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Abstract

Die vorliegende theoretische Arbeit ist eine Analyse der Professionalisierungsprozesse
heutiger junger Lehrerinnen und Lehrer. Es wird untersucht, inwieweit bestimmte Dis-
positionen, die die Berufsanfangerinnen und -anféanger sozialisatorisch und biografisch
ausgebildet haben, sich als mogliche Hemmnisse gegen eine Professionalisierung deu-
ten lassen.

Als Grundvoraussetzung wird dabei zum einen angenommen, dass habituelle Disposi-
tionen entscheidenden Einfluss auf das Gelingen berufsbiographischer Prozesse haben,
zum anderen, dass eben diese habituellen Dispositionen durch einen kulturell bedingten
Wandel der Personlichkeitsstrukturen gepragt sind. Die durch kulturelle Modernisie-
rungsschiibe hervorgerufenen und generationsspezifisch internalisierten Denk- und
Handlungsmuster stehen in einem konflikthaften Verhaltnis zu den Anforderungen pa-
dagogischer Professionalitat.

Insgesamt erscheint unter dem Einfluss einer gewandelten Subjektkonstitution die
Wahrscheinlichkeit fir Handlungsprobleme im Lehrerberuf gestiegen zu sein. Die Dis-
positionen zur Subjektivierung, Selbstbeziiglichkeit und Anerkennungsbedirftigkeit
werden als Hemmnisse der beruflichen Professionalisierung rekonstruiert.

Schlagworter: Professionalisierung, Lehrer, Generation

Abstract

This thesis analyses the process of professionalization of today’s young teachers. It is
analysed, to what extent certain dispositions — which are acquired throughout life and
are influenced by society — are possible obstacles in the process of professionalization.

It is assumed that individual dispositions and attitudes have major effects on the success
of biographical processes, but are conversely shaped by a culturally determined change
of personality. In this regard cultural modernization is thought to provoke generation-
specific thought and action processes, which are in conflict with the requirements of
professionalism.

Overall, the probability of problems with performance in the teaching profession seems
to have risen under the influence of an altered constitution of individuals. The disposi-
tions towards subjectifying, self-reference and need for appreciation are shown to be a
barrier to occupational professionalization.

Key words: professionalization, teacher, generation
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O Einleitung

0.1 Problemaufriss

Die Frage, was einen guten Lehrer' auszeichnet, ist ein Dauerthema der padagogischen
Literatur. Ob Johann Friedrich Herbart vom ,,pddagogischen Takt“, Georg Kerschens-
teiner von der ,,Seele des Erziehers®, Hermann Nohl vom ,,Wesen des Erziechers® im
»padagogischen Bezug™ spricht oder ob es heute um ,,Standards und Kompetenzen in
der Lehrerbildung™ geht — von den padagogischen Klassikern bis in den aktuellen Pro-
fessionalisierungsdiskurs ziehen sich die Bemuhungen, die spezifischen Aufgaben, Be-
fahigungen und Personlichkeitsmerkmale des Lehrers zu erfassen. Dabei wird weitge-
hend die Auffassung geteilt, dass der Lehrerberuf ein Beruf mit ganz speziellem Anfor-
derungsprofil ist, das den Padagogen eigentiimliche und komplexe Qualifikationen ab-
verlangt — und ihn bisweilen zu einem ,,unmoglichen Beruf*? macht.

Terhart beschreibt plakativ, wie man sich einen Lehrer, der diesen Anforderungen
genugt, vorzustellen hat:

,»Er ist piinktlich und zuverldssig im Dienst, er ist freundlich gegeniiber Schii-
lern, Kollegen, Eltern und Vorgesetzten, er ist fleiig, engagiert und belastbar,
und er hat die Belange seiner Schule, seiner Klassen und einzelner Schiler im
Auge. Seine Fachkompetenz in seinen Unterrichtsfachern ist genauso hoch ent-
wickelt wie seine didaktisch-methodischen sowie padagogisch-erzieherischen
Fahigkeiten. Sein Unterricht ist angemessen anspruchsvoll; die Lernfortschritte
seiner Schuler sind beachtlich. Er bemiht sich darum, eine positive Lernhaltung
sowie ein lernforderliches Klima in den von ihm unterrichteten Klassen zu etab-
lieren. Andere (Fach)Kollegen tGbernehmen gerne seine Klassen. Als Person er-
freut er sich einer naturlichen Autoritat gegentiber den Schilern, er wird von ih-
nen geachtet und geschatzt. Er bildet sich in seinen F&chern und hinsichtlich sei-
ner padagogischen-didaktischen Fahigkeiten fort, Gbernimmt die Betreuung von
Praktikanten und Referendaren, er kann konstruktiv mit beruflichen Beanspru-
chungen umgehen und wehrt zugleich zu hohe Belastungen erfolgreich ab. In
Arbeitsgruppen zeigt er seine Teamfahigkeit; an Elternsprechtagen versteht er

L Fiir eine bessere Lesbarkeit wird nur die mannliche Form benutzt. Gemeint sind nattrlich immer beide
Geschlechter.
2 Gidion (1981), S. 530.
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es, Eltern ein klares, differenziertes Bild ihrer Kinder zu vermitteln und — wo no-
tig — konstruktive Hinweise zu geben. Er identifiziert sich voll und ganz mit sei-
nem Beruf — und kann doch vom Beruf abschalten.*®

Diese anschauliche, aber auch oberflachliche, Aneinanderreihung wiinschenswerter
Attribute, findet in theoretisch wie analytisch fundierten Uberlegungen zur Struktur des
Lehrerberufs und damit korrespondierender Kompetenzprofile in der Erziehungswissen-
schaft ihre Entsprechung. Hier werden die Fragen aufgeworfen, welche Faktoren das
Denken und Handeln in der Berufspraxis bestimmen und inwiefern beides im Sinne
einer hohen Unterrichtsqualitat zu beeinflussen ist. Dabei zeichnen sich immer starker
Befunde ab, dass die Lehrerbildung in Bezug auf die Schulpraxis nur maRig wirksam
ist. Es werden dagegen vermehrt komplexe Wirkungszusammenhénge zwischen perso-
nen- und situationsspezifischen Faktoren festgestellt: Das Geschlecht und das Alter, die
Unterrichtsfacher und die Schulform, die Berufserfahrung und die Biographie, die Aus-
bildung und padagogische Vorbilder sowie Personlichkeitsmerkmale und Charakterei-
genschaften ergeben ein polyvalentes Wirkungsgefiige bei der Ausformung der indivi-
duellen beruflichen Handlungspraxis und der subjektiven Leitmotive.

Der Facettenreichtum dieser handlungsrelevanten Einflussfaktoren wurde in der er-
ziehungswissenschaftlichen Literatur bisher nur sehr bruchstiickhaft erfasst. Das Merk-
mal der Generationszugehdrigkeit wurde dabei haufig vernachlassigt und soll im Zu-
sammenhang der vorliegenden Arbeit ins Zentrum der Analyse riicken. Der Einfluss der
Generationszugehorigkeit auf das Denken und Handeln wurde wiederholt, insbesondere
fur Jugendliche, dargelegt, dezidierte Bezuige zur Gruppe der Lehrer sind allerdings
selten. Wenn also Terhart in seinem Zitat die padagogisch-erzieherischen Fahigkeiten,
als nur ein Beispiel von vielen, anspricht, so ist vorauslaufend zu vermuten, dass sich
die ihnen zugrunde liegenden Einstellungen und impliziten Gewissheiten auch generati-
onsspezifisch unterschieden. Die handlungspraktische Relevanz dieses Aspekts soll nun

einer genauen Betrachtung unterzogen werden.

® Terhart (2006), S. 42.
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0.2 Thesen und Fragestellungen

Auch Lehrer sind ,,Kinder ihrer Zeit“. Typische biographische Erfahrungen, Pragungen
der Kindheit und Jugend und alltagskulturelle Trends, also die Sozialisationserfahrun-
gen, schlagen sich in bestimmten Mentalitats- und Habitusdispositionen nieder. Inwie-
fern solche generationsspezifisch internalisierten Denk- und Handlungsmuster auch die
padagogische Tétigkeit beeinflussen konnen, soll in dieser Arbeit erdrtert werden. Be-
rufliche Bewaltigungsmuster werden dazu vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Mo-
dernisierungsschiibe rekonstruiert und damit generationsspezifische Formen von Profes-
sionalisierungsprozessen aufgezeigt. Dabei geht es vor allem um deprofessionelle Ten-
denzen im Lehrerhandeln, die auf spezifische Aspekte der Subjektkonstitution bezogen
werden und damit als Spiegelung der kulturellen Verfasstheit der Gesellschaft gedeutet
werden. Der Fokus liegt dabei auf der Generation von Lehrern, die sich gegenwartig in
der Ausbildung und Berufseingangsphase befindet.

Die vorlaufende Grundannahme dieser Arbeit lautet also:

o Berufliche Bewaltigungsmuster von jungen Lehrern lassen sich mit Bezug auf
die generationsspezifischen Sozialisationserfahrungen rekonstruieren und inter-
pretieren.

Daran knupft sich die Hauptthese an:

e Die generationsspezifisch gepragten Mentalitats- und Habitusstrukturen junger
Lehrer beeinflussen nachhaltig ihre beruflichen Entwicklungsprozesse und er-
weisen sich bisweilen als Irritation padagogischer Professionalitat.

Die daraus resultierenden Forschungsfragen stellen sich folgendermafen:

e Welche Anspriche formulieren die padagogischen Professionalisierungstheorien
fur das Lehrerhandeln?

e Welche Muster in den Mentalitats- und Habitusstrukturen sind bei jungen Leh-
rern typisch?

e Inwiefern behindern oder beférdern diese Strukturen die p&dagogische Profes-
sionalitat? Konnen umgekehrt bestimmte Schwierigkeiten im Beruf als Resultat
generationsspezifischer Denk- und Handlungsmuster gedeutet werden?

e Welche Formen der Abhilfe sind bei solchen Problemen denkbar?
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0.3 Diskursive Verortung und bildungspolitische Relevanz
der Thematik

Im Fokus dieser Arbeit steht die Person des Lehrers. Insofern ist sie als ein Beitrag zur
gegenwartig intensiv betriebenen Lehrerforschung zu verstehen.

Der theoretische Rahmen dieser Dissertation wird durch die Zusammenfihrung
zweier Diskursstrange, die bisher kaum aufeinander bezogen wurden, hergestellt: Stu-
dien zur padagogischen Professionalitat und zu beruflichen Bewaltigungsmustern von
Lehrern sowie soziologische Gegenwartsdiagnosen und Ergebnisse der Jugendfor-
schung werden miteinander verbunden. Die Dissertation setzt damit an einer Licke der
Lehrerforschung an, denn eine wissenschaftlich fundierte Analyse des Habitus- und
Mentalitatswandels junger Lehrer und der damit verbundenen professionalisierungs-
theoretischen Implikationen fehlt bislang im aktuellen Diskurs.

Dass die Analyse generationsspezifischer Professionalisierungsprozesse mit dem
Fokus auf junge Lehrer eine brisante Thematik ist und fur die Lehrerforschung groRe
Relevanz entfalten durfte, wird deutlich, wenn man sich die Alterstruktur der Lehrerkol-
legien vergegenwartigt. Nach Angaben des Statistischen Bundesamtes waren im Schul-
jahr 2005/2006 in Deutschland 49,5% der Padagogen an allgemeinbildenden Schulen
mindestens 50 Jahre alt, 27,0% sogar 4lter als 55 Jahre.* Die Ursachen fiir die Schiefla-
ge der Altersverteilung liegen zum einen am relativ spaten biographischen Zeitpunkt
des Berufseinstiegs bei Lehrern, vor allem aber an der diskontinuierlichen Einstellungs-
praxis der Landesregierungen. Als Konsequenz ist gegenwartig ein massiver Einstel-
lungsschub flr junge Lehrkrafte, bei gleichzeitigem Austreten &lterer Kollegen aus dem
Schuldienst, festzustellen. Es ist méglich, dass an einzelnen Schulen die Hélfte des Kol-
legiums und mehr innerhalb weniger Jahre ausgetauscht wird. Die Kultusministerkonfe-
renz schatzt den Bedarf an neuen Lehrkréaften fir die Jahre 2002 bis 2015 auf tber
370.000 Stellen ein.’

Wegen des langen Einstellungsstopps entstand eine Generationenliicke in den Leh-
rerzimmern und die Kollegien werden nun in der Altersstruktur aufgespalten: Jingere

und éaltere Lehrer treffen aufeinander.

*Vgl. Statistisches Bundesamt (2006) S. 313.
5 Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land (2003), S. 32.
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In der Geschichte der Bundesrepublik gab es schon einmal eine &hnliche Konstellati-
on. Im Zuge der Bildungsexpansion der 70er Jahre wurden zahlreiche junge Lehrer, die
sich durch ihr Studium liberale Erziehungsvorstellungen und ein politisiertes Berufsver-
stdndnis angeeignet hatten, eingestellt. Sie trafen an den Schulen auf altere, hdufig kon-
servativ gepragte Kollegen, die noch wahrend des Kriegs oder vorher aufgewachsen
und ausgebildet worden waren. Das Verhaltnis dieser Lehrergenerationen war von konf-
likttrachtigen Meinungsverschiedenheiten in gesellschaftspolitischen Anschauungen
gepragt.®

Offene pédagogische und gesellschaftspolitische Auseinandersetzungen sind heute
allerdings kaum zu erwarten. Differenzen sind eher auf der kaum sichtbaren Ebene der
Mentalitaten, der Denk- und Handlungsmuster, festzustellen, sodass eine unbemerkte
,ungleichzeitigkeit der Gleichzeitigen in den Kollegien entsteht. Auf diesem Wege
tragen die Lehrer neue Handlungsgewohnheiten, Umgangsstile und Ansichten, denen
im Zusammenhang dieser Arbeit ein sozialisationsbedingter Einschlag unterstellt wird,
in die Schule, mit moglicherweise weit reichenden Konsequenzen flr die Unterrichts-
prozesse, das Berufsbild und die Schulkultur insgesamt. Der Wechsel der Lehrerschaft
vollzieht sich also nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ.

Folgen fur die Institution Schule, die aus kulturellen Wandlungsprozessen entstehen,
zum Beispiel durch eine Informalisierung schulischer Interaktionsformen, wurden zwar
schon vielfaltig aufgezeigt, allerdings meist mit dem Fokus auf die Schiiler.” Bisher
wurde aber kaum berlcksichtigt, dass auch die Padagogen als Habitustrager ihrerseits
einen Wandel von Lehrerarbeit und Schulkultur, zumeist unbemerkt, bedingen.

Im Zuge der gestiegenen Dynamik auf dem Lehrerarbeitsmarkt sowie im Anschluss
an international vergleichende Schulleistungstests und bildungspolitische Reformbemi-
hungen hat sich die Lehrerforschung intensiviert und vor allem auf die Evaluation und
Steuerung von Schul- und Unterrichtsqualitat bezogen. Die Leistungen der Schiler, die
Fahigkeiten der Lehrer und die Konzepte der Schulen werden getestet, bewertet und
miteinander verglichen. Die Ergebnisse werden vor allem unter der Leitfrage, wie Lern-
erfolge der Schuler verbessert werden konnen, diskutiert. Dabei zielen die Antworten
erstaunlich haufig und schnell auf das padagogische Personal ab. Die Lehrerkompeten-
zen werden als Pradikatoren flr Schilerleistungen und Unterrichtsqualitat gegentber
vielen anderen denkbaren Merkmalen hervorgehoben. H&ufig liegt ein monokausaler

Schluss vor: Einer Verbesserung der Lehrerbildung folge automatisch eine Steigerung

®Vgl. Schmitz (1985), S. 394-395.
"Vgl. zum Beispiel Helsper (2000), S. 45-47.
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der Unterrichtsqualitét, die sich unmittelbar in groReren Lernerfolgen der Schiiler nie-
derschlage. Wer also die Leistungsféhigkeit von Schulen verbessern will, und das ist ein
zentrales Desiderat vieler Evaluationsstudien, muss fir eine bessere Ausbildung der
Lehrer eintreten. Lipowsky formuliert diese Ansicht griffig: ,,Auf den Lehrer kommt es
an.*®

Dementsprechend werden in der jlngsten Vergangenheit von unterschiedlichen
Kommissionen und Erziehungswissenschaftlern zahlreiche Vorschldge zur Reform der
Lehrerbildung und zur Einfiihrung von Kompetenzstandards entworfen®.

Diese Arbeit unternimmt nun den Versuch, diese Debatte um eine differenzierte und
kritische Analyse der Mentalitdts- und Habitusstrukturen junger Lehrer zu bereichern
und damit Wirkungszusammenhénge im Lehrerberuf aufzuzeigen, die sich auf3erhalb
von steuerungsstrategischen Anliegen bewegen und, so die Grundannahme, das Poten-

zial haben, berufliche Entwicklungsprozesse nachhaltig zu irritieren.

0.4 Aufbau der Studie

Die Arbeit gliedert sich, nebst Einleitung und abschlieBendem Restimee, in sieben Ab-
schnitte. Im folgenden ersten Kapitel werden zunéchst einige theoretische Grundan-
nahmen néher expliziert. Hier geht es vor allem um die Fragen, wie Denk- und Hand-
lungsmuster strukturiert sind und inwiefern man dabei Gberhaupt von einer generations-
spezifischen Lagerung ausgehen kann. AnschlieBend wird das methodische Vorgehen
als textbasierte hermeneutisch-interpretative Studie verortet, der Anschluss an die ak-
tuelle empirische Forschung hergestellt und der Verzicht auf eigene empirische Erhe-
bungen begrindet.

Das zweite Kapitel fuhrt dann in die wichtigsten Annahmen padagogischer Profes-
sionalisierungstheorien ein. Aus verschiedenen Perspektiven wird die Binnenlogik des
professionellen Handelns aufgezeigt. Die Auswahl der dargestellten Theorien erfolgt
unter der Mal3gabe, ein padagogisch angemessenes und ausreichend differenziertes An-
forderungsprofil des Lehrerberufs nachzuzeichnen, um es als Kontrastfolie bei der Re-

konstruktion beruflicher Bewaltigungsmuster einsetzen zu kénnen.

¥ Lipowsky (2006), S. 47.
% Vgl. zum Beispiel Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesre-
publik Deutschland (2004).
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Daran ankntipfend wird im dritten Kapitel mit Hilfe empirischer Studien und Erfah-
rungsberichten ein Uberblick lber die wichtigsten und haufigsten Probleme von Berufs-
anfangern gegeben. Die Berufseingangsphase ist eine sehr sensible Phase, in der sich in
besonderem Malle Handlungsdefizite offenbaren und die besondere Wirkung auf das
weitere Berufsleben entfaltet. Die vielfaltigen Befunde werden zu vier typischen An-
fangsschwierigkeiten gebilndelt und mit dem theoretischen Rahmen des vorangegange-
nen Kapitels als Professionalisierungsprobleme gefasst. Im weiteren Verlauf werden sie
vor dem Hintergrund der spezifischen Mentalitatsdispositionen in der jungen Lehrerge-
neration neu interpretiert.

Mit den Erkenntnissen der ersten drei Abschnitte lassen sich nun in den folgenden
Kapiteln die Hauptgedanken besser entfalten. Hier wird aufgezeigt, inwiefern im Leh-
rerberuf mit ,,neuen* Professionalisierungsproblemen gerechnet werden muss, von de-
nen vor allem die junge Generation betroffen ist. Mentalitats- und Habitusveranderun-
gen, die in kulturelle Modernisierungsprozesse eingebettet sind, werden fir spezifische
Schwierigkeiten im pédagogischen Handeln verantwortlich gemacht. Mit den Annah-
men der Professionalisierungstheorien lasst sich veranschaulichen, dass es sich um be-
deutsame Probleme handelt, weil sie wesentliche Elemente der pddagogischen Tétigkeit
betreffen. Mit Hilfe der Zusammenschau typischer Anfangsschwierigkeiten sowie wei-
terer erziehungswissenschaftlicher Literatur lassen sich die recht abstrakten Befunde fur
die Schulpraxis konkretisieren und zum Teil als eine neue Dimension beruflicher Ent-
wicklungsprozesse klassifizieren. Im Einzelnen werden Abschnitte zu drei prégnanten
Mentalitatsdispositionen ausgefihrt: Subjektivierung (viertes Kapitel), Selbstbeziglich-
keit (flnftes Kapitel) und Anerkennungsbedirftigkeit (sechstes Kapitel). Diese drei Ka-
pitel stitzen sich auf ausgewahlte soziologische, zum Teil sozialphilosophische und
sozialpsychologische Theorien, die sich auf die Subjektkonstitution in kulturellen Mo-
dernisierungsprozessen beziehen. Deren Erkenntnisse sowie daran anknupfende struk-
turtheoretische Uberlegungen zum Lehrerberuf werden auf die beruflichen Bewidlti-
gungsmuster junger Lehrer appliziert.

Im vorletzten Abschnitt, dem siebten Kapitel, werden einige Mdéglichkeiten zur Mo-
difikation der vorab beschriebenen Professionalisierungsdefizite umrissen. Dieses Kapi-
tel vermittelt einige Aussichten auf institutionalisierte Formen der Hilfestellung bei be-
denklichen beruflichen Bewaltigungsmustern. Diese werden anhand von Reformvor-
schlagen fiir die Lehrerbildung und die Institution Schule angedeutet und durch Uberle-

gungen zur idealen Subjektkonstitution von Lehrern erganzt.



14 0 Einleitung

Alle Kapitel haben am Ende jeweils ein Zwischenfazit. Sie sollen das Lesen der Ar-
beit erleichtern, indem die wesentlichen Inhalte kurz rekapituliert und der Argumentati-
onsstrang im Gesamtzusammenhang herausgestellt wird.

Mit einer Diskussion der Ergebnisse und einem Ausblick auf offene Fragen schlief3t
die Arbeit mit dem achten Kapitel ab. Hier werden die Erkenntnisse aller vorangegan-
genen Kapitel nochmals zusammengefihrt, systematisiert und bewertet sowie weiter-
fihrende Forschungsfragen aufgezeigt.

Auf ein Kapitel, das die historische Entwicklung und den Stand der Forschung zur
Thematik ausfiihrlich nachzeichnet, wurde bewusst verzichtet.'® Eine solche FleiRarbeit
ist zum Verstandnis der Thesen und Argumente nicht unbedingt nétig und das Litera-
turverzeichnis gibt auRerdem einen hinreichenden Uberblick tiber die aktuelle Literatur.
Daruber hinaus ist ein dezidierter Rekurs auf die Ergebnisse vorangegangener Studien
praktisch unmdglich, weil kaum Arbeiten mit ahnlicher Fragestellung gefunden werden

konnten.

9 Einen allgemeinen Uberblick tber den Stand der Lehrerforschung bieten Terhart (1990), Hels-
per/Béhme (2004), S. 777-877 und Hericks (2006), S. 35-56.
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1 Grundlegende Annahmen und methodi-

sches Vorgehen

Die Analyse der Korrelation von generationsspezifischen Mentalitats- und Habituss-
trukturen und beruflichen Bewaéltigungsmustern bei Lehrern impliziert einige grundle-
gende Vorannahmen. Zunéchst ist zu Uberlegen, welche Formen inkorporierter Denk-
und Handlungsmuster es gibt und welchen Einfluss sie auf das menschliche Handeln
haben. Weiterhin ist zu klaren, inwiefern diese Muster generationsspezifisch gelagert
sind und durch welche Sozialisationsbedingungen sie geprégt werden. Abschlie3end

wird in diesem Kapitel das methodische VVorgehen erlautert.

1.1 Zum Habitusbegriff

Im Kontext dieser Arbeit wird der Habitusbegriff von Bourdieu zugrunde gelegt. Syno-
nym werden auch die Begriffe Mentalitat, Denk- und Handlungsmuster und Hinter-
grundwissen genutzt.

Bourdieu versteht Habitusformen ,,als Systeme dauerhafter und iibertragbarer
Dispositionen, als strukturierte Strukturen, die wie geschaffen sind, als struktu-
rierende Strukturen zu fungieren, d. h. als Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen
fur Praktiken und Vorstellungen, die objektiv an ihr Ziel angepalit sein kdnnen,
ohne jedoch bewuBtes Anstreben von Zwecken und ausdriickliche Beherrschung
der zu deren Erreichung erforderlichen Operationen vorauszusetzen. ™

Und weiter heildt es Uber den Habitus:

,EBr gewihrleistet die aktive Présenz fritherer Erfahrungen, die sich in jedem Or-
ganismus in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata nie-
derschlagen.

1 Bourdieu (1987), S. 98-99.
12 Bourdieu (1987), S. 101.
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Der Habitus strukturiert die kognitiven und emotionalen Raster des Individuums und hat
erheblichen Einfluss auf die Interaktionen mit anderen Individuen oder der Umwelt.
Seine recht stabilen Strukturen stecken einen Maglichkeitsraum fur die Erzeugung von
Gedanken, Ansichten, AuBerungen und Téatigkeiten ab. Die im Habitus eingelagerten
Klassifikationen, Unterscheidungsprinzipien und Schemata schlagen sich in der Praxis
der Lebensfiihrung nieder, indem einzelne Handlungen wie auch (berdauernde Ge-
wohnheiten von ihnen beeinflusst werden. Der Habitus wird, wie Schwingel zusammen-
fasst, ,,zu einem systematisch angelegten ,Erzeugungsprinzip® [...] sozialer Praxisfor-
men*“®,
Zugleich sind die sozialen Praktiken aber auch beschrankt. Dinge, die aulRerhalb der
»generativen Grammatik® des Habitus liegen, die also mit dem psychischen Raster nicht
erfasst werden kdnnen, kommen dem Individuum nicht in den Sinn. Alle Eindriicke
werden nur vor dem Hintergrund der gewohnten, verfestigten Strukturen interpretiert.
Dissonanzen werden durch die unbemerkte Ausblendung von Unpassendem und Unbe-
quemen vermieden. Der Habitus erzeugt eine ,,konditionierte und bedingte Freiheit'*.
Geformt wird der Habitus durch das wechselseitige Verhaltnis zum sozialen Feld,
das Schwingel als ,,Dialektik von Habitus und Feld“!® bezeichnet. Der Habitus ist die
inkorporierte Form der objektiven Strukturen, die im sozialen Feld angelegt sind. Er
bildet sich tber die Verinnerlichung der duReren gesellschaftlichen Bedingungen, unter
denen das Individuum lebt und gelebt hat. In diesem Sinne ist der Mensch gesellschaft-
lich gepragt: Die Sozialisationserfahrungen schlagen sich im Habitus nachhaltig nieder.
In Bourdieus Konzept spielt dabei die sozialstrukturelle Verortung des Akteurs eine
entscheidende Rolle. Das soziale Feld ist klassenspezifisch ausdifferenziert und entfal-
tet, je nach Zugehorigkeit, unterschiedliche Auswirkungen. Die Sozialisationsprozesse
und damit die Strukturen des Habitus sind abh&ngig von den ékonomisch und kulturell
verfiigbaren Ressourcen. Sie legen dem Akteur beziehungsweise einer Gruppe von Ak-
teuren bestimmte Handlungs- und Erfahrungsgrenzen auf. Bourdieu zeigt vor diesem
Hintergrund die Lebensstile unterschiedlicher Klassen mit zum Teil sehr detaillierten

Differenzen auf.'®

Der Bezug zur Klassenlage wird allerdings in dieser Arbeit vernach-
lassigt zugunsten einer allgemeineren Betrachtung der Zusammenhdnge von Habitus

und beruflichen Bewaltigungsmustern.

13 Schwingel (1995), S. 59.
“ Bourdieu (1987), S. 103.
15 Schwingel (1995), S. 53.
16 vgl. Schwingel (1995), S. 59-63.
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Obgleich der Habitus gesellschaftlich geprégt ist, liegt dem Menschenbild von Bour-
dieu keine deterministische Sicht zugrunde. Er betont vielmehr die subjektiven Frei-
rdume, die den Individuen innerhalb der gesetzten Grenzen verbleiben. Mit der genera-
tiven Kraft des Habitus konnen ,,unendlich viele und (wie die jeweiligen Situationen)
relativ unvorhersehbare Praktiken von dennoch begrenzter Verschiedenartigkeit erzeugt
werden“’. Der gruppenbezogene Spielraum kann von den einzelnen Akteuren indivi-
duell gestaltet werden. Zudem ist nicht nur der Habitus feldspezifisch geformt, sondern
hat umgekehrt auch Gestaltungskraft fur das Feld. Die externen sozialen Strukturen
konstituieren sich erst uber die Handlungspraxis der Menschen, die ihrerseits Ausdruck
des Habitus sind.'®

Reckwitz bezeichnet, im Anschluss an Taylor und kompatibel zu Bourdieu, die habi-
tuellen Strukturen als ,,Hintergrundwissen“lg. Es wird Uber Sozialisationsprozesse ange-
legt, als nahezu unumstoRliche Internalisierungen wéhrend der primaren Sozialisation
durch die sogenannten ,,signifikanten Anderen und als rollenspezifisches, abstrakteres
Wissen wahrend der sekundédren Sozialisation durch Institutionen und ihr Personal.
Durch die Inkorporierung kulturell vorgefertigter Sinnbesténde entsteht ,,ein tiber lange-
re Zeitrdume relativ stabiler Vorrat an Unterscheidungen und kulturellen Modellen‘?°,
Es handelt sich dabei um implizite, das heif3t nicht bewusste und vom Subjekt in der
Regel nicht explizierbare, Strukturen. Das Hintergrundwissen hat die Form von deuten-
den Sinnzuschreibungen, mit denen sich die Menschen auf die soziale Welt beziehen.
Es pragt damit unmittelbar das Denken und Handeln und ist zudem emotional aufgela-
den:

»Das Hintergrundwissen hat mithin nicht nur eine die Wirklichkeit organisieren-

de Bedeutung neben den Handlungszielen, sondern gleichzeitig eine motivatio-

nale Funktion, die bestimmt, was ein denkbares Handlungsziel werden kann.“*!
Das Hintergrundwissen ist kein rein subjektives Konstrukt, sondern wird kollektiv ge-
teilt. Mitglieder einer bestimmten sozialen Gruppe konnen hier ein hohes Ubereinstim-
mungsniveau aufweisen, auch wenn auf der zugéanglicheren Ebene des expliziten Wis-
sens ein hoher Grad an Pluralitdt und Differenzen vorherrscht. Die von Reckwitz refe-
rierte Taylorsche Kulturtheorie hat, analog zu Bourdieus klassenspezifisch verankerten

Habituskonzept, eine recht homogene Vorstellung von einer eindeutigen Zuordnung

Y Bourdieu (1987), S. 104.

8 vgl. Schwingel (1995), S. 63-75.
19 Reckwitz (2000), S. 482.

20 Reckwitz (2000), S. 499.

2! Reckwitz (2000), S. 506-507.
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von einzelnen Sinnsystemen zu bestimmten sozialen Gruppen. Sinngrenzen und Kollek-
tivgrenzen sind aus dieser Sicht identisch. Doch auch wenn man wie Reckwitz selbst zu

“22 tendiert, die ein synchrones Wirken meh-

einer Theorie ,,kultureller Hybridbildungen
rerer Hintergrundwissen bei einzelnen Akteuren unterstellt, kbnnen immer noch inter-
subjektive Gemeinsamkeiten bei den mentalen Tiefenstrukturen angenommen werden,
selbst bei Mitgliedern entfernter sozialer Gruppen.?®

Mit diesen Uberlegungen wird deutlich, dass das menschliche Handeln unbemerkt,
aber auch unhintergehbar von den Gewissheiten des Hintergrundwissens beziehung-
sweise von den habitualisierten Denk- und Handlungsmustern beeinflusst wird. Dass
davon auch das Lehrerhandeln betroffen ist, liegt auf der Hand und wird im weiteren
Verlauf der Arbeit genauer ausdifferenziert. Der Zusammenhang von biographisch ver-
wurzelten Habitualisierungen und beruflichen Bewaéltigungsmustern wurde tatsachlich
bereits von mehreren Studien aufgegriffen (vgl. Kap. 2.5). Dartiber hinausgehend sollen
nun noch generationsspezifische Komponenten herausgearbeitet werden. Dazu ist zu-
nachst prinzipiell zu kléaren, inwiefern die Denk- und Handlungsmuster auch durch den

Generationszusammenhang gepragt werden.

1.2 Zum Generationsbegriff

Als allgemeinste Definition ,,wird mit dem Wort Generation die (relative) Gleichheit
der Gleichaltrigen bezeichnet, die durch gemeinsame lebensgeschichtlich relevante und
spezifisch prigende gesellschaftliche Erfahrungen bedingt ist.“** Damit geht der Begriff
Generation weit Uber den der Kohorte hinaus, den dieser beschreibt nur die Verteilung
von Jahrgangen nach biographischen Eckdaten, wéhrend jener etwas sozial Konstruier-
tes darstellt. Dem wissenssoziologischen Generationskonzept, das fiir diese Arbeit he-
rangezogen wird, liegt die VVorstellung zugrunde, dass sich die gemeinsamen Erfahrun-
gen einer Altersgruppe in typischen Wahrnehmungs- und Deutungsmustern nieder-
schlagen.

»Im gesellschaftlichen Zusammenleben wird eine Generation als lose Gruppie-
rung von ungeféhr Gleichaltrigen allerdings erst dann zu einem sozialen Gebil-

22 Reckwitz (2000), S. 504.
2 \gl. Reckwitz (2006), S. 478-522.
2 Biichner (2002), S. 237.
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de, wenn sie aufgrund einer historisch gleichen gesellschaftlichen Lebenssituati-

on, die sie in etwa gleichem Alter erlebt, &hnliche Leitbilder und Werthaltungen,

Einstellungen und Orientierungen aufweist.*?
Die Zugehorigkeit zu einer Generation kann dann als offensiv betriebene Rickschau mit
der bewussten Modellierung einer ., Wir-Schicht*?® hergestellt werden, wie Bude es et-
wa fiir die sogenannte 68er-Generation beschreibt.?” Der Generationsverbund wird so zu
einer ,,Projektionsfliche fiir unsere kollektiven Illusionen und Idealisierungen“zs. Die
Verortung einer Generation ist aber auch durch die Rekonstruktion eher latenter habi-
tueller Ubereinstimmungen mdglich, wie es in den folgenden Kapiteln anhand ausge-
wahlter Dispositionen erfolgt.

In popularwissenschaftlich orientierten Veroffentlichungen wird der Generationsbe-
griff haufig fur plakative Beschreibungen genutzt, in denen kulturelle Trends recht un-
differenziert auf verschiedene Altersgruppen appliziert werden. Die jeweils fokussierte
Gruppe wird dann als Generation Golf, Generation @ oder ahnlich bezeichnet. Aus wis-
senschaftlicher Perspektive hat dies allenfalls anregenden Charakter, ist zum Teil aber
sogar fragwirdig. Diesen Befunden liegt namlich hdufig ein traditionelles Generations-
verstandnis zugrunde, das den gewandelten gesellschaftlichen Strukturen nicht gerecht
wird. Ein solches Generationenkonzept, mit dem soziale GroRgruppen als homogene
Einheiten zusammengefasst werden, hat durch Enttraditionalisierungs- und Individuali-
sierungsprozesse an Bedeutung verloren und wird deshalb kaum noch in der Soziologie
herangezogen.

Lange Zeit war der Diskurs ber Generationsverhéltnisse und -lagerungen vom An-
satz Mannheims aus dem Jahr 1928 gepragt. Mannheim stellt darin eine theoretische
Synthese verschiedener, damals aktueller, geisteswissenschaftlicher Konzepte her. Er
geht davon aus, dass pragende Erlebnisse in der Jugendzeit einen Generationsverbund
schaffen konnten. Die Partizipation an gemeinsamen Schicksalen erzeuge eine Grund-
lage fir eine historisch-soziale Einheit, die besonders eng werde, wenn das Ereignis von
den Betroffenen auf &hnliche Weise verarbeitet werde. So entstehe eine Erlebnisschich-
tung, die die Wahrnehmung aller weiterer Erlebnisse forme und eine dauerhafte Ver-

wandtschaft der Generationsmitglieder herstelle.?®

% Biichner (2002), S. 240.

% Bude (1995), S. 39.

?7\/gl. Bude (1995), S. 37-56.

%8 Bude (1995), S. 39

2 Vgl. Mannheim (1970), S. 541-544.
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Auch wenn dem Konzept eine aullerordentlich groRe Wirkung beigemessen wird, so
wird doch konstatiert, ,,dass die Annahmen, die K. Mannheim seinem Jugendgeneratio-
nenmodell zugrunde legt, zu Beginn des 21. Jahrhunderts in der Tat nicht mehr un-
befragt gelten konnen“*. Vor allem die herausgehobene Pragungskraft von Schliissel-
ereignissen und spezifischen frihen Erfahrungen wird in der Gegenwart in Frage ge-
stellt, denn solche tief verankerten und kollektiv geteilten biographischen Ausgangs-
punkte konnen in den individualisierten und pluralisierten Lebenspraxen nicht mehr
ausgemacht werden. Zwei weitere Tendenzen der gesellschaftlichen Modernisierungs-
prozesse fihren zu einer Desintegration von Gruppenzusammenhdngen und machen
damit das Mannheimsche Konzept unbrauchbar:

Die Entdifferenzierung der Lebensalter fuhrt zu einer Erosion der Grenzen zwischen
den Generationen. Ubergédnge zwischen den Lebensabschnitten sind durchléssiger und
diffuser geworden. Die traditionelle, hierarchisch gegliederte Generationsordnung, die
durch die ungleiche Verteilung von Ressourcen gepragt und legitimiert war, verliert ihre
Geltung. Erfahrungsstrukturen und Erlebnismuster gleichen sich altersubergreifend an,
Generationsunterschiede werden nivelliert.

Zugleich ist eine Zunahme von Differenzen innerhalb der Altersgruppen festzustel-
len. Die Lebensformen haben sich pluralisiert und sind nicht mehr priméar an das Le-
bensalter geknipft. Es entstehen neue Grenzlinien entlang der Lebensstile, die quer zur
Altersschichtung liegen kénnen und intragenerationelle Briiche erzeugen.

Beide Bewegungen, die Verringerung von Abstdnden und die Vertiefung von Bri-
chen werden vom traditionellen Generationenkonzept nicht erfasst. Die Vorstellung von
Gleichaltrigen als homogene Erfahrungs- und Erlebniseinheit ist nicht mehr angemes-
sen.

Dennoch soll die Generationszugehdérigkeit zur Erklarung von Mentalitéts- und Habi-
tusstrukturen hier herangezogen werden, allerdings in einem schwachen Sinn. Die Ver-
anderungen der symbolischen Wissensordnungen und der sozialen Deutungsstrukturen
stehen zwar kulturell fir alle Mitglieder einer Gesellschaft bereit und flieBen dem-
entsprechend altersgruppentibergreifend in die Lebenspraxis ein, doch unterscheiden
sich die Intensitat der Betroffenheit und die Form der Auseinandersetzung.

Fur die junge Generation stellen die gewandelten kulturellen Muster den priméren
Sozialisationsrahmen dar. Sie wachsen als Selbstverstandlichkeit mit dem ,,Neuen‘ auf

und sind daher unmittelbarer mit ihm konfrontiert und unkritischer verbunden. Altere

% Zinnecker (2002), S. 82.
31 vgl. Wimmer (1998), S. 83-87.
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Generationen missen diese Muster dagegen nur sekundér auf der Folie ihrer biografi-
schen Erfahrungen verarbeiten. Sie haben damit ein Kontrastmittel parat und kénnen
leichter den Einfluss auf ihre Lebenspraxis abschatzen und bewerten.

Am Vergleich zweier Generationen und ihrem Bezug zu den kulturellen Liberalisie-
rungstendenzen der 1960er und 1970er Jahre wird dies deutlich. Die heutige mittlere
Generation hat diese Freisetzungen als positiven Kontrast zur eigenen Kindheits- und
Jugendphase erfahren, weil sie sich vor allem als Zugewinn fur die eigene Lebenspraxis
dargestellt haben. Die junge Generation erlebt diesen Kontext dagegen als schon immer
gegebenen und unhinterfragten Handlungsrahmen, vor dessen allgegenwartiger Présenz
die Mdglichkeit anderer gesellschaftskultureller, vor allem restriktiverer Zusténde, aus
dem Erfahrungshorizont geriickt wird.*

Es wird also davon ausgegangen, dass sich die Betroffenheit von Modernisierungs-
ph&nomenen den Altersgruppen anhand einer Skala, die von stérker bis schwécher pra-
gend reicht, differenziert zuordnen lassen. Die Stilisierung von Generationstypen wird
also weniger entlang klarer kultureller Bruchlinien vorgenommen, sondern eher als
Konturierung von relativ haufigen und relativ ausgepragten Dispositionen dargestellt.
So kann man generationsspezifische Mentalitatsstrukturen rekonstruieren, schiitzt sich
aber gleichzeitig vor unangemessenen Vereinseitigungen.

Der Generationsbegriff verbindet sich entsprechend der Vorannahmen mit sozialisa-
tionstheoretischen Implikationen. Mentalitats- und Habitusformen werden nicht primér
als psychologische, sondern als in historisch-kulturellen Strukturen verwurzelte Katego-
rien begriffen. Unter dieser Perspektive beeinflussen insbesondere kollektive Sozialisa-
tionserfahrungen das Hintergrundwissen der einzelnen Subjekte und legen bestimmte
Mentalitats- und Habitusstrukturen nahe. Vor den inkorporierten friiheren Erlebnissen
und Pragungen werden alle spateren Erfahrungen wahrgenommen und interpretiert. Auf
dieser impliziten Ebene entsteht dann eine innere Verwandtschaft benachbarter Geburts-
jahrgénge.

Aufgrund ihrer unmittelbaren biographischen Néhe zu den kulturellen Modernisie-
rungsprozessen konnen Jugendliche beziehungsweise junge Erwachsene als Abbild oder
gar als Motor der gesellschaftlichen Entwicklungen bezeichnet werden. Die junge Ge-
neration ist in der Regel besonders empfanglich fur kulturelle Trends und internalisiert

sie am intensivsten. Umgekehrt ist sie ebenso h&ufig Trendsetter bei der Etablierung des

2\/gl. Ziehe (2005a), S. 71-72.
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Neuen. ,,Jugend markiert somit Pole gesellschaftlicher Befindlichkeiten, sie ist einmal
mehr als junge Generation das Spiegelbild gesellschaftlicher Entwicklungen.«*®

Der Begriff junge Generation wird in dieser Arbeit weit gefasst. Die jungen Lehrer,
die im Fokus dieser Arbeit stehen, werden als junge Erwachsene ebenso darunter sub-
sumiert wie Jugendliche. In der Jugendforschung werden diese Gruppen bisweilen be-
grifflich voneinander getrennt: Adoleszenten und Post-Adoleszenten. Doch aufgrund
der diffuser gewordenen Ubergéange zwischen den Lebensaltern, der deutlichen Auswei-
tung der Jugendphase und dem Streben nach Versatzstiicken von Jugendlichkeit auch
von &lteren Generationen, wurde auf diese Differenzierung verzichtet. ,,Jugend als Be-
griff und Konzept zeigt also Flexibilitdt und 146t sich [...] sogar auf ,junge Alte‘ {iber-
tragen.“34

Neben dem generationsspezifischen Sozialisationsrahmen nehmen selbstverstandlich
auch weitere Faktoren ebenso Einfluss auf die Mentalitat der Menschen. Insbesondere
das Lebensalter, das Geschlecht und das soziale Milieu sind hier zu nennen. Daher mis-
sen Generationsbefunde stets vorsichtig formuliert und, sofern es mdglich ist, gegen-
ber anderen Faktoren abgegrenzt werden. Nicht alle Entwicklungen missen grundsatz-

lich in Generationsdifferenzen minden.

1.3 Zu den Sozialisationsbedingungen in der Gegenwart

Im Folgenden werden nun noch einige allgemeine Aspekte zu den Sozialisationsbedin-
gungen der jungen Generation skizziert, die den Bezugsrahmen fur die spater entfalteten
konkreteren Mentalitatsdispositionen bilden.

Die Sozialisation — als Entstehung und Bildung der Personlichkeit aufgrund der
Interaktion mit einer spezifischen materiellen, kulturellen und sozialen Umwelt — ver-
lauft heute vor dem Hintergrund bedeutsamer gesellschaftlicher Transformationsprozes-
se. Diese Transformationsprozesse werden von zahlreichen soziologischen Gegen-
wartsdiagnosen analysiert und mit Begriffen wie Risiko-, Medien- oder Wissensgesell-
schaft auf einen Nenner gebracht. Sie beschreiben den dynamisierten, intensivierten und

fortwdhrenden Wandel der Gesellschaftsstrukturen und bemiihen sich, ,historische

% Hafeneger (2005), S. 171.
3 Sander/Vollbrecht (2000), S. 7.
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Standortbestimmungen in kritischen Momenten vorzunehmen.“*® Wiederkehrende
Leitmotive in diesem Diskurs sind Individualisierung, Pluralisierung und Globalisie-
rung. Besonders prominent ist in diesem Zusammenhang das Konzept der reflexiven
Modernisierung®® von Beck, das hier als theoretische Rahmung der folgenden Analyse
verstanden wird.

Beck/BonR/Lau bringen die gesellschaftlichen Transformationsprozesse auf die For-
mel des Meta-Wandels: Nicht nur die eigentlichen gesellschaftlichen Strukturen &ndern
sich, sondern auch die Leitideen und Zielvorgaben des Wandels selbst sind von Umwal-
zungsprozessen betroffen. Die von der Ersten, industriell geprdgten Moderne in die
Welt gesetzten Pramissen haben sich Gberholt, weil sie keine Antworten auf die von
ihnen selbst verursachten Probleme sein konnen.

,,Die institutionellen Antworten der Ersten Moderne auf selbsterzeugte Probleme
— mehr und bessere Technik, mehr und besseres wirtschaftliches Wachstum,
mehr und bessere Wissenschaft, mehr und bessere funktionale Differenzierung
etc. — Uberzeugen und greifen nicht mehr, und es ist noch nicht klar, was an ihre
Stelle treten kann.«’
Beck/BonfR/Lau zeigen mit einer systematisierenden Darstellung von Typen des Meta-
Wandels die enorme Bandbreite der Modernisierungsphanomene und die umfassende
Durchdringung aller Lebensbereiche auf.

Kernelement des Meta-Wandels sind die nicht-intendierten Nebenfolgen der einfa-
chen Modernisierung. Sie stellen die institutionellen Akteure vor neue, teils unlésbare
Handlungsanforderungen, denn bisher giltige Entscheidungs- und Handlungsverfahren
versagen vor ihnen. Insbesondere an den Risiken neuer Technologien vergegenwaértigen
Beck/BonR/Lau dies. Politisierungsschiibe sowie neue Formen des Politischen werden
dadurch hervorgerufen, denn die Nebenfolgen entfalten wegen ihrer Uneindeutigkeit
und Unkalkulierbarkeit fur die Gesellschaft einen bedrohlichen Charakter. Der Struk-
turbruch zwischen Erster und Zweiter Moderne stellt sich vor allem als Folge von Mo-
dernisierung selbst heraus.

Der Meta-Wandel stellt sich weiterhin als radikalisierte Modernisierung dar. Soziali-
satorische Verunsicherungen und sozial-integrative Defizite setzen sich nun in allen

Lebensbereichen durch, auch in den wenigen bisher verbliebenen Schutzraumen, zum

% Schimank (2000), S. 18.

% Neben dem von Beck gepragten Begriff der reflexiven Modernisierung gibt es einige weitere Begriffe:
Zweite Moderne, modernisierte Moderne, Postmoderne, Spatmoderne. Hier wird weniger auf eine penible
Unterscheidung der Bedeutungsnuancen Wert gelegt, als vielmehr auf die Gemeinsamkeiten und Uber-
schneidungen des semantischen Felds rekurriert.

%7 Beck/BonR/Lau (2001), S. 24.
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Beispiel der Familie. Der selbstgeschaffene Traditionsbestand der Ersten Moderne wird
nun seinerseits delegitimiert.

Im Zuge des gesellschaftlichen Wandels entstehen umfassende Gewissheitserosio-
nen. Als systematische Infragestellung der kognitiven Grundlagen verblassen die insti-
tutionalisierten Antworten der Ersten Moderne. Dabei wird das Prinzip der Rationalitat
selbst erschiittert. Es entsteht eine Reflexion zweiter Ordnung, in der eine Vielfalt glei-
chermalen legitimer und erfolgreicher VVorgehensweisen nebeneinander bestehen.

Zuletzt nennen Beck/Bonf/Lau die Auflésung von Basisunterscheidungen. Als ein
Nebenprodukt von Innovationen werden bisherige Klassifikationen in Frage gestellt, so
zum Beispiel die Trennung zwischen 6ffentlicher und privater Sphére, ohne dass neue,
allgemein anerkannte Kategorien an ihre Stelle traten.*

Unter diesen Bedingungen entstehen grundlegend neue Gesellschaftsstrukturen. Ein
Epochenbruch wird diagnostiziert:

»Im Zuge reflexiver Modernisierung entstehen eine neue Art von Kapitalismus,
eine neue Art von Arbeit, eine neue Art globaler Ordnung, eine neue Art von
Gesellschaft, eine neue Art von Natur, eine neue Art von Subjektivitét, eine neue
Art alltaglichen Zusammenlebens, ja eine neue Art von Staat.**®

Zwischen dieser gesellschaftlich-strukturellen und der subjektiv-biographischen Ebene
bestehen komplexe Wirkungszusammenhange. Die gesellschaftliche Verfasstheit
schlégt sich auch auf die Konstitution der Subjekte nieder. Mentalitdten und Habitus,
Denk- und Handlungsmuster, Wahrnehmungsstile und Verarbeitungsroutinen werden
von ihr gepréagt. Dabei ist der Zusammenhang zwischen gesellschaftlicher Strukturver-
anderung und dem Wandel der Jugendphase besonders eng. Generationelle Umbriiche
und jugendkulturelle Phdnomene lassen sich als Abbild gesellschaftlicher Entwicklun-
gen interpretieren. Die junge Generation ist immer besonders intensiv mit der neuen
kulturell-symbolischen Ordnung konfrontiert, da sie sie als Sozialisationshorizont als
Selbstverstandlichkeit vorfindet und inkorporiert.

,»In einem verwobenen und nur schwer zu entwirrenden Verhiltnis bringt bzw.
erzwingt jeder gesellschaftliche Wandel nicht nur Veradnderungen gewachsener
Strukturen und Institutionen, sondern auch neue und bunt-vielféltige Formen der
Subjektivitat (des Subjekts und des Subjektiven) und Identitidt sowie eine neue
Matrix von Selbstinterpretationen hervor. Die strukturellen Rahmenbedingungen
und Zumutungen des Aufwachsens, die alltdaglichen Erfahrungen, die Erlebnis-
niederschldge und subjektiven Verarbeitungsweisen haben jeweils historisch
auszubuchstabierende und empirisch zu klarende Folgen fiir die Subjektkonstitu-

%8 \gl. Beck/BonR/Lau (2001), S. 31-38.
% Beck/BonB/Lau (2001), S. 13.
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tion — und die Herausbildung eines ,Subjekts der zweiten Moderne*, das wiede-
rum eine prekire Konstitution ist.«*
Hafeneger stellt diesen fundamentalen Wandel biographischer Grunderfahrungen in
einer sicherlich nicht vollstandigen Aufzahlung so zusammen:

,Auflosung sequentieller Eindeutigkeiten (Normal-Lebenslauf); Entstrukturie-
rung, Destandardisierung und Eigenstandigkeit der Jugendphase; Enttraditionali-
sierung bzw. Bedeutungsverlust von bisherigen Lebensmustern; Jugendzeit ist
lange Bildungs- und Ausbildungszeit; Herstellung von Individualitat und soziale
Integration; Individualisierung und Pluralisierung von Lebensstilen; Fragmentie-
rung von Lebenslagen; zeitlich gestreckte Lebensphase mit l&ngeren sozio-
okonomischen Abhéngigkeiten und friihen sozio-kulturellen Unabhéngigkeiten;
riskanter gewordene Ubergange zwischen Jugend und Erwachsensein; neue Le-
benszusammenhange und sozialisatorisch bedeutsame Gesellungsformen (z. B.

jugendkulturelle Szenen); Sinngebung eines langen biographischen Zeitrau-

mes.“4l

Vor dem Hintergrund dieser sozialkulturellen Ausgangsbedingungen verandern sich die
Parameter fur die Subjektkonstitution. Die neuen Erfahrungshorizonte schlagen sich
insbesondere bei der jungen Generation in einer gewandelten psychischen ,,Innenaus-
stattung® nieder, mit Folgen fiir die Wahrnehmung, die Verarbeitung und das Verstand-
nis von sich und der Umwelt. Die Subjekte verinnerlichen die Folgen der Modernisie-
rungsprozesse und verduflern sie zugleich durch ihr Handeln. Alltags- und medienver-
mittelt bilden sich als Konsequenz aus den modernisierten Sozialisationsverhéltnissen —
generations- und zeitbezogen — spezifische Identitatskonstruktionen, Habitus- und Men-
talitatsdispositionen aus.

Die Schiler von heute wurden in dieser Hinsicht in der erziehungswissenschaftlichen
Literatur schon hdufig und facettenreich ,,vermessen®. Hensel hat das Schlagwort von
den ,,Neuen Kindern* geprigt, deren nachlassende Bereitschaft und Fahigkeit sich zu
bilden, zu arbeiten und sich sozial zu verhalten, er als Kulturbruch beschreibt.** Andere
Autoren erkennen vor diesem Hintergrund neue ,,Schliisselschwierigkeiten der Schiler

mit der Schule*®

und kommen auf der Basis soziologischer Gegenwartsdiagnosen und
Erkenntnissen der Jugendforschung zu ganz &hnlichen Befunden.
Aquivalent zu diesen Befunden wird nun auch die Frage nach neuen Mentalitats- und

Habitusformen in der Lehrerschaft gestellt. Die Befunde soziologischer Gegenwarts-

“0 Hafeneger (2005), S. 164.

*! Hafeneger (2005), S. 161.
*2\/gl. Hensel (1993), S. 13-20.
*% Ziehe (2005b), S. 202.
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diagnosen werden nun also genauso auf die Lehrerschaft appliziert und damit berufliche
Dispositionen auch oder vor allem als kulturspezifische Phdnomene gedeutet.

1.4 Methodisches VVorgehen

Aus dem spezifischen Forschungsinteresse dieser Arbeit und den ihr zugrunde liegen-
den Annahmen ergeben sich die folgenden methodischen Uberlegungen fiir eine ada-

quate Aufarbeitung der Thematik.

1.4.1 Grundziige hermeneutisch-interpretativer Studien

In der schulpadagogischen Forschung dominieren derzeit empirische Ansatze. Beson-
ders in der Lehrerforschung lassen sich eine Fulle von aktuellen Studien mit unter-
schiedlichen Foki und Methoden ausmachen.** Dies ist sicherlich als Reaktion auf die
bildungspolitisch gestiegene Relevanz eines vormals vernachlassigten Bereichs zu ver-
stehen. Noch vor einigen Jahren konstatierte Terhart allerdings, auf empirischen Unter-
suchungen bezogen, eine Situation ,,in der einem institutionell und gesellschaftlich ho-
hen und dringenden Bedarf an gesicherten Informationen ber den Lehrerberuf eine
weithin unbefriedigende Forschungslage gegeniibersteht“*. Vor dem Hintergrund der
aktuellen Debatte um Schulentwicklung und Unterrichtsqualitat, die zugleich als Pro-
fessionalisierungsdebatte geftihrt wird, gewinnt die Lehrerforschung nun stark zuneh-
mend an Bedeutung.

Auch fur diese Studie ware ein empirisches Vorgehen prinzipiell denkbar und damit
ein unmittelbarer Anschluss an diesen Trend der erziehungswissenschaftlichen Lehrer-
forschung moglich. Die Aufdeckung, Herleitung und Interpretation von generationsspe-
zifisch gelagerten Mentalitats- und Habitusformen ist mit qualitativen Verfahren, zum
Beispiel tber einen fallrekonstruktiven Ansatz mit narrativen Interviewreihen, moglich.
Aus zwei Griinden, einem pragmatischen und einem erkenntnistheoretischen, wird al-
lerdings darauf verzichtet.

Fir einen empirischen Zugriff auf die Thematik waren L&ngsschnitterhebungen no-

tig. In einem komplexen Forschungsdesign mussten Methoden zur Bearbeitung von

*Vgl. FuRnote 10.
* Terhart (1996a), S. 173.
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individualbiographischen Fragen und generationsspezifischen Entwicklungen triangu-
liert werden. Nur wenn tber einen langeren Zeitraum hinweg, vermutlich tber mehrere
Jahrzehnte, Daten von mehreren Lehrergenerationen erhoben werden wirden, kdnnten
Unterschiede in der berufsbiografischen Entwicklung, die auf die Generationszugeh6-
rigkeit zurlickzufiihren sind, festgestellt werden. Diese Kohorteneffekte hatten aller-
dings ihrerseits wiederum vielschichtige Griinde, die kaum analytisch zu trennen wéren.
Im Rahmen einer Dissertation mit begrenzten zeitlichen und finanziellen Mitteln, kann
ein solches Forschungsvorhaben schlicht nicht geleistet werden.

Querschnittserhebungen, die leichter zu realisieren sind, lassen dagegen keine Diffe-
renzierung von Generations-, Alters- und Periodeneffekten zu und sind daher zur Bear-
beitung der Problematik dieser Arbeit unbrauchbar. Auch an eine Replikationsstudie,
die die Fragestellung einer vorangegangenen Erhebung wieder aufgreift, ist nicht zu
denken, weil daflr keine brauchbaren Vorldaufer zur Verfugung stehen (vgl. Tab. 1).
Daher musste auf ein empirisches VVorgehen verzichtet und die Fragestellung als textba-
sierte hermeneutisch-interpretative Studie bearbeitet werden. Mit diesem Verfahren
lassen sich generationsspezifische Merkmale und ihre Bedeutung fur den Lehrerberuf
gut rekonstruieren und plausibel darstellen.

Das interpretative VVorgehen solcher Rekonstruktionsversuche folgt bestimmten Pa-
radigmen. Wéahrend empirische Ansétze, vor allem quantitativ angelegte, Tatsachenbe-
hauptungen mittels des Wahrheitskriteriums Uberprifen, werden hier Interpretationsbe-
hauptungen aufgestellt, die sich einer unmittelbaren empirischen Uberpriifung entzie-
hen. Sie erhalten dagegen durch das Kriterium der Angemessenheit ihre Uberzeugungs-
kraft: Die innere Stimmigkeit der Behauptungen sowie die ihnen zugrunde liegenden
Strukturen und Prinzipien werden aufgedeckt und herausgestellt. In einem Prozess der
theoriegestitzten Plausibilisierung werden die Behauptungen verstandlich und nach-
vollziehbar gemacht. Aus verschiedenen Perspektiven mit variablen Tiefendimensionen
entstehen Interpretationsvarianten, die sich nicht unbedingt ausschlieen, sondern
gleichzeitig Guiltigkeit beanspruchen kénnen und einander erganzen.*

Als Grundlage der Interpretationsbehauptungen dieser Arbeit werden unterschied-
lichste erziehungswissenschaftliche und soziologische Theorien, Aufsatze und Studien
mobilisiert, die in den spezifischen Kontext der Fragestellungen geriickt werden. Die
Bezeichnung Sekundaranalyse ist dafiir recht zutreffend, wenn man sie nicht nur, wie es

eigentlich methodologisch korrekt wére, auf die erneute Auswertung empirischen Da-

8 \/gl. Schwemmer (1987), S. 157-158.
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tenmaterials bezieht. Fir diese Arbeit werden die theoretischen Bezugsquellen unab-
hangig vom methodischen Vorgehen ausgewahlt. Deren Erkenntnisse, gleich ob sie sich
auf eine empirische Datenbasis oder theoretische Plausibilisierungen stiitzen, werden
mit Blick auf die Fragestellung der Arbeit ausgewertet. Jene Ergebnisse, die einen Er-
kenntnisgewinn fir diesen Kontext bedeuten, werden in den neuen Zusammenhang ein-
gebracht. Mittels dieser Transformations- und Syntheseleistungen wird den gegebenen
Erkenntnissen der herangezogenen Texte ein Aussagetberschuss entlockt und damit die
eigenen Behauptungen fundiert.

Mit einem etwas abstrakteren Begriff kann dieses Vorgehen als hermeneutische Wis-
senssoziologie bezeichnet werden. Hier geht es um die (Re)Konstruktion historisch und
sozial vortypisierter Deutungsarbeit:

,Diese Forschungsrichtung bemiiht sich um eine Verbindung von Deskription
und Rekonstruktion. Ziel ist es zu (re)konstruieren, aufgrund welcher Sinnbez-
ge Menschen handeln, wie sie handeln. Gefragt wird, wie Subjekte, hineingebo-
ren in eine historisch und sozial vorgedeutete Welt, diese Welt permanent deuten
und somit auch veréndern. Pointiert: es geht um die (Re)konstruktion der Pro-
zesse, wie handelnde Subjekte sich in einer historisch vorgegebenen, sozialen
Welt immer wieder neu ,finden‘, d. h. auch: zurechtfinden und wie sie dadurch
zugleich auch diese Welt stets aufs Neue erschaffen und verindern.“*’
Auf diesem Wege lassen sich das Denken und Handeln der Lehrer und der spezifische
Einfluss der kulturellen Modernisierungsprozesse, rekonstruieren, analysieren und be-
werten. Fir diese Bezugsebene existieren viele verschiedene Leitbegriffe, die hier nicht
streng voneinander unterschieden, sondern sinnverwandt genutzt werden: subjektive
Sinnwelten, soziales Handeln, deutungs- und handlungsgenerierende Strukturen, sym-
bolische Wissensordnungen, kulturelle Tiefenstrukturen, Hintergrundwissen.

Durch dieses Vorgehen eroffnet sich eine Erkenntnisdimension, die kaum ber empi-
rische Ansatze erreicht werden konnte, weil sich die Bezugsobjekte als tief verankerte
und kaum zuganglich Strukturen dem direkten Zugriff entziehen.

Das methodische VVorgehen ist somit relativ frei und orientiert sich vor allem am Kri-
terium der argumentativen Plausibilitdt. Mehrere Aspekte missen allerdings dabei mit-
laufend beachtet werden:

Zum Ersten halt der Gegenwartsbezug des Forschungsgegenstandes latent die Gefahr
bereit, dass die Erkenntnisse relativ schnell von den gesellschaftlichen Entwicklungen
uberholt werden kénnen. Insbesondere das Typische einer Generation lasst sich wahr-

scheinlich immer erst historisch zuverléssig rekonstruieren. Der Bezug auf spekulative

*" Reichertz/Schréer (1994), S. 59.
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Anteile und heuristische Vermutungen ist unumgéanglich, kann aber auch im Sinne der
Fragestellung bereichernd sein.

Damit geht zum Zweiten einher, dass sich die Befunde kaum empirisch behaupten
konnten, weil die folgend beschriebenen Dispositionen ebenso in anderen Altersgrup-
pen festgestellt werden konnten und sich die Bezugsgruppe diesbezuglich auch hetero-
gener darstellen wurde, als es die idealtypische Modellierungen vermuten lassen. Den-
noch ist dieses Vorgehen angemessen, weil Stilisierungen und Typisierungen die Nor-
malitatserwartungen aufbrechen kénnen.

SchlieRlich ist zu bemerken, dass die fokussierte Gruppe, junge Lehrer, eine spezifi-
sche Zusammensetzung hat. Nicht alle Mentalitatsdispositionen, die in der soziologi-
schen und erziehungswissenschaftlichen Fachliteratur aufgedeckt werden, sind glei-
chermalen auch in dieser Gruppe relevant. Ein kurzes Beispiel soll das verdeutlichen:
Die Shell-Studie von 2006 konstatiert fiir die junge Generation eine starke Zunahme
leistungsbezogener Wertorientierungen®® und bringt dies in Zusammenhang mit der
schwierigen 6konomischen und sozialen Ausgangslage in Deutschland®®. Die Studie
von Kraul/Hoff kommt dagegen zum Schluss, dass Lehrer, abgesehen von Schulleitern,
nur selten Karriereambitionen haben. Fuhrungspositionen werden haufig als unattraktiv
eingeschatzt, weil bei kaum steigenden Bezlgen deutlich mehr Arbeit und Belastungen
zu erwarten sind. AuBerdem werden Karriereambitionen vor allem von Frauen als Wi-
derspruch zur Firsorgepflicht gegentiber den Schiilern oder der eigenen Familie bewer-
tet. Diese Einschatzungen sind in zwei unterschiedlichen Generationen festzustellen.
Geringe Leistungsorientierung scheint also ein Uberdauerndes Merkmal im Lehrerberuf
zu sein. >

Auch wenn der Vergleich der beiden Studien genau genommen forschungsmetho-
disch nicht vollig korrekt ist, da sich die Populationen, der Erhebungszeitraum und die
-instrumente unterscheiden, macht die Gegeniiberstellung doch anschaulich, dass nicht
alle Befunde ber die junge Generation einfach auf die Gruppe der Lehrer Ubertragen
werden durfen.

Gefragt sind hier also, wie oben erwahnt, argumentative Arrangements, die die Plau-
sibilitdt der Behauptungen sicherstellen. Die Auswahl der Phdnomene muss begrenzt

und gut begriindet werden.

8 Die Wertorientierung ,Fleifs und Ehrgeiz¢, der groBte ,Aufsteigert von 2002, ist sogar noch wichtiger
geworden. Leistung befindet sich als Wertorientierung bei Jugendlichen somit weiterhin im Auf-
schwung.“ (Gensicke, T. (20006), S. 176-178.)

*Vgl. Gensicke, T. (2006), S. 169-173 und S. 176-178.

%0 vgl. Kraul/Hoff (2005), S. 698-707.
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1.4.2 Anschluss an die aktuelle empirische Forschung

Um trotz der Entscheidung fir ein textbasiertes hermeneutisch-interpretatives Vorge-
hen, den Anschluss dieser Dissertation an die Empirie zu gewahrleisten, wurde Wert
darauf gelegt, moglichst viele Beziige zu aktuellen Forschungsbefunden herzustellen.
Allerdings muss konstatiert werden, dass praktisch keine empirischen Studien mit ei-
nem forschungsleitendem Interesse, das dem dieser Arbeit ahnelt, zu finden sind. Meh-
rere Studien haben zwar versucht, Mentalitats- und Habitusstrukturen von Lehrern mit-
tels Empirie zu rekonstruieren, tun dies aber nicht auf der Basis echter Langsschnitter-
hebungen. Ein Projekt mit longitudinalem Ansatz konnte weder in der aktuellen noch in
der &lteren deutschen Lehrerforschung ausgemacht werden und ist deshalb unbedingt
als Desiderat zu benennen.>*

Die folgende Tabelle zeigt eine Ubersicht tiber empirische Studien, die sich, mit un-
terschiedlichsten Schwerpunkten, mit dem Lehrerberuf auseinandersetzen und deren
Ergebnisse in die Analysen dieser Arbeit integriert wurden. Es werden das methodische
Vorgehen und der thematische Fokus der Erhebungen aufgezeigt, sowie kurz ihre Be-
grenztheit fur die Fragestellung dieser Arbeit umrissen. Kaum eine der Studien diffe-
renziert ihre Ergebnisse nach Generationseffekten oder nimmt Bezug auf kulturelle
Modernisierungsprozesse.

Die drei nicht weiter verwendeten Studien (Combe (1983), Fend (1988), Flaake
(1989)) werden hier auch mit aufgefiihrt, weil sie im Gegensatz zu fast allen anderen
dezidiert auf einen Schwerpunkt dieser Arbeit, die Mentalitats- und Habitusstrukturen
von Lehrern, eingehen. Leider sind ihre Ergebnisse aber nicht brauchbar, vor allem weil

sie schon recht alt sind und sozialisationstheoretische Uberlegungen zu kurz kommen.

Studie Methodisches Vorge- | Fokus Grenzen Verweis / Zitat
hen in Kapitel

Bastian (1988) | Qualitativer Ansatz mit | Praxisschock Studie ist zu alt. Geringe | 3.2
unstrukturierten Inter- Interpretationstiefe.
views

Bauer/Kopka/Bri | Qualitativer Ansatz mit | Lehrerhandeln in unter- | Keine Generationsdiffe- | 2.5

ndt (1996) teilnehmender Beobach- | schiedlichen Situations- | renzen. Kein Bezug zu

tung und themenzent-
rierten Interviews

typen

kulturellen Modernisie-
rungsprozessen. Kein
Fokus auf Berufsanfan-
ger.

5! Hericks hat in seiner Studie zu Rekonstruktionen von Entwicklungsprozessen in der Berufseingangs-
phase immerhin angekindigt, seine Interviewreihen fortzufiihren. In einigen Jahren kénnten dann genera-
tionsspezifizierte Datensatze bereit stehen (vgl. Hericks 2006, S. 418).
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Blomeke (2004) | Ubersicht (iber empiri- | Wirksamkeit der Lehrer- | Keine Generationsdiffe- | 7.1
sche Studien bildung renzen. Kein Bezug zu

kulturellen Modernisie-
rungsprozessen.

Combe (1983) Qualitativer Ansatz mit | Mentalitat der Lehrer in | Studie ist zu alt. Sozio-
narrativen Interviews Bezug auf ihre biografi- | logische Kategorien

schen Erfahrungen kommen bei der Deu-
tung zu kurz. Keine
Generationsdifferenzen.

Fend (1988) Sekundaranalyse quan- | Padagogische Einstel- | Studie ist zu alt. Geringe
titativer Studien lungen Interpretationstiefe.

Flaake (1989) Quantitative Quer- Orientierungs- und Studie ist zu alt. AuRer-
schnittserhebung kom- | Verhaltensmuster bei berufliche Sozialisati-
biniert mit qualitativer Lehrern im Bezug auf | onsbedingungen kom-

Auswertung von Inter- | (berufliche) Sozialisati- | men bei der Deutung zu
views onsbedingungen kurz.

Gecks (1990) Qualitativer Ansatz mit | Sozialisationsprozesse | Keine Generationsdiffe- | 6.3.1
padagogischen Rollen- | im Referendariat renzen. Kein Bezug zu
spielen kulturellen Modernisie-

rungsprozessen.

Hericks (2004, Qualitativ- Berufseingangsphase | Keine Generationsdiffe- | 0.4, 2.5, 3.2.2,

2006) rekonstruktiver Ansatz renzen. Kein Bezugzu |4.2,4.3.3,4.4,

Hericks/Kunze mit episodischen Inter- kulturellen Modernisie- | 5.3.2,5.4,6.3.1,

(2002) views rungsprozessen. 6.3.2,6.4,7.2

Herr- Qualitativer Ansatz mit | Gesamte Berufsbiogra- | Keine Generationsdiffe- | 3.1, 3.2

mann/Hertramph | problemzentrierten phie, Kompetenzent- renzen. Kein Fokus auf

(2000, 2002) Interviews wicklung Berufsanfanger. Gerin-

ge Interpretationstiefe.

Katzenbach Qualitativer Ansatz mit | Supervision mir Refe- | Keine Generationsdiffe- | 3.2.4,7.2

(2005) Interpretation von Fall- | rendaren renzen. Kein Bezug zu
beispielen kulturellen Modernisie-

rungsprozessen.

Kraul/Hoff (2005) | Qualitativer Ansatz mit | Geschlechtsspezifische | Kein Fokus auf Berufs- | 1.4.1
biographischen Leitfa- | Segregation und Lei- anfénger.
deninterviews tungskarrieren im Leh-

ramt

Krieger (1999) Quantitative, fragebo- | Padagogische Einstel- | Geringe Interpretations- | 3.2
genbasierte Langs- lungen tiefe.
schnitterhebung

Lersch (2006) Quantitative, fragebo- | Erste und zweite Phase | Keine Generationsdiffe- | 3.2
genbasierte Quer- der Lehrerausbildung renzen. Keine Rekons-
schnittserhebung mit truktion von Mentalitats-
varianzanalytischem und Habitusstrukturen.

Vergleich von drei Ko- Geringe Interpretations-
horten tiefe.

Lipowsky (2003) | Quantitative, fragebo- | Beruflicher Erfolg von Keine Generationsdiffe- | 3.2.3, 7.1.1
genbasierte Quer- Lehramtsabsolventen renzen. Kein Bezug zu
schnittserhebung kom- kulturellen Modernisie-
biniert mit qualitativer rungsprozessen.

Auswertung von Inter-
views
Lipowsky (2006) | Ubersicht tiber empiri- | Zusammenhang von Keine Generationsdiffe- | 0.3

sche Studien

Lehrerhandeln und
Lernerfolg der Schiiler

renzen. Kein Bezug zu
kulturellen Modernisie-
rungsprozessen. Kein
Fokus auf Berufsanfan-
ger. Keine Rekonstruk-
tion von Mentalitats- und
Habitusstrukturen.
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Muiller-Fohrbrodt/ | Sekundaranalyse quan- | Berufseingangsphase, | Studie ist zu alt. AuBer- | 3.2

Cloetta/Dann titativer und qualitativer | Praxisschock berufliche Sozialisati-

(1978) Studien onsbedingungen kom-

men bei der Deutung zu
kurz. Keine Generati-
onsdifferenzen.

Rauin (2007) Quantitative, fragebo- | Studierverhalten und Keine Generationsdiffe- |4.3.3,5.3.2
genbasierte Langs- Karrieren im Lehrerberuf | renzen. Kein Bezug zu
schnitterhebung kulturellen Modernisie-

rungsprozessen.

Reintjes (2006) | Quantitative, fragebo- | Zweite Phase der Leh- | Keine Generationsdiffe- | 3.2
genbasierte Quer- rerausbildung renzen. Keine Rekons-
schnittserhebung truktion von Mentalitats-

und Habitusstrukturen.
Geringe Interpretations-
tiefe.

Schaarschmidt | Quantitative, fragebo- | Berufsbelastungen Keine Generationsdiffe- | 3.2.1, 3.2.2

(2004) genbasierte Quer- renzen. Kein Bezug zu
schnittserhebung mit kulturellen Modernisie-
Wiederholungsuntersu- rungsprozessen.
chung

Schubarth u. a. | Quantitative fragebo- Zweite Phase der Leh- | Keine Generationsdiffe- | 3.2.4

(2006) genbasierte Quer- rerausbildung renzen. Keine Rekons-
schnittserhebung kom- truktion von Mentalitats-
biniert mit qualitativer und Habitusstrukturen.
Auswertung von Grup- Kein Bezug zu kulturel-
pendiskussionen len Modernisierungs-

prozessen.

Terhart (1996a) | Ubersicht diber empiri- | Lehrerberuf Keine Generationsdiffe- | 1.4.1
sche Studien renzen. Keine Rekons-

truktion von Mentalitats-
und Habitusstrukturen.
Kein Bezug zu kulturel-
len Modernisierungs-
prozessen.

Terhart u. a. Quantitative, fragebo- | Gesamte Berufsbiogra- | Studie ist zu alt. Keine | 2.5, 3.2.1,3.2.2,

(1994) genbasierte Quer- phie Generationsdifferenzen. |4.3.3
schnittserhebung Kein Bezug zu kulturel-

len Modernisierungs-
prozessen.

Twardella (2004) | Objektiv- Padagogische Entgren- | Keine Generationsdiffe- | 2.2
hermeneutische Interak- | zungen renzen. Kein Fokus auf
tionsanalyse Berufsanfanger.

Ulich (1996) Qualitativer Ansatz mit | Berufsbelastungen Keine Generationsdiffe- | 3.2.2
offenen, problemzent- renzen. Kein Fokus auf
rierten Interviews Berufsanfanger.

Ulich (1998) Qualitativer, fragebo- Berufswahimotive Keine Generationsdiffe- |3.2.3
genbasierter Ansatz mit renzen. Geringe Inter-
narrativen Interviews pretationstiefe.

Volkmann (2008) | Qualitativer Ansatz mit | Biographisches Wissen | Keine Generationsdiffe- | 4.3.3
biographisch-narrativen | von Lehrern renzen. Kein Bezug zu
Interviews kulturellen Modernisie-

rungsprozessen. Kein
Fokus auf Berufsanfan-
ger.
Werner-Bentke | Qualitativer Ansatz mit | Zweite Phase der Leh- | Keine Generationsdiffe- | 3.2.4

(2006)

halbstandardisierten
Interviews kombiniert
mit quantitativer, frage-
bogenbasierter Quer-
schnittserhebung

rerausbildung

renzen. Keine Rekons-
truktion von Mentalitats-
und Habitusstrukturen.
Kein Bezug zu kulturel-
len Modernisierungs-
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prozessen.
Wernet (2003, Objektiv- Padagogische Entgren- | Keine Generationsdiffe- | 2.2, 2.3, 5.3.1,
2004) hermeneutische Interak- | zungen renzen. Kein Fokus auf |6.3.1
tionsanalyse Berufsanfanger.

Tabelle 1: Empirische Studien zum Lehrerberuf

1.5 Zwischenfazit: Theoretische und methodische Verortung
der Arbeit

Die eingangs entfaltete Fragestellung dieser Arbeit wird mit einem textbasierten herme-
neutisch-interpretativen VVorgehen bearbeitet. Das theoretische Fundament dieser Arbeit
bildet eine Auswahl soziologischer und erziehungswissenschaftlicher Texte, deren Er-
kenntnisse in Bezug auf die Thematik der Arbeit verdichtet und synthetisiert werden.
Dabei werden vielfaltige Beziige zur aktuellen empirischen Forschung hergestellt. Als
Ergebnis entstehen dabei, darauf sei nochmals hingewiesen, weniger geséttigte Informa-
tionsbestande und empirisch abgesicherte Erkenntnisse, als Tendenzmarkierungen und
Ausdeutungen.

Als grundlegende Annahmen werden die wahrnehmungs- und handlungsstrukturie-
rende Funktion des Habitus, die generationsabhéngige Lagerung bestimmter Mentali-
tatsdispositionen und die pragende Kraft sozialisatorischer Erfahrungen unterstellt. Von
diesen Grundannahmen ausgehend, wird nun in den folgenden Kapiteln die Analyse
generationsspezifischer Bewaéltigungsmuster und ihre professionalisierungstheoreti-
schen Implikationen entfaltet.
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2 Padagogische Professionalitat

Dieses Kapitel gibt eine kurze Einfiihrung in die Theorien der paddagogischen Professio-
nalitat®’. Dabei geht es aber nicht um einen umfassenden Uberblick tiber die ganze Brei-
te der Thematik®® und die historische Genese des Diskurses™, sondern um die Darstel-
lung von ausgewahlten Aspekten zur Struktur des Lehrerberufs, auf die sich die Argu-
mentation der folgenden Kapitel beziehen wird. Ziel ist es, normative Anspriiche an das
Lehrerhandeln aus der Perspektive unterschiedlicher Ansétze aufzuzeigen, um diese
dann als Bewertungsmalstab fiir die beruflichen Bewaltigungsmuster von jungen Leh-

rern heranzuziehen.

2.1 Vorbemerkungen zum Professionalisierungsdiskurs

Von Professionalitat wird in der Wissenschaft in der Regel in zwei verschiedenen Be-
deutungskontexten gesprochen: als berufssoziologische Kategorie und als Beschreibung
spezifischer beruflicher Handlungsstrukturen.

Im berufssoziologischen Sinn meint Professionalisierung den Steigerungsprozess
eines klassischen Berufs zur Profession. Als Professionen werden in diesem Sinn digje-
nigen Berufe bezeichnet, die ein Bindel bestimmter Attribute aufweisen, zum Beispiel
die wissenschaftliche Ausbildung des Personals und die Orientierung am gesellschaftli-

chen Gemeinwohl.>® In diesem Kontext wird auch diskutiert, ob der Lehrerberuf zur

*2 Die Begriffe Profession, Professionalitat und Professionalisierung werden im Kontext dieser Arbeit
nicht streng voneinander unterschieden, da sie sich durch ihren gemeinsamen Wortstamm auf dasselbe
semantische Feld beziehen. Durch die Suffixe ist der Bedeutungsunterschied der Worter hinreichend
deutlich.

53 Dafiir sei auf Combe/Helsper (1996) verwiesen.

> Dafiir sei auf Dewe (1999) und Terhart (1996b), S. 448-452 verwiesen.

% Einen Uberblick tiber die Merkmale der Professionen und deren historische Entwicklung bietet Lund-
green (1999).
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Gruppe der Professionen zu zéhlen ist oder ob er als sogenannte Semi-Profession einen
Zwischenstatus hat.*®

Unter der berufssoziologischen Perspektive werden allerdings heute kaum noch pa-
dagogische Handlungszusammenhange betrachtet, denn dieser Ansatz erschopft sich in
der Beschreibung dauflRerer Indikatoren und l&sst damit den Strukturkern des Lehrerbe-
rufs auBer Acht. Es hat sich dagegen in der Erziehungswissenschaft in einer enormen
Bandbreite der zweite Sinnzusammenhang im Diskurs etabliert. Mit unterschiedlichen
Ansatzen wird versucht, die spezifische Binnenstruktur padagogischer Arbeitsfelder
aufzudecken. Mit den Bemihungen um eine Rekonstruktion der immanenten Hand-
lungslogik richtet sich der Fokus meist auf die strukturelle Ungewissheit, Fehleranfél-
ligkeit, Komplexitat und Widersprichlichkeit sowie die Belastungsfaktoren der padago-
gischen Tatigkeit. Im Mittelpunkt dieser Uberlegungen stehen dann Interdependenzen
zwischen der Person des Lehrers, mit ihrer je eigenen Personlichkeit, den spezifischen
Wissensformen und Kompetenzen, subjektiven Erfahrungen und Bedurfnissen und den
strukturellen Anforderungen des Berufs. Auch hier bezeichnet Professionalisierung
demnach meist einen Steigerungsprozess: der Weg vom Laien zum Professionellen®’.
Dieser setzt bestimmte individuelle berufshiographische, gegebenenfalls institutionell
begleitete Entwicklungsschritte voraus und miindet idealerweise in der Professionalitét.
Damit lassen sich viele Beitrage dieses Diskurses auf normative und deskriptive Aspek-
te padagogisch erfolgreichen und angemessenen Handelns zuspitzen.

,Die Professionalititsdebatte setzt vielmehr mit modernen begrifflichen Mitteln
die traditionsreiche Diskussion um die (dreifache) Frage nach dem eigentlichen
Auftrag des Lehrers, nach seinem spezifischen Kénnen zur Erflllung dieses Auf-
trags sowie schliel3lich nach den Mdglichkeiten der Ausbildung zur Vermittlung
dieses Konnens fort.«*®
In diesem Sinne knupft der Professionalisierungsdiskurs an eine lange Tradition in der
Erziehungswissenschaft an, in der es letztlich immer wieder um die Frage nach dem
»guten Lehrer geht. Die derzeitige, bildungspolitisch ambitionierte Diskussion um
Standards und Kompetenzen im Lehrerberuf schlief3t sich unter anderem nahtlos hieran

an.

*® Da dieser Theorieansatz hier nicht weiter verfolgt wird, interessiert diese Frage im Kontext dieser Ar-
beit auch nicht weiter, genauso wie auch die grundsatzlichen Uberlegungen, ob der Lehrerberuf tiberhaupt
professionalisierbar und professionalisierungsbedurftig ist, in diesem Rahmen nicht bearbeitet werden.
Vielmehr wird der Lehrerberuf im Anschluss an die folgenden Theorien als Profession par excellence
angesehen.

5" Gelegentlich wird der Professionelle auch mit dem englischen Begriff professional oder als Experte
bezeichnet (vgl. Herrmann (1999)). Der erste Begriff hat sich in dem deutschsprachigen Diskurs nicht
etabliert und das Expertentum reicht in seiner Bedeutung nicht an die Professionalitat heran.

%8 Terhart (2001), S. 52.
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,,Das Stichwort ,Professionalitat® bildet vielmehr lediglich den modernen Ver-
dichtungspunkt einer ebenso traditionsreichen wie grundsatzlichen, in den unter-
schiedlichsten Semantiken geflihrten Auseinandersetzung um das spezifische
Aufgabenfeld sowie die besonderen Kompetenzen des Lehrerberufs.«*°
Die folgende Zusammenstellung professionstheoretischer Aspekte orientiert sich ent-
sprechend der Zielsetzung nicht an einer metatheoretischen Einteilung, wie sie etwa
Combe/Helsper vorhalten, indem sie neben dem indikatorischen Ansatz der Berufsso-
ziologie, interaktionistische, machtheoretische, systemtheoretische und strukturtheoreti-
sche Ansatze aufzahlen.?® Die Aufmerksamkeit richtet sich vielmehr auf die konstituti-
ven Elemente des Lehrerberufs, die aus unterschiedlicher Perspektive unerlassliche und
unhintergehbare Anforderungen an das padagogische Handeln darstellen. Im Zentrum
steht also die Frage nach winschenswerten und padagogisch angemessenen Fahigkei-

ten, Einstellungen und Handlungsmustern bei Lehrern.

2.2 Professionalitat als Arbeitsbiindnis

Eine der prominentesten Theorien im Professionalisierungsdiskurs ist der Ansatz des
Soziologen Oevermann®. Ziel seiner Theorie ist die Analyse der Strukturlogik des pro-
fessionellen Handelns. Damit Gberwindet er die eingeschréankte Reichweite der indika-
torischen Ansatze, die lediglich die historisch gewachsene faktische Professionalisier-
theit der einzelnen Berufe im Blickwinkel haben. Sie nehmen auch Pseudoprofessionen,
denen eine erfolgreiche Durchsetzung der standespolitischen Interessen ihrer Berufs-
gruppe den Status als Profession eingebracht hat, in den Fokus, zum Beispiel die Inge-
nieure. Durch den Bezug auf die Handlungslogik erfasst Oevermann dagegen analytisch
die echten Professionen, also auch solche, die bisher nicht professionalisiert, aber, wie
etwa der Lehrerberuf, professionalisierungsbedirftig sind. Das entscheidende Wesens-
element der Professionen wird damit in den internen Handlungsstrukturen verortet und

eben nicht in duReren Merkmalen. Da auch der Lehrerberuf dieser Handlungslogik

% Terhart (1996b), S. 448.
%0 \/gl. Combe/Helsper (1996).
81 \/gl. Oevermann (1996, 2002).



38 2 Padagogische Professionalitat

folgt, sogar als Profession par excellence erscheint, ist Oevermanns Einstufung des Leh-
rerberufs als Profession eindeutig.®

Oevermann sieht in den neuzeitlichen, ausdifferenzierten Professionen die Antwort
auf die Bedingungen der modernen Gesellschaft. Sie sind zentraler Bestandteil der ,,ge-
sellschaftlichen Problematik der systematischen Erzeugung des Neuen und der Krisen-
16sung“®®. Gegenstand ihres Handelns ist die beschadigte Autonomie von Individuen,
die ohne fremde Hilfe nicht wieder hergestellt werden kann. Oevermann bezeichnet dies
als stellvertretende Krisenbewaltigung. Sie findet auf drei Ebenen statt. Es sind die drei
materialen Wertbeziige der Professionen: ,,die Gewahrleistung der somato-psycho-

«64

sozialen Integritdat™”, ,die Gewihrleistung von Gerechtigkeit im Zusammenleben des

vergemeinschaftenden Verbandes*®

<66

, »[Bezug der] expliziten methodischen Bearbei-
tung von Geltungsanspriichen
Demnach sucht ein Klient den Professionellen auf, wenn er eine Krise in diesen Le-
bensbereichen selbst nicht erfolgreich bearbeiten kann. Er geht dafir mit dem Profes-
sionellen ein Arbeitsbiindnis ein, das die Grundlage der stellvertretenden Krisenbewal-
tigung darstellt. Diese Interventionspraxis ist nicht verallgemeinerbar und macht so den
Unterschied zur Anwendung des sogenannten ingeneurialen Wissens aus. Dieses folgt
»der Logik der nomologischen Deduktion in praktikable technische Problemldsun-
gen“®’, wihrend die professionelle Titigkeit ,,auf die Konkretion eines Falles in seiner
historischen Eigenart und Eigenlogik bezogen ist“®®. Die grundsatzlich nicht standardi-
sierbare Krisenkonstellation wird mit nicht standardisierbaren Mitteln bearbeitet.

Im Mittelpunkt der Theorie steht also die Beziehung des Professionellen zu seinem
Klienten. Die Gestaltung dieser Beziehung und die daraus erwachsenden Effekte sind
das zentrale Element der professionellen Té&tigkeit mit ihrer spezifischen Handlungslo-
gik. Die Konstitution des Arbeitsbundnisses orientiert sich an den Malgaben der psy-
choanalytischen Therapieform. Die darin festgelegte Beziehung vom Arzt zum Patien-
ten ist das Kernmodell des professionellen Handelns.®

Entscheidender Aspekt ist dabei die Vermischung von diffusen und spezifischen Be-

ziehungsanteilen. Im Anschluss an Parsons definiert Oevermann diffuse Sozialbezie-

%2 \/gl. Oevermann (2002), S. 21-22.

%3 Oevermann (1996), S. 71.

% Oevermann (2002), S. 23.

% Oevermann (2002), S. 23.

% Oevermann (2002), S. 23.

¢7 Oevermann (2002), S. 25.

%8 Oevermann (2002), S. 30.

% Fir die Strukturmerkmale im Einzelnen siehe Oevermann (1996), S. 115-123.
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hungen als ,,nicht-rollenférmige Sozialbeziechungen zwischen ganzen Personen“’®, die
prototypisch in der Familie vorkommen. Spezifische Sozialbeziehungen sind dagegen
,hormativ idealisiert oder durch aufeinander bezogene Rollendefinitionen gekennzeich-
net, in denen die moglichen Themen dieser Bezichungen bindend festgelegt sind*"".

In diffusen Sozialbeziehungen ist es moglich, jedes Thema zu behandeln und nur in
begriindeten Ausnahmen ist es zul&ssig, etwas auszuschliel3en. In spezifischen Sozial-
beziehungen verhalt es sich anders herum: Die Themen sind normativ reglementiert und
die Erweiterung des Katalogs bedarf einer Begriindung. Spezifische Sozialbeziehungen
bestehen unabhéngig von den Personen, die die Rollen ausfullen, also auch bei einem
Wechsel des Personals. Diffuse Beziehungen enden hingegen, wenn eine der beteiligten
Person abhanden kommt.

Demnach schlieBen sich Diffusitidt und Rollenférmigkeit strukturell gegenseitig aus.
Die Professionen haben es aber mit einer Vermischung beider Beziehungsformen zu
tun. Sie arbeiten mit einem paradoxen Geflecht. Sowohl die Klienten bringen beide Be-
ziehungsanteile mit ein, als auch die professionelle Praxis selbst hat notwendig an den
diffusen Sozialbeziehungen teil, was zum Beispiel an der Einbindung von Ubertra-
gungs- und Gegenubertragungsprozessen in der Psychotherapie deutlich wird. Die Wie-
derherstellung der beeintrachtigten Autonomie des Klienten bedarf der spezifischen
Beziehungspraxis des Arbeitsbiindnisses, das nicht ohne diffuse Anteile auskommen
kann."

Die Fahigkeit zur Analyse und Gestaltung ,,der widerspriichlichen Einheit von Rol-
lenhandeln und Handeln als ganzer Person als einer der zentralen Dimensionen profes-

«"3 st auch fiir den Lehrerberuf konstitutiv. Neben den traditio-

sionalisierten Handelns
nellen Aufgaben der Wissens- und Normenvermittlung sieht Oevermann dementspre-
chend eine entscheidende dritte Funktion im Lehrerberuf: die therapeutische beziehung-
sweise prophylaktische Funktion. Gerade sie macht seine Professionalisierungsbedurf-
tigkeit aus. Diese dritte Funktion ergibt sich zwangslaufig aus der notwendigen Interak-
tion des Lehrers mit dem Schiiler, denn sie ist ,,objektiv folgenreich fiir dessen spitere
personale Integritit’*.

,Dem padagogischen Handeln [wéchst] in dieser Phase allein deshalb schon
eine therapeutische Funktion faktisch zuf...], weil die anlailich der Wissens-
und Normenvermittlung notwendig werdenden Lehrer-Schiler-Beziehungen an-

0 Oevermann (1996), S. 110.
™t Oevermann (1996), S. 110.
2\/gl. Oevermann (1996), S. 112 und 116.
3 Oevermann (1996), S. 109.
" Oevermann (1996), S. 146.
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gesichts des Ubergangscharakters der Latenzphase’ und angesichts der Unge-
festigtheit von Autonomie und Rollenhandlungsfahigkeit des Schulers in dieser
Phase immer auch folgenreich sind flr die Entwicklung des Schilers als ganzer
Person.«’®
Diese Dimension des Lehrerhandelns wird allerdings haufig tbersehen und zum Teil
selbst von den Lehrern nicht bewusst vollzogen, ist aber dennoch bestandiger Teil der
padagogischen Arbeit. Daher ist auch der Lehrer ein Krisenbewaéltiger, auch wenn die
therapeutische Dimension nicht offen praktiziert wird. Prophylaktisch ist das therapeuti-
sche Handeln insofern, als dass der Lehrer grundsatzlich auf die psychische Verletzbar-
keit der Schuler Ricksicht nimmt und nicht nur bei einer manifesten Krise interveniert.
Dass auch die Schuler diffuse Beziehungsanteile mit in den Schulkontext bringen,
liegt auf der Hand und ist leicht zu beobachten. Kinder mussen es im Laufe der Soziali-
sation erst erlernen, Rollen zu Ubernehmen und zwischen verschiedenen Handlungs-
sphéren zu unterscheiden. Nach Oevermann beginnt dies mit dem Eintritt in die Schule.

,In diesem Moratorium’’ ist es fur Schuler geradezu natirlich, in der Beziehung
zum Lehrer in struktureller Ambivalenz gleichzeitig sowohl in einer spezifischen
Rollenbeziehung zu stehen wie den Lehrer als ganze Person an das Vorbild der
Eltern zu assimilieren, also mit ihm eine diffuse Sozialbeziehung zu unterhalten
— zumindest in der Imagination bzw. in der I"Jbertragung.“78
Ein anschauliches Beispiel fur die Professionalitdt als Arbeitsbiindnis zeigt Twardella
auf. Er analysiert eine kurze Unterrichtssequenz, in der sich ein Gespréach zwischen dem
Lehrer und einem Schiler Uber die nicht angefertigten Hausaufgaben entwickelt. Der
Schiiler hélt die Hausaufgaben fir unniitz und beharrt trotz der MaRgabe des Lehrers,
die Hausaufgaben nachzuholen, auf seiner Position. Daraufhin bietet der Lehrer dem
Schiiler ein Gesprach nach Beendigung der Unterrichtsstunde an. Twardella sieht in der
hoflichen und respektvollen Haltung des Lehrers gegentiber dem Schiler und in seiner
Bereitschaft, Probleme auch nach dem Unterricht zu besprechen, Indizien fir ein Ar-

beitsbundnis. Indem der Lehrer durch die Verlagerung in die ,,Freizeit” personlich fiir

™ Als Latenzphase bezeichnet Oevermann eine Phase, ,,in der sie [die Schiiler, PB] nach den Erkenntnis-
sen der Sozialisationsforschung noch nicht wie ein Erwachsener nach Abschluss der Adoleszenzkrise in
der Lage sind, widersprichliche Rollenzumutungen und —verpflichtungen der Gesellschaft auf der Basis
eines gefestigten Entwurfs von Einzigartigkeit und personaler Identitat so zu ubernehmen, dass sie daran
nicht krank werden* (Oevermann (1996), S. 146).

76 Oevermann (1996), S. 147.

" Damit ist die oben genannte Latenzphase gemeint.

"8 Oevermann (2002), S. 42.
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den Sinn der Hausaufgabe einsteht und die Einwande des Schiilers ernst nimmt, kann er
das Arbeitsbiindnis retten.”

Das Beispiel zeigt, dass es sich bei diesem theoretischen Ansatz keineswegs um eine
abstrakte Position ohne Bezug zur Praxis handelt. Zur Entwicklung von Professionalitét
im Lehrerberuf stellt Oevermann auch ganz konkrete Desiderata auf, damit die Lehrer
die widersprichliche Einheit von Diffusitdt und Spezifitat aufrechterhalten und gestal-
ten konnen. Ohne diese Fahigkeit wiirden sie ,,entweder zur distanzlosen ,Verkindli-
chung’ des Schillers oder zum technologischen, wissensmaRigen und verwaltungsrech-

«80 tendieren.

tlichen Expertentum
Zunachst schlégt er die méeutische Padagogik als didaktisches Mittel vor:

,,Eine mieutische Pddagogik wird [...] darauf aus sein, zun&chst ein Problembe-
wulitsein durch Konfrontation mit unerwarteten Konstellationen oder Folgen zu
wecken, also eingefahrene Gewohnheiten und Uberzeugungen an der empiri-
schen und logischen Evidenz zu brechen und auf dieser Folie eine eigentétige
Losungssuche in Gang zu setzen.“®

,,Dieses Prinzip [...] lebt natiirlich davon, dal der Schiler als konkreter Fall und
als ganze Person fur den Lehrer thematisch ist, und ist deshalb in seiner Realisie-
rung auf das Funktionieren eines padagogischen Arbeitsbiindnisses angewie-
sen.“82
Weiterhin pladiert Oevermann fiir die Abschaffung der Schulpflicht. Dies ist der ums-
trittenste und unrealistischste Aspekt seiner Forderungen.®® Folgt man aber der Logik
seiner Argumentation, ist dieser Schritt nur konsequent, denn die Bildung eines Ar-
beitsbundnisses setzt die freiwillige Teilnahme der Klienten voraus. Insofern verhindert
die gesetzliche Schulpflicht die Bildung von Arbeitsbiindnissen.
Relativ ungenau bleiben Oevermanns Vorschldge fir die Arbeit mit den Eltern der
Schiiler und die Reformierung der Lehrerbildung. Auch der Einbezug des Klassenver-
bands in die Struktur des Arbeitsbiindnisses bleibt unklar.®*

" vgl. Twardella (2004). Dieses Unterrichtsgesprach wurde urspriinglich von Wernet benutzt, um seine
Theorie padagogischer Permissivitat zu veranschaulichen (vgl. Wernet (2003)). Sie wird in Kapitel 2.3
vorgestellt. Wernet weist Twardellas Interpretation in einer Replik auf dessen Aufsatz zuriick. Er kommt
in seiner Analyse zu einem gegenteiligen Schluss. Die Verlagerung der Diskussion um die Hausaufgaben
schrankt die diffusen Anteile im Unterricht ein und sichert dessen Spezifitat. Der Lehrer schafft es, die
Rollenformigkeit gegen die Verletzung des schulischen Rahmens durch den Schiiler aufrechtzuerhalten.
Von einem Arbeitsbiindnis kann aus seiner Sicht hier nicht die Rede sein. (Vgl. Wernet (2004))

8 Oevermann (1996), S. 155.

81 Oevermann (1996), S. 157.

82 Oevermann (1996), S. 158.

8 1lien kritisiert zum Beispiel, dass Oevermann die familidre Sozialisation iiberschétzt, indem er ihr un-
terstellt, dass sie automatisch Lernneugierde generiere, so dass eine staatliche Pflicht zum Schulbesuch
uberfliissig werde. (Vgl. llien (2005), S. 56-58)

8 Vgl. Oevermann (1996), S. 171-178.
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Oevermann zeigt ein Bindel von MalRnahmen zur Professionalisierung des Lehrerbe-
rufs auf, das vor allem auf die Etablierung von Arbeitsbindnissen und damit auf eine
Entwicklung spezifischer Handlungskompetenzen des Lehrers abzielt. Ein professionel-
ler Lehrer ist vor allem ein Experte in der Gestaltung der Beziehung zu den Schilern. Er
vermittelt zwischen den widersprichlichen Handlungszusammenhangen von Diffusitét
und Spezifik und steht als ganze Person fiir den Erfolg des Unterrichts und der psychi-

schen Gesundheit der Schiiler ein.®®

2.3 Professionalitat als Rollenhandeln

Einen expliziten Gegenentwurf zum vorherigen Ansatz bietet Wernet mit seiner Theorie
padagogischer Permissivitat. Er entwickelt ein Modell, das sich gegen die zentralen
Annahmen der meisten Professionalisierungstheorien stellt, insbesondere grenzt er sich
von den Ansétzen von Oevermann und Helsper ab. Dazu gehoért auch die Ablehnung
des Professionalisierungsbegriffs selbst. Wernet schlégt vor, ,,den Lehrerberuf weder als
professionalisiert, noch als professionalisierungsbedrftig oder professionalisierungsfa-
hig zu verstehen“®. In seinem Bestreben, ein konkurrierendes Deutungsmodell zu Oe-
vermanns und Helspers Ansatz zu formulieren, wendet er sich auch gegen den von ih-
nen gepragten Professionalisierungsbegriff, der in der Erziehungswissenschaft grofie
Wirkungskraft entfaltet hat. Ein zentraler Aspekt ihres Professionalitatsbegriffs ist die
Annahme der Bewéltigung von widerspriichlichen Handlungsanforderungen durch den
Lehrer. Wernet fasst diese Position so zusammen:

,Wenn [...] die paddagogische Situation konstitutiv und systematisch — und nicht
blol? gelegentlich oder marginal — widerspriichliche Orientierungen impliziert,
dann kann eine adaquate Antwort auf diese Situation nur in einer Bewegung der
Vermittlung gesehen werden. In nichts anderem bestiinde dann [...] der Kern der
professionellen Kompetenz.«®’

8 Die Auffassung, dass es sich dabei um ein Wesenselement der padagogischen Tatigkeit handelt, wird
auch von Helsper geteilt. Er beschreibt es als ,,Antinomie von Néhe und Distanz“ (Helsper (1996), S.
530), die sich unter reflexiven Modernisierungsprozessen verschérft. Die fortschreitende zweckrationale
Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Teilsysteme bei gleichzeitiger Intimisierung und Informalisierung
des menschlichen Zusammenlebens generiert ,,inkonsistente und hoch stdranféllige Beziehungsstruktu-
ren” (Helsper (1996), S. 539).

8 Wernet (2003), S. 7.

8 Wernet (2003), S. 29.
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Wernet widerlegt in seiner Argumentation jedoch die Schlissigkeit dieser Annahme
und trennt sich konsequenterweise auch vom Professionalitatsbegriff.

Dennoch wird sein Ansatz hier als Variante einer Professionalisierungstheorie aufge-
fuhrt, weil auch Wernet eine Rekonstruktion der Logik des Lehrerhandelns entwirft und
ein funktionsfédhiges Handlungsschema fiir paddagogische Situationen anbietet. Dabei
folgt er sogar einigen Pramissen, auf die sich auch die anderen Entwurfe stiitzen. Letz-
tlich ist seine Theorie viel weniger ein radikaler Gegenentwurf als der Autor selbst be-
hauptet.

Als Ausgangspunkt seiner Theorie nutzt Wernet die pattern variables von Parsons,
um die unterschiedlichen Handlungsspharen von Gesellschaft und Familie darzustellen.
Die Welten von Gesellschaft und Familie sind im Zuge der gesellschaftlichen Moderni-
sierung auseinander getreten und kénnen mit Hilfe von Parsons Begriffen beschrieben
werden:

,Die pattern variables konnen verstanden werden als die Formulierung zweier
idealtypisch und gegensinnig konstellierter Orientierungsalternativen. Der uni-
versalistischen, affektiv-neutralen und spezifischen Leistungsorientierung steht
ein askriptiver, affektiv-diffuser Partikularismus gegeniiber.“®
Den Handlungsmustern, die der Gesellschaft zugeordnet sind, folgt auch die Institution
Schule. Die Gegeniiberstellung von Schule und Familie erfolgt begrifflich analog zur
Gegenuberstellung von Gesellschaft und Familie.

Allerdings ist die Schule nicht als eine Zwischenwelt zu verstehen, die den Ubergang
von einem Ort zum anderen organisiert. Sie darf nicht als sozialisatorisches Instrument
zur allméhlichen Hinflhrung zum universalistischen Leistungsmuster missverstanden
werden. In diese Sichtweise wirde das Bild vom Lehrer als Vermittler von Widerspri-
chen passen, wie es in den Theorien von Oevermann und Helsper auftaucht.

Wernet legt dagegen dar, dass die Schule einen gesteigerten Ausdruck des gesell-
schaftlichen Handlungsmusters darstellt. Drei Aspekte veranschaulichen dies: Die Leis-
tungsdimension tritt in der Schule deutlicher als an anderen gesellschaftlichen Orten
auf. Die zahlreichen schulischen Tests bringen dies zum Ausdruck. Das padagogische
Personal wird systematisch und durch institutionelle Kriterien begriindet ausgetauscht,
was die Organisation der Stundenplane jedes Schuljahr manifestiert. AuBerdem ist das
schulische Handeln strikt fachlich orientiert und hat darin eine eigene Zeitlichkeit ent-

wickelt.®

8 Wernet (2003), S. 85.
89 vgl. Wernet (2003), S. 95-96.
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»<Zusammen genommen legen diese Betrachtungen ein Modell nahe, das die
Schule als idealtypisch gesteigerte Gegenwelt zur familialen Interaktion konzi-
piert. An die Stelle des Modells einer Zwischenwelt tritt dann das Modell einer
gesteigerten Reprasentation zentraler Prinzipien der modernen Gesellschaft. Aus
sozialisationstheoretischer Perspektive erscheint die Schule nicht als Ort der
allmahlichen  Heranfihrung der Schiler an die gesellschaftlich-
erwachsenenweltlichen Strukturen. Diesen Strukturen folgt die moderne Schule
vielmehr in purifizierter Pragnanz.

Die Schule wird dann zur Inkarnation eines universalistisch-leistungsorientierten
Handlungsrahmens und zum Ort der sozialisatorisch exemplarischen Aneignung
dieses Musters, dessen Geltung spaterhin, vor allem im Rahmen der modernen
Berufsrolle, nur mehr in abgeschwachter, gemilderter und getrubter Form zum
Vorschein kommt. Die sozialisatorische Bedeutung der Schule ist dann darin zu
sehen, die gesellschaftliche Gegenthese zur Strukturlogik familialer Interaktion
in einem gesteigerten Modell der Geltung des universalistischen Leistungsmus-
ters zu repréisentieren.“90

Mit diesen sozialisationstheoretischen Grundbestimmungen l&sst sich die Aufgabe der
Schule und damit das zentrale Anliegen des Lehrerhandelns als Aufrechterhaltung und
Wiederherstellung des universalistischen, affektiv-neutralen, spezifischen und leis-
tungsorientierten Handlungsrahmens bestimmen. Der Lehrer muss also gegensinnig
konstellierte Situationen vermeiden und eine explizite Erzeugung und Bearbeitung von
Widerspriichen erscheint kontraproduktiv.

An einigen alltaglichen Unterrichtsgesprachen zwischen Lehrer und Schiler macht
Wernet deutlich, wie dies zu verstehen ist. Die kleinen Sequenzen stellen Verletzungen
des schulischen Handlungsrahmens durch den Lehrer dar, etwa durch herabsetzende
Bemerkungen gegentber einem Schiler. In den Gegenvorschldgen von Wernet ist der
Lehrer dagegen darum bemuht, nicht aus der Rolle zu fallen, auch und gerade dann,
wenn der Schiler selbst den Handlungsrahmen verldsst. Er hélt seine ,,ganze Person®
zurlick und verzichtet auf diffuse Handlungselemente. Er soll, nicht nur in diesen Bei-
spielen, ein ,,Experte der eindeutigen, klaren und unmissverstindlichen Geltung der

«91 sain.

universalistisch-unpersonlichen Leistungsorientierung

Diese einseitige Handlungsorientierung ist sinnvoll, weil Schiler noch nicht (ber ein
vollstandiges Repertoire zur Bewaltigung von widerspruchlich konstellierten Hand-
lungszusammenhéangen verfiigen. Die Eindeutigkeit des schulischen Handlungsrahmens
mit der Vermeidung von Widerspriichen ist daher eine den sozialisatorischen Prozess
unterstitzenden Operation. Die Handlungsautonomie der Schiiler soll sich so optimal

entfalten. Gleichzeitig sind diese Strukturen entlastend fur alle Beteiligten. Durch klare

% Wernet (2003), S. 96-97.
% Wernet (2003), S. 115.
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«92 wie Jung es nennt,

Rollendefinitionen entsteht eine ,,Okonomisierung des Daseins
denn die Personlichkeit von Schiler und Lehrer stehen im schulischen Verhéltnis nicht
zur Disposition.*®

Damit liegt eine explizite Nichtzustidndigkeit fur die Bearbeitung von personlichen
Problemen des Schulers vor. Handlungen, die darauf gerichtet sind, werden als unzul&s-
sige Uberschreitungen des padagogischen Rahmens angesehen. Eine therapeutische
Dimension des Lehrerhandelns, der Kern der Oevermannschen Professionalisierungs-
theorie, ist aus dieser Sicht abzulehnen.

Die Theorie von Wernet beinhaltet jedoch auch ein Element der Temperierung. Als
situative Ausnahme darf der Lehrer vom universalistisch-unpersonlichen Handlungs-
muster abweichen, wenn er es fur notwendig und angebracht hélt. Objektive Kriterien
flr einen sinnvollen Zeitpunkt und die konkrete Ausgestaltung dieser sogenannten Per-
missivitat kann es nach Wernet nicht geben. Es entscheidet allein der Wertstandpunkt
und das padagogische Selbstverstandnis des einzelnen Lehrers darliber. Wichtig ist,
dass das abweichende Verhalten als Ausnahme gekennzeichnet wird. So steht dieses
Handlungsmodell nicht im Widerspruch zur vorher postulierten Eindeutigkeit, sondern
bestéatigt sie als Normalfall.

Das permissive Verhalten ist sehr zurlickhaltend bei der Problembearbeitung, denn
die jeweils psychische und soziale Verfassung des einzelnen Schilers bleibt unberihrt.
Auch wenn die Probleme des Schilers aus jeweils besonderen Griinden erwachsen, soll-
te der Lehrer davon Abstand nehmen, die ganze Person des Schiilers und sein allumfas-
sendes Wohlergehen zu fokussieren. Eine allgemeine und fallunspezifische Vorstellung
davon, was adaquat und legitim ist, lenkt das permissive Verhalten.%*

Das Element der Permissivitét riickt Wernets Theorie nun doch in die Néhe der An-
sétze von Oevermann und Helsper, von denen sich der Autor eigentlich abgrenzen will.
Denn die situationsangemessene Abschwaéchung des universalistisch-unpersonlichen
Handlungsmusters ist kaum zu unterscheiden von der widerspruchsvermittelnden Auf-

gabe der Lehrer bei den anderen Autoren. Reh sieht das auch so°°:

% Jung (2003), S. 55.

% Vgl. Wernet (2003), S. 118-120.

% Vgl. Wernet (2003), S. 115ff.

% Die Autorin kritisiert weiterhin an Wernets Ansatz, dass er primar auf die sozialisierende Funktion der
Schule ausgerichtet sei, aber die zentrale Aufgabe der Schule, die Vermittlung von Wissen, vernachlassi-
ge. Diese Dimension des schulischen Handelns werde nicht beachtet, weil ihr vorab, im Anschluss an
Oevermann, die professionalisierungsbedurftige Grundstruktur abgesprochen werde. Aullerdem sei die
Theorie einseitig auf die Person des Lehrers ausgerichtet und tbersehe die Wechselwirkungen zwischen
Lehrerhandeln und p&dagogischer Organisation. Beides riickt Reh im eigenen Ansatz in den Mittelpunkt
und greift damit zentrale Anliegen des folgenden Kapitels auf. (Vgl. Reh (2004), S. 362-363.)



46 2 Padagogische Professionalitat

,In der Subtanz ist die Vermeidung von ,Harte* dann auch nichts anderes als die
Balancierung institutioneller Anforderungen mit individuellen VVoraussetzungen
der Schilerinnen, um Lernen sicher zu stellen. Der Unterschied besteht dann nur
darin, dass dieses mit Ricksicht auf Oevermanns Verstandnis von Profession
nicht als professionalisierbare Handlungsanforderung verstanden wird.«%
Wernets Ansatz, wie auch der oben beschriebene von Oevermann, zielen auf das selbe
Kernelement des Lehrerhandelns ab: die Gestaltung der Beziehung zwischen Schiuler
und Lehrer und deren sozialisierende Wirkung. Dabei kommen sie zu gleichen Schlis-
sen: Es entsteht ein komplexes Geflecht aus widersinnigen Beziehungsanteilen, das der
Lehrer erkennen, filtern und erwidern muss. Ob das nun als Vermittlung von Wider-
spriichen oder als Vermeidung von Widersprichen mit der Moglichkeit zur Permissivi-

tat bezeichnet wird, ist kaum mehr als eine begrifflichen Unterscheidung.

2.4 Professionalitat als Gestaltung der sozialen Ordnung

Den beiden vorangegangenen Professionalitatskonzepten kann ein Defizit vorgeworfen
werden. Sie vernachlassigen den systemischen Kontext des schulischen Handelns. Sie
fokussieren die Beziehung zwischen Schuler und Lehrer als Einzelpersonen, libersehen
aber die Einbindung in das soziale System des Klassenverbandes. Die schulische Inter-
aktion lasst sich aber nicht nur als Individualbezug zwischen Lehrer und Schiler re-
konstruieren, sondern auch als in historisch gewachsene Organisationsstrukturen, die
bestimmte Verhaltensspielrdume und —weisen nahe legen, eingebundenes Handeln. Da-
zu gehort auch das Sozialsystem des Klassenverbands.

Mit einer Bemerkung zum Interpretationsstreit zwischen Wernet und Twardella um
das Unterrichtsgesprach wegen versdumter Hausaufgaben (vgl. Kap. 2.2) deckt Kaube
dieses Defizit auf. Er macht darauf aufmerksam, dass das Unterrichtsgespréch nicht
isoliert, sondern vor den Augen aller anderen Mitschiiler stattfindet. Zur Interaktions-
ebene des Lehrer-Schiler-Gesprachs kommt zusétzlich die soziale Systemebene des
Klassenverbands.

,Darum hat jeder Lehrer eine doppelte Aufgabe: die Erziehung des Normbre-
chers und die Aufrechterhaltung der Norm gegentber allen anderen. [...] Ganz
gleich also, ob es dem Padagogen gelingt, den abweichenden Schuler wieder zur

% Reh (2004), S. 363.
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Erfillung von Leistungserwartungen zu bringen — die Art, wie er es versucht,

wird vom Rest der Klasse gewiR ausgewertet."’
Eine Einbindung der sozialen Ebene in die Analyse des padagogischen Handelns ist
durch einen Ruckgriff auf die Systemtheorie mdglich. Herzog entwickelt auf ihrer Basis
eine Theorie, die die padagogische Wirklichkeit in ihrer sozialsystemischen Struktur
erschlieRen will, um die Bedingungen des schulischen Handelns zu erértern.*®

Herzog kritisiert das Verstandnis von Unterricht als Individualbeziehung zwischen

Lehrer und Schiler, das im didaktischen Modell des Dreiecks Lehrer-Schiiler-Sache
manifestiert ist. Es hat eine weit zurlckreichende Tradition in der Padagogik und
scheint bis heute pragende Wirkung zu haben. Allerdings ist es nach Herzog vollig un-
brauchbar, weil die Sozialstruktur des Unterrichts darin unberlcksichtigt bleibt. Es re-
duziert die soziale Komplexitat des Unterrichts und beschreibt nur eine Handlungsebe-
ne: die Wissensvermittlung durch den Lehrer. So wird suggeriert, dass der Lehrer gege-
nlber einzelnen Schilern handelt und das Unterrichten eine leicht beherrschbare Tétig-
keit ist.

,Dabei bleibt der Begriff des Sozialen begrenzt auf die dyadische Beziehung
von Lehrer zu Schiler. Die soziale Dynamik der Schulklasse kommt nicht zu
Gesicht.«%

Taucht diese Handlungsebene doch auf, wird sie auf ein Kollektivsingular reduziert.

,Der didaktische Normschiiler wird in die Klasse projiziert, der als Gesamtheit
Merkmale von Individuen zugeschrieben werden. Das Gegenuber der Lehrerin
ist die zum Singular komprimierte Klasse, nicht der Plural der Schiilerinnen und
Schiiler. %
Tatsachlich steht der Lehrer nicht nur isolierten Individuen gegeniber, also personalen
Systemen, sondern hat es gleichzeitig auch mit dem Klassenverband, einem sozialen
System, zu tun. Beide Ebenen haben unterschiedliche Handlungsstrukturen und
-logiken. Durch die doppelte Systemreferenz hat der Lehrer zwei Aufgaben: Wissens-
vermittlung und Klassenfiuhrung. Lehrer mussen auf der einen Seite permanent die so-
ziale Dynamik der Schulklasse beobachten und beeinflussen und auf der anderen Seite
die Vermittlung der Unterrichtsinhalte vorantreiben.
Diese Handlungsebenen koénnen auch in einen Widerspruch zueinander geraten.

Richtet die Lehrkraft ihre Aufmerksamkeit und ihr Handeln auf die Ebene der Klassen-

% Kaube (2005), S. 78.

% Vgl. Herzog (2002), S. 389-391. Er stiitzt sich dabei auf mehrere Aufsétze von Luhmann.
% Herzog (2002), S. 393.

199 Herzog (2002), S. 394.
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fihrung, kdnnen sich Schwierigkeiten bei der Umsetzung didaktischer Prozesse erge-
ben. Umgekehrt kann die Vernachlassigung der sozialen Ordnung zugunsten der Ver-
mittlung zu Unruhe fiihren.'*
,Das Lehren, das sich an einzelne richtet, vermag sich gegeniiber der Fuhrung,
die sich an alle richtet, nicht zu behaupten. Der Widerspruch, der dadurch ent-
steht, kann auch als Spannung zwischen Distanz (zwecks Kontrolle der Klasse)
und Nahe (zwecks Forderung des einzelnen) bezeichnet werden.**
Nur ein Modell, das beide Ebenen integriert, wird der Unterrichtsrealitat gerecht. Damit
wird der Unterricht durch die systemische Sicht als soziale Situation erfasst und ein sehr
komplexer Rahmen erdffnet. Der Schulunterricht — und natirlich auch soziale Situatio-
nen Uberhaupt — zeichnet sich aus dieser Perspektive durch zwei wesentliche Elemente
aus, die die Ausgangspunkte fur eine Theorie professionellen padagogischen Handelns
sein mussen: Gegenseitigkeit und Kontingenz.

Menschen nehmen sich in sozialen Situationen gegenseitig wahr und bemerken zu-
gleich, dass sie selbst auch wahrgenommen werden. In besonders pragnanter Form ist
dies in Schulklassen der Fall. ,,Eine Schulklasse bildet ein System von gegenseitigen
Beobachtungen. Kein Beobachter kann vermeiden, seinerseits beobachtet zu wer-
den. <103

Zugleich ist das Handeln der Personen kontingent, vor allem in sozialen Situationen.
Handlungen sind prinzipiell mit Ungewissheit behaftet und lassen sich nicht durch ein
Schema von Ursache und Wirkung beschreiben. In der Padagogik findet sich dieses
Schema allerdings recht haufig, etwa wenn unterstellt wird, eine gelungene Unterrichts-
planung des Lehrers erzeuge automatisch eine Lernleistungen bei den Schulern. Zwi-
schen der Planung und dem Verlauf einer Handlung besteht aber kein kausaler Zusam-
menhang. Die Widerfahrnisse der Realitdt durchkreuzen die anfanglichen Planungen,
was besonders in Unterrichtssituationen evident wird. Da die Ungewissheit des Han-
delns fur beide Kommunikationspartner gilt, spricht man von doppelter Kontingenz:

,Doppelte Kontingenz meint, dal mein Handeln nicht nur aus immanenten
Grinden [...] ungewil ist, sondern auch deshalb, weil es mit dem Handeln ande-
rer rechnen muR, das ebenfalls kontingent ist.“'*

In sozialen Situationen besteht also eine gegenseitige Unberechenbarkeit. Die Kommu-

nikationspartner missen jeweils von sich selbst und von den anderen annehmen, dass

191 \/gl. Herzog (2002), S. 425-428.
192 Herzog (2002), S. 426.
193 Herzog (2002), S. 397.
194 Herzog (2002), S. 412.



2 Padagogische Professionalitat 49

sie jederzeit auch anders handeln kdnnten. Auf die Undurchsichtigkeit und Unbere-
chenbarkeit reagieren die Beteiligten mit Erwartungserwartungen. Sie stellen Vermu-
tungen an, was der Andere in einer bestimmten Situation von ihnen selbst erwarten
konnte und leiten daraus Pramissen fir ihr Handeln ab. Beide nehmen eine solche Er-
wartungshaltung gegenuber den Erwartungen des Anderen ein.

Die kontingente Reziprozitat ist wesentliches Merkmal sozialer Situationen und
konstitutives Element fur den Unterricht. Sie macht ihn zu einer vielschichtigen Hand-
lungssituation. Da eine Schulklasse aus mehreren Akteuren besteht, ist hier die doppelte
Kontingenz nicht nur zweifach, sondern sogar vielfach vorhanden. Die komplexen
Strukturen des Lehrerhandelns entstehen durch die Organisation des Unterrichts im So-
zialsystem des Klassenverbands. Hier wurzeln die Bedingungen fir das Gelingen oder
Misslingen des Unterrichtens.'%

Padagogische Professionalitat muss vor diesem Hintergrund als die Beherrschung
dieser Komplexitat formuliert werden. Neben der Wissensvermittlung muss der Lehrer
die sozialsystemischen Strukturen im Klassenverband gestalten. Dies ist der wichtigste
Ausgangspunkt fiir gelingenden Unterricht und der Wissensvermittlung noch vorgela-
gert.

,Wenn didaktisches Handeln sein Ziel nur insofern erreichen kann, als der Un-
terricht auf der Systemebene ein gewisses Ausmal an Stabilitat aufweist, dann
gewinnen Fragen der sozialen Ordnung prioritdre Bedeutung fir die Analyse
von padagogischen Situationen.“*%
Der Lehrer muss also nicht nur den Unterrichtsgegenstand didaktisch aufbereiten, son-
dern zudem auf der Systemebene die Bedingungen fir eine gelingende Vermittlung
vorweg schaffen. Dafur muss er die Problematik der doppelten Kontingenz berticksich-
tigen, um die Ungewissheiten der Situation, die dem Unterricht abtraglich sind, zu
uberwinden. Hier ist fur professionelles Lehrerhandeln anzusetzen.

Herzog benennt als Medium flr eine gelingende Sozialintegration der Klasse das
Prinzip der Reziprozitat, das die Komplexitit des Unterrichts auf ein beherrschbares
MaR reduzieren kann und so die notwendige Voraussetzung fur den Unterricht

schafft.*%’

195 Durch weitere Faktoren wird die Unterrichtssituation noch komplexer. Herzog weist auf die wider-
spriichlichen Anforderungen an die Lehrertatigkeit hin, wie etwa der Widerspruch von Bildungs- und
Selektionsauftrag der Schule. AulRerdem zeigte er innere Widerspriiche des didaktischen Handelns auf.
(\Vgl. Herzog (2002), S. 433-437).
1% Herzog (2002), S. 464.

Herzog zeigt zwei weitere Verfahren zur Reduzierung der Komplexitét, die zwar in der Praxis weit
verbreitet sind, aber dennoch nicht befriedigen, weil sie die systemische Struktur des Unterrichts ausblen-
den.
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,,Die Komplexitit der Unterrichtssituation, die durch kommunikative Interakti-
on, widerspruchliche Anforderungen an die Lehrertatigkeit und die Ungewi3hei-
ten des Unterrichtens erzeugt wird, mu3 notwendigerweise reduziert werden,
wenn der Zusammenbruch des Sozialsystems Unterricht vermieden werden
soll.«108
Das Prinzip der Reziprozitat ist verantwortlich fir die Stabilitat sozialer Systeme. Es
baut gegenseitige Verpflichtungen auf, die die Offenheit der Situation Uberwinden und
die Ungewissheit ertraglich machen. ,,Gegenseitigkeit bedeutet Anspruch und Ver-
pflichtung. Soziale Systeme erlangen Stabilitit im Rahmen von Beziehungskonten.**®®
Die gegenseitige Abhangigkeit vom Verhalten des Anderen kann leichter durchbrochen
werden, wenn die grundsatzliche Erwartung besteht, dass auf eine VVorleistung mit einer
Gegenleistung reagiert wird. Das ist auch fir den Unterricht maRgebend, denn Schul-
klassen erfillen die Bedingungen der Reziprozitat in idealtypischer Weise. Es gibt eine
hohe Interaktionsdichte zwischen einer festen Gruppe auf langere Zeit. Rickblickend
und vorausschauend werden die reziproken Strukturen in die Handlungen einbezogen.
Zudem sind die Geschehnisse offentlich, denn durch die gegenseitige Beobachtung ge-
rat nichts in Vergessenheit. Auf der Systemebene begegnen sich Lehrer und Schiiler
egalitar, beide sind also gleichermaBen in das Reziprozitétsprinzip eingebunden.**

Fur den schulischen Kontext bedeuten die gegenseitigen Verpflichtungen und Erwar-
tungshaltungen, dass die Schiiler vom Lehrer einen guten Unterricht und die Lehrer im
Gegenzug aktive Teilnahme und Verzicht auf Stérungen erwarten kénnen. Die Krafte
der Reziprozitat wirken aber nicht immer nur sozial-integrativ, sie konnen auch desin-
tegrierend sein. Auch fur unerwiinschte, destruktive Verhaltensformen gilt das Prinzip
der Gegenseitigkeit. So kdnnen zum Beispiel andauernde Unterrichtsstérungen Ergebnis
eines sich verstarkenden Vergeltungsprozesses sein, dessen Ursachen weit zuriickrei-

chen.

Zum einen kann die Unterrichtssituation durch die Normierung des Rahmens standardisiert werden. Von
der Individualitit der Schiler sieht die Lehrkraft dann ab und assimiliert sie an ein idealtypisches Bild.
Durch die Wahrnehmung von Schemata werden die Unterrichtsbedingungen tiberschaubar.

Ein weiteres Verfahren ist die Zurechung von Kommunikation zu Personen. Das meint, dass die unkont-
rollierbaren Einfliisse auf den Unterrichtsprozess reduziert werden, indem den Akteuren Sinn zugespro-
chen wird. Die Kommunikation wird als Zusammenhang von Ursache und Wirkung gedeutet. Dies steht
allerdings im Widerspruch zum Handlungsbegriff, den Herzog eingefiihrt hat.

Beide Varianten sind unzulé&ssige Komplexitatsreduktionen, weil sie die systemischen Zusammenhénge
des Unterrichts unterlaufen. (Vgl. Herzog (2002), S. 445-454.)

198 Herzog (2002), S. 442.

199 Herzog (2002), S. 478.

119 Beim individuellen Handeln, also dem Lehren und Lernen, ist die Beziehung dagegen natiirlich komp-
lementér.
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Mit den Kategorien Vertrauen und Anerkennung wird dieses Prinzip der Reziprozitét
in das Unterrichtsgeschehen implementiert. Das Vertrauen uberwindet die Ungewissheit
der doppelten Kontingenz. Wenn einer der beiden Kommunikationspartner den ersten
Schritt macht, durchbricht er die zukunftsoffene Grundsituation. Es wird eine Vorleis-
tung eingegangen in der Erwartung einer positiven Reaktion des Anderen.

Das zweite Medium der Reziprozitat ist die Anerkennung. Fir die soziale Integration
der Klasse ist es wichtig, dass die Schuler durch den Lehrer in ihrer Eigenheit anerkannt
werden, genauso wie die Lehrkraft durch die Schiiler respektiert wird. Beide Seiten
mussen Gelegenheit haben, Selbstwert und Selbstachtung aufzubauen und zu bewahren.
Dies ist nur durch die Anerkennungsprozesse der Anderen moglich.

Diesen sozialsystemischen Bestimmungen des Unterrichts lasst Herzog einige An-
merkungen zur padagogischen Handlungskompetenz folgen. Zunéchst pléadiert er fir
eine Zurtickstufung der Didaktik. Da Unterricht, wie gezeigt, nur sehr beschrankt plan-
bar ist, sollten sich die Lehrer dieser Illusion nicht einfach hingeben. Aufgrund der
Komplexitat und Unberechenbarkeit von sozialen Situationen, entzieht sich der Unter-
richt einer umfassenden Didaktisierung:

,»Nicht nur ist der Unterricht zu komplex, zu widerspriichlich und zu ereignis-
haft, als daR Wissen ausreichen konnte, um das Lehrerhandeln anzuleiten. Die
Unterrichtssituation ist auch analytisch nicht dekomponierbar und durch theore-
tisches Wissen nicht determinierbar. !
Dagegen sind Fahigkeiten, die gelungene Improvisationen erlauben, forderlich, wie et-
wa die Mdglichkeit, schnelle Entscheidungen zu treffen oder situativ dazuzulernen. Da-
her ist der wichtigste Ausbildungsort fur angehende Lehrer die Praxis, denn die Theorie
kann allenfalls darauf vorbereiten, nicht aber die Erfahrungen ersetzen. Nicht auf die
Kenntnis von Theoriegeb&uden soll die Lehrerbildung hinwirken, sondern auf personli-
che Fahigkeiten und pédagogisches Urteilsvermdgen: ,,Um in der Praxis zu iiberleben,
braucht die Lehrkraft Takt, Fingerspitzengefiihl, Gewandtheit und Lebensart. <2
Um aus der praktischen Erfahrung aber eine Steigerung der padagogischen Profes-
sionalitat zu ziehen, bedarf es der Reflexion. Erst die riickblickende Analyse der eige-
nen Handlungen ermoglicht es, die Erlebnisse zu bewerten und zu verkniipfen. ,,Das
vielleicht wichtigste Moment der beruflichen Kompetenz von Lehrkréften ist die F&hig-

keit zur reflexiven Verarbeitung von Erfahrungen.“113

11 Herzog (2002), S. 577.
12 Herzog (2002), S. 583.
3 Herzog (2002), S. 586.
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Die Auffassung von Unterricht als sozialsystemischer Konstruktion erweitert den
professionalisierungstheoretischen Horizont um den Handlungsbereich der sozialen
Ordnung. Der Lehrer ist in reziproke und kontingente gruppendynamische Prozesse

verwickelt, deren Gestaltung eine basale wie komplexe Anforderung ist.

2.5 Professionalitat als Bearbeitung von Entwicklungsauf-
gaben

Im Blickwinkel von berufsbiographischen Ansatzen erscheint padagogische Professio-
nalitat als gelungene Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben. Entwicklungsaufgaben
sind unhintergehbare gesellschaftliche Anforderungen an Menschen, die in bestimmten
Lebenssituationen an sie gestellt werden, zum Beispiel als Tréager einer Berufsrolle. Sie
existieren auch als spezifische Anforderungen an das Lehrerhandeln und werden indivi-
duell wahrgenommen, gedeutet und bearbeitet. Der berufliche Werdegang der Lehrkraft
und ihre fachlichen Kompetenz- und Identitatsentwicklung ricken in den Mittelpunkt
dieser professionalisierungstheoretischen Uberlegungen. Der Steigerungsprozess zur
Professionalitat wird als personliche und subjektiv gefarbte Aufgabe und Problemlage
des Lehrers gefasst.

Die eingeschrénkte Perspektive der traditionellen Ansétze zur beruflichen Sozialisa-

tion von Lehrern*'*

uberwinden die berufsbiographischen Ansatze, indem sie ein Reihe
von zusétzlichen Faktoren bei der Analyse berticksichtigen. Zundchst wird das gesamte
Berufsleben mit der sogenannten ,,life-span-Orientierung™ erfasst und nicht nur die Sta-
tionen der beruflichen Ausbildung, also Studium und Referendariat, und deren soziali-
sierende Wirkung. Zudem werden die aktiven und konstruktiven Anteile bei den beruf-
lichen Sozialisationsprozessen mit einbezogen und die Lehrer nicht nur als passive
Empfanger aulerer Einflisse gesehen. Dazu gehért auch die Berticksichtigung der sub-
jektiven Deutung der beruflichen Entwicklung durch die Betroffenen selbst. Selbstbil-
der, subjektive Einschatzungen und Motive und ihr Kontrast zu objektiven Sachverhal-
ten und Ansichten anderer erhalten einen zentralen Stellenwert bei der Analyse. Daru-

ber hinaus werden auch Wechselwirkungen zwischen Berufs- und Privatleben mit ein-

14 Diese Ansitze stammen meist aus den 1970er Jahren und beschéftigen sich mit dem Einstellungswan-
del junger Lehrer, der durch den Eintritt in das Berufsleben ausgeldst wird. Ihre Perspektive wird von
Terhart u. a. als konzeptionell verkiirzt eingeschatzt. (\Vgl. Terhart u. a. (1994), S. 16-17.)
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bezogen. SchlieBlich differenzieren einige Studien die Entwicklungsverldufe nach Ge-
schlecht, Alter, Schulform und Facherkombination der Lehrer.!*®

Durch diese Erweiterungen entsteht ein Forschungsansatz, der den verkirzten The-
sen zur beruflichen Sozialisation von Lehrern (berlegen ist. Zum Beispiel erhalt die
Deutung des sogenannten Praxisschocks eine neue Dimension. Damit werden allgemein
die mit dem Eintritt in das Berufsleben verbundenen Schwierigkeiten, Irritationen und
Anderungen der Einstellung, beschrieben. Das im Studium erworbene Wissen und die
entwickelten Wunschvorstellungen werden als nicht brauchbar und unpassend erfahren
und meist durch konservativere Einstellungen ersetzt. In der Selbsteinschéatzung der
Betroffenen ist diese Phase extrem belastend und mit existenziellen Problemen verbun-
den.

Die Studie von Terhart u. a. zeigt jedoch, dass die Schwierigkeiten des Berufsein-
stiegs ruckblickend anders bewertet werden. Sie erscheinen nun, zu einem spéteren
Zeitpunkt, viel harmloser und weniger folgenreich als selbst zun&chst angenommen.
Insofern relativiert hier die berufsbiographische Sichtweise die vermeintliche Brisanz
des Praxisschocks und macht deutlich, dass eine langfristige Betrachtung der Lehrer-
aushildung kurzfristigen Situationsbeschreibungen vorzuziehen ist.**®

Gleichzeitig begegnet ein solcher Ansatz einer (bertriebenen Wirksamkeitsiiberzeu-
gung der Lehrerausbildung. Die Intentionen der Ausbilder spiegeln sich keineswegs
ungebrochen im Lernzuwachs der Referendare wieder. Vielmehr verfligen die Referen-
dare schon vorab Uber einige Teillosungen der Entwicklungsaufgaben, die sich aus ih-
rem VVorwissen und ihren Erfahrungen speisen. Sie strukturieren die Wahrnehmung und
Bearbeitung der Ausbildungsinhalte.

»Sinnhaftigkeit und Stringenz [der Ausbildung, PB] ergeben sich allerdings
nicht so sehr aus den mehr oder weniger gelungenen Bemihungen von For-
schern und Hochschullehrern, Bildungspolitiker und Studienseminarleitern auf
der konzeptionellen Ebene der Lehrerbildung; sie stellen vielmehr [...] in erster
Linie eine biographische Konstruktion der Subjekte dar.«*’

Insgesamt entsteht ein analytischer Ansatz, der sowohl innere als auch duflere Faktoren
bertcksichtigt. Psychologische und soziologische Theorieelemente werden vereint, so

dass differenzierte Erklarungsmodelle entstehen. Terhart fasst zusammen:

,Lehrer-werden ist ein Entwicklungsprozef3, der nicht als glatter, problemloser
Positions- und Rollenwechsel stattfindet und der ebenfalls nicht allein bestimmt
wird durch den externen Sozialisationsdruck der verschiedenen Institutionen, die

15 v/gl. Terhart u. a. (1994), S. 17-21.
16 v/gl. Terhart u. a. (1994), S. 102.
17 Hericks/Kunze (2002), S. 402.
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der angehende Lehrer durchlauft. Vielmehr ist ein komplexer und krisenhafter
Entwicklungsverlauf anzunehmen, der sich als Resultante aus dem Durcheinan-
der-Wirken von situations- und personenspezifischen Faktoren ergibt. [...] [Die
Forschung hat] von einem ProzeR der Auseinandersetzung zwischen Auf3en- und
Innenvariablen entlang dem biographischen Leitmotiv der Erarbeitung von (be-
ruflicher) Identitat atuszugehen.“118
Uber diese komplexe und krisenhafte berufslebenslange Entwicklung hinweg, sammelt
der Lehrer Wissen, Kompetenzen und Erfahrungen an, die ihn zu einem professionellen
Padagogen machen. Dieser Weg verlauft entlang der Vorgaben, die durch die Entwick-
lungsaufgaben an die Lehrer herangetragen werden, wird aber mit jeweils individuellen
Geschwindigkeiten, Pausen, Abkurzungen oder Umwegen und Zielmarken beschritten.
Verschiedene Studien versuchen auf der Basis dieser Grundannahmen die Entwick-
lungsverldufe von Lehrerbiographien im Hinblick auf berufsspezifische Aufgaben und
Problemlagen, Ldsungsstrategien und Alltagsroutinen sowie grundsatzlichen Orientie-
rungen und Handlungsschemata zu analysieren. Sie rekonstruieren daraufhin allgemeine
Muster und Tendenzen und versuchen einen Rahmen zu entwerfen, in dem sich die Be-
arbeitung von Entwicklungsaufgaben vollzieht. Gemeinsamkeiten und Differenzen,
individuelle und kollektive Verldufe werden beschrieben, nachvollziehbar und vorher-
sagbar gemacht.
Einige Studien analysieren die Entwicklungsverlaufe rein deskriptiv, so dass Terhart
die Ambitionen seiner berufshiographischen Theorie im Hinblick auf die Lehrerprofes-
sionalitét einschrankt.

,,Die Rekonstruktion von beruflichen Entwicklungsprozessen [vermag] allein ein
Modell gelungener Professionalitat nicht positiv zu begriinden. Sie kann jedoch
zu Recht eine gleichsam negative, limitierende Funktion beanspruchen.«'*
Sie zeigt namlich durch die Rekonstruktion der Entwicklungslogik nur ein Entwick-
lungspotenzial auf, einen Mdglichkeitsraum, in den die einzelnen Lehrer unterschiedlich
weit vordringen. Die rekonstruierten Entwicklungspfade und Typisierungen zeigen also
weniger normative Anspriiche an das Lehrerhandeln auf, als dass sie die empirische
Realitat beschreiben und ordnen.*®
Andere Ansétze beinhalten auch normative Elemente und stellen Zielmarken fir die
Entwicklungsprozesse auf. Dazu z&hlt etwa Hericks heuristisches Konzept von vier

zentralen Entwicklungsaufgaben, die den objektiven Anforderungsstrukturen des Leh-

18 Terhart (1992), S. 125.
19 Terhart (1992), S. 128.
120v/gl. Terhart (1992), S. 128.
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rerberufs entsprechen.’”’ Bestimmte Bearbeitungsstrategien und Lésungen in diesen
vier Feldern werden als Ausdruck padagogischer Professionalitét definiert.'??

Die empirische Uberpriifung dieses Konzepts anhand der Erfahrungen und Bewalti-
gungsstrategien von Lehrern zeigt, dass eine Sequenzialitat der beruflichen Entwick-
lungsaufgaben zu beobachten ist. Bei der Bearbeitung der vier Entwicklungsaufgaben
halten die Berufsanfanger meist eine bestimmte Reihenfolge ein. Der Autor erklart dies
mit den inharenten Anforderungen des Berufsfelds, wenn etwa in der ersten Phase mit
extrem hoher Arbeitsintensitat Entlastungsstrategien gesucht werden missen. Erst spa-
ter ist dann Zeit fiir weiterfiihrende Entwicklungsaufgaben.'?®

Auch Bauer entwickelt eine Theorie padagogischer Professionalitat, die den berufli-
chen Entwicklungsprozess in den Mittelpunkt riickt. Er macht padagogische Professio-
nalitat vor allem an einem gut entwickelten und sinnvoll eingesetzten Handlungsreper-
toire der Lehrer fest und stellt dafur einen Kanon von zundchst finf, spater sechs, pada-
gogischen Basiskompetenzen auf, die flr erfolgreiches Handeln in paddagogischen Beru-
fen unabdingbar sind.*

In einer empirischen Studie bestatigen Bauer/Kopka/Brindt die Relevanz dieser Ba-
siskompetenzen fiir die padagogische Praxis. Sie beobachteten Lehrer in unterschiedli-
chen Situationstypen und ihre jeweils angewandten Handlungsmuster. In der Auswer-
tung vergleichen sie erfolgreiche mit weniger erfolgreichen Padagogen und stellen fest,
dass problematische Situationen meistens produktiv bewéltigt werden kdnnen, wenn
geeignete Handlungskompetenzen entwickelt wurden. Andere Rahmenbedingungen,
wie etwa glinstig zusammengesetzte Lerngruppen oder &hnliches, sind in diesen Situa-
tionen weniger entscheidend. Im Idealfall verfiigen die Lehrer Uber multifunktionale
Handlungsmuster, die zahlreiche Alternativen und Adaptionsmdglichkeiten ertffnen.
Das Handlungsrepertoire wird als direkter Indikator der Professionalisiertheit angese-
hen.'®
Die Entwicklung dieser Kompetenzen ist nicht an die Personlichkeit geknupft, sondern
sie ist prinzipiell fur jeden Lehrer méglich.*?® Ubergeordnetes Ziel der Entwicklungsar-

beit ist das sogenannte professionelle Selbst, das sich der Lehrer durch einen eigenstan-

2! Diese sind: Kompetenz, Vermittlung, Anerkennung, Institution.

122:\/gl. Hericks (2006), S. 62-64.

123 \/gl. Hericks (2006), S. 423-427.

124 Diese sind: Ziele klaren und Inhalte strukturieren, Hintergrundarbeit, soziale Strukturen bilden, Kom-
munizieren, Interaktion steuern, Lernumgebung gestalten. VVgl. Bauer (2005), S. 19-28.

125 \/gl. Bauer/Kopka/Brindt (1996), S. 228-232.

126 Dafiir hat Bauer neben der Modellierung und empirischen Uberpriifung der sechs padagogischen Ba-
siskompetenzen auch praktische Trainingsbausteine verdffentlicht, die gezielt Handlungsrepertoires lang-
fristig aufbauen sollen. (\Vgl. Bauer (2005), S. 87-218.)
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digen Bildungsprozess aneignen soll. Es ist die Herstellung einer beruflichen ldentitat,
die neben dem Handlungsrepertoire zur Bewaéltigung von Arbeitsaufgaben auch péda-
gogische Werte und Ziele, eine berufsspezifische Sprache und einen wissenschaftlichen
Habitus sowie die Féhigkeit zur Selbstreflexion und Weiterentwicklung bereithélt.

,Das professionelle Selbst ist die auswéhlende, ordnende, entscheidende und
wertorientiert handelnde Instanz, die den Zusammenhang zwischen beruflicher
Erfahrung, Diagnosekompetenz, Handlungsrepertoire und pédagogischen Wer-
ten und Zielen herstellt.“*’
Wichtig ist dabei das Balancieren von subjektiven Motiven und Deutungen sowie den
Erwartungen anderer Personen.

,Das professionelle Selbst von Pddagogen entsteht durch einen inneren Prozess,
in dem das Subjekt einen Ausgleich zwischen eigenen Winschen, Zielen und
Ansprichen und den verinnerlichten Erwartungen eines vorgestellten verallge-
meinerten kritischen Beobachters sucht.*!?®
Professionalisierung ist in der Perspektive der berufsbiographischen Ansatze zuallererst
ein individuelles, andauerndes Entwicklungsproblem. Die Ziele sind letztlich immer nur
naherungsweise zu erreichen, weil es sich um idealtypische Vorstellungen handelt.
Vielmehr besteht als grundlegende Pramisse der Professionalitdt das Wissen um die
Notwendigkeit des standigen und gezielten Weiterlernens im Beruf. Die empirischen
Studien zeigen, dass die Lehrer unterschiedlich weit und schnell dabei vorankommen.

,,und schlieBlich impliziert dieses Modell der pddagogischen Professionalitdt die
Entwicklung eines Selbst, das sich der Unvollkommenheit und Vorldufigkeit al-
ler gefundenen Losungen bewusst ist und an sich selbst arbeitet, um wirkungs-
voller handeln zu kénnen**#

Mit dem Fokus auf das ,,Durcheinander-Wirken von situations- und personenspezifi-

schen Faktoren*'®

, ricken die berufsbiographischen Ansétze die Person des Lehrers in
den Mittelpunkt und machen auf die Interdependenz von subjektiven und objektiven
Einflissen auf das Lehrerhandeln aufmerksam. Damit nehmen diese Ansatze weniger
die Struktur eines spezifischen Aufgabenbereichs in den Blick, sondern fokussieren eher

die Mdglichkeit individualisierter beruflicher Bewaltigungsmuster.

127 Bauer/Kopka/Brindt (1996), S. 234.
128 Bauer (2005), S. 83.

129 Bauer (2000), S. 63.

130 Terhart (1992), S. 125.
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2.6 Zwischenfazit: Kompetenzen eines professionellen Leh-

rers

Die dargestellten Ansétze zur Lehrerprofessionalitat stiitzen sich auf unterschiedliche
Theoriegeriiste und konzentrieren sich dementsprechend auf verschiedene Aspekte des
Lehrerberufs. Die Ansichten, was Professionalitdt ausmacht und wie sie zu erreichen ist,
variieren mehr oder weniger stark. Die Darstellung erfolgte zundchst sehr textnah, um
die Argumentation und interne Logik der Ansétze nachvollziehbar zu machen. Es lassen
sich aber mit distanziertem Blick vier Aspekte ausmachen, die in diesem Diskurs immer
wieder auftauchen. Es sind Bereiche der Lehrerprofessionalitat, die theorietibergreifend

als zentrale Problemfelder erkannt werden.

Unterrichten

Fast alle Professionalisierungstheorien sehen das Unterrichten als zentrales Aufgaben-
gebiet des Lehrers an. Der Lehrer soll ein Spezialist flr didaktische Prozesse sein und
erfolgreich Wissen, Werte und Féhigkeiten vermitteln. Allerdings gehen die Theorien
nur selten explizit und ausfuhrlich darauf ein, denn die Planung und Durchfiihrung des
konkreten Unterrichts wird als relativ leicht erlern- und beherrschbare Tatigkeit betrach-
tet. Didaktische und methodische Fahigkeiten sind zwar wichtige Kompetenzen, sie
gelten aber nicht als genuin professionell. Die problematischen Bezugspunkte der Leh-

rerprofessionalitat liegen eher jenseits didaktischer Fahigkeiten.

Gestaltung der Beziehung zum Schiiler und zur Klasse
Ein stetig wiederkehrendes und historisch weit zuriickreichendes Thema péadagogischer
Theorien ist die Frage der Beziehung zwischen Lehrer und Schuler. Schon Rousseau,
einer der Grlindungsvéter der modernen Padagogik, hat auf dieses besondere personale
Verhaltnis hingewiesen. In seiner Theorie nimmt der Erzieher durch seine berufsbeding-
ten Kompetenzen und die spezifische Sicht auf das Kind erstmals eine Art ,,(vor-)pro-
fessionellen* Status gegeniiber dem Zogling ein. Es konnten problemlos zahlreiche weli-
tere Beispiele aus der Geschichte der Padagogik fiir diese Thematik angefiihrt werden.
Eine Fortentwicklung ist bis in die aktuellen Professionalisierungstheorien zu sehen.

Die komplexe und bisweilen paradoxe Grundstruktur der Beziehung zwischen Lehrer
und Schiiler beziehungsweise zur Klasse wurde hinreichend dargestellt. Die struktur-

theoretische beziehungsweise systemtheoretische Analyse dieser Beziehung lasst sich
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weiterentwickeln in normative Anspriche an das Lehrerhandeln. Demnach muss der
Lehrer ein Spezialist fir Beziehungsfragen und die Gestaltung der sozialen Ordnung
sein. Er muss die verschiedenen Beziehungsdimensionen in der Praxis erkennen, inner-
lich zulassen und vor allem Uber ein differenziertes, sensibles und fallspezifisches
Handlungsrepertoire verfugen. Das beinhaltet Beziehungskompetenzen gegenuber ein-
zelnen Schilern, als auch im Umgang mit der Klasse als soziales System. Reziproke
Anerkennungsprozesse, vertrauensbildende Malinahmen sowie die Differenzierung von
diffusen und spezifischen Handlungsanteilen sind wesentliche Elemente dieser basalen,
dem Unterrichten vorgelagerten, Fahigkeit. Allerdings konnen fir diese Beziehungsar-
beit kaum konkrete und allgemeingultige Regeln aufgestellt werden. Jeder Lehrer muss
selbst entscheiden, welches Handeln in bestimmten Situationen angemessen ist. Einfluss
darauf haben vor allem die padagogischen Leitmotive, das Selbstbild und die Erfah-
rungswerte des Lehrers.

Die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler hat sich seit geraumer Zeit durch kultu-
relle Rationalisierungs- und Enttraditionalisierungsprozesse gewandelt. Die Denk- und
Handlungsmuster der Beteiligten sowie die normativen Ideale haben sich geandert und
so bekommt die Lehrer-Schiler-Beziehung eine andere Gestalt. Von Engelhardt spricht
in diesem Zusammenhang von der ,,Ausbreitung eines neuen Lehrertypus“™* durch In-
formalisierungstendenzen und die Pluralisierung der Autoritatsstile.*** Inwiefern auch
generationsspezifisch geférbte, habitualisierte Kognitionsstrukturen junger Lehrer diese
Beziehung beeinflussen und in welchem Verhéltnis sie zu den normativen Anspriichen
einer padagogisch angemessenen Haltung stehen, wird in den folgenden Kapiteln zu

klaren sein.

Personlichkeit des Lehrers

Der Lehrerberuf war und ist ein Beruf, der weite Gestaltungsrdume lasst. Dem sind na-
tirlich durch den institutionelle Rahmen einige Grenzen gesetzt, die in den letzten Jah-
ren sogar enger zu werden scheinen. Die strengeren curricularen Vorgaben fir die
Oberstufe in Niedersachsen sind ein Beispiel fur diesen Trend. Insgesamt verbleiben
den Lehrern trotzdem sehr hohe individuelle Gestaltungsmoglichkeiten und sie kénnen
ihr eigenes Berufsverstdndnis und Personlichkeitsbild pflegen. Fir ihre Selbstwirksam-
keitsuiberzeugung und auch den tatsachlichen Einfluss auf die Schiler ist ihre Person-

lichkeitsstruktur unbestritten ein sehr wichtiger Faktor.

31 Engelhardt (1997), S. 228.
132 Engelhardt (1997), S. 228-232.
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Diesem Umstand tragen die meisten Professionalisierungskonzepte Rechnung, indem
sie die Person des Lehrers in den Mittelpunkt riicken und Professionalisierung als Stei-
gerung der individuellen Kompetenzen erfassen. Dass bei diesem Entwicklungsprozess
die Mentalitat und der Habitus des Lehrers eine groRe Rolle spielt, ist schon angeklun-
gen. Die subjektive Perspektive auf den Beruf und die eigene Person prégen in hohem
MafR das berufliche Handeln. Daher ist die Lehrerpersonlichkeit ein wesentlicher Faktor
fir das Gelingen oder Misslingen schulischer Arbeitsprozesse und wird damit zu einem
integralen Bestandteil der Lehrerprofessionalitdt. Gleichwohl benutzen die meisten Pro-
fessionalisierungstheorien diesen Begriff kaum, denn er erscheint durch den latenten
Verweis auf einen idealisierten Tugendkatalog semantisch uberfrachtet. Konzepte, die
individualbiographische Entwicklungsprozesse betrachten, greifen dieses Motiv aber
wieder auf. Inwiefern hier auch generationsspezifische Elemente eine Rolle spielen,

wird noch gezeigt werden.

Umgehen mit komplexen und paradoxen Handlungssituationen

Alle Professionalisierungstheorien betonen ein hohes Mal an Komplexitét fir den Leh-
rerberuf. Das betrifft die konkrete Unterrichtssituation, in der sich Handlungen auf meh-
reren Ebenen (berlagern und eine hohe Ereignisdichte bewaltigt werden muss, wird
aber meist allgemeiner als paradoxe beziehungsweise antinomische Struktur typischer
Handlungssituationen gefasst. Von allzu simplen Vereinfachungsstrategien, wie sie vor
allem die Ratgeberliteratur fiir junge Lehrer bereithalt, nehmen die seriésen Theorien
Abstand. Sie beschreiben und ordnen verschiedene Bereiche paradoxer Handlungssitua-
tionen, in denen die Lehrer mit gegensatzlichen Anforderungen konfrontiert werden, die
nur schwer oder gar nicht durch eine Vermittlungsleistung integriert werden konnen.
Die Professionen im Allgemeinen und der Lehrerberuf im Besonderen sind darauf spe-
zialisiert, Paradoxien zu erzeugen und zu bearbeiten.

Die besondere Fahigkeit von professionellen Lehrern besteht nun darin, damit so
umgehen zu kénnen, dass sowohl der existenziellen Bedeutung der paddagogischen Si-
tuation berticksichtigt wird als auch die daraus entstehende Belastung ertragen und in
Grenzen halten zu kénnen. Ein professioneller Lehrer ist somit in der Lage, eine Entpa-
radoxierung der Handlungssituation herbeizufiihnren und die Komplexitat auf ein bear-
beitbares Niveau zu reduzieren, ohne die Handlungsstruktur zu simplifizieren. Das
schliel3t zun&chst das Wissen um diese Strukturen ein, bedeutet aber vor allem die Fa-

higkeit, geeignete Wege zur Entparadoxierung zu finden und ein hohes Abstraktions-
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und Reflexionsvermdgen, auch die Selbstreflexivitat einschlielend, aufzubauen. Auch
mit diesem Fokus werden folgend Uberlegungen angestellt, inwiefern hier problemati-

sche Bewaltigungsmuster zu erwarten sind.
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3 Professionalisierungsprobleme in der
Berufseingangsphase

Bevor die generationsspezifischen Professionalisierungsprobleme genauer erortert wer-
den, gibt das folgende Kapitel einen kursorischen Uberblick tber typische Anfangs-
schwierigkeiten von jungen Lehrern, die von der padagogischen Fachliteratur erfasst
und ausfihrlich beschrieben wurden. Sie werden veranschaulichen, auf welchen Gebie-
ten aufgrund gewandelter Mentalitats- und Habitusstrukturen mit einer Verscharfung
von Problemen zu rechnen ist, beziehungsweise inwiefern zusatzliche Schwierigkeiten

erwartet werden kdnnen.

3.1 Struktur und Bedeutung der Berufseingangsphase

Die Lehrerbildung wird in Deutschland auf L&nderebene geregelt. Sechzehn Bundes-
lander haben fir unterschiedliche Lehrdmter eigene Ausbildungswege, so dass sich eine
Vielzahl von Varianten ergibt. Fir ein Mindestmal an Vergleichbarkeit sorgt die Kul-
tusministerkonferenz. Die folgende Beschreibung des Aufbaus der Lehrerbildung be-
zieht sich auf das gymnasiale Lehramt in Niedersachsen. In anderen Bundeslandern ist
die Ausbildung ahnlich.

Die Ausbildung zum Lehrer umfasst zwei Phasen: das Studium an einer Universitét
und daran anschlieRend das Referendariat, das durch ein Studienseminar geleitet und an
einer Ausbildungsschule durchgefiihrt wird. Je nach Bundesland und gewéhlter Schul-
form sind diese Phasen unterschiedlich lang. In Niedersachsen betragt die Regelstudien-
zeit fir das gymnasiale Lehramt neun Semester. Das Studium schliet mit dem Ersten
Staatsexamen ab.'** Das Referendariat dauert zwei Jahre. Es besteht die Option, unter

133 Mittlerweile wurden in Niedersachsen Bachelor/Master-Strukturen fiir das Lehramtsstudium imple-
mentiert. Als Regelstudienzeit sind nunmehr zehn Semester vorgesehen.
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bestimmten Auflagen die Zeit um bis zu zwolf Monate abzukirzen. Erst mit dem Zwei-
ten Staatsexamen, das am Ende des Referendariats abgelegt wird, verfugt man Gber ei-
nen berufsqualifizierenden Abschluss.

Im Studium stehen die wissenschaftlichen Inhalte, Denk- und Arbeitsweisen der ge-
waéhlten Unterrichtsfacher im Mittelpunkt. In deutlich geringerem Umfang werden pé-
dagogische, didaktische, psychologische und soziologische Theorien bearbeitet. Das
Studium soll eine Wissens- und Reflexionsbasis flr den Vorbereitungsdienst und die
Ausiibung des Lehramts schaffen.

Im Referendariat soll das fachwissenschaftliche Studium durch praxisrelevantes
Wissen erweitert und mit praktischen Fahigkeiten verbunden werden. Berufliche Hand-
lungskompetenz und erste Routinen werden eingeubt. VVor allem das eigene Unterrich-
ten soll erlernt und erprobt werden. Der eigenverantwortliche Unterricht macht deshalb
den grofiten Anteil am Arbeitsaufwand aus. Im Schnitt sollen niederséchsische Referen-
dare zehn Stunden pro Woche unterrichten.™**

Trotz mehrerer Anldufe, die Lehrerbildung zu reformieren, scheint die Zweigliedrig-
keit der Ausbildung nicht angetastet zu werden. Die Gemischte Kommission Lehrerbil-
dung der Kultusministerkonferenz stellt sie nicht grundsatzlich in Frage und formuliert
ihre Reformambitionen im Rahmen der bestehenden Strukturen.'®

Nachdem alle Prufungsteile bestanden sind, kénnen sich die Referendare um eine
Stelle im 6ffentlichen Schuldienst bewerben. Das Zulassungsverfahren wird durch die
Landesverwaltung geregelt. Zunehmend erhalten aber auch die einzelnen Schulen mehr
Mitspracherechte. Wegen der laufenden Pensionierungswelle sind die Einstellungs-
chancen fir Lehrer zur Zeit insgesamt glnstig. Im Einzelfall spielen allerdings die Fa-
cherkombination, die Schulform und die Note des Examens eine erhebliche Rolle.

Das Referendariat und die ersten Jahre mit einer festen Anstellung nach Abschluss
der Ausbildung sind Phasen mit unterschiedlichem Status, werden hier aber trotzdem
unter dem Begriff Berufseingangsphase zusammengefasst. Das Referendariat ist zwar
eine Ausbildungssituation, doch es ist keineswegs ein Schonraum. Durch die Dominanz
des eigenverantwortlichen Unterrichts sowie die zahlreichen Priifungen ist der Berufs-
alltag ahnlich strukturiert und genauso arbeitsintensiv wie der von Berufsanfangern. In
beiden Situationen ist es die hauptséchliche Herausforderung der jungen Lehrer, sich in

der Unterrichtspraxis zu bewéhren.

3% Fir detailliertere Vorschriften fiir Studium und Referendariat vgl. Niedersichsische Staatskanzlei
(1998, 2001).
135 vgl. Terhart (2000), S. 14.
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Die Berufseingangsphase gilt als besonders prégend fur die weitere berufliche Ent-
wicklung. Dieser Phase darf zwar keine Monopolstellung in der beruflichen Sozialisati-
on zugesprochen werden, aber ihr kommt dennoch ein zentraler Stellenwert zu. Das
bestatigen viele Autoren:

,Ergebnisse in der berufsbiographischen Lehrerforschung bestitigen, dass die
ersten Jahre im Beruf eine pragende Funktion haben. [...] Die jungen Kollegen
und Kolleginnen bauen in dieser Zeit ihre berufliche Identitat auf, entwickeln ih-
re grundsatzliche Einstellung gegentber den Schilern und gegentiber dem Beruf
ganz allgemein. Diese berufliche Identitat bestimmt den weiteren berufsbiogra-
phischen Verlauf maB3geblich mit. <%

,In der ausgesprochen arbeitsintensiven Anfangsphase, die zumeist als Uberbe-
lastung empfunden wurde, entwickeln sich unter zeitlichem und psychischem
Druck (Berufs-)Einstellungen und (Berufs-)Routinen, die in den nachfolgenden
Jahren in der Regel beibehalten wurden und auf diese Weise sedimentartig die
Berufsausiibung des Betreffenden kennzeichnen. ™’

,Die Berufseingangsphase ist die entscheidende Phase in der beruflichen Sozia-
lisation und Kompetenzentwicklung von Lehrkréften. Hier bilden sich personen-
spezifische Routinen, Wahrnehmungsmuster und Beurteilungstendenzen sowie
insgesamt die Grundzlge einer beruflichen Identitat. Die in dieser Phase ge-
machten und verarbeiteten Erfahrungen sind fur die weitere Entwicklung (im
Blick auf Stabilitat wie Wandel) der Person in ihrer Berufsbiographie und Kom-
petenzentwicklung von grofler Bedeutung.“138
Insofern kommt der Berufseingangsphase eine besonders hohe Bedeutung bei der Frage
zu, wie sich padagogische Professionalitat entwickelt. Der Berufseinstieg stellt nicht nur
eine Chance dar, einen Entwicklungsprozess zur Professionalitat zu initiieren, sondern
er ist auch eine Phase, in der Professionalisierungsprobleme sichtbar werden und Fehl-
entwicklungen eingeleitet oder sogar geférdert werden kénnen. Die haufigsten und gra-
vierendsten Anfangsschwierigkeiten junger Lehrer werden im Folgenden kurz darges-
tellt. Die Darstellung orientiert sich an verschiedenen Studien der empirischen Lehrer-
forschung, den Themenfeldern einschlégiger Ratgeberliteratur sowie Erfahrungsberich-

ten von Referendaren.

136 Hoffmann/Bohmann/Kalb (2002), S. 7.
37 Herrmann/Hertramph (2000), S. 54.
138 Terhart (2000), S. 128.
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3.2 Typische Anfangsschwierigkeiten junger Lehrer

Die Berufseingangsphase von Lehrern wird weithin als Extremsituation beschrieben,
die den Betroffenen groRe psychische und physische Belastungen aufbirdet. Das
Schlagwort Praxisschock wird gerne herangezogen, um die berufliche Situation der
ersten Dienstjahren zu beschreiben. Unter diesen Begriff werden alle Schwierigkeiten
des Berufsanfangs subsumiert. Er beschreibt die von allgemeiner Uberforderung und
Unzufriedenheit gepragte Befindlichkeitslage junger Lehrer. Urspringlich bezog sich
der Begriff nur auf den Einstellungswandel von Lehramtsanwartern. Eine Studie aus
den 1970er Jahren zeigte, dass die liberalen Erziehungsvorstellungen, die im Studium
ausgebildet wurden, beim Berufsbeginn durch konservativere und konformistischere
Einstellungen ersetzt wurden, da sie geeigneter fir die Anforderungen und Belastungen
des schulischen Alltags erschienen. Unter dem Begriff Konstanzer Wanne ist dies be-
kannt geworden. '

Die Ergebnisse der Studie sind heute allerdings nicht unumstritten. Krieger vermutet,
dass der Praxisschock im Sinne des Einstellungswandels kein zeitloses Schicksal aller
Lehrer ist, sondern ein historisch bedingtes Phdnomen, das vor allem eine bestimmte
Generation betroffen hat.'*® Bastian deutet an, dass wahrscheinlich nicht der Erwerb
von liberalen Einstellungen im Studium eine kurze, voriibergehende Episode ausmacht,
sondern der Wechsel zu konservativen Vorstellungen wahrend des Berufseinstiegs. Im
spateren Berufsleben ist ndmlich haufig eine Rlckkehr zu schulerzentrierteren Unter-
richtsformen zu beobachten.'*

Fiir die Berufseingangsphase gibt es eine Fiille an Rat gebender Literatur'*?, die als
ein Indiz fur einen belastenden Berufseinstieg und zahlreiche Anfangsschwierigkeiten
gedeutet werden kann. Sie halt viele gut gemeinte Tipps flr junge Lehrer bereit, baut
aber nur sehr selten auf padagogischen Theorien oder empirischen Befunden auf. Meist
setzen sie sich sogar dezidiert davon ab, um besondere Praxisnahe zu suggerieren. Die
Autoren erteilen subjektiv gefarbte Ratschldge auf Basis der eigenen Berufserfahrung.
Dabei sind sich die meisten Ratgeber inhaltlich sehr dhnlich. Die Texte kreisen meist

um drei Themengebiete: Neben Hilfen zur Planung von Unterricht (zum Beispiel Tipps

139 \gl. Miiller-Fohrbrodt/Cloetta/Dann (1978), S. 104-111.

10 v/gl. Krieger (1999), S. 89-91.

141 y/gl. Bastian (1988), S. 31-36.

12 Stellvertretend fiir die groRe Zahl von Ratgebern sei hier nur ein Beispiel genannt: Boh-
mann/Hoffmann (2002).
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fur den Umgang mit Unterrichtsstérungen, sinnvolle Hausaufgabengestaltung) und
Hinweisen zu juristischen Fragen und Verwaltungsstrukturen (zum Beispiel Rechte der
Schulleitung, Kontakt zu Behdrden) wird vor allem die berufliche Zufriedenheit bezie-
hungsweise deren Wiederherstellung thematisiert. Die Themen Stressbewdltigung, Ar-
beitsorganisation, Kooperation mit Kollegen, Krankheit und Krisen werden in diesem
Zusammenhang ausfthrlich besprochen und munden in der Regel im Versuch, die Mo-
tivation zu fordern und die emotionale Situation zu stabilisieren.

Die groRBe Anzahl der Bilicher zu dieser Thematik weist allgemein auf ein Ausbil-
dungs- und Beratungsdefizit wahrend der ersten Berufsjahre hin. Das belegen auch
zahlreiche Studien der empirischen Lehrerforschung. In der Pilotstudie von Herr-
mann/Hertramph wurden 64 Lehrer aus Ulm interviewt, mit den Leitfragen, wo, wann
und wie Lehrer sich berufsrelevantes Wissen aneignen. Die meisten der Befragten'*
sprechen den Inhalten des Studiums kaum eine unmittelbare Bedeutung fir die spéatere
Unterrichtstétigkeit zu. Insbesondere die Padagogikanteile werden meist als ,,ungen(-
gend [...], langweilig oder verfehlt!** bewertet. Auch das Referendariat wird in seiner
berufsvorbereitenden Wirkung sehr kritisch eingeschétzt und zum Teil eher als hinder-
lich denn als forderlich erfahren. Eine gunstige Lernsituation entsteht fur die Referenda-
re eher durch Zufall als dass sie durch die Organisation der zweiten Ausbildungsphase
geschaffen wirde. Wichtig ist, dass Vorbilder vorhanden und die Kollegen kooperati-
onsbereit sind.'*®

Diese Ergebnisse werden von zwei weiteren Studien gestiitzt. Lersch untersuchte
Urteile von Auszubildenden tber die Lehrerbildung und befragte dazu insgesamt 200
Personen. Darunter befanden sich Studierende im vierten Semester, fortgeschrittene
Kommilitonen des achten Semesters und Referendare. Die Ergebnisse zeigen auf, dass
ungefahr zwei Drittel der Referendare den fachdidaktischen (65,5%) und erziehungs-
wissenschaftlichen Elementen (71,4%) des Studiums wenig oder gar keinen Nutzen
zusprechen. Sowohl Referendare als auch Studenten votieren in der Befragung nach-
dricklich fur einen starkeren Berufsfeldbezug ihres Studiums: Fir die Fachstudien
wiunschen sich fast drei Viertel sehr oder ziemlich stark einen deutlicheren Praxisbezug
(73,5%). Fir die fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Anteile des Stu-

diums ist der Prozentsatz sogar noch héher. 4

143 Genaue Angaben dariiber, wie viele Lehrer welche Einschatzung abgegeben haben, fehlen leider in der
Auswertung.

%% Herrmann/Hertramph (2002), S. 104.

145 v/gl. Herrmann/Hertramph (2002), S. 103-107.

146 \/gl. Lersch (2006), S. 167-180.
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Dies korrespondiert mit der Einschdtzung von Hauptseminarleitern, die Reintjes in
seiner Studie ermittelte. Mit einem standardisierten Fragebogen sollten sie Uber die er-
ziehungswissenschaftliche Vorbildung ihrer Referendare urteilen. 60 Seminarleiter aus
Nordrhein-Westfalen nahmen an der Umfrage teil. Insgesamt wird die padagogische
Wissens- und Erfahrungsbasis, tiber die die Absolventen zum Beginn des Referendariats
verfugen, defizitdr eingeschatzt. Gemessen an den Erwartungen der Ausbilder hat nur
ein kleiner Teil der Referendare iberdurchschnittliche Kenntnisse (12%). Dem grofiten
Teil der Referendare werden dagegen ungeniigende Vorkenntnisse attestiert (55%). lhr
Kenntnisstand in den einzelnen Studienbereichen der Erziehungswissenschaft sind sehr
begrenzt oder gar nicht vorhanden. Die Urteile speisen sich allerdings hauptsachlich
aus subjektiven Eindricken der Hauptseminarleiter und beziehen nur selten Lernstand-
serhebungen mit ein. Daher sind die Ergebnisse dieser Studie nur bedingt aussagekraf-
tig.147

Die Forschungs- und Ratgeberliteratur zeichnet ein eindeutiges Bild: Vor allem dem
Studium, aber zum Teil auch dem Referendariat, wird eine berufsvorbereitende Wir-
kung haufig nur sehr eingeschrankt zugesprochen. In der Berufseingangsphase besteht
ein deutliches Ausbildungsdefizit.

Aus der mangelhaften Vorbereitung auf die komplexen beruflichen Anforderungen
resultieren zahlreiche Anfangsschwierigkeiten. Es ergibt sich ein Bild vom Berufsbe-
ginn des Lehrers, das von vielen intensiven Stérungen geprégt ist. Sie kdnnen haufig auf

vier zentrale Bereiche zuriickgefiihrt werden.

3.2.1 Disziplin und Autoritat

Als besonders belastend schildern Berufsanfanger immer wieder Probleme mit der
Klassendisziplin und schwierigen Schilern. Allgemeine Unruhe im Unterricht, stdren-
des Verhalten, Respektlosigkeit und Aggressivitat, aber auch Desinteresse und man-
gelnde Kooperationsbereitschaft gehdren zu einem Problemfeld, mit dem sich wahr-
scheinlich alle Lehrer, insbesondere aber Anfanger, auseinandersetzen missen.

Das Verhalten schwieriger Schiler wird in der umfangreichen Potsdamer Lehrerstu-
die am h&ufigsten von den Teilnehmern als Belastungsfaktor benannt — unabhéngig von
der Region und der Schulform. Bei Uber 7500 befragten Lehrern bekommt dieses Item
den hochsten Mittelwert auf einer Skala, die den Grad der persdnlichen Belastung an-

gibt. Durch zwei weitere héaufige Belastungsfaktoren — Klassenstarke und Anzahl der

17 v/gl. Reintjes (2006), S. 191-193.
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Unterrichtssunden — wird die Situation verschéarft, weil sich die Faktoren gegenseitig
bedingen. Auf problematische Verhaltensweisen kann in groRen Klassen nicht so gut
reagiert werden und eine dichte Taktung der Unterrichtsstunden l&sst den Lehrern kaum
Zeit, sich eingehender mit stérenden Schiilern auseinanderzusetzen.'*®

Nicht nur in dieser altersiibergreifenden Befragung hat dieses Problemfeld eine grofie
Bedeutung, sondern auch in der Studie von Terhart u. a., die explizit auf die Anfangs-
schwierigkeiten junger Lehrer eingeht. Hier erhalten Probleme, die sich auf das Verhal-
ten der Schiler beziehen, von den Befragten hohe Rangplétze, zum Beispiel das Desin-
teresse der Schiiler oder Disziplinprobleme in der Klasse.**°

Beide Studien belegen deutlich, was fur Padagogen eine alltagliche Erfahrung ist:
Abweichende Verhaltensformen von Schiillern und der damit verbundene Kontrollver-
lust bereiten Lehrern sehr grofRe Schwierigkeiten. Im Zusammenhang mit dieser Prob-
lemlage kann man gelegentlich sogar von ,,Uberlebensstrategien im Klassenraum* oder
ahnliche martialische Formulierungen lesen. Dies veranschaulicht die Bedrohlichkeit
und das Krankungspotential, das von schwierigen Schiillern und ihren Verhaltensweisen
ausgeht.

Disziplinprobleme werden meist auf die mangelnde Autoritat der Lehrkraft zurtick-
gefuhrt. Autoritat wird zwar haufig als direkte Konsequenz aus fachlichen, didaktischen
und padagogischen Kompetenzen verstanden, Kern ist aber eigentlich eine bestimmte
Beziehungsstruktur. Herzog sieht in der Autoritdt das vermittelnde Glied zwischen der
asymmetrischen und symmetrischen Ebene der Lehrer-Schiiler-Beziehung. Ein Autori-
tatsverhaltnis ist zundchst eine ungleiche Beziehung, die eine Uber- beziehungsweise
Unterordnung voraussetzt. Legitimitat erhélt das Verhéltnis aber erst, wenn beide Seiten
ihre Einwilligung geben. Eine komplementdre Beziehung wird eher dann akzeptiert,
wenn sie auf der egalitaren Ebene, die dem Prinzip der gegenseitigen Anerkennung ver-
pflichtet ist, basiert. Die Bereitschaft des Schulers, sich unterrichten zu lassen und den
Lehrer als Autoritatsperson wahrzunehmen, hat also ihre Wurzel in der gegenseitigen
Anerkennung und geht nicht primar auf die fachlichen Kompetenzen zuriick.*

Diese Problemlage wird im Zuge von Modernisierungs- und Enttraditionalisie-
rungsprozessen virulenter. Lehrer kdnnen sich heute nicht mehr auf ein gesellschaftlich
verankertes VVorverstandnis ihres Berufs verlassen. Die auratische Kraft des Lehrers und

der Schule insgesamt ist verloren gegangen. Die eingebtRte kulturelle Gratisproduktion

148 \/gl. Schaarschmidt (2004), S. 72-74.
19 v/gl. Terhart u. a. (1994), S. 70-75.
10 v/gl. Herzog (2002), S. 508-514.
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kann nur durch Anstrengungen der Lehrer ersetzt werden. Autoritdt muss nun indivi-
duell gegentiber den Schilern erarbeitet werden. Daher sind Autoritatsprobleme haufi-
ger und schon fast selbstverstandlich geworden.***

Warum nun besonders Berufsanfanger zusatzlich in Schwierigkeiten geraten, liegt
auf der Hand. Ihnen mangelt es in diesen Situationen an Berufserfahrung. Sie verfligen
noch nicht tiber das volle Repertoire einer gut ausgebildeten Handlungskompetenz, um
sinnvolle Reaktionen auf das aversive Verhalten der Schiiler zu finden. Vor allem aber
miussen sie sich generell in der Gestaltung der Beziehungsstruktur einiben. Die Fahig-
keit, Autoritat aufzubauen und damit Disziplinprobleme, Verhaltensauffalligkeiten und
Respektlosigkeit in den Griff zu bekommen, ist durch die Lehrerbildung nur schwer
vermittelbar, denn es besteht sicherlich ein hoher Zusammenhang zwischen der bereits

vorgefertigten Personlichkeit des Lehrers und seinen autoritativen Eigenschaften.

3.2.2 Hohe Arbeitsbelastung

Die Arbeitsbelastung in der Berufseinstiegsphase ist insgesamt enorm hoch, die Betrof-
fenen empfinden diese Zeit als Extremsituation. Die Belastung schlagt sich quantitativ
als Arbeitsstundenzahl nieder und qualitativ in der geistigen und korperlichen Beans-
pruchung. Die durchschnittliche Arbeitszeit von Lehrern wird auf uber 50 Stunden pro
Woche taxiert. Da die Arbeitszeit unter Lehrern stark variiert, liegen vermutlich viele
Lehrer sogar deutlich dariiber.®® Insbesondere fiir das Referendariat diirfte eine hohere
Zahl zu veranschlagen sein, weil die zusatzlichen Prufungen und Unterrichtsbesuche
eine intensive Vorbereitung erfordern.

Zur hohen zeitlichen Beanspruchung gesellen sich weitere psychische Belastungsfak-
toren, die sich nicht selten in kdrperliche oder psychosomatische Reaktionen nieder-
schlagen. Insgesamt bescheinigt Schaarschmidt dem Lehrerberuf sehr kritische Belas-
tungsverhéltnisse:

,» Latsache ist, dass es sich hier um einen der anstrengendsten Berufe handelt.
Speziell unter dem Gesichtspunkt der psychischen Belastung erfordert der Leh-
reralltag sehr viel mehr Kraft als der lbliche Arbeitstag im Biro, an der Werk-
bank oder auch im Krankenhaus. Ja, wir haben in unseren Untersuchungen kei-
nen anderen Beruf mit vergleichbar kritischen Beanspruchungsverhaltnissen auf-
finden konnen.“*>

BLy/gl. Ziehe (1991), S. 77-96.
152 v/gl. Schultz (2007), S. 16.
153 Schaarschmidt (2004), S. 15.
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Schaarschmidt diagnostiziert vier Bewaltigungsmuster fiir Arbeitsbelastungen bei Leh-
rern von denen zwei als Risikomuster eingestuft werden und Indikatoren fiir eine dauer-
hafte kritische Beanspruchungssituation sind. Das Risikomuster Selbstlberforderung ist
gepréagt von Uberhdhtem Engagement, Verausgabungsbereitschaft und Perfektionsstre-
ben, bei sehr geringer Distanzierungsfahigkeit. Im Risikomuster Burnout tberwiegt
dagegen eine hohe Resignationstendenz, ausbleibendes Erfolgserleben, innere Unruhe
und generelle Lebensunzufriedenheit.™>* Schon unter Studierenden und Referendaren ist
nach den Befunden der Studie die Musterverteilung problematisch, weil annéhernd die
Hélfte der Befragten den Risikomustern zuzuordnen ist. Die Eingangsvoraussetzungen
zum Berufsbeginn sind bereits unginstig. Innerhalb der ersten finf Dienstjahre ver-
schlechtert sich die Verteilung der Muster sogar noch: Der Anteil der kritischen Risi-
komuster steigt.™>

Die Interviewreihen, die Hericks im Rahmen seiner Forschungen zur Berufsein-
gangsphase durchgefuhrt hat, bestatigen die enormen Belastungen zum Berufsbeginn
und zeigen, dass praktisch alle jungen Lehrer davon betroffen sind. Fast samtliche be-
fragten Lehrer berichten von einer anfanglichen Arbeitstberlastung. Problematisch wird
nicht nur die Fille der Aufgaben eingeschatzt, sondern auch die fehlenden Malistabe zur
Beurteilung, was davon wichtig oder nicht wichtig ist.**®

Junge Lehrer verfiigen noch kaum Uber entlastende Routinen und Erfahrungen mit
Kosten-Nutzen-Bilanzen. Daher ist der Zeitaufwand vor allem fir die Vor- und Nachbe-
reitung des Unterrichts, aber auch fir alle anderen beruflichen Aufgaben viel héher als
bei erfahrenen Kollegen. Zugleich fehlt noch Entscheidungssicherheit beim Setzen von
Prioritdten. Auch Mechanismen, die die psychische Belastung mindern und die Motiva-
tion und Zufriedenheit steigern, mussen erst gefunden und etabliert werden.

Das Spektrum der beruflichen Kompetenzen entfaltet sich erst tber eine langere
Zeitspanne. Es reihen sich zahlreiche groRere und kleinere Aufgaben aneinander, die
bewaéltigt werden missen. Das erhoht die Arbeitsbelastung und macht anfalliger fir
Irritationen und mentale Probleme im Vergleich zu Kollegen, die diese Statuspassage
schon durchlaufen haben. Deshalb ist es unumganglich, dass junge Lehrer unter einer
hohen Arbeitsbelastung leiden. Je nach konkreter Situation und Personlichkeit des Leh-
rers konnen sich aber grofie Unterschiede beim subjektiven Belastungsempfinden erge-

ben.

154 \v/gl. Schaarschmidt (2004), S. 21-29.
155 v/gl. Schaarschmidt (2004), S. 56-69.
156 v/gl. Hericks (2006), S. 388-389.
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Die jetzige Organisation der Berufseingangsphase verstarkt Anfangsschwierigkeiten
und Uberlastungstendenzen eher als dass sie unterstiitzende MaRnahmen bietet. Es gibt
fur Berufsanféanger kein reduziertes Stundendeputat zur Eingewdhnung und es fehlen
langfristige und flachendeckende Coaching-Angebote.

Trotz der zum Teil extremen Arbeitsbelastungen ist die Berufszufriedenheit unter
Lehrern, besonders unter Berufsanfangern, erstaunlich hoch. Fast drei Viertel der Lehrer
zwischen 30 und 35 Jahren geben in einer Befragung an, dass sie zufrieden oder sehr
zufrieden sind. Mit zunehmenden Alter sinkt der Wert allerdings etwas.*>’

Ulich fuhrt das widerspriichliche Verhéltnis zwischen Berufsbelastungen und beruf-
licher Zufriedenheit darauf zuriick, dass Lehrer nicht nur die persénlichen, sondern auch
die generellen Belastungen des Berufs im Blick haben. Daher sind die tatséchlich erleb-
ten Belastungen eher etwas niedriger anzusetzen. AufRerdem wird in den Angaben zur
beruflichen Zufriedenheit vermutlich gesellschaftlichen Erwartungen nachgegeben. Vor
allem aber sieht Ulich in der beruflichen Zufriedenheit ein Resultat der subjektiven Si-
tuationsbeurteilung, die abhéngig von der Personlichkeit geféllt wird und deshalb trotz

hoher Belastungen positiv ausfallen kann.**®

3.2.3 Lehrerrolle

Ein haufiges Problem besteht flir Berufsanfanger darin, sich in die neue Rolle einzufin-
den. Diese Problematik tritt zwar in allen neuen Lebenssituationen auf, ist aber im Leh-
rerberuf besonders bedeutsam. Das Tatigkeitsfeld im Lehrerberuf ist sehr komplex und
zum Teil paradox strukturiert, so dass eine schnelle und problemlose Assimilation an
die neue Umwelt unmdoglich ist. AuBerdem spielt die Personlichkeit eine wichtige Rolle
in diesem sozialen Beruf. Sie kann sich als kompatibel, aber auch als unpassend erwei-
sen. Verhaltens- und Mentalitatsmodifikationen sind aber nicht durch ,,technische* L6-
sungen zu realisieren. Die Sozialisation zum Lehrer ist ein langwieriger und krisenbe-
hafteter Prozess.

Die Tatigkeit als Lehrer lasst, mehr als viele andere Berufe, Freirdume zur personli-
chen Ausgestaltung der Berufsrolle. Unterschiedliche Selbstkonzeptualisierungen kon-
nen unter Lehrern leicht beobachtet werden. Auf den Unterricht bezogen kénnen Lehrer
etwa schiilerzentriert oder erklarungsdominant agieren. Gegenuber den Schilern kénnen
sie sich distanziert verhalten oder emotionale Nahe suchen. Der Spielraum fir eigene

Akzente ist recht groR. Die gewahlten Varianten missen aber — unbemerkt oder ge-

17 v/gl. Terhart u. a. (1994), S. 124-126.
158 vgl. Ulich (1996), S. 213-217.
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wollt — keineswegs der Anforderungsstruktur des Berufs und den Erwartungen der an-
deren entsprechen.

Die normativen Anspriiche an den Beruf variieren je nach Perspektive und ergeben
eine bisweilen paradoxe Spannungslage. Schuler erhoffen sich zum Beispiel einen ande-
ren Lehrer, als es die Schulleitung oder die Verwaltung wiinschen. Zu den von aul3en
herangetragenen Erwartungen kommen subjektive Vorstellungen und Winsche, die
miteinander abgeglichen werden mussen. Sich in die berufsspezifischen Rollenerwar-
tungen einzufuhlen, eigene Vorstellungen und Wiinsche zu entwickeln oder zu uber-
denken und letztlich eine eigene Position zu verorten, ist ein schwieriger Prozess. Gera-
de zu Berufsbeginn entstehen Probleme, weil die zahlreichen neuen Eindriicke kaum zu
verarbeiten sind und die Zeit zur Reflexion vom Alltagsgeschaft aufgezehrt wird. Au-
Rerdem tragen Berufsanfanger noch ein haufig erstaunlich veranderungsresistentes
Bundel von Vorwissen und Erwartungen mit sich, das sich aus Erfahrungen der eigenen
Schulzeit speist und nicht immer zweckdienlich ist.

Betrachtet man die Berufswahlmotive von Lehrern, wird die Ambivalenz von inne-
ren und &uleren Faktoren beispielhaft deutlich. Die Berufswahlmotive von Lehrern
wurden in mehreren empirischen Studien untersucht. Dabei entstanden relativ homoge-
ne Ergebnisse. Stets steht etwa der Wunsch, mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten,
im Vordergrund.® Das deutet darauf hin, dass kulturelle Leitbilder von den Befragten
internalisiert wurden oder aber vorgeschitzt wurden, um den gesellschaftlichen Erwar-
tungen zu genugen. Die zweite Variante ist problematisch, weil die Betroffenen eine
wichtige berufliche Einstellung zwar vorgeben, aber sich nicht zu eigen gemacht haben.

Ulich bezeichnet Lehrer, die Berufswahlmotive haben, die sich nicht in das Anforde-
rungsprofil des Berufs fiigen, als motivationale Risikogruppe. Er vermutet, dass sehr
hoch gesteckte Erwartungen und idealistische Einstellungen die Enttduschungswahr-
scheinlichkeit erhdhen, weil sie sich im beruflichen Alltag h&ufig nicht verwirklichen
lassen. Studenten und Berufsanfanger mit solch kritischen Motivkonstellationen sind im
Hinblick auf Motivationsprobleme, Unzufriedenheit und Resignationstendenzen geféahr-
deter.*®°
Lipowsky macht umgekehrt darauf aufmerksam, dass die Selbstwirksamkeitserwartung
auch ein wichtiger Leistungspradiktor im Lehrerberuf sein kann.

,,Eine hohe Lehrerselbstwirksamkeit erhalt die Leistungsfdahigkeit und sorgt flr
ein hoheres Wohlbefinden des Lehrers [...], gilt als eine wichtige Bewdéltigungs-

19 vgl. Ulich (1998), S. 65-67.
160 v/gl. Ulich (1998), S. 77-78.
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ressource fur schulische Probleme des Alltags und zeigt positive Zusammenhan-
ge mit Schilerleistungen.“'®*
Die Ausbildung von realistischen Erwartungen und Selbsteinschatzungen misste dem-
nach ein wichtiges Ziel der Lehrerausbildung sein.

Das Referendariat nimmt bei der Rollenfindung einen Sonderstatus ein. Als wesent-
licher Grundsatz der Ausbildung ist in den Durchfiihrungsbestimmungen zur Prufungs-
ordnung explizit die Entwicklung des beruflichen Selbstkonzepts der Auszubildenden
genannt.’®® Die Rollenfindung des Referendars sollte also eigentlich unterstiitzt werden.
Allerdings ist es in dieser Phase strukturbedingt besonders schwierig, eigene Selbstkon-
zepte zu entwerfen und sich anzueignen. Das liegt zum einen an der dominanten Stel-
lung der Ausbilder, die ihre eigenen Leitbilder den Referendaren aufoktroyieren kon-
nen. Zum anderen liegt es an der Vermischung von Lehrer- und Schiilerrolle fir Refe-
rendare. Im Unterricht muss der Referendar als Lehrer agieren, wahrend er von seinen
Ausbildern, mehr oder weniger stark, zum Schuler gemacht wird. Es ergibt sich eine
Rollensituation, die widersprichliche Anforderungen bereithalt und dadurch die eigene
Rollenfindung erschwert.

Die Vermischung der Rollen kann sich fiir Lehrer durch die geringe Distanz zu ihrer
eigenen Schulzeit verstarken. Die biographische N&he zu Oberstufen- und Berufsschi-
lern mag fir einige junge Lehrer oder Referendare noch relativ groR sein. Das liegt auch
daran, dass der Ubergang von der Jugendzeit zum Erwachsenenalter uneindeutiger und
subjektiv ausdeutbarer geworden ist und sich in der Biographie insgesamt nach hinten
verschoben hat. Die Studie von Du Bois-Reymond u. a., in der die Selbstzuschreibun-
gen von jungen Erwachsenen im Alter von 25 bis 28 Jahren erfragt wurden, bestatigt
dies. Weniger als ein Drittel der Befragten sehen sich als erwachsen (28,4%), die groRRe
Mehrheit bezeichnet sich als jung und erwachsen (51,8%) und immerhin ein Finftel
wahlt bei der Selbstbeschreibung die Kategorie Jugendliche/r (19,8%).'%® Ein wichtiger
Bestandteil der padagogischen Beziehung liegt aber im Generationsverhaltnis. Ein Leh-
rer gehort, trotz eventueller geringer Altersunterschiede, immer zur ,,anderen” Seite.
Fuhlt er sich aber eher noch den Schilern zughdrig, kann die padagogische Beziehung
empfindlich gestort werden.

Es deuten sich in diesen Uberlegungen die Schwierigkeiten an, die bei ungentigend

differenzierten und reflektierten Rollenbildern entstehen kdnnen. Da der Lehrerberuf

161 ipowsky (2003), S. 81.
162 \/gl. Niedersachsisches Kultusministerium (2001), S. 809.
163 vgl. Bois-Reymond u. a. (2001), S. 375.
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viele Freirdume lasst, aber gleichzeitig eine komplexe Anforderungsstruktur hat, sind
anfangliche Orientierungsprobleme unumganglich, aber auf Dauer kontraproduktiv.

3.2.4 Probleme im Referendariat

Im Vorbereitungsdienst sind die beschriebenen Anfangsschwierigkeiten besonders in-
tensiv, denn Sicherheit im beruflichen Auftreten und Entlastungsstrategien sind in der
Regel im ersten Kontakt mit der Berufspraxis nur schwach entwickelt. Die besondere
Organisationsstruktur des Referendariats schafft aber auch noch zusatzliche Probleme,
von denen zwei hier hervorgehoben werden, weil sie das Potenzial haben, die Psyche
der Betroffenen zu destabilisieren und moglicherweise sogar pathogen zu wirken.

Zunéchst erleben die Betroffenen das Referendariat als eine prekare Situation flr die
private und berufliche Lebensplanung. Zu Beginn muss der Referendar nicht selten sei-
nen Wohnort wechseln und wird aus dem gewohnten Lebensumfeld herausgerissen,
weil er auf die Entscheidung Uber den Dienstort kaum Einflussmoglichkeiten hat. Eine
zuverléssige Vorhersage, ob bei der Platzvergabe durch das Kultusministerium der
Wunsch des Referendars berlicksichtigt werden kann, ist in der Regel nicht méglich.
Die Referendare befinden sich zudem in dieser Ausbildungsphase in einer ,,beruflichen
Einbahnstrale”. Das Erste Staatsexamen ist kein berufsqualifizierender Abschluss, so
dass die Absolventen in aller Regel auf das Zweite Staatsexamen fir eine berufliche
Perspektive angewiesen sind. Ein Scheitern in der zweiten Ausbildungsphase ware
hochst problematisch, weil der ganze bisherige Ausbildungsweg zu einem sehr spaten
Zeitpunkt in Frage gestellt wirde.

Das Referendariat hat also eine hohe existenzielle Bedeutung fur die Betroffenen. Es
wirkt sich unmittelbar auf die Lebensentwirfe, personlichen Winsche und Vorstellun-
gen aus. Immerhin 14% von 300 mittels Fragebogen befragten Referendaren klagen in
der Potsdamer Lehramtskandidaten-Studie iber private Probleme und 40% fiihlen sich
durch unsichere Berufsaussichten belastet.'® In den als Ergénzung zur quantitativen
Befragung durchgefiihrten Gruppendiskussionen fallen zudem zahlreiche Beitrage auf,
die auf eine deutliche Beeintrachtigung der Lebensqualitat schlielen lassen. Die aul3e-
rordentliche Arbeitsbelastung und der standige Druck durch die zahlreichen Prifungssi-
tuationen fiihren zu korperlichen und psychischen Beeintréachtigungen, Problemen in

der Partnerschaft sowie einer empfundenen Herabsetzung der ganzen Person.*®

164 v/gl. Schubarth u. a. (2006), S. 79.
165 \/gl. Schubarth u. a. (2006), S. 132-149.
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AuRerdem ist die zweite Ausbildungsphase von einer potenziell problematischen
Beziehung zwischen dem Referendar und seinen Ausbildern gepragt. Das Ausbildungs-
verhaltnis ist auf wenige Personen verdichtet und von starken persénlichen Abhangig-
keiten geprégt. In der Regel ist es nicht méglich, die Betreuungsperson selbst zu wahlen
oder spéter zu wechseln. Bei sachlichen oder personlichen Differenzen hat der Referen-
dar kaum eine Chance, seiner Position Geltung zu verschaffen und ist letztlich auf das
Wohlwollen des Ausbilders angewiesen. Katzenbach beschreibt diese Problematik als
Unvereinbarkeit der Erwartungen seitens der Ausbilder, unter der die Referendare lei-
den:

,,Die (Uber-)Forderung liegt vielmehr in der diffizilen Balance zwischen diffusen
und spezifischen Anteilen in den Beziehungen zu den Ausbilderinnen: Die Uber-
betonung der regressiv-kindlichen, d. h. diffusen Anteile wird ebenso wenig ho-
noriert (,Kritiklosigkeit‘, ,Rezeptbuchmentalitét®) wie die Uberbetonung der au-
tonom-erwachsenen, spezifischen Beziehungsdefinition (,Unbelehrbarkeit®, ,Un-
fahigkeit, Kritik anzunehmen®).*'%®
Problem verstarkend wirkt, dass Beratung und Beurteilung im Referendariat personell
vermischt sind. Im Prufungsausschuss, der das Zweite Staatsexamen abnimmt, sitzen in
Niedersachsen aufler dem Vorsitzenden nur Personen, die unmittelbar an der Ausbil-
dung und Beratung der Referendare beteiligt sind. Ob den Beteiligten der Wechsel zwi-
schen Ausbilderrolle und Pruferrolle gelingt, ist vom betroffenen Referendar kaum zu
beeinflussen. Diese Konstellation birgt auf jeden Fall ein Problem erzeugendes Potenzi-
al, weil normale Ausbildungssituationen und Beratungsgesprache von den Referendaren
als Prufung aufgefasst werden oder die Priifer unzulédssigerweise Sympathien oder An-
tipathien, die im Laufe der Seminararbeit entstanden sind, mit in die Bewertung einflie-
Ren lassen konnen.

Das hohe Gewicht der Prufungsanteile des Referendariats verscharft die Situation
abermals. In Niedersachsen zahlen die Priifungen des Zweiten Staatsexamens fur die
Gesamtnote doppelt so viel wie die des Ersten. Die Ausbilder der zweiten Phase haben
daher einen sehr hohen Einfluss auf die Einstellungschancen der Referendare — bei einer
kaum objektivierbaren Benotung und dem Verdacht, die Wertmalstabe an personlichen
Vorlieben auszurichten. Diese Strukturen belasten das Verhaltnis zwischen Ausbildern
und Referendaren nachhaltig. Beziehungsprobleme kénnen in dieser Situation nicht

verwundern.®’

166 Katzenbach (2005), S. 56.
187 Auf der Internetplattform referendar.de schreibt die Referendarin Diana, neben zahlreichen ganz &hnli-
chen Beitrdgen, etwa: ,,Ich habe auch unendlich gelitten! Es ist schlimm, dass man sich nirgendwo be-



3 Professionalisierungsprobleme in der Berufseingangsphase 75

In den Gruppendiskussionen der Potsdamer Lehramtskandidaten-Studie wird de-
mentsprechend h&ufig Unbehagen tber diese diffuse Beziehungsstruktur gedufert. In-
fantilisierungstendenzen, das Gefihl ausgeliefert zu sein und die mangelnde Transpa-
renz der Benotung werden beklagt.'®®

Die Ergebnisse der explorativen Studie von Werner-Bentke untermauern die Rele-
vanz dieser Problematik. Die befragten Referendare konnten vierzehn subjektive Belas-
tungsmomente auf einer Skala bewerten. Gleich vier Items beziehen sich dabei auf die
Ausbilder und fuhren das Ranking an. Insbesondere die Abhéngigkeit von den Ausbil-
dern sowie der psychische Stress und der hohe Arbeitsaufwand, die mit den Unter-
richtsbesuchen verbunden sind, werden als besonders belastend empfunden.'®®

Ein weiterer Aspekt dieser Studie deutet auf eine problematische Beziehung zum
Ausbilder hin. 69,4% der Referendare geben an, dass ihnen fir den Erfahrungsaus-
tausch die Seminarpausen wichtiger sind, als die eigentlichen Seminare. In ergédnzenden
Interviews wird deutlich, dass Gesprache, die ausschliellich unter Referendaren gefihrt
werden, ein Entlastungsmoment beinhalten. Die Teilnehmer kénnen sich versichern,
dass auch andere von Problemen betroffen sind und die Verstandigung untereinander ist
einfach, weil alle ahnliche Erfahrungen teilen. Darliber hinaus kann dies aber auch als
Vertrauensdefizit gegenliber den Seminarleitern gedeutet werden. Moglicherweise ha-
ben die Referendare Hemmungen, ihre Erfahrungen und Probleme im offiziellen Rah-
men zu offenbaren, weil sie negative Beurteilungen befirchten.™

Insgesamt wird das Referendariat hdufig als Grenzerfahrung empfunden, in der
Selbstzweifel, Hilflosigkeit und das Gefuhl, ausgeliefert zu sein, entstehen. Diese Phase
kann eine enorme subjektive Bedrohlichkeit erhalten, weil sie massiv in die Lebens-
perspektive der Betroffenen eingreift. Diese Situation andert sich allerdings mit dem
erfolgreichen Abschluss des Zweiten Staatsexamens und der Annahme einer unbefriste-
ten Stelle schlagartig. Mit der Aussicht auf eine Verbeamtung auf Lebenszeit ist die
berufliche Situation nun langfristig planbar und, zumindest den Status betreffend, kri-

sensicher.

schweren kann Uber "psychisch kranke" Fachleiter, die einen terrorisieren! Wir haben sozusagen eine
Selbsthilfegruppe gebildet, hilft schon viel sich auszuheulen und sich immer klar zu machen: Ich bin

negative_erlebnisse.html, 01.06.2008.)
168 \/gl. Schubarth u. a. (2006), S. 135-144.
169 \/gl. Werner-Bentke (2006), S. 116.
170 \/gl. Werner-Bentke (2006), S. 105-108.
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3.3 Zwischenfazit: Anfangsschwierigkeiten als Professionali-

sierungsdefizite

Von den beschriebenen Anfangsschwierigkeiten ist ein angehender Lehrer mit hoher
Wahrscheinlichkeit betroffen. Zahlreiche Interviewpassagen und Erfahrungsberichte
sowie die Ergebnisse der empirischen Studien zeigen, dass kaum einem Berufsanféanger
der berufliche Einstieg ohne diese massiven Probleme gelingt.

Im Einzelfall spielen naturlich eine Reihe von subjektiven Momenten eine grolie
Rolle. Individuell werden die Probleme unterschiedlich intensiv erlebt und verschiedene
Faktoren konnen sie verstarken oder mildern. Die Féahigkeit, auch in stressigen Situatio-
nen die innere Ruhe zu bewahren, schafft zum Beispiel eine besonders giinstige VVoraus-
setzung fir den Lehrerberuf. Ein vernachlassigtes Studium kann sich dagegen als Burde
in den ersten Berufsjahren erweisen und die Turbulenzen erhdhen.

Zahlreiche weitere Probleme, neben den hier beschriebenen, werden in der Literatur
als Anfangsschwierigkeiten deklariert: Arbeit mit Eltern, Kooperation mit Kollegen,
Klassenleitung und einige andere. Zum Teil sind sie implizit in den hier vorgestellten
Problemfeldern enthalten. Mangelnde Kooperation mit Kollegen kann zum Beispiel die
Arbeitsbelastung steigern, weil kraftsparende Ressourcen ungenutzt bleiben, und genau-
so ist es ein Zeichen fur eine ungenugende Auffassung der Berufsrolle. Isoliert betrach-
tet sind viele dieser Probleme aber nicht so bedeutend, weil sie, im Gegensatz zu den
beschriebenen, leichter erlernbar und in den Griff zu kriegen sind. Sie tragen allenfalls
partiell zur erlebten Grenzerfahrung der Berufseingangsphase bei, sind aber nicht dafur
ursachlich. Die vier beschriebenen Bereiche von Anfangsschwierigkeiten sind dagegen
genuine Professionalisierungsprobleme, weil sie auf die komplexe und widerspriichliche
Struktur des Berufs zurtickzufuhren sind und nicht, mit der Terminologie von Oever-
mann gesprochen, ingeneurial behoben werden kénnen.

Die Anfangsschwierigkeiten lassen sich mit dem Vokabular der Professionalisie-
rungstheorien erfassen. Probleme mit der Klassendisziplin, schwierigen Schilern und
dem Aufbau von Autoritat konnen auf die komplexe und widersprichliche Struktur der
Lehrer-Schiller-Beziehung zurlickgefiihrt werden. Dies ist einer der zentralen Gegens-
tdnde von Professionalisierungsiiberlegungen und steht explizit sowohl beim Ansatz des
Arbeitsbindnisses (vgl. Kap. 2.2) als auch beim Ansatz des Rollenhandelns (vgl. Kap.
2.3) im Mittelpunkt. Das systemtheoretische Professionalisierungskonzept zeigt dartiiber
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hinaus die Bedeutung der sozialen Ebene fiir diese Dimension des Lehrerhandeln auf
(vgl. Kap. 2.4).

Die anfangliche Arbeitstiberlastung lasst sich gut mit dem Modell der Entwicklungs-
aufgaben erklaren (vgl. Kap. 2.5). Die Uberlastung zeugt von einer unstrukturierten
oder noch fehlenden Bearbeitung anstehender Entwicklungsaufgaben. Erst mit dem er-
folgreichen Durchlaufen der Statuspassagen wird die Situation verbessert.

Probleme mit der Lehrerrolle sind ein zentrales Thema aller professionstheoretischen
Uberlegungen, denn sie entwerfen zugleich auch immer Leitbilder vom Lehrerberuf.
Insofern ist dieses Problemfeld in allen Dimensionen der Anfangsschwierigkeiten viru-
lent. Wernets Ansatz propagiert etwa einen distanzierten, affektiv-neutralen und univer-
salistisch-leistungsorientierten Lehrertyp (vgl. Kap. 2.3). Bauer macht in seinem Kon-
zept des professionellen Selbst die Aushandlungsprozesse, die zur beruflichen Identitét
fuhren, deutlich (vgl. Kap. 2.5).

Die Probleme im Referendariat gelten zwar nur flr eine kurze Zeitspanne, zeigen
aber, dass Schwierigkeiten im Lehrerberuf strukturbedingt sind und damit ,,hausge-
macht“ sein konnen. Professionalisierungsprobleme sind also unumgéngliche Erschei-
nungen, kénnen aber durch subjektive Merkmale verstarkt werden.

Die Art, wie junge Lehrer mit diesen Problemen umgehen, deutet ihr Berufsver-
stdndnis und ihre Anspriiche an das eigene Handeln an. Man kann den Umgang mit
Schwierigkeiten als direkten Indikator fur die Professionalitat ansehen. Denn Schwie-
rigkeiten im Lehrerberuf treten strukturbedingt permanent auf und sind in der Berufs-
eingangsphase, wie gezeigt, besonders massiv. Diese Schwierigkeiten zunéchst tber-
haupt kognitiv zu erfassen und nicht nur zu erleiden, sie daraufhin zu analysieren und zu
kategorisieren und zuletzt zu bearbeiten, ist Zeichen einer gelungenen Professionalisie-
rung. Umgekehrt deutet sich bei einer mangelhaften Auseinandersetzung ein verkdrztes

«171 \venn Leh-

Berufsverstiandnis an. Ilien bezeichnet es als ,,Pseudo-Entparadoxierung
rer die strukturbedingten Antinomien des Berufs unsachgemé&R behandeln oder ganz

ignorieren, um sich ihr berufliches Handeln — vermeintlich — zu erleichtern.

Y1 yv/gl. lien (2005), S. 94-105.



78

3 Professionalisierungsprobleme in der Berufseingangsphase




4 Subjektivierung als Hemmnis der beruflichen Entwicklung 79

4  Subjektivierung als Hemmnis der beruf-

lichen Entwicklung

Nachdem vorangehend die Anforderungen an den Lehrerberuf aus professionstheoreti-
scher Sicht sowie typische Anfangerprobleme aufgezeigt wurden, sollen nun erweiternd
dazu generationsspezifische Bewaltigungsmuster junger Lehrer analysiert werden. Sie
werden sich tendenziell als zusatzliche Belastungen fur den Professionalisierungspro-
zess herausstellen und kdnnen sich potenzierend auf die ohnehin problematische Situa-
tion der Berufsanfanger auswirken.

Fur die generationsspezifischen Professionalisierungsprobleme werden vor allem
gewandelte Sozialisationsbedingungen verantwortlich gemacht, die vor dem Hinter-
grund der gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse die habituellen Strukturen pragen
und neue Mentalitatstypen erzeugen. So wandeln sich die Bedingungen fur berufsbio-
graphische Prozesse und die Wahrscheinlichkeit fir deviante Bewéltigungsmuster be-
ruflicher Anforderungen steigt.

Einen ersten Hinweis auf den Wirkungszusammenhang von Habitus und Leistungs-
erfolg liefern die derzeit populéren internationalen Schulleistungstests. Hier wurde wie-
derholt eine deutliche Korrelation zwischen den Kompetenzen der Schiiler und ihren
familidren Ressourcen festgestellt. Ist in der Familie ein hohes MaR an kulturellem, so-
zialen und materiellen Kapital vorhanden, ist die Wahrscheinlichkeit fur gute Schulleis-
tungen sehr viel héher als bei unglinstigen Voraussetzungen. Erklart wird dies mit einer
habituellen Passung zwischen Elternhaus und den Anforderungen der Schule.

Der Zusammenhang zwischen Habitus und schulischer Anforderungsstruktur besteht
auch bei Lehrern und kann sich bei ungentgender Konvergenz als erhebliches Problem
herausstellen. Im Folgenden wird erdrtert, inwiefern sich die habituelle Passung von
jungen Lehrern zur Institution Schule gewandelt hat und damit eine verénderte Aus-

gangslage fiir Professionalisierungsprozesse geschaffen wurde.
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In diesem Zusammenhang werden hier Subjektivierungstendenzen als der erste As-
pekt generationsspezifischer Professionalisierungsprobleme analysiert. Die Disposition
zur Subjektivierung der Denk- und Handlungsmuster, so die Hypothese dieses Kapitels,

erweist sich als Hemmnis der beruflichen Entwicklung.

4.1 Subjektkonstitution: Subjektivierung

Mit Bezug auf soziologische Gegenwartsdiagnosen wurde bereits angedeutet, dass sich
die gesellschaftlichen Transformationsprozesse auf die Konstitution der Subjekte aus-
wirkt (vgl. Kap. 1.3). Die Folgen fir die subjektiv-biographische Ebene werden hier
nun konkretisiert.

Als allgemeine und ubergreifende Tendenz lasst sich der gesellschaftskulturelle
Wandel, den die reflexive Modernisierung hervorbringt, an stark subjektivierten Le-
bensflihrungspraktiken ablesen. Die Autonomie- und Subjektivitatszuwachse, mit denen
die Individuen im Zuge der gesellschaftlichen Freisetzungsprozesse konfrontiert wer-
den, schlagen sich in selbstbeziuglichen Dispositionen nieder. Dabei ergeben sich glei-
chermallen Beeintrachtigungen und Risiken fur die Subjekte, wie sich auch Chancen
eroffnen. Die Subjekte sind gezwungen, neue Fahigkeiten und Strategien zu entwickeln,
um diesen Anforderungen zu begegnen.

Die Individuen mussen unter diesen Bedingungen ihre ldentitat eigenverantwortlich
herstellen, Koharenz und Sinnzusammenhénge selbst konstruieren, die eigene Person
verorten und sich Ziele setzen. Dabei sind der subjektivierte Zugriff auf die Umwelt,
spezifische Formen der Eigenbeobachtung und des Selbstausdrucks Grundlagen der
allgemeinen Lebenspraxis geworden. Die Innenwelt ist nun permanent aktiv und prasent
und wird mit ihren Gefuhlen, Befindlichkeiten und persdnlichen Ansichten zum Refe-
renzsystem der Individuen. Die Subjektivierung ist zu einer (unbemerkten) Maxime der
Lebensfihrung geworden.'” Eine uniibersehbare Modernisierungsfolge besteht also
darin, ,,dass Jugendliche heute von einem hohen Selbstverstiandlichkeitssockel der Sub-

jektivierung ausgehen kénnen, welcher alltagskulturell schon fiir sie bereitsteht.*"

72.\/gl. Hafeneger (2005), S. 158-170.
173 Ziehe (1994), S. 261.
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Subjektivierungstendenzen lassen sich an vielen unterschiedlichen Lebensbereichen
konkretisieren, da sie als Uibergreifende Tendenz Begleiter nahezu aller kulturellen Mo-
dernisierungsphanomene sind. An den jugendlichen Zugangsweisen zum Politischen
lasst sich beispielhaft veranschaulichen, was mit Subjektivierungstendenzen gemeint ist.
Von den acht Modernisierungsphanomenen, die Hafeneger bei der kursorischen Ver-
messung der jungen Generation als bedeutsame Entwicklungen skizziert, ist eines die
Subjektivierung von Politik. Diese Modernisierungsphanomene stehen in unmittelbarem
Zusammenhang zu den kulturellen Veranderungen der Jugendphase, schlagen sich ,,all-

174

tagskulturell und medienvermittelt in der Freizeit nieder, betreffen aber auch ,,identi-

tatsrelevante Lebensbereiche wie familidre Beziehungen, schulisches Leben, Liebesbe-
ziehungen und Arbeitsbezichungen*'".

Als Folge zunehmender gesellschaftlicher Offenheiten, Ungewissheiten und Unsi-
cherheiten hat die junge Generation ein sensibles Gespur fiir eigene Risiken, Betroffen-
heiten und Zukunftséngste entwickelt. Vormals Unpolitisches wird in diesem Kontext
politisch, denn auch der Alltag der Jugendlichen wird von den gesellschaftlichen Ver-
anderungen erreicht. Die Grenzen des Politischen weichen auf und werden zunehmend
zum Gegenstand des subjektiven Ermessens. Dies erfordert Auseinandersetzungen mit
neuen Inhalten und in neuen Formen jenseits des etablierten Politikbetriebs. Die Bereit-
schaft zum Engagement in unkonventionellen Aktionsformen ist in der jungen Genera-
tion tatséchlich hoch, das Ankniipfungspotenzial an die traditionelle Politik wird aber
gering eingeschéatzt. Die Haltung Jugendlicher gegenuber Politikern, Parteien und Ver-
banden ist eher distanziert und skeptisch. Glaubwirdigkeit und Problemlésungskompe-
tenz wird ihnen haufig abgesprochen.!™

Bezug nehmend auf die Shell-Studie 2002 spricht Hafeneger in diesem Zusammen-
hang von einer Generation der , Ego-Taktiker“*’". Damit werden die rationalisierten und
subjektivierten Zugéange zu politischen Themen auf eine griffige Formel gebracht. Das,
was sich unmittelbar an die eigenen Erfahrungen und Gefiihle ankoppeln lasst, was eine
subjektive Betroffenheit erzeugt, wird als politisch brisant empfunden und auf der indi-
viduellen politischen Agenda nach oben gesetzt.

,Die kulturelle und mentale Subjektivierung der jungen Generation hat als sub-
jektiv-zweckrationales Kalkil (Relationierung von Betroffenheit — Nutzen —

174 Hafeneger (2005), S. 170.
175 Hafeneger (2005), S. 170.
176 \/gl. Hafeneger (2005), S. 173-175.
Y7 Hafeneger (2005), S. 173.
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Aufwand) erzwungenermafen und pragmatisch auch den Umgang mit Politik er-
reicht.«!"
Darin spiegelt sich ein insgesamt gewandeltes gesellschaftliches Bild vom Subjekt wie-
der. Das normative Leitbild sieht nun ein rational kalkulierendes, relativ autonomes und
selbstverantwortliches Individuum vor.'"

Ein ganzlich einheitliches Bild kann man von den Jugendlichen und ihrem Bezug zur
Politik natdrlich nicht zeichnen. Auch Hafeneger weist darauf hin, dass die skizzierten
Aspekte nur allgemeine Trends darstellen, die zum Teil sogar in widerspriichliche Be-
funde eingebunden sind. Dennoch zeigen sich hier, auf den Zugang zum Politischen
fokussiert, als Kern allgemeine Subjektivierungstendenzen: Wahrnehmung, Beurteilung
und Handlung werden vornehmlich durch die eigene Befindlichkeitslage, Betroffenheit
und vom individuellen Nutzen geleitet. Dabei handelt es sich um ein habituell verfestig-
tes Muster.

Dieses Phanomen spielt sicherlich auch fur einige Aspekte des Lehrerberufs eine
Rolle. Die Mentalitaten junger Lehrer dirften tendenziell auch von subjektivierten Zu-
gangsweisen zum Politischen geprégt sein. Im Rahmen des alltdglichen Unterrichts wird
sich das allerdings kaum bemerkbar machen, moglicherweise aber bei Lehrern fur das
Schulfach Politik. Ihr Unterrichtsstil, die Auswahl der Thematik und ihre didaktische
Aufbereitung dirften durch die subjektivierten Zugangsweisen zum Politischen beeinf-
lusst werden, also nicht nur wegen des Mentalitdtswandels bei den Schiilern, sondern
auch bedingt durch eigene Ansichten. Fachdidaktische Ansétze, die als Idealbild einen
engagierten, basisdemokratisch denkenden Aktivbiirger entwerfen und als Zielvorgabe
flr den Unterricht positionieren, durften in den Augen dieser Lehrer nur schwer Akzep-
tanz finden, weil die theoretischen Implikationen ihren Wertvorstellungen widerspre-
chen.

Auf etwas unspezifischerer Ebene ist es vorstellbar, dass sich die schulinterne und
oOffentliche Interessenvertretung des Kollegiums sowie Kooperationsformen gewandelt
haben. Das Engagement in diesen Bereichen dirfte gerade bei jungen Lehrern stérker
von einer subjektiven Kosten-Nutzen-Analyse gepragt sein und weniger von Prinzi-
pientreue oder altruistischen Motiven geleitet sein.

Diesem konkreten Beispiel mit dem Fokus auf das Politische entsprechen Subjekti-
vierungstendenzen in vielen anderen Bereichen. Die Denk- und Handlungsmuster haben

insgesamt einen subjektivierten Einschlag bekommen. Der Habitus junger Lehrer ist

178 Hafeneger (2005), S. 173.
19 v/gl. Hafeneger (2005), S. 173-175.
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dementsprechend ,,vorbelastet” und im Folgenden sollen nun konkreter die Konsequen-

zen dieser Disposition erdrtert werden.

4.2 Habitus und Professionalisierungsprozesse

Der Habitusbegriff wurde bereits eingefihrt (vgl. Kap 1.1). Nun soll geklart werden,
welche Rolle der Habitus fir berufliche Entwicklungsprozesse, insbesondere in Phasen
der Konfrontation mit neuen Eindriicken und Anforderungen, spielt. Es geht also um die
Frage, inwiefern der Habitus als subjektiver Faktor eine limitierende beziehungsweise
beglinstigende Funktion bei der Bewaltigung spezifischer Anforderungen in der Beruf-
seingangphase hat.

Im Habitus ist ein transformatorisches Potenzial eingelagert. Er vermag Innovationen
zu erzeugen und bisher unbemerkte Alternativen einzubeziehen. Inshesondere in neuen
Sozialisationskontexten, wenn die Kongruenz zwischen dem auf ein bestimmtes sozia-
les Feld abgestimmten Habitus und der neuen Handlungssituation gering ist, ist diese
Fahigkeit wichtig. Haufig kdnnen neue Problemkonstellationen nicht mit altbewahrten
Mustern beantwortet werden und deshalb ist es notwendig, Transformationsprozesse zu
initiieren.*®

Krais/Gebauer sprechen von einem praktisch kompatiblen Habitus als VVoraussetzung
fur erfolgreiche Lernprozesse. Tritt ein Akteur in ein ihm unbekanntes soziales Feld,
muss er zwar nicht unbedingt sofort Gber den implizit geforderten Habitus verfugen,
aber sein Habitus sollte formbar und grundsétzlich geeignet sein, sich in einen konfor-
men Habitus konvertieren zu lassen.™®

Der Zugriff auf die neuen Handlungsanforderungen wird durch die Schemata des
Habitus gesteuert. Lernerfolge stellen sich nur ein, wenn die praktischen Erfahrungen so
verarbeitet werden, dass sie das dispositionelle Netz des Habitus zu modifizieren ver-
mogen. Transformationsprozesse ergeben sich also nicht zwangsldufig: ,,Das heift auch,
dass der Habitus nur Dinge aufnehmen und einbauen kann, fir die er bereits eine Art

,Ankopplungsstelle‘ hat.*'%?

180 \/gl. Schwingel (1995), S. 64-65.
181 \/gl. Krais/Gebauer (2002), S. 61-64.
182 K rais/Gebauer (2002), S. 64.
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Bourdieu nennt die Verdnderungshemmung Hysteresis-Effekt: ,,die Neigung zum
Verharren in ihrem [der Gruppen, PB] Sosein“'®®. Im Habitus ist eben nicht nur ein In-
novationspotenzial angelegt, sondern auch ein Schutz vor Krisen und Kritik. Durch un-
bemerkte Vermeidungsstrategien steuert der Habitus systematisch die Auswahl von
Sozialisationseinflissen und schafft sich so ein Milieu, an das er vorangepasst ist. Die
Informationen aus der Umwelt werden so gefiltert, ausgeblendet oder umgangen, dass
eine Passung zwischen Habitus und Feld entsteht. Die habituellen Schemata sind also
auch Ergebnis eines unbewussten und nicht intendierten Meidungsverhaltens.

,Der Habitus als Grundlage einer selektiven Wahrnehmung von Indizien, die
eher zu seiner Bestétigung und Bekréftigung als zu seiner Verwandlung taugen,
und als Matrix zur Erzeugung von Reaktionen, die an alle mit den (friiheren)
Bedingungen seiner Erzeugung identischen oder homologen objektiven Bedin-
gungen vorangepaldt sind, wird entsprechend einer wahrscheinlichen Zukunft
festgelegt, die er vorwegnimmt und mit herbeifuhrt, weil er sie direkt aus der
Gegenwart der vermuteten Welt als der einzigen herausliest, die er je erkennen
kann.“184
Angehende Lehrer treffen zwangslaufig in der Berufseinstiegsphase auf neue Sozialisa-
tionskontexte und ungewohnte Herausforderungen. lhre Denk- und Handlungsmuster
sind aber vor allem durch vorberufliche Erfahrungen strukturiert. Die habituelle Pas-
sung zwischen subjektiven und feldspezifischen Faktoren erscheint jedoch als entschei-
dende Voraussetzung fir gelingende Professionalisierungsprozesse. Verfligen die Be-
rufsanfanger nicht Gber einen praktisch kompatiblen Habitus, werden die Sozialisa-
tionsbemiihungen des Schul- und Lehrerbildungssystems kaum Effekte auslésen. Pro-
fessionalisierungsprozesse scheinen so nur schwer oder gar nicht angesto3en werden zu
konnen, weil die Betreffenden habituell ,,blind* fiir die entsprechenden Entwicklungs-
aufgaben sind. Problematische Bewaéltigungsmuster dirften so entstehen.

Im Idealfall einer allméahlichen Transformation des Ursprunghabitus wiirden hinge-
gen eingeschrankte, naive oder Uberambitionierte Vorstellungen und Wiinsche bearbei-
tet, modifiziert und sukzessive ersetzt. Ein konformer Habitus, zum Feld Schule pas-
send, entstlinde und ware als Grundlage fur berufliche Entwicklungsprozesse geeignet.
Der Zusammenhang von Professionalisierungsprozessen und Habitus der Lehrer wird
vor allem in den berufsbiographischen Ansétzen berticksichtigt (vgl. Kap. 2.5). Hericks
entwickelt in seiner berufsbiographischen Professionalisierungstheorie ein von ihm so-
genanntes Kanon-Modell fur Entwicklungsaufgaben auf der Grundlage von Bourdieus

Habitusbegriff und appliziert es auf den Lehrerberuf. Es beinhaltet eine subjektive und

183 Bourdieu (1987), S. 117.
184 Bourdieu (1987), S. 120.
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eine objektive Seite. Auf der objektiven Seite sind gesellschaftliche Entwicklungsauf-
gaben und zugleich moégliche Losungswege vorgegeben, die an das Individuum heran-
getragen werden. Hericks fasst sie fur das Handlungsfeld Schule in den Kategorien
Kompetenz, Vermittlung, Anerkennung und Institution zusammen. In die Kategorie
Kompetenz féallt zum Beispiel die Entwicklung der Fahigkeit, spezifische und diffuse
Anteile in der Lehrer-Schiler-Beziehung ausbalancieren zu kénnen. Die Entwicklungs-
aufgaben und der Fundus an Lésungsmaglichkeiten sind gesellschaftlich vorgegeben,
normativ aufgeladen und damit unhintergehbar. Es sind zwingende Herausforderungen,
die der Logik des Handlungsfelds inne wohnen und denen sich die Berufsanfanger stel-
len missen, wenn sie sich in das Feld einfiigen wollen. Missachten sie diese Aufgaben
oder missgluckt die Bewaltigung, laufen sie Gefahr vom Handlungssystem ausgeschlos-
sen zu werden.

Zwischen objektiver und subjektiver Struktur besteht ein Ruckkopplungseffekt. Die
Seiten verhalten sich komplementér zueinander. Den gesellschaftlich gegebenen L0§-
sungsmaoglichkeiten kann das Individuum neue und kreative Wege entgegen stellen. Sie
kdnnen nun selbst zum gesellschaftlich etablierten Bestand werden, wenn sie sich auch
bei anderen Menschen bewahren. Damit tragen die Individuen zum historischen Wandel
von gesellschaftlichen Entwicklungsaufgaben und —l6sungen bei. Die tradierten L06-
sungsmaoglichkeiten werden permanent erweitert, weiterentwickelt oder ausgemustert.
Die Subjekte wirken somit an der Gestalt der objektiven Struktur mit und umgekehrt
greifen sie stets auf schon vorhandene Aspekte zuriick.'®

Eine wichtige Erweiterung erhalt das Modell durch die Annahme, dass die Menschen
als Habitustrager immer schon vorgepragt in den Entwicklungsprozess eintreten. Der
Habitus als eine handlungsgenerierende Kategorie beeinflusst also die Wahrnehmung
und Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben.

,»VermoOge des Habitus sind die Angebote der Gesellschaft bzw. des beruflichen
Handlungsfeldes zur Bearbeitung und Lésung von Entwicklungsaufgaben nicht
jedem Menschen in gleicher Weise zuganglich. Kraft Habitus ist der Bezug des
Subjektes auf die Entwicklungsaufgaben und offenen Lésungsmengen vielmehr
immer schon ein spezifischer und begrenzter.«

Durch die Zusammenfuhrung der Konzepte Habitus und Entwicklungsaufgaben lasst
sich die Sicht des Subjekts auf die Entwicklungsprozesse einbeziehen. Es wird so eine

185 \/gl. Hericks (2006), S. 70-79.
18 Hericks (2006), S. 77.
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Vorstellung davon, wie sich die Lésung von Entwicklungsaufgaben in einer Verande-
rung des Habitus niederschlagt, greifbar.'®’

Hericks interessiert besonders die Entstehung von Innovationen in Bildungsprozes-
sen, also bezogen auf die Berufseingangsphase von Lehrern Kompetenzzuwachse und
Habitusverédnderungen. Er geht davon aus, dass dies vor allem in Erfahrungskrisen statt-
findet, in denen eingespielte Routinen und habituell verfestigte Selbstverstandlichkeiten
versagen und das Individuum deshalb gezwungen ist, sein Handlungsrepertoire zu er-
weitern. Die Suchbewegungen nach passenden Handlungsalternativen erfolgt zunéchst
durch eine spontane Interpretation des Scheiterns und durch einen Vergleich ,,szeni-
scher bedeutungsgeladener Bilder“*®, die sich aus frilheren Erfahrungen speisen. Inno-
vationen entstehen also immer unter dem Rickgriff auf bereits VVorhandenes.

,,Die Krisenlosung beschreibt ein Geschehen, das von einer spontanen Passungs-

reaktion bis hin zu einer durchreflektierten oder strategisch angelegten (wohler-

wogenen) Entscheidung reichen kann und das letztlich darauf abzielt, eine [...]

,funktionierende, reproduktionsfdhige Praxisform* wieder einzurichten. %
Bezogen auf die Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben im Lehrerberuf heif3t das, dass
sich in Krisensituationen die Lésungsmengen um bisher unbemerkte Alternativen er-
weitern, da das bisherige Handlungsrepertoire nicht ausreicht. Innere Bilder, die sich an
Vorstellungen tber richtigen und angemessenen Unterricht orientieren, werden mobili-
siert, gedanklich erprobt und dann in die Handlung umgesetzt. Subjektiv geféarbte Deu-
tungen und Bearbeitungsformen der Entwicklungsaufgaben entstehen.

Hericks fuhrte in seiner berufshiographischen Studie zahlreiche episodische Inter-
views mit Lehrern in der Berufseingangsphase durch und rekonstruiert auf dieser Basis
ihre beruflichen Bewaéltigungsmuster. Er fokussiert dabei insbesondere die habituellen
Transformationsprozesse, die sich im neuen Handlungsfeld einstellen und untersucht sie
auf ihre Professionalisierungstauglichkeit. Drei von 24 Féllen analysiert er ausfuhrlich.
Sie zeigen zundachst, zumindest oberflachlich, einen konformen Habitus. Das heif3t, dass
diese Lehrer Einstellungen, die grundsétzlich zur Institution Schule passen, mitbringen.
Es stellt sich aber heraus, dass das weitergehende transformatorische Potenzial in ei-
nem der Félle sehr gering ausgepragt ist, so dass hier die beruflichen Bewéltigungsmus-

ter retardieren.

187 \/gl. Hericks (2006), S. 70-79.
188 Hericks (2006), S. 85.
189 Hericks (2006), S. 84.
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Die Falle Ulrich Peters und Nicole Rosenbaum®®® zeigen eindriicklich zwei unter-
schiedliche Ldsungsvarianten fur die gleiche Entwicklungsaufgabe. Bei der Herausfor-
derung, Nahe und Distanz zu den Schiilern abzuwégen, steht der sensiblen Abgrenzung
von Zustandigkeiten der Lehrerin Rosenbaum®®* das tendenziell deprofessionellen Kon-
zept der Gefahrtenschaft von Peters gegeniiber. Der Lehrer Peters wird in seinem Unter-
richts- und Schiilerbild stark von vorberuflichen Erfahrungen geleitet. Er hélt sich schon
frih flr einen geborenen Lehrer und kultiviert ein dezidiert lehrerhaftes Verhalten, etwa
den Drang, anderen Menschen Dinge ausfihrlich erklaren zu mussen. In seinen student-
ischen Nebenjobs als Nachhilfelehrer und Tutor an der Universitit bildet sich sein ,,Er-

klarerhabitus‘*%?

und das Selbstbild als Experte und geborener Lehrer weiter aus. In der
Schule entwickelt er auf dieser Basis einen lehrerzentrierten Unterricht mit langeren
Vortragen. Er versucht eine enge emotionale Néhe zu den Schilern aufzunehmen, in-
dem er sich als Gefahrte der Schiler stilisiert. Er will ihnen empathisch begegnen und
ihnen mit Rat und Tat zur Seite stehen. Dabei entwickelt er hohe Beziehungsanspriiche
an die Schiiler.*

Gegenlber der Lehrerin Rosenbaum verhindert beim Lehrer Peters die groRe Veran-
derungsresistenz der vorberuflich geprégten Gewohnheiten eine erfolgreiche berufliche
Progression. Insbesondere die Unterrichtsentwicklung stagniert auf niedrigem Niveau.
Der Habitus erweist sich wegen seines geringen Transformationspotenzials als nicht
tragfahig fiir Professionalisierungsprozesse.'**

,Der Fall zeigt, dass die Weigerung des Lehrers, an seinem Unterrichtsbild zu
arbeiten, alle vier beruflichen Entwicklungsaufgaben zentral berihrt. Anders
ausgedriickt: Wirde Ulrich Peters die von ihm in den Interviews selbst benann-
ten kritischen Punkte als Aufgaben eigener Entwicklung deuten und annehmen,
S0 Willgsde ihn dies zwangslaufig zu einer Arbeit am eigenen Unterrichtsbild fuh-
ren.

,,Eine transformatorische Wirkung in Richtung seiner eigenen Veranderung
vermag sein Habitus in den ersten zwei Jahren im Beruf daher nicht zu entfalten,
was die herausgearbeiteten deprofessionalisierenden Tendenzen zumindest vor-
laufig auf Dauer stellt.«'%

1% Dje Namen wurden von Hericks geandert. Beispiele aus dieser Studie werden im Folgenden haufiger
zur lllustration herangezogen. Die dargestellten Falle werden nicht nur als Einzelphdnomene begriffen,
sondern als Ausdruck von allgemeinen berufsbiographischen Tendenzen in der jungen Lehrerschaft.

91 Der Fall Rosenbaum wird ausfiihrlich in Kap. 6.4 erértert.

192 Hericks (2006), S. 240.

193 v/gl. Hericks (2006), S. 234-297.

194 Dazu spater mehr, vgl. insbesondere Kap. 4.3.3 und 6.3.1.

195 Hericks (2006), S. 294.

19 Hericks (2006), S. 417-418.
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Eine schlissige Interpretation der beruflichen Stagnation ist mit Bezug auf die habituell
verfestigten Subjektivierungstendenzen mdglich, die eingangs in diesem Kapitel skiz-
ziert wurden. Sie erzeugen eine Engfuhrung der Wahrnehmungs- und Handlungssche-
mata, so dass die Erweiterung der Losungsmengen in Krisensituationen unterbleibt. Der
habitualisierte Selbstbezug schrankt Innovationen ein. Die Stagnation in der beruflichen
Entwicklung kann hier als psychologischer Gewinn fur den Lehrer ausgelegt werden.
Seine Vorstellung von Lehrerolle und Unterricht mag tendenziell deprofessionell sein,
flr den Lehrer ergibt sich daraus aber ein stabiles Selbstbild. Die Bewaltigungsmuster
fur die berufliche Anforderungen orientieren sich hier also eher an einem unbemerkten
personlichen Kosten-Nutzen-Kalkul als an den strukturellen Anforderungen der Berufs-
praxis. Im Folgenden wird diese Interpretation, tber den Einzelfall hinausgehend, wei-

ter ausdifferenziert.

4.3 Deprofessionelle Bewaltigungsmuster

Berufliche Entwicklungsprozesse werden von den habituellen Dispositionen beeinflusst.
Das haben die vorangegangenen Uberlegungen zur Struktur des Habitus und zur Entste-
hung von Transformationsprozessen gezeigt. Das Beispiel des Lehrers Peters veran-
schaulicht, dass vorberufliche Erfahrungen, die sich als Sediment im Habitus absetzen,
deprofessionelle Tendenzen fordern kdnnen.

Insgesamt liegt die Vermutung nahe, dass aufgrund der Subjektivierungstendenzen
die Wahrscheinlichkeit, dass junge Lehrer mit einem kompatiblen oder gar konformen
Habitus in das Sozialisationsfeld Schule eintreten, geringer geworden ist. Darlber hi-
naus ist mit mehr Schwierigkeiten bei der Initiierung von Transformationsprozessen zu
rechnen, weil die beruflichen Erwartungen und Anspriiche seltener direkt in die inten-
dierten Kompetenzen und Haltungen umschlagen, sondern auf diffuseren, stark indivi-
dualisierten Wegen verarbeitet werden. Die Bedeutsamkeit personenspezifischer Fakto-
ren, so kann im Anschluss an die Hypothese dieses Kapitels formuliert werden, ist bei
berufshiographischen Entwicklungen gestiegen und damit werden Professionalisie-
rungsprozesse komplexer und vielfaltiger, weniger steuerbar und vorhersagbar. Aus der
Differenz zwischen objektivem Anforderungsprofil und subjektivem Ermessen entste-

hen problematische Bewaltigungsmuster.
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Im Folgenden wird erortert, wie sich die Subjektivierungstendenzen im Einzelnen
auf die Professionalisierungsprozesse niederschlagen. Durch unbemerkte habituelle
Vermeidungsstrategien und subjektivierte Denk- und Handlungsmuster werden bedenk-
liche Bewadltigungsmuster beruflicher Entwicklungsaufgaben beglinstigt. Sie werden als
Hartnéckigkeit des Ursprungshabitus (Kap. 4.3.3) und als Engfiihrung des Relevanzkor-
ridors (Kap. 4.3.4) besprochen. Unterstiitzt werden diese Mentalitatsdispositionen durch
Strukturen, die in der systematischen Uberforderung in der Berufseingangsphase (Kap.
4.3.1) und in der nachlassenden Bindungskraft von Institutionen (Kap. 4.3.2) verortet

werden.

4.3.1 Anfangsschwierigkeiten als Symptome problematischer Transformationspro-
zesse

Die typischen Probleme, die Lehrer in der Berufseingangsphase schildern, stellen deut-
liche Symptome krisenbehafteter Transformationsprozesse dar. Die Sozialisation im
neuen Umfeld verlauft keineswegs reibungslos, sondern ist mit Irritationen und Erfah-
rungskrisen verbunden. Die Berufseingangsphase wird meist als sehr belastend emp-
funden und geht mit Beeintrachtigungen der psychischen und physischen Gesundheit
einher. Gefiihle der unzureichenden Beféhigung und des Unbehagens begleiten viele
Berufsanfinger. Insgesamt erweist sich diese Phase als strukturelle Uberforderung, die
ihre Ursachen auf mehreren Ebenen hat: sehr hohe Arbeitsintensitit, Probleme durch
ungewohnte Handlungsherausforderungen, insbesondere mit der Klassendisziplin, dif-
fuse Rollenzuschreibung, prekare Organisation des Referendariats (vgl. Kap. 3). Diese
Situation regt zur kreativen Uberarbeitung und Erweiterung der Lésungswege fir Ent-
wicklungsaufgaben an, kann aber auch genau umgekehrt Vermeidungsstrategien be-
gunstigen.

In dieser Situation, in der groBer Erwartungsdruck, hohe Ereignisdichte, unzurei-
chende Antizipationsfahigkeiten und marginale Reflexionsmdglichkeiten kumulieren,
wird der Rickgriff auf intuitive und wenig durchdachte Wahrnehmungs- und Hand-
lungsmuster wahrscheinlich. Sie haben eine situativ entlastende Funktion, weil die Ak-
teure sich mit diesen bewéhrten Mitteln auf sicherem Terrain bewegen. Die Schutzfunk-
tion des Habitus minimiert die Akkomodation zur Stabilisierung seiner eigenen Struktu-
ren.

Allerdings lassen sich die vorberuflichen Denk- und Handlungsmuster kaum direkt

an die Bearbeitung beruflicher Entwicklungsaufgaben anbinden. Eine allmahliche
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Transformation der habituellen Muster wére in diesem Sinne angebracht. Der subjektive
Resonanzraum fir solche Verénderungen und damit die Voraussetzung fir Professiona-

lisierungsprozesse ist aber wegen der tiberfordernden Arbeitssituation eingeschréankt.

4.3.2 Nachlassende Sozialisationsrelevanz von Institutionen

Um die Transformationsprozesse von Berufsanfangern beurteilen zu kdnnen, ist auch
ein Blick auf die objektiven Strukturen wichtig. Transformationsprozesse sind nicht nur
von subjektiven Faktoren abhangig, sondern auch von Impulsen und Mdéglichkeiten der
Umwelt. Es ist zu uberlegen, ob das Handlungsfeld Schule Gberhaupt wirkungsmachtig
genug ist, um die urspriinglichen Habitus der Lehrer verandern zu kdnnen.

Die Sozialisationsrelevanz von Institutionen hat allerdings im Zuge der kulturellen
Modernisierung insgesamt nachgelassen. Als Entinstitutionalisierung und Enttraditiona-
lisierung wird die Abnahme der gesellschaftlichen Bindungskrafte bezeichnet. Die
schwindende gesellschaftliche Inklusion befordert Subjektivierungstendenzen und da-
mit eine Pluralisierung und Differenzierung der Zugriffsweisen auf funktionale Teilsys-
teme. Die Sozialisationsrelevanz der Lehrerbildung und des Arbeitsfeldes Schule ms-
sen vor diesem Hintergrund kritisch betrachtet werden.

In Bezug auf die Schiiler wird die Sozialisationsrelevanz der Institution Schule schon
langer als nachlassend und weniger steuerungsfahig eingeschatzt.

,Schule als Sozialisationsinstitution verliert an Kraft, die Personlichkeiten der
Schiler zu pragen und zu binden; Schule als Bildungsinstitution kann sich weni-
ger als friiher darauf stiitzen, dass es auBerschulische ,Frequenzen‘ gibt, auf de-
nen kulturelle Uberlieferung lebensweltlich mitlauft; und Schule als 6ffentliche
Institution ist mit dem Ph&nomen konfrontiert, dass die Schiler die Deutungs-
und Bewertungsmalistabe aus ihren privaten Eigenwelten ungefiltert in die Schu-
le mitbringen.“197

Insofern sind schulische Bildungsprozesse schwieriger geworden. Die Schiler kdnnen

sich den institutionellen Absichten entziehen.

,.Ein intentionaler Durchgriff auf die Personlichkeit des Schiilers gelingt deshalb
erfahrungsgeman in viel geringerem Ausmal als im Bereich des fachlichen Ler-
nens.“l%
Fur den schulischen Handlungsrahmen werden die geschwundenen Bindungskrafte an
einem Wandel der symbolischen Représentation deutlich. Die Stichworte Aurazerfall

und Informalisierung bezeichnen zwei &hnliche Tendenzen, die zu einer Erosion des

197 Ziehe (2005b), S. 196.
198 Ziehe (2005b), S. 197.
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traditionellen, kulturell verankerten Schulbilds fihrten und damit die spezifischen Bin-
dungskréfte schwinden liel3en.

Mit dem Begriff Aura ist ein kulturell préasentes VVorverstandnis von Schule und Leh-
rerrolle gemeint, das bis in die 1960er Jahre die Wahrnehmung und den Umgang mit
dieser Institution pragte. Diese gesellschaftliche Normalitatserwartung von Schule um-
fasste das Bild vom Lehrer als Autoritatsperson, die Legitimierung des Bildungskanons,
ein fest verankertes Generationsverhéltnis sowie subjektive Leistungsideale. Vor dem
Hintergrund dieser Selbstverstandlichkeiten fanden Unterricht und Schulleben statt.
Schule und Lehrer konnten von einer kulturellen Gratisproduktion zehren.

Mittlerweile hat sich der symbolische Rahmen von Schule gewandelt. Kulturelle
Entwertungsschiibe lielen die traditionelle Aura zerbrechen und anderten das gesell-
schaftliche Bild der Institution radikal. Die auratische Bindungskraft muss nun situativ
und individuell durch einzelne Lehrer oder als gemeinsame Anstrengung des Kolle-
giums hergestellt werden. Die schulische Arbeit wird nun nicht mehr automatisch tber
kulturelle Leitbilder legitimiert. Die Lehrer missen Uber die Beziehungsarbeit und
Vermittlungsleistungen gegeniiber den Schilern ihre Autoritiat und die Akzeptanz fiir
Unterrichtsinhalte mihsam herstellen. Die gesellschaftliche Beimessung von Legitimi-
tat und Relevanz zum schulischen Handlungsfeld ist insgesamt geringer und uneinheit-
licher geworden.*®

Eng mit dem Aurazerfall verbunden sind Informalisierungstendenzen. Auch dies ist
ein gesellschaftliches, alltagskulturell getragenes Phdnomen, das sich in der Schule be-
merkbar macht. Damit sind zwischenmenschliche Verhaltensformen gemeint, die von
Néhe und Intimisierung gepragt sind und institutionelle Beziehungsmuster marginalisie-
ren. Die Betroffenen 6ffnen sich fireinander, bieten Einblicke in das Innenleben, offe-
rieren Emotionen und Authentizitat. Institutionell eingezogene Grenzen werden abge-
baut, der Sinn fur die Angemessenheit distanzierter Umgangsformen geht verloren. Un-
ter dieser Mallgabe wird die ,,ganze Person* Gegenstand der Interaktion und die Unter-
scheidung zwischen &ffentlicher und privater Sphare verschwimmt.?*

Durch beide Tendenzen entgleiten der Institution Schule eigenwuichsige Sozialisa-
tionsstrukturen, denn die Binnenverhaltnisse werden der Alltagskultur angepasst. Die
spezifische system-funktionale Dimension der Schule kann wegen der gesellschaftli-
chen Entwertungsschube, die sich im Aurazerfall und der Informalisierung zeigen, nur

noch begrenzte Sozialisationsrelevanz entfalten.

199 v/gl. Ziehe (1991), S. 77-91.
200 \/gl. Ziehe (1991), S. 100-106.
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Mit dem Vokabular der Systemtheorie lassen sich diese Entwicklungen auf einer
allgemeineren, gesamtgesellschaftlichen Ebene weiter ausfiihren.””* Die moderne Ge-
sellschaft wird unter dieser Perspektive vor allem unter dem fortschreitenden Prozess
sozialer Differenzierung analysiert. Sie ist durch den Verlust eines Zentrums, im Sinne
einer Uberwdlbenden Gesamtbeschreibung ihrer selbst, gepragt. An seine Stelle treten
funktionale Teilsysteme. Sie sind als spezifische gesellschaftliche Funktionstrager uner-
setzlich und existieren mit ihrer jeweils eigentimlichen, zu anderen Teilsystemen in-
kompatiblen Perspektive, in einem nicht-hierarchischen Verhéltnis nebeneinander.

Dies hat Folgen fir die soziale Integration der Individuen. Eine Vollinklusion ist
unter diesen Bedingungen nicht mehr moglich, die soziale Integration erfolgt tber die
einzelnen funktionalen Teilsysteme. Die Anspriiche an die Individuen sind dadurch ge-
stiegen: Sie sind abhéngig von den Teilsystemen und rollenspezifischen Erwartungen
ausgesetzt. Der soziale Inklusionsanspruch und die funktionalen Erfordernisse der Teil-
systeme haben sich verstérkt, umgekehrt ist dabei die gesamtgesellschaftliche Exklusion
fortgeschritten, sodass die Bindungskrafte insgesamt nachgelassen haben. Die Indivi-
duen sind sozial ortlos geworden, die ,,ganze Person* wird nicht mehr integriert.

,»In der funktional differenzierten Gesellschaft gibt es keine Orte, an denen Indi-
viduen eine Komplettdefintion der eigenen Individualitat aufgreifen konnten.
[...] Die Markierung und Ausgestaltung individualistischer ldentitat wird zur
Angelegenheit des Einzelnen, oder in anderen Worten: in das psychische System
ausgelager‘[.“202
Angesichts der Autonomie und der Eigendynamik der Teilsysteme sind die Individuen
gezwungen vor allem auf die Nichtzugehdrigkeit zu rekurrieren. Unter diesen Bedin-
gungen entsteht eine ,,Exklusionsindividualitit“?®, Als sogenannte autopoietische Sys-
teme gehdren die Individuen keinem der Teilsysteme vollstandig an. Die Subjektivitat
wird unter diesen Bedingungen aufgewertet, denn die Ausgestaltung der individuellen
Identitat ist in die Obhut der Einzelnen ubermittelt worden. Sie entsteht unter der Ge-
gensétzlichkeit von Inklusionsbedingungen der Teilsysteme und individualistischen
Optionen und Anspriichen.

,Diese permanente Bestrebung, die vorgefundenen Rahmenbedingungen (das,
,was von selbst geschehen wiirde‘) nach individuellen Anspruchspriferenzen
(das, ,was das Individuum vorzieht) neu zu formatieren, ist die alltidgliche Irrita-
tion, die von modernen Individuen in das kommunikative Geschehen einge-
schrieben wird.«?%

201 \/gl. Luhmann (1993), S. 154-165 und Gensicke, D. (2006), S. 7-15.
292 Gensicke, D. (2006), S. 10-11.

203 |_yhmann (1993), S. 160.

204 Gensicke, D. (2006), S. 15.



4 Subjektivierung als Hemmnis der beruflichen Entwicklung 93

Die Abweichungsspielrdume der Individuen haben sich vergroRert. Institutionelle Tota-
litdtsanspriiche laufen dagegen ins Leere. Die Bindungskréfte und die Sozialisationsre-
levanz einzelner Institutionen sind geringer, mithin marginal, geworden. Durch die Par-
tizipation von Subjekten mit individualisierten Anspruchen steigt die Mdglichkeit der
devianten Sozialisation beziehungsweise von ganzlich scheiternden Ubertragungspro-
zessen.

,,Aber das heif3it nicht, da3 man Sozialisation als einfache Strukturtibertragung
aus der Gesellschaft in die psychischen Systeme begreifen konnte. Die psychi-
sche Autopoiesis kann sich auch dadurch strukturieren, daf3 sie nicht tut, was ihr
gesagt wird, sondern soziale Muster konterkariert. Diese Mdglichkeit wird mit
zunehmender psychischer Komplexitat eher steigen als fallen, weil dann auch in
der Negation immer noch Ordnung und AnschluRmadglichkeiten vorgegeben
Sind.“205
Konkret auf das Teilsystem der Lehrerbildung und der Institution Schule bezogen heif3t
das, dass die hier vorhandenen spezifischen Perspektiven und Anspriiche mit denen an-
derer Systeme in Konkurrenz stehen. Die Differenzierung der modernen Gesellschaft
hat neue Subsysteme neben das Erziehungssystem treten lassen, die mit anderen Hand-
lungslogiken gleichberechtigt auf die Individuen einwirken. Die Ambitionen, Transfor-
mationsprozesse bei Berufsanfangern zu initiieren, missen sich daher auf der indivi-
duellen Anspruchsmatrix der Betroffenen behaupten und kénnen gar von ihnen abge-
wahlt werden. Es ist relativ unklar, wie die Berufsanfanger als selbstreferentielle Eigen-
systeme die Sozialisationseinflisse und intendierten Absichten aufnehmen und verar-
beiten. Zwischen Absichten und Wirkungen besteht ein indirektes und keineswegs kau-
sales Verhaltnis. In der Berufseingangsphase muss unter der Maligabe der Intensivie-
rung dieser Prozesse mit zusatzlichen Irritationen und Friktionen bei der Bearbeitung

von beruflichen Entwicklungsaufgaben gerechnet werden.

4.3.3 Bestandigkeit vorberuflicher Gewissheiten

Als Habitustrager sind junge Lehrer immer schon ,,vorbelastet”, wenn sie mit berufli-
chen Aufgaben konfrontiert werden. Ihr Ursprungshabitus sollte sich im Idealfall rasch
dem institutionellen Habitus anpassen, doch kdnnen die Transformationsprozesse be-
hindert werden, zum Beispiel durch den tiberfordernden Charakter der Berufseingangs-
phase und der generell nachlassenden Wirkungskraft von Institutionen. Daneben wirken

aber auch subjektive Faktoren auf eine Unterdriickung der neuen Sozialisationseinfliisse

205 |_yhmann (1993), S. 163.
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hin. Im Habitus sind, wie gezeigt, Vermeidungsstrategien angelegt. Um sich gegen Kri-
sen und Kritik zu schiitzen, selektiert der Habitus die Umwelteinflisse. Die Reize der
objektiven Seite dringen nicht ungefiltert in das subjektive Bewusstsein vor.

Dieser Aspekt lasst sich auch identitatstheoretisch weiter ausfiihren. Kaufmann stellt

208 7\wei Seiten dar: Neben den schnell wechselnden Selbst-

in seinem ldentitatskonzept
bildern, den sogenannten UKO-Identitéten, tragt auch die narrative Identitdt, mit der ein
geschlossenes Sinngefilige hergestellt wird, zum Identitatsprozess bei. Das Individuum
verarbeitet im zweiten Modus die objektiven Ereignisse durch einen kognitiven Filter
und konstruiert so eine koharente Geschichte des Lebens um die Achse der ldentitat.
Bruchstlickhafte Sequenzen werden zu einer zusammenhangenden und sinngebenden
Selbstnarration verknupft. Es sind also weniger die tatsachlichen Ereignisse im Leben
des Individuums, sondern vielmehr die kognitiv gefilterten Reflexionsprozesse, die den
Identitatsprozess pragen.

,,Die Vorstellung, dass eine Kontinuitat besteht, ist wichtiger als der Wahrheits-

gehalt der Inhalte. Es wird [...] ein Band um des Bandes willen gekniipft.«?%’
Besonders in neuen Handlungssituationen ist das Bedurfnis nach Kontinuitét grof.

,,Das ist vor allem dann der Fall, wenn das Ego pl6tzlich einem vollig neuen So-
zialisationskontext gegentibersteht. Dann muss es dringend und um jeden Preis
an den roten Faden dessen wiederanknipfen, was in seinem bisherigen Leben
sinnhaft war. Als wiirde es sich dieselbe Geschichte weitererzihlen.*?%
Mit diesen Ausfuihrungen zur Identitatstheorie lasst sich die Hartnackigkeit vorberufli-
cher und damit hdufig deprofessioneller Unterrichts- und Lehrerkonzepte, wie sie
exemplarisch der Fall Ulrich Peters der Studie von Hericks offenbart, besser verstehen.
Vor allem wenn der Berufswunsch schon lange gehegt wird, was in der Regel mit Be-
ginn des Studiums der Fall ist, hdufig aber auch schon zu einem friheren Zeitpunkt in
der Biographie entsteht, legen sich die Individuen berufsvorbereitend Selbstkonzeptua-
lisierungen fiir die imaginierte zukilnftige Berufstétigkeit an. Diese werden im Sinne
einer kohérenten Selbsterzahlung an die bisherigen Sozialisationserfahrungen und iden-
titaren Selbstbilder angeknipft, also mit einem bereits fest verwurzelten Geflige von
Denkschemata, subjektiven Winschen und Gewissheiten verwoben. Im Fall Ulrich Pe-
ters zeigen sie sich in den Interviewpassagen, in denen er sein Selbstbild als geborener

Lehrer und seinen Erklarerhabitus begriindet.

206 Dazu spater mehr, vgl. Kap. 6.1.2.
27 Kaufmann (2005), S. 164.
208 Kaufmann (2005), S. 164.
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,,Hab dann im Hauptstudium beschlossen, dass ich Lehrer werden, nein, dass ich
Lehrer bin und jetzt nur noch die staatliche Befahigung dazu brauche, hm, dieses
(7). Fiir mich war klar, so Lehrer, das ist so'n Typ, das ist man oder nicht.*?%

,,und natiirlich auch, indem mir Freunde gesagt haben, ich héatte so was Lehrer-
haftes an mir, dieses, ehm, na ja, immer erkldren wollen. Vielleicht auch
manchmal “n bisschen was besserwisserisch, (langsam) Besserwisserisches, ich
glaube so heift das. Ehm, ja zumindest den, den Drang, wenn irgendjemand "ne
Frage hat, die dann auch ausfiihrlichst zu erkldren, wenn ich’s weif.«?10
Man kann also keineswegs als Regelfall davon ausgehen, dass die Intentionen des Leh-
rerbildungssystems und die sozialisierende Wirkung des Schulsystems direkt und unve-
randert von den Berufsanfangern inkorporiert werden. Dies ware im Sinne einer Profes-
sionalisierung und Entwicklung einer normativ fundierten Berufskultur wiinschenswert,
angesichts der tiefen Verwurzelung habitueller Dispositionen aber nicht zwangslaufig
zu erwarten. Hericks zeigt sich dennoch zunéchst vorsichtig optimistisch, dass dies
mdoglich ist.
,Dessen [Des Habitus, PB] Umstrukturierung in Richtung auf eine professionel-
le Wahrnehmung und Bearbeitung der beruflichen Entwicklungsaufgaben muss-
te aber im und durch das Handlungsfeld Schule selbst erfolgen. So ist zundchst
einmal zu fragen, ob dieses Handlungsfeld iiberhaupt so ,wirkungsméichtig® ist,
um den lebensgeschichtlich tiefverwurzelten Habitus eines Menschen veréndern
zu koénnen. Ich vermute jedoch, dass dies der Fall ist: Biographisch angelegte
Lehrerstudien [...] belegen, dass die Schule flr junge Lehrkrafte in den ersten
Berufsjahren in der Tat haufig die zentrierende und pragende Mitte der eigenen
Existenz ist.“*"
Tatsachlich bestatigt die Auswahl an Lehrerstudien, die im dritten Kapitel vorgestellt
wurde, dass der Beruf anfangs als eine enorme Beanspruchung erfahren wird. Der
Schluss, dass die Institution Schule aufgrund der Tatsache, dass sie den Mittelpunkt der
Existenz darstellt, automatisch einen positiven, also professionalisierenden Einfluss auf
den Habitus hat, scheint aber dennoch zu euphemistisch und undifferenziert zu sein. Die
Annahme einer ganz und gar transformationsméchtigen Institution stellt zunéchst die
typischen Anféngerproblemen im Lehrerberuf in Abrede, weil sich Friktionen bei einer
automatischen Zurichtung auf den Beruf nicht ergeben wiirden. Dariiber hinaus werden
die institutionellen Bindungskrafte tberschétzt, die im Zuge der gesellschaftlichen Mo-
dernisierung geschwunden sind.
Ein weiterer Grund fir die Unangemessenheit dieser Vorstellung liegt aber auch in

der Involvierung subjektiver Faktoren in den berufshiographischen Entwicklungspro-

29 Hericks (2006), S. 235. Hinweise zur Transkription sind bei Hericks (2006), S. 496 zu finden.
219 Hericks (2006), S. 256.
21 Hericks (2004), S. 130.
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zess. Diesem Ansatz der Professionalisierungsforschung ist eigentlich auch Hericks
verpflichtet, umso mehr verwundert sein zwar vorsichtig formuliertes, aber dennoch
pauschalisierendes Urteil. Nicht nur der ,,externe Sozialisationsdruck der verschiedenen

Institutionen®?'?

wird hier fir den Verlauf der Berufsbiographie verantwortlich ge-
macht, sondern dartiber hinaus auch das ,,Durcheinander-Wirken von situations- und
personenspezifischen Faktoren“?*® (vgl. Kap. 2.5).

In einer Studie Uber die Entwicklungsaufgaben von Lehramtsstudierenden, Referen-
daren und Berufseinsteigern haben Hericks/Kunze dementsprechend festgestellt, dass
weniger die Bemuhungen von Hochschullehrern und Studienseminarleitern in der Leh-
rerbildung Wirkung zeigen, sondern dass vielmehr die beruflichen Erfahrungen und
Kompetenzen der jungen Lehrer durch den Filter der eigenen Biographie aufgebaut
werden. Subjektive Konstruktionen sind bei der Herstellung von Sinnhaftigkeit und
Stringenz im Lehrerhandeln viel bedeutsamer als die beruflichen Sozialisationsinstru-
mente.?* Hier verweisen Hericks/Kunze wieder auf den Fall Ulrich Peters. Sein im stu-
dentischen Nebenjob als Nachhilfelehrer entwickeltes Selbstkonzept und seine subjekti-
ve Vorstellung von ,richtigem* Unterricht setzt sich in der Berufseingangsphase fort
und behauptet sich hartndckig gegen die Anforderungen professioneller Entwicklungs-
aufgaben.

,,Studierende, Referendare und Berufsanféanger arbeiten sich an der objektiven
Strukturierung der Lehramtsausbildung ab und nehmen deren Anforderungen
und Anregungen auf dem Hintergrund subjektiver Berufsvorstellungen und
Idealbilder vom Lehrersein als sinnvoll oder sinnlos, passend oder unpassend
wahr.«?%®
Die Studie von Volkmann zum Einfluss lebensgeschichtlicher Erfahrungen auf das be-
rufliche Handeln bestatigt diese Erkenntnis und differenziert sie weiter aus. Die Autorin
untersucht den Einfluss biographisch verfestigter Wissensbestande auf die Professiona-
lisierung von Sportlehren.
Der Fokus auf das Fach Sport bietet sich deshalb flr die Untersuchung an, weil hier
in besonderem Male anzunehmen ist, dass die sportliche Betatigung schon in der Kind-
heit und Jugend einen wichtigen, zumeist positiv besetzten Erfahrungsbereich fir die

Padagogen dargestellt hat. Dieser subjektive Erfahrungshorizont wird in das Studium

22 Terhart (1992), S. 125.

23 Terhart (1992), S. 125.

2% \/gl. Hericks/Kunze (2002), S. 406-412.
215 Hericks/Kunze (2002), S. 412.
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mit eingebracht und bildet eine Interpretationsfolie fir den weiteren beruflichen Werde-

gang.
,Bereits in der Primérsozialisation werden Habitualisierungsprozesse angebahnt,
die in Bezug auf die Einstellung zum Sport aber auch zu Schule und Unterricht
mafgeblich sind. Wie schwer es ist, habituelle Muster zu irritieren bzw. wie
tberdauernd diese funktionieren, konnte insbesondere am Fall ,Marlene Auer-
bach® gezeigt werden. Irritationen werden groBtenteils vermieden, so dass die
urspriingliche Habitualisierung das weitere biographische Projekt strukturiert.
Eine einmal entwickelte Grundhaltung zum Sport und seiner ,addquaten® Ausu-
bung wird beibehalten und auf das berufliche Feld des Schulsports Ubertra-
gen.“216
In der Studie konnten drei unterschiedliche Prototypen von Anschlussverhaltnissen re-
konstruiert werden: Der integrative Typus Ubertragt das erworbene biographische Wis-
sen ohne weitere Veranderungen auf die Schulsituation und entwickelt eine gesamtbio-
graphisch einheitliche Perspektive auf das Feld Sport. Der kontrastive Typus entwickelt
seine beruflichen Habitualisierungen eher gegen die Erfahrungen der priméaren Soziali-
sation. Er grenzt das biographische Wissen von den Erfahrungen im beruflichen Feld
konsequent ab. Bei dem komplementdren Typus spielt das biographische Wissen
schlieBlich eine geringere Rolle als Orientierungsrahmen fir die Ausbildung und Beruf,
denn es wird explizit mit dem konzeptionellen Wissen des Studiums verbunden. Es er-
gibt sich hier eine Passung zwischen personlichen Bedirfnissen und den strukturellen
Anforderungen des Berufs.?’

Das heil3t, dass Lehrer viel starker als es sich die Ausbildungsinstitutionen vermut-
lich wiinschen und annehmen, mit Hilfe individueller Konstruktionen und Konzepten
agieren. Die empirische Studie von Terhart u. a. zeigt auf, dass nur 15,5% der befragten
Lehrer angeben, sich bei paddagogischen Entscheidungen an dem zu orientieren, was sie
in der zweiten Ausbildungsphase gelernt haben.”® Die berufliche Sozialisation erweist
sich als nur maRig wirkungsvoll, wéhrend das subjektive Reservoire von Erfahrungen,
Kompetenzen und Winschen, das das Individuum mit in den Entwicklungsprozess ein-
bringt, grolle Bedeutsamkeit entfaltet. Die Wege in den Beruf sind dementsprechend
vielféltig und unterscheiden sich nach den subjektiven Motivationen und Ausgangsla-
gen der Berufseinsteiger. Die berufsbiographischen Pfade werden durch ein komplexes
Wechselverhéltnis von (objektiven) Anliegen der Institution und (subjektiven) Sinn-

konstruktionen der Betroffenen bestimmt. Zu diesem Schluss kommt auch Terhart:

216 \/olkmann (2007), S. 215.
217y/gl. Volkmann (2007), S. 216-232.
28 \/gl. Terhart u. a. (1994), S. 196.
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,Die eigene Erfahrung sowie das daraus abgeleitete personliche Erfahrungswis-
sen hat anscheinend eine stirkere handlungsbestimmende Kraft als das erzie-
hungswissenschaftliche bzw. schulpddagogische Wissen aus dem Studium oder
die Erfahrungen aus dem Referendariat.“**
Zu dieser Erkenntnis passen auch weitere Fallrekonstruktionen aus Hericks spéaterer
Studie. Der Lehrer Fabian Zimmer kommt zum Beispiel in den Interviews wiederkeh-

. . . 220
rend auf seine ,,weltverbesserlichen Vorsitze*

zu sprechen. Der Lehrer fokussiert
dabei die institutionellen Rahmenbedingungen des Berufs und entwickelt VVorstellungen
von idealen Zustdnden, um seine padagogische Programmatik umsetzen zu kénnen. Er
stoRt allerdings in seiner Einsatzschule auf unbefriedigende Umsténde, die seine Ambi-
tionen konterkarieren. Statt Klassenlehrer in einer Integrationsklasse zu werden, wie er
es sich gewiinscht hat, muss er eine heterogene Regelklasse gemeinsam mit einer ihm
unsympathischen Kollegin tbernehmen. Zudem fehlt ein fester Klassenraum. Unter
diesen Verhaltnissen vermeint er seine Starken, die er in der idealistischen Berufsmoti-
vation verortet, nicht abrufen zu kdnnen. Seine Misserfolge im Unterricht schiebt er
fortan auf die ungentigenden institutionellen Voraussetzungen und erkennt nicht seine
eigenen ungeniigenden Kompetenzen. Der Professionalisierungsprozess regrediert, denn
die unerfiillte berufliche Motivlage wird fiir den Lehrer zum Grund fiir Passivitat.?*

Beide Lehrer, Peters und Zimmer, verschliel3en sich einem Professionalisierungspro-
zess, indem sie hartnackig an ihren urspringlichen Einstellungen und Idealbildern fes-
thalten. Unbemerkt setzen sie ihr stabiles Selbstbild als Schutz vor Kritik und Verunsi-
cherung ein und manifestieren so den Grund fir ihre Misserfolge. Die berufliche Ent-
wicklung stagniert deshalb auf einem niedrigem Niveau.

Neben diesen verdeckten deprofessionellen Denk- und Handlungsmustern, die fur
die Betroffenen aufRer in einem diffusen Unbehagensgefiihl nicht weiter erkennbar sind,
zweifeln viele angehende Lehrer auch offen an ihrer Beféahigung.

Die Studie von Rauin belegt, dass der Ursprungshabitus bei zahlreichen angehenden
Lehrern tatsachlich problematisch ist. Unter den Lehramtsaspiranten, so stellt er fest, ist
ein grof3er Teil mit ungeeigneten Voraussetzungen. In einer Langsschnittstudie befragte
der Autor 1100 Lehramtsstudenten zu Beginn des Studiums, nach sechs Semestern, am
Ende des Referendariats und nach vier Jahren beruflicher Tatigkeit. Dabei wurden
Selbsteinschéatzungen zu berufsbezogenen Kompetenzen, fachlichem Wissen und moti-

vationalen Aspekten erfasst. Es zeigt sich, dass ein groRer Teil der (zukunftigen) Lehrer

219 Terhart (2006), S. 45.
220 Hericks (2006), S. 433.
221 \/gl. Hericks (2006), S. 433-435.
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keineswegs ,,geborene Erzieher sind, also Menschen, die mit einem giinstigen Urs-
prungshabitus ausgestattet sind. Immerhin 27% der Befragten wird der Gruppe der ris-
kant Studierenden (Typ 1) zugeordnet, die in nahezu allen Skalen unterdurchschnittliche
Werte erreicht und deshalb als wenig geeignet fur den Beruf erscheint. Weitere 35%,
die Pragmatiker (Typ 3) zeigen zumindest teilweise bedenkliche Einstellungen. lhre
Werte liegen zwar meist im Durchschnitt, sie rekurrieren bei der Entscheidung fir die
Lehramtslaufbahn aber hé&ufig auf pragmatische und hedonistische Motive. Dies er-
scheint ebenfalls tendenziell ungeeignet fiir diesen Beruf. Nur die Gruppe der Engagier-
ten (Typ 2) mit einem Anteil von 38% bescheinigt sich positive Attribute.

Im Laufe der Ausbildung verringerte sich der Anteil der wenig prédestinierten Aspi-
ranten erwartungsgemal etwas, doch machen auch zu spateren Zeitpunkten die Studie-
renden oder Lehrer mit ungunstigen Personlichkeitsmerkmalen einen erheblichen Anteil
aus. Fur sie stellt das Lehramtsstudium hdufig nur eine Notlésung dar und im Beruf sind
sie dann schnell Uberfordert.??

,Wir sind aber tberrascht, wie grol} der Anteil der weniger zielstrebigen und
nach eigener Einschatzung weniger geeigneten Studierenden (Typ 1) ist, die sich
etablieren kénnen. %
Unglinstige Ausgangsvoraussetzungen und problematische Transformationsprozesse
sind keineswegs Einzelfélle. Als allgemeine Tendenz kann man formulieren, dass die
praktische Kompatibilitat des Habitus bei Berufsanfangern niedriger ausgeprégt ist, sei-
ner Wandlungsféhigkeit hohere Hurden gesetzt sind und zur institutionellen Konformi-
tat der Weg weiter und beschwerlicher ist.

Vor dem Hintergrund der geschilderten modernisierungsbedingten Subjektivierungs-
tendenzen wird dies verstehbar und erweist sich zugleich als zunehmende Problematik.
Unter diesen Voraussetzungen dirfte die Hartnackigkeit der vorberuflichen Dispositio-
nen sehr viel stiarker geworden sein. Die alltagskulturell verfestigte und habitualisierte
Subjektivierung des Weltzugriffs konfrontiert die Lehrerbildung zunehmend mit latent
veranderungsunwilligen beziehungsweise auch —unfahigen Kandidaten.

Die Bemuhungen um eine Habitustransformation kénnen sich gar als kontraproduk-
tiv erweisen. Werden Anspriiche, die im Widerspruch zu den Selbstliberzeugungen ste-
hen, dauerhaft und nachdrticklich an Individuen herangetragen, haben sie das Potenzial
die Identitat zu erschittern und kénnen, wenn die Frustrationstoleranz gering ist, als

tibergriffig und demotivierend erlebt werden. Der ,,rote Faden* der Identitdt droht ge-

222 \/gl. Rauin (2007), S. 60-64.
223 Rauin (2007), S. 63.
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kappt zu werden. In dieser Situation liegt es fiir die Betroffenen nahe, zum Erhalt der
existenziellen Notwendigkeit einer stringenten und sinnhaften Identitét, sich auf ihre
urspriinglichen, intuitiv vertrauten Konzepte zu versteifen und die an sie gerichteten
Anspriiche kreativ so umzudeuten, dass ihr Selbstbild bestétigt wird. Die in der vorbe-
ruflichen Zeit angelegten Sinnkonstruktionen und Selbstkonzeptualisierungen erweisen
sich als Hemmnis fiir Professionalisierungsprozesse.

Die habituelle Disposition zur Subjektivierung und zum Vermeidungsverhalten sto-
ren die beruflichen Entwicklungsprozesse empfindlich. Sie sind nicht nur als normale
Reaktion auf ein neues Sozialisationsumfeld zu verstehen, sondern konstruieren als ge-

nerationsspezifisch ausgepragte Betroffenheit neue Professionalisierungsprobleme.

4.3.4 Eigenwelten als Relevanzkorridor
Die gewachsenen Differenzen zwischen subjektiver Sichtweise und der objektiven
Umwelt und dem dadurch entstandenen grof3en Abschottungspotenzial der Individuen

«224 7usammen. Diese, vor allem

fasst Ziehe mit dem Begriff der ,,mentalen Eigenwelten
die Jugend betreffenden, mentalen Eigenwelten sind fest mit der alltaglichen und allge-
genwaértigen Populérkultur verzahnt, aus der sich Jugendliche die Versatzstiicke fir die
Ausstattung ihrer Eigenwelten ziehen. Die Auswahl der Elemente ist dabei recht belie-
big und offen. Die Individuen kdénnen je nach ihren Vorlieben aus einer schier uner-
messlichen Menge offensiv offerierter Angebote schdpfen. Die thematische Fokussie-
rung einer einzelnen Subkultur, die friiheren Generationen zeitlich und rdumlich be-
grenzte Fluchten aus der Erwachsenenwelt ermdglichte, ist aber selten. Dagegen besteht
eher eine kontinuierlich und dynamische Konstruktionsarbeit mit einzelnen Fragmenten,
die sich aus unterschiedlichsten Bereichen zusammensetzen. Die Popularkultur pragt als
Normalitatserwartung und —erfahrung nachhaltig die Mentalitaten der Jugendlichen. Die
225

Hochkultur wird dagegen marginalisiert.

,»In dieser Lage nehmen sich die Individuen eher die Position kultureller ,Selbst-
versorger® ein. Sie nehmen den Mix aus Symbolen, Zeichen, Deutungsmustern
und Verhaltensstilen, die die Popularkultur im Angebot bereit hélt, zur Kenntnis,
schmelzen diese aber im eigenen alltaglichen Leben und in den eigenen ,Szenen’
nach subjektiven Vorlieben ein. Sie Gbernehmen nicht die Fertigteile der Popu-
larkultur, sondern sie verwenden sie. Die Individuen bauen sich ihre mentalen
Eigenwelten.“??

224 Ziehe (2005b), S. 202.
225 \/g. Ziehe (2005b), S. 200-202.
226 Ziehe (2005b), S. 202.
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Die mentalen Eigenwelten fungieren als Leitmedium flr alle Lebensbereiche und wer-
den so ,,zur Messgrofe fiir Plausibilitit, Sinnhaltigkeit und Akzeptanz.“?*’ Sie sind
ubergreifende, leitkulturelle Phanomene, aus denen generationsspezifisch gepragte
Mentalitdten entstehen. Sie werden zum Relevanzkorridor fiir das lebensweltliche Han-
deln: ,,Die Eigenwelten beinhalten die Selbstfestlegung auf bestimmte Praktiken, Prife-
renzen, Dringlichkeiten und Weltzugange.«**®

Fur die schulischen Erziehungs- und Bildungsbemiihungen werden diese Dispositio-
nen zum Problem. Ziehe formuliert drei Schllsselschwierigkeiten, die sich daraus erge-
ben.

Zunachst beeinflussen die Eigenwelten den kognitiven Stil. Die Eigenwelten fihren
zu grundlegenden Akzeptanzproblemen und verscharften Sinnhaftigkeitsanspriichen
gegenliber den Unterrichtsinhalten. Nur das, was sich unmittelbar an die Eigenwelten
anknipfen l&sst, was den eigenen Relevanzkorridor passieren kann, wird kognitiv ange-
nommen. Der Anteil von Fremdheitserfahrungen erhoht sich, der Umgang mit Unge-
wohntem wird schwieriger und unerwiinschter.

Daruber hinaus werden die Umgangsstile der Schiler durch die populérkulturellen
Eigenwelten gepréagt. Informalisierung und Unterstrukturiertheit préagen ihren Zugriff
auf soziale Kontakte und die Umwelt. Institutionelle ,,Settings* entfalten kaum einen
Einfluss, stattdessen herrschen fragmentierte, zerstreute und launenhafte Weltbeziige
vor.

Als dritte Schlisselschwierigkeit nennt Ziehe die Subjektivierung der Motivation.
Innere Motivlagen pluralisieren sich so sehr, dass klare Entscheidungen selten werden
und die Individuen deshalb sehr defensiv mit den tberbordenden Angeboten der Popu-
larkultur umgehen. Die Schiler verfiigen Uber keine klaren Mal3stabe zur Setzung von
Prioritaten und entziehen sich dem Entscheidungsdruck durch Passivitat.?*

Bei diesen Phdnomenen handelt es sich um alltagskulturell verankerte Mentalitéts-
dispositionen, die generationsspezifisch verstarkt auftreten. Daher ist die Annahme,
dass auch junge Lehrer davon betroffen sind, nicht abwegig. Sicherlich gilt dies nur in
etwas abgemilderter Form, denn die Sozialisationserfahrungen von Lehrern sind breiter
angelegt und die kognitiven Féahigkeiten weiter ausgebaut als bei Schilern. Dass auch
Lehrer durch mentale Eigenwelten in ihrem Weltbezug geprégt werden kdnnen und

dariber kritische Bewaltigungsmuster entwickeln, veranschaulichen die dargestellten

227 Ziehe (2005b), S. 202.
228 Ziehe (2005b), S. 202.
229 \/gl. Ziehe (2005b), S. 202-211.
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Falle des vorangegangenen Kapitels gut. Die Berufskonzeptionen der Lehrer Peters und
Zimmer, die auBerhalb von Universitdt und Studienseminar fundiert wurden, also ten-
denziell einen populérkulturellen Einschlag haben, fuhren zu einer Verengung ihres
beruflichen Relevanzkorridors. Anspriiche, die innerhalb des institutionellen Schulrah-
mens an sie gerichtet werden und nicht im Einklang mit ihren mentalen Eigenwelten
stehen, werden nicht wahrgenommen oder bewusst ignoriert. Der Lehrer Zimmer lehnt
es zum Beispiel innerlich ab, unter Bedingungen zu unterrichten, die nicht seinen lIdeal-
vorstellungen entsprechen und entbindet sich aus diesem Grund allen weiteren Entwick-
lungsaufgaben.

Beide Lehrer zeigen zudem auch ausgepréagte Informalisierungstendenzen. Mit der

Einhaltung der ,,universalistischen, affektiv-neutralen und spezifischen Leistungsorien-
tierung“ (vgl. Kap. 2.3) haben beide nicht nur deshalb Probleme, weil es eine strukturell
schwierige Herausforderung ist, sondern vor allem, weil diese Handlungsanforderung in
ihrer subjektiven Sichtweise nicht einsehbar ist. Die Balance beziehungsweise Separie-
rung von diffusen und spezifischen Beziehungsanteilen ersetzen sie mit einer wechsel-
haften, launischen und tendenziell entgrenzenden Beziehung zu den Schiilern. Es gibt
bei diesen Lehrern offensichtlich ein Akzeptanzproblem institutionaler ,,Settings®.
Auf die Subjektivierungstendenzen in der Motivationslage wird in Kapitel 5.3 weiter
eingegangen. Die von Ziehe benannten drei Schlusselschwierigkeiten lassen sich jeden-
falls offensichtlich auch auf Lehrer applizieren und entfalten hier eine spezifische Wir-
kung auf berufliche Bewaltigungsmuster.

Aquivalent zu den Bildungs- und Erziehungsproblemen bei Jugendlichen ergeben
sich aus der Tendenz zur Bildung von Eigenwelten Wirksamkeitseinschrankungen und
neue Legitimierungszwénge fur die Lehrerbildung und Professionalisierungsbemihun-
gen der Schulen. Die Beziehungsmuster der Lehrer zur Institution Schule sind von Be-
zugs- und Akzeptanzproblemen geprégt. Professionelle berufliche Bewéltigungsmuster,
etwa die Riickstufung des ,,askriptiven, affektiv-diffusen Partikularismus® (vgl. Kap
2.3) mussen sich mit ihrem Anspruch gegen subjektivierte Sichtweisen behaupten. Die
Bereitschaft der Individuen, ihre Eigenwelten zu 6ffnen und Anspriiche von aul3en an
sich heran zu lassen, ist insgesamt geringer geworden. Dadurch entstehen generations-

spezifische Professionalisierungsprobleme.
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4.4 Gelingende Bewaltigungsmuster

Die dargestellten Professionalisierungsprobleme stellen allgemeine Trends dar, von
denen prinzipiell jeder Lehrer mehr oder weniger stark betroffen sein kann. Das heif3t
aber auch, dass unter diesen Bedingungen ebenso positive Bewaltigungsmuster moglich
sind.

Insgesamt sind gelingende Professionalisierungsprozesse dann zu erwarten, wenn im
Habitus der Betroffenen eine relative Offenheit gegeniiber neuen Kontexten, eine ge-
wisse Robustheit bei Misserfolgen und eine selbstreflexive Kompetenz angelegt ist.
Dabei ist es weniger entscheidend, einen konformen Habitus mitzubringen, der auf einer
zufalligen Passung von Elternhaus und Schule basiert, sondern, im Sinne eines praktisch
kompatiblen Habitus, die Bereitschaft, sich sukzessive auf das neue Aufgabenfeld aus-
zurichten und ausrichten zu lassen.

Unter den Sozialisationsbedingungen der gesellschaftlichen Modernisierung und der
Individualisierung sind stabile ldentitatskonstruktionen und institutionskonforme Habi-
tus zwar seltener zu erwarten, kénnen sie sich aber unter diesen Bedingungen etablie-
ren, durften sie umso dauerhafter und tragfahiger als Basis flr berufliche Entwicklungs-
prozesse sein.

Die Lehrerbildung musste also auf zweifache Weise mit dieser Situation umgehen:

Durch eine geschickte Vorauswahl kénnte der Anteil an ungeeigneten Kandidaten ge-
senkt werden und mit einer fallsensiblen Einsozialisation kénnten auch problematische
Falle auf einen giinstigen Entwicklungspfad gebracht werden.?*
Ein kurzes Beispiel soll abschlieBend noch ein gelingendes Bewaltigungsmuster illust-
rieren. Bei der Lehrerin Martina Watermann entdeckt Hericks in seiner Studie eine er-
hohte Sensibilitat fur die anfangliche Fremdheit und Bedrohlichkeit neuer Anforderun-
gen. Der Lehrerin gelingt es, dies als Entwicklungschance zu begreifen.

,Insgesamt schldgt sich [...] eine bestimmte Praxis der Anné&herung, eine Form
des Hineinfindens [...] in eine zunichst fremde oder fremdbestimmte Situation
nieder, die ich im Folgenden als Aneignungshabitus bezeichnen werde — eine
Form, die gekennzeichnet ist durch das Bestreben, die fremde Situation mehr
und mehr zu einer eigenen zu machen, sie quasi umzudefinieren zu einer Wir-
kungs- und Darstellungsmdoglichkeit fiir das eigene Selbst.«?*!

An dem Umgang der Lehrerin mit dem Desinteresse ihrer Schuler wird ihr Aneig-

nungshabitus deutlich. Sie selbst betont in den Interviews ihr hohes Interesse an den

0 Dazu spater mehr, vgl. Kap. 7.1.
1 Hericks (2006), S. 190.
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Unterrichtsfachern — schon wéhrend der eigenen Schulzeit und fortgesetzt im Studium
und im Beruf. Die geringe Bereitschaft der Schiler, sich auf die von ihr dargebotenen
Fachinhalte einzulassen, irritiert sie zunachst, weil diese Erfahrung mit ihrem eigenen
Fachbezug nicht konform ist. Es gelingt ihr aber, sich dieser Problematik anzunehmen
und geeignete Umgangsformen zu entwickeln, wie der folgende Gesprachsauszug zeigt:

,Ahm ich hatte Schwierigkeiten mit dem Desinteresse der Schiiler. Fir mich
sind diese beiden Facher einfach sehr interessant und d&hm ich versuche auch
jetzt mich immer noch zumindest in Chemie, also in Mathe nicht wirklich fach-
lich, sondern eher schulpraktisch, ich sag mal fortzubilden. Ich hab halt einfach
das ,,Spektrum® bestellt und les das gerne und erfahr’ da gerne neue Sa-
chen.=Und &hm fand das sehr schwierig, dass, oder musste das akzeptieren, dass
es Schiiler gibt, die es einfach nicht interessiert. Ahm und dass ich da nicht be-
leidigt sagen kann: Dann eben nicht.=Sondern dass es einfach meine Aufgabe
ist, da irgendwie weiter zu machen und versuchen, sie irgendwie dafiir zu inter-
essieren, und aber auch im im schlimmsten Fall sozusagen mich damit irgendwie
abzufinden und mit den Schiilern zu arrangieren. Und irgendwie Ubereinkiinfte
zu finden, wie man da trotzdem zwei oder drei Jahre lang miteinander aus-
kommt. Das fand ich schwer am Anfang.“232

4.5 Zwischenfazit: Subjektivierung der Professionalisie-

rungswege

Die unbemerkten Vermeidungs- und Selektionsstrategien des Habitus sind ein grund-
sétzliches Problem beruflicher Sozialisationsprozesse, bekommen aber vor dem Hinter-
grund des modernisierungsbedingten Wandels der Subjektkonstitution eine groliere Re-
levanz. Der Subjektivierungseinschlag bei Denk- und Handlungsgewohnheiten wird zu
einem generationsspezifischen Professionalisierungsproblem. Zu den sowieso unver-
meidlich krisenanfélligen Transformationsprozessen in der Berufseingangsphase kom-
men potenzierend habitualisierte Abwertungsmuster der objektiven und insbesondere
der institutionalisierten Umwelt bei gleichzeitigen Aufwertungstendenzen des Subjekiti-
ven. Die Individuen bauen sich eigene berufliche Sinnkonstruktionen, die sich bisweilen
hartnackig halten und sich der sozialisatorischen Bearbeitung entziehen. Der Relevanz-
korridor wird schmaler, vorhandene Anknilipfungspotenziale im Habitus werden gerin-

ger und der Bezug zu Institutionen wird fremder. Diese Subjektivierungstendenzen sind

%32 Hericks (2006), S. 194.
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als tief verwurzelte habituelle Dispositionen entscheidende Faktoren fur berufsbiogra-
phische Prozesse.

Aus der Perspektive der berufsbiographischen Ansatze (vgl. Kap. 2.5) werden de-
mentsprechend die problematischen Implikationen besonders deutlich. Die erfolgreiche
Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben ist an die Wahrnehmung objektiver Anforde-
rungsstrukturen und gegebener L&sungsmaoglichkeiten gekoppelt. Der subjektivierte
Bezugsrahmen der jungen Lehrer stellt in diesem Zusammenhang aber ein Stérelement
dar, denn der Bezug zu den Entwicklungsaufgaben ist von vornherein durch den Habi-
tus begrenzt. Das transformatorische Potenzial ist so eingeschrankt, dass Professionali-
sierungsprozesse nachhaltig gehemmt beziehungsweise gar nicht erst initiiert werden.
Konforme Habitas, wie etwa der Aneignungshabitus, die einen relativ reibungslosen
Einstieg in den Lehrerberuf ermdglichen, durften seltener werden, dagegen wird eine
verquere Wahrnehmung von Entwicklungsaufgaben haufiger. Dass unter diesen Bedin-
gungen bedenkliche bis deprofessionelle Bewaltigungsmuster entstehen kénnen, wurde
an einigen Beispielen gezeigt.

Mit dem Vokabular anderer Professionalisierungstheorien liel3e sich dies ebenso auf-
zeigen. Insbesondere in dem (bergreifenden Problemfeld, das durch die spezifischen
Anforderungen von komplexen und paradoxen Handlungssituationen entsteht (vgl. Kap.
2.6), sind deviante Verhaltensweisen zu erwarten. Die mehrschichtigen und zum Teil
widerspriichlichen Handlungsanforderungen des Lehrerberufs werden von den Berufs-
einsteigern vor einer unpassenden, weil subjektivierten, Interpretationsfolie wahrge-
nommen. An den aufgezeigten Beispielen wurden habitualisierte VVereinfachungsstrate-
gien deutlich, die die Komplexitat auf ein subjektiv ertragliches Mal} reduzieren, aber
keineswegs den normativen Anspriichen an das Lehrerhandeln genlgen.

Ein Teil der eingangs in Kapitel 3 beschriebenen Anfangsschwierigkeiten lasst sich
unter dieser Perspektive neu interpretieren. Die festgestellte enorme quantitative Ar-
beitsbelastung (vgl. Kap. 3.2.2) liegt sicherlich nicht nur an den objektiven Vorgaben
der Schulen, sondern hat auch mit der subjektivierten Wahrnehmung zu tun. Begrenzt
der personliche Relevanzkorridor die Ubersicht tber die Anforderungen und fehlen
deshalb geeignete MaRstébe zur Beurteilung, was wichtig oder nicht wichtig ist, wachst
die Arbeitsbelastung schnell. Zudem entsteht offensichtlich eine Diskrepanz zwischen
der subjektiven Befindlichkeit und den tatsachlichen Ansprtichen.

Die diffuse Rollenbesetzung im Referendariat, die zwischen Schuler- und Lehrersta-

tus wechselt (vgl. Kap. 3.2.3), wird erst durch die Subjektivierungstendenzen zum aku-
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ten Problem. Ist die mentale Flexibilitat gering und der Habitus nur schwach kompati-
bel, entfaltet diese ambivalente Situation einen bedrohlichen Charakter.

Auch die Disziplin- und Autoritétsprobleme (vgl. Kap. 3.2.1) lassen sich unter dieser
Perspektive neu betrachten. Nicht nur die ,,schwieriger” gewordenen Schiiler und die
nachlassende symbolische Rahmung des Berufs werfen in dieser Hinsicht Probleme auf,
sondern auch die affektiv regulierten Vermeidungsstrategien der Lehrer. Die generelle
Unterstrukturiertheit und Informalisiertheit steigert die Tendenz, disziplinierendes und
formgerechtes Auftreten zugunsten freundschaftlicher und damit bisweilen kontrapro-
duktiver Beziehungsmuster zurtickzustellen.

Insgesamt differenzieren sich die Professionalisierungsprozesse unter diesen Bedin-
gungen stark aus. Die gut ausgebauten und traditionellen ,,Straflen in den Beruf** werden
seltener frequentiert, dagegen werden individuelle ,,Schleichwege® hdufiger genutzt.
Von einer Normalverteilung mit einer groRen Zahl von Lehrern mit reguldren Trans-
formationsprozessen und kongruenten Bewaltigungsmustern sowie mit einigen wenigen
Abweichlern, die auBerordentlich gelungene Entwicklungsleistungen beziehungsweise
ein stagnierendes berufliches Niveau aufweisen, kann nicht mehr ausgegangen werden.
Risiken, aber auch Chancen der Berufsentwicklungsprozesse werden weniger vorher-
sagbar und steuerbar und es muss mit einer grofReren Zahl von Kandidaten, die sich
,verlaufen®, gerechnet werden. Wie die Lehrerbildung darauf reagieren kann, wird im

siebten Kapitel kurz erortert.
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5 Selbstbezluglichkeit als Irritation berufli-

cher Bewaltigungsmuster

Wahrend im vorangegangenen Kapitel Subjektivierungstendenzen vor allem als indivi-
duell differenzierte, generationsspezifisch habitualisierte Formen der kognitiven und
emotionalen Wahrnehmung und Verarbeitung von objektiv gegeben Umweltstrukturen
dargestellt und Folgeprobleme fir berufliche Professionalisierungsprozesse aufgezeigt
wurden, wird nun zusétzlich auch der Blick des Individuums auf sich selbst einbezogen.
Die Disposition zur Selbstreflexivitét ist eine eng verwandte Abart der beschriebenen
Subjektivierungstendenzen. Sie hangen mit den gleichen gesellschaftlichen Prozessen
zusammen, haben dhnliche subjekttheoretische Implikationen und bedingen einander.
Sie unterscheiden sich streng genommen nur durch den Fokus der Beobachtung: Mit
ersterer bezieht sich das Subjekt auf sich selbst, zweitere beschreiben den Zugriff auf
aullere Gegebenheiten.

Die, keineswegs immer ganz scharfe, analytische Trennung beider Phanomene wird
hier dennoch vorgenommen, um der Argumentation feinere Nuancen zu geben. Insbe-
sondere die subjektiven Risiken und Chancen, die durch die gesellschaftliche Moderni-
sierung implementiert werden und unter denen sich Subjektivitat konstituiert, kbnnen
erst mit der Perspektive auf die Selbstbeziiglichkeit, als Bedingungen fiir konstruktiv-
optimistische oder defensiv-vermeidende Habitiis verortet werden.

Die Disposition zur Selbstbeziglichkeit in den Denk- und Handlungsmustern stellt
sich —in verschiedenen Auspragungen — als allgemeine Irritation beruflicher Bewalti-

gungsmuster dar, so die tbergreifende Hypothese dieses Kapitels.
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5.1 Subjektkonstitution: Selbstbezlglichkeit

Selbstbezugliche Dispositionen sind ein Folgeeffekt der gesellschaftlichen Transforma-
tionsprozesse im Ubergang von der Industriegesellschaft zur Gesellschaft der reflexiven
Modernisierung. Aus Sicht der Subjekte ist diese Entwicklung vor allem mit einem Sub-
jektivitatszuwachs und einer Involvierung in Individualisierungsprozesse verbunden.
Die Menschen sind unter den sozialkulturellen Wandlungen gezwungen, sich selbst zum
Zentrum ihrer eigenen Lebensplanung und Lebensfiihrung zu machen. Nicht nur die
Institutionen und gesellschaftlichen Praktiken sind im Sinne der reflexiven Modernisie-
233

rung selbstbeziiglich geworden, sondern auch die Subjekte selbst.
,In all den Risiken, UngewiBheiten der enttraditionalisierten Spatmoderne®*,
insbesondere auch unter den Bedingungen der Globalisierung, ist auch das
Selbst zu einem reflexiven Projekt geworden.“?®
Diese selbstreflexive Ausrichtung hat zwar unmittelbar mit der gesellschaftlichen Ver-
fasstheit zu tun, ein kausales Verhdltnis anzunehmen, wére aber ein Missverstandnis.
Die Zusammenhange zwischen sozialen Umbriichen und den gravierenden Veranderun-
gen in der psychischen Struktur der Individuen als unmittelbare Entsprechung zu be-
trachten, ware eine zu kurz greifende Schlussfolgerung. Die Komplexitat und Unuber-
sichtlichkeit der Probleme und Risiken der reflexiv modernisierten Gesellschaft lassen
sich nicht unmittelbar auf die individuellen Strukturen projizieren: ,,Eine direkte Herlei-
tung individueller Sozialisation als innerer Strukturbildung aus gesellschaftlichen Ge-
gebenheiten ist unmt')glich.“236
Dennoch lassen sich einige habituelle Dispositionen mittels soziologischer Gegen-
wartsdiagnosen plausibel machen. Ein Ausschnitt der Erkenntnisse (iber die gewandel-
ten Sozialisationsbedingungen wurde bereits prasentiert (vgl. Kap. 1.3). Unter diesen
Bedingungen, die hier nicht im Einzelnen wiederholt werden, entsteht die Notwendig-
keit, aber auch die Moglichkeit einer neuen Form der Subjektivitat: Das Selbst tendiert
dazu, reflexiv zu werden. Das heif3t, dass die Subjekte in Form einer habituellen Dispo-
sition ihr Innenleben permanent mitlaufend als Bezugsebene mobilisieren. Die Indivi-

duen ziehen eine Handlungs- und Wahrnehmungsebene in den Alltag ein, die die Entita-

23 v/gl. Busch (2001), S. 19-65.

234 Bisher wurde der Begriff reflexive Modernisierung genutzt. Da Busch und auch andere Autoren den
Begriff Spatmoderne vorziehen, wird er gelegentlich tbernommen. Der Wechsel der Begrifflichkeiten ist
rein pragmatisch (vgl. FuBBnote 35).

2% Busch (2001), S. 51.

23 Busch (2001), S. 155.
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ten der objektiven Welt an subjektive Befindlichkeiten koppelt. Die Verstrickung der
eigenen Biographie und der eigenen Subjektivitat in die Prozesse der reflexiv moderni-
sierten Gesellschaft werden standig mitverfolgt und mitgestaltet. Zusétzlich zur Ak-
teursperspektive nehmen die Subjekte also eine Beobachterperspektive ihrer selbst ein.

,Die Innenwelt bzw. die verinnerlichte und deutende Selbstthematisierung, der

,innere Kommunikationsraum* [...] wird zum Sprechen gebracht und ist perma-

nent prasent; man wird zum Akteur der (dauerhaften) Selbstbeobachtung.«*’
Die subjektivierten Weltzugénge, wie sie im vorangegangenen Kapitel thematisiert
wurden, werden nun auch noch zusétzlich auf das Subjekt selbst bezogen. Selbstreflexi-
vitat ist dementsprechend eine Subjektivierung zweiter Ordnung. Zur priméren und ten-
denziell bereits subjektivierten Interaktionsebene der unmittelbaren Lebenspraxis gesellt
sich eine Meta-Ebene der Selbst-Thematisierung. Die Denk- und Handlungsmuster be-
inhalten immer auch eine selbstbeztigliche Kognitionsschleife, die grundsétzlich, aber
meist unbemerkt, aktiv ist. Dieses (Selbst-)Reflexionsniveau kann nun zusatzlich sei-
nerseits auch wieder mit einer Meta-Ebene versehen werden, so dass sich theoretisch
eine Potenzierung der Selbstbetrachtung ergibt.

Aus der Denktradition des psychoanalytischen Subjektbegriffs heraus ergeben sich
fiir Busch mit diesen Bedingungen Uberlegungen zur Verfassung spatmoderner Subjek-
tivitat, insbesondere zur Notwendigkeit, neuer sozialpsychologischer Fahigkeiten, um
mit den Aufgaben und Herausforderungen der reflexiven Modernisierung zurechtzu-
kommen. Busch bezeichnet sie als ,,dissoziative Kompetenz*®®. Es ist die Fahigkeit des
Subjekts, eigene Projektionen in Frage zu stellen.

,Es betont selbstreflexive Einstellungen und ist bestrebt und in der Lage, disso-
ziative BewuBtseinsmechanismen in der Wahrnehmung innerer, sozialer und
Okologischer Realitét bei sich zu erkennen und einer kritischen Prifung zu un-
terziehen.“?*
In Anlehnung an das Konzept der ,,Lebenspolitik* von Giddens entwirft Busch ein rea-
listisch-utopisches Bild vom Subjekt, das die Freiheiten, die es durch die Entstrukturie-
rung und Entkontextualisierung seiner Biographie gewinnt, fiir neue Lebensentwirfe zu
nutzen weil. Solche Individuen sind in der Lage, aus den Umwaélzungsprozessen kons-

truktive Kraft zu schopfen und entlang ihrer Bedirfnisse und Zukunftsperspektiven

27 Hafeneger (2004), S. 16.
238 Busch (2001), S. 285.
%9 Busch (2001), S. 300.
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nicht nur zum Gestalter des eigenen Lebens zu werden, sondern auch die Gesellschaft
nachhaltig zu verandern.?*

,»Ein solches gewissermallen mit einer neuartigen Ichstirke ausgestattetes, angst-
tolerantes und zugleich gattungsbewul3tes Subjekt von Lebenspolitik wére in der
Lage, das Ziel einer postmodernen Neuordnung anzuvisieren, indem es sich in
progressiven Massen konstruktiv zusammenschlie3t und die Chance der vaterlo-
sen Gesellszglhaft im Sinne substantieller Demokratisierung selbstbewuf3t zu nut-
zen weil3.*

Annlich sieht es Honneth: Er spitzt die Verfasstheit des postmodernen Subjekts auf die

“?%2 71, In seiner Argumentation folgt

Diagnose einer ,,intrapsychischen Pluralisierung
Honneth den Paradigmen der Psychoanalyse und des Symbolischen Interaktionismus
und stellt so die Bedeutung der Internalisierung von Interaktionsstrukturen bei der Per-
sOnlichkeitsbildung heraus. Die Individuen sind mit neuen, vor allem pluralisierten und
entkontextualisterten, sozialkulturellen Ausgangsbedingungen, gesellschaftlichen Ge-
gebenheiten und Sozialisationsverhéltnissen konfrontiert und sind deshalb veranlasst,
ihre innere Dialogfahigkeit zu entschranken. Im Sinne dieser inneren Vervielfaltigung
von ldentitét sind, aus der Perspektive der Psychoanalyse, neue Qualitdten bei der Per-
sonlichkeitsentwicklung gefordert, die die Stelle einnimmt, die vormals die Ich-Starke
inne hatte.?*?

,,Als reif, als vollstandig entwickelt mul} dann dasjenige Subjekt gelten, das sein
Potential an innerer Dialogfahigkeit, an kommunikativer Verfllissigung seiner
Selbstbeziehung dadurch zur Entfaltung zu bringen vermag, da es mdglichst
viele Stimmen der unterschiedlichsten Interaktionsbeziehungen in seinem eige-
nen Inneren Gehor verschafft.«***
Bei der Bestandsaufnahme moderner Subjektivitat beider Autoren, das heif3t, dem Ver-
such, ihre Moglichkeiten und Hindernisse in der Spatmoderne auszuloten, werden die
Folgen der gesellschaftlichen Transformationsprozesse nicht nur in Form von Risiken,
als ,,das von seinen technisch-kulturellen Hervorbringungen tberforderte, herabgesetzte
und gespaltene spitmoderne Subjekt“?* betrachtet, sondern es werden vor allem auch
die Chancen als ,,M0glichkeit einer neuen ,Lebenspolitik‘“246 in den Blick genommen.
Auf der einen Seite steht ein Subjekt, dem die Lasten des Strukturwandels aufgebiir-

det sind, das durch Erschwernisse und Blockaden Beschadigungen davon tragt. Es

20 v/gl. Busch (2001), S. 262-301.
241 Bysch (2001), S. 285.

%2 Honneth (2003), S. 141.

3 \/gl. Honneth (2003), S. 159-161.
2 Honneth (2003), S. 160.

2% Busch (2001), S. 41.

246 Busch (2001), S. 47.
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zeichnet sich durch eine Haltung des Unbehagens und der Destruktivitat aus und nimmt
die kulturellen Veranderungen vor allem als Zunahme von Verlusten, Unsicherheiten,
Orientierungslosigkeit und Angsten wahr.

Als Gegenentwurf dazu wird von den Autoren aber auch ein Bild vom Individuum
gezeichnet, das mit den Missstdnden und Risiken konstruktiv umzugehen vermag und
sich Autonomie und Handlungsféahigkeit verschafft.

Auf beiden Seiten ist eine Steigerung der Selbstreflexivitat zu erkennen. Als notwen-
diger Versuch, mit den Bedingungen der reflexiven Modernisierung zurechtzukommen,
entwickelt das Individuum selbstbeziigliche Dispositionen. Es richtet zwangslaufig den
Blick auf die eigene Betroffenheit und Verstrickung in die riskante Dynamik der gesell-
schaftlichen Transformationsprozesse. Die Selbstbezlglichkeit ist also sowohl unge-
wolltes und meist unbemerkte Nebenprodukt reflexiver Modernisierung, mit bisweilen
problematischen Verhaltensmustern, wie noch gezeigt wird, zugleich aber auch ein
notwendiges und bewusstes Mittel zur Lebensgestaltung. Die Selbstreflexivitat hat so-
mit zwei Bedeutungsdimensionen: eine kognitive, distanzierte Form des Nachdenkens
uber die eigene Person, im Folgenden als selbstreflexive Kompetenz bezeichnet, und
eine alltagsnahere, nicht bewusste und emotionale Selbstwahrnehmung.

Im Anschluss werden sowohl Subjekte, die die selbstreflexiven Dispositionen kons-
truktiv zur Gestaltung ihres Lebens zu nutzen vermdgen, insbesondere unter der spezifi-
schen Perspektive individualasthetischer Expressivitat betrachtet, wie auch Subjekte,
die eher dazu neigen, sich unter der Zunahme von Eigenverantwortung und Selbstbeo-

bachtung zurlickzuziehen und eine defensiv-vermeidende Haltung einzunehmen.

5.1.1 Selbstbeztglichkeit als individualasthetische Expressivitat

Eine Form der Selbstreflexivitat, bei der sich das Subjekt im Denken und Handeln an
Erlebnissen und am eigenen Wohlbefinden orientiert, analysiert Reckwitz vor dem Hin-
tergrund gewandelter kultureller Strukturen. Die Transformation der sozialen Praktiken
in der jungsten Vergangenheit und in der Gegenwart bringt eine neue, postmoderne
Subjektordnung hervor, in der sich das Individuum durch eine hybride Kombination
von asthetisch-expressiven wie ©6konomisch-marktférmigen Dispositionen auszeich-

247

net.”"" Der dsthetische Subjektcode formt ein Individuum, das ,,ein self growth seiner

247 Die historischen Entwicklungsprozesse und die Traditionslinien zu vorangegangenen Subjektordnun-
gen werden hier nicht im Einzelnen referiert. Die postmoderne Subjektordnung wird einfach als gegebene
Entitét aufgefasst.
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«248

Personlichkeit anstrebt und der 6konomische Code bringt ein Subjekt als ,,Instanz

der Wahl und der Konsumtion“?*® hervor. Die postmoderne Subjektform tritt in der Ge-

«250 auf.

stalt eines ,,konsumtorischen Kreativsubjekts

Der Bezug zur Umwelt, zu anderen Menschen und zur eigenen Person wird mitlau-
fend von selbstreflexiven Dispositionen begleitet, die die Innenwelt der Subjekte als
Referenzebene in den Alltag einzieht. Dabei geht es primédr um die Ausldsung affektiver
Regungen und sogenannter ,,flow-Erlebnisse”. Dafiir bedient es sich verschiedenster
Praktiken und Technologien, die alle auf das Subjekt selbst zuriickverweisen und an
seiner Gefihlslage ausgerichtet sind. Die Subjekte entwickeln eine virtuose und sehr
differenzierte Genuss-, Stilisierungs- und Experimentierfahigkeit im Umgang mit sich
selbst sowie Handlungssicherheit bei der Auswahl und Instrumentalisierung sozialer
Situationen und Konsumgiiter.

Die selbstreferentiellen Praktiken haben eine zweifache Codierung und das Subjekt
damit eine doppelte Perspektive: Es blickt nach innen auf die Auslésung von Erlebnis-
sen, achtet aber auch auf eine gelungene Inszenierung des eigenen Stils nach aufRen.
Nicht nur der individuelle Stil und das &sthetische Erleben selbst, sondern auch die
Anerkennung der Individualitat und Authentizitat durch andere verschafft dem Subjekt
Befriedigung. Die Subjekte miissen ihre Disposition zur Selbstorientierung des Erlebens
mit der Fremdorientierung der Stilisierung nach aulRen in Einklang bringen. Ausblei-
bende Anerkennung schmaélert das asthetische Erleben, da die gesellschaftliche Bestéti-
gung der eigenen Individualitat fehlt und die einseitige Ausrichtung an den anderen
kann das innere Passungsgefiihl beeintrachtigen.?**

Reckwitz fasst die Merkmale des konsumtorischen Kreativsubjekts so zusammen:

,Es handelt sich um die kulturelle Form eines experimentellen Subjekts, das sich
darin trainiert, mit diversen Reprasentationen und Sinneswahrnehmungen er-
gebnisoffen zu hantieren. [...] Es ist ein flow-Subjekt, dessen gesamtes Begehren
darauf abzielt, in sich kdrperlich-mental-affektive Zustéande einer ,optimal expe-
rience‘, des inneren Erlebens libidinGs besetzter Situationen hervorzurufen, zu
wiederholen und zu potenzieren [...]. Es ist ein Subjekt, das sich in der aktiven
,kreativen‘ Gestaltung seiner selbst trainiert, das sich in semiotischer Kompetenz
beim Arrangement eines individuellen Stils, in der Fahigkeit zur routinisierten
Wahl und Entscheidung [...] und in der Steuerung seiner Korperzustande dbt.
SchlieRlich handelt es sich um die Form eines sich stilisierenden Subjekts, das
sich seiner sozialen Umwelt als Ausdruck einer individuellen, das hei3t gegenu-
ber anderen differenten Expressivitit prasentiert.«?>2

248 Reckwitz (2006), S. 589.
29 Reckwitz (20086), S. 451.
%0 Reckwitz (20086), S. 442.
51 yv/gl. Reckwitz (2006), S. 441-451 und 555-574.
%2 Reckwitz (20086), S. 556.
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Die am Klarsten sichtbaren Technologien, die das Subjekt zur eigenen Stilisierung und
zur Beforderung von Erlebnissen nutzt, sind der Konsum und die Inszenierung des ei-

«253

genen Korpers. Der ,,individualédsthetische Konsumtionshabitus“™® wie die ,,psycho-

physische Gestaltung des Kdorpers [...] in einem individualasthetischen Sinne
Praktiken, die den Individuen ein experimentelles Spielen mit Représentationen ihrer
selbst und die asthetische Selbstregierung ermoglichen sowie Genuss und Wohlbefinden
beférdern. Dazu gehort etwa die Entscheidung fir Konsumguter abhangig vom sinnli-
chen Anregungspotenzial und weniger von sachlichen Kriterien oder die Modellierung
der Korperoberflache mit Accessoires als Inszenierung der eigenen Individualitét.

Die von Reckwitz beschrieben Dispositionen wurden in &hnlicher Weise auch in
Schulzes prominenter Theorie der Erlebnisgesellschaft fur die Subjektkonstitution der
Gegenwart diagnostiziert. Schulze beschreibt, wie sich unter der Voraussetzung gesell-
schaftlicher Prosperitat die Lebensauffassungen und Formen des Weltbezugs der Indi-
viduen verdndert haben. Insbesondere in den kulturellen Freisetzungsprozessen und
materiellen Wachstumsschuben sieht er den Grund fir die Ausweitung selbstreferentiel-
ler Praktiken. Als gesellschaftliche Normalitatserwartung sind die Individuen nun mit
einem ,,Projekt des schonen Lebens“®*® befasst und unter der MaRgabe der Asthetisie-
rung des Alltagslebens auf die Manipulation ihres Innenlebens ausgerichtet.

,Das Erleben des Lebens rickt ins Zentrum. Unter dem Druck des Imperativs
,Erlebe dein Leben!® entsteht eine sich perpetuierende Handlungsdynamik, or-
ganisiert im Rahmen eines rasant wachsenden Erlebnismarktes, der kollektive
Erlebnismuster beeinflusst und soziale Milieus als Erlebnisgemeinschaften
pragt'“256
Die Innenorientierung wird zur Grundlage der Denk- und Handlungsmuster, wahrend
die AuRenorientierung verdrangt wird. Mit der allgegenwartigen selbstreflexiven
Grundhaltung blickt das Individuum permanent mitlaufend auf innere Erlebensprozesse,
die zum Hauptzweck von Handlungen werden. Situationen des Alltags werden fur Er-
lebniszwecke instrumentalisiert. So bildet sich eine routinisierte Erlebnisrationalitét aus,
mit der die Individuen ein systematisches Management ihres subjektiven Gefiihlshaus-
halts betreiben. Die Erlebnisse werden dabei in den vorhandenen subjektiven Kontext
integriert und gegebenenfalls so durch Reflexionsvorgange uminterpretiert, dass sie den

Anregungsbedurfnissen entsprechen.

253 Reckwitz (2006), S. 558.
4 Reckwitz (2006), S. 567.
2% Schulze (1992), S. 40.
26 Schulze (1992), S. 33.
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Die Erlebnisorientierung ist aber kein rein subjektiver Konstruktionsprozess, wie
auch Reckwitz” Ausfuhrungen nahe legen, sondern eingebettet in einen allgemeinen
Wandel der Lebensauffassungen. Die vielen subjektiv ausdifferenzierten Erlebnisbe-
durfnisse und —wahrnehmungen bilden sich unter kollektiven Schematisierungen und
intersubjektiven Deutungsmustern heraus. Es entsteht eine Erlebnisgesellschaft: eine
Gesellschaft, deren Mitglieder relativ stark durch innenorientierte, affektgeleitete Le-
bensauffassungen gepragt sind und auf dieser Basis gemeinsame Verarbeitungsroutinen
entwickeln.?’

Beide Theorien, Reckwitz” Theorie des postmodernen Subjekts und Schulzes Erleb-
nisgesellschaft, sind sich in den Erkenntnissen recht ahnlich: Die beschriebenen Dispo-
sitionen, einmal als individualasthetische Praktiken, dann als Erlebnisorientierung be-
zeichnet, werden als sich ausweitende, die gesamte Gesellschaft betreffende Phanomene
betrachtet. Sie schlagen sich als kollektive und situationsiibergreifende Denk- und
Handlungsorientierungen in praktisch allen Lebensbereichen nieder, haben aber zu-
gleich je subjektspezifische Ausformungen. In beiden Ansétzen wird die materielle und
kulturelle Erweiterung der Maoglichkeiten der Individuen durch wirtschaftliches Wach-
stum, gesellschaftliche Fortentwicklung und Erhdhung der Partizipationschancen betont
und damit vor allem die Chancen, Gestaltungshorizonte und aktiv-kreativen Potenziale,
die sich fur die Individuen er6ffnen, in den Mittelpunkt gertickt. Die modernisierungs-
bedingte Reflexionsintensivierung wird hier vor allem mit einer konstruktiven Perspek-
tive betrachtet.

Diese selbstbeziiglichen Dispositionen machen sich in vielféltiger Weise bemerkbar.
Reckwitz zeigt auf, dass die alltagskulturellen Leitcodes auch auf die Arbeitswelt und

persdnliche Beziehungen ausstrahlen.

5.1.1.1 Selbstbezuglichkeit und Arbeitspraktiken
Der Wandel von kulturellen Leitcodes mit einer Zunahme selbstreflexiver Dispositionen

entfaltet nach Reckwitz auch Auswirkungen auf die Arbeitswelt. In den ,,post-

«258

blrokratischen Praktiken der Arbeit*>" tritt an die Stelle der arbeitsteiligen Differenzie-

rung und hierarchischen Koordination der Arbeit eine am ,,unternechmerischen Kreativ-

«259

subjekt“~” ausgerichtete Arbeitsorganisation. Der Wandel der Arbeitsformen ist nicht

nur 6konomisch bedingt, sondern basiert vor allem auf einer Manifestation bestimmter

%7 \/gl. Schulze (1992), S. 34-54.
258 Reckwitz (2006), S. 500.
9 Reckwitz (2006), S. 500.
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postmoderner Sinnmuster und Habitusstrukturen. Insbesondere die Umwaélzung der
Konsumentenkultur, die dem Primat individualistischer Asthetisierung folgt, tragt dazu
bei.

Im Mittelpunkt des Wandels steht eine veranderte Reprasentation dessen, was als
,befriedigende® Arbeit angesehen wird. In die Arbeitssubjekte wird ein intrinsischer
Motivationshaushalt implantiert, der vom gesellschaftlichen Idealbild des nach Selbst-
entfaltung strebenden Subjekts gespeist wird. Die auBenorientierte, routinenhafte und
konformistische Berufsauffassung wird durch ein kreativitétsorientiertes, ganzheitliches
und mit individueller Motivation versehenes Arbeitsverstandnis ersetzt.

Idealtypisch dafiir ist eine projektformige Arbeitskultur, die Reckwitz inshesondere
in den urbanen Kulturindustrien, etwa der Beraterbranche, verortet. Die zeitliche, rdum-
liche und prozessuale Strukturierung der (Projekt-)Arbeit wird hier in die Hande des
Einzelnen beziehungsweise des Teams gelegt. Das Arbeitssubjekt muss unter diesen
Bedingungen flexibel sein, zugleich individuell aber auch kooperativ agieren, sich auf
wechselnde Partner und Arbeitsformen wie auf eine diskontinuierliche Arbeitsintensitat
einlassen. Die Grenzen zwischen Freizeit und Arbeitszeit, wie zwischen Freundschaft
und Kollegialitat verschwimmen. Die Beteiligten bilden ein Kollektiv von Gleichge-
sinnten, das netzwerkartig mit weiteren Teams verknupft ist. Unter standiger Selbstop-
timierung der Organisationsstrukturen und des Leistungserfolgs wird ein klar identifi-
zierbares Werk produziert, auf das sich die Kreativitatsgemeinschaft beziehen kann.

Diese Arbeitsstrukturen sind auf die Innenwelt der Subjekte ausgerichtet. Die Betei-
ligten sollen sich intrinsisch motiviert als ,,ganze Personlichkeit” in das Projekt einbrin-
gen. Die kreative, selbstunternehmerische Ausrichtung bestétigt die Subjekte in ihrer
Individualitat und setzt libidingse Gefiihle frei. Das Arbeitsteam wird zu einer Erlebnis-
und Stilisierungsgemeinschaft, an der das Individuum mit Gewinn fiir das ,,self growth*
partizipiert. Die subjektive Erlebnisorientierung wird zum priméren Bezugsfaktor bei
der Wahrnehmung von beruflichen Aufgaben. In den Mittelpunkt von Arbeitsprozessen
— nicht nur im idealisierten Fall der kreativen Projektarbeit — riickt als neues, postmo-
dernes Motiv die symbolisch-kulturell fest verankerte und sozialisationsbedingt inkor-
porierte Orientierung am inneren Erleben.?®

»Das Subjekt erlebt sich als Individuum mit seinen vermeintlich einzigartigen
Potentialen gefordert; es lebt im Moment des Suchens und Findens von ,kreati-
ven Losungen‘: Arbeit wird nicht als Routine perzipiert, sondern gegenwarts-
orientiert als Sequenz intensivierter Momente. In der Herausforderung dieser

260 \/gl. Reckwitz (2006), S. 500-516.
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kreativen Losungen meint das Arbeitssubjekt sich seiner individuellen Nicht-
Austauschbarkeit zu versichern. Uber die Sequenz ,kreativer Momente* hinaus
heftet sich das libidindse Begehren des postmodernen Subjekts an Kreativitat als
biografisches Projekt. Die einzelnen kreativen Akte transformieren das Subjekt
— 50 das Ich-Ideal — in seiner Struktur selbst, machen es ,reichhaltiger® — es will
bestandig ,neue Erfahrungen sammeln‘ und damit durch die Arbeit personal
growth erreichen.“*
Hafeneger teilt diese Einschatzung:

»Subjektivierung von Arbeit meint zweierlei: Zunéchst sind es die subjektiven
Anspriiche der Beschéaftigten an ihre Arbeit mit Dimensionen wie Autonomie,
Eigenverantwortung und Selbstverwirklichung; dann sind es die (konflikthaften
und dissonanten) Anspruche der Unternehmen an subjektive Arbeitsleistungen
mit Eigenverantwortung, Selbststeuerung, Mehr an Engagement, Flexibilitat und
Eigeninitiative.“**
Neben diesen Einschatzungen zu individualdsthetischen Mentalitatsformen in der Ar-
beitswelt existieren auch hiervon abweichende Deutungen. Sie erkennen eher ein Aus-
einandertreten von Arbeits- und Freizeitwelt, als dass sie durch tbergreifende Denk-
und Handlungsmuster homologe Strukturen erhalten. Ein Indiz dafir liefert die Shell-
Studie, die eine deutlich zunehmende Leistungs- und Wettbewerbsorientierung und
pragmatische Berufsauffassungen diagnostiziert.”®® In diesem Sinne wére die Arbeits-
welt ein Ort, der eigene und spezifische personliche Einstellungen erfordert, die im Ge-
gensatz zur Freizeitwelt stehen. Die Individuen wirden diese Diskrepanz akzeptieren
und waren in der Lage, unterschiedliche Haltungen zu mobilisieren.

Beide Deutungen kdnnen wohl einen plausiblen Geltungsanspruch anmelden. Wenn
man die individual&sthetische Expressivitét als eine primar in der Freizeitwelt veranker-
te, aber dennoch stets, zumindest latent, prasente Haltung versteht, die nur situativ tber-
lagert wird, kann man beiden Vorstellungen gerecht werden. Reckwitz” Ausfiihrungen
sind demnach als idealtypisch tberhohte Stilisierungen zu verstehen. Das konkurrieren-
de Deutungsmuster schéatzt die Ubergreifende Présenz und die gesellschaftskulturelle
Verankerung freizeitlicher Orientierungsmuster dagegen zu gering ein.

5.1.1.2 Selbstbezuglichkeit und personliche Beziehungen
Auch fir die Struktur personlicher Beziehungen, insbesondere fir intime Zweier-
Beziehungen, stellt Reckwitz einen Wechsel der kulturellen Leitcodes fest. Auch dieser

Bereich wird von der Semantik des Projekts beziehungsweise des Experiments geprégt.

261 Reckwitz (2006), S. 513.
%62 Hafeneger (2005), S. 178.
63 \/gl. Gensicke, D. (2006), S. 175-185.
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Im Mittelpunkt steht auch hier, wie bei den Arbeitsbezichungen, das individuelle ,,self
growth* durch Erlebnisse und positive Emotionen. Das Subjekt will sich expressiv in
seinen personlichen Beziehungen verwirklichen. Sie werden daher als Mittel flir eine
Erfahrungspotenzierung modelliert und zum Ort kommunkativ-emotionaler Intensitét,
Erlebnisbegehren und Ich-Erweiterung. Die kulturell routinisierte Selbstbeobachtung
und individualasthetische Fokussierung wird auch auf Partnerschaften bezogen.
Beziehungen stehen so mitlaufend unter einem komparativen Blick, der sie auf be-
friedigende oder einschrankende Potenziale Uberprift. Die Wahl von Partnern bezie-
hungsweise die Entscheidung zur Fortsetzung bestehender Partnerschaften wird vor
dem Hintergrund der expressiv-asthetischen Anregungsqualitaten gefallt. Das romanti-
sche Begehren nach einer intimen Beziehung wird an selbstbeziigliche Kalkile gekop-
pelt. Gegeniber den individuell-reflexiven Entscheidungen finden Normalitatserwar-
tungen und soziale Verbindlichkeiten kaum Bertcksichtigung. Als negatives Gegenbild
zur ich-bereichernden Bindung an eine andere Person wird die regelhafte, anregungsar-
me oder einengende Beziehung wahrgenommen. Alle sozialen Kontakte sind unter der
postmodernen Disposition zur Selbstbeziglichkeit standig dem Risiko ausgesetzt, vom
Individuum abgewéhlt zu werden, weil der Anregungsgehalt nicht den individualisti-
schen Anspriichen geniigt.?®*

,»Es [Das Subjekt, PB] modelliert sich als Koordinationszentrum verschiedener,
sich durch eigenen Entschluss oder Zufall verandernder — damit auch durch eine
Routine des exit, des Latenthaltens, des Neuknlpfens strukturierter — personli-
cher Beziehungen variabler Intensitdt, die es nach Malgabe eines Begehrens
nach Selbstvariabilitit und Anregungspotenzierung als soziales Netzwerk
kniipft.«2%°

5.1.2 Selbstbezlglichkeit als defensives Vermeidungsverhalten
Im vorangegangenen Kapitel wurden die selbstbeztglichen Strukturen der Subjektkons-
titution vor allem unter der Perspektive der konstruktiven Potenziale, die sich bei der
Gestaltung des alltaglichen Lebens wie fiir identitdre Prozesse fiir die Individuen eroff-
nen, betrachtet. Grundlegend war dabei als Annahme latent préasent, dass die Individuen
die Verschiebung kultureller Leitcodes als Mdoglichkeiten und Chancen begreifen und
sie dementsprechend offensiv nutzen.

Dagegen wird von anderen Autoren auch auf eine Facette des kulturellen Wandels
kollektiver Lebensauffassungen aufmerksam gemacht, die starker die damit einherge-

henden Risikopotenziale und psychophyischen Beeintrachtigungen betont. Unter der

264 \/gl. Reckwitz (2006), S. 527-535.
265 Reckwitz (2006), S. 533.
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Kontingenzbelastung der Modernisierungsprozesse bilden sich auch defensive Vermei-
dungsstrategien aus, mit denen die Individuen kulturelle Angebote eher abwéhlen als
auswahlen, sich zurtickziehen statt zu partizipieren und Gleichgltigkeit anstelle von
Interesse zeigen.

Gensicke beschreibt, wie der Prozess der funktionalen Ausdifferenzierung der Ge-
sellschaft Modernisierungseffekte bedingt, die als Risikofaktoren den Individuen aufge-
blrdet werden. Die exkludierenden Folgen der gesellschaftlichen Modernisierung brin-
gen einen Verlust sozialer Orientierungspunkte mit sich. Unter der Pluralisierung von
Handlungskontexten und der Disparitat gesellschaftlicher Teilorientierungen entsteht
eine standige Konkurrenz alternativer Mdglichkeiten. Der Wegfall von Leitkriterien
sowie die Resonanzlosigkeit, der die Individuen ausgesetzt sind, fihren zu einer allge-
genwartigen strukturellen Kontingenzbelastung, die ebenso Chancen wie Risiken eroff-
net.?®°

»Die prinzipielle entscheidungsbezogene Offenheit unzihliger Handlungskon-
texte konfrontiert die Individuen mit einem betrachtlichen Mal? an deutungs- wie
planungsbezogenen Unwéigbarkeiten.“267

»Somit entsteht ein Szenario existenzieller Verunsicherung in permanenten Ent-
scheidungssituationen. Diese fordern eine spezifisch neue Form von Risiko-
kommunikation und -management.*?°®

Gensicke macht zwei idealtypische Umgangsformen mit der kontingenten Lebenspraxis

«289 \iermag diese Situation positiv zu nutzen, kann

aus. Der ,,individualistische Surfer
auf Kontextveranderungen rasch reagieren und flhrt sie auch aktiv herbei. Seine Fahig-
keit, zwischen den Teilsystemen zu differenzieren und passende wie affirmative Denk-
und Handlungsmuster zu aktivieren, ermdéglicht ihm, individualistische Anspriiche in
anschlussfahige Partizipationsformen zu transformieren.

Der ,,individualistische Drifter“*” hat hingegen eine gewisse innere Distanz zur Po-
lykontextualitat moderner Integrationsangebote. Die Kontingenz der Lebenswelt hat fur
ihn einen bedrohlichen Charakter. Seine Mentalitat ist daher an Differenzvermeidung
orientiert und hat damit eine antizipatorisch defensive und passive Ausrichtung.

Die Kompetenzen der Individuen im Umgang mit der kontingenten Lebenssituation
setzen auf zwei Ebenen an: Die adaptive Kompetenz steuert die Anpassungsfahigkeit an

die Teilsysteme und die transgressive Kompetenz betrifft die Uberschreitung des Gege-

266 \/gl. Gensicke, D. (2006), S. 7-30.
%7 Gensicke, D. (2006), S. 17.
%68 Gensicke, D. (2006), S. 16.
29 Gensicke, D. (2006), S. 36.
2% Gensicke, D. (2006), S. 37.
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benen durch individuelle Anspriiche. Es ergeben sich je nach subjektivem Habitus un-
terschiedliche Mdglichkeitshorizonte. Bei dem zweiten Bewaltigungstypus kontingenter
Herausforderungen, dem defensiven Vermeidungsverhalten, dirften beide Kompeten-
zen gering ausgepragt sein. Weil Anschlussmdglichkeiten im Systemkontext nicht ge-
sehen werden und individuelle Anspriche nicht mobilisiert werden konnen, liegt eine
defensive Ausrichtung fiir die Betroffenen nahe.”"

Gensicke beschreibt drei konkrete Kompensationsformen der Kontingenzbelastung
und Risikobedrohung, die der defensiv-passiven Haltung zuzuordnen sind. Diese bezie-
hen sich auf den Hochschulrahmen, sind aber problemlos auch auf andere Bereiche,
insbesondere den schulischen, tbertragbar.

Zunichst erkennt er ein ,,Handling der kommunikativen Invisibilisierung“272. Hier
werden Belastungen und Bedrohlichkeiten, die sich fir die Individuen aufgrund der
Modernisierungsfolgen ergeben, hinter Diskursen (ber organisationale Defizite verbor-
gen. Die stets latent vorhandene Mdglichkeit des Versagens und die gesellschaftliche
Zuweisung individueller Verantwortlichkeit fir Misserfolge kénnen durch das Lamen-
tieren Uber unzureichende Betreuung im Studium, uninteressante Studienangebote und
mangelnden Praxisbezug Uberdeckt werden. Die rhetorische Bezichtigung organisatio-
naler Strukturen entlastet die Individuen, denn die personliche Verantwortung wird auf
unbeeinflussbare Zustande abgewalzt.

Als zweites spricht der Autor von einer ,,defensiven Expressivitit individualistischer
Anspruchsproklamation“?’®. Sie zeigt sich in einer kommunikativen Zuriickgenommen-
heit und Passivitat gegeniiber vorgegebenen Bedingungen. Aufgrund der hohen Kontin-
genz in Handlungssituationen scheuen die Individuen vor offensiven Selbstfestlegungen
zurlick, weil dies die Mdglichkeit des Scheiterns bereit halt. Stattdessen werden nur
Angebote angenommen, die von der organisationalen Seite, hier der Dozenten, aus-
dricklich nahe gelegt werden. Dem Kommunikationspartner wird unter dieser Zurlck-
haltung die Verantwortung fur Erfolge beziehungsweise Misserfolge anheim gestellt.
Kritische Selbstzweifel an der eigenen Eignungsfahigkeit oder Leistung kdnnen so ver-
mieden werden.

SchlieBlich betrachtet Gensicke eine ,,inkonsistente Sprunghaftigkeit individualisti-

scher Themenrezeption“?’®. In der Spontaneitat bei der Wahl von Interessengebieten

"1 \/gl. Gensicke, D. (2006), S. 30-37.
2’2 Gensicke, D. (2006), S. 43.
23 Gensicke, D. (20086), S. 44.
2% Gensicke, D. (2006), S. 45.
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zeigt sich eine Form der Bindungsunverbindlichkeit. Auch hier werden Selbstfestlegun-
gen und damit Verantwortlichkeit vermieden.

Alle drei Kompensationsformen haben als Gemeinsamkeit eine habitualisierte Form
der Zuruckgenommenheit. Die Bedrohlichkeit der Kontingenzerfahrung wird durch
defensives Vermeidungsverhalten lberspielt.

Ziehe erkennt defensiv-passive Vermeidungsstrategien auch bei Schiilern und fihrt
sie, dhnlich wie Gensicke, auf die Subjektivierung der Motivation zurlick. Unter der
Pluralisierung von Angeboten fallt die subjektive Setzung von Prioritaten schwer. An-
ders als Gensicke lenkt er den Blick dabei aber nicht nur auf die Inkonsistenz und
Fluchtigkeit von Wahlentscheidungen, sondern auch auf die Moglichkeit der volligen
Abwahl aller Alternativen. Der gesellschaftliche Zwang zur Introspektion kann in inne-
re Schamkonflikte munden, die durch eine hohe Empfindlichkeit gegenuber Misserfol-
gen und Zuricksetzung durch andere entstehen. Um den Risken fur die Selbstwert-
schatzung zu entgehen, werden gleichsam alle Alternativen abgelehnt. Der affektive
Anregungshaushalt wird durch selbsterzeugte Gleichguiltigkeit heruntergefahren.?”® Die
Schiiler erscheinen ,,wie betidubt, benommen oder weggedéimmert“276.

Die Ausfuhrungen des franzdsischen Soziologen Ehrenberg lassen sich an die Be-
funde von Gensicke und Ziehe ankniipfen, gehen aber insofern dartiber hinaus, als dass
sie nicht nur eine bestimmte Gruppe, Studierende und Schiiler, fokussieren, sondern
sich auf die Gesellschaft insgesamt beziehen. Er beschreibt den Wandel eines bestimm-
ten psychischen Leidens, dem der depressiven Erschopfung, und begriindet dessen Ver-
breitung mit den gesellschaftlichen Umbruchserfahrungen. Wie auch die beiden anderen
Autoren bezieht er sich dabei auf die Folgen der Modernisierungsprozesse, auf die hier
im Einzelnen nicht erneut eingegangen wird. Als haufigstes psychisches Leiden hat als
Folge dieser Bedingungen die depressive Erschopfung die neurotische Angst verdréangt.
Ehrenberg betrachtet sie allerdings weniger als individuelles affektives Leiden?””, denn
als milieu- und altersubergreifende Lebensweise: Es ist die Form einer chronischen
Identitatskrankheit. Die Depression zeigt sich in der Erschépfung, Hemmung und Ver-
langsamung, aber auch Impulsivitat, der betroffenen Individuen.

Als Ursache fiir die Zunahme depressiver Dispositionen verortet Ehrenberg die An-
spriiche und Erwartungen, die die demokratische Moderne an die Individuen richtet. Die

25 \/gl. Ziehe (2005b), S. 209-211.

276 Ziehe (2005b), S. 210.

2T Er schatzt die, freilich steigende, Betroffenheit von der Depression als pathogenes Krankheitsbild auf
etwa 5% der franzosischen Bevdlkerung (vgl. Ehrenberg (2004), S. 216.).
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neue Souverdnitat birdet ihnen Lasten auf, vor allem in Form von Eigeninitiative und
Eigenverantwortung. Sie kdnnen zur Belastung und damit zur Ursache von Handlungs-
stérungen werden, die sich am Bezugspunkt sozialer Normen als Defizite und Unzu-
langlichkeiten darstellen. Die mentalen Fahigkeiten der Individuen reichen nicht aus,
um den gesellschaftlichen Imperativen zu folgen. Der depressive Defekt ist eine Form
ungentigender Handlungsfahigkeit. Defensives Vermeidungsverhalten wird mit dieser
Perspektive als psychische Handlungsstorung definiert.

Psychische Stérungen entstehen nun kaum noch entlang der Konfliktlinien ,,Aul3erer
Regeln®, also etwa rigiden Verboten, strenger Disziplin und Konformitdtserwartungen.
Diese Strukturen wurden durch die Modernisierungsschiibe so entwertet, dass sich dar-
an kaum noch neurotische oder psychotische Stérungen entziinden kénnen. Das depres-
sive Leiden erwachst aus dem Verlust des psychischen Konflikts und entfaltet sich vor
der Unerflllbarkeit sozialer Normen. Das psychische Raster hat sich von der Schuld zur
Verantwortung verschoben und bringt eigene pathogene Strukturen hervor.

,Die Depression ist die Krankheit des Individuums, das sich scheinbar von den
Verboten emanzipiert hat, das aber durch die Spannung zwischen dem Mdgli-
chen und dem Unmadglichen zerrissen wird. Wenn die Neurose das Drama der
Schuld ist, so ist die Depression die Tragddie der Unzulanglichkeit. Sie ist der
vertraute Schatten des fuhrungslosen Menschen, der des Projekts, er selbst zu
werden, mide ist und der versucht ist, sich bis zum Zwanghaften Produkten oder
Verhaltensweisen zu unterwerfen.“%’8

5.2 Selbstreflexive Kompetenzen im Lehrerberuf

Selbstreflexive Fahigkeiten sind im Lehrerberuf unerlasslich. Fir einen strukturell
hochst komplexen, bisweilen paradoxen, Beruf, der auf intensiven, personlichen Bezie-
hungen aufbaut, sind Selbstbeobachtung, Dezentrierung und Reflexionsvermdgen
grundlegende Voraussetzungen fiir eine professionelle Handlungspraxis. Die verschie-
denen Professionalisierungstheorien, die im zweiten Kapitel vorgestellt wurden, zeigen
aus ihrer spezifischen Perspektive auf, inwiefern selbstreflexive Kompetenzen wichtig
sind.

In den Ansatzen, die sich an der Beziehungsstruktur zwischen Lehrer und Schiler

orientieren, hier von Oevermann und Wernet (vgl. Kap. 2.2 und 2.3), sind selbstreflexi-

2’8 Ehrenberg (2004), S. 12.
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ve Kompetenzen elementares Mittel, um die Beziehungspraxis, als Arbeitsbindnis bei
Oevermann und als universalistisch-leistungsorientierter Handlungsrahmen bei Wernet,
aufbauen und gestalten zu kénnen. Da die Beziehung des Lehrers zu den Schilern fir
diese sozialisationsrelevant ist und damit folgewirksam flr das psychische Wohlergehen
und das zukinftige Leben, ist die fallsensible und empathische Zuwendung zu den
Schilern so wichtig. Oevermann macht dezidiert auf die N&he zur psychoanalytischen
Therapieform aufmerksam, in der Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse eine
zentrale Rolle spielen. Ein sicheres und angemessenes, die Besonderheit der jeweiligen
Situation und Person beriicksichtigendes Lehrerhandeln, setzt selbstreflexive Kompe-
tenzen voraus.

In der systemtheoretischen Professionalisierungsperspektive (vgl. Kap. 2.4) wird
zwischen den Interaktionsebenen Vermittlung und Klassenfiuhrung unterschieden. Pro-
fessionalitat kann hier als die erfolgreiche Integration beider Ebenen in das Unterrichts-
geschehen verstanden werden. Die Systemebene des Unterrichts, die soziale Ordnung,
muss vom Lehrer aufgebaut und stabilisiert werden, um Uberhaupt Ausgangsvorausset-
zungen fur erfolgreiche Vermittlungsbemihungen zu schaffen. Dies gelingt Uber das
Prinzip der Reziprozitdt, in Form von Vertrauen und Anerkennung, und die Moderie-
rung kontingenter Kommunikationsstrukturen. Es wird betont, dass die Gestaltung der
sozialen Ordnung nur mit der Fahigkeit zur reflexiven Verarbeitung von Erfahrungen
mdglich sein kann. Selbstreflexivitat ist hier eine notwendige Meta-Ebene der kom-
plexen Interaktionsstrukturen.

Aus Sicht der Ansétze, die sich am Entwicklungsaufgabenmodell orientieren (vgl.
Kap. 2.5) sind reflexive Fahigkeiten ebenso ein zentraler Bestandteil bei der beruflichen
Kompetenz- und Identitatsentwicklung. Um den Fortschritt des individuellen berufs-
biographischen Entwicklungsverlaufs Uberprifen zu kénnen und das Bewusstsein tber
die eigene Unvollkommenheit wach zu halten, ist eine permanente Selbstbeobachtung
unerldsslich. Die Wahrnehmung der eigenen Person und die Anforderungsstruktur be-
ruflicher Aufgaben sollen kritisch miteinander abgeglichen werden.

Selbstreflexive Kompetenzen sind aus professionalisierungstheoretischer Sicht for-
derliche Instrumente fir die Bereitstellung angemessener beruflicher Bewéltigungsmus-
ter. Eine Geringschétzung dieser Féhigkeiten oder gar die Unféhigkeit, sie zu entwi-
ckeln, waére der Handlungspraxis abtraglich. Insofern kénnte in einem ersten, noch un-
differenzierten Interpretationsschluss, die Subjektkonstitution der reflexiven Moderni-

sierung als glinstige Ausgangsvoraussetzungen fiir Berufseinsteiger gedeutet werden.
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Die habituelle Disposition zur Selbstbeziiglichkeit, die sich im Alltag permanent erprobt
und weiterentwickelt, konnte sich so vermeintlich als kulturell bereitgestellte, profes-
sionalisierungstaugliche Befahigung erweisen. Allerdings musste es sich dann um eine
der soeben beschriebenen konstruktiven Varianten der Selbstreflexivitit handeln. Nur
eine selbstreflexive Kompetenz, die die eigene Person dezentriert, affektiv neutral und
wissenschaftlich abgestiitzt wahrnimmt, kann schulische Arbeitsprozesse bereichern.
Wie gesehen, sind die alltagskulturellen Formen der Selbstbezlglichkeit, als indivi-
dual-asthetische Expressivitit sowie als defensive Vermeidungsstrategien, ganz offen-
sichtlich nicht mit den professionalisierungstheoretischen Anspriichen zu vereinbaren.
Sie sind egozentrisch, emotional berladen und einseitig an den individuellen Befind-
lichkeiten orientiert. Damit stellen sie sich den selbstreflexiven Kompetenzen, die aus
professionalisierungstheoretischer Sicht konstitutiver Bestandteil des Berufs sind, ten-
denziell entgegen und scheinen der beruflichen Praxis insgesamt eher abtraglich zu sein.

Im folgenden Kapitel wird dies weiter ausgefuhrt.

5.3 Deprofessionelle Bewaltigungsmuster

Im Folgenden geht es darum, die Hypothese zu belegen, dass sich selbstbeziigliche Dis-
positionen problematisch auf die Bewaéltigung beruflicher Anforderungen auswirken
und dass die typischen Anfangsschwierigkeiten im Lehrerberuf einer Neuinterpretation
vor dem Hintergrund der gewandelten Subjektkonstitution bedrfen.

Dabei scheint es so, dass der Wandel beruflicher Bewéltigungsmuster infolge selbst-
beziiglicher Mentalitaten durch die Restrukturierung schulischer Organisationsformen
und Arbeitsprozesse unterstiitzt wird beziehungsweise sich hier bereits manifestiert hat.
Vor allem durch die Diskurse um international vergleichende Schulleistungstests, aber
auch unter dem Druck von Anstrengungen zur Konsolidierungen 6ffentlicher Haushalte,
wird versucht, in beiderlei Hinsicht effizientere Strukturen in den Schulen zu implemen-
tieren. Die Erhéhung der Eigenverantwortlichkeit der Schulen und die Forderung nach
schulinternen Entwicklungsprozessen sowie spezifischer Profil- und Kompetenzbildung
sind Trends, die sich den von Reckwitz beschriebenen Strukturen der ,,post-
biirokratischen Praktiken der Arbeit* anndhern. Das Lehrerkollegium und insbesondere

die Schulleitung agieren zunehmend als eigenstandiges Projektteam, dem Verantwort-
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lichkeit, Initiative und schopferische Fahigkeiten Ubertragen und abverlangt werden.
Dabei erh6hen sich die expressiven Kreativitatspotenziale, allerdings auch die Kontin-
genzbelastungen. Neben der meist unbemerkten und nicht intendierten Implementierung
neuer Arbeitsstrukturen durch die Lehrer als Habitustréger, sind, sehr vorsichtig, erste
Tendenzen einer organisationellen Manifestierung dieser Formen erkennbar.

Im Folgenden riickt aber zunéchst die Verschiebung der habitualisierten Motivlage,
von der Aullen- zur Innenorientierung, in den Mittelpunkt. Sie zieht eine bisher kaum
relevante Referenzebene in den schulischen Handlungsrahmen ein: das Wohlbefinden
der Lehrer. Unter dieser MalRgabe scheinen vielfaltige Probleme entstehen zu kénnen.

Zunachst haben es, ganz im Sinne der Subjektivierungstendenzen im Lehrerhandeln
(vgl. Kap. 4) die ,,objektiven* Anspriiche an die Arbeit, die der jeweiligen Eigenlogik
der beruflichen Tatigkeit entstammen, zunehmend schwerer, sich gegen die individuel-
len Vorstellungen und Winsche der Subjekte durchzusetzen. Die beruflichen Aufgaben
werden auf einer subjektivierten und selbstbeziiglichen Folie interpretiert, so dass die
eigenen Bedurfnisse zu einem wesentlichen Bestandteil beruflichen Handelns werden.
Die beruflichen Denk- und Handlungsmuster erhalten einen Einschlag, der einer profes-
sionellen Bearbeitung beruflicher Aufgaben abtréglich zu sein scheint.

Ilien beschreibt vier Lehrertypen, die aus professionalisierungstheoretischer Sicht
eine defizitare Berufspraxis zeigen, von denen zweien wiederum dezidiert selbstbeziig-
liche Dispositionen zugeschrieben werden: Sich-selbst-Darsteller und Sich-selbst-
Schitzer. Beide Typen sind sich insofern dhnlich, als dass sie sich in der beruflichen
Praxis primar am eigenen Wohlbefinden orientieren und dartiber adaquate, also profes-
sionelle, Bezugspunkte im beruflichen Handeln vernachldssigen. Dabei praferieren sie
allerdings, wie schon ihre Bezeichnung verrét, unterschiedliche Formen. Die beiden
Gruppen sind nach Ilien nicht leicht voneinander zu trennen, weil zum einen alle vier
Lehrertypen mindestens latent einen narzisstischen Einschlag haben, also die eigene
Person tbermé&Rig wichtig nehmen, und zum anderen die Sich-selbst-Darsteller im Lau-
fe ihrer beruflichen Karriere nicht selten zu Sich-selbst-Schiitzern werden.?”

Diese beiden Lehrertypen kdnnen grob den zwei Formen der Selbstbeziglichkeit
zugeordnet werden, die vorab differenziert wurden. Die zum Teil abstrakten padago-
gisch-soziologischen Diagnosen bekommen so eine schulpraktische Relevanz, weil die
Lehrer als Habitustrager diese Dispositionen in den beruflichen Alltag einbringen und

damit auch professionalisierungstheoretische Implikationen aufwerfen.

219 v/gl. llien (2005), S. 94-100.
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5.3.1 Selbstdarstellung im Lehrerberuf

Den Typen des Sich-selbst-Darstellers beschreibt Ilien als eitel und geltungsbedurftig.
Er inszeniert einen Unterricht, der den Schulern imponiert, ist dabei aber weder an den
Inhalten noch an den Schilern interessiert, sondern richtet den Fokus seiner Aufmerk-
samkeit auf sich selbst.

Ilien begriindet die problematischen beruflichen Bewéltigungsmuster des Sich-selbst-
Darstellers, wie auch die der anderen Typen, mit den padagogisch-biographischen Hin-
tergrunderfahrungen der Betroffenen, insbesondere bezogen auf den Leistungserfolg
und das Selbstwerterleben wahrend der Schulkarriere.

»Psychoanalytisch konnte man vermuten, dass der eitle Lehrer unbewusst sich
selbst in den Mittelpunkt stellt und sein eigenes padagogische Charisma zeleb-
riert, weil er damit betrachtliche Krankungsangste kompensiert, allerdings wohl
auch, weil er biographisch durch den Einsatz von Charme oder sogar als Blender
im Verlauf seiner Sozialisation unangemessen rasch soziale Anerkennung ge-
winnen konnte.*“*®
Diese Interpretation ist schllssig, sollte aber unbedingt durch eine soziologische Kom-
ponente erganzt werden. Wie gezeigt, ist die Orientierung der Lebenspraxis an indivi-
dualésthetischen MaRstében, also an Erlebnissen und Wohlergehen, zu einer (bergrei-
fenden gesellschaftlichen Maxime geworden, der sich naturlich auch Lehrer nicht ent-
ziehen koénnen. Davon ist in besonderem Mal3e die jlngere Generation betroffen. Zum
einen stellt fiir sie dieser Orientierungsranmen sozialisationsbedingt die Primarerfah-
rung dar und zum anderen hat sich die altere Generation von Lehrern, vor allem die
heute kurz vor der Pensionierung stehende, zu Beginn ihrer Berufskarriere haufig an
linksliberalen politischen und bildungstheoretischen Idealen orientiert, die zumindest als
latente Kontrastfolie erhalten geblieben sein dirften. Diese Generation erscheint des-
halb ,resistenter gegeniiber ausgepragten individualistischen Anspriichen, die in den
schulischen Handlungsrahmen eingezogen werden.?*

Insofern kann man von einer mehr oder weniger starken Betroffenheit von dieser
Disposition, im Sinne eines kulturell bereitgestellten und gesellschaftlich erwarteten
Habitus, bei allen Lehrern ausgehen und nicht nur bei solchen, die schulbiographisch
erzeugte tiefenpsychologische Beschédigungen aufweisen. Die Subjektkonstitution der

reflexiven Modernisierung legt diese Mentalitatsdisposition gerade bei Jiingeren nahe

%80 lien (2005), S. 99.

%1 Die Individualisierungsprozesse wurden freilich von dieser sogenannten ,,68er-Generation* in beson-
derem Malie initiiert und unterstiitzt, doch lagen dabei andere Motive zugrunde, weil sie als Gegenent-
wurf zu den aus ihrer Sicht zu konservativen bis totalitdren Gesellschaftsverhéltnissen verstanden wurden.
Das soll aber nicht heillen, dass die Mentalitdten dieser &lteren Generation automatisch tauglicher fiir
Professionalisierungsprozesse waren. Es wére sehr interessant, dies auch einmal zu Uberprifen.
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und macht sie damit zunehmend zum erwartbaren Normalfall. Daher ist es schade, dass
Ilien diesen Typus nicht besonders ausfihrlich beschreibt. Es ist nd&mlich zu vermuten,
dass solch ein Lehrertyp gegenwartig und zukiinftig gehéuft in die Schullaufbahn ein-
tritt und geneigt ist, spezifisch gefarbte Bewéltigungsmuster in den Schulalltag zu im-
portieren. Einige professionalisierungstheoretische Implikationen sollen deshalb noch
ausgefihrt werden.

Lehrer, die einen Hang zur Selbstdarstellung haben, dirften Probleme mit einem
sensiblen und empathischen Umgang mit Schilern haben. Da sie die Beziehung zu den
Schilern vor allem unter der Perspektive des personlichen Gewinns gestalten, kann ein
professioneller  Klientenbezug, als  Arbeitsbindnis  oder  universalistisch-
leistungsorientierter Handlungsrahmen, kaum gestaltet werden. Der professionelle Blick
auf die Schiler, im Sinne Oevermanns prophylaktischer Therapiefunktion, wird durch
den stets prasenten Selbstbezug konterkariert. Daher ist zu erwarten, dass die Angewie-
senheit des Schulers auf eine integritatswahrende und sensible Behandlung missachtet
und sein vorlaufendes Vertrauen erschittert wird.

Folgendes Beispiel aus Wernets Theorie padagogischer Permissivitat veranschau-
licht, wie ein Lehrer bewusst die Intimsphére eines Schlers verletzt und die Situation
unverhohlen nutzt, um sich selbst zu stilisieren. Sein unangebrachter Kommentar hat
neben der Appellfunktion einen untibersehbaren Selbstinformationsgehalt. Je nach Ge-
samtperformance des Auftritts, die leider aus der kurzen Passage nicht hervorgeht, stellt
er sich als lockerer Spriicheklopfer, der gerne die Lacher auf seiner Seite hat oder als
strenger Moralapostel, der auch kleinere VerstoRe gegen den Anstand scharf Kritisiert,
dar. Padagogisch professionell ist sein Verhalten aber in keinem Fall.

, Ebenfalls auf dem Flur sitzt ein ca. 16jdhriger Schiiler auf dem Boden, die

Hande in den Hosentaschen. Ein vorbeikommender Lehrer spricht ihn an:

L: Du spielst wohl Taschenbillard? «282
Der Wandel des kulturellen Leitcodes flr Arbeitsstrukturen macht sich hier bemerkbar:
Er verheif3t auch den Lehrern, ihre eigene Person starker zu involvieren und auf subjek-
tive Befindlichkeiten zu achten. Der Beruf wird nun stérker an der Steigerung des
Selbstwerterlebens und dem Bediirfnis nach Authentizitat und Wohlbefinden ausgerich-
tet.

Das fordert allerdings ganz offensichtlich eine Vermischung diffuser und spezifi-

scher Beziehungsanteile, die aus professionalisierungstheoretischer Sicht vom Lehrer

%82 \Wernet (2003), S. 14.
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eigentlich unbedingt differenziert werden sollten. Die partielle Unfahigkeit der Schiler
zur Einhaltung des spezifischen Handlungsrahmens und ihre Tendenz, den Lehrer zum
Objekt von Ubertragungsprozessen zu machen, fordert vom Lehrer ein sensibles Gespiir
flr die Bedurfnisse der Schiler, das allerdings nun unter subjektiven Legitimitatsdruck
geraten kann, weil es unter Umstanden nicht im Einklang mit der individuellen Bedrf-
nisbefriedigung zu bringen ist. Deprofessionelle Beziehungsmuster liegen deshalb nahe
und die haufigen Probleme von Berufsanfangern bei der Gestaltung der Beziehung zu
den Schilern (vgl. Kap. 3.2.1) kdnnen also auch auf selbstbeziigliche Dispositionen
zurlckgefuhrt werden. Die Instrumentalisierung der Beziehung zu den Schiilern wird im
folgenden Kapitel unter anerkennungs- und identitatstheoretischer Perspektive noch
weiter verfolgt.

Weiterhin neigen Lehrer, die ihre individual&sthetische Expressivitat betonen, dazu,
den Unterricht nicht sachangemessen und schiilerorientiert durchzufuhren, sondern an
eigenen Bedurfnissen auszurichten. Es ist anzunehmen, dass solche Lehrer vor allem
Themen und Formen im Unterricht einsetzen, die sie selbst in ihrer Schulzeit oder ihrem
Studium als bereichernd erfahren haben und die einen Erlebnischarakter bereithalten.
Die didaktische ldealvorstellung, dass fiir jede Klasse jeweils einmalige, situationsan-
gemessene und gruppenrelevante Vermittlungsprozesse entworfen werden, steht prinzi-
piell im Widerspruch zur latenten Maxime des Lehrers zur Ich-Bereicherung und deren
Projektion auf die Schuler.

Neben den vermittlungsbezogenen Tétigkeiten sind auch andere schulische Aufga-
bengebiete betroffen. Ilien vermutet, dass dieser Lehrertypus mehr als andere héhere
Funktionsstellen anstrebt, also Positionen in der Schulleitung, der Lehrerbildung oder in
ubergeordneten Behdrden. Hier kdnnte sich die Disposition zur Egozentrik fortentwi-
ckeln mit einer einhergehenden Geringschéatzung der Qualitaten und Meinungen von
Kollegen.

Die hohen beruflichen Belastungen (vgl. Kap. 3.2.2) bekommen vor dem Hinter-
grund hoher individualasthetischer Bedirfnisse eine neue Interpretationsdimension.
Nicht nur die Struktur und Intensitat der Anforderungen fihren zu beruflichen Belas-
tungen, sondern vermutlich genauso die individuelle Wahrnehmung der Diskrepanz
zwischen den eigenen Bedirfnissen und den Mdoglichkeiten diese zu befriedigen. Der
Lehrerberuf biete zwar viele Freirdume fiir eigenverantwortliches und kreatives Han-
deln, doch ist berufliche Zufriedenheit nur mittelbar tber die unstete Zustimmung und

das flichtige Wohlwollen der Schiller zu bekommen. Die Enttduschungswahrschein-
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lichkeit steigt bei einem hohen Bedurfnis nach individual&sthetischer Expressivitat. Da-
her kdnnen Lehrer des Typs Sich-selbst-Darsteller als motivationale Risikogruppe be-
zeichnet werden. Der Beruf ist strukturell nicht dazu ausgelegt, individualédsthetische
Bedurfnisse zu befriedigen, so dass sich entweder deprofessionelle Bewaltigungsmuster
dauerhaft etablieren oder die eigenen Anspriiche resignativ aufgegeben werden — was
wiederum nicht unproblematisch ist.

Insgesamt kann man diesen Lehrertypus Uberhdhte Selbstwirksamkeitstiberzeugun-
gen mit einem deutlichen narzisstischen Einschlag bescheinigen. Mit der Perspektive
einer Professionalitatsvorstellung, die sich an einem dramaturgischen Rollenkonzept

283 wird auf struktureller Ebene nochmals deutlich, warum berufliche Bewalti-

orientiert
gungsmuster, die sich an individualasthetischer Expressivitét orientieren, problematisch
sind. Mit dieser Sichtweise werden menschliche Interaktionen prinzipiell als Rollenspiel
begriffen. An gesellschaftliche Rollen sind generalisierte Erwartungen und bestimmte
Handlungsschemata geknipft, die die Akteure mit individueller dramaturgischer Leis-
tung vor dem Publikum der Interaktionspartner inszenieren. Gerade fur Professionelle
ergibt sich daraus die Notwendigkeit, ihre spezifische professionelle Kompetenz gege-
niiber dem Publikum glaubwiirdig darzustellen. ,,Der Professionelle ist dementspre-
chend als darstellungskompetenter Kompetenzdarsteller zu charakterisieren.«?®* Damit
kdnnen sie ihr soziales Ansehen, beziehungsweise bei Lehrern insbesondere die Legiti-
mitét ihrer padagogischen Absichten, situativ durchsetzen sowie Vertrauen und be-
stimmte Verhaltensweisen bei den Interaktionspartnern hervorrufen. Sie vermitteln,
dass sie die angezeigte Befahigung tatséchlich auch haben und gewillt sind, die an sie
gerichteten Erwartungen zu erftllen.

Die Fahigkeit zur Rollendarstellung ist gerade im Lehrerberuf zweifelsohne gefragt.
Bei den zum Teil diffusen und antinomischen beruflichen Aufgaben des Lehrers, ist
eine souverdane Kompetenzdarstellung nétig, um situativ wie allgemein die Berechti-
gung des Anliegens und der eigenen Zustandigkeit und eine tragfahige Beziehung zum
Schiiler herzustellen.

Mit dieser Perspektive wird nun deutlich, wie sich die Inszenierungsleistung des
Lehrertypus des Sich-selbst-Darstellers verschiebt. Sie richtet sich nicht auf die padago-
gische Kompetenz, sondern auf die eigene Person, also etwas, was sich auf3erhalb des
vorgesehenen Handlungsrahmens befindet: Individualasthetische Handlungsmuster sind

aus professionalisierungstheoretischer Sicht kein integraler Bestandteil des Lehrerhan-

283 \/gl. Pfadenhauer (1999), S. 274-281.
284 pfadenhauer (1999), S. 278.
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delns. Ein Lehrer, der die eigene Person ,,auf die Biihne* bringt, stellt lediglich seine
Inszenierungsfahigkeit, nicht aber seine eigentliche padagogische Befahigung dar.
,Die Darstellung von Darstellungskompetenz ist {iblicherweise problematisch,
denn wer ,durchblicken® 1463t, daB3 er vor allem kompetent ist, etwas darzustellen,
wer gar ,durchblicken® 1468t, dal er kompetent ist, Kompetenz darzustellen, gilt
in der Regel als Angeber, als Téuscher, als Bluffer.“?®
Da nun die Interaktionspartner im schulischen Handlungsrahmen, die Schiler, noch
nicht Uber ausgereifte Rollendifferenzierungen verfligen, wird die fehlgerichtete Insze-
nierungsleistung zundchst gar nicht 6ffentlich, ist aber umso bedenklicher. Denn unter-
schwellig untergraben diese Lehrer die Beziehungsstruktur zu den Schulern und ihre
Vermittlungsbemihungen. Die Inszenierung erscheint weder angemessen noch glaub-
haft. Ihr Rollenstatus wird dadurch delegitimiert.
Die selbstreflexive Subjektkonstitution erweist sich in diesem Sinne als Handicap fur
Professionalisierungsprozesse. Kompetenzdefizite und Kréankungsangste werden hinter

der Selbstinszenierung verborgen und professionelle Perspektiven vernachléssigt.

5.3.2 Selbstschutz im Lehrerberuf
Neben der expressiven Form der Selbstbeziiglichkeit lassen sich ebenso defensive Ver-
meidungsstrategien im Lehrerberuf identifizieren.

Der Lehrertypus des Sich-selbst-Schiitzers, den Ilien beschreibt, setzt sich aus zwei
Untergruppen zusammen. Zum einen wird er von llien zunehmend unter Lehramtsstu-
dierenden entdeckt. In der Hochschule zeigt er ein dezidiert schillerhaftes Verhalten. Er
ist an den Inhalten desinteressiert, kann keine personlichen Beziige zur Sache entwi-
ckeln und ist bisweilen sichtlich genervt oder gelangweilt. Dabei verhalt er sich aber
unauffallig und angepasst. In der Schule setzen sich diese Verhaltensmerkmale dann
fort. Zum anderen rekrutiert sich dieser Typus aus Lehrern, die mit hohen Idealen in den
Schulalltag gestartet, an ihren Anspriichen gescheitert sind und dann nachtraglich ihre
Ambitionen stark eingeschrankt haben.

Sich-selbst-Schitzer sind Lehrer, die resignativ in die innere Emigration abtauchen.
Sie geben die Bindung zu den Schiilern auf und zeigen sich gleichgltig gegenlber den
Unterrichtsinhalten. Ilien vermutet, dass sich ihre beruflichen Probleme nicht selten in

korperlichen Beschwerden bis hin zum sogenannten ,,burn-out* niederschlagen.?*

285 pfadenhauer (1999), S. 275.

%8 Die Studie von Rauin bestatigt dies, allerdings mit einer entscheidenden Modifikation. Besonders
Lehrer, die schon im Studium wenig motiviert und engagiert waren und nur mit Mihe die Anforderungen
erfillen konnten, leiden unter beruflichen Belastungen, wéhrend hoch motivierte und engagierte Lehrer
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llien erklart das selbstschitzende Verhalten als Pseudo-Entparadoxierung. Indem der
Lehrer die Bindung zu den Schulern vernachl&ssigt, macht er sich unabhéngig von de-
ren Zustimmung zum Unterrichtsangebot und kann so — auf recht primitive Weise — die
Bildungsparadoxie, also die Fremdférderung der Selbstwerdung des Schilers, umge-
hen.?®

Auch bei diesem Lehrertypus ist eine Parallele zu den beschriebenen selbstreflexiven
Dispositionen unverkennbar. Der Sich-selbst-Schitzer verkdrpert die defensiven Ver-
meidungsstrategien, wie sie mit Ruckgriff auf verschiedenen Autoren in Kapitel 5.1.2
beschrieben wurden. Iliens Beobachtung, dass dieser Typus zunehmend unter Leh-
ramtsstudierenden anzutreffen ist, findet hier ihre Entsprechung in der soziologischen
Gesellschaftsdiagnostik.

In der Studie von Hericks zeigt einer der interviewten Lehrer ein ausgepragtes selbst-
schiitzendens Verhalten. Der Lehrer Fabian Zimmer, er wurde bereits kurz vorgestellt
(vgl. Kap 4.3.3), kann seine hohen ldeale nicht mit den schulischen Gegebenheiten in
Einklang bringen und fahrt deshalb seine Ambitionen und Anstrengungen auf ein Mi-
nimum herunter. Fir daraus resultierende Probleme im Unterricht verortet er nicht sich
selbst, sondern die Institution als Ursache.?®®

Dies entspricht dem, was Gensicke ,,Handling der kommunikativen Invisibilisie-
rung“?®® nennt (vgl. Kap. 5.1.2). Die Verantwortung firr das Gelingen beziehungsweise
Misslingen einer Handlungssituation wird an eine andere Instanz, hier an die Schullei-
tung, abgegeben. Dies ist ein typisches Verhaltensmuster bei einem vermeidend-
passiven Habitus.

Mit Bezug auf diese Mentalitatsstruktur kénnen auch die Befunde der Rauin-Studie
(vgl. Kap 4.3.3) erganzend interpretiert werden. Bei dieser Befragung von Lehramtsstu-
denten und Lehrern ergibt sich, dass die relativ groRe Gruppe der riskant Studierenden
(27%) unterdurchschnittliche Werte bei berufsbezogenen Personlichkeitsmerkmalen
haben und den Beruf nur wegen mangelnder Alternativen wéhlten. Es erscheint wahr-
scheinlich, dass in dieser Gruppe defensive Vermeidungsstrategien als habituelle Mus-
ter besonders stark ausgepragt sind. Die Probleme im Beruf sind vorprogrammiert, wie

auch die Studie belegt. Viele derjenigen, die sich selbst fiir wenig geeignet halten, stei-

deutlich seltener Probleme bekommen. Die ,,burn-out“-These lasst sich mit diesen Erkenntnissen nicht
aufrecht erhalten. Vielmehr haben die resignativen Lehrer niemals ,,gebrannt®. (Vgl. Rauin (2007), S. 64.)
%87 \/gl. llien (2005), S. 99-100 und 184-186.

288 \/gl. Hericks (2006), S. 433-435.

289 Gensicke, D. (2006), S. 43.
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gen frihzeitig aus dem Beruf aus oder leiden besonders stark unter den beruflichen Be-
lastungen.?*

Auch die eingangs referierten Studien zu typischen Anfangsschwierigkeiten (vgl.
Kap. 3) bekommen so eine neue, bisher nicht beachtete, Interpretationsdimension. Be-
rufliche Belastungen sind nicht nur von der Struktur des Berufs abh&ngig, sondern in
hohem Malie auch von den Mentalitaten der Lehrer. Dies l&sst sich gut an den Autori-
tatsproblemen von Berufsanfangern verdeutlichen (vgl. Kap. 3.2.1). Diese sind vor al-
lem auf die schwierige Gestaltung der Beziehungsebene zurlickzufiihren, auf der gegen-
seitige Anerkennung hergestellt werden muss. Hinter disziplinlosen Verhaltensweisen
von Schilern kann haufig ein gesteigertes BedUrfnis nach Aufmerksamkeit und Aner-
kennung vermutet werden. Lehrer, die sich von defensiven Vermeidungsstrategien lei-
ten lassen, interpretieren dieses Verhalten vermutlich weniger als Anspruchshaltung der
Schiiler, sondern als Angriff auf die eigene Integritét, so dass eine schiilergerechte Be-
arbeitung dieses Problems ausgeschlossen scheint und sich die Reaktionen des Lehrers
eher am Schutz der eigenen Person orientieren durften. Die Ausrichtung an Differenz-
vermeidung und Bindungsunverbindlichkeiten, die Scheu vor offensiven Selbstfestle-
gungen sowie auch inkonsistente Sprunghaftigkeit und Impulsivitét erzeugen ein abtrag-
liches Klima zur Herstellung von Autoritat. Die Disziplinprobleme dirften sich also mit
diesen Habitusstrukturen eher noch verscharfen, weil die Schiller bemerken, dass sich
die Bezugsperson ihnen zu entziehen versucht.

Die Inkompatibilitat dieses Lehrertyps mit professionalisierungstheoretischen Ans-
pruchen ist besonders evident. Lehrer, die an sie gerichtete Anspriiche in einer habitua-
lisierten Manier abwehren oder ihnen ausweichen, kénnen im Beruf kaum erfolgreich
agieren. Denn die Kontingenzbelastung ist in diesem Beruf enorm hoch und damit auch
die Anforderung, offensiv und konstruktiv damit umgehen zu kénnen. Zunéachst unter-
liegt die Unterrichtssituation einer strukturellen doppelten Kontingenz (vgl. Kap. 2.4).
Die Anspriche an die Lehrperson werden dadurch gesteigert, dass die Schiiler als unzu-
reichend sozialisierte Subjekte fiir den schulischen Handlungsrahmen unpassende Ver-
haltensweisen einbringen, denen der Lehrer begegnen muss, ohne ihn seinerseits verlas-
sen zu dirfen. In dieser Mischung von diffusen und spezifischen Beziehungsanteilen
zeigt sich die antinomische Grundstruktur des Berufs, die zum hohen Belastungspoten-
zial von Ungewissheiten beitragt. Dies wird noch durch die modernisierungsbedingten

gesellschaftlichen Transformationsprozesse potenziert, indem die Kontingenzbelastung

290 \/gl. Rauin (2007), S. 60-64.
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nun zu einer tbergreifenden und allgegenwartigen Erfahrung wird, die grundséatzlich in
allen, schulischen wie aufRerschulischen, Bereichen mitschwingt.

Insofern sind eine hohe Frustrationstoleranz und die Féhigkeit, Wiederspriiche und
Ungewissheiten aushalten zu kénnen, notwendige Voraussetzungen fiir angemessene
Bewaéltigungsmuster im Lehrerberuf. Selbstbeziigliche Vermeidungsstrategien sind da-

gegen Professionalisierungsprozessen abtraglich.

5.4 Gelingende Bewaltigungsmuster

In diesem Kapitel wurden schon die konstruktiven Potenziale von selbstreflexiven Beo-
bachtungsprozessen fiir den Lehrerberuf angedeutet (vgl. Kap. 5.2). Mit Verweis auf
mehrere Professionalisierungstheorien wurde gezeigt, dass selbstreflexive Kompetenzen
ein unerl&sslicher Bestandteil professioneller Bewéltigungsmuster fiir verschiedene pa-
dagogische Aufgabenfelder ist. Diese Fahigkeit zur distanzierten Selbstbeobachtung ist
aber streng von der alltagsverankerten Selbstbeziglichkeit, die sich in der individual-
asthetischen Expressivitat oder dem defensiven Vermeidungsverhalten zur Kompensati-
on von Kontingenzerfahrungen zeigt, zu unterschieden.

Gelingende berufliche Bewaltigungsmuster und insbesondere die erfolgreiche Bear-
beitung von berufsbiographischen Entwicklungsaufgaben sind nur mit selbstreflexiven
Kompetenzen moglich. Das Konzept des professionellen Selbst von Bauer (vgl. Kap.
2.5) zeigt dies am deutlichsten und macht diese Fahigkeit zu einem zentralen Element
der Professionalitat. Eine gelingende berufsbiographische Entwicklung entsteht nur
durch den Bezug objektiver und subjektiver Faktoren aufeinander, indem subjektive
Wiinsche, Uberzeugungen und Kompetenzen mit den objektiv gegebenen Anforderun-
gen abgeglichen werden. Die berufliche Identitdt mit einem bestimmten Handlungsre-
pertoire, pddagogischen Werten, berufsspezifischer Sprache und Habitus entwickelt sich
dann entlang dieser Gegentberstellung. Unerlésslicher Bestandteil einer kontinuierli-
chen beruflichen Weiterentwicklung sind konstruktive selbstreflexive Fahigkeiten.

Erneut liefert die Studie von Hericks dafiir ein illustratives Beispiel. Die Lehrerin
Sabine Hanssen zeigt insgesamt einen progressiven Entwicklungsverlauf in ihrer Be-

rufseingangsphase. Eine zentrale Rolle spielt dabei ihre im Laufe der Zeit angeeignete
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Fahigkeit, zu sich selbst in Distanz zu treten. Dabei hilft ihr die Unterrichtsbeobachtung
von Praktikanten.?*

,»Sabine Hanssen findet in dem unterrichtlichen Handlungsproblem der Prakti-
kantin ihre eigene Problematik wieder. Sie nutzt die Praktikantenbetreuung als
Maoglichkeit, gewissermafen neben sich zu treten, sich im Lichte fremden Unter-
richts selbst zu sehen und in der handlungsentlastenden Situation alternative Op-
tionen zu entwickeln.«?%?
Mit der Uberwindung der Egozentrik ist ihr ein grundlegendes Mittel zur beruflichen
Weiterentwicklung gegeben, das anderen Lehrern nicht zur Verfligung steht. Typen des
Sich-Selbst-Darstellers oder Sich-Selbst-Schtzers lassen sich eher von nicht bewussten
Wahrnehmungs- und Handlungsmustern leiten, die die eigene Person in den Mittelpunkt
ricken. Die Lehrerin Hanssen kann dagegen gezielt ihre berufliche Weiterentwicklung
vorantreiben, weil sie ein Mittel gefunden hat, von ihrer personlichen Verwickeltheit in
das Unterrichtsgeschehen zu abstrahieren und im Sinne des professionellen Selbst ,,ei-
nen Ausgleich zwischen eigenen Wiinschen, Zielen und Anspriichen und den verinner-
lichten Erwartungen eines vorgestellten verallgemeinerten kritischen Beobachters*?®
suchen kann.

An das Selbstbewusstsein und das Selbstwerterleben stellt diese Fahigkeit durchaus
grolRe Anforderungen, weil die eigenen Unzulénglichkeiten, Fehler und Defizite offen-
bart und eingestanden werden mussen. Die in diesem Kapitel dargestellten deprofessio-
nellen Bewadltigungsmuster veranschaulichen, dass Krankungsangste oder —erfahrungen
zu einer habitualisierten Abwehr von Anspriichen und Kritik fiihren kdnnen. Insofern ist
die Fahigkeit zur beruflichen Selbstreflexivitat wiederum vorlaufend auf positive Aner-
kennungsprozesse angewiesen, die allerdings, wie das folgende Kapitel zeigen wird,

mithin ihrerseits prekar sind.

21 v/gl. Hericks (2006), S. 439-442.
92 Hericks (20086), S. 441.
2%3 Bauer (2005), S. 83.
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5.5 Zwischenfazit: Selbstbezlglichkeit als Professionalisie-

rungsdefizit

Der Lehrerberuf ist von einer Zunahme selbstbezuglicher Dispositionen betroffen. Die-
se zeigen sich in zwei Mentalitatsformen: als individual&sthetische Expressivitat und als
defensive Vermeidungsstrategien. Fur Lehrer, die in besonderem Male anfallig fir die-
se Dispositionen sind, ergeben sich problematische berufliche Bewaltigungsmuster, die
weder an den Interaktionspartnern noch an den strukturellen Gegebenheiten orientiert
sind, sondern an der eigenen Person. Das eigene Wohlbefinden wird zur latent mitlau-
fenden Handlungsmaxime, so dass eine berufssystemfremde und professionalisierungs-
hinderliche Bezugsebene in den Berufsalltag eingezogen wird.

Mit beruflichen Bewaltigungsmustern, die sich an der Selbstinszenierung oder dem
Selbstschutz orientieren, reagieren die Lehrer auf die berufsstrukturellen und gesell-
schaftlich potenzierten Kontingenzbelastungen. Sie berspielen mit diesen Verhaltens-
weisen Kompetenzdefizite und Krankungséangste und versuchen, ihr Selbstwerterleben
zu fordern. Die implizit erwiinschten positiven Effekte sind allerdings kurzfristig, denn
die tendenziell deprofessionellen Handlungen ziehen Folgeprobleme nach sich.

Einen grofRen Teil seiner Aufmerksamkeit widmet ein selbstbeztglicher Lehrer der
Beobachtung seiner selbst. Er ist eher mit sich selbst, mit seinen eigenen ldentitatsent-
wirfen und Beziehungsstrukturen beschaftigt, als mit denen seiner Schiiler. Zumindest
wird die Wahrnehmung seines Gegenubers durch die selbstbezugliche Disposition ge-
triibt. Der therapeutische Blick, im Anschluss an das Arbeitsbindnis als padagogische
Professionalitat (vgl. Kap. 2.2) richtet sich primar nach innen, wéhrend diese Hand-
lungsdimension in Bezug auf die Schiler auf zweifache Art eingeschrénkt wird: Zum
einen bleiben mit dieser Disposition kaum Energien fur die prophylaktische Aufrecht-
erhaltung oder Herstellung der psycho-sozialen Gesundheit der Schiler frei. Die Empa-
thiefahigkeit des Lehrers leidet unter seiner selbstbezliglichen Ausrichtung. Zum ande-
ren ist zu erwarten, dass er die Befunde der eigenen Introspektion unpassenderweise auf
die Schuler appliziert. Nicht der Schiler wird so zum Ausgangspunkt von Ubertra-
gungsprozessen, sondern der Lehrer. Diese deprofessionelle Beziehungsstruktur birgt
ein permanentes Enttduschungsrisiko, weil die spezifischen Anforderungen an das Leh-
rerhandeln unterlaufen werden. So verstarken sich wiederum selbstbeziigliche Denk-

und Handlungsmuster.
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Mit den Begrifflichkeiten der vorangegangenen Erorterung kann man die adaptive
Kompetenz selbstbeztiglicher Lehrer, also die Fahigkeit, sich gegebenen Strukturen an-
zupassen, als gering bezeichnen, weil die eigene Person wichtiger genommen wird als
berufsspezifische Anforderungen. Die transgressive Kompetenz, der Drang, individua-
listische Anspriche in die jeweilige Situation einzuspeisen, ist dagegen hoch ausgep-
ragt.

«2% ergibt sich demnach nicht nur

Die ,Irritation paddagogischer Professionalitit
durch die individualistische Anspruchshaltung der Klienten, wie Gensicke beschreibt,
sondern zunehmend werden die schulischen Arbeitsstrukturen auch von den Lehrern
mit einem selbstbeziiglichen Einschlag interpretiert. Dabei spielen sowohl generations-
spezifische Mentalitatsdispositionen, aber auch berufsstrukturelle Aspekte eine Rolle.
Insofern ist der Lehrerberuf auf zweifache Weise betroffen: Nicht nur durch die gesell-
schaftlichen Transformationsprozesse wird die Tendenz zur Selbstbeziglichkeit ge-
starkt, sondern auch durch die strukturellen Kontingenzbelastungen des Berufs. Hier sei
insbesondere auf die problematische Situation im Referendariat hingewiesen (vgl. Kap.
3.2.4). Die Beziehung zu den Ausbildern, die einerseits unter Ausbildungsaspekten
moglichst vertrauensvoll sein muss, gleichzeitig aber wegen der zukunftsrelevanten
Beurteilungen auch distanziert sein sollte, stellt eine konflikttrachtige Grundsituation
her. Dies befordert selbstbeziigliche Dispositionen, denn eine reflexhafte Introspektion
erscheint als wahrscheinliche Reaktion auf eine zugleich durch Kontingenz und Abhén-
gigkeit gepragte Konstellation. Selbstdarstellung und Selbstschutz in ihren unterschied-
lichen Facetten zeigen sich dann als Kompensation dieser belastenden Beziehungsstruk-

tur.

%4 Gensicke (2006).
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6 Anerkennungsbedurftigkeit als Storung

der padagogischen Beziehung

Das professionelle padagogische Handeln ist durch eine spezifische Beziehung zwi-
schen Lehrer und Schiller gepragt — das haben die professionstheoretischen Ausfiihrun-
gen, aber auch die Analyse typischer Anfangsschwierigkeiten im Lehrerberuf gezeigt.
Die formalen Bedingungen, unter denen diese Beziehung konstituiert wird, etwa die
Schulpflicht oder das Dienstrecht, sind zwar urséchlich, aber gegeniiber den genuin pé-
dagogischen Aspekten nebensédchlich. Kern der Beziehung zwischen P&adagoge und
Edukant sind intersubjektive Prozesse, die auch als reziproke Anerkennungsprozesse
gefasst werden konnen. Sie bilden die grundlegende, aber auch fragile Basis flr jegliche
schulische Interaktion, insbesondere fir den Unterricht. Idealerweise stehen sie im
Dienst der padagogischen Sache und werden in diesem Sinne auch von beiden Seiten
getragen. Sie kdnnen aber auch unter bestimmten Umstdnden missraten und damit die
padagogische Arbeit konterkarieren.

In der padagogischen Fachliteratur werden Stérungen in der Lehrer-Schiler-
Beziehung in der Regel nur aus der Schulerperspektive beschrieben, etwa wenn
»schwierige Schiiler den Lehrer nicht als Autoritatsperson anerkennen. Als still-
schweigende Unterstellung wird dabei vorausgesetzt, dass der Lehrer stets sensibel und
empathisch auf die Beziehungsangebote und —bedurfnisse der einzelnen Schiiler einge-
hen kann. Dass dies handlungstheoretisch nicht immer machbar, pddagogisch gar nicht
immer wiinschenswert ist und sich die personlichen Ressourcen der Lehrkrafte dadurch
erschopfen konnten, kommt in der Perspektive nicht vor. Das Reservoir von Selbstbe-
wusstsein und Selbstsicherheit des Lehrers ist in dieser Sicht so grol3 und unerschditter-
lich, dass sie alle Beziehungsanspriiche der Schiiler, stets padagogisch reflektiert, be-
dienen konnen.

Ein bisher eher selten beschriebener Effekt ist dagegen die Deformation der schuli-

schen Beziehungsmuster durch den Lehrer, was der Gegenstand des folgenden Kapitels
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sein wird. Dabei geht es um Stérungen der Anerkennungsprozesse zwischen Schiler
und Lehrer, die aus spezifischen habituellen Dispositionen des Lehrers resultieren.

Auch Pédagogen sind auf Anerkennung angewiesen, nicht nur um die padagogische
Beziehung zum Schiler herstellen zu kénnen, sondern auch um ein Mindestmall an
Selbstachtung aus dem Beruf schopfen zu konnen. Junge Lehrkréafte haben sogar eine
zweifach intensivierte Bedurftigkeit nach Anerkennung, wie noch zu zeigen ist. In die-
ser strukturellen Mangelsituation neigen sie dazu, so die These dieses Kapitels, situativ
die Beziehung zu den Schilern zugunsten des eigenen Selbstwerterlebens zu instrumen-
talisieren, um ihr Bedurfnis nach Anerkennung zu befriedigen.

Die péadagogische Arbeit wird auf diese Weise durch einen subjektiven Anerken-
nungsfilter hindurch wahrgenommen und die Beziehungsstruktur zu den Schilern mit
einer tendenziell deprofessionellen Komponente versehen. Die Grundlage pédagogisch
angemessener schulischer Interaktionsstrukturen erfahrt so eine empfindliche Stérung.
Mit Hilfe einschlagiger Theorien wird nun die Deformation schulischer Anerkennungs-
prozesse vor dem Hintergrund generationsspezifischer Mentalitdtsformen und Identi-
tatskonstruktionen néher beleuchtet und auf den professionalisierungstheoretischen Hin-

tergrund bezogen.

6.1 Subjektkonstitution: Anerkennungsbedurftigkeit

,.Das Verlangen nach Anerkennung ist [...] ein menschliches Grundbediirfnis*“** befin-
det Taylor, denn zwischen Anerkennung und Identitat bestehe ein Zusammenhang. Vie-
le Theorien zeigen die zentrale Bedeutung von Anerkennungsprozessen fur die Subjekt-
konstitution und das soziale Zusammenleben auf. Besonders deutlich wird dies bei An-
sétzen, die den Annahmen des Symbolischen Interaktionismus folgen. Die Fahigkeit,
sich und andere in der Differenz von subjektiver und objektiver Wahrnehmung zu be-
trachten, wird als Grundvoraussetzung und die daraus resultierende Balance von sozia-
ler und personaler Identitét als Ergebnis gelungener Sozialisationsprozesse beschrieben.
Im Zuge der kulturellen Modernisierung sind Anerkennungsprozesse insgesamt bedeut-

samer, aber auch prekarer geworden.

2% Taylor (1993), S. 15.
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6.1.1 Identitatskonstruktionen in der reflexiven Modernisierung

Die vielfaltigen und widerspriuchlichen Umbruchserfahrungen, denen die Individuen
durch die kulturell-gesellschaftlichen Verdnderungen ausgesetzt sind und die Konse-
quenzen fiir die Subjektkonstitution wurden bereits mit dem Verweis auf das Konzept
der reflexiven Modernisierung von Beck skizziert (vgl. Kap. 1.3). Unter diesen Bedin-
gungen haben sich auch Form und Inhalt von Identitatskonstruktionen grundlegend ge-
wandelt und damit auch die Bedeutung von Anerkennungsprozessen. Uber die Konstitu-
tion der Identitdt und den Ablauf von Identitatsprozessen gibt es viele unterschiedliche
Theorien.?®® Als Konsens kann aber die Annahme gelten, dass die Identitat sowohl
durch subjektive beziehungsweise intersubjektive Faktoren konstruiert, aber auch durch
objektive Elemente bedingt wird. Die Anerkennung durch andere Menschen wird in
diesem Zusammenhang zunehmend wichtig.

Soziale Normen, die in vorangegangenen Epochen Rahmen und Muster fir Identi-
tatsentwiirfe geliefert haben, haben sich gelockert, zum Teil ganz aufgeltst oder sind
durch neue, vielfaltige Formen ersetzt worden. Normalitdtserwartungen, traditionelle
Wertvorstellungen und feste Rollenzuschreibungen sind in Bewegung geraten: Vormals
feste, klare und dauerhafte Strukturen sind heute briichig, diffus und kurzlebig. Insge-
samt haben sich die gesellschaftlichen Angebote fir Identitatsprozesse individualisiert
und pluralisiert.

Identitatskonstruktionen sind im Kontext der kulturellen Modernisierung zu offenen
und subjektiv gestaltbaren Aushandlungsprozessen geworden, in denen die Anerken-
nung durch die soziale Umgebung immens wichtig ist. Da die Abhéngigkeit von Aner-
kennung und die Bedurftigkeit nach Anerkennung hoch ist, dieses Gut aber zugleich
nicht unermesslich zu haben ist, sind Identitatsprozesse fragil und anfallig geworden
und kénnen nur unter erschwerten Bedingungen gelingen. Keupp bezeichnet die ge-

wandelten Strukturen im Identititsprozess als ,,Identitéitsarbeit“297

<298

und das Ergebnis als
,,Patchwork-Identitit

»Im Zentrum der Anforderungen fiir eine gelingende Lebensbewdltigung stehen
die Fahigkeiten zur Selbstorganisation, zur Verknipfung von Ansprichen auf
ein gutes und authentisches Leben mit den gegebenen Ressourcen und letztlich
die innere Selbstschopfung von Lebenssinn.“*%

2% Eiir einen Uberblick tiber die historische Genese des Identitétsbegriffs und seiner Theorie vgl. Kauf-
mann (2005), S. 17-89.

27 Keupp (2005), S. 65.

2% Keupp (2005), S. 65.

299 Keupp (2005), S. 68-69.
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Fir Keupp u. a. stellt sich die Herstellung der Identitat als alltdglicher und lebenslan-
ger Bearbeitungsprozess dar. Zum einen beinhaltet er eine Verknlpfungsarbeit, die die
eigenen Erfahrungen und Reflexionen zusammenfugt und ordnet. Dabei werden die
Selbsterfahrungen auf zeitlicher Ebene verbunden, nach Teilidentitaten sortiert und Be-
kanntes von Unbekanntem differenziert. Zum anderen ist es ein Passungsprozess von
Innen und AuBen. Die im Subjekt stattfindenden Prozesse bauen auf den Aushand-
lungsvorgangen mit der Umwelt auf.>®

Als Ergebnis einer gelingenden Identitatsarbeit benennt Keupp die individuelle Hers-
tellung von Kohérenz. Dabei hat er einen neuen Kohdrenztyp vor Augen, der der refle-
xiven Moderne angemessen ,,Kohirenz durch Ubergingigkeit**" schafft und nicht
mehr wie friher durch die Dominanz einer umfassenden kulturellen Vorbestimmtheit.
Die Paradigmen, unter denen Kohérenz produziert wird, haben sich gewandelt:

,,Aber die soziokulturellen ,Schnittmuster® fiir Lebenssinn oder Kohérenz haben
sich dramatisch geéndert. Die individuellen Narrationen, in denen heute Koha-
renz gestiftet wird, schopfen immer weniger aus den traditionsreichen ,Meta-
Erzéhlungen®‘. Sie miissen in der ,reflexiven Moderne® individualisiert geschaf-
fen werden. 3%
Die Kriterien fir das Gelingen der Identitatsarbeit zeigen sich nach Innen im subjekti-
ven Gefuhl der Authentizitt und nach Aullen an der Anerkennung durch andere. Daher
sind Kontexte sozialer Anerkennung von zentraler Bedeutung. Denn in der Identitatsar-
beit strebt das Individuum nach einer inneren Stimmigkeit, die nur durch den Austausch
in sozialen Kontakten entstehen kann. Der dialogische Charakter des Identitatsprozesses
macht abhéngig von den Mitmenschen. Anerkennung wird nicht mehr automatisch zu-
gebilligt, zum Beispiel aufgrund der beruflichen Stellung, die das Individuum innehat,
sondern muss miihsam erarbeitet und ausgehandelt werden.®*® Erkennen die anderen
aber bestimmte Identitétsteile nicht an, ist das Individuum gezwungen, sich der Erwar-
tungshaltung anzupassen oder erleidet, wenn dies nicht moglich ist, erheblichen Scha-
den. Die Verweigerung von Anerkennung, in Form von Misshandlung, Entrechtung,

300 v/gl. Keupp u. a. (1999), S. 190-191.
%01 Keupp (2005), S. 78.
%02 Keupp (2005), S. 79.

® An der gewandelten kulturellen Verankerung der Lehrerrolle wurde dies bereits deutlich gemacht (vgl.
Kap. 5.3.2). Die gesellschaftliche Entwertung des Lehrerberufs (,,Aurazerfall®, , Informalisierung*) macht
zusétzliche individuelle Anstrengungen fur Anerkennungsprozesse notig. Anerkennungsprozesse sind
also auch auf der Ebene einer kollektiven Betroffenheit von berufskulturellen Entwertungsschiben be-
deutsamer geworden.
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Ausschluss oder Beleidigung fuhrt zu erheblichen Deformationen des Daseins. Insofern

ist Anerkennung prekar geworden.**

6.1.2 Anerkennung als Identitatsfilter

Noch deutlicher als im Konzept von Keupp wird die Bedeutung von Anerkennungspro-
zessen in den Ausfuhrungen des franzosischen Soziologen Kaufmann. Seine Identitats-
theorie lasst sich in zwei Metaphern zusammenfassen: Bild und Erzahlung. Das Bild
entspricht der sogenannten unmittelbaren Identitat. Es sind kurze Sequenzen, die ein
momentanes und vereinfachendes Selbstbild zeigen. Die einzelnen Bilder stehen nicht
in einem koh&renten Zusammenhang, sondern sind fragmentiert und kénnen abrupt
wechseln.

,Die unmittelbare Identitit [...] befindet sich durch die Vielzahl ihrer starren,
aber sehr beweglich gehandhabten Bilder hindurch im Zentrum praziser, ganz
konkreter Kontexte. Sie ist eine Antwort, die sofort gegeben werden muss, um
dem Handeln eine bestimmte Richtung zu verleihen. Sie ist sogar eine Bedin-
gung dieses Handelns, ein working self-concept [...], das ganz auf dieses Ziel ge-
richtet ist, ein operatives Instrument. Sie bewegt sich zudem in einer emotional
aufgeladenen Welt auf der Suche nach Wiederherstellung oder Festigung der
Selbstachtung und des Wohlbefindens.**%
Die biographische Identitat dagegen, die Kaufmann als Erzahlung bezeichnet, ist ein
vereinheitlichendes Element im Identitatsprozess. Sie konstruiert einen roten Faden, ein
Mindestmall an Kohérenz tber die fragmentierten Bilder hinweg. Es ist eine subjektiv
gefarbte narrative Konstruktion des Individuums.

»die [die Erzdhlung, PB] iibertiincht unabléssig das Zogern und die Inkohéren-
zen und verjagt den kleinsten Widerspruch, und dies auf die allerlogischste Wei-
se, denn sie ist genau das Instrument, das es erlaubt, ein vielgestaltiges, hetero-
genes, zersplittertes konkretes Leben zu vereinheitlichen. 3%
Beide Elemente stehen zwar im Widerspruch zueinander, gehdren aber zusammen und
sind mit jeweils spezifischen Funktionen ausgestattet. Dem Subjekt ist es auf der einen
Seite moglich, sich durch den roten Faden der Selbstnarration zu vereinheitlichen und
seinem Leben einen relativ kohérenten Sinn zu verleihen. Am anderen Pol des Identi-
tatsprozesses steht der gezielte Entwurf von Diskrepanzen zur bisherigen Sozialisation.
Das Subjekt kann das gewohnte Selbst punktuell verlassen und sich mit Neuem identifi-

zieren.

304 \/gl. Keupp (2005), S. 80-81.
%05 Kaufmann (2005), S. 177.
306 Kaufmann (2005), S. 160.
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Kaufmann halt die zweite Identitdtsmodalitat, den Entwurf von Selbstbildern, fir die
wichtigere. Die Produktion von Diskrepanzen macht den Mittelpunkt von ldentitatspro-
zessen aus. Die flexiblen und abrupt wechselnden Selbstbilder haben einen operativen
Charakter. Sie werden vom sozialen Kontext abhéngig ausgewahlt und stehen unmittel-
bar im Zusammenhang mit den Anforderungen des aktuellen Handelns.*"’

,,Eine wichtige Rolle spielt sie [die Identitat, PB] dort, wo man sie fur gewohn-
lich nicht einordnet: in den Bedingungen des Handelns in der Moderne.“*®
Nach Kaufmann werden Handlungen durch zwei Dinge gesteuert: durch die im Soziali-
sationsprozess inkorporierten, nicht bewussten Schemata und die identitaren Selbstbil-
der. Den Selbstbildern kommt dabei die Aufgabe zu, aus den zum Teil widersprichli-
chen und fragmentierten inkorporierten Schemata fur die Handlungssituation passende
auszuwahlen, sie zu Operationsketten zu verkniipfen und ihnen Sinn zu verleihen.

,»Es besteht eine permanente Wahl zwischen den konkurrierenden Vorstellungen
von sich selbst. Und diese gibt (in Interaktion mit dem Kontext) dem Handeln
eine neue Richtung und trifft eine Auswahl aus den aktivierten unterbewussten
Schemata. %

Dabei handelt es sich aber nicht nur um rein kognitive Vorgange, sondern auch um
Emotionen, die erheblich zur Entscheidungsfindung beitragen. Mehrere UKO-
Identitaten®® werden getestet und in Konkurrenz zueinander gestellt. Die Auswahl des

Selbstbildes und damit die Pramisse fur folgende Handlungen ist affektiv reguliert.

»Das Ego spiirt den Empfindungen nach, die ihm verschiedene Inszenierungen
bereiten, um einen Entschluss zu fassen. Es betrachtet die kiinftige Handlung in
unterschiedlichen Versionen, um die emotionalen Folgen der verschiedenen
Wahlmaoglichkeiten zu erfassen. Bei aller Dringlichkeit aber, auch bei den win-
zigsten Entscheidungen, handelt es sich immer um eine identitare Wahl. Die (oft
auf ein einfaches Selbstbild reduzierte) Identitat ist der Filter, der das Handeln
bedingt, und zwar zwangslaufig. Die zunehmende Komplexitét der inkorporier-
ten Schemata impliziert, dass das Handeln durch den Identitatsfilter gehen muss
und dies immer mehr. Die Identitat wird zu einer alltdglichen Bedingung des
Handelns in der Moderne.***

Kaufmann fuhrt als anschauliches Beispiel fur dieses Bedingungsgefiige Haushaltsta-
tigkeiten an. Diese sind in hohem Male durch inkorporierte Schemata gesteuert. Ge-

genstande haben in der hduslichen Ordnung bestimmte Platze und immer wiederkeh-

rende Tétigkeiten laufen nach festen Planen ab. In der Regel wird dies nicht hinterfragt

%07 v/gl. Kaufmann (2005), S. 157-179.

%08 Kaufmann (2005), S. 181.

%09 Kaufmann (2005), S. 186.

310 UKO* ist die Abkiirzung fiir unmittelbar, kontextabhiingig, operativ. Damit sind die drei wesentli-
chen Elemente der Identitdtsmodalitét der Selbstbilder benannt.

311 Kaufmann (2005), S. 190-191.
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und kann auch kaum begriindet werden, wenn es den Individuen einsichtig gemacht
wird. Dahinter bleibt jedoch die Identitat als Handlungsbedingung aktiv und kann durch
fantasierte Identitatsentwirfe eine radikale Abkehr vom Gewohnten hervorbringen oder
zumindest situativ affektive Verwirrung stiften, wenn zum Beispiel eine alltagliche
Aufgabe wie das Abwaschen flir das Individuum mit Abscheu verbunden ist und so zum
Ausgangspunkt fiir Reflexionen tiber die eigene Identitat wird. 2

Der Identitatsfilter wird gegenliber dem System von Gewohnheiten immer starker
zur Bedingung des Handelns: Je mehr Selbstbilder das Individuum entwirft und auspro-
biert, desto heterogener wird auch der Bestand an inkorporierten Schemata, denn das
Individuum wird in neue Sozialisationskontexte gefuhrt. Die Vielfalt dieser Schemata
fuhrt wiederum dazu, dass automatisierte Entscheidungsprozesse seltener werden und
das Individuum Wahlen treffen muss, also den Identitatsprozess aktiviert und damit
wieder neue Varianten von Selbstbildern erzeugt.®*®

Die emotionale Komponente des Identitatsprozesses fuhrt zu einer spezifischen Ge-
wichtung der Selbstbilder und damit der Handlungsalternativen. Mal3stab fiir das Wohl-
befinden sind die Anerkennung durch andere und die Selbstachtung. Das gesellschaft-
lich gesteigerte Bedurfnis nach Anerkennung schlégt sich somit in der Wahl der UKO-
Identitdten nieder. Fhlt sich das Individuum in einer Interaktion unwohl, weil sein Ge-
genuber das gewiinschte Selbstbild nicht positiv bestatigt, wird dies Auswirkungen auf
die Selbstkonzeptualisierung haben. Das Individuum neigt dann dazu, kompensativ eine
andere Vorstellung von sich gedanklich in den Vordergrund zu riicken, und sie biswei-
len sogar als neues operatives Element zuzulassen. Handlungen werden durch das Sieb
der Selbstbilder gestrichen und es gelangen nur diejenigen Alternativen hindurch, die
Anerkennung, Selbstachtung und Wohlbefinden verschaffen.®

Zugleich stellt Kaufmann aber auch ein strukturelles Defizit fur Anerkennung fest.
Die Nachfrage nach Anerkennung ist stets groRer als das Angebot. Der Autor vermutet
zum einen deshalb, dass Anerkennung ungleich verteilt wird.

,,Es ist fir manche leichter als fir andere, die Anerkennung zu bekommen, die
gleichwohl alle benétigen. Und am notigsten haben sie jene, die just am wenigs-
ten davon abbekommen.“**°

Zum anderen sieht er die Gefahr, dass ein chronisches Defizit dazu verleitet, die Um-

welt zu instrumentalisieren.

312 \/gl. Kaufmann (2005), S. 189-191.
383 vgl. Kaufmann (2005), S. 186-195.
314 v/gl. Kaufmann (2005), S. 195-196.
315 Kaufmann (2005), S. 198.
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,Der Mitmensch, der Nahestehende und sogar der Freund wird (eben weil er ein
Mitmensch, ein Nahestehender, ein Freund ist) durch den Vergleich mit sich
selbst zum idealen Instrument einer vorteilhaften Selbstbewertung. Aber daftr
mussen Argumente gefunden werden, die es ermdglichen, ihn (heimlich oder
weniger heimlich) abzuwerten sogar herabzuwiirdigen.“316
Beide Probleme konnen hier schon vorab als bedeutsam flr den Lehrerberuf einge-
schatzt werden, auch wenn Kaufmann eigentlich Menschen mit geringen sozialen und
materiellen Ressourcen vor Augen hat. Lehrer sind aufgrund des spezifischen padagogi-
schen Handlungsrahmens einem strukturellen Anerkennungsdefizit ausgesetzt und nei-
gen bisweilen als Kompensation dieser Situation dazu, die Beziehung zu den Schulern
zu instrumentalisieren. Diese Problematik wird im Kapitel Gber deprofessionelle Bewél-
tigungsmuster, die mit der Anerkennungsbedurftigkeit zusammenhéangen, wieder auf-
gegriffen (vgl. Kap. 6.3).

Daruber hinaus ist die Bedeutung von Anerkennungsprozessen insgesamt gestiegen,
wie der Rekurs auf die ldentitatstheorien von Keupp und Kaufmann veranschaulicht.
Insbesondere fir die jiingere Generation sind sie zu einer prekaren, alltaglichen Heraus-
forderung geworden, die dementsprechend auch berufliche Bereiche betrifft.

,»Viele der neuen Anforderungen an die individuelle und kollektive Identititsar-
beit sind ldngst in das ,neue Sozialbewusstsein‘ der Menschen eingesickert. Das
Leben im Beziehungsnetzwerk und die Prozesse der Selbsteinbettung sind zur
Selbstverstindlichkeit geworden. >’
Die neuen Paradigmen der ldentitatsprozesse betreffen zwar prinzipiell die gesamte
Gesellschaft, kdnnen aber gemal den grundlegenden Vorannahmen zum Generations-
begriff (vgl. Kap. 1.2) auch als generationsspezifische Phdnomene aufgefasst werden.
Auch wenn alle Menschen mit den gesellschaftlichen Wandlungsprozessen konfrontiert
sind, ist die junge Generation doch direkter und unmittelbarer davon betroffen, denn sie
wurde unter diesen Bedingungen sozialisiert und hat sich damit die Ausrichtung auf
Anerkennung als habituelle Disposition zu eigen gemacht. Der Sozialisationsrahmen
der jungen Generation hat sich insgesamt diversifiziert und flexibilisiert, so dass sich
der Spielraum flr ldentitatsprozesse enorm erweitert hat. Die Produktion und Filterung
von Selbstbildern nach Anerkennung und Wohlbefinden ist flr diese Generation eine
unhinterfragbare Selbstverstandlichkeit, wahrend der Bezug zu traditionellen Entwiirfen

und einer begrenzten Zahl fester, inkorporierter Schemata im Gegensatz zu alteren Ge-

316 Kaufmann (2005), S. 198-199.
317 Keupp (2005), S. 81.
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nerationen sehr rudimentér ist. Insofern lasst sich eine gesteigerte Anerkennungsbedurf-

tigkeit auch als ein generationsspezifisches Defizit deuten.

6.2 Anerkennungsprozesse im Lehrerberuf

Die gestiegene Bedeutung von Anerkennungsprozessen fiir die Individuen wurde mit
dem Verweis auf die ldentitatstheorien deutlich gemacht. Da sie ein menschliches
Grundbedurfnis darstellen, sind alle Individuen gleichermalien in diese Prozesse invol-
viert. Im schulischen Kontext erfahren Anerkennungsprozesse eine abermals gesteigerte
Bedeutung, weil sie hier spezifisch ausgeformt sind, im Dienst eines padagogischen
Anliegens stehen und die Konstitutionsbedingungen fiir den Unterricht schaffen. Daher
sollte der Lehrer in der Lage sein, Anerkennungsprozesse zu initiieren und regelmaRig
reflektierend zu Oberprifen und aufgrund der Sozialisationsrelevanz dieser Prozesse
gegenuber den Schulern fallsensibel und empathisch handeln.

In der Lehrer-Schiler-Beziehung finden auf mehreren Ebenen Anerkennungsprozes-
se statt, deren Etablierung, Aufrechterhaltung und Entwicklung in einer padagogisch
angemessenen Dimension ein schwieriges Unterfangen darstellt. Die typischen An-
fangsschwierigkeiten zeugen von dieser inhdrenten Problematik der Berufseingangspha-
se (vgl. Kap. 3). Fur eine differenzierte Analyse der schulischen Anerkennungsprozesse
werden nun zunéchst verschiedene Dimensionen der Anerkennung aufgezeigt und an-

schlielend ihre Bedeutung fur schulische Handlungssituationen dargelegt.

6.2.1 Dimensionen der Anerkennung
Honneth baut auf den Annahmen des Symbolischen Interaktionismus seine Anerken-
nungstheorie auf und entfaltet dabei eine interessante Differenzierung von drei Dimen-
sionen der Anerkennung. Dies ist ein brauchbares analytisches Instrument und zeigt
zugleich die zentrale Bedeutung von Anerkennung fur wesentliche Fragen subjektiver,
sozialer und gesellschaftlicher Ordnung auf.

Er entwickelt in seinen anerkennungstheoretischen Studien eine Gesellschaftstheorie,
in der der Kampf um Anerkennung die Triebfeder firr die Entwicklung und insbesonde-
re den moralischen Fortschritt der Gesellschaft darstellt. Als Ausgangspunkt seiner Ar-

gumentation zieht er einige philosophische, soziologische und psychologische Theorien,
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insbesondere die frihen Schriften von Hegel und Meads Sozialphilosophie, heran, mit
denen er die These stiitzt ,,nach der es im menschlichen Sozialverhalten einen zugleich
genetischen und kategorialen Primat des Anerkennens [...] gibt.“*'® Honneth greift die-
se Gedankengange auf und flhrt sie in einem gesellschaftstheoretischen Rahmen fort,
indem er gesellschaftliche Wandlungsprozesse mit Bezug zur ,,moralischen Grammatik

319 erklart und dem Kampf um Anerkennung eine strukturbildende

sozialer Konflikte
Kraft in der moralischen Entwicklung der Gesellschaft beimisst. SchlieRlich lasst er
seine Theorie in ein Konzept der Sittlichkeit miinden.®*

Fur diese Arbeit ist der makrotheoretische Rahmen aber nicht weiter wichtig, da nur
die konkreten Anerkennungsprozesse, die sich im kleinen Rahmen des Klassenzimmers
abspielen, fokussiert werden. Jedoch sind die Binnendifferenzierungen der Anerken-
nungsformen, die Honneth vornimmt, fur diesen Kontext sehr interessant und sollen flr
die Analyse von Lehrer-Schuler-Beziehungen eingesetzt werden.

Honneth unterscheidet drei Formen der intersubjektiven Anerkennung - Liebe, Recht
und Solidaritat - und zeigt deren Bedeutung fur die Individuen auf. Menschen kénnen
nur dann eine gelungene Identitat aufbauen, sozial handlungsféhig und frei sein, wenn
sie auf diesen drei Ebenen Anerkennung erfahren, ,,weil die Subjekte zu einem prakti-
schen Selbstverhaltnis nur gelangen kdnnen, wenn sie sich aus der normativen Perspek-
tive ihrer Interaktionspartner als deren soziale Adressaten zu begreifen lernen.“*! Die
Formen des praktischen Selbstverhaltnisses sind Selbstvertrauen, Selbstachtung und
Selbstsch&tzung.

Unter Liebe begreift der Autor nicht nur Paarbeziehungen, sondern alle wichtigen
Beziehungen mit starker Gefuhlshindung. In diesem Anerkennungsverhaltnis aktualisie-
ren sich unbewusste Riickerinnerungen an die symbiotische Verbindung zwischen Mut-
ter und Kind. In der friihen Bindungserfahrung erlebt das Individuum emotionale Si-
cherheit, die idealerweise auch Selbstandigkeitsbestrebungen und den L&sungsprozess
von den Eltern tUberdauert. Erlebt das Individuum eine Kontinuitat der Zuwendung und
gewinnt so Vertrauen in sich selbst, kann es nach Honneth mit den reziproken Anerken-
nungsverhaltnissen in spéteren Liebesbeziehungen positiv umgehen und die nétige Ba-

lance von Abgrenzung und Verschmelzung einhalten. Die Liebe ist eine ,,durch wech-

%18 Honneth (2005), S. 62.

319 Honneth (1992), S. 3.

%20 |m Einzelnen werden dieser Gedankengange hier nicht referiert. Vgl. dazu Honneth (1992).
%21 Honneth (1992), S. 148.
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selseitige Individuierung gebrochene Symbiose.“**? Diese Form der Anerkennung geht
allen anderen voraus und ist die Grundlage fiir Selbstbewusstsein und Identitat.3*

Die rechtliche Anerkennung zeigt sich in der Gleichberechtigung der Mitglieder ei-
ner Gesellschaft. Die Individuen werden als freie und gleiche Rechtssubjekte wahrge-
nommen. Im Einzelnen z&hlt Honneth dazu die liberalen Freiheitsrechte, die die Person
im Hinblick auf ihr Leben und Eigentum schiitzen, die politischen Teilnahmerechte, die
der Person zugestehen, an Prozessen der ¢ffentlichen Willensbildung teilzunehmen so-
wie die sozialen Wohlfahrtsrechte, die das Anrecht auf die Teilhabe an Grundgltern
beinhalten. Durch diese demokratischen Grundrechte ist es den Individuen moglich,
sich als gleichwertige, zurechnungsféhige und allgemein akzeptierte Personen zu be-
greifen. Durch den 6ffentlichen Charakter der rechtlichen Absicherung kénnen sich die
Individuen der Anerkennung versichern und so Selbstachtung entwickeln.3?

Voraussetzung fur die Anerkennungsform der Solidaritat ist die Existenz eines inter-
subjektiv geteilten Werthorizonts, denn die reziproke Wertschéatzung der Individualitat
anderer Personen kann sich nur entlang gemeinsamer Wertmalistabe vollziehen. Der
Orientierungsrahmen des kulturellen Selbstverstandnisses einer Gesellschaft kann sich
andern und zum Schauplatz des Kampfes um Anerkennung werden, wenn einzelne ge-
sellschaftliche Gruppen versuchen, die mit ihrem Lebensstil verbundenen Werte zur
allgemeingultigen Norm zu erheben.

Durch die solidarische Anerkennung ist es den Personen mdglich, sich positiv auf
ihre jeweilige Charaktereigenschaften und Besonderheiten zu beziehen. Im Gegensatz
zur rechtlichen Anerkennung geht es hier um die soziale Wertschatzung der individuel-
len, und nicht der allgemeinen, Eigenschaften einer Person, die es ihr ermdglicht, sich
als wertvollen und bedeutsamen Bestandteil der Gesellschaft zu erfahren. Nach Honneth
lasst sich dies als ,,eine Art von Interaktionsverhéltnis verstehen, in dem die Subjekte
wechselseitig an ihren unterschiedlichen Lebenswegen Anteil nehmen, weil sie sich
untereinander auf symmetrische Weise wertschitzen.“** Das Resultat dieser Anerken-
nungsform ist Selbstwertgefiihl.*?®

Auf die Erfahrung von Anerkennung in allen Spharen sind die Menschen unhinter-
gehbar angewiesen. Die Anerkennung durch andere ermdglicht es ihnen tberhaupt als

eigenstandige und selbstbewusste Person in der Gesellschaft zu agieren.

%22 Honneth (1992), S. 173.
323 \/gl. Honneth (1992), S. 153-172.
324 \/gl. Honneth (1992), S. 173-195.
%25 Honneth (1992), S. 208.
326 \/gl. Honneth (1992), S. 196-210.
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6.2.2 Anerkennungsdimensionen in der Lehrer-Schiler-Beziehung

Diese Differenzierungen von Honneth sind hilfreich, um die anfangs angedeutete Aner-
kennungsproblematik in der Schule genauer zu fassen. Es lassen sich nun zunachst ver-
schiedene Anerkennungsformen in der Beziehung zwischen Lehrer und Schiler analy-
tisch trennen. Alle drei Anerkennungsdimensionen sind auch im padagogischen Zu-
sammenhang virulent, jedoch unter spezifischen Pramissen.

Die emotionale Anerkennung spielt in diesem eher universalistisch orientierten So-
zialisationskontext eine untergeordnete Rolle. Helsper sieht durch die genuin schulisch-
padagogischen Mdglichkeiten klare Grenzen fur diese Anerkennungsform gesetzt.

,,Dabei wird es hier in der Regel [...] weniger um direkte Formen emotionaler
Zuwendung und Anerkennung gehen [...], sondern vielmehr um eine positive,
interessierte, freundliche und offene Haltung gegentiber Jugendlichen [...] und
vor allem um eine Vermeidung emotionaler Verletzungen. 3’
Diese Einschédtzung entspricht den professionstheoretischen Ausfiihrungen zur Rollen-
formigkeit des Lehrerhandelns, insbesondere von Wernet, der die Dominanz des univer-
salistisch-unpersonlichen, leistungsorientierten Handlungsrahmens fir schulische Inter-
aktionen betont. Allenfalls wenn es padagogisch indiziert ist, sind Abweichungen von
der Konformitat als situative Permissivitét zul&ssig. Der Wechsel zwischen diffusen und
spezifischen Handlungsanteilen sollte nach diesem Ansatz tunlichst vermieden werden
(vgl. Kap. 2.3).

Auch wenn dem Lehrer geboten ist, die emotionale Zuwendung zum Schuler zu be-
grenzen, so kann er doch nicht grundsatzlich vermeiden, dass die Schuler diffuse Antei-
le mit in die Beziehung einbringen. Oevermann sieht den Kern der Professionalisie-
rungsbedurftigkeit des Lehrerberufs darin, dass durch die Vermischung von diffusen
und spezifischen Beziehungsebenen eine therapeutische Dimension im padagogischen
Handeln bedeutsam wird. Besonders jungere Schiiler kénnen den spezifischen Hand-
lungsrahmen der Institution Schule noch nicht uneingeschrankt einhalten und neigen
entwicklungslogisch dazu, die Beziehung zum péadagogischen Personal an die Struktur-
logik der diffusen Eltern-Kind-Beziehung zu assimilieren. Sie erwarten, wie von der
Mutter oder dem Vater, eine affektive Zuneigung (vgl. Kap. 2.2).

Insofern spielt Honneths Anerkennungsdimension der Liebe nur mittelbar eine Rolle
in der Schule: als diffuses Beziehungsangebot, das durch die Schiler zwangsléaufig ein-
gebracht wird, aber vom Lehrer p&dagogisch kontrolliert aufgenommen werden muss

sowie als institutionell gebrochene Firsorgepflicht des Lehrers.

%27 Helsper u. a. (1998), S. 57.
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Die rechtliche Anerkennungsdimension ist ebenfalls schulspezifisch gepragt. Bei den
Schiillern mussen erst die Voraussetzungen geschaffen werden, an den rechtlichen
Anerkennungsprozessen partizipieren zu konnen. Die bloRe Eréffnung gleicher Teil-
nehmerechte reicht deshalb im schulischen Bereich nicht aus. Es bedarf der padagogi-
schen Unterstltzung, indem subjekt- und situationsorientiert die Partizipation am Bil-
dungsprozess gezielt gefordert wird. Die gerechte Behandlung und Zubilligung gleicher
Chancen unabhéngig von subjektiven Kriterien ist fir Helsper die wichtigste Anerken-
nungsform in der Schule:

,,Gegeniiber der emotionalen Zuwendung muf3 die moralische Anerkennung als
zentraler Aspekt der schulischen Anerkennungsverhaltnisse betrachtet werden,
die genuin in die Zustandigkeit universalistischer, sozialisierender Institutionen
fallt. <

Dabei hat er aber vor allem den allgemeinen Horizont der Schulkultur als Ausdruck der

,widerspruchsvollen sozialen Institutionalisierung des Bildungssystems“329

vor Augen,
in der trotz gleicher formaler Rechte, einige Schilergruppen strukturell bevorzugt, an-
dere benachteiligt werden kénnen.

Auf der Mikroebene der konkreten Interaktionen zwischen einzelnen Lehrern und
Schiilern dirfte die rechtliche Anerkennung dagegen eine untergeordnete Rolle spielen.
Immerhin sind die Beziehungen und Aktionsmaglichkeiten der Beteiligten durch Geset-
ze und Verwaltungsvorschriften klar geregelt, und Missachtungen dieser Grenzen durf-
ten im schulischen Alltag eher die Ausnahme sein. Haufiger wird es aber zu Ubergriffen
innerhalb der rechtlichen Regelungen kommen. Diese betreffen dann aber vor allem die
soziale Wertschatzung des Interaktionspartners und damit die dritte Anerkennungsdi-
mension.

Ein zentraler Bestandteil fur die Lehrer-Schiiler-Beziehungen ist die gegenseitige
soziale Wertschatzung und damit die Anerkennungsform Solidaritéat. Dass dieser Aspekt
flr die Schiler wichtig ist, liegt auf der Hand, denn fir ihren Sozialisationsprozess be-
durfen sie einer wertenden Rickkoppelung tber ihre individuellen Eigenschaften durch
signifikante andere und eine Ausrichtung an den generalisierten MaRstédben der Gesell-
schaft. Ausmall und Form schulischer Anerkennung entfalten eine hohe Relevanz fir
die biographische Entwicklung.

Daher integrieren bildungstheoretische und didaktische Konzepte h&ufig die Aner-
kennungsbedrftigkeit der Schiiler als padagogisch zu bearbeitende Aufgabe. Einige

328 Helsper u. a. (1998), S. 57.
329 Helsper u. a. (1998), S. 58.
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Konzepte riucken dies dezidiert in den Vordergrund, etwa die Padagogik der Anerken-
nung. Sie baut auf den Erkenntnissen der Anerkennungstheorien auf und benennt als
zentrales Anliegen die wechselseitige Anerkennung als Konstitutionsbedingung fir das
Selbstbewusstsein.

,,Anerkennungs- und subjekttheoretische fundierte Pddagogik beabsichtigt, zur
Entwicklung von Selbstwahrnehmung, Selbstachtung, Selbstbewusstsein und
Selbstbestimmungsfahigkeit in Anerkennungsverhéltnissen beizutragen. Dazu ist
es unverzichtbar, Individuen Erfahrungen der Anerkennung (im Sinne von Be-
achtung und Wertschatzung) ihrer Erfahrungen, Féhigkeiten, Bedirfnisse, Inter-
essen und Lebensentwdrfe zuganglich zu machen sowie Prozesse der Aneignung
und kritischen Uberprifung vielfaltiger Sichtweisen ihrer selbst, der Gesellschaft
und der Natur anzuregen.**®

Mit diesem Konzept sollen Anerkennungsprozesse padagogisch aufbereitet werden, um

Bildungsprozesse bei den Schilern zu initiieren. Die strukturelle Anerkennungsbedurf-

tigkeit der Schiiler wird aufgenommen und ihnen die soziale Wertschatzung ihrer be-

sonderen Eigenschaften als Beitrag fiir eine gelingende Selbstkonzeptualisierung er-

fahrbar gemacht.**!

Daruiber hinaus haben diese Anerkennungsprozesse aber auch das Potenzial, Schiiler
in ihrem Selbstwertgefiihl zu beeintrachtigen.

,Fir die Ausformung der Schulkultur ist daher zentral, welche SchiilerInnen, mit
welchen Formen der Selbstdarstellung und der Selbstverwirklichung, mit wel-
chen Lebensstilen und Lebensfiuhrungsprinzipien Anerkennung erfahren und
welche entwertet und sozial beschimt werden.“*%
Helsper sieht in der grundsatzlich universalistischen Orientierung der Institution Schule
eine prinzipiell abstinente Haltung gegeniiber Beurteilungen von Lebensformen. Dies
stellt sowohl eine Schutzfunktion fiir die Schiler dar, da Bewertungen der ganzen Per-
son eigentlich unterbleiben sollten, als auch eine Gefahr, da sie so auch nur eine geringe
Resonanz auf ihre Individualitét erfahren.

Dabei bezieht er sich allerdings wieder auf die Ubergeordnete Ebene der Schulkultur
und l&sst auller Acht, dass die konkreten Interaktionen im Unterrichtsgeschehen den
institutionalisierten Anerkennungsprozessen entgegenstehen kdnnen. In der konkreten
Unterrichtspraxis kommen situative Verletzungen der gegenseitigen sozialen Wert-
schatzung durch Lehrer als auch durch Schiler haufig vor und koénnen sich zu einer
nachhaltigen Beschadigung der personalen Integritat kumulieren. Dabei wird das Au-
genmerk im Folgenden, wie erwahnt, vor allem auf die Person des Lehrers gerichtet.

330 Scherr (2002), S. 28.
31 yv/gl. Scherr (2002), S. 37-40.
%32 Helsper u. a. (1998), S. 59.
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6.2.3 Anerkennungsprozesse als Konstitutionsbedingung fur den Unterricht

Neben den subjekttheoretischen Ausfiihrungen l&sst sich die Bedeutung von Anerken-
nungsprozessen auch systemtheoretisch erfassen. Lehrer und Schiler begegnen sich im
Unterricht auf einer symmetrischen und einer asymmetrischen Beziehungsebene. Die
Asymmetrie dieser Beziehung besteht in der Statusdifferenz der Personen und den da-
mit korrespondierenden unterschiedlichen Befugnissen. Als Grundvoraussetzung fir
den Unterricht mussen die unterschiedlichen Rollen der komplementaren Beziehungs-
ebene akzeptiert werden. Die Unterordnung des Schilers kann (ber institutionelle
Zwangsmechanismen, wie die Schulpflicht, erreicht werden, ist aber wirkungsvoller,
wenn es sich um die freiwillige Anerkennung des Lehrers als Uberlegenen handelt. Auf
dieser Ebene spielt die Anerkennungsform der sozialen Wertschatzung eine wichtige
Rolle, denn der Schuler erhélt durch den Lehrer, zum Beispiel durch Zensuren, Rick-
meldungen daruber, welchen Stand er bezuglich der gesellschaftlichen Erwartungen, die
an ihn herangetragen werden, erreicht hat. Durch den Lehrer als Personifizierung der
gesellschaftskulturellen Wertmal3stabe kann sich das Selbstwertgefiihl des Schiilers ent-
falten, aber auch beeintrachtigt werden.

Motivationale Ressource fur die Einordnung in den komplementéren Rahmen ist die
symmetrische Beziehungsebene. Die Bereitschaft, sich unterrichten zu lassen und den
Lehrer als Autoritat anzunehmen, erwéchst aus gelungenen reziproken Anerkennungs-
prozessen. Im institutionellen Kontext begegnen sich Lehrer und Schiler als Menschen,
die beide gesellschaftliche Rechte und Pflichten gegeniiber einander haben. Das ist vor
allem die Verpflichtung, die Schule zu besuchen und &quivalent dazu, die Verpflich-
tung, sich des Bildungsprozesses des Schilers anzunehmen. Beide sind auf die Aner-
kennung des anderen angewiesen und daraus entsteht ein gegenseitiges Bediirfnis nach
Respekt, Akzeptanz und Vertrauen. Die gegenseitigen Verpflichtungen und Erwar-
tungshaltungen haben eine sozial-integrative Funktion. Die Ungleichheit der p&ddagogi-
schen Beziehung ist zuriickgebunden an ein egalitéres soziales Verhaltnis (vgl. Kap.
2.4).

Die gegenseitige Anerkennung in den spezifisch schulinstitutionell gebrochenen
Ausformungen ist die Konstitutionsbedingung fir den Unterricht. Die asymmetrische
und symmetrische Beziehungsebene und die hier stattfindenden Anerkennungsprozesse
sind eng miteinander verwoben und bedingen einander. Der komplementaren Lehrer-
Schuler-Beziehung sind reziproke Anerkennungsprozesse vorgelagert. Interaktionen im

Unterricht, die die soziale Wertschatzung des Schiilers betreffen, sind nicht nur folgen-
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reich flr das Selbstwertgefiihl des Schilers, sondern kénnen sich auch auf der Ebene
der vorgelagerten egalitdren Anerkennungsstrukturen bemerkbar machen. Die Verlet-
zung seiner sozialen Wertschatzung kann einen Schiiler dazu veranlassen, die Legitimi-
tat der Unterrichtssituation in Zweifel zu ziehen. Damit wirde der reziproke, egalitére
Anerkennungsprozess als Basis des Unterrichts untergraben und Folgeprobleme waren
wahrscheinlich.
,Die Liadierung der Systemstruktur des Unterrichts durch Verletzung des Prin-
zips der Anerkennung 1aRt die fundamentale Gegenseitigkeit erodieren, ohne die
padagogisches Handeln nicht moéglich ist. Bleibt das ,Bedirfnis nach Anerken-
nung‘ [...] unbefriedigt, ist mit dem Verlust der edukativen Kraft pddagogischer
Situationen zu rechnen.***®
Uber die unterrichtskonstitutive Funktion der reziproken Anerkennungsprozesse hinaus
hat die soziale Wertschatzung der Schiler durch den Lehrer auch eine unmittelbare so-
zialisatorische Relevanz. Die positive Bestatigung wie auch die Zurtickweisung haben
Konsequenzen fir die Biographie des Schulers. Lebensentwirfe und Selbstbilder, aber
auch nicht bewusste Habitusstrukturen werden in Folge der schulischen Anerkennung
beziehungsweise Nicht-Anerkennung geformt. Als noch nicht voll entwickelte Subjekte
sind Schiler auf besondere Fursorge und Rucksichtnahme in Anerkennungsprozessen
angewiesen.

Schliellich sind die Anerkennungsprozesse auch fiir den Lehrer als Person folgen-
reich, wie im Folgenden noch genauer gezeigt werden soll. Als Erwerbstatigkeit hat der
Lehrerberuf zwar auch eine extrinsische Motivlage, Freude an der Arbeit und allgemei-
ne berufliche Zufriedenheit ergeben sich aber in der Regel erst aus dem Umgang mit
den Schiilern und der Anerkennung, die die Lehrer daraus ziehen kdnnen. Lehrer sind
also keineswegs ,neutral in schulischen Anerkennungsprozessen, sondern bringen
auch eigene Bedurfnisse ein.

Im ndchsten Abschnitt wird nun gezeigt, dass Lehrer unter bestimmten Umstanden
dazu neigen, die Beziehung zu den Schulern zu instrumentalisieren, um ihr eigenes Be-
durfnis nach Anerkennung zu befriedigen. Kaufmanns Beflrchtung, dass Mitmenschen

«334

zu einem ,,idealen Instrument einer vorteilhaften Selbstbewertung gemacht werden,

findet hier im schulischen Rahmen eine Bestatigung.

%3 Herzog (2002), S. 492.
334 Kaufmann (2005), S. 198.
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6.3 Deprofessionelle Bewaltigungsmuster

Junge Lehrer haben ein zweifach intensiviertes Bedirfnis nach Anerkennung: Padago-
gische Situationen erfordern zundchst spezifische Anerkennungsprozesse, die hohe Er-
wartungen an die Lehrkréfte richten (vgl. Kap. 6.2). Junge Lehrer werden dariber hi-
naus zum einen durch den Berufseinstieg verunsichert (vgl. Kap. 3), denn in dieser Si-
tuation entsteht eine hohe Bedurftigkeit nach Anerkennung. Die prekére Beziehung zu
den Ausbildern im Referendariat und die Schwierigkeiten beim Einfinden in die Berufs-
rolle sind zwei von mehreren Faktoren, die diese erhdhte Anerkennungsbedurftigkeit
anschaulich machen. Zum anderen tritt nun noch als potenzierender Effekt die generati-
onsspezifische Disposition zur Anerkennungsbedirftigkeit hinzu. Kaufmanns Ausfih-
rungen machen deutlich, dass der Entwurf von identitaren Selbstbildern mit gewandel-
ten Verhaltensformen und Handlungsstrategien einhergeht, die sich unmittelbar auf die
Anerkennung durch andere Menschen beziehen. Aus diesen Handlungsbedingungen
erwdachst die Gefahr deprofessioneller Bewaltigungsmuster: Junge Lehrer neigen dazu,
so die dritte These dieser Arbeit, die reziproken Anerkennungsverhéltnisse situativ zu-

gunsten des eigenen Selbstwerterlebens zu missbrauchen.

6.3.1 Anerkennungsvergessenheit

Das strukturelle Anerkennungsdefizit und die hohe Anerkennungsbedirftigkeit junger
Lehrer schlagt sich in der schulischen Handlungspraxis nieder und stort die professio-
nelle Berufsaustibung empfindlich. In dieser Anerkennungsmangelsituation neigen die
Padagogen bisweilen dazu, das eigene Selbstwerterleben in den Mittelpunkt ihres Han-
delns zu riicken und die Schiler zugunsten personlicher Vorteile zu instrumentalisieren.
Dies zeigt allerdings nur kurzfristig Wirkung und ist letztlich sogar kontraproduktiv,

weil es auf Dauer nachhaltige Irritationen in der Lehrer-Schiller-Beziehung auslost.

«335

Zwei Beispiele, die als ,,empirische Impressionen in Wernets Studie analysiert

werden, kdnnen die Problematik gut illustrieren. Es sind zwei kurze Unterrichtssequen-

<336

zen, die von Wernet als ,,typische Inaddquanzen eingefihrt werden.

,,Auf der Suche nach einem Schiler, der an der Tafel den Beweis des Satz des
Thales demonstrieren soll, spricht die Lehrerin einen Schiiler folgendermafen
an:

L: Du strahlst mich so an, willst Du freiwillig?

S: Nee.

335 Wernet (2003), S. 11.
336 Wernet (2003), S. 12.
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L: Das glaub ich nicht.«**

,Nach dem Klingelzeichen betritt ein Schiler ohne anzuklopfen das Klassen-
zimmer:

L: Geh noch mal raus und tibe das Reinkommen.

S: Was soll denn das jetzt?

Der Schiiler geht raus und schmeif3t die Tlr hinter sich zu. Er kommt wieder rein
erneut ohne anzuklopfen, und schmeif3t auch jetzt die Tur hinter sich zu.

L: Was soll das, du kannst nach Hause gehen, wenn du dich nicht benimmst.«33

Zur ,,peinlichkeitserzeugenden pidagogischen Aktion**

im ersten Beispiel kommt es,
weil die Lehrerin dem Schiiler unterstellt, sie anzustrahlen und damit vor der Offent-
lichkeit der Klasse den Anschein erweckt, er sei in sie verliebt. Damit stellt die Lehrerin
den Schiler vor den Klassenkameraden bloR. Der Intimitatsverletzung folgt eine Betei-
ligungsaufforderung, ,,willst Du freiwillig? “, die nur scheinbar eine offene Frage dar-
stellt. Der Schuler kann sich dieser Aufforderung nicht entziehen, weil sie die Mdglich-
keit eines unfreiwilligen Wollens impliziert. Entsprechend ist die Reaktion der Lehrerin
auf die Negierung des Schilers. Sie ignoriert die ablehnende Haltung des Schilers und
stellt ihn abermals bloR, indem sie ihm als Autoritatsinstanz die Glaubwiirdigkeit ab-
spricht.

Im zweiten Beispiel entwickelt sich eine Interaktionsdynamik, die das Geschehen
nahezu eskalieren lasst. Der Lehrer reagiert zunachst nur auf die Verletzung einer Norm
durch den Schuler: Er hat vergessen anzuklopfen. Allerdings weist er ihn nicht einfach
zurecht, sondern handelt in einer Weise, die im Schiiler eine Abwehrreaktion hervorru-
fen muss. Indem er den Schiler hinausschickt und ihn das Hereinkommen, eine selbst-
verstandliche Alltagshandlung, Gben lasst, demtigt er ihn und isoliert ihn von den Mit-
schulern. Die Reaktion des Schulers fallt fast zwangslaufig unbotmaRig aus: Die Tur
wird zugeknallt. Auf die von ihm selbst verursachte Wut des Schulers richtet der Lehrer
nun einen weiteren Angriff. Er spricht dem Jungen die Eignung fir die Schule ab und
grenzt ihn damit erneut aus und setzt ihn herab. Die Grundlage flr die Verscharfung der
Situation ist schon in der ersten AuRerung des Lehrers enthalten und ist deshalb von
ihm zu verantworten.

In beiden Beispielen tiberschreitet die Lehrkraft die legitimen Handlungsgrenzen fiir
padagogische Interaktionen. Beide beinhalten Formen der Entwurdigung, der die Schi-

ler schutzlos ausgeliefert sind. Der Lehrer verlasst die sachliche Ebene der Interaktion

37 \Wernet (2003), S. 16.
338 Wernet (2003), S. 16.
339 Wernet (2003), S. 16.
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zugunsten einer personlichen, affektiv aufgeladenen Haltung. Die Storung in der Leh-
rer-Schiler-Beziehung ist uniibersehbar.

Dass solche Verhaltensweisen nicht akzeptabel sind, dirfte intuitiv unumstritten sein,
und mit den idealtypischen Begriffsordnungen der pattern variables lassen sich die Bei-
spiele auch mit theoretischem Fundament als padagogische Entgrenzungen beschreiben
(vgl. Kap. 2.3).

Diese Beispiele stellen keine Ausnahmen dar. Es sind keine schragen Einzelfalle, die
Wernet auffiihrt, sondern er exemplifiziert damit typische Phanomene schulisch-
padagogischer Interaktion. Tatsachlich dirften diese Szenen, wie auch die weiteren Bei-
spiele von Wernet, beim Leser einen Wiedererkennungseffekt ausldsen. Solche Interak-
tionen sind allseits aus dem schulischen Handlungsrahmen bekannt.

Doch mit der Ilustration und strukturtheoretischen Differenzierung der widersinni-
gen Handlungsspharen von Schule und Familie ist noch nichts tber die Ursachen dieser
Form des Lehrerhandelns gesagt. Wernet wirft zwar die Frage auf, ,,inwiefern sich in
den diagnostizierten Entgrenzungsphédnomenen durch eine padagogische Berufskultur
hindurch die gesellschaftliche Verfasstheit Uberhaupt spiegelt, inwiefern die berufliche
Disposition also auch oder vor allem als kulturspezifisches Phdnomen gedeutet werden

240 geht aber leider nicht weiter darauf ein, abgesehen von der Vermutung, dass

kann*
es mit einem problematischen Verhéltnis zum modernen Leistungsuniversalismus zu
tun haben muss, dem die Lehrer mit ihrer Distanzlosigkeit begegnen.3*

Mit dieser Einschatzung liegt es nahe, paddagogische Entgrenzungen als einen allge-
meinen Trend zu betrachten. Inadéquate pédagogische Handlungen hat es sicherlich
schon immer gegeben, doch nun scheint dieses Phanomen gehéuft aufzutreten und
hangt ursachlich mit der generationsspezifischen Subjektkonstitution zusammen — wie
im Folgenden gezeigt werden soll. Insbesondere mit Rekurs auf Honneths Anerken-
nungstheorie und Kaufmanns ldentitatskonzept lassen sich diese Verhaltensweisen so-
zialpsychologisch und damit als habituell verankerte Generationsprobleme deuten.

In den entgrenzenden Verhaltensweisen von Lehrern, die nun als typische schulbe-
zogene Beziehungsprobleme unterstellt werden, zeigt sich ein unsensibler Umgang mit
Anerkennungsprozessen. Mit entgrenzenden Verhaltensweisen verletzt der Lehrer die
Wirde des Schiilers und versagt ihm die Anerkennung als wichtiges und wertvolles
Mitglied der (Schul-)Gemeinschaft. Unaufgeschlossenheit oder Ignoranz gegeniber

Anerkennungsprozessen nennt Honneth, in Anlehnung an Lukacs, Verdinglichung.

340 Wernet (2003), S. 170.
1 v/gl. Wernet (2003), S. 170.
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Es ist ein menschliches Verhalten, dem das Gespur fur die reziproken Anerken-
nungsprozesse, die jeder Interaktion zugrunde liegen, verloren gegangen ist. Honneth
bezeichnet es auch als Anerkennungsvergessenheit. Die Abhangigkeit von der Anerken-
nung durch den anderen wird unabsichtlich Ubersehen oder bewusst ignoriert. Situativ
wird ein elementares Grundbedirfnis menschlicher Interaktion ausgeblendet: die vor-
ausgegangene Anerkennung und der Vertrauensvorschuss durch den anderen.

.. [ES ist] der Prozess, durch den in unserem Wissen um andere Menschen und im
Erkennen von ihnen das Bewusstsein verloren geht, in welchem MaR sich beides
ihrer vorgangigen Anteilnahme verdankt.«3*?
In diesem Wahrnehmungsmodus erscheinen andere Menschen als empfindungslose Ob-
jekte, deren AuBerungen zwar kognitiv aufgenommen, aber nicht als Aufforderung zu
einer eigenen bestimmten Reaktion gedeutet werden. Es mangelt an Verbundenheitsge-
fuhl.

Eine solche verdinglichte oder anerkennungsvergessene Wahrnehmung des anderen
wurde in den gezeigten Beispielen deutlich. Wenn der Lehrer im zweiten Beispiel den
Schiiler als nutzlosen Stérenfried hinstellt, degradiert und demdtigt er ihn und verwei-
gert ihm jede Form der sozialen Wertschatzung. Die Lehrer verletzen hier mit ihrem
Verhalten das reziproke Anerkennungsverhaltnis zu den Schulern. Sie Ubersehen, dass
sie mit ihrem affektiv geféarbten, personlichen Einschlag das von den Schilern entge-
gengebrachte Vertrauen enttduschen. Den Schilern wird die Mdéglichkeit verwehrt, als
gleichberechtigter Interaktionspartner auf der egalitdren Beziehungsebene zu agieren.
Sie werden nicht ,,regelkonform® behandelt. Ob das bewusst oder unbewusst von den
Lehrern geschieht, ist an den Beispielen kaum abzulesen. Es ist jedoch wahrscheinlich,
dass Strukturen auf einem vorreflexiven Niveau erheblich dazu beitragen.

Damit beschédigen sie die Basis fur gelingenden Unterricht, denn die Grundlage
jeder Interaktion, und insbesondere unterrichtlichen Handelns, ist die gegenseitige
Anerkennung und ein respektvoller Umgang miteinander.

Verscharfend wirkt sich das Verhalten dadurch aus, dass die Lehrer es als Autoritéts-
personen vor der Offentlichkeit der Klasse zeigen. Damit legen sie den Schiilern nahe,
sich selbst auch eine solche verdinglichte Wahrnehmung anzueignen, weil sich die Sze-
ne fir unbeteiligte Beobachter als scheinbar alltaglich und eventuell sogar belustigend
darstellt. Die Probleme fir die Durchfiihrung des Unterrichts kdnnten sich so potenzie-

ren.

%2 Honneth (2005), S. 68.
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Honneth nennt Wut und Scham als naturliche Reaktionen auf die Missachtung und
Entwirdigung, die im Zuge einer anerkennungsvergessenen Wahrnehmung erlebt wer-
den. In den beiden gezeigten Beispielen zeigen die Schiiler genau diese Reaktionen. In
der zweiten Sequenz ist die Wut des Schilers unubersehbar, weil er sie lautstark heraus-
lasst. Im vorherigen Beispiel ist die Scham des Schiilers immerhin plausibel zu vermu-
ten, auch wenn der Fortgang des Geschehens nicht weiter beschrieben wird. Die Schuler
sind Opfer der Anerkennungsvergessenheit ihrer Lehrer.

Gecks macht darauf aufmerksam, dass Formen der Anerkennungsvergessenheit
durch spezifische Strukturen der Berufseingangsphase befordert werden. Fir das Refe-
rendariat stellt er in seiner empirischen Untersuchung eine erhthte Anerkennungsbe-
durftigkeit fest, die die Referendare iber eine Funktionalisierung der Schuler kompen-
sieren.

»Die Schiilerlnnen werden funktionalisiert, entweder um als Statisten am ge-

planten Unterricht so wie erwartet teilzunehmen oder um das angegriffene

Selbstwertgefiihl wieder aufzurichten. Sie sollen die Kulisse darstellen, die den

Geborgenheits- und Anerkennungsbediirfnissen von Referndarinnen Rechnung

tragt. In beiden Fallen werden sie lediglich als Objekte wahrgenommen.*3*
Gecks deutet die Hintergriinde dieses Verhaltens nur an. Honneth beschreibt dagegen
auch ausfuhrlich die Ursachen fiir die Anerkennungsvergessenheit. Er unterscheidet
zwei Typen der Verdinglichung in intersubjektiven Prozessen®***: die Verselbstandigung
eines Zwecks gegentber seines Entstehungskontexts und die Beeinflussung durch Denk-
schemata und Vorurteile.

Der zweite Typ beruht auf einer ,,selektiven Interpretation sozialer Tatsachen‘**. Die
Aufmerksamkeit fur die gegenseitige Anerkennung wird in einer Situation durch Denk-
schemata eingeschréankt, die den tatsachlichen Begebenheiten entgegen stehen. Dieser
Typ der Verdinglichung kommt sicherlich auch in der schulischen Lehrer-Schiiler-
Beziehung vor. Es lassen sich leicht Beispiele daftr finden. In der Leistungsbewertung
seiner Schuler konnte sich ein Lehrer durch Vorurteile leiten lassen. Seine Position als
Notengeber fulRt auf der Anerkennung als Autoritatsperson und der Zubilligung, der
legitime Sachwalter der schulischen Selektionsprozesse zu sein. Diesen Anerkennungs-

und Vertrauensvorschuss wirde ein vorurteilsbehafteter Lehrer ignorieren. Er ndhme

%3 Gecks (1990), S. 281.

%4 Auf die Formen der Verdinglichung, die sich auf die objektive Welt und die eigene Person beziehen,
wird hier nicht weiter eingegangen. (Vgl. Honneth (2005) S. 78-93.)

%5 Honneth (2005), S. 72.
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einzelne Schiler, denen er eine gerechte Beurteilung verweigert, verdinglicht, als emp-
findungslose Objekte wahr.

In der Studie von Hericks wird ein Lehrer beschreiben, der durch seinen Habitus zu
einer solchen verdinglichten Wahrnehmung tendiert. Der Fall Ulrich Peters wurde be-
reits vorgestellt (vgl. Kap. 4.2) und mehrmals wieder aufgegriffen. Ihm wird vom Autor
ein Erklarerhabitus zugeschrieben. Sein Unterricht ist lehrerzentriert und beinhaltet hdu-
fig langere Vortrége. In seinem Selbstbild als Erklarer und Experte positioniert sich der
Lehrer als Gefahrte der Schiiler. Er will stets die Fragen der Schiiler beantworten, ihnen
helfen und empathisch zur Seite stehen. Entsprechend dieser Einstellung sucht Ulrich
Peters eine intensive Beziehung zu den Schilern, allerdings baut er sie nicht auf der
Basis des Unterrichts als Vertreter der Institution mit einem Vermittlungsauftrag auf,
denn dem steht sein Selbstbild als Gefahrte entgegen. Er sucht den Kontakt zu den
Schiilern auf der auferunterrichtlichen Ebene. Er verringert die emotionale Distanz zu
den Schilern und richtet ausgepragte Anerkennungserwartungen an sie. Ulrich Peters
gelingt es nicht, seine Beziehungsanspriiche in den Unterricht zu integrieren. Zwei Aus-
zlige aus den Interviews mit ihm machen das deutlich:

,und die sind alle ganz, ganz lieb. Ganz, ganz lieb und nett. Und ich mag die

auch unheimlich gerne. Aber so im Unterricht war'n sie einfach zum=zum Kot-
<346

zen.

,»Wirklich als, eh, einzelne kleine Personlichkeiten. Ob nun kleine oder grof3e (..)
und mit denen was machen. Eben auch tiber die Schule hinaus. [...] Also ich
wird mich gern noch mehr in der Schule engagieren (lacht). So schwierig: Man
will immer so viel machen. Schule heilit ja mehr als nur Unterricht.«**’
Sein Bestreben, als ganze Person in der Beziehung zu den Schiilern aufzugehen, fordert
Entgrenzungstendenzen. Die Enttduschungswahrscheinlichkeit ist auf beiden Seiten
hoch, denn die Gefahrtenschaft ist im institutionellen Rahmen kaum einzuhalten und
unter professionalisierungstheoretischer Perspektive auch nicht wiinschenswert. Die von
Hericks festgestellte Stagnation in der Entwicklung seiner Unterrichtsfahigkeiten weist
darauf hin.

Das Denkschemata des Lehrers, die Schiler als abhdngige Kinder zu konzeptualisie-
ren, denen er sich mit personlichem Einsatz als Experte und Freund annimmt, verwei-
gert ihnen die Anerkennung auf zwei Ebenen. Die rechtliche Anerkennung wird mis-
sachtet, weil die Schuler gedréangt werden, sich als ganze Personen einzubringen und

ihnen die entstehende Abhangigkeit vom Wohlwollen des Lehrers die gleichberechtigte

%% Hericks (2006), S. 285.
%7 Hericks (2006), S. 286.
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Beteiligung am universalistischen Handlungsrahmen der Schule erschwert. Die soziale
Wertschatzung der Schiiler, die sich in einer positiven Rickmeldung ihres Unterrichts-
engagements zeigen konnte, wird ebenfalls vernachlassigt, weil der Unterricht vollig
auf den Lehrer und seine Erklarungskunste fixiert ist. Diese Anerkennungsvergessenheit
macht professionelle Arbeitsbeziehungen unmdoglich und belastet die Basis der Unter-
richtsprozesse. Mit der Dominanz der emotionalen Anerkennungsebene wird versucht,
dieses Defizit zu kaschieren, kann aber keineswegs das mangelnde, padagogisch ange-
messene Verbundenheitsgefuhl ersetzen. Dieser empirische Fall veranschaulicht, wie es
durch Denkschemata zu Anerkennungsvergessenheit kommen kann. Die Problematik,
die sich aus zu engen emotionalen Beziehungen zu den Schulern ergibt, wird im folgen-
den Abschnitt Uber die Schilerfreundschaft weiter ausgefiihrt.

Auch der erste Typ der Verdinglichung ist eine Ursache fiir das diagnostizierte Ent-
grenzungsverhalten. Honneth benennt das Dominant-Werden eines bestimmten Zwecks,
der zundchst gar nicht primér intendiert war, als Grund fur die Anerkennungsvergessen-
heit diesen Typs:

Es handelt sich um den Fall, ,,in dem wir im Vollzug einer Praxis einen einzigen
mit ihr verkniipften Zweck so energisch und einseitig verfolgen, dass wir fir alle
anderen, womaoglich urspriinglicheren Motive und Zwecke die Aufmerksamkeit
verlieren.«**8
Diese urspriinglichen Motive sind im schulischen Kontext leicht zu benennen: Es sind
die padagogischen und didaktischen Uberlegungen, mit denen ein Lehrer den Unterricht
vorbereitet und die konkrete Handlungspraxis leitet.

Im ersten der dargestellten Beispiele von Wernet ist dies eindeutig die Absicht, die
Beweisfihrung fur den Satz des Thales durch einen Schulervortrag zu rekapitulieren.
Dartiber hinaus konnte man der Lehrerin eine prinzipiell freundlich-offensive, schiler-
nahe und motivierende pédagogische Beziehungsgestaltung gegeniiber den Schilern
unterstellen. Wegen der Multidimensionalitit von Unterrichtsinteraktionen ist natiirlich
von zahlreichen weiteren Planungen und spontanen Absichten auszugehen, diese treten
jedoch in der kurzen Sequenz nicht zu Tage.

Diese zunéchst hehren Zielsetzungen werden aber durch etwas Anderes berfliigelt,
was moglicherweise mit dem beschriebenen Anerkennungsdefiziten zu tun hat. Das
eigentliche Vorhaben der Lehrerin wird durch ihre unpassenden Bemerkungen konter-
kariert. Der angesprochene Schuler wird vermutlich nach dieser Episode keine groRe

%8 Honneth (2005), S. 71.
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Lust mehr haben mitzuarbeiten. Wahrscheinlich gilt das auch fur andere Schiler, die
ebenfalls eine BloRstellung befurchten kdnnten.

Es ist also zu Uberlegen, welchen Gewinn die Lehrerin aus ihrem Verhalten zieht, wo
es doch ihrer eigentlichen Intention abtraglich ist. Man kann das Verhalten als Instru-
mentalisierung der Schiilerbeziehung zur Befriedigung eigener Bedirfnisse interpretie-
ren. Mit der Unterstellung, angeldchelt zu werden, verschafft sich die Lehrerin eigen-
maéchtig ein positives Feedback. Durch die Offenbarung der vermeintlichen Tatsache
vor der Klasse, etabliert sie es als empirische Gegebenheit. Es ist nun nicht mehr aus der
Welt zu schaffen, dass sie von den Schiilern gemocht wird.

Die Lehrerin inszeniert hier etwas, was Kaufmann als Blndniswechsel bezeichnet.
Es ist ein Spiel mit der Verortung der eigenen Person im Hinblick auf die Zugehérigkeit
zu anderen Personen oder Gruppen. Geleitet wird der Bindniswechsel von Identitéts-
prozessen, vor allem durch die Wahl verschiedener Selbstbilder. Die Anbindung an an-
dere Personen ist eine Stiitze fir die Identitat. Kollektive Identitaten, dazu z&hlen auch
Zweierbeziehungen, sind eine identitdre Ressource, die dem Subjekt eine Vereinfa-
chung und Zumessung von Sinn einbringt.®*°

In der Unterrichtsszene stellt sich der Bundniswechsel als die Aufgabe der spezifi-
schen Beziehungsebene zugunsten einer personlichen, emotionalen Zuwendung zum
Schiiler als ganzer Person dar. Damit verbunden ist ein, moglicherweise nur kurzfristi-
ger, Identitatswechsel: Die Fachlehrerin, die einen mathematischen Sachverhalt vermit-
teln mochte, wird zur Freundin des Schlers.

Dieser Wechsel ist nicht nur einfach damit zu erkl&ren, dass ihre situative didaktische
Absicht nicht fruchtet, weil sich kein Schiler freiwillig beteiligt. Dahinter steckt ein
Anerkennungsbedurfnis, das sie durch den Wechsel von Distanz zu Nahe befriedigt. Ihr
wird mit diesem Verhalten zwangslaufig Anerkennung zuteil und ihr Selbstwertgefiihl
steigt. Vor dem Hintergrund der generationsspezifischen Disposition zur Anerken-
nungsbedurftigkeit muss dieser Fall als Exemplifizierung typischer Verhaltensweisen
gelten.

Auch das zweite Beispiel von Wernet zeigt eine verdinglichte Wahrnehmung in Fol-
ge der einseitigen Verfolgung eines bestimmten Zwecks. Auch hier geht es um die Stei-
gerung des Selbstwertgefiihls durch missbrauchte Anerkennungsprozesse. Durch sein
autoritéres Auftreten festigt der Lehrer seine hierarchische Position gegentiber dem

Schuler. Die Diffamierung des Schilers ist nur ihm als Statushéheren moglich. Damit

9 vgl. Kaufmann (2005), S. 125-132.
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stellt er kurzfristig sehr klare Beziehungsstrukturen her und sichert sich so situativ die
Anerkennung der Schiler. Auch wenn der Betroffene wie auch die Zuschauer sein Ver-
halten als ungerecht empfinden und es sich langfristig als kontraproduktiv erweisen
durfte, verschafft ihm die scharfe Zurechtweisung fir diesen Moment doch eine Besta-
tigung seines Selbstbildes.

Beide Szenen zeigen deprofessionelle Verhaltensweisen, die auf ein gesteigertes Be-
durfnis nach Anerkennung zurlick gefiihrt werden kénnen. Die entgrenzenden Verhal-
tensweisen zielen auf die Bestatigung von Selbstbildern ab. Die fragile Beziehung zu
den Schilern wird fur einen Effekt missbraucht: Das Bedurfnis nach Anerkennung wird
befriedigt und das Selbstwertgefuhl gesteigert. Anerkennungsbedurftige Lehrer neigen
dazu, ihr padagogisches Handeln zu instrumentalisieren. Die Anerkennungsvergessen-
heit stellt sich als kritisches Bewaltigungsmuster fiir ein typisches, generationsspezi-
fisch verstarktes Anfangerproblem dar. Diese Tendenzen im Lehrerhandeln sind nicht
als Einzelfalle zu verstehen, sondern vor dem Hintergrund einer bestimmten gesell-

schaftlichen Verfasstheit als kulturelle Phdnomene aufzufassen.

6.3.2 Schilerfreundschaft

Neben der Anerkennungsvergessenheit und den daraus entstehenden pé&dagogischen
Entgrenzungen ist eine zweite Variante deprofessioneller Bewadltigungsmuster der
Anerkennungsproblematik denkbar. Es ist ein Habitus bei Lehrern, eine intensive Nahe
zu den Schiilern zu suchen und darlber den Status als Lehrer zu definieren. Diese Schi-
lerfreundschaft hangt eng mit den Entgrenzungen zusammen, denn sie kénnen, wie das
erste Beispiel von Wernet und der Fall Ulrich Peters gezeigt haben, aus der emotionalen
Né&he zu den Schulern erwachsen.

Ilien beschreibt einen Lehrertypus, Schilerfreund genannt, der mit seinen Charakter-
eigenschaften eine sehr passende Verkdrperung dieses deprofessionellen Bewalti-
gungsmusters darstellt. Der Schilerfreund zeichnet sich durch eine stark vereinfachte
und unreflektierte Berufsvorstellung aus, die sich in einer ausgepragten Beziehungs-
orientierung zeigt. In den mehrdimensionalen Bezugsebenen des Unterrichts fokussiert
er einseitig den Pol des Schilers unter Vernachl&ssigung anderer Aspekte. Er unterstellt
sich ein Gespur flr die vermeintlichen Bedurfnisse Heranwachsender und fiihlt sich mit
ihnen solidarisch verbunden. Persdnliche Sympathie zu den Schilern erscheint ihm
unerlasslich fur den Beruf, gleichwohl kann sie in scharfe Antipathie umschlagen, wenn

die Schiler seine Beziehungsangebote nicht annehmen.
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Eine Formalisierung und Institutionalisierung schulischer Arbeit lehnt der Schuler-
freund ab, denn flr ihn er6ffnen sich gelungene padagogische Prozesse durch die spon-
tane und sympathiegeleitete Zuwendung zum Schiler. Es ist hinreichend, das intuitive
Wissen (ber die Bedurfnisse von Kindern und Jugendlichen fir erfolgreichen Unterricht
zu mobilisieren. Der schulische Organisationsrahmen erscheint dagegen aus dieser
Perspektive als tberfliissig und allenfalls fur die anfangliche Konstitution der eigentli-
chen padagogischen Arbeit notwendig, mithin sogar als kontraproduktiv.

In seinen padagogischen Uberzeugungen ist der Schiilerfreund kaum zu beeintrachti-
gen. Klarungsbedarf oder Zweifel an seiner Selbst-Ethisierung dringen nicht in sein
Bewusstsein vor. Sein Selbstwertgefiihl ist nahezu unerschiitterlich.>*°

Das unangemessene und unterkomplexe Praxisverstandnis dieses Lehrertyps stellt
sich nach llien als Pseudo-Entparadoxierung dar. Dem paradoxen Charakter des Lehrer-
berufs versucht der Schiilerfreund durch die habitualisierte und idealisierte Nahe zu den
Schilern auszuweichen. Insbesondere die Bildungsparadoxie, die Fremdforderung des
Heranwachsenden zu seiner Selbstwerdung als mundiger Burger, kann er so vermeint-
lich auflésen. Denn mit dem spezifischen padagogischen Impetus des Schilerfreunds
kann der Lehrer nur Dinge vom Schiiler wollen, die er selbst auch will. Weil der Lehrer
nur das umzusetzen braucht, was er intuitiv tber die Schuler zu wissen meint, nehmen
Schiiler aus dieser Perspektive automatisch alle an sie gerichteten Anspriiche an. Zeigt
ein Schiler aber dennoch Minderleistungen oder Desinteresse, liegt die Ursache aus
Sicht des Schilerfreunds in der mangelnden Bemiihung um die Motivation oder aber
schlicht darin, dass die gestellte Anforderung kein echter paddagogischer Anspruch war.
Dass ein Schiler sozialisationsbedingt etwas nicht wollen kénnte, was der Lehrer legi-
timerweise von ihm verlangt, kommt in diesem Bild nicht vor.>!

Die verkirzte Berufsauffassung und die illusiondre Selbstiiberschatzung des Schiler-
freunds sind nach Ilien Symptome einer unbewussten Krénkungsangst und der damit
korrespondierenden Angstabwehr. Der Typ Schilerfreund hat ein narzisstisch gestortes
Selbstbild, das in der eigenen Biographie verwurzelt ist. Schulerfreunde sind durch ne-
gative Schulerfahrungen mit Misserfolgen und einer subjektiv ungentigend empfunde-
nen emotionalen Einbindung geprégt. Die Mentalitit des Schiilerfreunds ist das Ergeb-
nis der projektiven Bearbeitung der als krankend erfahrenen Schulbiographie. Ilien

macht anschaulich, dass ,,der Schiilerfreund im zukulnftigen Schuler offenbar sich selbst

30 vgl. llien (2005), S. 94-105.
3L yvgl. lien (2005), S. 94-105.
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projektiv ,retten will.“**? Die biographischen Erfahrungen als Schiiler wurden fiir die
Identitat zu bedeutsam und fuhrten zu einer narzisstischen Krénkung, die sich nun in
dem verengten, deprofessionellen Berufsverstandnis niederschlagt. Das eigene Wohlbe-
finden wird unbewusst zur Richtschnur der beruflichen Praxis. Der Schulerfreund rea-
giert mit diesen psychischen Strukturen kompensativ auf die Anforderungsstruktur des
Berufs, indem er potenzielle Kréankungen seiner Person unmdglich zu machen sucht.
Das stabile Berufsmotiv und die Reduktion der beruflichen Komplexitat schiitzen ihn

vor frilheren oder zukiinftigen Krankungen.>>®

«354

Ilien nennt dies eine ,,groBenwahnhafte
Uberkompensation

Der Typus des Schiilerfreunds ist nach Ilien als Lehramtsstudent an Hochschulen
besonders stark verbreitet. Hier kann sein illusionares Selbstkonzept gedeihen, weil or-
ganisationsbedingt der Kontakt zur Praxis gering gehalten wird, aber viel Uber die Be-
ziehung zum Schiler résoniert wird. In einigen Lehrveranstaltungen, denen llien ein
problematisches fachliches Selbstverstandnis unterstellt, findet er gar theoretische Be-
statigung seines Utopismus.®°

Im Referendariat erlebt der Schilerfreund allerdings einen massiven Eingriff in sein
Selbstverstandnis, denn die Konfrontation mit der institutionalisierten und verwaltungs-
rechtlich organisierten Schul- und Ausbildungspraxis muss bei ihm Friktionen erzeu-
gen. Weil aber angeleitete Reflexionsmdglichkeiten im Referendariat fehlen, vermutet
llien, dass er dies verdrangt und sein Idealbild so erhalt.**®

Unter Ruckbezug auf die Anerkennungsdimension von Honneth (vgl. Kap. 6.2.1,
6.2.2) wird die Fehlleistung dieses Lehrertyps nochmals deutlich. Er versucht, die schu-
lischen Beziehungen vor allem Uber die Anerkennungsform der Liebe zu gestalten, un-
ter dem Einfluss von unbewussten Riickerinnerungen und Ubertragungsprozessen.
Nicht nur das Dominantwerden dieser psychoanalytischen Kategorien ist bedenklich,
sondern insgesamt die Mobilisierung einer Anerkennungsdimension, die flir padagogi-
sche Situationen ungeeignet ist. Der universalistisch orientierte Handlungsrahmen der
Schule stellt einen strukturellen Widerspruch zur Anerkennungsform der Liebe dar.
Hier wéren, wie gezeigt, Anerkennungsformen der Solidaritat winschenswert und an-
gebracht, die aber durch den Fokus des Lehrers auf die emotionale Zuwendung erheb-

lich gestort werden.

%2 |lien (2005), S. 182.
33 vgl. llien (2005), S. 164-184.
%4 lien (2005), S. 179.
%5 vgl. llien (2005), S. 186-203.
6 vgl. llien (2005), S. 203-207.
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Ein plastisches Beispiel fir diesen Typus liefert der skizzierte Lehrer Ulrich Peters.
Er zeigt in seinem Unterrichts- und Schilerbild ziemlich genau die beschriebenen Ein-

stellungen des Schiilerfreunds®’

. Eine weitere Interviewpassage verdeutlicht dies
nochmals. Der Lehrer ist sich nicht sicher, ob er lieber in der gegriindeten Schulband
mit den Schilern gemeinsam spielen oder ob er sie anleiten soll:

,»Ich spiel” Gitarre und das spiel n eigentlich Leute wie Sand am Meer (..). Wenn
sich da jemand gefunden hatte. Weil es mir dann doch wichtiger gewesen wére,
mit denen halt als Lehrer, dazu dient das,=zu bringen, was zu machen als da
selbst mit zu spiel n.***®
Im Gegensatz zu lliens theoretischem Entwurf hat dieser Lehrer allerdings keine nar-
zisstische Krankung in der eigenen Schulzeit erfahren. Seine Selbstbeschreibungen zei-
gen deutlich, dass er ein sehr guter Schuler war und ein gutes Verhaltnis zu seinen Leh-
rern hatte, die ihm zum Vorbild wurden. Die narzisstische Krankung kam erst im Refe-
rendariat Uber ihn, als er sein Selbstbild als geborener Lehrer und guter Vermittler, das
er wahrend des Studiums durch Nachhilfe- und Tutorentatigkeiten aufgebaut hatte, ab-
legen musste. Als Kompensation dieses Verlustes starkte Ulrich Peters dann seinen
Selbstentwurf als Gefahrte der Schiiler.

Moll bestétigt mit ihren Beobachtungen aus der Lehrerbildung dieses Bild. Sie er-
kennt bei jungen Lehrern in den ersten Berufsjahren haufig einen Ubersteigerten Nar-
zissmus und Allmachtsfantasien, die aus den eigenen Schul- und Universitatserfahrun-
gen resultieren und mit der mangelnden Distanz zu den Schiilern zusammenhéngen. In
ihrer beruflichen Unerfahrenheit und der bisweilen entwicklungspsychologischen Un-
reifheit konzeptualisieren sich die jungen Lehrer nicht selten als grof3er Bruder bezie-
hungsweise groRe Schwester der Schiler oder nehmen kompensatorisch ein solches von
den Schulern erwartetes Rollenangebot an. Die Autorin unterstellt, dass sich hinter den
Annaherungsversuchen an die Schulerschaft mithin sogar unbewusste sexuelle Fanta-
sien verstecken. Das Enttduschungspotenzial ist auf beiden Seiten unter diesen Bedin-
gungen hoch und I&st Krisenerfahrungen bei den Berufsanfangern aus.**®

Bringt man die Skizze dieses Lehrertypus in Verbindung mit der vorangegangenen
Anerkennungsproblematik, fallen einige Parallelen auf. Der Schulerfreund erscheint als
ideale Umschreibung und psychoanalytische Deutung eines anerkennungsbeddirftigen

und anerkennungsvergessenen Lehrers. Der Schilerfreund sucht die Beziehung zum

%7 |nteressanterweise verbindet dieser Lehrer mit der Schiilerfreundschaft auch Aspekte des Inhaltevert-
reters, den llien als Gegensatz zum Schiilerfreund entwirft. In der empirischen Realitét sind offensichtlich
eher Mischformen der Typen vorzufinden.

%58 Hericks (2006), S. 291.

%9 vgl. Moll (2000), S. 115-123.
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Schiler zur Stabilisierung seines Selbstwertgefiihls, genauso wie ein entgrenzender
Lehrer den Anerkennungsvorschuss des Schilers fir seine subjektive Aufwertung miss-
braucht.

Es handelt sich bei den beiden Bewaltigungsmustern zumindest partiell um die selbe
Phanomenologie von Verhaltensweisen. Ein personlich und affektiv gefarbter Hand-
lungsrahmen stellt fir Lehrer, die diese Bewéltigungsmuster inkorporiert haben, den
Normalfall, sogar die Notwendigkeit, fir vermeintlich gelingenden Unterricht dar. Dass
dabei die Interessen und die Integritat des Schulers geschadigt werden, entgeht ihnen
oder wird bewusst ausgeblendet. Beiden Bewaltigungsmustern ist gemein, dass sie aus
Einstellungen auf einem vorreflexiven Niveau erwachsen. Es ist eine unbemerkte De-
formation, die sich aus erlittenen oder beflirchteten Anerkennungsdefiziten ergibt und

sich als deprofessioneller Berufshabitus festgesetzt hat.

6.4 Gelingende Bewaltigungsmuster

Neben den problematischen Bewaltigungsmustern, die soeben dargestellt wurden, ist
genauso ein professioneller Umgang mit den prekdren Anerkennungsprozessen denkbar.
In der Studie von Hericks findet sich auch dafiir ein anschauliches Beispiel.

Hericks schreibt der Lehrerin Nicole Rosenbaum einen Erarbeitungshabitus zu, der
sich Uber die ganze Berufsbiographie hinweg in einer pragmatischen Zielorientierung,
Hartnéckigkeit bei der Verfolgung von Vorhaben und Stolz tiber das Erreichte zeigt. Im
weiteren Verlauf erweitert sich dieser Habitus um eine ausgeprégte Kreativitatskompo-
nente. Der urspriingliche Habitus sowie seine Transformation stellen fur Hericks eine
weitestgehend gelungene Bearbeitung von beruflichen Entwicklungsaufgaben dar. In-
sbesondere die fachlichen Kompetenzen und die Unterrichtsleistungen schatzt Hericks
als positiv ein.**°

Gegentiber einigen anderen der interviewten Lehrer ist bei Nicole Rosenbaum auch
die Beziehung zu den Schiilern professionell gestaltet. ,,Die von ihr realisierte Rollen-
partnerschaft mit den Schiilern bei gleichzeitiger emotionaler Distanzierung“361 ist Aus-

druck einer gelungenen Abwégung von Néhe und Distanz zu den Schilern. Anders als

%60 \/gl. Hericks (2006), S. 420-422.
%1 Hericks (2006), S. 399.
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der Lehrer Ulrich Peters konzeptualisiert sie die Schiler nicht als Kinder und spricht
ihnen damit Anerkennung in der rechtlichen und solidarischen Dimension zu und halt
gleichzeitig die affektive Aufladung der Beziehung in sinnvollen Mal3en.

Entgrenzendes Verhalten oder Tendenzen einer Schilerfreundschaft sind bei ihr
nicht festzustellen. Die Lehrerin verfugt Uber klare Vorstellungen dartber, wo die Gren-
zen ihrer Zustandigkeit liegen. Sie legt ihrem padagogischen Handeln ein Unterrichts-
und Schulerbild zugrunde, nach dem sie die Schiler nicht primar als hilfsbedurftige und
abhangige Kinder sieht, sondern sie als Mitglieder eines Lernteams konzeptualisiert.
Damit kann sie eine professionell distanzierte Beziehung zu den Schilern aufbauen und
damit einhergehend klare Grenzen ihres beruflichen Handelns benennen und durchset-
zen.362

Eine AuRerung aus einem der Interviews veranschaulicht dies:

,»Also was ich (..) knallhart in den=schon mach” ist dieses, ehm, was ich den
Schulern auch so nenne. Das darf man auch eigentlich gar nicht erzahl'n. Aber
ich sag: <Mit Kindergezicke geb ich mich nicht ab. > Also so: <Er hat mich ge-
boxt. > Und: <Frau Rosenbaum, er hat mein Geodreieck zerstort. > Da sag ich:
<Leute, mit so was beschéftige ich mi=mich nicht mehr. lhr seid alt genug, das
musst ihg6§elber auf die Reihe kriegen. Ihr kriegt ganz andere Sa=Sachen geba-
cken. >

Die professionelle Distanz der Lehrerin zeigt sich ebenfalls in einem spezifischen Ge-
brauch von Personalpronomina. In den Interviews vermeidet sie relativ konsistent den
Gebrauch des Personalpronomens ,,wir in einem Schiiler und Lehrerin umfassenden
Sinne. Sprachlich unterscheidet Nicole Rosenbaum also sehr genau zwischen den Din-

gen, die die Schiler geleistet haben, und ihren eigenen Erfolgen. Dies ist ein weiteres

Zeichen fiir eine gelungene Bewiltigung der Anerkennungsproblematik.***

In den Interviews finden sich aber auch Sequenzen, die zunéchst auf ein vermeintli-
ches Problem bei der Distanzierung hindeuten.

,Na, ja (lacht). Ach, das war ja immer so ein, ich war da ja mal bestrebt, ehm
(...), prrrrphh. N6, also, ich hab, bin zu=Ich weil, dass ich zu nah an meinen
Schilern dran bin. Und (..) gerade jetzt durch diese Projektwoche hat mich das
(..) ja fast bestii=Also hab=hab ich das bestétigt geflhlt, dass ich sehr nah an de-
nen dran bin und dass die auch ne=sehr nah an mir dran sind (..). Enm. Als wir
dann die Ubung mit dem Springen gemacht ham, kam dann eben auch die Frage:
<Frau Rosenbaum, springen Sie auch? > (..). Und, ehm (..), das war mir inzwi-
schen eigentlich schon vorher klar, dass diese Frage kommt. Ich waér” auch ent-
tduscht gewesen, wahrscheinlich, wenn sie nicht gekommen wére. Und ich bin
dann auch gesprungen. Und (..) das war, man hat mich auch aufgefangen, was

%62 \/gl. Hericks (2006), S. 399-404.
%83 Hericks (2006), S. 362.
364 \/gl. Hericks (2006), S. 363.
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ganz sul war. Und was mich dann echt schon fast gerthrt hat, war (..), norma-
lerweise missen ja nur sechs=s Parchen, also irgendwie zwolf Leute da stehn,
je nach Grolie des Menschen, der springt. Und es standen alle, obwohl den letz-
ten inner letzten Reihe klar war, bei 28 Leuten: da komm ich nie hin. Egal wie
weit ich springe. Aber es ham sich alle hingestellt (..) Einfach auch vielleicht, al-
S0 unbewusst, ohne dass sie darlber gesprochen ham. Es ham da alle Schiler ge-
standen. %
Wiéhrend der Projektarbeit wird auch die Lehrerin in die geschilderte Vertrauensiibung
involviert. Die Schuler versuchen damit, die emotionale Distanz zur Lehrerin zu verrin-
gern und sie mit in das Kollektiv zu ziehen. Die Lehrerin ist sich der Problematik dieser
Situation bewusst, was sich in der sprachlichen Unsicherheit zeigt. Sie findet nur
schwer die Worte, um den Vorgang zu schildern.

Die Einschatzung der Lehrerin, dass die Schiler sehr nah, vielleicht zu nah, an ihr
dran seien, verweist Hericks in seiner Deutung aber auf die Ebene der Eigentheorie.
Tatsachlich ist ihr Engagement in dieser Situation Ausdruck einer professionellen Hal-
tung, denn eine Ablehnung des Vorschlags ware von den Schilern als Misstrauen und
Zuriicksetzung gedeutet worden. Daher ist die Teilnahme an der Ubung als Ausnahme
vom alltaglichen Unterricht unproblematisch und zwar vor allem, wenn vorab die Kon-
sequenzen bedacht werden, was sich in der zitierten Interviewpassage andeutet. Diese
Ubung starkt das Vertrauen der Beteiligten ineinander und hilft damit, die reziproke
Kontingenz zu Uberwinden. In der hier praktizierten gegenseitigen Anerkennung in
Form der sozialen Wertschatzung wird die Lehrer-Schiiler-Beziehung gefestigt und da-
mit die Basis fiir professionellen Unterricht gelegt.

Resumierend stellt Hericks fest, dass die Lehrerin (ber drei sehr wirkungsvolle Me-
chanismen zur Herstellung einer professionellen Beziehung zu den Schiilern verfigt.
Zunéchst schafft sie am Wochenende eine rdumliche Distanz zur Schule, indem sie zu
ihrem entfernt lebenden Partner féhrt. Sie verzichtet darauf, Arbeitsmaterialien mitzu-
nehmen und erféhrt so die ndtige Entspannung nach einer intensiven Arbeitswoche.
Weiterhin achtet Nicole Rosenbaum auf ausreichend Schlaf und zieht daraus die Kraft
fur anstehende Aufgaben. Der dritte Aspekt liegt in der Begrenzung der Zustandigkeiten
und der Wahrung der emotionalen Distanz zu den Schilern.

Das einzige Manko dieses Bewadltigungsmusters ist die Tatsache, dass die Lehrerin
sich selbst uber die Mechanismen nicht immer voll bewusst ist. Ihre professionelle Hal-

tung scheint also eher ein unbeabsichtigtes Nebenprodukt der Ausbildung oder Folge

%% Hericks (2006), S. 370-371.
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von grundsétzlichen Uberzeugungen zu sein. Ein Hinweis auf eine gezielte Bearbeitung
dieses Problemfelds durch die Ausbilder ist jedenfalls nicht zu finden.

,,Festzuhalten ist, dass die Lehrerin Uber eine strukturelle Losung des Problems
der professionellen Distanz verfligt, bevor ihr diese eigentheoretisch tiberhaupt
zu Bewusstsein gekommen ist.«®®

6.5 Zwischenfazit: Anerkennungsbedurftigkeit als Profes-
sionalisierungsdefizit

Die problematischen Anerkennungsprozesse im Klassenzimmer wurden aus mehrfacher
Perspektive beleuchtet. Es ergibt sich eine vielschichtige Argumentation zur Stlitzung
der These, dass junge Lehrer dazu neigen, die reziproken Anerkennungsverhaltnisse flr
eine Aufwertung des Selbstwerterlebens zu missbrauchen.

Die Bedeutung von Anerkennungsprozessen in padagogischen Situationen wurde mit
Rekurs auf die drei Dimensionen der Anerkennung nach Honneth und auf die Funktion
der symmetrischen Beziehungsebene im Unterricht herausgearbeitet. Anerkennungspro-
zesse stellen sich in diesem Zusammenhang als notwendige Voraussetzung von Unter-
richtsprozessen, aber auch als fragile und schwer herzustellende Basis dar.

Dies korrespondiert mit den professionstheoretischen Ausfihrungen des zweiten
Kapitels. Hier wurde deutlich gemacht, dass die Gestaltung der Beziehung zwischen
Lehrer und Schuler ein Kernelement der professionellen Tatigkeiten darstellt. Eng damit
verknUpft sind Aspekte aus dem Bereich von Lehrerautoritat und Schilerdisziplin, die
ebenfalls als genuine Professionalisierungsprobleme verortet wurden. Dariiber hinaus
haben Anerkennungsprozesse eine hohe subjektive Bedeutung fur berufsbiographische
Entwicklungsverlaufe. Strukturbedingt sind im Lehrerberuf permanent Anerkennungs-
prozesse virulent (vgl. Kap. 2).

Ein Blick auf die typischen Anfangsschwierigkeiten im Lehrerberuf zeigt zudem,
dass Berufseinsteiger damit besonders h&ufig Probleme haben. Die Unsicherheit junger
Lehrer und ihre spezifische Problemlage kénnen auch als mangelnde Anerkennung be-
ziehungsweise als subjektives Gefuhl mangelnder Anerkennung gedeutet werden. In-

sbesondere an das Problemfeld um Autoritat und Schalerdisziplin sowie an die Schwie-

%66 Hericks (2006), S. 363-364.
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rigkeiten, in die Berufsrolle einzufinden, ist in diesem Zusammenhang zu denken, denn
hier manifestieren sich Anerkennungsdefizite (vgl. Kap. 3.2.1). In der Berufseingangs-
phase mussen Lehrer mit einem deutlichen Anerkennungsmangel zurecht kommen.

Diese allgemeine Problemlage des Lehrerberufs wird nun durch einen modernisie-
rungsbedingten Mentalitatswandel verscharft, sodass sich eine Intensivierung des Be-
dirfnisses nach Anerkennung ergibt. In der jungen Lehrergeneration werden vermehrt
habituelle Dispositionen vermutet, die unsensibel fiir die reziproken Anerkennungspro-
zesse im Klassenzimmer sind und einseitig das Selbstwerterleben in den Vordergrund
ricken. Das Bedirfnis nach Anerkennung ist insgesamt drangender geworden, was mit
den Identitdtsmustern und —konstruktionsprozessen in der reflexiven Modernisierung
zusammenhéangt. Die Anerkennung durch andere wird als Identitatsfilter zu einem ent-
scheidenden Faktor fur die Handlungen des Individuums.

Das strukturelle Anerkennungsdefizit und die daraus resultierende Instrumentalisie-
rung von Anerkennungsprozessen sind auch im Lehrerberuf festzustellen. Es wurden
drei Bewaltigungsmuster flir die padagogische Anerkennungsproblematik aufgezeigt:
Anerkennungsvergessenheit, Schilerfreundschaft und die professionelle emotionale
Distanzierung von den Schulern. Alle drei haben etwas gemeinsam: Sie stérken das
Selbstwertgefuhl der Lehrer, wobei es sich bei den ersten beiden Féllen nur um kurzfris-
tige Effekte handelt, die sich spater in das Gegenteil verkehren kénnen. Nur die dritte
Variante erfullt die Bedingungen, die die Professionalisierungstheorien fir die Lehrer-
Schiiler-Beziehung aufstellen. Es ist eine Einstellung, die diffuse und spezifische Be-
ziehungsanteile gekonnt abwagt und dem universalistisch-unpersonlichen Handlungs-
rahmen den nétigen Geltungsraum verschafft.

Die Defizite der beiden anderen Bewaéltigungsmuster sind aus professionalisierungs-
theoretischer Sicht evident: Die fragile und komplizierte Beziehung zu den Schilern
wird nicht angemessen gestaltet und damit ein wesentliches Element der Lehrerarbeit
vernachldssigt. Eine personliche, affektiv aufgeladene Begegnungsebene wird unzulds-
sigerweise in den Schulalltag eingezogen. Durch die Beziehungsorientierung werden
die Lehrer emotional abhangiger von der Schiilerschaft und damit anfalliger fur Uber-
tragungsprozesse. Unter dem Anerkennungsdefizit schwindet die Einsehbarkeit fur die
Rollenférmigkeit des Lehrerhandelns und die Beziehung zu den Schilern wird instru-
mentalisiert. Als habitualisiertes Handlungsdefizit ist diese Problematik nicht leicht zu
bearbeiten und langfristige wie nachhaltige Auswirkungen auf andere Arbeitsbereiche,

etwa die Inhaltevermittlung, sind vorprogrammiert.
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7 Modifikation deprofessioneller Bewalti-

gungsmuster

Im folgenden und abschlieRenden Kapitel geht es darum, mit einigen Ausschnitten, ak-
tuelle Trends im Diskurs Uber die Restrukturierung der Lehrerbildung und des Schulsys-
tems aufzuzeigen und sie mit Uberlegungen, ob sie als Korrektiv fiir die aufgezeigten
problematischen beruflichen Bewaltigungsmuster brauchbar sind, zu versehen.

Dabei kann eine vollstdndige Darstellung des Diskussionsstandes ebenso wenig ge-
leistet werden, wie auch die Erdrterung einzelner Aspekte eher kursorisch bleiben muss.
Dies ausflhrlicher, erziehungswissenschaftlich geséttigt und empirisch fundiert zu tun,
kdnnte Gegenstand einer eigenen Dissertation sein und wirde hier den gegebenen Rah-
men sprengen. Deshalb werden nur einige Textbeziige hergestellt und Gedanken skiz-
ziert, die zwar fragmentarisch bleiben, aber immerhin die Aussichten institutionalisier-
ter Formen der Bearbeitung generationsspezifischer Professionalisierungsprobleme an-
deuten.

Dabei wird eine grundlegende Annahme vieler Professionalisierungstheorien uber-
schritten. Die meisten Ansétze begreifen die Professionalisierung als individuell zu be-
waéltigende Herausforderung, die je nach den Ressourcen des Subjekts mehr oder weni-
ger gut gelingen kann. Angesichts der Komplexitat der zu bearbeitenden Entwicklungs-
aufgaben und der tiefen Verwurzelung habitueller Strukturen, die berufliche Entwick-
lungsprozesse nachhaltig irritieren kdnnen, erscheint es jedoch fragwurdig, ob auf die-
sem Wege eine erfolgreiche Aneignung sinnvoller beruflicher Bewaltigungsmuster si-
chergestellt werden kann. Institutionalisierte Formen der Hilfestellung scheinen ange-

brachter.
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Wahrend Reh in der ersten Variante, der individualisierten Steigerung der Lehrerar-

«387 verortet,

beit, die Gefahr einer ,,Essentialisierung der authentischen Personlichkeit
pladiert sie dagegen fiir eine Variante der Professionalisierung, die ,,auf Umbau organi-
satorischer Strukturen, auf Schaffung neuer Organisationsformate, von in der Arbeits-

«368 gatzt,

weise einer Organisation verankerter Orte fiir kommunikative Reflexivitat
Eine Konkretisierung einzelner Aspekte beinhaltet ihre Stellungsnahme leider nicht,
miusste aber sinnvollerweise sowohl an der Ausbildung der Lehrer als auch an einer
berufsbegleitenden Unterstiitzung ansetzen.

Die folgenden Uberlegungen unterteilen sich dementsprechend in Aspekte zu Reor-
ganisationsmalinahmen und —forderungen, die sich auf die Lehrerbildung beziehen und
auf solche, die die Institution Schule betreffen.

Insgesamt zeigt sich jedoch erwartungsgemaR, dass es in diesem Diskurs kaum Bei-
trage gibt, die auf eine generationsspezifisch gelagerte, subjektbezogene Problematik in
der Berufseingangsphase eingehen. Daher wird die Darstellung in einem weiteren Un-
terkapitel um einige eher spekulative Aspekte erginzt im Sinne eines ,,Subjektanforde-
rungskatalogs“%g.

Insgesamt erscheinen Hilfsmainahmen dringend geboten, denn die generationsspezi-
fischen Professionalisierungsprobleme sind nicht nur ein individuelles Entwicklungs-
problem. Letztlich sind Konsequenzen flr die gesamte Schulkultur zu erwarten. Die
Lehrer sind die wichtigsten Akteure bei der Gestaltung der Schulkultur, die ebenso
durch gemeinsam ausgehandelte Veranderungen wie auch durch unbewusste
Denk- und Handlungsmuster geprégt sind. Habitualisierte Formen deprofessioneller

Bewaéltigungsmuster storen somit weite Kreise.

7.1 Reform der Lehrerbildung

Uberlegungen zur Reform der Lehrerbildung sind ein Dauerthema der erziehungswis-
senschaftlichen Lehrerforschung und der bildungspolitischen Diskussion. Die Kritik am

Bestehenden und Vorschldge fur Neuerungen setzen an vielfaltigen Punkten an und

%7 Reh (2004), S. 368.

%8 Reh (2004), S. 368.

%9 Reckwitz (2006), S. 591. Der Bezug zu Reckwitz” Vorschlag ist nur formal und nicht inhaltlich zu
verstehen.
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ergeben eine Fiille von unterschiedlichen Beitragen.*”® Allerdings sind nicht wenige
dieser Reformambitionen utopisch. Stellt man ihnen die verwaltungsstrukturellen und
fiskalischen Bedingungen gegentiber, erscheint die Umsetzung bisweilen wenig realis-
tisch. AuBerdem zielt ja die Argumentation dieser Arbeit unter anderem gerade darauf
ab, zu zeigen, dass die Lehrerbildung, im Sinne einer ,,Zurichtung auf den Beruf™ allen-
falls maRig wirksam ist und dass Mentalitats- und Habitusstrukturen, die auBerhalb be-
ruflicher Sozialisationsprozesse angelegt wurden, berufliche Bewaltigungsmuster nach-
driicklich beeinflussen kénnen. Insofern kénnte man fast alle weiteren Uberlegungen,
wie Strukturen geschaffen werden konnten, die professionelle Bewaltigungsmuster jun-
ger Lehrer unterstiitzen, einstellen. Dies wére bei einem solch wichtigen Thema aber zu
fatalistisch und wirde die Chancen fur strukturelle Hilfen in der Berufseingangsphase
allzu pessimistisch einschétzen. Es muss im Folgenden aber dennoch immer mitbedacht
werden, dass die VVorschlage zur Reform der Lehrerbildung und des Schulsystems keine
Allheilmittel sein kdnnen und allenfalls kleinschrittige Verbesserungen erzielt werden
dirften.

Das Bedurfnis nach Verénderungen im System der Lehrerbildung scheint indes im-
mens zu sein, zumindest deuten drei Indizien darauf hin: Erstens féallt die wissenschaft-
liche Beurteilung der bestehenden Strukturen meist kritisch aus. Die Fachliteratur ist,
wie erwahnt, voll von Reformvorschlagen. Zweitens strengen auch die Trager der Leh-
rerbildung in der jungsten Vergangenheit Reformen an, indem sie Expertenkommissio-
nen einsetzen, die den Aufbau der beiden Phasen der Lehrerbildung iiberdenken.®™
Drittens weisen die verbreiteten und intensiven Anfangschwierigkeiten auf Ausbil-
dungsdefizite hin und die Vielzahl von Ratgebern fiir den Lehrerberuf zeigt das hohe
Bedurfnis nach Orientierungs- und Problemlésungshilfen an (vgl. Kap. 3.2).

Inwiefern Reformen der Lehrerbildung Uberhaupt wirkungsvolle Effekte ausldsen,
kann kaum gesichert beurteilt werden. Die Wirksamkeit der Lehrerbildung insgesamt
und der Zusammenhang zwischen Lehrerhandeln und der Qualitat der Ausbildung
konnte bisher empirisch nicht eindeutig erfasst werden. Blémeke fuhrt das auf methodi-
sche Probleme, die geringe Anzahl von Studien und die umstrittenen Relevanz einzelner
Variablen zuriick.

,Fokussiert man die Frage der Wirksamkeit von Lehrerbildung darauf, ob durch
sie eine hohe Qualitat von Lehrerhandeln erreicht wird oder ob sie nicht Resultat
von Personlichkeitseigenschaften (,Talent*) bzw. gar erst, wie von der Expertise-
forschung behauptet [...], von langjihriger Berufspraxis (,Ubung‘) ist, muss

370 Eine Ubersicht bietet Terhart (2004), S. 52-57.
371 Zum Beispiel Wissenschaftliche Kommission Niedersachsen (2002).
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man feststellen, dass eine solche Frage [...] auf der Basis der vorhandenen empi-
rischen Befunde nicht beantwortet werden kann. Fraglich ist, ob das in dieser
Form jemals moglich sein wird. <372

7.1.1 Reform der Lehrerbildung: Studium

Fur die erste Phase der Lehrerbildung wurden vor kurzem in Deutschland sukzessive
Bachelor-/Masterstrukturen implementiert. Dies ist ein Bruch mit der sehr lange wah-
renden staatlichen Reglementierung und Zertifizierung der Ausbildung zum Pédagogen,
der in der Regel mit Ambitionen zur allgemeinen Verbesserung, Effektivierung und
Flexibilisierung der Lehrerbildung begriindet wird. Die Frage, wie sich diese Strukturen
auf die Befahigung der Lehramtskandidaten auswirken und ob sie einen Wandel der
Berufskultur im Sinne einer verbesserten Professionalisierung hervorbringen, kann hier
nur aufgeworfen, aber nicht beantwortet werden. Das scheint erst in einigen Jahren
moglich zu sein, wenn die ersten Kohorten, die dieses neue Studiumsformat durchlaufen
haben, sich im Lehrerberuf etablieren. Erste vorsichtige Einschatzungen der Bachelor-/
Masterstrukturen, hier von Helsper/Kolbe, fallen allerdings kritisch aus:

,Misst man die vorgelegten Bachelor/Master-Modelle an ihrem eigenen An-
spruch, auch inhaltlich zu einer Verbesserung der Lehrerbildung beizutragen,
zeichnet sich insgesamt ein erntichterndes Bild ab: Die in einer Restrukturierung
maoglichen Chancen werden durch die bis jetzt vorgelegten Konzepte kaum ge-
nutzt — ganz im Gegensatz zum Anspruch, mit dem die Reformbemuhungen
verknlipft werden.«*’

Auch wenn Helsper/Kolbe eine zum Teil deutliche Erweiterung der erziehungswissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Anteile feststellen konnten, bleibt ihr Urteil tendenzi-

ell negativ, vor allem weil eine Starkung padagogischer Professionalitdt im Sinne einer

374

,Reflexion der Routine und [...] einer ,Routine der Reflexion nicht gegeben ist.

»Insgesamt nehmen die vorgelegten Modelle noch nicht die Chance wahr, An-
gebote auszuweisen oder gar zu profilieren, die reflexive padagogische Profes-
sionalitat im geforderten Sinne unterstiitzen.«*"

Eng verknupft mit der Einflihrung konsekutiver Studiengange ist die Diskussion um
Standards in der Lehrerbildung. In diesem Diskurs wird versucht, das p&dagogische
Wissen und Handeln von Lehrpersonen im Sinne eines Anforderungskatalogs moglichst

376

konkret auszuformulieren.””® Auch hier gilt, dass die Einfiihrung von Standards allein

%72 Blsmeke (2004), S. 75.

373 Helsper/Kolbe (2002), S. 398.

374 Helsper/Kolbe (2002), S. 389.

375 Helsper/Kolbe (2002), S. 396.

376 \/gl. zum Beispiel Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundes-
republik Deutschland (2004).



7 Modifikation deprofessioneller Bewaltigungsmuster 175

noch keine Steigerung der Qualitdt der Lehrerbildung und noch weniger der Unter-
richtsqualitit sicherstellen kann und dass eine Uberpriifung ihrer Wirksamkeit erst in
einiger Zeit erfolgen kann.

Hascher argumentiert dennoch fir eine Orientierung an padagogischen Standards in
der Ausbildung von Lehrern. Sie sieht vor allem in der strukturgebenden und Verbind-
lichkeit schaffenden Funktion einen Vorteil. Studierende kdnnen sich leichter orientie-
ren und eigenverantwortlich lernen und die Inhalte einer Evaluation unterzogen werden.
Zudem wird der wissenschaftliche und bildungspolitische Diskurs verstarkt.>”

Lipowsky verbindet mit der Einfiihrung von Standards in der Lehrerbildung die
Hoffnung, dass die Studierenden ihre Kompetenzdefizite eher reflektieren und ausglei-
chende Angebote nutzen. Die Verantwortlichkeit und die Sensibilitat fur die eigene
Kompetenzentwicklung wird so gestarkt.

Girmes betont dagegen die Defizite eines standardisierten Ausbildungscurriculums:

,Mir scheint, das heifit auch, zu verstehen und zu antizipieren, dass man sehr
wohl Standards fur Kompetenzen nicht aber fur die darauf aufruhende Profes-
sionalitét formulieren kann. [...] Kompetenzen und deren Standardisierung sind
also eine Basis flr Professionalitat, aber diese selbst ist iber Kompetenzstandar-
disierung nicht standardisierbar. [...] Kompetenzzuwachs ergibt sich bezogen
auf die Einzelkompetenzen, die aber noch nicht gleich zu setzen sind mit wirk-
sam gesteigerter Professionalitat, die sich namlich erst im praktischen Tun
zeigt. 3"
Beide Entwicklungen, die Einfihrung von Bachelor-/Masterstrukturen und von Stan-
dards, stellen eine inhaltliche Straffung und klarere institutionelle Rahmung des Leh-
ramtsstudiums dar. Studenten mit subjektivierten, selbstbezuglichen und anerkennungs-
bedirftigen Mentalitaten durfte dies zundchst entgegenkommen, weil ihnen Orientie-
rungshilfen gegeben werden und die Last der Eigenverantwortlichkeit gemindert wird.
Es bleibt aber abzuwarten, ob dadurch tatsachlich der Ubergang in die Praxisphase bes-
ser vorbereitet wird oder ob er sogar eher noch schwieriger wird, da die Diskrepanz
zwischen den verschulten Lernformen im Studium und den eigenstédndigen, komplexen
Handlungsanforderungen im Lehrerberuf mdglicherweise zunimmt. Es muss daher vor-
laufig sehr fraglich bleiben, ob die Reform des Lehramtsstudiums tUberhaupt einen Ein-
fluss auf die Dominanz problematischer beruflicher Bewaltigungsmuster hat.
Ein weiterer Aspekt zur Reform des Lehramtsstudiums wird bisher nur diskutiert,

konnte aber Problemen im Lehrerberuf, die aufgrund bestimmter Mentalitatsdispositio-

77 \/gl. Hascher (2005), S. 37.
78 \/gl. Lipowsky (2003), S. 387-389.
379 Girmes (2006), S. 19-20.
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nen entstehen, entgegenwirken. Bewerber kdnnten nach Personlichkeitskriterien ausge-
wahlt und ungeeignete Kandidaten so vom Eintritt in den Schuldienst abgehalten wer-

den 380

Allerdings sind restriktive Mittel, die einzelne Kandidaten von vornherein aus-
schlielen, problematisch. Personlichkeitstests und Assessment-Center geben jeweils nur
einen Ausschnitt der Personlichkeit wieder und sind abhdngig von der Tagesform der
Bewerber. Zudem sind die zu prifenden Items und die Auslegung der Ergebnisse nicht
selten von der Intuition der Prufer abhéngig.

Es erscheinen dagegen ,,weiche® Auswahl- und Beratungsverfahren, im Sinne von
themenzentrierten Eingangsgesprachen, die die Studienmotivation, die Belastungsfa-
higkeit und das Kompetenzgefuhl ausloten, sowie einzelfallspezifische Beratungsange-
bote, sinnvoller, um den Lehramtskandidaten eine Einschatzung ihrer Befdahigung auf-
zuzeigen. Wie die Ausfiihrungen dieser Arbeit zeigen, ist davon auszugehen, dass ein
nicht unerheblicher Anteil der Aspiranten psychisch vorbelastet und mit Mentalitatsrisi-
ken behaftet in die Lehramtslaufbahn eintritt. Dieser Gruppe konnte Angebote zur Wei-
terentwicklung ihrer Persdnlichkeit und Dezentrierung ihrer Selbstwahrnehmung un-
terbreitet oder auferlegt werden. Kernelement dieser Angebote musste die Veranderung
von Wahrnehmungsmustern und die Starkung des Reflexionsvermdgens sein. So kénnte

den generationsspezifischen Professionalisierungsproblemen begegnet werden.

7.1.2 Reform der Lehrerbildung: Referendariat

Auch die zweite Phase der Lehrerbildung wird derzeit reformiert. Einige Bundeslander
haben die Zeit des Referendariats verkirzt und variablere Ablédufe zum Beispiel fir
Querseinsteiger geschaffen. Diese Umstrukturierungen werden ebenfalls von zwei Mo-
tiven geleitet: der Verbesserung der Lehrerbildung als Ausgangspunkt zur Steigerung
der Unterrichtsqualitat sowie dem steuerungsstrategischen Bedirfnis nach Flexibilisie-
rung und Effektivierung der Lehrerausbildung. Die Auswirkungen kodnnen auch hier
kaum eingeschéatzt werden und mussen abgewartet werden.

Eine wiederkehrende Forderung fur eine Reform der zweiten Lehrerbildungsphase ist
die Einflhrung beziehungsweise Starkung von Elementen, die das Reflexionsvermdgen
und das Selbstvertrauen der Referendare aufbauen.®®! Katzenbach schlagt beispielswei-
se die Einfiihrung von Supervisionsangeboten vor, die vor allem die referendariatsspezi-

fischen Problematiken (vgl. Kap. 3.2.4) aufgreifen sollen.

%80 \/gl. zum Beispiel Lipowsky (2003), S. 379-385.
%1 Fiir weitere erziehungswissenschaftliche Desiderata fiir die zweite Phase der Lehrerbildung vgl. Len-
hard (2004), S. 286-289.
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,Um das Ziel der Supervision, die Erweiterung der professionellen Handlungs-
maoglichkeiten, zu erreichen, mutet man den Supervisandinnen die mitunter be-
schwerliche Aufgabe zu, in einem Prozess der Selbstreflexion die Grenzen des
eigenen Handelns immer wieder neu auszuloten. Dabei ist stets zu prifen, ob die
zur Begrindung des Handelns herangezogenen dufReren Zwdnge tatsachlich be-
stehen oder ob sie zur Rechtfertigung unerkannter innerer Zwénge herbeigezo-
gen werden. 82
Es besteht dabei allerdings die Gefahr, dass mit solchen Angeboten genau die Probleme
bearbeitet werden, die das Referendariat selbst verursacht hat, dass also mithin die Lin-
derung der Symptome diese problematischen Strukturen eher noch unterstitzt als ver-
andert. Daher miissten neben der ,,seelsorgerischen® Begleitung der Referendare weitere
institutionelle Veranderungen getroffen werden. Recht einfach erscheint eine Entflech-
tung der Personalunion von Ausbildung und Beurteilung und eine quantitative wie qua-
litative Entlastung.

Insgesamt mussten hier also die angesprochenen Tendenzen fortgefuhrt werden: die
Starkung des Reflexionsvermdgens und die Weiterentwicklung der Personlichkeit. Ins-
besondere mussten diese MaRnahmen, angesichts der generationsspezifischen Proble-
matiken, eine angemessene, das heilt professionelle, berufliche Zielsetzung und Moti-
vation sowie eine realistische Selbstwirksamkeitsiiberzeugung im Auge haben.

Diesem Ziel, das in der niedersachsischen Durchfiihrungsbestimmung zur Prufungs-
verordnung explizit als ,,Entwicklung des beruflichen Selbstkonzepts der Auszubilden-
den“*® als Grundsatz der Aushildung aufgefiihrt wird, musste also ein deutlich ausge-
weiteter zeitlicher und organisatorischer Rahmen mit einer Aufstockung personaler und

materieller Ressourcen zugestanden werden.

7.2 Reform der Institution Schule: Schul- und Berufskultur

Da Professionalisierung als berufslebenslanges Projekt zu verstehen ist, reichen Refor-
men der Ausbildung bei weitem nicht aus, um professionelle Bewéltigungsmuster
dauerhaft sicherzustellen. Es bedarf dartiber hinaus auch einer VVerankerung férderlicher

Strukturen in den Einzelschulen.

%82 Katzenbach (2005), S. 60.
%83 Niedersachsisches Kultusministerium (2001), S. 809.
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Girmes geht davon aus, dass die Ausgestaltung einer Organisation entscheidenden
Einfluss auf die Handlungsmdglichkeiten der in ihr tatigen Personen hat. Sie versteht
Organisationen als handhabbare Werkzeuge, die es zu verstehen und zu nutzen gilt, um
bestimmte Handlungsweisen nahe zu legen. Insofern kénnen berufsbiographische Ent-
wicklungsprozesse durch bestimmte Organisationsformate unterstutzt werden:

,Das Format der Organisation Schule ist maf3geblich daftr, welche Professiona-
litdt in ihr zum Zuge kommt, weil es als Handlungsgelegenheit oder
-behinderung permanent mit den Aktivitaten der Professionellen in ihr [...] inter-
agiert und so hervorbringt, was und wie diese sind oder nicht sind.«®*
Die Autorin versteht als den Kern von padagogischer Professionalitat die Beherrschung
kompetenter Kommunikationsstrukturen, in der die unterschiedlichen Botschaftsdimen-
sionen eine padagogisch angemessene und lernforderliche Funktion haben. Organisati-
onsdesigns, ,,die Austausch und Kommunikation beférdern und dafiir Raum im sozialen
und realen Sinne bieten, in denen allgemein eine Vertrauens- und Unterstiitzungskultur
herrscht, in der Menschen Zeit und Gelegenheit zur wechselseitigen Wahrnehmung und
zur Reflexion haben*®®, konnten diesen Spezialfall von Kommunikation unterstiitzen
und damit eine Plattform fiir Professionalisierungsprozesse schaffen.

Helsper sieht ahnlich wie Girmes in der Schulkultur und hier vor allem auf der sym-
bolischen Ebene die Mdglichkeit gegeben, Professionalisierungsprozesse zu unterstt-
zen. Die Schulkultur entfaltet sich durch das Zusammenwirken von drei Ebenen. Das
Symbolische als die ,,interaktive und kommunikative Ebene der Entfaltung padagogi-
scher Praktiken, Formen, Gegenstidnde, Routinen, Arrangements etc.“*® das Imaginéare
als ,,die idealen programmatischen padagogischen Entwirfe und Zielsetzungen der je-

387

weiligen Schule und das Reale der Schulkultur als ,,die Strukturprinzipien [...] des

Bildungssystems“*®®, Sind die drei Ebenen sinnvoll mit geringen Spannungsmomenten
aufeinander bezogen, besteht die Chance auf eine Anregung gelingender Professionali-
sierungsprozesse.

,,Je nachdem wie stark die Strukturprobleme der jeweiligen Schulkultur sind,
werden Lehrkrafte mit kaum bewaéltigbaren und schwierigsten Anforderungen
konfrontiert, die ihre Professionalisierung erheblich unter Druck setzen und bis
hin zu Deprofessionalisierungstendenzen reichen kdnnen. Und wenn Lehrkréfte
im Rahmen einer Schulkultur agieren, in der die imaginaren Entwirfe stimmig
auf die Strukturprobleme und —herausforderungen bezogen sind und sich im kol-
legialen Handeln eine ausdifferenzierte, reichhaltige pddagogische Formenviel-

%4 Girmes (2004), S. 103.
%5 Girmes (2004), S. 108.
%8 Helsper (2008), S. 124.
%87 Helsper (2008), S. 123.
%88 Helsper (2008), S. 124.
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falt, mit entsprechenden Praktiken und Routinen herausgebildet hat, die zudem
durch institutionalisierte Reflexions-, Kooperations- und Unterstltzungsraume
flankiert wird, zeigen sich fir die padagogische Professionalitat und die berufs-
biographische Professionalisierung groRe Entwicklungs- und Entfaltungspoten-
ziale. 3%
Die gezielte Gestaltung einer entwicklungsforderlichen Schulkultur, konnte spezifi-
schen Professionalisierungsproblemen begegnen.

Bastian/Helsper pladieren in ahnlicher Absicht fir eine Sicherung der berufsbiogra-
phischen Weiterbildungsmaoglichkeiten, also fir einen Ausbau und die institutionelle
Verankerung der dritten Lehrerbildungsphase. Dabei musste es nach Ansicht der Auto-
ren vor allem um die Starkung von beruflichen Selbstbildungsprozessen gehen.

,,Hier wére an Phasen berufsbegleitender Postgraduiertenstudien an der Univer-
sitdt, an Weiterbildungshalbjahre mit Unterrichtsentlastung in regelméaRigen Ab-
stdnden, an gegenseitige kollegiale Weiterbildung, vor allem aber auch an insti-
tutionalisierte Formen der kollegialen Fallarbeit, der Fallberatung und der Su-
pervision zu denken, um vor allem das kasuistische und das selbstbeziiglich-
biographische Wissen weiter zu starken.«*%

Auch hier soll die Verankerung der Angebote in der jeweiligen Einzelschule erfolgen,

denn nur hier konnte der spezifische Weiterbildungsbedarf ermittelt und ein entspre-

chendes Programm konzipiert werden.

Hericks macht darauf aufmerksam, dass insbesondere in der Berufseingangphase die
Lehrer intensiver begleitet werden und dass diese Begleitung als integraler Bestandteil
von Schulentwicklungsprogrammen fest verankert sein mussten. Er halt eine Kombina-
tion aus kollegialer Fallberatung und bildungsgangdidaktischer Supervision fir Erfolg
versprechende Angebote zur Unterstiitzung individueller Professionalisierungsprozes-
59.391

Der Diskurs um die Chancen und Bedingungen fiir eine Professionalisierung in und
durch Schulentwicklung halt neben diesen Beispielen eine Fille weiterer mehr oder
weniger konkreter Vorschlage zur Reorganisation bestehender Strukturen bereit. Uber-
geordnetes Ziel einer offensiv gestalteten Schul- und Berufskultur ist immer die Abstiit-
zung und Forderung individualbiographischer Entwicklungsprozesse. Die Professionali-
sierung des Lehrpersonals wird also erst durch den organisatorischen Rahmen der

schulkulturellen Verhaltnisse mdglich und wahrscheinlich gemacht. Leitbilder dieser

%89 Helsper (2008), S. 129.
3% Bastian/Helsper (2000), S. 183.
31 v/gl. Hericks (2006), S. 453-462.
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Programme sind die der ,,lernenden Institution” beziehungsweise der ,,lernenden Leh-

(13

rer .

7.3 Anforderungen an die Subjektkonstitution von Lehrern

In den vorangegangenen Reformvorschldgen tauchen zwei Ziele haufiger auf, bleiben
aber in der Ausgestaltung relativ unkonkret: die Starkung der selbstreflexiven Kompe-
tenzen und die Weiterentwicklung der Personlichkeit. Beides scheint als wichtiges Mit-
tel beziehungsweise Ausgangspunkt fur Professionalisierungsprozesse dargestellt zu
werden und kann auch hier mit Blick auf die festgestellten Professionalisierungsprob-
leme als wichtiger Aspekt zur Starkung angemessener beruflicher Bewaltigungsmuster
angesehen werden. Im Folgenden wird nun versucht, diese Anforderungen an die Sub-
jektkonstitution im Lehrerberuf weiter zu konkretisieren und auf die generationsspezifi-
sche Handlungsproblematiken zu beziehen, so dass sich eine Art ,,.Subjektanforderungs-
katalog* ergibt. Zwangslaufig bleibt dies eine eher spekulative Erdrterung, weil es sich
dabei nicht um evaluierbare Programme handelt, sondern um hypothetische Strukturen
der Subjektivitt.

7.3.1 Multiperspektivitat

Die innenorientierte, asthetisch-expressive Grundhaltung beziehungsweise ihr defensi-
ves Pendant zur Kompensation von Kontingenzerfahrungen stellt ein grundlegendes
Problem im Lehrerberuf dar. In vielfacher Hinsicht ist der Lehrer durch die Anforde-
rungsstruktur seines Berufs dazu angehalten, von der eigenen Person, also personlichen
Wiunschen, Vorlieben und den eigenen Wohlbefinden, abzusehen und bisweilen kom-
plexe und paradoxe Anspriche stellvertretend fiir die Schiller zu ertragen beziehung-
sweise ertrdglich zu machen. Subjektivierte und selbstbeztigliche Denk- und Hand-
lungsmuster stehen im Widerspruch zu den Handlungsstrukturen des Berufs.

Lehrer missten in der Lage sein, diese auf sich selbst gerichtete Perspektive zu
uberwinden. Der Blick auf die eigene Person sollte, zumindest in beruflichen Zusam-
menh&ngen, moglichst distanziert, unvoreingenommen und affektiv neutral geschehen.
Dies ware eine Vorbedingung flr die aus der Perspektive mehrere Professionalisie-

rungstheorien so wichtige selbstreflexive Kompetenz.(vgl. Kap. 5.2).
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Subjektivierte und selbstbezugliche Denk- und Handlungsmuster sollten also zu-
rickgestuft werden. Dagegen ist eine multiperspektivische Sicht auf die eigene Arbeit
wiinschenswert, die die Innenperspektive zwar auch bericksichtigt, aber durch eine ob-
jektivierte Betrachtung ergénzt wird und zwar moglichst durch unterschiedliche, imagi-
nierte oder reale, Beobachter. Diese Fahigkeit entsprache dem, was Busch als ,,dissozia-
tive Kompetenz“392 beziehungsweise Honneth als ,,Potential an innerer Dialogfahig-
keit*“*® beschreibt (vgl. Kap. 5.1).

Der multiperspektivische Blick auf die eigene Person kénnte dem Lehrer die Verwi-
ckeltheit der eigenen Subjektivitat in Anfangsschwierigkeiten und problembehaftete
berufshiographische Prozesse sichtbar machen und damit im ginstigsten Fall einige der
beschriebenen generationsspezifischen Probleme verhindern. So kdnnte die eigene habi-
tualisierte Beschréanktheit, die sich in der Bestandigkeit vorberuflichen Wissens oder der
Ausbildung von mentalen Eigenwelten zeigt (vgl. Kap. 4.3.3, 4.3.4), uberwunden wer-
den. Genauso konnte etwa das eigene Anerkennungsbedirfnis ins Bewusstsein gertickt
werden. Insgesamt ware eine multiperspektivische Beobachtung der eigenen Person ein

hilfreiches Instrument zur Professionalisierung.

7.3.2 Trennung von Vorder- und Hinterbuhne

Der amerikanische Soziologe Goffman unterscheidet in seiner Untersuchung Gber die
Selbstdarstellung im Alltag zwischen Vorder- und Hinterblihne. Auf der VVorderblhne
findet die Inszenierung eines Rollentrégers vor Publikum statt, etwa das Unterrichten
vor der Klasse. Hier verhalt sich der Akteur geméal den Erwartungen, die an seine Rolle
geknipft sind und hat entsprechende Requisiten und Regieanweisungen dabei. Die Hin-
terblhne ist fir das Publikum dagegen nicht einsehbar. Hier kann die Rolle vorbereitet
und geprobt werden, fiir den Padagogen ist dies etwa das Lehrerzimmer oder der heimi-
sche Schreibtisch.

,Die Hinterblihne kann definiert werden als der zu einer Vorstellung gehdrige
Ort, an dem der durch die Darstellung hervorgerufene Eindruck bewusst und
selbstverstandlich widerlegt wird. [...] Hier kann das, was eine Vorstellung her-
gibt, ndmlich etwas auBerhalb ihrer selbst Liegendes auszudriicken, erarbeitet
werden; hier werden lllusionen und Eindriicke offen entwickelt. Hier kdnnen
Buhnenrequisiten und Elemente der personlichen Fassade in einer Art kompak-
ter Zusammenballung ganzer Handlungsrepertoires und Charaktere aufbewahrt
werden. [...] Hier kann sich der Darsteller entspannen; er kann die Maske fallen
lassen, vom Textbuch abweichen und aus der Rolle fallen.«*%*

%92 Bysch (2001), S. 285.
%% Honneth (2003), S. 160.
3% Goffmann (1973), S. 104-105.
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Idealerweise werden die beiden Sphéren voneinander getrennt, damit die Inszenierungs-
leistung der Vorderbihne zur vollen Geltung kommt und die Hinterblhne den nétigen
Erholungsraum bietet.

Die aufgezeigte Mentalitatsstrukturen — Subjektivierung, Selbstbeztiglichkeit, Aner-
kennungsbedrftigkeit — deuten alle darauf hin, dass die Trennung von Vorder- und
Hinterbuhne den Individuen zunehmend schwer féllt. Die Grenzen werden héaufig unter-
laufen und moglicherweise gar nicht mehr so deutlich wahrgenommen. Lehrer, die sub-
jektivierte und selbstbeziigliche Denk- und Handlungsmuster in den beruflichen Alltag
einspeisen, bringen berufsfremde Elemente auf die Blihne. Dazu gehéren etwa ausgep-
ragte Informalisierungstendenzen, die Thematisierung der eigenen Befindlichkeit, das
Festhalten an subjektiven, deprofessionellen Wissensbestdnden und weitere der disku-
tierten Phdnomene. Die Inszenierungsleistung Unterricht wird dadurch gestort, denn das
Publikum bekommt etwas prasentiert, was nicht auf diese Biihne gehort. Es ist eine
Form der padagogischen Entgrenzung, denn der erwartbare und normativ regulierte
Handlungsrahmen wird von der Lehrkraft Giberschritten.

Im Sinne einer professionalisierungstauglichen Subjektkonstitution ist es fir Lehrer
eine hdchst winschenswerte Eigenschaft, wenn sie zwischen Vorder- und Hinterblihne
zu trennen wissen und diese Trennung selbst auch wertschatzen. Auf diese Weise konn-
te sich die professionelle , Kompetenzdarstellungskompetenz*** (vgl. Kap. 5.3.1) ent-
falten und die Mitspieler und das Publikum héatten einen verlasslichen Handlungspart-
ner, so dass unnétige Friktionen vermieden wirden. Zudem wirden padagogisch be-
denkliche Einstellungen auf die Hinterblihne verbannt, wo dann nétige Hilfen zur Be-
waéltigung bereitgestellt werden konnten. Das Bewusstsein tber die Grenzen zwischen
Vorder- und Hinterblihne und die Respektierung der Trennung dieser Sphéaren wirde

allen Beteiligten das Leben erleichtern.

7.3.3 Anerkennungsrituale

Es recht simples Mittel zur Linderung der Anerkennungsbeddrftigkeit von Berufsanfan-
gern durfte in einer forderlichen Anerkennungskultur in der Schule liegen. Anerken-
nungsbedirftigkeit ergibt sich auch aus der empfundenen Resonanzlosigkeit des Be-
rufsalltags. Im Referendariat ist dies strukturell verankert (vgl. Kap. 3.2.4), aber auch in

der weiteren Berufseingangsphase ist das Bedurfnis nach Anerkennung grof3. Hinzu

3% pfadenhauer (1999), S. 278.
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kommt die generationsspezifisch gelagerte erh6hte Anerkennungsbedurftigkeit. Daher
waére eine Schulkultur winschenswert, in der Lehrer hdufiger Rickmeldungen Gber ihre
Arbeit insbesondere in Form sozialer Wertschatzung bekommen. Dies kdénnte sich in
Form von Anerkennungsritualen vollziehen, die sowohl die Schiiler wie auch die Leh-
rerschaft einbeziehen. Damit wurden institutionalisierte Rahmenstrukturen geschaffen,
die helfen, die prekére Anerkennungsbedurftigkeit aufzufangen.

Gemeint ist die gezielte Gestaltung sogenannter scripts und frames. Diese Konzepte
legen, in der Regel auf einer nicht bewussten Ebene, bestimmte Verhaltensweisen, Ent-
scheidungshilfen und Handlungsoptionen fest, die je nach Handlungssituation aktiviert
werden kénnen. Dabei geht es aber nicht nur um ein implizites Hintergrundwissen, son-
dern um einen gezielten Auf- und Ausbau von Ritualen, Vereinbarungen und festen
Ablaufen. Ziehe bezeichnet dies als Setting:

,Die Regeln des Settings legen Gebote und Verbote fest, bergen in sich aber
ebenso gemeinsame Normalitatsdefinitionen, Zielvereinbarungen und Sinnzu-
ordnungen. Ein Setting hat also nicht nur eine ordnungstechnische Bedeutung,
sondern dartber hinaus schiitzende, bedeutungsgenerierende und expressive
Wirkungen.“396

Fur Schiler soll der Lehrer zur Kompensation von Informalisiertheit und Unterstruktu-

397 agieren, also ihnen die Last von allgemeiner Dif-

riertheit als ,,Schiitzer des Settings*
fusitat und Kontingenz nehmen. Die Ausfuhrungen dieser Arbeit haben jedoch gezeigt,
dass Lehrer bisweilen selbst von Mentalitatsdispositionen betroffen sind, die Schwie-
rigkeiten bei der Wahrnehmung und Akzeptanz institutioneller Settings verursachen.
Subjektivierung, Selbstbeziiglichkeit und Anerkennungsbedirftigkeit sind habitualisier-
te Denk- und Handlungsgewohnheiten, die objektiv gegebene Strukturen und Anforde-
rungen gering schéatzen. Insofern sind auch Lehrer selbst auf die schiitzende und stit-
zende Funktion von Settings angewiesen. Insbesondere fir die Anerkennungsbedirftig-
keit konnten sinnstiftende Rituale eingefuhrt werden. Aber auch institutionelle Arran-
gements, die dabei helfen, die Subjektivierungstendenzen aufzubrechen und die Selbst-
beziiglichkeit zurlickzustufen sind in diesem Sinne hilfreich. Damit diese Settings und
Rituale jedoch Gberhaupt Wirkung entfalten kénnen, korrespondieren sie mit einer vor-
auslaufenden Subjekteigenschaft: Akzeptanz von institutionellen Regeln und Sensibili-

tat flir Anerkennungsprozesse.

%% Ziehe (2005b), S. 213.
%97 Ziehe (2005b), S. 213.
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7.4 Zwischenfazit: Begrenzte Mdoglichkeiten zur Modifikati-

on deprofessioneller Bewaltigungsmuster

Die beschriebenen problematischen Bewaltigungsmuster, die auf die Mentalitatsdisposi-
tionen der Subjektivierung, Selbstbeztglichkeit und Anerkennungsbedurftigkeit zurlck-
zuftihren sind, sind tief verwurzelte habitualisierte Denk- und Handlungsformen, die
nicht ohne weiteres veranderbar sind. In der Regel sind sie den Betroffenen gar nicht
einsehbar und kénnen nur tber aufwéndige analytische Prozeduren in das Bewusstsein
gerlickt werden. Die Effekte darauf eingehender Modifikationsbemuhungen sind de-
mentsprechend kaum vorhersagbar. Es kann also kein einfaches Patentrezept zur Hers-
tellung von Professionalitit geben und die Bearbeitung bereits manifester deprofessio-
neller Bewaltigungsmuster bleibt zwangslaufig ein schwieriges Unterfangen.

Einige der Reformvorschlage zur Lehrerbildung und zur Institution Schule kénnten
sich allerdings dennoch als brauchbare MaRnahmen erweisen. Insbesondere diejenigen
Elemente, die auf eine Starkung der selbstreflexiven Kompetenzen und eine Weiterent-
wicklung der Personlichkeit abzielen und die institutionell fest verankert sind, scheinen
eine Mdoglichkeit zu sein, generationsspezifischen Professionalisierungsdefiziten zu be-
gegnen. Auf drei Ebenen konnte dies ansetzen: Zunéchst als allgemeine Einflussnahme
auf die Rahmenbedingungen des Berufs und die Gestaltung der Arbeitsbedingungen vor
Ort um die kollektiv geteilten Belastungen zu mindern. Weiterhin sollte eine verbesserte
Rekrutierung und Vorbereitung des Nachwuchses erfolgen. Und schliefflich sind be-
rufsbegleitende unterstiitzende Angebote insbesondere in der Berufseingangsphase
wiinschenswert. Eine gewisse Wirksamkeit dieser Mittel kann zwar plausibel ange-
nommen werden, eine fundierte Evaluation ist aber derzeit nicht moglich. Ziel dieser
MaRnahmen waére ein hypothetischer Subjektanforderungskatalog, der die wesentlichen
Anforderungen an die Subjektkonstitution von Lehrern enthélt. Dazu gehdren etwa, wie
hier beschrieben, die Entwicklung von Multiperspektivitat, die Trennung von Vorder-

und Hinterbiihne und die Mitwirkung bei Anerkennungsritualen.
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8 Resumee und Ausblick

8.1 Resumee

In der Einleitung wurde der Lehrerberuf mit einem recht bekannt gewordenen Zitat als
unmaoglicher Beruf bezeichnet. Pointiert kann man nach dem Abschluss dieser Untersu-
chung hinzufiigen: ...und er ist noch unmoglicher geworden.

Die generationsspezifischen Bewaéltigungsmuster, so lasst sich das Fazit dieser Ar-
beit zugespitzt zusammenfassen, haben die Handlungsprobleme im Beruf erhoht. Die
Professionalisierung im Lehrerberuf ist schwieriger geworden.

Insgesamt wurde differenziert und kritisch aufgezeigt, dass die Mentalitats- und Ha-
bitusstrukturen junger Lehrer nachhaltig ihre beruflichen Entwicklungsprozesse beeinf-
lussen kénnen und sich bisweilen als Irritation padagogischer Professionalitat erweisen.
Im Einzelnen wurde dies an den Subjektivierungstendenzen und ihrem Hemmungspo-
tenzial fur die berufliche Entwicklung, der Stérung beruflicher Bewaltigungsmuster
durch selbstbeziigliche Dispositionen und den Auswirkungen der Anerkennungsbedirf-
tigkeit auf die Beziehung zu den Schiilern gezeigt.

Der kulturelle Wandel, der sich in spezifischen Strukturen der Subjektkonstitution
niederschlégt, stellt sich mit dieser Perspektive als eine neue Herausforderung fur Pro-
fessionalisierungsprozesse im Lehrerberuf dar. Die Denk- und Handlungsmuster junger
Lehrer weisen bisweilen problematische Dispositionen auf, die sich in beruflichen Zu-
sammenhangen als deprofessionelle Tendenzen bemerkbar machen und berufsbiogra-
phische Entwicklungsprozesse irritieren.

Zur argumentativen Untermauerung dieser Hypothesen wurde zunéchst aus der Pers-
pektive verschiedener Professionalisierungstheorien ein normatives Anforderungsprofil
an den Lehrerberuf entwickelt, das sicherlich nicht vollstandig ist, aber inhaltlich zu den
folgenden Erérterungen passt. So entstand eine Kontrastfolie, vor der sich die generati-

onsspezifischen Handlungsprobleme deutlich abzeichnen. Mit riickblickendem Bezug
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auf die festgestellten problematischen Bewaéltigungsmuster zeigen sich die Theorien
aber auch bisweilen idealistisch-naiv. Sozialisationsbedingte ,,Schiaden, die mit in die
Berufspraxis eingespeist werden und die die Professionalisierungsprozesse beeintrachti-
gen, kommen in ihrer Perspektive in der Regel nicht vor. Insofern iberschatzen einige
Theorien die Professionalisierungsfahigkeit der Lehrer, insbesondere die der jungen
Generation.

Im Anschluss an diese strukturbedingten Professionalisierungsprobleme im Lehrer-
beruf wurden folgend typische Anfangsschwierigkeiten und damit zumeist altersbe-
dingte Professionalisierungsprobleme aufgezeigt. Sie gaben einen ersten Eindruck Uber
Friktionen im Berufsalltag jungen Lehrer und markierten fir die folgenden Erorterun-
gen, in welchen Bereichen es zu einer Verschéarfung der Schwierigkeiten kommen kann
und welche Problemlagen neu zu den bestehenden hinzutreten.

Anschlielend wurden die generationsspezifischen Bewéltigungsmuster junger Lehrer
rekonstruiert, indem ausgewdhlte Aspekte der Subjektkonstitution herausgearbeitet,
diese in Beziehung zu den strukturellen Anforderungen des Lehrerberufs gesetzt und fur
die Schulpraxis konkretisiert wurden. Verallgemeinernd lassen sich die Probleme, die
aus den spezifischen Mentalitats- und Habitusstrukturen erwachsen, so zusammenfas-

sen:

Entwicklungsprobleme

Die Tendenz zur Subjektivierung des Denkens und Handelns stellt im Lehrerberuf ein
massives Problem fur Entwicklungsprozesse dar. Die Aufwertung des Subjektiven bei
gleichzeitiger Abwertung der objektiven Einflussfaktoren lassen eine Vielzahl indivi-
dualisierter beruflicher Sinnkonstruktionen entstehen. Sie sind weniger von den struktu-
rellen Notwendigkeiten als von vorberuflich angelegten Gewissheiten, der Engfiihrung
des Relevanzkorridors durch Eigenwelten und durch den nachlassenden Bezug zu Insti-
tutionen geprégt. Insgesamt sind durch die habitualisierten Vermeidungs- und Selekti-
onsstrategien berufsbedingte Transformationsprozesse des Habitus weniger mobilisier-
bar und krisenanfalliger geworden. Die Anknlpfungspotenziale fur institutionelle So-
zialisationsbemuihungen, etwa durch die Lehrerbildung, sind geringer und zufalliger
geworden. Berufshiographische Entwicklungsverldufe sind damit weniger vorhersagbar

und steuerbar, dagegen haufiger fragmentiert und vermittlungsresistent.
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Selbstprobleme

In Form von individual&sthetischer Expressivitat und defensiven Vermeidungsstrategien
zeigen sich selbstbeziigliche Dispositionen im Lehrerberuf. Diese unter Kontingenzbe-
lastung, Krankungséngsten und vermindertem Selbstwerterleben ausgeformten berufli-
chen Handlungsmuster zeigen sich als Selbstinszenierung und als Selbstschutz in der
Schulpraxis. Sie stehen in einem evidenten Widerspruch zum Anforderungsprofil des
Lehrerberufs, denn als sozialer Beruf besteht seine vornehmlichste Leistung in der Zu-
wendung zu anderen Menschen. Die habitualisierte Egozentrik mit der Kultivierung von
Selbstproblemen und der Orientierung am eigenen Wohlbefinden, fiihrt zu Professiona-
lisierungsproblemen, denn einige genuin padagogische Téatigkeitsbereiche werden nicht

adaquat bearbeitet.

Beziehungsprobleme

Zur Aufwertung des eigenen Selbstwerterlebens neigen junge Lehrer bisweilen dazu,
die reziproken Anerkennungsprozesse zu den Schilern zu missbrauchen. Die generati-
onsspezifische und berufsstrukturelle Intensivierung der Anerkennungsbedurftigkeit
fihrt zu beruflichen Handlungsmustern, die unsensibel fiir professionelle Beziehungs-
verhéltnisse sind. Diese Disposition zeigt sich als Anerkennungsvergessenheit und
Schilerfreundschaft und zielt darauf ab, das Selbstwertgefiihl zu starken. Eine personli-
che, affektiv aufgeladene Beziehungsebene wird so in den Schulalltag eingezogen und
damit Bemuihungen um eine fir die Schiler sozialisationsforderliche Beziehungsstruk-
tur konterkariert. Ein Kernelement der padagogischen Tatigkeit, die Gestaltung der Be-

ziehung zu den Schilern, wird mit einer deprofessionellen Komponente versehen.

In einer idealtypischen Uberhéhung kann daraus ein neuer Lehrertypus entworfen wer-
den: der egozentrische Beziehungslehrer. Seine beruflichen Handlungsmuster sind von
dem Fokus auf die eigene Person und seine Beziehung zu den Schulern geprégt. Je
nachdem, ob einzelne Dispositionen besonders dominant auftreten, sind auch weitere
Unterkategorien diesen Typs denkbar.

Bei der Rekonstruktion der Mentalitatsstrukturen und den korrelierenden Bewalti-
gungsmustern sowie der hier angedeuteten Formung eines Idealtyps handelt es sich,
darauf sei abschlieBend nochmals hingewiesen, um Stilisierungen, die in dieser reinen
Form in der Realitat kaum vorzufinden sind. Dennoch sind diese Sinnstrukturen stets

latent prasent und haben eine handlungspraktische Relevanz.
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Mit Blick auf die eingangs referierten statistischen Daten zur Altersstruktur der Leh-
rerschaft und dem prognostizierten Einstellungsbedarf wird die Brisanz dieser Befunde
deutlich. Es ist wahrscheinlich, dass die jungen Lehrer, und damit vermehrt der Typ des
egozentrischen Beziehungslehrers, schon bald die Mehrheit in den Kollegien stellen und
zunehmend auch Funktionsstellen besetzen werden. lhre habituellen Dispositionen wer-
den so zur dominanten Mentalitatsform und damit zu einem wesentlichen Faktor schul-

kultureller Entwicklungsprozesse.

8.2 Ausblick

Im Laufe der Arbeit an dieser Dissertation sind viele die Thematik erweiternde For-
schungsfragen entstanden, die leider unbearbeitet bleiben mussten, um den Umfang und
die inhaltliche Stringenz der Arbeit in einem sinnvollen Rahmen zu halten. An dieser
Stelle kénnen aber immerhin einige Anknlpfungspunkte fiir die weitere Forschung auf
diesem Gebiet aufgezeigt werden.

Das wohl wichtigste Desiderat wire eine empirische Uberpriifung der Befunde. Dies
ist aufgrund des Aufwands und erkenntnistheoretischer Probleme (vgl. Kap. 1.4.1)
kaum mdglich. Einzelne Aspekte konnten jedoch herausgegriffen und mit einer geeig-
neten Auswahl von Methoden der empirischen Sozialforschung verifiziert beziehung-
sweise falsifiziert werden. Zum Beispiel kdnnte Uberpriift werden, ob padagogische
Entgrenzungen (vgl. Kap. 6.3.1) tatsachlich hdufiger bei jungen Lehrern vorkommen,
indem Unterrichtsprotokolle interpretativ ausgewertet werden. Allerdings wére auch
hier, um Alters- von Generationseffekten unterscheiden zu kénnen, eine langfristig an-
gelegte Langsschnittstudie erforderlich. Es bleibt abzuwarten, ob die schmale Erkennt-
nislage in der empirischen Lehrerforschung, die sich mit Generationsdifferenzen be-
schaftigt, bald erweitert wird.

Auf jeden Fall ware eine Replikation der untersuchungsleitenden Fragestellung,
unabhangig vom methodischen Vorgehen, in einigen Jahren beziehungsweise Jahrzehn-
ten interessant. Dann konnte ruckblickend festgestellt werden, inwiefern sich die hier
analysierten generationsspezifischen Besonderheiten als tragfédhige Konzepte erweisen

und Zusammenhdnge mit dem ,,Zeitgeist* konnten besser geklart werden.
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Naheliegend ist weiterhin eine Ausweitung der analysierten Mentalitatsdispositionen
und ihrer Auswirkungen auf berufliche Bewaltigungsmuster. Die drei Formen, die in
dieser Arbeit ausfuhrlich betrachtet wurden, sind letztlich willkurlich aus einer Vielzahl
von Aspekten ausgewahlt worden. Sie haben sich im Laufe der Untersuchung als die
interessantesten, aussagekréftigsten und tragfahigsten Konzepte herauskristallisiert.
Weitere Dispositionen wéren aber sicherlich ebenso einer Untersuchung wert: etwa, um
nur einige zu nennen, die Veranderung des kognitiven Wahrnehmungsstils, die zuneh-
mende Leistungsorientierung oder die egotaktische Lebensfiihrung.

Genauso konnte der Subjektanforderungskatalog aus dem letzten Kapitel ausgebaut
und sogar zum Mittelpunkt einer eigenen Untersuchung gemacht werden. Die Erkenn-
tnisse der strukturtheoretischen Lehrerprofessionsforschung kénnten in diesem Sinne in
subjekttheoretische Kategorien transformiert werden.

Weiterhin wére zu uberlegen, welche Interdependenzen sich zwischen den Mentali-
tatsformen der Lehrer und denen der Schiiler ergeben. Auch die Schilergenerationen
wandeln sich, vermutlich sogar schneller und intensiver als die der Lehrer. Den Einfluss
der piddagogischen Arbeit mit ,,neuen Schiilern” auf die Lehrer zu untersuchen, wire
eine interessante Fortfiihrung dieser Dissertation.

SchlieRlich konnten auch die innerschulischen Konfliktlinien, die sich entlang der
Generationenunterschiede in der Lehrerschaft ergeben und ihr Einfluss auf die Schul-
kultur in den Fokus gertickt werden.

Insgesamt entfaltet sich ein weites Spektrum von ankntipfenden Forschungsfragen,
die interessante Ergebnisse hervorbringen und die Lehrerforschung bereichern kénnten.
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