Thomas Alkemeyer, Thomas Pille

Schule und ihre Lehrkorper.
Das Referendariat als Trainingsprozess

School and Its Corporate Body.
The “Referendariat” as a Process of Physical Training

Im Zentrum des Beitrags steht die Frage, wie Lehramtsanwdrter in ihrer zweiten
Ausbildungsphase, dem Referendariat, zu Lehrern werden. Das Referendariat wird
auf der Basis theoretischer Uberlegungen und erster empirischer Explorationen als
ein Trainingsprozess beschrieben, in dessen Verlauf die Referendare zu wirkenden
Kriften des Unterrichts werden (sollen). Sie eignen sich unter der Anleitung und
Kontrolle von Mentoren und Schiilern anerkannte unterrichtstypische Haltungen und
Gesten sowie einen praktischen Sinn fiir die sozialen Spiele des Unterrichtsgesche-
hens an und tragen auf diese Weise dazu bei, den Unterricht am Laufen zu halten
und die Anspriiche, Werte und Ziele der Schule lebendig zu verkorpern.
Schliisselworter: Organisation, Schule, Referendariat, Unterrichtskultur, Gesten,
Habitus, praktischer Sinn, Expertise

This contribution’s focus will be on the question on how trainee teachers become
teachers. Based on theoretical considerations and first empirical explorations, the
“Referendariat” will be described as a process of (physical) training during which
the trainee teachers (should) become effective forces for class. Supervised and instruc-
ted by mentors and pupils alike they adopt typical postures and gestures as well as
a practical sense for the social games of class. Thus they contribute to keep class
running and to embody the school’s enquirements, values and objectives.
Keywords: organisation, school, traineeship, educational culture, class culture, habi-
tus, practical sense, expertise

1. Einleitung

Wie werden Referendare! zu Lehrern? Das ist die Leitfrage dieses Beitrags.
Er thematisiert einen Teilaspekt eines umfangreichen Forschungsvorhabens,
an dessen Beginn die Frage nach der Reproduktion sozialer Ungleichheit im
Klassenzimmer stand (vgl. Alkemeyer, 2006). Ausgangspunkt war der Befund,
dass die soziale Selektivitit des Schulsystems zwar sozialstatistisch belegt wer-
den kann, aus der bildungssoziologischen Makroperspektive jedoch unsicht-
bar bleibt, wie gesellschaftliche Unterschiede im Unterricht von Schiilern und
Lehrern praktisch reproduziert werden (vgl. auch Bremer, 2006). Diese sub-
Jjektive Perspektive wird seit einiger Zeit von konstruktivistischen Konzepten
eingenommen, die das ,Selbstlernen‘ und die ,Selbstsozialisation‘2 in den Mittel-
punkt stellen. Allerdings blenden diese Konzepte die Abhingigkeit der Ver-

1 Die offizielle Bezeichnung fiir Referendare an Grundschulen ist ,,Lehramtsanwir-
ter. Wir ibernehmen jedoch den auch Feld iiblichen Begriff ,,Referendar®.
2 Vgl. dazu das Schwerpunktheft der ZSE (2002).
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laufe und Ergebnisse von Lern- und Bildungsprozessen von sozialstrukturel-
len Bedingungen weitgehend aus.

Um die wechselseitig aufeinander verweisenden konzeptionellen Leerstellen
der objektivistischen Makro- und der subjektivistischen Mikroperspektive zu
fiillen, haben wir im Anschluss an das theoretische Instrumentarium Pierre Bour-
dieus demgegeniiber die Frage nach dem Verhiltnis zwischen den schulischen
Lernumgebungen und den Lern- oder Bildungsdispositionen der Akteure in
den Mittelpunkt geriickt. Mit Bourdieu gehen wir davon aus, dass diese Dis-
positionen subjektiver Besitz sind und gleichzeitig auf das Herkunftsmilieu des
Subjekts verweisen. Die uns vornehmlich interessierende Frage betrifft mithin
die Kopplung zwischen den Dispositionen des Habitus einerseits und den Set-
tings als Schauplitzen und Umgebungen des Unterrichts andererseits.

Bourdieu zufolge sind die Dispositionen des Subjekts nicht nur mentale Sche-
mata des Wahrmehmens, Beurteilens und Denkens, sondern werden vom Sub-
jekt auch verkdrpert. Verkdrperung verstehen wir dabei im Doppelsinn von
,einverleiben‘ und ,darstelien‘ bzw. ,auffiihren‘.3 Ebenso verfiigen die Unter-
richtsdispositive stets iiber symbolische und materielle Dimensionen.* An den
zwischen Dispositionen und Dispositiven vermittelnden sozialen Praktiken sind
mithin neben sprachlich-diskursiven stets auch schweigsame materielle und
korperliche Aspekte beteiligt. Wihrend sich andere, ebenfalls an Bourdieu orien-
tierte Untersuchungen institutioneller Bildung primir fur die (Passungs-)Ver-
haltnisse zwischen den Habitus von Lehrern und Schiilern interessieren’, gilt
unsere Aufmerksamkeit weitergehend jenem gesamten sozialen Kraftefeld des
Unterrichts, das in einer — oft konfliktreichen — ,,verteilten Handlungstriger-
schaft (Rammert, 2003) zwischen menschlichen Akteuren und ihren nicht
menschlichen , Ko-Akteuren® (Latour, 2002) wie Raumordnungen, Mobiliar
und anderen Artefakten aufgespannt wird.6 Dieses Kriftefeld fordert jeden
Akteur dazu auf; sich zu platzieren und das soziale Geschehen aus seiner Posi-
tion heraus mitzutragen.

Im vorliegenden Beitrag stehen die Lehrer als wirkende Krafte (agents) des
Unterrichtsgeschehens im Mittelpunkt.” Uns interessiert, wie Referendare in

3 Von Bourdieus Standpunkt aus ist s streng genommen falsch, zwischen ,korperlichen®
und ,mentalen’ Schemata zu dichotomisieren. Er konzentriert sich auf die Balance bei-
der Dimension in unterschiedlichen Kontexten (vgl. bspw. Bourdieu, 1987, S. 122fF.).

4 So ist der Lehrertisch nicht nur ein materielles, sondem auch ein symbolische Ding
mit einem eigenen Stellenwert in der Ordnung des Klassenzimmers.

5 ..Vom Lehrenden wird somit ein Kriftefeld aufgespannt, in dem sich die Schiiler je
nach ihrem Habitus spezifisch platzieren diirfen und miissen. (Bremer, 2006, S. 301)

6 D}L wir verfolgen insofern eine kulturalistische Perspektive, als wir uns mit der Unter-
richtskultur befassen. Dabei beschrinken wir ,Kultur‘ nicht auf ein abstrahiertes,
abgrenzbares Symbolsystem, sondern wenden uns erstens auch der Materialitiit des
lSulturellen zu und gehen zweitens davon aus, dass sich Kultur nur in actu begreifen
1a§st (vgl. Horning & Reuter, 2004, S. 10). Zur Wirkung der Dinge und der gegen-
standlichen Umwelt in Bildungsprozessen, vgl. auch Meyer-Drawe 1999, Pazzini 1983.

7 Bourdieu hat sich verschiedentlich gegen die Begriffe ,,acteur und ,,sujet* ausge-
sprochen und demgegeniiber das Wort ,,agent verwendet. Dieser hat ein weites Bedeu-
tlmgsspektrum als Hgndclnder, wirkende Kraft, Bevollmichtigter oder als ,Handels*-
bzw. .Geheimagent' im Sinne eines , fiir eine Organisation oder (fremde) Macht Han-
delnden” (Krais & Gebauer, 2002, S. 84).
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ihrer zweiten Ausbildungsphase, dem Referendariat, zu ,Agenten‘ der Schule
gemacht werden bzw. wie sie sich selbst in der Auseinandersetzung mit insti-
tutionellen Anspriichen, Zwingen und Appellen dazu machen. Auf diese Weise
wollen wir am Beispiel der Schule zumindest ansatzweise ausleuchten, dass
und wie Bildungsorganisationen durch ihre Mitglieder am Leben erhalten, mit-
gestaltet und verkorpert werden. Es soll insbesondere deutlich werden, wel-
chen Anteil Bewegungen, Haltungen und Gesten sowohl bei der Ausbildung
eines Berufshabitus als auch bei der Ausiibung des Lehrerberufs, d.h. einer
Tatigkeit haben, die gern als ,geistige Tatigkeit® qualifiziert wird. In Verbin-
dung damit soll die Bedeutung einer verkorperten praktischen Mitspielkom-
petenz fiir das Organisieren feinjustierter sozialer Abldufe im Unterricht in den
Blick gebracht werden, die eher den Charakter einer feldspezifisch sozialisierten
Intuition denn den Status eines bewussten (propositionalen) Wissens hat.

In der Bildungsforschung sind solche korpergebundenen Praxis- und Wis-
sensformen des Schulunterrichts vor allem von Wulf et al. (2001, 2004, 2007),
daneben z.B. auch von Kalthoff (2004) und Alkemeyer (2006) beleuchtet wor-
den; aus didaktischer Perspektive findet iiberdies die Korpersprache der Leh-
rer Beachtung (z.B. Rosenbusch & Schober, 2004).8 In Bezug auf die fiir die-
sen Beitrag zentrale Frage nach der Sozialisation von Lehrern dominiert die
Konzentration erstens auf deren soziale Herkunft und (Berufs-)Biografien (Kun-
ze & Stelmaszky, 2004; Terhart, 1997) und zweitens auf die Entwicklung von
Expertise im Sinne eines fiir die Ausiibung des Lehrerberufs unabdingbaren,
normalerweise impliziten Handlungs- und Erfahrungswissens (vgl. Combe &
Kolbe, 2004; Kolbe & Combe, 2004). Jedoch wird in diesen Ansitzen allen-
falls am Rande auf die Genese eines Spielsinns in situierten Kérperpraktiken
eingegangen. Entsprechend werden in der empirischen Forschung auch weni-
ger die schweigsamen Dimensionen des Unterrichtsgeschehens fokussiert als
verbal-sprachliche Aspekte. Gerade in Bezug auf die zweite, stirker praktisch
ausgerichtete Phase der Lehrerbildung werden gravierende Forschungsdesiderate
beklagt (vgl. Kolbe & Combe, 2004, S. 869). Vollkommen unbeantwortet ist
bislang die Frage nach der Bedeutung eines organisationsadiquat trainierten
Lehrer-Korpers fiir das Organisieren von Unterricht.? Entsprechend fehlt eine

8 Praktische, im Korper verankerte Wissens- und Verstehensleistungen (tacit know-
ledge bzw. embodied skills) werden insbesondere in den Kulturwissenschaften und
der soziologischen Kulturtheorie (z.B. Horning, 2001; Reckwitz, 2000, 2003), zuneh-
mend aber auch an den Rindern der Organisations- und Managementforschung (z.B.
Hatch, 1999; Ortmann, 2001; Franck, 1992), der pddagogischen und psychologischen
Expertiseforschung (z.B. Schon, 2005; Kolb & Combe, 2004; Dreyfus & Dreyfus,
1988; Bromme, 1992; Sudnow, 1978), der Arbeits- und Techniksoziologie (Mol-
daschl & Vo8, 2002; Bohle, 2004, 2006; Volpert, 2003) oder in den anglo-
amerikanischen Studies of Work (fir einen Uberblick vgl. Bergmann, 2005) thema-
tisiert. Ebenso betonen Forschungen zur Kiinstlichen Intelligenz die Unentbehrlich-
keit von Gefithlen und Korperlichkeit fiir ein intelligentes, fehlersensitives Verhal-
ten (vgl. z.B. Dreyfus, 1993; Dreyfus & Dreyfus, 1988). Zum Korper des Schiilers
in der , Stillsitzschule™ siehe auch Rumpf 1983.

9 Ahnliches gilt fiir die unterrichtsbezogene Interaktionsforschung, die vor allem nach
Zusammenhingen zwischen den Unterrichtsstilen und dem ,Fiithrungsverhalten’ der
Lehrer auf der einen und den Leistungen der Schiiler auf der anderen Seite fragt, zu
diesem Zweck aber vornehmlich nur verbale Daten analysiert (vgl. z.B. Naujok, Brandt
& Krummbheuer, 2004; Liiders & Rauin, 2004).
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empirische Erforschung der Praktiken, in deren Ausiibung die Referendare all-
mihlich zu Triigern des Unterrichtsgeschehens werden.

2. Organisation, Korper, Praktiken — Theoretische Perspektiven

Die Schule kommt ihren offiziellen wie inoffiziellen gesellschaftlichen
Funktionen und Zielen der Qualifikation, der Selektion und der Allokation
der Schiiler im Zusammenspiel diskursiver und nicht diskursiver Strategien
und Praktiken nach (vgl. Fend, 1980, S. 49fT.). Normen, Gesetze, Vorschrif-
ten, Rahmenrichtlinien, Didaktiken, die Organisation von Raumen, Mobiliar
und Dingen, Zeitpline, ja auch Geriiche und Geriusche bilden ein plurisen-
sorielles Dispositiv des Verhaltens, des Lehrens, Lernens und der Sozialisa-
tion.

Dispositive konnen als dauerhafte Kristallisierungen gesellschaftlicher Wis-
sens- und Sinnordnungen begriffen werden, in denen sich u.a. Idealbilder des
Subjekts, der Subjektbildung und der sozialen Verkehrsformen manifestieren. !
Thre stets symbolisch gedeuteten materiellen Strukturen ordnen und tragen die
sozialen Praktiken, in denen Schule Tag fiir Tag aufs Neue ,gemacht® wird. Sie
bilden deren ,soziale Schale*, die den Mitgliedern der Organisation in solider
Faktizitit und sinnlicher Prisenz gegeniibertritt.!! Fir diejenigen Mitglieder,
die diese Schale wahrzunechmen in der Lage sind, steckt sie voller verborgener
Imperative, Anreize und Aufforderungen. Zudem gibt das Dispositiv relatio-
nal aufeinander bezogene sozialrdumliche Subjektpositionen, speziell von Leh-
rern und Schiilern, vor. Dispositive determinieren das Verhalten nicht, sondern
begrenzen Spielriume, die bestimmte Verhaltensweisen eréffnen und nahe legen,
andere jedoch unwahrscheinlich machen oder ausschlieBen.

Spielrdume lassen Leerstellen, die von den Mitgliedern der Organisation prak-
tisch geflillt werden miissen, damit diese ihre Funktionen realisieren kann. In
seiner Kritik der Rollentheorie hat Tenbruck bereits 1961 hervorgehoben, dass
die praktische Ubernahme der von einer Organisation vorgesehenen Rolle stets
auch einen von innen, aus dem Individuum kommenden Komplex an emotio-
nalen und kognitiven ,,Strebungen‘ voraussetzt, der nicht durch von auen kom-
mende Rollenerwartungen erzwingbar ist. Das bedeutet nicht, dass das Indi-
viduum mit Haut und Haaren in die Rolle passen muss. Vorausgesetzt ist aber,
dass die an die Rolle gekniipften Verhaltenserwartungen auf ein im Individu-
um angelegtes Engagement treffen miissen. Rollenhandeln setzt danach die Mog-
lichkeit von Kopplungen zwischen @uBeren Anspriichen und subjektiven
,Anlagen’ voraus. Im Falle ihres Zustandekommens fiihren diese Kopplungen
ua. dazu, dass rollenadiquate Verhaltensweisen gleichsam spontan, ohne
,Umweg" iiber das reflexive Bewusstsein, angestoBen werden.

10 F_ouca}xlt (1978, S. 119-125) begreift , Dispositive” als Netzwerke aus materiellen,
mmﬂxcbgrchitektonischen Arrangements, Diskursen, institutionalisierten Praxen,
reglengentxereuden Entscheidungen, wissenschafilichen Aussagen, Methoden,
’{echgnken, S@mtegien, moralischen Lehrsitzen usw.

11 Abnlich bezeichnet Schmidt (2007) das Biiro in Anlehnung an eine Formulierung
Balzacs als Schale des Beamten und untersucht die Verzahnung von ,Biirohabi-
tat* und ,,Bitrohabitus*.
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Tenbrucks ,,Strebungen‘ kdnnen mit Bourdieu préziser als Dispositionen gefasst
werden.!2 Diese sind nicht angeboren, sondern werden in der Sozialisation, im
Lernen, Uben und Trainieren erworben. Die Verwirklichung organisatorisch
eingerdumter Verhaltensmoglichkeiten erfordert demnach Bildungsprozesse,
in deren Verlauf die Individuen korperliche und mentale Féahigkeiten erwer-
ben, die ihre Handlungsfahigkeit in der Organisation sicherstellen.

Bourdieu bezeichnet diese subjektiven Anlagen und Vermdgen als Habitus, als
,»synthetische Intuition* (Bourdieu, 1973, S. 133) und — in spéteren Schriften
—als ,,Spielsinn® (sens du jeu bzw. sens pratique; Bourdieu, 1987). Mit diesen
Begriffen bringt er gegen den subjektlosen Strukturalismus das leibhaftige Sub-
Jjektins Spiel und gegen die praxislose Subjektphilosophie die leibhaftige sozi-
ale Praxis. ,,Habitus“ bezeichnet die Einlagerung von Unpersonlichem, Uber-
individuellemn im Subjekt. Der Begriff vermittelt Subjektives und Objektives
und erklirt so das besondere Im-Spiel-Sein des Subjekts. Als Teil des Subjekts
ist dieses Unpersonliche fiir das Subjekt verfiligbar, aber es verfiigt auch iiber
das Subjekt, und zwar dann, wenn eine Situation mit ihren materiell-symboli-
schen Infrastrukturen, in denen Geschichte, Gebrauchsméglichkeiten und
Gegenstandsbedeutungen vergegensténdlicht sind, an die vom Subjekt inkor-
porierten Dispositionen anschlieBt und diese stimuliert.

Mit Bourdieus Konzeption wird erstens erklarbar, unter welchen Bedingungen
ein Individuum bestimmte Rollen iiber- bzw. Subjektpositionen einnehmen kann,
ihm jedoch andere weitgehend verschlossen bleiben. Zweitens wird deutlich,
dass sich mit sozialen Figurationen auch deren Subjekte verindern —und umge-
kehrt. Und drittens wird hervorgehoben, dass es sich bei der Bildung gesell-
schafis- und organisationstauglicher Subjekte nicht nur um Anpassungen oder
Deformierungen handelt, sondern um Prozesse, in deren Verlauf ein subjekti-
ver Sinn fiir das Spiel erworben wird. Dieser Sinn befdhigt dazu, die soziale
Welt und das Verhalten von Interaktionspartnern praktisch zu deuten, treffen-
de Urteile hervorzubringen und vorgesehene Verhaltensspielrdume auszutes-
ten, womdglich auch auszudehnen.!3 Er duflert sich in der Praxis als ein leib-
liches Gespiir'4 dafiir, was in der Situation zu tun ist und als angemessenes
oder vorteilhaftes Verhalten akzeptiert wird.

12 Damit wird ein Weg zur Vermittlung von Rollen- und Habituskonzept geebnet,
deren Unvereinbarkeit Krais und Gebauer (2002, S. 65ff.) behaupten. Statt Habi-
tus als homogene Gebilde zu begreifen, fassen wir sie als Biindel mehr oder weni-
ger heterogener Dispositionen auf, an die unterschiedliche soziale Felder bzw. Orga-
nisationen ankoppeln kdonnen, ohne dass ein volliges ,,ontologisches Einverstiand-
nis* (Bourdieu & Wacquant, 1996, S. 164) zwischen Subjekt und Feld vorhanden
sein muss (vgl. auch Weinbach, 2004, S. 641f.).

13 Im Spielsinn mischen sich kdrperliche Geschicklichkeit, handwerklich-kiinstleri-
sche Fahigkeiten, praktisches Konnen, Geschmackspriiferenzen, Urteilsfahigkei-
ten und Verstandesleistungen (vgl. auch Gebauer, 2000, S. 439f.).

14 In phanomenologischer Perspektive wird analytisch zwischen dem ,Korper* als
instrumentell und/oder expressiv einsetzbarer Grofie und dem ,Leib* als wahmeh-
mender, spiirender Erfahrung unterschieden. Empirisch ist jede leibliche Erfahrung
durch den vergesellschafteten Korper geprigt (vgl. Gugutzer, 2002, S. 59-136).
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3. Empirische Schilaglichter

3.1 Uberlegungen zur Methode

Um die Praktiken auszuleuchten, in deren Ausiibung sich die Referendare eine
erkennbare soziale Form als Lehrer geben, beobachten und beschreiben wir
das Referendariat wie einen sportlichen Trainingsprozess.!S Mit diesem eth-
nografischen Vorgehen sollen sonst iibersehene, im Evidenten verborgene
Dimensionen der Referendariatsausbildung sichtbar gemacht werden. Es soll
insbesondere in den Blick gebracht werden, dass und wie das Einschleifen unter-
richtstypischer Bewegungen, Haltungen und Gesten an der Ausprigung eines
berufsspezifischen Habitus und Praxissinnes beteiligt ist.

Zur empirischen Erforschung der kdrperlich-mentalen Bildungsprozesse des Refe-
rendariats haben wir vier Referendarinnen und einen Referendar an fiinf nieder-
sachsischen Grundschulen iiber einen Zeitraum von eineinhalb Jahren an ver-
schiedene Orte ihrer Ausbildung!6 begleitet, an Ausbildungsseminaren, Priifun-
gen und am Unterricht teilgenommen, unsere Beobachtungen verschriftlicht und
das Verhalten der Referendare in diversen Unterrichtssituationen mit der Video-
kamera aufgezeichnet. Die Kombination dieser Forschungsinstrumente schien uns
aus folgenden Griinden geeignet: Die Feldnotizen halten detailliert den Prozess
des Eintauchens in das Feld und das allmihliche Vertrautwerden mit seinen etab-
lierten Ordnungen fest. In diesem Prozess, den der Forscher ahnlich wie die Refe-
rendare durchlauft, ist der Kérper des — ja in der Vergangenheit ebenfalls schul-
sozialisierten — Forschers selbst ein Medium der Forschung. So machen sich bei-
spielsweise Abweichungen vom Erwarteten als Unbehagen bemerkbar. Solche leib-
lich spiirbaren, vorreflexiv registrierten Irritationen konnen im Akt des (Auf-)Schrei-
bens reflexiv eingeholt und fiir das Formulieren weiterfithrender Fragen produk-
tiv gemacht werden. Die im Laufe des Erstellens und Auswertens der Feldnoti-
zen gewonnenen Einsichten, Perspektiven, Fragen und Kategorien rahmen den
Einsatz des zweiten Forschungsinstruments, der Videokamera. Mit ihr werden viel-

15 Im Anschluss an Bourdieu (z.B. 2001, S. 175) haben bereits Krais (1996) und Schmidt
(2004) hervorgehoben, dass Bildungspraktiken auch dann Ziige eines physischen
Trainingsprozesses zeigen, wenn es allein um das Erlernen kognitiver Fahigkeiten
zu gehen scheint.

16 Diese Orte sind: 1. die drei Fachveranstaltungen und eine Pidagogikveranstaltung
umfassenden Studienseminare, in denen fachliche und padagogisch-didaktische
Inhalte diskutiert werden (hier haben wir groBtenteils mit den Mitteln der teilneh-
menden Beobachtung gearbeitet, Feldnotizen erstellt und nur ausnahmsweise die
Kamera zum Einsatz gebracht.), 2. die Beratungs- und Priiffungsgespriche, in denen
das Unterrichtsverhalten der Referendare analysiert und reflektiert wird (in diesen
hoch sensiblen Priifungssituationen haben wir nur fest installierte Kameras benutzt,
von denen die Akteure selbstverstindlich wussten, sowie Feldnotizen gemacht),
3. das Lehrerzimmer, das u.a. deshalb ein wichtiger Ort der Enkulturation in die
Schule ist, weil hier eine partizipative Identitit ausgebildet und die Neuen auf gemein-
same Leitwerte ,eingeschworen* werden (hier wurde der Forscher von Beginn an
in Interaktionen und Gespriche verwickelt, sodass dieser Teil der Empirie einer
,.l.)eohacht:cnden Teilnahme* gleichkam), schlieBlich 4. das Klassenzimmer: Die in
diesem Beitrag prisentierten empirischen Schiaglichter basieren ausschlieBlich auf
Ausziigen aus den Feldnotizen und Videomitschnitten, die hier erstellt wurden.
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faltige Phinomene wie Gerdusche, Mimiken und Bewegungen erfasst, die in aller
Regel in der Praxis nicht zum Gegenstand von Reflexionen werden. Die beim
Schreiben gewonnenen Einsichten beeinflussen die Positionierung der Kamera
und die Wahl von Blickwinkeln, Blenden und Fokussierungen. !’ Erst mittels der
Videoaufzeichnungen werden detaillierte Analysen von Korperbewegungen,
Positionierungen im Raum, Haltungen, Gesten, Mimik, der Handhabung von Din-
gen, Gerduschkulissen, Intonationen und Sprechweisen méglich. Dariiber hinaus
wird erkennbar, welches Referendarsverhalten von den Schiilern praktisch als Zei-
chen (an-)erkannt wird, indem sie sich mit ihrem Verhalten darauf beziehen und
in ein gemeinsames soziales Spiel eintreten.

3.2 Der Eintritt in den Kosmos der Schule und das Ringen um Orien-
tierung

,»,Das, was man so in den ersten Monaten lernt, hm, ist vor allem sich selbst
zu organisieren und manche schaffen das auch nie.*“18

Der Beginn des Referendariats gleicht einem Ubergangsritual im Sinne van
Genneps (1909): Er 16st die angehenden Lehrer aus ithren bisherigen Lebens-
zusammenhéngen heraus und fiihrt sie in der spezifischen sozialen Position
eines Referendars in die Welt der Schule ein. Ein zentrales Organisationsprinzip
dieses Ubergangs ist die dauernde Uberforderung. Die Konfrontation mit diver-
sen Konferenzen, Fachbesprechungen, Projektwochen, Schulfesten und Friih-
aufsichten, die unter enormer Zeitnot zu bewiltigende Vorbereitung des Unter-
richts und der Vorfihrstunden lassen die Referendare nicht zur Ruhe kom-
men. Sie miissen ithr Leben reorganisieren und sich an neue Rhythmen anpas-
sen. Zusitzlich gilt es, binnen kurzer Zeit Namen ,abzuspeichern‘ sowie Hie-
rarchien, Netzwerke und etablierte Kommunikationsstrukturen zu entschliis-
seln. Leistungen, (fehlende) Hausaufgaben oder auch familidre Hintergriin-
de der Schiiler miissen notiert werden; all diese Daten sind mdglichst jeder-
zeit abrufbar zu halten. Verlangt ist eine permanente wache Bereitschaft zum
Umgang mit fremden Arrangements, Informationen und Personen. Offen muss
bleiben, ob dieser durch Uberforderung erzwungene ,Umbau der Person* von
den verantwortlichen Institutionen (Kultusministerium, Landesschulbehérden
etc.) als Voraussetzung fiir ein spiteres addquates Organisieren des eigenen
Unterrichts betrachtet wird oder ob die — auch in problemorientierten offenen
Befragungen von Referendaren artikulierten — Belastungserfahrungen eher
»destruktiv fiir das professionelle Selbst“ sind (Kolbe & Combe, 2004, S. 866).19

17 Das Aufschreiben ist ein ,,selektiver Akt des Zur-Sprache-Bringens von Erfahrun-
gen" und ihrer Umwandlung in Daten, ,.die selbst zum Gegenstand und Ausgangs-
punkt weiterer Erfahrungen gemacht werden konnen* (Hirschauer & Amann, 1997,
S. 30). Bekannte Phanomene erscheinen in neuem Licht, neue Fragen entstehen. Die
Verinderungen der Kamerafiihrung sind am Material nachvollziehbar. So fiihrte z.B.
das beim Kategorisieren der Feldnotizen geweckte Interesse fir die Mimik und die
Stimme des Lehrers vermehrt zu Nahaufnahmen seines Gesichts und zum Einsatz
eines Richtmikrofons.

18 Aus der Aufzeichnung eines Kurzinterviews mit einem Referendar vom 18.04.2007
im Anschluss an eine Sportstunde.

19 Erlebt wird ,.cin Belastungs- und Anpassungsdruck, der als wirksam und die eigene
Haltung verindernd beschrieben wird [...]. Die Betroffenen nehmen Verletzungen, Ohn-
machtserfahrungen wahr und beschreiben die Erfahrung totaler Kontrolle [...]* (ebd.).
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In ihren Strategien zur Bewaltigung dieser Anforderungen unterscheiden sich
die beobachteten Referendare deutlich. Drei von thnen bemiihiten sich, all_es
perfekt zu organisieren und jede noch so kleine Information akribisch zu notie-
ren. Zwei arbeiteten deutlich unstrukturierter. Wihrend sich eine Referenda-
rin hiiufig verspitete, Schiilernamen nicht kannte und schulinterne Hierarchien
nicht einzuschitzen wusste (sie sprach die Schulleiterin bspw. mit deren Vor-
namen an und provozierte damit die Mahnung, kiinftig die iibliche Anrede zu
benutzen), war ein Referendar in der Lage, dhnliche Schwierigkeiten geschickt
zu kaschieren. Nur die ihre Probleme offen aussprechende?? Referendarin wur-
de in den Beratungsgesprichen regelmaBig kritisiert und vom Seminarleiter
vor allen anderen Lehramtsanwirter ermahnt, ,,dies in den Griff zu bekom-
men“2!,

3.3 Das allmdhliche Eintauchen in die Welt des Klassenzimmers

Das Bemithen um Bewiltigung von Orientierungsproblemen kennzeichnet auch
die ersten Begegnungen mit den verschiedenen Klassen und Klassenrdumen.
Fiir die neuen Referendare sind diese kaum zu iiberblickende, geschweige denn
zu beherrschende Orte unterschiedlicher Anordnungen von Tischen, Stiihlen,
Tafeln, Regalen und Schrinken mit ihren Fiachern, Schubladen, Kiistchen, Ord-
nern und Heften sowie einer eigenen, nicht zuletzt durch die an den Winden
aufgehidngten ,Kunstwerke* erzeugten Atmosphére. Jedes Fach, jeder noch so
kleine Kasten, ja auch einzelne Hefte haben fiir die etablierten Mitglieder der
Klasse eine bestimmte Bedeutung. Die in den ersten Wochen nur hospitieren-
den Referendare sind — wie der Forscher — zundchst nur Giste in dieser ihnen
mehr oder weniger fremd gegeniibertretenden Umgebung.

In jeder Klasse existiert eine eingespielte, affektiv aufgeladene symbolische
Ordnung der Dinge und der Umgangsformen, die von den Neulingen allein im
MaBe ihrer zunehmenden praktischen Einbindung erfasst werden kann. Die
Welt des Klassenzimmers ist Teil eines den ,alteingesessenen‘ Schiilern und
Lehrern vertrauten sozialen Spiels, das — dhnlich wie ein Boxkampf (vgl. Mead,
1968, S. 82ff) - iiber zahlreiche, von auBlen kaum wahrzunehmende Gesten
und Blicke im Fluss gehalten wird. Den Neuankdmmlingen fehlt der Sinn fiir
dieses Spiel. Sie kennen seine informellen Regeln und Gepflogenheiten nicht
und wissen seine Zeichen nicht wahrzunehmen. Weil ihnen die Mitspielkom-
petenz (noch) fehlt, erscheint ihnen manch ein Unterrichtsverlauf jah und iiber-
raschend. Ein Beispiel sind Uberginge zwischen verschiedenen Unterrichts-
phasen. Vom hospitierenden Referendar wie vom teilnehmend beobachtenden
Forscher zunachst iibersehene und erst im Laufe des allmihlichen Eintauchens
in den Unterricht realisierte Lehrer-Gesten kiindigen den Schiilern diese Uber-
gange an. So ldsten in der Deutschstunde einer dritten Klasse alle Schiiler schein-
bar unvermittelt die Ordnung des Frontalunterrichts auf und errichteten statt-
dessen mit ihren Stiihlen einen Sitzkreis in der Mitte des Klassenraumes. Erst
im Nachhinein wurde dem Beobachter deutlich, dass der Lehrer diesen kol-

20 Einmal unterbrach die Referendarin sogar den Unterricht und wandte sich an den
Senum_xﬂegter, um sich fiir das Vergessen der Namen zu entschuldigen und zu fra-
gen, wie sie jetzt fortfahren solle.

21 Protokoll eines Fachseminars vom 13.09.2007.
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lektiv vollzogenen Umbau der Raumordnung wortlos durch das von den Schii-
lern als Signal verstandene Zusammenpacken seiner Unterrichtsutensilien initi-
iert hatte.

Die Referendare stehen unter dem Druck, die sozialen Spiele im Klassenzim-
mer mglichst rasch entschliisseln und sich souverin darin bewegen zu lernen.
Erste Unterrichtsversuche sind noch erkennbar von Unsicherheit gepragt. So
wirkt bei einer Referendarin im Englischunterricht einer dritten Klasse das
Schreiben an der Tafel zunichst hektisch und verkrampft: Geschriebenes wird
wieder abgewischt, permanent dreht sich die angehende Lehrerin zu den Schii-
lern um, gibt gleichzeitig miindliche Erklarungen ab und versucht diese dann
an der Tafel festzuhalten. Es fallt ihr schwer, ruhig am Pult zu sitzen. Ein vom
Mentor abgeschauter Einsatz eines Glockenspiels?? zur Beruhigung der Schii-
ler bleibt so zaghaft, dass der Ton im allgemeinen Gemurmel und Geklapper
der Stifte untergeht. Im Verlauf der ersten fiinf Wochen zeigen sich jedoch Ver-
dnderungen: Die Referendarin schreibt nun erst an die — zundchst in aller Ruhe
in einer ihr angenehmen Hohe justierten — Tafel, wenn sie mit ihren Erklarun-
gen fertig ist; sie wendet sich nicht mehr so abrupt um und muss nur noch aus-
nahmsweise Korrekturen vornehmen. Ebenso vermag sie die Angebote, die ihr
die Ordnung des Klassenzimmers fir ihr Aufireten macht, immer besser zu
nutzen. So lehnt sie sich bei Ansprachen an die Schiiler zunehmend lockerer
und selbstverstiandlicher halb sitzend, halb stehend, die Arme vor dem Kérper
verschrinkend, an das Pult an und bezieht es routiniert in ihr Verhalten ein. Die
verkdrperte Souverinitdt des Auftretens wird durch ein ebenso ruhiges Spre-
chen unterstrichen. Auch das Glockenspiel nutzt die Referendarin jetzt mit der
nétigen Bestimmtheit situationsadiquat als Disziplinierungsinstrument:23 sie
ist nun erkennbar im Spiel und weif dieses kompetent mitzugestalten.

3.4 Die Rolle des Mentors

Seminarleiter: ,,Vor der Klasse stehen muss auch trainiert werden — aber das
geht 24

Unterrichten in den von Seminarleitern, Mentoren und Schiilern (an-)erkann-
ten Formen erfordert mehr Geschick und Feingefiihl als in den begleitenden
Seminaren oder Beratungsgesprichen diskursiv vermittelt werden kann. Eine
Fiille von Details muss von den Lehrenden simultan wahrgenommen, antizi-
piert, gedeutet und adiquat beantwortet werden - dhnlich wie ¢in FuBballspieler
einen Spielzug bereits im Entstehungszustand vorwegnehmen konnen muss,
um mitgestaltend im Spiel zu bleiben. Diese Fihigkeit erwerben die Referen-
dare zunichst in den Unterrichtshospitationen. Sie ibernehmen in einer Art
,Meisterlehre* nicht nur typische Rituale der Begriiung (Unterrichtseroffnung)

22 Einige Lehrer nutzen das Glockenspiel, um das Ende einer Stillarbeitsphase anzu-
kiindigen. Der lang nachklingende Ton veranlasst die Schiiler, allmihlich ihre Sachen
an die dafiir vorgesehenen Orte zu bringen und dann auf ihre Plitze zuriickzukeh-
ren. Andere Lehrer verwenden es als Instrument zur Herstellung von Ruhe.

23 Dader Ton des Glockenspiels bei zu groBer Unruhe von den Schiilern zumeist iber-
hért wird, ist der passende Moment fiir seinen Einsatz erst dann gekommen, wenn
es fur einen Augenblick ruhiger wird.

24 Protokoll eines Beratungsgespriichs mit einer Referendarin am 13.04.2007.
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oder Verabschiedung (Beenden des Unterrichts), sondern auch im Unterricht
situational wiederkehrende und damit als typisch sich ausflaggende Haltun-
gen, Gesten und Sprechweisen von ihren Mentoren. Damit geht offenbar der
allmihliche Erwerb einer Sensibilitit fiir einen situationsgerechten, von Schii-
lern und Mentoren akzeptierten Einsatz dieser Korper- und Sprachtechniken
einher.

Mittels vergleichender Sequenzanalysen des Unterrichts eines Mentors und einer
bei ihm zuvor vier Wochen hospitierenden Referendarin lieB sich die Uber-
nahme situationstypischer Verhaltensmuster klar erkennen.2’ Eine der von uns
als regelmiBig wiederkehrend beobachteten und deshalb als typisch konstru-
ierten Situationen ist der im Folgenden beispiclhaft betrachtete Umgang mit
sogenannten Unterrichtsstorungen.26

,Unterrichtsstérungen sind insofern soziale Konstrukte, als sie von den Leh-
rern iiberhaupt erst durch ihre Reaktionen als solche ausgewiesen werden. Neben
knappen Ermahnungen oder einem harschen Aufrufen einzelner Schillernamen
sind diese Reaktionen zu einem groBen Teil nicht sprachlich. Sie haben die
Form eines beruhigenden oder warnenden Zischens oder stiitzen sich auf die
Autoritit des Lehrer-Korpers, die eine authentisch wirkende Beherrschung der
entsprechenden ,Instrumente‘ voraussetzt. Meint der Mentor sich bzw. den
Unterricht gestdrt, begibt er sich beispielsweise in die Mitte der u-formig ange-
ordneten Tische, spricht — ohne den Fluss des Unterrichts zu unterbrechen —
ein wenig lauter und deutlicher weiter und verharrt schlieBlich vor den von ihm
derart wortlos als ,Unruhstifter etikettierten Schiilern, die in diesem Fall ihr
informelles Gesprich augenblicklich einstellen. Eine andere ,Korpertechnik
zur Wiederherstellung der Ordnung bei groBerer, kollektiver Unruhe besteht
darin, sich an immer denselben Ort vor der Tafel zu begeben und dort breit-
beinig in einer Pose des Uberwachens mit vor der Brust verschrinkten Armen

so lange schweigend in die Klasse zu blicken bis auch die Schiiler verstum-
men.

Unsere Videoanalysen geben zu erkennen, dass die Referendarin in vergleich-
baren Unterrichtssituationen zhnlich wie ihr Mentor agiert: sie ibernimmt sei-
ne Formulierungen und seine Intonation und stellt sich bei fiir sie zu groBer
Unruhe an exakt demselben Ort vor der Tafel in eben der Korperhaltung und
dem Uberwachungsgestus ihres Mentors auf. Zwar dauert es bei ihr in den von
uns analysierten Fallen liinger als bei diesem, bis die Schiiler Ruhe einkehren
lassen, am Ende ist ihre auf den Schiilern Bekanntes zuriickgreifende Perfor-
manz aber doch erfolgreich.27

25 pnsem Forschungen bestitigen somit, dass ,,die giiltige Verwendung von Wissen*
im Referendariat ,,im praktischen Handeln“ erlernt wird: ,,Schlichte Nachahmung
von Handlungsmustern oder schlichte Ubernahme von Orientierungen sind hier nicht
ausgeschlossen.” (Kolbe & Combe, 2004, S. 867)

26 Andere typische Situationen sind z.B. die Uberleitung in andere Unterrichtspha-
sen, das Sprechen vor der Klasse und die Unterrichtseroffnung,

27 Auch in einzelnen ,widerstandigen‘ Schiilerreaktionen zeigt sich die Wieder- und
Anerkennung des Lehrerverhaltens. So stimmen zwei Midchen in eben dem Moment
gre(:vozxerend laut einen Popsong an, in dem sich die Referendarin der Tafel zuwen-
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Eine weitere wichtige Funktion des Mentors ist die Beratung der Referendare
in den Reflexionsgesprachen im Anschluss an ihren Unterricht. Hier gibt der
Mentor seine Eindriicke der beobachteten Stunde wieder und geht auf die aus
seiner Sicht aufgetretenen Probleme ein: die Art des Schreibens an der Tafel
(,,Du verlierst die Schiiler aus dem Blick, wenn du so lange an der Tafel
brauchst“), zu leises Sprechen, nicht eingehaltene Zeitpline oder Schwierig-
keiten im Umgang mit einzelnen Schiilern. Mit diskursiven Mitteln wird hier
also auch auf das Korperverhalten Einfluss genommen, um die Lehrerperfor-
mance nach Mafigabe padagogisch-didaktischer Leitbilder zu verbessern.

3.5 Die Schiiler als , Trainer*

Neben den Mentoren sind die Schiiler zentrale Trainingspartner. Als intime Ken-
ner der eingespielten, offenbar auch von ihnen iiberwiegend als legitim akzep-
tierten Ordnungen und Ablaufe orientieren und korrigieren sie das Verhalten der
Referendare durch explizite verbale Hinweise ebenso wie implizit durch ihr Ver-
halten. So laufen neue, ihnen unbekannte Unterrichtsformen und -stile in den ersten
Unterrichtsversuchen einer Referendarin ins Leere oder werden offen boykottiert.28
In einem Fall zogen ein aus dem iiblichen Rahmen fallender Kleidungsstil und
Korperschmuck (Nasen- und Augenbrauenringe) eine so groBe Aufmerksamkeit
auf sich, dass die Referendarin am regulidren Unterrichten gehindert wurde.2

Vor allem das Sprechen vor den Schiilern stellt die meisten Referendare in ihren
ersten Unterrichtsproben vor grofie Probleme. Umsténdliche Erklarungen fiih-
ren zu Unruhe, Fragen und Aufforderungen werden von den Schiilern oft nicht
als solche erkannt. So musste eine Referendarin im Deutschunterricht einer
dritten Klasse eine Frage viermal in Wortwahl, Intonation und Sprechge-
schwindigkeit variieren bis eine Variation endlich auf Resonanz traf: erste Schii-
ler meldeten sich, andere riefen lauthals ,,ach so!*. Als wollte sie sich selbst
die erfolgreiche Variante einschirfen, wiederholte die Referendarin diese noch-
mals, und rief erst dann einen Schiiler auf. Sie fand den richtigen ,Ton* durch
situationales Ausprobieren und prégte sich diesen durch Wiederholung prak-
tisch ein.3° Die Reaktionen der Schiiler spiegelten ihr Erfolg und Misserfolg
ihres Probehandelns unmittelbar zuriick.

3.6 Eingerdumte Freiheiten

Die anschlieBende Phase eigenverantwortlichen Unterrichtens gesteht den Refe-
rendaren grofiere Spielrdume zu. Hinter geschlossener Tiir erhalten sie die Mog-
lichkeit, erworbene Fahigkeiten zu erproben, ohne von Mentoren oder Semi-

28 Der Einsatz einer mitgebrachten Handpuppe im Englischunterricht bspw. schei-
terte im Sinne didaktischer Uberlegungen, da die Schiiler zwar Spife iiber die Pup-
pe machten, jedoch nicht mit ihr in den vorgesehenen Dialog traten.

29 Die Schiiler erkundigten sich nach dem Preis der Ringe, ob das Durchstechen der
Nase weh tue usw. Die Referendarin war — wohl auch aufgrund der Anwesenheit
ihres Mentors — sichtlich unangenehm beriihrt.

30 Dieses Vorgehen ist dem ,praktischen Nachdenken® eines Tennisspielers ver-
gleichbar, der einen besonders gut gelungenen Schlag anschlieBend nochmals
gestisch nachvollzieht, um sich den Bewegungsablauf einzuprigen und ihn zu auto-
matisieren — ein Lernen durch den Korper (vgl. Bourdieu, 2001, S. 208f.).

ZSE, 28. Jg. 2008, H. 2 147

narleitern beobachtet zu werden. Nur einige Referendare sind in der Lage, die-
se Spielrdume souverin zu nutzen. Andere scheinen anfanglich tiberfordert. Sie
halten sich sehr genau an eingeschliffene Verhaltensmuster und versuchen dadurch
Sicherheit zu erlangen. Die ersten unbeobachteten Stunden sind durch ein Tes-
ten und Austarieren der Grenzen durch die Schiiler und die Referendare gekenn-
zeichnet. Mit Missverstindnissen wird spielerischer umgegangen als noch unter
Aufsicht des Mentors; das Verhalten der meisten Referendare wird lockerer. So
setzt sich eine Referendarin zum Vorlesen einer Geschichte auf das Pult, lasst
die Beine baumeln, wirkt weniger distanziert im Umgang mit den Schiilern und
driickt diesen bislang unbekannte Unterrichtsformen, wie die spielerische Kom-
munikation mit einer Handpuppe im Englischunterricht, nun unbeirrbar durch.
In der Ausbildung zuvor eingeschliffene Verhaltensmuster werden stirker indi-
viduell ausgestaltet und mit eigenen Gesten und Sprechweisen kombiniert. Je
leichter den Referendaren der Umgang mit den etablierten Strukturen fillt, des-
to eher sind sie in der Lage, von diesen abzuweichen, Neues auszuprobieren und
zu improvisieren. Hauptsichlich in ,Krisensituationen‘ greifen sie auf bewahr-
te Verhaltensmuster zuriick.

4. Veraligemeinerungen: Organisation in Gesten

Zu der mit Leben zu fiillenden ,sozialen Schale* des Unterrichts gehoren nicht
nur materiell-rdumliche Ordnungen, sondern auch organisationstypische
Gesten, iiber die der Unterricht organisiert und am Laufen gehalten wird. Die-
se Gesten werden vornehmlich in prireflexiven mimetischen Praktiken von Kor-
per zu Korper erworben.3! Sie besitzen stets einen Darstellungs- und Zeigeas-
pekt, der sie fiir diejenigen Organisationsmitglieder zu einem sozial relevan-
ten Verhalten macht, die in der Lage sind, sie durch ihre Reaktionen praktisch
als Zeichen zu identifizieren.32

Gerade fur starke, traditionsbewusste Organisationen, wie Krankenhiuser,
Gerichte, Militir oder Kirche, scheint eine ihre Identitiit, Glaubwiirdigkeit und
Autoritit performativ33 aufrechterhaltende Gestik wichtig zu sein (vgl. Gebau-
er & Wulf, 1998, S. 96f.). Offenbar legt auch die Schule groen Wert-darauf,
dass die Mitgliedschaft in charakteristischen Verhaltensformen verkérpert wird.
Unsere bisherigen Forschungen deuten darauf hin, dass das Referendariat mit
dem Erwerb eines ,niitzlichen‘ Praxis- und Erfahrungswissens zugleich der Ein-
ibung erwiinschter (didaktischer) Gesten dient. Deren Aneignung ist Teil der
Ausbildung eines physisch erkennbaren Berufshabitus, in dem die Qualifika-
tions- und Machtanspriiche der Organisation eine lebendige Gestalt erlangen.34

31 Zur Bedeutung mimetischer Praktiken fiir die Konstitution des Sozialen und die
Su_b]ektlv?enmg vgl. Gebauer und Wulf (1998) sowie Alkemeyer (2003).

32 Wie bgretts Mead (1968) in seiner intersubjektiven Handlungstheorie gezeigt hat,
wird eine Geste dann praktisch als Zeichen selektiert und (an-)erkannt, wenn ein
Inmonsmma mit seinem Verhalten daran anschlieBt.

33 Mit perfomjahven Akten sind korperliche Handlungen gemeint, die in ihrem Voll-
zug Identitdten, Bedeutungen oder Machtanspriiche konstituieren bzw. reprodu-
zieren.

34 Unse{ bisheriger Eindruck islt:’ul dass Gymmasiallehrer eher fachspezifische Habitus
auspragen, wihrend Grundschullehrer vornehmlich einen ficheriibergreifenden ,di-
daktischen* Habitus erwerben.
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Der Erwerb dieser Gestik vollzieht sich in diskreten Schritten: einer ersten Pha-
se der Herauslosung der Referendare aus gewohnten Alltagsrhythmen folgt das
Aneignen ,vorbildlicher* Haltungen und Gesten in Prozessen des Beobachtens,
Entschliisselns und Nachahmens, in denen Mentoren und Schiiler als beauf-
sichtigende und korrigierend intervenierende Experten tdtig werden. Die an-
schlieBenden ersten Versuche eigenverantwortlichen Unterrichtens sind mit
einem Sparring im Boxen vergleichbare ,ernste Spiele‘. Sie geben den Refe-
rendaren die Moglichkeit, zuvor erworbene korperlich-gestische Fertigkeiten
wie kognitiv-mentale Fahigkeiten in einem (noch) geschiitzten Raum in prak-
tische Beherrschung zu tiberfithren, zu erproben und in Form und Bedeutung
individuell auszugestalten. Ihr situativer mimetischer Erwerb erméglicht ihre
Ubertragung auf homologe Situationen und ihre eigenstindige Variation in neu-
en Kontexten (vgl. Gebauer & Wulf, 1998, S. 96f.). Die anfangliche Uberfor-
derung der Referendare scheint das folgende Einsozialisieren in organisa-
tionsspezifische Verhaltensmuster systematisch vorzubereiten: Die praktische
Ubernahme dieser Muster Iisst die Referendare nicht nur zu wirkenden Krif-
ten der Organisation werden, sondern verheifit ihnen in dieser kiinstlich her-
beigefiihrten, labilen (Krisen-)Situation auch eine neue, organisationsadiqua-
te Verhaltenssicherheit. Die Referendare konnen auf die von Mentoren und ande-
ren etablierten Lehrern bereit gestellten Verhaltensangebote wie auf ein Stiitz-
korsett zuriickgreifen und dadurch ihre Subjektivierung zu organisationstaug-
lichen Lehrer absichern. Indem sie sich ein gestisches Standardrepertoire des
Unterrichtens zu eigen machen, spielen sie sich geradezu in die Ordnung des
Unterrichts hinein. Sie werden erkennbar zu einem Glied der Organisation und
partizipieren an deren Autoritit (die durch entsprechende Schiilergesten kei-
neswegs nur anerkannt, sondern immer wieder auch ironisiert und karikiert
wird). Wer sich in seiner Eigenschaft als Organisationsmitglied der ,vorlie-
genden‘ Gesten nicht zu bedienen vermag, stort nicht nur die sich im Zusam-
menspiel von Riumen, Dingen und Verhaltensweisen zeigende ,Identitdt® der
Organisation, sondern droht auch die in der Organisation iiblichen sozialen Spie-
le zu irritieren. Sein Verhalten lasst sich dann von den anderen Organisations-
mitgliedern kaum antizipieren.

5. Ausblick

Unsere urspriingliche Leitfrage nach der Reproduktion sozialer Ungleichheit
im Klassenzimmer hat die Fragen nach sich gezogen, in welcher Weise die Leh-
rer daran beteiligt sind und wie diese im Referendariat zu wirkenden Kriften
eines die Organisationsziele moglichst realisierenden Unterrichtsgeschehens
gemacht werden (sollen). Im Verlauf unserer explorativen empirischen Studien
hat sich der Fokus dann von der Ungleichheitsproblematik auf die Bedeutung
des Lehrerverhaltens fur das Machen und Organisieren von Unterricht ver-
schoben. Die Studien zeigen, dass die Referendare eine ihrer kiinftigen Posi-
tion in der Schule angemessene Mitspielkompetenz ausbilden miissen, die das
Erlernen bestimmter Korpertechniken einschlieft.

Das Referendariat organisiert den Erwerb dieser Mitspielkompetenz im Zu-
sammenspiel von Hospitationen, Ubungen, Reflexionen, Proben und Priifun-
gen. Da das Mitspielen in der Schule ein anerkanntes sichtbares Verhalten erfor-
dert, bemichtigt es sich in den Prozessen der Vermittlung von Praxiswissen
zugleich der Korper der Referendare. Die Unterrichtssettings — Lehrertisch und
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Wandtafel, die Ordnung der Schiilertische und -stithle — sind Angebote an den
Lehrer, sich den Schiilern gegeniiber in bestimmter Entfernung zu platzieren,
bestimmte Haltungen einzunchmen, den Hinden einen Platz zu sichern, zu sit-
zen, zu stehen oder sich auf freigelassenen Wegen durchs Klassenzimmer zu
bewegen (vgl. Wiinsche, 1982, S. 104). Wenn ,alles passt*, gehen Setting und
Verhalten eine ,organisch* wirkende Verbindung ein. Die Ordnung des Klas-
senzimmers und die Versuche des Lehrers, iiber sein Aufireten eine unmittel-
bar-sinnlich wirkende Autoritit aufzubauen, stiitzen sich dann gegenseitig; der
Lehrer kann die an seine Position im sozialen Spiel des Unterrichts gekniipf-
ten Erwartungen glaubhaft verkorpern.

Die Referendare stehen damit von Beginn an vor der Aufgabe, sich in prakti-
schen Bildungsprozessen den Anpassungsanforderungen der Schule ,anzu-
schmiegen*: Sie miissen die schulischen Settings zu ,,bewohnen® (Bourdieu, 1987,
S. 96) lernen, sodass diese zu einem Habitat fiir die organisationsbeziiglichen
Dispositionen ihrer Habitus werden.35 Indem sich die Referendare aktiv und
intentionalistisch auf die Welt der Schule beziehen, werden sie umgekehrt von
dieser ergriffen und formen sich deren iiberpersonlicher Intentionalitit ent-
sprechend. An diesen Formungs- und Akkulturationsprozessen einer impliziten
praktischen Padagogik sind neben Zeitdruck und raumlich-dinglichen Gege-
benheiten maBgeblich die Mentoren und die Schiiler beteiligt. Insgesamt ist das
Referendariat damit einem Trainingsprozess vergleichbar, in dessen Verlauf sub-
jektive Dispositionen entwickelt bzw. differenziert werden, an die die Organi-
sation mit ihren Anspriichen und (Rollen-)Erwartungen ankoppeln kann.

Unsere bisherigen Untersuchungen haben zu einem vertieften Wissen iiber das
Funktionieren von Unterricht gefiihrt. Dieses Wissen erlaubt es, die Ungleich-
heitsproblematik in weiteren Forschungen theoretisch und empirisch fundier-
ter anzugehen. Wichtig wire zunichst, niaheren Aufschluss dariiber zu erlan-
gen, welche sozialen und kulturellen Merkmale diejenigen Lehramtsstudie-
renden haben, die gar nicht erst zum Referendariat antreten, wer aussteigt und
wer diese Ausbildungsphase erfolgreich durchlauft. Dariiber hinaus wire die
Frage nach Korrelationen nicht nur zwischen dem Geschlecht, sondern auch
zwischen der sozialen Herkunft und dem gewihlten Lehramt sowie dem Unter-
richtsfach zu sondieren. SchlieBlich bliebe detailliert zu erforschen, inwiefern
im praktischen Einiiben einer organisationstypischen korpertichen ,hexis* nicht
nur institutionell geforderte Regeln, Konventionen und Handlungsstrategien,
sondern auch (implizite) padagogische und fachdidaktische Leitbilder, normative
Vorstcllupgen des Lehrens und Lernens, Subjektmodelle von Schiilern und Leh-
rem sowie jener (einfihlende, beurteilende und klassifizierende) ,Lehrerblick*
erworben wird, der Lehrer zu aktiven Trigern eines hochgradig selektiven Schul-
systems im Klassenzimmer werden lisst.

Was fiir die Lehrer gilt, trifft in vergleichbarer Weise fiir die Schiiler zu. Die-
se miissen sich bei ihrem Eintritt in die Schule ebenfalls vom Freizeit- und Pau-

35In f}kosystexmschen Ansitzen wird dies als ,, Affordanz* (Gibson, 1979) bezeich-
net. A]s_ geeignetes begriffliches Werkzeug fiir die praxeologische Rekonstruktion
der Beziehungen von Akteuren und Settings liegt es quer zur Subjekt-Objekt-Dicho-
tomie: Affordanzen sind objektive Beschaffenheiten der Umwelt ebenso wie sub-
jektive Dispositionen der in dieser Umwelt titigen Akteure.
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senverhalten unterscheidbare unterrichtstypische Haltungen und Gesten an-
eignen, diese addquat einzusetzen wissen sowie lernen, die den Unterricht still-
schweigend organisierenden Lehrergesten zu erkennen, zu entschliisseln und
auf eine legitime Weise darauf zu reagieren, um als ,gute Schiiler* anerkannt
zu werden (vgl. Gebauer & Wulf, 1998, S. 96). Wie es aber nicht allen Refe-
rendaren in gleicher Weise gelingt, sich ihrer Position entsprechend der Schu-
le zu akkulturieren und ein als legitim akzeptiertes Verhalten auszubilden, so
fallt auch etlichen Schiilern der Erwerb institutionell geforderter Schiilerges-
ten und Aufmerksamkeitshaltungen schwer (vgl. auch Rumpf, 1982, 1987).
Schiiler wie Lehrer treten nicht als unbeschriebene Blitter in die Schule ein,
sondern haben bereits in anderen Kontexten und Institutionen, nicht zuletzt der
Familie, einen (milieu- und geschlechtsspezifischen) Umgang mit dem Kor-
per, seinen Ausdrucks- und Darstellungsformen sowie einen praktischen Sinn
fiir die dort iiblichen sozialen Spiele erworben. Je grofler die Nahe zwischen
Herkunftsmilieu und Schulkultur desto reibungsloser vollzieht sich der Uber-
gang in die Schule und desto besser konnen bereits erworbene kdrperlich-men-
tale Fahigkeiten dort differenziert werden.

Gegenwirtige bildungs- bzw. schulpolitische Debatten konzentrieren sich vor-
wiegend auf die Funktionen der Schule als Orte des Kompetenzerwerbs und
des Erbringens iiberpriifbarer Leistungen. Trotz einiger neuerer bildungsso-
ziologischer Untersuchungen zur Performanz von Schul- und Fachkulturen,
zu milieuspezifischen Bildungsstrategien und schulischer Sozialisation,
weist das Wissen davon, was in der Schulpraxis konkret passiert, aber noch
viele Leerstellen auf. Unklar ist nach wie vor, wie die Schulkultur in den orga-
nisatorisch gerahmten (Ko-)Produktionen ihrer unterschiedlichen Akteure her-
gestellt, wahrgenommen und verarbeitet wird: Welche gesellschaftlichen Wer-
te, Normen, Weltbilder und Subjektmodelle werden in diesen Praktiken (re-)
produziert und aufgefiihrt? Welches Konnen und Wissen ist erforderlich, um
an den sozialen Spielen des Unterrichts kompetent teilnehmen zu konnen?
Welche Gruppen dominieren in diesen Spielen und welche werden dominiert?
SchlieBlich: Welche Folgen hat dies nicht zuletzt im Hinblick auf Lernerfol-
ge oder das Entstehen von Lernwiderstinden? Die Untersuchung dieser weit-
gehend stummen, reflexiv nur schwer zugénglichen und deshalb kaum zu ver-
balisierenden Mechanismen der Reproduktion sozialer Ungleichheiten in den
Bildungsinstitutionen gehért nach wie vor zu den Desideraten der Bildungs-
soziologie.
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