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Symposion:

Soziologie und Schule

Der DGS-Ausschuss »Soziologie und Schule«

Einleitung von Reiner Keller

Das Symposion! beruht auf Beitrigen aus dem DGS-Ausschuss »Soziolo-
gie und Schule, den das Konzil der DGS Ende 2015 cingerichtet und in-
zwischen bis 2018 verlingert hat. Der Ausschuss versammelt Fachvertrete-
rInnen aus dem universitiren wie aus dem schulischen Kontext, die der
dringende Korrektur- und Erginzungsbedarf im Hinblick auf eine Vermitt-
lung soziologischen Orientierungswissens iiber soziale Zusammenhinge,
Prozesse und Strukturen zusammengebracht hat.? Diese Vermittlungsauf-

1 Mein besonderer Dank gilt Sabine Ritter, die das Symposion zusammengestellt und be-
treut hat.

2 Zwei Initiativen des Ausschusses sind besonders hervorzuheben. Dies ist zum einen die
Podiumsdiskussion auf dem Bamberger Soziologiekongress im September 2016, mit
etwa einhundert BesucherInnen, VertreterInnen des Ausschusses und den diskutieren-
den rauswirtigen< Gisten Dr. Sabine Dengel von der Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung, dem Vorsitzenden des Deutschen Philologenverbandes Heinz-Peter Meidinger
und der Vorsitzenden der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Marlis Tepe. Dies
ist zum zweiten der gemeinsam mit der Schader-Stiftung im Juni 2017 in Darmstadt
organisierte Workshop »Soziologie in der Schule, der sich vor allem auf den Austausch
zwischen schulischen, schulisch-administrativen und fachgesellschaftlichen Akteurlnnen
richtete. Zu beiden Veranstaltungen sind umfangreiche Dokumentationen erschienen
und auf der Webseite der DGS unter www.soziologie.de/ausschuss-schule abrufbar.
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gabe schliet die Behandlung sowohl sozialer Zusammenhinge, Prozesse
und Strukturen als auch grundlegender gesellschaftlicher Mechanismen und
aktueller Herausforderungen ein.

Das vorliegende Symposion fithrt die im Ausschuss begonnenen Dis-
kussionen weiter. Es will damit vor allem auch betonen, dass die hier dis-
kutierten Forderungen nach einer stirkeren Beteiligung der Soziologie in
der Schule nicht einfach eine Angelegenheit sind, um die sich der Vorstand
der DGS und der eingerichtete Ausschuss »schon kiimmern«. Vielmehr
werden Erfolg oder Misserfolg dadurch entschieden, wie sich Fachvertrete-
rInnen vor Ort in die entsprechenden Aktivititen einklinken und sie mit
Leben fillen — die Beteiligung an der Arbeit des Ausschusses ist sehr will-
kommen.

Gesellschaftliche Bildung in unruhigen Zeiten

Die Zeiten sind lange vorbei, in denen die westeuropdische und auch die
Soziologie in Deutschland vom Schwung der politischen und gesellschaftli-
chen Aufbruchstimmungen der spiten 1960er und frithen 1970er Jahre
mitgetragen wurde und wie selbstverstindlich als Bestandteil der Bildungs-
angebote gelten konnte. Das, was man »gesellschaftliche Bildung« nennen
kénnte, also ein soziologisch-reflexives Wissen tber soziale bzw. gesell-
schaftliche Mechanismen, Prozesse, Strukturbildungen und Zusammen-
hinge, wird in den schulischen Curricula seit geraumer Zeit in den Hinter-
grund geriickt bzw. durch individuumszentrierte Lehrinhalte ersetzt, wel-
che die Schulerinnen und Schiller als zukinftige unternehmerische und
konsumerische Subjekte, als RechtstrigerInnen und als Wahlbiirgerlnnen
adressieren.

Die Marginalisierung soziologischen Wissens und soziologischer Kom-
petenzen in schulischen Bildungsprozessen steht in deutlichem Wider-
spruch zur enormen Rolle, die soziologischer Analyse ansonsten in schr
vielen gesellschaftlichen Bereichen zukommt, bis hin zur politikbegleiten-
den und -vorbereitenden Forschung, ohne die kaum eine politische Ent-
scheidungsebene handlungsfihig wire. Dem entspricht eine ungemein ho-
he Anzahl von Haupt- und NebenfachabsolventInnen, deren Zahl mittler-
wicle in die Hunderttausende geht (vgl. Poferl, Keller 2015; Marquardt
2011). Nicht nur die explizit als Soziologie massenmedial prisenten Inhalte,
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sondern die diffundierten soziologischen Blickwinkel und Analyseperspek-
tiven, die sich allgegenwiirtig in den Medien finden, sprechen eine deutliche
Sprache. Zahlreiche frithere Nachbardisziplinen der Soziologie haben sich
soziologisiert; insgesamt ldsst sich auch eine weitreichende Soziologisierung
der Gesellschaft, zumindest der gesellschaftlichen Selbstanalyse und der or-
ganisatorisch institutionalisierten Entscheidungsprozesse beobachten. Es ist
deswegen sehr erstaunlich, dass dieser Feststellung einer weithin, bis in ihre
Alltagsvokabulare hinein soziologisierten Gesellschaft so wenig Soziologie in
der Ausbildung von Lehrerlnnen und in der Bildungsvermittlung an Schi-
lerInnen entspricht, wie ein kurzer Blick in universitire und schulische Curri-
cula deutlich macht (von einigen wenigen Ausnahmen abgesehen). Das ist
im Ubrigen keine Sondersituation der Bundesrepublik Deutschland. In
Grof3britannien beispielsweise ist es dem Britischen Soziologieverband in
mithevoller und langjihriger Arbeit inzwischen gelungen, die komplette
Verdringung der Soziologie aus den Schulen abzuwehren. Dafiir wurden
neben intensiver Lobby- bzw. >Abwehr-Arbeit auch zahlreiche Unterrichts-
materialien entwickelt, die verdeutlichen, was unverzichtbare Kernelemente
einer soziologisch begrindeten gesellschaftlichen Bildung sein und wie sie im
schulischen Unterricht eingebracht werden kénnen.?

Die Frage nach der Rolle von Soziologie cinerseits in der Ausbildung
von LehretInnen unterschiedlicher Fiacher und Schulformen, aber natiir-
lich auch der einschlidgigen Fachlehrkrifte, andererseits aber auch auf der
inhaltlichen Ebene der schulischen Curricula ist sowohl fir das Fach selbst
als auch fir den Stellenwert von gesellschaftlicher Bildung in den gegen-
wirtigen unruhigen gesellschaftlichen Zeiten von ganz erheblicher Bedeu-
tung. Selbstkritisch muss dazu wohl festgehalten werden, dass dies den or-
ganisierten Fachvertretungen in den letzten Jahrzehnten nicht immer deut-
lich vor Augen stand. Andere Disziplinen bzw. deren Lobbygruppen haben
hier durchaus erfolgreicher agiert. Ziel des Ausschusses »Soziologie und
Schule« ist deswegen, auch fur die Soziologie eine entsprechende Interes-
senvertretung aufzubauen und auf Dauer zu stellen.

Stellt man den zihen Rhythmus der Verinderung von Lehrinhalten im
schulischen Unterricht in sechzehn verschiedenen Bundeslindern mit je
unterschiedlichen Schulformen in Rechnung, dann wird sofort offensicht-
lich, dass es sich hier nicht um eine kurzfristige und einmalige Initiative
handeln kann. Deren Ziel wire auch nicht notwendig die allgemeine Ein-
fihrung eines neuen Schulfachs Soziologie. Das erscheint angesichts der

3 vgl. dazu die Webseite www.discoversociology.co.uk.
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bestehenden Konkurrenzen um Fachanteile im Schulunterricht schwerlich
realisierbar. Gestirkt, verteidigt, wiedereingefithrt werden missen abet in
den verschiedenen Schulformen die expliziten Anteile einer »gesellschaftli-
chen Bildung«, die gegeniiber scheinbar nttzlichem Wirtschaftswissen,
Rechtswissen und politischem Wissen marginalisiert wurde oder zu werden
droht. Damit eng verbunden ist das Argument, dass sich gerade auch Oko-
nomie, Recht und Politik ohne soziologische Analyse nur begrenzt verste-
hen lassen. Der Forderung nach einer Stirkung der Soziologie in der gesell-
schaftlichen und politischen Bildung entspricht die Forderung nach einer
Stirkung der Soziologie in der Lehramtsausbildung. Dies gilt unabhingig
davon, ob es sich um zukiinftige Fachkrifte fiir gesellschaftliche Bildung
handeln soll — da ist das sicherlich unumstritten — oder um Fachlehrkrifte
fir alle anderen Ficher, vom Deutschunterricht tber Sport bis hin zu Ma-
thematik, Chemie oder Fremdsprachen. Die derzeitige bildungswissen-
schaftliche Forschung scheint eine Ausbildungsperspektive zu férdern, wel-
che die »didaktische Technologie« der Unterrichtssituation und die einzelne
Lehrkraft in ithrem schulischen Handeln in den Vordergrund stellt. Die Re-
levanz dieser Perspektive soll keineswegs bestritten werden. Problematisch
ist es jedoch, wenn sie zu Lasten einer eben auch soziologisch informierten
Sichtweise geht, die sowohl ein Wissen um schulorganisatorische Prozesse,
Interaktionsdynamiken und Identititsbildungen in der Klasse und auch
iiber soziale Milieus und Ungleichheiten und anderes mehr beinhalten mss-
te — das heil3t, das Soziale der Unterrichtssituation nicht vergisst. Dafiir ist
es notwendig, dass sich Soziologlnnen vor Ort einmischen, wenn es um
die Entwicklung von Lehramtsausbildungen geht. Dazu gehért auch, dass
die entsprechenden Lehraufgaben nicht linger ein Dasein als ungeliebtes
Anhingsel des eigentlichen »Kerngeschiftes« fristen, sondern in ihrer Her-
ausforderung und Bedeutung gewiirdigt werden.

Reiner Keller

Literatur

Marquardt, U. 2011: Wieviele Soziologlnnen gibt es? Beitrag fiir den Berufsver-
band deutscher Soziologinnen und Soziologen e.V., http://bds-soz.de/BDS/
PDF/Studium/wieviele_soziologen.pdf; letzter Aufruf 12. Oktober 2017.

Poferl, A., Keller, R. 2015: Wie und wozu forschen? Vom Sinn soziologischer Er-
kenntnisproduktion. In A. Brosziewski, C. Maeder, J. Nentwich (Hg.), Vom
Sinn der Soziologie. Wiesbaden: Springer VS, 137—151.



FORSCHEN, LEHREN, LERNEN 39

Soziologie in Schule und Lehrerbildung

Normierungen durch die Kultusministerkonferenz

Die Institution Kultusministerkonferenz (IKMK) ist im féderalen Gebilde
von 16 Bundeslindern mit Kulturhoheit ein notwendiges Gremium zur
Mindestabsicherung der Vergleichbarkeit von Bildungsangeboten und Le-
benschancen. Zugleich ist die Koordination dieses hochkomplexen Grof3-
Systems von 16 Bundeslindern, Wissenschaft, Parteien und Verbinden mit
einem enormen Aufwand an personellen, zeitlichen und materiellen Res-
sourcen verbunden. Daher sind die KMK-Entscheidungen wegen der Vag-
heit und Interpretationsbedurftigkeit der Formulierungen sowie wegen des
geringen Verbindlichkeitsgrades stark in die Kritik geraten. Fir den Be-
reich Lehrerbildung formuliert der Bildungsforscher Manfred Prenzel:

»Die von Kultusministerkonferenz und Wissenschaft aufgestellten Grundsitze und
lindergemeinsamen Anforderungen fiir das Lehramtsstudium bleiben zu allgemein,
sind wenig verbindlich und ermdglichen eine fast beliebige Interpretation vor Ort.
Es fehlt an gemeinsamer Absicht, an gemeinsamer Planung und ja, an einem ge-
meinsamen Plan.« (Prenzel 2017)

Die divergierende Praxis der Bundeslinder bezogen auf den Fachunterricht
im gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld bestitigt diese Einschit-
zung auch fir den Bereich des Soziologieunterrichts, obwohl die Normie-
rungen eine gute Grundlage bieten kénnten.

Fir die allgemeinbildenden schulischen Bildungsginge im Bereich der
Sekundarstufe II regeln die »Einheitliche[n] Prifungsanforderungen in der
Abiturprifung. Sozialkunde/Politik« (EPA) aus dem Jahre 2005 die Ab-
stimmung der Inhalte und Prifungsformate. Hier stehen Gesellschaft, Wirt-
schaft und Politik als gleichberechtigte Inhaltsfelder nebeneinander und die
Zielbestimmung sieht vor, dass sich Lernende das Orientierungswissen an-
eignen, das sie in die Lage versetzt, Gesellschaft, Wirtschaft und Politik
mitzugestalten (KMK 2005: 2). Die EPA soll nicht weiter entwickelt wer-
den, da die Steuerung der Bildungspolitik inzwischen die Definition von
fachlichen Bildungsstandards sowie die Entwicklung eines entsprechenden
Aufgabenpools fiir zentrale Prifungen aller Ficher vorsieht. Dies ist aber
mit einem hohen Aufwand verbunden und wird durch die unterschiedlichen
Facherzuschnitte des gesellschaftswissenschaftlichen Bereichs in den Bun-
deslandern stark erschwert.
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Im Bereich der Lehrerbildung wird die allgemeinpiddagogische Ausbildung
durch die »Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften« bun-
deseinheitlich geregelt (KMK 2014). Hier werden die Kompetenzen (Fi-
higkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen) definiert, iiber die eine Lehrkraft
zur Bewiltigung beruflicher Anforderungen verfiigen sollte. Die Standards
gelten sowohl fiir die universitire als auch fiir die berufspraktische Phase der
Lehrerbildung. Die Vorgabe ist zudem Prifgrundlage fir die Akkreditie-
rung der Bildungswissenschaften an den Universitdten. Die Standards wur-
den 2004 von der KMK beschlossen und 2014 unter der Inklusionsper-
spektive iiberarbeitet. Die Soziologie wird als zu beteiligendes Fach nicht
genannt, soziologische Themen werden aber implizit in den Kompetenzbe-
schreibungen deutlich (zum Beispiel Bildungs- und Erziehungssoziologie,
Sozialisationsforschung, Gruppensoziologie, Institutionssoziologie, Profes-
sionsforschung, gesellschaftlicher Wandel und andere). Durch die Inklu-
sionsperspektive kommen weitere implizit soziologische Anforderungen
hinzu (Bildung und gesellschaftliche Teilhabe, Wertschitzung und Aner-
kennung, Diversitit und Heterogenitit, Benachteiligungen, Beeintrich-
tigungen und Barrieren, kollegiale und institutionelle Kooperation, Heraus-
forderungen inklusiver Schulentwicklung). Im Kontext der Digitalisierung
aller Lebensbereiche hat die Kultusministerkonferenz eine digitale Bildungs-
strategie verabschiedet (KMK 2016a). Zur Umsetzung der Strategie im Be-
reich der Lehrerbildung sehen die Linder im Rahmen der Kultusminister-
konferenz eine Uberarbeitung der einschligigen Vorgaben der KMK zur
inhaltlichen, strukturellen und organisatorischen Ausgestaltung der Lehrer-
bildung vor. Auch dies ist mit einem erheblichen Aufwand verbunden, er-
Offnet aber auch Interventionschancen.

Die fachlichen Anforderungen an die zukiinftigen Lehrkrifte werden
im Dokument »Ldndergemeinsame inhaltliche Anforderungen fir die Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung« bundeseinheit-
lich geregelt. Sie wurden 2008 von der KMK beschlossen und enthalten im
Unterschied zu den Standards fir die Bildungswissenschaften keine fach-
lich ausdifferenzierten Standatrds, sondern ein fachliches Kompetenzprofil
sowie eine Auflistung der notwendigen Inhaltsbereiche. Auch hier ist die
Ausgangsbasis ein gleichberechtigtes Nebeneinander von Soziologie, Poli-
tologie und Okonomie sowie Fachdidaktik. Die fachlichen Anforderungen
werden fir die gesamte Lehrerbildung definiert, fiir die universitire Phase
sind sie Grundlage fiir die Akkreditierung. Dadurch, dass Inhaltsbereiche
definiert werden, ist die Vorgabe weniger vage und interpretationsbedurftig
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als die Standards fiir die Bildungswissenschaften. Die Beitrige der Soziolo-
gie sind: Soziologische Theorien, Mikro- und Makrosoziologie, Institutio-
nen und Gesellschaftssystem, Steuerung sozialer Prozesse sowie Soziale Si-
cherheit. Fir die Sekundarstufe II kommen Gesellschafts- und Handlungs-
theotien und Sozialer Wandel im internationalen Kontext hinzu. Die auch
hier erfolgte Uberarbeitung (KMK 2016b) aus Inklusionsperspektive ergab
zusitzliche, soziologisch relevante Perspektiven: Inklusions- und Exklusions-
prozesse, grundlegende Aspekte des Umgangs mit Heterogenitit und Inklu-
sion im Unterricht und Kooperation in multiprofessionellen Teams. Auch
diese fachlichen Anforderungen sollen im Kontext der digitalen Bildungs-
strategie der KMK entsprechend angepasst werden. Dies ist ebenfalls mit
einem grof3en Aufwand verbunden und eréffnet Interventionsmoglichkeiten.

Fir die Stirkung der Soziologieanteile in Schule und Lehrerbildung ent-
halten die KMK Beschliisse in den fachlichen Dokumenten cine gute Aus-
gangsbasis, da die Vorgaben von einem gleichberechtigten Miteinander
von Soziologie, Politologie und Wirtschaftswissenschaften ausgehen. Dies
hindert die Bundeslinder aber vor allem im Bereich der Sekundarstufe I
nicht, Ficherzuschnitte wie zum Beispiel Politik — Wirtschaft vorzuneh-
men. In den Standards fiir die Bildungswissenschaften werden soziologi-
sche Perspektiven nur sehr implizit erkennbar. Daher ist es eine Frage der
internen Aushandlung an den Universititen, ob die Soziologie zu den bil-
dungswissenschaftlichen Anteilen Beitrige leistet oder dies anderen Fi-
chern Uberlisst. Interventionspunkte fiir eine Stirkung der Soziologie erge-
ben sich vor allem bei der Umsetzung der Innovationsaspekte Inklusion
und Digitalisierung, zudem bei der Entwicklung von fachlichen Bildungs-
standards und Muster-Abituraufgaben fiir die Sekundarstufe II. Zu dieser
Stirkung sind allerdings eine bessere Kooperation der beteiligten Organisa-
tionen und Personen sowie gemeinsame Stellungnahmen und abgestimmte
Handlungsstrategien der Verbinde nétig]

Aus meiner langjdhrigen Erfahrung erfordert die aktuelle gesellschaft-
liche und politische Ausgangssituation eine Minimalstrategie der Verteidi-
gung des Integrationsfaches Sozialwissenschaften gegen erneute Versuche,
das Fach Wirtschaft auf Kosten von Soziologie und Politik noch stirker zu
etablieren. Eine perspektivische Maximalstrategie bestiinde darin, sozial-
wissenschaftliche Bildung als Bestandteil eines Burgerrechts auf Bildung
(Stiller 2012: 5 ff.) zu begreifen, um so die nachfolgenden Generationen in
die Lage zu versetzen, die offene, pluralistische und demokratische Gesell-
schaft auch in eine menschengerechte Zukunft zu fihren.
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Die Bedeutung der Soziologie im Kontext der Sozialwissenschaften und
der aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen hat Adorno bereits
1966 beschrieben:

»Aller politischer Unterricht endlich sollte zentriert sein darin, dal Auschwitz nicht
sich wiederhole. Das wire nur moglich, wenn zumal er ohne Angst, bei irgendwel-
chen Michten anzustoBen, offen mit diesem Allerwichtigsten sich beschiftigt.
Dazu misste er in Soziologie sich verwandeln, also tber das gesellschaftliche
Kriftespiel belehren, das hinter der Oberfliche der politischen Formen seinen Ort
hat.« (Adorno 1966: 89)

Edwin Stiller
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Soziologie in der Schule —
auch eine Frage der SchiilerInnenperspektive

Der Austausch dariiber, was die Soziologie in schulischen Bildungsprozessen
leisten kann und muss, findet gegenwirtig vornehmlich unter Expertlnnen
aus der Disziplin selbst oder gemeinsam mit VertreterInnen der Schulad-
ministration statt. Die Einladung der Landesschilervertretung (LSV) Hes-
sen zum Workshop »Soziologie in der Schule?« im Juni 2017 diente vor
diesem Hintergrund dazu, die primir betroffenen Akteurlnnen mit in den
Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis einzubezichen und nicht tiber
sie, sondern mit ithnen ins Gesprich zu kommen. Im vorliegenden Beitrag
sollen die Bedeutung der Perspektive von SchiilerInnen, inspiriert von den
Impulsen der LSV, sowie daraus folgende Anspriche an eine Soziologie in
den Schulen diskutiert werden.

Schauen wir uns dazu zunichst an, was die LSV der Schule, dem darin
stattfindenden Unterricht sowie den Lehrenden im Rahmen ihres Impuls-
vortrages attestiert hat. Ihre Position ist deutlich: Wihrend Partizipations-
gelegenheiten sowie Moglichkeitsriume fiir Personlichkeitsentfaltung und
gesellschaftskritische Reflexion fehlen, tiberlagert die Okonomisierung von
Bildung den derzeitigen Unterrichtsalltag. Die LSV bemingelt,

»dass uns tagtiglich implizit vermittelt wird, wir miissten alles tun, um ein gutes Abi-
tur zu erhalten, um damit der Wirtschaft dienen zu kénnen, zeigt, dass wir in der
Schule noch lange nicht auf unser Leben vorbereitet werden, sondern nur darauf,
spiter mal dem Wirtschaftssystem dienen zu kdnnen« (Schader-Stiftung 2017: 6).

Zwei Aspekte kommen hier zum Ausdruck: Zum einen fihlen sich Schiile-
rlnnen auf die Rolle eines angehenden Wirtschaftssubjektes reduziert. Zum
anderen, und das folgt zwangsldufig aus erstem, steht alles Gegenwirtige
im Zeichen von etwas Zukiinftigem. Was jetzt gelernt und wofiir sich jetzt
angestrengt wird, hat ausschlieBlich in einer mittelbaren beruflichen Zu-
kunft Bedeutung. Berechtigterweise stellt sich die LSV da die Frage: »Wenn
wir jetzt nicht dazu motiviert werden, unsere Meinung zu dullern, Kritik
auszuiiben und vor allem gegen das vorzugehen, was wir nicht gerecht fin-
den, wann dann?« (ebd.: 7, Hervorhebung im Original) Als Hauptforde-
rung geht aus dem Beitrag der LSV hervor, Vertrauen und Verantwortung
beziiglich der eigenen Handlungskompetenz zugesprochen zu bekommen.
Die Impulse der LSV stellen die Gesellschaft und auch die Soziologie vor
die Fragen, als welchen Ozt wir Schule begreifen und ob wir SchiilerInnen
lediglich in ihrer Rolle als Lernende oder aber als Expertlnnen ihrer Le-
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benswelt und Akteurlnnen eigenen Rechts begegnen wollen. Letzteres
wirde in der Konsequenz eine starke Partizipation an den sie betreffenden
Gestaltungs- und Entscheidungsprozessen bedeuten. Michael-Sebastian
Honig konstatiert fiir Kinder, dass sie

rinsofern Akteure gesellschaftlicher Verinderungsprozesse [wiren|, als ihre Erfah-
rungen und ihre Konstruktionen von Wirklichkeit als Arbeit am Erwerb von
Handlungskompetenz und nicht lediglich als Aneignung funktionaler Fihigkeiten
ins Blickfeld riicken.« (Honig 1996: 207)

Analog thematisiert der vorliegende Beitrag die Mitgestaltungsfihigkeit
Heranwachsender im schulischen Kontext. Aus einem solchen Verstindnis
heraus kann, wie es beispiclsweise Ronald Kurt und Jessica Pahl in ihrer
Studie fir das interkulturelle Verstehen an Schulen des Ruhrgebietes be-
kriftigen, gefragt werden, »ob bzw. inwiefern die Gesellschaft von ihren
Schiiler_innen [...] etwas lernen kann.« (Kurt, Pahl 2016: 12 f.) Fir diesen
Perspektivwechsel spricht auch die Tatsache, dass wir es mit einer prinzi-
piell offenen Zukunft zu tun haben, denn

»unter der zumindest in den hochzivilisierten Gesellschaften der Gegenwart herr-
schenden Bedingung eines rapiden sozialen Wandels [ist] die Gesellschaft, in der die
junge Generation sozialisiert wird, gar nicht die gleiche wie die, in der sie spiter han-
deln muss und fiir die ihre Sozialisation funktional sein soll.« (Geulen 2005: 119)

Dem steht ein bislang im Bildungssystem dominierender und sich durch die
Einfihrung von Bildungsstandards und Zentralisierung verfestigender teleo-
logischer Entwicklungsbegriff entgegen. Schiiler werden auf die Rolle der zu
Belehrenden, Unterricht auf eine »Didaktik-Veranstaltung« reduziert. Diese in
der aktuellen Kindheits- und Sozialisationsforschung kontrovers diskutierten
Erkenntnisse missen in die Debatte um eine Soziologie in der Schule inte-
griert werden, gerade auch im Hinblick auf Uberlegungen zu Verinderungen
intergenerationaler Verhiltnisse und Bezichungen, wie sie im Konzept der
»differenziellen Zeitgenossenschaft« von Heinz Hengst zum Ausdruck kom-
men. Sein Konzept »unterstellt gemeinsame zeitgeschichtliche Herausforde-
rungen, eine Art cantus firmus oder basso ostinato, der variantenreich mehrstimmig
bearbeitet wird — auf den sich alle Zeitgenossen einlassen miissen.« (Hengst
2013: 14, Hervorhebung im Original) Es geht also darum, sich von einem
strikten Generationenbegtiff und der Vorstellung klar voneinander abgrenz-
barer generationenspezifischer Anforderungen zu 16sen. Ubertragen auf den
schulischen Kontext betrifft dies vor allem das vorherrschende, stark hierar-
chische Generationenverhiltnis zwischen Schiilerlnnen und ILehrerInnen.
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Beide Gruppen wiren stattdessen als Zeitgenossen zu verstehen, die in einer
gemeinsam geteilten Lebenswelt und -praxis — Schule und Unterricht — glei-
chermaflen von makrosozialen Verinderungen betroffen sind, diese jedoch
unterschiedlich bearbeiten. Dass diese Mehrstimmigkeit in den Schulen bis-
lang nur unzureichend Berticksichtigung findet, macht die LSV deutlich:

»Momentan ist es so, dass wir weder Verantwortung, noch Vertrauen von Lehre-
rinnen und Lehrern kriegen. Wir seien noch zu jung und zu unerfahren, um iiber
uns selbst zu entscheiden, stattdessen wird lieber tGber unsere Kopfe hinweg
entschieden. Doch das ist der falsche Wegl« (Schader-Stiftung 2017: 7)

Bezogen auf die Praxis wire eine Schulkultur denkbar, die Raum schafft fiir
einen reflexiven »vielstimmigen« Austausch tiber geteilte zeitgeschichtliche
Anforderungen. An der Konzeption dafiir geeigneter Formate kann sich die
Soziologie einbringen, indem sie beispiclsweise in der Lehreraus- und -fort-
bildung fir die Akteurschaft, Handlungsfahigkeit und -kompetenz von Schu-
lerInnen sensibilisiert. Fiir den Unterrichtsalltag bedurfte es eines soziologi-
schen Pendants zu den Ideen zum »Philosophieren mit Kindern« (Briining
2014) oder zum »Philosophieren in der Sekundarstufe« (Briining 2003).

Nicht zu vernachlissigen ist bei all diesen Uberlegungen der Blick auf
das bereits seit 1976 bestehende Unterrichtsfach Soziologie in Bremen und
die dazu vorliegende Forschung. Vortiberlegungen aus fachdidaktischer
Perspektive finden wir beispielsweise bei Marianne Papke (2009). In ihrer
Befragung von ca. 100 Bremer SchiilerInnen befasst sie sich mit der Frage
nach der Bedeutung des Unterrichtsfaches. Ausgehend von jahrgangsspe-
zifischen aber auch -tGbergreifenden Formulierungen der Schiilerlnnen
zum Zusammenhang von Fach und Alltagsleben, nennt Papke eine grund-
legende die Schulentwicklung betreffende Primisse: »Die Schiilerbezogen-
heit und somit die notwendige Mitbestimmung von Jugendlichen an In-
halten und Methoden liegen im Zentrum einer demokratischen und inno-
vativen Schule.« (Papke 2009: 72) Auf theoretischer Ebene bleibt die Sozio-
logie vor die Herausforderung gestellt, sich eigene Schiilerlnnen- und Leh-
rerInnenbilder zu vergegenwirtigen und diese zu reflektieren. Méchten wir
den Bildungsprozess von SchiilerInnen begleitend vorantreiben, sie fir ein
reflexiv-analytisches Denken sensibilisieren und ithnen im Umgang mit ak-
tuellen Herausforderungen ein »soziologisches Know-how« zur Verfiigung
stellen, mussen wir sie als eigenstindige Gesellschaftsmitglieder adressieren
und ihnen in unserer Debatte eine Stimme geben.

Ines Birkner
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Zu den Erfordernissen gesellschaftlichen Wissens im
Rahmen der Bildungswissenschaften

Ewald Terhart hat 2012 einen Aufsatz zu Bedeutung und Ausrichtung der
Bildungswissenschaften vorgelegt. Darin wird die Dominanz der empiri-
schen Bildungsforschung im Hinblick auf die Wahrnehmung des Begriffs
Bildungswissenschaften konstatiert. Eine Entwicklung, die unter anderem
dazu fithre, dass Vertreter_innen der Erzichungswissenschaft sich hdufig
von der Zugehorigkeit zur Bildungswissenschaft distanzierten. In der Leh-
rerbildung, so stellt Terhart (2012: 28) weiter fest, sei der Begriff Bildungs-
wissenschaft »eine Vetlegenheitslésung zur Benennung eines heterogenen
Studienelements«.

Im Zuge der schon seit Uber zehn Jahren andauernden Diskussion tber
die Méglichkeiten der Qualititssteigerung der Lehramtsausbildung und den
dabei mit dem Kompetenzbegriff verbundenen Hoffnungen hat das Sekre-
tariat der KMK in den »Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissen-
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schaften« festgelegt, welche Inhalte und Kompetenzen zu diesem Bereich
zu zdhlen sind. Obgleich die unter dem Begriff Bildungswissenschaften
vereinigten Ficher nicht explizit genannt werden, sondern nur Bezug ge-
nommen wird auf »die wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit Bil-
dungs- und Erziehungsprozessen, mit Bildungssystemen sowie deren Rah-
menbedingungen auseinandersetzen« (KMK 2004: 5), sind die Be-
zugsficher ziemlich offensichtlich. Thematisch und auch begrifflich wer-
den Kompetenzformulierungen die Disziplinen Pddagogik, Psychologie
und Soziologie adressiert.

In der praktischen Umsetzung bleibt die Beziehung zwischen Kompe-
tenzbegriff und den Befdhigungen zum Handeln in Unterrichtssituationen
jedoch ungeklirt. Nach Talcott Parsons und Gerald M. Platt ist Kompe-
tenz die »Fahigkeit der individuellen Persénlichkeit, Ziele durch Wahlent-
scheidungen zu erreichen, bei denen giltiges und signifikantes Wissen eine
zunehmende Rolle spielt« (Parsons, Platt 1973: 97). Ahnlich formulieren es
Hartmut Rosa und Wolfgang Endres: »Kompetenz bedeutet das sichere
Beherrschen einer Technik, das jederzeit Verfiigen-Konnen iber etwas,
das ich mir als Besitz angeeignet habe« (Rosa, Endres 2016: 7). Trotz der
Definitionen von »Kompetenz« scheint die Bezichung zwischen dem Kom-
petenzbegriff und dem Begriff des sozialen Handelns unscharf zu sein.
Unter Vernachlissigung aller Theoriediskussionen, die sicher noch zu einer
Schirfung des Zusammenhangs zwischen Kompetenz und sozialem Han-
deln in Unterrichtssituationen beitragen wiirden, kann wohl konstatiert
werden, dass eine wichtige Dimension von Kompetenz von Lehrpersonen
ist, in Unterrichtssituationen sinnhaft orientiert auf andere zielgerichtet zu
handeln. Bislang sind solche Perspektiven meines Wissens in der Diskus-
sion tiber Kompetenzen von Lehrpersonen nicht sichtbar.

In diesem Sinn kann auch der Hinweis von Reiner Keller (2010: 31)
verstanden werden, dass die Bildungssoziologie sich stirtker Fragen der
Kompetenzvermittlung in institutionellen Bildungsprozessen zuwenden
solle. Dies beinhalte auch Fragen gesellschaftlicher Zusammenhinge, denn
Ziel musse sein, dass die Kompetenzvermittlung effizienter, effektiver und
gerechter erfolgen solle. Betrachtet man also die Kompetenz von Lehrper-
sonen als Ergebnis von Wissen und Handeln, so ergibt sich ziemlich un-
mittelbar, dass die Akteure wissen sollten, in welcher Gesellschaft, in wel-
chen sozialen Umwelten die Schiiler_innen leben. Wissen tuber die Gesell-
schaft ist damit eine Voraussetzung addquater Situationsdeutung.
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Die Fihigkeit zur Deutung der Situation, verbunden mit der Frage Goft-
mans, was hier — in einer Situation — eigentlich vor sich gehe (Goffman
1977) ldsst sich mindestens tber zwei Wege an (angehende) Lehrerperso-
nen herantragen:

1. Zum einen ist es mdglich, die Lehrpersonen als Akteure in einer be-
stehenden Praxis genauer zu betrachten: Was hei3t Handeln/Interaktion
in konkreten Unterrichtssituationen? Damit gehen Inhalte zu Akteurs-
modellen oder zur Produktion von Ordnung einher, zum Beispiel tber
ethnomethodologische Zuginge. Unabdingbar ist in diesem Zusam-
menhang auch die Auseinandersetzung mit der Frage, inwieweit Leh-
rer_innen durch Bewertungen und Empfehlungen Ungleichheitsstruktu-
ren zementieren. Ziel dieser soziologischen Perspektive ist, vereinfacht
gesagt, die Herausbildung eines reflexiven Umgangs mit der eigenen Auf-
gabe und Verantwortung, ein Bewusstwerden eigener sozialer Praktiken
und eine hohere analytische Fahigkeit zur Entschlisselung der sozialen
Situation Unterricht durch theoretisch-konzeptionelle Werkzeuge.

2. Ein zweiter Weg besteht darin, den kiinftigen Lehrer_innen und Leh-
rern fur sie relevantes Wissen zu vermitteln. Dies beinhaltet sichetlich
Ungleichheitsstrukturen im Bildungssystem sowie empirische Ergebnis-
se dazu. Die Ansitze von Bourdieu und Boudon dringen sich in die-
sem Themenkomplex (quasi zwingend) auf. Aber auch andere, bei-
spielsweise neoinstitutionalistische, Perspektiven, etwa den Stellenwert
von Bildung in modernen Gesellschaften betreffend, oder das merito-
kratische Selbstverstindnis des deutschen Bildungssystems und die
diesbeziiglichen empirischen Ergebnisse, kénnen aufgegriffen werden.
Ebenso ldsst sich das Thema Inklusion soziologisch gut einpassen, zum
Beispiel im Luhmannschen Sinne von Adressierung.

Diese beiden Vorschlige speisen sich aus einer gewissen Selbstbegrenzung.
In der Lehrerbildung sind alle Verantwortlichen fir den jeweiligen Studien-
gang mit einer kaum zu tberwindenden Schwierigkeit konfrontiert: Ver-
schiedene Bereiche miissen zusammengebracht werden, von denen die mei-
sten sie vertretenden Akteure denken, dass ihrer der Wichtigste sei. Ob es
nun die Erziehungswissenschaft, die Psychologie, die jeweilige Fachwissen-
schaft oder Fachdidaktik ist — ein Widerstreit der Interessen und Ideen zu
den wichtigsten Komponenten des Lehramtsstudiums ist vorgezeichnet. Be-
denkt man dann noch, dass in den verschiedenen Bundeslindern immer
mindestens zwei Unterrichtsfacher zu studierenden sind, bleibt fiir jeden
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einzelnen Studienanteil nicht mehr viel Studierzeit (neudeutsch: Workload)
bzw. bleiben nur so wenige Lehrveranstaltungen,! dass man kaum von einer
vertieften Kenntnis der Materie sprechen kann. Das stellt die Soziologie vor
die Herausforderung, ihr Angebot in Anbetracht eines solch zeitlich streng
limitierten Umfangs auf wesentliche Themenkomplexe bzw. themeniiber-
greifende soziologische Kompetenzen (reflexives Denken, Situationsdeutung
in verschiedenen Kontexten etc.) fiir Lehramtsstudienginge zu pointieren.

Zuversichtlich kénnte stimmen, dass in jiingster Vergangenheit wieder
eine Wissenschaftler_innengruppe darauf verwiesen hat, dass Bildung sich
den aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen stellen muss. Der Aktions-
rat Bildung benennt in seinem Gutachten »Bildung 2030« ein Dutzend
Herausforderungen der modernen Gesellschaft, mit denen sich Bildungsin-
halte und Bildungsprozesse auseinandersetzen missten. Fast ausnahmslos
genuin soziologische Themen werden als diese Herausforderungen be-
trachtet: Migration und Integration, Urbanisierung, Dynamiken sozialer
Ungleichheit oder Wandel familialer Lebensformen sind einige davon. Auf
diese Herausforderungen, so der Tenor des Gutachtens, misse die Bil-
dungspolitik durch verinderte Zuginge, Strukturen und Inhalte reagieren.
Damit liegt die Frage nahe, wie Lehrer_innen als wichtige Akteure im Bil-
dungssystem adiquat ihre Aufgabe erfiillen sollen, wenn sie selbst kein
systematisches Wissen tber diese Gesellschaft besitzen, das iber ihr All-
tagswissen und ihre Alltagswahrnehmung hinausgeht. Es kann und sollte
daher im Sinne professioneller Standards des Lehrer_innenberufs eingefor-
dert werden, dass zum einen Wissen tuber moderne Gesellschaften in sei-
ner Bedeutung fiir das Berufsfeld Lehrerin/Lehrer im Studium verpflich-
tend vermittelt wird. Zudem — und ggf. noch wichtiger — miissten Weiter-
bildungsmaBnahmen im Bereich von Herausforderungen moderner Gesell-
schaften systematisch angeboten und auch eingefordert werden.

Die im Bereich der Bildungswissenschaften fiir alle Lehramtsstudieren-
den und aktiven Lehrer_innen erforderlichen Inhalte mochte ich in drei
knappen Thesen zusammenfassen:

1. Wissen uiber Strukturmerkmale moderner Gesellschaften ist eine not-
wendige Voraussetzung fiir die Gestaltung von Unterricht, da alle betei-

1Zudem ist zu bedenken, dass nicht alle Lehramtsstudiengiinge in allen Bundeslindern
eine Studiendauer von 10 Semestern haben. In einigen Bundeslindern sind die Studien-
ginge zum Lehramt Primarstufe nur insgesamt 8 Semester lang,
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ligten Akteure sowie die unterrichtliche Praxis selbst in gesellschaft-
lichen Strukturen situiert sind.

2. Im Rahmen des Lehramtsstudiums missen daher Elemente soziologi-
schen Wissens bzw. von Wissen iiber fiir das Bildungssystem relevante
Merkmale moderner Gesellschaft als Pflichtbestandteile integriert wer-
den. Die Frage, welche Inhalte im Umfang von ein bis zwei Modulen
hier von zentraler Bedeutung sind, muss weiter diskutiert werden. In
jedem Fall sollten es Inhalte sein, die expliziten Bezug zum spiteren
Berufsfeld haben, womit allgemeine Soziologieeinfithrungen nicht ada-
quat wiren. Die Beteiligung der Soziologie in der Begleitung von
Praxisphasen im Lehramtsstudium ist sicher sinnvoll.

3. Gesellschaftliche Bedingungen dndern sich. Daher muss soziologisches
Wissen insbesondere systematisch in Weiterbildungsformaten angebo-
ten werden. Sinnvoll sind lingere Formate, die sich tber ecinige
Wochen/ Monate strecken und in denen auch Reflexionen zur
Anwendung des soziologischen Wissens im Unterrichtskontext méglich
sind.

Petra Deger
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Ein Modellentwurf soziologischer Bildung
im Anschluss an Bourdieu

Uberlegungen zur theoretischen Konzeptionierung einer Soziologiedidaktik

Vor dem Hintergrund der sich bereits gegenwirtig abzeichnenden gesell-
schaftlichen Umbriche (Stichwort: Gesellschaft 4.0) ist die Bestandsanalyse
einer marginalisierten Soziologie in der Schule ein schwerwiegender Befund.
Liefert doch gerade die Soziologie ein breites theoretisches und methodi-
sches Instrumentarium zur reflexiven Analyse gesellschaftlicher Prozesse
und Strukturen sowie lebensweltnaher Handlungsmuster und Praktiken, das
in aufklirerischer und emanzipatorischer Absicht den Heranwachsenden ein
umfangreiches Bewiltigungs- und Gestaltungsrepertoire an die Hand gibt.
Um der weiter voranschreitenden Marginalisierung der Soziologie in
der Schulbildung entgegenzuwirken, erscheint es daher dringlicher denn je,
cine claborierte didaktische Konzeption soziologischer Bildung in den Bil-
dungsdiskurs einzubringen. Dies gilt sowohl fiir den allgemeinen als auch
und in besonderer Weise fiir den fachdidaktischen sozialwissenschaftlichen
Bildungsdiskurs, fiir den nahezu ausschlieBlich und trotz ihrer begrenzten
wissenschaftsdisziplindren Sichtweisen auf die soziale Welt die politische
und in jlingster Zeit verstirkt die 6konomische Bildung Geltungsmacht be-
anspruchen. Dabei ist unverkennbar, dass beide Traditionslinien weitest-
gehend unverbunden nebeneinander stehen und ohne Gesellschaftsbeziige
Gefahr laufen eine einseitige, affirmative und ideologische Bildungsvermitt-
lung zu férdern. In der politischen Bildung hat die Einsicht in die Notwen-
digkeit einer gesellschaftlichen Einbettung mit Verweis auf die Strémung
der kritischen politischen Bildung eine lange Tradition und eine immer
noch gewichtige Aktualitit (vgl. Autorengruppe Fachdidaktik 2016), in der
Wirtschaftsdidaktik reift sie allmédhlich, wie dies etwa im Konzept soziodko-
nomischer Bildung sichtbar wird (vgl. Engartner, Krisanthan 2013).
Betrachtet man dagegen die Soziologie erstens als Integrationswissen-
schaft, die es erlaubt, alle Dimensionen des Sozialen einzubeziehen (vgl. Joas
2007: 14), dann ermdglicht eine darauf griindende soziologische Bildungs-
konzeption die Einbezichung, Verkntipfung und Erginzung der fachdiszi-
plindren Konzepte und damit die Vermittlung eines tibergreifenden sozial-
wissenschaftlichen Deutungs- und Orientierungswissens. Betrachtet man sie
zweitens als empirische, multiperspektivische und (selbst-)reflexive Beobach-
tungs- und Aufklirungswissenschaft, dann leistet eine darauf griindende so-
ziologische Bildungskonzeption sowohl die Umsetzung der fachdidakti-
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schen Grundprinzipien des Beutelsbacher Konsenses? — Uberwiltigungs-
verbot, Kontroversititsgebot und Schilerorientierung — als auch einen Bei-
trag zur Herausbildung der grundlegenden Fihigkeiten gelingender Bil-
dungsprozesse nach Klafki (2007: 63): Kritikfahigkeit, Argumentationsfa-
higkeit, Empathie und das Erkennen von Verflechtungen.

Die genannten Aspekte zur Fundierung einer soziologischen Bildungs-
petspektive aufgreifend, soll im Folgenden skizzenhaft ein Modell soziolo-
gischer Bildung vorgestellt werden, das den Rahmen meiner Votlesung
»Einfiihrung in die Sozialwissenschaften« an der Universitit Siegen bildete
und als Grundlage fiir die Erarbeitung einer elaborierten Soziologiedidaktik
zur Diskussion gestellt werden soll (Abb. 1).

Ausgangspunkt des Modells ist die etymologische Betrachtung des
Sozialen als Gegenstandsbereich der Sozialwissenschaften. Danach lassen
sich die vielen Zuginge zum Begriff des Sozialen zwei zentralen Betrach-
tungsebenen zuordnen: Erstens werden damit unterschiedliche Ordnungs-
strukturen des gesellschaftlichen Zusammenlebens und zweitens verschie-
dene Handlungspraktiken bezeichnet, die — mit Verweis auf Weber allge-
mein gesprochen — auf das Verhalten anderer bezogen werden.

Abbildung 1: Modell soziologischer Bildung

strukturierend (kollektive) strukturiert
ordnungsstrukturelle
Muster
Gestaltungskompetenz
soziale soziale
Ordnungsstruktur < > Handlungspraxis

(selbst-)reflexives
Gesellschaftshewusstsein

strukturiert (individuelle) strukturierend
handlungspraktische
Muster
Eigene Darstellung

2 Beim Beutelsbacher Konsens handelt es sich um einen bis heute akzeptierten Minimal-
konsens in der politischen Bildung, der auf eine 1976 veranstaltete Fachtagung der Lan-
deszentrale fiir politische Bildung Baden-Wirttemberg im schwibischen Beutelsbach
zuriickgeht.
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Damit sind zugleich die beiden zentralen Betrachtungsperspektiven makro-
und mikrosoziologischen Zuschnitts benannt, zu denen die Soziologie je-
weils ein umfangreiches theoretisches und methodisches Instrumentarium
zum Verstindnis eines tibergreifenden Grundlagen- und Orientierungswis-
sens anbietet, das maf3geblich zur Einsicht in die gesellschaftliche Einbettung
und Vernetzung der verschiedenen Ordnungsstrukturen und Handlungs-
praktiken beitrdgt. Wihrend die anderen sozialwissenschaftlichen Disziplinen
eine zwar differenzierte aber tendenziell teildimensionale Sichtweise auf in-
nerfachliche Ordnungsstrukturen und Handlungspraktiken fokussieren, er-
moglicht eine soziologische Bezugnahme, einen allgemeinen Bezugsrah-
men des Sozialen zu thematisieren. Dies pridestiniert sie zur Umsetzung
der allgemeinen bildungstheoretischen Zielsetzung vernetzten Zusammen-
hangsdenkens. Dabei ldsst sich eine Vielzahl soziologischer Zuginge an-
fihren, die in der Vorlesung auf jeweils zwei makro- und mikrosoziologi-
sche Perspektiven verdichtet wurden: Auf der makrosoziologischen Ord-
nungsstrukturebene sind dies (1) die funktionalstrukturierte Perspektive einer
gesellschaftlichen FEinbettung und Vernetzung der einzelnen Funktions-
bereiche im Anschluss an Durkheim und (2) die auf Machtstrukturen griin-
dende und um horizontale Ungleichheiten erweiterte sozialstrukturierte
Perspektive im Anschluss an Marx; auf der mikrosoziologischen Handlungs-
praxisebene (1) die einzelne soziale Handlungsbereiche tibergreifende sub-
jektorientierte und rationale Handlungsperspektive im Anschluss an Weber
und (2) die alltagspraktische und relationale Handlungsperspektive im An-
schluss an Elias’ Figurationsansatz.

Zwar deckt ein solcher multiperspektivischer soziologischer Zugang die
teildisziplindren Zusammenhinge auf beiden betrachteten Ebenen auf, im
Anschluss an Bourdieus sozialpraxeologische Perspektive ist zum Ver-
stindnis der Zusammenhinge der sozialen Welt jedoch das Wechsel-
verhiltnis von sozialen Ordnungsstrukturen und sozialen Handlungsprak-
tiken der zentrale Gegenstand einer soziologischen Bildungsvermittlung und
damit integraler Bestandteil des Modells. Demnach gilt es einerseits zu ana-
lysieren, wie soziale Ordnungsstrukturen auf soziale Handlungspraktiken
witken und diese anleiten. Im Fokus stehen daher mit der sozialen Otrd-
nungsstruktur zusammenhingende individuelle handlungspraktische Muster.
Bei Bourdieu ist der Habitus ein solches struktutierendes individuelles Mu-
ster, das durch die Position im sozialen Raum strukturiert ist. Andererseits
ist aber auch zu fragen, wie sich soziale Ordnungsstrukturen im mensch-
lichen Zusammenleben herausbilden und sich lber die Zeit verindern. Im
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Fokus stehen daher mit der Handlungspraxis verbundene kollektive ord-
nungsstrukturelle Muster auf unterschiedlichen Ageregationsebenen, die wie-
derum wechselseitig mit den individuellen handlungspraktischen Mustern in
Zusammenhang stehen. Bei Bourdieu sind die vielzdhligen, in sich diffe-
renzierten und vernetzten sozialen Felder solche strukturierenden kollekti-
ven Muster, die durch die soziale Handlungspraxis strukturiert sind und
prozessuale Verinderungen des sozialen Raums herbeifiihren.

Eine soziologische Bildungsdidaktik hat deshalb die Vermittlung jenes
reflexiven Verstindnisses der Wechselwirkungen von sozialen, das heilt
gesellschaftlich eingebetteten und vernetzten Ordnungsstrukturen und
Handlungspraktiken zum Ziel und mit Blick auf die schilerbezogene Er-
schlieBung der sozialen Welt besonders die Selbstreflexivitit dieses Ver-
mittlungsvorgangs.

Da mit Bourdieus Sozialtheorie eine solche spezifische Zielsetzung
einer soziologischen Bildungsvermittlung fundiert werden kann, fungiert
sie hier als Ubergreifender theoretischer Bezugsrahmen. Mit ihr kann zu-
gleich auf ein umfassendes und elaboriertes Begriffs- und Analyseinstru-
mentarium zuriickgegriffen werden, das zur Schulung jenes vernetzten
Deutungs- und Orientierungswissens und (selbst-)reflexiven Verstindnis-
ses der dargestellten Wechselwirkungen eine fruchtbare Anwendung in der
Schiler- und Lehrerbildung verspricht. Fiir das vorgestellte Modell sozio-
logischer Bildung dient sie jedoch vorrangig als Orientierungsfolie zur Ein-
beziehung, Vernetzung und Erginzung der weiteren, oben genannten so-
ziologischen Perspektiven. Erst dadurch erfihrt das Modell seinen ange-
strebten erweiternden, multiperspektivischen und Kontroversitit schulen-
den Bildungsanspruch. Darauf verweist die allgemein gehaltene Terminolo-
gle der zentralen Kategorien des Modells, die es weiter zu konkretisieren
gilt.> Ferner lassen sich im Modell teildisziplindre Zuginge und Wissens-
grundlagen soziologisch integrieren, so dass es schlieBlich als integratives,
sozialwissenschaftliches Modell betrachtet werden kann, das zur Bearbei-
tung ciner grof3en Bandbreite an Frage- und Problemstellungen der sozia-
len Welt eine fruchtbare Anwendung verspricht.#

3 Dies kann an dieser Stelle nicht weiter ausgefithrt werden. Exemplarisch sei aber etwa auf
die Modellintegration von Webers Idealtypen sozialen Handelns oder von Dahrendorfs
Konzept sozialer Rollen als weitere Betrachtungsperspektiven auf handlungspraktische
Muster verwiesen. Ferner lassen sich an dieser Stelle weitere sozialisationstheoretische An-
sitze integrieren.

4 Gemeint sind hier vor dem Hintergrund des gegenwirtigen Fachdiskurses vorrangig
wittschafts- und politikwissenschaftliche Zuginge und Grundlagen, was weitere zu dis-
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Der integrative Zuschnitt des Modells soll abschlieBend in didaktischer
Hinsicht mit der Zielsetzung einer darauf griindenden weiter auszudiffe-
renzierenden elaborierten Soziologiedidaktik konkretisiert werden. So las-
sen sich zentrale fachdisziplindre Bildungsziele im Modell verorten und
durch die entfaltete soziologische Bildungsperspektive erginzen und legiti-
mieren. Wenn etwa rationale Konsumentscheidungen als ein zentrales Bil-
dungsziel der 6konomischen Bildung thematisiert werden, dann ist dies aus
soziologischer Bildungsperspektive damit begriindbar, dass vielfach Kon-
sumentscheidungen habitualisierten Handlungsmustern folgen, woriliber
die Heranwachsenden aufzukliren sind, um ein selbstreflexives Konsu-
mentenbewusstsein zu erlangen. Auf dieser individuellen Ebene wiren
schlieBlich weitere Bewusstseinsdimensionen zu kliren — so etwa auch die
moralische Bewusstseinsdimension im Anschluss an Durkheim —, die zu
einem mehrdimensionalen (selbst-)reflexiven Gesellschaftsbewusstsein in
Anlehnung an das Geschichtsbewusstsein von Pandel (1987) weiter zu ver-
dichten wiren. Auf der kollektiven Ebene lie3e sich zudem das in der Poli-
tikdidaktik zentrale Bildungsziel der partizipativen Gestaltungskompetenz?
im Modell verorten, iber deren Grenzen und Méglichkeiten maf3geblich
die soziologische Bildungsperspektive aufzukliren vermag, indem sie die
wechselseitige Verkntipfung mit dem zu erlangenden kritisch-reflexiven
mehrdimensionalen Gesellschaftsbewusstsein herausstellt.

Schlussendlich verspricht eine auf dieser Basis weiter auszugestaltende
Soziologiedidaktik einen bedeutungsrelevanten Beitrag zur Bewaltigung und
Gestaltung der oben angedeuteten gegenwirtigen und zukiinftigen »epochal-
typischen Schlisselprobleme« (Klatki 2007: 56) zu leisten. Damit ist zugleich
die Forderung nach einer schulpolitischen Umsetzung eciner umfassenden
soziologischen Bildung fiir alle verbunden.

Oliver Furtjes

kutierende — etwa rechtswissenschaftliche, psychologische oder auch medienwissen-
schaftliche — Fachbeziige je nach Themenschwerpunkt nicht ausschlieit. In der Vorle-
sung wurden beispielsweise die politikwissenschaftlichen Vertragstheorien als politische
Ordnungsstruktur thematisiert und soziologisch integriert.

5 Selbige Zielsetzung nimmt ferner in der gegenwirtig vieldiskutierten Bildungskonzep-
tion flir nachhaltige Entwicklung eine zentrale Stellung ein, weshalb das Modell auch in
diesem Bildungskontext wichtige soziologische Impulse setzen kénnte.
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Die Rolle der Soziologie in allgemein- und berufsbildenden
Bildungsgingen am Beispiel Berlins

Am Beispiel eines Oberstufenzentrums wird im Folgenden aufgezeigt, wo
soziologische Themen und Fragestellungen in verschiedenen Bildungsgin-
gen verortet sind und welche Kompetenzen Schiler*innen und Lehrkrifte
entwickeln kénnen respektive benétigen, um gesellschaftliches Deutungs-
und Orientierungswissen zu erwerben bzw. zu vermitteln.! Als besonders
wichtig erscheint es mir, die Schiiler*innen und Studierenden zum Perspek-
tivenwechsel und zum Umgang mit gesellschaftlicher Komplexitit zu be-
fahigen.

Betrachtet werden dabei exemplarisch drei Bildungsginge im Bereich
Sozialwesen: Die Fachoberschule, die Fachschule fir Sozialpddagogik und
das berufliche Gymnasium.

1 Meine Beobachtungen und Kenntnisse beziiglich der im Titel skizzierten Rolle der So-
ziologie resultieren aus meiner langjihrigen Titigkeit als Lehrkraft in den Bildungsgin-
gen der Fachschule fiir Sozialpidagogik und der Fachoberschule fiir Gesundheit und So-
ziales. Damit verbunden sind viele Beratungs- und Entwicklungsgespriche mit Stu-
dierenden (laut Ausbildungsverordnung werden die Schiiler*innen an der Fachschule als
Studierende bezeichnet) und Schiiler*innen. Als Fachseminarleiter fiir Sozialpidagogik
und Soziologie in der Lehramtsausbildung fir berufliche Schulen habe ich zusitzlich
Einblick in andere Schulen und Bildungsginge, wie zum Beispiel das berufliche
Gymnasium.



FORSCHEN, LEHREN, LERNEN 57

Die Fachoberschule in ihrer zweijihrigen Form ermdglicht den Schi-
ler*innen, mit einer schriftlichen Prifung in Soziologie als vierter Pri-
fungskomponente abzuschlieBen. Aufbauend auf die 11. Klasse, in der So-
ziologie integriert mit Padagogik und Psychologie als »Sozialwissenschaf-
ten« unterrichtet wird und inhaltlich auf Sozialisation und Kinderarmut fo-
kussiert, stellt der sechsstiindige Schwerpunktkurs in der 12. Klasse die
Auseinandersetzung mit den Themen »Wandel der Lebensformen« und
»soziale Ungleichheit« in den Mittelpunkt. Dariiber hinaus sind Wahlthe-
men wie zum Beispiel »Geschlechtersoziologie« oder »Jugendsoziologie« zu
unterrichten.? Ziel ist, den Schiler*innen mit wissenschaftspropideu-
tischem Anspruch als zentrale zu erwerbende Kompetenz die soziologi-
sche Denkwiese nahe zu bringen. (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend
und Sport 2009: 15; Bauman 2000: 17 £.).

Hinsichtlich der Lerngruppen in der Fachoberschule muss davon aus-
gegangen werden, dass es sich um eine heterogene, iiberwiegend weibliche
Schiilerschaft handelt, die typischerweise mit gebrochenen Bildungsbiogra-
fien in diesen Bildungsgang einmundet. Ursache dafiir sind meinen Beob-
achtungen zufolge etwa belastete Herkunftsfamilien oder Krankheiten, die
den kontinuierlichen Aufbau kulturellen Kapitals verhinderten oder er-
schwerten. Hinzu kommt, dass die Schuler*innen bzw. die Herkunftsfami-
lien auch 6konomisch schlechter gestellt sind als der Durchschnitt der Ber-
liner Schilerschaft.? Der Umgang mit dieser Schiilerschaft fordert von der
Lehrkraft soziologisches Wissen tber die spezifischen Lebenslagen und Le-
benswelten dieser Gruppe, die andererseits wieder fiir den Unterricht frucht-
bar gemacht werden kénnen.

In der Fachschule fiir Sozialpidagogik werden im dreijdhrigen Weiter-
bildungsstudium Erzieher*innen ausgebildet. Die Ausbildung erfolgt in
sechs Lernfeldern (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft
2010), in denen soziologische Themen und Aspekte integraler Bestandteil
sind. Die Soziologie markiert hier eine der wichtigsten Bezugswissenschaf-
ten fir die Sozialpidagogik.

Die Studierenden missen die gesellschaftlichen Zusammenhinge ver-
stehen, in denen Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene als ihre Ziel-

2 Fur eine Liste aller méglichen Wahlthemenfelder siehe: Senatsverwaltung fir Bildung,
Jugend und Wissenschaft (2012: 25).

3 Grundlage dieser Einschitzung ist die Lernmittelbefreiung der Schiller*innen. Fir Berlin
liegt die Quote bei ca. 33% der Schiilerschaft (Klesmann 2013). An typischen Fachober-
schulen im Bereich Sozialwesen betrigt diese jedoch etwa 50%.



58 FORSCHEN, LEHREN, LERNEN

gruppen samt deren Eltern respektive Familien handeln, um sie begleiten
und in ihren Bildungs- und Sozialisationsprozessen professionell unterstiit-
zen zu kénnen. Somit werden unter anderem Lebenslagen, Lebenswelten,
Sozialrdume sowie Institutionen zu wesentlichen Analysekategorien der ge-
sellschaftlichen Wirklichkeit ihrer Zielgruppen. Bei der Umsetzung des
Berliner Bildungsprogramms sind Erzicher*innen aufgefordert, selbst als
Multiplikator*innen auf Familienkulturen, Wohn- und Lebensformen, de-
mokratische Teilhabe etc. einzugehen und den Kindern und Jugendlichen
zu erméglichen, diversititsrelevante und vorurteilsbewusste Kompetenzen
zu entwickeln (Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft
2014: 85 ff.). Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, sind Lehrkrif-
te zum einen aufgefordert, Werteorientierung als Querschnittsaufgabe fiir
die pidagogischen Fachkrifte in der Ausbildung zu etablieren und zum
anderen didaktisch und methodisch dem Prinzip der doppelten Vermitt-
lungspraxis zu folgen: Unterrichtsprozesse sind so zu gestalten, »dass die
Qualitit von Leht-/Lernformen und der Beziehungsgestaltung in die Be-
rufspraxis transferiert« (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissen-
schaft 2016: 13) werden kénnen.

Bei den Lerngruppen in der Erzicherausbildung handelt es sich um
Gruppen mit ausgeprigter Heterogenitit. Soziale Herkunft und formale und
bildungsbiografische Eingangsvoraussetzungen* sind sehr unterschiedlich,
und die Alterspanne der Studierenden stellt sich von ca. 18 Jahren bis ins
héhere Erwachsenenalter dul3erst breit dar.

Ein weiterer Bildungsgang an Oberstufenzentren fiir Sozialwesen ist das
berufliche Gymnasium. Hier kann das Abitur tblicherweise in Klasse 13 ab-
gelegt werden. Die Besonderheit besteht darin, dass die Schiiler*innen als
einen Leistungskurs Piddagogik oder Psychologie wihlen. Soziologie ist hin-
gegen, anders als in der Fachoberschule, als Fach am Gymnasium bzw. be-
ruflichen Gymnasium nicht vorgesehen. Soziologische Inhalte oder Perspek-
tiven beschrinken sich demzufolge auf punktuelle Ausschnitte, wo diese fir
das pidagogische Verstindnis unabdingbar sind: bei Themen wie Werten,
Normen oder Sozialisation in Abgrenzung zu Erzichung (Senatsverwaltung
fir Bildung, Jugend und Wissenschaft 2016).

Inwieweit bringen die Lehrkrifte am Oberstufenzentrum fiir Sozialwesen
soziologische Kompetenzen mit? Das Kollegium ist eine Mischung aus All-

4 Manche Studierende kommen mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung oder nach
langjihriger Berufstitigkeit, andere haben Abitur oder ein abgebrochenes Hochschulstu-
dium vorzuweisen. Vgl. auch SozpidVO Berlin, § 5 Zulassung zum Vollzeitstudium.
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gemein- und Berufsbildner*innen sowie Laufbahnlehrkriften und Querein-
steiger*innen, wobei die Mehrheit der Lehrkrifte mit allgemeinbildenden
Fichern am beruflichen Gymnasium bzw. der Fachoberschule eingesetzt
wird. So unterrichten hiufig Sozialkunde- oder Politiklehrer*innen Soziolo-
gle in der Fachoberschule. In der Fachschule fiir Sozialpidagogik arbeiten
hingegen viele Quereinsteiger*innen, unter anderem, weil Betlin keinen
Studiengang fiir das berufsbildende Lehramt mit der beruflichen Fachrich-
tung Sozialpidagogik anbietet. Es werden daher hiufig Diplom-Pida-
gog*innen, Psycholog*innen oder auch in sehr geringerem Umfang Sozio-
log*innen nachqualifiziert. Sie absolvieren einen berufsbegleitenden Vorbe-
reitungsdienst, in den allermeisten Fillen mit der Ficherkombination So-
zialpadagogik und Psychologie. Die Griinde fiir die Randstidndigkeit der
Soziologie sind vielfiltig.> Eine Ursache liegt sicherlich im erhéhten Lehr-
kriftebedarf am beruflichen Gymnasium fiir die Ficher Pidagogik und
Psychologie begriindet. Dadurch sind diese Kompetenzen und Perspek-
tiven an den Schulen im Vergleich zur soziologischen bei den Lehrkriften
eher tiberreprisentiert, was sich meiner Beobachtung nach im Unterricht in
den bevorzugten Perspektiven auf die Lerngegenstinde niederschligt. Hier
zeigt sich mit Blick auf die Bezugswissenschaften der Sozialpidagogik ein
deutlicher Primat der Psychologie gegeniiber der Soziologie. Andererseits
verdeutlicht sowohl die Heterogenitit der Lerngruppen in den Bildungs-
gingen der Oberstufenzentren fiir Sozialwesen die Notwendigkeit soziolo-
gischen Wissens auf Seiten der Lehrkrifte (Hurrelmann 2016; Syring, Bohl,
Treptow 2016) als auch der aktuelle Lehrplan der Fachschule fiir Sozialpi-
dagogik, in dem sich Sozialraum-, Lebensweltorientierung und Diversitit
als wesentliche Perspektiven durch alle Lernfelder zichen.

Fabian Wagner
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Reflexives Wissen im sozialwissenschaftlichen Unterricht

Folgerungen aus einer Unterrichtsreihe zum Thema
yKonformitit und Abweichung

Auf welche Gestaltungsmdglichkeiten kann sozialwissenschaftlicher Unter-
richt in der Schule zuriickgreifen, der sich an Mundigkeit, an einer Erweite-
rung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten aller Beteiligten
orientiert? Diese und damit zusammenhingende Forschungsfragen standen
im Mittelpunkt des explorativen Kooperationsprojekts Perspektiven. In der
Zusammenarbeit mit einer hessischen Fachobetrschule wurde eine 6-wochi-
ge Unterrichtsreihe zum Thema >Konformitit und Abweichungc vorbe-
reitet und durchgefthrt. Durch teilnehmende Beobachtung im Unterricht
wurden sowohl Optionen als auch Herausforderungen einer reflexiven Ge-
staltung von Lehr- und Lernverhiltnissen sichtbar.

Im Folgenden werden zwei ausgewihlte Ergebnisse aus dieser Unter-
richtsreihe skizziert. Ein erstes Spannungsfeld im sozialwissenschaftlichen
Unterricht kann in der Unterscheidung zwischen additiven und reflexiven Mo-
dellen von Multiperspektivitat verortet werden. Damit verbunden ist ein zwei-
tes Spannungsfeld, das durch ein Mit-, Neben- und Gegeneinander der
Férderung #nd Untergrabung von Subjektivitdt gekennzeichnet ist. Dabei
handelt es sich um die Antinomie von Eigen- durch Fremdbestimmung unter
institutionellen Bedingungen in Bildungskontexten. Beide Spannungsfelder
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prigen jeweils die beiden moglichen Wege einer erweiternden und einer
einschrinkenden sozialwissenschaftlichen Bildung in der Schule.

Additive und reflexive Multiperspektivitit

Die Organisation von Letn- und Bildungserfahrungen in der Schule wird di-
daktisch-methodisch unter anderem mit multiperspektivischen Konzepten
bearbeitbar. Die sozialwissenschaftliche Fachdidaktik stirkt und begriindet
dementsprechende Modelle (Autorengruppe Fachdidaktik 2016; Miller
2016).

Der Lehrplan sah fir die im Projekt bearbeitete Unterrichtseinheit fol-
gende Ziele vor: Schiiler/-innen »thematisieren die Problematik von Kon-
formitit und Abweichung und analysieren sie als Ergebnis von Interak-
tions- und Bewertungsprozessen. Sie diskutieren die Relevanz sozialer Un-
gleichheit fiir den Verlauf dieser Entwicklung.« (Hessisches Kultusministe-
rium 2006: 13)

Abhingig von den jeweils ausgewihlten sozialwissenschaftlichen Zu-
gingen werden entsprechende FEinsichten und Erfahrungen erméglicht
bzw. verstellt. Gleichzeitig sind die ausgewdhlten Perspektiven nicht davor
geschiitzt, instrumentell verwendet zu werden (Miiller 2015).

Eine bewusste Auswahl aus der Vielfalt sozialwissenschaftlicher Denk-
und Argumentationsfiguren bildet einen ersten bedeutsamen Schritt fiir
multiperspektivisch organisierte Bildungserfahrungen, der jedoch reflexive
Wissenserfahrungen im Unterricht noch nicht gewihrleistet. Dartber hin-
aus ist eine reflexive Multiperspektivitit von Uberlegungen geprigt, inwie-
fern (Voraussetzungen von) Selbstverstindlichkeiten in einer unhinter-
fragten Reproduktion der bloBen Benennung verbleiben oder in den Hori-
zont einer eigenstindigen Bearbeitung Giberfihrt werden. Multiperspektivi-
sche Anspriiche, die lediglich in ecine additive Aneinanderreihung unter-
schiedlicher Positionen miinden, verbleiben unterbestimmt. Reflexive Pers-
pektiven zielen dagegen darauf ab, sozialwissenschaftliche Bildung als be-
grindetes Relations- und Kontextwissen von rechthaberischen Positionen
abzuheben. Es geht dann um Wissensformen, die stets in sozial konstitu-
ierte und konstruierte Strukturen und Prozesse eingebettet sind und die zu-
dem Verbindungslinien zur je eigenen Subjektivitit aufweisen. Erst der
Ubergang von Behauptungen zu Begriindungen, von der Rechthaberei zur
Reflexion 6ffnet eine multiperspektivische Konzeption (vgl. Miller 2016).
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Hier zeichnet sich ein Spannungsfeld zwischen additiven, duflerlich ver-
bleibenden Konzepten und reflexiven Modellen von Multiperspektivitit im
sozialwissenschaftlichen Unterricht ab.

In der Unterrichtsreihe wurden die subjektiven Annahmen und katego-
rialen Zuschreibungen, die mit der Thematik >Konformitit und Abwei-
chungc¢ verbunden sind, ebenso einbezogen wie unterschiedliche Erkli-
rungsmodelle. Ein solches Vorhaben kann durch eine empirische Erhe-
bung unterstiitzt werden. Mit den Schiiler/-innen wurde die Durchfiihrung
qualitativer Interviews im Anschluss an Helfferich (2009) erarbeitet und es
wurden Projektgruppen aus je zwei Personen gebildet. In Kurzinterviews
mit einer selbstindig ausgewihlten Person, die als relevant fiir die The-
matik >Konformitdt und Abweichungc eingeschitzt wurde, erhoben die
Projektgruppen cigenstindig Material und transkribierten dieses nach vor-
ab festgelegten Regeln. In daran anschlieBenden Gruppeninterpretationen
wurden verschiedene heuristische und interpretative Verfahren erarbeitet
und erprobt.!

Das erhobene Material war durch unterschiedliche, vorrangig ge-
schlechtsspezifische Differenzsetzungen gekennzeichnet: Kategoriale An-
nahmen und Zuschreibungen verwiesen auf individuelle und gesellschaft-
lich verfiigbare (Normalitits-)Erwartungen. Die vorausgehende Unter-
richtsreihe zu »Sozialer Ungleichheit« thematisierte klassen-, schicht- und
milieutheoretische Modelle, die die Schiiler/innen mit dem erhobenen Ma-
terial in Verbindung setzten.

In einer der Interpretationsrunden lautete eine Schilerdullerung sicht-
lich perplex: »Diirfen wir iberhaupt so weit interpretieren?« Der Blick auf
gewohnte, herkdmmliche Wissensformen im gleichzeitigen Blick auf die
Moéglichkeiten und das Potenzial reflexiver Erfahrungen fand darin Aus-
druck. In einer Projektarbeit der Schiler/innen lautete eine Uberlegung:
»Die einzelnen Facetten sind niemals waht oder falsch oder einzeln kom-
plett, man ordnet sie, um >das Richtige« herauszubekommen.« Sozialwissen-
schaftlicher Unterricht, der an multiperspektivischen Wissenserfahrungen
orientiert ist, wird fiir eine solche »>Ordnung sozialwissenschaftliche Mo-

1 Argumentationsanalysen mit Gomolla, Radtke (2009: 151 f.); vgl. auch Scherr, Janz,

Miiller (2015: 109 f.), Differenzreflexivitit mit Messerschmidt (2016), Arbeitsbiindnis-
analyse mit Steinert (1998).
Bedeutsam ist hier, dass es sich bei sozialwissenschaftlichem Unterricht in der Schule
nicht um reduzierte Varianten von (Pro-)Seminaren handelt. Es geht vielmehr um eine
Ubersetzung, die sozialwissenschaftliche Denk- und Argumentationsfiguren fiir Schii-
ler/-innen bereitstellt.
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delle benétigen, die erlauben, Proklamationen und Behauptungen, binire
Dichotomien und stillschweigende Voraussetzungen nicht ungepriift tiber-
nehmen zu miissen. Ein erstes Spannungsfeld im sozialwissenschaftlichen
Unterricht besteht demnach datin, ob die didaktisch-methodische Auswahl
von Perspektiven an einer additiven Aneinanderreihung orientiert ist oder
an Bildungserfahrungen, die eine reflexive Erweiterung von Denk-, Hand-
lungs- und Urteilsméglichkeiten unterstiitzen.

Unterstiitzung und Untergrabung von Subjektivitit im Unterricht

Eng damit verbunden ist ein zweites Spannungsfeld, das Erfahrungen von
Wissen und Reflexion in Bildungsinstitutionen ermdglicht — und verstellt.
Die Awntinomie von Eigen- durch Fremdbestimmung prigt strukturell die Organi-
sation von Unterricht. Sichtbar wird so auch ein doppelter Bezug auf Sub-
jektivitdt, der zwischen den beiden Polen der Férderung und dem Ausnut-
zen oszilliert. Dies spiegelt die in sich gegenldufige und dennoch miteinan-
der vermittelte Bezugnahme zwischen instrumenteller Verwendung und
Unterstiitzung von Subjektivitit, die als eines der sozialwissenschaftlichen
Bezugsprobleme moderner Vergesellschaftung ausgemacht werden kann
(Ritsert 2017). Diese doppelte Bezugnahme auf die Subjektivitit aller Betei-
ligten, die das unhintergehbare Spannungsfeld von Férderung und Unter-
grabung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten kennzeichnet,
kann in ihren Extrempolen als »Mundigkeit« (Adorno) oder als Produktion
von >Trivialmaschinen< (Luhmann) gekennzeichnet werden. Beide treten im
sozialwissenschaftlichen Unterricht — sowohl strukturell als auch real — ver-
mittelt auf, das heil3t, in einem Mit-, Neben- und Gegeneinander. Obwohl
die Orientierung an einer der beiden Seiten Giberwiegt, wird die jeweils an-
dere nie ginzlich zum Verschwinden gebracht werden kénnen. Nicht die
Auflésung, sondern das mindigkeitsorientierte Aushalten des Spannungs-
feldes bildet daher einen Ausgangspunkt fiir substanzielle Bildungserfah-
rungen im Unterricht.

In der Unterrichtsreihe waren alle Schuler/-innen dazu angehalten, im
ersten Schritt der Gruppeninterpretation ihre unmittelbaren Irritationen und
Autffilligkeiten zu benennen, moglichst ohne die jeweils anderen genannten
Einfille zu kommentieten. In der Evaluation der Unterrichtsreihe wurde dies
so kommentiert: »Gut war auch, dass jeder Schiler was sagen >musste«. Der
Zwangscharakter, der mit einer beabsichtigten Férderung von Bildungser-
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fahrungen einhergeht, wurde von der Schiilerin mit Anfithrungszeichen mat-
kiert. Im Blick auf die Doppelldufigkeit moderner Subjektivitit werden die
Aspekte von »Zwang¢ #nd >Exrmébglichungc von subjektiven Erfahrungen be-
nannt. Zugleich wird deutlich, dass sozialwissenschaftliches Wissen auch
stets mit der Gefahr verbunden ist, Aktivierungen fiir andere Zwecke vorzu-

nehmen (vgl. dazu Rosa 2016; Brockling 2017).

Ausblick

Sozialwissenschaftliches Wissen in der Schule kann den Weg einer Erwei-
terung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmdglichkeiten beschreiten —
oder diesen verstellen. In beiden skizzierten Spannungsfeldern kénnen die
Bezugspunkte angegeben werden, die es erlauben, eine reflexive sozialwis-
senschaftliche Bildung in der Schule zu diskutieren. Das Spannungsfeld
zwischen dulletlich verbleibender additiver und Autonomie erweiternder
reflexiver Multiperspektivitit zeigt eine ebenso weiterfilhrende Perspektive
auf wie die Antinomie von Eigen- durch Fremdbestimmung, die im sozial-
wissenschaftlichen Unterricht repressiv oder autonomieférderlich bear-
beitet werden kann.

Neben diesen Spannungsfeldern wird die Organisation von reflexiven
Wissenserfahrungen im Unterricht mal3geblich von einer strukturellen Ab-
sicherung durch Lehrpline und Rahmenbedingungen getragen. Ist diese
nicht gewihrleistet, dann droht sozialwissenschaftlicher Unterricht zu einer
»Schiler- und Biirgermotivationstechnik« (Hedtke 2011: 186) eingeschrinkt
zu werden. Denn reflexives sozialwissenschaftliches Wissen benétigt auch
(Unterrichts-)Zeit, die multiperspektivische Modelle als Ent- und nicht als
Belastung aller Beteiligten ermdglicht.

Stefan Muller
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Schule als Ort soziologischer Bildung und Forschung:
Chancen der universitiren Soziologie

Schule behandelt, wenig erstaunlich, auch soziologische und soziologisch
relevante Themen. Und zwar in all ihren Facetten und Dimensionen, so-
wohl innerschulisch als auch zum Beispiel universitir oder in Verlagen: in
der Lehramtsausbildung, den Curricula, im Unterricht sowie in Lehrmateri-
alien und Schulbiichern. Allerdings tut sie das kaum mehr unter einer so-
ziologischen Perspektive und offenkundig hiufig ohne soziologische Ex-
pertise.! Dieser Umstand ist mehrfach misslich. Die Soziologie verfiigt
iber bewihrte Theorien und Methoden, die im Stande sind, die Komplexi-
tit der sozialen Welt in den Blick zu nehmen und zu analysieren. Ohne
Konsultation soziologischer Kompetenzen aber bleibt die Behandlung so-
ziologischer Themen bestenfalls auf der Stufe informierten Alltagswissens,
schlimmstenfalls werden die Lehrinhalte ideologisch: zum Beispiel, wenn
in einem sozialkundlichen Schulbuch der spiten 2000er Jahre bei der Be-
handlung von Themen wie Konsum oder Arbeitslosigkeit Ungleichheit
und Diskriminierung ausgeblendet bleiben und die im Schulbuch konstru-
ierte Mittelschicht »eine homogene, konfliktfreie und Skonomisch satu-
rierte >Einheitsmitte« darstellt (Ritter 2017: 85). Soziologie muss gefragt
werden — Soziologie muss sich aber auch anbieten und engagieren. Es gilt,
was Gerhard Schulze in der NZZ tber die »Bringschuld der Soziologie«
schrieb: »Je mehr sich die Soziologie zurtickhilt, desto mehr erlangen auch
noch die abwegigsten Diagnosen Gehdr, als wiren sie Offenbarungenc
(Schulze 20106).

In Zeiten von sogenannten fake news, Populismus und 6ffentlichem Ré-
sonnement, das vor allem in Talkshow-Formaten stattfindet, sind soziolo-
gisches Wissen und Koénnen besonders gefordert. Soziologische Aufkla-
rung tut not — und beginnt in der Schule. Als universitire Disziplin hat die
Soziologie einen gesellschaftlichen Bildungsauftrag, dem es selbstbewusst
nachzukommen gilt: Thre fachgenuinen Angebote in der Lehrer*innenbil-
dung und als Unterrichtsgegenstand sind Multiperspektivitit und Paradig-
menvielfalt, um so eine integrierte Gesamtsicht auf Handeln, Diskurse und
Strukturen, auf Mikro-, Meso- und Makroebene zu erlangen. Die multiper-
spektivische Sicht auf das Soziale ist zum Verstindnis einer hochkomple-
xen, ihrerseits multiperspektivischen Welt unabdingbar. Gerade im oben

1 Hierzu bloggte im Frithjahr 2017 der Ausschuss »Soziologie und Schule« der DGS,
(soziologie.de/blog/tag/soziologie-in-det-schule/, letzter Aufruf 16. November 2017).
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skizzierten derzeitigen Klima simpler Losungen ist Wissen und Reflexivitit
dariiber notwendig, znwiefern und weshalb die moderne Welt komplex ist, -
wiefern und dass es lediglich partial giiltige Rationalitdten und Weltbilder gibt
— und dass und wie moderne Gesellschaften dennoch respektive genau des-
wegen funktionieren kénnen. Zudem lehrt Soziologie, systematisch »das
Soziale im Individuellen zu erkennen, das Allgemeine im Besonderenc
(Bauman 2000: 21) — durchaus eine Schliisselkompetenz verantwortungs-
voller Citoyens.

Uber diese gesellschaftliche Verpflichtung hinaus, und das ist die ei-
gentliche Argumentation, die hier vorgetragen werden soll, hitte die Wie-
derentdeckung der Schule als Ort soziologischer Bildung und Forschung
auch konkreten Nutzen fiir das Fach. Drei Punkte, Studium, Bildung und
Forschung betreffend, seien kurz skizziert:

1. Schulen sind der Ort der Rekrutierung motivierter Studentinnen und
Studenten. Wer in der Schule bewusst mit soziologischem Denken kon-
frontiert wurde, wer distanziert und reflexiv zu beobachten und zu ur-
teilen gelernt hat, wird sich informierter und passfahiger fiir ein Sozio-
logiestudium entscheiden. Bei der zentralen Studierendenbefragung der
Universitit Bremen gaben im Mai 2017 rund zwei Drittel (1) der be-
fragten Studierenden im zweiten Semester des BA Soziologie an, das
Fach gewihlt zu haben, weil sie einen sozialen Beruf ergreifen und bezie-
hungsweise oder die gesellschaftlichen Verhiltnisse dndern mdéchten.
Was wire, wenn derartige intrinsische Motivation auf eine bessere Vor-
kenntnis des Faches jensecits der tiblichen Studieninformationsseiten,
auf »soziologische Allgemeinbildung« trife? Wenn Schulerinnen und
Schiiler reflektierten, dass soziales Handeln, also der Gegenstand der
Soziologie, und Humanitit oder Firsorge grundverschiedene Dinge
sind? Dass man beruflich auch dann mmit Menschen zu tun hat¢ [...],
wenn man sie aus den Elendsquartieren holt oder in die Gefingnisse
steckt, mit Propaganda zudeckt, ihnen das Geld aus der Tasche lockt,
bessere Autos verkauft oder bessere Bomberpiloten aus ihnen macht,
wie Peter L. Berger in seiner »Einladung zur Soziologie« eine solche Ex-
wartungshaltung an das Fach treffend dekonstruiert (2011: 23). Fir so-
ziologische Allgemeinbildung bedarf es nicht zwingend eines Unter-
richtsfaches »Soziologie«, aber mindestens hinreichend studierte Lehr-
krifte, die Kenntnis von Soziologie und Begeisterung fiir soziologi-
sches Denken an Lernende weitergeben — kénnen!
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2.

Schulen sind quasi die Petrischalen der Gesellschaft. Die Wiederent-
deckung soziologischen Wissens und Denkens fiir die Schulbildung wire
der Grundstein fiir die »Soziologisierung des Sozialen«, einer Gegenbe-
wegung zur seit Dekaden wirksamen und auch im Schulwesen sedimen-
tierten Okonomisierung in all ihren Facetten — von der sukzessiven Zu-
rickdringung gesellschaftskundlicher Ficher zugunsten solcher wie Wirt-
schafts- und Arbeitslehre bis hin zur Konzentration auf ékonomische
und individuenzentrierte Erklirungsmodelle auf Kosten soziologischer
Ansitze. Deren Auswirkungen waren der Anstof3 fiir die Griilndung des
DGS-Ausschusses »Soziologie und Schule«. Systematische Prisenz in
Lehrplinen und Schulbiichern ist der sicherste Weg, die Disziplin im
common sense zu begrinden und auszubauen — der ideale Ort, 6ffentliche
Soziologie zu verankern.

In Schulen wird das Soziale trainiert. Sie qualifizieren, selektieren und in-
tegrieren entsprechend den normativen und rechtlichen, gesellschaft-
lichen Gegebenheiten wiederum fiir die Gesellschaft (Hintz, PSppel,
Rekus 1993: 118 ff.). Sie nehmen, so Peetz, »eine zentrale Stellung in dem
gesellschaftlichen Zusammenhang ein, der als »Wissensgesellschaft« |[...]
bezeichnet wird.« (2014: 91) Sie bieten also nicht nur Chancen der
Ausbildung und Gewinnung von Nachwuchs fir die Soziologie — sie
sind umgekehrt selbst lohnende Forschungsgegenstinde als zentrale und
elementare Institutionen eben jener >Wissensgesellschaft. Wo sich die
Bildungssoziologie in den letzten Jahren stark auf die Analyse
aggregierter Daten — Stichworte: OECD und PISA —, auf Untersuchun-
gen auf der Makroebene, konzentriert hatte, bietet Engagement des Fa-
ches in der Lehrkrifteausbildung hervorragende Méglichkeiten zur mi-
krosoziologischen Bildungs- und Erziehungsforschung: ein soziologisch
cher diirftig bestelltes, gleichwohl lohnendes Feld, zu dem sich, nebenbei,
auf diesem Wege recht unkompliziert Zugang verschaffen liee. Zudem
kann ein stirkeres bildungssoziologisches Interesse an Schule und Lehren
die Qualitit der Lehrkrifteausbildung férdern, zum Beispiel iber das
Einspeisen von (bislang weniger soziologischen als erzichungswissen-
schaftlichen) Forschungsergebnissen tber die Rolle von Schule und Leh-
rer*in bei der Reproduktion oder eben Aufklirung von Ungleichheiten,
von Diskriminierung und Stereotypen. Eine breitere Verankerung solcher
Befunde in der Lehramtsausbildung wire ein substantieller Beitrag zur
soziologischen Aufklirung in der Schule und zugleich cine produktive
Erweiterung des Forschungsfeldes.
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Die Stirkung der Verbindung von Schule und akademischer Soziologie stellt
fir beide gesellschaftliche Eintichtungen eine Chance dar. Den inzwischen
verfestigten Formen der Okonomisierung von Bildung und Schule (Peetz
2014: 97-100) muss die Re-Etablierung soziologischer Inhalte und Fertigkei-
ten in der Lehramtsausbildung und in den Curricula entgegengestellt werden.
Umgekehrt profitiert auch die Soziologie: von Studierenden, fir die
Soziologie weder »so etwas wie Psychologie, nur mit Vielen« noch einfach
»was mit Menschen« ist, sondern die mit weniger misconceptions ihr Studium
aufnehmen; von einem geschmeidigen Feldzugang zu mikrosoziologischer
Forschung; und von attraktiven Méglichkeiten, Forschungsprojekte durch-
zufithren.

Wenn Kultusministerien und Schulbehérden einerseits und das Fach
andererseits sich aufeinander zu bewegen, wenn die Cutricula und Kompe-
tenzrahmen seitens der Politik ge6ffnet und seitens der Soziologie mit einer
spezifischen Didaktik, mit einem spezifischen Curriculum fir die sozial-
wissenschaftliche Fachlehrkrifteausbildung bereichert werden, dann profitie-
ren alle von Schule als Ozt soziologischer Bildung und Forschung.

Sabine Ritter
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»Our aim is simple: to promote sociology«

Wenn die Debatte iiber Public Sociology ein Ergebnis erbracht hat, dann
das einer schonungslosen Bestandsaufnahme der Soziologie in der Gesell-
schaft. Konstatiert wird, dass die deutsche Soziologie an sozialer Anerken-
nung eingebiif3t habe; von einer prekiren Situation in der Offentlichkeit ist
die Rede. Man wisse nicht, »wie man Menschen jenscits des kleinen Fach-
publikums tberhaupt etreichen soll(e)«, so Hirschfeld und Gengnagel im
SozBlog (2017). Dabei liegt die Antwort eigentlich auf der Hand: durch
soziologische Themen in Schulen und in der Lehrerausbildung.

Allerdings steht die deutsche Soziologie mit dieser zaghaften Selbstbe-
schreibung nicht allein. Wihrend man jedoch von der organisierten Sozio-
logie in Deutschland den Eindruck gewinnt, dass sie bestenfalls hier und
dort, mehr oder weniger zufillig in Leitmedien zu Worte kommt, richten
andere den Blick nach vorn. Die Awmerican Sociological Association und die
British Sociological Association minzen die Erfahrung oder Wahrnehmung,
dass die Soziologie anscheinend gesellschaftlich nicht mehr dialogfihig und
wenig gefragt zu sein scheint, in strategisch ausgerichtete Aktivititen um.
Die dienen selbstverstindlich auch den Eigeninteressen der Organisation,
der Disziplin und ihrer Mitglieder.

Eine Strategie richtet sich auf Schule und Unterricht. Die Soziologie-
verbinde definieren die Jugendlichen an Schulen und die Soziologielehr-
krifte als ihre wichtigsten Adressatengruppen. Sie fordern, dass junge Men-
schen den Umgang mit der Fachsprache, mit Theorien, Erkenntnissen und
Forschungsmethoden der Soziologie lernen. Beide Organisationen stellen
auf ihren Homepages Angebote fiir Lehrkrifte bereit, publizieren Zeit-
schriften fir Lehrkrifte an Schulen und Hochschulen — »Sociology
Teacher« und »Discover Sociology« der BSA und »Teaching Sociology« der
ASA —, oder sie werden bildungspolitisch aktiv, etwa indem sie nationale
Bildungsstandards aufstellen (ASA). Beide Verbinde bieten Soziologieleht-
kriften nicht nur vielfiltige Ressourcen, sondern auch eine Mitgliedschaft
zu ginstigen Konditionen an. Nicht zuletzt kommt die hohe Aufmerk-
samkeit fiir Lehre und Lernen auch in der Organisationsstruktur zum Aus-
druck, ASA und BSA fihren eine Sektion »Teaching and Learning« bzw.

eine »Teaching Group«. Das erfolgt auch aus eigenniitzigen Interessen.
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British Sociological Association:

»About us: Our charitable aim. The British Sociological Association (BSA) is an
educational charity. Our aim is simple: to promote sociology.«!7

American Sociological Association:

»The American Sociological Association (ASA) believes that sociology at the high
school level is a very important part of a student’s curriculum and we are excited to
support teachers with resources and a community of teachers. The ASA offers
many resources for teachers to engage and excite students and to help launch the
next generation of sociologists.«!8

Vergleicht man das mit dem Angebot, das die Deutsche Gesellschaft fiir
Soziologie Lehrerinnen und Lehrern oder Schillerinnen und Schiilern
macht, sieht man rasch, wie viel hier noch méglich ist. Das gilt zumindest
mit Blick auf die BSA, die etwa genauso viele Mitglieder wie die DGS hat.

Der Beitrag der Soziologie zur gesellschaftlichen Bildung

In der deutschen Public-Sociology-Debatte geht man noch davon aus, dass
sich die Soziologie auf das Theorie- und Fachsprachenniveau von Laien bege-
ben muss, um dialogfihig zu sein. Deshalb fiirchtet man um die wissenschaft-
liche Reputation der Disziplin. Dagegen streben ASA und BSA mit ihrem En-
gagement fir Bildung und Schulen an, soziologische »Laien« gesellschafts-
politisch dialogfihig zu machen. Das sollte ein zentrales Ziel der Beschiftigung
mit soziologischen Themen und gesellschaftlichen Problemen in Schulen sein.

Allerdings begibt sich die Soziologie mit einem schulorientierten Enga-
gement in einen ungleichen Kampf konkurrierender Anspriiche auf Unter-
richtszeit. Die in Stundentafeln und Curricula festgeschriebene Lernzeit ist
cine der zentralen Ressourcen im Bildungsbereich. Sie wirkt unmittelbar
auf die Disziplin zuriick. Sie bestimmt die verfligbaren Ressourcen fiir die
Fachausbildung von Lehrerinnen und Lehrern an den Hochschulen. Sie
definiert den Lehrkriftebedarf der Schulen und damit die Einstellungs-
chancen der Absolventinnen und Absolventen. Sie prigt auch das Ansehen
der Disziplin in Form der Anerkennung als sichtbares Element des eta-
blierten Bildungskanons.

17 www.discoversociology.co.uk, letzter Aufruf 16. November 2017.
18 www.asanet.org/ teaching-learning/resources-high-school-sociology, letzter Aufruf 16.
November 2017.
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Die ASA formuliert in der oben zitierten Stellungnahme den Anspruch auf
cine besondere Bildungsrelevanz der Soziologie fiir junge Menschen. Sie
hat diesen Anspruch bildungspolitisch untermauert, indem sie Bildungs-
standards entwickelt hat, die den Nutzen der Soziologie fir junge Men-
schen und fir die Gesellschaft verdeutlichen und 6ffentlich kommunizier-
bar machen.

In den Bildungsstandards fihrt die ASA eine Reihe von Argumenten
auf, um die Bedeutung der Soziologie fur die Bildung von Jugendlichen
und jungen Erwachsenen zu operationalisieren:

»Sociology enhances students’ understanding of the social world and increases
their motivation and interest in studying social processes and groups in a scientific
mannet.

Sociology offers students an accessible setting to learn and use scientific thinking
and consider how it might help address social issues.

Introducing sociological principles to high school students can be especially
valuable for their development as they make the transition from adolescence into

adulthood. [...]
Sociology courses provide opportunities to deepen analytic skills |...].

A sociological perspective underscores the importance of examining the social world
with a critical eye and questioning assumptions, stereotypes and generalizations that
underlie conventional social interactions and beliefs about one’s world.

Sociology helps students to understand themselves better, since it examines how
the social world influences the way they think, feel, and act.

Students need to understand the social processes that contribute to problems such
as poverty, violence, crime, and climate change if they are to have the tools to
work toward solutions to the pressing global issues we all face in the 215t century.«
(American Sociological Association o.].: 2).

Jugendliche sollen Gesellschaftsbewusstsein entwickeln und darauf aufbau-
end politisch-soziale Miindigkeit erwerben. Hierzu bedarf es gesellschaftli-
chen Orientierungswissens, sprachlicher Kompetenzen (zum Beispiel
soziologischer Fachbegriffe) und der Fihigkeit zum »soziologischen Den-
ken«, die Zygmunt Bauman als »eine eigene Macht, die Macht, Verfestigtes
aufzuldsen«, beschreibt (2015: 29). Soziologisch denken zu kénnen bringe
»die scheinbar fixierte und erstarrte Welt wieder in Bewegung; es weist dat-
auf hin, daf3 die Welt anders sein konnte als sie ist« (ebd.). Das Wissen um
die Gestaltbarkeit von gesellschaftlichen Verhiltnissen und von Lebensent-
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witfen, wie auch das Wissen uiber die damit oft verbundenen Widerstinde,
ist nicht nur aus demokratischer Perspektive bedeutsam, sondern auch fiir
die Lernenden, deren Denk- und Handlungsfreiheit erweitert werden kann.
Soziologisches Denken kann, so Bauman, dazu beitragen zu lernen, mit ge-
sellschaftlicher Differenz umzugehen:

»Soziologisches Denken hilft zudem, andere Lebensweisen zu verstehen, die un-
serer direkten Erfahrung entzogen sind. [...] Die Einsicht in die innere Logik und
Bedeutung anderer Lebensweisen kann uns die Fragwiirdigkeit der angeblich fest
gezogenen Grenzen zwischen ihnenc und »uns< deutlich machen. Wir kénnen vor
allem bezweifeln, da diese Grenzen natirlich und gottgegeben sind. Dadurch
kann sich die Verstindigung mit diesen »anderen« etleichtern und eher zu Verein-
barungen mit ihnen fithren. Toleranz kénnte an die Stelle von Furcht und Ableh-
nung treten.« (Bauman 2015: 29 f£.).

In die Bildungsstandards der ASA sind diese Ideen eingeflossen. Selbstver-
stindlich muss sich die DGS weder zwingend den ASA-Bildungsstandards
anschlielen, noch muss sie notwendigerweise Bildungsstandards aufstellen.
Aber sie kann und muss Strategien und Instrumente entwickeln, mit denen
sie ihren Anspruch als unverzichtbarer Teil der allgemeinen Bildung be-
grinden und kommunizieren kann. Sie muss sich tiberlegen, ob und wie sie
fir das Lehren und Lernen von Soziologie Ressourcen anbieten will und
kann. Grundsitzlicher muss sie sich fragen, zu welchem Engagement in Leh-
rerausbildung und Schulen sie bereit ist. Nicht zuletzt muss sie kldren, wie sie
mit der Differenz von Wissenschaft und Bildung umgehen will und ins-
besondere, wie sie sich dazu verhalten will, dass es in der allgemeinen Bil-
dung an Schulen in erster Linie um eine Auseinandersetzung der Lernenden
mit der Domine Gesellschaft geht und erst in zweiter Linie um Beschifti-
gung mit der Disziplin Soziologie.

Reinhold Hedtke, Bettina Zurstrassen
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