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Vorwort

In der vorliegenden Reflexionsstudie von Mathilda Rieck werden die Begriffe
soziale Klasse und Klassismus benutzt, um den Zugang zu und das Studium an
Hochschulen bzw. Universititen in Deutschland aus einer kritischen Perspek-
tive zu befragen. Die Fachdisziplinen Erziehungswissenschaft und Soziale
Arbeit stehen dabei im Mittelpunkt. Fiir ihre Reflexionen und Analysen greift
Mathilda Rieck auf Arbeiten aus dem Bereich der Ungleichheits- und Bil-
dungsforschung zuriick und verbindet diese mit Theoriebeziigen zu 6konomi-
schem und kulturellem Kapital und Habitus (Bourdieu et al.), aber auch zu
Doing Culture (Horning/Reuter). Sie zeigt mit eigenen Beobachtungen und auf
der Grundlage einer Vielzahl an Daten aus aktualempirischen Forschungs-
arbeiten, dass und wie struktureller Klassismus wirksam ist.

Der Begriff soziale Klasse beschreibt wichtige Aspekte von Lebenslagen, die
mit Hilfe von Indikatoren wie Einkommen, Besitz, berufliche Stellung und
soziales Ansehen, aber auch Bildungsabschluss und Machtposition erfasst
werden. Solche Lebenslagen fithren zu sozialen Platzanweisungen in Gesell-
schaften. Zugleich kennzeichnet der Begriff soziale Klasse ein bestimmtes
Feld von Differenzlinien und Differenzordnungen, das entlang von dichoto-
men Konstruktionen zu dominierten und dominierenden Positionen fiihrt. Die
dominierte Position (,arm‘/,unten‘) wird meist markiert und mit vereinheit-
lichenden Zuschreibungen belegt, wihrend die dominierende Position eher
unsichtbar bleibt bzw. als fraglos gegeben erscheint und als unausgesprochene
,Normalfolie‘ entsprechenden Wahrnehmungsmustern unterlegt ist. Die histo-
rische und gesellschaftliche Herausbildung und Herstellung von Strukturen,
Ordnungen, Praktiken und Vorstellungen zu sozialen Klassen lédsst sich mit
dem Begriff Klassismus fassen; ein Begriff, der auf die Zur-Kenntnisnahme,
Kritik, Analyse und Vermeidung bzw. Abschaffung von Benachteiligung,
Unterdriickung, Ausbeutung und Diskriminierung entlang von Klassenverhélt-
nissen zielt. Leider wurden Begriffe und Konzepte, die auf 6konomisch-soziale
Schichtungsverhéltnisse und Ungleichheiten aufmerksam machen, in den



offentlichen und fachlichen Debatten immer wieder marginalisiert oder voll-
stindig vernachldssigt. Ein besonders prominentes Beispiel dafiir waren die
Ausfiihrungen des SPD-Politikers Franz Miintefering nach der Jahrtausend-
wende (2002 noch Vizekanzler und Minister fiir Arbeit und Soziales!). Er
verwies auf die programmatische Neuausrichtung der SPD auf ihrem Parteitag
in Bad Godesberg von 1959, die mit dem Ubergang der ehemaligen ,Arbeiter-
partei‘ zu einer Volkspartei breitere Schichten von Wahler*innen zu erreichen
suchte. Miintefering erneuert diese Neuausrichtung 2006: ,,Es gibt keine Ober-
und Unterschichten hier, sondern es ist eine Gesellschaft. (...) Wir sind seit
Godesberg eine Volkspartei. Redet iiber andere Dinge.” (Mintefering zitiert
nach dem Wochenmagazin Der Spiegel vom 30.10.2006)

Eine Dethematisierung und Ignoranz gegeniiber sozialen Klassen und (noch
stirker) gegeniiber dem Begriff Klassismus, der in Deutschland durch den So-
ziologen Andreas Kemper und die Philosophin Heike Weinbach etabliert
wurde (Kemper/Weinbach 2009), lésst sich nicht nur in der Politik, sondern
auch in der Wissenschaft feststellen. Houssam Hamade bezeichnet Klassismus
denn auch als eine ,,iibersehene Diskriminierungsform* (Hamade 2020). Tat-
sdchlich féllt im Bereich der Wirtschaft dort, wo mit Konzepten zu Diversity
Management gearbeitet wird, auf, dass zwar Begriffe wie Geschlecht, sexuelle
Orientierung, Ethnizitdt, Alter, ,Behinderung® und Religion erwidhnt werden,
nicht jedoch soziale Klasse. Dies mag nicht verwundern, da solchen Konzepten
meist eine instrumentelle Logik innewohnt und letztlich auch der betriebliche
Umgang mit Differenzlinien an den jeweiligen Business-Case und seine Ori-
entierung an Markterfolgen gekoppelt ist. Zudem wird soziale Klasse oft hinter
dem Nachweis formaler Bildungsabschliisse ,versteckt’ und werden innerbe-
triebliche Hierarchien legitimiert durch Vorstellungen, die das Erreichen von
Positionen im Wesentlichen auf Anstrengung, Leistung und Intelligenz zu-
riickfiihren, also auf individuellen Verdienst reduzieren.

Dabei zeigen empirische Studien sehr deutlich, dass sich ein mit sozialer
Klasse verbundener Herkunftseffekt! durch alle Lebens- und Bildungsphasen
zieht, wie der Soziologe Aladin El-Mafaalani zusammenfassend herausarbei-
tet: ,,Die ungleiche Bildungsbeteiligung wirkt sich dann entsprechend auf die
Chancen auf dem Ausbildungsmarkt sowie auf dem Arbeitsmarkt aus. Und

1 Wobei in solchen Studien oft eher der verschwommene Begriff soziale Herkunft und nicht
soziale Klasse benutzt wird.



auch auf dem Arbeitsmarkt gilt: Im Laufe des beruflichen Werdegangs geht
die Schere weiter auseinander. Entsprechend sind die Unterschiede beim Zu-
gang zu Spitzenpositionen je nach Elternhaus eklatant und betreffen alle Bran-
chen: die Wirtschaft, die Verwaltung, die Wissenschaft, den Journalismus oder
den Kunst- und Kulturbereich.* (El-Mafaalani 2020, S. 68)

Seit der sog. Bildungskatastrophe, auf die Mitte der 1960er Jahre der Philo-
soph, Theologe und Pddagoge Georg Picht hingewiesen hatte, sind zwar in
einer viel groBeren Breite auch Kinder aus Arbeiter*innen-Haushalten in der
gymnasialen Oberstufe und an den Hochschulen und Universititen angekom-
men. Dennoch geht die Schere zwischen den sozialen Klassen seit 1994 deut-
lich auseinander (vgl. Middendorff et al. 2013, Graphik 3.16) und ist der Un-
terschied eklatant: RegelméBig zeigen dies die ,Bildungstrichter®, die zur Ver-
anschaulichung von den Studentenwerken erstellt werden. Im Jahr 2019 mach-
ten von 100 Kindern, die aus nichtakademischen Elternhdusern kamen, ledig-
lich 15 einen Bachelorabschluss und 8 einen Masterabschluss, wiahrend dieser
Anteil bei Kindern aus akademischen Elternhdusern mit 63 bzw. 45 um ein
Vielfaches grofier war (vgl. zuletzt Hochschulbildungsreport 2020, S. 12). Die
Zusammensetzung der Studienfédcher ist hier interessant: Wéhrend in Fachern
wie Humanmedizin, Psychologe und Musik (incl. Musikwissenschaften und
Musikerziehung) eine deutliche Uberreprisentation von Studierenden mit sog.
,hoher Bildungsherkunft® vorliegt, zeigt sich fiir das Fach Soziale Arbeit (incl.
Sozialpddagogik und Sozialwesen) eine deutliche Uberreprisentation von Stu-
dierenden mit sog. ,niedriger Bildungsherkunft® (vgl. Middendorff et al. 2013,
Graphik 3.22).

Mathilda Rieck macht in der vorliegenden Arbeit deutlich, dass in allen Fa-
chern nach der Wirkung und (De-)Thematisierung von sozialer Klasse gefragt
werden miisste, wobei dies eigentlich fiir das Fach Soziale Arbeit auf der Hand
liegen sollte. Dennoch, so stellt sie fest, liegt auch hier Vieles im Argen. Dabei
war die Auseinandersetzung mit den Folgen sozialer Schichtungen (Stand,
Klasse, Schicht) in der Entwicklungsgeschichte der Sozialarbeit/Sozialpéda-
gogik von Beginn an mit 6konomisch-materieller Armut und sozialer Not kon-
frontiert und, hierauf reagierend, bereits friih iberaus bedeutsam: ,,(M)it einer
Strategie der Umverteilung im kapitalistischen Wohlfahrtsstaat™, so fasst es
der Sozialpadagogik Fabian Lamp zusammen, soll ,,den weniger Privilegier-
ten, den Armen, den Ausgebeuteten der unteren Klassen geholfen™ werden
(Lamp 2007, S.10). Und noch in den 1960er, 1970er und 1980er Jahren waren
auch in Deutschland Begriffe wie soziale Klasse oder soziale Schicht wichtige



Konzepte in den entsprechenden Fachdebatten. So miindet beispielsweise ein
Text von Hans Thiersch, Anne Frommann und Dieter Schramm von 1976, in
dem versucht wurde, die Kernelemente sozialpddagogischer Beratung heraus-
zuarbeiten, in recht deutlichen Beschreibungen, die von Uberlegungen zur
Klassengesellschaft ausgingen: ,,Sozialpiddagogische Beratung sollte partei-
nehmende Praxis sein, die, gestiitzt auf Personlichkeits- und Gesellschafts-
theorie, durch reflektierte Beziehungen und ErschlieBen von Hilfsquellen ver-
schiedener Art das Unterworfensein von Menschen unter belastenden Situati-
onen verdndern will. (...) Der Berater findet sich nicht ab, sondern will ermu-
tigen, aktivieren, befdhigen. Seine solidarische Betroffenheit vertrdgt sich
nicht mit der — immer auch gesellschaftlich begriindeten — Zumutung, nur zu
beruhigen, besser aufzupassen und zu trainieren, Widerstand abzugewdhnen,
,Schmier6l des Verstehens® auszuteilen, damit Menschen reibungsarm funkti-
onieren und Machtverhéltnisse unantastbar bleiben. So stirkt Beratung den
Widerspruch gegen GesetzméBigkeiten und scheinbar uniiberwindliche Selbst-
verstandlichkeiten der Klassengesellschaft und leistet einen Vorgriff auf eine
gerechtere gesellschaftliche Wirklichkeit. (Thiersch/Frommann/Schramm
1976, S. 284/285) Ich wiirde dies als einen wichtigen Selbstanspruch von
Sozialpddagogik fassen, der leider in den Institutionen und Berufsfeldern
Sozialer Arbeit oft nicht eingeldst wird.

Mathilda Rieck bewegt sich mit ihrer Reflexionsstudie in bester sozialpddago-
gischer Tradition, wenn sie eine neue Perspektive auf und Aufmerksamkeit zu
Klassismus im Studium fordert und begriindet und dazu Ansétze und Denkan-
stoBe entwickelt, in welcher Weise dies geschehen kann. Bei der Frage nach
der Herstellung sozialer Gerechtigkeit diirfen die verschiedenen Differenz-
linien und Differenzordnungen nicht gegeneinander ausgespielt werden, son-
dern gilt es, nach spezifischen Verbindungen und Biindnisméglichkeiten zu
suchen. Die Arbeiten der Sozialphilosophin Nancy Fraser konnen hier eine
Orientierung bieten. Sie geht grundsdtzlich davon aus, dass ,,Gerechtigkeit
heute sowohl Umverteilung als auch Anerkennung erfordert” (Fraser 2016, S.
24) und beides nur in einer transformativen Perspektive geschehen kann, bei
der die Verringerung sozialer Ungleichheit mit einer wechselseitigen Solidari-
tdt in Anerkennungsverhaltnissen verbunden ist (ebd., S. 53). Dabei kdnnen
die sozialen Bewegungen, die sich im Widerstand gegen Klassismus, Sexis-
mus und Rassismus bilden, voneinander lernen und miissen auf allen Seiten
Homogenisierungen und Essentialisierungen entgegen arbeiten. Dies diirfte
letztlich auch einer groBBen Mehrheit der Individuen zu Gute kommen: ,,All
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diese Achsen der Ungerechtigkeit iiberschneiden sich (...). Niemand ist Mit-
glied nur einer einzigen Grof3gruppe. Und diejenigen, die auf der einen Achse
sozialer Einteilung untergeordnet sind, konnen auf der anderen sehr wohl do-
minant sein.” (ebd., S. 64)

Mathilda Rieck konzentriert sich im Folgenden auf die Differenzlinie/Diffe-
renzordnung soziale Klasse und Klassismus: ,,Um Diskriminierung gegen
Student*innen und Adressat*innen der Pddagogik und Sozialen Arbeit zu
verhindern, ist es (...) unabdingbar einen angemessenen Umgang mit Klas-
sismus zu finden (S. 69). Zugleich werden aber auch die Anschlussstellen in
der Befassung mit und Thematisierung von anderen Differenzlinien/Differenz-
ordnungen deutlich. Fiir eine diversitdtsbewusste Pddagogik und Soziale
Arbeit gibt es noch viel zu tun.

Oldenburg, Juni 2021
Rudolf Leiprecht
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1 Einleitung

Die Pddagogik und die Soziale Arbeit sind Professionen, die mit der Entwick-
lung der Gesellschaft korrespondieren und sich daher in permanenter Weiter-
entwicklung befinden. Durch mehrere Jahrzehnte des Diskurses hat sich auch
die Sichtweise entwickelt, dass sich ihre Adressat*innen nicht als homogene
Gruppe definieren lassen. Stattdessen ist es mittlerweile fachlicher Konsens,
dass Menschen in sogenannte Differenzlinien verstrickt sind, beispielsweise
das Geschlecht oder race2. Diese haben einen Einfluss darauf, wie Menschen
in der Gesellschaft positioniert werden und welche Arten der Diskriminierung
sich daraus in ihrem Alltag ergeben kdnnen. Auch Merl et al. schreiben daher:
,»Vor dem Hintergrund dieser Relevanz von Differenzverhéltnissen, findet in
den Erzichungswissenschaften mittlerweile eine rege Auseinandersetzung be-
ziiglich der Bedeutung von Differenz fiir die Padagogik statt” (Merl/Mohensi/
Mai, 2018, S. 1). Doch ist dies zutreffend fiir alle Differenzlinien? Schaut man
in einschldgige Datenbanken fiir wissenschaftliche Fachliteratur, ist auffallig,
dass (deutschsprachige) Literatur, welche sich mit den Differenzlinien Ge-
schlecht und race auseinandersetzt, deutlich hdufiger vorkommen als solche,
die sich mit Klasse beschiftigt?. Vor allem im Bereich der Pidagogik und
Sozialen Arbeit ldsst sich viel Literatur zu gendersensibler Padagogik und
Migrationspéadagogik finden, wahrend Literatur, die Klassismus in den péda-
gogisch-sozialarbeiterischen Kontext setzt, kaum auffindbar ist. Dies ist zwar
eine individuelle Beobachtung, doch auch in der Literatur, die es iiber Klassis-
mus gibt, wird von einer ,,marginalen Bezugnahme auf klassismuskritische

2 Ich benutze den Begriff race, da er besser verdeutlicht, dass es sich hierbei um ein theoreti-
sches Konstrukt handelt und nicht um eine natiirliche Gegebenheit.

3 Getestet wurde dies an den Datenbanken ORBISp/us, ERIC Database und Google Scholar.
Es wurde nach Kombination der Woérter Padagogik, bzw. Soziale Arbeit und Geschlecht,
Klasse, Rassismus/Migration gesucht. Da sich im padagogischen Kontext Klasse auch auf
den schulischen Bereich bezieht und man so viele Ergebnisse bekommt, die sich nicht auf
die Differenzlinie Klasse beziehen, wurde auch nach sozialer Herkunft, Schicht und Milieu
gesucht. Hier ist wichtig anzumerken, dass eine Nutzung dieser Begriffe nicht bedeuten
muss, dass eine klassismuskritische Perspektive eingenommen wird.
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Perspektiven® (Eilers, 2018, S. 91) gesprochen und es ist somit kein Wunder,
dass Klassismusexpert*innen Klassismus als poor cousin anderer Diskriminie-
rungsformen betiteln (vgl. ebd., S. 97). Klassismus hat somit also eine margi-
nalisierte Position in der Fachliteratur. Daraus ergibt sich fiir mich die Uber-
legung, inwieweit Klassismus im Studium eine Rolle spielt, wenn diese Dis-
kriminierungsform im wissenschaftlichen Diskurs kaum Beachtung findet und
ob Klassismus iiberhaupt eine Relevanz fiir das Studium besitzt. Daher befasse
ich mich in dieser Studie mit folgender Forschungsfrage: Beeinflusst Klassis-
mus das Studium der Pddagogik und Sozialen Arbeit und wenn ja, wie konnte
ein angemessener Umgang mit Klassismus innerhalb des Studiums aussehen?
Den Fokus habe ich hierbei auf folgende Punkte gelegt: Die Thematisierung
von Klassismus im Studium, der Zugang zum Studium und klassistische Dis-
kriminierung innerhalb des Studiums.

1. Die Thematisierung von Klassismus im Studium: Wenn Klasse im Fach-
diskurs weniger thematisiert und Klassismus den anderen Diskriminie-
rungsformen untergestellt wird, dann miisste sich dies auch im Studium
widerspiegeln. Ein Grund dafiir kann der genannte Mangel an Literatur
sein. Es kann allerdings auch daran liegen, dass an Hochschulen Klassis-
mus ebenfalls als weniger relevant angesehen wird als andere Diskrimi-
nierungsformen bzw. ihm ganz die Existenz abgesprochen wird. Betrachte
ich meine eigene Studienzeit, fallt mir auf, dass Klassismus, wenn iiber-
haupt, am Rande thematisiert wurde. Wiahrend es zu anderen Diskriminie-
rungsformen viele Weiterbildungsmoglichkeiten gab, erinnere ich mich
nur an ein einziges Seminar (von einer externen Person geleitet), welches
sich ausschlieBlich mit Klassismus befasste. Empirie, mit der sich diese
personliche Wahrnehmung bestitigen oder entkréften ldsst, gibt es nicht.
Doch gerade daher sehe ich es als duflerst wichtig an, sich mit dem Platz,
den Klassismus im Studium einnimmt, zu befassen. Durch die zwei wei-
teren Schwerpunkte dieser Arbeit soll sich der Vermutung gendhert wer-
den, dass es klassistische Ideologien an sich sind, welche dazu fiithren, dass
Klassismus einen niedrigen Stellenwert im Studium hat.

2. Der Zugang zum Studium: Fragt man nach der Relevanz von Klassismus
fur das Studium, ist es sinnvoll, sich anzuschauen, wie die Differenzlinie
Klasse den Zugang zum Studium beeinflusst. Wichtig ist hier vor allem
die Gestaltung des Bildungssystems: Daher werde ich analysieren, ob es
allen Menschen dieselben Chancen auf Bildung bietet, die man fiir ein
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Studium benétigt. AuBBerdem achte ich auf weitere Hindernisse fiir Men-
schen niedriger sozialer Herkunft, die den Zugang zum Studium und das
Studium an sich erschweren. Der Einfluss von Klassismus auf den weite-
ren akademischen Karriereweg werde ich ebenfalls beriicksichtigen.

3. Klassistische Diskriminierung innerhalb des Studiums: Der Frage nach
dem Einfluss von Klassismus werde ich allerdings nicht nur von einer
strukturellen Ebene nachgehen. Ich werde auch individuelle Einstellungen
betrachten, die zu realen Praktiken des Klassismus im Studium fiihren:
Sowohl auf der Ebene der Lehrenden als auch der der Student*innen. Den
Fokus lege ich darauf, wie klassistische Einstellungen durch internalisier-
ten Klassismus bei Student*innen entstehen. Die Analyse der realen Prak-
tiken des Klassismus wird sich auflerdem nicht nur auf das universitére
Setting beschrinken, sondern bereits einen Blick in die Praxis werfen. Da
die Inhalte des Studiums das spitere professionelle Handeln formen, muss
auch thematisiert werden, wie unreflektierter Klassismus sich hier auswir-
ken kann.

Der Forschungsfrage ndhere ich mich durch die Durchsichtung und Interpreta-
tion von Fachliteratur. Bei diesem Vorgehen werde ich mich an Theorie-Ele-
menten der kritischen Diskursanalyse nach Margarete und Siegfried Jager ori-
entieren. In Anlehnung an die kritische Diskursanalyse ist mir bewusst, dass
die Interpretation der Daten von meinem subjektiven Standpunkt aus ge-
schieht. Als Wissenschaftlerin habe ich mir im Laufe meiner Biografie Wissen
angeeignet, welches einen Einfluss auf die Deutungsmuster hat, mit denen das
Material bearbeitet wird. Des Weiteren ist die kritische Diskursanalyse nach
Jager und Jager ein Konzept, das die Mdglichkeit bietet, den herrschenden
Diskurs zu hinterfragen, Gesellschaftskritik zu dulern und Position zu bezie-
hen — wodurch die analysierten Machtverhédltnisse bearbeitet werden. Diese
Perspektive erscheint mir ebenfalls als relevant fiir diese Reflexionsstudie: Die
Aufbereitung von Forschungsergebnissen sowie die Interpretation und Ana-
lyse von Fachliteratur soll aufzeigen, wie klassistische Machtverhiltnisse in
der Gesellschaft wirken. Das Material an sich soll allerdings auch kritisch be-
arbeitet werden. Wenn die von mir ausgewéhlte Literatur Klassismus reprodu-
ziert, wird dies offengelegt und kritisiert. Dadurch soll dargelegt werden, wie
auch die Wissenschaft zur Reproduktion gesellschaftlicher Machtverhéltnisse
beitrdgt. (vgl. Jager/Jager, 2007, S. 15; 34; 37) Fiir die Auswahl des Materials
war ein ausschlaggebender Faktor, dass es sich mit Klassismus befasst und/
oder ein Bezug zum akademischen Bildungswesen vorhanden ist. Die Texte
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wurden weiterhin anhand der Fragen/Uberlegungen ausgewihlt, die zu Beginn
der Einleitung gestellt wurden und so zur iibergreifenden Fragestellung dieser
Studie fithren. Somit beziehen sich einzelne Materialien auf verschiedene
Aspekte, die in Bezug auf die Forschungsfrage beleuchtet werden miissen.
Problematisch bei der Auswahl der Materialien war, dass im vorherrschenden
Diskurs Klassismus als nichtexistent gilt, da eine geldufige Meinung ist, die
Klassengesellschaft sei iiberwunden. Somit war die Anzahl der Materialien,
welche Klassismus explizit ansprechen, gering. In dieser Literatur lassen sich
oft dhnliche Aussagen finden, was dazu fiihren konnte, dass die Material-
auswahl als voreingenommen interpretiert wird. Um diese beiden Probleme zu
16sen, habe ich weiterhin Literatur ausgewdhlt, die dem Diskurs um Klassis-
mus zugeordnet werden kann, ohne dass sie Klassismus ausdriicklich benennt.
Wenn Klassismus, wie ich im Kapitel iiber die Theorie genauer erldutern werde,
die Diskriminierung von Menschen aufgrund ihrer 6konomischen und kultu-
rellen Verortung in der Gesellschaft ist (vgl. Kemper/Weinbach, 2016, S. 13),
dann gehort auch Literatur, die sich mit sozialer Ungleichheit generell befasst,
zum Gegenstand von Klassismusforschung. Somit flossen auch solche Texte
in meine Materialauswahl mit ein. Ein weiterer Fokus bei der Materialauswahl
war, dass Beziige zum Studium der Sozialen Arbeit und der Padagogik herge-
stellt werden kdnnen oder dieses explizit Thema der Literatur war.

Die so ausgewihlten Materialien werden in dieser Studie mithilfe der theore-
tischen Anlehnung an die Diskursanalyse interpretiert und analysiert, um her-
auszuarbeiten, ob und wie sich Klassismus im Studium der Sozialen Arbeit
und Péadagogik duBlert und was dies flir meine Fragestellung bedeutet. Ziel ist
es, am Ende ein besseres Verstidndnis dafiir zu haben, wie und warum Klassis-
mus im Studium der Pddagogik und Sozialen Arbeit reproduziert wird. Da-
durch sollen auch mogliche Konsequenzen fiir die Praxis herausgearbeitet wer-
den, um anschlieBend Handlungsmdoglichkeiten zu diskutieren, mit denen
Klassismus im Studium offen bearbeitet und entgegengewirkt werden. Der
Anspruch ist hier nicht, das Themenfeld komplett zu erfassen und formvollen-
dete Losungsstrategien anzubieten. Stattdessen will ich eine neue Perspektive
auf Klassismus im Studium bieten und Denkansto3e liefern, um einen kon-
struktiven Umgang innerhalb des Studiums der Péddagogik und Sozialen Arbeit
zu finden.

Wie bereits ausgefiihrt, wird das Ergebnis der Interpretation und Analyse von
meinem Standpunkt als Forschende beeinflusst. Bei der Auseinandersetzung
mit Klassismus ist ein Bewusstsein dafiir wichtig, dass der eigene Habitus und
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damit die eigene Positionierung im Klassengefiige unseren Blick auf das
Thema mit formt. Deshalb ist es wichtig, mich an dieser Stelle kritisch-reflexiv
selbst zu verorten. Mein Habitus ist durch meine familidren Hintergriinde
einerseits ein sehr bildungsbiirgerlicher. Dies wird vor allem in Bezug auf das
vorhandene kulturelle Kapital und damit verbundene Werte und Normen deut-
lich. Andererseits ist mein Habitus ebenfalls von Lebensphasen des Mangels
an 6konomischem Kapital und den daraus resultierenden Angsten und Un-
sicherheiten geformt. Durch meine Biografie ist Klassismus nicht nur etwas,
mit dem ich mich in einem akademischen Kontext auseinandersetze, sondern
eine Diskriminierung, die ich in der Vergangenheit real erlebt habe. Doch
durch meine momentane Situation als junge, weifle, mittlerweile finanziell ab-
gesicherte Akademikerin ist mir bewusst, dass ich ebenfalls Inhaberin von Pri-
vilegien bin. Somit befinde ich mich in einem Zwiespalt, indem ich nicht nur
Rezipientin von Klassismus war, sondern diesen durch Internalisierung mehr
oder weniger bewusst reproduziert habe und noch reproduziere. Ich nehme dies
jedoch nicht als eine Voreingenommenheit war, die sich negativ auf meine
Analyse auswirkt. Stattdessen sehe ich es als Potential an, beide Positionen
(die der Diskriminierten und die der Privilegierten) erlebt zu haben. Ich nehme
diese Erfahrungen als Moglichkeit war, das Thema sensibel und reflektiert zu
bearbeiten.

1.1 Weitere Anmerkungen

In der Realitit sind Differenzlinien nicht klar voneinander trennbar, sondern
wirken gemeinsam auf den Alltag von Menschen ein. Die Diskriminierungser-
fahrungen, welche eine schwarze Frau aus der unteren Klasse macht, werden
sich von denen unterscheiden, die ein weiler Mann erlebt — auch in Bezug auf
Klassismus. Je nachdem, welche Ausprigungen die Differenzlinien eines
Menschen haben, findet bei Diskriminierungen eine Art Amalgierung statt. Im
Fachdiskurs wird dies Intersektionalitit genannt. Intersektionale Sichtweisen
sind duferst wichtig um zu verstehen, wie Differenzlinien zusammen wirken
und wie sich dies auf die Art und Weise der Diskriminierung und Marginali-
sierung auswirkt (beispielsweise, warum eine Kombination aus den Differenz-
linien untere Klasse und Migrationshintergrund als bildungsfern bezeichnet
wird). Da mein Fokus allerdings auf der Wirkweise von Klassismus liegt und
eine intersektionale Sichtweise den Rahmen sprengen wiirde, werde ich in die-
ser Studie nur die Differenzlinie Klasse in die Analyse einbeziehen — andere
werden nicht mit in Betracht gezogen. Dies heilit allerdings nicht, dass sie in
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der Realitdt keine Rolle spielen. Um so inklusiv wie moglich zu sein, wird
diese Studie so gegendert, dass sich Menschen aller Geschlechtsidentititen an-
gesprochen fithlen. Daher werde ich in dieser Studie den Genderstern nutzen
aber auch, um Wiederholungen zu vermeiden, das geschlechtsneutrale Plural
nutzen (also die Studierenden oder die Dozierenden).

In dieser Studie werden auBerdem zum Teil die Quellenverweise innerhalb
eines Satzes vor dem Punkt, oder auch nach dem Punkt zu finden sein. Ein
Verweis vor dem Punkt bedeutet, dass sich der Verweis nur auf den jeweiligen
Satz bezieht. Ein Verweis nach dem Punkt bedeutet, dass die Quelle fiir meh-
rere Sétze genutzt wurde.
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2 Theoretische Grundlagen

Im folgenden Kapitel werde ich die verschiedenen theoretischen Begrifflich-
keiten erliutern, auf deren Grundlage die weiteren Uberlegungen meiner Stu-
die basieren. Zunédchst werden die zentralen Begriffe Klassismus und Habitus
definiert und weitere definitorische Anliegen geklart, die mit dem Klassenbe-
griff zusammenhéngen. AnschlieBend werden die Begriffe Kultur und Kultur-
imperialismus erldutert, da auch diese relevant fiir die Bearbeitung der Thema-
tik innerhalb meiner Reflexionsstudie sind.

2.1 Klassismus nach Kemper und Weinbach

Zunéchst soll der zentrale Begriff dieses Werks geklért werden, der des Klas-
sismus. Hierfiir werde ich mich auf das Standardwerk flir Klassismus in der
deutschen Sprache beziehen: ,,Klassismus — Eine Einfiihrung® von Andreas
Kemper und Heike Weinbach. Die dort gelieferte Definition erlaubt es, die
Problematik umfassend zu betrachten und zielgerichtet zu bearbeiten.

Die Klasse von Menschen beschreibt nach Kemper und Weinbach zunéchst
ihre 6konomische und kulturelle Verortung in der Gesellschaft. Die unter-
schiedliche gesellschaftliche Positionierung entsteht laut den Autor*innen auf-
grund von Ausbeutungsbeziehungen, die durch den unterschiedlichen Zugriff
auf Ressourcen entstehen. Diese Ausbeutung produziert ein System sozialer
Ungleichheit, indem Menschen aufgrund von Zuschreibungen von auflen und
Selbstzuschreibungen als soziale Gruppe konstituiert werden — als soziale
Klasse. Daraus resultierende Diskriminierungs- und Unterdriickungserfahrun-
gen bezeichnet man als Klassismus, den die betroffenen Personen erleben.
Klassismus manifestiert sich auf verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen: der
institutionellen, der kulturellen und der individuellen Ebene. Auf der instituti-
onellen Ebene sind es Strukturen innerhalb von Institutionen, die Klassismus
reproduzieren. Auf der kulturellen Ebene ist es das Auf- bzw. Abwerten kultu-
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reller Giiter je nach Klassenursprung. Auf der individuellen Ebene sind es klas-
sistische Einstellungen und entsprechendes Handeln von Personen. (vgl.
Kemper/Weinbach, 2016, S.13; 15; 19.) Klassismus wirkt auerdem iiber ver-
schiedene Mechanismen, welche die Unterdriickung der einen Klasse durch
die andere legitimieren sollen. Ein Mechanismus ist die Naturalisierung von
Klasse. Hier werden gesellschaftliche, von Menschen konstruierte Sachver-
halte als Naturmerkmale interpretiert. So wird beispielsweise Intelligenz als
vererbbar umgedeutet und mit der sozialen Herkunft verkniipft, um bildungs-
politische Entscheidungen zu legitimieren. Kulturalisierung als Mechanismus
von Klassismus attestiert jeder Klasse ihre eigene Kultur. Das Bild von Kultur,
welches hier gezeichnet wird, ist ein starres, unverdnderliches. Kultur wirkt in
diesem Bild auf die Menschen ein, anstatt dass Menschen Kultur aktiv gestal-
ten. In der klassistischen Kulturalisierung wird den unteren Klassen eine Kul-
tur zugeschrieben, die als ungesund oder unkultiviert gilt. Sie muss von der
Kultur der Oberen Klassen beeinflusst werden, da diese die richtige, legitime
Kultur ist. Institutionalisierung bedeutet, dass sich Klassismus in Gesetzen,
Ordnungen oder Vertrdgen von Institutionen widerspiegelt. Dies kdnnen zum
Beispiel Kleiderordnungen sein, Hausordnungen (beispiclsweise das Bettel-
verbot in Bahnhdfen) oder anderweitige Ge- und Verbote. (vgl. ebd., S. 24 ff.)

Kemper und Weinbach merken zu Recht an, dass es verschiedenste Definitio-
nen von Klassismus gibt, die sich je nach Position des Sprechenden unterschei-
den und somit Herrschaftsverhéltnisse in Frage stellen oder bestérken kdnnen.
Somit sprechen sich die Autor*innen gegen einen starren, klar definierten
Klassismusbegriff aus. Stattdessen plddieren sie ,,fiir einen Definitionsmix aus
verschiedenen Theorien und eine stindige Verdnderung und Uberpriifung des
Begriffs. [...] Es geht in erster Linie um die Beschreibung der Phanomene von
Klassismus und die Sensibilisierung fiir neue Sehweisen, weniger um die be-
griffliche Schérfe und starre Definitionen* (Kemper/Weinbach, 2016, S. 14 f;
Ausl.: M. R.). Da diese Studie genau an dieser Stelle ansetzt — Beschreibung
der Phdnomene von Klassismus im Bildungssystem, Sensibilisierung fir eine
neue Sichtweise auf Klassismus im Studium — erscheint mir ein derartiges
theoretisches Vorgehen hier sehr sinnvoll. Deshalb mochte ich im Folgenden
mit der Habitus-Theorie Pierre Bourdieus befassen um anschlieBend zu
erldutern, warum ich diese beiden Theorien nutze, um Klassismus in dieser
Studie zu definieren.
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2.2 Die Habitus-Theorie nach Pierre Bourdieu/
Die Okonomie der Praxis

Um zu verstehen, was Bourdieu mit dem Habitus meint, muss zunéchst be-
leuchtet werden, wie fiir ihn Gesellschaft aufgebaut ist. Grundlage seiner The-
orie sind hier die vier Kapitalsorten: das 6konomische, kulturelle, soziale und
symbolische Kapital. Bei dem 6konomischen Kapital handelt es sich um Geld,
sowie Besitz und Eigentum, welches direkt in Geld umgewandelt werden kann.
Kulturelles Kapital sind Qualifikationen wie das Beherrschen eines Musik-
instruments aber auch erworbene Bildungstitel, die das erlernte Wissen be-
scheinigen. Mit sozialem Kapital sind Beziehungen zu anderen Individuen ge-
meint, welche aktuelle oder potenzielle Ressourcen mit sich bringen, also fiir
sich genutzt werden konnen. Das symbolische Kapital beinhaltet die Formen
der vorherigen Kapitalsorten, die als legitim anerkannt werden und auch als
Prestige oder guter Geschmack bezeichnet werden konnen. (vgl. Liebau, 2012,
S. 361 f.) Diese Kapitalsorten sind relevant, da sie die Gesellschaft, aber auch
individuelle soziale Akteure beeinflussen. Auf der gesellschaftlichen Ebene
spricht Bourdieu von einem Raum der Positionen: Hier gibt es verschiedenste
Positionen, beispielsweise Berufe oder politische Amter. Diese Positionen un-
terscheiden sich anhand ihrer Kapitalhohe- und struktur. Dasselbe gilt fiir die
Ebene der sozialen Akteure, welche Bourdieu den Raum der Lebensstile nennt.
Wenn man Positionen charakterisieren und/oder die Stellung sozialer Akteure
analysieren will, muss man also die Zusammensetzung ihres Kapitals betrach-
ten. Sich mit den unterschiedlichen Positionen und ihrer Kapitalstruktur zu be-
fassen ist duBBerst wichtig, denn ,,die Struktur des Raumes sozialer Positionen
bestimmt [...] iiber die objektive Verteilung der formalen Zustindigkeiten in
der Gesellschaft und legt damit wesentlich die quantitativen und qualitativen
Verhiltnisse zwischen den gesellschaftlichen Gruppen fest” (Liebau, 2012,
S. 362). So hat sie auch einen Einfluss auf die sozialen Akteure. Die Positionen
des sozialen Raums sind nur formal bestimmt, sie benotigen Menschen mit den
entsprechenden Kompetenzen und Legitimationen, um sie zu besetzen. Somit
konnen soziale Akteure eine Position nur einnehmen, wenn es zu einer Passung
zwischen dem Positionsgefiige und den Handlungskompetenzen kommt, also
die Beschaffenheit des Kapitals iibereinstimmt. ,,Der Struktur des Raumes so-
zialer Positionen muss also eine analoge Struktur des Raumes der sozialen Ak-
teure entsprechen® (ebd.). Ob diese Passung vorhanden ist, stellt sich anhand
des Habitus eines Menschen heraus. Der Raum der sozialen Positionen wird
folgendermaflen visualisiert:
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Raum der sozialen Positionen und Raum der Lebensstile

(Schema aus Die feinen Unterschiede, S. 212-213, vereinfacht und
auf einige signifikante Indikatoren tir Getranke, Sport, Musikinstru-
mente oder Gesellschaftsspiele verkirzt.)

Die gepunktete Linie zeigt den Verlauf der Grenze zwischen einer
eher linken bzw. eher rechten politischen Crientierung an

Abb. 1 Der Raum sozialer Positionen und Lebensstile nach Bourdieu.
Ubernommen aus: Bourdieu, 2006, S. 357

Wo in diesen Raum der sozialen Positionen man hineingeboren wird, kann
man nicht beeinflussen. Es besteht nur die Moglichkeit, zu lernen, diese unver-
anderlichen Gegebenheiten zu bewéltigen. Dies geschieht durch den Habitus,
welchen Bourdieu als ,,Erzeugungsprinzip objektiv klassifizierbarer Formen
von Praxis und Klassifikationssystem]...] dieser Formen® (Bourdieu, 1987,
S. 77; Ausl. & Herv.: M. R.) beschreibt. Er ist laut Bourdieu nichts Naturge-
gebenes, sondern entsteht durch den Prozess der Sozialisation. Der Habitus
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schldgt sich in spezifischen Arten der Lebensfithrung nieder, die sich zu
Lebensstilen verfestigt haben und mit gewissen Kompetenzen iibereinstim-
men. Dies duBert sich in Mustern, die das Denken, die Wahrnehmung, das Ur-
teilsvermdgen und das Handeln betreffen, was Bourdieu am Geschmack dar-
stellt.* Da die Muster auf die Lebensbedingungen des Individuums abgestimmt
sind, ermdglichen sie innerhalb des sozialen (dem eigenen Habitus ent-
sprechenden) Umfelds ,,eine Beherrschung der sozialen Situation® (Bourdieu,
1987, S. 284). Damit meint Bourdieu die Kompetenz, in einer Situation, bei-
spielsweise in einem Gesprach iiber Kunst, spontan und angemessen zu
(re-)agieren. Derartige Muster betreffen jedoch nicht nur das mentale, also
Sichtweisen oder Interaktionen, sondern auch das leiblich-korperliche: den
Kleidungsstil, die Haltung und die weitere korperliche Verfassung. (vgl. Bour-
dieu, 1987, S. 282-285; Liebau, 2012, S. 363) Wichtig ist, dass fiir Bourdieu
diese Haltungen und Lebensstile unmittelbar mit der Stellung im sozialen
Raum zusammenhéngen. Der Habitus ist nicht nur etwas individuelles, denn
er hat auch einen kollektiven Charakter. Menschen aus derselben Klasse
dhneln sich in ihren Habitus, wodurch bestimmte Normalitatsprinzipien fiir
eine Klasse entstehen, die als repréasentativ fiir die gesamte Klasse angesehen
werden. Soziale Akteure sind jedoch nicht nur Objekte, die von dufleren sozi-
alen Einfliissen geformt werden. Sie sind auch Subjekte, die aktiv Kompeten-
zen erwerben und ihr Umfeld gestalten. Dies kann jedoch nur begrenzt ge-
schehen. Durch die Sozialisation eines Akteurs in eine bestimmte Klasse gibt
es zugehorige normative Prinzipien, die implizit oder explizit vorherrschen. So
hat ein Kind aus einer Arbeiterfamilie genauso wie ein Kind aus einer Akade-
mikerfamilie die Moglichkeit, zu studieren. Doch durch den Habitus der Fami-
lie kommt das Arbeiterkind eventuell noch nicht mal auf die Idee, dass dies
moglich wire, da diese Option in seiner erfahrbaren Praxis gar nicht vor-
kommt. (vgl. Liebau, 2012, S. 363f.) Somit ist dem Habitus eine zirkuldre
Struktur eigen: ,,Das Kind trifft auf die durch den Habitus der Eltern erzeugten
Praxisformen; es nimmt mit zunehmender Dauer umso kompetenter an diesen
Praxisformen teil; und es reproduziert in dem Maf3e, in dem es seine Kompe-
tenzen entwickelt, die Praxisformen, in die es einsozialisiert worden ist™ (ebd.,
S. 364).

4 Geschmack ist hier nicht (nur) im kulinarischen Sinne gemeint, sondern bezieht sich auch
auf den Kleidungs-, Musik- und Kunstgeschmack (vgl. Bourdieu, 1987, S.284).
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2.3 Der Klassismusbegriff dieser Studie

Da nun die theoretische Grundlage fiir den Klassismusbegriff dargelegt wurde,
mochte ich zunéchst erldutern, weshalb ich die Definition von Klassismus nach
Kemper und Weinbach mit der Habitus-Theorie von Bourdieu verkniipfe.
Kemper und Weinbach nutzen den Begriff des Klassismus als Ideologiekritik
(vgl. Kemper/Weinbach, 2016, S. 12). IThr Hauptaugenmerk liegt darauf, mit
Klassismus ,,bestehende Verhiltnisse in ihren unmenschlichen, brutalen For-
men zu beschreiben, zu kritisieren, sich grundsétzlich dagegen zu positionieren
und Alternativen sichtbar zu machen® (ebd., S. 16). So machen sie deutlich,
was im Kern unter Klassismus zu verstehen ist und auf welchen (gesellschaft-
lichen) Ebenen er wie wirkt. Bourdieus Okonomie der Praxis wiederum ist
deutlich komplexer. Er interessiert sich dafiir, wie sich Gesellschaft im Indivi-
duum niederschligt aber auch, wie das Individuum die gesellschaftliche Struk-
tur beeinflusst (vgl. Liebau, 2012, S. 360). Sein Fokus liegt auf dem ,,Zusam-
menhang zwischen gesellschaftlicher Reproduktion (,Struktur®) und individu-
eller Lebenssituation (,Praxis‘)” (ebd.). Gerade wegen dieser unterschied-
lichen Ansitze lassen sich beide Konstrukte gut miteinander kombinieren.
Bourdieus Okonomie der Praxis erlaubt es mir, gesellschaftliche Strukturen zu
beschreiben und zu analysieren. So konnen Machtverhiltnisse auf struktureller
und individueller Ebene aufgedeckt werden. Durch die Definition von Kemper
und Weinbach kann ich diese Machtverhiltnisse benennen und somit kritisie-
ren. Zusatzlich kann durch sie beschrieben werden, durch welchen Mechanis-
mus sich das Machtverhéltnis als Diskriminierung dufert.

Klassismus verstehe ich somit als Diskriminierung von Menschen aufgrund
ihres Habitus und der damit korrespondierenden Klassenlage. Diese Diskrimi-
nierung geschieht sowohl auf einer strukturellen als auch auf einer interaktio-
nellen Ebene. Es gibt Forscher*innen, laut denen Klassismus auch Menschen
betrifft, die nicht den unteren Klassen angehdren, da zum Beispiel auf Men-
schen aus der Mittelklasse ein groBer Druck herrscht, den Normen ihrer Klasse
zu folgen (vgl. Kemper/Weinbach, 2016, S. 23). Es stimmt, dass Klassismus
negative Folgen fiir Mitglieder aller Klassen hat.
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Doch die Auswirkungen dieser Folgen haben je nach Klassenlage andere
Dimensionen?. Klassen- und somit auch Machtverhiltnisse sind durch die
ungleiche Verteilung von Ressourcen entstanden, die es gewissen Gruppen
von Menschen erméglicht hat, andere Gruppen iiber Jahrhunderte zu unter-
driicken. Dies hat gesamtgesellschaftliche Auswirkungen, sodass Menschen
einer niedrigen sozialen Herkunft in ihrem Leben stetig Diskriminierungen
ausgesetzt sind, sei es in der Schule, im Beruf oder im Alltag. Somit sollte
Klassismusforschung dazu dienen, auf diese Diskriminierungen aufmerksam
zu machen und Moéglichkeiten zu finden, sie abzubauen. Deshalb mochte ich
mich in meiner Definition auf Klassismus beziehen, der von oben nach unten
wirkt.

2.4 Begrifflichkeiten rund um das Thema Klasse

Wie in allen Herrschaftsverhéltnissen spiegelt sich Klassismus in der Sprache
wider. Geht es um die Positionierung von Menschen im gesellschaftlichen Ge-
fiige werden Begriffe wie Ober- und Unterschicht, obere und untere Klasse,
hohe oder niedrige soziale Herkunft benutzt. Diese Dichotomisierungen sind
nicht unproblematisch, da sie eine Wertung mit sich bringen: Das Obere ist
gut, das Untere ist schlecht. Kemper und Weinbach kritisieren die Nutzung
dieser Begriffe, da Klasse nebeneinander und nicht iiber- bzw. untereinander
gedacht werden muss und so Stereotype reproduziert werden (vgl. Kemper/
Weinbach, 2016, S. 28 f.). Diese Kritik ist legitim und ihr muss Raum gegeben
werden. In dieser Arbeit wird eine Unterteilung in oben/unten oder hoch/
niedrig trotzdem angewendet. Um dies zu erlédutern mochte ich den Artikel
»Why we still need to talk about race” von Miri Song heranziehen. Dort
schreibt sie:

»We need to understand the central place that long-standing beliefs
about race and racial differences play in instances of racism. [...] But
in order to resuscitate a more careful definition of ‘racism’, we must
continue talking about race. [...] The spectre of race is still there, and

5 Hinter Klassismus gegen die Mittel-und Oberschicht befindet sich oft die Angst vor dem
sozialen Abstieg oder die Angst, dass gegen die Normen der eigenen Klasse verstoen wir,
und ist somit implizit auch eine Abwertung bzw. Klassismus gegen die unteren Klassen (vgl.
Kemper/Weinbach, 2016 S. 23). Weiterhin macht es aufgrund der verschiedenen Machtver-
hiltnisse einen Unterschied, ob ein Arbeiter einen reichen Menschen Snob nennt, oder ein
reicher Mensch einen Arbeiter einen Proll.
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this avoidance can actually undermine our ability to produce robust
social science. [...] The concept of race is central to an understanding of
racism which involves both structures of inequality and various modes
of domination; as such, we still very much need ‘race’.” (Song, 2018,
1141 f.; Ausl.: M. R.)

Selbstversténdlich sind die Konzepte Race und Klasse nicht eins zu eins auf-
einander iibertragbar, beide haben ihre eigene Geschichte, eigene Nuancen und
Dimensionen. Songs Argumentation ist trotzdem fiir den Begriff der Klasse,
bzw. die Dichotomisierung in oben und unten, relevant. Es ist schwierig, Be-
grifflichkeiten, die von einem gewissen theoretischen Standpunkt nicht mehr
zeitgemil gelten, aus dem Sprachgebrauch zu 16schen, wenn sie noch in den
Kopfen von Menschen verankert sind und somit reale Konsequenzen haben.
Wenn man dies tut besteht die Gefahr, dass Diskriminierungsprozesse unter
dem Deckmantel von Progressivitét unsichtbar gemacht werden. Wenn in die-
ser Arbeit dichotomisiert wird soll dies also nicht implizieren, dass Menschen,
denen das unten/niedrig zugeschrieben wird, defizitir oder weniger wert sind.
Gleichzeitig heiflt es nicht, dass Menschen, denen das oben/hoch
zugeschrieben wird, mehr wert sind. Stattdessen sollen durch diese
Unterteilung die Machtverhiltnisse, welche sich durch unsere Gesellschaft
ziehen, verdeutlicht werden. Denn Menschen aus der oberen Klasse, welche
Bordieu auch die herrschende Klasse nennt, haben durch ihre groBe Menge an
Kapital einen hohen Einfluss auf gesellschaftliche Prozesse und sind in einer
privilegierten Position. Menschen aus der unteren Klasse wiederum fehlt es an
Kapital und somit Mdglichkeiten, ihre Interessen durchzusetzen, und sie
werden in vielen Bereichen benachteiligt. Bourdieus Visualisierung des
Sozialen Raums auf einem Achsenmodell verdeutlicht diese Ungleichheit und
zeigt so, wie extrem das Machtgefille zwischen der oberen und unteren Klasse
ist. Die Nutzung der Begriffe oben und unten zeigt auflerdem, dass es sich bei
Klassismus nicht um gleichwertige Gegner oder eine Auseinandersetzung auf
Augenhdhe handelt, da auf der Seite der herrschenden Klasse eine deutlich
groBBere Menge an Ressourcen und Privilegien steht als auf der Seite der
unteren Klasse. Dies ist gewiss nicht die einzige oder gar richtige Losung fiir
das Problem, das eine Einordung von Klasse in Dimensionen wie Oben und
Unten eine Wertung mit sich tragt. Doch erscheint sie mir fiir diese Arbeit als
sinnvoll, um reflektiert mit Begrifflichkeiten rund um Klasse umzugehen und
das Thema Klassismus produktiv zu bearbeiten. Aus diesem Grund soll an
dieser Stelle auch genauer auf den Begriff der sozialen Herkunft eingegangen
werden, denn auch dieser hat problematische Konnotationen. Um dies zu
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verdeutlichen mochte ich Antirassismus und Antisexismus mit Antiklassismus
vergleichen. Hier sind (die unterstellte) Herkunft und Geschlecht nicht das
Problem, sondern Vorurteile und Machtstrukturen, welche zu Diskriminierung
gegeniiber Menschen mit diesen Differenzlinien fithren. Will man Rassismus
bekdmpfen sind es daher nicht Herkunftsldnder oder geografische Lagen, die
man ausldschen will und Antisexismus mdchte auch keine Geschlechterkate-
gorien abschaffen. Stattdessen ist das Ziel antirassistischer und antisexistischer
Arbeit, Einstellungen und Strukturen zu bekdmpfen, welche die Trager*innen
der Differenzlinien als minderwertig einordnen, abwerten und zu Gewalt
gegen sie fiihren. Bei der sozialen Herkunft wird dies deutlich komplexer. Ein
Schritt, um Klassismus zu bearbeiten, ist sicherlich, dass Menschen einer
niedrigen sozialen Herkunft nicht mehr diskriminiert werden. Ein Teil davon,
Diskriminierung abzubauen ist aber auch, Machtgefille zu beseitigen. Im Falle
das Klassismus sind diese Machtgefalle unmittelbar an die konomische Lage
eines Menschen gebunden. Dass Lebensumstinde, die als niedrige soziale
Herkunft betitelt werden, iiberhaupt existieren, ist Teil des Klassismus an sich.
Thre Existenz beweist, dass es unterschiedliche Zugénge zu gesellschaftlichen
Ressourcen gibt. In ihnen zeigt sich die Unterdriickung der unteren Klassen
durch die herrschende Klasse. Wenn man sich mit Klassismus beschéftigt ist
es also notwendig zwei Perspektiven miteinander zu vereinen: Dass es
einerseits notwendig ist, Diskriminierung gegen Menschen einer niedrigen
sozialen Herkunft abzubauen, um Klassismus zu verringern. Andererseits
gehort zur Bearbeitung von Klassismus auch, die Gegebenheiten, welche die
Lebensumsténde einer niedrigen sozialen Herkunft erlauben, abzubauen. Dies
bedeutet jedoch nicht, dass Menschen niedriger sozialer Herkunft minder-
wertig sind und ihre Lebensumstidnde deshalb gedndert werden miissen. Man
kann Menschen und ihre Strategien, mit denen sie ihre prekédre 6konomische
Lage bewiltigen, wertschdtzen und gleichzeitig dafiir plddieren, dass es
kritisch ist, Armut zuzulassen, wenn es geniigend Ressourcen gibt, um sie zu
verhindern.

2.5 Der Kulturbegriff

Setzt man sich mit dem Gegenstandsfeld des Klassismus auseinander, kommt
man um den Begriff der Kultur nicht herum. Interessen, die der oberen Klasse
zugeschrieben werden, wie Opern oder Kunstausstellungen, werden oft als
Kultur oder kulturvoll betitelt. Der unteren Klasse wiederum wird haufig das
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Fehlen von Kultur unterstellt, die Arbeiterkultur wird mit negativen Phianome-
nen wie Alkoholismus und hiuslicher Gewalt in Verbindung gebracht. Auch
Bourdieu nutzt den Kulturbegriff in seiner Theorie und bringt sie in Verbin-
dung mit gesellschaftlichen Machtverhéltnissen. Der Begriff der Kultur ist so-
mit von Bedeutung, um sich dem Thema des Klassismus zu ndhern. Er soll
jedoch nicht einfach reproduziert werden, da bestimmte Definitionen von Kul-
tur problematische Implikationen mit sich tragen. Deshalb wird mithilfe ver-
schiedener theoretischer Ansétze erldutert, wie der Begriff der Kultur in dieser
Studie verstanden wird.

Eine genaue Definition von Kultur ist wichtig, da sonst die Gefahr besteht, den
Begriff in einer simplifizierenden und somit diskriminierenden Weise zu be-
nutzen. Ein Risiko der unbedachten Nutzung des Kulturbegriffs ist die Kon-
struktion von Grof3gruppen. Hier wird Subjekten einer Gruppe (beispielsweise
Subjekte einer Nationalitét oder eines Geschlechts) aufgrund essentialisieren-
der Zuschreibungen eine Einheitlichkeit unterstellt. Dadurch entsteht das Bild
einer groen Gruppe von Menschen, welche dieselben Meinungen, Interessen
und Weltanschauungen haben wie alle anderen, welche dieser Gruppe ange-
horen. Die Gruppe scheint so als Einheit, die mit einer Stimme fiir all ihre An-
gehorigen spricht. (vgl. Leiprecht, 2013, S. 186; 191) Diese Sichtweise ist
problematisch, da so die Erwartung entsteht, dass jedes Mitglied einer be-
stimmten Gruppe auf eine fiir diese Gruppe spezifische Art und Weise handelt
— und nicht anders. Der individuelle Handlungsspielraum des Subjekts wird
ignoriert und Erkldrungen fiir sein Handeln allein in der Zugehdrigkeit der
Gruppe gesucht. Handeln von Gruppenmitgliedern, das diesem Bild der kon-
struierten Grof3gruppe nicht entspricht, irritiert, da es nicht einzuordnen ist. Sie
werden dadurch oft als die Ausnahme fiir ihre Gruppe wahrgenommen und
herausgestellt. Somit fiihrt die Konstruktion von Grofgruppen zu einer Diskri-
minierung mit zweifacher Wirkweise: Zum einen besteht die Diskriminierung
darin, dass Subjekten bestimmte Attribute allein aufgrund der Zugehdrigkeit
einer Gruppe zugeschrieben werden. Zum anderen kann Diskriminierung dar-
aus entspringen, dass das Handeln des Subjekts nicht dem erwarteten Verhal-
ten der konstruierten Grofigruppe entsprochen hat, was zu sozialen Sanktionen
fithren kann. Diese Gefahr der Konstruktion von Grof3gruppen und die daraus
folgenden Konsequenzen sind hochrelevant fiir den Kulturbegriff, da vor allem
bei rassistischen Diskursen die Kultur einer imaginierten, fremden Grof3gruppe
(die Muslime, die Araber) als geféhrlich oder die eigene Kultur bedrohend dar-
gestellt wird.
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Im Diskurs um den Klassismus muss man sich der Gefahr der GroBgruppen-
konstruktion im Kontext von Kultur bewusst sein. Auch hier kdnnen essentia-
lisierende Aussagen wirksam werden, welche eine spezifische Kultur der obe-
ren Klassen sowie eine spezifische Kultur der unteren Klassen konstruieren.
Diesem Problem mdchte ich in meiner Arbeit entgegensetzen, indem ich das
Konzept des Doing Culture nutze.

Doing Culture ist ein theoretisches Konzept, welches Kultur nicht als monoli-
thisches Gebilde, sondern als Praxis ansieht, die von Subjekten vollzogen wird.
Sie ist ein ,.translokales, kreatives und exploratives Phinomen und keine terri-
torial fixierte Entitdt™ (Horning/Reuter, 2004, S. 12). Eine Kultur kann also
beispielsweise nicht an einen bestimmten geographischen Raum gebunden
werden und ist auch nicht klar definierbar. Dies bedeutet jedoch nicht, dass
Kultur etwas Transzendentales ist. Kultur wird durch den Umgang mit Dingen
oder Korpern sichtbar bzw. greifbar. Diese Materialitdt darf allerdings nicht
als eine natiirliche Gegebenheit angesehen werden; denn materiale Kultur wird
praktisch hergestellt und steht in Verbindung mit anderen kulturellen Prakti-
ken. Mit dem Konzept Doing Culture wird deshalb betrachtet, wie Kultur von
Individuen ausgeht, aber auch auf sie zuriickwirkt. (vgl., ebd.) Ein weiterer
Aspekt von Doing Culture ist der Fokus auf ,,den praktischen Einsatz statt [auf]
die vorgefertigten kognitiven Bedeutungs- und Sinnstrukturen von Kultur [...].
Es zielt auf die Pragmatik von Kultur; auf Praxiszusammenhénge, in die das
Kulturelle unweigerlich verwickelt ist, in denen es zum Ausdruck kommt und
seine Verfestigungen und seinen Wandel erfahrt“ (Horning/Reuter, 2004,
S. 10; Ausl. M. R.). Mit dem Konzept praktizierter Kultur wird auf Praktiken
und Handlungen hingewiesen, die als alltdglich wahrgenommen werden, wie
Medienkonsum, welche Kleidung man trigt oder der Umgang mit Technik.
Wichtige Voraussetzung dafiir, dass Handlungen als praktizierte Kultur wahr-
genommen werden, ist, dass sie hdufig und regelméBig in Verbindung mit-
einander durchgefiihrt werden. So werden sie zu Alltagsroutinen und/oder Ge-
pflogenheiten, einfaches Tun wird soziale und auch kulturelle Praxis. (vgl.
ebd., S. 10; 12) Diese kulturelle Praxis wird als Verbindung zwischen dem
Individuum und den gesellschaftlichen Strukturen gesehen. Sie ist:

»zugleich regelmiBig und regelwidrig, sie ist zugleich wiederholend
und wiedererzeugend, sie ist zugleich strategisch und illusorisch. In ihr
sind Erfahrungen, Erkenntnisse und Wissen eingelagert, manchmal so-
gar regelrecht einverleibt. Doch die Erfahrungen, die Erkenntnisse und
das Wissen werden in der Praxis immer wieder neu eingebracht, erlebt
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und mobilisiert. Sie sind keine Objekte, die passiv registriert oder aber
intellektualistisch angeeignet werden.* (Horning/Reuter, 2004, S. 13)

Durch diese Sichtweise auf die Praxis reflektiert Doing Culture auch die Ver-
wobenheit von Wissenschaftler*innen in Kultur. Theoretische Annahmen, auf
deren Grundlage sie arbeiten, sind ebenfalls Teil der Praxis und ,leiten die
Arten und Weisen des Erkennens, Denkens und Wissens der Akteure [...] der
wissenschaftlichen Praxiswelt an“ (ebd., S. 14; Ausl.: M. R.). So wird die
Sichtweise der Forscher*innen auf kulturelle Akteure von der Theorie beein-
flusst. Deutlich wird dies daran, dass durch die Auswahl der Theorie Bourdieus
in dieser Studie das Handeln kultureller Akteur*innen vor dem Hintergrund
des Habitus und ihrer Positionierung im Sozialen Raum gedeutet wird.

Doing Culture erscheint mir als sinnvoller theoretischer Zugang zu dem Be-
griff der Kultur, da so deutlich wird, dass es nicht die Kultur ist, welche iiber
das Subjekt bestimmt. Zwar wird das Subjekt von der Kultur gerahmt und be-
einflusst, doch wirkt es ebenso auf die Kultur ein, praktiziert sie, verédndert sie.
Weiterhin muss beachtet werden, dass Kultur nur ein Faktor von vielen ist, der
auf ein Subjekt einwirkt. Subjekte haben ihren eigenen Mdglichkeitsraum, in
dem sie agieren. Dieser wird durch gesellschaftliche Gegebenheiten gestaltet
und ist fiir jeden Menschen individuell. Faktoren, welche den Moglichkeits-
raum gestalten, sind Herkunft, Geschlecht, aber eben auch Klasse und Kultur.
(vgl. Leiprecht, 2013, S. 189) Der kulturelle Hintergrund einer Person spielt
somit eine wichtige Rolle dafiir, wie sie die Welt wahrnimmt, wie sie denkt
und handelt. Er allein reicht jedoch nicht als ein Erklarungsmuster fiir mensch-
liches Verhalten aus. Stattdessen ist es die Vielzahl an Differenzlinien, welche
im Moglichkeitsraum aufeinandertreffen, die in der Praxis das Handeln rah-
men und beeinflussen. An dieser Stelle ist es ebenfalls wichtig zu erwéhnen,
dass ein Mensch nicht nur Teil einer Kultur ist. So kann beispielsweise das
Herkunftsland eine Rolle in der kulturellen Identitét eines Menschen spielen.
Aufgrund der Sexualitt fiihlt sich die Person allerdings ebenso der Queer Cul-
ture zugehdrig. Mir ist somit bewusst, dass der Klassenaspekt nur ein Teil von
dem ist, was die kulturelle Praxis eines Akteurs beeinflusst und sich im Alltag
unterschiedliche kulturelle Einfliisse nicht fein sduberlich voneinander trennen
lassen. Durch den Fokus meiner Analyse werde ich mich aber trotzdem vor
allem auf den Zusammenhang von Kultur und Klasse konzentrieren.
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2.6 Kulturimperialismus

Kulturelle Praxis ist allerdings kein reibungsloser Prozess, sondern ist gezeich-
net von Konflikten um Macht und Anerkennung. Praktizieren von Kultur be-
deutet auch, dass Machtstrukturen und soziale Ungleichheit reprisentiert und
verwirklicht werden (vgl. Horning/Reuter, 2004, S. 11). Eine Form, wie sich
Macht und Unterdriickung durch Kultur manifestiert ist der Kulturimperialis-
mus. Darunter wird ,,das Aufzwingen eines Kulturpaktes gegen den Willen der
Empfénger [...][verstanden], was durch Waffengewalt und mit weniger offen-
sichtlichen, subtileren Mitteln erreicht wurde* (Goonatilake, 2011, S. 58; Ausl.
& Einf.: M. R.). Dieses Aufzwingen bezieht sich nicht nur auf einen kulturel-
len Aspekt, sondern betrifft alle Bereiche des kulturellen Lebens. Akteure der
Kultur, welche Einfluss auf eine andere tétigt, tun dies mit dem Ziel Macht
iiber die andere Kultur zu gewinnen. Sie soll nach ihren Wiinschen beeinflusst
und kontrolliert werden. Um dies zu erreichen, werden Elemente der herr-
schenden Kultur genutzt, um Eigenschaften der unterdriickten Kultur zu ver-
drangen. Dies geschieht fiir die Rezipienten des Kulturimperialismus mehr
oder weniger bewusst, sie konnen sich dem Einfluss der anderen Kultur nur
schwer entziehen. (vgl. Hamm, 2011, S. 45) Schlussendlich bewerten sich die
Individuen der unterdriickten Kultur durch diesen Prozess mit den Maf3stdben
der Herrschenden und entfremden sich von sich selbst (vgl. Kemper, 2016,
S. 14). Das Konzept des Kulturimperialismus bezieht sich meistens auf Lan-
derkulturen. Es wird oft in Bezug auf den Kolonialismus sowie auf die US-
amerikanische Kriegsfilhrung genutzt. Somit scheint es auf den ersten Blick
keine Relevanz fiir Klassismus zu haben. Ich sehe das Konzept jedoch als sinn-
voll an, um gewisse Machtverhéltnisse im sozialen Raum der Klassen zu be-
schreiben. Um dies zu erldutern mochte ich mich auf die Anfangs angespro-
chene Verbindung beziehen, die Bourdieu zwischen Kultur und Machtverhélt-
nissen sicht. Wie bereits beschrieben teilt Bourdieu die Gesellschaft in Klassen
ein, wobei die obere Klasse die grofite Menge an Kapital besitzt und durch
diese Vorteilsstellung zur herrschenden Klasse wird. Damit sie diese gesell-
schaftliche Stellung ohne Auseinandersetzungen behélt, benotigt sie eine Le-
gitimierung. Diese ziehen sie aus ihrer Kultur, welche fiir die anderen, unter-
geordneten Klassen eine Vorbildfunktion einnehmen soll, an der sie sich ori-
entieren. Damit ist die herrschende Klasse erfolgreich, sodass fiir Bourdieu die
Kultur der herrschenden Klasse die hochste legitime Form der Kultur ist, da
sie gesellschaftlich anerkannt wird. Diese Legitimitit fundiert allerdings nicht
auf den Inhalten der Kultur, sondern auf ihrem gesellschaftlichen Status. Die
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Inhalte der herrschenden Kultur sollen laut Bourdieu die Position der herr-
schenden Klasse rechtfertigen, ihre Macht absichern und sie von den anderen
Klassen abheben. (vgl. Liebau, 2009, S. 54) Die herrschenden Klassen legiti-
mieren ihre Machtstellung also in ihrer Kultur, da sie diese als den anderen
Klassen tiberlegen darstellen. Den Kulturen anderer Klassen wird so unter-
stellt, defizitdr zu sein. Dadurch orientieren sich Individuen dieser Klassen an
der Kultur der herrschenden Klasse, da sie sich davon Vorteile versprechen,
welche ihnen die eigene Kultur nicht geben kann (beispielsweise einen guten
Job, oder schone Kleidung). Diese Art der Machtsicherung der herrschenden
Klasse auf Grundlage ihrer Kultur geschieht meines Erachtens auch durch den
hier definierten Kulturimperialismus. Wie genau die herrschende Klasse die
anderen Klassen durch Kulturimperialismus unterdriickt und welche Konse-
quenzen dies fiir die Pddagogik und die Soziale Arbeit hat, wird im Laufe mei-
ner Analyse in Teilen dargestellt.
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3 Klassismus im Studium

Im folgenden Kapitel werde ich mich mit der Frage befassen, inwieweit Klas-
sismus einen Einfluss auf das deutsche Bildungssystem, spezifisch aber auf das
Studium hat. Um diese Fragen zu beleuchten, mochte ich das Prinzip der I//u-
sion der Chancengleicht von Pierre Bourdieu und Jean Passeron nutzen. Die-
ses soll auf mehrere empirischen Arbeiten bezogen werden, um so zu eruieren,
inwieweit sich klassistische Diskriminierung im Bildungssystem finden lasst.

3.1 Die Illusion der Chancengleichheit

Mit dem Prinzip der [llusion der Chancengleichheit beschreiben Bourdieu und
Passeron (1971), wie das Bildungssystem Ungleichheit reproduziert, wiahrend
es sich als alle Teilnehmer*innen gleichbehandelnd inszeniert. Dies héngt mit
der bereits beschriebenen gesellschaftlichen Position der oberen Klasse als
herrschende Klasse zusammen. Das Bildungssystem ist fiir Bourdieu und
Passeron ein wichtiges Mittel, um die Machtposition der herrschenden Klasse
beizubehalten. Wenn die Kultur der herrschenden Klasse ihren Stellenwert als
legitime Kultur beibehalten soll, muss sie den Menschen schon von klein auf
als solche ndher gebracht werden. Das Bildungssystem iibernimmt diese Auf-
gabe dadurch, dass seine Curricula und sein Kanon von der herrschenden
Klasse bestimmt wird und das Bildungssystem so ein Vermittler der Mittel-
und Oberschichtskultur wird. Dies hat weitreichende Konsequenzen. Das Bil-
dungssystem hat drei Funktionen: Selektion, Legitimation und Qualifikation.
Dass diese Funktionen im Zusammenhang mit der kulturellen Vermittlungs-
funktion (der Kultur der herrschenden Klasse) stehen, wird allerdings ver-
schwiegen. Stattdessen werden die Leistungskriterien des Bildungssystems,
anhand deren die drei genannten Funktionen erfolgen, als neutral und vom Bil-
dungssystem selbst etabliert dargestellt. So wird das Bildungssystem als ein
Ort inszeniert, an dem Schiiler- & Student*innen die gleichen Chancen haben
und somit selbst fiir ihre Leistungen verantwortlich sind. (vgl. Liebau, 2012,
S. 367) Dadurch wird ignoriert, dass Schiiler- & Student*innen aus der Mittel-
und Oberklasse einen groBen Vorteil gegeniiber denen der unteren Klasse



haben. Thre Sozialisation erfolgt in einem Umfeld finanzieller Absicherung, in
dem Ressourcen fiir die kulturelle und soziale Entwicklung der Kinder vorhan-
den sind. Dadurch ist ihnen von klein auf der spielerische Umgang mit prakti-
schen Fragen und Problemlosungsstrategien moglich. Da dieses Vorgehen
auch der Wissensvermittlung im Bildungssystem entspricht, sind ihnen die
Formen des padagogischen Handels in der Schule durch den hduslichen Habi-
tus schon bekannt. So sind die schulischen Angebote fiir sie bereichernd und
sie konnen ihre Fahigkeiten nutzen, um sich im Bildungssystem bestmoglich
weiterzuentwickeln. Elternhaus und Bildungssystem stehen dadurch in einem
sich gegenseitig begiinstigendem Sozialisationsverhéltnis. Auf Kinder aus der
unteren Klasse trifft dies nicht zu. Sie kommen aus einem hduslichen Habitus,
in dem ein Mangel an 6konomischem und kulturellem Kapital vorliegt. So sind
zeitliche, soziale und kulturelle Ressourcen begrenzt. Dadurch liegt der Fokus
gezwungenermaflen auf der Lebensbewéltigung und nicht auf der Weiterent-
wicklung des Kindes. (vgl. Liebau, 2009, S.50f.) Das Bildungssystem ist fiir
Schiiler- & Student*innen aus dieser Klasse somit kein Ort der Anregung und
des Forderns. Stattdessen werden sie damit konfrontiert, dass keine Passung
zwischen ihrem Habitus und dem des Bildungssystem existiert. Vieles von
dem, was den Kindern der Mittel- und Oberklasse bereits bekannt ist (Hand-
lungsmuster, Werte und Normen, etc.) miissen sie erst erlernen. Gleichzeitig
werden die Handlungsmuster, welche sie aus ihrem Habitus in die Schule mit-
bringen, stigmatisiert und abgewertet. (Bourdieu/Passeron, 1971, S. 31 f.) So
sind Kinder aus den oberen Klassen tendenziell erfolgreicher, wiahrend die der
unteren Klasse Verlierer des Bildungssystem sind. Durch die Inszenierung als
neutrale Instanz wird dieses Muster von den Schiiler-& Student*innen akzep-
tiert, da sie sich ihren (Miss-)Erfolg selbst zuschreiben und die Leistungskrite-
rien nicht hinterfragen. Klassenverhiltnisse werden durch das Bildungssystem
so weiter reproduziert. (vgl. Liebau 2009, S. 52 f.; Bourdieu/Passeron, 1971,
S. 86 f.) Die folgenden Materialien werden nun danach analysiert, inwieweit
sich Hinweise auf diese [llusion der Chancengleichheit dort widerspiegeln. Es
wird ebenfalls darauf geachtet, wie im Material mit Ungleichheiten im Bil-
dungssystem umgegangen wird, spezifisch mit dem Fokus darauf, ob das Bil-
dungssystem (selbst-)kritisch beleuchtet wird.

3.2 Soziale Herkunft und die Bildungsbiografie

Beginnen mochte ich mit dem Bericht zur ,,Diskriminierung im Bildungsbe-
reich und im Arbeitsleben der Antidiskriminierungsstelle des Bundes® von
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2013. Fir meine Zwecke werde ich das Kapitel III iiber die Diskriminierung
im Bildungsbereich auswerten. Das Kapitel basiert einerseits auf Daten von
Expertisen und Projekten der Antidiskriminierungsstelle des Bundes, zieht
allerdings auch Informationen aus weiteren Quellen, welche am Anfang des
Berichts genannt werden. Der Bericht folgt dem Verlauf des klassischen Bil-
dungsweges und beginnt mit der vorschulischen Bildung. Hier wird an ver-
schiedenen Stellen dargelegt, wie soziale Herkunft und Benachteiligung in der
frithkindlichen Bildung zusammenhdngen. So besuchen Kinder aus unteren
Klassen seltener Betreuungseinrichtungen als Kinder aus 6konomisch gut ge-
stellten Familien. Die Autor*innen nennen Elternbeitrige oder den Betreu-
ungsumfang als Faktoren, welche Kinder aus armen Familien und/oder von
arbeitslosen Eltern benachteiligen. (vgl. Antidiskriminierungsstelle des Bun-
des, 2013, S. 58) Spéter wird der Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und
dem Besuch friihkindlicher Bildungseinrichtungen erldutert. Eine langfristige
Kindertagesbetreuung hat positive Effekte auf verschiedene Kompetenzberei-
che und hat einen positiven Einfluss auf die Bildung eines Kindes. Dies ist laut
dem Bericht vor allem fiir Kinder einer niedrigen sozialen Herkunft relevant,
da sie so ihre Bildungschancen verbessern, beispielsweise durch die hohere
Chance auf den Besuch einer Realschule oder des Gymnasiums bei dem Be-
such einer Kindertagesstitte. (vgl. ebd., S. 61) Da es aufgrund der oben ge-
nannten Faktoren Familien mit niedriger sozialer Herkunft seltener moglich
ist, ihren Kindern eine langfristige Betreuung zu bieten, ist dies ein Beispiel
dafiir, wie klassistische Strukturen greifen. Gerade der sozialen Klasse, welche
nicht die Moglichkeit hat, ihre Kinder so zu férdern wie es hoher gestellte
Klassen konnen, wird der Zugang zu friihkindlicher Bildung strukturell er-
schwert. Es ist allerdings nicht nur der Zugang zur Betreuung, auch innerhalb
der Kindertagesstétten ist Klassismus wirksam. So herrscht in Kindertagesstét-
ten eine Leitbildorientierung an einer ,,idealisierten Mittelschichtskultur” (An-
tidiskriminierungsstelle des Bundes, 2013, S. 63). Er dufert sich im Verstiand-
nis der Erzieher*innen von ,,Familie, Geschlechterrollen, kulturellen Prakti-
ken, aber auch Erziehungsregeln® (ebd.). Wird dieser normative Bezugsrah-
men nicht hinterfragt, hat das Einfluss auf ihr (pddagogisches) Handeln. Fiir
Sexualitdt, Geschlecht und Migration werden Beispiele genannt, fiir soziale
allerdings Herkunft nicht. Doch auch hier konnte das pddagogische Handeln
beeinflusst werden: Wenn Kinder aus unteren Klassen eine Kindertagesstitte
aufsuchen, werden die Erzieher*innen mit Individuen konfrontiert, die von
diesem Leitbild abweichen (kdnnen). Handeln oder Ausdriicke, welche aus
dem klassenspezifischen Habitus des Kindes stammen, kénnen sanktioniert
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werden, da sie nicht dem normativen Bezugsrahmen der Erzieher*innen ent-
sprechen und von ihnen als wertlos oder gar schidlich interpretiert werden.
AuBerdem ist so keine Sensibilitit dafiir vorhanden, wie mit Klassismus um-
gegangen werden soll, wenn er von anderen Kindern kommt (beispielsweise,
wenn Kinder sich dariiber lustig machen, dass ein anderes Kind immer mit
kaputter Kleidung in die Kindertagesstitte kommt). Dies kann sich laut dem
Bericht negativ auf das Selbstbild des Kindes auswirken, da es merkt, dass
seine soziale Bezugsgruppe abgewertet wird. Wenn dem Kind so iibermittelt
wird, dass es anders ist als die anderen, kann es das Interesse am Bildungspro-
zess verlieren. (vgl. ebd., S. 61 f.) Klassismus im friithkindlichen Bereich dul3ert
sich also zum einen durch strukturelle Barrieren, aber auch durch eine Mittel-
klassenorientierung in der Kindertagesstitte.

Fiir die Grundschule lassen sich ebenfalls strukturelle, aber auch interaktio-
nelle Formen des Klassismus finden. Schon die Wahl der Grundschule und der
Aufbau von Schulbezirken ist Spielfeld fiir Diskriminierung, wobei Rassismus
und Klassismus zusammenfallen. Zum einen werden Einzugsgebiete fiir Schu-
len so angelegt, dass Gegenden mit einem hohen Anteil von Menschen mit
Migrationshintergrund und Menschen niedriger sozialer Herkunft von Gegen-
den mit Angehdrigen der Mittelklasse getrennt werden (vgl. Antidiskriminie-
rungsstelle des Bundes, 2013, S. 90). Zum anderen ist es giangige Praxis, dass
Familien der Mittelklasse ihre Kinder auf Privatschulen schicken oder sie auf
Schulen in anderen Bezirken anmelden, in denen der Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund niedriger ist, da sie einen hohen Anteil dieser Kinder
mit mangelhaften Lernmdglichkeiten und einem problembelasteten Umfeld in
Verbindung bringen. Dass Eltern aus der Mittelklasse ihre Kinder auf andere
Schulen schicken, hat allerdings noch weitere Konsequenzen: Familien mit
Migrationshintergrund und einer niedrigen sozialen Herkunft lassen ihre Kin-
der haufiger auf der dem Bezirk zugeteilten Schule. So entstehen Schulen mit
einem grofen Anteil von Kindern mit niedriger sozialer Herkunft, was wiede-
rum deren Lernfortschritte beeintrachtig, da eine heterogene Mischung der
Kinder den Lernprozess begiinstigt. Rassistische und klassistische Vorurteile
gegeniiber Menschen fiihren so zu einer Benachteiligung fiir Kinder mit nied-
riger sozialer Herkunft. (vgl. ebd., S. 88 f.)

In einem weiteren thematischen Abschnitt befasst sich der Bericht damit, wie
Diskriminierung sich auf die Leistungsbewertung und Notengebung auswirkt.
Zunichst wird festgestellt, dass nicht nur die individuellen Kompetenzlevel fiir
Leistungsunterschiede verantwortlich zu machen sind. Auch die Schulen selbst
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sind durch ihren organisatorischen Aufbau und informelle Regeln ein Einfluss-
faktor. (vgl. ebd., S. 91) Weiterhin wird dargestellt, dass jede Leistungsbewer-
tung das Risiko mit sich trégt, diskriminierend zu sein. Begriindet wird dies
damit, dass Lehrer*innen ihre Bewertung im Referenzrahmen ihrer eigenen
Erfahrungen titigen. Auch die eigenen Erwartungen der Lehrkréfte konnen
ihren Umgang mit Schiiler*innen negativ beeinflussen. (vgl. ebd.) Daraus er-
geben sich folgende klassistische Diskriminierungen in der Grundschule, aber
auch auf den weiterfiihrenden Schulen: Klassismus spiegelt sich in der Noten-
vergabe wider. Lehrer*innen setzten den familidren Habitus der Kinder oft mit
ihren Schulleistungen gleich und bewerten sie somit schlechter als andere Kin-
der. Dies hat fiir Kinder einer niedrigen sozialen Herkunft einen negativen Ein-
fluss auf ihre Zensuren. (vgl. Antidiskriminierungsstelle des Bundes, 2013,
S. 93) Das hat wiederum Konsequenzen fiir den Ubergang auf die weiterfiih-
rende Schule. Durch die schlechtere Bewertung bekommen die Kinder tenden-
ziell schlechtere Ubergangsempfehlungen. Ebenfalls zeichnet sich ab, dass
Lehrer*innen Kindern, die ihre Leistungen nicht verbessert haben, trotzdem
bessere Noten geben und Gymnasialempfehlungen aussprechen, wenn die
Eltern die schulische Laufbahn des Kindes stark betreuen und eine héhere
Schulform fiir ihr Kind wollen (vgl. Antidiskriminierungsstelle des Bundes,
2013, S. 93). Diese Moglichkeit der intensiven Betreuung steht oft nur Eltern
aus der Mittel- und Oberklasse zur Verfiigung. Weiterhin werden die Gymna-
sialempfehlungen weniger an Kinder aus der unteren Klasse ausgesprochen,
wenn es in der Region insgesamt eine Knappheit an Gymnasialpldtzen gibt
(vgl. ebd., S. 97; 100). AuBerdem bekommen Kinder aus der unteren Klasse
auch bei gleicher Leistung seltener Gymnasialempfehlungen. Ein Grund dafiir
ist, dass Lehrer*innen bei Kindern mit niedriger sozialer Herkunft weniger Po-
tential in der elterlichen Unterstiitzung sehen, sei es aufgrund des 6konomi-
schen oder auch des kulturellen Kapitals der Eltern. Den freiwilligen Uber-
gangsempfehlungen wird in der Regel gefolgt, doch wenn nicht, melden Eltern
aus den oberen Klassen ihre Kinder eher an hoheren Schulformen und Eltern
aus der unteren Klasse an niedrigeren Schulformen an (vgl. ebd., S. 100). Der
Bericht nennt keine Griinde dafiir. Es ist jedoch davon auszugehen, dass die
verfiigbaren Ressourcen, welche die Eltern fiir die Bildung ihrer Kinder haben
eine Rolle spielen. Eltern mit niedriger sozialer Herkunft konnten beispiels-
weise, aufgrund eines Mangels an Bildung und finanziellen Mitteln, die Sorge
haben ihre Kinder nicht unterstiitzen zu kénnen und schicken sie so auf eine
niedrige Schulform. Auch internalisierter Klassismus konnte dazu fithren, dass
Eltern oder aber auch das Kind selbst es sich nicht zutrauen, auf einer hdheren
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Schulform erfolgreich zu sein. Hat die Selektion stattgefunden, zeichnet sich
das Bild der Benachteiligung aufgrund der Klasse weiter. Kinder, welche die
Gesamt- und Hauptschule besuchen, verzeichnen bei gleicher Ausgangslage
nicht dieselben Leistungszuwéchse wie Kinder, welche das Gymnasium be-
suchen. Da Kinder niedriger sozialer Herkunft hdufiger diese Schulformen be-
suchen, sind sie davon stirker betroffen als Kinder hoherer Klassen. Diese Be-
nachteiligung wird vom Bildungssystem allerdings als individuelles Versagen
und nicht als strukturelles Problem dargestellt. Die Hauptschule bekommt so
von aufen die Zuschreibung des sozialen Abstellgleises, was zu weiterer Dis-
kriminierung der Kinder fiihrt. Dem zu entkommen gestaltet sich durch eine
fehlende Durchléssigkeit im deutschen Schulsystem dufBerst schwer. Der reale
Mangel an Lernzuwachs benachteiligt die Kinder dann spéter im Berufsleben,
da ihnen gewisse Kompetenzen fehlen. Auch die klassistischen Zuschreibun-
gen, welche der Besuch einer Hauptschule mit sich trégt, haben einen negati-
ven Einfluss auf ihren Berufserfolg. (vgl. ebd., S. 101 ff.) Der Klassismus im
Bildungssystem erschwert diesen Kindern zusétzlich den Zugang zur univer-
sitdren Bildung. So besitzen nur 35 % von Schiiler*innen aus sogenannten bil-
dungsfernen® Familien eine Studienberechtigung. Kinder von Akademi-
ker*innen haben deutlich hohere Chancen ein Studium aufzunehmen als Kin-
der von Eltern ohne Hochschulabschluss, selbst wenn die Leistung in der
Schule die gleiche war. Ein Grund fiir diese Disparitit ist die Finanzierbarkeit
des Studiums. Die Angst das Studium nicht finanzieren zu kénnen, oder aber
sich flir das Studium stark zu verschulden, kann Studienberechtigte aus der
unteren Klasse davon abhalten, sich an ein Studium zu wagen (vgl. Antidiskri-
minierungsstelle des Bundes, 2013, S. 134 f.). Wenn sie sich dann doch fiir ein
Studium entscheiden, fillt der Faktor des 6konomischen Kapitals als Grund
fiir Benachteiligung nicht weg. Student*innen der unteren Klasse haben eher
finanzielle Schwierigkeiten, die das Studium verldngern oder sogar zum Stu-
dienabbruch fiihren kdnnen. Auch der Zugang zu Stipendien kann ihnen durch
ihre soziale Herkunft erschwert werden. (vgl. ebd., S. 143—-145) Neben dem
o6konomischen Kapital spielt aber auch das kulturelle Kapital eine Rolle. Ein

6  Der Bericht nutzt bildungsfern als Sammelbegriff fiir Menschen mit Migrationshintergrund
und niedriger sozialer Herkunft. Dieser Begriff ist diskriminierend, da er Menschen allein
aufgrund ihrer Differenzlinien eine geringere Bildung, bzw. die falsche Art der Bildung un-
terstellt. Daher wird der Begriff von mir kritisiert und im weiteren Verlauf dieser Studie nicht
genutzt.
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geringes Wissen iiber die Universitit sowie die Sorge, dort nicht zurecht zu
kommen, kann dazu fiihren, dass sie sich gegen ein Studium entscheiden. In-
nerhalb der Universitit werden Student*innen mit niedriger sozialer Herkunft
dann dergestalt benachteiligt, dass Universititen ein studentisches Idealbild
haben, welches eine finanzielle Absicherung und einen akademischen Hinter-
grund voraussetzt. Da sie diesem Bild nicht entsprechen, werden sie strukturell
benachteiligt. So entsteht auch ein erhdhter Beratungsbedarf, da die ihnen das
von der Universitdt vorausgesetzte Wissen iiber universitire Strukturen oder
geforderte Fachsprache fehlt. (vgl. ebd., S. 135 f.; S. 147)

Uber die konkrete Diskriminierungserfahrungen von Student*innen an der
Universitdt macht der Bericht wenig Aussagen, da laut den Autor*innen eine
systematische Datenerhebung fehlt. Es wird jedoch eine Studie der Christian-
Albrechts-Universitdt herangezogen, nach der soziale Herkunft eine der héaufi-
geren Diskriminierungsformen an der Universitét ist (vgl. ebd., S. 150) Der
Bericht enthilt ebenfalls keine Informationen dariiber, wie sich die soziale
Herkunft auf den gesamten Studienverlauf auswirkt. Der Hochschulbildungs-
report von 2017 liefert hier konkretere Daten:

,,Von 100 Grundschulkindern aus Nichtakademiker haushalten nehmen
nur 21 ein Studium auf, von 100 Akademikerkindern schreiben sich
hingegen durchschnittlich 74 an einer Hochschule ein. Im Hochschul-
system setzt sich diese Tendenz fort: Die Quote der Nichtakademiker-
kinder, die vom Studienanfang bis zum erfolgreichen Bachelorab-
schluss dabeibleiben, liegt bei 70 Prozent und ist damit um 15 Prozent-
punkte geringer als die Quote der Akademikerkinder (mit 85 Prozent).
Bis zum Masterabschluss summieren sich die Unterschiede, sodass von
anfanglich 100 Nichtakademikerkindern nur acht den Masterabschluss
erwerben. Von den Akademikerkindern sind es aber mit 45 rund sechs-
mal so viele. Bei der Promotion betrégt das Verhéltnis bei den Nicht-
akademikerkindern schlieBlich insgesamt 1:100.“ (Hochschulbildungs-
report 2020, 2017, S. 10)

Die Autor*innen der Studie nennen diesen Prozess eine Leaky Pipeline, da im
Verlauf des Studiums der Anteil einer Gruppe an Menschen (in diesem Fall
Nichtakademiker*innenkinder) abnimmt, was ein Zeichen flir strukturelle Un-
gleichheit ist. Im Studium sind vor allem der Ubergang in den Master und der
Master an sich die Punkte, an denen eine Selektion aufgrund der sozialen Her-
kunft stattfindet. Es schreiben sich weniger Nichtakademiker*innenkinder dort
ein und brechen den Master eher ab. Die Studie nennt zwei Griinde dafiir: Zum
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einen liegt es an der finanziellen Situation. 72 % der Student*innen ohne aka-
demischen Hintergrund geben finanzielle Probleme als Grund fiir den Abbruch
an. Zum anderen nennen die Autor*innen Sozialisationsprozesse, Selbstbilder
und die Selbstwahrnehmung der Student*innen als Grund dafiir, warum keine
hoheren Bildungsabschliisse angestrebt werden. (vgl. ebd. S. 10-15)

Der Bericht der Antidiskriminierungsstelle des Bundes, aber auch die Daten
aus dem Hochschulbildungsreport weisen darauf hin, dass die Chancengleich-
heit im deutschen Bildungssystem tatsdchlich eine Illusion ist, ganz so wie
Bourdieu und Passeron es beschreiben. Von der Kindertagesstitte bis zu den
weiterfilhrenden Schulen wird das Bildungssystem durch Werte und Normen
der Mittel- und Oberschicht beeinflusst. Wenn Menschen von dieser Norm ab-
weichen, werden sie im Bildungssystem benachteiligt, was Auswirkungen auf
die Leistungsbewertung, Bildungslaufbahn und auch den spéateren beruflichen
Werdegang hat. Somit hat der Klassismus im Bildungssystem schwerwiegende
Konsequenzen auf Zeitpunkte im Leben, welche fiir die Biografie eines Men-
schen hochrelevant sind. Die von mir ausgewahlten Quellen zeigen dies durch
ihre Zahlen und Fakten deutlich. Doch die Quellen an sich beinhalten ebenfalls
klassistische Elemente, welche an dieser Stelle aufgezeigt werden sollen. Prob-
lematisch beim Bericht iiber Diskriminierung im Bildungsbereich und Arbeits-
leben ist beispielsweise, dass die Antidiskriminierungsstelle des Bundes sich
auf die Formen der Diskriminierung bezieht, die im Allgemeinen Gleichstel-
lungsgesetz (AGG) stehen. Klassismus ist keine vom AGG anerkannte Diskri-
minierungsform. Die Diskriminierung aufgrund der sozialen Herkunft muss
dadurch im Bericht als Zusatz genannt werden. So wird Klassismus den ande-
ren Formen der Diskriminierung untergeordnet. Er bekommt die Rolle einer
Art Zusatzdiskriminierung, also einer Diskriminierungsform, die nicht fiir sich
alleinsteht, sondern andere Diskriminierungen verstiarkt. Dies geschieht vor
allem, wenn im Bericht Rassismus und Klassismus thematisiert werden. Das
Zusammenspiel dieser Diskriminierungsformen ist sehr komplex und je nach
Situation unterschiedlich. In dem Bericht entsteht jedoch der Eindruck, Klas-
sismus wiirde Rassismus nur verstdrken und nicht als eigene Diskriminie-
rungsform wirken. Zu Beginn des Kapitels iiber Diskriminierung im Bildungs-
system wird auBlerdem darauf hingewiesen, keine einheitliche Definition von
sozialer Herkunft genutzt wird, sondern der Begriff als eine Vereinfachung un-
terschiedlicher Konzepte genutzt wird (vgl. Antidiskriminierungsstelle des
Bundes, 2013, S. 48). Es wird nie gesagt, was soziale Herkunft ist, sondern
nur, was es sein konnte. Der Begriff verliert dadurch an theoretischer Schérfe
und so auch an Bedeutung.
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Im Hochschulbildungsreport wird ebenfalls Klassismus reproduziert. Dies
liegt vor allem in der Art, wie die Griinde fiir die Leaky Pipeline in Bezug auf
die soziale Herkunft beschrieben werden. Durch die Formulierung im Bericht
wird impliziert, dass die Probleme bei den Student*innen liegen und nicht bei
der Hochschule: Dass Student*innen ihr Studium nicht finanzieren kdnnen
liegt an ihrer eigenen finanziellen Situation und nicht an den universitiren Ge-
gebenheiten (hohe Semesterbeitrage und Langzeitstudiengebiihren oder Studi-
enverlaufsplidne und Regelstudienzeiten, welche das Arbeiten neben dem Stu-
dium erschweren). Dasselbe gilt fiir den zweiten Grund, den der Selbstselek-
tion. Als Selbstselektion bezeichnen die Autor*innen die oben gennannten
Prozesse, aufgrund denen Student*innen sich gegen das Weiterfiihren des
Studiums entscheiden. Es wird allerdings nicht reflektiert, dass das Selbstbild
und die Selbstwahrnehmung nicht nur durch interne, sondern auch durch ex-
terne Faktoren beeinflusst wird. Wenn Student*innen Klassismus an der Uni-
versitét erleben, kdnnen sie diesen internalisieren und sich somit gegen ein
Masterstudium entscheiden oder dieses abbrechen. Selbstverstiandlich ist jede
Situation individuell und es sind nicht nur institutionelle Gegebenheiten, die
zu einem Studienabbruch fithren. Es ist jedoch kritisch, wenn universitire
Strukturen als Grund fiir soziale Selektion {iberhaupt nicht bedacht werden,
und stattdessen die Verantwortung nur den Student*innen zugesprochen wird.
Zwar werden Moglichkeiten angesprochen, um diese Selektion zu vermeiden.
Doch sind diese so formuliert, dass keine Kritik an universitiren Strukturen
entsteht (vgl. Hochschulbildungsreport, 2017, S. 15). Diese Strategie, welche
strukturelle Diskriminierung als individuelle Probleme darstellt, ist eine Form
von Klassismus.

33 Der Einfluss von Klasse auf den Studienalltag

Nachdem nun die klassistischen Rahmenbedingungen des Bildungssystems er-
lautert wurden, sollen sich klassistische Strukturen im Studium genauer ange-
schaut werden. Neben strukturellen Faktoren sind es die alltéiglichen Begeg-
nungen mit anderen Menschen, in denen sich Benachteiligung &ufBlert. Auf-
grund dessen werde ich mich im Folgenden damit befassen, ob und wie sich
Klassismus in im studentischen Alltag dulert. Zundchst mochte ich anhand der
Ergebnisse einer Studie von Helmut Bremer darlegen, welchen Einfluss Klasse
auf individuelle Lernprozesse hat und warum dies mit Klassismus zusammen-
hingt. Anschliefend mochte ich die Ergebnisse von Bremer mit einer Studie
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von Lars Schmitt verbinden und so detaillierter zeigen, wie der Klassenhabitus
das Studium formt und potenziell konfliktreich macht.

Die Studie Bremers stammt aus dem Jahr 1999 und arbeitet durch qualitative
Forschungsmethoden vier habitusspezifische Bildungstypen der Unteren- und
Mittelklasse, sowie einen akademischen Bildungstyp heraus. Die Studie wurde
im Kontext von Weiterbildungsmafinahmen durchgefiihrt, ist meines Erach-
tens jedoch auf den universitiren Kontext tibertragbar. Laut Bremer sind Men-
schen aus unteren Klassen mit geringer Formalbildung unsichere Lerntypen.
Sie nehmen Bildungsinstitutionen als Machtinhaber wahr denen gegentiber sie
hilflos sind. Bildung wird als eher als notwendiges Ubel, anstatt als sinnvolle
Anreicherung von Wissen angesehen. Sie empfinden sich und ihren Lernzu-
gang in Bildungsinstitutionen als nicht wertgeschétzt, sie stellen keine Erwar-
tungen oder duBern Interessen und fiihlen sich in institutionellen Lernsituatio-
nen unsicher und iiberfordert. Dozent*innen sollen nicht nur Lerninhalte ver-
mitteln, sondern sich auch kumpelhaft verhalten. (vgl. Bremer, 2009, S. 293)
Der Lerntyp der Traditionellen kommt ebenfalls aus der unteren Klasse. Sie
haben Respekt vor Bildung, der Zugang zu ihr ist sachlich-rational. Traditio-
nelle Lernsituationen werden im Gegensatz zu neueren didaktisch-methodi-
schen Zugingen bevorzugt. Dozent*innen werden als Experten wahrgenom-
men, welche das Setting leiten und strukturieren sollen, ohne es zu verschulen.
(vgl. ebd.) Der Typ der leistungsorientierten Pragmatiker ist der Mittelklasse
zuzuordnen. Sie verfiigen iiber einen mittleren Bildungsstandard und ndhern
sich Bildung mit funktionalen Erwartungen von Sachlichkeit, Effizienz und
Nutzen. Im Gegensatz dazu besteht eine Distanz zu einem kontemplativen Bil-
dungsverstindnis ohne konkretes Ziel. Von Dozent*innen wird Kompetenz er-
wartet und die Lernsituation soll zu einem konkreten Bildungszuwachs fiihren.
(vgl. ebd.) Die Selbstbestimmten sind ebenfalls der Mittelklasse zugehorig und
verfligen iiber eine mittlere bis gehobene Formalbildung. Sie sind bildungs-
aktiv und wollen sich das Wissen eigensténdig aneignen, um Praxis und The-
orie miteinander zu verbinden. Auf neue didaktisch-methodische Zuginge ge-
hen sie ein oder erwarten diese sogar, Flexibilitat und Partizipation sind ihnen
wichtig. Sie erwarten ein partnerschaftliches Verhéltnis zwischen den Lehren-
den und den Lernenden. (vgl. ebd., S. 295-296) Diese vier Typen grenzt er
vom akademischen Lerntyp ab, welchen er durch hohe intrinsische Motivation,
Zweckfreiheit und einer Entfaltung der Individualitdt kennzeichnet (vgl. ebd.,
S. 296). Diese Studienergebnisse zeigen somit, dass der Habitus eines Men-
schen seine Art, sich Wissen anzueignen, beeinflusst. Fiir Bremer sollte dies
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in institutionellen Lernprozessen beriicksichtigt werden und erfordert spezi-
fische padagogische Strategien. Das Wissen und die Aneignungsstrategien,
welche diese Lerntypen in Bildungssettings einbringen, sollten produktiv ge-
nutzt werden. Er kritisiert, dass gerade dies allerdings nicht geschieht: Laut
seiner Studie werden die Lernzuginge der Bildungstypen von den
Dozent*innen missinterpretiert und abgewertet. Die Unsicheren werden als
desinteressiert und passiv kategorisiert, den Pragmatikern wird eine Verwer-
tungsorientierung vorgeworfen; wenn klare Strukturen gefordert werden, wird
dies als Konsumhaltung oder dem Wunsch nach Verschulung interpretiert. So
entstehen methodische Probleme, da die Lehrenden nicht auf die Spezifika der
Lerntypen eingehen. Grund dafiir ist, dass Dozent*innen oft bildungsaktive
Gruppen erwarten, die eher dem Bild des akademischen Lerntyps entsprechen.
Gruppen, die von diesem Bild abweichen, werden als defizitdr wahrgenom-
men. (vgl. Bremer, 2009, S. 298-299) Fiir Lernsituationen an der Universitét
ist das duBerst bedeutsam. Student*innen aus unteren Klassen werden so in
universitiren Lernsettings benachteiligt, vor allem in Studiengéingen mit einer
wenig strukturierten Fachkultur wie den Erziehungswissenschaften. Diese
freie Struktur ist auf den akademischen Lerntyp zugeschnitten und folgt der
Idee, dass die Student*innen sich eigenstdndig und ohne Vorgaben Frage-
stellungen und Schwerpunkte suchen. Von den Student*innen wird implizit
erwartet, schon zu Beginn des Studiums eine wissenschaftliche Personlichkeit
vorweisen zu konnen. (vgl. ebd., S. 300) Dieses Ungleichgewicht duflert sich
in den Begegnungen von Dozent*innen und Student*innen und kann zu
klassistischer Diskriminierung seitens der Dozent*innen fiihren. Das Ver-
halten der Student*innen im Seminar kdnnte beispielsweise nicht dem des aka-
demischen Lerntyps entsprechen, was zu einer negativen Einstellung der
Dozent*innen ihnen gegeniiber fithren kdnnte. Dieser Bias konnte einen
negativen Einfluss auf die Bewertung ihrer Priifungen’ haben. Auch Sprech-
stunden beinhalten aus derselben Logik heraus Konfliktpotential. Bremer
erldutert, dass Dozent*innen von Studierenden oft erwarten, dass sie mit einer
fertigen Fragestellung in ihre Sprechstunde kommen — Studierende der unteren
Klasse jedoch hdufig eben bei dem Entwickeln dieser Fragestellung Unter-
stiitzung brauchen, da sie sich noch nicht mit wissenschaftlichem Arbeiten

7  Priifungsleistungen sollen zwar objektiv gewertet werden, doch da der Bericht der Antidis-
kriminierungsstelle des Bundes zeigt, dass dies im gesamten Schulsystem nicht der Fall ist,
kann davon ausgegangen werden, dass selbiges fiir die Universitit gilt.
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auskennen (vgl. ebd.). Wenn die Studierenden in der Sprechstunde dann keine
Fragestellung haben, konnte dies als Passivitit, Desinteresse am Studium oder
sogar Faulheit missinterpretiert werden, wodurch erneut negative Vorurteile
den Studierenden gegeniiber entstehen. Weiterhin ist relevant, dass die
Bildungstypen unterschiedliche Vorstellungen von Bildung an sich haben (ist
das Mittel zum Zweck; Soll zu etwas konkretem Fiihren; etc.). Diese Ein-
stellung schldgt sich nicht nur in ihrer Aneignung von Wissen wieder, sondern
auch in dessen Reproduktion. Die Konsequenz davon ist, dass die Heran-
gehensweise an Priifungsleistungen der Bildungstypen unterschiedlich ist und
sich wieder vom akademischen Bildungstyp unterscheidet. Wenn sich die
Dozent*innen in der Bewertung der Priifungsleistungen allerdings an diesem
akademischen Bildungstyp orientieren, kann dies zur Diskriminierung der
Student*innen fiihren. Statt auf die unterschiedlichen Zuginge zu Bildung zu
achten und davon ausgehend zu schauen, wie Student*innen diesen Nutzen um
eine wissenschaftliche Fragestellung zu bearbeiten, konnte allein der Fakt, dass
das Vorgehen nicht dem des akademischen Bildungstyps entspricht, zu einer
schlechteren Bewertung der Priifungsleistung fiihren.

Die Studie von Bremer zeigt so eindriicklich, wie die soziale Herkunft durch
den Habitus das Studium beeinflusst. Es kann natiirlich argumentiert werden,
dass die Studie, aufgrund des Alters und dem verdnderten Aufbau des Studi-
ums durch die Bologna-Reform, nicht mehr aktuell sei. Dem mdochte ich die
Aussage aus dem Bericht der Antidiskriminierungsstelle des Bundes entgegen-
setzen, nach der Universititen ein Idealbild von Studierenden haben, welches
unter anderem einen akademischen Hintergrund beinhaltet (vgl. Antidiskrimi-
nierungsstelle des Bundes, 2013, S.136). Zwar ist auch dieser Bericht schon
mehrere Jahre alt, doch ist er nach der Bologna-Reform entstanden. Weiterhin
konnte man argumentieren, dass die Sozialstruktur der Gesellschaft zwanzig
Jahre spdter nicht mehr dieselbe ist, wie zum Zeitpunkt der Studie. Dem
stimme ich in dem Sinne zu, dass die Berufe der Klassen vielleicht nicht mehr
dieselben sind. Doch auch wenn sich dullere Faktoren verdndert haben, hat sich
an der Verteilung der Kapitalsorten innerhalb der Gesellschaft, und dadurch
auch die Positionierung von Menschen in dieser, nicht viel verdndert. Somit ist
davon auszugehen, dass die Studienergebnisse von Bremer nicht an Aktualitit
verloren haben. Auch hier zeigt sich wieder die Diskrepanz zwischen der pro-
pagierten Chancengleichheit und der Realitét.
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Zum studentischen Alltag gehdren jedoch nicht nur die Lernsituationen, son-
dern noch vieles mehr, wie das Verhiltnis zu Kommiliton*innen, Freizeitakti-
vitdten oder universitétspolitisches Engagement. Wie sich die soziale Herkunft
hier bemerkbar macht, 1dsst sich anhand einer Studie von Lars Schmitt aus dem
Jahre 2010 zu Habitus-Struktur-Konflikten nachvollziechen. Unter Habitus-
Struktur-Konflikten versteht Schmitt ,,Konflikte zwischen verinnerlichten kul-
turellen Mustern und solchen der Umgebung* (Schmitt, 2010, S. 59; Herv.:
M. R.). Um herauszufinden, wie sich diese im Studium duf3ern, hat er einerseits
Beratungsgespriachen der Studienberatung der Universitdit Marburg beige-
wohnt, Wochenberichte von Student*innen des ersten Semesters ausgewertet
sowie Interviews mit Studierenden in hoheren Semestern durchgefiihrt.
Schmitt nutzt in seiner Kategorisierung der Student*innen die Begriffe bil-
dungsfern und hochschulbildungsnah. Eine weitere Kategorisierung findet
nicht statt. Da der Begriff bildungsfern, wie bereits erwéhnt, sehr kritisch zu
betrachten ist, werde ich statt bildungsfern und hochschulbildungsnah Begriffe
wie untere Klassen und niedrige soziale Herkunft sowie héhere Klassen und
hohe soziale Herkunft nutzen. Die Ergebnisse Schmitts werde ich auf die von
Bremer herausgearbeiteten Bildungstypen beziehen, um die Ergebnisse noch
genauer in den Kontext von Klasse und Habitus zu bringen. In der Studie be-
fasst sich Schmitt nicht nur mit den Griinden und Inhalten der Konflikte, son-
dern auch mit Bewiltigungsstrategien, welche zum Teil auch mit in die Ana-
lyse miteinbezogen werden.

Schmitt arbeitet heraus, dass es verschiedene Dimensionen gibt, an denen sich
Habitus-Struktur-Konflikte &duflern: Eine aktive oder passive Haltung, der
Wunsch nach Freiheit gegen den Wunsch nach Struktur, Inklusions- oder Ex-
klusionsgefiihl und die Lage, Habitus und Haltung von Bezugspersonen. Wei-
tere Dimensionen sind der Umgang mit der neuen Situation, die Bezichung zu
den Kommiliton*innen, die Anonymitét der Hochschule sowie das Studium an
sich (vgl. Schmitt, 2010, S. 159; 176). Schmitt kann durch seine verschie-
densten methodischen Ansidtze herausarbeiten, dass es in Bezug auf diese
Dimensionen signifikante Differenzen zwischen den Student*innen der unte-
ren und oberen Klassen gibt. So beschreibt er ein Beratungsgespriach mit einer
Studentin mit niedriger sozialer Herkunft. Sie wird von ihm als duBert passiv
beschrieben, es fdllt ihr schwer, Eigeninitiative zu zeigen oder eigene Vorstel-
lungen von einem gelingenden Studium zu entwickeln. Alles, was Aktivitdt
erfordert, erscheint ihr unmoglich. Sie bezeichnet Dozent*innen als ,,die”,
wodurch sie diese von sich abgrenzt und entfremdet. Zudem vergleicht sie sich
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mit anderen Student*innen, die nach ihrem Empfinden die Inhalte des Studi-
ums besser verstehen als sie. Thre Eltern spielen fiir ihr Studium keine Rolle.
(vgl. Schmitt, 2010, S.161 f) Ein anderer Student mit niedriger sozialer Her-
kunft fiihlt sich mit der Fiille an Materialien iiberfordert, die er fiir seinen Stu-
diengang lesen muss. Herauszufiltern, was wichtig ist, fallt ihm schwer. Die
Freiheit, welche er durch sein Studium im spéteren Berufsleben hétte, verun-
sichert ihn stark. Mit seinen Eltern kann er nicht {iber das Studium reden, da
diese dazu keinen Bezug haben. (vgl. ebd. S. 164)

Im Gegensatz dazu steht ein Studierender mit hoher sozialer Herkunft. Zwar
braucht er auch Unterstiitzung und sucht eine Beratungsstelle auf, doch wirkt
er dabei zuversichtlich und selbstsicher. Auch er wiinscht sich mehr Struktur
doch liegt dies nicht an einer Uberforderung, sondern daran, dass er bis jetzt
die Freiheit hatte, sein Studium langsam anzugehen. Er kann sich mit seinen
Eltern iiber sein Studium austauschen und ihren Rat einholen. (vgl. Schmitt,
2010.8S.162 1)

Eine weitere relevante Dimension ist fiir Schmitt die Anerkennung. Dies wird
vor allem in den Wochenberichten deutlich. Student*innen der unteren Klas-
sen kdmpfen um Anerkennung an der Hochschule, was sich vor allem in ihrem
Verhiltnis zu den Kommiliton*innen widerspiegelt. Die privilegierten Stu-
dent*innen aus den oberen Klassen werden als pseudoalternativ wahrgenom-
men, es wird eine Frustration ihnen gegeniiber ausgedriickt. Die Kommili-
ton*innen lassen sich ihr Studium von den Eltern finanzieren, k6nnen sich
mehr Zeit nehmen und empfinden so weniger Leistungsdruck. All dies steht
den Student*innen der unteren Klassen nicht offen. Mit diesen negativen Ge-
filhlen kommt auch die Angst hinzu, dass sie zwischen den anderen Studieren-
den weniger von den Professor*innen wahrgenommen werden. Sie merken,
dass die Studierenden der oberen Klassen an der Universitét legitim sind. Da
ihnen diese Legitimitdt durch den klassenspezifischen Habitus fehlt, sind sie
umso mehr auf die Anerkennung von Dozent*innen und Kommiliton*innen
angewiesen, um sich an der Hochschule akzeptiert zu fithlen. Die Anonymitit
der Hochschule erschwert dies, wobei die Schwierigkeit, Kontakte zu kniipfen
als eigenes Defizit wahrgenommen wird. Ebenfalls bemerkenswert ist, dass die
Student*innen der unteren Klasse eine Art Klassenbewusstsein besitzen. Sie
benennen die soziale Ungleichheit und die Nachteile, welche sie durch einen
Mangel an Kapital erfahren. (vgl. ebd., S. 214-216)

Dies ist bei den Student*innen der oberen Klassen nicht der Fall. Auch sie
haben Probleme beim Studienbeginn, doch sind Habitus-Struktur-Konflikte
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kein Grund dafiir. Es sind eher die typischen Probleme eines Studienbeginns,
die sie beschéftigen und sie betrachten das Studium trotzdem mit viel Neugier
und Freude. Sie nehmen auch ihre Kommiliton*innen anders wahr als die Stu-
dierenden der unteren Klassen. Sie haben ein positives Bild von ihnen und
schaffen es ohne Probleme, mit ihnen zu interagieren. Die soziale Komponente
wird bei der Betrachtung der Kommiliton*innen ausgeblendet oder sehr idea-
lisierend positiv dargestellt, beispielsweise wenn eine Studierende von der
multikulturellen Komponente ihres Studiums berichtet. (vgl. Schmitt, 2010,
S. 2105 212)

Bei der Bewiltigung der am Anfang des Studiums auftretenden Probleme gibt
es ebenfalls Diskrepanzen zwischen Student*innen unterschiedlicher Klassen.
Wenn die Student*innen der unteren Klasse aktiv werden, so eher aus einem
Gefiihl der Notwendigkeit. Die ausgefiihrten Aktivitdten, wie Priifungsleistun-
gen, sind ein Mittel zum Zweck, um die erwiinschte akademische Anerken-
nung zu bekommen. Dabei ist eine starke Berufsorientierung vorzufinden. In
der Freizeitgestaltung ldsst sich ein Riickzug in bekannte Muster erkennen, wie
Hobbys und der Besuch in der Heimat. Dies lésst sich damit erklédren, dass das
Studium fiir diese Student*innen nicht nur aufgrund der neuen (Lern-)Umge-
bung eine Herausforderung ist, sondern auch durch die habitusspezifischen
Umgangsformen, welche sie sich erst noch aneignen miissen. Der Riickzug in
bekannte Muster ist also eine Suche nach Geborgenheit in der neuen Situation.
Die Student*innen aus den oberen Klassen miissen sich zwar auch an die neue
Situation des Studiums gewohnen, aufgrund der Passung zwischen ihrem
Habitus und den universitdren Strukturen geschieht dies jedoch auf einem ganz
anderen Level als bei den Student*innen der unteren Klasse. Ihr Habitus er-
moglicht ihnen einen lockeren Zugang zum Studieneinstieg, was sich auch in
ihrem Umgang mit den Problemen widerspiegelt. Sie haben mehr Ressourcen
fiir eine aktive Freizeitgestaltung, was sich zum Beispiel an ihrem (hochschul-
)politischen Engagement duBert. (vgl. Schmitt, 2010, S. 223-231)

Durch die Interviews wird klar, dass die Student*innen der unteren Klassen in
der Schule Anerkennung dariiber erlangten, dass sie in einer breiten Anzahl
von Unterrichtsfachern gute Leistungen erbrachten. Im Studium wird jedoch
eher ein fachspezifischer, spezialisierungsfahiger Habitus erfordert. Dies fiihrt
bei den Student*innen der unteren Klasse zu einem Konflikt zwischen Anfor-
derungen und ihrem Wunsch nach einer vollumfassenden Anerkennung. Laut
Schmitt fallt es Student*innen der hoheren Klasse einfacher, sich auf die Spe-
zialisierung einzulassen. (vgl. ebd., S. 252) Ebenfalls anzumerken ist, dass ein
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gewisser Konflikt bei den Student*innen der oberen Klasse komplett wegfallt:
Der Herkunftskonflikt. Die Student*innen kommen aus einer Familie mit mit-
tel- und oberklassen Habitus, wodurch sie dem akademischen Habitus sehr
nahe stehen. Dadurch gibt es keine Diskrepanzen zwischen Studium und
Familie, beides kann in Einklang miteinander existieren. Dasselbe gilt nicht
fiir die Student*innen mit einem Unterklassenhabitus. Thnen ist bewusst, dass
sie sich durch das Studium von ihrem Ursprungshabitus entfernen, was einer-
seits zu Stolz, aber auch Angst sowie Scham- und Schamgefiihlen fiihrt. Sie
versuchen auf dem Boden zu bleiben, wie Schmitt es nennt, also sich akademi-
sches Wissen anzueignen, ohne ihren Ursprungshabitus zu verleugnen. In den
Interviews wird allerdings klar, dass dies nicht reibungslos mdglich ist, da eine
Konfrontation des akademischen Habitus mit dem Ursprungshabitus immer
eine Entwertung des letzteren mit sich zieht. Es wird von verstidndnislosen
Familien erzdhlt oder dem Freundeskreis aus der Heimat, mit dem man nicht
mehr dieselben Gespriachsthemen teilt. Das Studium fiihrt so fiir diese Stu-
dent*innen nicht nur in der Beziehung Student*innen — Universitit zu einem
Habitus-Struktur-Konflikt, sondern auch in der Beziehung Student*innen —
Heimat, und zwar in dem Male, in dem sie sich dem akademischen Habitus
anndhern. (vgl. ebd., S. 263)

Erwidhnenswert ist, dass auch bei Student*innen aus migrantischen Familien
der Habitus-Struktur Konflikt das zentrale Problem im Studium zu sein
scheint. Diese Sichtweise vertritt und erldutert Aladin EI-Mafaalani in seinem
Buch ,,Mythos Bildung* (2020). El-Mafaalani beschreibt die Situation von
Student*innen mit Migrationshintergrund als beeinflusst von zwei Sphéren.
Die innere Sphdre (das soziale Umfeld mit einem kulturell traditionellen
Sozialititsmodus) und die dufere Sphdre, (welche diffusere soziale Beziehun-
gen beinhaltet und charakterisiert wird von der Erwartung der Anpassung und
somit auch Diskriminierungserfahrungen beinhaltet). In diesem sozialen Ge-
bilde wird von den Student*innen erwartet, erfolgreich im Bereich der dufleren
Sphére zu sein (also beispielsweise durch akademische Abschliisse), um so
deren Erwartungen gerecht zu werden, aber auch der inneren Sphére, also
Sprache und Kultur, verbunden zu bleiben. (vgl. El-Mafaalani, 2020, S. 154)
Kinder aus migrantischen Familien mit akademischen (oder zumindest bil-
dungsbiirgerlichem) Habitus konnte es hier leichter fallen, beiden Erwartungen
gerecht zu werden, da ihr familidrer Habitus auch dem Bildungsideal der so-
genannten Mehrheitsgesellschaft entspricht. Kinder aus migrantischen Fami-
lien mit einem Unterklassenhabitus allerdings stehen hier vor dem Problem,
dass eine Anpassung an den akademischen Habitus der Mehrheitsgesellschaft
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immer auch eine Entfernung vom Habitus des Herkunftsmilieus bedeutet. Der
Strukturkonflikt entsteht allerdings sowohl bei Kindern mit als auch ohne Mig-
rationshintergrund aufgrund der Differenzen zwischen dem akademischen-
und dem Herkunftshabitus. Besonders ist bei Student*innen mit Migrations-
hintergrund allerdings, dass in ihren Konflikt die kulturelle Identitét zusétzlich
mit hereinspielt. (vgl. ebd. S. 155f.) El-Mafaalanis Theorie ist ein weiteres Bei-
spiel dafiir, welch starken Einfluss Klasse auf den Bildungsprozess hat.

Die Studienergebnisse Bremers zeigen, dass der Habitus den individuellen Zu-
gang zu Bildung beeinflusst. Die Kombination seiner Studie mit den Ergebnis-
sen der Studie von Schmitt deutet jedoch darauf hin, dass die Typenbildung
nicht nur auf den Bildungsprozess, sondern auf den Zugang zum Studium ge-
nerell angewendet werden kann. Nehmen wir beispielsweise die Unsicheren
aus Bremers Studie. Sie fiihlen sich gegeniiber der sozialen Ordnung ohnméch-
tig, was auch auf das Bildungssystem {iibertragen. Es werden keine eigenen
Interessen formuliert und es bestehen viele Unsicherheiten. Negative Schuler-
fahrungen und Autoritdtskonflikte haben auch im Erwachsenenalter noch
einen Einfluss (vgl. Bremer, 2009, S. 293) Hier lassen sich viele Parallelen zu
der bildungsfernen Studierenden finden, deren Beratungsgesprach Schmitt
sich anschaut. Sie strahlt eine enorme Uberforderung aus, jede Aktivitit er-
scheint ihr als uniiberwindbare Hiirde. Es fdllt ihr schwer, eigene Losungsan-
sdtze zu formulieren uns sie grenzt sich stark von ihren Dozent*innen ab. Diese
Strategie der Entfremdung deutet auf einen Konflikt mit den Dozierenden hin.
Sie ist sich bewusst, dass sie sich auf einer anderen Habitusebene befindet,
auch wenn sie es nicht ausformuliert. Dies kann ein Hinweis auf einen Autori-
tatskonflikt sein. Mit diesem negativen Bild gegeniiber Lehrenden im Bil-
dungssystem ist sie nicht allein. (vgl. Schmitt 2010, S. 161; 164)

Was sich ebenfalls wiederfinden lésst, ist der sachlich-rationale Zugang der
Traditionellen. Die Student*innen der unteren Klasse haben ein bestimmtes
Ziel vor Augen (den Abschluss und das spitere Berufsleben) und sehen das
Studium als Vehikel um zu diesem Ziel zu gelangen. Daher féllt es ihnen auch
schwer, das Studienverhalten der Student*innen aus der oberen Klasse nach-
zuvollziehen. Ein perfektes Beispiel hierfiir ist eine Student*in, die in ihrem
Wochenbericht komplettes Unverstindnis fiir eine 25 Jahre alte Kommilitonin
schildert, welche seit 12 Semestern Jura studiert, wovon sie allerdings nur drei
abgeschlossen hat und dies nun abbricht, um Sozialwissenschaften zu studie-
ren, ohne ein konkretes Berufsziel zu haben (vgl. Schmitt, 2010, S. 177).
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Die Ergebnisse beider Studien zeigen eine Grundproblematik, welche Bremer
schon in seiner Studie herausarbeitet, doch durch die Studie Schmitts wird ver-
deutlicht, wie voraussetzungsvoll diese fiir das Studium ist:

,,Die Milieus bringen mit ihrem Habitus ihre Alltagskultur und ihre Bil-
dungs- und Lerndispositionen in die Bildungseinrichtungen mit, sie
bieten sie sozusagen dort an. Entscheidend ist dann, wie diese zur insti-
tutionellen und padagogischen Kultur stehen und wie sie zur dort legi-
timen Form von Bildung und Bildungsaneignung ,passen’. Alle Milieus
erfahren dies als kulturelle Differenz, und darin steckt, so Bourdieu und
Passeron [...], eine Notwendigkeit zur ,,Akkulturation®. Aber fiir die
mittleren und unteren Milieus ist die zu erbringende Akkulturationsleis-
tung ungleich groBer [...]; sie verfiigen in der Regel nicht iiber das, was
diejenigen aus privilegierten Milieus als , kulturelles Erbe* zur Entzif-
ferung der padagogischen Codes mit auf den Weg bekommen haben,
und worauf Lernen in Bildungseinrichtungen stérker aufbaut.* (Bremer,
2009, S. 301-302; Ausl.: M. R.)

Diese kulturelle Differenz bezieht sich ndmlich nicht nur auf die Bildungs-
aneignung. Das Verhiltnis zu Kommiliton*innen und Professor*innen, der
Blick auf Priifungsleistungen und das Studium an sich, Freizeitaktivititen und
Problembewiltigung und vieles mehr wird ebenfalls durch den (Klassen-
)Habitus bestimmt. Somit werden Student*innen der unteren Klasse auch hier
erneut strukturell benachteiligt. Schmitts Forschungsergebnisse zeigen deut-
lich die Differenz zwischen Studierenden der oberen und unteren Klassen in
ihrer Eingewohnungsphase des ersten Semesters. Die Student*innen der unte-
ren Klassen sind voller Selbstzweifel, kniipfen ihren Selbstwert als Person an
die Anerkennung durch Dozent*innen, Sorgen sich um Finanzielles und miis-
sen neben dem Studium arbeiten. Dabei sind sie grofitenteils auf sich allein
gestellt, da ihre Familien ihnen bei Fragen rund um das Studium keine Hilfe
sein konnen. Die Akkulturation des akademischen Lebens geschieht also unter
erschwerten Bedingungen, die eine psychische Belastung darstellen. Bei
Student*innen der oberen Klasse sieht dies anders aus. Aufgrund ihres legiti-
men Habitus ist ihr Selbstwertgefiihl nicht derart an die akademischen Leis-
tungen gebunden, wie bei den Student*innen der unteren Klasse. Da sie in der
Regel finanziell abgesichert sind, miissen sie nicht nebenbei einer Erwerbs-
titigkeit nachgehen und haben so mehr Zeit sich auf ihr Studium und aufler-
curriculare Aktivtiten zu konzentrieren. Sie haben somit auch keine Geldsor-
gen. All dies soll nicht bedeuten, dass diese Studierenden keine Probleme beim
Studieneinstieg haben, oder unter keinerlei psychischen Belastungen leiden.

50



Es zeigt jedoch, dass ihr Habitus kein Faktor ist, der zu erschwerten Studien-
bedingungen oder psychischem Stress fiihrt. Somit zeigt sich auch bei dieser
Studie die lllusion der Chancengleichheit. Wieder wird der Ober- und Mittel-
klassenhabitus von den Strukturen des Bildungssystems gefordert, bei einer
gleichzeitigen strukturellen Benachteiligung des Unterklassenhabitus. Die Er-
gebnisse Schmitts zeigen ebenfalls, dass auch hier die Betroffenen sich selbst
als verantwortlich fiir ihren Erfolg oder ihr Versagen im Bildungssystem
sehen, auch wenn teils ein Bewusstsein fiir die soziale Komponente vorhanden
ist. Beide Studien erlauben keine Aussagen iiber direktes klassistisches Ver-
halten von Kommiliton*innen oder Dozent*innen gegeniiber Student*innen
mit einer niedrigen Sozialen Herkunft. Hier benétigt es weitere Forschung, um
konkrete Aussagen machen zu kdnnen. Da der Habitus eines Menschen einen
Grofiteil der Dimensionen des Studienalltags beriihrt, ist jedoch davon auszu-
gehen, dass klassistische Aussagen getétigt werden. Interessant wére es zu er-
forschen, wie haufig dies vorkommt und ob die Aussagen in verletzender Ab-
sicht getétigt werden, oder ob sie eine Form des internalisierten Klassismus
sind.

3.4 Klasse und Professuren

Bis jetzt ging es in diesem Kapitel vor allem darum, wie Student*innen im
Studium mit Klassismus konfrontiert werden. Dabei tauchen Dozent*innen
und Professor*innen als diejenigen auf, von denen die Diskriminierung aus-
geht, da sie gegeniiber den Student*innen in einer erhdhten Machtposition
sind. Es ist jedoch zu kurz gedacht, sie nur als die (potenziell) Diskriminieren-
den anzusehen. Stattdessen soll im Folgenden erortert werden, wie auch An-
gestellte der Universitdt Klassismus ausgesetzt sind und strukturell benachtei-
ligt werden. Hierfiir beziehe ich mich auf eine Studie von Christina Mdller,
welche durch eine Onlinebefragung Daten von 1340 Professor*innen aus
Nordrheinwestfalen erhob und diese mit dem Fokus auf die soziale Herkunft
der Befragten untersuchte. Die Studie befasst sich ausgiebig mit der Sozial-
struktur der erhobenen Professor*innen, vom Alter und Geschlecht bis hin zur
Staatsangehdrigkeit und zur sozialen Herkunft. Auch historische Ereignisse
wie die Kriegs- und Nachkriegszeit sowie die Bildungsexpansion werden mit-
bedacht und die soziale Herkunft von Professor*innen im Laufe der Zeit be-
trachtet. Da ein Einbezug all dieser Daten sehr umfangreich wére, werde ich
mich im Folgenden vor allem auf die Ergebnisse der Studie beziehen, die sich
mit der aktuellen Situation an der Universitét befassen. Nachdem diese Daten
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dargestellt wurden, wird erldutert, welche Konsequenzen dies fiir Dozent*in-
nen in Bezug auf Klassismus im Studium hat.

Moller differenziert die Professor*innen nach sozialen Herkunftsgruppen. Es
gibt die niedrige, mittlere, gehobene sowie hohe soziale Herkunftsgruppe. Wer
zu welcher Gruppe gehort wird am Abschluss und Beruf der Eltern festgelegt
(vgl. Moller, 2014, S. 192). Betrachtet man die Professor*innen lediglich an-
hand dieser Gruppen, ohne weitere Differenzierungen vorzunehmen, zeigt sich
direkt, dass eine starke Ungleichheit vorherrscht. 34 % der Professor*innen
stammen aus der hohen sozialen Herkunftsgruppe, wahrend nur 11,2 % aus der
niedrigen Gruppe stammen. Die mittlere und gehobene Herkunftsgruppen sind
mit circa 27 % jeweils gleichméaBig vertreten. (vgl. Méller, 2014, S. 194) Diese
Zahlen deuten darauf hin, dass es auf dem Weg zur Professur, genauso wie an
fritheren Stellen des Bildungssystems, soziale Selektionsmechanismen gibt,
welche Menschen aus der unteren Klasse benachteiligen. Moéller vergleicht in
einem néchsten Schritt mittels der Bildung von Kohorten die véterlichen Be-
rufspositionen der Professor*innen mit denen der Bevolkerung. Dieser Ver-
gleich zeigt, dass die Berufsgruppen der Viter, die in der Gesellschaft am hau-
figsten vertreten sind, bei den Professor*innen stark unterreprésentiert sind.
Gleichzeitig sind die Berufsgruppen der Viter, die gesamtgesellschaftlich sel-
tener vorkommen, bei den Professor*innen iiberproportional vertreten. (vgl.
ebd., S. 213 f) Eine kleine Gruppe der Bevolkerung erlangt also deutlich 6fter
den Professorenstatus, als der Rest. Moller bringt hier die Bedeutsamkeit des
6konomischen und kulturellen Kapitals der Herkunftsfamilie ins Spiel.

Moller beldsst es jedoch nicht bei der Analyse der sozialen Herkunft von Pro-
fessor*innen insgesamt, sondern schaut sich die Professuren differenziert nach
Studiengéngen, Status der Professur, Geschlecht und Migrationshintergrund
an. Fiir die Analyse der Studiengénge hat Moller solche, die thematisch zu-
einander passen, zu Fachergruppen zusammengefasst. Zu diesen gehoren die
MINT-Facher (Mathematik, Naturwissenschaften, Ingenieurwissenschaften),
die Gesellschaftswissenschaften (Sozial- und Politikwissenschaften, Psycho-
logie/Erzichungswissenschaften/Sonderpadagogik, Wirtschaftswissenschaf-
ten), die Geisteswissenschaften (Sprach- und Kulturwissenschaften, Kunst/
Musik), sowie die Rechts- und Lebenswissenschaften (Rechtswissenschaft/
Jura, Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften/Veterindrmedizin, Agrar-,
Forst- und Erndhrungswissenschaften, Sport) (vgl. Moéller, 2014, S. 220). An-
hand eines Regressionsmodells konnen fiir diese Fachergruppen Unterschiede
in der sozialen Herkunft festgestellt werden. Die grobe Analyse zeigt, dass die
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Rechts- und Lebenswissenschaften eine hohe soziale Geschlossenheit aufwei-
sen, wihrend die Gesellschaftswissenschaften flir Menschen mit niedriger so-
zialer Herkunft offener sind (vgl. ebd., S. 222). Im Detail fallt auf, dass Pro-
fessor*innen der unteren Klasse in der Fachergruppe Psychologie/Erziehungs-
wissenschaften/Sonderpadagogik mit 19 % am Haufigsten vertreten sind, wih-
rend sie in den Rechtswissenschaften/Jura mit 2 % sowie Kunst/Musik mit 6 %
kaum Professuren besitzen. Umgekehrt sind Menschen mit hoher sozialer Her-
kunft mit 51 % am héufigsten in den Rechtswissenschaften/Jura, sowie mit
46 % in den medizinischen/gesundheitswissenschaftlichen Studiengéngen
vorzufinden. Nennenswert sind ebenfalls die Fachergruppen Kunst/Musik mit
40 % und die Sprach- und Kulturwissenschaften mit 34 %. (vgl. 225 f.) Die
genauen Ergebnisse stellt Moller in einer Tabelle dar. Anschlieend erstellt sie
eine Rangfolge der Féachergruppen nach ihrer sozialen Offen-bzw. Geschlos-
senheit, welche sie ebenfalls anhand einer Tabelle verdeutlicht.

Gesamt/ Herkus
Frauen/
Manner | niedrig | mittel
Fichergruppe| *
Sprach- und Kulturwissenschaften| 279
(allg u. sonst Sprach-und Kulturwiss,, Theologie, Philosophie,| 77 10 29
Geschichte, Journalistik Bibliothekswiss. Publizistik, Literaturwiss.)| M:199
113
Psychologie/Erishungs Bty fanr J " 19 27
M68
15
) seort| o5 | 15 | 16
(sportwissenschaft, -padagogiketc)| \o 7
Rechtswissenschaft/Jura| =~

(allg. und sonstige Rechtswissenschaften) R: fa 2 =
Wirtschaftswissenschaften| 90

i fren,| F12 17 26

W jeurwesen)| M:77

Sozial- und Politikwissenschaften| 25

(allg. und sonstige Wi

23 13 31
etc)| ms2
7 5 -
0 dicky 112
! sl F18 1 17

h d inisch
Humanmedizin, Zahnmedizin)
Ingenieurwissenschaften 148

(ailg. Ingenieur h. Bergbey, o| P20 1 2%
cfah h i Nautik,| pe132

Ms3

Architektur, Rsumplanung, Ba

Kunst/Musik| .

(allg. Kunstund ft, Bildend F18 6 28
Darstellende Kunst: Filmund Fernsehen, Theaterwissenschaft, Musik, |  ps.35
Musikwissenschaft)|
Math - T
(allg. kund haften, Statistik, f:‘; 10 31

Physik, Astronomie, Chemie, Pharmazie, Biologie, Geowissenschaften, M:336

Sonstige 14

(darunter Veterinarmedizin, Agrar-, Forst- und F3 14 43
isse ot igesFach)| M1
1.340
Gesamt| F:261 11 28
M:1.069

Abb. 2 Soziale Herkunftsgruppen nach Fichergruppen in Prozent. Ubernommen aus: Méller,
2015, S. 226.
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54% | Psychologie/Erziehungswissenschaft/Sonderpad. (n=113) |[46%

40% Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften (n=10)2 60%

Abb. 3 Fichergruppen nach sozialer Geschlossen- bzw. Offenheit in Prozent. Ubernommen
aus: Moller, 2015, S. 229.

Diese tabellarische Rangfolge zeigt klar, dass die juristischen, medizinischen
und musischen Féachergruppen, aber auch die Sportwissenschaften die soziale
selektivsten sind, wihrend die Gesellschaftswissenschaftlichen am sozial
offensten sind. Mdoller erklart diese Unterschiede in der sozialen Selektivitat
mit dem familidren Habitus. Vor allem das kulturelle Kapital der Familie
scheint hier eine Rolle zu spielen. In juristischen und medizinischen Facher-
gruppen ist es besonders von Vorteil, wenn es eine Passung zwischen der
familidren Kultur und der legitimen Fachkultur gibt. Auch in den Sportwissen-
schaften hangt die soziale Geschlossenheit mit dem familidren Habitus zusam-
men, da Familien hoherer Klassen laut Moller 6fter Vereinssport betreiben als
Familien unterer Klassen. Auch in der musischen Féchergruppe ist das kultu-
relle Familienkapital bedeutsam, da Kinder aus Familien mit viel kulturellem
Kapital hdufiger Hobbys aufweisen, welche kulturell bildend sind. (vgl.
Moller, 2014, S. 227-231) Andersherum folgert Moller fiir die soziale offenen
Féachergruppen, dass die Passung zwischen der Familien- und der Fachkultur
weniger bedeutsam ist, oder die Fachkultur generell weniger spezifisch ist als
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bei den geschlossenen Studiengéngen. Erwdhnenswert ist aulerdem, dass Stu-
dent*innen niedriger sozialer Herkunft sich tendenziell mehr fiir sozialwissen-
schaftliche Studienginge entscheiden und es daher auch mehr mégliche sozi-
ale Aufsteiger*innen gibt, was sich auf der Professor*innenebene zeigt. Ein
Grund fiir diese Studien- bzw. Karrierewahl konnten Ereignisse in der eigenen
Biografie sein, die es zu erforschen gilt. Méller schlieB3t aber auch einen Man-
gel an Informationen iiber andere Studienginge oder klassenspezifische
Distinktionsmechanismen als Griinde nicht aus. (vgl. ebd., S. 234)

Neben den Unterschieden der Fachergruppen stellt Méller in ihrer Studie al-
lerdings auch Unterschiede je nach Status der Professur fest. Auffillig sind
hier vor allem die Unterschiede zwischen APL-Professuren und Juniorprofes-
suren. Mit 17 % haben die APL-Professuren die hochste Anzahl von Profes-
sor*innen mit niedriger sozialer Herkunft und mit 24 % die niedrigste Anzahl
aus der oberen Klasse. Im Gegensatz dazu haben nur 7 % der Professor*innen
aus der unteren Klasse eine Juniorprofessur, wiahrend diese Stelle 62 % aus der
hohen sozialen Herkunftsgruppe besitzen. Fiir die C4/W3 sowie die C3/W2
Professuren ergeben fast identische Ergebnisse, mit dem Anteil der Profes-
sor*innen der niedrigen sozialen Herkunft bei circa 10 %, den mittleren bis
gehobenen bei circa 28 % sowie der hohen sozialen Herkunft bei 34 %. Her-
ausstechend ist allerdings die Kategorie C2 und Sonstige (damit gemeint sind
auBertarifliche Besoldungs- und Vergiitungsgruppen). Hier sind Profes-
sor*innen niedriger und gehobener Herkunft mit je 14 % und 12 % in der Un-
terzahl, wihrend Professor*innen der mittleren und hohen Herkunftsgruppe
mit 36 % und 38 % fast gleichauf sind. (vgl. Méller, 2014, S. 238) Auch wenn
die Zahlen der Kategorie C2/Sonstige aus dem Muster fallen, zeigt sich insge-
samt, dass Professor*innen aus der oberen Klasse deutlich hiufiger die besser
besoldeten, prestigetrachtigen Professuren besetzen als solche aus der unteren
Klasse. Die APL-Professur beispielsweise geht ohne Verbeamtung oder Ge-
haltserhhung einher und hat so unter den Professuren den niedrigsten Status.
Diese Professur ist ebenfalls die Einzige, bei der Professor*innen der oberen
Klasse in der Studie Madllers nicht die Mehrzahl stellt und sogar unter den Pro-
fessor*innen mit mittlerer und gehobener Herkunft liegt (vgl. Mdller, 2014,
S. 238). Moller deutet dies als eine Art Scheininklusion, da Menschen der un-
teren Klasse Zugang zu gewissen Positionen wie der Professur gegeben wird,
allerdings nur bis zu einem gewissen Grad, der eine tatsdchliche Gleichstellung
der Klassen bezweifeln ldsst. Auch bei der Juniorprofessur vermutet Moller,
dass diese stark von der Sozialen Herkunft beeinflusst wird. Die Juniorprofes-
sur erlaubt es Doktorand*innen ohne eine Habilitation eine Professorenstelle
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anzunchmen. Da Menschen aus Familien mit viel 6konomischem und kultu-
rellen Kapital die hochste Passung zur akademischen Kultur aufweisen, ist es
fiir sie leichter, Bildungsleistung zu akkumulieren und sich dem akademischen
Betrieb so anzupassen, dass sie in ihrer universitiren Karriere schnell voran-
kommen. (vgl. ebd., S. 240)

Dies sind die Forschungsergebnisse Mollers, welche sich nur auf die soziale
Herkunft der Professor*innen beziehen. Da die Differenzlinie Klasse der Fo-
kus dieser Arbeit ist, werde ich auf die Faktoren Geschlecht und Migrations-
hintergrund nicht genauer eingehen. Erwdhnenswert ist jedoch, dass laut der
Studie Frauen und Menschen mit Migrationshintergrund deutlich mehr auf
eine Passung zwischen dem familidren und akademischen Habitus angewiesen
sind als Ménner und/oder Menschen ohne Migrationshintergrund, wenn sie
eine universitire Karriere einschlagen wollen (vgl. Moéller, 2014, S. 247; 277).
Dies spricht fiir die in der Einleitung gesprochene Mehrfachdiskriminierung,
die aufgrund der Intersektionalitdt von Differenzlinien zustande kommt. Auch
El-Mafaalanis Uberlegungen zum Zusammenhang von Habitus und Migrati-
onshintergrund werden dadurch gestarkt.

Die Studienergebnisse von Moller bestitigen somit erneut die [llusion der
Chancengleichheit. Das kulturelle Erbe zur Entzifferung von Codes, wie
Bremer es beschreibt, bezieht sich nicht nur auf die paddagogischen Settings der
Universitét, sondern auf einen Grofteil an sozialen Interaktionen und kulturel-
len Aspekten des akademischen Betriebs — bis hin zur Professor*innenebene.
Zwar spricht Méller von einer sozialen Offnung und ich habe im Verlauf der
Darstellung der Ergebnisse teils von einer hoheren Anzahl von Menschen der
unteren Klasse gesprochen. Dies darf allerdings nicht dartiber hinwegtéuschen,
dass die Ergebnisse insgesamt eine starke soziale SchlieBung widerspiegeln.
Selbst bei den sozial offenen Fachergruppen kommt die Anzahl an Menschen
niedriger sozialer Herkunft nie iiber 20 % und auch bei der APL-Professur,
welche die hochste Anzahl an Professor*innen mit niedriger sozialer Herkunft
hat, liegt die Zahl bei lediglich 17 %. Professor*innen der unteren Klasse sind
somit in der Unterzahl und Professor*innen der oberen Klasse strukturell un-
terlegen.

Ich mdchte nun skizzieren, was fiir Auswirkungen dies auf Dozent*innen der
Universitit haben kann: Zum einen bleibt die soziale Geschlossenheit der Pro-
fessor*innenebene nicht unbemerkbar. Student*innen unterer Klassen fehlen
so positive Vorbilder mit der eigenen sozialen Herkunft, wodurch sie entmutigt
werden und sich gegen eine universitire Laufbahn entscheiden, da sie sich
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diese nicht zutrauen oder nicht glauben, damit erfolgreich zu sein. So wird Un-
gleichheit weiter reproduziert. Wenn sie sich doch fiir einen Beruf an der Uni-
versitdt entscheiden, sind weitere Diskriminierungen mdglich. Professor*in-
nen haben an der Universitit neben einer besseren Besoldung weitere Privile-
gien und Aufgaben: Sie kdnnen Doktorarbeiten und Habilitationen betreuen,
sind fiir Fachgruppen in Studiengédngen zustindig und kdnnen Dozent*innen
und Hilfskrifte einstellen. Wenn nun Professor*innen der oberen Klasse zuge-
horen, konnen sie sich in dieser Machtposition diskriminierend verhalten.
Wessen Doktorarbeit oder Habilitation sie betreuen, kdnnte zum Beispiel von
der sozialen Herkunft der Anfragenden beeinflusst werden. Leute aus der obe-
ren Klasse werden dann aufgrund der kulturellen Passung bevorzugt, wodurch
es Menschen mit einer niedrigen sozialen Herkunft schwerer haben. Auch die
Auswabhl ihrer Angestellten konnte so beeinflusst werden. Wenn Dozent*innen
mit niedriger sozialer Herkunft eingestellt werden, kdnnten sie Opfer klassis-
tischer AuBerungen sein. Ebenfalls konnte keine Riicksicht darauf genommen
werden, dass wenn sie gerade am Anfang ihrer Karriere als Dozent*innen ste-
hen, sie sich wieder in einer Akkulturationsphase befinden und somit eventuell
langer brauchen um sich in dieser Rolle so einzufinden, als Dozent*innen aus
der oberen Klasse. Ein Unverstidndnis fiir Klassismus seitens der Profes-
sor*innen hat Auswirkungen auf die gesamte Kultur des Studiengangs, was
gerade in Studiengidngen problematisch ist, die auf Berufe vorbereiten, in
denen der Kontakt zu Menschen einer niedrigen sozialen Herkunft beinahe all-
taglich ist (beispielsweise in der Pddagogik und Sozialen Arbeit). Neben die-
sen Formen der Diskriminierung, die von Professor*innen der oberen Klasse
ausgehen, konnen auch Professor*innen der unteren Klasse Klassismus er-
leben. Wenn sie sich auf eine héhere Professur bewerben, konnte ihre soziale
Herkunft ein Ausschlussfaktor sein. Auch in der Interaktion mit anderen Pro-
fessor*innen oder anderen Akteuren des akademischen Feldes konnte es zu
Diskriminierung kommen, da sie nicht zu der legitimen, akademischen Klasse
gehoren.

35 Zwischenfazit

All die von mir herangezogenen Studien zeigen, dass Erfolg und Misserfolg
im Bildungssystem stark von der sozialen Herkunft, bzw. dem Klassenhabitus
abhingig ist. Die Mittel- und Oberklasse profitieren davon, dass das Bildungs-
system auf ihren Habitus zugeschnitten ist und sie durch ihre Menge an kultu-
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rellem und 6konomischem Kapital das Potential des Bildungssystems voll aus-
schopfen konnen. Die untere Klasse, welche diese Privilegien aufgrund ihres
Habitus und dem entsprechenden Mangel an Kapital nicht hat, ist auf sich
allein gestellt. Das Bildungssystem liefert keine addquaten Mittel, um diese
Ungleichheit zu kompensieren. Die klassistische Diskriminierung, welche im
Bildungssystem erfahren wird, ist laut den Daten somit vor allem struktureller
bzw. institutioneller Art. Es sind nicht die vorsitzlich klassistischen Aktionen
von Individuen, die zu Klassismus im Bildungssystem fiihren, sondern der
Aufbau der Bildungsinstitutionen an sich: Welche Kompetenzen dort gefordert
werden, welches Wissen und Verhalten als wertvoll definiert wird und welches
nicht, nach welchen Malstdben Leistung bewertet wird, etc. Dies bedeutet
allerdings nicht, dass Klassismus nicht auch durch interaktionelle Diskriminie-
rung im Bildungssystem reproduziert wird. Die Daten, welche ich mir fiir die-
ses Kapitel angeschaut haben, lassen jedoch keine wissenschaftlich fundierten
Aussagen iiber diese Ebene des Klassismus zu.
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4 Die Reproduktion von Klassismus durch
Student*innen

Der Einfluss von Klassismus auf das Bildungssystem und insbesondere auf die
Universitidt wurde nun ausreichend dargestellt. Die herangezogenen Studien
geben jedoch keine Auskunft dariiber, wie Student*innen der Pddagogik und
Sozialen Arbeit Klassismus reproduzieren. Informationen iiber Klassismus zu
finden, der von Student*innen ausgeht, ist aus mehreren Griinden schwierig.
Zum einen wird aufgrund der geringen Anerkennung dieser Diskriminierungs-
form wenig zu Klassismus geforscht, sodass die Datenlage im Gegensatz zu
anderen Diskriminierungsformen sehr diinn bis nichtexistent ist. Zum anderen
scheint sich Klassismus hédufig als etwas zu duflern, das ich als internalisierte
Diskriminierung bezeichnen mochte. Der soziologische Begriff der Internali-
sierung beschreibt die Verinnerlichung von Werten und Normen einer Gesell-
schaft, was dazu fiihrt, ,,dass wir sie zum Antrieb des eigenen Denkens und
Handelns machen. Was wir iiber uns selbst denken und wie wir gegeniiber den
Anderen handeln, bewegt sich gewissermalien im Rahmen dessen, was die Ge-
sellschaft allen ihren Mitgliedern empfiehlt, abverlangt oder was auch immer*
(Abels/Konig, 2010, S. 10). Internalisierte Diskriminierung geschieht somit
nicht absichtsvoll, sondern unterbewusst und ist ein Resultat des eben beschrie-
benen Prozesses. Da internalisierte Diskriminierung auf gesellschaftlichen
Werten und Normen beruht, kann sie sich gegen Menschen wenden, welche
diesen in irgendeiner Art und Weise nicht entsprechen. Sie kann sich aber auch
gegen die eigene Person wenden, wenn das Individuum bei sich Teile dessen
entdeckt, was als gesellschaftlich nicht akzeptabel gilt. Vor allem im Diskurs
um Rassismus oder Homophobie wird der Begriff der Internalisierung haufig
verwendet. Er scheint mir aber auch fiir den Klassismus gut anwendbar zu sein.
Die Analyse des Bildungssystems hat gezeigt, wie stark sich an der Kultur der
Mittel- und Oberklasse orientiert wird und diese bevorzugt wird. Davon ab-
weichende Werte und Normen haben somit gesellschaftlich weniger ansehen,
was zu internalisierten klassistischen Ansichten bei Angehorigen der oberen,
aber auch der unteren Klassen fithren kann. In diesem Kapitel werde ich mir
Studien zur politischen Einstellung von Studierenden der Sozialen Arbeit und
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Sozialarbeiter*innen anschauen, um so Aussagen iiber (internalisierten) Klas-
sismus machen zu kénnen. Um darzulegen, wie dieser internalisierte Klassis-
mus entsteht, werde ich anschlieBend Beispiele dafiir nennen, wie sich
Klassismus durch klassistische Praktiken des Staates und den medialen Dis-
kurs in unseren Kopfen verankert.

4.1 Die politischen Einstellungen von Student*innen

Beginnen mdchte ich mit einer Studie von Giinther Roth und Aysel Yollu-Tok.
Grundlage der Studie ist eine Befragung der Student*innen der Universitdt
Miinchen aus dem Jahre 2015. Diese Daten wurden auBerdem mit Daten aus
dem gesamtdeutschen Studierendensurvey aus dem Jahre 2012/2013 sowie
einer Befragung der Katholischen Hochschule fiir Sozialwesen Berlin aus dem
Jahre 2014 verglichen. Mein Fokus soll auf den Fragen zur sozialpolitischen
Einstellung liegen, doch um diese zu kontextualisieren, werde ich auch auf
einige generelle Aspekte zur politischen Einstellung der Student*innen einge-
hen. Schaut man sich das politische Interesse an, fillt auf, dass die Stu-
dent*innen der Universitit Miinster mit 2,6 % seltener ein sehr starkes politi-
sches Interesse aufweisen, als Student*innen der Sozialarbeit und Sozialpada-
gogik des Studierendensurveys (8,0 %)8. Auch die Student*innen der Berliner
Hochschule sind mit 11,0 % stirker interessiert an Politik, aufgrund unter-
schiedlicher Antwortkategorien kann man dies jedoch nicht eins zu eins mit
den Ergebnissen aus Miinchen vergleichen. Das starke politische Interesse bei
den Miinchener Student*innen liegt bei 15,7 %, bei denen der Studierenden-
survey bei 21,1 % und in Berlin bei 39,0 %. Gar nicht bis wenig politisch
interessiert sind in Miinchen, 20,9 %, bei der Studierendensurvey 10,8 % und
in Berlin 13,1 % der Student*innen. (vgl. Roth/Yollu-Tok, 2017, S. 6 f.) Trotz
des im Vergleich geringeren politischen Interesses informieren sich die Miin-
chener Student*innen allerdings hiufig bis regelmifig iiber das politische Ge-
schehen. Etwa die Hilfte der Befragten hatte ebenfalls in den letzten zwolf
Monaten an Unterschriftensammlungen teilgenommen und etwas iiber ein
Drittel der Student*innen hat an politischen Demonstrationen teilgenommen.
(vgl. ebd., S. 9) Die Student*innen haben auBlerdem ein eher negatives Bild
von Politiker*innen und Parteien. Auf einem politischen Spektrum von links

8  Anzumerken ist hier allerdings, dass sowohl die Fragen als auch die Antwortmoglichkeiten
sich bei den Erhebungen unterscheiden.
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bis rechts verorten sich mit 40 % viele der Student*innen auf der linken Seite,
nur 7,8 % ordnen sich als rechts ein. (vgl. ebd., 2017, S. 9-11). Anzumerken
ist noch, dass sich die Student*innen in ihrer politischen Kompetenz eher als
mittel bis wenig kompetent einschétzen (vgl. ebd., S. 17).

Kommen wir nun zu den Ergebnissen, welche sich mit der sozialpolitischen
Einstellung der Student*innen befassen. Hier zeigt sich, dass diese im GrofBen
und Ganzen sensibel flir das Thema der sozialen Gerechtigkeit sind. Das Ein-
kommen in Deutschland beurteilen sie als ungerecht verteilt und sie sehen den
Staat in der Verantwortung dafiir, dies zu dndern. Fiir einen GroBteil ist der
Staat ebenfalls verantwortlich fiir die Soziale Sicherung der Bevdlkerung, von
Gesundheitsversorgung bis hin zur Kinderbetreuung. Roth und Yollu-Tok
merken hier allerdings an, dass ein sicherer Arbeitsplatz weniger Prioritit zu
haben scheint als die anderen Aspekte. Anhand der Einstellungen zu Sozial-
leistungen wird sichtbar, dass viele Student*innen sie als wichtig empfinden,
beispielsweise fiir die Familienforderung, sie aber auch als unzureichend kri-
tisieren. (vgl. Roth/Yollu-Tok, S. 12—15). Viele Student*innen fordern mehr
soziale Gerechtigkeit und sehen den Staat und die Soziale Arbeit in der Ver-
antwortung.

Es gibt allerdings auch einige Punkte, die auf klassistische Denkweisen hin-
deuten. Interessant ist beispielsweise, dass knapp 14 % der Studentinnen der
Aussage, grofle Einkommensunterscheide sind fiir die Belohnung von Be-
gabungen und Leistungen angemessen, eher und vollstindig zustimmen (vgl.
ebd., S. 12). Dies weist auf eine Denkweise hin, welche den Wert von Men-
schen mit ihrer Leistung verkniipft. Davon ist es nicht weit zur klassistischen
Argumentation, dass arme Menschen arm sind, da sie nicht genug geleistet
haben. Uberraschend ist auch, dass bei der Aussage ,,Sozialleistungen in
Deutschland belasten die Wirtschaft zu sehr®, 20 % mit , teils-teils* antworte-
ten und 20 mit ,,wei} nicht™ (vgl. ebd., S. 14). Auch wenn 56,5 % diese Aus-
sage verneinten, bedeutet dies, dass 20 % die Forderung sozial benachteiligter
Menschen als Belastung fiir die Wirtschaft ansehen und bei weiteren 20 % eine
grofBBe Unsicherheit in der Einschitzung diesbeziiglich besteht. Sozial benach-
teiligte Menschen als Belastung fiir die Gesellschaft zu sehen, ist eine Form
des Klassismus. Am deutlichsten Zeigen die Daten zu den Einstellungen zur
Wirkung von Sozialleistungen, wo es klassistische Vorbehalte von Stu-
dent*innen der Sozialen Arbeit geben kann. So stimmen 15,7 % der Aussage
zu, dass viele Menschen Sozialleistungen erhalten, welche ihnen nicht zu-
stehen. 28,7 % stimmen dieser Aussage teilweise zu. Der Aussage, dass
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Arbeitslose sich nicht wirklich um eine Stelle bemiihen, stimmen 7,9 % zu;
37,4 % stimmen dem teilweise zu. Dass Sozialleistungen dazu beitragen, dass
sich Menschen weniger um ihre Néchsten kiimmern, sehen 13,9 % der Stu-
dent*innen so, 20 % stimmen dem teilweise zu. (vgl. ebd., S. 15) Die Aussagen
deuten auf ein bestimmtes Bild von Sozialhilfeempfiangern, welches von klas-
sistischen Stereotypen beeinflusst ist. So impliziert die Datenlage, dass das
Vorurteil des hinterlistigen, sich Sozialleistungen erschleichenden Scheinbe-
diirftigen reproduziert wird. Auch das klassische Vorurteil des faulen Arbeits-
losen, der gar nicht wirklich arbeiten will, findet sich wieder. Die Aussage iiber
den Zusammenhang von Sozialleistungen und der Fiirsorge der Néchsten ist
schwerer einzuordnen, da sie unterschiedlich interpretiert werden kann. So
konnten die Student*innen der Aussage zustimmen da sie denken, dass besser
gestellte Personen sich nicht mehr fiir ihre Mitmenschen interessieren, weil der
Staat sich um sie kiimmert. Die Aussage kann aber auch so interpretiert wer-
den, dass Menschen niedriger sozialer Herkunft sich gegenseitig nicht unter-
stiitzen und mehr auf sich selbst achten, wenn sie Sozialleistungen empfangen.
In diesem Fall ist die Aussage mit dem klassistischen Klischee des egoistischen
Sozialhilfeempféngers verbunden, der nur auf seine eigene Absicherung be-
dacht ist.

Eine Studie von Dieter Kulke aus dem Jahr 2017 bestétigt diese Ergebnisse.
Hier wurden bundesweit Student*innen der Sozialen Arbeit befragt. Auch hier
sind die Student*innen eher links eingestellt, was anhand der Wahlentschei-
dung der letzten Bundestagswahl im Vergleich zur Gesamtbevolkerung darge-
stellt wird. Im Vergleich zu Daten der European Social Survey von 2016 sind
die Student*innen ebenfalls politisch aktiver als die deutsche Gesamtbevolke-
rung unter dreiBig. (vgl. Kulke, 2019, S.2 f.) Auerdem hat die Soziale Arbeit
nach 90 % der Befragten einen politischen Auftrag und 81 % sehen als wichtig
an, politisch interessiert zu sein, wenn man sich im Feld der Sozialen Arbeit
befindet. Weitere 85,9 % finden, die Soziale Arbeit muss die Rechte von
Schwicheren auch gegen politische oder Verwaltungsvorgaben durchsetzen.
(vgl. ebd., S. 4) Doch auch hier finden sich Aussagen, die in Bezug auf Klas-
sismus kritisch zu sehen sind. So stimmen 12 % der Studentinnen (jede*r
Achte) der Aussage zu, dass Sozialleistungen die Menschen tridge und faul
machen. 25 % (jede*r Vierte) stimmen der Aussage zu, dass es viele Menschen
schaffen Sozialleistungen zu erhalten, die ihnen nicht zustehen. Kulke merkt
an, dass dies zwar weniger Prozente sind als in der Allgemeinbevolkerung. Es
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muss jedoch beachtet werden, dass die Aussagen iiber Sozialleistungen empi-
risch nicht belegbar sind und in der Sozialen Arbeit ein Verstindnis dafiir da
sein sollte, wie Sozialleistungen wirken. (vgl. ebd., S. 4)

Zu guter Letzt mochte ich eine Studie von Giinther Roth und Sonja Ragus er-
wihnen, welche Sozialarbeiter*innen zu ihrem politischen Interesse sowie
ihrer politischen Kompetenz befragt und diese Ergebnisse mit denen der Studie
iiber die Miinchener Student*innen von 2015 vergleicht. Bei diesem Vergleich
zeigt sich, dass das politische Interesse der berufstitigen Sozialarbeiter*innen
signifikant hoher ist als das der Student*innen. In der Selbsteinschétzung ihrer
politischen Kompetenz sind die Berufstitigen selbstbewusster als die Stu-
dent*innen ein. Die Daten zeigen ebenfalls, dass Sozialarbeiter*innen politisch
relativ engagiert sind, auch wenn dies in der Selbstwahrnehmung nicht so
wahrgenommen wird. (vgl. Roth/Ragus, 2018, S. 7-11) 61 % der Befragten
sehen einen politischen Auftrag in der Sozialen Arbeit, 36 % stimmen dem
teilweise zu. Ein GroBteil der Befragten sicht es als wichtig an, das politische
Verstindnis der Adressat*innen Sozialer Arbeit zu fordern, doch auch 31,7 %
stimmen dem eher nicht zu, 3,4 % sogar gar nicht. 38 % sehen Soziale Arbeit
auBlerdem als neutral an und lehnen eine Vermischung mit politischen Aktivi-
titen und Interessen ab. Im Gegensatz dazu stehen allerdings 63 %, welche
gegen eine politische Neutralitét sind und Enthaltung sind. (vgl. Roth/ Ragus,
2018, S. 12 f.) Zu den Aussagen der Studie von 2015 iiber Sozialleistungen
gibt es keinen Vergleich mit Berufstitigen der Studie von Roth und Ragus.
Interessant ist jedoch, dass 72 % angeben, ihre politische Bildung im Studium
erworben zu haben und weitere 62 % sich mehr politische Bildung im Studium
gewlinscht hitten (vgl. ebd., 2018, S. 14).

So zeigen die von mir ausgewéhlten Studien, dass Student*innen der Sozialen
Arbeit sowie berufstitige Sozialarbeiter*innen fiir Themen der sozialen Unge-
rechtigkeit sensibilisiert sind und ein verstirktes politisches Interesse aufwei-
sen. Trotz dessen lassen sich auch unter den Student*innen der Sozialen Arbeit
klassistische Einstellungen wiederfinden. Klassismus hat also einen Einfluss
auf das Studium, da er von Studierenden durch internalisierte Vorurteile in das
akademische Setting miteingebracht wird. Dies weist darauf hin, dass Klassis-
mus auch Auswirkungen auf die Praxis der Sozialen Arbeit hat und im Studium
angesprochen werden muss, um klassistische Diskriminierung zu verhindern.
Trotz meiner Recherche konnte ich keine derartigen Studien fiir das Studium
der Padagogik finden. Da die Padagogik und die Soziale Arbeit sich in der
Praxis jedoch sehr nah sind und teils in ihren Aufgabenbereichen nicht klar
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voneinander zu trennen sind, nehme ich an, dass in der Pddagogik dhnliche
Ergebnisse vorzufinden sind. Bevor ich auf die Auswirkungen von Klassismus
auf die Praxis genauer erldutere und Losungsansitze fiir Klassismus im Stu-
dium eingehe, mdchte ich an dieser Stelle durch einen Exkurs darlegen, wie es
zu internalisiertem Klassismus bei Student*innen kommen kann.

4.2 Diskriminierung durch den Staat

Wie am Anfang genauer beschrieben, sind es die Werte und Normen einer Ge-
sellschaft, welche von Menschen internalisiert werden und zu diskriminieren-
dem Verhalten fiihren konnen. Diese Werte und Normen werden auf ver-
schiedenste Arten und Weisen vermittelt. Meinen Fokus mochte ich in diesem
Kapitel auf den Staat sowie die Medienlandschaft legen, da staatliche und
mediale Einfliisse im Alltag eines jeden Menschen quasi allumfassen sind.
Durch diese Selbstversténdlichkeit, mit der sie in unser Leben eingreifen, be-
einflussen sie uns oft, ohne dass wir es registrieren. Daher sind diese Felder
meines Erachtens gut dafiir geeignet zu beschreiben, wie internalisierter Klas-
sismus entstehen kann. Zunéchst sollen sich staatliche Formen der Diskrimi-
nierung genauer angeschaut werden.

4.2.1 Nichtanerkennung von Klassismus als Diskriminierungsform

Besucht man die offizielle Website der Antidiskriminierungsstelle des Bundes,
sieht man 6 Kacheln fiir spezifische Diskriminierungsformen, die zu weiter-
filhrenden Informationen leiten, wenn man auf sie klickt. Die genannten Dis-
kriminierungsformen sind die Folgenden: Alter, Behinderung und chronische
Krankheiten, Ethnische Herkunft/Rassismus, Geschlecht, Religion/Weltan-
schauung und zuletzt die sexuelle Identitét (Stand: 12.09. 2020). Die Kategorie
Klasse/soziale Herkunft ist nicht vorhanden. Auch auf der Seite Themen und
Forschung ist Klassismus als Gegenstand nicht auffindbar. In dem von mir an-
gefiihrten Bericht der Antidiskriminierungsstelle iiber das Bildungssystem
wird soziale Herkunft zwar angesprochen, allerdings in einer Art, welche Klas-
sismus als weniger gravierende Diskriminierungsform darstellt. All das ge-
schieht nicht aufgrund eines Mangels an Wissen iiber Klassismus — stattdessen
wird diese Kategorie bewusst weggelassen oder heruntergespielt. Dies wird
deutlich, wenn man sich die Geschichte des Allgemeinen Gleichstellungsge-
setzes, dem AGG, anschaut. Dafiir ist zundchst relevant, dass es sich bei dem
Gesetz um eine Verpflichtung handelt, welche Deutschland als Mitglied ge-
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geniiber der Europdischen Union hat. Die EU hat Antidiskriminierungsvor-
schriften, welche Deutschland vor dem AGG nicht ausreichend umsetzte. Die
Bundesrepublik hat das AGG allerdings nicht aus Eigeninitiative ratifiziert.
Stattdessen musste Deutschland 2005 erst vom Europédischen Gerichtshof we-
gen der mangelnden Umsetzung der Richtlinien verurteilt werden, bevor das
AGG zustande kam. (vgl. Kemper/Weinbach, 2016, S. 114) Dass Deutschland
erst von einer hoheren Instanz dazu verurteil werden musste, sich fiir den
Schutz von Benachteiligten einzusetzen, zeugt insgesamt fiir wenig Bereit-
schaft, gesellschaftliche Machtgefille auszugleichen. Schaut man sich die
Basis der Antidiskriminierungsrichtlinien an, wird dies noch offensichtlicher.
Wichtig fiir die Arbeit des Europdischen Parlaments sind ndmlich die Amster-
damer Vertrage von 1997. Dort geht es in Artikel 13 auch um den Schutz vor
Diskriminierung, was zu diversen Auseinandersetzungen dazu fiihrte, was un-
ter den Amsterdamer Vertrdgen als Diskriminierung anerkannt wird. So wur-
den beispielsweise die Diskriminierungsformen soziale Herkunft, Alter, Be-
hinderung und sexuelle Orientierung zunéchst gestrichen. Durch erfolgreiche
Lobbyarbeit wurden alle Diskriminierungsformen wieder in die Vertrdge mit-
eingefiihrt — bis auf die soziale Herkunft. (vgl. Kemper/Weinbach, 2016,
S. 111 f)) Somit ist Deutschland, in Bezug auf die EU-Richtlinien, nicht dazu
verpflichtet, Betroffene von Klassismus durch das AGG vor Diskriminierung
zu schiitzen. Relevant ist hier jedoch, dass Deutschland sich sogar explizit da-
gegen ausgesprochen hat, soziale Herkunft zu den Antidiskriminierungsricht-
linien der EU beizufligen (vgl. ebd., S. 113). Statt sich noch deutlicher fiir die
Rechte benachteiligter Menschen einzusetzen als es die EU fordert und soziale
Herkunft in die eignen Antidiskriminierungsgesetzte einzufiigen, wird deutlich
signalisiert, dass die deutsche Bundesregierung kein Interesse daran hat, Klas-
sismus als Diskriminierungsform anzuerkennen. Somit fehlt es Menschen der
unteren Klasse nicht nur an Schutz vor Diskriminierung, ihre Diskriminie-
rungserfahrungen werden ihnen seitens des Staats abgesprochen. Auflerdem
fihrt es dazu, dass es keine staatlichen Projekte gegen Klassismus gibt, oder
existierende Projekte nicht vom Staat gefordert werden. Ebenfalls wird Klas-
sismus so als nicht relevant fiir die Forschung angesehen und dadurch in Be-
fragungen zu erlebter Diskriminierung oft ausgelassen. (vgl. Kemper/Wein-
bach, 2013, S. 114 f.) So zeigt sich, dass der Ausschluss einer Diskriminie-
rungsform selbst eine Art der Diskriminierung ist, welche Betroffene in ihrer
Lebensrealitat trifft. Der deutsche Staat ist jedoch nicht nur durch seine Unta-
tigkeit diskriminierend. Ich mochte im Folgenden einige Praktiken ansprechen,
welche ich ebenfalls als Klassismus durch den Staat definiere.
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4.2.2 ALG II Regelungen

Das Arbeitslosengeld II (auch ALG II oder Hartz IV genannt) wird hiufig ob
seiner (Un-)Gerechtigkeit diskutiert. Ich mdchte nur ein paar Aspekte anspre-
chen, welche ich als Zeichen dafiir sehe, dass hier durch den Staat Menschen
der unteren Klasse diskriminiert werden. Aufschluss iiber dieses Themenfeld
bietet das Buch 4 wie Asozial — So demontiert Hartz IV den Sozialstaat von
Franziska Reif und Tobias Priiwer, in dem sich systematisch mit Diskriminie-
rung durch das Jobcenter auseinandergesetzt wird. Das Buch zeichnet das Bild
einer staatlichen Mallnahme, welche es sowohl durch ihren Aufbau als auch
die Durchfiihrung scheinbar willentlich schwer Macht, konfliktfrei Sozialleis-
tungen zu erhalten und Empfanger*innen abgewertet werden. Die Antragsstel-
ler*innen und Empfinger*innen der Sozialleistungen befinden sich in einem
extremen Machtgefille, in dem sie als Einzelpersonen gegeniiber einem riesi-
gen Behordenapparat stehen. Dies beginnt schon bei der Antragsstellung, fiir
die eine Vielzahl an Belegen angefiihrt werden muss, um die eigene Bediirf-
tigkeit zu beweisen. Kénnen bestimmte Unterlagen nicht sofort eingereicht
werden oder es kommt wegen anderer Komplikationen zu Verzogerungen
beim Nachweis, werden keine Leistungen ausgezahlt. Verstirkt wird dieser
Effekt dadurch, dass hiufig bereits eingereichte Dokumente erneut angefordert
werden, da sie angeblich noch nicht vorliegen, wodurch sich die Bearbeitungszeit
des Bescheids erneut verlidngert. (vgl. Reif/Priiwer, 2014, S. 32-34) Fiir Men-
schen, die vor der Arbeitslosigkeit bereits iiber wenig 6konomisches Kapital
verfiigten, ist eine solche Situation besonders prekér, da laufende Kosten wie
Strom und Miete weiterhin gezahlt werden miissen und sie nicht die notwen-
digen Ersparnisse haben, um diese bis zu einem positiven Bescheid decken zu
konnen. Ist diese Hiirde iiberwunden, endet die Diskriminierung nicht. Dieses
zeigt sich in der Art und Weise wie das Jobcenter mit ALG-II-Empfin-
ger*innen umgeht. So wird durch die Art der Kommunikation ein Klima der
Angst geschaffen. Fiir Briefe nutz das Jobcenter vorformulierte Textbausteine,
welche bei kleinsten Anliegen wie fehlenden Unterlagen oder Zahlungsauffor-
derungen mit Sanktionen oder Haftstrafen drohen. Dies resultiert in einer Art
Kriminalisierung der Leistungsempfianger*innen, da ihnen so stets ein ab-
sichtsvoll rechtswidriges Handeln unterstellt wird. (vgl Reif/Priiwer, 2014,
S. 111 £)) In einer solchen Atmosphére werden die Empfinger*innen dazu auf-
gefordert, einen Job zu suchen. Dies muss vertraglich festgehalten werden, wo-
bei das Jobcenter eine Quote an Bewerbungen festlegt, welche von den
Empfinger*innen erreicht werden muss. Bei Nichteinhaltung der Quote kon-
nen sie mit Sanktionen rechnen. Die Verpflichtung der Arbeitssuche wird so
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allumfassend: So diirfen Arbeitssuchende ihren Wohnort nicht verlassen,
aufler fuir eine festgesetzte Zahl an Tagen im Jahr. Sie miissen sténdig telefo-
nisch erreichbar sein, um zu beweisen, dass sie auf der Arbeitssuche sind.
Wenn dies nicht der Fall ist, beispielsweise weil sie tagsiiber einkaufen sind,
miissen Sie sich dafiir vor dem Jobcenter rechtfertigen. Diese Anspruchshal-
tung auf vollstdndige Verfligbarkeit geht sogar so weit, dass eine Abwesenheit
bei Anrufen als Beweis fiir illegale Beschiftigungen gilt. (vgl. Reif/Priiwer,
2014, S. 114; 118 f.) AuBerdem wird von den Leistungsempfianger*innen ge-
fordert, jede Arbeit anzunehmen, egal wie passend der Job ist oder nicht. Zwar
gibt es das Prinzip der Zumutbarkeit, mit dem die Empféanger*innen erldutern
konnen, warum ein Job fiir sie nicht zumutbar ist — doch die Entscheidungs-
hoheit dariiber, ob diese Begriindung legitim ist oder nicht, liegt bei den Sach-
bearbeiter*innen des Jobcenters. Weiterhin sieht die Behorde die Verantwor-
tung fiir den Erfolg bei der Arbeitssuche bewusst bei den Leistungsempfén-
ger*innen, egal wie prekér die Situation auf dem Arbeitsmarkt ist. (vgl. ebd.,
S. 115-117) Wéhrend dem Prozess der Jobsuche miissen Empfanger*innen
stets damit rechnen, dass sie beobachtet werden und sogar Hausdurchsuchun-
gen stattfinden, um zu iiberpriifen, ob Leistungsmissbrauch stattfindet (vgl.
ebd., S. 145 f.). Die Angst vor Beschattung wird zusétzlich verstarkt durch die
stindige priasente Angst vor Sanktionen. Diese konnen, da sie im Ermessen der
Sachbearbeiter*innen liegen, schon bei den kleinsten Fehltritten eintreten und
gravierende Folgen fiir die Empfanger*innen haben (vgl. ebd., S. 147-154).
Hierbei ist anzumerken, dass erst 2019 gerichtlich festgelegt wurde, dass Sank-
tionen von 60—100 % nicht mit dem Grungesetz vereinbar sind, was bedeutet,
dass es knapp 15 Jahre moglich war, Empféanger*innen ihre Lebensgrundlage
bei Fehlverhalten komplett zu entziehen (vgl. Bouajila®, 2019). Es wird deut-
lich, dass ein Grof3teil der Diskriminierung von den Sachbearbeiter*innen des
Jobcenters ausgeht. Und auch die Empirie belegt, dass die Diskriminierung
nicht durch den Algorithmus erfolgt, welcher den Leistungssatz errechnet, son-
dern durch die Mitarbeiter*innen des Jobcenters (vgl. Well, 2020). Es gibt
allerdings auch geniigend Beispiele dafiir, dass auch die Gesetzesgrundlagen

9  Bei dieser Quelle handelt es sich um einen Artikel der Website hartziv.org. Es handelt sich
hierbei nicht um eine wissenschaftliche Website. Sie wurde von mir trotzdem gewahlt, da sie
Informationen rund um Hartz IV versténdlich und zugénglich présentiert. Informationen so
aufzubereiten, dass sie allen zugénglich sind ist wichtig, auch in Bezug auf Klassismus, wo
sprachliches gatekeeping Menschen davon abhilt, sich weiterzubilden oder am Diskurs zu
partizipieren.
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und Regelungen von Hartz IV diskriminierend sind. So kdnnen ALG II
empfangende Miitter zwar Betreuungsgeld empfangen — doch wird es ihnen
dann vom Regelsatz abgezogen (vgl. Reif/Priiwer, 2014, S.60). Und auch das
Kindergeld wird auf Leistungen des Jobcenters angerechnet, da es als Einkom-
men zéhlt (vgl. hartziv.org, 2020). Natiirlich kdnnte nun argumentiert werden,
dass diese Regelungen und auch das Verhalten der Sachbearbeiter*innen alle
Leistungsempfanger*innen betrifft, nicht nur die der unteren Klasse. Doch fiir
Menschen aus der unteren Klasse stellt dies ein vollig anderes Machtgefille
dar. Menschen aus der mittleren Klasse kdnnen bei einem ausstehenden Be-
scheid mit groBerer Wahrscheinlichkeit auf Gespartes zuriickgreifen, um die
Zeit zu iliberbriicken. Sie verfiligen iliber das notwendige habituelle Selbstbe-
wusstsein, welches sich aus dem 6konomischen und kulturellen Kapital speist,
um gegen Bescheide zu klagen oder wissen, wie auf Schreiben der Behorde zu
antworten ist. AuBBerdem besitzen sie mit hoherer Wahrscheinlichkeit ein sozi-
ales Umfeld mit einer dhnlichen Kapitalstruktur, welches sie unterstiitzen
kann. Menschen der unteren Klasse haben diese Privilegien nicht. Sie sind auf
die finanzielle Unterstiitzung des Jobcenters angewiesen, da es ihre Existenz
sichert. Somit ist der Druck groBer, sich dem Willen der Behorde zu beugen,
da von einer Zahlung der Leistungen die Bewiltigung ihres Alltags abhéngt.
Hinzu kommt, dass sie hdufig weder das 6konomische, noch das kulturelle
Kapital besitzen, um sich gegen Sanktionen des Jobcenters zu wehren. Sie be-
finden sich also in einem Abhéngigkeitsverhdltnis, dem sie kaum etwas entge-
gensetzen konnen. Die klassistische Diskriminierung muss ausgehalten wer-
den, um das eigene Uberleben zu sichern. Dass die Bundesregierung keinen
Anlass dazu sieht diese Situation zu verbessern, beispielswiese indem sie
Regelsitze anpasst oder Leistungsempfanger*innen besser gegen Diskriminie-
rung zu schiitzen, verweist darauf, dass die Lebensumstidnde von Menschen
der unteren Klasse entweder politisch gewollt, oder schlichtweg irrelevant sind
(vgl. Hacker, 2020; Deutscher Bundestag, 2019, S.11 f.)

4.2.3 Klassistische Auferungen durch offizielle staatliche Akteure

2005 verdffentlichte das Bundesministerium fiir Wirtschaft und Arbeit einen
Bericht mit dem Titel ,,Vorrang fiir die Anstdndigen — gegen Missbrauch, Ab-
zocke und Selbstbedienung im Sozialstaat®, der sich Sozialbetrug und dessen
Bekidmpfung befasst. Der Bericht dulert zwar, man kdnne Menschen nicht mit
Tieren vergleichen. Trotzdem wird vor dieser Relativierung die biologische
Bedeutung eines Parasiten angefiihrt und so direkt mit Sozialhilfeempféangern
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in Verbindung gebracht!0. Karl August Chassé spricht hier von einer
Selbstversténdlichkeit mit der davon ausgegangen wird, dass Menschen, die
Sozialleistungen empfangen, betriigen, um moglichst viel Profit aus der
staatlichen Unterstiitzung zu schlagen (vgl. Chassé, 2010, S. 39). Schaut man
sich den Bericht genauer an, wird eine klare Differenzierung zwischen guten
und schlechten Sozialhilfeempfanger*innen betrieben. Es gibt solche, die
Sozialleistungen nur beantragen, wenn sie sich selbst nicht mehr helfen konnen
und auf externe Unterstiitzung angewiesen sind. Diese sind die guten Sozial-
hilfeempféanger*innen, welche die Unterstiitzung des Staates verdient haben
(vgl. Bundesministerium fiir Wirtschaft und Arbeit, 2005, S.13). Daneben gibt
es die schlechten Sozialhilfeempfianger*innen, die boswillig den Staat und ihre
Mitbiirger*innen hinters Licht fithren, um sich selbst zu bereichern (vgl. ebd.,
S. 10). Dabei werden keinerlei Belege fiir diese niederen Motive genannt, sie
werden lediglich unterstellt, beispielsweise wenn einer Frau Gefiihlskélte
vorgeworfen wird, da sie angeblich unbegriindet eine Erstausstattung beantragt
(vgl. ebd., S. 12 £.). Generell werden die Fallbeispiele mit wenig Daten belegt.
Am Ende wird von einer Ruhrgebietsstadt geredet, in der von 1131 Féllen 348
unberechtigte Sozialleistungen gestattet wurden (circa 30 %). Die ermittelten
Fille sollen zu 1,3 Millionen Euro Minderausgaben gefiihrt haben. Wie diese
Zahl zustande kommt, wird nicht erldutert und auch wie Sozialbetrug in diesen
Féllend definiert wird (beispielsweise, ob schon eine versehentliche Falschan-
gabe zdhlt), wird nicht genauer dargestellt. AuBerdem werden keine Zahlen
genannt, die fiir ganz Deutschland gelten, wodurch man die 30 %
unberechtigte Sozialleistungen nicht generalisieren kann. (vgl. ebd., S. 27)
Insgesamt entsteht in dem Bericht so der Eindruck, dass Betrug im Bereich
von Sozialleistungen zur Regel zdhlt und ehrliche Antragssteller*innen die
Ausnahme sind. Solche AuBerungen von offiziellen staatlichen Einrichtungen
legitimieren diskriminierende Einstellungen gegeniiber Menschen der unteren
Klasse und stellen Vorurteile gegeniiber Sozialleistungsempfianger*innen als
Fakt dar.

10 Bemerkenswert ist aulerdem, dass alle Beispiele vorher von Menschen handeln, welche man
als deutsch und weiB interpretieren wiirde; das letzte Beispiel vor dem Begriff des Parasiten
ist dann plotzlich ,,Ibrahim aus dem Libanon® (vgl. Bundesministerium fiir Wirtschaft und
Arbeit, 2005, S. 10). Rassismus konnte hier also auch eine Rolle spielen.
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4.3 Klassismus in den Medien

Dieses negative Bild von Menschen, die in Armut leben oder Sozialleistungen
empfangen wird auch in diversen Medienformaten reproduziert. Die Untertei-
lung in gute und schlechte Sozialhilfeempfanger*innen ist beispielsweise die
Masche der Fernsehserie Armes Deutschland — Stempeln oder abrackern?. Das
Konzept der Sendung ist es, verschiedene Menschen niedriger sozialer Her-
kunft miteinander zu vergleichen. Hier werden bewusst Menschen, die trotz
vieler Arbeit und Bemiithungen arm sind, Menschen gegeniibergestellt, welche
nicht arbeiten wollen und dies auch offen &uflern. Die Aufmachung der Sen-
dung resultiert in einer Achtung der ,,Faulen und ,Arbeitsscheuen‘, die den
Sozialstaat als ,soziale Hingematte® ausnutzen, und spielen sie aus gegen die
FleiBigen, die sich zwar abrackern, aber dennoch nie auf einen griinen Zweig
kommen* (Gébler, 2020, S. 45). Dabei werden die schlechten Empfin-
ger*innen von Sozialleistungen dargestellt, als wiirden sie bewusst und boswil-
lig den Staat und die Steuerzahler ausnehmen. Nicht beachtet werden die per-
sonlichen Hintergriinde und Moglichkeitsrdume der Protagonist*innen, die ihr
Handeln kontextualisieren. Oft handelt es sich um vulnerable Menschen aus
prekédren Lebenslagen mit wenig Bildung, die Unterstiitzung bei ihrer Lebens-
filhrung brauchen (vgl. ebd., S. 43 f.). So ist es beispielsweise moralisch zu
hinterfragen, ob es in Ordnung ist, eine junge Frau mit wenig Lebenserfahrung
und ohne Ausbildung so zu inszenieren, als seien ihr die Konsequenzen (bzw.
Implikationen) ihrer Aussagen, welche sie vor der Kamera titigt, vollends be-
wusst. Auch die Sendung Hartz und herzlich inszeniert arme Menschen in
einer klassistischen Weise: ,,besonders kinderreich, besonders skurril, beson-
ders laut, besonders krank* (Gébler, 2020, S. 24). Diese Zusammenfassung
beschreibt sehr pragnant, welche Bewohner von sogenannten sozialen Brenn-
punkten fiir die Sendung ausgewdhlt werden. Zwar wird den Bewohner*innen
von der Sendung attestiert, sie haben das Herz am rechten Fleck, doch ihre
Darstellung bedient nichtsdestotrotz negative Stereotype. So wird Wert darauf
gelegt, den Zuschauerinnen zu zeigen, wie dreckig die Wohnungen der Prota-
gonist*innen sind. Auch die Krankheiten der Menschen werden deutlich auf-
gegriffen, die betroffenen Korperteile werden explizit gezeigt, auch die psychi-
schen Krankheiten oder erlittener sexueller Missbrauch werden offengelegt.
Das ungesunde Konsumverhalten der Protagonist*innen wird ebenfalls in den
Vordergrund gestellt, so der iiberméBige Alkohol- und Zigarettenkonsum, aber
auch ungesunde Lebensmittel generell. Kinderreiche Familien werden viel ge-
zeigt, oft fehlen hier die Viter. (vgl. Gébler, 2020, S. 26—30) Bei den Protago-
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nist*innen beider Sendungen handelt es sich um Einzelschicksale, doch wer-
den sie als reprisentativ fiir die untere Klasse dargestellt. Dadurch entsteht bei
Zuschauer*innen dieser Sendung ein bestimmter Eindruck der unteren Klasse:
als dreckig, arbeitsfaul, krank, kinderreich. Wichtig ist dabei weiterhin, dass
die Armut ohne Kontext dargestellt wird. Gesellschaftliche Umstéinde werden
nicht angesprochen, sodass die Protagonist*innen (egal ob positiv oder negativ
dargestellt) als selbst verantwortlich fiir ihre Situation dargestellt werden.

Wie genau die untere Klasse als Einheit konstruiert und so Klassismus repro-
duziert wird, beschreibt Karl-August Chassé an diversen Beispielen aus Zei-
tungsartikeln deutscher Zeitschriften. In diesen Berichten wird die untere
Klasse als GroBgruppe konstruiert, es gibt keine Individuen, sondern nur eine
gro3e Masse mit demselben Lebensstil und denselben Problemen. Merkmale
der unteren Klassen sind in diesen Artikeln ,,immenser Fernsehkonsum, unge-
sunde und zu viel Erndhrung, gesundheitsschidliche Gewohnheiten wie Rau-
chen und Trinken, wenig Bildung, instabile Familienverhéltnisse” (Chassé,
2010, S. 18). Weiterhin wird sie als ,,kriminell, dreckig, gefdhrlich, asozial,
verwahrlost und chaotisch® (ebd., S. 20) dargestellt. Chassé nimmt Ausschnitte
aus Zeitungen wie dem Stern, dem Spiegel oder Geo-Wissen, um diese Zu-
schreibungen durch Medien zu belegen. So wird ein Bild von sexueller Ver-
wahrlosung gezeichnet, indem Frauen der unteren Klasse viele Kinder von un-
terschiedlichen Ménnern bekommen, die sich weder um Verhiitung noch um
die Familien kiimmern und wo in den Familien mit den Kindern Pornos kon-
sumiert werden und Gruppensex zum jugendlichen Alltag gehort (vgl. ebd.,
S. 20; 30). Generell wird ,,der Unterschicht™ eine geistige, aber auch korper-
liche Verwahrlosung unterstellt. Es geht nicht mehr um den Mangel an 6kono-
mischen, sondern an kulturellem Kapital. Es sind nicht die finanziellen Eng-
passe, welche sie in ihrer gesellschaftlichen Position halten, sondern ihr eige-
nes Desinteresse, bzw. ihr geistiges Unvermogen. So wird beispielsweise bei
einem an Diabetes erkrankten, libergewichtigen Mann impliziert, dass seine
soziale Herkunft damit zusammenhéngt, dass er trotz seiner Erkrankung weiter
ungesund isst. Angehorigen der unteren Klasse wird Sozialbetrug unterstellt
und dass sie kein Interesse an Bildung, weder fiir sich selbst noch fiir ihre Kin-
der haben. Ihnen wird auch die Schuld darangegeben, dass sich die mittlere
Klasse aufgrund der schrecklichen Zustinde von ihr abgrenzt. (vgl. Chassé,
2010, S. 24;27-28; 32) Chassé kritisiert dabei, dass die Artikel Einzelschick-
sale ohne wissenschaftliche Daten als représentativ fiir eine Bevolkerungs-
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gruppe darstellen und zum Teil sogar Material zweckentfremden, wie bei-
spielswiese das Foto eines Paares aus der britischen working class aus den 90er
Jahren (vgl. ebd., S. 22; 25).

Nicht nur Zeitungsartikel, sondern auch ganze Biicher fiihren diesen Trend
weiter. Chassé flihrt beispielhaft das Buch Generation Reform. Jenseits der
blockierten Republik von Paul Nolte an. In diesem Buch kulturalisiert und
naturalisiert Nolte soziale Ungleichheit und stellt die untere Klasse im Gegen-
satz zu den hoheren Klassen als defizitdr dar. Die Kultur der unteren Klasse
bestehe aus Abhéngigkeit, Bildungsmangel und Unselbststdndigkeit. Daher
miissen Menschen der unteren Klasse in die Mehrheitsgesellschaft integriert
werden und sich an den Standards und Leitbildern der mittleren Klasse orien-
tieren. Aufgrund dieser Sichtweise folgert Nolte weiterhin, dass der Sozialstaat
die untere Klasse durch seine Unterstiitzung in die kulturelle Unselbststindig-
keit befordert hat und dies sich zum Wohle der Betroffenen, &ndern muss. (vgl.
Chassé, 2010, S. 43) Er bedient das Stereotyp, dass Familien der unteren
Klasse zu viele Kinder kriegen, sich nicht addquat um diese kiimmern kdnnen
und so noch mehr soziale Probleme haben. Auch die starke Konsumhaltung,
vor allem in Bezug auf Fernsehen, hier das sogenannte Unterschichtsfern-
sehen, wird von Nolte als Charaktereigenschaft der unteren Klasse angefiihrt
(vgl. ebd., S. 47). Anstatt gesamtgesellschaftliche Prozesse zu betrachten und
deren Einfluss auf Menschen zu reflektieren, wird die Schuld an der prekéren
Situation sozial benachteiligter Menschen auf sie selbst zuriickgefiihrt. Nolte
konstruiert eine homogene GroBgruppe, die nicht in der Lage oder sogar nicht
willens ist, sich selbst zu helfen. Dadurch ist fiir ihn Regulierung, Erziehung
und Beaufsichtigung armer Menschen durch den Staat der richtige Weg (vgl.
ebd.). Die untere Klasse wird so entmiindigt und infantilisiert. Es wird
unterstellt, dass sie erst lernen muss, mit der Mehrheitsgesellschaft der biirger-
lichen Mittelklasse zurechtzukommen und sich ihren Werten anzupassen. Das
Ziel scheint bei Nolte nicht das Ende sozialer Ungleichheit in dem Sinne zu
sein, dass Menschen der unteren Klasse nicht mehr benachteiligt werden und
selbstbestimmt leben kdnnen. Stattdessen scheint es ihm eher darum zu gehen,
dass sich die untere Klasse mit ihrem Verhalten der von ihm betitelten
Mehrheitsgesellschaft nicht zur Last fallt, sie also arbeiten und sich um ihre
Kinder kiimmern (vgl. ebd., S. 47 f.) Noltes ist nicht der Einzige, der solche
Sichtweisen als kulturelle oder natiirliche Gegebenheiten darzustellen ver-
sucht. Anzumerken ist, dass im selben Jahr, in dem sich Chassé mit der
medialen Debatte um die untere Klasse in Deutschland auseinandersetzt, das
Buch Deutschland schafft sich ab von Thilo Sarrazin verdffentlicht wurde. In
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Sarrazins Buch werden, in einer Verkniipfung von Rassismus und Klassismus,
Einwanderung sowie die wachsende unteren Klasse als Risiko fiir die deutsche
Bevolkerung angesehen. Das Buch erzeugte eine grofie 6ffentliche Resonanz
und wurde laut einer Medienanalyse zum meistverkauften Politiksachbuch des
Jahrzehnts 2000-2010 (vgl. Gfk Entertainment, 2010). Dieser Rekord zeigt,
dass die Reproduktion von klassistischen (und rassistischen) Vorurteilen bei
der Bevolkerung Anklang findet.

4.4 Zwischenfazit

Christian Baron beschiftigt sich in einem Artikel fiir das Konkret-Magazin mit
der Frage, warum sich in linken Kreisen iiber die Unterschicht lustig gemacht
und Klassismus reproduziert wird. Er erklért dies damit, dass auch im linken
Milieu ein hoher Anteil an Menschen mit akademischem Habitus vorhanden
ist. Diese Linken haben durch ihre Biografie keine Erfahrungen mit realem
Klassenkampf und existenziellen Noten. Da ihnen ein bildungsbiirgerlich-aka-
demischer Zugang selbstverstindlich ist, wie es beim Habitus nun mal qua
definitionem der Fall ist, haben sie jedoch kein Bewusstsein fiir ihre privile-
gierte Situation im Machtgefille. (vgl. Baron, 2013, S. 46) Diese Vermutung
lasst sich auf Grundlage der Empirie und durchsichteten Literatur dieses Kapi-
tels meines Erachtens belegen. Zwar sind die Student*innen der Sozialen
Arbeit (und der Padagogik) in ihrer politischen Anschauung linker und sensib-
ler fiir soziale Ungerechtigkeit als die Gesamtbevolkerung. Doch heil3t dies
noch lange nicht, dass sie frei von gesellschaftlichen und habituellen Einfliis-
sen sind und keinerlei Diskriminierung reproduzieren. Gerade in einer Gesell-
schaft, in der Menschen mit niedriger sozialer Herkunft vom Staat benachtei-
ligt und durch die Medien herabgewertet werden, ist es kaum mdglich, sich
internalisiertem Klassismus zu entziehen, da Klassismus in so vielen Instanzen
des Alltags vorgelebt wird. Kritisch wird es daher, wenn dieser nicht anerkannt
und bearbeitet wird. Klassismus hat also auch einen Einfluss auf das Studium,
da er in Denk- und Handlungsweisen der Student*innen verankert ist und so-
mit auch ihr spéteres professionelles Handeln beeinflusst. Welche Auswirkun-
gen so ein unreflektierter Umgang mit Klassismus hat, soll nun veranschaulicht
werden.
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4.5 Folgen: Auswirkungen von Klassismus auf
professionelles Handeln

Die Basis jeder Zusammenarbeit im padagogischen und sozialarbeiterischen
Kontext ist eine professionelle Beziehung zwischen Piadagog*innen/Sozialar-
beiter*innen und Adressat*innen. Ein Merkmal der professionellen Bezie-
hung!! ist, dass es sich um eine Partnerschaft handelt, in der beide Personen
gleichwertig behandelt werden. Die Erfahrungen, welche beide Beteiligten mit
in die Beziehung bringen, werden ebenfalls gleichwertig behandelt und
respektiert. Die Personlichkeit des Gegeniibers muss gewiirdigt und respektiert
werden. Aulerdem miissen Professionelle die pddagogische Beziehung reflek-
tieren, beispielswiese in Bezug auf ihre Erwartungen an die Adressat*innen.
(vgl. Giesecke, 2015, S. 110-114;120-122) Diesen Aspekten gerecht zu wer-
den ist jedoch kaum moglich, wenn Professionelle internalisierten Klassismus
unreflektiert mit in die Zusammenarbeit bringen. Adressat*innen einer niedri-
gen sozialen Herkunft werden so ndmlich einer GroB3gruppe zugeordnet, die
insgesamt als defizitdr wahrgenommen wird. Durch diesen kulturalisierenden
Blick auf Klasse werden den Adressat*innen von Anfang an Eigenschaften
zugewiesen (bspw.: faul, schlecht in der Erziehung, unhygienisch) ohne dass
auf die Partikularitét des Falls geachtet wird. Gesellschaftliche Gegebenheiten,
welche zu strukturellen Ungleichheiten fithren, werden nicht beachtet und das
Problem lediglich auf der individuellen/kulturellen Ebene angesiedelt. Da-
durch wird das Bild vom selbstverschuldeten Elend der unteren Klasse re-
produziert und auf die Adressat*innen projiziert. Kurzum: Die Professionellen
werden von klassistischen Vorurteilen beeinflusst. Somit entsteht eine pada-
gogische Beziehung, in der keine Gleichwertigkeit besteht — Personlichkeiten
und Erfahrungen der Adressat*innen sind durch die Vorurteile negativ vorbe-
lastet. Dies kann dazu fiihren, dass die eigentliche Problematik von den Pro-
fessionellen nicht erkannt wird, vor allem wenn strukturelle Diskriminierung
eine Rolle spielt. Aber auch bei interaktionellen Diskriminierungserfahrungen
besteht die Gefahr, dass sie in der professionellen Zusammenarbeit nicht be-
achtet bzw. nicht richtig eingeordnet werden. Auflerdem besteht das Risiko,
dass kulturimperialistischen Handlungen einen Weg in das paddagogische bzw.

11 hier handelt es sich um die padagogische Bezichung im Lernkontext nach Hermann Giesecke.
Diese kann nach meiner Einschétzung jedoch auf padagogische und sozialarbeiterische Kon-
texte ausgeweitet werden, in denen es sich nicht explizit um eine Lernsituation handelt, so
wie man sie im Bildungssystem vorfindet.
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sozialarbeiterische Setting finden. Die habituelle Sichtweise der oberen Klas-
sen wird als Maf3stab genommen, welchem sich Adressat*innen der unteren
Klasse anzupassen haben. Das kann dazu fiihren, dass Losungsansitze und
Handlungsstrategien, welche die Adressat*innen aus ihrem Mdglichkeitsraum
in das pddagogische Setting bringen, als nicht zielfithrend wahrgenommen
oder sogar aktiv abgewertet werden. Auch die Ideen davon, was ein gelingen-
der Alltag ist (Thiersch 2015) kdnnen stark auseinander liegen und zu Proble-
men in der Zusammenarbeit fithren, wenn Professionelle den Mittelklassen-
Alltag als Ziel ansetzen und andere Varianten als nicht angemessen abstem-
peln. In beiden Fillen wird von den Adressat*innen erwartet, sich komplett auf
die Professionellen einzulassen. Der kulturimperialistischen Logik zufolge
liegt dies an der kulturellen Uberlegenheit der oberen Klassen. Die Probleme
der Adressat*innen stammen nicht aus ihren individuellen, von der Biografie
gezeichneten Lebenslagen, sondern aus ihrer Lebenslage als Mitglied einer
spezifischen Kultur (wie der Unterschichtskultur). Deshalb findet sich der
Losungsansatz auch nicht im individuellen Moglichkeitsraum wieder, sondern
auf der Ebene angeblich kultureller Verhaltensmuster. Die Angehorigen der
unteren Klasse konnen aufgrund ihrer Kultur ihre Probleme gar nicht selbst
bewiltigen — da diese der Kultur inhdrent sind (bspw. Probleme in der Erzie-
hung oder Suchtprobleme). Ganz nach Paul Nolte miissen Adressat*innen also
die Werte der Mittelklasse nahegebracht werden, um sich in ihrer Problemlage
selbst helfen zu konnen. Nur wenn sie sich von ihrer urspriinglichen Kultur
abwenden, kann die professionelle Zusammenarbeit erfolgreich sein. Dies ent-
spricht in keinem Fall dem Bild der kulturellen Praxis nach Doing Culture, in
dem Menschen ihre kulturelle Umgebung aktiv mitgestalten. Der Handlungs-
spielraum der Adressat*innen wird so stark eingeengt und die Nachhaltigkeit
einer solchen padagogischen Zusammenarbeit ist stark anzuzweifeln. Auch im
Studium duBern sich dhnliche Nachteile: Lehrende werden durch unreflektierte
klassistische Vorurteile in ihrem pddagogischen Handeln gegeniiber Studie-
renden beeinflusst, was Nachteile fiir diese mit sich zichen kann, beispiels-
weise in der Notenvergabe (siche Kapitel 2.3). In pddagogischen Einzelsettings
wie der Sprechstunde kann sich dies ebenfalls niederschlagen, beispielsweise
wenn Student*innen niedriger sozialer Herkunft mit Problemen rund um das
Studium Rat bei den Lehrenden suchen. Wenn diesen die Dimension Klasse
nicht bewusst sind, kdnnte auch hier das eigentliche Problem (zum Beispiel
ein Habitus-Struktur Konflikt) verkannt werden, wodurch die Losungsansétze
genauso wie bereits beschrieben nicht auf die eigentliche Problematik passen.
Wenn dann auch noch von den Studierenden der unteren Klasse erwartet wird,
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sich den oberen Klassen anzupassen, um im Studium erfolgreich zu sein, ist
Kulturimperialismus ein weiteres Risiko von unreflektiertem Klassismus
durch Lehrende.
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5 Klassismus als (k)ein Thema im Studium der
Pidagogik und Sozialen Arbeit

Internalisierter Klassismus und der Fokus auf habituelle Strukturen der oberen
Klassen fiihren also zu individueller und struktureller Diskriminierung — in der
Praxis und im Studium. Hierbei handelt sich jedoch nicht um einen unverén-
derbaren Zustand. Denk- und Verhaltensmuster, die durch den priméren Habitus
im Individuum verankert sind, kdnnen sich durch Einwirkungen von auflen
andern (vgl. Ebert, 2012, S. 105). Ein Beispiel dafiir ist der sogenannte profes-
sionelle Habitus. Der professionelle Habitus entsteht durch die Erfahrungen in
der Praxis, aber auch durch die Werte und Inhalte, die im Studium oder der
Ausbildung vermittelt werden. Dazu gehort weiterhin die Féhigkeit zur Refle-
xion: Einmal spontan, um in der jeweiligen Situation angemessen padagogisch
zu handeln und einmal, um im Nachhinein das eigene Handeln zu betrachten.
(vgl. ebd., S. 301 f.) Der Habitus wird sich durch mimetische Lernprozesse
angeeignet. Wichtig fiir diesen Prozess sind gegenseitige Achtung und Wert-
schitzung, sowie dhnliche Werte und Normen. So werden sich Einstellungen
sowie Handlungsweisen der Person angeeignet, die als Vorbild gilt. (vgl. ebd.,
S. 107 f.) Die Existenz des professionellen Habitus zeigt, wie bedeutsam das
Studium fiir das spétere professionelle Verstindnis ist und warum es so wichtig
ist, Klassismus im Studium der Pddagogik und Sozialen Arbeit zu thematisieren.
Sie zeigt ebenfalls, wie wichtig die Rolle der Lehrenden in diesem Prozess ist.
Wenn sie Klassismus in ihren Veranstaltungen thematisieren, handelt es sich also
keinesfalls um eine individuelle Agenda. Stattdessen stellt es eine sinnvolle
Vertiefung der Studieninhalte dar: die Empirie zeigt, dass Student*innen der
sozialen Arbeit ein Bewusstsein fiir soziale Ungleichheit haben und somit
Potential fiir eine Aufkldrung in Bezug auf Klassismus besteht. Auerdem geht
aus ihr hervor, dass Sozialarbeiter*innen sich riickwirkend mehr politische
Bildung im Studium gewiinscht hétten. Lehrende der Péddagogik und sozialen
Arbeit haben die Moglichkeit hier anzusetzen und das Studium so zu gestalten,
dass das Bewusstsein fiir Klassismus gefordert wird und in den professionellen
Habitus integriert wird. Idealerweise flihrt dies zu einem professionellen
Handeln, indem das Wissen um Klassismus produktiv genutzt wird.
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Erwéhnenswert ist hier, dass die Reflexion von (gesellschaftlichen) Machtver-
héltnissen in der Pddagogik und Sozialen Arbeit in den vergangenen Jahren
stark an Bedeutung gewonnen hat. Diversitdtsbewusstsein ist in beiden Profes-
sionen eine wichtige Voraussetzung, was auch die groBe Menge an Fachlitera-
tur zu Diversitdt und damit zusammenhidngenden Themenkomplexen zeigt.
Dass die Differenzlinien eines Menschen seinen Moglichkeitsraum beeinflus-
sen und somit relevant fiir das professionelle Handeln sind, wird daher auch
im Studium vermittelt. An diesem Punkt treffen wir allerdings wieder auf die
Problematik, welche zu Beginn dieser Arbeit angesprochen wurde: Wird
Klasse als Differenzlinie in diesem Themenkomplex ausreichend beachtet? Zu
Beginn habe ich den Mangel an Forschung und Literatur zu diesem Thema
angesprochen. Doch aufgrund der Ansammlung an Empirie innerhalb der letz-
ten Kapitel mochte ich nun darlegen, warum ich eine unzureichende Themati-
sierung von Klassismus im Studium der Péddagogik und Sozialen Arbeit fiir
wahrscheinlich halte. Durch den strukturellen Klassismus im Bildungssystem
gelangen deutlich weniger Student*innen aus der unteren Klasse an die Uni-
versitit als solche der Mittel- und Oberklasse. Diese Ungleichverteilung zieht
weiter bis zur Ebene der Doktor*innen und Professor*innen. So gibt es an den
Universitdten und in der scientific community nur einen geringen Anteil an
Menschen der unteren Klasse, welche auf die Dringlichkeit des Themas Klas-
sismus aufmerksam machen konnte, bzw. Klassismus auf akademisch-wissen-
schaftliche Weise bearbeiten konnte. Dadurch lieBe sich teilweise!2 auch der
Mangel an Fachliteratur erklaren. Weiterhin hat die Empirie gezeigt, dass der
akademische Bildungszugang immer noch das Ideal an der Universitét ist, was
Folgen auf die Interaktion zwischen Kommiliton*innen und zwischen Stu-
dent*innen und Dozent*innen hat. Es entsteht eine Art Zugzwang, in dem alle
Beteiligten des akademischen Settings versuchen, diesem Idealtyp so gut es
geht zu entsprechen. Vor allem Student*innen der unteren Klassen versuchen
daher, sich dem universitdren Betrieb so gut es geht anzupassen, gute Leistun-
gen zu erbringen und die Anerkennung der Dozent*innen zu erlangen. Pro-
bleme im Studium zu thematisieren, die aus der Klassenherkunft resultieren,

12 Esist ndmlich anzumerken, dass auch Menschen mit sogenanntem Migrationshintergrund im
akademischen Kontext unterreprésentiert sind, obwohl es mehr Literatur zum Thema Rassis-
mus und/oder Migration gibt. Ich vermute trotzdem, dass die Unterrepriasentation von Men-
schen unterer Klassen dazu fiihrt, dass Klassismus im akademischen Kontext kaum Thema
ist. Allerdings scheint sie nicht der alleinige Faktor dafiir zu sein.
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oder gar Klassismus bezogene Kritik an den akademischen Strukturen zu
duflern kommt nicht in Frage, da so eine Distanz zum akademischen Bildungs-
typ deutlich wird. Da Klasse nicht so stark im fachlichen Kanon vertreten ist,
wird auBerdem das Bild vermittelt, dieses Thema wére fiir die akademisch-
wissenschaftliche Auseinandersetzung (mit Differenzverhéltnissen) nicht von
Relevanz. Student*innen, die aufgrund des Zugzwangs des akademischen Set-
tings dann nur das tatséchlich im Studium aufbereitete Wissen als das notwen-
dige an — und trauen sich eventuell gar nicht, den Wunsch zu dullern, weitere
Themen zu besprechen, da dieses die akademische Wissensstruktur anzweifeln
wiirde. Aus diesen Griinden vermute ich, dass Klasse als Differenzlinie und
Klassismus als Diskriminierungsform in der Vermittlung des Diversitétsbe-
wusstseins im Studium zu kurz kommen. Der Fokus liegt groBtenteils auf der
geschlechtlichen Identitdt und Sexismus, dem Konzept race und Rassismus,
und vielleicht noch dem gesundheitlichen Status eines Menschen und Ableis-
mus. So wird Klassismus, wenn iiberhaupt, als nebenséchliche, oder zweitran-
gige Diskriminierungsform wahrgenommen. Dies hidngt auch damit zusam-
men, dass Hochschullehrer*innen, welche in der Position sind, diesen Sachver-
halt zu dndern, oft zu den Klassen gehoren, welche von der Diskriminierung
der unteren Klasse profitieren (sieche Kapitel 3). Eine Sensibilitit fiir das
Thema Klasse ist daher nicht vorhanden oder gering ausgeprégt, oder es be-
steht sogar kein Interesse daran, das Thema zu bearbeiten. Als Teil meiner
Forschungsfrage ist daher nun die Uberlegung, wie ein angemessener Umgang
mit Klassismus im Studium aussehen kann. Ich méchte deshalb auf Grundlage
des vorherigen Kapitels erldutern, wie ein Bewusstsein fiir Klassismus die Pra-
xis positiv beeinflusst und deshalb Teil des Studiums sein sollte. Die hier an-
gefiihrten Punkte sollen anschlieBend auf das Studium bezogen werden, um
dann konkrete Handlungsvorschlage fiir den universitiaren Kontext zu liefern.

5.1 Vorteile eines Bewusstseins fiir Klassismus in der Praxis

Um verstdndlich zu machen, wo ich den Vorteil darin sehe, Klassismus im
Studium zu thematisieren, mochte ich erneut das theoretische Konstrukt des
subjektiven Moglichkeitsraumes heranziehen, welches ich auch fiir den Kul-
turbegriff genutzt habe. Diese Theorie wird meistens auf die Adressat*innen
der Pddagogik und Sozialen Arbeit bezogen — ich mochte sie allerdings auf die
Professionellen anwenden, da auch sie einen Moglichkeitsraum besitzen.
Wichtig ist an dieser Stelle die Annahme, dass Menschen nur innerhalb ihres
subjektiven Moglichkeitsraumes denken und handeln kénnen. Dies heifit im
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Umkehrschluss: ,,Was auflerhalb ihrer Denkméglichkeit liegt, kann nicht ge-
dacht, was sich auBlerhalb ihrer Handlungsmoglichkeiten befindet, nicht ge-
macht werden“ (Leiprecht, 2013, S. 190; Herv.: M. R.). Da der subjektive
Moglichkeitsraum sich auf den Menschen als Ganzes bezieht, ist er nicht nur
fiir den personlichen, sondern auch den beruflichen Alltag relevant. Fehlt Klas-
sismus in der Ausbildung, ist der professionelle Mdglichkeitsraum an dieser
Stelle eingeschrinkt. Wird Klassismus aber thematisiert, erweitert sich der
Maglichkeitsraum. In der Praxis auf Klassismus zu achten ist dann Teil des
beruflichen Alltags, bzw. des professionellen Habitus. Die pddagogische
Handlungskompetenzen erweitert sich dementsprechend. Beispielsweise ent-
steht so ein Bewusstsein dafiir, dass Menschen mit niedriger sozialer Herkunft
nicht dieselben Ressourcen und Moglichkeiten haben wie Menschen hoherer
Klasse. Es wird beachtet, dass die soziale Herkunft einen Einfluss darauf haben
kann, ob Menschen an einem infrastrukturell/soziodemografisch benachteilig-
ten Ort aufwachsen (zum Beispiel einem Stadtviertel oder einer Region), wel-
che Bildungs- und Berufschancen sie spéter haben und dass dies nicht allein
durch Willenskraft kompensiert werden kann. (vgl. Liu, 2011, S. 7) Des Wei-
teren fordert die Erweiterung des professionellen Moglichkeitsraumes um
Klassismus die Fallanalyse und tragt so zu einem besseren Verstdndnis der
Einzelfille bei, wodurch Adressat*innen besser geholfen werden kann. Nicht
immer ist Adressat*innen der Ursprung ihrer Probleme bewusst — von ihnen
dann zu erwarten, ihre Sorgen oder Gefiihle in Worte zu fassen kann zu Frust-
rationen fithren und die professionelle Beziehung belasten. Wissen um Klasse
und Klassismus kann hilfreich dabei sein, diese Sprachlosigkeit einzuordnen
und klassenbezogene Problematiken trotzdem zu erkennen. (vgl. ebd.) Wenn
Begrifflichkeiten vorhanden sind, um iiber Klasse zu reden, hilft eine Sensibi-
lisierung dafiir den Professionellen dabei, diese einzuordnen um einschétzen
zu konnen, wie bewusst Adressat*innen das Thema Klasse/Klassismus ist.
Durch diese beiden Kompetenzen kann eine professionelle Zusammenarbeit
viel intensiver und nachhaltiger gestaltet werden, da mehr Differenzlinien in
die Analyse der Professionellen eingeflossen sind. Die Problematik der Adres-
sat*innen wird pointierter identifiziert, wodurch gemeinsame LJsungsver-
suche potenziell effektiver/erfolgreicher sind.

80



5.2 Handlungsméglichkeiten fiir einen angemessenen Umgang mit
Klassismus im Studium

Was bedeutet dies nun fiir das Studium der Pddagogik und sozialen Arbeit?
Meines Erachtens kann ein angemessener Umgang mit Klassismus dort nur
mit einem Zusammenspiel verschiedenster Handlungsmdglichkeiten herge-
stellt werden, welche die vielen Facetten des Themas Klassismus bearbeiten.
Daher betreffen sie auch verschiedenste Aspekte des Studiums und kénnen
nicht auf einen Handlungsstrang reduziert werden. Wichtig ist jedoch bei allen,
dass Klassismus als Diskriminierungsform ernst genommen werden muss, um
Erfolg zu haben. Nur so haben die Handlungsmdoglichkeiten die Chance, ihr
volles Potential zu entfalten. Die folgenden Handlungsmdglichkeiten sind ent-
standen, da sie mir durch meine Literaturrecherche als sinnvoll erscheinen. Sie
sind das Ergebnis meiner subjektiven Bewertung des Materials und beruhen
daher nur bedingt auf konkreter Empirie. Allerdings sind die Handlungsvor-
schldge auch nicht als formvollendete Losungen angedacht. Stattdessen sollen
sie Anregungen geben fiir die individuelle Reflexion dariiber, wie Klassismus
als Thema einen Weg ins Studium finden kann, aber auch fiir Themen weiter-
fithrender empirische Forschung.

5.2.1 Klassismus im Lehrplan

Ich habe dargelegt, dass Klassismus im Studium nicht genug thematisiert wird.
Doch nur wenn iiber Klassismus und seine Auswirkungen aufgeklért und dis-
kutiert wird, kann die Differenzlinie fiir die angehenden Professionellen als
relevant fiir ihr professionelles Handeln angesehen werden. Die Moglichkeit,
innerhalb des Studiums iiber Klassismus zu sprechen miissen also gegeben
sein. Erreichen kann man dies, indem man Klassismus in thematisch passende
Module integriert, beispielsweise Module iiber Diversitét oder Differenzlinien.
Wichtig wire es hier, eine ganze Vorlesungseinheit dem Thema zu widmen,
da im Gegensatz zu Rassismus und Sexismus, viele den Begriff gar nicht ken-
nen oder Vorurteile und Missverstidndnisse {iber seine Bedeutung bestehen.
Nach einer solchen Aufklarung kann der Begriff besser eingeordnet und als
eigenstindige Diskriminierungsform in Kontext mit anderen Formen der Dis-
kriminierung gesetzt werden. Neben der Thematisierung in der Vorlesung soll-
ten aber auch ganze Seminare zu Klassismus angeboten werden, um eine Ver-
tiefung des Inhalts zu ermoglichen. Aufgrund des Prinzips der akademischen
Freiheit kdnnen Dozent*innen weder dazu verpflichtet werden, sich diesem
Thema in ihren Seminaren anzunehmen, noch wire dies wiinschenswert. Doch
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es gibt andere Wege, das Thema in den Lehrplan zu integrieren. Fiir Seminare
iiber Klassismus konnten externe Akteure (beispielsweise aus der politischen
Bildungsarbeit) iiber einen Lehrauftrag angestellt werden, die mit der Thema-
tik vertraut sind. Dies konnte bei einer positiven Resonanz durch Stu-
dent*innen dazu fiihren, dass die Hemmungen bei anderen Dozent*innen fal-
len, sich mit Klassismus im Seminarkontext auseinanderzusetzen. Eine weitere
Mafnahme konnte eine Art Literatur- bzw. Ressourcenliste rund um das
Thema Klassismus sein, welche sowohl Student*innen als auch Dozent*innen
zugénglich ist. Ein Beispiel fiir eine solche Liste wire die des Instituts fiir Klas-
sismusforschung!3. So wire die Hiirde der Literatursuche umgegangen, die
viele vor dem Thema abschreckt. Die Liste kann alle Beteiligten ermutigen,
sich mehr mit dem Thema auseinanderzusetzen. Weiterhin sollten die Stu-
dent*innen dazu ermutigt werden, sich in Priifungsleistungen mit Klassismus
zu befassen. Idealerweise wiirden diese MalB3nahmen dazu fithren, Klassismus
graduell als Gegenstand im Studium der Pddagogik und Sozialen Arbeit zu
normalisieren.

5.2.2 Selbstreflexivitdt als Werkzeug im Umgang mit Klassismus

Der professionelle Habitus sowie die professionelle pddagogische Beziehung
zeigen, dass Selbstreflexivitit ein wichtiges Werkzeug der padagogischen und
sozialarbeiterischen Praxis ist. Dementsprechend hat das Thema einen wichti-
gen Stellenwert sowohl in der Fachliteratur als auch im Studium. Es wird stetig
vermittelt, wie wichtig es ist, das eigene professionelle Handeln zu betrachten
und zu hinterfragen, um in der Praxis angemessen'® zu handeln. Daher sehe
ich Selbstreflexivitit als eine Basiskompetenz an, die in der Ausbildung
gefordert wird. Allerdings muss auch bei der Selbstreflexivitidt bedacht
werden, wie Differenzlinien hier eine Rolle spielen. Denn es ist nicht nur
relevant, ob etwas reflektiert wird, sondern auch wie die Reflexion geschieht.
Wenn Student*innen also nahegelegt wird, Klassismus in ihre Reflexion
miteinzubeziehen, muss ihnen im néchsten Schritt auch erldutert werden,
worauf genau zu achten ist. Ansonsten kann es trotz Bemiihungen wieder
geschehen, dass klassistische und kulturimperialistische Handlungen in die
Praxis einflieBen. Dies kann innerhalb der Seminare in Anlehnung an Social

13 Zu finden unter: https://klassismusforschung.wordpress.com/material/ [12.11.2020]
14 angemessenes Handeln definiere ich nach Herrman Giesecke als situationsabhéngig (vgl.
Giesecke, 2015, S. 45).
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Justice Trainings geschehen. So werden einerseits Student*innen aus der
unteren Klasse empowert und privilegierte Student*innen haben die
Moglichkeit, ihre Position zu reflektieren und zu sensibilisieren (vgl. Kemper,
2016, S. 16). Es konnen allerdings auch fiir die entsprechenden Termine
Vortrige oder Workshops durch externe Akteure der politischen
Bildungsarbeit herangezogen werden, welche die Student*innen mit ihrer
Expertise an das Thema heranfiihren. Am Ende sollte die Reflexion von Klasse
meines Erachtens folgendes beinhalten:

— Es sollte klar sein, dass Klasse als Differenzlinie existiert und in gesell-
schaftliche Machtverhéltnisse eingebunden ist — sie ist eine gesellschaft-
liche Realitét. Klasse in das professionelle Handeln miteinzubeziehen darf
daher nicht als anachronistisch verstanden werden, sondern als notwendig.
(vgl. Pasuchin, 2015, S. 17).

—  Weiterhin sollte beachtet werden, dass die Sichtweise der Adressat*innen
auf die Welt, sowie ihr Handeln im Alltag, von ihrem Klassenhabitus be-
einflusst wird. Auch die Rolle des eigenen Klassenhabitus fiir das profes-
sionelle Handeln sollte bewusst sein: ,,Understanding oneself as a cultur-
ally constructed and influenced being, especially a social-classed individ-
ual, is an important dimension of multicultural competency. [...] The
helping professional should understand his or her worldview, biases, ex-
pectations, and distortions” (Liu, 2011, S. 14; Ausl.: M.R:). Klassenbe-
wusstsein sollte daher als Kompetenz angesehen werden, welche es in der
Praxis anzuwenden gilt.

— Das Wissen dartiber, dass eine niedrige Soziale Herkunft im Alltag der
Adressat*innen zu struktureller, aber auch zu interaktioneller Diskrimi-
nierung fithren kann. Daher sollten Student*innen in der Praxis reflektie-
ren konnen, was dies fiir den jeweiligen Fall bedeutet (zum Beispiel an
welchen Stellen im Leben der Adressat*innen Diskriminierung stattfindet
und wie es sich auf deren Alltag auswirkt).

—  Es gilt auBerdem zu berticksichtigen, dass die Aufgabe bzw. Position von
Professionellen an klassistische Strukturen gebunden sein kann. Somit
wird trotz einer individuellen, klassismussensiblen Einstellung Diskrimi-
nierung im professionellen Setting reproduziert. Dies muss in der Praxis
identifiziert werden, damit ein individueller Umgang mit der Situation ge-
funden werden kann.
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5.2.3 Umgestaltung der Studiengdnge/Den eigenen Klassismus bearbeiten

Uber Klassismus im Studium aufzukléren und als Dimension der Selbstrefle-
xion bewusst zu machen, sind erste, wichtige Schritte. Doch muss ebenfalls
das péddagogisch-akademische Setting betrachtet werden, in dem dies ge-
schieht. Anhand meiner Empirie konnte ich darstellen, dass sich klassistische
Strukturen auch an der Universitét wiederfinden lassen und klassistische Dis-
kriminierung auch von Lehrenden ausgeht. Wenn in einem solchen Umfeld
Klassismus thematisiert wird, ohne dass Seitens der Dozent*innen die eigene
Verwobenheit in klassistische Strukturen thematisiert wird, wirkt es nicht au-
thentisch. Eine solche Doppelmoral (von anderen eine klassismussensible Hal-
tung erwarten, ohne den eigenen Klassismus zu bearbeiten) wird von Stu-
dent*innen nicht unbemerkt bleiben und kann dazu fiihren, dass sie das Thema
nicht ernst nehmen. Auch bei den von Klassismus betroffenen Studierenden
kann dies als einfaches Lippenbekenntnis aufgenommen werden und sie de-
motivieren oder frustrieren. Somit miissen die Studiengéinge sich mit dem ei-
genen Klassismus auseinandersetzen. Selbstverstindlich konnen einzelne Stu-
diengidnge nicht den gesamten akademischen Betrieb umorganisieren, um
(strukturellen) Klassismus an der Universitdt ginzlich zu beenden. Dennoch
haben sie innerhalb ihres Handlungsspielraumes Moglichkeiten sicherzustel-
len, dass Selektions- und Diskriminierungsmechanismen so wenig wie mog-
lich greifen. Ein wichtiger Schritt wire beispielsweise, dass die Studiengéinge
sich so strukturieren, dass sie eine wissenschaftliche Personlichkeit aktiv for-
dern und nicht von Beginn an voraussetzen (vgl. Bremer, 2009, S. 300). Semi-
nare, in denen Student*innen an wissenschaftliches Arbeiten und universitire
Strukturen herangefiihrt werden, konnen hier von groBem Nutzen sein. Solche
Angebote werden an immer mehr Universititen in verschiedensten Studien-
gingen schon umgesetzt, wovon Student*innen ohne akademischen Habitus
stark profitieren. Aber auch in der individuellen Interaktion zwischen Stu-
dent*innen und Dozent*innen sollte dies umgesetzt werden. Wenn Student*in-
nen beispielsweise ohne Fragestellung in eine Sprechstunde kommen, sollte
dies nicht von vorneherein negativ gewertet werden (vgl. Bremer, 2009,
S. 300). Stattdessen sollte im Rahmen der Moglichkeiten gemeinsam erortert
werden, wo die Schwierigkeiten liegen und was eventuelle Interessensgebiete
der Student*innen sind. So werden Student*innen dabei unterstiitzt, sich aktiv
mit den Studieninhalten auseinanderzusetzen und zu lernen, im weiteren Stu-
dienverlauf eigenstindig Fragestellungen zu entdecken. Ein Grund warum die
wissenschaftliche Personlichkeit oft vorausgesetzt wird, ist, dass Studiengénge
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dem Leitbild des Ideals vom freien Intellektuellen folgen, welche aus intrinsi-
scher Motivation heraus ihr wissenschaftliches Interesse ausleben und ihr Stu-
dium autonom meistern (vgl. ebd.). Mittels der von mir ausgewahlten Empirie
wurde bereits dargestellt, dass dieses Bild nicht auf alle Student*innen zutrifft.
Dabher sollten die freien Intellektuellen als das dargestellt werden, was sie tat-
sdchlich sind: Eine Art von Bildungstyp unter vielen anderen, die unter Stu-
dent*innen vorzufinden sind. Statt ihn (unbewusst) als Nonplusultra der Bil-
dungstypen anzusehen, sollten alle Arten des Bildungszugang in den Studien-
géngen respektiert und wertgeschitzt werden. Nur weil ein Diskussionsbeitrag
nicht akademisch formuliert ist, bedeutet dies nicht, dass er nicht wertvoll fiir
die Debatte sein kann. Und auch Priifungsleistungen, welche in der Herange-
hensweise nicht dem akademischen Ideal entsprechen, kdnnen in interessanten
wissenschaftlichen Fragestellungen resultieren. Aulerdem konnen die Studi-
enginge weitere Hilfsangebote einrichten, beispiclsweise peer to peer Ange-
bote, die sich mit wissenschaftlichem Arbeiten befassen. Student*innen mit
niedriger sozialer Herkunft sind sich ihrem Status oft allzu bewusst und wollen
umso mehr die Anerkennung der Dozent*innen. Das konnte dazu fiithren, dass
aus der Angst heraus sich bloBzustellen, wichtige Fragen nicht gestellt werden.
In der peer to peer Beratung konnte die Hemmschwelle niedriger sein, da die
Fragen in einem sicheren Raum gestellt werden konnen. Zusammenfassend
kann man Handlungsmdglichkeiten dieser Art als eine Reflexion der Do-
zent*innen iiber die eigene Machtposition im akademischen Betrieb. Denn
»erst wenn man die Mechanismen, Begrenztheit und damit zusammenhén-
gende Relativierungen erkennt und akzeptiert, wird auch ein rationaler Um-
gang damit moglich® (Bremer, 2009, S. 302). Wenn die Studiengénge der Pa-
dagogik und Sozialen Arbeit also signalisieren, dass sie die eigene Verwoben-
heit in klassistische Diskriminierungen wahrnehmen und aktiv gegen diese Ar-
beiten, wird dies von den Student*innen aufgenommen. Da sich der professi-
onelle Habitus durch mimetisches Lernen angeeignet wird, ist in so einer At-
mosphére die Wahrscheinlichkeit groBer, dass klassismussensible Denk- und
Handlungsmuster in den professionellen Habitus der Student*innen iibergehen.

5.2.4 Die politische Profession stark machen

Die Politisierung der Sozialen Arbeit ist innerhalb des Fachdiskurses ein Dau-
erthema. Sowohl national als auch international gibt es Verbénde, die fiir eine
Soziale Arbeit pladieren, welche sich dem Thema der sozialen Gerechtigkeit
zuwendet und sich am politischen Geschehen beteiligt. So fordert der Deutsche
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Berufsverband fiir Soziale Arbeit: ,,Sozialarbeiter innen haben eine Verpflich-
tung, soziale Gerechtigkeit zu fordern, in Bezug auf die Gesellschaft im All-
gemeinen und in Bezug auf die Person, mit der sie arbeiten* (vgl. Greune/
Maus/Schumacher/Lohwasser/Gosejacob-Rolf/Krdmer/Leinenbach, 2014, S. 30).
Und auch die amerikanische National Association of Social Workers schreibt:

“Social workers pursue social change, particularly with and on behalf
of vulnerable and oppressed individuals and groups of people. Social
workers' social change efforts are focused primarily on issues of
poverty, unemployment, discrimination, and other forms of social
injustice. These activities seek to promote sensitivity to and knowledge
about oppression and cultural and ethnic diversity. Social workers strive
to ensure access to needed information, services, and resources;
equality of opportunity; and meaningful participation in decision
making for all people.” (NASW, 2017)

Es gibt jedoch auch Gegenstimmen, welche eine andere Sichtweise auf das
Thema haben. Sie argumentieren, dass die Soziale Arbeit durch eine Einmi-
schung in das politische Feld ihre Zustindigkeiten iiberschreitet, da sie ledig-
lich Auftragnehmerin der Politik ist und daher nicht definieren darf, was ge-
recht ist und was nicht (vgl. Becker-Lenz/Miiller, 2009, S. 365; 388). Fiir einen
angemessen Umgang mit Diskriminierung generell, aber vor allem mit Klas-
sismus, ist es duBlerst wichtig, diese Sichtweise im Studium nicht zu vermit-
teln. Innerhalb dieser Arbeit konnte ich mehrmals darlegen, wie die Pddagogik
und die Soziale Arbeit stets in gesellschaftliche Machtverhéltnisse verwickelt
sind. Dies trifft vor allem zu, wenn man die Professionen als Auftragnehmer
der Politik ansieht. Denn (auch dies ist klar geworden) es sind nicht nur indi-
viduelle Akteure, sondern auch Staatsorgane wie Behdrden, welche durch ihre
Machtposition Klassismus ausiiben. Einer solchen Politik zu iiberlassen, was
gerecht ist und was nicht, kdnnte dann nicht nur als unangemessen, sondern
sogar als grob fahrléssig gegeniiber dem Wohlergehen der Adressat*innen an-
gesehen werden. Dies gilt umso mehr, wenn man einen Blick in die Vergan-
genheit der Sozialen Arbeit wirft und sich die Rolle von Wohlfahrtsverbanden
im Nationalsozialismus beim Vorgehen gegen sogenannte Asoziale! anschaut
(vgl. Wissenschaftliche Dienste, 2016, S. 6-8).

15 Hierbei handelt es sich um einen entmenschlichenden Ausdruck der Nationalsozialisten. Es
ist eine Art Sammelbegriff fir Menschen, die als der unteren Klasse zugehorig zugeordnet
werden konnen und in der nationalsozialistischen Ideologie als minderwertig angesehen und
dementsprechend verfolgt wurden.
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Waihrend die Soziale Arbeit zumindest eine Politisierung der Profession als
diskussionswiirdig anerkennt, hélt sich die Pddagogik hier deutlich bedeckter.
Dies liegt daran, dass sich die Padagogik oft als neutrale Instanz ansieht, wel-
che sich nicht von auBlen beeinflussen ldsst (vgl. Liebau, 2009, S.44f;
Gruschka, 2014, S. 45). Doch auch sie muss iiber ihre Rolle in gesellschaft-
lichen Herrschaftsverhéltnissen nachdenken. Andreas Gruschka spricht bei-
spielsweise von einer ,,Kolonialisierung des Pddagogischen* (Gruschka, 2014,
S. 46) durch den Neoliberalismus, welche im schlimmsten Fall im Ende der
Péadagogik resultieren kann. Er kritisiert, dass ,,die Bedingungen, unter denen
Bildung gedeihen kann, schier systematisch ausgehebelt (werden), in der
Schule wie in der Universitdt* (ebd., S.46). Statt durch Bildung die Miindigkeit
und Urteilskraft der Rezipient*innen herauszubilden, wird Bildung als Kon-
sumgut angesehen mit dem Ziel, Kompetenzen zu erwerben, die 6konomisch
verwertbar sind (vgl. ebd., S. 47-55). Gruschka sieht die Losung gegen eine
Vereinnahmung der Padagogik durch gesellschaftliche Partikularinteressen in
wiederstindigem Verhalten (vgl. ebd., S. 56-57). Es ist also fiir beide Studien-
ginge relevant, sich mit dem Thema der Politisierung auseinanderzusetzen.
Doch was genau sollte den Student*innen vermittelt werden und warum ist
dies gerade fiir den angemessenen Umgang mit Klassismus relevant?

Den Student*innen sollten Verstrickungen der Pddagogik und Sozialen Arbeit
in gesellschaftliche Machtverhéltnisse erldutert werden um sie fiir den Zusam-
menhang zwischen ihrer beruflichen Tétigkeit und struktureller Diskriminie-
rung zu sensibilisieren. Dementsprechend sollte ihnen nahegebracht werden,
sich (selbst)kritisch mit den Verhéltnissen innerhalb ihres Berufsfeldes aus-
einanderzusetzen, um klassistische Handlungsweisen nicht unreflektiert zu
reproduzieren, da der Beruf dies verlangt. Sie sollen dazu befahigt werden, ihr
berufliches Handeln und die dufleren Umsténde zu analysieren, um etwaige
klassistische Strukturen zu identifizieren. Weiterhin sollten sie ermutigt wer-
den, sich dem Potential ihrer eigenen Rolle bewusst zu werden: dass sie als
Teilnehmer*innen des klassistischen Systems nicht machtlos sind, sondern die
Verhiltnisse dndern konnen. Dass soll ihnen dabei helfen, selbstsicher zu agie-
ren, wenn sie klassistische Aussagen ansprechen und strukturellen Klassismus
bearbeiten. Werden die Pddagogik und die Soziale Arbeit als politische Pro-
fessionen angesehen, so bekommt auch das Empowerment der Adressat*innen
eine stirkere Bedeutung. Die Student*innen sollten dafiir sensibilisiert werden,
innerhalb der Moglichkeitsrdume der Adressat*innen Wege zu finden, sie trotz
klassistischer Diskriminierung zur Selbsterméchtigung zu animieren. Hier
sollte auch das Reflexionsvermoégen dahingehend geschult werden, in welchen
professionellen Kontexten dies sinnvoll ist und in welchen nicht. Ein weiterer
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Punkt, der vor allem die Padagogik betrifft (aber auch Sozialarbeiterische Set-
tings betreffen kann) ist das widerstdndige Verhalten gegen die Vereinnah-
mung der Pddagogik durch Ideologien, welche die meritokratische Rhetorik
reproduzieren, dass Alle im Bildungssystem erfolgreich sein kdnnen, wenn sie
sich genug anstrengen. Solche Ideologien gehen oft einher mit einer Sicht auf
Bildung als Mittel fiir 6konomische Zwecke, wodurch der Fokus auf dem Er-
werb marktwirtschaftlich verwertbarer Kompetenzen und nicht auf Personlich-
keitsentwicklung liegt. Hier den kritischen Blick der Student*innen zu fordern
ist ebenfalls wichtig fiir einen angemessenen Umgang mit Klassismus. Er ver-
hindert ndmlich, dass die 6konomische Verwertungslogik unkritisch auf Bil-
dungsprozesse iibertragen wird. Stattdessen liegt der Fokus auf der Entwick-
lung der Miindigkeit und Urteilskraft der Individuen und nicht auf ,,Verhalten-
sumbau, Anpassungsbereitschaft und der Entwertung eingebrachter Bildung
und Erfahrung® (Gruschka, 2014, S. 47). Wird dies umgesetzt, konnen Stu-
dent*innen auch nicht mehr aufgrund der von Bremer thematisierten Bildungs-
zuginge diskriminiert werden, da der Fokus auf individueller Weiterentwick-
lung und nicht auf der Anpassung an einen Mittel- oder Oberklassenhabitus
liegt. Gruschka spricht dieser kritischen Haltung von Paddagog*innen einen be-
sonders hohen Stellenwert zu, da hiervon abhéngig ist, ob sich ,,das verspro-
chene Optimierungswissen [des Neoliberalismus] von auBlen sich als triige-
risch, ja als nutzlos, weil unzutreffend erweist® (ebd. S.57; Einf.: M. R.). Vor
allem fiir die Pddagogik im akademischen Betrieb ist diese Sichtweise relevant,
da gerade an den Universititen die Kolonialisierung der Pddagogik ihre Wir-
kung zeigt:
,Deren Management betreibt die Wissenschaft nicht mehr als Ziel, son-
dern als Mittel zum Geschéftsgewinn. Die Wissenschaft akzeptiert die
Liquidation von kritischer Distanz, Eigensinn, historischem Wissen
und Aufkldrung, weil all das den uniformierten Betriebszweck stort [...]

Fiir Bildung im Medium der Wissenschaft als kritische Forschung ist
da wenig Platz.” (Gruschka, 2014, S. 48; Ausl.: M.R:)

Doch auch fiir die Soziale Arbeit ist dies nicht unwichtig, da in beiden Professionen
so vermittelt wird, dass die Entwicklung, Interessen und Bediirfnisse der
Adressat*innen im Vordergrund der professionellen Arbeit stehen sollte und nicht
das, was etwaige Ideologien von den Professionen erwarten.

Schlussendlich ist das Ziel dieser Art der Anndherung an die Idee der politischen
Profession die Student*innen dazu ermutigen, sich fiir ihre Adressat*innen einzu-
setzen indem sie Offentlich Missstdnde in den Professionen und der Gesellschaft
skandalisieren und entsprechende politische Forderungen stellen. Eine solche
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Haltung wird oft dahin gehend kritisiert, dass Professionelle nicht die Interessen
ihrer Adressat*innen vertreten kdnnen, da dies bevor- und entmiindigend sei (vgl.
Becker-Lenz/Miiller, 2009, S. 383). Ich sehe dies als ein Risiko, das entstehen
kann, wenn sich die Professionen unreflektiert zu politischen Themen &dufern,
welche die Adressat*innen betreffen. Wenn aber Professionelle die ndtige Sensibi-
lisierung und das Reflexionsvermdgen haben, um Diskriminierungserfahrungen
im Leben der Adressat*innen einzuordnen, die eigenen Machtverhéltnisse und
Privilegien zu reflektieren und mit den Adressat*innen offen iiber ihre Bediirfnisse
zu kommunizieren, ist dieses Risiko sehr gering und steht meines Erachtens nach
nicht im Verhéltnis zur Relevanz, welche die politische Profession hat — vor allem
in Bezug auf Klassismus. Denn die Kritik an einer politischen Profession fuf3t
darauf, dass die Adressat*innen selbst fiir ihre Interessen einstellen konnen — was
jedoch bei einem Mangel an 6konomischen Kapitel dulerst schwer wird. Perfekt
illustriert wird dies anhand der bereits in Kapitel 5.2 erwdhnten Amsterdamer Ver-
trage. Wahrend andere Diskriminierungsgriinde, die ebenfalls gestrichen werden
sollten, wieder eingefiihrt wurden, schaffte es die soziale Herkunft nicht. Als
Grund dafiir nennt eine Aktivistin der damaligen Zeit, dass im Gegensatz zu den
anderen Kategorien keine Lobby existierte, welche sich fiir die der sozialen
Herkunft einsetzten. (vgl. Kemper/Weinbach, 2016, S. 112) Man kann also auf
verschiedenste Weise diskriminiert werden: Aufgrund des Geschlechts, der sexu-
ellen Orientierung oder einer Behinderung. Diese Differenzlinien kollidieren aller-
dings nicht zwingend mit der Menge an 6konomischem Kapital iiber die man ver-
fiigt, um Lobbyarbeit zu betreiben. Der Diskriminierungsgrund der unteren Klasse
schlieBt dies jedoch kategorisch aus. Es ist ihr inhérent, {iber kein oder wenig 6ko-
nomisches Kapital zu verfligen — ansonsten wiirde sie nicht existieren. Dieses Pro-
blem zeigt, dass auch im politischen Aktivismus die Angehdrigen der unteren
Klasse von Beginn an strukturell benachteiligt werden. Die begiinstigte Position
als Professionelle zu nutzen, um ihren Anliegen Gehor zu verschaffen ist somit
nicht entmiindigend, sondern ein notwendiger Schritt, um klassistische Diskrimi-
nierung zu bearbeiten: Sowohl in der universitiren Ausbildung als auch in der
Praxis.
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6 Fazit

Gegenstand dieser Studie war, ob und wie Klassismus einen Einfluss auf das
Studium der Pddagogik und Sozialen Arbeit hat. Meine Recherche und die
Analyse des Materials hat ergeben, dass Klassismus auf zwei Arten das
Studium ganz besonders beeinflusst:

Erstens beeinflusst struktureller Klassismus den Zugang zu und das Studium
an der Universitét. Er fithrt zu einer hohen Anzahl von Student*innen der mitt-
leren und oberen Klassen, wihrend junge Menschen der unteren Klassen sich
ein Studium oft gar nicht erst zumuten. Der Trend setzt sich fort iiber den Mas-
ter, die Promotion bis hin zur Ebene der Professuren und fordert eine homo-
gene Zusammensetzung des akademischen Settings. Es sind jedoch nicht nur
die Strukturen, sondern auch auf der zwischenmenschlichen Ebene findet
Klassismus statt. Dozierende bewerten die Student*innen aufgrund ihrer Lern-
zuginge und bevorzugen solche, die dem akademischen Habitus entsprechen.
So wird das Lernsetting dementsprechend geformt und es besteht das Risiko
eines negativen Einflusses auf den Studienerfolg von Student*innen der unte-
ren Klasse. Hierbei handelt es sich um Phidnomene, die zwar auf alle Studien-
génge zutreffen, nichtsdestotrotz sind diese Ergebnisse hochrelevant fiir den
Umgang mit Klassismus im Studium der Pddagogik und Sozialen Arbeit: Denn
sie beeinflussen, wer die Facher studiert, wer die Lehre in ihnen tétigt und wie
Lehrende und Studierende interagieren.

Zweitens hat Klassismus aulerdem einen Einfluss auf das Studium, da auch
Student*innen internalisierten Klassismus in sich tragen und reproduzieren.
Dies scheint mir als bedeutungsvoll, da dieser Klassismus Auswirkung auf die
padagogische und sozialarbeiterische Praxis hat. Es hat sich gezeigt, dass Ein-
stellungen sowohl aus dem Alltag als auch aus dem Studium den professionel-
len Habitus beeinflussen und somit Auswirkungen auf das spédtere professio-
nelle Handeln der Student*innen haben. Wird im Studium nicht {iber Klassis-
mus aufgeklért oder dieser sogar reproduziert, entsteht bei ihnen an dieser
Stelle ein blinder Fleck, der ihr gesamtes professionelles Handeln beeinflusst.
Als Konsequenz daraus wird das eigene klassistisches Handeln nicht reflektiert
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und der Einfluss von Klassismus auf die Situation der Adressat*innen nicht in
die Suche nach Losungsstrategien miteinbezogen.

Um Diskriminierung gegen Student*innen und Adressat*innen der Paddagogik
und Sozialen Arbeit zu verhindern, ist es also unabdingbar, einen angemessen-
en Umgang mit Klassismus zu finden. Den von mir vorgeschlagenen Hand-
lungsmoglichkeiten ist hierbei gemeinsam, dass bei allen die Differenzlinie
Klasse aktiv reflektiert wird. Dadurch schlieBe ich, dass es im Grunde diese
aktive Reflexion von Klasse ist (durch Dozierende und Studierende), welche
zu einem angemessenen Umgang mit Klassismus fithrt. So eine reflexive Pra-
xis lasst sich selbstverstindlich nicht von heute auf morgen in ein Bildungs-
system implementieren, welches noch viel zu oft die Existenz von Klassismus
leugnet. Doch wenn Stiick fiir Stiick die von mir genannten Handlungsmog-
lichkeiten Einzug in den akademischen Betrieb finden, wiirde dies langfristig
sowohl die Studiengénge als auch die Praxis der beiden Professionen verédn-
dern. Meine Hoffnung ist, dass so eine Fachkultur entsteht, in der Klassismus
denselben Stellenwert wie andere Diskriminierungsformen bekommt und ent-
sprechend thematisiert wird. Klassismus wire dann ein fester Bestandteil des
Studiums, was sich auch positiv auf die Praxis auswirken wiirde, da Professi-
onelle nun wissen, wie sie die Differenzlinie Klasse in ihr professionelles Han-
deln integrieren konnen. Eine klassismussensible Fachkultur hétte auch zur
Folge, dass sich die Leerstelle in der Forschung rund um Klassismus fiillt.
Denn die Literaturrecherche zu dieser Arbeit zeigte, dass eine Vielzahl an For-
schung sich implizit mit Klassismus auseinandersetzen (beispielsweise Stu-
dien iiber soziale Herkunft), es jedoch an direkter Forschung zu Klassismus
fehlt. Dies hat es erschwert, in der Empirie konkrete Antworten auf meine For-
schungsfrage zu finden und dazu gefiihrt, dass zum Teil Vermutungen ange-
stellt wurde!©. Ich wiirde dies als Herausforderung ansehen, die aber nicht
durchweg negativ zu bewerten ist, da ich so bestimmte Themen herausarbeiten
konnte, zu denen weiter geforscht werden konnte. Folgende Themen bieten
sich fiir eine weitergehende Forschung an:
— Da Studien um Klassismus im universitiren Kontext sich haufig die Struk-
turen anschauen, wére es interessant zu erforschen, wie oft Student*innen
mit Klassismus durch Dozierende und Kommiliton*innen konfrontiert

16 Dies betriftt beispielsweise die Vermutung, dass die Forschungsergebnisse zu Klassismus
unter Studierenden der sozialen Arbeit auch auf die der Padagogik zutreffen.
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sind und ob hier internalisierter Klassismus tiberwiegt oder auch offene,
absichtsvolle Diskriminierung stattfindet.

Weiterhin konnte eine detaillierte Analyse von Materialien wie Studien-
verlaufspldnen und Modulbeschreibungen von Studiengéngen der Péda-
gogik und Sozialen Arbeit in Deutschland vorgenommen werden, um em-
pirische Ergebnisse dariiber zu bekommen, wie Klassismus im Lehrplan
thematisiert wird und ob es hier Unterschiede zu anderen Differenzlinien
gibt.

Klassismus in der Praxis ist ein weiterer groler Komplex, der noch mehr
Forschung bendtigt. Hier konnten einerseits Adressat*innen der Sozialen
Arbeit und Pddagogik iiber klassistische Diskriminierung durch Professi-
onelle befragt werden. Andererseits konnte aber auch eine Studie mit Pro-
fessionellen durchgefiihrt werden, um mehr {iber ihren internalisierten
Klassismus zu erfahren.

Weitere Forschung zu Klassismus im Feld der Padagogik und Sozialen Arbeit
wird auf jeden Fall benétigt und kann dazu beitragen, dass konkrete Hand-
lungsmoglichkeiten erarbeitet werden, um Klassismus im Studium zu bearbei-
ten. Bis es sich als Thema innerhalb der Péddagogik und Sozialen Arbeit fest
etabliert hat, ist jede noch so kleine Auseinandersetzung mit Klassismus in den
Studiengéngen der Piddagogik und Sozialen Arbeit ein Schritt in die richtige
Richtung.
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Der Diskurs um Differenzlinien (bspw. Geschlecht, Alter, Gesundheit) und deren Einfluss
auf die Biografie von Menschen ist heutzutage fester Bestandteil sowohl von Theorie als
auch beruflicher Praxis von Padagogik und Sozialer Arbeit. Innerhalb der letzten Jahrzehnte
hat sich dadurch in den genannten Professionen einiges gedndert: So lasst sich fiir viele
Differenzlinien und den mit ihnen korrespondierenden Diskriminierungsformen eine stetig
zunehmende Sensibilisierung beobachten. Weiterhin hat sich diesbeziiglich der Anspruch
eines Vermdgens zur (Selbst-)Reflexion seitens der Professionsangehdrigen entwickelt.
Der dargestellte Prozess schlagt sich ebenso in der inzwischen regelmaRigen Bearbeitung
dieser Themen innerhalb der hochschulischen Ausbildung der angehenden Professionellen
nieder. Allerdings erfahren wahrenddessen nicht alle Differenzlinien die gleiche Beachtung
oder verfligen iiber die gleiche Bekanntheit: Das Konzept Klasse, auch zu verstehen als so-
ziale Zugehdrigkeit — und nach wie vor eine iiberaus relevante Positionierung eines Men-
schen, scheintim Studium der Paddagogik und Sozialen Arbeit mitunter nur einen marginalen
Platz einzunehmen. Innerhalb der hier vorliegenden Reflexionsstudie wird daher, mittels der
Auswertung aktueller Studien zu Themen wie Habitus, politische Einstellung und sozialer Un-
gleichheit aus einer klassismuskritischen Perspektive aufgezeigt, warum Klasse auch wei-
terhin eine bedeutsame Differenzlinie ist und wie sich Klassismus auf den Bildungsweg von
Menschen auswirkt. So wird verdeutlicht, warum Klasse und Klassismus auch im Studium
der Padagogik und der Sozialen Arbeit eine gréere Rolle spielen miissen. Konkrete Hand-
lungsmdglichkeiten, um das Thema Klassismus umfassender im Studium zu implementieren,
werden innerhalb der vorliegenden Arbeit ebenfalls diskutiert. Mathilda Rieck ist Lehrbeauf-
tragte am Institut fiir Pddagogik an der Carl von Ossietzky Universitédt Oldenburg.
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