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Zusammenfassung: Ausgehend von einer Problematisierung des Begriffs der
Chancengleichheit (Kap. 1) wird im Beitrag anhand einer Fallschilderung aus ei-
nem praktikumsbegleitenden Seminar dargelegt, dass eine einseitig leistungsori-
entierte Vorstellung von Chancengleichheit leicht dazu fiihren kann, den padago-
gischen Bezug zu den Schiler*innen zu verlieren (Kap. 2). Im abschlieBenden
Kapitel wird daher fur eine Sensibilisierung fiir diese Zusammenhange votiert, die
zugleich aber die Studierenden nicht mit der Diagnose einer ,,Unmdglichkeit des
gelingenden Lehrberufs® angesichts gesellschaftlicher Widerspriiche zuriicklasst.
Demgegentiber wird ein Zwei-Rollen-Modell als Deutungshorizont angeboten, in-
nerhalb dessen eine Professionalisierung gelingen konnte, die sowohl gesell-
schaftskritisch bleibt als auch den padagogischen Bezug nicht leichtfertig einer auf
Chancengleichheit und Fairness orientierten Leistungsbewertung opfert (Kap. 3).
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1 Missverstandene ,,Chancengleichheit” als Gefahr fur den
padagogischen Bezug

Wer kennt nicht aus dem Schulalltag Situationen wie die folgenden?

e Eine einige Minuten vorher noch fréhliche Schulklasse wechselt in den Modus
einer bedrlckten Stimmung, da die Riickgabe der (wahrscheinlich schlecht ausge-
fallenen) Klassenarbeit verkiindet wird.

e Ein Gesprach mit einem Schiler oder einer Schiilerin entgleitet, da er*sie sich
nicht mehr als ganze Person wahrgenommen fiihlt, sondern nur noch in der Rolle
des ungentigenden Leistungserbringers bzw. der ungeniigenden Leistungserbrin-
gerin.

e Das ungute Gefiihl im Bauch, eine Leistungstberprufung vornehmen zu miissen,
obgleich man weil3, dass es am Ende dieser Uberpriifung Verlierer*innen geben
wird.

e Das Bediirfnis, im Sinne eines Schilers oder einer Schiilerin bei der Frage der
sozialpsychologisch flr diese*n bedeutsamen Versetzung in die ndchste Klasse
mal mehr als nur ein Auge zudriicken zu wollen.

All diese Gefiihle kennen wir — und rechtfertigen unsere von diesen Gefiihlsindikatoren
abweichenden Handlungen zumeist mit Hinweisen auf die durchzusetzende Chancen-
gleichheit. Denn Chancengleichheit scheint doch etwas padagogisch Wichtiges und
Richtiges zu sein, oder?

Vermittelt iiber ,,Erkenntnispolitik* (Reichenbach et al., 2011) gehdrte es allerdings
schon immer zur bildungspolitischen Folklore, dass zentrale, ausdifferenzierte und the-
oretisch gehaltvolle Topoi zu Kampfbegriffen werden und in ihrer schlagwortartigen
Verdichtung dann immer auch der Gefahr des Missverstehens unterliegen. Gleiches gilt
wohl auch fiir den zentralen Begriff der ,,Chancengleichheit®, der seit den siebziger Jah-
ren, spatestens nach dem Werk von Bourdieu und Passeron (1971) zur ,,Illusion der
Chancengleichheit®, als stark umk&mpfter Begriff gelten muss.

Dementsprechend gab es in der Folgezeit neben Begriffsdifferenzierungen zu dem
Begriff der Chancengleichheit (,,Prozessgleichheit”, ,,Ergebnisgleichheit® etc.) auch de-
zidierte Abgrenzungsversuche durch Nuancierungen, wie etwa der Rekurs auf eine so
genannte Chancengerechtigkeit (vgl. Sylvester et al., 2009).

Im Rahmen der so genannten ,,evidenzbasierten Bildungspolitik* des letzten Jahr-
zehnts haben sich dann zudem Vorstellungen von einem ,,Minimumgrundrecht auf Bil-
dung* bzw. der ,,Notwendigkeit zur Qualititssicherung im allgemeinbildenden Schul-
system* etabliert sowie eine damit eng verknipfte Vorstellung einer so genannten
,»Bildungsgerechtigkeit™ (vgl. Heinrich, 2010a).

Die Tatsache, dass die empirische Bildungsforschung damit seit vielen Jahrzehnten
unermidlich und zugleich erfolglos auf die Chancenungleichheiten im deutschen Bil-
dungssystem hinweist (vgl. Bottcher et al., 2022), indiziert, dass es gegebenenfalls
— zumindest aus poststrukturalistischer und hegemonietheoretischer Sicht (Laclau &
Mouffe, 1991) — auch systematische Griinde sind, weshalb die ,,Machbarkeitsphantasien
und Zukunftsvorstellungen in der Pddagogik* (Wimmer, 2003, S. 185) nicht verfangen.

Problematisch ist hier insbesondere die argumentative Verknipfung von Meritokratie
und Bildungsgerechtigkeit, die damit zur ,,moderne[n] Legitimation ungleicher Bil-
dungschancen* (Solga, 2005, S. 19) gerét. Die Gefahr dieser neuen Begriffssemantik der
»Bildungsgerechtigkeit* besteht darin, dass sich hier — vermittelt tber den PISA-Diskurs
(ausf. Dietrich et al., 2013) — eine pervertierte Vorstellung von ,,Chancengleichheit als
so genannte ,,Bildungsgerechtigkeit” durchsetzt, namlich in Form einer Bildungsgerech-
tigkeit als ,, effizienzorientierte meritokratische Herkunftsbenachteiligungs-Ausgleichs-
Begabungsgerechtigkeit (ausf. Heinrich, 2010b; Hervorh. i.0.).
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Eng verknupft mit dieser — von den OECD-Studien ausgehenden — Ausrichtung an einer
groRtmoglichen Ausschdpfung des Humankapitals einer Volkswirtschaft sind hier Vor-
stellungen insbesondere von ,,Leistungsgerechtigkeit™ angesprochen, die leicht in Wi-
derspruch zum Allgemeinbildungsanspruch geraten kénnen — zumindest innerhalb eines
an Inklusion orientierten Schulsystems (vgl. Heinrich & te Poel, 2018).

Nun bedurfte es einer langen Begriffsexegese (vgl. die Beitrdge in Dietrich et al.,
2013) bzw. ausfiihrlichen Diskussion der inzwischen vorliegenden empirischen Dis-
kursanalysen (z.B. Faller, 2019; Stojanov, 2008), um diese Veranderungen im Diskurs
zur ,,Chancengleichheit™ bzw. ,,Bildungsgerechtigkeit nachzuzeichnen. Hier ist dafiir
nicht der Ort, sodass ich nur kurz auf einschldgige Studien (s.0.) aus diesem Kontext
verweisen mochte.

Mit Blick auf die daraus resultierenden, meines Erachtens problematischen Konse-
guenzen fir den padagogischen Bezug mdochte ich allerdings argumentieren, dass diese
nicht zuféllig entstehen und dem Prinzip der Chancengleichheit auch nicht vollkommen
fremd sind, d.h. kein gleichsam unbeabsichtigter Effekt der bildungspolitischen Verzer-
rungen, sondern vielmehr eine unerwiinschte, aber antizipierbare Nebenwirkung des Be-
griffs selbst. Mit anderen Worten: Aus meiner Sicht ist dem Gedanken der ,,Chancen-
gleichheit” ein gewisses widerspriichliches Moment inhdrent, das — wenn auch nicht
notwendig, so doch erwartbar — zu eben jenen Missverstéandnissen fiihrt, die dann negativ
auf den padagogischen Bezug wirken kdnnen.

Die Grundiiberlegung hierbei ist, dass ,,Chancengleichheit™ im Bildungskontext im-
mer nur die gleiche Chance auf Bildung verspricht bzw. versprechen kann, niemals aber
Bildung selbst. Dies hangt nun mit mehreren Faktoren zusammen, sowohl systemati-
schen als auch empirisch-bildungspolitischen:

e Systematisch-padagogisch: Angesichts der Tatsache, dass man nicht gebildet wer-
den, sondern immer nur sich selbst bilden kann, sind Bildungsprozesse hochgradig
abhédngig vom sich bildenden Subjekt. Diese Dimension entzieht sich immer und
systematisch dem bildungspolitischen Zugriff — was ja auch irgendwie beruhigend
ist.

e Empirisch-bildungspolitisch: Problematischer ist demgegentiber, dass die Idee der
,»Chancengleichheit“ in Bildungsprozessen nach einem Wetthewerbsprinzip orga-
nisiert wird, vergleichbar einem sportlichen Wettkampf, in dem peinlich genau
darauf geachtet wird, dass alle Teilnehmer*innen eines 100-Meter-Laufs die glei-
chen Bedingungen vorfinden (ausf. Heinrich, 2015a). Dies alles geschieht nur in
der Absicht, darzulegen, dass alle die gleichen Chancen hatten zu gewinnen, um
dann im Anschluss auch legitimieren zu kénnen, dass es Personen gibt, die auf-
grund ihrer Fahigkeiten einen besonderen, einen 1. Platz verdient haben, andere
einen 2. Platz bzw. 3. Platz — oder aber sich zu Recht auf der Verlierer*innenseite
befinden.

Ist aber ein solches Verstandnis paddagogischer Chancengleichheit nicht selbst bereits
einer verzerrten Rezeption geschuldet? So stellt sich zunéchst ganz allgemein die Frage:
Was ist ,,Chancengleichheit“? Otto & Schrddter (2008, S. 60) bieten als Ubergreifende
Definition an:

,,Das Prinzip der Chancengleichheit findet Anwendung beim Wettbewerb um knappe Res-
sourcen im Rahmen einer hierarchischen Sozialordnung. In diesem Sinne kann man sagen,
dass die Forderung nach Chancengleichheit letztlich die Ungleichheit zum Zweck hat. Dies
ist als ,Paradoxie der Chancengleichheit* (Heid, 1988) bezeichnet worden.*

Das Zitat illustriert meines Erachtens sehr gut, wie sehr hier aus der dem Prinzip der
Chancengleichheit inhdrenten Dynamik ein unerwiinschter Nebeneffekt entsteht, ndm-
lich die systematische Produktion von Verlierer*innen! An dieser Stelle wird deutlich,
dass das Prinzip der Chancengleichheit historisch sicherlich einmal eine bestimmte und
gesellschaftspolitisch sehr sinnvolle Funktion hatte, ndmlich systematisch produzierte
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Ungleichheitseffekte zu vermeiden (vgl. Dietrich et al., 2011). Allerdings fiihrt eben jene
Verallgemeinerung des Prinzips auf gesamtgesellschaftlicher Ebene zu einer Fokussie-
rung auf die Strukturen des Systems, wodurch individuelle Bildungsprozesse aus dem
Blick geraten kdnnen (ausf. Heinrich, 2021b). Auf diese Art und Weise kénnen dann
eben jene Kollateralschéden eines padagogisch bzw. bildungspolitisch durchaus nach-
vollziehbaren Ausgangsprinzips entstehen, ein Phdnomen, das ich einmal den ,, Indivi-
dual-Disparitaten-Effekt “ (ausf. Heinrich, 2013) genannt habe.

Es kann also geschehen, dass Pddagog*innen, gerade aus dem Gefiihl heraus, dass sie
eine bestimmte Form der Fairness walten lassen missen, systematisch Bildungsverlie-
rer*innen produzieren. Dieser unerwiinschte Nebeneffekt muss sowohl professionsthe-
oretisch als auch professionalisierungspraktisch aufgearbeitet werden.

2 Padagogischer Bezug und Habitusreflexion in der
Lehrer*innenbildung

In einem Forschungsprojekt zu Fragen der Produktion und Reproduktion von Bildungs-
ungleichheit durch Lehrkréfte und Professionelle der Sozialen Arbeit an Ganztagsschu-
len (vgl. Thieme et al., 2012) konnten wir zeigen, wie stark hier schulformspezifische
Effekte durchschlagen kdnnen, so dass selbst Professionelle der Sozialen Arbeit, entge-
gen ihres Professionsethos, Bildungsungleichheit begtinstigende Prozesse stiitzen, wenn
die an Leistungsgerechtigkeit orientierte gymnasiale Umgebung dies nicht anders zulésst
(vgl. Heinrich et al., 2014). Dementsprechend zeigen diese Fallstudien, wie wichtig es
innerhalb der padagogischen Professionalisierungsarbeit ist, angehende Professionelle
der Sozialen Arbeit (vgl. Faller & Thieme, 2013; Faller et al., 2013), aber auch Lehr-
kréfte an Schulen (vgl. Heinrich, 2015b) fir eben diese Zusammenhénge zu sensibilisie-
ren.

In dem Projekt der Universitat Bielefeld im Rahmen der Qualitatsoffensive Leh-
rerbildung, BiProfessional 1 jnnerhalb dessen tiber 70 Bielefelder Wissenschaftler*innen
Forschungs- und Entwicklungsprojekte zum Bereich der kritisch-reflexiven Praxisorien-
tierung, des Forschenden Lernens im Praxissemester sowie prominent der inklusions-
sensiblen Diagnostik, Didaktik und Férderung durchfiihren, ergab sich die Moglichkeit,
in einem Teilprojekt zur Habitusreflexion von Lehramtsstudierenden zu versuchen, un-
gleichheitsstiftenden Handlungen von Professionellen (Heinrich et al., 2014) durch eine
reflexive Aufarbeitung berufsspezifischer Haltungen zum ,,Bildungshabitus* (Kramer et
al., 2014) zu begegnen.

Seit mehreren Semestern begleiten hierzu ehrenamtlich tatige Padagog*innen des
Bielefelder Vereins Tabula e.V. (von der Groeben, 2014), Lehrkréfte aus einem Netz-
werk Bielefelder Schulen sowie Lehrende der Universitat Studierende in ihrer zweiten
Praxisphase des Bachelorstudiums (Berufsfeldorientierende Praxisstudie).

Die inneren Konflikte, die Lehramtsstudierende erleben, wenn sie innerhalb wider-
sprichlicher schulischer Strukturen ihre ersten padagogischen Erfahrungen sammeln
(Heinrich & Stértlander, 2017), dokumentieren sich so beispielsweise in dem Bericht
einer Studentin, die gemeinsam mit dem Mathematiklehrer eine Klassenarbeit beaufsich-
tigen muss. Aufgrund ihrer Zwitterrolle als ,,Praktikantin“ bzw. der nicht so eindeutig
vorherrschenden Rollenklarheit, wie dies bei der Lehrkraft der Fall ist, adressieren zahl-
reiche Schiler*innen Hilferufe an die Studentin, da die Komplexitét der Aufgabenstel-
lungen viele der Schiler*innen zu Uberfordern scheint. Innerhalb dieser Situation muss
die Studierende dann ihre eigenen Vorstellungen von Chancengleichheit in praktische

1 Das dieser Veroffentlichung zugrundeliegende Vorhaben BiProfessional wurde/wird im Rahmen der ge-
meinsamen ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung* von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeri-
ums fur Bildung und Forschung unter den Forderkennzeichen 01JA1608 und 01JA1908 geférdert. Die
Verantwortung fur den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt beim Autor.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 76-84 https://doi.org/10.11576/dimawe-5524


https://doi.org/10.11576/dimawe-5524

Heinrich 80

Handlungsweisen Ubersetzen, da sie einerseits naturlich dazu gezwungen ist, fair zu blei-
ben, d.h., nicht einzelnen Schiiler*innen allzu groRe Hilfestellungen zu geben, anderer-
seits aber sich padagogisch genétigt fiihlt, den Schiller*innen in dieser Situation zu hel-
fen.

Nun liele sich leicht argumentieren, dass auch aus padagogischer Sicht eine solche
Hilfestellung unsinnig ware, da allen Schiiler*innen klar sein diirfte, dass es sich hier
nicht um einen padagogischen Lernprozess handelt, sondern in der konkreten Situation
der Klassenarbeit immer um die besondere soziale Situation der Leistungstuberprifung.
Diese analytisch zwar zutreffende, lebensweltlich aber hochgradig sozial naive Vorstel-
lung zeigt sich in der unmittelbar erlebten Hilflosigkeit der Schiler*innen — und der da-
mit verbundenen Ohnmacht seitens der Studentin, auf diesen Widerspruch adéquat rea-
gieren zu koénnen.

Unproblematisch ware die Situation nur, wenn sich bereits alle Schiler*innen bedin-
gungslos dem Leistungswettbewerb unterworfen hétten und akzeptieren wirden, dass
das System der Chancengleichheit immer Gewinner*innen und Verlierer*innen produ-
ziert und sie dabei eben schauen missen, wo sie bleiben. Solange die Schiler*innen
allerdings noch ihre Hilferufe artikulieren, wird deutlich, dass sie entweder sich in der
Verlierer*innenrolle und damit als Hilfsbedirftige sehen oder noch nicht die vollkom-
mene Anpassung ans Leistungssystem vollzogen haben und dementsprechend noch ver-
letzbar sind.

Innerhalb einer pddagogischen Bearbeitung dieser Problematik miissten padagogische
Professionelle zusehen, wie sie die bildungsbiografischen Schaden, die systematisch je-
den Tag neu in deutschen Klassenzimmern erzeugt werden, so minimieren, dass nicht
Schiler*innen an ihrer eigenen Lernféhigkeit zweifeln bzw. an der aus solchen Zweifeln
typischerweise folgenden Lernunfahigkeit scheitern (vgl. Prengel, 2017, S. 15). Zur Sen-
sibilisierung fir diese biographischen Prozesse aufseiten der Schiler*innen bedirfte es
einer Lehrer*innenbildung, die systematisch in den Perspektivenwechsel einfiihrt. In sei-
nem einleitenden Beitrag zum Material des vorliegenden Themenheftes hat Wolfgang
Vogelsaenger (2022, S. 34-42 in diesem Heft) dazu treffend angemerkt, dass die eigene
Schulerfahrung hier subkutan ein wesentlicher Ausbildungsbestandteil ist — also die z.T.
unfreiwilligen 12- bis 13-jahrigen Vorstudien am Praktikumsort Schule. Konsequent
spricht Vogelsaenger (2022, S. 41 in diesem Heft) dementsprechend auch nicht von einer
dreiphasigen Lehrer*innenbildung an Universitit, Studienseminar und in der Fortbil-
dung am spateren Arbeitsplatz, sondern von einer vierphasigen Lehrer*innenbildung,
die die eigene Schiller*innenbiographie wie selbstverstandlich als Erfahrungswissen mit
einbegreift.

Die zuvor beschriebene Studierende zeigte entsprechend in ihrer Schilderung einen
deutlichen Hilfeimpuls, der allerdings auch ganz klar begleitet wurde von der Ohnmacht,
innerhalb dieser Situation letztlich nicht befriedigend handeln zu kénnen. Wiirde sie sich
in ihrem spateren beruflichen Leben ahnlich verhalten, wiirde dies massive Proteste sei-
tens der Eltern und dann in der Folge der Schulleitung hervorrufen, da es das Gebot der
Fairness im Sinne der Chancengleichheit verletzen wirde, wenn sie einzelnen Schii-
ler*innen groRere Hilfestellungen in Klassenarbeiten geben wirde.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (5), 76-84 https://doi.org/10.11576/dimawe-5524


https://doi.org/10.11576/dimawe-5524

Heinrich 81

3 Was man als Lehrkraft in widersprtchlichen
gesellschaftlichen Verhéltnissen fiir den
padagogischen Bezug tun kann

Der Widerspruch, in dem sich die Studierende befindet, liel3e sich also dementsprechend
auf den ersten Blick nur in der entgegengesetzten Haltung auflésen, ndmlich der eigenen
Identifikation mit dem Aggressor, d.h. dem kalten Leistungsprinzip (Gruschka et al.,
2021). Sie musste den Schiler*innen dann mit ebenjener Kélte begegnen, mit der das
System den einzelnen Schiler*innen durch seine Verfahrensregeln entgegentritt (Hein-
rich, 2021c). Nur so wiirden die Schiler*innen lernen, dass es sich bei dem Leistungs-
prinzip in unserer ,,Leistungsgesellschaft (1?) um eine unhintergehbare Norm handelt
(Heinrich, 2021d).

Damit waére freilich das Ende des unbelasteten pddagogischen Bezugs eingeldutet, so-
dass die eigentliche Professionalisierungsaufgabe darin besteht, die Studierenden dafir
zu sensibilisieren, dass sie innerhalb dieser widerspriichlichen gesellschaftlichen Ver-
héltnisse handlungsfahig bleiben missen, d.h., auch in einem System der Kélte versu-
chen missen, moglichst human zu agieren (te Poel & Heinrich, 2018). Diese Form der
eigenen Habitusreflexion stellt eine grofRe Herausforderung fur Studierende dar, da sie
insgeheim natdrlich immer noch die Hoffnung hegen, dass sich durch einen wundersa-
men Ratschlag der &lteren Kolleg*innen oder der Seminarleitung das Problem auflésen
lieBe und man verséhnt in den Lehrberuf gehen kénne. Der Anspruch, innerhalb der
Professionalisierung fiir den Lehrberuf diese Widerspriiche fortwahrend bearbeiten zu
missen, erscheint demgegeniiber miihselig und anstrengend. Aus meiner Sicht stellt er
allerdings die einzige Mdglichkeit dar, innerhalb widerspriichlicher gesellschaftlicher
Verhaltnisse einen padagogischen Bildungsanspruch aufrechtzuerhalten — auch gegen
bildungspolitische Vorstellungen von Chancengleichheit.

An anderer Stelle (Heinrich, 2021e, S. 63f.) habe ich allerdings vehement dafir op-
tiert, dass auch wir als Hochschullehrer*innen — Stichwort: paddagogischer Bezug! — die
Studierenden nicht mit der Diagnose einer gesellschaftlichen Widersprichlichkeit und
einer daraus womdglich biographisch abgeleiteten ,,Unmdglichkeit des gelingenden
Lehrberufs« allein lassen durfen. Vielmehr habe ich den praktischen Grundsatz formu-
liert, hier immer zwischen zwei Rollen unterscheiden zu kénnen: Es geht dann darum,
einmal als bildungspolitisch aktives Subjekt in der Gesellschaft — in Bildungsinitiativen,
Reformprojekten, ggf. auch Parteien und Gewerkschaften — und einmal als praktische*r
Padagoge bzw. Padagogin vor der Schulklasse zu handeln, also eine Situation, innerhalb
derer man dann trotz aller Widerspriiche versucht, die unter den herrschenden Bedin-
gungen bestmdgliche Padagogik zu realisieren.

Studierende sind vielfach sehr dankbar fir dieses Identifikationsmodell, da es ihnen
mit Blick auf die zukinftige schulische Praxis sowohl erlaubt, eine Identifikation mit
dem Lehrberuf aufrechtzuerhalten als auch eine (gesellschafts-)kritische Perspektive,
wie sie an der Universitat vermittelt wird.

Mit diesem Deutungsangebot ist das Spannungsfeld nicht aufgehoben, und supervi-
sorische Beratungspraxen zeigen, dass es prinzipiell schwerfallt, sich innerhalb dieser
Systemzwange padagogisch professionell zu verhalten (Heinrich & Klenner, 2020), aber
es steigt zumindest das Bewusstsein dafiir, dass eine missverstandene Idee von Chan-
cengleichheit nicht dazu fiihren darf, leichtfertig den paddagogischen Bezug aufzukiindi-
gen, sobald es in der Schule um Noten und Leistungsmessung geht.
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