel 2006; Weifd 2013; El-Mafaalani/Waleciak/Weitzel 2017), die
auf den Bedarf ungleichheitsbezogener Auseinandersetzungen seitens Professio-
neller in der politischen Bildung hinweisen.

3.2 Theoretisch-methodische Rahmung

Die Promotionsstudie kntipft an diese Befunde an, zentriert die Professionellen
der diskriminierungskritischen politischen Bildung und fokussiert, inwieweit
die Habitusmuster der Professionellen das Handlungsfeld diskriminierungskri-
tischer politischer Bildung mitstrukturieren. Dabei greift sie mit der Habitusper-
spektive die Forderung von El-Mafaalani/Waleciak/Weitzel (2017) nach einem
integrativen Ansatz von Ungleichheits- und Diskriminierungsforschung als re-
lationale Perspektiven auf (vgl. ebd.), bei dem inkorporierte soziale Strukturen
in Form von ,Klassifikationsschemata“ (Bourdieu 1982, S. 7291T.) sich lebens-
weltlich bedingt, subtil und als weniger reflektierte (Artikulations-)Muster zei-
gen. Ziel der Arbeit ist es, aufzuspiiren, wie die Habitusmuster der padagogisch
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Tatigen die Praxis und somit die Auseinandersetzung mit Diskriminierung in
Kontexten der politischen Bildung latent mitstrukturieren und welche an soziale
Ungleichheit gekniipften Vorstellungen und Prinzipien der Bildungsarbeit sowie
der Auseinandersetzung mit Diskriminierung/Diskriminierungskritik darin ein-
gelassen sind.

Um diese tieferliegenden Dimensionen des professionellen Handelns zu be-
leuchten, wurden einerseits teilnehmende Beobachtungen von diskriminierungs-
kritischen Bildungsangeboten fiir Multiplikator*innen verschiedener Organisa-
tionskontexte und andererseits leitfadengestiitzte Interviews mit den padagogisch
Titigen durchgefiihrt. Angebote fiir Multiplikator*innen wurden ausgewihlt,
da hier erwachsenenbildnerische Prinzipien zum Ausdruck kamen und durch
die in den Angeboten eingenommene ,Metaperspektive’ bestimmte Muster und
Vorstellungen hinsichtlich der Sensibilisierung und padagogischen Bearbeitung
deutlich wurden. Durch diese lieflen sich mit dem Habitus verbundene Hinwei-
se auf Adressierungen der Teilnehmenden sowie den padagogischen Umgang
mit der Thematik identifizieren. In den Interviews stehen neben biografischen
Aspekten die konkrete Tdtigkeit und damit die Vorstellungen von der diskrimi-
nierungskritischen Bildungsarbeit im Mittelpunkt. Thematisiert wurden zudem
Vorstellungen von Gesellschaft, wozu die Interviews um Collagen erweitert wur-
den, um latente bildliche Vorstellungen aufzugreifen. Somit kénnen spezifische
Selbstbilder, Vorstellungen und Positionen (Interviews) sowie konkrete Praxen
(teilnehmende Beobachtungen) herausgearbeitet und analytisch verbunden wer-
den. Die Auswertung erfolgt anhand der Prinzipien der Habitushermeneutik
(Bremer/Teiwes-Kiigler 2013), durch die das Habitusspezifische aus der sozialen
Praxis und den konkreten Vorstellungen und Praxen der diskriminierungskriti-
schen Bildungsarbeit aufgespiirt wird (vgl. ebd., S. 101f.).

3.3 Erste Eindriicke aus dem empirischen Material

Aus den konkreten Bildungsangeboten der teilnehmenden Beobachtungen konn-
ten zunachst differierende padagogische Prinzipien in der diskriminierungskriti-
schen Bildungspraxis und im professionellen Handeln herausgearbeitet werden.
Diese Dimensionen umfassen nach ersten Eindriicken vom Material auf einer
manifesten Ebene:

a) die Hintergriinde und Legitimierung des pddagogisch-professionellen Handelns,

b) die vorherrschenden Diskriminierungsverstandnisse und den adressierten Um-
gang mit Diskriminierung,

¢) die Bedeutung von Sprache und den Riickgriff auf (theoretische) Begriffe und
Konzepte,

d) die methodische Gestaltung der Angebote und den Bezug zu den Adressat*innen.
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Diese Dimensionen werden im weiteren Forschungs- und Auswertungsprozess
hinsichtlich ihrer latenten Muster und der Strukturierung sozialer Praxen weiter
aufgeschliisselt.

Fiir a) zeigt sich, dass einzelne Professionelle etwa direkt zu Veranstaltungs-
beginn eigene biografische Hintergriinde als Zugehorigkeit zu gesellschaftlichen
(Teil-)Gruppen benannten und in die thematische Bedeutung des Seminars und
der eigenen Referent*innenrolle eingebunden haben (z.B. zu Rassismus oder
Antisemitismus). Andere Personen hoben wiederum starker ihren fachlichen
Hintergrund hervor oder setzten ihn mit der eigenen Gruppenzugehorigkeit in
Bezug. So betonte ein Referent etwa bereits zu Beginn des Seminars auf die Fra-
ge, warum er zu diesen Themen arbeite, dass er zwar als ,alter weifler Mann®in
diesem Themenbereich titig sei, aber auch andere Benachteiligungen sowie zahl-
reiche Erfahrungen in den Themenfeldern mitbringe. So kénnen diese verschie-
denen Formen dazu dienen, das eigene professionelle Handeln im Feld durch
Verweis auf unterschiedliche Hintergriinde und Erfahrungen zu legitimieren
und gleichzeitig auch auf ,,Kdmpfe“ um Deutungshoheiten im Feld verweisen.

Unter b) wird verhandelt, wie Diskriminierung in den Angeboten gefasst
und wie anschlieflend Diskriminierungskritik adressiert wird. Das unterscheidet
sich darin, ob etwa der Umgang mit Diskriminierung eher auf einer Ebene des
kommunikativen Reagierens oder eines wissenschaftlich-analytischen Zugangs
erfolgt. In einem Bildungssetting einer Referentin wurde bspw. thematisiert, dass
fiir sie eine argumentative Strategie gegen diskriminierende Auflerungen von
Gruppen sei, in Gesprachssituationen ,Gegennarrative“ einzubringen, die auf
gegenteilige Erfahrungen mit der jeweiligen Gruppe verweisen. Wihrend hier
eher eine Kldrung kommunikativer Strategien fiir die Praxis politischer Bildung
erfolgte, wurde in anderen Angeboten hingegen starker verstehend vorgegangen,
indem etwa Bilder und Zitate hinsichtlich der Erscheinungsformen von Diskri-
minierung in Gruppen analysiert und dadurch differenzierte Erklarungsmuster
offengelegt wurden.

Auch zeigte sich eine unterschiedliche Bedeutung von Handlungsorientie-
rungen im Umgang mit Diskriminierung in konkreten Alltagskontexten, was
etwa in der Art und Weise, wie Fallbeispiele aus der Praxis eingebunden wurden,
zum Ausdruck kam. So wurden in einem Bildungssetting auf Nachfrage des Refe-
renten hin Beispiele von Diskriminierungsfillen aus der beruflichen Alltagspra-
xis von den Teilnehmenden eingebracht, auf die der Referent dann mit weiteren
direkten Nachfragen oder konkreten Handlungsvorschldgen (stirker in Form
eines Zweiergesprachs) reagierte. In anderen Kontexten wurden durchgefiihrte
Methoden gemeinsam auf einer ,Metaebene’ reflektiert etwa dahingehend, fiir
welche Gruppen und Kontexte diese in der eigenen Bildungspraxis eingebunden
werden kdnnten.

Diese Perspektiven haben Auswirkungen auf den Umgang mit Sprache und
die Verwendung theoretischer Konzepte und Begriffe. So zeigte sich fiir ¢),
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dass der bewusste Umgang mit Sprache in allen Bildungsangeboten eine Rol-
le spielte, dabei aber unterschiedliche Funktionen einnahm. Wihrend es in
einem Bildungsangebot teils um das Erlernen sensibilisierter Sprache (z.B.
durch das Aneignen von Begriffen) und gleichzeitig um das kommunikati-
ve Reagieren auf bestimmte diskriminierende Aussagen und Ereignisse ging
(durch Argumentations- und Kommunikationsstrategien, Arbeit mit Fallbei-
spielen, Formulieren von Sitzen), stand in einem anderen Bildungsangebot
eher das Aufdecken von ,,Konstruktionen® im Sprechen im Vordergrund, etwa
durch das Analysieren und Dekonstruieren von Aussagen und Bildern im
Kontext gesellschaftlicher Machtverhiltnisse, die nicht allein das individuel-
le Handeln fokussierten. Auch forderten Teilnehmende in unterschiedlicher
Weise eine Auseinandersetzung mit Begriffen oder Theorien ein. Deutlich
wird dabei ein mogliches Spannungsverhiltnis zwischen alltagssprachlichen
und wissenschaftlichen Beziigen, an dem sich die Professionellen in ihrem
padagogischen Handeln orientieren.

Schliefllich unterscheidet sich in d) die methodische Gestaltung der An-
gebote und inwieweit die Teilnehmenden eingebunden wurden. Auffillig
war, dass in einigen Angeboten das eigene (auch korperlich-sinnliche) Erle-
ben und Erproben von Methoden mit anschlieflendem Austausch einbezogen
wurde, wihrend andere Angebote starker durch Input und die Orientierung
an den Referent*innen strukturiert waren. Dabei spielte zwar die Metaebene
der Multiplikator*innen eine mafigebliche Rolle (wie durch das Einbinden
von Fallbeispielen, Praxisbeziigen und den Umgang mit Methoden), es unter-
schied sich aber in den Angeboten darin, inwieweit ein eigenes Erleben und
Erproben im Fokus stand und inwieweit die konkrete Rolle als Multiplika-
tor*in adressiert wurde. Andere Referierende begegneten diesen Praxisbezii-
gen stirker auf einer ,bewussten, ,kognitiven’ Ebene, auf der sie mit den Teil-
nehmenden {iber ihre eigenen Erfahrungen und Umgangsweisen mit solchen
Situationen gesprochen haben.

In dieser ersten Uberschau deutet sich an, dass die sichtbaren unterschied-
lichen Gestaltungsprinzipien der diskriminierungskritischen Bildungsarbeit
und der darin eingebundenen Bedeutung von Sprache bzw. Sprechweisen auf
habitusspezifische Vorstellungen und Prinzipien des professionellen Han-
delns sowie auf dahinterliegende Vorstellungen von politischer Bildung ver-
weisen. Somit zeigt sich, dass die unterschiedlichen Weisen des professionel-
len Handelns von sozialen Logiken durchzogen sind, die entlang mehrerer
Dimensionen auf soziale und politische Ungleichheit verweisen: (1) die Art
und Weise der Vermittlung des Gegenstandes, (2) die Darstellung der eigenen
professionellen Rolle sowie (3) der antizipierte und adressierte Umgang mit
Diskriminierung. Diese sollen in weiterfithrenden habitushermeneutischen
Auswertungen hinsichtlich der Habitusmuster der Professionellen weiter ver-
dichtet werden.
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4 Studie zu Politikbildern und Habitus von Politiklehrer*innen
in Deutschland und Israel

In einer zweiten Studie, die hier nur verkiirzt dargestellt wird (im Detail Zo-
sel 2021), steht im Fokus, wie Politiklehrer*innen mit ihrem Habitus auf Politik
blicken (,,Politikbilder®) und wie diese Bilder mit ihren pddagogischen Zielen in
Verbindung stehen. Eine vergleichende Perspektive zwischen Deutschland und
Israel wurde eingenommen, um zu untersuchen, ob die Shoah als historische Re-
ferenz mit je unterschiedlichen nationalen ,Lehren’ Eingang in die Politikbilder
der Lehrkrifte gefunden hat.

Politikbilder kénnen als kollektive Orientierungen und Ausdruck der Ge-
samtheit der auf Politik bezogenen Haltungen gelten, die tiber den (Klassen-)
Habitus vermittelt werden und von sozialer und politischer Ungleichheit durch-
zogen sind. Um diese kollektiven Orientierungen zu rekonstruieren, wurden vier
mehrstufige ,,Gruppenwerkstitten® (d. h. erweiterte Gruppendiskussionen, siche
Bremer/Teiwes-Kiigler 2013) mit insgesamt 20 Politiklehrer*innen verschiedener
Schulformen in Deutschland und Israel durchgefiihrt. Hierbei thematisierten die
Lehrer*innen u.a. jhre eigene politische Sozialisation und bestimmte kritische
Lebensereignisse. Das Transkriptmaterial aus den Gruppendiskussionen sowie
Text- und Bildmaterial aus den im Zuge der Erhebung erstellten Collagen wur-
den habitushermeneutisch ausgewertet (ebd.).

Rekonstruieren liefen sich sowohl solche Politikbilder, die eher in Néhe oder
Distanz zu verfasster Politik (und damit einem tendenziell entweder engen oder
eher weiten Politikbegriff) stehen, als auch solche, die {iber die politisch-bilden-
de Tatigkeit auf Verdnderung oder Bewahrung von verfasster Politik zielen. Mit
unterschiedlichen Politikbildern gehen zudem unterschiedliche padagogische
Ziele und Vorstellungen ,guter Biirger*innenschaft einher. Sie fithren zu Privi-
legierungen einiger und Nichtprivilegierungen anderer Schiiler*innen, d.h. die
Politikbilder erméglichen Schiiler*innen heterogener sozialer Herkunft unter-
schiedlichen Zugang zu Politik im Unterricht. Sie bilden, an den Professions-
diskurs anschlieflend, die komplexen und widerstreitenden habitusspezifischen
Orientierungen gegeniiber Politik ab, die das professionelle Handeln der politi-
schen Bildner*innen leiten.

Die Analyse zeigt, dass die Politikbilder mit habitusspezifischen politikbe-
zogenen Erfahrungen und Haltungen korrespondieren. Quer zu den Gruppen
konnten vier zusammenhiangende Politikbilder rekonstruiert werden, die unter-
schiedliche Nahe-Distanz-Verhéltnisse zu verfasster Politik aufweisen und sich
in ihren affirmativ-bewahrenden bzw. kritisch-transformatorischen Stof3rich-
tungen voneinander unterscheiden. Darin enthalten sind auch Bewertungen der
Politiklehrer*innen zu politischer Reprisentation und zu lebensweltlicher Poli-
tikdistanz, die sich unter anderem darin zeigen, ob eher eine Innen- oder Aufien-
sicht von verfasster Politik eingenommen wird und ob eher verfasste Politik ,im

203



Recht® ist oder eher die Schiiler*innen in ihrem Alltag. Darin sind dann auch
Bewertungen enthalten, wer sich auf wen zubewegen miisste:

1.

Ein vertrauend-bewahrendes (verteidigendes’) Politikbild steht in Verbindung
mit selbstsicheren, hierarchischen Habitusziigen und dem Ziel, Schiiler*in-
nen iiber konventionelle Partizipationsformate an verfasste Politik heran-
zufithren. Diese Lehrer*innen mochten positive und konventionelle Poli-
tik-Erfahrungen an ihre Schiiler*innen weitergeben. Exemplarisch sagt ein
Politiklehrer eines Berufskollegs, der in seine Klassen Abgeordnete zu Dis-
kussionsveranstaltungen mit Schiiler*innen einladt: ,Wenn ich Abgeordne-
te hier hatte, [...] das lduft einfach gut.“ Besonders wirkungsvoll schlieflen
Lehrer*innen mit einem verteidigenden Politikbild v. a. bei Schiiler*innen mit
entsprechenden Dispositionen an, fiir die der Zugang zu verfasster Politik be-
reits in ,Sichtweite® bzw. ,Heimspiel® ist (Bremer/Ludwig 2015, S. 29f.). Der
Blick auf politische Représentation ist von der Einschitzung gekennzeichnet,
dass Politiker*innen mit ihrem Mandat verantwortungsvoll umgehen, wéh-
rend die Problemlage eher darin gesehen wird, dass Schiiler*innen politisch
»desinteressiert” seien. Da miisse politische Bildung ansetzen.

Ein vertrauend-verdnderungsorientiertes (,reformerisches’) Politikbild geht mit
selbstsicheren, egalitiren Habituszligen einher. Anders als im ersten Politik-
bild wird Kritik daran geiibt, dass sich nicht alle Menschen politisch ein-
bringen (konnen) und sich daher fiir alternative Wege ausgesprochen wird,
politische Teilhabe zu férdern. Ziel des Unterrichts sind politische Partizipa-
tion und Emanzipation der Schiiler*innen als kritisch-miindige Biirger*in-
nen. Eine Politiklehrerin an einem Gymnasium kritisiert die aus ihrer Sicht
ohnmichtige und abwehrende Haltung ihrer Schiiler*innen gegeniiber poli-
tischen Mandatstrager*innen: ,der Politiker im Prinzip so, der da oben steht
und so so (.) der entscheidet iiber uns [meint aus der Sicht der Schiiler*innen;
T.Z.] und am Ende sind wir alle wehrlos und konnen nichts dagegen machen”.
Erreicht werden dadurch v.a. solche Schiiler*innen, die bereits Vertrauen in
verfasste Politik haben und offen fiir unkonventionelle Formate politischer
Partizipation sind oder auf die konventionelle Formate unattraktiv oder iiber-
fordernd wirken. Mit Blick auf politische Reprasentation wird betont, dass
sich Schiiler*innen starker fiir Politik interessieren und bemerkbar machen
miissten. Darin liege auch die Aufgabe politischer Bildung. Offnungen fiir
mehr politische Teilhabe werden zwar auch von Politiker*innen gefordert,
gleichwohl wird hervorgehoben, dass sie gerade angesichts manchmal not-
wendiger unpopuldrer Entscheidungen auch autonom sein diirfen, denn
»Politik ist ein unglaublich schwieriges [...] zeitaufwindiges Geschdft®, wie eine
andere Gymnasiallehrerin betont.

Lehrer*innen mit einem distanziert-verdnderungsorientierten (,aufbegeh-
renden’) Politikbild, in dem sich unangepasste, egalitire sowie deutlich
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sozialkritische Habitusziige zeigen, zielen auf die politische Selbstbestimmung
und Autonomie der Schiiler*innen ab. Verfasster Politik wird dabei deutlich
misstraut, wie es beispielhaft zwei Politiklehrer*innen aus dem arabischen
Schulsektor Israels zum Ausdruck bringen: ,,We know that politics is something
dirty$, ,.[it] is adultery®. Fiir den Blick auf politische Reprdsentation zeigt sich
darin der tiefgreifende Vertrauens- bzw. ,, Ehebruch® zu verfasster Politik und
ihren Reprasentant*innen. Ziel des Unterrichts ist daher dazu beizutragen,
dass Schiiler*innen gegentiber Politik aufbegehren und sich mit ihrer Stimme
bemerkbar machen, um etablierte politische Verhaltnisse zum Besseren zu
wenden. Lehrer*innen mit dem ,aufbegehrenden’ Politikbild vermdgen ins-
besondere an die Alltagswelt von solchen Schiiler*innen anzukniipfen, die
mit ihrem Habitus der verfassten Politik eher kritisch gegeniiberstehen.

4. Bei Lehrer*innen des distanziert-bewahrenden (,resignierten’) Politikbildes
sind angepasst anmutende, fatalistische Habitusziige wirksam, was zur Folge
hat, dass sie sich aus Politik-Enttduschung darauf beschranken, den Schii-
ler*innen eine angemessene politische Ausdrucksweise zu vermitteln und
dabei moglichst genau die Vorgaben des Curriculums umzusetzen. Diese
Enttauschung driickt eine Lehrerin aus dem jiidisch-sékularen Schulzweig Is-
raels so aus: ,,Politics is hypocrisy, twisting the truth“ und iiber Politiker*innen,
die nicht die Wahrheit sagen, sagt sie ,theyre not real“. Der Blick auf poli-
tische Représentation folgt dem Eindruck, dass Politiker*innen die Verbin-
dung zu ihren Mandant*innen verloren haben und sich aus Eigennutz iiber
sie erheben. Schiiler*innen sollen dennoch politisches Wissen erlangen, aber
nicht um etwas zum Besseren zu verdndern, sondern um Anstand zu wah-
ren. Lehrer*innen des ,resignierten’ Politikbilds vermitteln Schiiler*innen, die
,abseits‘ von verfasster Politik stehen, eine Bestitigung ihrer ohnméchtigen
Positionierung. Dies tragt im Ergebnis zur Bewahrung politischer Ungleich-
heitsverhiltnisse bei.

Im Vergleich der linderspezifischen Ergebnisse fillt auf, dass die Lehrer*innen
in Israel stirker in Distanz zum politischen Feld stehen, wihrend die Streuung
in Deutschland/NRW grofier ist (siehe genauer in Zosel 2021, S. 307-324). Die
Shoah ist in den Politikbildern implizit prasent und wird als historische Refe-
renz- und Projektionsfolie verwendet. Sie wird als ,,ideologische Matrix“ (Zu-
ckermann 1998) sowohl mit aktuellen Themen wie Antisemitismus, Rassismus,
Rechtsextremismus und mit der Unterdriickung ethnisch-religios markierter
Gruppen als auch mit den jeweiligen padagogischen Zielen der Lehrer*innen
verbunden.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass das Politikbild und der spezi-
fische Zugang der Lehrenden zu Politik sowie ihre pddagogischen Prinzipien
durch Habitus und Milieu gepragt sind und auf sozial wie politisch ungleiche
Verhiltnisse verweisen. Aus der Analyse des Materials geht hervor, dass das
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professionelle Handeln mit den eigenen biografischen und gesellschaftlichen
Erfahrungen der Lehrer*innen verbunden ist, woraus unterschiedliche Politik-
bilder und - wie auch in der in Kapitel 3 erlauterten Studie - unterschiedliche
Prinzipien und Handlungsweisen in der politisch bildenden Praxis resultieren.
Uber die Politikbilder als Teil des professionellen Handelns vollziehen sich in der
Folge sowohl soziale Ein- als auch Ausschliisse von Lernenden.

5 Fazit und Ausblick

Die Zusammenschau beider Studien gibt Hinweise auf die Bedeutung inkorpo-
rierter, sozial erworbener und somit vorberuflicher Muster des Habitus, die in
die politisch-bildnerische Tatigkeit sowohl auflerschulisch als auch in der Schule
Eingang finden. Im Anschluss an die Debatte um padagogische Professionalitat
deutet sich an, dass die Habitusmuster in Zusammenhang damit stehen, welche
Perspektiven die politischen Bildner*innen auf Diskriminierung und Politik ein-
nehmen und welche padagogischen Ziele sie verfolgen. Das professionelle Han-
deln wird zudem durch die Kréfteverhaltnisse und Strukturen im Feld der poli-
tischen Bildung durchzogen (Bremer et al. 2024), in welchem unterschiedliche
Verstindnisse von ,Bildung’ und ,Politik als dessen wesentliche Dimensionen
umkampft sind. An diese Verstandnisse schliefen die unterschiedlichen sozialen
Ausgangslagen und Bediirfnisse von Lernenden jedoch nur bedingt an, was sich
sowohl in den Politikbildern von Politiklehrer*innen sowie in den Umgangswei-
sen mit Diskriminierungskritik zeigt. Fiir ein ,gelingendes;, d.h. inklusives pro-
fessionelles Handeln in der politischen Bildung sind damit Fragen der Passung
kollektiver Orientierungen von Lehrenden und Lernenden aufgerufen (siehe
Schmitt/Zosel 2024).

In der Auseinandersetzung mit den Bedingungen des Feldes der politischen
Bildung beschreiten die Lehrenden habitusspezifische Wege politisch zu bil-
den und setzen unterschiedliche Akzente: Auf einer vertikalen Achse (der sog.
»Politikachse“) beziehen sich einige Muster eher auf ein enges Politikverstind-
nis (tendenziell das ,verteidigende und das ,reformerische’ Politikbild sowie das
Hervorheben der Bedeutung von wissenschaftlicher/politisch ,korrekter® Spra-
che im Umgang mit Diskriminierung), wahrend andere sich eher auf ein wei-
tes Politikverstindnis stittzen (tendenziell das ,aufbegehrende’ und ,resignierte’
Politikbild sowie das Herstellen eines alltagsweltlichen Zugangs zu Diskriminie-
rungskritik und das Dekonstruieren von diskriminierenden Aussagen). Auf einer
horizontalen Achse (der sog. ,,Bildungsachse®) lassen sich ferner einige Muster
eher subjekt- und prozessorientiert charakterisieren (tendenziell das ,reforme-
rische’ und ,aufbegehrende’ Politikbild sowie der Zugang zu Diskriminierung
tiber lebensweltliche Kontexte und die Auswahl von solchen Methoden, die Aus-
tausch, Reflexion und emotionales Lernen beférdern), wihrend andere stirker
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curricular-instrumentell orientiert sind (tendenziell das ,verteidigende® und ,re-
signierte Politikbild sowie eine Input-Orientierung im piadagogischen Umgang
mit Diskriminierung und eine stirkere Legitimierung der bildenden Titigkeit
durch eigene Zugehorigkeit oder fachlichen Hintergrund). Gerade die Muster,
die eher mit einem weiten Politik- sowie subjekt-/prozessorientierten Bildungs-
verstindnis operieren, zeigen sich durch ihre stirkere Orientierung an der All-
tagswelt von Lernenden inklusiver, weniger von ,oben herab’ und eréffnen gerade
Lernenden, die aufgrund ihrer sozialen Herkunft distanzierter zu Bildung und
Politik stehen, mehr Zugangsmoglichkeiten.

Die Habitusmuster der Lehrenden entscheiden allerdings nicht nur dariiber
mit, welche Zuginge den Lernenden zur Thematik eréffnet bzw. verschlossen
werden, sondern verdeutlichen auch, dass es nicht eine von allen gleichermaflen
»geteilte Berufskultur® (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992) in der politischen Bildung
gibt. Da Habitusmuster meist nicht bewusst sind, bedarf es ihrer ungleichheitsbe-
zogenen Reflexion im Sinne von ,,Habitussensibilitat, d.h. einem ausgeprégten
Gespiir fiir das soziale Gegeniiber (Sander 2014; vgl. Rutter/Weitkdmper in die-
sem Band). Eine einmalige Reflexion ist dafiir nicht ausreichend, sondern muss
langerfristig angelegt werden. Sie braucht Wissen {iber milieuspezifische Logiken
und gesellschaftliche Zusammenhénge. Wie in der Studie zu den Politikbildern
gezeigt, empfiehlt sich, dass politische Bildner*innen reflektieren, dass alle Habi-
tusmuster tendenziell exkludierend gegeniiber Menschen mit anderem Habitus
wirken kénnen und fiir Lernende mit homologem bzw. passendem Habitus zu-
ganglicher sind als fiir andere. In kollegialen Beratungsrunden kénnen politische
Bildner*innen sich beziiglich der eigenen Ausschliisse sowie der unterschiedli-
chen sozialen Orte ihrer Adressat*innen bewusst werden und methodisch pas-
sende(re) Zuginge wihlen.

Dies verweist auf weiteren Forschungsbedarf: Erstens ist noch weitgehend
offen, welchen konkreten Feldbedingungen schulische und auflerschulische Bild-
ner*innen unterliegen und wie sich diese Bedingungen durch die Anpassung
von Forderkriterien, Gesetzen oder iiberarbeiteten Curricula verdndern. Zwei-
tens bedarf es Untersuchungen zur konkreten politischen Bildungspraxis, um
die Lehr- und Lernprozesse durch teilnehmende Beobachtung und/oder Video-
graphie, insbesondere unter dem Gesichtspunkt von sozialer Ungleichheit und
Politikdistanz, stirker beschreibbar zu machen. Hier wiére ein Fokus darauf zu
richten, wie sich politische Bildner*innen die Feldbedingungen habitusspezifisch
aneignen. Drittens miissten die habitusspezifischen biografischen Wege starker
ausbuchstabiert werden, die dazu fithren, dass Menschen politisch bilden.

Immerhin lebt Demokratie vom Gleichheits- und Partizipationsversprechen,
sodass bestehende soziale Ungleichheiten, welche selbst schon problematisch ge-
nug sind, nicht unisono zu politischen Ungleichheiten fithren diirfen. Dies zu
verhindern oder, anders formuliert, dafiir zu sorgen, dass sich alle an Politik, ver-
standen als die ,Regelung der allgemeinen Angelegenheiten; beteiligen konnen

207



und in diesem Rahmen Orientierung geben zu kénnen, erscheint uns die zentrale
gesellschaftliche Aufgabe politischer Bildung zu sein. Politikdistanz oder auch
politische Apathie konnen tiber die Habitus- und Milieuperspektive stirker in
den Blick riicken. Dem professionellen Handeln kommt darin eine Schliissel-
funktion zu: Reflexivitit im Kontext von Habitussensibilitét als fester Bestandteil
von Professionalitdt in der politischen Bildung denkt die sozial ungleichen Zu-
ginge der Lernenden zum Politischen sowie den eigenen sozialen Ort als Leh-
rende*r stetig mit und kann dazu beitragen, soziale Ungleichheit nicht weiter zu
reproduzieren.
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Pladoyer fur eine kontext- und
situationsspezifische Habitussensibilitat und
Sozioanalyse in der Lehrer:innenbildung —
oder: Mit Bourdieu Uber Bourdieu hinaus
lernen

Sabrina Rutter und Florian Weitkamper

1 Einleitung

Internationale wie nationale Studien belegen seit Jahrzehnten immer wieder:
Trotz zahlreicher padagogischer Bemiithungen und bildungspolitischer Reformen
auf unterschiedlichen Ebenen gelingt es in Deutschland kaum, die enge Kopp-
lung zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg aufzubrechen. Fiir Lehrkraf-
te stellt sich daher die zentrale Frage, wie herkunftsspezifische Benachteiligung
im Schul- und Unterrichtsalltag stirker entgegengewirkt werden kann. Basierend
auf dem Lehr-Lern-Konzept ,,Die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit in der
Schule. Ein Thema fiir die Lehrkrifteausbildung® (Rutter/Weitkdmper 2022)
mdchten wir in diesem Beitrag unsere dort prasentierten Uberlegungen zur Pro-
fessionalisierung von Lehrkréften zur Diskussion stellen: Wir sprechen uns fiir
einen heuristischen Einsatz der kultursoziologischen Perspektive Pierre Bour-
dieus aus, um so Herausforderungen und Problemen sowie Stirken und Ressour-
cen in Interaktionen zwischen Lehrkriften und Schiiler:innen besser begegnen
zu konnen. Mit diesem Konzept liegt ein systematisch aufbauendes und stindig
weiterzuentwickelndes Angebot speziell fiir angehende Lehrkrifte vor, sich mit
dem Zustandekommen von Bildungsbenachteiligung auseinanderzusetzen und
dabei insbesondere die Rolle der eigenen sozialen Herkunft zu reflektieren.

Zur Einbettung dieser Vorstellungen in die aktuelle Forschungslandschaft
skizzieren wir zunéchst die dem Lehr-Lern-Konzept grundlegenden Begrif-
fe: Habitus, Habitussensibilitit und Sozioanalyse (Kapitel 2). Daran anschlie-
Bend erldutern wir, wie Bourdieus Sichtweise sowie fortfithrende, ebenfalls an
Bourdieu orientierte Auslegungen als eine mogliche Folie zur Untersuchung
und Bearbeitung von herkunftsspezifischer Benachteiligung genutzt werden
konnen (Kapitel 3). Im Zuge dessen gehen wir auch auf Kritik am Konzept
der Habitussensibilitat in padagogischen Kontexten ein (Kapitel 4). Zuletzt be-
leuchten wir das Potenzial einer differenztheoretisch informierten Schul- und
Unterrichtsforschung als zukiinftiges Blickfenster fiir die Lehrer:innenbildung
(Kapitel 5).
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2 Grundlegende Begriffe: Habitus, Habitussensibilitat und
Sozioanalyse

Fiir die Analyse herkunftsspezifischer Benachteiligung wird auf das Habitus-
konzept Bourdieus Bezug genommen. Habitus meint Bourdieu (1979) zufolge
ganzheitliche Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster, die eng mitein-
ander verwoben sind. Dieses relativ stabile Dispositionssystem wird im Zuge
des Aufwachsens in einem sozialen Umfeld ausgebildet, vor allem in den ersten
Lebensphasen eines Menschen, und ist folglich immer an ein soziales Milieu
gebunden. Bourdieu (1987) geht von einer Doppelstruktur des Habitus aus: Auf
der einen Seite prigen die je nach gesellschaftlicher Stellung einhergehenden
Erfahrungen den Habitus (,Opus Operatum’) und schreiben sich in die Men-
schen ein, auf der anderen Seite werden die ungleichen gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse im Tun wirksam und Menschen beeinflussen durch ihre alltdgliche
Praxis ihre Lebenswelt (,Modus Operandi). Der Habitus stellt also ein Binde-
glied zwischen Gesellschaft und Individuum dar, denn in der Regel sind die
Wahrnehmung, das Denken und das Handeln sowie das soziale Umfeld gut
aufeinander abgestimmt.

Nach Bourdieu (1982) entziehen sich diese inkorporierten Muster weit-
gehend dem eigenen Bewusstsein, sodass der Habitus dem Menschen selbst in
der Regel verborgen bleibt. Aus diesem Grund ist es schwierig, eine Distanz zu
ihm zu schaffen und ihn zu veridndern, da er ganz natiirlich, quasi wie angebo-
ren erscheint. Gerade so entfaltet der Habitus seine besondere Wirkmachtigkeit.
Gleichwohl Bourdieu (2001) annimmt, dass der Habitus beharrlich ist und dazu
tendiert, bestehende Existenzbedingungen zu (re-)produzieren, betont er, dass
diese Ausrichtung nicht deterministisch ist. Anpassungen des Habitus sind - in-
nerhalb eines begrenzten Spielraums und tber einen lingeren Zeitraum - prin-
zipiell durch neue Erfahrungen moglich, wobei sich der Wandel zumeist jenseits
bewusster Reflexion vollzieht und ganz unterschiedliche Ausdrucksformen mog-
lich sind (vgl. auch El-Mafaalani/Wirtz 2011).

Das Konzept der Habitussensibilitét ist eine Fortfithrung von Bourdieus Ar-
gumentation und umfasst laut Sander (2014) ,eine Form sozialer Sensibilitét,
welche den Einzelnen - oder milieuméflige Gruppen - in seiner/ihrer zunachst
eigensinnigen Erwartungshaltung an ,die Welt* und damit auch an den eigenen
JFall’ ernst zu nehmen versucht® (ebd., S. 10). Auf die Schule bezogen ist damit
die Fdhigkeit und Bereitschaft von Lehrkriften angesprochen, sich gedanklich
an den Ort zu versetzen, den Schiiler:innen im Sozialraum einnehmen und all
die Aspekte mitzudenken, die mit diesem Ort verkniipft sind (vgl. auch Lange-
Vester/Teiwes-Kiigler 2014). Habitussensibilitit umfasst also die lehrkraftseitige
Entwicklung eines ausgeprégten Gespiirs fiir die Schiiler:innen - konkret fiir ihre
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster (z. B. im Hinblick auf milieuspe-
zifische Bildungsstrategien und -ziele). Dariiber hinaus sollten sich Lehrkrafte
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vor allem mit dem eigenen Habitus befassen. Ausgehend davon, dass Habitus-
sensibilitat konstitutiv fiir professionelles Handeln ist, ist Helsper (2018) zufolge
die Herausbildung einer reflexiven Haltung erforderlich, die es ermoglicht, die
Standortgebundenheit der eigenen verinnerlichten Dispositionen (z.B. im Hin-
blick auf Idealvorstellungen von Schiiler:innen sowie normative Handlungsprin-
zipien) mithilfe (berufs-)biografischer Arbeit kritisch zu priifen.

Bourdieu (2002) benennt unterdessen mit seiner Idee der Sozioanalyse eine
spezifische Form der Reflexivitit, die dazu dient, das unbewusste Wirken des
Habitus aufzuzeigen. Dadurch bietet die Sozioanalyse einen Weg fiir Lehrkrifte,
sich von den eigenen selbstverstandlichen und unhinterfragten Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsmuster zu I6sen und diese gezielt weiterzuentwickeln'. Da-
mit geht Sozioanalyse und Habitussensibilitét éiber ,sich Gedanken machen hi-
naus und impliziert eine verdnderte Schul- und Unterrichtspraxis, die bisherige
Gewissheiten aufgibt und Neues wagt.

Ganz grundsitzlich geht es bei dem Konzept der Habitussensibilitdt darum,
dass Lehrkrifte erkennen, wo die Moglichkeiten und Grenzen des (fremden
und eigenen) Wahrnehmens, Denkens und Handelns liegen und welche sozial
strukturierenden Prinzipien dahinterstehen. Es ist wichtig, das gesellschaftlich
relevante Moment in Interaktionen bzw. das Ubersituative in Situationen zu ent-
decken und sich dessen bewusster zu werden (vgl. auch Rutter/Weitkdmper 2022,
El-Mafaalani 2014; Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2014). Wir werden dieses Motiv
in der Kritik an habitussensiblen Ansdtzen nochmals aufgreifen und fiir die Ana-
lyse schulischer und unterrichtlicher Praxis ausfiithren.

3 Bourdieus Perspektive zur Untersuchung und Bearbeitung
von Bildungsungleichheit

Nachfolgend gehen wir als Erstes auf Bourdieus Argumentation zur Erklarung
von Benachteiligung in der Schule ein. Als Néachstes werfen wir einen Blick in
die gegenwirtige ungleichheitsorientierte Bildungsforschung in der Tradition
Bourdieus. Die empirischen Schlaglichter aus der Habitus- und Milieufor-
schung® werden wir abrundend mit der padagogischen Professionsforschung
relationieren.

1 Ahnlich wie El-Mafaalani und Wirtz (2011) weist auch King (2022) darauf hin, dass der Be-
griff der Sozioanalyse als Verbindung zwischen Soziologie und Psychologie gefasst werden
kann, ,indem die psychosozialen und psychischen Dimensionen individueller Lebenspra-
xis genauer einbezogen werden.“ (ebd., S. 47).

2 Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf die Milieuspezifitit des Habitus. Andere we-
sentlichen Dimensionen des Habitus, wie z. B. die Alter- oder Geschlechtsspezifitit, konnen
an dieser Stelle nicht berticksichtigt werden.
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3.1 Entstehung und Verfestigung von Bildungsungleichheit

Der Habitus spielt aus Sicht von Bourdieu eine wichtige Rolle bei der (Re-)Pro-
duktion sozialer Ungleichheit, insbesondere in Bezug auf das Bildungssystem. Ge-
meinsam mit Passeron arbeitet Bourdieu (1971) heraus, dass dem Anspruch nach
die Verteilung von Schiiler:innen auf unterschiedliche soziale Positionen durch
schulische Auswahlverfahren ausschlieflich anhand des Prinzips der Chancen-
gleichheit und Leistungsgerechtigkeit erfolgt. Auch wenn zahlreiche Studien seit
Jahrzehnten die hohe soziale Selektivitat des deutschen Bildungssystems belegen,
halt sich gemifl Solga (2005) der ,,Mythos eines fairen Bildungswettbewerbs"
(ebd., S. 19) hartnickig. Der Glaube, dass Bildungserfolg allein durch individu-
elle Fahigkeiten und bestimmte Merkmale (bspw. Fleiff und Pflichtbewusstsein)
zustande kommt, ldsst sich einem meritokratischen Verstdndnis von sozialer Un-
gleichheit zuordnen und ist in weiten Teilen der Gesellschaft verbreitet — selbst
bei jenen, die davon benachteiligt werden. So scheint Bildungsungleichheit auf
natiirlichen Intelligenz- und Begabungsunterschieden zu beruhen. Laut Bour-
dieu und Passeron (1971) wird bei der Individualisierung von Bildungserfolg aus-
geblendet, dass sich ungleiche gesellschaftliche Machtverhiltnisse in der Schule
niederschlagen und das Bildungssystem der Aufrechterhaltung der bestehenden
sozialen Ordnung dient.

Im Hinblick auf das komplexe Bindungsgefiige zwischen der sozialen Her-
kunft, der Ideologie der Chancengleichheit und Leistungsgerechtigkeit sowie
dem Bildungserfolg kommt nun dem Habitus eine zentrale Bedeutung zu. Nach
Bourdieu (1983) ermoglicht er, ,,die Ungleichheit der schulischen Leistungen aus
verschiedenen sozialen Klassen zu begreifen® (ebd., S. 185). Ihm zufolge ist hier-
bei das inkorporierte Kulturkapital von besonderer Relevanz, das im Zuge der
Sozialisation erworben und zu einem festen Bestandteil eines Menschen wird.
Bourdieu und Passeron (1971) illustrieren, dass die in der Familie geprégten
milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster unterschied-
liche Nédhe- und Distanzverhaltnisse zu den Erwartungs- und Anforderungs-
strukturen des Bildungssystems aufweisen. Kulturelle Vorlieben, Gewohnheiten
und Interessen der sozial privilegierten Gruppen zahlen sich im Bildungssystem
besonders aus. Es stellt sich heraus, dass je nach sozialer Herkunft ,.fiir die einen
die Schule der einzige Wissensvermittler ist [, wihrend] bei anderen die haupt-
sichlich im Familienmilieu erworbene Kultur [...] ausschlaggebend ist“ (ebd.,
S. 37). Nach diesem Verstdndnis ist Bildungserfolg davon abhingig, welche Ha-
bitusformen die Schiiler:innen mitbringen und welche Passungsverhaltnisse sich
daraus im Schul- und Unterrichtsalltag ergeben. Somit ist das Bildungssystem
also gerade nicht neutral oder fiir alle gleichermaflen zuganglich.

Bourdieus Vorstellung von unterschiedlichen Passungskonstellationen kann
durch vielzdhlige Studien sowohl empirisch fundiert als auch theoretisch ausge-
arbeitet werden. Nachkommend prisentieren wir ausgewahlte Untersuchungen,
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die implizite Orientierungen insbesondere von Lehrkraften in den Fokus riicken,
da sie als handlungsleitend und Ausdrucksformen des Habitus verstanden wer-
den konnen (vgl. auch Kramer/Helsper 2010).

3.2 Bildungsforschung in der Tradition Bourdieus

Betz und ihr Team forschen zu aktuellen Leitbildern von Kindheit im Kontext
der Ungleichheits(re-)produktion. Etwa stellen Bischoff und Betz (2016) in
ihrer Analyse dar, dass die ,piddagogische Wahrnehmung von Heterogenitit
im Schulalltag in einem engen Zusammenhang mit den biografischen und
sozialen Erfahrungen der jeweiligen Lehrpersonen steht® (ebd., S. 91). Die
Rekonstruktion von handlungsleitenden Orientierungen einer Lehrperson
kann Folgendes veranschaulichen: Aufgrund eines dominanten Leistungs-
habitus und klarer Einteilung der Schiiler:innen in ,mitdenkende’, ,praktisch
bildbare® und ,phlegmatische’ Kinder, kann die Lehrkraft nicht addquat auf
die ,phlegmatischen’ Kinder eingehen, da diese - aus ihrer Sicht - nichts leis-
ten bzw. nicht motiviert sind.

Lange-Vester und Teiwes-Kiigler (2014) stellen in ihrer Forschung zur so-
zialen Herkunft von Lehrkriften heraus, dass ein breites Spektrum von Lebens-
prinzipien vorliegt, die an den jeweiligen sozialen Ort der Lehrkrafte gebunden
sind und an die Schiiler:innen herangetragen werden. Die Befunde verweisen
auf durch ,unterschiedliche Grade des Verstehens bzw. Nicht-Verstehens, der
Wertschitzung und Anerkennung® (ebd., S. 199) gekennzeichnete Interaktio-
nen. Lange-Vester (2015) benennt des Weiteren drei Habitustypen von Lehr-
kraften, die mit milieuspezifischen Orientierungen korrespondieren: Eigenver-
antwortung und Integration im gehobenen Dienstleistungsmilieu, Disziplin und
Ordnung im traditionellen kleinbiirgerlichen Arbeitnehmer:innenmilieu sowie
Emanzipation und Leistung im leistungsorientierten Arbeitnehmer:innenmilieu.
Milieugrenzen tibergreifend zeichnet sich bei den Habitustypen eine problem-
orientierte Sichtweise auf Einstellungen und Praktiken von sozial benachteiligten
Schiiler:innen ab.

Rutter (2021) leuchtet in ijhrer Studie aus, auf welche verschiedenen Katego-
rien sozialer Ungleichheit Lehrkrifte rekurrieren bzw. welche unterschiedlichen
Formen sozialer Differenz bei ihnen in den Fokus geraten. Die Analyse zeigt die
Vielfalt und Komplexitit handlungsleitender Orientierungen von Lehrkriften im
Kontext von Bildungsbenachteiligung auf, wobei der Umgang mit bestimmten
Schiiler:innen in einer starken Verbindung zu der sozialen Herkunft der Lehr-
krifte steht. Rutter arbeitet zwei Grundmuster einer lehrkraftseitigen Unterstiit-
zung sozial benachteiligter Schiiler:innen heraus: ,ein anerzogenes, prinzipien-
geleitetes Engagement [...] sowie ein aus scheinbar homologen biografischen
Erfahrungen resultierendes Engagement [...]“ (ebd., S. 208).
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Kramer (2015) argumentiert im Hinblick auf die qualitative Bildungsfor-
schung resiimierend, dass ,, Lehrkrifte [...] eher als ,Reproduktionsagenten’ [er-
scheinen], insofern sie durch ihr berufliches Handeln aktiv an der Reproduktion
sozialer Verhaltnisse beteiligt sind. (ebd., S. 353). Weiter fiihrt er aus, dass

»es [...] der Habitus von Lehrer/innen [ist], der durch die Nédhe zur schulisch repra-
sentierten kulturellen Willkiir selbst wiederum diejenigen Schiiler/innen bestatigt
und besonders anerkennt, die in grofler Néhe zu dieser schulischen Botschaft stehen®
(ebd., S. 353).

Grundsitzlich verdeutlichen die Befunde, dass die padagogischen Deutungen,
Kategorisierungen bzw. Klassifikationen und Beurteilungen mit biografischen
Erfahrungen von Lehrkriften korrelieren. Aus einer empirischen Perspektive
lassen sich unterschiedliche implizite Orientierungen von Lehrkriften rekonst-
ruieren, die fiir die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit bedeutsam sind (vgl.
auch Weitkdmper/Rutter 2023). Helsper (2018) merkt in diesem Kontext an, dass
damit jedoch noch keine Auskunft {iber die Professionalitidt moglich ist und es
zusétzlich einer normativen Perspektive bedarf. Im néchsten Abschnitt werden
deshalb vorrangig Arbeiten des strukturtheoretischen Professionsansatzes her-
angezogen, die sich dezidiert mit dem berufsbezogenen Habitus von Lehrkriften
und der Lehrer:innenbildung als Professionalisierungsprozess befassen.

3.3 Implikationen und Spannungsfelder fiir das professionelle
Handeln von Lehrkraften im Kontext sozialer Ungleichheit

Vor dem Hintergrund, dass in das berufliche Handeln von Lehrkriften neben
der sozialen Herkunft auch berufsspezifische Erfahrungen einflieflen, geht
Kramer (2015) von der Herausbildung eines Berufshabitus aus, wobei die Er-
fahrungen in den ersten Lebensphasen aus seiner Sicht besonders pragend sind.
Daran anschlieflend schlagt Helsper (2018) eine Unterscheidung zwischen (1)
familidren, primaren Habitus, (2) biografisch erworbenen, individuellen Habi-
tus, (3) Schiiler:innenhabitus und (4) Lehrer:innenhabitus vor. Das differenzierte
Habitusmodell veranschaulicht, wie vor allem implizite Orientierungen, die wéh-
rend der eigenen Schulzeit erworben werden, — auch in Korrespondenz zu dem
familidren, primédren Habitus sowie dem biografisch erworbenen, individuellen
Habitus - in die Genese des Lehrer:innenhabitus einfliefSen. Laut Helsper erwei-
sen sich die frith erworbenen, habituell verankerten Orientierungen als relativ
resistent gegeniiber Veranderungen, was als Herausforderung fiir die Lehrer:in-
nenbildung gelten kann.

Kramer und Pallesen (2018) trennen unterdessen zwischen beruflichen und
professionellen Lehrer:innenhabitus. Hierzu entwickeln sie ein heuristisches
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Modell eines professionellen Lehrer:innenhabitus, das auf normativen Erwartun-
gen und Anforderungen und damit einhergehenden nicht auflésbaren Widersprii-
chen des Lehrberufs beruht und diese in erforderliche Dispositionen tibersetzt.
Im Einzelnen geht es um die Anregung und Begleitung von Bildungsprozessen
sowie die Herstellung und Aufrechterhaltung stabiler und zuverlassiger Lehrer:in-
nen-Schiiler:innen-Beziehungen. Angesichts dessen, dass die Antinomien nur im
Handeln bearbeitet werden kénnen und das Handeln aber unter Zeitdruck intuitiv
und routinisiert erfolgt, kommt dem Fallverstehen und der Reflexivitit eine hohe
Relevanz zu. Das Einiiben einer grundsitzlichen Reflexionsbereitschaft und -fahig-
keit des eigenen Handelns sollte gemaf Kramer und Pallesen bereits im Lehramts-
studium angebahnt werden. Anhand von Fallrekonstruktionen schulischer und
unterrichtlicher Praxis sollte dariiber hinaus die Einsicht fiir die Besonderheit der
jeweiligen Situation bzw. des jeweiligen Kontextes gestérkt werden.

Bressler und Rotter (2018) fokussieren ebenfalls den beruflichen Habitus von
Lehrkriften und betonen die doppelte Struktur des Habitus. Sie unterbreiten, die
Forschung zum Habitus von Lehrkriften im Sinne einer ganzheitlichen Theorie-
bildung, wie auch in Bezug auf seine Relevanz fiir die Lehrer:innenbildung weiter
zu nutzen. So kann ein vertieftes Verstandnis des Habitus als ,Modus Operandji,
d.h. der Art und Weise des aktuellen Handelns, Auskunft iiber Bedarfe der Pro-
fessionalisierung des beruflichen Habitus geben. Eine Beforschung des Habitus
als ,Opus Operatum;, d.h. der bereits vollzogenen Handlung, lasst zudem Hin-
weise fiir potenzielle Einschrankungen der Professionalisierung des Lehrer:in-
nenhabitus zu. Bressler und Rotter zufolge deuten die empirischen Analysen des
Weiteren auf die Bedeutsamkeit des konkreten schulischen Handlungsortes fiir
die Entwicklung des beruflichen Habitus hin.

In diesem Sinne macht Guldenschuh (2023) darauf aufmerksam, dass nicht nur
fir bestimmte Schiiler:innen eine Diskrepanz zwischen primérem familial ange-
eignetem Habitus und von in der Schule verlangtem sekundarem Habitus besteht,
sondern es sich ganz dhnlich mit den Habitusformen der Lehrkrifte verhalt. Gul-
denschuh stiitzt sich hierbei auf die Studie von Sotzek et al. (2017), die die Aus-
einandersetzung mit Spannungsverhéltnissen zwischen beruflichen Habitus und
wahrgenommen Normen von berufseinsteigenden Lehrkriften zum Gegenstand
hat. Die Forschungsergebnisse geben erste Anhaltspunkte dafiir, wann der beruf-
liche Habitus irritiert und modifiziert oder beibehalten bzw. durchgesetzt wird.

Zusammenfassend veranschaulichen die strukturtheoretischen Professions-
ansidtze den starken Einfluss des milieuspezifischen Habitus auf das professionelle
Handeln von Lehrkriften und damit einhergehende Chancen und Limitationen
fir die Professionalisierung. Von diesem Blickwinkel lasst sich genauer betrach-
ten, inwiefern Lehrkrifte die antinomischen Herausforderungen an professio-
nelles Handeln im Kontext sozialer Ungleichheit annehmen und ausgestalten.
In der Lehrer:innenbildung miisste Guldenschuh (2023) zufolge ferner ,,die Ha-
bitussensibilitatsfahigkeit nicht ausschlieSlich implizieren, sich tiber sich selbst
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bewusst zu sein, sondern vor allem, sich dariiber bewusst zu sein, dass einen
selbst gleich mehrere Habitus auszeichnen® (ebd., S. 106). Ansitze (rassismus-)
kritischer Professionalisierung gehen indes iiber die Reflexion des Habitus hinaus
und heben die Reflexion des spezifischen Feldes Bildung und die Besonderheiten
von Schule (z.B. im Hinblick auf institutionalisiertes Wissen zu ,bildungsfernen’
Schiiler:innen) hervor. Gemeinsam ist diesen Ansitzen, dass sie ausdriicklich die
gesellschaftliche Verfasstheit der Schule in den Blick nehmen und nach den Ver-
strickungen in (Re-)Produktionsmechanismen sozialer Ungleichheit fragen (vgl.
auch Seyss-Inquart 2018).

Hierbei ist uns klar, dass allein die Auseinandersetzung mit dem eigenen
Habitus und dem der Schiiler:innen und die damit verbundene Forderung nach
Habitussensibilitat nur bedingt zum Abbau von Bildungsbenachteiligung fithren
wird. Etwa betont El-Mafaalani (2014), dass die Rahmenbedingungen von Schule
im Gegensatz zu einer ungleichheitsreduzierenden Schul- und Unterrichtspraxis
stehen. Straehler-Pohl (2023) mahnt aus diesem Grund an, dass ohne ,,struk-
turelle Verdnderungen im Schulsystem [...] Lehrkrifte mit Herausforderungen
allein gelassen [werden], die sich letztlich aus der Organisation des Schulsystems
ergeben.“ (ebd., S. 30). Es lasst sich also konstatieren, dass es sowohl strukturelle
Verinderungen im Schulsystem als auch Anderungen in der piadagogischen Pra-
xis braucht, die auf Habitussensibilitat und Sozioanalyse fuflen (vgl. auch Weit-
kamper/Rutter 2023).

4  Kritik am Konzept der Habitussensibilitat

Angesichts der referierten Erwéagungen, Forschungsergebnisse und weiteren Fal-
len wird das Konzept der Habitussensibilitat in den letzten Jahren explizit in der
Lehrer:innenbildung eingesetzt. Mittlerweile liegt ein grofler Fundus an empiri-
schen Befunden und theoretischen Annahmen vor, was Lehrkrifte alles wissen
und kénnen miissen, um sozialer Ungleichheit in der Schule habitussensibel und
sozioanalytisch entgegenzuwirken. Dabei ist die kritisch-reflexive Auseinander-
setzung mit der eigenen Rolle im Ungleichheitszusammenhang fiir die Professio-
nalisierung von (angehenden) Lehrkriften zentral (vgl. auch Pape 2022; Scheer/
Kink-Hampersberger/Mendel 2022; Vogel 2019). An dieser Stelle setzen kritische
Stimmen zu dem Konzept der Habitussensibilitdt an. So verweisen Thiersch und
Wolf (2020) darauf, dass unterschieden werden miisse zwischen

»einerseits der Beobachtung und Analyse von Habitus bzw. Habitusmustern als eine
wissenschaftliche Operation, ohne selbst im Bildungsfeld verstrickt zu sein, und ande-
rerseits der praktischen und latenten Beteiligung und Verstrickung in der Hervorbrin-
gung von Habitusmustern, Benachteiligungen und Ungleichheit in der Absicht ihrer
Bearbeitung und Verringerung® (ebd., S. 65).
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In diesem Kontext stehe aus ihrer Sicht das ,problematische Versprechen der
diesbeziiglichen Professionalisierung des padagogischen Personals im Kontext
eines Reflexionsimperativs“ (ebd., S. 63). Im Folgenden greifen wir einzelne As-
pekte der Kritik auf.

Thiersch und Wolf argumentieren zunichst, dass Lehrkrifte auf der Ebene
des Habitus eine eindimensionale Differenzkonstruktion vornehmen konnen.
Dies kann unbeabsichtigte Nebeneffekte zur Folge haben, die dem Abbau sozialer
Ungleichheit entgegenwirken konnen. Trotz dieser Gefahr wird das Konzept der
Habitussensibilitit aus ihrer Sicht weiterhin als normativ wiinschenswert ange-
sehen. Bereits Schmitt (2006) merkt in seinem Beitrag zur symbolischen Gewalt
und Habitus-Struktur-Konflikten an, dass Bourdieus Perspektive eine mogliche
Erkldrungsvariable im breiten Themenfeld von sozialer Ungleichheit im Kontext
Schule sei. Diese Auffassung teilen wir: Aus unserer Sicht bietet das Konzept der
Habitussensibilitit einen ganz spezifischen Zugang fiir ein komplexes Geschehen
in grofleren Zusammenhingen und erhebt keineswegs Anspruch auf Vollstin-
digkeit bzw. Allgemeingiiltigkeit. Im Sinne einer intersektionalen Betrachtung
unterschiedlicher Ursachen und Mechanismen von Benachteiligung und der
Wechselwirkungen von Differenzlinien bietet es sich bspw. an, das Konzept von
Habitussensibilitdt mit der Migrationspddagogik zu verbinden (vgl. auch Gul-
denschuh 2023). Nach unserer Einschitzung geht es vor allem darum, dass sich
Lehrkrifte darauf einlassen, giangige padagogische Themen wie den Umgang mit
sozial sehr unterschiedlichen Schiiler:innen aus einer eher ungewohnten Warte
zu betrachten und anzugehen. Insbesondere fiir Kinder und Jugendliche aus so-
zial benachteiligten Milieus ist es mafigeblich, dass Lehrkrifte ein umfassendes
und tiefergehendes Verstiandnis fiir jhren Alltag und ihre Lebenswelt haben. Auf
Basis ihrer Forschungsergebnisse schlussfolgern etwa Lange-Vester und Teiwes-
Kiigler (2014), dass Lehrkrafte grofitenteils aus eher sozial privilegierten Milieus
stammen und ihnen dementsprechend die Aufwachsensbedingungen dieser
Schiiler:innen und damit einhergehende Bediirfnisse und Interessen tendenziell
fremd sind. Wie auch die vorangegangen Studien in Kapitel 3.2 illustriert haben,
kann dies in der Schule und im Unterricht zu einem Gefiihl der Distanz in mehr-
facher Hinsicht fithren: Einerseits konnen die Schiiler:innen einen Bruch zwi-
schen den schulischen Anforderungen und Konventionen und ihren milieuspe-
zifischen und familialen Gewohnheiten erleben, anderseits kann das Verhalten
der Schiiler:innen den Lehrkriften unbekannt sein und im Zuge der Belastungen
des Schul- und Unterrichtsalltags als defizitdr empfunden werden. Eine reflexive
Haltung der Lehrkrifte gegeniiber den eigenen Bewertungsschemata und Hand-
lungsroutinen ist demnach eine wichtige Voraussetzung fiir die Uberwindung
dieser Distanz. Die Gestaltung tragfihiger und vertrauensvoller Beziehungen,
gerade fiir die Kinder und Jugendlichen, die sich in der Schule nicht wie zuhau-
se fithlen, nimmt hierbei eine Schliisselrolle ein (vgl. auch Betz/Meyer-Hamme/
Halle 2022).
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Wie schon eingangs in Kapitel 2 erwahnt, hat Bourdieu (2001) kein statisches
Bild vom Habitus, sondern geht auch von der Moglichkeit eines Wandels aus. Die
habituellen Anpassungen auf Grundlage von neuen Erfahrungen sind aber nicht
nur theoretisch denkbar, sondern kénnen tiberdies auch in empirischen Untersu-
chungen zu Bildungsaufstiegsprozessen nachgezeichnet werden (u.a. El-Mafaa-
lani 2012; von Rosenberg 2011). Insofern kann auch die Kritik, dass in Bourdieus
Habituskonzept die Subjektorientierung fehle und die ,,Annahme einer milieu-
spezifischen Pragung und Konditionierung des Habitus [verkenne], dass sich
die Genese eines Habitus im Einzelfall in der familialen und schulischen Inter-
aktion eigensinnig strukturieren muss und vorgefertigte’ Habitustypen eher zu
subsumtionslogischen Vereinfachungen und Klassifizierungen fithren kénnen®
(Thiersch/Wolf 2020, S. 70), entkréftet werden. Das diesem Beitrag zugrunde-
liegende Lehr-Lern-Konzept (Rutter/Weitkdmper 2022) weifs um das potenzielle
Risiko und thematisiert es ausdriicklich, damit es der Zielsetzung von Habitus-
sensibilitdt nicht entgegenwirkt. Kramer und Pallesen (2018) weisen in diesem
Zusammenhang ebenfalls darauf hin, dass ein professionalisierter Lehrer:innen-
habitus eine situative Einbettung des Einzelfalls in theoretische Kategorien bei
gleichzeitiger Vermeidung schematischer Abldufe bedeutet. Hierbei kommt die
Kompetenz eines reflexiven Umgangs mit Ungewissheit und Unsicherheit sowie
einer fallbezogenen Anwendung von abstraktem Wissen zum Tragen.

Des Weiteren erldutern Thiersch und Wolf, dass im Kontext der Lehrer:in-
nenbildung zwar iiber Habitussensibilitit auf mehreren Ebenen diskutiert wird,
jedoch gesellschaftliche Bedingungen sowie bildungssystemspezifische Struktu-
ren und Prozesse, die zu Ungleichheit fithren, in den Hintergrund treten. Die-
ser Meinung stimmen wir im Prinzip zu und haben dies bereits in Kapitel 3.3
herausgestellt. Jedoch erscheint es uns angesichts der zum Teil grofSen Heraus-
forderungen, mit denen die Schule konfrontiert ist, umso wichtiger, die unmittel-
baren (und ja: eingeschrinkten) Gestaltungsoptionen der Lehrkrifte aufzuzei-
gen. Etwa verweisen empirische Untersuchungen zu Leistungsbewertungen und
Ubergangsempfehlungen seit Jahrzehnten darauf, wie soziale Ungleichheit in
der Schule verhandelt und durch Lehrkrafte (re-)produziert oder transformiert
wird (vgl. auch Weitkdmper 2019). Genau hier liegt unserer Meinung nach das
Potenzial: An den gesellschaftlichen Bedingungen sowie den systemimmanen-
ten Problemstellungen lésst sich als einzelne Lehrperson nur schwer riitteln; an
den eigenen Einstellungen und dem eigenen Handeln hingegen schon (vgl. auch
Weitkdmper/Rutter 2023). Letztlich geht es mit Guldenschuh (2023) darum,
Lehrkriften die Genese des Bildungssystems zu vermitteln und ,ihren Hand-
lungsspielraum im Umgang mit allen Schiiler*innen® (ebd., S. 238) zu erweitern.

Das Konzept der Habitussensibilitat erscheine Thiersch und Wolf zufolge wei-
ter als eine ,,konsequente Folgerung einer ,Steigerung von Reflexionsanforderun-
gen' bzw. ,tendenziellen Reflexionsiiberlast® (Helsper, 2016, S. 37), die (zukiinf-
tigen) Lehrer*innen im Sinne einer padagogischen Problemlésungskompetenz
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zugemutet wird“ (ebd., S. 67f.). Unserer Einschétzung nach trifft das Gegenteil zu:
Fiir Bourdieu (1997) hat die Sozioanalyse einen befreienden Effekt, wenn sie ein
Verstehen' zwischen Menschen unterschiedlicher sozialer Herkunft ermdglicht
(vgl. auch King 2022). Daran anschlieffend sehen wir das Konzept der Habitus-
sensibilitit vielmehr als Entlastung statt als zusitzliche Belastung fiir die (ange-
henden) Lehrkrifte, denn eine intensive Beschéftigung mit der sozialen Herkunft
ermoglicht, die Voraussetzungen und Einschrankungen der Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsmuster zu erkennen. Durch die daraus resultierende Ein-
sicht kann z.B. das kurz zuvor erwéhnte Gefiihl der Distanz differenzierter be-
trachtet werden. In diesem Kontext geht es vor allem um die Offenlegung tenden-
ziell exkludierender sozialer Praxis in Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehungen
(vgl. auch Rutter/Weitkdmper 2022). Bourdieu und Wacquant (2006) fithren
tiberdies aus, dass die Bewusstwerdung iiber die eigene Verstrickung in gesell-
schaftliche Machtverhiltnisse und strukturelle Zwange die Kontrolle {iber eigene
Dispositionen begiinstigen kann. Etwa koénnen so Noten und Schulurteile hin-
sichtlich ihrer sozialen Selektivitit genauer tiberpriift werden.

5 Schul- und Unterrichtsforschung als zukiinftiges Blickfenster

Die Darstellungen in Kapitel 3 haben sich vorrangig mit impliziten, handlungs-
leitenden Orientierungen von Lehrkréften befasst. Was sicher auch forschungs-
pragmatischen Griinden geschuldet ist, verdeutlicht zugleich ein Desiderat. Auch
Rabenstein et al. (2013) kommen zu der Einschitzung, dass ,,die Frage, wie im
Vollzug von Unterricht Schulerfolg entlang unterschiedlicher sozialer Milieus
produziert wird [...] bislang nicht im Zentrum dieser Forschungsansitze [steht].”
(ebd., S. 672)%. Dieser Leerstelle widmen sich in den vergangenen Jahren verstarkt
ethnografische Untersuchungen (vgl. auch Herzmann/Rabenstein 2020). Sie ge-
hen insbesondere der Frage nach, wie in alltdglichen schulischen und unterricht-
lichen Praktiken Differenzen zwischen Schiiler:innen hergestellt werden. Damit
wird im Gegensatz zu den vorgestellten Studien (und im Gegensatz zur Intersek-
tionalitatsforschung) soziale Ungleichheit nicht kategorial bestimmt, sondern im
Rahmen konkreten padagogischen Handelns analysiert.

Weitkdmper (2019) zeigt auf, dass Praktiken der Bebilderung (z.B.Paul,
der ,ideale Gymnasiast) eine pddagogisch ungleiche Ordnung schaffen, in der
bestimmte Schiiler:innen, die nicht zu schulischen Erwartungs- und Anerken-
nungsstrukturen passen bzw. sich in diese einpassen lassen, keine Aussicht auf
schulischen Erfolg haben. Soziale Differenzverhaltnisse stellen fiir Lehrkrifte in

3 In kritischer Auseinandersetzung mit dem Ansatz einer ethnografischen Ungleichheitsfor-
schung schlussfolgert Kabel (2019), dass es in dieser Spielart zu einer ,,Kaltstellung® (ebd.,
S. 149) sozialer Ungleichheitsverhiltnisse kommt.
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diesen Prozessen schulische Legitiminierungsgelegenheiten fiir Exklusion bereit.
Wenn Schiiler:innen sich den Anforderungen und Erwartungen von Lehrkriften
fiigen, sind Praktiken der Bebilderung von wechselseitiger Anerkennung geprigt.
In ihrer exklusiven Kehrseite konnen sie als dysfunktionales Moment unseres
Bildungssystems verstanden werden, das sich oft in pathologischer Verletzung
Bahn bricht.

Merl (2019) rekonstruiert spezifische Differenzierungen der Lehrkrifte in
der Regulierung von Schiiler:innenen: Wer den schulischen Erwartungen und
Anforderungen geniigt, wird dahingehend sanktioniert, sich auch entsprechend
dieser zu verhalten. Wer aber aus Sicht der Lehrkrifte ungeniigend fahig ist, wird
freigestellt und darf somit legitim abweichen. Dies zeigt sich z. B. daran, dass im
Unterricht Schiiler:innen, die reden, zur Ruhe ermahnt werden, zugleich aber ein
Schiiler angeboten bekommt, den Unterricht fiir eine ,Extrapause’ verlassen zu
diirfen. Durch das zeitweilige Aussetzen von Verhaltenserwartungen und Fahig-
keitsanforderungen in Bezug auf bestimmte Schiiler:innen verwirklichen Merl
zufolge die Lehrkrifte die schulrechtlich und bildungspolitische mit Inklusion
vorgegebene dauerhafte Mitgliedschaft aller Schiiler:innen der Klasse.

Insgesamt gesehen, stellen Herzmann und Rabenstein (2020) heraus, dass die
Forschung zu Differenzierungen im schulischen und unterrichtlichen Kontext
einer konstitutiven Spannung ausgesetzt ist: Einerseits besteht der Anspruch an
péadagogisches Handeln, zu mehr Bildungsgerechtigkeit beizutragen. Anderer-
seits zeigen die Befunde, dass das pddagogische Handeln Bildungsungleichheit
aktualisiert. Bezugnehmend auf Emmerich und Hormel (2013) konnte aus ihrer
Sicht fiir weiterfiihrende Forschungsbestrebungen zukiinftig die Frage nach der
Funktion von Kategorisierungen bzw. Klassifikationen fiir padagogisches Han-
deln und die soziale Ordnungsbildung in Schule und Unterricht sein. So liegt
Herzmann und Rabenstein noch kein ausreichendes Verstindnis vor, ,,in wel-
chem Verhiltnis der padagogische Gebrauch von Kategorisierungen zu gesell-
schaftlichen Klassifikationsweisen steht“ (ebd., S. 376).

6 Fazit

Ausgehend von den bisherigen Darstellungen lasst sich ableiten, dass es gerade
eine verstarkte Aufmerksambkeit fiir die Relevanz sozialer Ungleichheit braucht.
Der vorliegende Beitrag hat verdeutlicht, dass die soziale Herkunft nach wie vor
einen wichtigen Bezugspunkt in Interaktionen zwischen Schiiler:innen und Lehr-
kraften darstellt. Mit Bourdieus Perspektive ldsst sich erklaren, dass es sich oft
um im Verborgenen liegende gesellschaftliche Mechanismen handelt, durch die
alle in Schule Beteiligten in die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit involviert
sind. Die empirischen Studien der Habitus- und Milieuforschung haben hierbei
die Bedeutsamkeit der impliziten Orientierungen fiir das padagogische Handeln
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aufgezeigt; die Arbeiten der padagogischen Professionsforschung haben zudem
die Durchschlagskraft der frith erworbenen Uberzeugungen auf die sukzessive
Formation eines professionellen Habitus betont. Ethnografische Untersuchun-
gen der Schul- und Unterrichtsforschung mit dem Fokus auf Differenz konnten
ferner die tiberwiegend qualitativen Zugénge dahingehend ergénzen, dass ver-
schiedene Kategorisierungen bzw. Klassifikationen von Schiiler:innen wesentlich
fiir die tatsachlichen Praktiken sind. Insgesamt haben die Darstellungen wichtige
Indizes fiir das Lehr-Lern-Konzept geliefert, um im Sinne von Habitussensibilitat
und Sozioanalyse Herausforderungen und Probleme sowie Stirken und Ressour-
cen in Interaktionen zwischen Lehrkriften und Schiiler:innen besser begegnen
zu kénnen.

Bourdieu (1997) merkt an, dass ,,der Soziologe wissen [muss], dafi (sic.) das
Besondere seines Standpunktes darin besteht, einen Standpunkt im Hinblick auf
einen Standpunkt zu sein“ (ebd., S. 802). Wir haben diesen Aspekt im Rahmen
der Kritik am Konzept der Habitussensibilitit schon vorgebracht. Wesentlich ist
unseres Erachtens, dass bei der Herstellung von Bildungsbenachteiligung auch
andere Referenzen als die soziale Herkunft zum Tragen kommen kénnen. Bour-
dieu (1982) selbst war nicht auf die soziale Herkunft als Kategorisierung bzw.
Klassifikation beschriankt, sondern hat auch andere ,Teilungsprinzipien® (ebd.,
S. 727) wie Alter und Geschlecht benannt. Somit mochten wir nun abschlieflend
fir eine Herausbildung einer kontext- und situationsspezifischen Habitussensibi-
litat und Sozioanalyse in der Lehrer:innenbildung argumentieren.

In Anlehnung an Budde und Hummrich (2013), die sich im Kontext der
schulrechtlichen und bildungspolitischen Forderung nach Teilhabe von Men-
schen mit Behinderungen fiir eine reflexive Inklusion aussprechen, lassen sich
die dort vorgestellten Uberlegungen unseres Erachtens auch auf Fragen der her-
kunftsspezifischen Bildungsbenachteiligung tibertragen. Eine reflexive Inklusion
umfasst nach Budde und Hummrich Folgendes: (1.) die Auseinandersetzung mit
Dramatisierung und, wo mdéglich, mit Entdramatisierung sowie der Dekonst-
ruktion sozialer Ungleichheitskategorien, (2.) eine systematische Fallarbeit, um
Exklusionseffekte und die Grenzen péadagogischen Handelns zuginglich zu ma-
chen, und (3.) die Bereitstellung von Wissen tiber padagogische Diagnostik und
die Bedeutung sozialer Ungleichheitskategorien. Zudem heben sie die Notwen-
digkeit einer reflexiven Haltung gegeniiber der Spannung zwischen Gleichheit
und Differenz sowie den Grenzen pddagogischen Handelns insgesamt hervor.

Um die Auseinandersetzung mit den eigenen biografischen Erfahrungen und
den habitus- und milieuspezifischen Orientierungen und Praktiken zu stirken
und hierbei das eigene Eingebundensein in dem Ungleichheitszusammenhang
aufzuspiiren, hat sich aus unserer Sicht insbesondere die oben erwahnte systema-
tische Fallarbeit bewéhrt. Fiir Helsper (2018) sind zwei Dimensionen aufzuneh-
men: einerseits eine reflexive, (berufs-)biografische Arbeit am ,eigenen Fall‘ und
andererseits eine kasuistisch-rekonstruktive Arbeit am ,fremden Fall‘ (vgl. auch
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Rutter/Weitkamper 2022). Im Rahmen einer solchen systematischen Fallarbeit
sollte ferner ein zusétzlicher Schwerpunkt auf die Rolle von Emotionen als Aus-
druck einer Verunsicherung oder Bestirkung des Habitus gelegt werden. Dabei
konnten die vielschichtigen Wechselwirkungen zwischen bestimmten Schiiler:in-
nen und Lehrkriften starker beriicksichtigt werden (vgl. auch Weitkdmper/Fritz-
sche 2024; Weitkdmper 2024; Sotzek 2019). Eine so verstandene kontext- und
situationsspezifische Habitussensibilitdt und Sozioanalyse geht dann Hand in
Hand mit Professionsansitzen wie sie etwa Lehmann-Rommel (2016) aufzeigt:
»Probleme ernsthaft aufzuwerfen, erfordert, ihre Komplexitit in den konkreten
Details alltdglichen Lebens aufzusuchen und genau zu beobachten, was gesagt
und getan wird.“ (ebd., S. 43).
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