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Der Bologna-Prozess beférdert seit den 1990ern eine weitreichende Transformation von Universitaten
hin zu unternehmerischen Einheiten (vgl. Hark/Hofbauer, 2018). Diese neoliberale Unternehmens-
perspektive betrifft nicht nur den Arbeitsalltag von Wissenschaftler*innen, sondern auch die Lehre, z.
B. durch die jiingste Kopplung der Universitatsfinanzierung an die Menge sogenannter priifungsaktiver
Studierender. Fir die Studierenden selbst wurden mit dem Ziel der Planbarkeit und Effizienzsteigerung
Studien ,verschult”, individuelle Interessensetzungen und Wahlmoglichkeiten beschrankt sowie
Studienvorgaben und -zeiten strenger definiert. Studierende werden dabei zunehmend als Kund*in-
nen gedacht, die eine Dienstleistung erhalten, namlich Aus_Bildung. Sie werden von Lehrenden darin
unterstitzt, mit Blick auf ihre ,,Employability” Kompetenzen bzw. beruflich verwertbares Fach- und
Methodenwissen zu erwerben. Angesichts dieser neuen Begrifflichkeiten und veranderten
Fokussierungen verwundert es auch nicht, dass schon ldnger lber die Doppelfunktion der
Universitaten — wissenschaftliche Bildung einerseits und berufliche Qualifikation andererseits —
debattiert wird (Demirovi¢, 2015, S. 92). Ebenso wenig neu ist die Diskussion Gber das Theorie-Praxis-
Verhdltnis in der Lehramtsausbildung (Weniger, 1957; Bollnow, 1978; Drerup & Terhart, 1990;
Meseth, 2016), die fiir uns einen wichtigen Ausgangspunkt darstellt.

Wahrend Studien wie Philosophie, Soziologie, Mathematik oder Geographie nicht die Ausbildung fir
einen bestimmen Beruf verfolgen, dient das Lehramtsstudium hauptsachlich der Ausbildung angehen-
der Lehrer*innen und verfolgt damit das Ziel der Produktion kiinftiger Arbeitskrafte fur ein definiertes
Berufsfeld. Dieses Ziel haben die Studierenden auch klar vor Augen und es verbindet sich mit dem
imaginierten Berufsbild, das sich vor allem aus den eigenen Schulerfahrungen speist — schlieBlich
haben alle die Schule erfahren und viele wurden u.a. durch ihre (positiven wie negativen)
Schulerlebnisse dazu angeregt, Lehramt zu studieren. Doch im Studienplan des Lehramtsstudiums
finden sich nicht nur jene Inhalte wieder, die ganz augenscheinlich der Praxis des Unterrichtens an
Schulen dienlich sind — wie etwa Schulpraxis und Fachdidaktik —, sondern (weil es eben ein
Hochschulstudium ist) auch die sogenannten bildungswissenschaftlichen Grundlagen (BWG). Diese
zielen auf die Vermittlung von gesellschaftskritischen Analysen, (fach-)wissenschaftlicher Arbeits- und
empirischer Forschungspraxis ab. Fraglich bleibt dabei, wie Studierende diese Inhalte wahrnehmen,
die sich nicht unmittelbar in die Schulpraxis Gibersetzen lassen. Welche Bediirfnisse formulieren sie in
Bezug auf Studium und spatere Berufstatigkeit und was lasst sich daraus Uber die studentischen
Perspektiven auf Bildung und Ausbildung schlieen?

Im Beitrag greifen wir diese Themen und Diskussionen auf, verknipfen sie miteinander und orientieren
uns dabei an der Frage nach den Universitaten als Produktionsorte zukiinftiger Arbeitskrafte als oder
zweckfreie Bildungsraume. Wir argumentieren, dass es sich nicht um ODER, sondern ein (durchaus
ambivalentes) UND handelt, und zeigen, dass sich (1) das Spannungsverhaltnis Bildung/Ausbildung fir
Lehramtsstudierende Spannungsverhaltnis von Theorie und Praxis entlddt und dass (2) der vermeint-
lich zweckfreie Bildungsraum gar nicht so zweckfrei ist, wie es auf den ersten Blick scheint. Daher
pladieren wir dafir, (3) Studierende darin zu unterstiitzen, sogenannte Habitusreflexivitat zu

1



entwickeln. Diese kann nicht nur eine Briicke zwischen Bildung und Ausbildung schlagen, sondern
dabei helfen, die Ungleichheitsstrukturen und ungleichen Machtverhaltnisse im Bildungsraum wahrzu-
nehmen.

In unsere Argumentation flieBen Erkenntnisse aus dem Projekt ,Habitus.Macht.Bildung — Reflexion
sozialer Ungleichheit im Lehramt(sstudium)” ein. Das vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung (BMBWF) Uber die Leistungsvereinbarung mit der Universitat Graz von Mitte
2019 bis Ende 2021 finanzierte Projekt ist am Institut fur Bildungsforschung und Padagoglnnenbildung
angesiedelt. Katarina Froebus, Susanne Kink-Hampersberger, Klara Strausz und Veronika Wohrer
starteten das Vorhaben als Pilotprojekt bereits im Feber 2018. 2019 bzw. 2020 haben Iris Mendel, Julia
Schubatzky und Lisa Scheer das Team dann sukzessive erweitert. Auch dem Ziel des Projektes ist eine
Art Theorie/Praxis-Spannungsverhiltnis inharent. Auf der einen Seite haben wir mithilfe sozialwissen-
schaftlicher und partizipativer Methoden die Erfahrungen und Wahrnehmungen sozialer Ungleichheit
in den Bildungswegen von Lehramtsstudierenden erforscht. Diese (Selbstbe-)Forschung fand vonsei-
ten der Studierenden Uberwiegend in der Lehrveranstaltung ,Einfihrung in die padagogische
Forschung” (Modul BWB des Lehramtscurriculums) statt. Das uns zur Verfligung gestellte empirische
Material wurde dabei auf der anderen Seite vom Projektteam fortlaufend analysiert. Diese Analysen
flieBen in wissenschaftliche Beitrage, also Papers und Vortrage, ebenso ein wie in die Lehr-/Lern-
materialien, die das zweite Herzstlick des Projekts darstellen. In Form von Theoriekarten sowie
Ubungsanleitungen haben diese Lehr-/Lernmaterialien zum Ziel, die Thematisierung von sozialer
Ungleichheit in der Bildung im Rahmen von Lehrveranstaltungen (oder anderen Formaten wie
Workshops, Aus- und Weiterbildungen) zu ermoglichen und die Entwicklung von Habitusreflexivitat
der Teilnehmer*innen zu unterstiitzen. Die Materialien werden Ende 2021 als OER auf der Webseite
habitusmachtbildung.uni-graz.at zur Verfuigung stehen.!

(1) Theorie und Praxis in der Lehramtsaus_bildung

Als ein berufsvorbereitendes Studium steht das Lehramtsstudium seit jeher unter dem
Erwartungsdruck, seine Adressaten auf ihre berufliche Praxis vorzubereiten. Es kann sich nicht
selbstgenligsam der Sache der Erkenntnis widmen, sondern hat stets mit einem Auge auf
diejenige Praxis zu schielen, zu deren Dienste es an der Universitat eingerichtet wurde. So
steht es unter Dauerspannung, sowohl genuin wissenschaftlichen als auch spezifischen
berufspraktischen Anspriichen gerecht werden zu missen. (Scheid & Wenzl 2020, S. V)

Das diffizile Verhaltnis von Theorie und Praxis scheint dem Lehramtsstudium genuin anzuhaften,
orientiert sich die Ausbildung der zukiinftigen Lehrer*innen doch an diesen beiden Erwartungs-
horizonten. Auf der einen Seite steht die schulpraktische Nitzlichkeit, die zur Professionalisierung der
Lehrer*innen beitragen soll, welche sich wiederum auf der anderen Seite auf wissenschaftliche
Grundlagen stitzt (vgl. Meseth/Proske, 2018, S. 20f.) Dieses Verhaltnis zwischen Wissenschaftlichkeit
und Berufspraxis entlddt sich ebenso in der Gestaltung der Curricula der Lehramtsstudien. Vor sechs
Jahren, mit 1. Oktober 2015 trat am EVSO, dem Zusammenschluss von vier Universitaten

1 In den Theoriekarten werden (wissenschaftliche) Debatten rund um Bourdieu, soziale Ungleichheit, Habitusreflexivitat,
Lernraumgestaltung, Wissen und Macht u.v.m. sprachlich verstindlich aufbereitet. Die Ubungen umfassen diverse
Reflexionslibungen, Schreiblibungen, partizipative Forschungsmethoden wie Photovoice sowie sozialwissenschaftliche
Forschungsmethoden wie Interviews und Gruppendiskussionen. Sie alle haben zum Ziel soziale Ungleichheit aus
verschiedensten Blickwinkeln — etwas anhand von Bildern, Memes, Worten, Liedern, Spielen, Diskussionen etc. — zu
reflektieren, um so die Entwicklung von Habitusreflexivitat anzuregen.
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(Kunstuniversitat Graz, Universitat Graz, Universitat Klagenfurt, Technische Universitat Graz) und vier
Padagogischen Hochschulen (KPH Graz, PH Burgenland, PH Karnten, PH Steiermark), ein neues
Curriculum fiir das Bachelorstudium Lehramt Sekundarstufe Allgemeinbildung in Kraft. Wissen-
schaftlichkeit und Forschung werden in den bundesweiten Empfehlungen der Expertinnengruppe zur
Lehrerinnenbildung NEU als , Kernelement der neuen Lehrerinnen- und Lehrerbildung” (Hartel et al.
2010, S. 75) gesehen. Daher finden sich im Curriculum des Lehramtsstudiums neben Schulpraxis und
Fachdidaktik ebenso Lehrveranstaltungen, die bildungstheoretische Grundlagen, gesellschaftskritische
Analysen, (fach-)wissenschaftliche Arbeits- oder empirische Forschungspraxis vermitteln. Dabei geht
es u.a. auch darum, kritische Denk- und (Selbst-)Reflexionsfahigkeit sowie Methoden zur Beforschung
der eigenen Lehrtatigkeit zu entwickeln.

Theorie spielt in Hinblick auf die Professionalisierung von Lehrkréften eine zentrale Rolle. Sie fungiert
als eine Art Brille, die den Blick scharft, aber auch weitet und Offenheit fir Spekulationen und Utopien
ermoglicht. Drei Momente von Theorie méchten wir dabei hervorheben: Erstens verlangt padago-
gische Professionalitat, dass Lehrer*innen nicht nur padagogisch handeln (Praxis), sondern ihr Handeln
auch theoretisch begriinden kdnnen, also wissen, warum sie wie handeln (vgl. Oevermann 1996).
Zweitens ist Theorie auch ein notwendiges Mittel der Distanzierung und Reflexion, beides Bestandteil
von Professionalitdt (vgl. Schratz, Paseka & Schrittesser 2010, S. 29) sowie von Kritik und Lernen
Uberhaupt. Drittens enthalt Theorie ein ,spekulatives Moment” (Pongratz 2010, S. 10), das Uber das
Bestehende hinausweist und andere Denk- und Handlungsmoglichkeiten ermdglicht. Genau im
Spannungsverhaltnis zu Praxis liegt ein wichtiges Moment von kritischen Theorien: Diese sollen Praxis
namlich nicht nur begreifbar machen (,,Was ist?“), sondern auch tiber das Bestehende hinausweisen
(,Was konnte/sollte anderes sein?“), z. B. eine andere Schule denkbar machen. In diesem
Spannungsverhaltnis zwischen (kritischer) Theorie und Praxis bewegen sich Lehrer*innen, auch wenn
die sich daraus ergebenden Widerspriche fiir diese nicht immer leicht auszuhalten sind (siehe z. B. die
Sammelbandbeitrage in Ertl-Schmuck & Jeanette Hoffmann, 2020).

Anders als tradiertes Berufs- bzw. Handlungswissen unterliegt im Studium vermitteltes wissenschaft-
liches Wissen nicht primar dem Kriterium der Anwendbarkeit und erhebt oft den Anspruch, zeitlos und
allgemeingliltig zu sein, wahrend Praxis auf die Losung konkreter gegenwartiger praktischer Probleme
abzielt. Wissenschaft und Praxis betrachten dabei die Wirklichkeit aus unterschiedlichen Perspektiven:
erstere mit dem Ziel, verallgemeinerbare Erkenntnisse zu gewinnen, zweitere mit dem Ziel, konkrete
Situationen zu gestalten und bewaltigen. Zudem wird in der Wissenschaft die Komplexitat absichtlich
gesteigert, wahrend sie in der Praxis zum Zwecke der Handlungsfahigkeit reduziert wird. (vgl. Rothland,
2020, S. 136f.) Wissenschaft erzeugt Fragen, eingeschrankte Deutungsangebote und vielfiltige,
unsicherer empirische Befunde, wahrend der Wunsch der Lehramtsstudierenden ist, sichere, klare
Antworten fiir die praktische Arbeit in der Schule zu bekommen, wie wir anhand unseres empirischen
Materials zeigen.

Anhand des empirischen Materials aus dem Projekt Habitus.Macht.Bildung wollen wir daher im
Folgenden fragen, wie Studierende die Studieninhalte und insbesondere das Verhaltnis von Theorie
und Praxis wahrnehmen. Welche Bedirfnisse formulieren sie in Bezug auf Studium und spatere
Berufstatigkeit und was lasst sich daraus Uber die studentischen Perspektiven auf Bildung und
Ausbildung schlieRen?



Text- und Theoriearbeit und der fehlende Bezug zur Lehrpraxis

Bildungswissenschaftliche Grundlagen — die von den Studierenden eher als theoretische Seite ihres
Studiums wahrgenommen werden — sind zentral fir eine kritische Professionalisierung und daher
unserer Ansicht nach unerlasslich fir die Lehrpraxis (dies wird im dritten Abschnitt noch ausfihrlicher
thematisiert). Sie fiihren bei Studierenden aber mitunter zu Widerstanden und rufen Unverstandnis
hervor, weil bzw. wenn kein direkter Bezug zur zukiinftigen Tatigkeit als Lehrer*in wahrgenommen
wird:

Die Redundanz vieler Lehrinhalte (thematische Uberschneidungen, Leerléufe, Irrelevanz, etc.)
wdre dringend zu liberarbeiten; eventuell auch eine weniger theorielastige Ausbildung zu einem
doch sehr praktischen Beruf. (UK, S0Se2018, Reflexives Schreiben)

,Die Wissenschaft empfinde ich jetzt als ein Ubermafs an Theorien, bei denen es oft an der
praktischen Umsetzung fehlt.” (Bizzl, WS 18/19, Ich und die Wissenschaft)

Wahrgenommene studentische Widerstande beziehen sich dabei nicht nur darauf, eigene und in
Schule bzw. Uni vorherrschende Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster kritisch zu hinter-
fragen, sondern vor allem darauf, dass derartige (Selbst-)Reflexionen und ein solches Wissen nicht eins
zu eins in die Schulpraxis Gbertragbar erscheinen. Dies schildern auch uns bekannte Lehrer*innen, die
in ihrem Studium zwar von schiler*innenzentriertem Unterricht, individueller und differenzierter
Forderung, Kritik an Disziplinarmacht u.a. gehort haben, bei der Umsetzung in der schulischen Praxis
dabei aber an Grenzen stoRen. Manche reagieren daher schon im Studium mit einer Abwehr gegen
Theorien, die sich nicht reibungslos in die Praxis Gibersetzen lassen, als ware das ein Defizit dieser
Theorien und nicht der Bedingungen der Praxis (KlassengroRe, Arbeitsbelastung, mangelndes
Unterstlitzungspersonal, Segregation im Schulsystem u.v.m.). Lehramtsstudierende beschreiben
dieses Spannungsverhaltnis folgendermalen:

,Aber Theorie und Praxis sind trotzdem zwei Paar Schuhe. Und wenn ich in die Praxis gehe, hilft
mir oft das Theoretische gar nicht. Und wenn ich nie viel Praxis gehabt habe, dann habe ich
glaube ich, im spdteren Leben, zumindest in gréfSeren Firmen, ein irrsinniges Problem (Person 3,
SoSe 2019., Gruppendiskussion 3)

,Von der Lehrerausbildung hatte sie mehr erwartet, zumindest eine bessere Vorbereitung auf die
Praxis. Alles was sie bisher gelernt hatte war theoretisch und fiir den Unterricht wenig geeignet.
Was bringt ihr eine philosophische Theorie, wenn ein Schiiler/eine Schiilerin sich nicht fiir ihren
Unterricht begeistern kann?“ (Katze, SoSe 2019, Kollektive Erinnerungsarbeit ,Als ich Angst
hatte, fachlich nicht kompetent genug zu sein”)

Wie in dieser Aussage deutlich wird, sind LA-Studierende stark auf die (zukiinftige) Tatigkeit als
Lehrperson fokussiert und wiinschen sich folglich Inhalte, die sie darauf vorbereiten. Alles mit
Praxisbezug wird bevorzugt und eingefordert, im Gegenzug dazu wird Theorie oder allgemein
Lehrveranstaltungen, die keinen klar ersichtlichen Bezug zur Praxis aufweisen, als sinnlos erachtet.
Wahrend den Erzdhlungen der Studierenden nach Praktika motivieren und auch Zweifel am Studium
ausraumen, frustrieren oder nerven Reflexionsarbeit, ibermaRige Textlektire und die immer wieder-
kehrenden Theoretiker*innen — so der dominierende Tenor.

,Bezugnehmend auf unser Lehramtsstudium finde ich, dass wir viel zu wenig Praxis haben. Wir
miissen spdter eben die Kinder unterrichten und wir machen in unserem Studiengang sechs Mal
Praxis. ... Und wann sollen wir es wirklich lernen? Wenn nicht jetzt, wann dann? Wir kénnen nicht



hinausgehen und dann stehen wir da vor einer Klasse und kommen (iberhaupt nicht zurecht mit
denen. Also finde ich, gerade im Lehramtsstudium, wdre es wichtig, dass wir mehr Praxis hétten.”
(Person 3, SoSe 2019, Gruppendiskussion 3)

Und wenn ich in die Praxis gehe, hilft mir oft das Theoretische gar nicht. (Person 3, SoSe 2019,
Gruppendiskussion 3)

Die Wichtigkeit von Praxis wurde von den Lehramtsstudierenden z. B. im Rahmen der Gruppen-
diskussionen zur Sprache gebracht und haufig als dualistisches Verhaltnis zur Theorie diskutiert. Vor
allem die Sinnhaftigkeit von Theorie und deren Wirken in der Praxis wurde immer wieder zum
Bezugsrahmen der Diskussion.

Aber die Frage ist: mit welcher Literatur setzt du dich auseinander und wie sinnvoll bringt sich
das was, wirklich auf mein Studium bezogen. Das ist schon ein Unterschied. Wenn ich mich mit
Literatur beschdftigen muss, die im spdteren Beruf oder im Laufe des Studiums eigentlich, sobald
ich die Seminararbeit abgebe, keine Rolle mehr spielt, dann ist es eigentlich sinnlos in meinen
Augen. (Person 2, SoSe 2018, Gruppendiskussion 2)

Dabei scheint es so, als ob es unter den Studierenden zwei Lager gdbe: zum einen jene, denen eine
starke Praxisorientierung besonders wichtig ist und die Theoriearbeit haufig als sinnlos oder
Zeitverschwendung empfinden, und zum anderen jene, die Theoriearbeit, also beispielsweise die
Arbeit an und die Auseinandersetzung mit theoretischen Texten, als durchaus wichtig empfinden:

Ja, wiirde ich anders sehen. Weil, wenn du Blicher liest und das in deinen eigenen Worten
wiedergibst und du dich mit Literatur beschdftigst, gibt dir das sehr viel. Weil, du beschdiftigst
dich mit einem Thema von verschiedenen Blickwinkeln. Da ist eher die Frage: Was bringt das,
wenn ich zwei Wochen stur auswendig lerne? (Person 3, SoSe 2018 Gruppendiskussion 2)

,Weil die Theorie kommt nicht dann zum Tragen, wenn ich dann einsteige. Weil die Praxis, die
hole ich mir dann in der Praxis. Und dann erst spéiter, wenn ich einmal die Praxis erlernt habe,
kommt das Theoretische zum Tragen. Und so wiirde ich das fiir das Lehramtsstudium auch
halten. Also ich bin eher der Gegner von einer iibermdfigen Praxis-Orientierung im Lehramt.”
(Person 1, SoSe 2018, Gruppendiskussion 2)

Ein weiterer Studierender formuliert es mit ,,die Praxis der Uni [ist] ja die Theorie” noch starker und
duRert seine Meinung, dass die Universitat ein theoretischer Ort sei, allerdings Personen aus dem
,hicht-akademischen Milieu” Praxis bevorzugen wirden, worin sich andeutet, dass das die Theorie-
Praxis-Unterscheidung auch eine klassistische ist:

,Meine persénliche Einstellung ist, dass Praxis nicht das Maf aller Dinge ist an der Uni. Das ist
vielleicht im Lehramtsstudium so, weil ich spdter dann, weil ich ja studiere, um spdter dann in die
Praxis zu gehen. Aber die Uni sollte ja eigentlich ein theoretischer Ort sein, wo ich Wissenschaft
betreibe, und da habe ich halt einmal in der Forschung mehr Praxis, mal weniger. Aber eigentlich
ist die Praxis der Uni ja die Theorie. Und ich glaube einfach, der Stereotyp kommt einfach daher,
dass Leute, die eben nicht im akademischen Milieu sind, die sind halt sehr anwendungsorientiert.
Ist ja auch klar. Ihr Alltag ist beschrinkt. Sie stehen in der Friih auf, gehen arbeiten, kommen am
Abend heim, schauen noch kurz einmal ORF, gehen dann schlafen und stehen dann wieder auf.
Die hdtten dann nicht so die Zeit, dass sie sich jetzt so mit dem Theoretischen der Welt



auseinandersetzen. Sondern wenn sie was lesen, dann ist es vielleicht ein Kochbuch, also jetzt
weil es einfach anwendungsorientiert ist. Oder sie lesen irgendeinen Ratgeber, weil das anwen-
dungsorientiert ist. Aber sie lesen jetzt sicher nicht den Kleist, um ihren Geist zu erweitern. Denke
ich jetzt einmal. Also gegen Theorie spricht auf der Uni eigentlich nichts, deswegen bin ich
eigentlich da.” (Person 1, SoSe 2019, Gruppendiskussion 3)

Theorie vs. Praxis im Unterschied zwischen Lehramt und Fachstudium

Ein dualistisches Verhaltnis von Theorie und Praxis erzeugen Lehramtsstudierende aber nicht nur in
der Gegeniberstellung der Inhalte ihres Lehramtsstudiums, sondern auch, wenn sie Lehramt und
Fachstudium miteinander vergleichen. Wahrend Fachstudien haufig als zu theoretisch beschrieben
werden, scheint zumindest im direkten Vergleich das Lehramt eher praxisorientiert zu sein:

»lch glaube, dass vielleicht das Lehramtstudium schon eins der Studien ist, die am meisten
Praxisbezug haben. ... da sind wir, glaube ich, schon ein bisschen privilegiert, dass wir wenigstens
ein bisschen etwas haben. Also ich glaube, dass wir da eher die sind, die noch am meisten haben.
Oder recht viel. Im Vergleich zu anderen Studiengdngen.” (Person 4, SoSe 2019,
Gruppendiskussion 3)

Den Aussagen der Studierenden in Interviews zufolge ist es auch haufig diese Praxisorientierung der
Lehramtsausbildung, die es gegeniiber (anderen) Fachstudien attraktiv erscheinen lasst:

Aber wie sich dann herausgestellt hat, hat Umweltsystemwissenschaften mit Umwelttechnik
genau nichts zu tun. Es hat mir iiberhaupt nicht zugesagt. Es war sehr, sehr theoretisch, sehr
technisch, sehr auf Versuche gestiitzt. Das war, da ist schnell klar geworden, dass das nichts fiir
mich ist. (SU3_9, SoSe 2019, Interview)

Also, ich war immer schon Musikerin und habe gerne selber Musik gemacht und bei Musikologie
ist es halt sehr viel die Theorie und das Reden iiber die Musik, aber nicht das , Selber-tun”. Und
das hat mich immer irgendwie gestért. (SU1_6, SoSe 2018, Interview)

Prinzipiell habe ich angefangen Mathematik auf Bachelor zu studieren und nicht auf Lehramt.
Am Anfang hat mir es getaugt, aber es war sehr anspruchsvoll. ... Mit Ende des ersten Semesters
war der erste Punkt da, wo ich gedacht habe, das ist nichts fiir mich, weil es einfach zu
anspruchsvoll, zu viel auf einmal ist. Eben nur Mathematik, nur Kopfzerbrechen, das war ziemlich
viel (SU2_10, WS 2018/20189, Interview)

Aber auch innerhalb des Lehramtsstudiums, ndmlich zwischen den verschiedenen Fachrichtungen,
nehmen Studierende Unterschiede in der Praxisorientierung wahr:

Das Musikstudium ist ganz einfach sehr praxisorientiert, ja. Das Geschichtestudium sehr
literaturorientiert, wobei natiirlich sowohl [die] Musik, als auch die Geschichte Geisteswissen-
schaften sind, aber dieser, der wirklich wissenschaftliche Schwerpunkt, den man in Geschichte
hat, hat man in Musikerziehung, im Musikerziehungslehramtstudium nicht. Weil wie schon
gesagt dort sehr viel auf Praxis ausgelegt ist und auch in den Veranstaltungen, zum Beispiel in
der Musikgeschichte oder in der Fachdidaktik wird sehr viel vom Fach an sich gelehrt und weniger
wie es da im wissenschaftlichen Umfeld gerade Iduft und was der Forschungsstand ist. Also da
ist weniger dieser wissenschaftliche Fokus, der im Geschichtestudium doch sehr wichtig war.
Ganz einfach gewisse Fachdebatten nachzuvollziehen, gewisse Autoren, Standardwerke zu



kénnen und zu wissen. Also dahingehend ist das Geschichtestudium von einer rein kognitiven
Ebene sicher vielschichtiger gewesen als das Musikstudium. (SU1_11, SoSe 2018, Interview)

Bestarkung durch (Schul-)Praxis

Praxiserfahrungen wiederum werden haufig als ,Lackmustest? fiir die Studien- bzw. Berufswahl
gesehen. So werden Erfahrungen in Praktika herangezogen, um jegliche Unsicherheiten in Bezug auf
die Studienwahl, die aufgrund der vermeintlich sinnlosen, mihevollen und wiederkehrenden theorie-
und forschungsbezogenen Inhalte aufkommen, beiseitezuschieben:

,In Geschichte habe ich nie gezweifelt. In Deutsch hingegen schon, aber das PPS13 hat mich
bestdrkt damit weiter zu machen”. (JR, SoSe 2018, Reflexives Schreiben)

Dariber hinaus erweist sich eine Erwerbstatigkeit auch fir den spateren Beruf als sinnvoll, da hier
Praxiserfahrung gesammelt werden kann:

Ich finde, mit einem Nebenjob, wenn ich etwas mache, dass mir etwas fiir meinen spéteren Beruf
bringt. Zum Beispiel, wenn wir als Lehramtsstudenten irgendjemandem Nachhilfe geben, was
sicher nicht schlecht ist, weil da sammelst du schon Praxis. Oder auch ahm Trainerstunden, so
flir uns jetzt (zu anderem Sportstudent?) ... Ich weif8 nicht, ob du etwas gibst, Schwimmunterricht
oder so? (AO27, SoSe 2018, Gruppendiskussion 1)

Zusammenfassend erwecken die Aussagen der Studierenden den Eindruck eines hierarchischen
Verhéltnisses von Theorie und Praxis, wobei letzterem — mit wenigen Ausnahmen — der Vorzug
gegeben wird.

(2) Der vermeintlich macht- und zweckfreie Bildungsraum
Universitat

Es scheint, als ob das Erleben und Ausprobieren von Lehrpraxis eine andere Wirkmachtigkeit hat als
die Auseinandersetzung mit theoretischen Konzepten und Debatten. Diese Beobachtung veranlasste
uns, im Projekt Habitus.Macht.Bildung an einer starkeren Verknipfung von praktischem Wissen und
theoretischen Konzepten zu arbeiten. Dies geschieht in Form von Theoriekarten und Ubungsan-
leitungen, die soziale Ungleichheit, Diversitat und Diskriminierung in der Bildung zum Thema haben
und Studierende dazu anregen sollen, ihre eigene (Bildungs-)Biografie und ihre Erfahrungen mit Schule
und Universitat kritisch zu beleuchten. Ein zentraler Fokus liegt dabei auf dem vermeintlich
zweckfreien Bildungsraum Universitat, dessen Herrschafts- und Machstrukturen aufgezeigt und von
den Lehramtsstudierenden kritisch reflektiert werden sollen. Mit Bourdieu (2001) argumentierend
erscheint dieser Bildungsraum als etwas Exklusives, als zweckfrei nur fiir das Bildungsbiirgertum und
diejenigen, die es sich leisten kdnnen, Persdnlichkeitsentwicklung ins Zentrum ihres Studierens zu
ricken. Gesellschaftlich dominierende Mythen, Bilder und Normvorstellungen, z. B. Uber ,den
Professor”, ,die Studentin“, ,Leistung”, ,Aufstieg” und ,Erfolg”, erschweren dabei die kritische
Betrachtung der Universitat und ein Hinterfragen des zweckfreien Bildungsraumes.

2 |m Deutschen auch als Art Priifstein zu verstehen.
3 PPS ist die Abkiirzung fiir Pidagogisch-Praktische Studien, der schulpraktische Teil des Curriculums.



Nuchtern betrachtet ist die Universitat eine Institution, an der Menschen forschen, lehren und lernen,
in der Menschen arbeiten und sich bilden und die Zertifikate vergibt. Dem aufklarerischen Anspruch
nach gehorchen Universitdt und Wissenschaft dem Prinzip der Vernunft und der vermeintlich
unabhangigen, objektiven Erkenntnis allein. Doch Universitdat und Wissenschaft waren seit jeher
umkampft und sind immer schon in Abhangigkeit zu Politik, Wirtschaft oder Religion zu sehen. Die
Universitat ist nicht nur ein Feld des Wissens, sondern auch ein Feld der Macht. Gesellschaftliche
Machtverhaltnisse zeigen sich sowohl in der Frage, wer Uberhaupt wissenschaftliches Wissen
produziert, lehrt und lernt, als auch in der Frage, was eigentlich als wissenschaftliches Wissen gilt.
Aufgrund der Vorstellung von Wissenschaft und Universitat als Statten ,reinen” Wissens und als frei
von Macht werden sowohl personliche Diskriminierung als auch diskriminierende (rassistische,
sexistische, klassistische, ableistische) Wissensproduktion oft nicht erkannt. Fir feministische
Wissenschaftskritiker*innen war dies ein AnstoR, dominante Vorstellungen von wissenschaftlichem
Wissen als neutral, objektiv und machtfrei zu befragen (z. B. Schiebinger, 1993; Singer, 2005; Harding,
2006).

»Wissenschaft sollte nicht der Praxis unterworfen werden, sondern autonom sein; sie sollte aber
auch nicht als zweckfreie, spielerische MuRe, als privilegierte Tatigkeit in einem vermeintlich
gesellschaftsblinden Elfenbeinturm verstanden werden, sondern dazu beitragen, den Anspruch
auf Mindigkeit und Selbstbestimmung der Menschen in einer verniinftigen, freien Gesellschaft
zu verwirklichen.” (Demirovi¢, 2015, S. 42)

Oft wird die Universitat als Elfenbeinturm beschrieben, als exklusiver Ort, der mit dem ,richtigen”
Leben wenig zu tun hat und ,reines”, neutrales, objektives Wissen hervorbringt, wie etwa die folgende
Aussage einer Studierenden verdeutlicht: ,Flir mich war Wissenschaft jedoch immer sehr fern vom
alltdglichen Leben” (Mae, WS 2018/2019, Ich und die Wissenschaft). Dieses Bild tragt dem Anspruch
der Wissenschaft auf Autonomie Rechnung, ist aber insofern irrefiihrend, als es nahelegt, dass die
Universitat quasi Gber der Gesellschaft steht und frei von Machtverhéltnissen ist. Problematisch und
aufschlussreich zugleich ist das Bild eines Turms aus Elfenbein in Hinblick auf die kolonialen
Machtverhiltnisse, in deren Kontext moderne Wissenschaft zu verstehen ist. Wissenschaft als
Elfenbeinturm zu beschreiben wiederholt ungebrochen die in Wissenschaft eingelagerten kolonialen
Machtverhaltnisse, die postkolonialen Theoretiker*innen wie Gurminder Bhambra (2009) zufolge
konstitutiv fiir die Entstehung von Aufklarung und moderner Wissenschaft sind. So argumentiert
Bhambra, dass die Aufklarung und moderne Wissenschaft sich nicht endogen in Europa entwickelt
habe, sondern die koloniale Erfahrung seit dem 15. Jahrhundert dabei eine zentrale Rolle gespielt hat
— sei es in Form von Wohlstandsakkumulation durch Ausbeutung von Rohstoffen und Sklaverei oder
auch das aufklarerische Infragestellen bislang dominanter Weltbilder durch das ,Entdecken” der
,heuen Welt”. Vor diesem Hintergrund ist die Geschichte der modernen Wissenschaft als in koloniale
Machtverhaltnisse ,verwobene Geschichte” (Conrad/Randeria, 2002) zu fassen, wobei diese
Machtverhaltnisse bis heute (nach)wirken.

Universitat und Meritokratie

Wenn wir einen kritischen Blick auf die vermeintlich zweckfreie Bildung bzw. Wissenschaft werfen,
kommen wir nicht umher, Uber Leistung und Meritokratie nachzudenken. Meritokratie meint ein
System, in dem die Positionen in der Gesellschaft nach der Leistung der Individuen festgelegt werden
und nicht nach der sozialen Herkunft. Die soziale Position wird — so zumindest die Selbstbeschreibung
der meritokratischen Gesellschaft — nicht mehr vererbt bzw. zugeschrieben wie in der feudalen
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Gesellschaft, sondern erworben und kann damit theoretisch auch verdndert werden (soziale
Mobilitdt). Im Unterschied zu zugeschriebenen Positionen, die von Geburt an gegeben sind (engl.
ascription), werden in kapitalistischen Gesellschaften soziale Positionen (angeblich) im Wettbewerb
mit anderen durch individuelle Leistung erworben bzw. ,verdient” (engl. achievement) — zum Beispiel
der Zugang zu einem (Lehramts-)Studium:

»In dem Fall wiirde ich einfach vorschlagen, die Aufnahmepriifungen zu verschdrfen. Dann sind
die da, die es sich wirklich verdient haben.” (AO27, SoSe 2018, Gruppendiskussion 1)

Das Zitat zeigt, dass die meritokratische Idee Teil des Alltagsverstandes ist, also Teil davon, was wir als
selbstverstandlich und normal erachten, namlich dass Personen aufgrund ihrer Leistungen, ihrer
Fahigkeiten und bestimmter Merkmale (z. B. Fleif und Pflichtbewusstsein) Positionen bzw. Jobs
innehaben, ein gewisses Einkommen bekommen oder Bildungsabschliisse erwerben. Ungleichheiten
werden Uber das meritokratische Prinzip gerechtfertigt: Wenn jemand ein Studium (nicht) erfolgreich
abschliel3t, wenn es jemand die Karriereleiter (nicht) , hinauf” schafft, wenn jemand den gewlinschten
Job (nicht) bekommt, dann ist diese Person wohl (nicht) dafiir geeignet bzw. hat die notwendigen
Leistungen und den nétigen Willen (nicht) aufgebracht. SchlieBlich ist jeder seines Gliickes Schmied —
ein Glaube, der auch bei Studierenden anzutreffen ist:

»Aber da sage ich jetzt auch dazu, wenn es einer wirklich will, ist es eigentlich. Was man sieht,
dann geht es ja eigentlich auch. Also ich glaube auch, das liegt auch teilweise an der Arbeitsmoral
der Leute und so weiter.” (FZ, SoSe 2018, Gruppendiskussion 1)

Die Moglichkeit sozialer Mobilitdt — von ,Aufstieg” und , Abstieg” — ist zentral fir die meritokratische
Gesellschaft. Sie wird auch mit Rationalitdit und Demokratisierung in Verbindung gebracht, weil
theoretisch alle die Chance haben, sich einzubringen und Belohnungen (bestimmte soziale Positionen,
Einkommen, Giter etc.) ,gerecht” auf der Basis individueller Leistung vergeben werden. Chancen-
gleichheit ist hier ein Schllsselbegriff, der beschreibt, dass zwar nicht alle gleich sind oder gleich sein
sollen, aber alle mit denselben Chancen an der Startlinie (z. B. am Studienbeginn) stehen und (nur) die
mit der besten Leistung erfolgreich und schnell iber die Ziellinie (z. B. zum Studienabschluss) kommen.

,Flir die damalige Zeit scheint es gestimmt zu haben, fiir unsere heutige Gesellschaft finde ich es
aber liberholt und ich denke, dass auch Kinder aus der ,Arbeiterschaft” sehr und gute Chancen
auf weiterfiihrende Bildungskarrieren haben, wenn sie es denn selber wollen.” (Gerni, WiSe
2018/2019, Assoziationen zu Textausschnitten von Didier Eribons ,,Riickkehr nach Reims*)

Die Ideologie der Chancengleichheit fiihrt dazu, dass auch unsere Lehramtsstudierenden Scheitern und
Misserfolge den einzelnen zugeschreiben, auch sich selbst. Die Chancen, die jede*r hat, wurden wohl
nicht genutzt. Die strukturellen Ursachen fiir Misserfolge geraten aus dem Blick bzw. werden
individualisiert und umgedeutet in mangelnden Einsatz, mangelnde Begabung oder mangelnde
Eignung:

Weil ich genau weif3, wenn ich was schaffe, dann hab ich es geschafft und kann es und wenn ich
es nicht geschafft habe, dann kann ich es nicht oder bin selber schuld, (SU2_10, WiSe 2018/20139,
Interview)

Ja natiirlich hat mich das eingeschrénkt, und es war auch ziemlich traurig fiir mich, dass ich es
nicht geschafft habe, aber im Endeffekt habe ich mir das selbst verbaut mit meinen schulischen
Leistungen damals in der Unterstufe. (SU_1, SoSe 2018, Interview)



Anhand der Zitate wird erkenntlich, dass Studierende die Leistungsideologie bereits verinnerlicht
haben und als etwas Normales und Selbstverstandliches reproduzieren. Sie bringen Aspekte einer
meritokratischen Ideologie zum Ausdruck, die sie wahrscheinlich schon in der Schule gelernt haben, z.
B. zentrale gesellschaftliche Wertorientierungen wie Fleil3, Ordentlichkeit, Selbstorganisationsfahig-
keit, Plnktlichkeit und Verantwortung sowie bestimmte Regeln und Prinzipien, etwa bezogen auf
Anerkennung und Beurteilung (vgl. Fend, 2006, S. 49f.).

Die Herausforderung in der Lehramts-Lehre liegt folglich besonders darin, Studierenden zu verdeut-
lichen, dass Theoriearbeit sowie die Analyse der strukturellen Bedingungen, unter denen Bildung
stattfindet, die Basis fur jene Reflexionsfahigkeit ist, die ihnen ermoglicht, eigene (negative/positive)
Bildungserfahrungen einzuordnen sowie Ausschliisse in der Arbeit als Lehrer*in moglichst zu
vermeiden. Diese sogenannte Habitusreflexivitat verstehen wir als jene Bildung, die zentraler Teil der
Ausbildung von Lehrer*innen sein sollte.

(3) Theoriebasierte Reflexion als Basis fir praktische/berufliche
Tatigkeiten

Wie bereits argumentiert, sind bildungswissenschaftliche Grundlagen im Lehramtsstudium unserer
Ansicht nach unerlasslich fir die Lehrpraxis und stellen ein zentrales Moment kritischer
Professionalisierung dar. Es scheint jedoch, als ob der Briickenschlag zwischen Theorie und Praxis im
Lehramtsstudium noch nicht so gut gelingt, sind wir doch immer wieder in der Lehre mit der
Aufforderung der Studierenden konfrontiert, einen direkten Praxisbezug unserer vermeintlich
theoretischen Lehrveranstaltungen herzustellen. Unsere Projektaktivitdten zielen daher auf die
Uberwindung dieses Grabens iiber den Aufbau sogenannter Habitusreflexivitit ab. Eine solche
Reflexivitat sehen wir als Teil eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus, den u.a. Werner Helsper (2001)
fir angehende Lehrer*innen propagiert. Auch im Lehramtscurriculum wird gefordert, dass sich
Studierende eine forschende (Grund-)Haltung aneignen sollten. Die Aufgabe einer solchen
forschenden Haltung oder eines derartigen Habitus ist es, zwischen den unterschiedlichen Logiken von
Universitdt und Schule zu vermitteln. Ein moglicher Weg, um seine Entwicklung zu unterstitzen, ist
forschendes Lernen.

Forschendes Lernen

Wissenschaftlichkeit und Forschung werden in den bundesweiten Empfehlungen der Expertinnen-
gruppe zur Lehrerlnnenbildung NEU als ,Kernelement der neuen Lehrerinnen- und Lehrerbildung”
(Hartel et al. 2010, S. 75) gesehen. Konkret soll sich der Forschungsbezug darin dulRern, dass , Lehre in
Aus-, Fort- und Weiterbildung ... forschungsgestiitzt [ist]” und Studierende ,einen vertieften Einblick
in die Erkenntnisse und Methoden der padagogischen, der fachdidaktischen und fachwissenschaft-
lichen Forschung” erhalten (ebd., S. 76f.). Dies wird erreicht, indem Studierende in Forschungsprojekte
eingebunden werden, sich Dozierende am neuesten Stand der Forschung orientieren und ihn in ihren
Unterricht einflieRen lassen bzw. Forschende bemiiht sind, ,mit ihrer Forschungstatigkeit die Nahe zur
Lehre zu suchen und ihre Erkenntnisse und Produkte moglichst vielféltig in die Lehre einzubringen”
(ebd., S. 79). Erhofft wird durch derartige Lehrinhalte und -formen die Férderung von (selbst-)kritischer
Reflexion der Lehrtatigkeit, von forschender Haltung sowie von Interdisziplinaritat.
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Im Lehramtsstudium richtet sich Forschung haufig an den Postulaten der Aktions-, Praxis- bzw. der
partizipativen Forschung aus. (Zuklinftige) Lehrer*innen gelten hier — entgegen der klassischen
empirischen Grundlagenforschung — nicht als Forschungsobjekte, sondern als Akteur*innen, die den
Forschungsprozess aktiv mitgestalten und so auch beeinflussen (Altrichter/Feindt, 2011). (Zuklnftige)
Lehrer*innen profitieren davon, sich nicht nur als Adressat*innen von Forschung zu verstehen,
sondern werden aufgefordert eigene Perspektiven auf Schule und die darin wirkenden Zusammen-
hdnge zu entwickeln. Anhand dieses Charakteristikums, namlich dass die eigene (Berufs-)Praxis mit
dem Ziel der Verbesserung und Weiterentwicklung beforscht wird, lasst sich auch erklaren, warum
(Selbst-)Reflexion in padagogischer Forschung eine noch gréRRere Rolle spielt als beispielsweise in
soziologischer Forschung, in der es oft wenig lebensweltlichen Bezug zwischen Forschenden und
Beforschten gibt. In diesem Verstdandnis von Forschung(ssubjekten) dient der Erwerb von ,reflexiven
Handlungskompetenzen” letztlich auch der Professionalisierung von Lehrkraften (Altrichter/Feindt,
2008, S. 449).

Habitusreflexivitat

Dieser Erwerb von reflexiven Handlungskompetenzen findet in einem bildungsinstitutionellen Umfeld
statt, in dem Schiler*innen und (LA-)Studierende mit Mechanismen konfrontiert sind, die zur
Aufrechterhaltung von sozialer Ungleichheit beitragen — und gleichzeitig sind sie auch aktiv daran
beteiligt (z. B. Bourdieu & Passeron, 1971; Kramer & Helsper, 2010; Bremer & Lange-Vester, 2015).
Dies macht es unabdingbar, sich bereits spatestens im LA-Studium mit sozialer Ungleichheit reflexiv
auseinanderzusetzen und u.a. zu fragen: Wer studiert LA und (iber welches Kapital verfligen diese
Personen? Welche Aushandlungsprozesse sind am Werk, wenn es darum geht, sich in einem Studium
zurechtzufinden? Welche Normen und Werte kommen in den Vorstellungen von Leistung, Wissen-
schaft, Lehramtsstudium etc. zum Ausdruck? Auf welche Machtungleichheiten und Herrschaftsverhalt-
nisse treffe ich an der Universitat? Wie trage ich als Student*in bzw. als Lehrperson dazu bei, soziale
Ungleichheit zu reproduzieren und wie kann ich dazu beitragen, sie aufbrechen?

Helper (2001) schlagt hierzu vor, Studierende zum Aufbau von Erfahrungen, Methoden und Techniken
kritisch-reflexiver Distanzierungsfahigkeit anzuregen, die sie insbesondere fiir Unterrichtssituationen,
die Irritationen oder Krisen hervorrufen — eine Grundlage fiir die Lehrtatigkeit — sensibel werden
lassen. Ein im wissenschaftlichen Denken verwurzelter, reflexiv-forschender Habitus fordert dabei
,eine kritische Teilhabe am wissenschaftlichen Diskurs und — bezogen auf das Handlungsfeld des
Unterrichts — die Moglichkeit, die richtigen Fragen zu stellen, sie methodisch zu bearbeiten und den so
identifizierten Problemen auf den Grund zu gehen” (Grében & Ukley, 2018, S. 52f.). Im Sinne der
Weiterentwicklung der Profession besteht fiir Lehramtsstudierende die Herausforderung vor allem in
der Entwicklung eines Lehrer*innenhabitus, der Transformationsprozesse ermoglicht (Kramer &
Pallesen, 2019, S. 89). Forschung kann hierbei als Werkzeug der Distanzierung dienen und auch zur
Selbstbeforschung und Selbstreflexion, um der blinden Verstrickung und Reproduktion der
Verhiltnisse etwas entgegenzusetzen. ,Reflexion bezieht sich [dabei] auf das Uberdenken eigener
Deutungs- und Handlungsmuster, den persénlichen Umgang mit den strukturellen
Rahmenbedingungen, die biographischen Griindungen des eigenen Handelns ...“ (Rhein, 2019, S. 222).

Habitusreflexivitat zielt Gber die Auseinandersetzung mit dem eigenen Habitus auf das Erkennen des
Eingewobenseins in gesellschaftliche Krafteverhdltnisse ab. Diese Reflexivitdt bezogen auf die
zukilinftige Tatigkeit als Lehrkraft kann als Fahigkeit verstanden werden,

11



,wissenschaftliches Wissen erstens hinsichtlich seiner Grenzen fiir die Anleitung praktischen
Handelns einschatzen, zweiten hinsichtlich der Deutung konkreter unterrichtlicher Situationen
handhaben und drittens fir die Reflexion des eigenen beruflichen Vorverstandnisses und
padagogischen Alltagswissens sowie konkreter beruflicher Anforderungen nutzen zu kénnen”
(Meseth & Proske, 2018, S. 27).

Dabei geraten im Zuge habitussensibler Reflexionen gleichsam das eigene — in einem bestimmten
Milieu verankerte — Professionsverstandnis sowie ,, milieuspezifische Implikationen des Bildungsraums
Hochschule” (Kergel & Heidkamp, 2019, S. VI) in den Blick. Basierend auf der Annahme, dass das
wissenschaftliche Feld genauso wie das Feld der Bildung gesellschaftlichen Machtverhaltnissen nicht
entzogen ist, sollen die Studierenden dazu angeregt werden, die eigene Positionierung als Schiler*in,
Lehrer*in oder Wissenschaftler*in als Resultat von Machtkdmpfen zu verstehen. Unsere Ubungen zur
Selbstreflexion und eigene Forschung —wie etwa beispielsweise der Meme-Generator, die Anwendung
der Photovoice-Methode, ,Wissenschaft und Ich”, das reflexive Schreiben oder die Kapitallibung —
sollen die Studierenden dazu anregen, die in padagogischen Feldern enthaltenen Machtverhaltnisse
zu erfassen, zu reflektieren und zu erkennen, wie gesellschaftliche Verhaltnisse Bildung und Forschung
durchdringen. So soll bei ihnen Bewusstsein fiir soziale Ungleichheit in Bezug auf Bildungswege,
Universitatszugang und Universitatssystem entstehen, das sie nachhaltig fiir ihre zukiinftige Tatigkeit
als Lehrkraft pragt.

Wir sind der Meinung, dass die Entwicklung und der Ausbau einer solchen Habitusreflexivitat durch
Prozesse intensiven Reflektierens und miteinander Diskutierens, durch die Auseinandersetzung mit
theoretischen Konzepten sowie forschendes Lernen unterstiitzt und fur die (Schul-)Praxis fruchtbar
gemacht werden kann.

Resumee

In unserem Beitrag argumentieren wir, dass die Universitdt ebenso wie auch die Schule in ihren

|ll

Funktionen nicht , neutral” ist, sondern auf birgerlichen Interessen und Werten basiert. Flr den
Bildungssoziologen Pierre Bourdieu ist die Schule vor allem ein Reproduktionsinstrument sozialer
Ungleichheit: Sie stellt soziale Ungleichheit immer wieder her, verschleiert dies aber mittels Ideologien
wie jener der Meritokratie und der Chancengleichheit, welche sie als neutral und gerecht erscheinen
lasst. Hinter dem, was als ,individuelle Leistung” erscheint oder ,Begabung” genannt wird, steckt
haufig eine Erbschaft von Bildungsprivilegien. Diese Muster setzen sich an der Universitat fort. Mit
Bourdieu gedacht kann diese meritokratische Ideologie als ,,symbolische Gewalt” begriffen werden, da
sie bestimmte Bedeutungen von ,erfolgreich”, ,geeignet” u.v.m. durchsetzt und die dahinterliegenden
Krafteverhéaltnisse verschleiert. Dabei ware es wichtig, genau diese Krafteverhiltnisse anstelle
bestimmter als problematisch und defizitdr konstruierte Studierendengruppen (First Generation-
Studierende, Studierende mit Beeintrachtigung/ BeHinderung?) in den Blick zu riicken. Der Blick darauf
offenbart, dass Bildungsbenachteiligung relational mit Bildungsprivilegien verbunden ist und dass
diejenigen, die von Bildungsbenachteiligung bzw. Diskriminierung profitieren ihre Bildungsprivilegien

nicht verlieren mochten.

4 Wir verwenden diese Schreibweise von BeHinderung um sichtbar zu machen, dass Menschen beHindert
werden.
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Werner Helsper (2001) schlagt den wissenschaftlich-reflexiven Habitus vor, um zwischen den
unterschiedlichen Logiken von Universitat und Schule zu vermitteln und den Graben zwischen Theorie
und Praxis zu Uberwinden. Diese Vermittlung und das Anliegen, Habitusreflexivitdit bei den
Lehramtsstudierenden anzuregen, wurde im Laufe des Projektes Habitus.Macht.Bildung zu unserem
zentralen Fokus. Mithilfe einfach aufbereiteter theoretischer Inhalte sowie Ubungen, die zur Reflexion
anregen und/oder forschendes Lernen fordern, wollen wir die den Studierenden die Wichtigkeit von
theoretischen Inhalten u.a. fir ihre Arbeit in der Schule vermitteln.

Die Aussagen der Studierenden zu Theorie und Praxis, die tendenziell die Praxis affirmieren, sehen wir
im Zusammengang mit dem auch bildungspolitisch zu vernehmenden, immer grolReren Augenmerk auf
die berufliche Verwertbarkeit des Wissens der letzten 15 Jahre naheliegend. Dies driickt sich
beispielsweise in der curricular geforderten Kompetenzorientierung aus. Dieser Fokus auf die
sogenannte ,,employability” ist aber auch durchaus problematisch, denn

,[dlie Angste und Sorgen, die ein enges, verschultes und konkurrenzorientiertes Studium
ebenso wie ein unibersichtlicher Arbeitsmarkt erzeugen, blockieren das freie Denken und die
Autonomie der Vernunft. Die Orientierung an der Praxis geht allzu leicht in Zensur kritischen
Wissens Uber, wie es die Hochschulen erméglichen und erarbeiten sollten. Es ist eine eigene
positive Qualitat, wenn das Wissen sich nicht einfach den Imperativen der Praxis beugt.”
(Demirovi¢, 2015, S. 110)

Theorie darf nicht verabschiedet werden, weil sie der Praxis nicht standhalt, weil sie keine
Werkzeugkiste emanzipatorischen Handelns bereitstellt oder Ahnliches. Im Gegenteil halten wir eine
solche Orientierung an der bestehenden Praxis flir beschrankend und es ist ,eine eigene positive
Qualitat, wenn das Wissen sich nicht einfach den Imperativen der Praxis beugt” (Demirovi¢ 2015, S.
110).
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