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Erforschen wir auch uns selbst — oder immer nur die anderen?
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Barbara FRIEBERTSHAUSER / Markus RIEGER-LADICH / Ludwig WIGGER
(Hg.): Reflexive Erziehungswissenschaft. Forschungsperspektiven im An-
schluss an Pierre Bourdieu. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften
2006. ISBN 10 3-531-14813-3, ISBN 13 978-3-531-14813-7. 331 S., € 29,90.

,ES gibt viele Intellektuelle, die die Welt in Frage stellen;
es gibt wenige, die die intellektuelle Welt in Frage stellen.”
(Bourdieu 2002: 31)
Vorbemerkungen zur Textsorte und zur Schlisselperson

Warum keine Rezension? Der Titel des angereicherten Tagungsbandes diirfte Le-
ser der ZBW kaum zum Kauf verleiten oder auch nur zu genauerem Hinsehen ani-
mieren. Eher ist er an Mitglieder einer soziologisch orientierten Sekte erziehungs-
wissenschaftlicher Generalisten adressiert. Inhaltsverzeichnis und Klappentext ver-
raten auch nur wenig tber bevorzugte Zielgruppen, moégliche NutznieRer und kunfti-
ge Konsumenten der Kollektion. Der Lustgewinn, der aus deren Lektire resultiert, ist
allemal gering: Uberwiegend wird harte Arbeit verlangt. Dass der Aufwand sich den-
noch auch fir unsereine(n) lohnen kénnte, lehrt erst eine langere Beschaftigung mit
mehreren der Uberwiegend sperrigen Elaborate.

Um Berufs- und Wirtschaftspadagog(inn)en zumindest zu deren selektiver Lektu-
re anzuregen, zudem ihren Blick auf Basistexte zu lenken und der Idee einer reflexi-
ven Erziehungswissenschaft auch in unserer Zunft eine reale Chance zu verschaf-
fen, erschien eine regulare Rezension nicht optimal. An ihrer Stelle méchte ich —
nach ausgewahlten Passagen sowohl aus dem Sammelband als auch aus einschla-
gigen Schriften Bourdieus — zuerst eine systematische Skizze relevanter Aspekte
seiner ,Botschaft(en)’ prasentieren (1), dann deren Relevanz exemplarisch demon-
strieren (2) und schlief3lich auch noch einige prinzipielle Einwénde diskutieren (3).

Wer lieber oder auerdem eine ,richtige’ Rezension des Buches lesen mdchte,
sei auf die von Matthias GRUNDMANN (2007) verfasste Besprechung verwiesen.

Biographische Notiz. Pierre Bourdieu (1930-2002), Sohn eines siidfranzdsischen
Bauern und spéateren Postbeamten, studierte zunéchst Philosophie. Nach ethnologi-
schen Studien in der Kabylei, einer Bergregion Algeriens, wohin der aufsassige Mili-
tardienstleistende strafversetzt worden war, ,konvertierte’ er von dieser (spekulati-
ven) Disziplin zur (empirischen) Soziologie. Trotz permanenter oppositioneller Aktivi-
taten — auch sarkastischer Kritik an verkrusteten Hochschulstrukturen — ist er (seine
eigene soziologische Vererbungslehre widerlegend?) ,vom Provinzkind zum Wis-
senschaftsfirsten aufgestiegen (LIEBAU 2006: 56): Als Forscher, Hochschullehrer
und Autor von mehr als 30 Buichern tUiberaus erfolgreich, avancierte er 1985 zum Di-
rektor des Centre de Sociologie Européenne am Pariser College de France und er-
arbeitete im Auftrag des Staatsprasidenten Mitterand Vorschlage fur eine Reform
des franzosischen Bildungswesens. Als Wortfuhrer der nach SARTREs und FOU-
CAULTSs Tod verwaisten intellektuellen Elite seines Landes warb er in den 90er Jah-
ren vehement fir eine européaische Gegenbewegung zur neoliberalen Globalisie-
rung. Unbeirrt von den Verlockungen des Systems, das ihn doch so ,furstlich’ hono-
rierte, hat er sich zeitlebens fiir die ,Verdammten dieser Erde” (FANON 1961) enga-
giert. In Frankreich gilt er langst als Klassiker seines Faches.

(Vgl. bes. BOURDIEU: ,Ein soziologischer Selbstversuch® und ,Gegenfeuer.)
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1. Systematische soziologische Befunde, Begriffe und Annahmen Bourdieus
1.1 Zur padagogischen Vermittlung und gesellschaftlichen Funktion von Bildung und Kultur

Bourdieu unterstreicht nicht nur das bekannte Faktum des noch immer grof3enteils her-
kunftsgebundenen Schulerfolgs. Er liefert auch eine komplexe Erklarung dafiir, dass die
Bildungseinrichtungen moderner Staaten trotz expandierter Kapazitdten, zum Teil auch
reformierter Strukturen bis dato (fast) wie zuvor der Vererbung sozialer Ungleichheit Vor-
schub leisten, und fluhrt die Herkunftskonformitét der Férderung und Selektion durch das
nur vermeintlich freie — weil nur zum Preise der heimlichen Erflllung dieser Funktion ,au-
tonome’ — Schul- und Hochschulsystem auf die nach wie vor nur scheinbare Gleichheit
der gewahrten Lerngelegenheiten und gestellten Anforderungen zuriick, die keineswegs
schon allen Mitgliedern nachwachsender Generationen gerechte Bildungs- und Sozial-
chancen garantierten. Denn dabei wiirden nicht alle Unterschiede der kulturellen Mitgift
der Heranwachsenden berticksichtigt, die ihre schulischen Lern- und sozialen Aufstiegs-
chancen mitbedingten und -limitierten. So missten Kinder bildungsferner Eltern nicht nur
mehr hinzulernen als ihre im ,birgerlichen’ Milieu sozialisierten Altersgenoss(inn)en, um
sich die ,offiziellen’ Unterrichtsinhalte anzueignen und jene Leistungen zu erbringen, die
ihnen Zugang zu weiterfihrenden Bildungsgéangen und Berufskarrieren sowie zu geho-
benen gesellschaftlichen Positionen verschafften. Zudem komme es bei diesen Aneig-
nungs- und Ausleseprozessen nicht allein, vielfach nicht einmal in erster Linie auf die ex-
plizit geforderten, gepruften und zertifizierten, fur bestimmte Laufbahnen und Erwerbsté-
tigkeiten geforderten technischen, ékonomischen, organisatorischen und sozialen Kom-
petenzen an. Vielmehr z&hlten daneben oder vorrangig, aber nur implizit — und deshalb
kaum erkenn-, kritisier-, eliminier- oder/und kompensierbar — Aspekte der kdrperlichen
Haltung, des Benehmens, des Auftretens, der Sprechweise, der Kleidung, des Kunst-
sinns und des Kulturkonsums, des Geschmacks, ja des gesamten Lebensstils. So wur-
den Differenzen soziokultureller Foérderung als Differenzen natirlicher Begabung ka-
schiert und gesellschaftliche Range weiterhin nicht individuell erworben, sondern nun-
mehr — weil durch die Vorspiegelung einer reinen Leistungskonkurrenz
pseudomeritokratisch legitimiert — mit symbolischer Gewalt intergenerationell vererbt,
wirkten Schulen also nach wie vor als Agenturen ungerechter sozialer Distinktion und
Diskriminierung.

(Siehe bes. die Artikel von BREMER, HEPP und LIEBAU im Sammelband sowie die Bii-
cher von BOURDIEU ,Zur Soziologie der symbolischen Formen®, ,Die lllusion der Chan-
cengleichheit® und ,Die feinen Unterschiede*.)

1.2 Grundbegriffe und Grundannahmen:
Habitus und Feld, Position und Disposition, sozialer Raum,
6konomisches, kulturelles, soziales und symbolisches Kapital,
bornierter Okonomismus und ,verallgemeinerter Materialismus’

Demnach schreibt Bourdieu auch unseren heutigen Bildungsstétten vor allem ungleich-
heitskonservierende Funktionen zu. Deren genauere Darstellung strukturiert er durch ei-
ne Reihe interdependenter allgemeiner Annahmen und Begriffe. Sie sind zwar nicht aus-
driicklich auf unser Metier bezogen, aber dennoch fiir uns relevant.

Sein zentrales Konzept heif3t ,Habitus® Hiermit meint er das Ensemble intuitiv einge-
schliffener, verinnerlichter (eingefleischter’), impliziter, grammatikartig generativer Mus-
ter des Wahrnehmens, Denkens und Handelns, nachhaltig verankerte, dauerhaft wirk-
same ,Dispositionen®, die, unter milieuspezifischen materiellen Existenzbedingungen ge-
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formt, den Subjekten den Zugang zu ,Positionen® in verschiedenen ,Feldern® des ,sozia-
len Raumes*® eréffneten und erleichterten, versperrten und erschwerten. Und die sie be-
fahigten, in einer Vielzahl sowohl vertrauter als auch unvorhergesehener Situationen si-
cher zu agieren: auf bekannte Reize stereotyp, schematisch zu reagieren und neue An-
forderungen erfindungsreich zu meistern, aber auch dann die Regeln des Feldes zu res-
pektieren und dessen Strukturen zu reproduzieren. Die einzelnen Felder seien durch —
nur begrenzt konvertible — ,Kapitalsorten* definiert, um deren Verteilung die Akteure kon-
kurrierten. Dabei werde auch (ber ,Spielregeln’ und ,Wechselkurse’ gestritten. Der Habi-
tus stelle die individuelle, inkorporierte, das Feld die kollektive, verdinglichte Seite der
sozialen Wirklichkeit dar. Der Kreislauf ihrer wechselseitigen Reproduktion werde unter-
brochen, wenn die Feldstrukturen durch externe Einflisse so starkem Wandel unterwor-
fen wirden, dass die verfligbaren Habitusformen nicht mehr zur Problembewaltigung
geniigten. Dann komme es zu krisenhaften Verunsicherungen, vielleicht auch zu nach-
folgenden Transformationen der sonst eher ,konservativen’ Habitusstrukturen.

Zu den Kapitalsorten z&hlt Bourdieu nicht nur, wie schon Karl MARX und auch die
meisten unserer Zeitgenossen, das zum Zweck seiner Vermehrung aufs Spiel gesetzte
Geld und Gut (soweit auch des Letzteren Wert in monetéaren Einheiten ausgedruckt wer-
den kann) — hier spricht er von ,6konomischem Kapital” —, sondern zudem vor allem,
Max WEBER folgend, auch kulturelle Eigenschaften, Besitztumer und Einrichtungen
(Beispiele: ,Stil“, Kunstwerke, Bildungsstéatten) — dergleichen bezeichnet er als ,kulturel-
les* Kapital“ — sowie Netzwerke, ,Seilschaften’ und &hnliche Ressourcen — sie werden
von ihm ,soziales Kapita/“ genannt. Dazu kommt als abstrakter Oberbegriff, Index der in
eine Einheitswahrung konvertierten Werte der erwahnten substanzielleren Dimensionen,
das Sozialprestige, der gesellschaftliche Rang, die aggregierte Position im sozialen
Raum — in Bourdieus Terminologie: ,symbolisches Kapital“.

Bourdieu kritisiert die marxistische Reifizierung wie die neoliberale Realisierung des
o6konomischen Prinzips, dessen monetaristische Engfiihrung als Regression — als Preis-
gabe aller anderen Wertspharen und Kapitalsorten — und brandmarkt diese Betrach-
tungs- und Handlungsweise als ,Okonomismus‘. Er selbst sieht im quasi-6konomischen,
strategisch-vorausschauenden Abwégen zu erzielender individueller, aber auch kollekti-
ver Gewinne (und einzukalkulierender Verluste) ein Strukturprinzip gesellschaftlicher
Prozesse und kennzeichnet diese Sichtweise — etwas ungenau — als ,verallgemeinerten
Materialismus’. Etwas ungenau. Denn damit distanziert er sich nur von jener Anthropo-
logie, nach der wir alle nichts anderes im Kopf hatten als die selbstsiichtige Ubervortei-
lung unserer Artgenossen, nicht aber von der gleichfalls falschlichen Unterstellung des
Irrtums, er reduziere die sozialen Aspekte der menschlichen Existenz auf den (ruindsen)
Wettbewerb der Individuen und Kollektive um materielle Profite.

(RIEGER-LADICH und WIGGER;
LEntwurf einer Theorie der Praxis®, ,Sozialer Sinn“ und ,Gegenfeuer®)

1.3 Der Habitus: Funktionen und Identifizierung des sozialen Unbewussten

Nach Bourdieu wird die alltagliche Praxis vergesellschafteter Personen also primar durch
deren Habitus reguliert, erschopft sie sich weitgehend in der Reproduktion milieu- und
feldspezifischer Muster und Schemata, Automatismen und Rituale. Sie beherrschten vor-
rangig unser Tun und Lassen, diesseits des reflektierenden Bewusstseins und diskursi-
ven Denkens, auch vor jeder sprachlichen Artikulation — zumindest das ,Wie“, den Stil
der erforderlichen Vollziige, im Unterschied zu deren ,Was", ihrer inhaltlichen Qualitéat.
Das gelte nicht nur fur die realen Verrichtungen, sondern auch fir die vorhergehenden,
begleitenden und nachfolgenden mentalen Operationen der Wahrnehmung, Interpretati-
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on und Urteilsbildung sowie der verbalen Artikulation: Auch sie wiirden iberwiegend ha-
bituell reguliert. Die Schwierigkeit der Vergegenwartigung und Verbalisierung habitueller
Prozesse erklare sich nicht nur aus deren meist latenter Genese und Funktion, sondern
zudem aus der Scheu vor dem Schock der Entzauberung menschlicher Selbstherrlichkeit
durch den Nachweis der sozialen Herkunft und des kollektiven Charakters vermeintlich
individueller Besonderheiten. Dieser flige den drei gro3en ,narzistischen Krankungen®,
die die Menschheit bereits durch KOPERNIKUS, DARWIN und FREUD erlitten habe, ei-
ne vierte Beleidigung hinzu. Sie verletze auch den Berufsstolz von Padagogen.

Um Habitusstrukturen empirisch zu erfassen, sind — wie bei der Psychoanalyse — be-
sondere Arrangements erforderlich: Als unbewusste Dispositionen der Mitglieder von
Kollektiven kdnnen sie nicht direkt von den Individuen erfragt, sondern nur aus den Modi
ihrer ,natirlichen’ oder methodisch provozierten Kommunikation und Interaktion in realen
oder realitdtsnahen Gruppensituationen erschlossen werden — als deren ,Generatoren’
sie fungieren. Die Grenzen eines Habitus’ wie die Grenzen des zugehérigen Feldes sind
nicht schon als solche unverriickbar vorgegeben, sondern mitbedingt durch die Frage-
stellung, deren Akzent und Abstraktionsniveau. So kann beispielsweise unterschieden
werden zwischen dem Habitus eines Menschen als Person, als Angehdriger einer Nati-
on, Region oder sozialen Klasse oder auch eines bestimmten Berufs oder Betriebs.

Soweit die zuvor bezeichneten Reflexionsbarrieren auch die Entfaltung professioneller
Kompetenzen von Erziehungswissenschatftlern und von praktischen Padagogen zu blo-
ckieren drohen, wird noch gesondert (unter 1.5 und 2.5) auf sie Bezug genommen.

(LIEBAU, MICHEL/WITTPOTH; Sozialer Sinn*; zusatzlich: KRAIS/GEBAUER 2002)
1.4 Habitus und Bildung, Laufbahn und Biographie

Bourdieu betrachtet nicht nur die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen der In-
dividuen als weitgehend habitusvermittelt, also gesellschaftlich bedingt, sondern ebenso
ihre Bildungsgange und Berufsverlaufe. Weil er sie als tiberwiegend fremdbestimmt ein-
schatzt, spricht er lieber von ,Laufbahnen® als von ,Biographien®, halt er auch die persén-
liche ,Identitat® fir illusorisch. Wir alle blieben zeitlebens weitgehend ,Eingeborene’ unse-
res Herkunftsmilieus. Gleichwohl konzediert er den Akteuren auch Chancen der Mitge-
staltung ihrer Lern-, Berufs- und Lebenssituationen und -wege. Diese variierten jenseits
der (sozial) ererbten (mehr oder minder giinstigen) Ausgangspositionen und Startqualifi-
kationen vor allem mit dem schulischen Erwerb und der bewussten Nutzung von Wissen
Uber relevante ,Gesellschaftsspiele’, deren Teilnahmebedingungen und Rollen, Risiken
und Chancen, Regeln und Strategien. Wer die Eingange, Strukturen und Grenzlinien der
betreffenden Spielfelder besser kenne, kdnne dort auch eher reussieren.

( LIEBAU, WIGGER; ,Soziologische Fragen®; zusétzlich: SAAKE 2004)

1.5 Objektive sozialwissenschaftliche Erkenntnis durch soziotopologische Selbstreflexion
und Relationierung — wider die ,scholastische” (Un-)Vernunft des ,Homo academicus*®

Die mitgeteilten empirischen Befunde, terminologischen Unterscheidungen und theoreti-
schen Pramissen sowie die Konsequenzen, die aus den Untersuchungen, Uberlegungen
und Empfehlungen des Soziologen Bourdieu fur das professionelle Selbstverstandnis
und Gesellschaftsbild der Erziehungswissenschaftler und der praktischen P&dagogen
gezogen werden kénnen, dirften mehrheitlich nur diejenigen Uberzeugen, die sich kol-
lektiv (und kontinuierlich) jenem ,Selbstversuch® unterziehen, den Bourdieu (mehrfach)
visiondr vorgezeichnet, ein ganzes Stuickweit auch schon faktisch vorgefiihrt hat. Danach
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gilt es fiir Sozialwissenschaftler(innen),

- weder die sozialen Zwénge, die menschliches Wahrnehmen, Denken und Handeln
unbezweifelbar (mit-)bestimmen, ,subjektivistisch® — etwa konstruktivistisch oder/und
voluntaristisch, willkiirlich oder/und unwillkirlich, im Vertrauen auf den ,gesunden
Menschenverstand“ — (im Sinne von ,subjektiven Theorien®) zu unterschatzen oder
vollig zu negieren, oder angesichts des Entscheidungs- und Handlungsdrucks der je
weiligen Situation (in ,Theorien der Praxis“) gar nicht erst zu thematisieren,

- noch solche ,Trugbilder ,objektivistisch* — aus einer deterministischen oder fatalisti-
schen, strukturalistischen oder funktionalistischen Position — ,zurechtzuriicken’, sich
nur auf die eigenen Beobachtungen zu verlassen und — ohne Berticksichtigung jener
subjektiven Sichtweisen — allein von daher eigene (,Als-ob-“)Theorien zu deduzieren,

- sondern sich — so gut es geht - erst einmal zu bemiihen, ,die Brille zu putzen’: die in-
dividuelle Sicht, den persénlichen Standpunkt zu klaren, ihn als kollektiven zu identifi-
zieren, zu relativieren und zu relationieren, das heift,

- in gemeinsamer Besinnung mit Angehdrigen der eigenen Disziplin, auch von Nach-
barfachern, reflexiv den Blick auf sich selbst als Sozialwissenschaftler zu richten, de-
ren privilegierte Position, Situation und Funktion als Teilnehmende an jenen Kampf-
,Spielen’, die auf dem Feld der Wissenschaft um Reputation und um (legitimen) Ein-
fluss ausgetragen werden, ins Auge zu fassen, sie sich bewusst zu machen sowie

- nach jenen feldspezifischen Spielregeln zu fragen, deren Geltung bei den permanen-
ten Wettkdmpfen stillschweigend vorausgesetzt wird, obwohl ihre Beachtung nicht
durchweg zur Erfiillung manifester wissenschaftlicher Aufgaben — der Entdeckung
und Verbreitung orientierenden und nitzlichen Wissens — beitragt, sondern (wie die
Ricksichtnahme auf hierarchische Positionen, auf Abgrenzungen von Disziplinen,
methodologische Dogmen und theoretische Orthodoxien sowie die Neigung zur Dis-
kriminierung von Neuerern und AuRBenseitern) diese haufig sogar massiv behindert,

- und so auch generelle, kultur-, disziplin- und institutionsspezifische Habitusformen
und Feldstrukturen zu enthillen, die den Karriereerfolg von Wissenschaftlern zwar
nicht gewahrleisten, aber weitgehend als dessen Voraussetzungen fungieren,

- um aus solch ,soziotopologisch’ vergleichender und habituskritischer, zudem sozial-
historischer und lebensgeschichtlicher Selbstreflexion und relationaler Betrachtung
ein diagnostisches Verstandnis ihrer Klientel und die Aussicht auf Mdglichkeiten zu-
verlassiger erziehungswissenschaftlicher Erkenntnis und Chancen erfolgreicher pé-
dagogisch-praktischer Hilfen und bildungspolischer Interventionen zu gewinnen.

Damit ist die Quintessenz jener (selbst-)reflexiven und relationalen — oder auch
Jpraxeologischen* — Erziehungswissenschaft markiert, fur die die ,Beitrdger’ des Sam-
melbands pladieren. Weiteres folgt im exemplarischen Teil (2.); einiges ist auch schon im
letzten Jahrgang dieser Zeitschrift nachzulesen (LEMPERT 2007). Nicht behandeln kann
ich hier deren epistemologische Basis, Bourdieus strukturalistische Metasoziologie, in
der die Stringenz der Relationen vor der Substanz der Elemente rangiert.

(BREMER, HEPP, FRIEBERTSHAUSER und LIEBAU; ,Zur Soziologie der symbolischen
Formen®, ,Entwurf einer Theorie der Praxis®, ,Sozialer Sinn“, ,Homo academicus” und
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,Meditationen®; ,Ein soziologischer Selbstversuch®; Sekundarliteratur: GALTUNG 1983)
2. Exemplarische berufspadagogische Relevanzen

Bourdieus unorthodoxer, erfahrungsfundierter, theoretisch so informierter wie kreativer
Ansatz hat zu einer Konzeption von auf3erordentlicher deskriptiver und explanativer, ana-
lytischer und strategischer Reichweite gefiihrt. Sie erhellt den archaischen Ehrenkodex
der nordalgerischen Kabylen ebenso wie die aristokratischen Distinktionsstrategien der
Hautevolee der Metropole des Mutterlands, die (pop-)musikalischen Moden der proletari-
sierten Verlierer des Verdrangungswettbewerbs an deren Peripherie — Opfer einer asozi-
alen Wohnungs(bau)- sowie zwar expansiven, aber qualititsblinden Bildungspolitik — und
viele andere aktuelle Varianten menschlichen Mit- und Gegeneinanders. Sein metatheo-
retisches Modell einer reflexiven Soziologie kommt fir alle Sozialwissenschaften in Be-
tracht. Weil eine rationale, realistische, umsichtige Berufs- und Wirtschaftspadagogik
sowohl auf soziologische Erkenntnisse angewiesen ist als auch selbst als Sozialwissen-
schaft begriffen und betrieben werden misste, dirften deshalb aus Bourdieus Erkennt-
nissen und Empfehlungen auch fruchtbare Konsequenzen fir unser Fach resultieren. Ei-
nige davon mdchte ich jetzt — wie schon eingangs angedeutet und auf baldige Schitzen-
hilfe aus dem Lager der ,gelernten’ Wirtschaftspadagogen hoffend — fir die (mir vertrau-
tere) Berufspadagogik exemplarisch zu ziehen versuchen.

Zuvor sei noch an eine Studie erinnert, die als Praludium zu dem Projekt betrachtet
werden kann, Bourdieus empirisch ,gesattigte’ Theorie, Terminologie und Methodologie
in die Berufs- und Wirtschaftspadagogik zu importieren: Paul WINDOLFs 1981 verdffent-
lichte soziologische Dissertation: ,Berufliche Sozialisation. Die Produktion des berufli-
chen Habitus®. Mir erscheint sie — besonders wegen der darin gezeigten Verbindungen
zur strukturgenetischen Entwicklungspsychologie Jean PIAGETs — noch immer lesens-
wert, wenn auch — sowohl wegen ihres fragmentarischen Charakters als auch angesichts
der seither erschienenen einschlagigen Publikationen — stark ergdnzungsbedurftig.

2.1 Wertschéatzung vorweg gewéahren: Solidaritat signalisieren
— der,Stallgeruch’ des ,grundsténdigen’ Berufspadagogen
als vertrauensbildende padagogische Schlusselqualifikation

Die berufspadagogischen Akteure — Professor(inn)en der Berufspddagogik, ange-
hende und amtierende Lehrkrafte gewerblicher und technischer Schulen sowie
Betriebspadagog(inn)en — und deren unmittelbare Adressaten — vor allem prospekti-
ve handwerkliche und industrielle Fachkrafte — sind auf den ersten Blick in verschie-
denen Regionen und auf unterschiedlichen Rangen des sozialen Raumes angesie-
delt. Dennoch verfiigen die meisten von ihnen aufgrund ihrer Herkunft und/oder ent-
sprechender betrieblicher Praxisaufenthalte — wenngleich in unterschiedlichen Gra-
den — Uber gemeinsame Vorstellungen, Denkweisen und Handlungstendenzen, die
auf verwandte Habitusformen hindeuten. So kommt — um ein sehr generelles Bei-
spiel zu nennen — in der Regel eine realistische Bildung ihren Vorstellungen und F&-
higkeiten mehr entgegen als deren humanistisches Gegenstiick, das auf dem ersten
Bildungsweg sowie in den Kulturwissenschaften dominiert.

Erinnern wir uns: Als entscheidender Faktor der durch die Schule ,vollstreckten’
Vererbung sozialer Ungleichheit hatte sich die soziokulturelle Nahe beziehungswei-
se Distanz zwischen den Lehrkraften und ihren Schilern erwiesen: Je geringer der
Abstand, desto gréRer die Chance der Schuler, durch die Schule geférdert zu wer-
den, und umgekehrt. Insofern sind die Schiler beruflicher Schulen in diesen Schulen
und ihre angehenden Lehrkréafte in technischen Hochschulen, Fakultaten und Institu-
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ten grosso modo besser aufgehoben als anderswo, und die gemeinsamen Fachkul-
turen lassen ein Uberwiegend guinstiges Lernklima erwarten — im Prinzip.

Doch vielleicht allein im Prinzip. Denn im Detail spricht einiges dagegen. So lassen
Ergebnisse einer friihen, psychoanalytisch orientierten Studie zumindest vermuten,
dass sozial aufgestiegene Lehrkrafte — vorsichtig ausgedriickt und metaphorisch
formuliert — nicht durchweg dazu neigen, den ,Stallgeruch’, der ihnen von ihrer fami-
lialen Herkunft und betrieblichen Praxis her durchaus noch anhaften mag, als ver-
trauensbildende p&adagogische Schlusselqualifikation einzusetzen, sondern sich
eher durch gepflegte Umgangsformen und gewéhlte Ausdrucksweisen von ihrer so-
zialen Vergangenheit zu distanzieren versuchen. Sie férderten dann vorzugsweise
die schulisch schon besser Vorgebildeten aus mittleren Herkunftsschichten sowie
besonders strebsame Schiler und Studierende, beglinstigten also nur diejenigen,
die ihnen &hnlich lern- und leistungswillig erscheinen, wie sie, die betreffenden
Lehrpersonen, die eigene Person taxieren (vgl. BUCHNER 1980).

2.2 Realistische Bildung nicht nur vermitteln, sondern auch angemessen honorieren
— das Erfordernis einer Reform unseres gesamten Bildungssystems

Selbst wenn der zuvor skizzierte Teufelskreis nur selten geschlossen war und heute
vielleicht nirgends mehr funktioniert, misste jener andere Mechanismus aufgebro-
chen werden, auf dem der zuerst bezeichnete Zirkel basiert(e): Zu beseitigen wére
vor allem jene Kalamitat, die nicht nur fallweise auftritt, auch nicht allein die berufli-
che Bildung betrifft, sondern unser Bildungssystem als Ganzes belastet: dass hier
immer noch die gymnasiale Bildung, die die Kinder unterer Gesellschaftsschichten
diskriminiert, als Kénigsweg zu einem universitaren Studium fungiert. Erst wenn die
realistische Bildung (zu der freilich auch die soziale Kompetenz gehért, die nicht
immer mit der fachlichen einhergeht) fuir das soziale Fortkommen ebenso zahlte wie
die Vertrautheit mit der humanistischen Kulturtradition, ware auch diese Bildungs-
und Aufstiegsbarriere beseitigt (vgl. GREINERT 2004, 2007). Ihr Weiterwirken kann
mit Bourdieus Begriffen und Annahmen préaziser gekennzeichnet und iberzeugen-
der eingegrenzt werden als mit den herkdmmlichen Konzeptionen und Kategorien.

Die wunschenswerte Bildungsreform wirde nicht nur irrationale Aufstiegsbarrie-
ren beseitigen, sondern es auch erleichtern, Lehrkréafte beruflicher Schulen und de-
ren universitdre Ausbilder ohne grofRen zusatzlichen Zeitaufwand besser auf ihre
spéateren Tatigkeiten vorzubereiten: Wenn die Reform die obligatorischen Aufenthal-
te in der betrieblichen und berufspadagogischen Praxis auch verlangerte — als zu-
lassige Minima erscheinen mir eine auf zwei Jahre verkiirzte Lehre und ein auf ein
Jahr reduziertes Referendariat —, zugleich aber deren systematische ,Umsetzung’ in
individuelle Studienplane und Promotionsprojekte verlangte, dirften die orientieren-
den und motivierenden Effekte dieser Reflexion und Revision der bisherigen Lern-
und Arbeitsbiographie die Durchschnittsdauer des Studiums eher verkirzen.

2.3 Den beruflichen Habitus von Auszubildenden und Ausgebildeten erhellen:
Latentes manifestieren, Implizites explizieren
— Habitusgenese und -varianten, deren Entwicklung und Determinanten

Der berufliche Habitus ist ein spates Ergebnis der Sozialisation. Zuvor wird in El-
ternhaus, Schule und Peergruppe ein milieutypischer Habitus geformt, der das
Spektrum mdoglicher Diskrepanzen zwischen personalem Sein, Wollen und Sollen
begrenzt. Der Ubergang aus der ,allgemein bildenden’ Schule und der dort ,gespiel-
ten’ einfachen, reinen Schiilerrolle in die Doppelrolle eines im Lehrbetrieb zuneh-
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mend verantwortlich arbeitenden Lehrlings markiert dennoch erneut einen folgenrei-
chen Wechsel — jenem vergleichbar, der zehn oder mehr Jahre friher aus dem El-
ternhaus in die Schule fuhrte und langst bewaltigt sein sollte. Als einschneidend wird
vor allem der Eintritt in das Betriebsmilieu erlebt. Doch die Macht der Gewohnheit
verwandelt den anfanglichen Fremdzwang auch hier meist in Selbstkontrolle, und
der Habitus gewinnt sein berufstypisches, vielleicht auch betriebsspezifisches Profil.

Einige solcher Besonderungen sind uns aus dem Alltag, andere aus Forschungen
bekannt. Als markante Beispiele konnen gelten: die erfrischende Grobheit des bulli-
gen Dorfschmieds vergangener Zeiten, die komplizierte Verhandlungen weitgehend
ersparte, die generalisierte Sensibilitdit des gelernten Béackers fur kontinuierliche
Veranderungen viskoser Substanzen, die ihn fur spezielle Zweige der chemischen
Industrie pradestiniert, und das verbliiffende Improvisationstalent des weltweit ,be-
wanderten’ Kiichenmeisters, der fast jede Panne ,zaubernd’ zu ,verzuckern’ vermag.

Als Uberwiegend unbewusste Personlichkeitskomponente wird der berufliche Ha-
bitus (h&ufig nach einem ersten ,Praxisschock’) wahrend der Lehrzeit, auch noch
danach, ebenfalls gréRtenteils unbewusst geformt: Er wird vorrangig durch den
Mitvollzug ohnehin auszufiihrender Tatigkeiten, durch zunehmende Beteiligung an
sich wiederholenden oder nur langsam wandelnden Formen betrieblich organisierter
Arbeit, also weitgehend ohne besondere padagogische Vorkehrungen — gleichsam
eingeschliffen, oft nur durch Vormachen vermittelt und durch Abgucken, Erproben
und Nachprifen angeeignet. Gravierende Fehler und Schaden werden durch jeweils
nur moderate Steigerungen des Schwierigkeitsgrades der selbstandig zu erflllenden
Auftrage sowie durch beratende, kontrollierende und intervenierende &ltere Kolle-
ginnen und Kollegen, Meister und andere fachliche Autoritaten zu verhiten versucht.

Doch auch in padagogisch begriindeten, systematisch geplanten, straff struktu-
rierten, schriftlich fixierten und mundlich explizierten, zielstrebig vorangetriebenen
und erfolgskontrollierten beruflichen Lehr-Lernprozessen in Schulen und schul&hnli-
chen Einrichtungen wird nicht nur klar Gewusstes und entschieden Gewolltes ver-
mittelt: Auch sie wirken nicht nur intentional ausbildend, qualifizierend und bewusst
erziehend, disziplinierend, sondern auch unterschwellig — und folglich besonders ef-
fektiv — sozialisierend; insofern schlagen auch sie sich im beruflichen Habitus nieder.

Habitusformende Effekte werden haufig einem ,heimlichen Lehrplan® zugeschrie-
ben und nicht nur den Schulen, sondern auch der betriebliche Arbeitsorganisation
attribuiert. Dieser ,Unplan’ ist so ,geheim’, dass er nirgends direkt abgelesen, viel-
mehr nur aus unbeabsichtigten Effekten erschlossen werden kann; lber seine ,Er-
finder’ wird nicht einmal spekuliert. Wie wirksam er auch in Bildungseinrichtungen
die padagogische Arbeit — sei es als deren ungebéandigter Widerpart, sei es als ihr
unersetzlicher Ersatz — beeinflusst, zeigen die Nebeneffekte schulischer Bewer-
tungs- und AuslesemalRnahmen und -maf3stédbe, deren Vergegenwartigung oder
auch nur Unterstellung viele Schiler weit stérker zum Lernen nétigt als mancher péa-
dagogische Kunstgriff zur Mobilisierung ihrer intrinsischen Motivation.

Als gemeinsamer Bezugspunkt der Beschreibung, Erklarung und Gestaltung im-
pliziter und expliziter arbeits-, berufs- und betriebsbezogener Bildung und Ausbil-
dung, Erziehung und Sozialisation kdnnte der berufliche Habitus daher auch zu ei-
ner zentralen Kategorie werden fir die wissenschaftliche Untersuchung, soziologi-
sche Erhellung und padagogische Rationalisierung unseres Gegenstandsbereichs.

2.4 Arbeitsstrukturen und Erwerbsverlaufe durchschauen und mitgestalten
— Gestaltungskompetenz als Ausbildungsziel
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Die Auszubildenden und Erwerbstatigen sollten ein mdglichst umfassendes Bild der
objektiven Ausbildungs-/Arbeitsstrukturen, Strukturveréanderungen und Berufsverlau-
fe in ihrem Ausbildungs- und Téatigkeitsbereich sowie der mitwirkenden Ursachen
und mitverursachten Wirkungen gewinnen. Denn erst die Kenntnis dessen, ,was oh-
nehin geschieht” und was nicht zu &ndern ist, ermoglicht es uns, ,bewusst zu halten,
was wir ohnehin machen, namlich planen und gestalten missen, gleichviel, ob wir
es mit Bewusstsein tun oder blindlings und ohne Besinnung® (zwar fast wortlich,
aber gezielt sinnwidrig zitiert nach HABERMAS 1963: 228, der dort SCHELSKY ,das
Wort im Munde umdreht’ und mir hier hoffentlich verzeiht).

Die Handlungsbedingungen erschlief3en sich uns nur vor dem Hintergrund der
Handlungsbarrieren; die Mdéglichkeiten sind als solche nur angesichts der Notwen-
digkeiten zu erkennen; und Mindigkeit ist nicht das Gegenteil von Tlichtigkeit, son-
dern setzt diese voraus. Das gilt fur historische Ablaufe und politische Prozesse,
doch auch fir individuelle Strategien. Hierauf zu achten, hilft Bourdieus Theorie, de-
ren deterministisches Missverstandnis er sowohl handelnd als auch argumentierend
immer wieder widerlegte.

Fur die nétigen Analysen hat er nicht nur den Habitusbegriff, sondern auch sonst
ein reichhaltiges Instrumentarium hinterlassen. Berufspadagogen, die neben dem
eigenen Handwerkszeug seine Erkenntnismittel beanspruchen, erscheinen geristet,
auch die berufliche Gestaltungskompetenz als realistisches Ausbildungsziel ins Au-
ge zu fassen. lhre Ausstattung rechtfertigt zudem die — fiir Bourdieu freilich illusiona-
re — Rede von beruflicher Identitét und Biographie (vgl. RAUNER 2005).

2.5 Den professionellen Habitus des wissenschaftlichen Berufspadagogen
identifizieren und relationieren
—der Traum des Lugenbarons?

Der legendare Freiherr von Miinchhausen soll unter anderem behauptet haben, es
sei ihm einst gelungen, sich an den eigenen Haaren mitsamt seinem Pferd aus dem
Sumpf zu ziehen, in den er hineingeritten war, und beide zurlick auf den rettenden
festen Boden zu hieven. So etwa mag auch der Vorschlag anmuten, den die Uber-
schrift dieses Abschnitts propagiert. Nicht Uberliefert ist, was die damaligen Zuhorer
von der Erzéhlung gehalten haben. Wir jedenfalls héatten sie wohl nur als Traumbe-
richt akzeptiert. Ernster ndhmen wir womoglich die Geschichte, hatte man uns mit-
geteilt, der Freiherr sei nicht allein in die missliche Lage geraten, sondern mit einem
ganzen Bataillon vom Wege abgekommen. Auch Bourdieu hielt den Versuch einer
reflexiven Selbstbefreiung sozialwissenschaftlicher Rationalitat nur als kollektives
Projekt fur aussichtsreich: Nur wenn viele Sozialwissenschaftler sich gemeinsam
bemihten, die Scheuklappen abzustreifen, die die Tabuzonen ihrer Disziplin(en) vor
kritischen Blicken bewahren (sollen), kdnne mit Erfolgen gerechnet werden.

Er selbst hat zwar ein gutes Stuck der Strecke von den Frichten (und Auswich-
sen) zu den Wurzeln und dem Nahrboden seiner Wissenschaft allein zurlickgelegt;
ich aber fuhle mich auRerstande, den entscheidenden Schritt zu einer selbstreflexi-
ven Berufspadagogik jetzt und hier im Alleingang zu leisten: unseren professions-
spezifischen Habitus zu enthillen und mit unserem ,akademischen Unbewussten®
auch unsere ,scholastische Un-Vernunft® kenntlich und rationaler Kritik zuganglich
zu machen. Statt dessen mdchte ich nur nochmals andeuten, in welche Richtung wir
uns, Bourdieu folgend, zu bewegen hatten: Wenn Sozialwissenschaftler(innen)

- die ,subjektiven Theorien“ von ,Praktikern’ und die ,Theorien der Praxis*
(die angesichts des Entscheidungs- und Handlungsdrucks, dem sie stéandig aus-
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geliefert sind, nur jene Ausschnitte der Realitat thematisieren, die sich den Akteu-
ren unmittelbar aufdréangen, relevante Kontexte aber weitgehend ausklammern),

- mit ihren eigenen objektivistischen, nur scheinobjektiven ,Als-ob-Theorien®
(jenen Konstruktionen rationalen Handelns, die mit den beobachtbaren Aktionen
meist nur vereinbar sind, wenn von den Intentionen der Akteure abgesehen wird),

- zu soziotopologisch doppelt reflektierten, ,objektiven Theorien® verkniipfen wollen
(die den positionsbedingten Optionen und Potentialen beider Seiten gleicherma-
Ben Rechnung tragen),

dann missen sie, sollten folglich auch Berufspéadagog(inn)en, die in der Forschung
und/oder als Hochschuldozent(inn)en tatig sind, miteinander und zusammen mit
Studierenden und Studienabsolventen ihrer Disziplin versuchen,

- nicht nur Auffassungen der Studierenden und Absolventen, sondern auch eigene
Vorstellungen, als Korrelate je spezifischer individueller und kollektiver Positio-
nen, Bewegungen und Perspektiven, im sozialen Raum zu identifizieren,

sollten sie sich weiterhin bemtihen,

- die Themen ihrer Forschungsprojekte und Lehrveranstaltungen unter Beriicksich-
tigung der Differenzen zwischen ihren eigenen, soziotopisch und soziobiogra-
phisch bedingten Erkenntnischancen und Erkenntnisschranken einerseits und de-
nen der Adressaten ihrer Leistungen andererseits auszuwahlen und

- akademische ,Brauche’, durch deren Pflege solche Konzentration mehr behindert
als gefordert wird, als ,Unsitten’ zu erkennen und zu kennzeichnen, die von ihrem
Arbeitsprozess abzutrennen und abzuschaffen sind.

3. Ergdnzende Bemerkungen zum berufs- und wirtschaftspadagogischen Ge-
brauchswert sowie zur weiteren ErschlieBung der Konzeption

3.1 Statt einer Zusammenfassung: Diskussion einiger prinzipieller Bedenken

Jeder Versuch, das Mitgeteilte zu restimieren, dirfte nur zu unverstandlichen Abs-
traktionen und/oder sehr selektiven Wiederholungen fiihren. Stattdessen diskutiere
ich nur noch einige grundséatzliche Einwande, zu denen eine Rohfassung des vorlie-
genden Textes Klaus BECK provozierte. Sie haben mir Korrekturen und Ergénzun-
gen meiner ursprunglichen Argumentation nahe gelegt.

Die Pointen seiner Bedenken — vorsichtiger: meiner diesbeziiglichen Deutungen
und Selektionen — lassen sich in Kurze wie folgt wiedergeben und kommentieren:

Einwand 1: Bourdieus Habitusbegriff sei operational so unscharf gefasst, dass er
mehr verberge als enthille. Doch das gilt nur fir dessen abstrakten theoretischen,
nicht aber fur seinen konkreten empirischen Gebrauch. Es handelt sich um eine
Konsequenz des generellen, fir andere Begriffe Bourdieus ahnlich folgenreichen
Ansatzes, sich nicht a priori durch ,randscharfe’ Definitionen so festzulegen, dass
bedeutsame Ph&nomen(aspekt)e vielleicht von vornherein ausgeblendet werden,
sondern die forschungsleitenden Konzepte erst anhand relevanter Realitatserfah-
rungen zunehmend zu prazisieren, ohne sie je ganz erstarren zu lassen. Auch sonst
verstand Bourdieu sich als radikaler Empirist, der sich bei seinen Untersuchungen
auf den ,Entdeckungszusammenhang“ konzentrierte. So hielt er mehr von richtigen’
Fragen als von spekulativ vorweggenommenen Antworten alias Hypothesen. Dabei
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konnte er sich freilich auf seine einzigartige soziologische Sensibilitdt ebenso ver-
lassen wie auf seine profunde Kenntnis einschlagiger Terminologien und Theorien.
Einwand 2: Die soziologi(sti)sche Konzentration auf soziale Charakteristika der Sub-
jekte, die aus fremdbestimmten Sozialisationsprozessen in kollektivtypischen (teils
kontingenten, teils zwingend festgelegten) Sequenzen sozialer Positionen erwach-
sen, verfehle die fir Erziehungswissenschaftler, auch fiir Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogen zentrale Dimension der Identitatshildung, der Entstehung und Entwicklung
personaler Einzigartigkeit im Verlauf individueller Biographien. Jedoch: Um vorhan-
dene Spielraume individueller Lebenshewaltigung, Umweltgestaltung und Person-
lichkeitsentwicklung erkennen zu kénnen, bedarf es der soziologischen Desillusio-
nierung. Nur in diesem Sinne hat Bourdieu immer wieder auf soziale Restriktionen
personaler Bildung hingewiesen und sich im Ubrigen zeitlebens firr soziale Gerech-
tigkeit und kulturelle Vielfalt (als deren Voraussetzungen) engagiert.

Einwand 3: Die bisherigen Versuche selbstreflexiver Vergewisserung der Bedin-
gungen menschlichen Wahrnehmens, Denkens und Handelns diskreditierten Bour-
dieus analogen Vorschlag und ,Selbstversuch®. Doch trifft die Analogie nicht zu:

Weder rét er allen Menschen, sich umfassend ihrer sozialen Situation, Herkunft
und Zukunft zu versichern; vielmehr empfiehlt er nur Fachkollegen, sich nach Unter-
schieden zu fragen
- zwischen ,subjektiven Theorien“ und ,Theorien der Praxis“ untersuchter Perso-

nen und Gruppen und ihren eigenen, tendenziell objektivistischen ,Als-ob-Theo-

rien“ einerseits und
- zwischen den sozialen Positionen (und positionsbedingten Funktionen) der bei
den Kollektive andererseits, die die erstgenannten Differenzen erklarten und so
die Sichtweisen beider Seiten versténdlicher machten.
Noch verbindet er damit einen Anspruch auf absolute Wahrheit, sondern nur die
Gewissheit, der Wahrheit auf diesem Wege naher zu kommen als mit den beiden
anderen Typen von Theorien. Denn jeder Mensch wird sowohl sich selbst als auch
andere besser verstehen kénnen, wenn er nicht nur deren soziale Position, sondern
auch seinen eigenen Standort im sozialen Raum und die Relationen zwischen bei-
den in seine Uberlegungen einbezieht. Das gélte sogar dann, wenn sich dem Sozio-
logen der eigene Habitus als sein soziales Unbewusstes notwendig entzdge. Zudem
bliebe noch, als zumindest partikulare Losung, die interdisziplindre Kommunikation.

Einwand 4: Damit habe ich auch bereits auf BECKs néchsten Einwand reagiert
und meine vormals durchgangige Rangordnung der drei Theorietypen auf einer
\Wahrheitsskala’ revidiert: Nur die ,soziotopologischen Theorien“ rangieren iber den
beiden anderen Varianten, diese aber erscheinen gleichermaf3en fallibel.

Einwand 5 a: Die Schule kénne Defizite der friihkindlichen Sozialisation im El-
ternhaus nicht kompensieren. Jedoch: Dass viele Schulen auch in dieser Hinsicht
mehr als bisher leisten kdnnten, haben Modellversuche langst erwiesen.

Einwand 5 b: Was ware schon durch einen schulischen Ausgleich familial beding-
ter Bildungsdefizite fur die Entschérfung des Nullsummenspiels spéaterer Statuskon-
kurrenz gewonnen? Gegenfragen: Muss dieser Wettbewerb wirklich unausweichlich
als tendenziell eindimensional-6konomistisches ,win-or-lose-Kampfspiel“ bestritten
oder kann er nicht auch als mehrdimensionales ,win-win-Spiel“ betrieben werden,
bei dem niemand notwendig verliert und ausgeschlossen wird, sondern nur der
Tuchtigere mehr und der weniger Tuchtige weniger gewinnt, aber auch der
Schwéchste noch die Achtung seiner Mitmenschen erwerben kann und nicht im so-
zialen Abseits landen muss? Wieviel Wettstreit ist nétig und wieviel Kooperation er-
forderlich, um die ,Gliickshilanz’ der Gesellschaft ohne ungerechte Benachteiligung
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eines Teils ihrer Mitglieder zu optimieren? Warum wird der hierfur erforderliche
rechtliche Rahmen nicht politisch gesetzt, warum die institutionalisierte Erziehung
nicht starker hierauf ausgerichtet? Wohlgemerkt: Es geht nicht um eine véllige Nivel-
lierung sozialer Leistungspotentiale, Leistungen und Gratifikationen, wohl aber um
deren gerechtere Distribution; und eine Reduktion der derzeitigen Ungleichverteilung
von Leistungen und Belohnungen lasst sich allemal rational legitimieren.

Einwand 5 c: Die akademische Bildung stelle keinen unanfechtbaren MaRstab fur
die Wertschatzung und Erziehung der Menschen dar. Entgegnung: Als solche ist
diese Bildung in der Tat ambivalent; vielmehr kommt es darauf an, welches Wissen
und Kénnen damit gemeint ist. Nicht zufallig hat Bourdieu auch und gerade die
,Scholastische Vernunft‘ des ,Homo academicus® scharf kritisiert.

Der erfrischende Impuls, den seine Konzeption auch auf Berufs- und Wirtschafts-
padagogen ausiiben kénnte, beruhte nicht zuletzt auf seinem souveranen, oft ironi-
schen Umgang mit irrationalen akademischen Konventionen — mit Idiotien wie den
rigiden Abgrenzungen etablierter Disziplinen sowie den Absolutheitsanspriichen und
Integrationsverboten angeblich gegenséatzlicher Theorien, die nur verschiedene As-
pekte der selben sozialen Wirklichkeit fokussieren, deren strenge Trennung aber in
den betroffenen Grenzgebieten einen ,Erkenntnisstau’ bewirkt, der gerade diese Zo-
nen fir kunftige Forschungen empfiehlt. Das gilt auch fiir die Habitusforschung im
,Niemandsland’ zwischen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik und der Soziologie.

3.2 Vorschlage zur Rezeption des Sammelbandes sowie
zum Einstieg in die Bourdieu-Lekture

Ergénzend seien einige exemplarische, relativ leserfreundliche Quellentexte ge-
nannt. Als solche empfehlen sich aus dem Sammelband noch am ehesten die von
BREMER, FRIEBERTSHAUSER und LIEBAU verfassten Artikel. Das Gleiche gilt fiir
die meisten Beitrage in BOURDIEUs Buch: ,Soziologische Fragen*. Hierbei handelt
es sich um eine Kollektion kirzerer Aufsatze, Vortragsmanuskripte, Kongress- und
Diskussionsbeitrage, Interviewtranskripte, Gesprachsprotokolle und Collagen, die
viele unterschiedliche Themen abdecken, auch die hier betonten Komponenten sei-
ner weit ausgreifenden Konzeption. Fiir Wirtschaftspddagogen kommen au3erdem
einige Artikel(chen) seines Bandchens ,Gegenfeuer” in Betracht, einer Zusammen-
stellung meist noch kirzerer Stellungnahmen Bourdieus wider die weltweite Benach-
teiligung der Mehrheit der Menschen durch die 6konomistische Einfalt der global
grassierenden neoliberalen Ideologie. Fir alle Leser(innen): SCHWINGEL 2003,

3.3 Extrapolationen

Zusétzliche Aufschlisse Uber das spezifische Beschreibungs-, Erklarungs-, Aufkla-
rungs- und Anregungspotential der Schriften Bourdieus fir die Berufs- und Wirt-
schaftspédagogik verspricht ein Vergleich mit den entsprechenden Leistungen kon-
kurrierender soziologischer Ansétze, besonders mit der Systemtheorie Niklas LUH-
MANNSs und daran anschlieenden Konzeptionen. Dabei wére an einige vorliegende
allgemein-, berufs- und bildungssoziologische, auch einzelne berufspadagogische
Arbeiten anzuknipfen (NASSEHI/NOLLMANN 2004, besonders die Beitrdge von
KNEER, SAAKE und SCHROER; KURTZ 1997, 2005; HARNEY 1998).

4. Quellen

4.1 Im Text berlicksichtigte Beitrage des Sammelbands
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