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Unentdeckte Potentiale
Zur Bourdieu-Rezeption in der Religionspadagogik

Stefan Altmeyer/Bernhard Griimme

Die Religionspddagogik ist von ihrem Selbstverstindnis her auf Inter-
disziplinaritit angewiesen. Nur durch die Kooperation mit anderen
Wissenschaften kann es gelingen, religiése Lern- und Bildungsprozes-
se in ihrer komplexen Multiperspektivitit wahrzunehmen, zu reflek-
tieren und im Lichte der christlichen Botschaft auf Autonomie und
Miindigkeit der Subjekte hin zu orientieren. Analytisch-empirische,
hermeneutische und normative Zuginge sind dabei wechselseitig kti-
tisch-produktiv aufeinander bezogen. Neben der Verwurzelung in der
Theologie und einer engen Anbindung an philosophische Vergewisse-
rungsbemiihungen ist traditionell die Kooperation mit der Pidagogik
zentral, trotz und inmitten mancher sachlicher und hermeneutischer
Differenzen. Gleichwohl bildet der kritische Dialog tiber Lernprozes-
se, Bildungsbegriffe, didaktische und methodische Fragen, institu-
tionelle und schulorganisatorische Perspektiven einen integralen Be-
standteil religionspiddagogischer Selbstverstdndigungsprozesse auf
grundlagentheoretischer, kontextueller und praxeologischer Ebene.
Fest etabliert ist ebenfalls seit vielen Jahren die Rezeption psychologi-
scher, vor allem entwicklungspsychologischer Forschungen. Wie an-
ders als im Gesprich mit ihnen wollte eine sich auf Erfahrungen und
Lebenswelten der Menschen beziehende Religionspidagogik in ihrer
Subjekt- und Biographieorientierung agieren? Mit der Einsicht in die
Vieldimensionalitit religiosen Lernens wichst in jlingerer Zeit auch
die Sensibilitit fur kulturhermeneutische, linguistische und 4stheti-
sche Wissenschaften. Denn in dem Mafle, wie angesichts der Trans-
formationsprozesse der Moderne und ihrer Sikularisierungs- und In-
dividualisierungseffekte von Religion die individuellen Erfahrungen
mit Religion als Grundlage religidser Wahrnehmungs-, Sprach-,
Handlungs- und Urteilsfihigkeiten stetig zurtickgehen, gewinnen per-
formative und asthetische Zuginge an Gewicht.

Im Vergleich dazu nehmen sich interdisziplinire Kooperationen
mit oder auch nur Rezeptionen von politischen und soziologischen
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Wissenschaften gering aus.' Vielleicht liegt dies an einer historisch
bedingten Sensibilitit religidser Bildung gegentiber moglichen In-
strumentalisierungstendenzen in Staat, Gesellschaft und Politik.
Moglicherweise spielt ebenfalls eine Rolle, dass die sogenannte pro-
blemorientierte Religionspidagogik der 1970er Jahre in ihrem
Bemithen um zeitgenossische Anschlussfihigkeit als eine Art Uber-
identifikation mit gesellschaftlichen und politischen Grundpro-
blemen empfunden wurde. Und dennoch wichst inzwischen die
Einsicht, dass soziologische und politische Perspektiven religions-
pddagogisch allein schon deshalb unverzichtbar sind, um als Korrek-
tiv gegen entpolitisierende wie privatisierende Tendenzen eines reli-
gionspadagogischen Asthetizismus oder eines psychologischen
Individualismus zu wirken. Langsam wichst die Sensibilitit fiir Me-
chanismen, fiir Strukturen, fiir Systeme und Institutionen, die oft
gerade dann im Feld religidsen Lernens und religi¢ser Bildung be-
sonders wirksam werden, wenn die Religionspddagogik meint, sich
ihnen durch emphatische Betonung des Subjekts entheben zu kén-
nen.? Sukzessive reifen Einsichten in die politische Dimension reli-
gioser Bildung, in die soziale und kulturelle Milieuabhingigkeit der
Akteure im schulischen Religionsunterricht oder auch die Konfron-
tation mit dem Phinomen von Bildungsungerechtigkeit. Letztere
trifft religidse Bildung in und auBerhalb von Schule insofern beson-
ders, als diese aus ihrer handlungsleitenden Option fir die Schwa-
chen und Ausgegrenzten im Lichte der Reich-Gottes-Botschaft in
tiefe legitimatorische Konflikte verwickelt ist.

Auf diesem Weg zu einem stirkeren Bewusstsein um die soziale
Situiert- und Bedingtheit religidser Bildungsprozesse avanciert
Pierre Bourdieu zu einem wichtigen Referenzpunkt. Dies ist einer-
seits nicht iberraschend, weil er mit seiner Habitustheorie, seiner
Theorie des symbolischen Kapitals und seiner Feldtheorie aussage-
kriftige Theoreme und Begriffsfelder erdffnet hat, die der Reflexion
religidser Bildungsprozesse analytische, empirische und hermeneuti-
sche Schirfe verleihen kénnen. Andererseits ist eine solche Bezug-

' Vgl. Grtimme, Religionsunterricht, 93f.

* Als wichtiger Startpunkt entsprechender Bemtthungen wiren Gritmme, Religi-
onsunterricht, und der Sammelband Kénemann/Mette, Bildung, zu nennen.
Einblick in den aktuellen Diskussionsstand bietet Griimme/Schlag, Gerechter
Religionsunterricht.
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nahme insbesondere dann begriindungsbediirftig, wenn sich Reli-
gionspadagogik wie angedeutet nicht nur als deskriptive, sondern
auch in einem emphatischen Sinne als eine normative Theorie reli-
gioser Bildung im Dienste der Autonomie der Subjekte versteht,

Angesichts dieser Ausgangslage soll es Aufgabe der folgenden
Uberlegungen sein, erstens vorhandene religionspidagogische Be-
zugnahmen auf Bourdieu zu analysieren. Dabei stehen die Professio-
nalitdtsforschung sowie die Frage nach sozialer Ungleichheit und
Bildung im Mittelpunkt. Fiir beide Perspektiven ist Bourdieus Habi-
tusbegriff zentral. Zweitens gilt es abschlieend, Perspektiven fiir
eine religionspidagogische Bourdieurezeption aufzuzeigen, um
Grenzen wie unentdeckte Potentiale freizulegen.

1. Religionspddagogische Bourdieurezeptionen
1.1 Professionalitatsforschung

Wie wenige andere Berufe im schulischen Kontext sehen sich Religi-
onslehrer/-innen mit zunehmenden Herausforderungen konfron-
tiert, die insbesondere mit der gesellschaftlichen Bedeutung und
Wahrnehmung von Religion zusammenhingen. Um angesichts des-
sen Uberhaupt handlungsfihig zu sein, sind sie gefordert, eine reli-
gionspidagogisch-theologische Kompetenz zu entwickeln, die man
einen selbstreflexiven professionellen Habitus nennen koénnte.’
Stand lange Zeit eine reflektierte Religionslehrer/-innenforschung
gegeniiber konzeptionellen und didaktischen Uberlegungen im Hin-
tergrund des Interesses, werden entsprechende Fragen angesichts
wachsender Anforderungen spiitestens seit 20 Jahren mit zunehmen-
der Vehemenz verhandelt. Dabei vollzogen sich im breiten Rahmen
der schulpidagogischen Professionalisierung des Lehrer/-innen-
berufs sehr grundlegende professionstheoretische Akzentverschie-
bungen: Nicht die gute Religionslehrerin, die intuitiv die Kunst des
Lehrens beherrscht, nicht der sich individuell am sokratischen Eid
des idealen Lehrers ausrichtende Religionslehrer solite nunmehr
den normativen Horizont der schulischen Praxis und der universitd-

* Vgl. Pirner, Professionsforschung; Lindner, Lehrkraft; vgl. zum Folgenden auch
Grlimme, Religionslehrer.
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ren Ausbildung charakterisieren. Stattdessen verschob sich die Per-
spektive ,,[vlom Entwerfen hehrer Ideale hin zu konkreten, empi-
risch uberpriifbaren Kompetenzen, von der Akzentuierung der
(schwer verinderbaren) ,Persénlichkeit’ der Lehrkrifte hin zu er-
lernbaren Merkmalen von Professionalitit; von der Betonung der
Erziehungsaufgabe hin zur Betonung der Aufgabe des Unterrichtens
als Kernaufgabe des Lehrerberufs; von der Sicht von Lehrkriften, de-
nen ExpertInnen und ForscherInnen sagen, wie sie unterrichten sol-
len, hin zu Lehrkriften, die selbst als Expertinnen und Experten ih-
res Unterrichts angesehen werden und die zum eigenen Forschen
angeregt werden sollen.

In diesem Zusammenhang gewinnt nun die Habitustheorie
Bourdieus in vielfiltigen empirischen wie hermeneutischen For-
schungen zur Religionslehrkraft an Bedeutung.

Angesiedelt zwischen Relativierungen menschlicher Handlungen
im Strukturalismus einerseits und rationalistisch-bewusstseins-
philosophischen Annahmen eines Utilitarismus andererseits will
diese Habitustheorie sowohl menschliches Verhalten als auch des-
sen Determiniertheit in bestimmten Dispositionen erkliren.’ Thre
Grundfrage ist, warum sich Individuen in einer Gesellschaft auf
bestimmte Weise verhalten, Dabei richtet sich der Blick auf Regel-
mifBigkeiten des Handelns, die miteinander in Beziehung stehen,
sich innerhalb bestimmter sozialer Gruppen #dhneln und darin
Unterschiede zwischen sozialen Gruppen konstituieren. Bourdieu
postuliert hierbei ein bestimmtes Set an Dispositionen des Wahr-
nehmens, Denkens und Handelns, die einerseits Handlungsmog-
lichkeiten erdffnen, andererseits aber auch andere Alternativen aus-
schliefen. Diese bilden den Habitus und fiigen sich zu einer Art
Stil zusammen.® ,Wie einer spricht, tanzt, lacht, liest, was er liest,
was er mag, welche Bekannten und Freunde er hat, all das ist eng
mit einander verkniipft.“” Der Habitus wird vom Individuum her-
vorgebracht, steht aber zugleich stets unter dem Einfluss duflerer
Faktoren. Er wirkt stets im Hintergrund mit, wird aber zugleich

* Pirner, Ergebnisse, 14f.

* Vgl. Joas/Kntbl, Sozialtheorie, 518-557; Rehbein/Saalmann, Habitus, sowie
den Beitrag von Saalmann in diesem Band.

¢ Vgl. Bourdieu, Sozialer Sinn, 101.

7 Ders., Unterschiede (Interview), 32.
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durch Praxis verdndert.? In seinem Zusammenwirken von Vorgabe
und Ermdéglichung bildet er die handlungsleitende ,Grundlage al-
len Wihlens®,

Im Habitus spielen also, und hier kommt nun die religions-
piddagogische Rezeption' ins Spiel, Individuum und Struktur zu-
sammen und es entsteht durch Aneignung ein eigener Stil." Er ist
sozial und biographisch geprigt und ermdglicht im Horizont die-
ser Prigung gegenwirtiges Handeln. Dies lisst sich nun auf die
Profession der Religionslehrkraft beziehen, die — so die These — an-
gesichts der charakteristischen- Handlungssituation des schulischen
Religionsunterrichts zwangsldufig einen bestimmten Habitus he-
rausbildet, dabei jedoch zur konsequenten Reflexion und bestindi-
gen Weiterentwicklung in Richtung eines professionellen Habitus
herausgefordert ist.'? Die von Bourdieu her auf diese Weise ins-
besondere von Stefan Heil und Hans-Georg Ziebertz entwickelte
Habitustheorie beansprucht zeigen zu konnen, welche religions-
padagogischen Erfordernisse diesen sog. Religionslehrer/-innen-
habitus konstituieren und herausfordern.”

Zentral ist hierbei die Unterscheidung zwischen Handlungsstruk-
turen und Handlungsbedingungen. Erstere meinen berufsfeldspezi-
fische Regeln, die das Handeln bestimmen und so einer professio-
nellen Praxis zugrunde liegen. Dazu gehéren Routinen sowie der
Umgang mit Neuem. Routinen sind abrufbare Muster eines Hand-
lungsrepertoires, die schnelles und gezieltes Handeln erméglichen.
Diese Routinen sind auf zentrale Lehrer/-innenaufgaben wie Bera-
ten, Unterrichten, Erziehen etc. bezogen." Da unterrichtliche Praxis
nicht vollstindig durch Routinen zu fassen und standardisierbar ist,
weil immer unvorhersehbar Neues in der Interaktion geschieht, ge-
hort der Umgang mit Neuem zur Ausbildung eines professionellen

* Vgl. Ders., Unterschiede, 277-286.

* Nassehi, Gesellschaft, 102.

1 Fur die folgende Darstellung greifen wir in Teilen zurtick auf Grimme, Religi-
onslehrer, 83-87.

' Vgl. Heil/Ziebertz, Habitus, 45. Damit wird der Habitus ,zum strukturellen
Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis von der Praxis aus®.

2 Vgl. ebd., 43; Heil, Professionalitit.

' Vgl. Heil, Der professionelle Habitus; Ders., Professionalitit; Ders., Habitus;
Ders., Weiterentwicklung; Ders., Strukturprinzipien; Ders./Ziebertz, Habitus.

1 Vgl. Heil, Professionalitit, 84.
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Habitus unbedingt hinzu. Daher entstehen erst im Wechselspiel zwi-
schen Routinen und dem Umgang mit Neuem solche Handlungs-
strukturen, die einen professionellen Habitus konstituieren."

Uber die Handlungsstrukturen hinaus ermdglichen und determi-
nieren auch Handlungsbedingungen das berufliche Handeln der
Lehrer/-innen. Dazu zihlen die Institution Schule mit den Elemen-
ten wie Notengebung, Zeiteinteilung, rollenspezifische Muster eines
Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses, Lehrpline, Verbeamtung etc. Diese in-
stitutionellen Bedingungen wechselwirken mit Bedingungen auf
Seiten der Person. Das Handeln der Lehrkraft ist durch persénliche
Merkmale wie Aussehen, Gestalt, Haltung, Gestik, Mimik, aber auch
Intelligenz, Humor, Kommunikationsfihigkeit geprigt und darin
wesentlicher Teil der unterrichtlichen Interaktion.

Insgesamt wird damit betont, dass der (religions-) pidagogische
Habitus durch Kompetenzen und Reflexivitit aufgebaut wird. Um
professionell handeln zu kénnen, miissen Lehrer/-innen die Kom-
petenz besitzen, Routinen aufzubauen, durch den Umgang mit Neu-
em diese Routinen zu verindern und persdnliche wie institutionelle
Bedingungen in ihr Handeln zu integrieren. Neben diesen einzeinen
Kompetenzen ist daher Reflexivitit die Schltisselkompetenz. Denn
als ,Meta-Kompetenz*“ obliegt es ihr, die einzelnen Kompetenzen
zu integrieren, zu transformieren und als Beitrag zu einer Habitus-
bildung zu entwickeln, sodass sich im Habitus Strukturen und Be-
dingungen zu einem kohirenten Ganzen verbinden. Fragt man sich,
wo das Kriterium filr diese Integrationsleistung liegt, so ist auf ,die
Bewiltigung der unterschiedlichen Anforderungen im Berufsfeld“!¢
zu verweisen. Eine gelungene Integrationsleistung besteht darin,
dass der Habitus — um es bildlich auszudrticken - nicht zu einer Sei-
te kippt und aus der Balance gerit. Wenn Schiler/-innen sehr erfah-
rungsbezogen uiber ihre Religiositit streiten, dann kann der Habitus
durchaus die Seite des Umgangs mit Neuem betonen. In anderen Si-
tuationen wire das Routinehandeln gefragt, wenn es etwa gilt, Stoff
zu bewiltigen. Generelle Regeln dafiir, wie genau in welchen Situa-
tionen zu agieren ist, lassen sich nicht aufstellen. Ein professioneller
Habitus bedeute vielmehr, die in einer bestimmten Situation liegen-
den Anforderungen aufzunehmen, dabei auch bereits einverleibte

'* Vgl. ebd.
% Heil/Ziebertz, Habitus, 47,
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Routinen umzubilden und so jeweils einen eigenen professionellen
Stil zu entwickeln. Stefan Heil und Hans-Georg Ziebertz sprechen
hier von unterschiedlichen Typen des Religionslehrer/-innenhabitus,
haben eine entsprechende Matrix entwickelt und diese fiir die Leh-
rer/-innenbildung fruchtbar zu machen versucht.”” Dies reflektiert
auch, dass es den Religionslehrer/-innenhabitus im Singular wohl
kaum geben kann.

Insgesamt werden die Leistungsfihigkeit des Habitusbegriffs wie
auch seine Grenzen deutlich: Er kann subjektivistische und rollen-
theoretische Einseitigkeiten tberwinden und zeigen, wie duf3ere Ein-
flisse und innere Dispositionen sowie innere Entscheidungen zu-
sammenspielen. Denn wo subjektivistisch die Gefahr besteht, den
Einfluss duflerer Faktoren wie Gesellschaft, Mode, Kirche, Politik zu
vernachléssigen, bringt er eine Korrektur ein; und wo rollentheore-
tisch das Individuum verloren zu gehen droht, dort markiert er die
Fahigkeit der Lehrkraft, einen eigenen Stil auszubilden. Gleichwohl
blenden die Habitustheorie von Ziebertz und Heil und deren weitere
Adaptionen'® wesentliche Aspekte aus, die von Bourdieu her ele-
mentar in den Habitusbegriff hineingehéren. Sie kommen damit al-
lenfalls auf eine halbierte Bourdieurezeption. Schon seit lingerem
wichst namlich in der Bildungssoziologie die Einsicht in die Milieu-
abhingigkeit der Lehrkrifte. ,Durch spezifische, vor allem an den
Normen der Mittelschicht orientierte, schulische Sprachkodes und
Verkehrsformen und damit einhergehende sozial selektive Erwar-
tungs-, Wertschitzungs- und Belohnungsstrukturen wurden in
Schule und Unterricht vor allem Schiler benachteiligt, denen diese,
zum Grof3teil in der familidren Sozialisation erworbenen bzw. ,habi-
tualisierten’, Sprach- und Umgangsformen fremd sind.“?

Sprache und Denkoperationen eines elaborierten Codes werden
gepflegt, die nicht von vornherein deckungsgleich sind mit dem
restringierten Code bildungsferner Schichten und Milieus.” In
Deutschland kénnte diese Mittelschichtshypothese zwar dadurch

7 Vgl. ebd., 54f.

'* Vgl. Bitttner, Theologisieren; Mendl/Heil/Ziebertz, Habituskonzept; Schrei-
jack, Arbeit; Schroder, Religionspidagogik, 327-337; Ziebertz, Herausforderun-
gen.

' Neumann/Becker/Maaz, Ungleichheiten, 171.

¥ Vgl. Bernstein, Beitrige; Gogolin, Habitus.
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relativiert werden, dass sich — bedingt durch die Bildungsexpansion —
eine zunehmende soziale Heterogenitit auch innerhalb der Lehrer/-
innenschaft und damit eine abnehmend starke Dominanz der
Mittelschicht ausmachen ldsst.” Aber bislang ist eine ,,Mittelschicht-
orientierung der Schule“” uniibersehbar — mit weitreichenden
Implikationen in Sachen Ungleichheit. Allerdings verdanken sich
diese Implikationen nicht primir subjektiven Entscheidungen der
Lehrkrifte. Es gibt ,keinen Grund davon auszugehen, dass Lehr-
krifte gezielt sozial diskriminieren“”. Besser ldsst sich von ,institu-
tioneller Diskriminierung“* sprechen, deren Brisanz gerade in ihrer
Fundierung in den institutionalisierten Regeln, Routinen, Praktiken
und Konventionen liegt. Uber ,,das regelgeleitete Handeln der betei-
ligten Akteure (z. B. der Schulleitung oder des Lehrkorpers)“ werden
Bildungsungleichheiten schulisch hergestellt. Es sind diese struktu-
rell-systemischen Faktoren, die den erzieherisch und lehrend Han-
delnden ,,von seinem Riicken her und vielfach unbewufit gegen sei-
ne ausdriicklichen Intentionen“” bestimmen und deshalb auch
nicht einfach intentional durch die Subjekte allein aufgehoben wer-
den kénnen.

Diese Milieuprigung ist keineswegs nur allgemeindidaktisch
wirksam, sondern schligt sich auch im Selbstverstindnis, in der Se-
mantik und Pragmatik der Religionslehrkrifte nieder, was aber im
religionspddagogischen Diskurs bislang kaum Beachtung findet.”
An dieser Stelle wird Bourdieu gerade in seiner Verbindung von Ha-
bitus- und Kapitaltheorie fiir die selbstkritische Berufsreflexion der
Religionslehrkrifte relevant: ,Wenn man Bourdieus Analysen ernst
nimmt, sind der Religionslehrer als Kulturarbeiter und der Reli-
gionsunterricht als kulturelle Praxis nicht neutral. Schule ist in die
Mechanismen der Austibung von symbolischer Gewalt verstrickt,
Ja, Schule ist sogar an der Speerspitze der Reproduktion der sozialen
Auslese beteiligt. Die meisten Religionslehrer sind mit den Kultur-

# Vgl. Neumann/Becker/Maaz, Ungleichheiten, 186.

2 Ditton, Familie, 247.

¥ Ditton, Beitrag, 269.

 Brake/Blichner, Bildung, 113.

» Peukert, Bildung, 172.

* Vgl. Grimme, Offentliche Religionspadagogik, 241-252; Unser, Wie kann
sich.



256 Stefan Altmeyer/Bernhard Grlimme

formen vertraut, in denen Mechanismen der gesellschaftlichen Do-
minanz und Unterwerfungsverhiltnisse eine wesentliche Rolle spie-
len. Sie sind darin selbst sozialisiert und ausgebildet worden. Auch
der christliche Glaube wird zwar nicht ausschliefllich, aber doch in
kulturellen Formen tberliefert, die im Bereich der birgerlichen
Hochkultur anzusiedeln sind.“¥

Von Bourdieu her wird damit auf eindringliche Weise die religi-
onspidagogische Professionalititsforschung auf blinde Flecken auf-
merksam gemacht. Liegt bereits in der Verbindung von sozialer
Struktur und Individuum ein wichtiger Ertrag, so wird dieser noch
deutlicher auf dem hier iiber die Milieugebundenheit der Lehrkrifte
beriihrten Feld der Bildungsgerechtigkeit.® Hier kommt dem Ge-
danken des symbolischen Kapitals fiir die religionspiadagogische Re-
zeption einige Bedeutung zu.

1.2 Symbolisches Kapital und Bildungsgerechtigkeit

Pierre Bourdieus Habitus-Theorie bietet ein wichtiges Erklarungs-
modell fiir die enge Verbindung von Bildungschancen und sozialer
Herkunft.”” So wird sie relevant fiir die Frage, inwiefern und warum
sich soziale Unterschiede gerade im Bildungsbereich reproduzieren.
Entscheidend ist dabei die soziale Mitkonstruiertheit des Habitus
und damit dessen Korrelation mit bestimmten sozialen Klassen:
»Der Habitus ist nicht nur strukturierende, die Praxis wie deren
Wahrnehmung organisierende Struktur, sondern auch strukturierte
Struktur: das Prinzip der Teilung in logische Klassen, das der Wahr-
nehmung der sozialen Welt zugrunde liegt, ist seinerseits Produkt
der Verinnerlichung der Teilung in soziale Klassen®. Insofern ist der
Habitus ein ,,System von Differenzen“.®

Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsweisen unterscheiden
sich also nach sozialer Lage, mehr noch: Der Habitus dient gerade
dazu, sich von anderen Klassen zu unterscheiden, indem je unter-
schiedliche Arten des Denkens, Urteilens und Handelns antrainiert

7 Reilly, Kulturhermeneutik, 210; vgl. Ders., Was muss.

» vgl. Grimme, Bildungsgerechtigkeit; Altmeyer/Griimme, Gerechtigkeit.

» Fir die folgende Darstellung greifen wir in Teilen zurtick auf Grimme, Bil-
dungsgerechtigkeit, 35-39.

* Bourdieu, Unterschiede, 279.
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werden. Bourdieus kultursoziologische Untersuchungen der gesell-
schaftlichen Strukturen in Frankreich sind deshalb so bertihmt ge-
worden, weil er in ihnen die ,feinen Unterschiede“ innerhalb der
Gesellschaft in der Art des Wohnens, des Arbeitens, des kulturellen
und privaten Lebens iiber die Kleidung, den Kunst- und Musik-
geschmack, des Sprach- und Verhaltenscodes, die Art des Medien-
konsums bis in die Bildungspraxis und das Heiratsverhalten hinein
detailliert herauspripariert und daftir im Wesentlichen den ,Klas-
senhabitus“®' verantwortlich gemacht hat. Jede Klasse konstituiert
sich durch die Distinktionen und Distinktionsgewinne gegeniiber
anderen Klassen und durch das jeweils angehiufte Kapital. Entschei-
dend fiir Bourdieus Theorie ist freilich die Absetzung von der mar-
xistischen Klassen- und Kapitaltheorie. Entgegen der Verabsolutie-
rung der Okonomie im Kapitalbegriff spricht Bourdieu von
symbolischem Kapital, in das zwar 6konomische Kategorien wesent-
lich eingegangen, fiir das aber in gegenseitiger Verbindung daneben
auch soziales und kulturelles Kapital wesentlich sind. Unter sozialem
Kapital versteht er Netzwerke und Mitgliedschaft in sozialen Grup-
pen, unter kulturellem Kapital fasst er sowohl Kunstwerke und Bi-
cher als auch kulturelle Fihigkeiten, Fertigkeiten und Wissen sowie
(Doktor-, Studienabschluss-) Titel. Ist bereits hier erkennbar, dass
dkonomische Faktoren ‘hineinspielen, so wird das im Begriff des
symbolischen Kapitals zusammengeftihrt: Symbolisches Kapital
meint das Zusammenwirken des sozialen, konomischen sowie kul-
turellen Kapitals und bezieht sich auf das Ansehen und den gesell-
schaftlichen Status innerhalb der Gesellschaft.”

Bourdieus Analysen des Bildungssystems lassen ihn zur Schluss-
folgerung einer blofRen ,Illusion der Chancengleichheit“** gelangen,
die durch noch so angestrengte Bildungsreformen nicht zu beseiti-
gen sei. Denn je inflationdrer die Vergabe von Bildungstiteln wiirde,
desto weniger Wert fiir gesellschaftliche und arbeitsmarktbezogene
Teilhabe besidfen diese, sodass eine gesellschaftliche Reform durch
Bildung allein ausgeschlossen sei. Alle Anstrengungen der Subjekte,
alle Leistungsbemtthungen der Schiiler/-innen helfen letztlich nicht,
die Chancen gesellschaftlicher Teilhabe zu erhdhen. Der enge Kon-

* Ebd., 686.
 Vgl. Joas/Knobl, Sozialtheorie, 539f.; Reilly, Kulturhermeneutik.
* Bourdieu/Passeron, lllusion.
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nex von sozialer Herkunft und Bildung bleibt wirksam. Das Bil-
dungssystem selbst dient als Moment symbolischer Kapitalakkumu-
lation der Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheit. Mehr noch:
Im Schulsystem selber werden soziale Ungleichheiten durch die
fehlende Wahrnehmung und pidagogische Berticksichtigung der
Heterogenitit noch zementiert. Indem das Schulsystem alle Schi-
ler/-innen, wie ungleich sie auch in Wirklichkeit sein mdgen, in
ihren Rechten und Pflichten gleich behandelt, sanktioniert es die ur-
spriingliche Ungleichheit gegentiber der Kultur. ,Die formale
Gleichheit, die die piddagogische Praxis bestimmt, dient in Wirklich-
keit als Verschleierung und Rechtfertigung der Gleichgtltigkeit ge-
geniiber der wirklichen Ungleichheit in Bezug auf den Unterricht
und der im Unterricht vermittelten oder, genauer gesagt, verlangten
Kultur.“*

Damit ist die bildungssoziologische Begrtindung fiir jene Selek-
tionsmechanismen geliefert, die sich mittels empirischer Bildungs-
forschung erheben lassen. Zugespitzt formuliert: Schule integriert
nicht, sondern exkludiert oder — um mit Bourdieu zu sprechen - eli-
miniert, insofern auch das kritische Bewusstsein der Subjekte unter-
graben wird: ,,Von unten bis ganz nach oben funktioniert das Schul-
system, als bestiinde seine Funktion nicht darin auszubilden,
sondern zu eliminieren. Besser: in dem Maf, wie es eliminiert, ge-
lingt es ihm, die Verlierer davon zu tiberzeugen, dass sie selbst fiir
ihre Eliminierung verantwortlich sind.“**

Bildung reproduziert auf diese Weise die gesellschaftlichen Hie-
rarchien. Die Schule verschleiert und transportiert diese Ideologie
zugleich: ,Indem sie gesellschaftlich bedingten, von ihr aber auf Be-
gabungsunterschiede zurtickgefithrten Fihigkeiten eine sich ,unpar-
teiisch’ gebende und als solche weithin anerkannte Sanktion erteilt,
verwandelt sie faktische Gleichheiten in rechtmiflige Ungleich-
heiten, wirtschaftliche und gesellschaftliche Unterschiede in eine
qualitative Differenz und legitimiert die Ubertragung des kulturellen
Erbes. Dadurch (bt sie eine mystifizierende Funktion aus. Die Bega-
bungsideologie, Grundvoraussetzung des Schul- und Gesellschafts-
systems, bietet nicht nur der Elite die Mdglichkeit, sich in ihrem
Dasein gerechtfertigt zu sehen, sie trigt auch dazu bei, den Angehs-

** Bourdieu, Kultur, 39,
» Ebd., 21.
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rigen der benachteiligten Klassen das Schicksal, das ihnen die Gesell-
schaft beschieden hat, als unentrinnbar erscheinen zu lassen.“*

Mit solchen Strukturanalysen ist eine radikale Infragestellung
wichtiger Gerechtigkeitsbegriffe verbunden: Was kann Chancen-
gleichheit bedeuten, was Leistungsgerechtigkeit, wenn diese von
vornherein durch gesellschaftliche Reproduktionsmechanismen ge-
prigt sind? Die Annahme eines rein leistungsbezogenen Schulsys-
tems wird konterkariert, Bildung selber als ideologisches Konstrukt
gesellschaftlicher Reproduktion entlarvt. Der Begabungsbegriff wird
zutiefst fraglich, insofern hier davon ausgegangen wird, dass die Be-
gabung sich nur frei entfalten konnen muss um so durch eigene
Leistung alle Bildungsabschliisse erreichen und gesellschaftlich bis
in die hochsten Ringe aufsteigen zu kdnnen. Die gesellschaftlichen
Unterschiede lassen sich so gesehen durch Leistungs- und Bega-
bungsparameter legitimieren. Letztlich aber haben wir es hier in
der Perspektive Bourdieus mit einer ,Illusion der Chancengleich-
heit“ zu tun, die sich auf eine ideologische Theorie der Begabung
stitzt. Denn diese verschleiert die gesellschaftlichen Ursachen fiir
Leistungsdifferenzen. Ob ein Kind gerne liest oder gerne mit Wér-
tern umgeht, hat Auswirkungen auf den Schulerfolg. Dies aber
wird bereits unabhingig von intentionalen Erziehungsmafinahmen
auf ,osmotische Weise“”” durch das Leben in bildungsaffinen Fami-
lien tibertragen. Die so emphatisch erhobene Rede der Chancen-
gleichheit ist in dieser Ruckgriindung auf Begabung darum eine
Ideologie.*

Religionspidagogische Ankntipfungen an diese Analysen sind
bislang nur sporadisch zu finden und umfassen zum einen die Re-
zeption der theoretischen Konzepte im Rahmen einer Theorie reli-
givser Bildung, die sich der Verwicklung ihrer Praxis in soziale
Strukturen bewusst ist.* Zum anderen finden sich auch vereinzelt
empirische Studien, die sich Bourdieu’scher Instrumente bedienen.
Der Bezug auf Bourdieu vollzieht sich dabei im Rahmen zweier
Muster: Im ersten fungieren theoretische Konzepte, allen voran das
Habituskonzept, als Deutungskategorie empirischer Befunde. Als re-

* Ebd., 46.
" Ebd,, 31.
* Vgl. Wilhelms, Sozialethik, 163-166.
* Vgl. Gruimme, Bildungsgerechtigkeit.
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levante Themenfelder lassen sich herausgreifen: die religionspidago-
gische Genderforschung, in der reflektiert wird, dass ,auch der
Habitus geschlechtsspezifisch strukturiert ist“*, sowie Forschungen
zur Milieugebundenheit religidser Bildung, die Anzeichen eines ,,s0-
cial class bias“*!, eines ,habitus of privilege“# oder eines ,mangeln-
den Passungsverhiltnis[ses]“’ zwischen unterprivilegierten Milieus
und Kultur wie Inhalten religidser Bildung identifizieren.

Das zweite Muster greift grundlegender auf Bourdieu zuriick,
und zwar innerhalb der theoretischen Fundierung des jeweiligen
empirischen Forschungsdesigns.* Dorthe Vieregge analysiert in
einer qualitativen Studie die Bedeutung von Religiositat in der Le-
benswelt sozial benachteiligter Jugendlicher. Unter Riickgriff auf
das Sozialraummodell Bourdieus geht sie davon aus, dass die
Lebenswelt Jugendlicher nur relational als ein ,Prozess der gegen-
seitigen Adressierung von Positionen“® zu fassen ist. Daher ist das
empirische Forschungsinteresse darauf zu richten, wie die Unter-
suchungsgruppe ,sich selbst im sozialen Raum positioniert“* und
welche Rolle in diesem Zusammenhang Religion und Religiositit
spielen. Somit wird die Frage nach dem religidsen Kapital zentral,
und zwar in dreifacher Perspektive; erstens als ,Ausstattung mit
Interpretations- und Handlungsmustern zur Bewiltigung von Kon-
tingenz", zweitens als Frage nach den Anbietern im religitsen Feld,
die ,Mbglichkeiten der Kapitalakkumulation® bieten, drittens als
Frage nach dem ,Wert [...] des religidsen Kapitals“,” das Jugend-
liche gesellschaftlich realisieren kénnen. So haben Migrantinnen
und Migranten u. U. quantitativ ein hohes religidses Kapital, das
aber in der Mehrheitsgesellschaft wenig Wert besitzt.*

Alexander Unser hat jtingst eine quantitative Untersuchung zu
sozialen Ungleichheiten im Religionsunterricht vorgelegt, die auf

“ Knauth, Jungen, 78; vgl. auch Avest/Jozsa/Knauth, Theologies.

4 Turpin, Cultures, 315.

2 Walker, Theology, 246.

“ Lutze, Hauptschulbildungsgang, 61 (im Original kursiv). Von Liitze werden
eine Reihe empirischer Studien einer sekundiren Interpretation unterzogen.

“ Vgl. Vieregge, Religiositit; Unser, Ungleichheiten; Armbruster, Komplexitit.
“ Vieregge, Religiositit, 55.

“ Ebd., 56.

“ Ebd,, 57,

Vgl hierzu auch Berglund, Moving.
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der theoretischen Basis von Bourdieus Theorie milieuspezifischer
Bildungsbenachteiligung konzipiert ist. Zentral ist hierbei das Kon-
zept der ,kulturellen Passung“* zwischen Sozialisationsbedingungen
bestimmter Milieus und den schulischen Anforderungen. Von daher
fragt die Studie konkret nach ,den Anforderungen des gegenwirti-
gen Religionsunterrichts [...] [und] welche Schiiler/-innengruppen
durch diese Anforderungen privilegiert bzw. benachteiligt werden.“*
Das Ergebnis gibt zu denken: Der Religionsunterricht erschwere die
aktive Mitarbeit bestimmter Schiiler/-innen aufgrund der Variablen
Geschlecht, kulturelles Kapital und Gottesbild, wobei letzteres vor
allem darin bestehe, dass sich die Ablehnung eines personalen Got-
tesbildes negativ auswirke. Es ergibt sich die Anschlussfrage, ob im
Religionsunterricht ,vielleicht so etwas wie ,religidses Kapital —
eine Verinnerlichung bestimmter religidser Vorstellungen, Sprach-
spiele, Traditionselemente*” - stillschweigend zugleich gefordert
wie gefordert wird.

Der Bezug beider Rezeptionsmuster auf Bourdieu ist gewiss von
unterschiedlicher Tiefe, doch machen die vorliegenden Studien ins-
gesamt ernst mit der Einsicht, dass eine rein theoretische Auseinan-
dersetzung mit Theoremen Bourdieus zu kurz greift. Denn diese
verliert aus dem Blick, ,,dass diese theoretischen Analyseinstrumente
nicht blofle am Schreibtisch gewonnene Theorie sind, sondern
durchgehend im Zusammenhang von aufwindigen quantitativen
wie qualitativen Untersuchungen in verschiedenen Feldern ent-
wickelt wurden.“** Die Rezeption Bourdieus bleibt deshalb, wie des-
sen Theorie selbst, ,konstitutiv auf Empirie verwiesen“®,

2. Perspektiven

Man kann Bourdieus Theorie sozialer Praxis durchaus vorwerfen,
dass sie die Kraft kreativen Handelns, die verindernde Potenz gesell-
schaftsverdndernder Freiheit der Subjekte und damit das Potential

* Kramer, Abschied, 173.

* Unser, Ungleichheiten, 83.

' Ebd., 92.

 Brake/Bremer/Lange-Vester, Empirisch arbeiten, 8.
% Kreutzer, Aktualisierung, 348.
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fir die Veranderlichkeit sozialer Strukturen unterschitzt. Man kann
ihr entgegenhalten, dass sie entgegen der eigenen Intention doch zu
sehr den strukturalistischen Traditionen verhaftet bleibt, einen in-
zwischen soziologisch tiberholten Klassenbegriff fortschreibt und
handlungstheoretische Optionen vernachldssigt.** Die ,,nicht-deter-
minierten“ Aspekte des Handelns, die etwa Hans Joas beziiglich der
Kreativitit des Handelns fiir elementar hilt, bleiben eigentiimlich
blass, und es kommt der Blick auf den ,Handlungsspielraum der
Akteure [...], also die Flexibilitit des Handelns innerhalb der durch
den Habitus gesetzten Grenzen“* mdglicherweise zu kurz. Solche
subjekt- und freiheitstheoretischen Grenzen, die hauptsichlich in
dem ,,Bruch mit der interaktionistischen Perspektive, die zudem
mit einem rationalen Akteur rechnet“, liegen, bilden fiir die Religi-
onspidagogik ebenso eine konstitutive Grenze ihrer unhinterfragten
Rezipierbarkeit wie der Ausfall normativer Perspektiven.

Gleichwohl ist Bourdieu eine erhebliche zeitdiagnostische Kraft
eigen. Seine Analysen sozialer Praxis kbnnen fiir eine religionspida-
gogische Bearbeitung der prekiren Suche nach Bildungsgerechtig-
keit wegweisend sein, und dies auf verschiedenen Ebenen: ana-
lytisch-empirisch, indem sie Mechanismen von Benachteiligung
aufdeckt und hermeneutisch-kritisch, indem sie eingespielte Didak-
tiken, Ansitze und Konzeptionen auf ihre sozial-strukturellen Vo-
raussetzungen, Implikationen und unausgewiesenen Suppositionen
aufmerksam macht. ‘

So sieht sich beispielsweise im Lichte Bourdieus die religions-
padagogisch breit etablierte Kinder- und Jugendtheologie mit dem
Verdacht der Mittelschichtsorientierung und der hermeneutisch-di-
daktischen Exklusion konfrontiert.” Denn es stellt sich die Frage:
Welche Schuler/-innen hat dieser didaktische Ansatz eigentlich im
Blick, wenn zentral auf die kommunikative Artikulation eigener
Antworten auf theologische und philosophische Fragen gesetzt wird,
und welche eher nicht? Mit welchen impliziten Voraussetzungen an
kulturelles Kapital bei Schiiler/-innen wird hier gearbeitet? Ganz
dhnliche von Bourdieu inspirierte Fragen lassen sich auch an das

 Vgl. Joas/Knobl Sozialtheorie, 544 ~560.

** Ebd., 544f.

% So Gernot Saalmann in seinem Beitrag zu diesem Band.
¥ Vgl. Grimme, Theologisieren.
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dsthetische Lernen mit seinem hiufig zentralen Fokus auf die kom-
munikative ErschlieBung von Bildwerken der Kunstgeschichte stel-
len. Und auch die gemeindliche Katechese ist nicht frei von solchen
kritischen Zusammenhingen, scheint doch auch sie hiufig nach
dem sog. Matthiusprinzip zu funktionieren: Wer hat, dem wird
gegeben — will heiffen: Wo schon in den Familien reichlich tiber re-
ligiose Themen gesprochen wird und religitse Werte eine grofle Rol-
le spielen, da fillt auch die Katechese auf fruchtbaren Boden. Reli-
gidse Bildung fordert hier das religios-kulturelle Kapital, das sie
zugleich selbst voraussetzt.”® Und wie ist es schliefflich um die Refle-
xion religioser Bildung in der universitiren Religionspidagogik
selbst bestellt, die ja ebenfalls eine soziale Praxis darstellt, die mit
Bourdieu den Gesetzen eines strukturierten und strukturierenden
Feldes folgt, in dem nicht einfach alles gedacht und gesagt werden
kann, sondern vom Habitus der Akteure geprigt ist?*® Die Liste ent-
sprechender Beispiele und Fragestellungen lie3e sich fortsetzen. Ins-
gesamt bleibt ein markantes empirisches Forschungsdesiderat, die
bislang weitgehend nur vermuteten Benachteiligungsprozesse be-
stimmter Schiller/-innen konkret zu identifizieren und nachzuwei-
sen sowie die Frage zu kliren, ,welche Faktoren eine solche Benach-
teiligung bedingen“®. Als zentral konnte sich dabei erweisen,
Formen und Wirkweisen von so etwas wie einem ,religi¢sen Kapital*
zu identifizieren,®

Religionspadagogik wird damit herausgefordert, sich im Geiste
der Ideologiekritik mit ihrer Einbindung in hegemoniale Zusam-
menhinge von ,Normativitit und Macht“? selbstreflexiv zu be-

* Vgl. Altmeyer/Hermann, Wer hat.

* Eine entsprechende Feldstudie fiir die Religionspddagogik der 1970er Jahre
wird gerade von Lukas Ricken, Ttbingen, erarbeitet. Fir die Theologie vgl. die
ersten Hinweise bei: Sanks, Homo theologicus; Donskov Felter, Breaking; Schi-
fer, Praxis.

® Unser, Ungleichheiten, 80.

* Ein solches Forschungsprogramm misste sicherlich tber das hinausgehen,
was Bourdieu selbst in seiner Religionssoziologie in Auseinandersetzung mit
Max Weber als religitses Kapital gefasst hat (vgl. Wienold/Schifer, Glauben-Ma-
chen). Denn hier wird religidses Kapital doch in sehr enger Weise auf das (tradi-
tionell kirchliche) ,religitse Feld‘ bezogen, wohingegen filr die religionspidago-
gische Perspektive vielmehr dessen Bedeutung in anderen Feldern interessant ist,
** Forst, Normativit4t und Macht; vgl. Gritmme, Offentliche Religionsp4dagogik.
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schiftigen und erst damit ihrer Einbindung in die komplexen Ver-
héltnisbestimmungen religioser Bildung und Aufklirung aktiv
gerecht zu werden. Darin liegen Perspektiven fiir eine Religions-
pddagogik, die sich angesichts der Interdependenzen von religitser
Pluralitit und sozialer Divergenz an ihre konzeptionellen Grenzen
gefuhrt sieht. Gerade im Ringen um eine zu etablierende heterogeni-
titsfahige Religionspidagogik® hat Bourdieu sein Potential noch
nicht eingelost.
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