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Wider die Diffusion des Bildungsbegriffs 
Über die erziehungswissenschaftliche Notwendigkeit, die 
Reproduktion von Bildungsungleichheit durch pädagogische 
Rekonstruktion von Unterricht zu verstehen 

Sascha Kabel & Marion Pollmanns 

1 Vom Problem des Ausklammerns der Bildung in der 
Bildungs(ungleichheits)forschung 

Dass Bildungsungleichheit in der Bundesrepublik Deutschland fortdauert, ist 
hinlänglich bekannt. Es ist jedoch nicht hinreichend geklärt, ob und wenn ja, 
inwiefern die Pädagogik diesem Phänomen zuarbeitet oder ob sie dieses gar 
selbst (kontinuierlich) erst erzeugt. Dies ist insofern verwunderlich, als es 
nicht an Konzepten mangelt, die eine unterrichtliche Bearbeitung von Diffe-
renz versprechen. Deren Plausibilität negieren Isabell Diehm, Melanie Kuhn 
und Claudia Machold (2017, S. 1), wenn sie argumentieren, dass „[p]ädago-
gische Institutionen und Organisationen, mehr noch: das Bildungssystem im 
Gesamt, […] maßgeblich beteiligt an der Re-Produktion von ungleichheitsre-
levanter Differenz mithin auch von Ungleichheit“ sind. 

Das Spektrum möglicher Ursachen und Mechanismen erscheint jedoch 
breit. Bei deren Erforschung dominieren allerdings soziologische Ansätze, 
sei es, dass Bildungsungleichheit mit Pierre Bourdieus Habituskonzept als 
Passungsproblem differenter Habitus, mit der auf Raymond Boudon zurück-
gehenden Theorie der rationalen Entscheidung als durch schichtspezifisch di-
vergierende Niveaus der Bildungsaspiration bedingt oder mit Basil Bern-
steins Sprachcodetheorie als „Passungsproblem“ schichtspezifischer Sprach-
codes in den Blick genommen wird. Und so hat die aus verschiedenen Diszi-
plinen gespeiste Differenz- und Ungleichheitsforschung bislang kaum Studi-
en vorgelegt, die prüfen, inwiefern die Abhängigkeit schulischer Bildung von 
der sozialen Herkunft Heranwachsender sich als Ergebnis der (Re-)Produkti-
on von Herkunftsdifferenz im und durch schulischen Unterricht darstellt. Da-
zu müsste Unterricht konsequent erziehungswissenschaftlich, also in seiner 
pädagogischen Sinnstruktur betrachtet werden, sonst ist es von vornherein 
verbaut, Bildungsungleichheit auf das Unterrichten zurückführen zu können. 

Erziehungswissenschaft kann daher nur dann einen spezifischen Beitrag 
zur Klärung der Frage fortdauernder Bildungsungleichheit leisten, wenn sie 
das pädagogische Handeln fokussiert, die mit ihm verfolgten Ansprüche be-
rücksichtigt und Gründe ihrer Unterbietung ausmacht. Andernfalls verfehlt 
sie das aus erziehungswissenschaftlicher Sicht an Unterricht zu Erforschende 
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und reproduziert lediglich das ohnehin reproduktionstheoretisch bereits Be-
kannte. Weil jene Unterrichtsforschung, die Bildung und ihre Dialektik nicht 
in den Blick nimmt, den fraglichen Zusammenhang nicht aufklären kann, ge-
langt sie zu Erklärungen, die sein Fortbestehen praktisch bloß untermauern. 
Daher möchten wir mit diesem Text wider die Diffusion des Bildungsbegriffs 
argumentieren, weil durch diese unkenntlich wird, was Bildungs(ungleich-
heits)forschung aufzuklären hätte. 

2 Zur Kritik eines „bildungsfernen“ Verständnisses von 
Bildung in der rekonstruktiven 
Bildungsungleichheitsforschung 

Unter Rückgriff auf Bourdieus These der kulturellen Passung zwischen ei-
nem primär familial vermittelten und dem schulisch sekundär geforderten 
Habitus werden in den Studien um Werner Helsper, Rolf-Torsten Kramer 
und Merle Hummrich Bildungsungleichheiten als Passungsprobleme angese-
hen und durch das Zusammenspiel von Familie, (Einzel-)Schule und Biogra-
phie erklärt. Im „sekundären Habitus“ würden die „idealen schulischen Ent-
würfe des Schülers und der pädagogischen Arbeitsbündnisse“ (Helsper/Kra-
mer 2011, S. 109) gefasst, welche einzelschulspezifisch seien. Dieser schul-
spezifische sekundäre Habitus könne in engen „Korrespondenzverhältnissen“ 
mit spezifischen Milieus liegen, aber auch „offener und milieuunspezifischer 
gestaltet“ sein (ebd., S. 110); entsprechend wird von „Schulkulturen“ als „In-
stitutionen-Milieu-Komplexen“ gesprochen (ebd., S. 109). 

Die „Habitus-Passungskonstellationen“ werden in qualitativ-rekonstrukti-
ven Studien u. a. auch auf der Ebene des Unterrichts erforscht (vgl. Helsper/ 
Hummrich 2008; Helsper et al. 2009). Untersucht wird, wie Heranwachsende 
aus unterschiedlichen Herkunftsmilieus im Unterricht mit der Lehrperson in-
teragieren. Die fokussierten „pädagogischen Arbeitsbündnisse“ werden da-
nach untersucht, welche Möglichkeiten der Individuation sie den Heranwach-
senden bieten. Dies geschieht mit dem spezifisch erziehungswissenschaftli-
chen, weil bildungstheoretisch zu verstehenden Anspruch, zu prüfen, „wel-
chen Einfluss Lehrer auf die Individuationsverläufe ihrer Schüler haben und 
ob Lehrer ‚Individuationshelfer‘ für Schüler sein können“ (Hummrich et al. 
2006, S. 25). Fasste man nämlich Individuation als einen Prozess, der sich als 
und durch Bildung vollzieht, so wäre damit – gemäß einem klassischen Ver-
ständnis von Bildung – jene Transformation des Subjekts gemeint, die sich 
„durch die Verknüpfung unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, re-
gesten und freiesten Wechselwirkung“ (Humboldt 2002, S. 235f.) ereignet. 
Ein Lehrer als „Individuationshelfer“ wäre entsprechend ein „Katalysator 
von Bildung“, ein Anreger von Bildungsprozessen in und durch Unterricht. 
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2.1 Zur „Bildungsferne“ des betreffenden 
Individuationsverständnisses 

Eine Bezugnahme auf dieses pädagogische Begriffsverständnis findet sich im 
Ansatz von Helsper et al., in dem Individuation mit der Idee der Erziehung zur 
Mündigkeit in Verbindung gebracht wird, welche aber zugleich unter Verweis 
auf Klafki in ihrem „eng fachinhaltlichen und didaktischen Verständnis“ als 
„eingeschränkte Sichtweise“ problematisiert wird (Hummrich et al. 2006, 
S. 27). In der mit PISA und TIMSS eröffneten „Literacy-Perspektive“ wird 
eine Blickerweiterung gesehen, welche jedoch ausblende, „dass Individuation 
immer als Neubalancierung der Selbst-Andere-Beziehungen – auch im schuli-
schen Zusammenhang – konzipiert werden muss“ (ebd.). Diese Berücksichti-
gung des Ausgeblendeten wird von den Autoren als „soziale Perspektive“ ge-
fasst, welche einen ambivalenten Blick auf die Bedeutung von Schule eröffne, 
da mittels ihr Schule „auch [als] ein Ort ideologischer Beeinflussung, der Er-
zeugung affirmativer Charaktere und der Legitimation von und Einsozialisation 
in bestehende gesellschaftliche Verhältnisse“ (ebd.) anzusehen sei. Dies ist 
wohl als Warnung vor einer pädagogischen Schönfärberei der Schule als Ver-
wirklichungsort ihrer Ansprüche, der Realisierung der Erziehung zur Mündig-
keit zu verstehen, einer Idealisierung, welche die für Schule und die Frage ihrer 
Wirkung nicht auszublendende gesellschaftliche Formung verkannte.  

Lässt sich dies auch als Hinweis auf die Dialektik von Bildung und Herr-
schaft (vgl. Heydorn 2004) verstehen, so fördern die Rekonstruktionen diese 
aber gerade nicht zutage. Denn die Idee, Schule könne mit ihrer „symboli-
schen, distanzierten und reflexiven Vermittlungsform […] als individuieren-
de Instanz“ (Hummrich et al. 2006, S. 27) fungieren, scheint nicht auf. Statt-
dessen wird „Individuation“ so eingeschränkt als Auslotung der Möglichkei-
ten gefasst, „Selbst-Andere-Beziehungen“ im Unterricht zu realisieren, dass 
ihr Begriff nicht nur von seinen pädagogischen Ansprüchen getrennt, sondern 
auch weitgehend entleert wird. Dies sei mit Bezug auf die Fallstudie über den 
Schüler Marcus als „Eislöser“ kurz aufgezeigt. 

Zu Beginn einer Unterrichtsstunde fordert eine Geschichtslehrerin im An-
schluss an ein Referat zur Partei „Die Grünen“ eine Stellungnahme ein. Die 
Art, in der Marcus und sie dabei zusammenwirken, wird als Ausdruck einer 
„exklusiven Lehrer-Schülerdyade“ angeführt (vgl. ebd., S. 40; Helsper/ 
Hummrich 2008, S. 50), also eines pädagogischen Arbeitsbündnisses 
zwischen leistungsstarken Schülern und Schülerinnen „mit positivem Schul- 
und Fachbezug“, einer „loyalen Lehrerhaltung“ und „im idealtypischen Fall“ 
einer starken Passung, d. h. habituellen „Homologie zum jeweiligen Lehrer“. 
Sie bildeten die Basis, dass die betreffenden Schüler und Schülerinnen sich – 
wie Marcus es tut – etwa in Krisensituationen des Unterrichts bereitfinden, 
einer Aufforderung zu folgen, diesen „in Gang“ zu halten (vgl. Helsper/ 
Hummrich 2008, S. 50). Andere Schüler würden solchen Aufforderungen 
nicht Folge leisten, also den Weg wählen, „Distanz zu zeigen und Individua-
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tionsgewinne über Verweigerung einzufahren“ (ebd., S. 54). Zwar erscheint 
den Autoren diese Verweigerung auch innerunterrichtlich begründet, also 
auch unabhängig von solchen „Individuationsgewinnen“ verständlich, doch 
wird das für die Frage nach der Lehrer-Schülerdyade nicht bedeutsam (s. 
2.2). Ebenso wird nicht erwogen, dass das „angepasste Verhalten“ von Mar-
cus, also seine Loyalität gegenüber den schulischen Anforderungen, seinen 
Grund im Unterricht haben könne, stattdessen wird es als Möglichkeit gedeu-
tet, sich von seiner Mutter zu individuieren, da diese gegen die schulisch ge-
forderte Disziplin opponiere und ihren Sohn zu mehr Widerstand ermuntere 
(vgl. ebd., S. 57): 

„Als Verbündeter der Lehrer und konformer, aber die überbordenden und entgrenzen-
den Anforderungen von Lehrern taktvoll begrenzender Schüler, kann er sich beson-
dern und abgrenzen: Individuation findet hier gegen überbordende kritisch-reflexive 
mütterliche Individuationsansprüche statt, indem sich Marcus durch reflexive Konfor-
mität und Konventionalität selbst behauptet.“ (Ebd.; Hervorhebung im Original) 

Individuation wird hier in der Abwehr des mütterlichen Anspruchs gesehen 
und damit zum einen rein als Beziehungsdynamik und zum anderen einer au-
ßerunterrichtlichen Quelle entspringend erachtet. Marcus’ Anderssein wird 
nicht darauf geprüft, inwiefern mit ihm Mündigkeit reklamiert bzw. abge-
wehrt wird. Dadurch schrumpft Individuation auf die Abweichung vom Ge-
forderten und entbehrt jedweder positiven Bestimmung. 

Dieses Verständnis von Individuation ist demnach kaum noch mit einer 
Idee von Bildung zu verbinden.1 Eine Bildungsungleichheitsforschung, die 
sich dieser Vorstellung von Subjektwerdung bedient, hat sich daher nicht nur 
vom Verstehen unterrichtlicher Vermittlungsprozesse und darin ggf. enthalte-
ner Individuationspotenziale durch Bildung verabschiedet, sondern bringt 
sich auch darum, Individuation über Abweichen vom Erwarteten/Gewünsch-
ten hinaus material bestimmen zu können. 

2.2 Wie durch pädagogische Rekonstruktion von Unterricht die 
(Re-)Produktion von Bildungsungleichheit zu verstehen wäre 

Welche Hypothese sich ergibt, wenn man dagegen den von Helsper und 
Hummrich protokollierten Unterricht in seiner pädagogischen Logik 
rekonstruiert und nach dem Phänomen der Reproduktion von Bildungsun-
gleichheit befragt, sei kurz skizziert. Dazu wird die Aufforderung der Lehre-
rin noch einmal genauer betrachtet. 

                                                           
1  Das als Individuation Rekonstruierte skizzieren wir hier nur an einem Fall. Da es sich auch 

in dieser Fallstudie zeigen müsste, läge dem betreffenden Forschungsansatz ein substantiell 
bildungstheoretischer Individuationsbegriff zugrunde, erscheint uns dieses exemplarische 
Vorgehen gerechtfertigt. 
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Sie äußert in einer Geschichtestunde einer 10. Gymnasialklasse zu einem 
Vortrag über Die Grünen: 

„ich hatte euch die frage gestellt inwieweit ääh ein politiker, ein grünenpolitiker wie 
äh joschka fischer auch glaubwürdig. ob so was für euch ein vo- eine vorbildwirkung 
sein kann in der rolle die er jetzt hat, der aufgabe der er sich jetzt gestellt hat, nämlich 
als außenminister deutschlands tätich zu sein und somit ((die grünen)) ja erhebliche 
regierungsverantwortung, indem sie den vizekanzlerposten bekommen haben, über-
nommen haben. vielleicht ((nochma kurz)) dazu.“ (Ebd., S. 44) 

Dass es sich um eine „inkonsistente“ und „diffus-entgrenzte“ Frage der Leh-
rerin handelt, wie Helsper/Hummrich herausstellen (vgl. ebd., S. 46), ist wohl 
unstrittig. Doch dies liegt weniger darin begründet, dass die Lehrperson ein 
politisches Outing von ihren Schülern und Schülerinnen sowie eine Posi-
tionierung zu den Idealen Fischers einfordert (vgl. ebd., S. 44), sondern viel-
mehr darin, dass sie eine Frage stellt, mit der sie den fachlichen Rahmen des 
Geschichtsunterrichts verlässt: Es dominiert das Moment der Glaubwürdig-
keit und das Interesse daran, wie sich die Schüler und Schülerinnen zu die-
sem Wert positionieren. Die Person Fischers ist somit nur ein Beispiel für die 
Frage nach der Glaubwürdigkeit eines (Grünen-)Politikers und diese Frage zu 
beantworten erfordert keineswegs, die eigenen politischen Überzeugungen zu 
denen Fischers zu relationieren. Um ein erzieherisches Aushorchen der Schü-
ler und Schülerinnen als Personen handelt es sich also eher dahingehend, 
dass sie angeben sollen, wie viel Glaubwürdigkeit sie einem beispielhaften 
Politiker zukommen lassen und welchen Wert sie der Eigenschaft der Glaub-
würdigkeit beimessen. Um eine vermittlungsbezogene Aufgabenstellung han-
delt es sich insofern nicht, als es an und mit dieser Frage nichts über Ge-
schichte zu lernen gibt: Sie ist jenseits von Politik- oder Geschichtsunterricht 
angesiedelt; mit ihr steht daher kein didaktischer Gegenstand im Raum.2 
Folglich besteht das diffus-entgrenzende Moment gerade darin, dass im Un-
terricht eine nicht-unterrichtliche Frage gestellt wird, zu der sich die Schüler 
und Schülerinnen nicht rollenförmig verhalten können. 

Sie könnten sich auf den in dieser Frage liegenden Bruch mit der unter-
richtlichen Praxis als Vermittlung (von etwas Fachlichem) einlassen und sich 
einverstanden damit erklären, dass es in diesem Unterricht nichts zu lernen 
gibt. Dagegen wäre ein quasi vorbehaltliches Einlassen im Vertrauen darauf, 
das mit der Frage Thematisierte erfahre später eine Überführung in ein Ver-

                                                           
2  Zwar wäre es denkbar, das Erleben der Glaubwürdigkeit etwa von Fischer darauf zu befra-

gen, wie sich Politiker und Politikerinnen als glaubwürdig inszenieren o. ä. Und es wäre 
auch denkbar, zu erörtern, inwiefern Glaubwürdigkeit im Feld des Politischen als bedeutsa-
mer Wert angesehen werden kann. Doch eine solche Wendung der Frage der Glaubwürdig-
keit, die wir als typisch adoleszente nicht abstreiten, ins Fachliche bzw. auf ein anderes Ob-
jekt als die Heranwachsenden selbst nimmt das Unterrichten augenscheinlich nicht (s. u.). 
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mittlungsgeschehen, gleichsam als Vorschusskredit gegenüber der Lehrper-
son zu verstehen. 

Diesen Formen des Eingehens auf die Aufforderung stehen die Möglich-
keiten der Verweigerung gegenüber: ein Schweigen oder eine explizite Kri-
tik. Schweigend würde nicht mitgemacht werden, was angesichts der aufge-
zeigten Problematik mündig zu nennen wäre: Auf die nicht erkennbar der un-
terrichtlichen Vermittlung dienende Frage nicht zu antworten, arbeitet einem 
Unterricht nicht zu, der die Möglichkeit ermangeln lässt, durch ihn etwas zu 
lernen. Eine explizite Kritik problematisierte dies: „Wieso stellen Sie uns ei-
ne solche Frage?“ 

Diese durch das Unterrichten als Nichtunterrichten begründete Verstellt-
heit von Individuationsmöglichkeiten im emphatischen Sinn, nämlich jenen ei-
ner Bildung als eines durch fachliche Urteilsfähigkeit fundierten Ich-Welt-Ver-
hältnisses, weisen die Fallstudien nicht aus. Sie fokussieren schnell auf die vor-
findlichen Beziehungsdynamiken und verschenken dadurch die Möglichkeit, 
empirisch gehaltvoll zu fragen, welche Reaktionsweisen ob der unterrichtlichen 
Strukturlogik als Ausdruck von Mündigkeit gelesen werden können/müssen 
und inwiefern die Lehrperson Anlässe bietet, sich zum Schüler oder zur Schü-
lerin (des Fachs Geschichte) zu erziehen und darüber Mündigkeit zu erlangen. 

Unter der Annahme, in der gewählten Sequenz komme die Strukturlogik 
des pädagogischen Handelns der Lehrperson exemplarisch zum Ausdruck, 
könnte irritieren, dass dieses keinen Gegenstand der Vermittlung zu konstituie-
ren sucht, den es zu verstehen gilt. Zu prüfen wäre, ob es im weiteren Unter-
richtsverlauf zu einer Transformation kommt, also zu einem Unterrichten, das 
sich durch einen fachlichen Gegenstandsbezug ausweist. Sollte dies nicht der 
Fall sein, wovon wir auf der Basis der Darstellung von Helsper und Hummrich 
ausgehen müssen,3 handelt es sich bei dem untersuchten Fall um eine unter-
richtliche Nivellierung der Ansprüche, welche vielfach in den Rekonstruktio-
nen der Logik des Unterrichtens im Projekt PAERDU (Pädagogische Rekon-
struktionen des Unterrichtens; vgl. Gruschka 2013) und auch, gezielt im Blick 
auf Bildungsungleichheit im und durch Grundschulunterricht, in einem Disser-
tationsprojekt (vgl. Kabel im Erscheinen) gefunden wurde. Die Untersuchung 
der pädagogischen Logiken des Unterrichtens im Bereich der Sekundar- und 
Primarstufe ergab, dass dort oftmals per Absenken der Ansprüche Bildung still-
gestellt wird.4 Genau dadurch wird jedoch, so die These, die bestehende Bil-

                                                           
3  Da die Autoren auf der Basis ihrer Rekonstruktion von einer „verunklart-verrätselte[n], in 

sich inkonsistente[n] Aufforderung, die zudem von Schülern prekäre, diffus-persönliche und 
tendenziell entgrenzte Positionierungen einfordert“, sprechen (Helsper/Hummrich 2008, S. 
47), müssen wir unterstellen, sie hätten offengelegt, wenn diese Hypothese durch den 
weiteren Verlauf des Unterrichts widerlegt würde. – Das gesamte Transkript der fraglichen 
Unterrichtsstunde ist leider für uns nicht greifbar. 

4  Für ein Unterrichten jedoch, das sich systematisch an der Beförderung der Bildungsprozesse 
orientiert, vgl. bspw. Gruschka 2013, S. 257ff. 
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dungsungleichheit durch Unterricht perpetuiert, ja sogar verschärft. Denn jedes 
Unterbieten der Vermittlungsaufgabe beraubt gerade diejenigen Schüler und 
Schülerinnen einer Möglichkeit zur Überwindung ihres Nichtwissens im und 
durch Unterricht, denen die häusliche Kompensation ausbleibender oder fehl-
gehender schulischer Vermittlung nicht möglich ist. 

Gegen die Veranschlagung außerunterrichtlich bedingter Habitus-Pas-
sungsprobleme zeigt der (schul-)pädagogisch geschärfte Blick in den Unter-
richt, dass dieser sich selbst gegenüber einer notwendigen Differenzbearbei-
tung mittels Downgrading immunisiert und eingebrachte Differenz dadurch 
mit pädagogischen Mitteln reproduziert (vgl. ebd.). Dieser erziehungswissen-
schaftliche Zugang zum Phänomen der Bildungsungleichheit ermöglicht es, 
die Involviertheit der pädagogischen Praxis in deren (Re-)Produktion auszu-
loten und somit, unter Rekurs auf den klassischen Bildungsbegriff und seine 
Dialektik, einen spezifischen erziehungswissenschaftlichen Beitrag zur Bil-
dungs(ungleichheits)forschung zu leisten. 

3 Wider die Diffusion des Bildungsbegriffs 

Wir haben darzulegen versucht, dass die Erziehungswissenschaft diesen Bei-
trag nicht leisten kann, wenn sie ihren Gegenstand letztlich soziologisch 
fasst, und auch, worin ihr disziplinäres Selbstverständnis als Erforscherin von 
Bildung liegen könnte. Notwendig erscheint, dass sie ihr klassisches Ver-
ständnis von Bildung nicht über Bord wirft, sondern diesen konstitutiven Be-
griff bspw. in einer rekonstruktiven Unterrichtsforschung empirisch wendet. 
Dadurch wird nicht nur der Widerspruch von Anspruch und Wirklichkeit 
schulischer Bildung zugänglich, sondern deren Theorie erst gewonnen (vgl. 
Pollmanns/Gruschka 2013; Gruschka 2013; Pollmanns 2018). 

Dies wurde in der Kritik an Forschungen zum Zusammenhang von Bil-
dungsungleichheit und Schule, konkret am Individuationsbegriff der Habitus-
passungs-Forschung aufzuzeigen versucht: Dieser erscheint nicht geeignet, in 
einem engeren, emphatischen Sinn Bildungsprozesse zu fassen. Das Vaku-
um, das durch Entleeren des Begriffs erst entsteht, wird mit der These der 
Relevanz der Herkunftsmilieus zu füllen versucht. Das muss insofern proble-
matisch erscheinen, als damit in eins die Bedeutung der Schule bei der (Re-) 
Produktion von Bildungsungleichheit unterbelichtet wird.  

Dieser Verlust einer objekttheoretisch spezifischen Erschließungskraft 
von Phänomenen der Bildung erscheint uns charakteristisch für Bildungsfor-
schung generell. Zwar suggeriert die aufgekommene Rede von „Bildungswis-
senschaft“, alle beteiligten (oder von Eingemeindung bedrohten) Disziplinen 
träfen sich in einem gemeinsamen Verständnis von Bildung (vgl. Harant 
2016), doch verweist sie wohl vielmehr darauf, dass das Verbindende sich 
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nur dann ergibt, wenn man die Substanz des namensgebenden Begriffs bis 
unter die Nachweisgrenze diffundieren lässt. 

Sascha Kabel ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Europa-Universität 
Flensburg. 

Marion Pollmanns, PD Dr. phil., ist Professorin für Schulpädagogik an der 
Europa-Universität Flensburg. 
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