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Zusammenfassung: Bildungschancen und Bildungserfolg sind in Deutschland
nach wie vor stark abhangig von der sozialen Herkunft. Schulleistungsstudien und
Bildungsberichte zeigen immer wieder: Trotz p&dagogischer Bemiihungen und
Reformen gelingt es bislang nicht, sozial ungleiche Bildungschancen zu kompen-
sieren. Fir die Lehrkréftebildung stellt sich daher die zentrale Frage, wie her-
kunftsspezifische Benachteiligungen im Schulalltag starker aufgefangen und aus-
geglichen werden konnen. Im inklusiven Schulsystem wird der kompetente
Umgang mit Heterogenitat immer wichtiger. Im Rahmen der Qualitatsoffensive
Lehrkréftebildung wurde daher an der Leibniz Universitdt Hannover eruiert, wie
die unterschiedlichen Ausgangslagen und Bedrfnisse der Lernenden besser be-
riicksichtigt werden konnen. Mit dem Ziel der Konkretisierung einer heterogeni-
tatssensiblen Lehrkréftebildung im Konzept der Reflexiven Handlungsfahigkeit
wurden fur den Schulalltag bedeutsame Differenzlinien identifiziert und ausgear-
beitet, darunter auch die Differenzlinie Habitus/Milieu, die in diesem Beitrag vor-
gestellt wird. Der Beitrag schlieRt insbesondere an Arbeiten zum Habitus von Lehr-
kraften an, die im Rahmen der Habitus- und Milieuforschung entstanden sind.
Nach einer Erlduterung der theoretischen Konzepte wird veranschaulicht, wie die
professionelle pddagogische Praxis (angehender) Lehrkrafte mit ihrem milieuspe-
zifischen Habitus verwoben ist und wie Lehrkréfte dadurch (i.d.R. unbewusst und
ungewollt) zur Reproduktion ungleicher Bildungschancen beitragen kénnen. Im
Anschluss daran werden Ziele fir die Lehrkréftebildung abgeleitet. Hier steht die
Reflexion eigener biografisch erworbener Habitusmuster durch die (angehenden)
Lehrkréfte im Fokus, die in den letzten Jahren verstarkt unter dem Begriff Habi-
tussensibilitat diskutiert worden ist.
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1 Lehramts- und facherlbergreifende Relevanz der
Differenzlinie Habitus/Milieu

Bildungschancen und Bildungserfolg sind in Deutschland nach wie vor stark abhéngig
von der sozialen Herkunft. Die IGLU-Studie zeigt, dass Schulleistungen am Ende der
Grundschulzeit deutlich mit dem Berufsstatus der Eltern korrelieren. Fiir den fachertber-
greifend relevanten Kompetenzbereich des Lesens wird nachgewiesen:

,,Der Leistungsvorsprung im Leseverstdndnis von Kindern aus Familien der dritten Berufs-
gruppe (Akademiker, Techniker und Fihrungskrafte) vor denen der ersten Berufsgruppe
(manuelle Tétigkeiten) betrégt [...] ungeféhr eineinhalb Lernjahre“ (Bos et al., 2017, S. 21).

In diese Richtung deuten auch Befunde der TIMSS-Studie fir den mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Kompetenzbereich. Ahnlich wie in der IGLU-Studie werden ,,ausge-
pragte soziale Disparitaten im deutschen Bildungssystem* ausgemacht, wobei die Leis-
tungsunterschiede zwischen Kindern, deren Eltern den oberen Dienstklassen angehoren,
und Kindern, deren Eltern der Gruppe der Arbeiter angehoren, in etwa ein bis zwei Lern-
jahre betragen® (Bos et al., 2016, S. 23; vgl. Stubbe et al., 2020b, S. 280). Aber auch bei
gleichen kognitiven Fahigkeiten und Schulleistungen haben Kinder der hchsten Status-
gruppen gréRere Chancen, eine Gymnasialempfehlung seitens der Lehrkréfte zu erhal-
ten, als Kinder der niedrigsten Statusgruppen (vgl. Stubbe et al., 2020a, S. 323ff.).

Der Nationale Bildungsbericht bestatigt die sozialen Disparititen beim Ubergang von
der Grund- auf eine weiterfilhrende Schule (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020, S. 115). Soziale Ungleichheit setzt sich im Sekundarbereich fort, wobei sich
wahrend der Grundschulzeit nicht kompensierte Unterschiede nach sozialer Herkunft
gravierend zu verfestigen scheinen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020, S. 138). Besonders benachteiligt sind zudem Schiler*innen, bei denen sich meh-
rere Merkmale sozialer Ungleichheit iberlagern. So weisen laut der PISA-Studie
Jugendliche mit Migrationshintergrund signifikant schlechtere Leseleistungen auf als
Schiller*innen ohne Zuwanderungsgeschichte — ihr schlechteres Abschneiden lasst sich
jedoch zu einem grofRen Teil auf Einflisse der sozialen Herkunft zurtickfihren (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 139).

Diese Befunde unterstreichen die hohe Bedeutung der sozialen Herkunft fur Bil-
dungsteilhabe und -erfolg in Deutschland und betonen damit auch die Relevanz dieser
Differenzlinie fiir die inklusive Lehrkréftebildung: Angesichts einer (zunehmend) hetero-
genen Schiiler*innenschaft im inklusiven Bildungssystem stellt sich die zentrale Frage,
wie herkunftsspezifische Benachteiligungen im Schulalltag starker aufgefangen und aus-
geglichen werden kdnnen. Inklusion bezieht sich im hier zu Grunde gelegten weiten Ver-
standnis (vgl. Loser & Werning, 2015, S. 17) folglich nicht allein auf die gemeinsame
Beschulung von Schiler*innen mit und ohne Forderbedarf. Ziel muss es sein, Chancen-
gerechtigkeit und Teilhabe fiir alle Schiler*innen zu ermdglichen (siehe zum Inklusions-
verstandnis ausfilhrlich den Beitrag von Neugebauer, Junge, Lenzer, Oldend6rp, Seifert
& Schomaker, S. 200-217 in diesem Heft). Dies erfordert einen kompetenten Umgang
mit Heterogenitat, der als Querschnittsaufgabe fur alle Lehrdmter und Féacher angesehen
werden muss (vgl. Benkmann, 2020). Fir die Lehrkraftebildung an der Leibniz Universi-
tat Hannover wurde daher im Konzept der Reflexiven Handlungsféhigkeit konkretisiert,
wie die unterschiedlichen Ausgangslagen und Bedrfnisse der Lernenden besser beriick-
sichtigt werden kdnnen. Es wurden fiir den Schulalltag bedeutsame Differenzlinien (etwa
auch Sprache(n), Geschlecht) identifiziert und ausgearbeitet. Fiir die Analyse herkunfts-
spezifischer Benachteiligungen wird auf das Habituskonzept Bourdieus (1982, 1987) und
die Habitus- und Milieuforschung nach Vester und anderen rekurriert (vgl. Bremer &
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Lange-Vester, 2014; Vester, 2015; Vester et al., 2001).t Damit lassen sich nicht nur sozi-
obkonomische Merkmale und Ergebnisse von Prozessen der Inklusion/Exklusion be-
trachten, wie sie oft in Bildungsberichten und Schulleistungsstudien (siehe z.B. oben) im
Fokus stehen. Vielmehr kommt mit dem milieuspezifischen Habitus die Standortge-
bundenheit sozialer Praxis in den Blick, durch die Inklusion bzw. Exklusion im Bildungs-
system hergestellt wird. Inklusions- bzw. Exklusionsprozesse sind diesem Verstandnis
folgend stark davon abhéngig, welche Habitusschemata die am Bildungsgeschehen Be-
teiligten mitbringen und welche Passungsverhéltnisse sich daraus im Schulalltag und spe-
ziell in der padagogischen Kommunikation zwischen Lehrkraften und Schiler*innen er-
geben. Anschlussféhig ist daher auch ein praxeologisch-differenztheoretisches
Verstandnis von Inklusion (vgl. Képfer, 2018), mit dem ein Fokus auf die Differenzher-
stellung und -bearbeitung durch in Machtverhaltnisse eingebundene kulturelle Praktiken
in Schule und Unterricht gelegt wird.

Um die Differenzlinie Habitus/Milieu zu konturieren, wird im Folgenden schwer-
punktmaRig an Arbeiten zum Habitus von Lehrkréften angeschlossen (vgl. Lange-Vester
etal., 2019). In den Fokus rtickt hier, dass Lehrkrafte mit ihrem milieuspezifischen Ha-
bitus gesellschaftliche Teilungsprinzipien verinnerlicht haben, durch die sie (i.d.R. un-
bewusst und ungewollt) zur Reproduktion ungleicher Bildungschancen beitragen kon-
nen. Fir die Lehrkréftebildung ist daher die Reflexion eigener biografisch erworbener
Habitusmuster, wie sie aktuell im Konzept der Habitussensibilitat formuliert wird, zen-
tral, da mit dem eigenen Habitus jeweils spezifische ,,blinde Flecken™ (Lange-Vester et
al., 2019, S. 43) im padagogischen Handeln verbunden sein kénnen. Habitussensibilitét
ist damit sehr gut anschlussfahig an das Konzept der Reflexiven Handlungsféhigkeit, das
seinerseits die Reflexion biografischer Erfahrungen, Haltungen und Denkweisen durch
angehende Lehrkrafte betont.

Es folgt zundchst eine Darstellung der zwei leitenden Erkl&rungsansétze (Boudon und
Bourdieu) zur Entstehung von Bildungsungleichheit (Kap. 2). Die theoretischen Grund-
lagen (Habitus und soziale Milieus) werden im Anschluss aufgegriffen (Kap. 3). Sodann
werden zentrale Befunde der Habitus- und Milieuforschung zum Lehrkraftehabitus aus-
gearbeitet (Kap. 4). Auf Basis dieser Ausfiihrungen werden Ziele fir die Lehrkréaftebil-
dung abgeleitet (Kap. 5) und ein Anwendungsbeispiel présentiert (Kap. 6). Eine Schluss-
bemerkung mit weiteren Vorschldgen zur Verankerung von Habitussensibilitat in der
Lehrkréftebildung (Kap. 7) rundet den Beitrag ab.

2 Schule und soziale Ungleichheit

Wiéhrend sich die Forschung mittlerweile einig dariiber ist, dass ein Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft und Bildungschancen besteht, wird das Zustandekommen un-
gleicher Bildungschancen unterschiedlich erklart. Zu nennen sind insbesondere zwei Er-
klarungsansatze: Im Rational-Choice-Ansatz nach Boudon (1974) werden ungleiche
Bildungschancen kurz gefasst vor allem auf Bildungsentscheidungen von Eltern zuriick-
gefiihrt, die zu einer Benachteiligung von Kindern unterer Herkunftsgruppen fiihren. In
diesen sozialen Gruppen erscheint (h6here) Bildung nicht per se als lohnenswerte Inves-
tition. Das dreigliedrige Schulsystem in Deutschland erfordert vergleichsweise viele Bil-
dungsentscheidungen und wird daher von Vertreter*innen des Rational-Choice-Ansat-
zes kritisiert.

! Eswird davon ausgegangen, dass die ausgearbeiteten Differenzlinien in Wechselwirkung miteinander be-
trachtet werden miissen. Beispielsweise spricht Bourdieu u.a. auch von einer geschlechtsspezifischen Di-
mension des Habitus (vgl. z.B. Bourdieu, 2005). Zur Konturierung der Differenzlinie Habitus/Milieu im
Konzept der Reflexiven Handlungsféhigkeit konzentriert sich der Beitrag jedoch auf die Milieuspezifitét
des Habitus.
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Ein anderes Erklarungsmodell fiir ungleiche Bildungschancen bietet die (Bildungs-)
Soziologie Bourdieus. Bourdieu wiirde die Bedeutung elterlicher Bildungsentscheidun-
gen oder bildungssystemspezifischer Bedingungen fiir die Entstehung ungleicher Bil-
dungschancen nicht bestreiten. Wéhrend ungleiche Bildungschancen im Rational-
Choice-Ansatz jedoch vor allem mit duBeren Einflissen (Kosten-Nutzen-Kalkile von
Eltern) erklart werden, nimmt Bourdieu das Bildungssystem selbst und vor allem die
»padagogische Kommunikation* (Bourdieu, 2001b, S. 50) zwischen Lehrkréften und
Schiler*innen in den Blick.

Ungleiche Bildungschancen entstehen Bourdieu zufolge vor allem dadurch, dass sich
die Konventionen der Schule und die hier erwartete Sprache an der Kultur der oberen
und mittleren sozialen Klassen orientieren, wodurch insbesondere Kinder der unteren
sozialen Klassen benachteiligt sind. Die ,,Schulsprache“ (Bourdieu, 2001b, S. 30) wird
vor allem von Kindern der gebildeten Klassen beherrscht (vgl. auch Lareau, 2003; Morek
& Heller, 2012). Fiir die padagogische Kommunikation (einschlieBlich der zur Wissens-
vermittlung verwendeten sprachlichen Register) bedeutet das, dass insbesondere Schii-
ler*innen aus benachteiligten Milieus Schwierigkeiten haben, die darin enthaltenen
Codes zu entschlisseln. In der Folge verinnerlichen diese Schiler*innen, nicht fiir (ho-
here) Bildungswege geeignet zu sein, so dass es neben Fremdausschlissen auch zu
Selbstausschliissen aus dem Bildungssystem kommt. So wird deutlich, dass letztlich alle
am Bildungsgeschehen Beteiligten — Lehrende wie Lernende — in einer Art Komplizen-
schaft an der Reproduktion sozialer Ungleichheit mitwirken. Allerdings verlaufen diese
Prozesse i.d.R. unbewusst und ohne péadagogische Intention (vgl. Bourdieu, 1988,
S. 355). Es kommt vielmehr zu unterschiedlichen Passungsverhéltnissen zwischen dem
in Familie und Milieu erworbenen Habitus und dem in der Schule (implizit) erwarteten
Habitus (vgl. Kramer & Helsper, 2010).

3 Theoretische Fundierung: Habitus und soziale Milieus

Bourdieu befasst sich folglich mit der Frage, wie ungleiche Bildungschancen im Bil-
dungssystem hergestellt werden, so dass Prozesse der Inklusion/Exklusion nachvollzo-
gen werden kdnnen, mit dem Ziel, Lehrkrafte in Bezug auf spezifische Differenzlinien
zu sensibilisieren. Kern seiner (Bildungs-)Soziologie ist das Habituskonzept, mit dem
Bourdieu auf die relative Bestandigkeit und den einheitsstiftenden Zusammenhang ver-
schiedener Formen von Praxis verweist. Der Habitus eignet sich die Mdglichkeiten und
Grenzen im Herkunftsmilieu aktiv an. Die Bedingungen seiner Entstehung werden aller-
dings nicht standig reflektiert. Die sozialen Strukturen, unter denen sich der Habitus bil-
det, werden inkorporiert. Mit dem Habitus vermittelt sich so eine bestimmte Sicht auf
die Welt. Die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata des Habitus sind aber
nicht als determiniert zu betrachten (vgl. Rieger-Ladich, 2005). Der Habitus kann ,,un-
endlich viele und (wie die jeweiligen Situationen) relativ unvorhersehbare Praktiken*
erzeugen (Bourdieu, 1987, S. 104). Bourdieu spricht zudem von Umstellungsstrategien
oder Umwandlungsprozessen, bis hin zum ,,Transformationsprozess* des Habitus (Bour-
dieu, 2001a, S. 211). Umstellungen — wie Akkulturationsprozesse im Bildungssystem —
brauchen jedoch Zeit, insbesondere dann, wenn die Gewohnheiten des Habitus wenig
den Erwartungen des Feldes (z.B. der Schule) entsprechen.

Der Habitus ist mit seiner Praxis folglich immer an ein bestimmtes soziales Milieu
angepasst, das damit eine wichtige Voraussetzung fir den Bildungserwerb und -erfolg
darstellt. Das im Folgenden vorgestellte Milieumodell schliet an Bourdieus Konzepte
an. Die ,,Landkarte sozialer Milieus* (vgl. Bremer & Lange-Vester, 2014; Vester, 2015;
Vester et al., 2001) gibt die Einteilungen der deutschen Gesellschaft nach Milieus wie-
der, die auf verschiedenen Grundmustern des Habitus basieren (siehe Abb. 1 auf der fol-
genden Seite). So wird deutlich, wie der Umgang mit (héherer) Bildung Teil des ein-
heitsstiftenden Prinzips bzw. der gesamten Alltagspraxis des milieuspezifischen Habitus
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ist. Die kurze Darstellung dient zudem der Einfiihrung in Kapitel 4, in dem dann ausge-
flihrt wird, wie das professionelle paddagogische Handeln der Lehrkréfte mit ihrem mili-
euspezifischen Habitus verwoben ist.
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Abbildung 1: Die flinf Traditionslinien der sozialen Milieus der BRD (eigene Darstel-
lung in Anlehnung an Vester et al., 2001, S. 49; Vester, 2015, S. 149)

Vertikal unterscheiden sich die sozialen Milieus wie folgt: Auf der oberen gesellschaft-
lichen Stufe finden sich Milieus mit einem Sinn fiir Distinktion. Sie grenzen sich durch
eine exklusive Lebensfiilhrung oder eine besondere Bildung gegen die Milieus auf der
mittleren gesellschaftlichen Stufe ab (siehe die im Modell aufgenommene Trennlinie der
Distinktion). Die sozialen Milieus auf der mittleren Stufe der Gesellschaft eint eine be-
sondere Leistungs- und Pflichtethik, die der Abgrenzung gegeniiber den unterprivilegier-
ten Milieus dient (siehe die Trennlinie der Respektabilitat). Die unterprivilegierten Mi-
lieus verfligen demgegeniiber (ber spontane und flexible Strategien. Diese sind an ihre
oft unkalkulierbaren und prekaren Lebensumstédnde angepasst und stehen langfristigen
Bildungsinvestitionen eher entgegen.

Horizontal unterscheiden sich die sozialen Milieus nach ihrer Einstellung zu Hierar-
chie: Auf der rechten Seite des sozialen Raums findet sich die stdndisch-kleinbirgerliche
Milieutradition, in der die Einordnung in Hierarchien, Statussicherung und das dufere
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Ansehen wichtig sind. Die Milieus auf der linken Seite des sozialen Raums in der Tra-
ditionslinie der Facharbeit und der praktischen Intelligenz agieren dagegen selbstbe-
stimmter und kritischer gegeniiber hierarchischen Strukturen. Autonomie hat hier einen
zentralen Stellenwert, so dass diese sozialen Gruppen auch starker in Bildung investieren
als die hierarchieorientierten Milieus.

Die sozialen Milieus unterscheiden sich folglich hinsichtlich ihrer gesamten Alltags-
praxis. Sie geben Orientierung, was im Leben mdglich und was unméglich ist, und tragen
auch unterschiedlich zur Kapitalbildung von Kindern und Jugendlichen bei (vgl. Braun,
2020, S. 121ff.). Dieses ,.kulturelle Erbe* (Bourdieu, 2001b, S. 26), zu dem Bourdieu
auch eine bestimmte Einstellung zu Bildung und den Bildungsinstitutionen z&hlt, ist im
Bildungssystem nicht auf gleiche Weise ,,verwertbar<. Nicht die schulische Leistung,
sondern die (Nicht-)Passung zur Kultur und zu den Konventionen der Schule trégt so zu
einer verstarkten Auslese der Schiller*innen aus sozialrdumlich weiter untenstehenden
Milieus bei. Dies wird bislang allerdings wenig zum Gegenstand der Lehrkraftebildung
gemacht.

4 Habitusmuster von Lehrkréaften

Wie die vorangegangenen Kapitel verdeutlichen, sind Lern- und Bildungsprozesse stark
davon abhéngig, welche Habitusschemata in der padagogischen Kommunikation und im
Kontext der institutionellen Kultur aufeinandertreffen. Die an Bourdieu anschlieRende
Habitus- und Milieuforschung hat mit ihren Analysen zum Habitus von Lehrkraften und
Schiiler*innen dieses komplexe Zusammenspiel ,,unterschiedlicher Wahrnehmungs-,
Klassifikations- und Beurteilungsmuster (Lange-Vester & Bremer, 2020, S. 92) néher
beleuchtet und dabei in den letzten Jahren insbesondere die Forschung zum Habitus von
Lehrkraften vertieft.? Aufgezeigt wird hier, dass das professionelle padagogische Han-
deln der Lehrkréfte einschlielich ihrer Bewertungspraxis in besonderer Weise mit den
Schemata ihres im Herkunftsmilieu erworbenen Habitus korrespondiert.®

,Lehrpersonen haben, wie alle sozialen Gruppen und Individuen, gelernt, ihren Alltag auf
der Grundlage von verinnerlichten gesellschaftlichen Teilungen zu bestreiten, mit denen un-
ter anderem Vorstellungen dariiber verbunden sind, welche Gruppen an welchen sozialen
Ort gehoren (Lange-Vester, 2020, S. 43).

Auch Helsper sieht das berufliche Handeln von Lehrkréften maBgeblich durch ,,friih er-
worbene, implizite und nicht reflexiv verfiigbare Wissensbestinde und Haltungen*
(Helsper, 2019, S. 49) bestimmt, die im Habitus eingelagert sind. Die ,,pddagogischen
Orientierungen der Lehrkréfte sind fiir ihn ,,stark [...] mit milieuspezifischen Habitus-
formen verschmolzen* (Helsper, 2018a, S. 118). Sie erweisen sich gegeniiber dem im
Lehramtsstudium angeeigneten Wissen als bestandig, was Helsper als Herausforderung
flr die Lehrkréftebildung und -forschung bezeichnet.

2 Bislang liegen erst wenige Studien zum Habitus von Lehrkraften vor (vgl. Kramer & Pallesen, 2019a).
Selten sind zudem Studien, die Lehrkrafte milieuspezifisch und damit als gesamte Person in den Blick
nehmen (vgl. Lange-Vester & Vester, 2018, S. 163). Das trifft besonders auf sonderpadagogische Fach-
bzw. Lehrkréfte zu (vgl. z.B. Dlugosch, 2003; Junge, 2020; zu dieser Forschungsliicke vgl. auch Benk-
mann, 2020). Viele Arbeiten befassen sich vor allem mit der Professionalisierung bzw. Berufsausiibung
von Lehrkréften oder fokussieren deren berufssozialisatorischen Habitus (vgl. berblickshaft VVogel, 2019,
S. 191f.).

8 In diesem Ansatz wird so die Bedeutung des milieuspezifischen Habitus fiir die Aneignung und Praxis
des professionellen Habitus hervorgehoben. Im Fokus steht, wie feldspezifische professionelle Anforde-
rungen und Handlungsmodi in den milieuspezifischen Habitus integriert werden und in der Berufspraxis
in Erscheinung treten. Ein Uberblick tiber die Diskurslinien zum professionellen Habitus, auf die hier
nicht naher eingegangen werden kann, findet sich bei Lange-Vester et al. (2019, S. 40ff.) oder auch bei
Bischoff (2017); zum Verhéltnis von milieuspezifischem und professionellem Habitus und diesbeziiglich
offenen Fragen vgl. Kramer & Pallesen (2019b, S. 12ff.) und Helsper (2018a, S. 128ff.).
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Wie alle Menschen erwerben Lehrkréfte mit ihrem Habitus ,,blinde Flecken® (Lange-
Vester et al., 2019, S. 43). In der Lehrkréftebildung ist es daher besonders bedeutsam,
den eigenen sozialen Ort und den hier erworbenen Habitus, d.h. die eigene ,,vergessene
Geschichte* (Bourdieu, 1987, S. 105), zu reflektieren (siehe Kap. 5). Weiter deutet sich
an, dass auch sog. Gesellschaftsbilder (vgl. Bremer et al., 2015) die padagogische Kom-
munikation mit strukturieren. Dabei handelt es sich um Gber den Habitus vermittelte
Vorstellungen von sozialer Ordnung. So lassen sich unter Lehrkréften haufig Vorstel-
lungen einer leistungsgerechten Gesellschaft finden. Diese (kaum reflektierten) merito-
kratischen Gesellschaftsbilder sind fiir Bildungsinvestitionen sehr relevant; sie werden
aber nicht von allen sozialen Gruppen geteilt.

Die biografischen Interviews, die im Rahmen der Habitus- und Milieuforschung
mit (angehenden) Lehrkréften gefuhrt wurden, zeigen, dass diese ein heterogenes Mi-
lieuspektrum abbilden, sich aber nach bisherigen Befunden in mittleren und oberen Mi-
lieus konzentrieren (vgl. Lange-Vester et al., 2019). Deutlich wird auch, dass Lehrkréfte
Uber Spielrdume in ihrer beruflichen Praxis verfiigen, die je nach Milieuherkunft unter-
schiedlich ausgestaltet werden. Fir Schiiler*innen werden dadurch unterschiedliche
Lernvoraussetzungen und Passungserfordernisse geschaffen, wie die im Folgenden dar-
gestellten Muster exemplarisch veranschaulichen.*

Es findet sich in den oberen gesellschaftlichen Milieus z.B. das Handlungsprinzip ei-
nes ,,reformpadagogischen Idealismus“ (vgl. Lange-Vester et al., 2019, S. 32ff.; siehe
Abb. 2 auf der folgenden Seite, Félle 1, 2 und 3), demzufolge Lehrkréfte Gber anspruchs-
volle Bildungsideale verfiigen. Im Fokus von Bildung und Forderung stehen Eigenver-
antwortung, kritisches Denken, Emanzipation und Selbstreflexion. Diese auch politisch
engagierten Lehrkréfte beflirworten reformpadagogische Ansétze und pléadieren fur In-
tegration und Chancengleichheit. Eine Separierung von Kindern in Regel- und Forder-
schulen lehnen sie ab. Im Schulalltag stoRen diese Lehrkrafte mit ihren Idealen allerdings
auch an Grenzen und werfen Schiler*innen z.B. vor, ,,faul* und ,,desinteressiert* zu sein
(Lange-Vester & Teiwes-Kigler, 2014, S. 200).

Auf der mittleren gesellschaftlichen Stufe lassen sich horizontal nach Milieutradition
unterschiedliche Handlungsprinzipien herausarbeiten. In der Traditionslinie der Fach-
arbeit und der praktischen Intelligenz findet sich z.B. eine Fraktion von Lehrkréften mit
ausgepragter Leistungsorientierung, die oft bereits selbst einen Bildungsaufstieg vollzo-
gen haben (Handlungsprinzip ,,Aufstieg durch Leistung*; vgl. Lange-Vester et al., 2019,
S. 35f.; siehe Abb. 2, Félle 7 und 8). Diese Lehrkrafte erwarten von ihren Schiller*innen
Anstrengungsbereitschaft und die Ubernahme von Selbstverantwortung. Im Vergleich
zu den Lehrkraften aus oberen Milieus haben diese Lehrkréfte oft personlichere Bezie-
hungen zu ihren Schiler*innen, die aber gleichsam fiir Misserfolge selbst verantwortlich
gemacht werden.

In den statusorientierten Milieus der standisch-kleinbiirgerlichen Traditionslinie
(ebenfalls auf der mittleren gesellschaftlichen Etage) findet sich ein weiteres Muster, das
hier exemplarisch dargestellt wird. Fiir diese Lehrkréfte sind vor allem Uberschaubar-
keit, klare Hierarchien und Ordnung im Schulalltag wichtig. Sie vertreten ein ,,patriar-
chales Prinzip* (vgl. Lange-Vester et al., 2019, S. 36f.; siche Abb. 2, Félle 9 und 10) und
fordern Respekt und Anerkennung gegenuber der Autoritat der Lehrperson ein. Sie fiih-
len sich der Flrsorge ihrer Schiler*innen verpflichtet, akzeptieren ansonsten aber sozi-
ale Ungleichheiten im Schulsystem, die sie als Ausdruck natirlicher Begabung auffas-
sen. Reformen und Umstrukturierungen gegeniber sind diese Lehrkréfte skeptisch.

4 Die Befunde, die hier nur auszugshaft dargestellt werden, stammen aus einer Erhebung von Andrea Lange-
Vester und Christel Teiwes-Kigler. Befragt wurden (angehende) Lehrkréafte verschiedener Schultypen.
Die Félle wurden mithilfe der Habitus-Hermeneutik ausgewertet. Dabei handelt es sich um ein sequenz-
analytisches Verfahren, das einem fiir die Habitusexploration entwickelten Regelwerk folgt (vgl. Teiwes-
Kigler & Lange-Vester, 2018). Am Ende dieses kleinschrittigen Verfahrens steht eine Milieuverortung,
die sich an der ,,Landkarte der sozialen Milieus* orientiert (siche Abb. 2).
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Forderschulen fiir auffallige Kinder oder solche mit Lernschwierigkeiten werden eher

befiirwortet, auch da die eigene Uberlastung durch diese Kinder befiirchtet wird.
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Abbildung 2: Die flinf Traditionslinien der sozialen Milieus und (angehende) Lehr-
krafte verschiedener Schultypen (eigene Darstellung in Anlehnung an

Lange-Vester & Vester, 2018, S. 176)

Abbildung 2 verdeutlicht die ,,begrenzte Milieuheterogenitat unter den (angehenden)
Lehrkraften. Auf Basis ihrer Befunde schlussfolgern Lange-Vester und Teiwes-Kigler,
dass den von ihnen befragten (angehenden) Lehrkréften der Zugang zu bildungsbenach-

teiligten Schiler*innen fehlt: Die Lehrkréfte aus oberen wie mittleren Milieus

»gehen gleichermaBen von einer gewissen Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft, von
Eigenverantwortung und Selbstdisziplin aus. Besonders ausgepragt ist dies bei jenen Lehr-
personen, die Uber diese Handlungsmuster und Haltungen (Tugenden) ihren eigenen sozia-
len Aufstieg vollzogen haben. Dies sind nun aber gerade die Habitusmuster, tiber die Kinder
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aus unterprivilegierten und bildungsungewohnten sozialen Gruppen qua Herkunft haufig
nicht in gleicher Weise verfiigen* (Lange-Vester & Teiwes-Kugler, 2014, S. 199).

In den oberen gesellschaftlichen Milieus (,,reformpédagogische Fraktion*) werden zwar
Integration und Chancengleichheit angestrebt. Deutlich werden aber auch Distanz und
Distinktion insbesondere gegeniiber Schiller*innen aus sozialrdumlich weiter unten ste-
henden Milieus, die aus Sicht dieser Lehrkrafte nicht tber hinreichende Umgangsformen
und sprachliche Kompetenzen verfiigen (vgl. Lange-Vester et al., 2019, S. 33).

Lehrkrafte aus mittleren gesellschaftlichen Milieus (Traditionslinie der Facharbeit
und der praktischen Intelligenz) folgen haufig dem Prinzip ,,Aufstieg durch Leistung*,
weshalb Probleme von Schiler*innen aus unterprivilegierten Milieus oft als selbstver-
schuldet wahrgenommen werden (vgl. Lange-Vester et al., 2019, S. 36). In den status-
orientierten Milieus (standisch-kleinbirgerliche Traditionslinie) wird dagegen propa-
giert, dass nicht alle Milieus an Bildung teilhaben missen. Es finden sich bisweilen offen
ausgrenzende Positionen, die mit einem defizitaren Blick auf Schiler*innen aus unter-
privilegierten Milieus einhergehen (vgl. Lange-Vester et al., 2019, S. 36).

Die Befunde veranschaulichen so die hohe Bedeutung des milieuspezifischen Habitus
fiir die professionelle padagogische Praxis von Lehrkraften. Erkenntlich wird, wie es
dadurch zu Ausschluss und Sortierung kommen kann, zeigt sich doch auch, dass mit der
Milieuherkunft der Lehrkrafte unterschiedliche Positionierungen zu Inklusion einherge-
hen kénnen. Entsprechend wichtig ist vor diesem Hintergrund, die Reflexion eigener
Habitusmuster zum Gegenstand der Lehrkraftebildung zu machen. Ansétze dazu werden
in den folgenden Kapiteln ausgefhrt.

5 Ziele fir die Lehrkraftebildung

Wie eingangs dargelegt, gelingt es in Deutschland nach wie vor nicht, sozial ungleiche
Bildungschancen zu kompensieren. Mit Bourdieus Perspektive I&sst sich erklaren, dass
es sich oft um im Verborgenen liegende soziale Mechanismen handelt, durch die alle am
Bildungsgeschehen Beteiligten —also auch Lehrkréfte — zur Reproduktion von Bildungs-
ungleichheit beitragen kdnnen. Dies veranschaulichen insbesondere Studien, die die Be-
deutung des milieuspezifischen Habitus flr die professionelle pddagogische Praxis von
(angehenden) Lehrkraften herausarbeiten. An die in Kapitel 4 dargestellten Befunde
schlieRen daher Uberlegungen an, die in den letzten Jahren verstarkt unter dem Begriff
Habitussensibilitat diskutiert worden sind (vgl. insbesondere Sander, 2014; Kergel &
Heidkamp, 2019; Lange-Vester, 2020; VVogel, 2019). Dafir ist zum einen zentral, dass
(angehende) Lehrkrafte den eigenen Habitus und seine Entstehungsbedingungen reflek-
tieren. Zum anderen ist damit verbunden, dass Lehrkréfte die Haltungen und Praktiken
der Schiler*innen als Ausdruck sozialer Ungleichheit (an-)erkennen und sie nicht vor-
schnell, wie dies unter Belastungen des Alltags oft geschieht, als defizitar klassifizieren.

Um an die eingangs formulierte Frage, wie herkunftsspezifische Benachteiligungen
im Schulalltag starker aufgefangen und ausgeglichen werden kénnen, anzuschlief3en,
kann beispielhaft auf den Umgang mit Schiler*innen verwiesen werden, die sich nicht
am Unterrichtsgeschehen beteiligen und/oder abweisend wirken. Diese miissen nicht un-
interessiert oder gar ,,faul sein. Vielleicht verstehen sie die Unterrichtsinhalte nicht, ha-
ben aber nicht gentigend Selbstbewusstsein, um nachzufragen und damit die Blicke auf
sich zu ziehen. Wie in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt, ist Schule langst nicht fur
alle Schiler*innen ein ,,Heimspiel“. Dies zu verstehen, kann die eigene Habitussensibi-
litdt befordern und dazu fuhren, durch Aufmerksamkeit und Zuspruch das Selbstver-
trauen und die Motivation dieser Schiiler*innen zu starken.

Daflr ist es auch wichtig, ein Klassenklima zu schaffen, in dem alle Schiler*innen
Wertschétzung erfahren. Die Kommunikation zwischen Lehrkréften und Schiiler*innen
ist hierfur zentral. Ebenfalls von groRer Bedeutung ist allerdings, Konfliktlinien zwi-
schen Schiler*innen zu identifizieren, die auf Distinktionspraktiken verweisen und etwa

HLZ (2022), 6 (1), 252-268 https://doi.org/10.11576/hlz-5166


https://doi.org/10.11576/hlz-5166

Pape 261

Mobbing begtnstigen kénnen (vgl. Lange-Vester & Teiwes-Kugler, 2014, S. 201). Es
gilt also ebenso, die Kommunikation unter Schiller*innen in den Blick zu nehmen und
sich auch zustandig zu fiihlen, wenn Schiler*innen z.B. wegen fehlender Markenklei-
dung ausgeschlossen werden.

Mit Habitussensibilitat geht auerdem einher, die Bildungspraktiken der Schiler*in-
nen als Resultat eines (milieuspezifischen) Sozialisationsprozesses zu sehen. Bildungs-
aufsteiger*innen verfiigen z.B. eher Uber praktische Orientierungen, wéhrend theore-
tisch-abstrakte Zugange in gehobenen (Bildungs-)Milieus dominieren (vgl. Lange-Ves-
ter & Teiwes-Klgler, 2014, S. 200f.). Theoretisch-abstrakte Zugénge sind aber die, die
in den Bildungsinstitutionen verstarkt Zuspruch erfahren. Werden diese Orientierungen
der Schuler*innen als milieuspezifisch ,,decodiert”, kann dies zu einer ,,Enthierarchisie-
rung von Kompetenzen* (vgl. Bremer, 2007, S. 269) in Bildungsinstitutionen beitragen.

Habitussensibilitat leitet folglich dazu an, eine reflexive Haltung einzunehmen und
eigene Handlungsroutinen und Kilassifizierungsschemata in der Praxis zu hinterfragen.
Auch wenn Schiler*innen letztlich am Lernziel einer Klasse gemessen werden (mus-
sen), kann dies doch dazu flhren, die Ausgangslagen fur Schiler*innen zu verbessern,
die sich in der Schule nicht zu Hause fiihlen. Die mit Habitussensibilitat verbundenen
Uberlegungen konnen daher als Querschnittsaufgabe fiir die Lehrkraftebildung aufge-
fasst werden. Sie werden nachfolgend mit den Lernzielkategorien zur Ausbildung einer
heterogenitatssensiblen Reflexiven Handlungsfahigkeit® zusammengebracht und fiir die
Differenzlinie Habitus/Milieu ausformuliert.

Wissen
Die Studierenden ...

a. ... setzen sich mit empirischen Studien iiber soziale Ungleichheit und ungleiche Bil-
dungschancen in Deutschland auseinander.

b. ... beschreiben Konzepte und Modelle sozialer Ungleichheit (z.B. Habitus, Kapital-
arten, sozialer Raum, soziale Milieus) und erfassen die Bedeutung des Herkunftsmi-
lieus flr die Entwicklung und Kapitalbildung von Kindern und Jugendlichen.

C. ... setzen sich mit empirischen Studien zum Habitus von (angehenden) Lehrkréften
und Schiller*innen auseinander und erfassen, dass sich mit dem jeweiligen Her-
kunftshabitus der Schiler*innen unterschiedliche Passungsverhéltnisse zur Kultur
der Schule ergeben, die ihrerseits bestimmte (Bildungs-)Milieus schwerpunktméRig
reprasentiert.

5 Diese Lernzielkategorien, die disziplintibergreifend filr eine heterogenitétssensible reflexive Lehrkréafte-
bildung gelten, wurden an der Leibniz Universitat Hannover in einem interdisziplindren Expert*innen-
team in Anlehnung an bestehende Ansatze und Modelle fiir die erste Phase der Lehrkraftebildung entwi-
ckelt (vgl. den Beitrag von Neugebauer et al., S. 200-217 in diesem Heft). Die Kategorie 1) Wissen
umfasst z.B. das deklarative Wissen, das in der (inklusiven) Lehrkréftebildung vermittelt werden soll. Die
Kategorie 2) Reflexion tiber Wissen umfasst die bewusste Auseinandersetzung mit und Reflexion von eben
diesem Wissen. Die Kategorie 3) Wissensbasierte Konstruktion von Handlungsoptionen in Praxiskontex-
ten umfasst u.a. die Konstruktion (und Erprobung) von konkreten Lehr-Lern-Arrangements in Praxiskon-
texten durch zuvor erworbenes Wissen. Die Kategorie 4) Reflexion von Handlungen durch Wissen umfasst
die Auseinandersetzung mit und die Reflexion von den zuvor konstruierten und ggf. erprobten Lehr-Lern-
Arrangements. Neben den in den Zielen formulierten Kategorien des Wissens und Koénnens ist die Ent-
wicklung spezifischer Aspekte einer professionellen Haltung ebenso von Bedeutung.
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Reflexion tiber Wissen
Die Studierenden ...

a. ... diskutieren empirische Studien zu sozialer Ungleichheit und ungleichen Bil-
dungschancen in Deutschland.
b. ... reflektieren, unter welchen Bedingungen sich der eigene Habitus entwickelt hat,

d.h., welche Mdglichkeiten, Vorlieben, Selbstverstandlichkeiten, aber auch Grenzen
und Zwénge im eigenen Herkunftsmilieu angeeignet wurden.

C. ... reflektieren, welche Rolle Bildung im eigenen Herkunftsmilieu gespielt hat, in-
wiefern der Bildungserwerb hier geférdert wurde und welche Bedeutung Bildung
heute fur sie hat.

d. ... reflektieren ihr Wissen Uber ihren milieuspezifischen Habitus in Bezug auf des-
sen strukturgebenden Charakter fiir das eigene professionelle padagogische Handeln
und den Blick auf die Schiiler*innen.

e. ... reflektieren ihr Wissen Uber den milieuspezifischen Habitus im Zusammenhang
mit darin ebenfalls eingelagerten Vorstellungen tber Funktion und Aufbau der Ge-
sellschaft.

Wissensbasierte Konstruktion von Handlungsoptionen in Praxiskontexten
Die Studierenden ...

a. ...setzen Strategien um, mit denen sich milieuspezifische Aneignungspraktiken und
Akkulturationsleistungen von Schiler*innen im Unterricht (besser) (an-)erkennen
lassen.

b. ... planen Unterricht, der die milieuspezifische Heterogenitit der Schiiler*innen be-

ricksichtigt und mit der Auswahl von Methoden und Inhalten/Themen an deren All-
tags- und Lebenswelten anschliefit.

c. ... realisieren Konzepte, mit denen eine wertschitzende Klassengemeinschaft ge-
schaffen wird.

Reflexion von Handlungen durch Wissen
Die Studierenden ...

a. ... reflektieren am eigenen Fall und an fremden Fallbeispielen die Klassifikations-
schemata des (eigenen) milieuspezifischen Habitus in der Praxis und diskutieren da-
rauf bezogen ihre Selbsteinschatzungen und Positionierungen.

b. ... reflektieren ihr Handeln im Unterricht und diskutieren anhand ihrer Erfahrungen
die Habitussensibilitat ihrer Praxis.

Neben den in den Zielen formulierten Kategorien ergeben sich fur die Differenzlinie
Habitus/Milieu folgende zu entwickelnde Haltungen:

Haltungen

Die Studierenden ...

a. ... entwickeln eine empathische und verstehende Haltung, durch die sie sich auf die
Heterogenitat der Habitusmuster ihrer Schiller*innen einstellen kénnen.

b. ... entwickeln die Bereitschaft, eigene langfristig Uber den Habitus angeeignete
Klassifikationsschemata kontinuierlich zu reflektieren.

c. ... entwickeln die Bereitschaft zur kontinuierlichen Reflexion eigener wie instituti-

oneller Handlungsroutinen im Schul- und Universitatskontext.
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6 Erste Schritte zu mehr Habitussensibilitat —
ein Anwendungsbeispiel

Die Arbeit mit dem folgenden Anwendungsbeispiel kann exemplarisch fur erste Refle-
xionsprozesse am Anfang des Lehramtsstudiums stehen. Durch die Arbeit am fremden
Fall Iasst sich eine Resonanz im eigenen herstellen (vgl. Helsper, 2018b, S. 38). So kann
eine schrittweise Annéherung an den eigenen Habitus erfolgen (siehe hierzu die weiteren
Uberlegungen in Kap. 7).

Fokussierte Zielebenen:
Wissen, Reflexion iber Wissen und Reflexion von Handlungen durch Wissen

Fallportrat® ,,Das individuelle Konkurrenzprinzip (Fall Anne)* von Lange-Vester und
Teiwes-Kigler (2014, S. 192):

»Anne ist Gymnasiallehrerin fiir Mathematik und Biologie und gehort der jlingeren
Lehrergeneration an. Sie agiert [...] nach dem asketischen Leistungsprinzip, ist jedoch
stérker an Eigenverantwortlichkeit und individueller Konkurrenz orientiert. Sie hat den
Bildungsaufstieg des Vaters, nach eigenen Angaben ,nur ein Berufsschullehrer, fortset-
zen koénnen. Anne hatte keine groReren Probleme, das Mathematikstudium zu bewalti-
gen, und sie hat insgesamt in ihrer (Bildungs-)Biografie die Erfahrung gemacht, dass
selbstgesteckte Ziele zu erreichen sind. Anne ist ambitioniert, hat an der Schule zusatz-
liche Funktionen Gbernommen (Fachbereichsleiterin fur Mathematik, Mathematik-Mul-
tiplikatorin). Sie ist umtriebig und ambitioniert, die Einflihrung neuer Unterrichtskon-
zepte und Curricula gehen ihr haufig nicht schnell genug. Dabei handelt es sich u.E. um
einen Distinktionsmodus, {iber den sich Anne von den ,Langsamen‘ und ,Unbewegli-
chen‘ im Lehrerkollegium abgrenzt. Sie mochte auch nicht ein Leben lang Lehrerin blei-
ben, sondern strebt langerfristig eine Position in der Schulorganisation an.

Anne definiert sich als Lehrerin vor allen Dingen fachwissenschaftlich und weniger
als Pédagogin. Ihr padagogisches Handeln ist am Prinzip ,Férdern und Fordern® orien-
tiert, sie beflrwortet das dreigliedrige Schulsystem, wenn es chancengleich nach Leis-
tung selektiert. Anne sieht in der Schule eine Art Wettkampfstétte, in der sich die Schiler
in ihren Leistungen miteinander messen kénnen. Mit kreativen Methoden und Mathe-
matikwettbewerben versucht sie ihre Schiler fiir das Fach zu begeistern. Gleichzeitig
erwartet sie, dass die Schiler Eigenverantwortlichkeit fir ihr Lernen entwickeln und sich
selbststandig Ziele setzen.

Problematisch an Annes Unterrichtspraxis und Lehrerverstandnis ist, dass sie kaum
einen Sinn fir diejenigen Schiler hat, die im Wettstreit unterliegen und die geforderte
Eigenverantwortlichkeit nicht leisten kdnnen. Mobbingprozesse, die in der Klasse ab-
laufen, werden von ihr lange Zeit tGberhaupt nicht registriert und erst in Konfrontation
mit den Eltern zur Kenntnis genommen. Da Anne kaum Erfahrungen dazu hat, wie es
ist, auf der Verliererseite zu stehen und von anderen ausgelacht zu werden, fehlt ihr dafiir
der Sinn.*

6 Es handelt sich um ein komprimiertes Fallportrat, das hier zur Veranschaulichung genutzt wird. Fiir die
Arbeit mit Studierenden ware es gut denkbar, mit originalen Transkriptausziigen zu arbeiten, die interpre-
tativ noch nicht so stark verdichtet sind und mehr Raum fur Diskussionen lassen.
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Fragen an die Studierenden dazu konnen sein:

Wissensebene

e Welche Erfahrungen hat die Lehrkraft Anne in ihrer (Bildungs-)Biografie ge-
macht?

e Welches Selbstverstandnis ist fir Anne in ihrer Tatigkeit als Lehrkraft handlungs-
leitend?

e \Was befiirwortet sie, wovon grenzt sie sich ab?

e Welche Zusammenhé&nge sehen Sie zwischen Annes professionellem Handeln und
ihren (bildungs-)biografischen Erfahrungen?

Reflexionsebene

o Womit kdnnen Sie sich vielleicht identifizieren, wovon wiirden Sie sich eher ab-
grenzen?

e Bringen Sie lhre Uberlegungen in Bezug zu Ihrer eigenen (Bildungs-)Biografie!
e \Wiirden Sie etwas anders machen als Anne? Wenn ja, was und warum?

e Diskutieren Sie lhre Selbsteinschétzung und Positionierung anhand der Sichtwei-
sen anderer in lhrer Gruppe!

7 Schlussbemerkung zur Umsetzung von Habitussensibilitét in
der Lehrkréftebildung

Der vorliegende Beitrag hat verdeutlicht, wie die professionelle padagogische Praxis von
Lehrkraften mit ihrem milieuspezifischen Habitus verwoben ist und wie Lehrkréfte
dadurch unter Umstanden in die Reproduktion sozialer Ungleichheit verstrickt sind. Da-
raus folgt: Auch nach umfassender Professionalisierung im Lehramtsstudium hat der mi-
lieuspezifische Habitus eine hohe Durchschlagkraft, sofern seine Klassifikations- und
Bewertungsschemata nicht reflexiv zugénglich gemacht werden (vgl. Helsper, 2018a,
S. 133).

In der Lehrkraftebildung an der Leibniz Universitdt Hannover finden derzeit einige
Veranstaltungen statt, in denen Reflexionen der eigenen (Bildungs-)Biografie angesto-
Ben werden. Bislang handelt es sich bei diesen Veranstaltungen allerdings um vereinzelte
Angebote im Lehramtsstudium, deren Reflexionsansétze nicht systematisch miteinander
verbunden sind. Nur wenige Veranstaltungen wie etwa die Vorlesung Digitale Lernland-
schaft: Inklusive Bildung (Kruschick et al., 2022), die Inhalte der ausgearbeiteten Diffe-
renzlinien (darunter Habitus/Milieu) aufgreift und in Kleingruppenarbeit vertieft, finden
zudem lehramtslibergreifend statt.

Die Befunde, die in diesem Beitrag zusammengetragen wurden, legen dagegen ein
systematisch aufeinander aufbauendes Angebot fiir alle angehenden Lehrkrafte nahe, das
idealerweise lehramtsiibergreifend organisiert ist. Dieses muss Uber einen langeren Zeit-
raum studienbegleitend stattfinden, da der Habitus dauerhaft erworben und nicht ,,auf
Knopfdruck* verénderbar ist. Auf curricularer Ebene bedeutet das, Kapazitaten dafiir
im Lehramtsstudium auszubauen, damit die Studierenden auch die Zeit haben, sich die-
sem Prozess vollumfanglich zu widmen. Auf Ebene der Lehr-Lern-Arrangements
braucht es zur tiefergehenden ErschlieBung unbewusster Anteile des eigenen Habitus
einen geschiitzten Rahmen. Es waren kleinere, regelméRig stattfindende Arbeitsgruppen
von Vorteil, da hier ein entsprechendes Vertrauensverhaltnis aufgebaut werden kann.
Auf methodischer Ebene kénnen neben der Arbeit am fremden Fall (siehe Kap. 6) Bio-
grafiearbeit, Lerntagebtcher oder die projektive Arbeit mit Collagen (vgl. Heil et al.,
2021) Beispiele fur Techniken sein, um unbewusste Anteile des eigenen Habitus zu Tage
zu fordern. Es muss bedacht werden, dass das eigene Unbewusste von den Studierenden

HLZ (2022), 6 (1), 252-268 https://doi.org/10.11576/hlz-5166


https://doi.org/10.11576/hlz-5166

Pape 265

nur sehr begrenzt in Einzelarbeit erschlossen werden kann. Wichtig sind daher immer
auch der Austausch in der Kleingruppe sowie insbesondere regelméRige individuelle
Ruckmeldungen zum Reflexionsprozess der Studierenden. Dies alles erfordert entspre-
chende Kapazitaten und Kompetenzen sowie Achtsamkeit und Habitussensibilitat auf
Seiten der Lehrenden, die diesen Prozess begleiten.

Erste Erfahrungen aus entsprechenden Lehr-Lern-Settings im Studienbereich Sonder-
padagogik weisen darauf hin, dass solche Reflexionsangebote gerne angenommen wer-
den, sofern sie an die individuellen Ausgangslagen und Bedurfnisse der Studierenden
angepasst sind. Die Reflexion eigener Habitusmuster wurde insbesondere dann als Be-
reicherung erlebt, wenn sie zugleich der personlichen Entwicklung diente (z.B. indem
Fremdheitserfahrungen an der Universitat, wie sie hdufig bei Bildungsaufsteiger*innen
anzutreffen sind, durch Reflexion des eigenen Habitus mit zugénglich gemacht wurden).
Bei der Reflexion eigener Habitusmuster im Rahmen der Lehrkréftebildung sollten da-
her Aspekte der personlichen Entwicklung immer mitgedacht und Studierende aktiv in
die Gestaltung solcher Formate einbezogen werden.

Nicht zuletzt ist von Bedeutung, die Forschung zum Habitus von (angehenden) Lehr-
kraften und Schiler*innen, aber auch zur Umsetzung von Habitussensibilitat weiter vo-
ranzutreiben. So bleibt es eine empirisch zu klarende Frage, wie die Reflexion eigener
Habitusmuster von den verschiedenen sozialen Gruppen im Lehramtsstudium angenom-
men und erlebt wird (vgl. hierzu Thiersch & Wolf, 2020, S. 69). Hier stehen viele offene
Fragen im Raum, die mit Blick auf bestehende und zu entwickelnde Angebote in einer
Forschungsphase zum Konzept der heterogenitatssensiblen Reflexiven Handlungsfahig-
keit an der Leibniz Universitat Hannover in den Blick genommen werden sollen.
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Title: Habitus Patterns of Teachers and Habitus Sensitivity as a Cross-Cutting
Task of Inclusive Teacher Education

Abstract: Educational opportunities and success in Germany are still strongly
dependent on social background. School performance studies and education reports
show time and again that despite educational efforts and reforms, it has not yet
been possible to compensate for socially unequal educational opportunities. For
teacher training, therefore, the central question is how origin-specific disad-
vantages can be more strongly compensated for in everyday school life. In the
inclusive school system, dealing competently with heterogeneity is becoming in-
creasingly important. Within the framework of the “Qualitatsoffensive Lehrkréafte-
bildung” at the Leibniz University Hannover, it was therefore investigated how the
different starting points and needs of the learners can be better taken into account.
With the aim of concretizing heterogeneity-sensitive teacher training in a concept
called Reflexive Handlungsféhigkeit (reflective disposition for teacher perfor-
mance), significant diversity dimensions were identified and elaborated. Among
them is the diversity dimension “habitus/milieu”, which is presented in this paper.
In particular, the article follows up on work on the habitus of teachers that has
emerged in the context of habitus and milieu research. After an explanation of the
theoretical concepts, it is illustrated how the professional pedagogical practice of
(prospective) teachers is interwoven with their milieu-specific habitus and how
teachers can thereby (usually unconsciously and unintentionally) contribute to the
reproduction of unequal educational opportunities. Subsequently, goals for teacher
education are derived. The focus here is on the reflection of biographically acquired
habitus patterns by (prospective) teachers, which has been increasingly discussed
in recent years under the term “habitus sensitivity”.

Keywords: habitus; social milieus; habitus sensitivity; inclusive teacher educa-
tion; reflective disposition for teacher performance
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