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Einleitung

In der universitdren Lehrer*innenbildung wird Wert darauf gelegt,
zukinftige Lehrer*innen in die Thematik der sozialstrukturellen und
kulturellen Einflisse auf die Bildungsteilhabe und den Bildungserfolg
einzufiihren und sie fiir die Anforderungen, die mit einer sozial hete-
rogenen Schiiler*innenschaft einhergehen, zu sensibilisieren.

Etwas weniger haufig wird der Blick aber auf die hochschulbezoge-
ne Lehre gerichtet, obschon auch hier die soziale Heterogenitat der
Studierendenschaft zunimmt. Zwar ist die Aufnahme eines Studiums
nach wie vor eng an die soziale Herkunft junger Erwachsener gekop-
pelt (BBE, 2018), insbesondere das Lehramtsstudium nimmt hier aber
eine besondere Rolle ein: so galt und gilt es als Studium des sozialen
Aufstiegs, das sich insbesondere fiir Studienberechtigte unterer Sozi-
algruppen als besonders attraktiv erweist (Lautenbach, 2018). Zwar
gibt es Unterschiede zwischen den verschiedenen Lehramtsstudien-
gangen beziglich des Anteils der Studierenden aus unteren Sozial-
gruppen, insgesamt wird das Lehramt von Studienberechtigten aus
schulbildungsfernen Elternhdusern aber deutlich haufiger gewahlt als
andere Studienfacher. So sind hohe berufliche Sicherheit, Stabilitat
und gute Arbeitszeiten bedeutsame Entscheidungsfaktoren auch fir
Angehorige schwacherer Sozialgruppen (ebd.). Gleichwohl wirkt die
soziale Herkunft auch auf den Studienerfolg. Die Entscheidung zum
Studienabbruch wird hdufiger von unteren als von héheren Herkunfts-
gruppen getroffen. Neben individuellen Anstrengungen wird den
Hochschullehrenden bei der Abbruchsentscheidung eine bedeutsame
Rolle zugesprochen: Eine geringe Qualitat in der Betreuung und das
Fehlen von Feedback in Bezug auf die Studienleistungen sind Fakto-
ren, die nicht nur die fachliche Betreuung, sondern auch die Erfahrung
einer studienmotivierten Fachidentifikation (als die beiden wichtigs-
ten Faktoren fur ein gelingendes Studium) beeinflussen (Heublein,
Ebert, Hutzsch, Isleib, Konig, Richter & Woisch, 2017). Theoretische
wie auch empirische Beitrage legen dabei nahe, dass insbesondere
Angehdrige aus unteren Sozialgruppen auf spezifische Formen des
Feedbacks angewiesen sind, um das Studium erfolgreich zu meis-
tern. Im Bemiihen um die Unterstlitzung Studierender unterschiedli-
cher sozialer Herkunft in der Lehrer*innenbildung soll dieser Beitrag
den Blick daher auf die sozialen Komponenten des Feedbacks in der
Lehrer*innenbildung selbst richten und —in Anbetracht der eher tber-
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schaubaren Forschungslage zu schichtspezifischem Feedback in der
Hochschule — aus verschiedenen Forschungslinien einige Vorschlage
zur Umsetzung in der Lehrer*innenbildung ableiten.

Theorie: Entstehung sozialer Ungleichheiten

Nach Bourdieus Habitus Theorie (1992) kultiviert insbesondere die
Anhaufung des inkorporierten kulturellen Kapitals einen Habitus, der
in Bildungsprozessen gut anschlussfahig ist. Auch fur die Universitat
kann angenommen werden, dass sie im ,institutionalisierten Habitus’
(Reay, 1998) ein Schichtbewusstsein birgt, der nicht an den Erfah-
rungsraum aller Studierenden anschlussfahig ist, sondern Ausdruck
derer ist, die zu den sozial privilegierteren der Gesellschaft zahlen.
Geht es aber um die Frage, wie padagogische Prozesse in Bildungsin-
stitutionen soziale Ungleichheiten reproduzieren, bietet die Theorie
des Padagogischen Codes nach Basil Bernstein (2000) einen alterna-
tiven Zugang zu Bourdieu. Seine Theorie findet derzeit zunehmend
fruchtbaren Einzug in die Analyse padagogischer Settings im Hoch-
schulkontext (z. B. Donnelly, 2018).

Nach Bernstein ist jeder pddagogische Diskurs — in der universitaren
Lehre kénnte das ein Seminar oder das Verfassen einer wissenschaft-
lichen Hausarbeit sein — beladen mit einem Padagogischen Code,
der Uber zwei Prinzipien, die Klassifikation und die Rahmung naher
beschrieben werden kann: Die Klassifikation eines padagogischen
Diskurses entscheidet dartber wie stark z. B. Wissensformen vonein-
ander getrennt werden missen. Die Rahmung betrifft situative Bedin-
gungen eines padagogischen Diskurses, z. B. die Vorgabe des Tempos,
die Reihenfolge, die Sozialform oder die Evaluationskriterien. Beide
Prinzipien, Klassifikation und Rahmung, kénnen stark oder schwach
ausgepragt sein (Bernstein, 2000). Dies kann an einem Beispiel ver-
deutlicht werden: Ware es beim Verfassen einer wissenschaftlichen
Hausarbeit legitim, evidenzorientierte und alltagsbezogene Argumen-
tationen miteinander zu verstricken, um die Leistungspunkte zu er-
werben, ldge eine schwache Klassifikation vor (die Grenzen sind eher
verschwommen). Da Bildungsinstitutionen wie die Universitat aber
stets , esoterisches” Wissen produzieren wollen, welches auf Allge-
meingultigkeit orientiert ist und sich von mondanem, subjekt- und
alltagsorientiertem ,,common sense” Wissen eher abgrenzt (Bern-
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stein, 2000), sollten Studierende in wissenschaftlichen Hausarbeiten
praferiert evidenzorientiert argumentieren. Das Verfassen der Haus-
arbeit ware damit in Bezug auf die legitimen Wissensformen stark
klassifiziert (die Wissensformen sind abgegrenzt). Bei der Rahmung
kann die Kontrolle der o.g. Elemente eher auf Seiten des Lehrenden
liegen (starke Rahmung) oder auf Seiten der Studierenden (schwache
Rahmung). Die Klassifikation und Rahmung kennzeichnen damit also,
wie ein padagogischer Diskurs codiert ist. Auf der Ebene der Studie-
renden wird nun relevant, ob sie den Padagogischen Code decodieren
konnen. Sie missen erkennen konnen, welche Wissensform ange-
messen zur erforderten Leistung herangezogen werden muss, in wel-
cher Reihenfolge vorgegangen werden soll, in welchem Zeitrahmen
dies erfolgen soll und welche Kriterien genau bewertet werden. Fir
die Entstehung sozialer Benachteiligungen in der universitdaren Leh-
re kann angenommen werden, dass Studierende unterer Herkunfts-
gruppen v. a. dann schlechtere Leistungen aufweisen, wenn die Starke
oder Schwéche von Klassifikation und Rahmung uneindeutig ist (ebd.).
Waéhrend Studierende mit bildungsnahem Habitus (Bourdieu, 1992)
intuitiv auf angemessene Decodierungsfahigkeiten zurtckreifen, sind
Angehdrige unterer Herkunftsgruppen starker auf die Offenlegung des
Codes angewiesen. Um erfolgreich an Bildungsprozessen der Univer-
sitat teilhaben zu kénnen, bendtigen sie ein Mehr an Feedback und
spezifische Formen des Feedbacks, die insbesondere auf die Explika-
tion der Evaluationskriterien ausgerichtet sind (Was wird erwartet?
Warum ist etwas falsch? Wann waére es richtig?). Im Folgenden sollen
daher die schichtbezogenen Implikationen des Feedbacks naher be-
leuchtet werden.

Schichtspezifische Wirkung des Feedbacks

Vor dem Hintergrund der dargestellten Theorie kdnnen soziologisch
orientierte Beitrage zeigen, dass die explizite Angabe von Evaluations-
kriterien schon wdhrend der Vermittlung von Inhalten die Leistungen
insbesondere von Lernenden aus unteren Herkunftsgruppen steigern
kann (Morais, 2002). Weiterhin kdnnen Evaluationskriterien aber auch
Uber Feedback anhand einer erbrachten Leistung expliziert werden.
Die in Abschnitt 1 angesprochene zentrale Bedeutung der Lehrenden
fir das Feedback wird in Beitragen zum Feedback in der Hochschule
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deutlich (Van Ginkel, Gulikers, Biemans & Mulder, 2017). Im Kontext
von Studierendenreferaten und anschlieBendem miindlichem Feed-
back zeigen die Autoren, dass das Feedback von Lehrenden im Ver-
gleich zum Feedback von Studierenden selbst nicht nur in héherem
Ausmall mit feedbackbezogenen Qualitatskriterien korrespondiert,
sondern auch die Prasentationsfahigkeiten der Studierenden am bes-
ten fordert.

Bereits Bourdieu (1971) hatte darauf hingewiesen, dass soziale Un-
gleichheit in der Hochschule (und allgemein im Bildungswesen) nur
dann verringert werden kann, wenn Hochschullehrende bewusst allen
Studierenden den Zugang zu den von ihnen verlangten Fahigkeiten er-
moglichen, und zwar, indem sie diese Fahigkeiten als das verstehen,
was sie sind, namlich als Techniken, die durch Ubung gezielt erworben
werden konnen. Studierende sind dafir auf Feedback angewiesen.
Mutch (2003) weist darauf hin, dass Studierende aller Herkunftsgrup-
pen v. a. von formativem, also den Lernprozess begleitenden Feedback
profitieren kdnnen — eine Form, die in der Lehrer*innenbildung in
NRW z. B. im Rahmen des Praxissemesters lber regelmafiges Feed-
back zu Lerntageblichern bereits praktiziert wird (vgl. auch Schellen-
bach-Zell, Riedel und Rochnia in diesem Band). Untere Herkunftsgrup-
pen profitieren jedoch nach Hamre und Pianta (2005) starker noch
als hohere Herkunftsgruppen von elaborativem, erklérendem Feed-
back. Im Unterschied zur reinen Verifikation, bei der sich das Feed-
back lediglich auf die Einordnung in richtig und falsch orientiert, gibt
das elaborative, erklarende Feedback dem Lernenden weiterfiihren-
de Hinweise darauf, wie eine Aufgabe bewiltigt werden kann (Shu-
te, 2008). Insbesondere das elaborative, erklarende Feedback kann
folglich auch Informationen zu den Evaluationskriterien umfassen.
Daruber hinaus finden Hamre und Pianta (2005), dass Lernende un-
terer Herkunftsgruppen von emotional unterstiitzenden Formulierun-
gen der Lehrenden profitieren. Aus attributionstheoretischer Sicht ist
bekannt, dass der Nachwuchs unterer Sozialgruppen Uber familidre
Sozialisationsprozesse, die unglinstigere Anbindungsbedingungen an
schulische Anforderungen und Erwartungen haben, eher unglinstige
Attributionsstile entwickelt und Misserfolgserwartungen auspragt
(Broderick & Sewell, 1985). Im Hochschulkontext kbnnte sich dies in
einer Passungsskeptik bemerkbar machen, die insbesondere von An-
gehorigen unterer Herkunftsgruppen in der Entscheidungsfindung
zum Studium an einer Universitat geduRert wird (Donnelly, 2018). Die
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explizite Kommunikation von Evaluationskriterien kdnnte fiir Studie-
rende hingegen eine variable Attribution nahelegen, wodurch das Ge-
fihl der Selbstwertbedrohung verhindert und Erfolgserwartungen in
der Selbstwirksamkeit gestarkt werden kdnnten.

Schwierigkeiten, die mit wenig explizitem Feedback fiir Studierende
unterer Herkunftsgruppen einhergehen, erértert Mutch (2003). Uber
eine Analyse von schriftlichem Feedback von Lehrenden auf schriftli-
che Studierendenarbeiten weist Mutch (ebd.) darauf hin, dass implizi-
tes Feedback von der Interpretation der Studierenden abhangt und —
im Sinne Bernsteins — einen Bezug zu ihren sozialisationsspezifischen
Vorerfahrungen aufweisen kann. So hat das Feedback von Lehrenden
zwar haufig entwicklungsorientierte Absichten, diese verbleiben aber
haufig implizit und missen von den Studiereden interpretiert, also de-
codiert werden. Dieses Problem kann sowohl bei positiv formuliertem
Feedback auftreten, wie ,,in der Arbeit werden geeignete Basisquel-
len genutzt”“ als auch bei negativ formuliertem Feedback, z. B. ,ein
zu hoher Anteil der Ausfiihrungen beschdiftigt sich mit rein beschrei-
benden Inhalten” (vgl. ebd.). In beiden Fallen kann die Rezeption der
Studierenden vollig unterschiedliche Interpretationen hervorbringen,
zum Beispiel, dass der geschlossen formulierte Kommentar im Positiv-
beispiel keine weitere Handlung erfordert. Eine andere Lesart konnte
implizieren, dass weiterfiihrende Literaturquellen hatten verwendet
werden sollen. In Anlehnung an Bernstein weist Mutch (ebd.) darauf
hin, dass die Lesart des Negativbeispiels nur fiir jene Studierenden
klar sein kann, die mit der spezifischen Grammatik des akademischen
Feedbacks vertraut sind: das Ziel bestlinde darin, einen gréReren An-
teil der Ausarbeitung auf die Analyse des Inhalts zu verwenden. In bei-
den beschriebenen Fallen wird die eigentliche Intention jedoch nicht
konkret benannt. Studierende unterer Herkunftsgruppen konnten
groRere Schwierigkeiten haben, diese Form des Feedbacks angemes-
sen wahrzunehmen und umzusetzen.

Ausblick

Die Betrachtung der sozialgruppensensiblen Komponenten des Feed-
backs erlaubt es nun, eine Reihe von Schlussfolgerungen fiir die
Lehrer*innenbildung abzuleiten. Allgemein scheinen Schwierigkeiten
flr untere Herkunftsgruppen v. a. dann zu entstehen, wenn das ,\Was“
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und das ,Wie” des padagogischen Diskurses auslegbar erscheinen.
Spezifischer kénnte damit insbesondere wenig explizites Feedback
soziale Ungleichheiten reproduzieren, weil diese Form des Feedbacks
immer noch einer Codierung unterliegt und Studierende hoéherer
Sozialgruppen sozialisationsbedingt besser darauf vorbereitet sein
konnten, diesen Code zu ,knacken”, also angemessen zu interpre-
tieren, welche Handlungen zur Leistungssteigerung fiihren wirden.
Aber sind Leistungserwartungen auslegbar? Aus Sicht der Hochschul-
lehrenden sind sie das wahrscheinlich eher nicht. Lehrende kennen
ihren Erwartungshorizont durchaus gut. Es stellt sich aber die Frage,
wie oft Hinweise nicht explizit formuliert werden, in dem Glauben,
die Erwartungen und Schlussfolgerungen seien klar. Klar sollte aber
auch sein, dass die Dekodierungsfahigkeit impliziter Anforderungen
nicht zu den Leistungskriterien zahlen sollte. Zwar sollten Studierende
selbstandig arbeiten, nicht aber selbstdandig den Erwartungshorizont
des Lehrenden interpretieren mussen. In diesem Zusammenhang
weist die Forschungslage darauf hin, welche bedeutsame Rolle die
Hochschullehrende bei der Unterstiitzung Studierender verschiede-
ner Sozialgruppen spielen. Eine Moglichkeit fiir Hochschullehrende,
den Code offenzulegen, besteht insbesondere in der starken Klassifi-
kation des padagogischen Diskurses, z. B. der Hinweis , Alltagswissen
und Evidenzwissen, miissen voneinander abgegrenzt und kenntlich ge-
macht werden”, wobei auch sichergestellt sein sollte, dass klar ist, was
unter beiden Wissensformen zu verstehen ist. Darliber hinaus ist eine
starke Rahmung wichtig, vor allem hinsichtlich der Evaluationskriteri-
en, z. B. ,es sollten Grundlagenliteratur aus Lehrblichern, aber auch
empirische Studien aus internationalen Journals verwendet werden®.
Das elaborative, erkldarende Feedback scheint zur Vermittlung dieser
Aspekte besonders geeignet. Zugleich kdnnte insbesondere fir unte-
re Herkunftsgruppen mit vielleicht unglinstigeren Attributionsstilen
und Selbstwirksamkeitserwartungen, sowie jene, die groRere Zweifel
an ihrer universitdaren Passung hegen, emotionale Komponenten des
Feedbacks zutraglich sein.

Einige Vorschldge zu einer Kultivierung eines Feedbacks, von der Stu-
dierende verschiedener sozialer Herkunftsgruppen profitieren kénn-
ten, wurden in diesem Beitrag nahegelegt. Es wird nun entscheidend
sein, diese Impulse in der Lehrer*innenbildung zu erproben und spe-
zifische empirische Studien zu erarbeiten, die geeignete Unterstit-
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zungsmoglichkeiten der sozial heterogenen Studierendenschaft in der
Lehrer*innenbildung tberprifen und weiterentwickeln.
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