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Vorwort

Der vorliegende Band ist auf der Grundlage mehrjihriger Diskussionen der Her-
ausgeber untereinander und mit den Autor:innen entstanden. Diese Gespriche
haben tiberwiegend im Rahmen von Workshops in Marburg und Hamburg statt-
gefunden, ebenso im Kontext von Forschungswerkstitten und zuletzt in Form
von Videokonferenzen. All dies entwickelte sich in einem engen Bezug zu em-
pirischen Analysen auf der Grundlage von Forschungsprojekten, Dissertationen
und Habilitationsschriften. Durch diese direkte Verbindung zur empirischen For-
schung ist der vorliegende Band geprigt.

Wir danken allen Autor:innen fiir die vertrauensvolle und innovative Zusammen-
arbeit. Monika Knaupp danken wir fiir das umsichtige und sorgféltige Lektorat.

Berlin, Hamburg und Marburg
Ralf Bohnsack, Andreas Bonnet, Uwe Hericks
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Einleitung, Rahmung
und Ergebnisse des Bandes






Ralf Bohnsack, Andreas Bonnet
und Uwe Hericks

Praxeologisch-wissenssoziologische
Professionsforschung.

Rahmung und Ertrige einer feldiibergreifenden
Perspektive

Abstract

Die in diesem Beitrag eréffnete Perspektive auf Professionalitit bringt empirische
Analysen aus den unterschiedlichen Handlungsfeldern Schule, Frithpidagogik
und Soziale Arbeit miteinander ins Gesprich. In modernen Gesellschaften steht
professionelles Handeln zunehmend vor dem Problem, die bestehende Spannung
zwischen der interaktiven Praxis mit der Klientel sowie organisationalen (und
gesellschaftlichen) Normen zu bewiltigen. Die Bearbeitung dieser Spannung im
Sinne einer konstituierenden Rahmung ist Grundlage fiir die Beurteilung einer
beruflichen Praxis als professionalisiert. In einem weiteren Schritt zielen unsere
Analysen auf den systematischen Vergleich unterschiedlicher beruflicher Praxen
anhand der in ihnen implizierten (diskurs-)ethischen Prinzipien (wie bspw. Macht
und Willkiir). Diese Differenzierung betrifft zentral auch den Sachbezug und
stellt die Grundlage einer normativen Bewertung dieser Praxen dar. Der Beitrag
diskutiert Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei Handlungsfelder in Bezug
auf ihre jeweilige Organisationsstruktur, implizite (diskurs-)ethische Prinzipien,
die Anforderungen an Fachlichkeit sowie auf normative Erwartungen.

Schlagworte

Praxeologisch-wissenssoziologische Professionsforschung, konstituierende Rah-
mung, Diskursethik, Habitus und Norm, konjunktiver Erfahrungsraum

Moderne bzw. postmoderne Gesellschaften, die in hohem Mafle arbeitsteilig und
wissensbasiert organisiert sind, bestehen aus zahlreichen Teilsystemen, in denen
betrichtliches inhaltliches und interaktionales Spezialwissen notwendig ist, um
sich darin erfolgreich zu bewegen. Der Erwerb dieses Wissens erfordert eine lange
und spezialisierte Ausbildung (in der Regel ein Studium) und Praxiserfahrung

doi.org/10.35468/5973-01
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im jeweiligen Bereich. Eine der zentralen Anforderungen an das professionelle
Handeln stellt ihr Umgang mit Ungewissheit und Risiko dar (Evetts 2003, 397)
— gemeint sind sowohl Ungewissheits- und Risikolagen auf Seiten der Klientel
als auch und damit zusammenhingend diejenigen der beruflichen Akteur:innen
selbst. Je komplexer und arbeitsteiliger Gesellschaften werden und je mehr das
Wissen in bestimmten Bereichen wichst, umso bedeutsamer wird der Umgang
mit Ungewissheit in ihren verschiedenen Erscheinungsweisen (vgl. z.B. Bonnet,
Pascka & Proske 2021), die von Kontingenz auf der einen bis zum Umgang
mit (existenziellen) Risiken auf der anderen Seite reichen. Sowohl in Bezug auf
Professionalitit im Allgemeinen (Evetts 2003) als auch in Bezug auf bestimmte
Handlungsfelder (Helsper 2008) gehért daher der Umgang mit Ungewissheit
zur Kernaufgabe von Professionellen. Dass sich in dieser Hinsicht auch Uberein-
stimmungen mit der praxeologisch-wissenssoziologischen Professionsforschung
zeigen, darauf werden wir in Abschnitt 4 eingehen.

Im Zentrum der Professionsforschung steht das Begriffspaar Professionalisiertheir
und Professionalisierung. Wihrend Professionalisiertheit nach den Kennzeichen
und Bedingungen professionellen Handelns fragt, wird mit dem Begriff der Pro-
fessionalisierung eine Prozessperspektive eingenommen und nach der longitu-
dinalen, das heif3t einerseits der biographischen und gesellschaftlichen wie auch
andererseits der jeweils interaktiven Entwicklung von Professionalisiertheit in den
Blick genommen. Beide resp. alle drei Perspektiven sind in diesem Band vertre-
ten, wenngleich der Begriff der Professionalisiertheit eindeutig im Zentrum der
verschiedenen Beitrige steht.

Der vorliegende Band ist auf der Grundlage mehrjihriger Diskussionen der He-
rausgeber untereinander und mit den Autor:innen entstanden. In diesen Diskus-
sionen stand vor allem die Frage im Zentrum, ob und wie es gelingen kann, eine
Perspektive auf Professionalitiit zu entwickeln, welche Vertreter:innen unterschied-
licher organisationaler Handlungsfelder ins Gesprich miteinander zu bringen
vermag. Dabei sind solche Handlungs- oder Praxisfelder gemeint, die als padago-
gische oder — weiter gefasst — als people processing zu bezeichnen sind, das heifSt,
in denen iiber Identitit und Biografie der Klientel (mit-)entschieden wird. Im
Zentrum des Bandes stehen die Praxen im Bereich von Schule, friithkindlicher Bil-
dung und Sozialer Arbeit. Die Diskurse um Professionalisierung finden in diesen
Feldern immer noch weitgehend unabhingig voneinander statt, selten in Form
von Verkniipfungen oder Verbindungen iiber deren Grenzen hinweg. Herausge-
ber und Autor:innen — allesamt ausgewiesene empirische Forscher:innen aus ihren
Bereichen — sind der Uberzeugung, dass es an der Zeit ist, derartige iibergreifende
oder transdisziplinire Gespriche zu fithren und Méglichkeiten zu schaffen, von-
einander zu lernen. Genau das haben wir wihrend der Entstehung dieses Bandes
getan, und wir hoffen, dass der Dialog zwischen den drei Handlungsfeldern sich
in der Zukunft weiter intensivieren wird.

doi.org/10.35468/5973-01
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1 Die Begriffe Professionalitit und Professionalisierung

Der Begriff der ,Professionalitit® bezeichnet alltagssprachlich einen bestimmten
Grad beruflicher Konnerschaft. In diesem Sinne nehmen wir etwa die Dienste ei-
nes ,professionellen Handwerkers® in Anspruch. Der Begriff hat damit in unserem
alltdglichen Sprechen immer schon eine normative Perspektive, und wir meinen
im Alltag auch, tiber eindeutige Kriterien zu verfiigen, um ein derartiges Wertur-
teil fillen zu kénnen. So lisst sich etwa tiber die Funktionalitit eines Elektrogeri-
tes, die Glitte einer verputzten Wand oder die Schimmelfreiheit einer Silikonfuge
relativ eindeutig Einvernehmen herstellen. In den in diesem Band behandelten
Arbeitsfeldern sieht das allerdings anders aus. Die Zielstellungen von people pro-
cessing organizations sind komplex und kontingent, und sie gehen auch zumeist
nicht glatt ineinander auf. So erzeugen etwa die gesellschaftlichen Funktionen
der Enkulturation und Allokation des Handlungsfeldes Schule auf der Mikroebene
des Unterrichts widerspriichliche Handlungsanforderungen. Im Handlungsfeld
Soziale Arbeit stehen die Zielperspektiven der Verinderung und Erweiterung per-
sonlicher Handlungsspielriume und der gesamtgesellschaftlichen Verinderung
in einem Spannungsverhiltnis. In der Frithpidagogik miissen die Mandate der
Bezichungsgestaltung, der Erziechung bzw. sozialisatorischen Interaktion und der
fach- bzw. sachbezogenen Bildungsarbeit in Einklang gebracht werden.

Auch innerhalb der einzelnen Funktionen sind wechselseitig widerspriichliche
Ausgestaltungen moglich. So steht die Bewertung von Lernenden im Rahmen
einer individuellen Norm ihrem verobjektivierenden Vergleich im Rahmen einer
sozialen Norm entgegen. Diese miteinander zu relationierenden widerspriichli-
chen Handlungsimperative hat die strukturtheoretische Professionsforschung
umfassend mit dem Konzept der antinomischen Strukeur des Handlungsfeldes
Schule herausgearbeitet (vgl. Helsper 1996; 2001; 2021). Ahnliches gilt auch fiir
Kindertageseinrichtungen, in denen der didaktisierte Aufbau dominenspezifi-
scher, z. B. naturwissenschaftlicher, Kompetenzen und die Begleitung von Selbst-
bildungsprozessen der Kinder immer wieder in einen Widerspruch zueinander zu
geraten scheinen. In der Sozialen Arbeit erweist sich die zu bearbeitende Fallkon-
stellation als vielschichtig im Hinblick auf Adressierungen und Adressat:innen
von Hilfe und Unterstiitzung (vgl. Kubisch & Franz in diesem Band). Welche
Normen in people processing organizations daher einen berechtigten Geltungsan-
spruch haben, um den Grad der Kénnerschaft der darin handelnden Akteure fest-
zustellen, muss argumentativ und in genauer Kenntnis der expliziten normativen
Anspriiche der professionellen Akteur:innen sowie der in ihrer Praxis implizierten
ethischen Prinzipien geklirt werden.

Die Autor:innen dieses Bandes sind sich einig, dass die empirische Rekonstruk-
tion professioneller Praxis und deren normative Beurteilung sorgfiltig getrennt
voneinander erfolgen sollten. Wir machen dies terminologisch sichtbar, indem

doi.org/10.35468/5973-01
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wir in den grundlegenden Texten anstelle von ,Professionalitit’ in der Regel von
,Professionalisiertheit” sprechen, um einen bestimmten Typus des beruflichen
Handelns zu charakterisieren. Der Begriff des professionalisierten Handelns (und
ebenso der professionalisierten Praxis, des professionalisierten Habitus oder des
professionalisiercen Milieus) hebt sich damit deutlich vom common sense ab und
verweist sowohl auf einen zuriickliegenden Prozess als auch auf ein bestimmtes
Handlungsfeld (mit typischen Handlungsproblemen), in dem sich darauf bezoge-
ne Handlungsdispositionen herausbilden. Der Begrift Professionalisiertheit betont
damit den rekonstruktiven und beschreibenden Charakter der praxeologisch-
wissenssoziologischen Theoriebildung. Dariiber hinaus beschreibt Professionali-
siertheit nicht die Eigenschaft einer einzelnen Person, sondern ist immer auf das
Kollektiv aus Professionellem und Klientel, z. B. auf das Kollektiv aus frithpida-
gogischer Fachkraft und Kindergruppe, bezogen.

2 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei
Handlungsfelder in Bezug auf die Organisations- und
Interaktionsstruktur

Im Zentrum der Theoriebildung steht der Begriff der konstituierenden Rahmung,
der sich auf das handelnde Kollektiv bezieht und beschreibt, nach welchen Prinzi-
pien (also z. B. interaktionalen Regeln, impliziten Werthaltungen, alltagstheoreti-
schen Annahmen) sich dessen kollektive Sinnkonstruktion vollzieht. Zur theore-
tischen Konzeptualisierung dieser in empirischen Rekonstruktionen gewonnenen
Kategorie (vgl. Bohnsack 2017; 2020; sowie Bohnsack in diesem Band) folgen
wir dem Theorieangebot der Praxeologischen Wissenssoziologie. Sie geht im Kern
davon aus, dass menschliches Handeln prinzipiell durch zwei Ebenen des Wissens
strukturiert ist, nimlich durch eine performative und eine imaginativ-normative.
Die beiden Ebenen lassen sich schlagwortartig auch als diejenigen von Habitus
und sozialer Norm beschreiben, wenngleich die Unterscheidung zwischen expli-
zitem und implizitem Wissen in derjenigen zwischen Habitus und Norm nicht
glatt aufgeht.

Das Konzept des Habitus wird dabei mit Bezug auf Bourdieu als der modus ope-
randi der Praxis und damit als im Wesentlichen implizites Wissen aufgefasst, als
inkorporiertes oder habitualisiertes Wissen auf der performativen Ebene (vgl.
Bohnsack in diesem Band). Im Gegensatz dazu wird unter einer Norm eine Form
des imaginativen und tiberwiegend expliziten Wissens verstanden, das sich auf
Handlungserwartungen bezieht, mit denen Menschen in Bezug auf ihre sozialen
Rollen oder Identititskonstruktionen konfrontiert werden. Die Praxeologische
Wissenssoziologie betont mit Verweis auf Luhmann (1997, 638), dass diese Er-
wartungen ,kontrafaktisch® sind, dass ,sie also aufrechterhalten werden, obschon
sie in Diskrepanz zur Handlungspraxis stehen® (Bohnsack in diesem Band). Wie

doi.org/10.35468/5973-01
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grof§ diese Diskrepanz in einem gegebenen Kontext tatsichlich ist und auf welche
Weise die Akteure die Doppelstrukeur aus Habitus und Norm relationieren, ist
Gegenstand der praxeologisch-wissenssoziologischen Empirie.

Fiir die Professionstheorie ist entscheidend, dass professionalisiertes Handeln
gegeniiber alltiglichem Handeln dadurch in seiner Komplexitit gesteigert wird,
dass es sich in Organisationen ereignet. Neben die gesamtgesellschaftlich giildi-
gen Normen, die als explizierbare (unter anderem rechtliche) wie auch als eher
implizite ,Identitditsnormen® (vgl. Goffman 1963, 130; sowie auch Bohnsack in
diesem Band) Teil des kommunikativen Wissens der Akteur:innen sind, treten
Normen, die fiir die jeweilige Organisation als dem Arbeitsort der Professionellen
spezifisch sind. Daher muss die Ebene der Norm nicht nur institutionell, sondern
auch organisational gefasst werden. Dies geschieht dadurch, dass in der Theorie
zwischen gesellschaftlichen Normen einerseits und organisationalen Normen ande-
rerseits unterschieden wird). Aufgrund der damit in Organisationen notwendigen
zweifachen oder doppelten Relationierung von Habitus und Norm wird in die-
sem Zusammenhang auch von einer ,,doppelten Doppelstrukeur® (vgl. Bohnsack
in diesem Band) des Handelns gesprochen. Mit dieser Unterscheidung wird ein
Riickbezug auf die Theorie Mannheims (1980, 2911F.) hergestellt, der auch bereits
von einer Doppelstruktur des kommunikativen und des konjunktiven Wissens
spricht. Dies verdeutlicht noch einmal, dass Habitus und Norm zwei unterschied-
lichen Wissensformen angehéren und eben deshalb in einer ,,notorischen Diskre-
panz“ zueinanderstehen (vgl. Bohnsack in diesem Band). Damit ist nicht gesagt,
dass Habitus und wahrgenommene Normen seitens der Akteur:innen nicht in
eine kontinuierliche und routinisierte Praxis miinden kénnten. Sehr wohl mar-
kiert der Begriff aber die prinzipielle Differenz von Norm und Habitus und mo-
delliert professionalisiertes Handeln als permanente Relationierung der beiden
Seiten, eine Relationierung, die in den Worten der dokumentarischen Methode
empirisch als Orientierungsrahmen im weiteren Sinne bzw. im organisationalen
Kontext als konstituierende Rahmung rekonstruiert werden kann.

Fiir Mannheim stellt die Doppelstruktur von kommunikativem und konjunki-
vem Wissen bereits ein mit zunehmender Modernisierung und Rationalisierung
der Gesellschaft sich verschirfendes Phinomen der Ungewissheit im Sinne eines
Verhiltnisses der Spannung oder auch ,,Spaltung® dar. Mannheim spricht von ei-
ner ,,Spaltung der Gemeinschaft und des BewufStseins“ (1980, 285), einer ,,Dop-
peltheit der Verhaltensweisen in jedem einzelnen, sowohl gegeniiber Begriffen
als auch Realititen® (ebd., 296). Hier zeigen sich gewisse Ubereinstimmungen
mit der eingangs skizzierten Thematisierung von Phinomenen der Ungewissheit
als Konstituentien des aktuellen Professionalisierungsdiskurses. Die Bewiltigung
derartiger Anforderungen von Ungewissheit, die uns in der professionellen Praxis
dann noch einmal verdoppelt oder verschirft begegnen, stehen auch im Zentrum
der praxeologisch-wissenssoziologischen Professionalisierungsforschung,.

doi.org/10.35468/5973-01
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Die Autor:innen dieses Bandes gehen somit insgesamt davon aus, dass sich der
Kern des beruflichen Handelns in den hier beforschten Feldern Schule, frithkind-
liche Bildung und Soziale Arbeit mit dem Konzept der konstituierenden Rahmung
und damit als eine fiir das jeweils betrachtete Kollektiv spezifische Relationie-
rung von Habitus und Norm beschreiben ldsst. In Bezug auf die Handlungsfelder
Schule und KITA sind die relevanten Kollektive oder ,konjunktiven Erfahrungs-
riume* (vgl. Bohnsack 2017, Kap. 4) durchaus iiberschaubar und analog zueinan-
der strukturiert. Auf der einen Seite miissen jene konjunktiven Erfahrungsraume
betrachtet werden, in denen die Professionellen eine spezifische Handlungspraxis
und damit auch eine spezifische konstituierende Rahmung mit den in ihre Verant-
wortung gegebenen Kindern und Jugendlichen herstellen (vgl. dazu z. B. Nentwig-
Gesemann 2018). Dies betrifft in der Regel die Schulklasse, den Oberstufenkurs
und die Kindergartengruppe, in der sich cine je spezifische Form intergenerati-
oneller Kommunikation etabliert, die auch als ,intergenerationale konjunktive
Interaktionssphire® (ebd., 133) bezeichnet werden kann. Davon zu unterscheiden
sind jene konjunktiven Erfahrungsriume, in denen die Professionellen unter sich
sind und — ebenfalls in Form einer routinisierten Praxis — Absprachen in Bezug
auf die Gestaltung der Praxis zwischen Professionellen und Klientel sowie zur
Giiltigkeit von Normen treffen. Dies sind in der Schule die verschiedenen Formen
von Konferenzen sowie Klassen- oder Jahrgangsteams als funktional zusammenge-
fasste und regelmifig miteinander interagierende Gruppen; in der KITA sind es
die regelmiflig zu Besprechungen zusammenkommenden Teams, deren Mitglie-
der miteinander auch in informellem Austausch stehen.

Auch in Organisationen der Sozialen Arbeit gibt es Interaktionspraxen mit den
Adressat:innen (bspw. Beratungsgespriche, Gruppenarbeit oder Veranstaltungen)
sowie Teamsitzungen, Fallkonferenzen etc. ohne Beteiligung der Adressat:innen.
Allerdings sind die Organisationen, in denen Soziale Arbeit geleistet wird, dis-
parater, die Tatigkeitsbereiche vielgestaltig. Sie reichen von der stark durchorga-
nisierten und formalisierten Arbeit innerhalb von Amtern, iiber die Titigkeit in
relativ flexibel strukturierten Einrichtungen wie z.B. Jugendzentren, bis hin zu
riumlich und zeitlich offenen Titigkeiten wie etwa der aufsuchenden Arbeit mit
Wohnungslosen. Schliefillich gibt es Arbeitszusammenhinge, in denen die Profes-
sionellen nicht nur mit direkt Betroffenen als Adressat:innen zusammenarbeiten,
sondern zudem mit weiteren zentralen Akteur:innen wie Pflegeeltern oder frei-
willig Engagierten (vgl. dazu Franz in diesem Band). Aus dieser Vielgestaltigkeit
resultieren grofe Unterschiede in Bezug auf die organisationale (Uber-)Formung
der jeweiligen Titigkeit, woraus wiederum unterschiedliche Anforderungen an
die Professionellen erwachsen. Wihrend die Organisationsabldufe in einem Amt
durch einen klaren behordlichen Rahmen (z. B. Riumlichkeiten, Formulare, Ak-
tenstrukeuren oder Gesprichsformate) stark vorstrukeuriert sind, finden sich dar-
in jedoch unterschiedliche konstituierende Rahmungen (Franz in diesem Band).

doi.org/10.35468/5973-01
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In weniger stark organisierten Bereichen hingt die Herstellung einer konstituie-
renden Rahmung noch viel deutlicher von den jeweiligen Professionellen ab, was
— wie Stiitzel (in diesem Band) zeigt — recht gut gelingen, aber auch misslingen
kann.

3 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei Handlungsfelder
in Bezug auf die Rekonstruktion impliziter Normen
resp. ethischer Prinzipien

Nachdem wir das grundlegende theoretische Konstrukt der konstituierenden
Rahmung entfaltet und die konsequente Rekonstrukeivitit der Vorgehensweise
der Autor:innen betont haben, soll nun die Frage der Normativitir geklirt wer-
den. Im Verlauf der gemeinsamen Arbeit an diesem Band haben wir diese Frage
intensiv debattiert. Sie wird in diesem Abschnitt zunichst auf der Ebene der im-
pliziten, d.h. in die Praxis eigenlagerten Ebene diskutiert (zur Ebene expliziter
Normierung siche Abschnitt 5). In unseren Debatten ist uns deutlich geworden,
dass die Normativitit auf dieser Ebene drei Aspekte umfasst, denen wiederum drei
Schritte in der empirischen Betrachtung der Professionalisiertheit einer gegebenen
Praxis entsprechen.

Im ersten Schritt geht es darum, die Praxis selbst zu rekonstruieren und die durch
sie realisierte konstituierende Rahmung herauszuarbeiten. In dieser Rahmung wer-
den die normativen (Sach-)Anspriiche und Erwartungen der Organisation in einer
routinisierten Praxis bearbeitet bzw. mit dieser vermittelt. Die damit verbundenen
,Entscheidungen‘ oder Schritte der Selektion werden — soweit dies gelingt — mit
der Klientel kommuniziert und dadurch in einen konjunktiven Erfahrungsraum
tberfiihrt. In dieser interaktiven oder diskursiven Praxis der Vermittlung sind
ihrerseits normative Prinzipien oder auch Werthaltungen impliziert, die wir als
diskursethische Prinzipien bezeichnen (vgl. Bohnsack 2020, Kap. 11 sowie seinen
Beitrag in diesem Band).

Deren Explikation ist neben der Rekonstruktion der konstituierenden Rahmung
und im Zusammenhang mit dieser der zentrale Gegenstand unserer empirischen
Analysen und stellt den zweiten Schritt dar.

Die Explikation dieser in den jeweiligen Modi der Diskursorganisation impli-
zierten normativen oder ethischen Prinzipien der beruflichen Akteur:innen in
ihrer Interaktion mit der Klientel erméglicht dann in einem dritten Schritt eine
Auseinandersetzung der Forscher:innen mit diesen Prinzipien im Sinne eigener
normativer oder ethischer Bewertungen — im explizit zu begriindenden Bezug
auf allgemeine Prinzipien. Neben den allgemeinen Menschenrechten (welche u.a.
die psychische und physische Integritit der Person betreffen) und den Prinzipi-
en demokratischer Verfasstheit (welche auch die Beteiligung der Klientel an den
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Entscheidungen betrifft) sind dies ebenso die in den jeweiligen handlungsfeld-
spezifischen Professionsdiskursen diskutierten berufsethischen oder normativen
Anspriiche (vgl. z.B. Piister in diesem Band). Ein fiir diesen Band besonders
einschligiger sozialwissenschaftlicher Diskurs wurde von Habermas (1976) im
Anschluss an Piagets (1954/1976) empirische Analysen zum moralischen Urteil
begriindet und ausgearbeitet (vgl. Bohnsack 2020, Kap. 11).

Aus den in den Beitrigen dieses Bandes rekonstruierten und systematisierten Modi
der Diskursorganisation mit den darin implizierten diskursethischen Prinzipien
seien hier exemplarisch zwei herausgegriffen. Diese Modi der Diskursorganisation,
die mit Bohnsack (2017; und in diesem Band) als Macht und Willkiir bezeichnet
werden (vgl. auch Franz, Rothe und Wagener in diesem Band) erscheinen uns
zum einen (im wahrsten Sinne des Wortes) besonders fragwiirdig. Dies bedeutet
auch, dass wir es in Bezug auf diese Modi fiir besonders wichtig erachten, mit
den beruflichen Akteur:innen in eine Auseinandersetzung iiber ihre diesbeziigliche
Praxis und deren Konsequenzen einzutreten. Zum anderen sind diese beiden Modi
aber auch in allen drei Handlungsfeldern professionalisierter Praxis zu beobachten.
Beiden gemeinsam ist die moralische Ausgrenzung, also ,,Degradierung® (Garfin-
kel 1967) oder auch Gradierung der Person der Klient:innen. Im Falle von Machr
nimmt die Ausgrenzung der Person den Ausgangspunke bei der Sache (etwa der
Sachhaltigkeit von Auflerungen) und deren Beurteilung und Bewertung (bspw.
in Form leistungsbezogener oder disziplinarischer Urteile oder Diagnosen), um
von dort auf die Bewertung der Gesamtperson, die Gesamtidentitit oder ,totale
Identitit“ (ebenda) iibertragen zu werden (vgl. dazu die Beitrige von Franz, Rothe
und Wagener in diesem Band). Im Falle der Wi/lkiir ist dies umgekehrt. Hier wird
die Bewertung der Gesamtperson, also bspw. ihre personliche oder soziale Dis-
kriminierung, auf die Sache, das Produkt der Person im Sinne seiner Abwertung
iibertragen (vgl. wiederum Franz, Rothe und Wagener in diesem Band). Dies do-
kumentiert sich in der Schule beispielsweise darin, dass der Lehrer im Kunstunter-
richt das Produkt eines Schiilers negativ bewertet, che er sich iiberhaupt iiber den
Stand seiner Arbeit informiert hat (vgl. Wagener in diesem Band).

Im Falle von Willkiir ist mit dem Verlust der Sachhaltigkeit der Interaktion be-
grifflich zugleich der Verlust der konstituierenden Rahmung verbunden. Das
aber bedeutet, dass in diesem Fall das zentrale Konstitutionskriterium fiir eine
professionalisierte Praxis — die Etablierung eines spezifischen konjunktiven Er-
fahrungsraums — nicht mehr gegeben ist. Was aber macht hier die Spezifik aus?
Professionalisiertes Handeln in Organisationen bedeutet definitionsgemif3, das
Spannungsverhiltnis zwischen einer auf Selbstliufigkeit angelegten Interaktion
zwischen der Klientel und den Professionellen einerseits und den Anforderungen
der ,generellen normativen Sach-Programmatiken und Rollenbezichungen der
Organisation“ (Bohnsack 2020, 30) andererseits in einer fiir die Klientel verlssli-
chen und wiedererkennbaren Weise zu bewiltigen. Die Verlisslichkeit speist sich
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dabei also aus der Bezogenheit auf die sachliche Programmatik der Organisation.
Wo diese Bezogenheit nicht gegeben ist, kann sich folglich kein konjunktiver Er-
fahrungsraum herausbilden, der in der Weise ,triangulir strukeuriert® wire, dass
er neben der Bezichung zwischen den Professionellen und ihrer Klientel auch
einen organisationsspezifischen Sachbezug umfassen wiirde. Empirische Rekon-
struktionen aus anderen Bereichen (vgl. z.B. Heinrich, Arndt & Werning 2014)
legen allerdings nahe, dass die Praxen hier gleichwohl einen routinisierten und
relativ dauerhaften, wenngleich durch degradierende Identititskonstruktionen
geprigten Charakter im Sinne eines konjunktiven Erfahrungsraums annehmen
kénnen. Hingegen ist im Unterschied zur Willkiir im Falle von Macht eine orga-
nisationsspezifische Sachbezogenheit gegeben. Jenseits aller ethischer Bedenken
kann die machtstrukturierte Interaktion — im Unterschied zur Willkiir — daher als
professionalisierte Praxis gelten.

Im Vergleich der verschiedenen Untersuchungen und in ihrem Abgleich mit Er-
kenntnissen der Systemtheorie und der Ethnomethodologie kann man daher re-
siimieren, dass besondere Ubergriffe auf die Klientel immer dann zu befiirchten
sind, wenn der Sachbezug der Interaktion verlorengeht. Das Problem ist dabei
nicht die Tatsache, dass Kategorisierungen und Werturteile in Bezug auf das Han-
deln der Klientel getroffen werden. Es ist ja — systemtheoretisch gesprochen — die
ureigene Aufgabe von peaple processing organizations, das Handeln der Klientel in
Bezug auf bestimmte Merkmale unterscheidbar zu machen (vgl. Bohnsack in die-
sem Band). Das Problem ist vielmehr, wenn die Kategorien dieser Unterscheidun-
gen aus Werturteilen {iber die Gesamtperson bezogen werden, d. h. wenn sie in ih-
rem Sachbezug diffus bleiben und somit der Willkiir hierarchisch hoherstehender
Teilnehmer:innen der Interaktion unterworfen sind. Als professionalisiert kann
eine Interaktion somit nur dann gelten, wenn die vorgenommenen Unterschei-
dungen (z.B. schulische Leistungsbewertungen) transparenten Sach-Kriterien
folgen. Um es ganz deutlich zu sagen: Die Gestaltung von ,Bezichung' als solche
ohne strukturierenden Sachbezug ist niemals professionalisiertes Handeln. Dies
gilt im Fall von Willkiir, aber auch im Falle des organisationalen Rahmungsverlusts
(vgl. die Beitrige von Bakels, Kallfal und Stiitzel in diesem Band), welcher nicht
mit einer manifesten Degradierung oder Gradierung der Klientel einhergeht. Ein
Beispiel hierfiir ist auch das Modell der ganzheitlichen ,Gefihrtenschaft® im Fall
Ulrich Peters in Hericks (2006, 285f. und 417f.).

Mit der Formulierung dieses grundlegenden Zusammenhangs ist das Ende der
handlungsfeldiibergreifenden Uberlegungen zu impliziten ethischen Prinzipien
erreicht. Worin der Sachbezug in einem spezifischen Handlungsfeld, ja sogar in-
nerhalb von Teilbereichen eines Handlungsfelds (z. B. Dominen schulischen Ler-
nens) besteht, ergibt sich aus dem, was die Fachlichkeir des jeweiligen Handlungs-
felds bzw. seiner Teilbereiche konstituiert. Wir wenden uns daher nun der Frage
zu, welche Rolle Fachlichkeit in den verschiedenen Handlungsfeldern spielt.

doi.org/10.35468/5973-01

21



22

Ralf Bohnsack, Andreas Bonnet und Uwe Hericks

4 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei Handlungsfelder
in Bezug auf die Anforderungen an Fachlichkeit

Im Handlungsfeld Schule fokussiert der Begriff der Fachlichkeit schon rein all-
tagssprachlich auf die Unterrichtsficher. Die wissenssoziologisch-praxeologische
Perspektive macht darauf aufmerksam, dass dieser Fokus nicht ginzlich unan-
gemessen, aber dennoch zu kurz gegriffen ist. Er ist nicht ginzlich unangemes-
sen, insofern theoretische und empirische Betrachtungen der Aspekte Macht und
Willkiir deutlich werden lassen, wie wichtig Fachlichkeit fiir die Herstellung eines
pidagogische Ubergriffe vermeidenden Sachbezugs ist. Um im Prozess der Unter-
scheidungen, fiir die people processing organizations zustindig sind, pidagogische
Ubergriffe zu vermeiden, ist es daher zentral, dass die Kategorien dieser Entschei-
dungen transparent und nachvollziehbar sind. Dabei hilft es, wenn dieser Sach-
bezug iiber fachlich eindeutig definierte Wissensbestinde hergestellt wird. Ein
sehr interessantes Beispiel dafiir liefert der Beitrag iiber eine kanadische Schule
(vgl. Sturm in diesem Band), in dem eine professionalisierte Praxis rekonstruiert
wird, in der die fachlichen (in diesem Falle mathematischen) Zusammenhinge
im Zentrum der Interaktion stehen und, anders als in einem fachlich ihnlichen
Beispiel (Wagener in diesem Band), keine Individualisierung des Nicht-Kénnens
vorgenommen wird. Damit riicke die Klirung der Sache und die Erméglichung
verschiedener Zuginge der Klientel ins Zentrum der unterrichtlichen Interaktion;
eine Degradierung der Schiiler:innen findet nicht statt.

Der Vergleich mit den beiden anderen Handlungsfeldern macht aber darauf
aufmerksam, dass im Handlungsfeld Schule die Fokussierung auf die fachliche
Dimension von Professionalisiertheit, d.h. auf die fachlichen Wissensbestinde
der Schulficher, deutlich zu kurz greift. Zum einen ist auch die Gestaltung des
Bezichungsgeschehens ein zentraler Bestandteil des beruflichen Handelns von
Lehrer:innen. Der konjunktive Erfahrungsraum Unterricht muss nicht nur in
Bezug auf seine Inhalte, sondern auch in Bezug auf die stactfindenden Interaktio-
nen gestaltet werden. Verschiedene Beitrige in diesem Band zeigen, dass dies eine
schwierige Aufgabe ist, die grundlegend misslingen kann, weil es zu umfassenden
Degradierungen der Klientel kommt (vgl. Wagener in diesem Band), oder deren
Bearbeitung zumindest fragwiirdig bleibt, weil sie aufgrund der in ihr enaktierten
impliziten Normativitit bestimmte Identititsentwiirfe oder Lernausgangslagen
benachteiligt (vgl. Wilken in diesem Band). Schliefflich muss der konjunktive
Erfahrungsraum Unterricht auch in Bezug auf die in ihm getroffenen biographi-
schen Entscheidungen gestaltet werden. Dies betrifft den Aspekt der Allokations-
funktion von Schule, die iiber ihr Priifungswesen realisiert wird. Wir fithren dies
im letzten Abschnitt noch einmal genauer aus.

Die Fachlichkeit im Bereich der KITA weist Parallelen zur Schule auf, unterschei-
det sich aber doch dahingehend, dass es zwar zum einen — und dies in zunehmen-
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dem Maf3e durch die Bildungsprogramme bzw. -pline forciert — um fachbezogene
Lernprozesse und dominenspezifische Kompetenzen geht, zum anderen aber um
die Themen, die ,Sachen® der Kinder und ein Ankniipfen an deren Perspektiven
und Weltzuginge. So gibt es zwar auch in der frithkindlichen Bildung eine Di-
mension von Fachlichkeit, die in Bezug auf bestimmte Gegenstandsbereiche (z. B.
naturwissenschaftliche Grundbildung, Sprachbildung) gefasst wird und deren
Normen in behérdlichen Dokumenten (z.B. Bildungspline) niedergelegt sind.
Diese inhaltliche Ebene fachlicher Bildung wird zum Teil durch organisationa-
le Programmatiken explizit hervorgehoben, indem KITAS sich zum Beispiel als
»Sprach-Kita“ oder ,Haus der kleinen Forscher® bezeichnen. In einer anderen
Schwerpunktsetzung stehen hingegen die Themen, Perspektiven, Relevanzen und
Praxen der Kinder im Zentrum der Bildungsarbeit (vgl. Nentwig-Gesemann in
diesem Band).

Deutlich expliziert als in der Schule hat die KITA zudem einen Erzichungsauf-
trag, der darin besteht, dass ,,Kinder Werte und Normen bzw. kulturell erwiinsch-
te Verhaltensweisen erlernen® sollen (vgl. die Einleitung zu Teil II dieses Bandes).
In diesem Bereich geht es somit nicht allein um fachliche Gegenstinde, zu denen
sich die Akteur:innen in ein Verhiltnis setzen sollen, vielmehr werden die mili-
euspezifischen Habitus und Identitdtsnormen der Kinder selbst zum Gegenstand
der pidagogischen Praxis. Fiir die Professionellen stellt sich dabei die Aufgabe,
nicht einfach ihre eigenen — ebenfalls milieuspezifischen Habitus und Identicits-
normen — zum Maf3stab zu machen, sondern ihre pidagogische Intervention mit
der Klientel auf einem ethischen Niveau anzusetzen, auf dem eine Verhandlung
iiber differente Normalitdtsvorstellungen méglich wird (siche dazu insbesondere
Kallfaf§ in diesem Band). Im Sinne von Piaget (1954/1976, 106) ist dies die Ebene
der ,konstituierenden Regel” (vgl. auch Bohnsack in diesem Band). Die Professi-
onsforschung im Bereich frithkindlicher Bildung macht hier auf eine Dimension
der Professionalitit aufmerksam, die auch im schulischen Bereich sehr bedeutsam
ist, dort professionstheoretisch aber deutlich weniger thematisiert wird. Wir kom-
men in Abschnitt 5 auf diesen Punkt zuriick.

Diese Dimension bringt es auch mit sich, dass Fachkrifte in der frithkindlichen
Bildung sich dauerhaft und intensiv mit den Eltern beschiftigen miissen (vgl. Kall-
faff in diesem Band). Praxeologisch-wissenssoziologisch wird diese Beschiftigung
als Aufeinandertreffen zweier Orientierungsrahmen im weiteren Sinne konzep-
tualisiert. Sowohl die Erzieher:innen als auch die Eltern haben mit den Kindern
eine pidagogische Praxis etabliert, die zu gesellschaftlich resp. milieuspezifisch
(und im Falle der Erzicher:innen auch den organisational) giiltigen Normen guter
Erzichung im Verhiltnis steht. Gegenstand der Elternarbeit ist es nun, die in in-
formellen Begegnungen und formalisierten Interaktionen wie Elternabenden oder
-gesprichen aufeinandertreffenden Orientierungsrahmen zu relationieren und die
Normen, auf die die Professionellen verpflichtet sind, zur Geltung zu bringen.
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Die Fachlichkeit der Sozialen Arbeit ist aufgrund der oben skizzierten Vielgestal-
tigkeit dieses Handlungsfeldes weniger leicht zu greifen als jene der friithkindli-
chen oder schulischen Bildung. Als gemeinsames Element arbeiten Kubisch und
Franz in ihrem einleitenden Beitrag zu Teil III des Bandes heraus: ,Die Praxis
Sozialer Arbeit befasst sich mit existenziellen Problemlagen und Lebenssituatio-
nen ihrer Adressat:innen und zielt zugleich darauf, in gesellschaftskritischer Weise
soziale Verhiltnisse zu verindern® (Kubisch & Franz in diesem Band). In dieser
Weise sind die diversen Handlungsanlisse der Sozialen Arbeit auf die Perspekti-
ven und Handlungsméglichkeiten der unmittelbar Betroffenen zu beziehen und
zugleich gesellschaftsbezogen zu erfassen und in Richtung gesellschaftspolitischer
Verinderungen zu denken: ,,[W]enngleich von einer verbindlich geteilten Gesell-
schaftskritik nicht die Rede sein kann, so sind doch gesellschaftskritische, insbe-
sondere auf Arbeits- und Konsumverhiltnisse, Wohnraumversorgung und Mig-
rationspolitik zielende Positionierungen wesentliche Momente der Begriindung
sowohl fachlicher Konzepte als auch der Selbstorganisation iiber Trigerstrukcuren
und Handlunggsfelder hinweg® (ebd.).

Die Fachlichkeit der Sozialen Arbeit erscheint zunichst uniibersichtlich und sie ist
an deutlich disparatere Wissensbestinde als die der Handlungsfelder friithkindli-
che und schulische Bildung gekniipft. Das liegt in ihren Zugingen zum jeweiligen
Fall oder auch Feld begriindet, die stets konkret erarbeitet werden miissen. Vor
diesem Hintergrund ist in der Sozialen Arbeit mit dem Begriff Fz// die Heraus-
forderung verbunden, Fachlichkeit sicherzustellen und damit den Sachbezug der
Interaktion aufrecht zu erhalten. Gegenstand professionalisierter reflexiver Kli-
rungen sei nimlich das Wissen darum, Individuen, Gruppen oder Situationen
erst zu Fillen zu machen und damit zu markieren, dass hier Unbestimmtheiten
durch spezifische Schliefflungen zu bewiltigen sind. In der Art und Weise, wie
Sozialarbeiter:innen die Klient:innen als Fille strukturieren, kristallisieren sich
ihre Einschitzungen; von hier aus werden ihre professionellen Entscheidungen
getroffen und ihre konstituierenden Rahmungen entfaltet. Das Sprechen von ei-
nem Fall ist damit deutlich abstrakeer als das Sprechen von Schiiler:innen im Be-
rufsfeld Schule oder vom Kind in der frithkindlichen Bildung. Die Soziale Arbeit
als Berufsfeld hat sich in ihrer historisch gewachsenen Praxis damit beschiftigt,
die organisationale Fremdrahmung der Klientel und auch die Machtf6rmigkeit
professioneller Praxis herauszuarbeiten und zu markieren. In den Berufsfeldern
Schule und KITA ist dies deutlich weniger gegeben. Der Begriff Kind wird auch
lebensweltlich und v.a. innerhalb des Systems Familie verwendet, so dass bei des-
sen Verwendung deutlich schneller in Vergessenheit geraten kann, dass die KITA
als Organisation Kinder als ihre Klientel und damit immer nur aspekthaft und im
Rahmen ihrer organisationalen Differenzkriterien konstruiert. Ahnliches gilt fiir
die Schule. Der Begriff Schiiler ist zwar etwas distanzierter, weil er eindeutig dem
System Schule zuzuordnen ist. Dennoch wird er auch lebensweltlich verwendet
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und markiert daher die Fremdrahmung und deren Aspekethaftigkeit nicht so ein-
deutig, wie der Begriff Fa// dies tut.

Im Zusammenhang mit der Entwicklung von Fachlichkeit ist die Auseinander-
setzung der Sozialen Arbeit mit Methoden entscheidend. Besonders interessant
im Kontext einer praxeologischen Bestimmung von Professionalitit ist, dass es
dabei nicht um ein technologisches Verstindnis rezeptartiger Methodologie geht,
sondern darum, ,Arbeitsbezichungen zu etablieren im Sinne einer gemeinsamen
Interaktions- und Lerngeschichte, durch die die Adressat:innen eine Erweiterung
ihrer Handlungsoptionen erfahren.” (Kubisch & Franz in diesem Band). In deut-
lich héherem Maf3e als in den schon allein rdumlich stirker prifigurierten Hand-
lungskontexten von KITA und Schule wird so die gemeinsame Gestaltung eines
konjunktiven Erfahrungsraums mit der Klientel zu einer besonders komplexen
Aufgabe der Arbeit der Professionellen. Die praxeologisch-wissenssoziologische
Betrachtung macht somit einerseits darauf aufmerksam, dass in der Sozialen Ar-
beit ein eigener organisationaler Rahmen hiufig tiberhaupt erst hergestellt werden
muss (vgl. dazu Stiitzel in diesem Band), und andererseits auch darauf, dass vor-
gefundene Normierungen und Ablaufmuster erst in einer konstituierenden Rah-
mung wirksam werden kénnen (vgl. Franz in diesem Band).

Daraus wiederum erwichst eine wichtige Erkenntnis fiir die schulbezogene Pro-
fessionsforschung. Die praxeologisch-wissenssoziologische Rekonstruktion hat
die besondere Wirksamkeit bestimmter Normen herausgearbeitet. Daraus resul-
tieren allgemeine habitualisierte Verhaltensweisen, wie z.B. eine dauerhafte und
allseitige Priifungspraxis, die von Professionellen als ,Messbarkeitsphobie® (vgl.
Bonnet & Hericks in diesem Band) erlebt werden kann. Dazu gehéren aber auch
fachspezifische Praxen, wie z.B. eine Orientierung an der fiir den Fremdspra-
chenunterricht spezifischen ,Korrektheitsnorm® (vgl. Wilken in diesem Band),
die nicht nur in der alldiglichen Praxis berufserfahrener Lehrer:innen zur Gel-
tung kommt, sondern die auch auf praxisorientierte Formate der Lehrerbildung
durchschligt (vgl. Piister in diesem Band). Ein sehr interessanter Aspeke in die-
sem Bereich ist, dass — insbesondere im Bereich von Priifungen — bisweilen eine
problematische Gleichsetzung von habitualisierter Praxis und Organisationsnorm
auftritt. Wenn dies der Fall ist, handeln Lehrer:innen habitualisiert gemif$ der an
ihrer Schule etablierten Gepflogenheiten und meinen, einer im Bildungsplan ko-
difizierten Norm zu folgen. Sie realisieren nicht, dass dort andere Priifungsformen
empfohlen werden, und halten es folglich auch gar nicht fiir méglich, von der an
ihrer Schule etablierten Praxis abzuweichen. Indem sie damit einen imaginiren’
organisationalen bzw. institutionellen Rahmen normalisieren, machen sie ihn zu-
gleich fiir sich selbst unsichtbar und unhintergehbar, seine Kontingenz und damit

1 Bohnsack bezeichnet solche imaginiren Konstruktionen von Normen (Bohnsack 2017, Kap. 5.3)
auch als ,Ideologic” (ebd., Kap. 5.8.1).
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auch die agency der Professionellen verfliichtigt sich. Dieser Handlungsmodus
wird dadurch begiinstigt, dass sich das Handeln der Lehrpersonen in einem Kon-
text vollzieht, der z.B. durch Gebidude mit ganz bestimmten Raumprogrammen
organisational duflerlich stark strukturiert ist. Die Professionsforschung der Sozi-
alen Arbeit rekonstruiert u. a. Tdtigkeitsfelder, die duflerlich gar nicht strukeuriert
sind, in denen die Professionellen den organisationalen Rahmen ihrer Titigkeit
im Vollzug der Titigkeit und in Interaktion mit der Klientel selbst hervorbringen
miissen. Sie lenkt damit die Aufmerksamkeit darauf, dass auch der schulische
Rahmen keinesfalls so rigide ist, wie Lehrer:innen hiufig annehmen und dass sich
auch hier der organisationale Rahmen letztlich in der Praxis mit der Klientel kon-
stituiert und die Professionellen daher Einfluss darauf nehmen kénnen.

5 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei Handlungsfelder
im Hinblick auf explizite normative Erwartungen

Auch im Bereich expliziter normativer Erwartungen finden sich sowohl ein ge-
meinsamer Kerngedanke wie auch dessen je spezifische Differenzierungen. Der
gemeinsame Kerngedanke ist, dass in allen drei Bereichen das Moment der Ver-
mittlung als explizite normative Erwartungen eine bedeutende Rolle spielt. In den
Handlungsfeldern Schule und KITA geht es dabei um ein mehrfach aufgeglie-
dertes Vermittlungsgeschehen. Zum ersten wird eine Vermittlung zwischen er-
wachsener und nachwachsender Generation hergestellt. Zum zweiten hat unser
Vergleich der Handlungsfelder, insbesondere der Blick auf die Soziale Arbeit (vgl.
Stiitzel sowie Franz in diesem Band) noch einmal den Blick dafiir geschirft, dass
auch im schulischen Kontext und in der KITA die Vermittlung zwischen Milieus
eine zentrale Aufgabe ist (vgl. z. B. Kallfal sowie Rothe in diesem Band) — eine
Aufgabe allerdings, die im bisherigen professionstheoretischen Diskurs zu diesen
Handlungsfeldern sehr im Hintergrund bleibt. Zum dritten wird auch zwischen
den Akteur:innen und normativ als bedeutungsvoll ausgewiesenen Gegenstinden
vermittelt. Der Schule und der Pidagogik der Kindheit ist auflerdem gemeinsam,
dass an die Klientel ein Anspruch auf Verinderung gestellt wird. Kindergarten-
kinder und Schiiler:innen sollen (je nach organisationaler Programmatik mehr
oder weniger genau definierte) Prozesse des Lernens und der Bildung durchlau-
fen, um gesellschaftlich fiir relevant erachtete Wissensbestinde oder Verhaltens-
dispositionen zu entwickeln. Sowohl im Handlungsfeld der Pidagogik der Kind-
heit als auch im Handlungsfeld Schule existieren dazu institutionelle Normen,
die in linderspezifischen Bildungsplinen festgeschrieben sind. Insbesondere im
Handlungsfeld Schule ist aber das Moment der intergenerationellen Kommuni-
kation ein wichtiges Element professionstheoretischer Theoriebildung (vgl. die
Einleitung von Bonnet & Hericks zu Teil I dieses Bandes). Dieses Modell ernst
nehmend, ist Bildung (bzw. im Englischen education) als gegenseitiger und insge-
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samt transformatorischer Prozess zu denken, in welchem Professionelle nicht nur
Administrator:innen existierenden Wissens sind, sondern die nachwachsende Ge-
neration in ihren milieu- und geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Ausprigun-
gen ein Mitspracherecht hinsichtich der Unterrichtsgestaltung erhilt. Dies wie-
derum macht Bildung und Lernen auch bei den Professionellen selbst notwendig.
In der Sozialen Arbeit hingegen findet sich dieses intergenerationelle Moment
nicht durchgingig. Kommunikation zwischen Fachkriften und Klientel findet
hier auch innerhalb derselben Generation oder — wie z.B. in der Altenarbeit —
sogar in umgekehrter Konstellation statt. Der Anspruch einer Verinderung der
Klientel ist in der Sozialen Arbeit einerseits prisent, etwa im Hinblick auf eine
verinderte Lebensfiihrung, andererseits kann es aber auch darum gehen, Hilfe
oder Unterstiitzung bei der Lebensbewiltigung zu geben, ohne dass von der Kli-
entel Lern- oder Bildungsprozesse erwartet wiirden. Gegenstand der Titigkeit der
Professionellen kann auch eine anwaltschaftliche Vertretung der Interessen der
Klientel sein, um auf gesellschaftliche Verinderungsprozesse hinzuwirken. Auch
in der Sozialen Arbeit wird aber ein Vermittlungsauftrag formuliert, nimlich je-
ner zwischen Individuum und Gesellschaft. Kubisch & Franz (in diesem Band)
sprechen hier mit Bezug auf Heiner genauer von einem Spannungsfeld von ,,ge-
sellschaftlichen Anforderungen und individuellen Bediirfnissen® (Heiner 2010,
430), in dem sich die Professionellen jeweils positionieren miissten.

Ein weiteres die drei Handlungsfelder verbindendes explizit normatives Element
schen wir in der Dreiseitigkeit der Vermittlungstitigkeit. Kubisch & Franz schlie-
Ben an die von Horster & Miiller (1997) herausgearbeitete kasuistische Fallbe-
stimmung als zentrale professionelle Tatigkeit in der Sozialen Arbeit an, die drei
Dimensionen zueinander relationiert: ,,das Bezichungsgeschehen, die institutio-
nellen Zustindigkeiten und die Sachklirung® (Kubisch & Franz in diesem Band;
vgl. oben Abschnitt 3). Diese Dreiseitigkeit ldsst sich bruchlos mit den hier ent-
falteten Perspektiven auf Professionalisiertheit in KITA und Schule in Uberein-
stimmung bringen. Auch hier ist es erforderlich, die jeweilige Sache zu kliren und
dabei ein interpersonelles (und gruppendynamisches) Beziehungsgeschehen im
Sinne des konjunktiven Erfahrungsraums zu gestalten. Nicht zuletzt aufgrund
der Allokationsfunktion sowohl der KITA als auch der Schule kommt auch der
institutionellen, d.h. der gesellschaftlichen Ebene cine zentrale Rolle zu. In der
spezifischen Reflexion dieser Ebene und der Aufklirung ihrer Wechselwirkung
mit der Ebene der Sachklirung zeigt sich ein besonderes Potenzial der praxeo-
logisch-wissenssoziologischen Professionsforschung im Bereich der Schule (vgl.
Bonnet & Hericks in der Einleitung zu Teil I dieses Bandes), denn insbesonde-
re die kompetenztheoretische Professionsforschung im Bereich der Schule neigt
dazu, die Dimensionen als in sich abgeschlossene Konstrukte zu fassen, zwischen
denen sich zwar Wechselwirkungen finden lassen, die sich aber konzeptuell ge-
trennt voneinander denken lassen.
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Im Bereich des impliziten, d.h. des diskursethischen Umgangs mit Normen liegt,
wie bereits dargelegt, ein gemeinsames Moment der drei Handlunggsfelder schlief3-
lich darin, dass dieser als zentrales Moment der sozialwissenschaftlichen Bewer-
tung von Professionalitit betrachtet wird. Besonders interessant erscheint uns,
dass das dabei zur Anwendung gebrachte Prinzip der ,konstituierenden Regel®
nicht nur im Bereich der allgemeinen Verhaltensweisen der Professionellen, son-
dern auch als Prinzip der Konstitution der Sache im Zuge der Interaktion mit der
Klientel selbst zur Anwendung kommt.

So wird im Bereich der Schule die Interaktion zwischen Professionellen und Kli-
entel prinzipiell als intergenerationelle Kommunikation aufgefasst (vgl. Bonnet
& Hericks in diesem Band), in deren Verlauf sich der Sachbezug des Unterrichts
als Relationierung der diszipliniren Wissensbestinde der Professionellen mit den
eigensinnigen Anschliissen der Schiiler:innen konstituiert. Dazu analog wird im
Bereich der Pidagogik der frithen Kindheit die Aufgabe der Fachkrifte nicht al-
lein darin gesehen, Wissensbestinde zu vermitteln und die Kinder in einen be-
stehenden normativen Kontext einzusozialisieren. Vielmehr besteht — zumindest
aus einer praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive — der Kern ihrer Pro-
fessionalitdt darin, die Themen, Orientierungen und Praxen der Kinder in Be-
zug auf die materielle und ideelle Welt in ihrer Eigensinnigkeit wahrzunehmen
und aushandelnd mit ihrer eigenen Fachlichkeit in Beziehung zu setzen (vgl. z. B.
Nentwig-Gesemann u.a. 2021; sowie Nentwig-Gesemann in diesem Band). Im
Bereich der Sozialen Arbeit stellt sich die Aufgabe, die Interessen der Klientel he-
rauszuarbeiten und zu stirken, ggf. auch gegeniiber Instanzen sozialer Kontrolle
(vgl. Kubisch & Franz in diesem Band). Gleichwohl vertreten Sozialarbeiter:innen
ebenso wie Lehrer:innen und Erzieher:innen auch gesellschaftliche Interessen und
sind gegeniiber ihrer Klientel oft michtige Akteur:innen. Gerade deswegen ist
die Rekonstruktion der praktischen Diskursethik in den Interaktionen der Fach-
krifte mit ihrer Klientel in allen drei Bereichen von Bedeutung fiir vergleichende
Forschungen zu deren Professionalisiertheit im Sinne ihrer Bewertung als ,,gelun-
gene, vollstindige oder weniger gelungene, weniger entwickelte Professionalitit”
(Terhart 2011, 216).
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6 Leseoptionen fiir diesen Band

Man kann dieses Buch auf verschiedene Arten und Weisen lesen. Selbstverstind-
lich ist es als erste Option mdglich, den Band von vorn bis hinten durchzulesen.
Um dieser Option gerecht zu werden, haben wir die Gesamteinleitung, den Bei-
trag zur Metatheorie, die Einleitungen zu den drei Teilen sowie die jeweiligen
Einzelbeitrige so aufeinander abgestimmt, dass méglichst wenig Redundanzen
auftreten. Man kann ausgehend von der Gesamteinleitung und dem Beitrag zur
Metatheorie aber auch direkt in einen der drei Teile (Handlungsfelder Schule,
Pidagogik der frithen Kindheit, Soziale Arbeit) einsteigen. Schliefllich ist es als
dritte Option méglich, sich dem Band tiber die Einleitungen der drei Teile an-
zunihern. Diese Einleitungen sind sorgfaltig mit der Gesamteinleitung und dem
Beitrag zur Metatheorie abgestimmt und enthalten direkte Verweise auf weiterge-
hende Begriffsklirungen. Alle Beitrige sind vor allem aufgrund ihrer empirischen
Evidenz aus sich selbst heraus verstindlich, kénnen also auch je fiir sich gelesen
werden, auch wenn sie natiirlich durch Beziige zu den Einleitungen der jeweiligen
Teilbereiche und vergleichendes Lesen mit anderen Beitrigen nochmals an Tiefe
gewinnen.
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Ralf Bobhnsack

Metatheoretische Rahmung der praxeologisch-
wissenssoziologischen Professionsforschung

Abstract

Die metatheoretischen Kategorien, also die Grundbegriffe der Praxeologischen
Wissenssoziologie, u.a. diejenigen des Orientierungsrahmens (im weiteren Sin-
ne), der Diskrepanz von Norm und Habitus und des konjunktiven Erfahrungs-
raums, erweisen sich, wie entsprechende empirische Analysen in unterschiedli-
chen Beitrigen des gesamten Bandes zeigen, in der Lage, eine transdisziplinire
oder feldiibergreifende komparative Analyse der Praktiken in den Organisatio-
nen der Schule, der Frithpidagogik und der Sozialen Arbeit zu leisten. Auf diese
Weise kann es gelingen, Gemeinsamkeiten, also allgemeine strukturelle Bedin-
gungen einer professionalisierten Praxis auf hohem Generalisierungsniveau em-
pirisch zu rekonstruieren und zu kategorisieren. Diese Kategorien, u.a. diejeni-
gen der konstituierenden Rahmung, des professionalisierten Milieus, der praktischen
Diskursethik sowie der praktischen Reflexion bilden dann wiederum das Zertium
Comparationis, um die Unterschiede zwischen den einzelnen Feldern der people
processing organizations konturiert rekonstruieren zu konnen. Im Beitrag werden
dariiber hinaus neue Perspektiven entfaltet zur Begriindung der Differenzierung
zwischen einer derartigen Analyse von Professionalisierungsprozessen und ihrer
normativen Bewertung.

Schlagworte

Praxeologische Wissenssoziologie, Dokumentarische Methode, Professionalisie-
rung, konstituierende Rahmung, people processing organizations

Wie in der Einleitung der Herausgeber in diesem Band bereits dargelegt worden
ist, geht es ganz wesentlich darum, eine Perspektive auf Professionalisierung zu
entwickeln, welche Analysen aus unterschiedlichen organisationalen Handlungs-
feldern im Bereich der people processing organizations' ins Gesprich miteinander

—

Dies sind Organisationen, in denen iiber Identitit und Biografie der Klient:innen (mit-)entschie-
den wird. Ich beziche mich mit dieser Kategorie auf Luhmann (1978, 248f. und 1995, 25). Sie wird
auf empirischer Basis fortschreitend zu explizieren sein. Vgl. zum Begriff auch Hurrelmann (2019),
welcher von ,Dienstleistungseinrichtungen des Typs einer ,people processing organization‘* spricht.

doi.org/10.35468/5973-02



32

Ralf Bohnsack

zu bringen vermag. Auf diese Weise wird es moglich, tiber die Grenzen berufli-
cher Handlungsfelder hinaus Erfahrungen auszutauschen und dabei in mancher
Hinsicht auch iiber eingefahrene Wege und Grenzen der Forschung wie auch
der Forschungsforderung und der Hochschul- und Standesorganisation hinaus
zu gehen. Eine derartige feldiibergreifende oder transdisziplinire Verstindigung
ist bei genauer Betrachtung allerdings sehr voraussetzungsvoll. Denn sie bedarf
einer gemeinsamen Sprache, genauer einer gemeinsamen Theorie-Sprache, also
iibergreifender theoretischer Kategorien, um den Vergleich zu strukeurieren. In
der Systemtheorie ist dies in pointierter Weise formuliert worden, wenn Luh-
mann (1992, 408) betont, dass die ,,Aussageform von Theorien [...] darin besteht,
Vergleiche zu erméglichen® (vgl. auch Bohnsack 2021, 224f.). Grundlagen- oder
Meta-Theorien zeichnen sich dadurch aus, dass sie dies zu leisten vermégen.
Anspruchsvolle und hochgeneralisierende theoretische Kategorien, welche ich
als meta-theoretische Kategorien bezeichnet habe (zum Begriff siche Bohnsack
1989, Kap. 1 sowie 2005, Kap. 6), sind somit geradezu dadurch definiert, dass
sie als Tertium Comparationis systematische Vergleichsmoglichkeiten zu eréffnen
und Vergleiche zu strukturieren vermégen. Wenn wir den Klassikern der Rekon-
struktiven Sozialforschung, Glaser und Strauss (1967, 1011L.) und ihrer ,,constant
comparative method of qualitative analysis“ als Methode der Theoriegenerierung
in der Tradition der Chicagoer Schule, folgen, so werden theoretische Kategorien
dort allerdings eher als Produkt denn als Voraussetzung der komparativen Analyse
verstanden. Wenn bei ihnen von Theoriegenerierung die Rede ist, betrifft dies
aber die gegenstandsbezogenen Theorien.? Im Folgenden geht es weniger um die
gegenstandbezogenen theoretischen Kategorien, wie sich diese schwerpunktmi-
Big in Form empirischer Ergebnisse in den Einzelbeitrigen dieses Bandes finden.
Vielmehr liegt der Fokus auf den meta-theoretischen Kategorien als Zertium Com-
parationis unserer Analysen.

1 Die Praxeologische Wissenssoziologie
als Tertium Comparationis

Zum einen sind derartige meta-theoretische Kategorien den empirischen Ana-
lysen der praxeologisch-wissenssoziologischen Professionalisierungsforschung be-
reits vorausgesetzt. Mit ihnen kniipfe ich an die Theorietraditionen von Mann-
heim, Bourdieu und Schiitz an, ebenso aber auch an diejenigen der Chicagoer
Schule, unter anderem an Goffman sowie Glaser und Strauss, wie auch diejenige
der Systemtheorie. Im Zentrum stehen die Kategorien des Habitus und Orientie-
rungsrahmens (im engeren und weiteren Sinne) und des konjunktiven Erfahrungs-

2 Bezichungsweise findet sich in der Grounded Theory keine Differenzierung zwischen gegenstands-
bezogenen und metatheoretischen Kategorien (vgl. auch Bohnsack 2021, 225, Anm. 97).
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raums sowie die Differenz zwischen der propositionalen und der performativen Logik,
schlagwortartig von Norm und Habitus oder auch Identitit und Habitus (siche
auch Bohnsack 2017a, Kap. 2.9 und 3 sowie 2014.). Diese auf der metatheoreti-
schen Ebene begrifflich gefasste Differenz bestimmt unser alltdgliches Handeln,
stellt aber fiir das professionalisierte Handeln noch einmal cine besondere Her-
ausforderung dar.

Im Unterschied zu diesen bereits etablierten meta-theoretischen Kategorien sind
zum anderen in den letzten Jahren auf der Grundlage von empirischen Analysen
auch im Bereich der Professionalisierungs- und Organisationsforschung Katego-
rien generiert oder entwickelt worden, die — je mehr sie sich als Zertium Compa-
rationis bewihrt haben — umso mehr auch einen meta-theoretischen Stellenwert
gewinnen konnten. Im Bereich der Professionalisierungsforschung sind dies vor
allem diejenigen der konstituierenden Rahmung, des professionalisierten Milieus, der
praktischen Diskursethik sowie der praktischen Reflexion. Mit letzterer Kategorie
konnte ich (vgl. Bohnsack 2020, Kap. 6) partiell auch an US-amerikanische Dis-
kurse ankniipfen (vor allem Schon 1983, 68). Die Kategorie der praktischen Re-
flexion als eine Reflexion, welche implizit in die Praxis eingelagert ist, bezieht sich
unter anderem auf die Relationierung und Vermittlung zwischen den normativen
Vorgaben und den Rollen- bzw. Verhaltenserwartungen auf der institutionellen
und organisationalen Ebene einerseits und der interaktiven Praxis andererseits — so
wie diese Relationierung im Wissen der beteiligten Akteur:innen reprisentiert ist.
Den Kern der hier relevanten meta-theoretischen Kategorien bildet also die Dif-
ferenz zwischen jener Ebene des Wissens und der Reflexion, auf der wir uns —
im Sinne der propositionalen Logik — diber unsere Handlungspraxis verstindigen,
sozusagen iiber diese theoretisieren und auch (normative) Erwartungen an diese
stellen, und jener anderen Ebene, welche — im Sinne der performativen Logik — das
Wissen und die Reflexion innerhalb unserer Handlungspraxis selbst betrifft.

Die Strukturen der propositionalen Logik sind am umfassendsten von Schiitz
durchleuchtet worden. Er bezeichnet sie als ,Common Sense-Interpretationen®
(Schiitz 1961/1971). Diese interpretative Verstindigung vollzieht sich in der
wechselseitigen bzw. reziproken Unterstellung von Perspektiven, Intentionen
oder Motiven, denen der Charakter von zweckrationalen Handlungsentwiirfen
zu eigen ist. Diese Unterstellungen und Vorstellungen des subjektiv gemeinten
Sinns liegen auch unserem Wissen im Bereich von normativen Erwartungen und
dem darauf basierenden Rollenhandeln zugrunde. Im Verstindnis von Schiitz
(1961/1971, 50) muss auch der wissenschaftlich Beobachtende sich den Zu-
gang zum subjektiv gemeinten Sinn methodisch dadurch sichern, dass er sich an
der ,Modellkonstruktion von rationalen Handlungsmustern® orientiert. Auch er
bleibt damit letzdlich an die Common Sense-Rationalitit gebunden.

Schiitz hat die Architektur und Logik der Common Sense- 7heorien ebenso wie
diejenige des institutionalisierten normorientierten und rollenférmigen Handelns
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in addquater und priziser Weise nachgezeichnet, ohne sie jedoch in Richtung
des praktischen Handelns zu transzendieren und mit ihnen zu ,brechen®, wie
Bourdieu (1996, 269) es fordert. Bei Bourdieu ist diese Forderung des Bruchs mit
der theoretisierenden Logik an die Architektur der sozialwissenschaftlichen Theo-
rien gerichtet, an welcher er den , theoretizistischen® Blick, den ,,Ethnozentrismus
des Gelehrten® (Bourdieu 1993, 370) kritisiert ,,als die imaginire Projektion des
akademisch denkenden Subjekts auf den Akteur (Bourdieu & Wacquant 1996,
156). Wie weiter gezeigt werden kann (Bohnsack 2020, Kap. 12 und 2017, Kap.
10), verkennt dieser , theoretizistische Blick” allerdings nicht nur die Bedeutung
der Praxis und deren Logik in den Gegenstandsbereichen der Sozialwissenschaf-
ten, sondern — wenn wir die konventionelle Erkenntnistheorie betrachten (vgl.
Bohnsack 2020, Kap. 12) — auch in der eigenen sozialwissenschaftlichen Praxis
(siche dazu Abschnitt 8).

Bourdieu hat mit seiner Habitusanalyse zwar die umfassendste Theorie der Praxis
entworfen, allerdings bleibt bei ihm die Beziehung dieser Praxis und ihres Mo-
dus Operandi zur normativen Regelhaftigkeir des Handelns und zu den Common
Sense-Theorien unausgearbeitet. Trotz der bemerkenswerten Uberlegungen Bour-
dieus zur ,Illusion der Regel resp. zum , Juridismus“ (Bourdieu 1976, 203fT.) ist
eine genauere Bestimmung der Relation von Habitus einerseits und Regel oder
Norm andererseits empirisch kaum greifbar. Sie wird entweder auf die mehr oder
weniger umstandslose Vereinnahmung oder , Einverleibung eines nomos* (Bour-
dieu 2010, 184) durch den Habitus reduziert oder in gesellschaftstheoretisch de-
duzierte Aussagen iiber das ,Feld® aufgelost.

Auch die Praxistheorie, wie sie prominenter Weise von Reckwitz reprisentiert
wird, wendet sich in Ubereinstimmung mit der Praxeologischen Wissenssoziolo-
gie ,gegen die rationalistischen Voraussetzungen eines Homo oeconomicus und
eines Homo sociologicus gleichermaflen und damit gegen das klassische Konzept
einer Handlungstheorie, die vom zweckrationalen oder regelorientierten Handeln
ausgeht” (Reckwitz 2010, 185f.). Eine derartige Kritik an den Mythen oder Eng-
fithrungen der rationalistischen Handlungstheorien erdffnet uns allerdings noch
keinen empirischen und methodologischen Zugang zur Vielfalt und Komplexitir
der Handlungspraxen und insbesondere auch nicht zum Spannungsverbilinis die-
ser Praxen zu den normativen Erwartungen beispielsweise einer Organisation.
Wie bereits dargelegt, steht in der Praxeologischen Wissenssoziologie dieses no-
torische Spannungsverhiltnis, welches schlagwortartig auch als Diskrepanz von
Norm und Habitus bezeichnet wird, im Zentrum der hier interessierenden meta-
theoretischen Kategorien.? Im Bereich des professionalisierten Handelns stellt die

3 Unter den neueren Arbeiten ist es einzig diejenige von Renn (2006), die — wesentlich beeinflusst
durch Wittgenstein — dieses Spannungsverhiltnis direkt in den Blick genommen hat. Er fithrt den
iiberzeugenden und in seinen Arbeiten umfassend begriindeten Begriff der ,, Ubersetzung* ein und
kommt zu der Schlussfolgerung, dass der ,Sinn fiir Angemessenheit* der Regel ,in der Uberein-
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routinierte Bewiltigung dieses Spannungsverhiltnisses, dieser Diskrepanz, eine
der zentralen Herausforderungen dar. Auf dieses Spannungsverhiltnis ist bereits
bei Mannheim als dasjenige zwischen dem ,kommunikativen® und dem ,kon-
junktiven Wissen Bezug genommen worden, indem er von einer ,Doppeltheit
der Verhaltensweisen in jedem einzelnen“ spricht (Mannheim 1980, 296). Dem
kommunikativen Handeln entspricht bei Schiitz die Herstellung von Inter-Sub-
jektivitdt im Sinne wechselseitiger oder reziproker Erwartungen, Unterstellungen
und Attribuierungen von Perspektiven und Motiven. Im Rahmen der Praxeo-
logischen Wissenssoziologie wird hierauf mit dem Begriff Orientierungsschemata
Bezug genommen. Diese sind in einer zweckrationalen, kausallogischen und de-
duktiv-hierarchischen Struktur fundiert, welche zusammenfassend als propositio-
nale Logik bezeichnet wird (Bohnsack 2017a, Kap. 3).

Von der Sozialitit des kommunikativen Wissens ist diejenige des konjunktiven
Wissens zu unterscheiden. Dieses kollektive handlungsleitende Wissen ist in der
gemeinsamen Einbindung in den Vollzug der Praxis sowie in der daraus resul-
tierenden Erfahrung eines gemeinsamen Schicksals fundiert, eines gemeinsamen
Erlebens der spezifischen Selektivitit gesellschaftlicher oder interaktiver Ereignis-
se und Praktiken. Derartige Gemeinsamkeiten der ,Erlebnisschichtung® (Mann-
heim 1964b, 535f.) folgen einer performativen Logik und konstituieren gemein-
same Orientierungsrahmen. Diese resultieren auf gesellschafilicher Ebene aus dem
gleichartigen oder strukturidentischen handlungspraktischen Erleben milieu- und
geschlechtsspezifischer Einbindungen sowie — in generationsspezifischer Hinsicht
— auch zeitgeschichtlicher Entwicklungen und Umbriiche. Auf der interaktiven
Ebene resultieren die Gemeinsamkeiten der Erlebnisschichtung aus dem gemein-
samen handlungspraktischen Er-leben, dem ,lebendigen Leben® (Mannheim
1964a, 105), der spezifischen Selektivitit von Interaktionsprozessen im performa-
tiven Vollzug des Alltags.

2 Die Bewiiltigung der Diskrepanz von Norm und Habitus:
Konjunktiver Erfahrungsraum und Orientierungsrahmen
im weiteren Sinne

Das konjunktive Wissen als ein habitualisiertes und zum Teil inkorporiertes Wis-
sen wird uns in der eigenen Erfahrung vor allem in seiner Relation oder auch Dis-
krepanz zu den — als exterior erfahrenen — Bereichen der normativen Erwartungen,
der Rollenbeziechungen und Identititserwartungen, also zum kommunikativen
Wissen mit seiner propositionalen Logik, zuginglich. Die interaktive Erfahrung

stimmung des impliziten oder auch praktischen Sprach- und Handlungswissens der Angehérigen
einer Sprachgemeinschaft” zu suchen sei (ebd., 278) und kommt damit der Kategorie des konjunk-
tiven Erfahrungsraums schr nahe.

doi.org/10.35468/5973-02

35



36

Ralf Bohnsack

des komplexen Wissenszusammenhangs, welche diese Relation ausmache, kon-
stituiert den konjunktiven Erfahrungsraum (vgl. Bohnsack 2017a, Kap. 4.5; 2020
sowie 2017b, Kap. 2 und 3). Denn auch diese Relation, die schlagwortartig als
Doppelstruktur von Norm und Habitus bezeichnet werden kann, wie auch die fiir
sie charakteristische notorische Diskrepanz sind aus der Perspektive der Praxeolo-
gischen Wissenssoziologie Bestandteil von Erfahrungen und in dieser Weise Ge-
genstand sozialwissenschaftlicher Rekonstruktion. Das Resultat dieser komplexen
Erlebnisverarbeitung des konjunktiven Erfahrungsraums ist seinerseits ein hand-
lungsleitendes Wissen, welches als Orientierungsrahmen i.w.S. bezeichnet wird
(ebd.). Dieser ist mit impliziten oder praktischen Reflexionspotentialen verbunden,
welche fiir Prozesse der Professionalisierung von besonderer Bedeutung sind.

Der Begriff des Orientierungsrahmens im engeren Sinne und synonym dazu derjeni-
ge des Habitus meint (lediglich) das inkorporierte oder habitualisierte Wissen auf
der performativen Ebene. Konjunktive Erfahrungsriume und mit ihnen die Ori-
entierungsrahmen i.w.S. sind auf Kongruenzen der Orientierungsrahmen i.e.S.,
das heif3t auf eine ,Ubereinstimmung der Habitusformen“ (Bourdieu 1976, 177)
oder ,habituelle Ubereinstimmungen® (Bohnsack 2017a, u.a. 233ff.) nicht an-
gewiesen. Denn das gemeinsame Erleben der Beteiligten, welches Grundlage des
konjunktiven Erfahrungsraums ist, kann auch darin bestehen, dass sich bei den
Beteiligten im interaktiven Prozess ein gemeinsames Wissen dahingehend konsti-
tuiert, in welchen Hinsichten Rahmeninkongruenzen zwischen ihnen bestehen.
Dieses Wissen ist als ,aufbewahrte Selektivitit“ (Luhmann 1975, 26) im ,,perfor-
mativen Gedichtnis“ (Bohnsack 2020, u.a. 46) oder auch ,Systemgedichtnis®
(Luhmann 1975, 26) als einer , iibersubjektiven Gedichtnis- und Selektionsins-
tanz“ (Renn 2006, 266) gespeichert und erméglicht auch hier, dass ,,das Interaki-
onssystem autonom, das heif3t: aus sich selbst heraus operiert und damit stets sei-
ne eigene Geschichte fortsetzt” (Luhmann 2002, 105)* In diesem Sinne spricht
Luhmann (2002, 108) auch (in Anfithrungszeichen) von der ,Selbstorganisation
des Interaktionssystems.

Als ein Beispiel fiir den konjunktiven Erfahrungsraum Unterricht unter der Be-
dingung von Rahmenizkongruenzen nehme ich jene Interaktionsorganisation,
wie sie in der Langsschnittstudie von Bonnet und Hericks zum , Kooperativen
Lernen im Englischunterricht® (vgl. ihren Beitrag in diesem Band sowie Bon-
net & Hericks 2020) herausgearbeitet worden ist. Die Schiiler:innen erarbeiten
die gestellten Aufgaben durchgingig auf einem geringeren kognitiven Level — in
einem ,Modus der oberflichlichen Kombinatorik“ — als die in der Studie be-
gleiteten Lehrerinnen es erwarten. Diese versuchen immer wieder, einen ,Mo-
dus der analytischen Kognitivierung® zu etablieren, was ihnen aber nicht gelingt

4 Fir Vogd (2011, 173) ist die ,Frage nach dem Gedichtnis kommunikativer Prozesse® eine der
zentralen Fragen der empirischen Sozialforschung.
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(vgl. Bonnet & Hericks 2020, 393 und 412). Es bleibt bei einem ,konjunktiven
diskrepanten Muster”, welches auf der Grundlage eines gemeinsamen Wissens
um die Rahmeninkongruenzen und die damit verbundenen je differenten Erfah-
rungsriume von Lehrperson und Schiiler:innen einen auf Dauer gestellten kon-
junktiven Erfahrungsraum etabliert, der praktisch-reflexiv, also auf der Ebene der
praktischen Reflexion, auf die Bewiltigung der Differenzen gerichtet ist.

Damit ist jedoch nicht gesagt, dass wir es in der interaktiven Bezichung von be-
ruflichen Akteur:innen und Klientel grundsitzlich mit konjunktiven Erfahrungs-
riumen zu tun haben. Dies ist eine empirische Frage, von deren Beantwortung es
unter anderem abhingt, ob man in einem gegebenen Fall iiberhaupt von professio-
nalisiertem Handeln sprechen kann. Denn Voraussetzung dafiir sind sowohl eine
konstituierende Rahmung, auf die ich weiter unten noch genauer eingehe, wie eben
auch die Etablierung eines konjunktiven Erfabrungsraums. Dort, wo beides nicht
gegeben ist, haben wir es unter anderem mit Willkiir zu tun (siche auch die Bei-
trige von Bohnsack, Bonnet & Hericks sowie von Franz, Rothe und Wagener
in diesem Band). Ganz generell formuliert, zerbricht unter den Bedingungen der
Willkiir die sachbezogene Verstindigung, die eine interaktive Praxis zusammen-
hilt. In gewisser Weise werden die Personen der Klient:innen selbst zur Sache,
zum Objeke (siche dazu auch Bohnsack 2017a, Kap. 8.2.3 und 2020, 82f. sowie
Jahr 2022, Kap. 3.2.4; fiir die Frithpidagogik auch Nentwig-Gesemann & Nicolai
2016). Der Interaktionsmodus der Macht, also die machtstrukturierte Interakti-
on, ist zwar ebenso wie Willkiir, mit Konstruktionen einer ,totalen Identitit“ der
Klientel im Sinne ihrer ,Degradierung” und Gradierung verbunden (Garfinkel
1967b). Macht setzt jedoch im Unterschied zur Willkiir eine konstituierende Rah-
mung und somit die Etablierung eines auf die Sachprogramme und organisationalen
Rollen bezogenen, konjunktiven Erfahrungsraums voraus (vgl. dazu ebenfalls die
Beitrige von Bohnsack, Bonnet & Hericks sowie Franz, Rothe und Wagener in
diesem Band).

Rahmeninkongruenzen zwischen den beruflichen Akteur:innen und der Klientel,
wie sie sich im Beispiel aus dem kooperativen Lernen im Englischunterricht fin-
den, kénnen also unterschiedlich bearbeitet werden. Sofern dies in einer Weise ge-
schieht, die fiir die Beteiligten nachvollziehbar ist und die somit eine Kontinuitit
der weiteren Interaktion sichert, haben wir es mit einem interaktiven konjunktiven
Erfabrungsraum zu tun. Ob dies der Fall ist, ist jeweils empirisch zu kliren. In un-
seren bisherigen Analysen ist dies u. a. dort nicht gegeben, wo sich Phinomene der
Willkiir oder eines organisationalen Rahmungsverlusts zeigen. Beispielsweise wenn
die Klient:innen einen konjunktiven Erfahrungsraum konstituieren, aus dem die
beruflichen Akteur:innen ausgeschlossen bleiben (vgl. den Beitrag von Stiitzel in
diesem Band sowie Stiitzel 2019) oder die beruflichen Akteur:innen jenseits der
organisationalen Rahmung agieren (vgl. die Beitrige von Bakels und Kallfaf§ in
diesem Band sowie Bakels 2020 und Kallfaf§ 2022). Dort, wo wir es mit inter-
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aktiven Erfahrungsriumen unter Bedingungen der Rahmenkongruenz zu tun ha-
ben, sprechen wir von Gruppen resp. gruppenhaften Erfahrungsriumen (vgl. dazu
Bohnsack 2017a, 121f.). Da sich Menschen in Begegnungen innerhalb wie auch
auflerhalb von Organisationen in der Regel jedoch damit auseinanderzusetzen
haben, dass sie unterschiedlichen gesellschaftlichen Milieus, also unterschiedlichen
gesellschaftlichen konjunktiven Erfahrungsriumen, zugehéren, haben sie aufgrund
dieser Mehrdimensionalitit immer auch Rahmeninkongruenzen interaktiv zu
bewiltigen. Ein Beispiel ist hier das Zusammenleben von Menschen aus unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Milieus (etwa Bildungsmilieus) in derselben Nach-
barschaft. Auch hier kénnen sich — wenn auch zumeist nur relativ fliichtige und
wenig dichte — interaktive konjunktive Erfahrungsriume herausbilden, die dann
aber eben keine gruppenhaften Erfahrungsriume darstellen.

In der Familie haben wir es mit einem — aufgrund seiner in der Regel lingeren und
intimeren Geschichte — sehr dichten interaktiven Erfahrungsraum zu tun. Aber
auch hier leben Menschen aus unterschiedlichen gesellschafilichen Erfahrungsriu-
men zusammen — sowohl solchen generationsspezifischer® wie auch geschlechts-
spezifischer und, was beispielsweise die Elternbezichung betrifft, moglicherweise
auch bildungsmilieuspezifischer Art. Die Differenzen, die sich aus den unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Erfahrungsriumen, also aus deren Uberlagerung
oder Mehrdimensionalitit, fiir die familiale Interaktion ergeben, unterscheiden
sich dann noch einmal von den (rechtlich vorgeprigten) Rollenbeziehungen oder
Rollenkomplementarititen Eltern-Kind, Geschwister und (traditionell) Vater-
Mutter und den mit diesen Rollen verbundenen Komplementarititen der ,,/den-
titdtsnormen” im Sinne Goffmans (1963, 130). Die Rollenbeziechungen konstitu-
ieren die Familie im soziologischen Sinne als Institution.® Luhmann (1997, 638)
definiert die den Rollenbezichungen zugrunde liegenden normativen Erwartun-

5 Generation ist hier im doppelten Sinne zu verstehen: Im lebenszyklischen Sinne meint dies die dif-
ferenten Erfahrungen, die sich aus der unterschiedlichen Stellung im Lebensverlauf (Kind-Eltern-
schaft-Grofielternschaft, aber auch Lehrperson-Schiilerschaft) ergeben. Im cher zeitgeschichtlichen
Sinne (vgl. Mannheim 1964b) meint Generation die Erfahrungen, die sich aus den Bedingungen
des Aufwachsens in unterschiedlichen zeitgeschichtlichen Konstellationen ergeben. So unterschei-
det sich beispielsweise der Erfahrungsraum der Eltern (oder auch Lehrer:innen), welcher (wenn wir
das Beispiel der sog. 68er-Generation nechmen) durch die Diskrepanz zwischen den Erfahrungen
des umfassenden Zusammenbruchs nach dem Krieg in ihrer Kindheit und denjenigen eines an-
scheinend grenzenlosen Wachstums (, Wirtschaftswunder®) in ihrer Jugend geprigt ist, nachhaltig
von demjenigen ihrer Kinder (oder auch ihrer Schiilerschaft), die in eine Phase der Ungewissheit
der individuellen und gesellschaftlichen Planungsentwiirfe hineingewachsen sind.

6 Die Rollenbeziehung Eltern-Kind, welche schon von ihrer rechtlichen Vorprigung her ,asymme-
trisch® ist, beruht (wie insgesamt die Ebene des kommunikativen Handelns mit ihrer propositi-
onalen Logik) auf reziproken und komplementiren Erwartungen oder Erwartungserwartungen.
Obgleich das Handeln von Eltern kein professionalisiertes Handeln darstellt, gilt dieselbe Asym-
metrie auch und insbesondere fiir die Bezichung zwischen den beruflichen Akteur:innen und ihren
Klient:innen.
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gen als ,kontrafaktische Erwartungen®, also als Erwartungen, die aufrecht erhal-
ten werden, obschon sie in Diskrepanz zur Handlungspraxis stehen.

Bei der Doppelstruktur von Norm resp. Rolle einerseits und Habitus resp. Praxis
andererseits handelt es sich — im Anschluss an Mannheims Analyse der ,,Doppel-
struktur® des Kommunikativen und Konjunktiven (1980, 291ff.) — um ein ubiqui-
tires Phinomen moderner Gesellschaften, welches somit u.a. auch ein Problem
professionalisierten Handelns im Sinne der damit verbundenen Ungewissheiten
darstellt. Aus der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie gewinnt die-
ses Spannungsverhiltnis fiir die professionalisierte Praxis als einer Praxis organisa-
tional gerahmten Handelns noch eine besondere Brisanz bzw. Steigerung, da die
normativen und zugleich die Rollen-Erwartungen in Organisationen gleichsam
verdoppelt werden und die organisationale Praxis mit Entscheidungszwingen ver-
bunden ist, wie im folgenden Abschnitt deutlich werden soll.

3 Professionalisiertes Handeln und Organisation:
Konjunktiver Erfahrungsraum und die konstituierende
Rahmung

Also auch aufierhalb von Organisationen begegnet uns jenes Spannungsverhilt-
nis, welches prinzipiell als Konstituens fiir konjunktive Erfahrungsriume gilt und
schlagwortartig als die notorische Diskrepanz bezeichnet werden kann, die aus dem
Spannungsverhiltnis von Norm (inklusive institutionalisierter Rollenbeziehun-
gen) wund Habitus resultiert. Auch hier haben sich die Beteiligten in der Regel
mit Inkongruenzen auseinander zu setzen, welche daraus resultieren, dass sie an
unterschiedlichen gesellschaftlichen Erfahrungsriumen teilhaben. Beide Struk-
turmerkmale interaktiver Erfahrungsriume — ihr Spannungsverhiltnis und ihre
Mehrdimensionalitit — gewinnen im Bereich von Organisationen und fir das
berufliche resp. professionalisierte Handeln noch eine gesteigerte Bedeutung.

Denn erstens haben wir es beim professionalisierten als einem organisationalen
Handeln mit einer Verdoppelung der Normierung zu tun: Die Handlungspraxis in
Organisationen hat sich nicht nur zu den gesellschaftlichen Normen, den Rollen-
und Identititserwartungen der /nstitution ins Verhiltnis zu setzen, sondern auch
zu den kodifizierten Normen und Programmen (inkl. der hier relevanten fach-
lichen Expertisen) der Organisation selbst. So sind Schulen, Kindertagesstitten
und Einrichtungen der Sozialen Arbeit im soziologischen Sinne nicht nur Insti-
tutionen, sondern immer auch Organisationen mit ihren eigenen Normen und
Rollenbeziechungen. Die Lehrpersonen, die frithpidagogischen Fachkrifte und
die Sozialarbeiter:innen sehen sich somit mit Leitbildern und virtualen sozialen
Identititen, also mit ,Identititsnormen® (Goffman 1963, 130), ebenso auf orga-
nisationaler wie auf gesellschaftlicher Ebene konfrontiert. Wir haben es in diesem
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Sinne im Bereich des beruflichen oder professionalisierten Handelns mit der dop-
pelten Doppelstruktur zu tun, da die Doppelstruktur der Relation von Norm und
Habitus, von propositionaler und performativer Struktur, ihrerseits noch einmal
verdoppelt wird.

Zweitens ist es die Eigenart organisationalen Handelns, dass die beruflichen
Akteur:innen mit Bezug auf die normativen Programme der Organisation — un-
abhingig davon, welche Ermessensspielriume ihnen dabei jeweils zur Verfiigung
stehen — zu Entscheidungen gezwungen sind. Sie konnen sich diesen letztlich nicht
— wie im auflerorganisationalen Bereich — von Fall zu Fall entziehen. So muss tiber
eine Klassenarbeit (etwa einen Deutschaufsatz) letztlich primir als Dokument der
Leistung der Schiiler:innen entschieden werden. Die Arbeit kann nicht primir
als ein Dokument beispielsweise fiir deren biografische Krise Relevanz gewinnen.
Luhmann (1988, 166) definiert organisationales Handeln als ,ein rekursiv-ge-
schlossenes, mit eigenen Entscheidungen auf eigene Entscheidungen bezugneh-
mendes System*.

Es ist unter anderem dieser Entscheidungszwang, welcher zum dritten dazu fithrt,
dass die beruflichen Akteur:innen, um iiberhaupt entscheidungsfihig zu sein, die
Umwelt, das heifft das Handeln und die Person der Klient:innen, mit Bezug auf
die organisationalen Normen selektiv konstruieren, die Klientel in diesem Sinne
also ,,normalisieren®, wie der Etchnomethodologe Garfinkel (1967a, 203) dies be-
zeichnet (vgl. Bohnsack 2017b, Kap. 3.4). In diesem Sinne sind die beruflichen
Akteur:innen der Tendenz nach zur strukturellen Fremdrahmung der Klientel ge-
zwungen.

Die im Bereich des professionalisierten Handelns zu leistende Rahmung ist somit
durch drei Komponenten gekennzeichnet: (1) durch die Doppelung der Normie-
rung (durch zugleich gesellschaftliche und organisationale Normen) und damit
auch durch eine Doppelung der Doppelstruktur von Norm und Habitus, (2) durch
den Zwang zur konsistenten Entscheidung und, um im Sinne der organisationalen
Norm entscheidungsfihig zu sein, (3) durch die strukturelle Notwendigkeit der
Fremdrahmung. 1ch habe dies als konstituierende Rahmung bezeichnet (vgl. Bohn-
sack 2017a, Kap. 4 und 8; 2020 sowie 2017b), da sich im interaktiven Vollzug
dieser Rahmung professionalisiertes Handeln als spezifisches Handeln in people
processing organizations iberhaupt erst konstituiert. Professionalisiert zu handeln
bedeutet somit, sich die relevante Umwelt, also das Handeln der Klientel und deren
Biografie in einer Art und Weise reformulierend anzueignen, welche Entscheidun-
gen mit Bezug auf organisationale Normen und Rollenbezichungen erméglicht.
Die konstituierende Rahmung lisst sich begrifflich-definitorisch als professions-
resp. organisationstheoretische Variante des Orientierungsrahmens i.w.S. verste-
hen. Die wohl voraussetzungsvollste Leistung professionalisierten Handelns be-
steht dabei im handlungspraktischen Aushandeln der konstituierenden Rahmung
mit der Klientel, also in deren interaktiven Vermittlung. Sofern im Bereich von
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people processing organizations von Professionalisierung die Rede sein kann, miis-
sen die Professionellen — in einer wie auch immer gearteten Weise — ihre routinier-
ten Entscheidungen also nicht nur in Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
Normen sowie den zentralen administrativen Normen der Organisation und mit
Bezug auf ihre Expertise, also ihr Fachwissen, treffen, sondern zugleich einen ge-
meinsamen, einen konjunktiven Erfahrungsraum mit der Klientel etablieren. Die
Normen der Organisation kénnen dabei in sich widerspriichlich bzw. konfligie-
rend sein. Fiir das Handeln der beruflichen Akteur:innen eréffnet diese Form von
Kontingenz indes durchaus Freiheitsgrade; sie sind in ihrem Handeln normativ
keinesfalls so festgelegt, wie sie dies bisweilen selbst ,glauben’.

Je mehr eine Profession fachlich-organisational fundiert und ausdifferenziert und
umso ausgeprigter somit die Fremdrahmung ist, desto grofer ist zunichst die no-
torische Diskrepanz zu den handlungsleitenden Orientierungsrahmen der Klien-
tel und umso aufwindiger werden die notwendigen kommunikativen Strategien,
um die Fremdrahmung und die mit ihr verbundenen Diskrepanzen didaktisch
zu Uiberbriicken, zu ,glitten® oder méglicherweise zu ,verdecken®. Die Diskrepanz
wird somit einerseits durch das professionalisierte Handeln (etwa in Form der
Intervention) iiberhaupt erst hergestellt und etabliert; andererseits stellt in einer
gewissen Paradoxie die Uberbriickung bzw. Bewiltigung dieser notorischen Dis-
krepanz eine weitere zentrale Aufgabe professionalisierten Handelns dar.

Sind Interaktionsprozesse von einer gewissen Dauer, liegt also eine Interaktions-
geschichte vor, kann diese Vermittlung dennoch gelingen. Ein Beispiel hierzu
liefert die erwihnte Studie zum kooperativen Lernen im Englischunterricht von
Bonnet & Hericks (2020). In dieser Studie finden sich Hinweise darauf, dass
alle Akteur:innen — Lehrerin wie Schiiler:innen — darum wissen, dass bestimmte
inhaltliche Auflerungen von Schiiler:innen interaktiv ausschlieSlich nach formo-
rientierten (etwa grammatischen) Kriterien weiterverarbeitet werden. Dennoch
unterstellen sie einander wechselseitig inhaltliche Ernsthaftigkeit. Der faktisch
ausschliefSlich formorientierte Charakter der Interaktion wird erkannt, aber fast
durchgingig zugleich camoufliert, bleibt also verdeckt (ebd., 405f.). Im Zuge der
Entfaltung und Vermittlung einer fachlich fundierten Entscheidung mit der Kli-
entel wird auf diese oder dhnliche Weise eine gemeinsame, eine interaktive Hand-
lungspraxis in habitualisierter Weise hergestellt bzw. immer wieder reproduziert
und somit ein interaktiver konjunktiver Erfahrungsraum etabliert.

4 Professionalisierte Milieus: die Fokussierung
auf das Interaktionssystem

Damit verlagert sich der Blick von den individuellen Akteur:innen und deren In-
tentionen hin zur Kategorie eines professionalisierten konjunktiven Erfahrungs-
raums oder Milieus. Der eigentliche Bezugspunkt des Diskurses tiber Professio-
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nalisierung ist dann nicht mehr die professionelle Intention und auch nichrt allein
der Habitus der Professionellen und der Klientel, sondern das Interaktions- oder
Kommunikationssystem der Praxis und jenes zwischen allen Beteiligten sich ent-
faltende handlungsleitende Erfahrungswissen, welches als professionalisiertes Mi-
lieu bezeichnet werden kann. Dieses geht iiber das hinaus, was von den einzelnen
Beteiligten ,mitgebracht” wird und gewinnt cine Eigendynamik mit einer eige-
nen Interaktionsgeschichte, aus der heraus sich — auf Grundlage des kollektiven
performativen (System-)Gedichtnisses — eine Struktur im Sinne konjunktiver
Erfahrungsriume entfaltet. Hierin sche ich eine wesentliche Bedingung fiir Pro-
fessionalisierung.

Mit der Betonung der Bedeutung des Interaktionssystems kdnnen wir an die Sys-
temtheorie anschliefen, wenn dort in einer insbesondere auf die Erziechungswis-
senschaft bezogenen Diskussion (vgl. Lenzen 2004) betont wird, dass Erziehung
— allgemeiner betrachtet jede Intervention in people processing organizations — ihre
Adressat:innen nur auf dem (Um-)Weg iiber Kommunikation, iiber das Kommu-
nikationssystem erreichen kann (vgl. auch Hericks 2006, 111f.). Eine derartige
» Iransformation von Erziehung in Kommunikation“ (Kade 2004, 203) trifft sich
mit zentralen Argumentationen der Praxeologischen Wissenssoziologie. Denn
diese bestitigt die Fokussierung auf die Etablierung von Interaktionssystemen,
auf ,Kommunikationsformen eigenen Typs [...], die sich nicht direkt auf die In-
tentionen der in ihnen agierenden Personen zuriickfiihren lassen (Scheunpflug
2004, 80).

Fiir die Professionsforschung ist dieser Fokus von besonderer Bedeutung. Stichweh
(1996, 63) betont die , Interaktionsabhingigkeit der Professionellen/Klienten-Be-
zichung®. Mit Bezug auf Stichweh (1994) empfiehlt Luhmann (2002, 148, Anm.
12), den ,Begriff der Profession fiir klientenbezogene Titigkeiten zu reservieren®.
Allerdings fehlt in dieser systemtheoretischen Argumentation eine Begrifflichkeit,
welche mit dem empirisch rekonstruierbaren Erfahrungswissen der Beteiligten zu-
gleich auch die diachron-prozesshafte Dimension des Interaktionssystems, d.h.
Prozesse der Sozialisation und Bildung der Beteiligten, in den Blick zu nehmen
vermag. Die Kategorie des interaktiven konjunktiven Erfahrungsraums erdffnet
auf der Grundlage von Video- und Gesprichsanalysen den direkten Zugang zur
Prozessstruktur der Interaktion und deren Reproduktion (Ebene der performati-
ven Performanz) und auf dem Wege von Gruppendiskussionen und (narrativen)
Interviews auf der Grundlage von Erzihlungen und Beschreibungen einen Zu-
gang zum kollektiven Gedichtnis der Beteiligten, in dem diese Prozessstrukturen
gespeichert sind (proponierte Performanz). Dabei ist die Komplementaritit von
interaktionsanalytischem und berufsbiographischem Zugang zur Professionalisie-
rung von besonderer Bedeutung (vgl. Abschnitt 7).

Die begriindete Priferenz fiir eine Primordialitit des Interaktions- und Kommu-
nikationssystems hat auch dariiber hinaus Konsequenzen fiir die Diskussion um
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die normative und ethische Bewertung der beruflichen Praxis und der in ihr im-
plizierten praktischen (Diskurs-)Echik. Der Fokus verschiebt sich von der Ebene
der an die Individuen gerichteten normativen Verhaltenserwartungen auf dieje-
nige der diskursethischen Prinzipien, welche sich auf dem Niveau von reflexiven
Normen, von Regeln oder Prinzipien der diskursiven Verstindigung ziber Regeln
oder Normen bewegen. Piaget (1954/1976, 106) spricht in Bezug auf letztere von
wkonstituierenden” (im Unterschied zu , konstituierten”) Regeln (vgl. u.a. die Bei-
trige von Kallfaf3, Piister und Rothe in diesem Band sowie Kallfaf§ 2022). Haber-
mas (1976, 78) ist in seiner Unterscheidung zwischen (konventionellen) Normen
und den (post-konventionellen) Meza-Normen oder auch ,reflexiven Normen®
durch Piaget bis in seine diskursethischen Reflexionen hinein inspiriert worden.
Allerdings sind seine Reflexionen sozialphilosophisch begriindet und nicht — wie
diejenigen von Piaget — empirisch-rekonstruktiv gewonnen und bleiben auf das
»Bewusstsein der Regel®, das ,moralische Bewusstsein®, beschrinkt, wohingegen
Piaget (1976, 9) — ebenso wie die praxeologisch-wissenssoziologische Analyse —
dariiber hinaus auch die in der Handlungspraxis implizierte Moral, die ,,Praxis der

Regeln® (ebd.), in den Blick genommen hat (vgl. Abschnitt 6).

5 Analytische Rekonstruktion und normative Bewertung

In unseren Analysen beruflicher Milieus lassen sich somit zwei Stufen der Beurtei-
lung unterscheiden, welche mit der Differenzierung in eine analytische und eine
normative Dimension verbunden sind. Auf der ersten Stufe geht es um die Frage,
ob wir iiberhaupt von Professionalisiertheit bzw. einem professionalisierten Mili-
eu sprechen konnen. Auf der zweiten Stufe fragen wir, ,,was als gelungene, vollstin-
dige oder weniger gelungene, weniger entwickelte Professionalitit zu betrachten
ist“ (Terhart 2011, 216).

In der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie ist die Beurteilung auf
der ersten Stufe davon abhingig, ob wir es mit einer konstituierenden Rahmung
sowie deren Vermittlung und strukeurellen Stabilisierung durch die Etablierung
eines konjunktiven Erfabrungsraums zu tun haben. Diese Kategorien sind nicht
normativ begriindet, sondern durch ihre (in der empirischen Rekonstruktion
nachgewiesene) analytische Kraft, als Zertium Comparationis zu fungieren und
den Vergleich somit (meta-)theoretisch strukturieren zu kénnen. Dort, wo diese
Kategorien nicht greifen, also die Interaktion nicht in dieser Weise strukeurell
stabilisiert wird, konnte in den empirischen Analysen zwischen einem organisati-
onalen Rahmungsverlust (Etablierung eines konjunktiven Erfahrungsraums ohne
konstituierende Rahmung; vgl. die Beitrige von Bakels, Kallfaf§ und Stiitzel in
diesem Band sowie Bakels 2020, Kallfaf§ 2022 und Stiitzel 2019) und der Willkiir
(weder konstituierende Rahmung noch Etablierung eines konjunktiven Erfah-
rungsraums; vgl. die Beitrige von Franz, Rothe und Wagener in diesem Band
sowie Wagener 2019) unterschieden werden.
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Wihrend die Frage, ob iiberhaupt von Professionalisierung gesprochen werden
kann, in nahezu allen in diesem Band versammelten Beitrigen gestellc und be-
antwortet wird, gilt dies hinsichtlich der Frage nach der normativen Dimension
nicht durchgehend. Ist dies aber der Fall, besteht der hier relevante erste Schritt
zunichst wiederum aus einer analytischen Rekonstruktion, nimlich derjenigen
der in den interaktiven Praktiken implizierten Diskursorganisation oder auch In-
teraktionsorganisation” resp. der impliziten praktischen Diskursethik. Das zent-
rale Unterscheidungskriterium ist hier, ob es allein die Normalitdtsvorstellungen
der beruflichen Akteur:innen sind, also deren eigene normative Regeln, in deren
Rahmen das Handeln der Klientel wahrgenommen wird; oder ob die konstituie-
rende Rahmung von Regeln der Diskursorganisation geleitet wird, die es den be-
ruflichen Akteur:innen erméglichen, mit den Klient:innen in einen Diskurs iiber
die wechselseitigen Differenzen ibrer Normalitiitsvorstellungen einzutreten. Im letz-
teren Fall bewegt sich die Verstindigung auf dem Niveau diskursorganisatorischer
Prinzipien einer Verstindigung zber unterschiedliche normative Vorstellungen,
dem Niveau der ,konstituierenden Regeln“ im Sinne von Piaget (1976, 106). Die
diskursezhische Bewertung seitens der Sozialwissenschaftler:innen besteht dann
in der expliziten (begriindeten) Priferenz fiir spezifische diskursorganisatorische
Praktiken. Wobei der unterschiedliche Umgang mit Normalitit, deren Kern in
der von Piaget diagnostizierten Differenz von konstituierten und konstituierenden
Regeln zu suchen ist, hier im Zentrum steht.

Eine Variante jener konstituierenden Rahmung, die sich sozusagen auf einem
Niveau unterhalb dieser konstituierenden Regeln vollzicht, also einseitig an die
Normalititsvorstellungen der beruflichen Akteur:innen gebunden bleibe, stellt
der bereits erwihnte machestrukturierte Diskurs dar, bei dem eine Fremdrahmung
mit der (moralischen) Gradierung oder ,Degradierung® der persénlichen Iden-
titdt der Klient:innen verbunden (vgl. Garfinkel 1967b) und auf diese Weise ein
Beitrag zur gesellschaftlich relevanten ungleichen Positionierung der Klient:innen
geleistet wird (vgl. dazu die Beitrige von Bohnsack, Bonnet & Hericks und von
Franz sowie von Rothe und von Wagener in diesem Band; siche auch Bohnsack
2017a, Kap. 8 und Wagener 2020).

Bisher konnten wir auf der Grundlage empirischer Analysen in den unterschiedli-
chen Handlungsfeldern des Lehramts, der Frithpadagogik und der Sozialen Arbeit
die erwihnten Interaktionsmodi der Macht, des organisationalen Rahmungsverlusts
und der Willkiir unterscheiden (siche dazu Zabelle 1). Weitere empirische Analy-
sen werden voraussichtlich zur Differenzierung weiterer Modi fithren. Insbeson-

7 Wihrend der Begriff der Diskursorganisation im strengen Sinne auf die verbalen Praktiken be-
schrinke ist, umfasst derjenige der Interaktionsorganisation dariiber hinaus auch die korporierten
Praktiken (genauer dazu Bohnsack u.a. 2015), welche in etlichen auf Videoanalysen basierenden
Beitrigen in diesem Band Beriicksichtigung finden. Der Einfachheit halber spreche ich im Folgen-
den durchgingig von ,Diskursorganisation®.
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dere erscheint es dabei sinnvoll, jenen Modus weiter auszudifferenzieren, bei dem
eine konstituierende Rahmung und somit auch eine professionalisierte Praxis,
aber keine machtstrukturierte Interaktion zu beobachten ist. Derartige Prakriken,
die vermutlich am hiufigsten vorkommen, stimmen mit der machtstrukturierten
Interaktion dahingehend iiberein, dass ein Sachbezug im Kontext organisationaler
Rollenbeziechungen und ein darauf bezogener konjunktiver Erfahrungsraum zu
beobachten ist. Sie unterscheiden sich von der machstrukturierten Interaktion
jedoch durch die Orientierung an konstituierenden Regeln (Meta-Normen) und
die Vermeidung von Degradierungen und Gradierungen, also von hierarchisie-
renden Konstruktionen. Ich spreche hier deshalb zusammenfassend vom Modus
der Heterarchie®, den es, wie gesagt, in weiteren empirischen Analysen noch zu
differenzieren gilt (Ansitze zu einer derartigen Differenzierung finden sich u.a. im
Beitrag von Kallfaf§ in diesem Band sowie in Kallfaf§ 2022).

Tab. 1: Modi der Diskursorganisation; Quelle: eigene Darstellung,.

Diskursorga- konstituierende Rahmung keine konstituierende Rahmung
nisation
organisationaler
Dimensionen Heterarchie Macht Rahmungsverlust  Willkiir
Sachbezug im Sachbezug Sachbezug ohne Sachbezug | ohne Sachbezug
organisationalen
Rollenkontext
Ebene des konstituierende | konstituierte entweder konstituierte
Diskurses: Regel Regel konstituierte Regel
konstituierte (Verstindigung | (auf der Grund- | oder
versus tiber die unter- | lage von (nicht
konstituierende | schiedlichen Normalitits- sachbezogene)
Regel Normalitits- schablonen) konstituierende
Vorstellungen) Regel

Art der differenzierte Degradierung | differenzierte Degradierung
Konstruktion Identitits- und Gradierung | Identitits- und Gradierung
personlicher konstruktion (totale Identifi- | konstruktion (totale Identifi-
Identitit zierung) zierung)
konjunktiver sachbezogener | sachbezogener | Erfahrungsraum | Erfahrungsraum
Erfahrungsraum | Erfahrungsraum | Erfahrungsraum | ohne Sachbezug | ohne Sachbezug

oder kein

Erfahrungsraum

8 Ich lehne mich damit in gewisser Weise an Luhmann (u. a.
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6 Professionelle Intention und Sozialisation

Ich bin bereits darauf eingegangen (vgl. Abschnitt 4), dass sich in der Erziehungs-
wissenschaft unter dem Einfluss der Luhmann’schen Systemtheorie eine umfang-
reiche Diskussion dahingehend entwickelt hat, dass erzieherische Kommunika-
tionen ,sich nicht direke auf die Intentionen der in ihnen agierenden Personen
zuriickfihren lassen® (Scheunpflug 2004, 80). Aus praxeologischer Perspektive
und insbesondere im Lichte der Kategorie der konstituierenden Rahmung er-
scheinen professionelle Intentionen, wie sie beispielsweise in Anspriichen auf
»Erziehung®, ,Bildung®, ,Betreuung®, ,Hilfe“ oder ,Hilfe zur Selbsthilfe® ihren
Ausdruck finden, zunichst lediglich als Anforderungen an das (eigene) Handeln
der beruflichen Akteur:innen auf der Ebene der propositionalen Logik, in denen
normative Anspriiche impliziert sind. Diese gilt es, in ihrem Spannungsverhiltnis
zur Praxis, zur performativen Logik, zu rekonstruieren. Dariiber hinaus gilt es
das, was in der Praxis, also auf dem Wege der konstituierenden Rahmung und der
Etablierung konjunktiver Erfahrungsriume, geschicht, in einer Weise begrifflich
zu definieren, welche beide Seiten dieses Prozesses erfasst, die Interaktionsstruktur
wie auch die beteiligten Personen und hier sowohl die beruflichen Akteur:innen
wie auch die Klient:innen. Dafiir erscheint der Begriff der Sozialisation besonders
geeignet. In soziologischer Perspektive bezieht sich dieser Begriff nach Grund-
mann (2016, 551) auf Prozesse, ,iiber die sich soziale Praxen des Zusammenle-
bens etablieren, tiber die das Zusammenleben reguliert, geordnet und stabilisiert
wird und tiber die Personen sozial und gesellschaftlich verortet werden®. In der
praxeologisch-wissenssoziologischen Professionsforschung haben die beiden Sei-
ten dieses Sozialisationsprozesses — die Etablierung und Stabilisierung sozialer Pra-
xen und die identitits- und habitusbezogene Verortung der Personen — innerhalb
von Organisationen ihren Ausdruck vor allem in zwei unterschiedlichen metho-
dischen Zugingen gefunden, die als komplementir zueinander zu verstehen sind
und auf die ich im nichsten Abschnitt eingehen werde.

In Luhmanns Ausfithrungen zum Begriff der Sozialisation wird dieser in Bezie-
hung zum Begriff der Erziehung definiert und umgekehrt. Letzterer ist dabei
aber so abstrahierend gehalten, dass er hier ohne Weiteres durch ,professionel-
le Intention® oder ,,professionelle Intervention® ausgetauscht werden kann. Als
Erziehung haben ,alle Kommunikationen zu gelten, die in der Absicht des Er-
ziehens aktualisiert werden® (Luhmann 2002, 54). Das bedeutet, dass von Erzie-
hung dann gesprochen werden kann, wenn die Akteur:innen sich selbst eine da-
hingehende Intention, einen Handlungsentwurf, eine normative Programmatik
attribuieren. Diese, wie er selbst einrdumt, letztlich ,tautologische Beschreibung®
(ebd., 55) wird ein wenig greifbarer, wenn Luhmann auf jene Prozesse verweist,
die als ,absichtslose Erziehung® (ebd., 54) gleichsam den Gegenhorizont bilden,
namlich Prozesse der ,Sozialisation, welche ,.ein Vorgang ist, der in allem sozialen
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Verhalten mitliuft. Diese Automatik der Sozialisation lif3t sich nicht verhindern.
Jeder Versuch, sie einzuschrinken, wiirde wiederum sozialisierend wirken® (ebd.,
42f.). Sozialisation lduft aber innerhalb von Organisationen nicht nur immer
mit, sondern ist grundsitzlich auch (Neben-)Folge jeglicher professionellen In-
tervention, sodass ,,in Systemen, die funktional auf Erziechung spezialisiert sind,
strukturell bedingte und daher weitgehend unvermeidliche Sozialisationseffekte
riesigen Ausmafles eintreten. Es handelt sich hier um eine Art zweite Sozialisati-
on“ (Luhmann 1987, 180). Und ebenso, wie die konstituierende Rahmung ein
interaktives Produkt ist, an und von dem nicht nur die beruflichen Akteur:innen,
sondern auch die Klient:innen beteiligt und betroffen sind, gilt dies ebenfalls fiir
die Prozesse der Sozialisation in den peaple processing organizations.

Der Begriff der Erziehung ist unabdingbar mit normativ verankerten professio-
nellen Intentionen verbunden. So wichtig deren immanente theoretische Refle-
xion auch ist, so blendet die primire Fokussierung auf diese Intentionen einen
normativ distanzierten Blick auf die interaktive (sozialisatorische) Praxis eher aus
als ihm Raum zu verschaffen. Demgegeniiber erscheint der Bildungsbegriff in sei-
ner neueren Fassung der ,transformatorischen Bildung mit seinem Verstindnis
von Bildung im Sinne der Erweiterung von Kontingenzen auf den ersten Blick
erfolgversprechender. Auf den zweiten Blick zeigt sich jedoch in vielen Zugin-
gen eine rationalistische Engfithrung, das heifit, eine solche auf die theoretisch-
reflexive Ebene (wie u.a. bei Marotzki 1990 und Koller 1999).° Dort, wo diese
Engfiihrung tiberwunden wird (wie u.a. bei Nohl 2006 und Rosenberg 2011)
gehen jedoch ,in die Rekonstruktion von Habitusbildungsprozessen bereits nor-
mative Hierarchisierungen und Wertungen ein, weil dann zwischen gebildeten
und nicht gebildeten Habitusvarianten unterschieden werden miisste®, wie Hel-
sper (2014, 133) zu Recht konstatiert, dabei die Verdienste dieser Ansitzen aus
dem Bereich der Praxeologischen Wissenssoziologie ansonsten durchaus aner-
kennend." Im Unterschied zum Bildungsbegriff ist derjenige der Sozialisation,

9 Siche dazu auch Bohnsack 2018, 218f.: Voraussetzung fiir ein Vermeiden der rationalistischen
Engfiihrung dieses Konzepts ist, dass die Rekonstruktion von Kontingenzen nicht auf der theore-
tisch-reflexiven Ebene (bzw. derjenigen der Identitit) verbleibt, sondern die handlungspraktische
Ebene (diejenige des Habitus und seiner Beziehung zur Identititskonstitution) und somit prakti-
sche oder implizite Reflexionen miteinbezogen werden.

10 Allerdings blickt Helsper auf ,schulische Sozialisationsprozesse® nicht primir im Kontext von
Interaktionssystemen (wie dies etwa in der Tradition der Objektiven Hermeneutik in der ,Be-
obachtung der Struktur der sozialisatorischen Interaktion® zuerst bei Oevermann u.a. 1979 der
Fall ist), sondern im primiren Rahmen der individuellen ontogenetischen Entwicklung, also der
gesamten Lebensspanne und mit Fokus auf die Adoleszenz sowie (mit Bezug auf Bourdieu) vor
allem auf die Auscinandersetzung mit dem ,elterlichen Habituserbe®, also dem Herkunfismilieu,
hinter dem andere Habitusdimensionen und soziale Identititen zuriicktreten.
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welcher dementsprechend auch von Helsper iiberwiegend verwendet wird, von
derartigen normativen Implikationen weniger belastet.'!

Wenn wir die erzieherische oder — genereller betrachtet — die professionelle, auf
Bildung, Betreuung, Beratung oder Hilfeleistung etc. gerichtete Intention und
Intervention in ihrer Relevanz fiir die interaktive Praxis in den peaple processing
organizations in den Blick bekommen wollen, gilt es auch hier, die beiden Ebenen,
diejenige der propositionalen und der performativen Logik, in ihrer jeweiligen
Relation, ihrem jeweiligen Spannungsverhilenis zueinander empirisch zu rekon-
struieren. Es geht um die Rekonstruktion der Relationierung der in die profes-
sionelle Intentionalitit eingelassenen organisationalen Normen sowie Identitits-
normen einerseits mit der habitualisierten interaktiven Praxis der Organisation
andererseits.'? Das, worauf Luhmann mit dem Spannungsverhiltnis zwischen
der ,,Absicht des Erziechens“ und dem immer mitlaufenden organisationalen So-
zialisationsprozess Bezug nimmc, ldsst sich in der Begrifflichkeit der Praxeologi-
schen Wissenssoziologie mit der Kategorie des Orientierungsrahmens i.w.S. resp.
(im organisationalen Kontext) der konstituierenden Rahmung fassen. Diese muss
letztlich immer in ihrer Qualitit als Praxis verstanden werden.'® Auf der Seite des
Wissens der beruflichen Akteur:innen haben die Prozesse der praktischen Refle-
xion, der ,reflection-in-action® (Schon 1983, 68) einerseits die Funktion, diese
Spannungsverhiltnisse im Sinne der konstituierenden Rahmung bewiltigen zu
konnen. Zum anderen ist die praktische Reflexion aber auch darauf gerichtet,
die nicht-intendierten, also die sozialisatorischen (Neben-)Folgen der konstitu-
ierenden Rahmung bzw. der eigenen Interventionen zu beleuchten, wie sie im
Schulalltag beispielsweise in Formen der Rollendistanz seitens der Schiiler:innen
oder komplexer: in der Sozialisationsform des ,Schiilerjobs® (Breidenstein 2015,
27) ihren Ausdruck finden.

11 Diese Belastung beruht vor allem darauf, dass die Standortgebundenheit dieser mehr oder weniger
impliziten Bewertungen, die ,cine gesellschaftlich und politisch legitimierte, institutionell veran-
kerte Leitidee von Bildung zur Grundlage haben®, nicht reflektiert wird, wie Wiezorek (2017, 28)
in einem Plidoyer fiir den Sozialisationsbegriff formuliert.

12 Demgegeniiber reduziert Nohl (2018, 135), wie er resiimierend darlegt, seine Diskussion des Er-
zichungsbegriffs auf , Uberlegungen, die ja nur die Intentionalitit der Erziechenden handlungsthe-
oretisch beleuchten und alle anderen Aspekte, vor allem die Interaktionsqualitit des Erziehungs-
geschehens, die Involviertheit unterschiedlicher sozialer Entititen und Fragen der Normativitit
ausklammern®. Gleichwohl will er dies als ,,praxcologischen Ansatz” vor dem ,,Hintergrund* der
»praxeologischen Wissenssoziologie” (ebd., 121f., Anm. 1) verstanden wissen.

13 Dies weist cinige Beziige zu den systemtheoretisch beschriebenen zirkulidren Prozessen des ,re-
entry” auf (vgl. Vogd 2014, 303f. sowie Luhmann 1997, 45; siche auch Bohnsack 2017, 107f. und
2020, 38f.).
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7 Zur Komplementaritit des interaktionsanalytischen
und des berufsbiografischen Zugangs

Im Bereich der empirischen Professionsforschung lassen sich, wie erwihnt, prinzi-
piell zwei methodische Zuginge unterscheiden, die in komplementirer Weise jene
Prozesse der Sozialisation erfassen, welche das Produkt beruflicher oder professi-
oneller Interventionen sind: Interaktionsanalysen und biografische Analysen. Dabei
kénnen wir zwischen biografischen Analysen im Bereich der Klientel (vgl. die
oben erwihnte Analyse von Helsper 2014) und den berufsbiografischen Analysen
im Bereich der beruflichen Akteur:innen unterscheiden. Interaktionsanalysen auf
der Grundlage von Video- oder Audiografien, etwa im Bereich der unterrichtli-
chen Interaktion (vgl. dazu die Beitrige von Bonnet, Sturm und Wagener in die-
sem Band) und im Bereich der Kindertagesstitten (vgl. die Beitrige von Kallfaf§
und Rothe in diesem Band sowie Kallfaf§ 2021), bewegen sich auf der Ebene der
performativen Performanz und erdffnen einen direkten Zugang zur Handlungspra-
xis und zur konstituierenden Rahmung als interaktivem Produkt der Bewiltigung
des Spannungsverhiltnisses von Norm und Habitus und somit zum professiona-
lisierten Milieu. Die Erfahrungen der beteiligten Akteur:innen mit diesem Span-
nungsverhiltnis und mit dem Verhiltnis ihres beruflichen Habitus zu anderen
Habitusdispositionen (welche unter anderem das Herkunftsmilieu, die Gene-
ration und das Geschlecht betreffen) erschliefen sich auf diesem Wege jedoch
allenfalls am Rande. Damit aber bleibt auch der Zugang zu den Reflexionspoten-
tialen der beruflichen Akteur:innen marginal. Fir die Professionalisierung sind
aber nicht nur deren Beitrige zur interaktiven Handlungspraxis mit der Klientel
ausschlaggebend, sondern ebenso auch deren Reflexionspotentiale. Auf dem Wege
von Interviews und Gruppendiskussionen, insbesondere iiber Erzihlungen und
Beschreibungen, d.h. auf der Ebene der proponierten Performanz, erschliefen
sich uns im Bereich der Schule (vgl. die Beitrige von Bakels, Piister und Wilken in
diesem Band sowie Bakels 2020), im Bereich der Frithpidagogik (vgl. die Beitrige
von Gerstenberg & Cloos, Nentwig-Gesemann, Kallfaf§ sowie Rothe in diesem
Band und Kallfaf§ 2021) und der Sozialen Arbeit (vgl. die Beitrige von Kubisch
& Franz, Franz sowie Stiitzel in diesem Band und Stiitzel 2019) Einblicke in die
Orientierungsrahmen i.w.S. und somit auch in die Reflexionspotentiale der beruf-
lichen Akteur:innen.'

Pridestiniert fiir einen derartigen Zugang auf der Ebene der proponierten Perfor-
manz ist der berufsbiografische Zugang (vgl. u.a. Bonnet & Hericks 2014 sowie
Hericks u.a. 2019), der in neueren empirischen Untersuchungen (vgl. u.a. Rau-
schenberg & Hericks 2018; Sotzek u.a. 2017; Hericks u.a. 2019; Sotzek 2019)

14 Die Orientierungsrahmen i.w.S. und die impliziten Reflexionspotentiale dokumentieren sich
ebenso auch in den von beruflichen Akteur:innen ausgewihlten oder selbst produzierten Fotogra-
fien ihrer eigenen Praxis (siche dazu in diesem Band den Beitrag von Stiitzel sowie Stiitzel 2019).
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unter dem Einfluss der Praxeologischen Wissenssoziologie mit Bezug auf die Ana-
lyse des Orientierungsrahmens i.w.S. und partiell dessen biografischer Soziogene-
se weiter ausgearbeitet wurde. Der berufsbiografische Zugang erdffnet uns auf der
Ebene der proponierten Performanz, also auf derjenigen von Erzihlungen und
Beschreibungen, aspekthaft Zuginge zur konstituierenden Rahmung und zum
Interaktionssystem wie auch zum interaktiven konjunktiven Erfahrungsraum zu-
gleich mit der praktischen Reflexion auf diese. Wie vor allem von Schén (1983,
68) herausgearbeitet, sind die , reflections-in-action”, d. h. die im Handlungs- resp.
Praxisvollzug implizierten, also impliziten oder praktischen Reflexionen fiir profes-
sionalisiertes Handeln von zentraler Bedeutung. Sie unterscheiden sich von den
theoretisierenden Reflexionen, also den Common Sense-7heorien, nicht lediglich
durch den Grad der Explikation, sondern weisen eine ginzlich andere logische
Strukeur auf. Thre Logik ist keine propositionale und deduktive, sondern eine
performative, genauer eine des imaginativen Durchspielens von Rahmungen und
Kontextuierungen (Kontingenzen) der Praxis. Eine umfassende systematische Re-
konstruktion ihrer Struktur steht noch am Anfang (vgl. Bohnsack 2020, Kap. 6).

8 Die Hierarchisierung des Besserwissens
und die Ignoranz der Praxis

Ich hatte darauf hingewiesen, dass weite Bereiche der Sozialwissenschaften nicht
nur die Bedeutung der Praxis und deren Logik in ihrem Objektbereich verken-
nen, sondern — wenn wir die konventionelle Erkenntnistheorie betrachten (vgl.
Bohnsack 2020, Kap. 12 und 2017, Kap. 10) — auch die Bedeutung und Strukeur
der eigenen Praxis. Die Primissen der konventionellen Epistemologie lassen sich
durch empirische Erkenntnisse tiber die eigene (Forschungs-)Praxis nicht irritie-
ren.” Denn diese Primissen werden aus philosophischen Erkenntnis- und Wis-
senschaftstheorien deduktiv abgeleitet. Somit ist der ,Ethnozentrismus des Ge-
lehrten® im Sinne ihres ,, Theoretizismus“ (Bourdieu 1993, 370) auch der eigenen
sozialwissenschaftlichen Praxis gegeniiber geltend zu machen. Dass dies zutrifft,
haben aus eher forschungspraktisch-methodischer Perspektive bereits Glaser und
Strauss (1967) mit ihrer Grounded Theory (als einer in der Praxis der Forschung
fundierten Theoriegenerierung) gezeigt sowie auf erkenntnistheoretischer Ebene
der von Luhmann (1992, 509) so bezeichnete ,methodologische Pragmatismus®,
welcher auf die Arbeiten von Laudan u.a. (1986), aber auch von Kuhn (1976)
zuriickgeht.

15 So argumentiert der prominente Vertreter des ,Kritischen Rationalismus® Esser (1985, 262):
,Kurz: Wissenschaftstheorie ist eine analytische Disziplin, deren Resultate [...] von empirischen
Sachverhalten véllig unabhingig sind.“
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Allerdings ist diese Diskrepanz zwischen der traditionellen rationalistischen Er-
kenntnistheorie, wie sie prominent durch Popper reprisentiert wird, und der
sozialwissenschaftlichen Praxis nicht zum wirklichen Problem fiir die Sozialwis-
senschaften geworden, weil die Qualitit ihrer Arbeit letztlich vor allem am do-
kumentierten textformigen Resultar dieser Praxis, also ihren theoretisch relevanten
Erkenntnissen gemessen wird. Demgegeniiber ist es das Charakteristikum der
professionalisierten resp. beruflichen Praxis in den people processing organizations,
dass diese Praxis selbst das Produkt ist, an dem dann auch die Qualitit ihrer Arbeit
gemessen wird. Und eben diese Praxis wird nun in den sozialwissenschaftlichen
Analysen hiufig direkt mit dem rationalistischen Denkmodell der Zweck-Mittel-
Rationalitit und seiner nomologisch-deduktiven Architektur konfrontiert. Denn
letzterer liegt die hierarchische Vorstellung der Deduktion der Praxis aus sozial-
wissenschaftlich postulierten rationalen Entwiirfen und Programmen zugrunde.

Das Phinomen einer ,Hierarchisierung des Besserwissens® (Luhmann 1992,
510) ist, wie deutlich werden sollte, nicht auf sozialwissenschaftliche Handlungs-
theorien begrenzt. Es findet sich auch in der Beziechung von Erkenntnistheorie,
Methodologie und Forschungspraxis. Diese Hierarchisierung zeigt Tendenzen
der Ignoranz gegeniiber der Eigenlogik der jeweils subordinierten Ebene und
weist auf der Grundlage der Uberzeugung von der Uberlegenheit der eigenen
Rationalitit notwendigerweise auch Tendenzen ihrer Degradierung auf. Sie fin-
det in der standardisierten Forschung ihre Fortfithrung in einer Beziechung der
Forschenden zu den Erforschten, die letzteren keine Chance lisst, ihre Relevanz-,
Wissens- und Wertesysteme unabhingig von den Vorgaben der Hypothesenmo-
delle zu entfalten.

Allerdings gilt es auch im Bereich der rekonstruktiven und auch der rekonstruktiv-
praxeologischen Professionsforschung sich in diesem Sinne permanent selbstrefle-
xiv und selbstkritisch zu priifen. Das bedeutet fiir die Sozialwissenschaften, dass
theoretische und empirische Erkenntnisse hinsichtlich der Eigenlogik und Kom-
plexitit sowie der ,praktischen Klugheit (,practical wisdom®; Schwandt 2002,
152) der professionalisierten Praxis, wie sie auch in diesem Band versammelt sind,
konsequenter Weise zu einer (erkenntnistheoretisch und empirisch begriindeten)
strukturellen Bescheidenheit gegeniiber den Praktikern fithren miissten, verbun-
den mit der Bereitschaft, aus dieser Praxis und ihrer Eigenlogik zu lernen. Auf
diese Weise konnte das von Garfinkel (1967a, vii) ganz am Anfang der praxeolo-
gischen Forschung formulierte Programm eines Zugangs zu den ,,ordinary, artful
ways" der ,activities of daily life” zumindest zum Teil eingelst werden. Damit
soll, wie wohl bereits deutlich geworden ist, keineswegs gesagt sein, dass Wissen-
schaft ihre kritische Funktion der Praxis gegeniiber aufgeben solle. Voraussetzung
fiir diese Funkdion ist es allerdings, die Praxis im Sinne einer ,Einklammerung des
Geltungscharakters“ (Mannheim 1980, 88) oder einer Haltung der ,official neu-
trality (Garfinkel 1967a, 272f.), also unter Zuriickstellung normativer Anspriiche
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und der Bereitschaft, sich von ihr tiberzeugen zu lassen, zunichst in ihrer Eigenlo-
gik verstehen zu wollen, und sie erst dann zu beurteilen und zu bewerten, wie dies
in der Dokumentarischen Evaluationsforschung schon friih herausgearbeitet wor-
den ist (vgl. dazu Bohnsack & Nentwig-Gesemann 2010/2020). Dies geschiceht,
wie dargelegt, ganz wesentlich auf dem Wege der komparativen Analyse, indem
die Forschenden sich gleichsam (intellektuell) ,zwischen® den unterschiedlichen
Praxen und Organisationsmilieus als empirische Vergleichshorizonte positionie-
ren und sie — auch iiber die Grenzen disziplinspezifischer Felder hinweg — in ihren
Strukeurprinzipien vergleichend gegeneinander halten. Erst auf dieser Grundla-
ge konnen von Seiten der Sozialwissenschaften dann Priferenzen fiir spezifische
Wege der Praxis gedufSert werden, die, wie oben dargelegt, im Wesentlichen dis-
kursethisch begriindet sind. Uber die Vergleichshorizonte und deren Bewertung
gilt es dann auch in einen Diskurs mit den beruflichen Akteur:innen zu treten.
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Professionalisierung in Schule und Fachunterricht
aus der Perspektive der Praxeologischen
Wissenssoziologie

Abstract

Vorstellungen von (schulischer) Erziehung als intergenerationeller Kommuni-
kation siedeln Erziehungsprozesse auf der Ebene konstituierender Regeln (im
Unterschied zu konstituierten Regeln) an. Dies impliziert eine Orientierung an
diskursethischen Prinzipien der Verstindigung tiber Regeln und Normen, zu de-
ren Beschreibung wiederum der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur
Professionsforschung besonders angemessen erscheint.

Um dies zu zeigen, werden die drei hauptsichlich diskutierten Zuginge zur
Professionsforschung — der kompetenztheoretische, strukturtheoretische und
berufsbiographische Zugang — darauthin untersucht, welche spezifischen gegen-
standstheoretischen Kategorien und Begriffe in ihnen jeweils Verwendung fin-
den, welche besondere Perspektivitit auf den Gegenstand darin zum Ausdruck
kommt und wo ihre blinden Flecken liegen. Es wird dargelegt, in welcher Form
eine praxeologisch-wissenssoziologische Professionstheorie die herausgearbeiteten
Kategorien aufnimmt und weiterfiihre. Dabei stellen sich die Organisation (der
Schule) und die Berufsbiographien (der Lehrpersonen) wechselseitig als Ressour-
cen fiireinander dar.

Schlagworte

Professionsforschung, Lehrer:innen, Praxeologische Wissenssoziologie, Habitus,
Norm

In diesem einfiihrenden Beitrag diskutieren wir die praxeologisch-wissenssoziolo-
gische Professionsforschung mit Bezug auf die Schule als Organisation und den
Lehrberuf als Profession. Dabei gehen wir in vier Schritten vor.

Im ersten Schritt nihern wir uns dem Kernauftrag von Lehrpersonen tiber ver-
schiedene theoretische Positionen an. Insbesondere kontrastieren wir die struktur-
funktionalistische Schultheorie von Fend (2008) mit erziechungswissenschaftlichen
Ansitzen, die Erzichung in einem weiten Sinne als intergenerationelle Kommuni-
kation verstehen. Es sind dies die Ansitze von Peukert (1998), Blankertz (1982)
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und Prange (2011; 2012). Wir zeigen, dass diesen Ansitzen in unterschiedli-
chen Begrifflichkeiten eine Orientierung an diskursethischen Prinzipien der Ver-
stindigung ziber Regeln und Normen inhirent ist, die Erzichungsprozesse auf
der Ebene konstituierender Regeln (im Unterschied zu konstituierten Regeln; vgl.
hierzu Bohnsack 2020 sowie die einleitenden Beitrige von Bohnsack, Bonnet
& Hericks sowie Bohnsack in diesem Band) ansiedelt. In den nachfolgenden
Schritten legen wir dar, dass und warum der praxeologisch-wissenssoziologische
Zugang zur Professionsforschung einer solchen Vorstellung von Erziehung als
intergenerationeller Kommunikation besonders angemessen ist. So fragen wir
im zweiten Schritt zunichst, welche spezifischen Kategorien und Begriffe zur
Beschreibung von Professionalisierung und Professionalitit in den drei haupt-
sichlich diskutierten Zugingen zur Professionsforschung — dem kompetenztheo-
retischen, strukcurtheoretischen und berufsbiographischen Zugang (vgl. Terhart
2011) — Verwendung finden; der Schwerpunkt liegt dabei auf der Strukturtheo-
rie. Es geht uns hierbei nicht darum, die Zuginge in eine Rangfolge der Gegen-
standsangemessenheit zu bringen. Wir fragen vielmehr, welche besonderen Pers-
pektiven auf Professionalisierung und Professionalitit in den jeweils verwendeten
Kategorien und Begriffen zum Ausdruck kommen und wo ihre blinden Flecken
liegen. Deshalb sprechen wir auch von ,Zugingen‘ zum Gegenstandsbereich und
nicht, wie sonst oft iiblich, von Bestimmungsansitzen. Im dritten Schritt legen
wir dar, in welcher Form eine praxeologisch-wissenssoziologische Professionsthe-
orie die herausgearbeiteten Kategorien aufnimmt und diesen selbst neue Aspekte
und Einsichten hinzufiigt. Im vierten Schritt leiten wir daraus gedankliche Folge-
rungen zum Verhiltnis von Organisation (der Schule) und Berufsbiographie (der
Lehrpersonen) ab. Beide Seiten konnen demnach wechselseitig als Ressourcen
fireinander in Erscheinung treten.

1 Erziehung als intergenerationelle Kommunikation

Eine gegenstandstheoretische Bestimmung des Begriffs der Professionalisiertheit
von Lehrpersonen erfordert es, die vorgeschaltete Frage zu kliren, wozu iiber-
haupt Erzichung, speziell schulische Erziechung benétigt wird und was infolge-
dessen der Kernauftrag von Lehrpersonen ist. Hierzu folgen wir einer Position,
die Erziehung im Allgemeinen als intergenerationelle Kommunikation bestimmt
und damit sowohl das Verhilenis von Individuum und Kollektiv als auch jenes
zwischen den Generationen sowie zwischen verschiedenen Herkunftsmilieus ins
Zentrum pidagogischen Bemiihens stellt.

Fiir Dewey folgt die Notwendigkeit von Erziehung aus der durch Geburt und Tod
der Individuen bedingten Generationenfolge', genauer aus dem daraus folgenden

1, The primary ineluctable facts of the birth and death of each one of the constituent members in a
social group determine the necessity of education® (Dewey 1916/2008, 8).

doi.org/10.35468/5973-03



Professionalisierung in Schule und Fachunterricht

Grundproblem, wie eine Gesellschaft ihre wesentlichen Strukturmerkmale (,its
characteristic life“) auf Dauer stellen bzw. reproduzieren kdnne, obgleich ihre ein-
zelnen Mitglieder wechseln. Erzichung hat demnach notwendig einen transmis-
siven Anteil. Die nachwachsende Generation ,,[needs to be] initiated [.] into the
interests, purposes, information, skills and practices of the mature members: oth-
erwise the group will cease its characteristic life” (Dewey 1916/2008, 8). In seiner
Neuen Theorie der Schule spricht Fend (2008) von der Enkulturationsfunktion der
Schule. Auf Seiten der Gesellschaft gehe es dabei um die ,,Reproduktion grundle-
gender kultureller Fertigkeiten und kultureller Verstindnisformen der Welt und
der Person (ebd., 49), in der Perspektive ihrer individuellen Bedeutsamkeit um
ykulturelle Teilhabe und kulturelle Identitit (ebd., 51). Die grundsitzliche z9p-
down-Orientierung der Fendschen Schultheorie wird demnach von ihm selbst um
eine individuenbezogene Perspektive erginzt. Die hohe gesellschaftliche Bedeut-
samkeit des Wirtschaftssystems bzw. des Berufs fiir die individuelle Lebenspla-
nung und Lebensfiihrung spiegelt sich in der mit der Enkulturation unmittelbar
verbundenen Qualifikationsfunktion.

Die Frage, was der Kernauftrag von Lehrpersonen sei, konnte man damit in einer
ersten heuristischen Anniherung so beantworten: Die Kernfunktion von Lehrper-
sonen ist die Vermittlung kultureller Fertigkeiten und fachlicher Wissensbestinde
an Schiiler:innen. Die dabei in Rede stehenden Fertigkeiten und Wissensbestinde
gelten dem Anspruch nach als gesellschaftlich bedeutsam und kénnen zugleich
biographisch bedeutsam werden.

Die Vermittlung gesellschaftlich und biographisch potenziell bedeutsamen Wis-
sens ist die primire Funktion von Schule. Mit dieser ist sekundir die Funktion der
Vermittlung von Werten und Normen verbunden.? Fend spricht von der Integra-
tionsfunktion der Schule. Aus Sicht der Gesellschaft geht es um die Bildung von
Biirger:innen, die die Werte und Normen einer demokratischen Gesellschaft aktiv
vertreten, in individueller Perspektive um die Befihigung zu politischer Teilhabe
und Mitbestimmung. Eine weitere Funktion der Schule ist die Vergabe forma-
ler Berechtigungen zum Eintrite in nachfolgende (betriebliche, schulische oder
hochschulische) Bildungsginge. Die Vergabe der Berechtigungen wird an Nach-
weise der vollzogenen Aneignung relevanter Wissensbestinde gekniipft, d. h. sie
folgt dem Anspruch nach dem meritokratischen Prinzip. Diese Funktion wird als

2 Die Wissensvermittlung als primire, die Normenvermittlung als sekundire Funktion von Schule zu
beschreiben, folgt dem Ansatz von Oevermann (1996). Mit den beiden ersten Funktionen ist qua-
si tertidr eine (hdufig missverstandene) prophylaktisch-therapeutische Funktion verkniipft: ,,Diese
dritte Funktion ergibt sich schlicht daraus, daf§ im Zuge der Wissens-und Normenvermittlung am
sozialen Schulort zwangsliufig eine Interaktionspraxis mit den Schiilern erdffnet wird“, welche fiir
die kiinftige personale Integritit der Schiiler:innen ,,objektiv folgenreich“ sei (ebd., 146). Wir sechen
diese Funktion nicht ausschliefllich, aber durchaus deutlich mit der Allokations- bzw. Bewertungs-
funktion von Schule verbunden (vgl. Bonnet & Hericks 2014, 5).
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Allokationsfunktion der Schule bezeichnet. Auch diese Funktion hat wiederum
eine gesellschaftliche und eine individuelle Seite:

»Das Bildungswesen hat somit im Kern die gesellschaftlich zentrale Funktion der Al-
lokation. Auf individueller Ebene bedeutet sie, dass Schulen Bildungslaufbahnen und
Berufslaufbahnen vorstrukturieren und damit zu den Kerninstitutionen gehéren, die
differenzielle Lebensliufe erméglichen. Fiir Heranwachsende wird das Schulsystem so
zum wichtigsten Instrument der Lebensplanung® (Fend 2008, 44).

Wenngleich Fend also stets auch die individuelle Bedeutung der einzelnen schu-
lischen Funktionen betont und dariiber hinaus nicht nur von Reproduktion,
sondern auch von Innovation der Wissensvermittlung spricht, kommt die grund-
legend transmissive Vorstellung seines Ansatzes doch deutlich zum Ausdruck. Ob-
gleich das Bildungswesen innovativ im Sinne der Gestaltung gesellschaftlichen
Wandels wirken miisste, wird Schule von Fend nicht als Ort gedacht, an dem
intergenerationell und milieutibergreifend dariiber zu verhandeln wire, welches
Wissen zur Gestaltung des Wandels in der Zukunft (vielleicht) benotigt wird. Die-
se Funktion komme vielmehr erst der Universitit zu, in der Bildungs- und Wis-
senschaftssystem zusammenkdmen: ,,Auf der obersten Stufe des Bildungswesens,
in Universititen, wird gleichzeitig Wissen vermittelt und geschaffen® (ebd., 49).
Demgegeniiber werde in der Schule kein neues Wissen hervorgebracht, sondern
lediglich wissenschaftliches Wissen durch ,Resubjektivierung® (ebd., 48) verfiig-
bar gemacht. Wie diese aussieht, was das Individuum mit den ihm angebotenen
Kulturgiitern und damit verbundenen Chancen ,macht’, bleibe letztlich diesem
selbst tiberlassen. So schreibt Fend im Zusammenhang der Allokationsfunktion:

,Es ist im Kern ein Spiel, das den Erfolg in die Hand aller Schiilerinnen und Schiiler
legt. Thr Gliick wird lediglich an ihre Leistungen gekniipft, die sie erbringen kénnen.
Weder ihre Herkunft, ihre Hautfarbe, ihr Geschlecht, ihr Aussehen noch andere mit der
Geburt mitgegebenen Merkmale sind fiir die Erfolgschancen relevant. [...] Gemessen
an den geburtsstindigen Bildungsprivilegien [...] ist dies ein ungeheurer Fortschritt, der

den Menschen zum Schmied seines Gliicks macht“ (Fend 2008, 46).

Die hier von Fend vertretene Position ignoriert die empirisch festgestellte und
theoretisch aufgearbeitete Problematik der sozialen Selektivitit des deutschen Bil-
dungssystems vollstindig. Die Idee einer gegeniiber Herkunftsprivilegien imprig-
nierten Leistungsgesellschaft ist durchaus demokratisch, wird aber in Deutschland
nur mangelhaft umgesetzt. Auf diesen Umstand haben seit 2000 nicht zuletzt die
verschiedenen PISA-Studien aufmerksam gemacht (vgl. z.B. Lange 2003). Wir
konnen diesen Aspekt an dieser Stelle nicht vertiefen. Es ist aber darauf hinzuwei-
sen, dass die von Fend verfolgte rop-down-Rationalitit keinesfalls alternativlos ist,
wie ein Blick in die Allgemeine Erzichungswissenschaft belegt. So argumentiert
der Erziechungswissenschaftler Peukert dezidiert diskursethisch und sozialphilo-
sophisch und schliefft dabei an Habermas und Dewey an. Peukert konzeptuali-
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siert Bildungsprozesse als die ,,Sollbruchstellen bei der Weitergabe einer Kultur®
(Peukert 1998, 17). Diese bedeuteten stets ,,Dekonstruktion, Rekonstruktion und
Neukonstruktion zugleich, und zwar aus der Lebensperspektive von Individuen,
die mit der Perspektive von Gruppen und von ganzen Gesellschaften verschrinke
sind® (ebd.).

Aus diesem Grunde sieht Peukert das Generationenverhiltnis angesichts der He-
rausforderungen der reflexiven Moderne und postindustrieller Risikogesellschaf-
ten weniger transmissiv als vielmehr reflexiv und transformatorisch. Es stellt sich
die Frage, ob sich cine solche weitgespannte Perspektive auf gesellschaftliche Bil-
dungsprozesse aus dem Erzichungsbegriff, als dem grundlegenden Konzept der
Erzichungswissenschaft, selbst heraus begriinden ldsst. Hier lohnt sich ein Blick
auf den Ansatz der ,,Operativen Pidagogik“ von Prange (2012). Im Kontext dieses
Ansatzes stellt Zeigen die Grundform erzieherischen Handelns dar und wird von
Prange synonym zu Erziehen gebraucht.

»Zeigen [ist] die Grundform des Erzichens [...], also nicht blof§ eine der Formen des
Erzichens neben anderen, die es auch noch gibt. Sondern: iiberall wo erzogen wird, wird
auch etwas gezeigt“ (Prange 2011, 21f).

Jedoch ist nicht jedes Zeigen padagogisch. Dies ist es dann, wenn es intentional
auf Lernen ausgerichtet ist (vgl. ebd., 28). Das ist gewissermaflen der transmissi-
ve Aspekt des Erziehens. Zugleich aber ist Erzichen darauf angewiesen, sich sei-
ner eigenen Wirkung zu vergewissern, d. h. die Verbindlichkeit des Lernens (und
damit zugleich des Zeigens) sicherzustellen. Hier kommt der konstruktivistische
oder transformatorische Anteil, quasi die andere Seite des Erzichens, zur Geltung.
Prange schreibt:

»Wir handeln ausdriicklich pidagogisch, indem wir einem anderen etwas so zeigen, dass
er oder sie es wieder zeigen kann® (ebd., 24).

Wichtig ist dabei, dass Zeigen und Lernen, Zeigen und Wiederzeigen nicht zusam-
menfallen. Erziehung (hier erst kommt dieser Begriff ins Spiel) habe es vielmehr
stets mit einer grundlegenden Differenz zu tun: , Erziehung ist die Einheit der Dif-
ferenz von Zeigen [d. h. Erziehen] und Lernen® (ebd., 23; Hinzuftigung d. Verf.).

Die Differenz von Zeigen und Lernen sei fiir Erziehung konstitutiv, sie stelle ge-
wissermafen die ,Betriebsprimisse der Erziehung“ dar (Prange 2000, 101). Die
Metapher bedeutet, dass es die Erfahrung der Differenz zwischen Erzicher:in und
Lernendem (genauer ihrer jeweiligen Praxen) selbst ist, die die Praxis des Erzie-
hens (und des Lernens) am Laufen hilt. Denn die Differenz kann nur bearbeitet
werden, indem sie erneut zu einem Gegenstand von Zeigen und Wiederzeigen
wird.> Man kénnte an dieser Stelle einwenden, dass es dabei nur darum ginge,

3 Obgleich Pranges Begriff des Zeigens bzw. Erziehens (Prange gebraucht beide Begriffe synonym) in-
tentional ist (vgl. den Beitrag von Bohnsack in diesem Band), ist es sein Begriff von Erzichung nicht.
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einen Inhalt nur solange auf verschiedene Arten zu zeigen, bis die Lernenden ihn
endlich auf die gewiinschte Art verstanden, d.h. wiedergezeigt haben. Die Aus-
fithrungen Pranges zur zeitlichen ,,Koordination von Zeigen und Lernen (Pran-
ge 2012, Kap. 5) lassen sich stellenweise durchaus so lesen. Konzeptionell ist es
jedoch keinesfalls zwingend, das Wiedergezeigte lediglich einseitig in Richtung
des Gezeigten sich entwickelnd zu denken. Zeigen und Wiederzeigen lassen sich
vielmehr auch als sukzessive Bewegung hin zu einer von Erzicher:in und Lernen-
dem schliefSlich geteilten Bedeutung oder auch zur Feststellung einer nicht iiber-
briickbaren Differenz ihrer Sinnkonstruktionen verstehen. Erzichung triige damit
die Idee der intergenerationellen Aushandlung von Inhalten, Werten und dem
gebotenen Tun mikrostrukturell in sich. In der Differenz von Zeigen und Lernen
entstiinde das biographisch, gesellschaftlich und sachlich Neue; in ihr lige trans-
formatorisches Potenzial. In dieser Lesart ist Pranges Erziehungsbegriff gleichsam
die Bedingung der Méglichkeit, Erzichung als intergenerationelle Kommunikati-
on und Schule in diesem Sinne als ,Erziehungsorganisation‘ (und nicht primir als
Organisation zur Weitergabe von Wissen) zu verstehen.

Wir lesen Pranges Figur der ,Differenz® damit in jenem Sinne, in dem auch die
Systemtheorie oder die postmoderne Ethik oder Erkenntnistheorie Kommunika-
tions- bzw. Aushandlungsprozesse verstanden haben. Bei Derrida ist die différance,
bei Lyotard der Widerstreit zwischen inkommensurablen Diskursen unhintergeh-
bar, und bei Luhmann hebelt die autopoietische Kommunikation im System ex-
tern eingespeiste Erziechungsintentionen aus. Intergenerationelle Kommunikation
ist somit intergenerationelles Zeigen und Wiederzeigen als Kommunikationspro-
zess, dessen (je vorldufiges) Ende nur die Kommunizierenden selbst feststellen
koénnen. Damit kommen wir auf Peukert zuriick.*

Im Kern seines Ansatzes steht der Gedanke, dass die Beschleunigung zahlreicher
Prozesse der Wissensgewinnung und -verarbeitung mit der zugehorigen Verkiir-
zung der Innovationszyklen in allen Bereichen dazu fithre, dass nachwachsende
Generationen mit krisenhaften gesellschaftlichen Transformationsprozessen und
daraus folgenden neuen Entwicklungsnotwendigkeiten konfrontiert sind. Vor
diesem Hintergrund sei die erwachsene Generation heute noch viel weniger als
frither in der Lage vorherzuschen, welches Wissen nachfolgende Generationen
zur Sicherung des eigenen Lebens in der Zukunft benétigen wiirden. Die Basis
fiir die intergenerationelle Kommunikation wird briichig. Moderne Gesellschaf-

4 Eine kurze Bemerkung zur Differenz von Bildung und Erzichung im Kontext dieses Beitrags. Fiir
Peukert ist Bildung keine Individualkategorie, sondern eine gesellschaftliche Kategorie. Bildungs-
prozesse sind die ,Sollbruchstellen bei der Weitergabe einer Kultur” (siche oben). Die Bildung der
Erwachsenengeneration zeigt sich an ihrer Fihigkeit zur ,elementaren Solidaritit® (siche unten).
Derartige gesellschaftliche Bildungsprozesse erfordern eine intergenerationelle Kommunikation, die
wir in diesem Beitrag als Erziehungsprozesse im Sinne der Dialektik von Zeigen und Wiederzeigen
konzeptualisieren.
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ten entfalteten eine Dynamik, ,die einerseits mehr Menschen als jemals zuvor
Leben erméglicht, gleichzeitig aber ihre Lebensgrundlagen bedroht® (ebd., 29)
— ein in (post-)industriellen Gesellschaften noch einmal verschirftes Problem.
Im Angesicht des Klimawandels, sich global ausbreitender Krankheiten oder der
exponentiell wachsenden Ungleichverteilung von Reichtum kann man dem nur
zustimmen. Der Entwicklungsbedarf ist eindeutig, die Zukunft offen.

~Entwicklungserfahrungen sind verschirfte Erfahrungen von Kontingenz und von Frei-
heit, von Beschrinkungen und von neuen Méglichkeiten, deren Sinn erst etkundet wer-

den muf$“ (ebd., 25).

Weil es fiir die erwachsene Generation damit eben nicht mehr méglich sei zu
entscheiden, welches Wissen und welche Umgehensweisen sich als zukunftsfi-
hig erweisen, konne auch Bildung nicht linger allein inhaltlich, d.h. vom Was
her bestimmt werden. Es gehe vielmehr darum, sie vom Wie her zu bestimmen
und damit ,die /nteraktionsweisen zu kliren, die gerade die krisenhaften Ubergéz'nge
ermoglichen” (ebd., 25; Herv. im Orig.). Es bediirfe, so Peukert, einer intergene-
rationellen Kommunikation, die ,,auf der Basis einer elementaren Solidaritir Spiel-
riume fiir die Selbsterprobung in alternativen Weisen des Umgangs mit Realitit
freigeben oder paradigmatisch vorfithren® (ebd.; Herv. im Orig.). Das Konzept
unterstellt den Adressat:innen professionalisierten pidagogischen Handelns in
Bezug auf die eigenen Bildungsbediirfnisse, auf relevante Zukunftsfragen und
mindestens teilweise auch in Bezug auf das (angesichts dieser Fragen) gebotene
Tun mindestens ebenso klug, wenn nicht sogar ,kliiger zu sein als die (erwachse-
nen) Professionellen’ und verweigert sich damit einer ,Hierarchisierung des Bes-
serwissens“ (vgl. Luhmann 1992, 510).

Blankertz (1982, 3006), ein Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pidagogik,
spricht von Miindigkeir als unbedingter Zwecksetzung der Erziehung. Was wie
eine an die Erziechung herangetragene Norm gelesen werden konnte, stellt fiir
Blankertz vielmehr die in der ,Geschichte der europiischen Pidagogik® (und in
diesem Sinne empirisch) fundierte , Eigenstrukeur der Erzichung® dar. Sie sei folg-
lich nicht normativ gesetzt, sondern stehe selbst ,.in Spannung zu den die Erzie-
hung tiberformenden und tiberwiltigenden, nicht padagogischen Normauflagen®
(ebd.). Dass dies so ist, folgt fiir Blankertz aus dem Generationenverhiltnis selbst.
Denn selbst dann, wenn Erwachsene ,,nur Gehorsam, Einiibung, Nachahmung
und Nachfolge verlangen®, werde die nachwachsende Generation das , Tradierte
schliefSlich selbstindig, in eigener Verantwortung und unter Beriicksichtigung im
einzelnen nicht vorhersehbarer Situationen verwalten, interpretieren und vertei-

digen“ (ebd., 306f.). Und weiter:

5 Die ausdriicklich auflerhalb der Schule, d. h. auflerhalb organisierter Bildung agierende Bewegung
Fridays for Future ist hierfiir nur ein, wenngleich besonders populires Beispiel.
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»Wie die kommende Generation ihren Auftrag erfiillen und bewihren wird, kann in-
haltlich von den Erziehern nicht vorweggenommen werden und ist darum prinzipiell
nicht operationalisierbar® (ebd., 306).°

Dies entspricht dem systemtheoretischen Gedanken der prinzipiellen Nichtde-
terminierbarkeit von Systemen, womit sowohl das soziale System der Schulklasse
als auch die psychischen Systeme der individuellen Schiiler:innen gemeint sind.
Demnach kénnen Lehrende nur den Input kontrollieren, nicht aber die Reaktion
der Lernenden darauf. Der Lehrende

»disponiert tiber den Input des Systems, nicht aber iiber das System selbst, und er kénnte
wissen, daf§ das Unterrichtssystem ein hochkomplexes selbstreferentielles System ist, das
sich nicht durch Input bestimmen lsst“ (Luhmann 2004, 18).

Damit ist die von Blankertz eingenommene Makroperspektive des Generatio-
nenverhiltnisses wieder auf die interaktionale Mikroperspektive der Erziehung’
heruntergebrochen, so wie wir dies mit Prange (2012) bereits getan hatten. Wir
verstehen Erzichung daher als intergenerationelle Kommunikation, die im Laufe
der Geschichte modelliert, institutionalisiert und organisiert wurde. Wir gehen
ferner davon aus, dass es verschiedene Modi der Ausgestaltung dieser Kommu-
nikation gibt, welche u.a. geschlechts- und (bildungs-)milieuspezifisch geprigt
sind. Auf dieser Basis erscheint es uns sinnvoll, einen theoretischen Rahmen zur
Bestimmung von Professionalitit in pidagogischen Handlungsfeldern zu wihlen,
der in der Lage ist, erstens sehr prizise die Prozesse der intergenerationellen Kom-
munikation selbst zu beschreiben und zweitens die institutionelle und organisati-
onale Eingebundenheit dieser Prozesse aufzuklren. Drittens kdnnen dann — auch
in Ubereinstimmung mit Peukert — Fragen der normativen Bewertung auf der
Ebene der Diskursethik bewiltigt werden.

Der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur Professionsforschung erweist
sich als Grundlagentheorie fiir ein solches gegenstandstheoretisches Verstindnis
von Erzichung als intergenerationeller Kommunikation und Aushandlung von
Bedeutung in besonderer Weise geeignet, wie wir nachfolgend im Vergleich zu
anderen Zugingen zeigen wollen. Wir verstehen Peukerts Diktum von der ,ele-
mentaren Solidaritit”, Blankertz’ Einsicht in die ,Eigenstruktur der Erzichung"

6 In der Folge bestimmt Blankertz hieraus die zentrale Aufgabe der Erziehungswissenschaft. Diese
arbeite ,eben dieses als das Primire heraus: Sie rekonstruiert die Erzichung als den Prozefl der
Emanzipation, d. h. der Befreiung des Menschen zu sich selbst (ebd., 307).

7 Aufgrund der Unméglichkeit des deterministischen Durchgreifens auf die Lernenden argumen-
tiert Luhmann konsequent dafiir, den von ihm intentional verstandenen Begriff Erzichung durch
den Begriff Sozialisation zu ersetzen (z. B. Luhmann 2004). Wie oben ausgefiihrt, verwenden wir
den Begriff Erziehung nicht als Ausdruck eines normativ aufgeladenen intentionalen Programms,
sondern als generischen und deskriptiven Begriff, der das in jeder Gesellschaft unumgingliche und
die Zukunft dieser Gesellschaft nolens volens beeinflussende Phinomen der intergenerationellen
Kommunikation bezeichnet.
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und Pranges Konzeptualisierung von Erzichung als ,Einheit der Differenz von
Zeigen und Lernen® als unterschiedliche Ausdrucksformen einer gemeinsamen
Orientierung an diskursethischen Prinzipien, welche sich auf dem Niveau von
reflexiven Normen, von Regeln oder Prinzipien der diskursiven Verstindigung siber
Regeln oder Normen, d.h. auf der Ebene konstituierender Regeln bewegen (vgl.
den Beitrag von Bohnsack in diesem Band).

2 Wias sind professionalisierte Lehrpersonen?

Mit diesen Funktionen ist zunichst nur das funktionale Spektrum des beruflichen
Handelns von Lehrpersonen beschrieben, aber noch kein Konzept einer professio-
nalisierten Praxis resp. Lehrperson gegeben. Wie also wiire eine professionalisierte
Praxis resp. Lehrperson zu beschreiben bzw. was wire professionalisiertes Han-
deln? Welche Perspektiven vermitteln die hauptsichlichen Zuginge zur Professi-
onsforschung auf diese Fragen?

2.1 Der kompetenztheoretische Zugang

Einen ersten Zugang zu dieser Frage liefert die kompetenzorientierte Professions-
forschung, die hier beispielhaft an der COACTIV-Studie diskutiert werden soll
(Krauss u.a. 2008; Kunter u.a. 2011). Professionell bzw. professionalisiert® zu
sein, stellt in diesem Zugang primir eine Eigenschaft der Person dar. Demnach
sind Lehrpersonen dann professionalisiert, wenn sie tiber professionelle Kompetenz
verfiigen, die sich im Modell von COACTIV aus bestimmten Uberzeugungen,
Werthaltungen und Zielen, motivationalen Orientierungen, Fihigkeiten der pro-
fessionellen Selbstregulation sowie Professionswissen zusammensetzt (vgl. Kunter
u.a. 2011, 32f)). Letzteres wiederum bezeichnet in diesem Modell ,Kompetenzen
im engeren Sinne®, verstanden als Wissen und Kénnen (ebd., 33), das sich einem
Vorschlag Shulmans (1986) folgend in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und
pidagogisch-psychologisches Wissen (sowie Organisations- und Beratungswis-
sen) gliedert. Forschungspragmatisch beschrinke sich die funktional-pragmatisch
ausgerichtete Forschung zumeist auf die kognitive Dimension von Kompetenz
(vgl. Klieme & Hartig 2007). Dies gilt auch fiir die entsprechende Professionsfor-
schung. So nimmt in COACTTIV die Erhebung von Fachwissen und fachdidaki-
schem Wissen von Mathematiklehrpersonen, also deren explizites Wissen, deutlich
mehr Raum ein als die Teilstudien zu motivationalen Orientierungen. Die soziale
Seite von Kompetenz wird nicht erfasst.

Auf Basis dieses Modells und aufgrund der Verzahnung mit PISA konnte von
COACTIV als zentralem Befund eine durchgingige Wirkungskette vom Fach-

8 Im kompetenzorientierten Paradigma fallen die Begriffe , professionalisiert und , professionell in
Bezug auf Lehrpersonen zusammen.
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bzw. fachdidaktischen Wissen der Lehrpersonen iiber bestimmte Qualititsmerk-
male des Unterrichts, nimlich der kognitiven Aktivierung und adaptiven Unter-
stiitzung, bis hin zu den mathematischen Lernfortschritten der Schiiler:innen
herausgearbeitet werden. Das fachdidaktische Wissen der Lehrperson lsst sich
demnach als Pridiktor des Lernzuwachses der Schiiler:innen ausweisen. Das Fach-
wissen stellt hierfiir eine wichtige (aber nicht alleinige) Grundlage dar.’

So iiberzeugend die Befunde von COACTIV auf den ersten Blick sein mégen,
erweist sich das Professionalititsmodell der kompetenzorientierten Professionsfor-
schung in anderer Hinsicht doch als unterbestimmt. So geht das ihr unterliegende
Unterrichtsmodell unausgesprochen davon aus, dass der fachliche Lernzuwachs
der Schiiler:innen die einzig entscheidende abhingige Variable des beruflichen
Handelns von Lehrpersonen sei. Dass dies keinesfalls so ist, belegt der erneute
Blick auf die vier Funktionen von Fend. Wihrend sich diese in makrosoziologi-
scher Perspektive erginzen, produzieren sie spitestens auf der Unterrichtsebene
widerspriichliche Handlungsanforderungen. Das Problem potenziert sich, wenn
man Fends Unterscheidung zwischen den gesellschaftlichen und den individuen-
bezogenen Aufgaben der Schule in Rechnung stellt. So kénnte die Orientierung an
der Erméglichung , kulturelle[r] Teilhabe und kulturelle[r] Identitit“(Fend 2008,
51)'° im Rahmen der Enkulturationsfunktion (zeit)intensive Auseinandersetzun-
gen mit den Unterrichtsinhalten nach sich ziehen, wihrend die Qualifikations-
und Allokationsfunktion eine Orientierung an Effektivitit und Messbarkeit im-
pliziert, die von den Lehrpersonen subjektiv als Druck zur ,,Durchprozessierung®
der Themen erfahren werden kann (vgl. Bonnet & Hericks in diesem Band).

2.2 Der strukturtheoretische Zugang

Die strukturtheoretische Professionsforschung rekonstruiert solche widerspriich-
lichen Handlungsanforderungen als Antinomien (Helsper 1996; 20015 2021). Im
strukturtheoretischen Zugang bemisst sich die Professionalisiertheit von Lehrper-
sonen daher nicht ausschliefflich am Lernfortschritt der Schiiler:innen, sondern
darin, angesichts widerspriichlicher Handlungsanforderungen situativ begriinde-
te Handlungsentscheidungen fiir die eine oder andere Seite treffen zu kdnnen.
Solche Entscheidungen sind riskante und ungewisse Akte, insofern im Moment
der Entscheidung weder die situationsbestimmenden Faktoren vollstindig be-

9 ,Ein zentrales Ergebnis ist der Befund zur pridiktiven Validitit des fachdidaktischen Wissens,
das auf Klassenebene knapp 40% der Varianz der PISA-Mathematikleistung in Klasse 10 erkliren
kann, wobei die genannten Unterrichtsmerkmale im verwendeten Modell als Mediatoren fun-
gieren. In diesem Modell kann also nicht nur das fachdidaktische Wissen als zentraler Baustein
der Expertise von Mathematiklehrkriften identifiziert werden, sondern kénnen auch theoretisch
plausible Annahmen zur Wirkungsweise des Professionswissens im Unterricht verifiziert werden®
(Krauss u.a. 2008, 251).

10 In Bonnet & Hericks (2020) sprechen wir von der Orientierung an biographisch relevanter Sinn-
konstruktion und Autonomie, kurz: an Sinn und Autonomie.
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kannt sind noch ihre Folgewirkungen verlisslich abgeschitzt werden kénnen. In
strukturtheoretischer Perspektive steht das berufliche Handeln von Lehrpersonen
dariiber hinaus unter dem Verdike von Ungewissheir (Helsper 2008). In Ausein-
andersetzung mit der strukeurtheoretischen Position sehen wir diese Ungewissheit
auf mehreren Ebenen angesiedelt:

(1) Ungewissheit resultiert zunichst basal aus der Tatsache, dass Lehrpersonen
ihre beruflichen Ziele (die Vermittlung von Wissen, Werten und Normen) nur im
Zuge einer Interaktionspraxis mit ihren Schiiler:innen erreichen kénnen. Die hier
thematische Form von Ungewissheit wird in der systemtheoretischen Konzeptu-
alisierung des Unterrichts unter den Begriffen der doppelten Kontingenz und des
Technologiedefizirs diskutiert. Gemeint ist der Umstand, dass sich die Akteur:innen
wechselseitig nicht in die Kpfe schauen kénnen und reale Interaktionen bereits
nach wenigen ,Ziigen" so viele potenzielle Anschlussmoglichkeiten 6ffnen, dass ihr
Verlauf technologisch nicht antizipiert und eine Zurechnung auf Handlungser-
folg nicht eindeutig hergestellt werden kann. Es handelt sich um eine fiir alle, also
nicht nur fiir schulische Interaktionen konstitutive Form von Ungewissheit (vgl.
dazu den einleitenden Beitrag von Bohnsack, Bonnet & Hericks in diesem Band).
(2) Eine weitere ,,Riskanz, Unwigbarkeit und Offenheit des pidagogischen Pro-
zesses” (Combe 1997, 11) folgt aus der Tatsache, dass die Bedeutung der im Un-
terricht behandelten ,Sache’ nicht von vornherein feststeht (auch wenn Lehrper-
sonen dies bisweilen glauben), sondern sich erst in der Phase der Durchfiihrung
des Unterrichts im Zusammenspiel der Akteur:innen als ,interaktive Bedeutung
eines Themas® herauskristallisiert (ebd.; vgl. auch Combe & Buchen 1996)."' Wir
sprechen von didaktischer Ungewissheit.

(3) Eine dritte Form der Ungewissheit entsteht dadurch, dass Lehrpersonen nicht
wissen konnen, welche Bedeutung die Lernenden der ,Sache® des Unterrichts
jetzt und in Zukunft, d.h. in kiinftigen, grundsitzlich nicht antizipierbaren Le-
benssituationen zuerkennen, was die Personen also jetzt und in Zukunft mit dem
Wissen ,machen‘ und was umgekehrt das Wissen mit den Personen ,macht’ (bil-
dungstheoretische Ungewissheit; vgl. Hericks 2004, 194)."? Wir schen darin eine
Ausprigung der Antinomie von Person und Sache (Sachantinomie) (vgl. Helsper
2001, 87; 2021, 171).

11 ,In dieser Phase ergeben sich vielfiltige und unerwartete Interaktionsbeziige, auf die ohne viel
Besinnungszeit zu antworten ist. Im Ablauf der Interaktionen bilden sich Bedeutungen aus und
wandeln sich. Vor allem das unmittelbare Einbezogensein in den aktuellen Handlungsprozef§ hat
zur Folge, dafl sich diese interaktiv-prozefhafte Aufschichtung von thematischen Bedeutungen
kaum im Prozef§ selbst, allenfalls in der Riickschau verstindlich machen und vergegenwirtigen
it (Combe 1997, 11).

12 Prange diskutiert Ungewissheit als konstitutives Element von Erzichung unter dem Begriff der
,Differenz von Zeigen und Lernen® (Prange 2012). Der Begriff fasst die ersten drei von uns unter-
schiedenen Formen von Ungewissheit prignant zusammen.
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(4) Ungewissheit entsteht schliefSlich auch dadurch, dass der Geltungsanspruch
des zu vermittelnden Wissens keinesfalls sicher ist. Fachwissen ist immer auch
Produkt einer ,,doppelten organisationalen Uberformung® (Bonnet 2020, 28fF.)
der Organisation, in der es entstanden ist (Universitit), und der Organisation, in
der es zum Gegenstand von Vermittlung wird (Schule). Es ist Produke diskursiver
Aushandlungsprozesse und steht unter dem Verdike grundsitzlicher Revidierbar-
keit. Es transportiert folglich erkenntnistheoretische, organisationsbezogene und
fachkulturelle Vorentscheidungen, die in der Regel nicht mitkommuniziert wer-
den, die Aneignung des Wissens aber quasi hinter dem Riicken der Lehrperson
mit beeinflussen. Wir fassen dies hier unter dem Begriff der epistemologischen Un-
gewissheit.

Die durch Riskanz und Ungewissheit geprigte Strukeur des beruflichen Handelns
von Lehrpersonen manifestiert sich seitens der Schiiler:innen in Form von Risiken
des Scheiterns, mit welchen sie in der Schule konfrontiert sind. Solche Risiken
bestehen zum einen formal, insofern die biographischen Folgewirkungen einer
gescheiterten Schullaufbahn in spiteren Lebensjahren in der Regel kaum mehr
kompensiert werden koénnen. Sie bestehen aber auch inhaltlich, insofern auch die
Schiiler:innen nicht wissen kdnnen, welches Wissen sich in ihren Lernbiographi-
en kiinftig als notwendig oder bedeutungsvoll entpuppen wird, welche Lernchan-
cen es also jetzt zu suchen und zu nutzen gilte. Hinzu kommt ein fiir die Strukeur
von Bildungsprozessen konstitutives Krisenpotenzial. Der transformatorischen
Bildungstheorie (Koller 2012) zufolge kann die Auseinandersetzung mit neuem
Wissen bestehende Selbst- und Weltverhiltnisse irritieren und einen Transforma-
tionsdruck auf diese ausiiben. Bildungsprozesse sind daher immanent krisenhafte
Konstellationen, wobei der Begriff der Krise in der Strukturtheorie nicht negativ
besetzt ist, sondern im Lichte ihrer pragmatistischen, auf Mead zuriickgehenden
Grundlagentheorie als Strukturort der Entstehung des biographisch und inhaltlich
Neuen konzeptualisiert wird (vgl. Oevermann 1991; Bonnet & Hericks 2013).
Ohne Krisen gibe es keine Verinderungen, keine Entwicklungen, keine Neuan-
sitze. Fiir die Lernenden sind solche Prozesse mit ungleich hheren biographi-
schen Risiken verbunden als fiir die Lehrenden, insofern jene ihren ,Platz in der
Welt' noch finden, die fiir sie relevanten Weltzuginge erst noch entdecken miissen
und dabei nicht wissen kénnen, ob sich die eigenen Erfahrungen und Wertset-
zungen, das eigene Wissen und dessen Neukonstruktion bewihren werden (vgl.
Hericks 2007). Eben hieraus lisst sich Peukerts Forderung einer ,elementaren
Solidaritit* (1998, 25), welche die Erwachsenengeneration der nachwachsenden
Generation entgegenbringen sollte, auch schultheoretisch begriinden.

In der Perspektive der Strukturtheorie folgt hieraus fiir Lehrpersonen die Auf-
gabe der stellvertretenden Krisenbewiltigung fiir ihre Schiiler:innen und daran
ankniipfend die Professionalisierungsbediirftigkeit des beruflichen Handelns von
Lehrpersonen. Genauer zielt der strukturtheoretische Zugang darauf ab, die , Ty-
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pik der Handlungsprobleme® (Oevermann 2002, 22) von Professionen allgemein
zu bestimmen. Diese bestiinden darin, ,dass Professionen sich darauf griinden,
stellvertretend fiir Laien, d.h. fiir die primire Lebenspraxis, deren Krisen zu be-
wiltigen® (ebd., 23; vgl. Helsper 2021, 103f.). Unter Bildungsgesichtspunkten
sind Lehrpersonen dabei nicht nur krisen/dsend, sondern immer zugleich auch
krisenauslisend titig (vgl. Bonnet & Hericks 2014, 5; Hinzke 2020)."

In neueren strukcurtheoretischen Arbeiten zum ,Lehrerhabitus® (vgl. Kramer &
Pallesen 2019) wird vor eben diesem Hintergrund auf die implizite Normativitit
des Begriffs der ,Professionalitit” verwiesen. Wahrend der Begriff des ,Lehrer-
habitus® in einer ,strikt empirischen, nicht normativen Perspektive verbleibe,
werde, so Helsper, mit dem Begriff der ,,Professionalicit*

»eine Bewertungsfolie an den Lehrerhabitus angelegt, die in einem strukturtheoretischen
Sinne [...] aus der Rekonstruktion der Erfordernisse einer piadagogischen Handlungs-
praxis selbst gewonnen ist, allerdings — so mein Vorschlag — eines Entwurfs pidago-
gischer Handlungspraxis, die als Eroffnung des Neuen und damit als Bildungsprozess
begriffen wird“ (Helsper 2018, 35f.).

Die von Helsper in Anspruch genommene ,Bewertungsfolie® bzw. die implizite
Normativitit der strukeurtheoretischen Begriffsbildung verweisen somit genauer
gesagt auf deren Standortgebundenheit in ihrer pragmatistischen Grundlagenthe-
orie (Oevermann 1991; 1996)."

Zusammenfassend lisst sich fiir den strukturtheoretischen Zugang festhalten, dass
er die Spannbreite der Fendschen Funktionen und die zwischen ihnen (nicht zu-
letzt durch ihre wechselseitige Widerspriichlichkeit) bestehenden Spannungen auf
der Handlungsebene angemessen abbildet. Damit geraten das berufliche Feld bzw.
die darin angelegten antinomischen Handlungsanforderungen unter der Bedin-
gung struktureller Ungewissheit in den Blick. Die komplexe Anforderungsstruk-
tur des Feldes spiegelt sich wiederum in spezifischen Habitusformen der Lehrper-
sonen (wie im Ubrigen auch der Schiiler:innen; vgl. Helsper 2018; 2019), was die

13 Der Begriff der Professionalisierungsbediirftigkeit ist missverstandlich, weil er dem Lehrberuf einen
bestimmten Mangel, eben eine Bediirftigkeit zu unterstellen scheint. Das Gegenteil ist der Fall.
Die strukturell angelegte Doppelaufgabe der Krisenauslésung und stellvertretenden Krisenbewil-
tigung betont den besonderen Anspruch, den dieser Beruf an die Professionellen stellt. Hieraus
spricht eine besondere Wertschiitzung, ein hoher Respekt, den die Strukturtheorie dem Lehrberuf
entgegenbringt. Man sollte alternativ vielleicht besser von Professionalisierungsnotwendigkeit des
Lehrberufs sprechen, die individuell gewendet zugleich fiir jede einzelne Lehrperson gilt.

14 In dhnlicher Weise gehen auch Kramer & Pallesen hinsichtlich der Frage der Professionalitit be-
stimmter beruflicher Habitus von Lehrpersonen von normativen Grundentscheidungen aus. Die-
se bezogen sich auf die Anforderungen (1) zur Gestaltung eines pidagogischen Arbeitsbiindnisses,
(2) zum Fallverstehen, (3) zur Anregung, Wahrnehmung und Begleitung von Bildungsprozes-
sen sowie (4) einer grundlegenden Reflexionsfihigkeit (vgl. Kramer & Pallesen 2018, 47). Dem
Anspruch nach werden damit ebenfalls grundlagentheoretisch die ,argumentativ einsehbaren
Annahmen des strukturtheoretischen Professionsansatzes* in Anspruch genommen, um ,in der
Normativitit auch eine theoretische und empirische Verankerung zu haben® (ebd., 50).
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zunichst suspendierte Kategorie der Lehrperson (quasi als , Tragerin® spezifischer
Habitus) wieder einfithrt. Unter Inanspruchnahme normativer Vorentscheidun-
gen werden schliellich bestimmte , Lehrerhabitus“ und ihnen korrespondieren-
de Handlungstypen als professionelle bzw. professionalisierte ausgezeichnet. Mit
dem Konzept des Habitus fokussiert der strukturtheoretische Zugang schliefllich
auf implizites Wissen, das als handlungsleitend verstanden wird.

Ein ,blinder Fleck® des strukturtheoretischen Zugangs besteht in der Nicht-Be-
riicksichtigung jener ,Biographizitit“ (Alheit 1995), in der individuelle Lehrper-
sonen Wege finden, mit der Komplexitit der Handlungsstruktur umzugehen.
Aus Sicht der Strukturtheorie formt sich der in diesem Sinne als ,strukturierte
Strukeur® (Bourdieu 1987, 98f.) verstandene Lehrerhabitus (durchaus in biogra-
phischer Perspektive) an der Anforderungsstruktur der Schule aus. Helsper (2018;
2019) hat hierfiir ein theoretisches Modell vorgelegt, in welchem die Entwicklung
des Lehrerhabitus aus vorgingigen Habitusformen als Prozess dargestellt wird.
Es fehlt aber gewissermaflen die umgekehrte Richtung, nimlich die Dimension
der ,strukturierenden Struktur® (Bourdieu 1987, 98f.) des Habitus, d.h. hier die
Frage, wie Lehrpersonen auf der Grundlage ihrer sozialen Herkunft und biogra-
phischen Erfahrungen die Struktur des Handlungsfeldes mitprigen. Hier setzen
der berufsbiographische Zugang und nachfolgend die praxeologisch-wissenssozio-
logische Professionstheorie an.

2.3 Der berufsbiographische Zugang

Der berufsbiographische Zugang richtet seinen Blick auf individuelle Professio-
nalisierungsprozesse von Lehrpersonen, Lum in longitudinaler Perspektive Ent-
wicklungsverliufe des Aufbaus, der Weiterentwicklung und ggf. des Verlusts von
Professionalitit zu rekonstruieren® (Hericks u.a. 2019, 598). Wir verstehen den
berufsbiographischen Zugang als Teil einer erzichungswissenschaftlichen Biogra-
phieforschung, die autobiographisch-narrative Interviews mit Methoden der re-
konstruktiven Sozialforschung erhebt und interpretiert (vgl. Hericks & Stelmas-
zyk 2010). Das Verhiltnis zwischen Biographie und beruflichem Feld ist dabei in
zwei Richtungen zu denken.

(1) In der ersten Richtung wird gefragt, wie spezifische Handlungsanforderungen
des beruflichen Feldes — konzeptuell gefasst als berufliche Entwicklungsaufgaben
(Hericks 2006; Keller-Schneider 2010) — wahrgenommen, gedeutet und bearbei-
tet werden und auf diese Weise ihren Niederschlag in Berufsbiographien finden.
Professionelle werden dabei als aktiv handelnde und lernende Personen in einer
aktiven Umwelt konzeprualisiert (vgl. Keller-Schneider 2010, 102).

Das Konzept findet seinen Ausdruck im Prozessmodell der Entwicklung pidago-
gischer Professionalitit von Keller-Schneider (2010, 113fF; 2018, 238f.), das auf
der transaktionalen Stresstheorie von Lazarus basiert (Lazarus & Folkman1984).
Im Zentrum des Modells stehen berufliche Anforderungen, die wahrgenommen
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und gedeutet sowie nach Maflgabe eigener Relevanzen und Ressourcen einge-
schitzt werden. Fiihrt dieser unbewusst und intuitiv gesteuerte Einschidtzungs-
prozess zu dem Ergebnis, dass die Anforderung mit den eigenen Zielen im Ein-
klang steht und die verfiigbaren Ressourcen zu ihrer Bearbeitung ausreichen, wird
sie ,als Herausforderung angenommen und engagiert in einem beanspruchenden
Prozess bearbeitet® (Keller-Schneider 2018, 239). Dieser Bearbeitungsprozess
fithre zu ,neuen Erkenntnissen, die, in die individuellen Ressourcen integriert,
die Wahrnehmung der nachfolgenden Anforderungen in einen verinderten Re-
ferenzrahmen stellen® (ebd.; vgl. 2010, 115f.). Die damit verbundene Umstruk-
turierung der eigenen Wissensbestinde bewirke eine ,Re-Justierung des eigenen
Koénnens® (ebd.).

Professionalisierung bezeichnet in diesem Modell eben jenen Prozess, in dem in der
beanspruchenden Auseinandersetzung mit beruflichen Anforderungen neue Er-
kenntnisse und Handlungsoptionen generiert werden. Das berufliche Feld selbst
stellt hierfiir Lerngelegenheiten bereit; die Bereitschaft zu intensiver Auseinander-
setzung mit beruflichen Anforderungen ist dafiir Voraussetzung. Eine normative
Bewertung des Handlungsergebnisses sei, so Keller-Schneider, hingegen nicht von
Bedeutung, da bereits die Erfahrung selbst professionalisierende Erkenntnisse und
damit eine Verinderung der individuellen Ressourcen ermégliche (vgl. ebd.). In
ihrem Beitrag fiir diesen Band diskutiert Sotzek auf der Basis der Praxeologischen
Wissenssoziologie die Rolle von Emotionen in diesem Prozess (vgl. auch Sotzek
2019). So kénne auch die Auseinandersetzung mit Emotionen neues Wissen gene-
rieren, das den Habitus der Lehrperson entweder stabilisiert oder Verinderungen
anstofit. Beide Prozesse werden von Sotzek als Professionalisierung interpretiert.
Umgekehrt kénne die Auseinandersetzung mit Normen bestehende Wissensbestiin-
de verfestigen; diese Form der Stabilisierung des Habitus stelle keine Professiona-
lisierung dar (vgl. ebd., 262). Kontingenzen werden in dieser Form ausgeblendet.
Das Prozessmodell von Keller-Schneider fokussiert auf individuelle Professio-
nalisierungsprozesse von Lehrpersonen. Solche Prozesse kdnnen indes zugleich
Entwicklungsprozesse von Schulen widerspiegeln, wie etwa der Fall der Mathe-
matik- und Physiklehrerin Nicole Rosenbaum (Hericks 2006) belegt. Die Re-
konstruktion des Handelns einer sich professionalisierenden Akteurin vermag auf
diese Weise ansatzweise die restriktiven und fordernden Wirkungen organisatio-
naler Strukturen zutage zu fordern, zu denen beispiclhaft etwa auch Fachkulturen
gehoren (vgl. Keller-Schneider & Hericks 2013, 140).

(2) In der anderen Richtung wird gefragt, wie (berufs-)biographisch und gesell-
schaftlich vorgeformte Handlungsdispositionen — zusammengefasst als Habitus
— in die Bewiltigung konkreter Handlungsanforderungen eingehen (vgl. Keller-
Schneider & Hericks 2014, 391). Ein Beispiel hierfiir findet sich in unserer Stu-
die zum Kooperativen Lernen im Englischunterricht (Bonnet & Hericks 20205
vgl. auch unseren Beitrag in diesem Band). Von beiden im Projekt begleiteten
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Lehrerinnen fanden sich implizite Reflexionen zu der Frage, inwieweit sie ihren
Schiiler:innen in fiir die Lehrpersonen nicht vollstindig ,einsehbaren® Phasen ko-
operativen Lernens vertrauen kénnen oder nicht. Dem Ganzen liegt bei nihe-
rem Hinsehen die Struktur der Vertrauensantinomie (Helsper 2001, 86) zugrun-
de. Eine der beiden Lehrerinnen, Silke Borg, miisste (so ihr eigenes Gefiihl) die
Schiiler:innen selbststindig arbeiten seben, bevor sie diese (phasenweise) in die
Eigenstindigkeit entlassen kénnte. Doch kénnen die Lernenden gar nicht selbst-
stindig arbeiten, solange die Lehrerin sie nicht freigibt. Zur Auflssung des Zirkels
wire es notwendig, eine Praxis des Umgangs mit Ungewissheit zu entwickeln.
Dazu bediirfte es, wie Silke Borg selbst in impliziter Reflexion zu ahnen scheint,
eines vorgingigen, d. h. noch nicht durch sicher verbiirgte Erfahrungen abgestiitz-
ten Vertrauens, das die andere Lehrerin, Yvonne Kuse, gegen ihre eigenen Zweifel
aufbringt — in der Folge ,sicht* diese Lehrerin ihre Schiiler:innen selbststindig
und effektiv arbeiten. Diese maximale Differenz der beiden Fille in der Gemein-
samkeit des Handlungsproblems verweist u.E. eindringlich auf die Bedeutung
der Gesamtbiographie, des primiren Habitus, ebenso wie auf Anteile des ,cigen
erworbenen Habitus“ (Helsper 2018, 23) der jeweiligen Lehrerin (vgl. Bonnet &
Hericks 2019, 116f.).

Zusammenfassend fokussiert der berufsbiographische Zugang auf die Lehrperson
in diachroner Perspektive und in Wechselwirkung mit einem als aktiv gedachten
beruflichen Feld. Biographische Dispositionen (Habitus) prigen die Auseinan-
dersetzung mit beruflichen Anforderungen und somit individuelle Professionali-
sierungsprozesse mit. Der Begriff der Dispositionen verweist primir auf implizites
Wissen, doch schlagen sich in biographischen Interviews vor allem tiber die Text-
sorten der Argumentation und Bewertung auch explizite Wissensbestiinde nieder.
Die individuellen Professionalisierungsprozesse greifen wiederum auf Entwick-
lungsprozesse der Organisation der Schule aus, sodass der berufsbiographische
Zugang prinzipiell auch Wechselwirkungen zwischen Biographie und Organisa-
tion denken kann, ohne hierfiir allerdings bisher tiber einfache und konsisten-
te Konzepte zu ihrer Beschreibung zu verfiigen. Genau an dieser Stelle kommt
nun der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur Professionsforschung ins
Spiel, der im folgenden Abschnitt zunichst entfaltet und anschlieflend auf die
Frage des Verhiltnisses von Biographie und Organisation ausgelegt werden soll.

3 Der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur
Professionsforschung fiir Lehrpersonen

Wir diskutieren den praxeologisch-wissenssoziologischen Zugang zur Professions-

forschung nachfolgend unter vier aus der Sichtung der vorgingigen Zuginge sich

ergebenden Aspekten. Es handelt sich um (1) das Verhiltnis zwischen explizitem
und implizitem Wissen, (2) den Begriff des professionalisierten Handelns, (3) den
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Stellenwert der in den anderen Zugingen dominant gesetzten Kategorien (z. B.
Person, Feld, Handlungstypus) sowie (4) die Standortgebundenheit der praxeolo-
gischen Begriffsbestimmung,.

3.1 Das Verhiltnis zwischen explizitem und implizitem Wissen — das
grundlegende Handlungsmodell der Praxeologischen Wissenssoziologie

Im Zentrum professionalisierten Handelns steht die ., Fihigkeit zur ,Entscheidung’

[... als] ,Weichenstellung’ im Vollzug der Handlungspraxis in einem nicht inten-
tionalen, zweckrationalen oder utilitaristischen Sinne“ (Bohnsack 2020, 21f.).
Entscheidungen werden innerhalb des grundlegenden Handlungsmodells der
Praxeologischen Wissenssoziologie als Ergebnis einer komplexen Wissensstrukeur
aufgefasst, in die sowohl implizite als auch explizite Wissensbestandteile eingehen.
Der zentrale Theoriebegriff ist der Orientierungsrabmen im weiteren Sinne (nach-
folgend i.w.S.; vgl. u.a. Bohnsack 2017, Kap. 3 und 4). Es handelt sich um ein
habitualisiertes, implizites Wissen, mit dem konfligierende Handlungsanforde-
rungen relationiert werden (vgl. hierzu die Beitrige von Bonnet & Hericks, Bakels
und Wilken in diesem Band).

Das erste zu relationierende Element ist der berufliche Habitus als implizites
Wissen, als grundlegende, berufsbiographisch tief verankerte Handlungsdis-
positionen der Lehrperson, wie sie z.B. im unterschiedlichen Umgang mit der
Vertrauensantinomie (vgl. Abschnitt 1.3) zur Geltung kommen. Dieser Orientie-
rungsrahmen im engeren Sinne (Bohnsack 2017, Kap. 3) steht potenziell in Span-
nung zu gesellschaftlichen Normen, die als Identititsnormen ebenfalls auf der Ebene
des impliziten Wissens angesiedelt sind. Sie stellen das zweite zu relationierende
Element dar und sind in Reinform grundsitzlich kontrafaktisch, konnen also in
tatsichlichem Handeln nie eingeholt werden. Sie kénnen nicht so ohne Weiteres
begrifflich expliziert, wohl aber in Erzihlungen und Beschreibungen proponiert
oder metaphorisch zum Ausdruck gebracht werden. Sowohl Habitus als auch ge-
sellschaftliche Identitdtsnormen werden schlielich mit organisationalen Normen
und ihrer zweckrationalen Programmatik, dem dritten Element, relationiert. Sie
werden fiir die Lehrer:innen allerdings nicht unmittelbar handlungsrelevant, son-
dern erst in der Form, in der sie von ihnen wahrgenommen werden. Diese Wahr-
nehmung wiederum wird wesentlich davon mitbestimmt, wie solche Normen in
relevanten Kollektiven der Einzelschule (Mesoebene), z.B. in Fachkonferenzen
oder der Gesamtkonferenz, aktualisiert werden. Organisationsnormen sind eben-
falls kontrafaktisch, indem sie nicht der realen Handlungspraxis entsprechen. Sie
sind aber prinzipiell realisierbar und auch explizierbar. Zur Erméglichung einer
stabilen allddglichen Handlungspraxis miissen Habitus, Identititsnormen und
Organisationsnormen wiederum habitualisiert und routiniert miteinander rela-
tioniert werden. Diese Relationierung ist das eigentliche wissensmdfSige Korrelat der
sichtbaren Praxis; es ist ebenfalls auf der Ebene der Praxis angesiedelt und wird
als Orientierungsrahmen i.w.S. bezeichnet. Dieses grundlegende Handlungs- und
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Wissensmodell der Praxeologischen Wissenssoziologie wird nachfolgend nun auf
den speziellen Handlungstyp des professionalisierten Handelns iibertragen.

3.2 Professionalisiertes Handeln als Entscheidungshandeln
in people processing organizations

Der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur Professionsforschung nimmt
seinen Ausgang bei dem spezifischen Organisationsverstindnis von Luhmann.
Organisationen seien ,Systeme, die aus Entscheidungen bestehen und die Ent-
scheidungen, aus denen sie bestehen, selbst anfertigen® (Luhmann 1988, 166).
Sie erlaubten es sich, ,menschliches Verhalten so zu behandeln, als ob es ein Ent-
scheiden wire“ (Luhmann 1981, 354; zit. nach Bohnsack 2017, 135f.; Herv. im
Orig.). Speziell geht es um so genannte people processing organizations, ,in denen
tiber Handlungspotentiale, Identititen und Biografien von Personen entschieden
wird“ (Bohnsack 2017, 255; vgl. Luhmann 1978, 248). Die Pramissen, auf denen
eine people processing organization zu ihren Entscheidungen gelangt, werden als
konstituierende Rahmung bezeichnet (vgl. Bohnsack 2020, 32). Es handelt sich
um ein ,handlungspraktisches, in die Praxis eingelagertes” Wissen, das zudem
,weitgehend unthematisiert” bleibe (ebd.). Das Handeln der Klientel erfahre da-
durch eine Fremdrahmung. Ein Beispiel einer solchen konstituierenden (Fremd-)
Rahmung ist die schulische Leistungsbewertung, der zufolge ,cine Klassenarbeit
(etwa ein Deutschaufsatz) primir als Dokument der Leistung einer Schiilerin und
nicht etwa als solches fiir deren biografische Krise relevant wird® (ebd.).

Im praxeologisch-wissenssoziologischen Zugang stellt jene konstituierende Rah-
mung nun die Moglichkeitsbedingung fiir professionalisiertes Handeln dar. Letzte-
res bedeutet, sich ,,das Handeln der Klientel und deren Biografie [...] reformulie-
rend anzueignen und darauf bezogene Entscheidungen ,in einer routinisierten
Weise zu treffen®, d. h. in einer Weise die ,fiir die Klientel erwartbar und fiir wei-
tere Entscheidungen anschlussfihig ist und somit eine Kontinuitit zu sichern und
ein Systemvertrauen zu schaffen vermag® (Bohnsack 2020, 33; vgl. auch Bohn-
sack 2017, 105f.). Durch professionalisiertes Handeln kénne das Spannungsver-
hilmis zwischen einer auf Selbstliufigkeit angelegten Interaktion zwischen der
Klientel und den Professionellen einerseits und den Anforderungen der ,,generel-
len normativen Sach-Programmatiken und Rollenbeziehungen der Organisation®
(Bohnsack 2020, 30) andererseits in einer fiir die Klientel verlisslichen, fiir wei-
tere Entscheidungen anschlussfahigen Weise bewiltigt bzw. in einen konjunktiven
Erfabrungsraum tberfithrt werden. Die Schiiler:innen (um beim obigen Beispiel
zu bleiben) ,wiissten‘ dann, dass ,.ein interaktiver Beitrag, mit dem er oder sie zur
Losung eines intellektuellen Problems beisteuern wollte, zugleich in einem ande-
ren und auch primordialen Rahmen aufgeordnet wird, welcher diese Auflerung in
eine hierarchisierende Leistungsbewertung stellt” (ebd., 33). Die konstituierende
Rahmung bezeichnet somit (hierauf verweist der Begriff des Spannungsverhiltnis-
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ses) einen fiir die Organisation insgesamt relevanten Orientierungsrahmen i.w.S..
Seine Herstellung stellt die entscheidende kreative Leistung des professionalisier-
ten Handelns fiir die Organisation und in der Organisation dar (vgl. ebd., 35).
Professionalisiertes Handeln im Sinne der Praxeologischen Wissenssoziologie
ist insofern begrifflich an Organisationen gebunden. Dabei ist fiir Organisati-
onen zunichst nicht viel mehr vorauszusetzen als auf Dauer gestellte Rollenbe-
zichungen und normative Erwartungserwartungen, durch die das Handeln und
die Biographie der Klientel einer Fremdrahmung unterzogen wird. Eine ,Proto-
Organisation‘ in diesem Sinne kann bereits aus der Praxis etwa eines freien The-
rapeuten emergieren, sodass auch diese Praxis ein potenzieller Gegenstand der
praxeologisch-wissenssoziologischen Professionstheorie ist.
Handlungsentscheidungen haben in diesem Modell den Charakeer impliziter Refle-
xionen. In und mit diesem Typ von Entscheidungen riicken die Lehrpersonen in
der Interaktion mit der Schulklasse das Verhiltnis zwischen Norm und Habitus
qua Handeln immer wieder in routinisierter Weise zurecht, tarieren es aus und
tragen so fiir die Schiiler:innen und sich selbst zu einer fluiden und routinierten
Praxis bei. Dabeti ist es nicht erforderlich, dass die Orientierungsrahmen i.w.S. der
verschiedenen Akteur:innen (Lehrpersonen, Schiiler:innen) deckungsgleich sind.
Im Gegenteil diirfte es den Normalfall darstellen, dass sie sich unterscheiden, dass
somit ,,Rahmeninkongruenz® besteht. Entscheidend ist aber, dass die inkongruen-
ten Rahmungen der Individuen auf kollektiver Ebene wiedererkennbar sind und
somit verlisslich relationiert werden (kénnen).

3.3 Das professionalisierte Milieu

Auch wenn die Kategorie des professionalisierten Handelns als Aufgabe von
Lehrpersonen erscheinen mag, stellt sie doch strenggenommen eine Interaktions-
kategorie dar. Das bedeutet, dass Schiiler:innen wie Lehrpersonen (allgemeiner:
Klient:innen wie Professionelle) ,hinsichtlich ihrer je spezifischen Identitit und
ihres je spezifischen Habitus im Kern das Produkt der sich konstituierenden kon-
junktiven Erfahrungsriume® sind (Bohnsack 2020, 42)."" Bohnsack bezeichnet
den ,derart sich konstituierenden komplexen Interaktionszusammenhang resp.
konjunktiven Erfahrungsraum® auch als professionalisiertes Milieu (ebd., 32). Die-
se Konzeptualisierung hat mehrere Konsequenzen.

Erstens folgt daraus, dass Lehrpersonen eben nicht nur Subjekt, sondern immer
auch Objekt ihrer eigenen Professionalisierung sind, dass sie (erst) im professi-
onalisierten Milieu (in struktureller Analogie zu ihrem Herkunftsmilieu) zu de-
nen werden, die sie sind. Indem sich ihr Professionswissen als Habitus kollektiv

15 Weiter heif$t es ausdriicklich: , Professionalitit ist an die Aneignung und Mitgestaltung jener kom-
plexen Praxen oder Routinen gebunden, die diesen Erfahrungsraumen zugrunde liegen (ebd.;
Herv. d. Verf.).
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konstituiert, haben sie selbst nur teilweise Einfluss darauf und kénnen nicht voll-
stindig dariiber verfiigen. Da sich dieses Wissen zudem erst in der Interaktion
mit der Klientel konstituiert, ist es an diese Interaktion (und den darin sich kon-
stituierenden konjunktiven Erfahrungsraum) gebunden und auflerhalb dieser
Praxis nicht vollstindig existent. Hier liegt wohl der entscheidende Unterschied
zur Kompetenztheorie, die das Professionswissen allein der individuellen Lehr-
person zuschreibt und weit davon entfernt ist, dessen Kollektivitit und Sozialitit
mitzudenken.

Aus der mindestens partiellen Sozialitit und Kollektivitit des Habitus als Medium
des Professionswissens folgt zweitens, dass die Schiiler:innen (i.A. Klient:innen)
integraler Bestandteil der Professionalisierung und Professionalisiertheit von
Lehrer:innen (i.A. der Professionellen) sind. Sie sind, viel mehr als bislang akzep-
tiert, nicht allein das Objekt der Professionalisiertheit von Lehrpersonen. Sie sind
auch nicht einfach deren Subjekt und sie sind sicherlich nicht selbst Professionel-
le. Sie sind im Zuge der interaktiven Praxis an der Herstellung der konstituieren-
den Rahmung aber unhintergehbar beteiligt und finden insofern Eingang auch in
das Professionswissen der Lehrpersonen.'®

Die zwischen Professionellen und ihren Klient:innen sich etablierenden Kom-
munikations- und Interaktionssysteme schaffen somit zuallererst die Bedingung
der Maglichkeir autonomer Selbstentfaltung der Klientel in Form weitreichender
inhaltlicher und formaler Mitgestaltung eben jener Systeme im Sinne einer Ori-
entierung an der konstituierenden Regel (vgl. oben Abschnitt 1). Mit der Befor-
schung solcher Systeme kann Erziehung als intergenerationelle Kommunikation
bzw. die Entfaltung von Miindigkeit als die von Blankertz (1982) problemge-
schichtlich, d.h. makrostrukturell rekonstruierte ,Eigenstrukeur der Erziechung®
im Sinne von Prange (2011) mikrostrukturell in situ nachgezeichnet werden.'” In
diesem Bezugsrahmen kénnen Pranges und Blankertz' nicht-normative Konzep-
tionen von Erziechung und Miindigkeit somit auch forschungspraktisch eingelost
werden, insofern Formen von Autonomie zur Geltung gebracht werden kénnen,
welche nicht allein an Vorstellungen vom autonomen Individuum als ,,Schmied
seines Gliicks® (Fend 2008, 46) gebunden bleiben, wie sie fiir die beruflichen
Akteur:innen und deren Milieu bzw. gesellschaftlichen Standort bisweilen maf3-

gebend sind.

16 Die Anteile des Professionswissens von Lehrpersonen und Schiiler:innen wiren empirisch genauer
zu bestimmen. Dazu miissten die Grundlagentheorien der Habitus- bzw. Systemtheorie und die
dort verwendeten Begriffe systematisch im Rahmen komparativer Analysen genutzt werden.

17 Mit Bezug auf Peukert (1998) ginge es darum nachzuzeichnen, wie die von ihm gemeinte elemen-
tare Solidaritit der Erwachsenengeneration mit der nachwachsenden Generation (im Rahmen
etwa der unterrichtlichen Kommunikation) in eine praktische Solidaritit iiberfiihrt werden kann
(vgl. Hericks 2007, 224).
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3.4 Zur Frage der Standortgebundenheit der praxeologischen
Begriffsbildung

Die Herstellung einer konstituierenden Rahmung wurde oben als entscheiden-
de Leistung des professionalisierten Handelns fiir und in der Organisation be-
schrieben. In einer gewissen Paradoxie stellt professionalisiertes Handeln diese
Rahmung nicht nur her, sondern muss sie auch dort, wo sie den Charakeer einer
Fremdrahmung annimmg, in verlisslicher und wiedererkennbarer Weise — im Sin-
ne eines konjunktiven Erfahrungsraums — an die Klientel vermitteln. Dies stellt
eine analytische oder ,formale, das heifft von inhaltlich-spezifischen Ausprigun-
gen und deren Bewertungen zunichst unabhingige® Bestimmung (der konstitu-
tiven Bedingungen) professionalisierten Handelns dar (Bohnsack 2020, 32)." In
dieser Festlegung spiegelt sich, dhnlich wie fiir den strukturtheoretischen Zugang
diskutiert (vgl. 2.2), eine Standort- und Wertgebundenheit, welche der ,Para-
digmenabhingigkeit® (Kuhn 1976) jeglicher Theoriebildung eigen ist und einer
empirischen und grundlagentheoretischen Begriindung im Sinne einer Selbstver-
gewisserung mit Bezug auf paradigmatische Traditionen bedarf (vgl. Bohnsack
2020, 36, EN 16). Sie ermoglicht — das ist das entscheidende Argument — auf
der Grundlage einer komparativen Analyse unterschiedlicher Praktiken (auch
iiber organisationale Differenzen hinweg) ein ,fruchtbares’ wissenschaftliches
Forschungsprogramm (Lakatos 1982), das die Bandbreite professionalisierten
Handelns, d.h. unterschiedlichste Formen der interaktiven Herstellung einer
konstituierenden Rahmung durch Lehrpersonen (und Schiiler:innen) zur Gel-
tung kommen ldsst. Beispiele zur Umsetzung dieses Programms finden sich in den
Beitridgen dieses Bandes von Bonnet & Hericks, Bakels, Sturm, Sotzek, Wagener
und Wilken fiir die Schule bzw. das Schulsystem sowie von Hinzke fiir die Uni-
versitit bzw. die Lehrerbildung.

Professionalisiertes Handeln wird dabei, wie ausgefiihre, begrifflich an das grund-
legende Handlungsmodell der Praxeologischen Wissenssoziologie angeschlossen:
den Orientierungsrahmen i.w.S. (spezifiziert als konstituierende Rahmung) als
wissensmifliges Korrelat einer routinisierten und habitualisierten Praxis der Re-
lationierung von Habitus und Normen. Aus diesem Grund kann zugleich die
hierauf sich griindende Dokumentarische Methode zwanglos zur empirischen Be-
forschung dieses Handlungs- resp. Interaktionstyps genutzt werden. Welche Rolle
dabei figurative Sprache, wie z. B. Metaphern, spielen, erortert der Beitrag von
Paseka & Kruska. Zugleich erscheint die Relationierung von Habitus und Nor-
men fiir die Schulforschung in besonderer Weise einschligig, ist doch der Beruf
der Lehrperson durch vielfiltige Normen zuallererst der Gesellschaft (Institution
Schule) und der Einzelschule (Organisation Schule) geprigt. Wie solche Normen

18 Ein Handeln, das diese Bedingungen unterliuft, ist nicht professionalisiert, sondern allenfalls be-
ruflich.
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berufsbiographisch vorgeprigt sein kdnnen, rekonstruiert der Beitrag von Wilken
(in diesem Band).

Die Frage, wie verschiedene Formen professionalisierten Handelns hinsichtlich
ihrer Qualitit beurteilt werden kénnen, wird mit Blick darauf beantwortet, wie,
d.h. aufwelche Weise die konstituierende Rahmung hergestellt und an die Klientel
vermittelt wird. Es ist dies die Frage nach einer der jeweiligen beruflichen Praxis
inhdrenten Diskursethik. Vereinfacht formuliert geht es darum, ob das Handeln
der Klientel (unreflektiert) nach Maflgabe der eigenen Normalitdtsmaf3stibe der
Professionellen wahrgenommen wird (wie u.a. in der machtstrukturierten Kom-
munikation) oder ob ebenso auch die Normalititsvorstellungen der Klientel in
Rechnung gestellt und (auf der Ebene der Meta-Norm) verhandelt werden (vgl.
Abschnitt 5 im Beitrag von Bohnsack in diesem Band; vgl. Bohnsack 2017, Kap.
8, sowie 2020, Kap. 10 und 11). Ein interessantes Beispiel fiir den Bereich der
Universitit behandelt der Beitrag von Piister. Der praxeologisch-wissenssoziologi-
sche Zugang unterscheidet somit ausdriicklich zwischen einer explizierbaren und
begriindbaren normativen Bewertung einerseits und einer in die Standortgebun-
denheit, d.h. in die Milieu- und Kulturzugehsrigkeit der Forschenden sowie in
deren wissenschaftliches Paradigma, implizit bereits eingelassenen Werthaltung
andererseits."’

4 Perspektiven einer praxeologisch-wissenssoziologischen
Schul- und Professionsforschung — Zum Verhiltnis
von Organisation und Berufsbiographie

In Abschnitt 2.1 wurde dargelegt, dass die Fendschen Funktionen, die sich von
einer makrosoziologischen Perspektive aus betrachtet problemlos erginzen, auf
der Handlungsebene, auf der funktionale Logik und pidagogischer Anspruch auf-
einanderprallen, Antinomien erzeugen. Am Beispiel der Allokations- und Quali-
fikationsfunktion mit ihren Orientierungen an Messbarkeit und Effektivitit im
Verhiltnis zur Enkulturationsfunktion und der von ihr induzierten Orientierung
an der Erméglichung ,kulturelle[r] Teilhabe und kulturelle[r] Identitit® (Fend
2008, 51) bzw. an Sinn und Autonomie wird dies besonders deutlich.

In der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie findet diese antinomi-
sche Strukeur Ausdruck in zwei differenten Typen organisational-institutioneller
Normen, den handlungsbezogenen und identitiitsbezogenen Normen. Erstere umfas-
sen ,fachliche, d.h. in der Expertise [der Professionellen; Anm. d. Verf.] fundierte,
und verfahrensbezogene, vor allem rechtlich fundierte Normierungen® (Bohnsack

19 Die Interpretationsverfahren der Dokumentarischen Methode zielen mit Hilfe der komparativen
Analyse darauf, die milieuspezifische Standortgebundenheit der Forschenden in Ansitzen kontrol-
lierbar und reflektierbar zu machen (vgl. u.a. Bohnsack 2020, Kap. 4 und 12).
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2020, 30). Dieser Normentypus verweist auf die konstituierende Rahmung im
Sinne grundlegender ,Entscheidungsprimissen‘; die Leistungsbewertung in Un-
terricht und Schule ist das paradigmatische Beispiel hierfiir. Demgegeniiber stellt
die schulisch-institutionelle bzw. gesellschaftliche Identititsnorm der Orientie-
rung an Sinn und Autonomie (bzw. Bildung) das Musterbeispiel fiir den zweiten
Normentyp mit einem ,deutlich virtualen Charakeer (ebd.) dar.?

Welche der beiden Normentypen in der Interaktion mit Schiiler:innen in welcher
Form handlungswirksam werden, welche von ihnen Eingang in die interaktiv her-
gestellte konstituierende Rahmung finden, steht, wie die empirischen Analysen
zeigen, indes nicht von Vornherein fest. Es hingt vielmehr stark davon ab, wie
sich Lehrpersonen von einzelnen Normen und ihren Facetten berufsbiographisch
anregen bzw., um einen Begriff von Bourdieu zu verwenden, ,afhzieren® (Bour-
dieu 2001, 73f.) lassen, in welchem Maf3e sie daran anschlieflen und sich diese
zu eigen machen. So sehen wir an der Lehrerin Yvonne Kuse aus unserem Pro-
jekt zum Kooperativen Lernen im Englischunterricht (Bonnet & Hericks 2020),
dass die schulisch-institutionelle Identititsnorm der Orientierung an Sinn und
Autonomie bzw. Bildung — méglicherweise im Zusammenspiel mit verstirken-
den Impulsen aus dem Herkunftsmilieu bzw. Elternhaus — in ihrer Biographie
verfangen und spitestens im Studium zu einer gelassenen Neugier auf das Neue
gefithrt hat. Eine entsprechende Orientierung unterstellt sie in reziproker Weise
ihren Schiiler:innen. Die in ihrem Unterricht interaktiv realisierte konstituierende
Rahmung scheint infolgedessen auch auf der schulisch-institutionellen Identicits-
norm der Orientierung an Sinn und Autonomie und nicht allein auf der organisa-
tionalen Handlungsnorm des permanenten Leistungsvergleichs aufzubauen, auch
wenn sich letztere durchaus immer wieder auch in ihrem Unterricht als dominant
erweist. Ein anderes Beispiel findet sich bei Wilken (in diesem Band).

Das Normenpotenzial der Schule als Organisation und Institution stellt folg-
lich nicht allein Begrenzung und Zwang, sondern auch eine Ressource fir die
Berufsbiographien von Lehrpersonen dar. Bestimmte Normen der Organisation
kénnen bestimmte berufsbiographisch habitualisierte Dispositionen einer Lehr-
person aufrufen und verstirken; sie tragen so dazu bei, welche Art von Lehrer
oder Lehrerin jemand wird. Die Schule als Organisation und Institution hat so-
mit selbst ein aktives professionalisierendes Potenzial. Dies gilt in doppelter Hin-
sicht: interaktional in Bezug auf die Herstellung der konstituierenden Rahmung
und berufsbiographisch in Bezug auf Habitus und verinnerlichte Normen. Die
Lehrperson ist in beiden Fillen nicht allein Subjekt, sondern zugleich Objekt der

20 Dieses Normengefiige findet eine Entsprechung auf der Ebene der professionellen Akteur:innen.
Den organisationalen handlungs- und identititsbezogenen Normen entsprechen subjektiv wahr-
genommene Organisationsnormen, welche wiederum in Spannung zu wahrgenommenen gesell-
schaftlichen Erwartungserwartungen als Identititsnormen sowie zu den Habitus der Akteur:innen
stehen kénnen (siche oben).
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eigenen Professionalisierung. Umgekehrt stellen die vielfiltig differenten Berufs-
biographien von Lehrpersonen fiir die Schule als Organisation und Institution
eine Ressource dar, insofern sie das in Form von Normenkonstellationen beste-
hende Potenzial der Schule in unterschiedlicher Weise aktivieren und handlungs-
wirksam werden lassen kénnen. Die Lehrpersonen selbst ,entscheiden® (im Sinne
impliziter Reflexionen, siche oben) iiber die handlungspraktische Wirkmichtig-
keit der organisationalen und institutionellen Normen und bringen dabei in der
Interaktion mit den Schiiler:innen unterschiedliche Formen von Schule hervor.
Es handelt sich bei diesen Uberlegungen bislang eher um die empirisch begriin-
dete Ahnung eines Zusammenhangs denn um ausgearbeitete Vorstellungen von
Handlungs- und Identititsnormen der Organisation im Verhiltnis zu entspre-
chenden Habitus und habituell wahrgenommenen Normen der Professionellen.
Die Uberlegungen zeigen aber, wie man die praxeologisch-wissenssoziologische
Professionsforschung berufsbiographisch anreichern und das Verhiltnis von Pro-
fession und Organisation auf dieser Basis weiter ausarbeiten kénnte. Es ginge
darum, unterrichtliche Interaktionsanalysen ebenso wie Berufsbiographien von
Lehrpersonen als einen systematischen Zugang zum Normengefiige der Schule
und zu den Praktiken des Umgangs mit diesen verstehen zu lernen und damit
zuallererst eine Basis sowohl fiir eine praxeologisch-wissenssoziologische Schul-
theorie als auch fiir eine Professionstheorie des Lehrberufs zu legen.?!
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Leistungsbezogene Differenzkonstruktionen
im Deutsch- und Mathematikunterricht.
Empirische Rekonstruktionen und diskurs-
ethische Bewertungen professionalisierter
Unterrichtsmilieus

Abstract

Der Beitrag prisentiert und diskutiert Befunde eines Forschungsprojekts zu
leistungsbezogenen Differenzkonstruktionen im Fachunterricht inklusiver und
gymnasialer Schulformen. Der empirische Zugang zum Interaktionssystem des
Unterrichts erfolgte mithilfe von Videographien, die mit der Dokumentarischen
Methode ausgewertet wurden. Es werden fiinf rekonstruierte Typen von Unter-
richtsmilieus dargestellt, die sich hinsichtlich der Differenzierung und Hierarchi-
sierung nach Leistung in Relation zur Konstruktion der personlichen bzw. sozi-
alen Identitit der Schiiler:innen unterscheiden. Anhand von Fotogramm- und
Sequenzanalysen des gymnasialen Deutsch- und Mathematikunterrichts werden
zwei kontrastierende Typen, die sich primir durch Macht bzw. Sachbezug aus-
zeichnen, eingehender betrachtet. Anschlieffend wird die Frage nach der Professi-
onalitit der je spezifischen (Fach-)Unterrichtspraxis aus analytischer und aus nor-
mativer bzw. diskursethischer Perspektive diskutiert. Dabei werden Beziige zum
Diskurs um Ungleichheit und Inklusion hergestellt.

Schlagworte

Professionalitit, Fachunterricht, Differenz, Videographie, Dokumentarische Me-

thode

Der Zusammenhang von Differenzen hinsichtlich der Schulleistung und sozialer
bzw. gesellschaftlicher Ungleichheit ist bekanntermaflen Gegenstand der Empi-
rischen Bildungsforschung (z. B. Baumert u.a. 2006) und auch der qualitativen
Schulforschung (z. B. Kramer & Helsper 2010). Hingegen stellt die Analyse des
Verhiltnisses von Leistungsdifferenzen und der sozialen Herkunft bzw. der ,unter-
schiedlichen sozialen Milieus“ (Rabenstein u.a. 2013, 672) in der unmittelbaren
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Interaktion von Lehrkriften und Schiiler:innen, d. h. ,,im Vollzug von Unterricht”
(ebd.), nach wie vor ein Desiderat dar. Eine auf die Unterrichtspraxis gerichtete
»praxeologische® (Reckwitz 2008, 188) Perspektive fokussiert auf die performati-
ve Re-/Produktion sozialer bzw. gesellschaftlicher Differenzen in ihrer potentiel-
len Uberlagerung (vgl. Sturm & Wagner-Willi 2015) und fragt zudem nach der
Relevanz ,gesellschaftlicher Machtverhiltnisse und Kategorisierungen® (Fritzsche
& Tervooren 2012, 25) bei deren Entstehung. Die Bedeutung von Macht fiir die
Konstruktion von (Leistungs-) Differenzen wird aus erzichungswissenschaftlicher
Sicht zwar hiufig geltend gemacht (vgl. u.a. Budde 2012, 534; Ricken 2012, 348;
Kleiner & Rose 2014; Dirim & Mecheril 2018, 199f.; Fritzsche 2018, 66fF.). Die
Frage, wie sie sich in der Interaktion zwischen pidagogischen Professionellen und
ihrer Klientel empirisch rekonstruieren lisst, ist jedoch methodologisch-metho-
disch weitgehend ungeklirt.!

Von dieser analytischen Perspektive auf die Unterrichtspraxis lassen sich wieder-
um die an das professionelle Handeln der Lehrer:innen gerichteten normativen
Anforderungen im Hinblick auf Differenz und Ungleichheit unterscheiden. Bei
dem pidagogischen ,,Diktum der Gleichbehandlung® (Helsper 2018, 130) geht
es im Kern um die normative Erwartung, Unterschiede zwischen Schiiler:innen
hinsichtlich der sachbezogenen Lern- und Bildungsprozesse nicht auszublenden
und gleichzeitig (habitualisierte) Diskriminierungen bzw. Stigmatisierungen zu
vermeiden. Dieses Spannungsverhiltnis erscheine angesichts einer vermeintlichen
»Steigerung von Heterogenitit im Zuge einer Zweigliedrigkeit von Schule und
von Inklusion® (ebd., 134) besonders brisant (vgl. auch Werning 2014). Zugleich
liegt das Problem der Verwendung des Heterogenititsbegriffs darin, dass er zum
einen — analog zu Macht — theoretisch und empirisch unzureichend geklirt ist
(vgl. Budde 2012, 526). Andererseits wird er hiufig mit einzelnen, durch die
Forschenden a priori ausgewihlten, askriptiven Differenzkategorien wie Gender,
Ethnie und Behinderung verkniipft, wodurch das Relevanzsystem der Beforschten
weitgehend unberiicksichtigt bleibt.? Demgegeniiber erscheint eine Verschiebung
der Analyseeinstellung zu einer ,systemischen® (Sturm & Wagner-Willi 2018, 7)
notwendig, da die stigmatisierenden und exkludierenden — weil auf die Person be-
zogenen (vgl. Goffman 1967) — Differenzkonstruktionen nur aufgebrochen wer-
den kénnen, wenn sich ihre Genese in der Dynamik des ,Interaktionssystems*
(Luhmann 2002) ,mikroskopisch® rekonstruieren ldsst.

Der Zugang zum Interaktionssystem und zu dessen performativer Struktur ist
zugleich grundlegend fiir die allgemeine Frage nach der Professionalitit bzw.

1 Die Bedeutung von Macht im Zusammenhang mit Differenzkonstruktionen wird v. a. mit Bezug auf
die Anerkennungstheorie Butlers geltend gemacht. Zugleich wird auf den methodologisch unklaren
Handlungs- bzw. Praxisbegriff dieses Ansatzes hingewiesen (vgl. Reh & Rabenstein 2012, 232).

2 Eine vergleichbare Kritik richtet sich auch an den intersektionalen Ansatz (vgl. Hirschauer 2014,
176).
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Professionalisierung® der Unterrichtspraxis (vgl. Bohnsack 2020 sowie den Uber-
blicksbeitrag von Bonnet & Hericks in diesem Band). Erst auf dieser empirisch-
rekonstruktiven Basis lassen sich normative bzw. diskursethisch zu begriindende
Bewertungen des Unterrichts anschlielen (vgl. ebd.), was jedoch mit besonde-
ren methodischen Herausforderungen verbunden ist. Zum einen betrifft dies die
Beriicksichtigung nicht nur der Sprache, sondern auch der Kérperlichkeit und
der Materialitit des Unterrichts. Zum anderen geht es darum, die ,Standortge-
bundenheit* (Mannheim 1952, 243) der Forschenden methodisch zu kontrollie-
ren, um dem Problem der Reifizierung von Differenzkategorien systematisch zu
begegnen. Dies setzt wiederum die Integration méglichst kontrastierender Ver-
gleichshorizonte in die empirische Analyse voraus (vgl. Bohnsack 2010).

Diesen Herausforderungen stellen sich die eigenen Analysen zu leistungsbezoge-
nen Differenzkonstruktionen im Fachunterricht unterschiedlicher Schulformen
(vgl. Wagener 2020). Der vorliegende Beitrag diskutiert Befunde des Disserta-
tionsprojekts, das in der vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) geforderten
Studie Herstellung und Bearbeitung von Differenz im Fachunterricht der Sekun-
darstufe I — eine Vergleichsstudie zu Unterrichtsmilieus in inklusiven und exklu-
siven Schulformen (Wagner-Willi u.a. 2018) verortet ist. Zunichst werden der
metatheoretische Referenzrahmen (1) sowie der methodologisch-methodische
Zugang erldutert (2). Anschlieffend erfolgt die Darstellung der empirischen Er-
gebnisse in zwei Teilschritten: Zuerst werden die, an das Webersche Konzept der
Idealtypen anschlieffenden rekonstruierten Typen von Interaktionssystemen zu-
sammenfassend prisentiert (3), worauf exemplarische Analysen aus dem gymnasi-
alen Deutsch- und Mathematikunterricht folgen (4). Auf dieser Grundlage lassen
sich allgemeinere Aussagen zu den konstituierenden und den normativen bzw.
diskursethischen Bedingungen der professionalisierten Unterrichtspraxis treffen.
Letztere umfassen u.a. Macht als einen spezifischen Interaktionsmodus (5).

1 Schule und Unterricht als Institution, Organisation
und Interaktionssystem

Schule und Unterricht kénnen zum einen als Institution im Sinne von Schiitz
(1971) sowie Berger & Luckmann (1969) definiert werden, worunter die mit
der Rolle der Lehrkraft bzw. der Schiilerrolle verbundenen generalisierten Verhal-
tenserwartungen, z. B. das Sich-Melden im Unterricht, verstanden werden. Diese
gesellschaftlichen Rollenerwartungen lassen sich wiederum in einen Zusammen-
hang mit der Kategorie der ,virtualen sozialen Identitit“ von Goffman (1967,
9ff.) stellen. So wire bspw. die soziale Identitit der sog. Regelschiiler:innen mit

3 Aus praxeologischer Perspektive betont der Professionalisierungsbegriff die Prozesshaftigkeit profes-
sioneller Praxis (vgl. Hericks 2006; Bohnsack 2020).
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der Vorstellung von genereller Lern- und Leistungsfihigkeit verbunden, im Un-
terschied etwa zu der Vorstellung von den sog. lernbehinderten Kindern. Dariiber
hinaus sehen sich die Akteur:innen des Unterrichts mit gesellschaftlichen Iden-
titdten jenseits der sozialen Identitit des:der Schiilers:in bzw. der Lehrkraft kon-
frontiert, z. B. mit Gender- oder ethnischen Identititen, die gewissermaflen von
auflen in die Schule ,hineinragen’. Das ,Hineinragen® versinnbildlicht, dass es sich
bei der Schule nicht nur um eine Institution, sondern auch um eine je konkrete
Organisation handelt, deren Mitglieder (v.a. die Lehrkrifte und Schiiler:innen)
sich sowohl mit den organisationsinternen wie -externen Rollen- und Identitits-
erwartungen auseinanderzusetzen haben. Hinzu treten die formalisierten Normen
bzw. Regeln und Programme der jeweiligen Organisation, etwa eine inklusive Pro-
grammatik, die mit der Attribuierung eines ,,sonderpidagogischen Forderbedarfs®
(KMK 2014) einhergeht.

In der Wissenssoziologie Mannheims lassen sich die Regeln und Normen, die Rol-
len- und Identititserwartungen dem Bereich des ,kommunikativen® (Mannheim
1980, 2891f.) Wissens zuordnen, das Bohnsack (2017, 63) auch als ,,propositio-
nale Logik“ bezeichnet hat. Dieses Wissen bzw. diese Logik ist im Wesentlichen in
den Theorien des Common Sense verankert und hat einen weitgehend expliziten
Charakter, worin es sich fundamental vom ,konjunktiven Wissen“ (Mannheim
1980, 211ff.) bzw. der ,performativen Logik“ (Bohnsack 2017, 63) unterschei-
det. Letzteres wird als ,atheoretisches®, die Handlungspraxis implizit orientieren-
des Wissen in der gemeinsamen Erfahrung, im ,konjunktiven Erfahrungsraum®,
erworben (Mannheim 1980, 211fF.). Die Orientierungen der Organisationsmit-
glieder, der Lehrkrifte und Schiiler:innen, sind wiederum durch gesellschaftliche
Erfahrungsriume bzw. Milieus strukturiert, die ebenfalls von auflen in die Orga-
nisation ,hineinragen‘ und u. a. bildungs-, gender- oder migrationsspezifischer Art
sind. Dabei stehen beide Wissensebenen bzw. Logiken in einem grundsitzlichen
Spannungsverhiltnis (vgl. Bohnsack 2017 sowie den einleitenden Beitrag von
Bohnsack in diesem Band).

Wenn sich im Fall von Unterricht in dieser komplexen Relation von proposi-
tionaler und performativer Logik eine kollektiv geteilte und perpetuierte bzw.
habitualisierte Handlungspraxis unter den Akteur:innen herausbildet, konstitu-
iert sich ein neuer bzw. ,reflexiver Erfahrungsraum® (ebd., 118). Dieses mehrdi-
mensionale ,,Organisationsmilieu® (Nohl 2007; Bohnsack 2017, 128) lasst sich
unter Beriicksichtigung ,fachkultureller Aspekte auch als ,,Unterrichtsmilieu®
(Wagner-Willi & Sturm 2012) bezeichnen. Voraussetzung fiir die Herausbildung
eines derartigen Interaktionssystems (vgl. Luhmann 2002) mit seinem kollektiven
(System-)Gedichtnis ist die ,,implizite Reflexion® des o.g. Spannungsverhiltnis-
ses sowie dessen Bewiltigung in der ,konstituierenden Rahmung® (Bohnsack
2017, 135). Letztere stellt eine fiir Organisationen wie die Schule konstitutive
,Fremdrahmung® der Handlungspraxis v. a. der Klientel, d. h. der Schiiler:innen
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dar. Im Unterricht zihlen dazu insbesondere die Leistungsbewertung (vgl. auch
Rabenstein u.a. 2013) sowie Disziplinierungen und die (fachlichen) Sachbeziige
(vgl. Luhmann 2002, 60ff. und 164).

Wird Handeln der Schiiler:innen entlang des Leistungscodes ,besser/schlech-
ter (ebd., 73) gerahmt, so handelt es sich um eine ,Erst-Codierung” (Bohnsack
2017a, 136). Tritt eine weitere Codierung im Bereich der Identititskonstruktion
hinzu, sind wesentliche Komponenten einer machtstrukturierten Interaktion ge-
geben (vgl. ebd.). Eine solche ,,Zweit-Codierung® liegt dann vor, wenn die Erst-
Codierung auf die Gesamtperson {ibertragen wird, etwa durch ,Moralisierungen,
Pathologisierungen und Zuschreibungen totaler (In-)Kompetenz® (ebd.). Es han-
delt sich hierbei um Prozesse der ,,Uberattribuierung® (Luhmann 1987, 319),
die zur Konstruktion einer ,totalen Identitit® (,total identities“; Garfinkel 1967,
206) fithren. Damit geht die gesteigerte Sichtbarkeit der Machtunterworfenen
bei gleichzeitiger Unsichtbarkeit sowohl der Konstruktionsprozesse als auch der
personlichen Identitit der Machthabenden einher. Letztere wird v.a. durch die
Einschrinkung von Metakommunikation bzw. von ,Rollendistanz (Goffman
1973) erreicht (vgl. Bohnsack 2017, 249f.). Macht kann somit als ein spezifischer
Interaktionsmodus definiert und rekonstruiert werden, der fiir people processing
organizations, also fiir jene Organisationen, die iiber die Identitit ihrer Klientel
entscheiden, wie dies auch fiir die Schule gilt, konstitutiv ist (vgl. ebd., 132f.). In
diesem Sinne ist Macht ,,produktiv (Foucault 1977, 250).

2 Der methodologisch-methodische Zugang
zum Interaktionssystem Unterricht

Der Zugang zum Interaktionssystem bzw. Unterrichtsmilieu setzt den empiri-
schen Zugang zur beobachtbaren Praxis, ihrem Modus Operandi bzw. ihrer ,per-
formativen Performanz” (Bohnsack 2017, 92; Herv. im Orig.) voraus. Die Anni-
herung an die Unterrichtsinteraktion in situ erfolgte im Dissertationsprojekt tiber
Videographien des Unterrichts, die im Rahmen des o.g. SNF-Projekts erhoben
wurden. Die Datenauswertung erfolgte mithilfe der in der Praxeologischen Wis-
senssoziologie fundierten Dokumentarischen Methode. Dabei wurden sowohl die
simultane Dimension der Videographien (Forogrammanalysen) als auch ihre se-
quentielle Dimension (Sequenzanalysen) berticksichtigt (vgl. Bohnsack u.a. 2015;
Wagener & Wagner-Willi 2017).

Im Zuge der komparativen Analyse wurden zwei Vergleichsdimensionen einbezo-
gen: Fachunterricht und Schulform. Dahinter stand die Frage, wie die jeweiligen
Organisationen und Ficher die Differenzkonstruktionen ,mitprigen‘. In der Di-
mension des Fachunterrichts betrifft dies den Mathematik-, den Deutsch- und
den Kunstunterricht. Der Einbezug des Kunstunterrichts stellt eine dissertati-
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onsspezifische Erweiterung des SNF-Projekts dar. In der Dimension der Schul-
form wurden zwei Schulklassen mit einer integrativen Programmatik* sowie zwei
gymnasiale Schulklassen ohne eine derartige Programmatik einbezogen (jeweils
8. Jahrgang). Alle vier Schulen befinden sich in einer Stadt der deutschsprachigen
Schweiz.

Das auf minimale und maximale Kontrastierung zielende Sampling war in Be-
zug auf die Konstruktion von Leistungsdifferenzen zunichst durch den Com-
mon Sense bzw. gegenstandstheoretisch angeleitet.” Davon ist die zirkelhafte
Rekonstruktion des Erfahrungsraums bzw. des ,,Orientierungsrahmens® auf dem
Wege der Abduktion in der komparativen Analyse zu unterscheiden: Durch den
internen wie externen Fallvergleich wurde einerseits das den Fillen gemeinsame
,Orientierungsproblem® — die ,Basistypik® (Bohnsack 2018, 26) — abstrahiert;
andererseits wurde diese Basistypik im Zuge der Ausdifferenzierung der Typen
weiter spezifiziert, indem unterschiedliche Modi der Bearbeitung und Bewilti-
gung des gemeinsamen Orientierungsproblems in verschiedenen Interaktionssys-
temen bzw. Unterrichtsmilieus herausgearbeitet wurden. Es handelt sich hierbei
um die sinngenetische Typenbildung (vgl. ebd.), die im Folgenden zusammenfas-
send dargestellt wird.

3 Leistungsbezogene Differenzkonstruktionen — sinngenetische

Typenbildung

Allen Fillen ist die Basistypik einer Differenzierung und Hierarchisierung nach

Leistung in ihrer Relation zur Konstruktion der personlichen bzw. der sozialen

Identitit gemeinsam. Es wurden fiinf sinngenetische Typen rekonstruiert, die sich

insbesondere hinsichtlich des handlungspraktischen Umgangs mit diesem Orien-

tierungsproblem unterscheiden:

Typ I:  Primdire Rahmung durch Moralisierung

Typ II:  Primdire Rabmung durch Moralisierung und Konstruktion sozialer Identitir

Typ I: Primdire Rahmung durch Pathologisierung und Konstruktion ,behinderter
Identitit

Typ IV: Primdire Rahmung durch Sachbezug und Individualisierung

Typ Vi Primire Rahmung durch Moralisierung mit prekéirem Sachbezug

Typ I Primire Rahmung durch Moralisierung zeichnet sich dadurch aus, dass im
Zuge der fiir die Schule grundlegenden konstituierenden Rahmung einer Hierar-
chisierung nach Leistung die Bewertung des Produkts der Schiiler:innen, die Erst-

4 Der im Untersuchungsfeld verwendete Begriff der schulischen Integration kann als dquivalent zu
demjenigen der schulischen Inklusion betrachtet werden.

5 So wurden bspw. zunichst grofSere Kontraste zwischen dem Mathematik- und dem Kunstunterricht
angenommen als zwischen dem Deutsch- und dem Kunstunterricht.
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Codierung, im Zuge der Zweit-Codierung auf die Bewertung der Gesamtperson
der Schiiler:innen, also ihre persénliche Identitit, tibertragen wird. Dies erfolgt im
Sinne einer totalen Identifikation, welche mit Moralisierungen, Disziplinierungen
und Konsequenzen fiir die Handlungsautonomie der Schiiler:innen einhergeht.
Es zeigen sich somit Komponenten einer im praxeologischen Sinne machtstruk-
turierten Interaktion, die mit einer Sichtbarmachung bzw. Visibilisierung der Hi-
erarchie, insbesondere der in der Hierarchie unten angesiedelten Schiiler:innen
verbunden ist. Der dadurch bedingten Konstruktion der personlichen Identicit
der Leistungsstarken‘ bzw. ,Leistungsschwachen® steht eine Verschleierung bzw.
Invisibilisierung der machtstrukturierten Konstruktionsprozesse durch das Un-
terrichtsmilieu gegeniiber, die sich insbesondere in der Unterdriickung von Meta-
kommunikation bzw. Rollendistanz dokumentiert.

Bei Typ II Primire Rahmung durch Moralisierung und Konstruktion sozialer Iden-
titdit trict zur Zweit-Codierung im Bereich der persinlichen Identitit, wie sie fiir
Typ I charakteristisch ist, eine Zweit-Codierung im Bereich der sozialen bzw. ge-
sellschaftlichen Identitit hinzu, welche Konstruktionen der ethnischen Identitit
von Schiiler:innen betrifft, die nicht dem dominanten (sprach-)kulturellen Milieu
der Klasse bzw. der Lehrperson entstammen. Beide stigmatisierenden Identitits-
konstruktionen steigern einander wechselseitig.

Fiir Typ 111 Primidre Rahmung durch Pathologisierung und Konstruktion ,behinderter’
Identitiit ist eine Zweit-Codierung charakeeristisch, welche sich im Unterschied
zur Moralisierung (wie in Typ I u. II) durch eine ,Pathologisierung® (Bohnsack
1983, 75) — im soziologischen, nicht im medizinischen Sinne — auszeichnet. Das
bedeutet, dass den Schiiler:innen die Fihigkeit zu eigenverantwortlichem Handeln
abgesprochen wird, wozu insbesondere auch eine Suspendierung der Leistungs-
ordnung mit einer weitgehenden Entmiindigung der Schiiler:innen hinsichtlich
der Beteiligung an der Unterrichtsorganisation zihlt sowie die Aberkennung einer
eigenverantwortlichen bildungsbiografischen Planung. Dies betrifft ausschlieflich
Schiiler:innen, denen im Rahmen der integrativen Programmatik ein ,,besonderer
Bildungsbedarf* (SKBF 2014) attestiert wird, wodurch die Schulformspezifik der
Typologie sichtbar wird. Eine derartige Konstruktion von ,,Behinderung® (Sturm
2016, 108) fiihrt zu einer Suspendierung von Komponenten der Rolle bzw. der
sozialen Identitit der Schiiler:innen.

Teilweise kontrastierend dazu zeichnet sich Typ IV Primdre Rahmung durch Sach-
bezug und Individualisierung dadurch aus, dass sich die Lehrkrifte einer Zweit-
Codierung, also einer Sichtbarmachung individueller Leistungsunterschiede bzw.
einer Ubertragung der Leistungsbewertung auf die Gesamtperson weitgehend
enthalten. Insgesamt vollzieht sich diese Suspendierung von De-/Gradierungs-
prozessen derart, dass die Prozesse der Aneignung und Leistungsbewertung und
deren je individuelle Differenzen nicht zu einer Angelegenheit der Klassenof-
fentlichkeit gemacht werden. Damit ist allerdings verbunden, dass der Tendenz
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nach eine nicht-sachbezogene Kommunikation seitens der Schiiler:innen von den
Fachlehrpersonen unterbunden und den Schiiler:innen kollektiv die Kompetenz
bzw. Legitimitit zur Verhandlung iiber die Gestaltung des Unterrichts und zur
Beteiligung an dieser abgesprochen wird.

Typ V Primdre Rahmung durch Moralisierung mit prekirem Sachbezug, dessen in-
teraktive Struktur auch als , Willkiir (Bohnsack 2017, 272, vgl. den Uberblicks-
beitrag von Bonnet & Hericks in diesem Band) — in Differenz zu einer macht-
strukturierten Interaktion — bezeichnet werden kann, unterscheidet sich von allen
bisherigen Typen dadurch, dass eine Erst-Codierung und damit ein Sachbezug
und eine konstituierende Rahmung fehlen, so dass — in Umkehrung der iibli-
chen Struktur der Leistungsbewertung — nicht vom Sachbezug auf die (Gesamt-)
Person, sondern von deren moralischer Beurteilung auf die Sachhaltigkeit bzw.
Nicht-Sachhaltigkeit ihrer Auflerungen geschlossen wird.

4 Machtstrukturierter und sachbezogener Interaktionsmodus —
Deutsch- und Mathematikunterricht im Vergleich

Im Folgenden werden zwei Typen von Interaktionssystemen bzw. Unterrichtsmi-
lieus eingehender betrachtet, die sich hinsichdich ihrer primiren Interaktions-
modi deutlich unterscheiden: Typ II Primdre Rahmung durch Moralisierung und
Konstruktion sozialer Identitit und Typ IV Primdire Rahmung durch Sachbezug und
Individualisierung. Typ IV reprisentiert alle einbezogenen Fille des Mathematik-
unterrichts, wodurch eine der Tendenz nach schulformiibergreifende Fachspezifik
der Typologie — neben einer Schulformspezifik (siche Abschnitt 3) — sichtbar wird.
Es zeigt sich jedoch insbesondere an einem Fall des Kunstunterrichts, der ebenfalls
Typ IV zuzurechnen ist, dass die Fachspezifik nicht deterministisch ist. Das Fach-
spezifische deutet sich aber auch durch den direkten Vergleich des Mathematik-
und des Deutschunterrichts (Typ II) derselben Schulklasse eines Gymnasiums an.

In der folgenden Sequenz erhalten die Schiiler:innen von der Deutschlehrerin
Frau Lange den Auftrag, eigene Gedichte zu erstellen, wobei sie frei in der Wahl
des Sujets, der Form und der Sprache sind. Anschliefend sollen die fertigen Ge-
dichte an eciner iiber dem Pult gespannten Schnur aufgehingt werden. Im Zuge
der Bearbeitung der Aufgabenstellung wird das schriftliche Gedicht der Schii-
lerin Giulia® von der Lehrerin als korrekturbediirftig beurteilt, und Giulia wird
aufgefordert, der Lehrerin an das Pult zu folgen. Nach einer lingeren Phase des
Versuchs der gegenseitigen Verstindigung iiber Giulias Gedicht tritt eine weitere
Schiilerin, Alexa, mit ihrem Gedicht an das Pult heran. Bevor sich Frau Lange
Alexa zuwendet, fordert sie Giulia auf, ,den Satz, iiber den beide zuvor gespro-
chen haben, zu ,formulieren“. Anschlieflend wiirde ihn die Lehrerin ,ein bisschen

6 Simtliche Namen wurden pseudonymisiert.
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in Deutsch [...] korrigieren®. Das folgende Fotogramm (Abb. 1) bildet den Mo-
ment ab, in dem Giulia sich von ihrem Stuhl erhebt und worauthin Frau Lange
von ihr fordert, am Pult zu bleiben (,,aber du bleib hier bleib hier®). Dieser Bruch
im Interaktionsverlauf, der mit einer korperlichen Beriihrung von Giulias Arm
durch die Lehrerin einhergeht, lisst sich auch als einen fokussierten Moment, ei-
nen ,Fokussierungsakt (Nentwig-Gesemann 2006, 28), bezeichnen, da sich hier
der Orientierungsrahmen in fokussierter Weise dokumentiert.

N

Abb. 1: Fotogramm KFR 04:34, Videosequenz Giulias Gedicht (00:00-10:53), Untersequenz Sprach-
liche Fehler und die Bedeutung von Formulierungen (00:07-04:35).

oER
VERSUNKENE
SOMTL

Abb. 2: Erginzendes Fotogramm KS 04:34, Videosequenz Giulias Gedicht (00:00-10:53), Unterse-
quenz Sprachliche Fehler und die Bedeutung von Formulierungen (00:07-04:35).
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Giulia wird hier in einer frontalen Positionierung zu den anderen Schiiler:innen
an das Pult gebunden und dadurch raumlich exponiert. Frau Lange ist korper-
lich etwas zuriickgelehnt, wodurch sie eine gewisse Distanz zu Giulia herstellt.
Gleichzeitig stellt sie Kérperkontakt mit Giulia her, indem sie mit ihrer rechten
Hand Giulias Arm beriihrt. Die Geste erfolgt zum einen relativ dezent durch das
Beriithren des Arms nur mit den Fingerspitzen (sie umfasst Giulias Arm nich),
zum anderen raumergreifend — durch die gespreizten Finger — sowie nach unten
weisend. Die Geste ldsst sich als ein vorsichtiges Unterdriicken einer potenziel-
len (Arm-)Bewegung von Giulia und zugleich als ,platzanweisend" interpretieren.
Darin und in dem gleichzeitigen Zuriicknehmen des Oberkérpers dokumentiert
sich aus der Perspektive des Kunsthistorikers und Bildinterpreten Max Imdahl
eine Ubergegensitzlichkeit (vgl. Imdahl 1996, 107), die sich hier als Ubergriffig-
keit — im Wortsinne — einerseits und deren partielle Zuriicknahme bzw. als der
Versuch ihrer Verdeckung andererseits beschreiben ldsst.” Demgegeniiber erhal-
ten die anderen Schiiler:innen insgesamt mehr Handlungsspielrdume, z. B. durch
die Duldung einer gemeinsamen Bearbeitung der Aufgabe, was sich u.a. in den

Gruppenkonstellationen in den erginzenden Fotogrammen dokumentiert.

Abb. 3: Fotogramm KFR 06:18, Videosequenz Giulias Gedicht (00:00-10:53), Untersequenz Vor-
zeigen von Gedichten und Aufhingen eines ,,sehr guten” Gedichts (04:35-06:28).

7 Nach Imdahl liegt das Spezifische des Ikonischen bzw. der ,Simultanstruktur (Imdahl 1996, 23)
als zentrale Komponente der Eigenlogik des Bildes, was bei Videographien dem Fotogramm ent-
spricht, in einer ,Sinnkomplexitit des Ubergegensitzlichen (Imdahl 1996, 107). Diese ist, wie
Bohnsack deutlich macht, ,sprachlich nur schwer fassbar, und ihre sprachliche, intersubjektiv ver-
stindliche Vermittlung gelingt nur im direkten Verweis auf das Bild“ (Bohnsack 2009, 36).
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Abb. 4: Erginzendes Fotogramm KS 06:18, Videosequenz Giulias Gedichr (00:00-10:53), Unterse-
quenz Vorzeigen von Gedichten und Aufhiingen eines ,sehr guten* Gedichts (04:35-06:28).

Die Einschrinkung (bei Giulia) bzw. Erweiterung von Handlungsautonomie
steht hier im Zusammenhang mit der Bewertung der Produkte (die verschriftlich-
ten Gedichte der Schiiler:innen) und ihrer klassenéffentlichen Hierarchisierung,
die sich an der Zurschaustellung der als gut bewerteten Gedichte durch das suk-
zessive Aufhiingen an die Schnur {iber dem Lehrerpult zeigt. Wie sich im folgen-
den Auszug der verbalen und korporierten Interaktion zwischen Frau Lange und
Giulia in Bezug auf das Gedicht der Schiilerin dokumentiert, kommt es im Zuge
der Ubertragung der Beurteilung des Produkts auf die Gesamtperson — der Kons-
truktion der persdnlichen Identitit — zu einer Ethnisierung der Schiilerin und da-
mit weitergehend zur Konstruktion der sozialen bzw. gesellschaftlichen Identitit.

Fr. Lange: Aber wenn ich jetzt so reinkomme ist es auch schade.
hebt Giulias Gedicht etwas an und fihrt mit dem Stift beim Lesen dariiber °glaubt

ihr (.) dass ich dumm bin? glaubt ihr dass ich es- (1)
dass (.) ich (.)
Giulia: Merke es mir nicht,

Fr. Lange: Ja das ist auch nicht=das ist nicht gu:t.
Giulia: Mhmm

Fr. Lange: Dass ich es nicht merke, (1) dass ihr nur Geld wollt
von mir? (2)

Giulia: Mmmm ja aber dann hat es keinen Sinn, und der-

Fr. Lange: \_Doch. (.)
und mir keine Liebe gebt?
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Giulia: Nein ist nicht so was meinte; ich=ich meinte (.) ahm
(.) dass ahm-

Fr. Lange: Oder weiBt du was? mach es auf Italienisch. legtdas Gedicht
ab, schaut Giulia an, fithrt beide Hinde zur Brust und reibt dabei die Fingerspitzen
aneinander. weil das- (1) verstehst du? das ist dein- (.)
deine Dichtung. es ist a- das ist-

Giulia: schaut in Richtung des Gedichts | (Nee) ich weiss aber ich wollte
auf (.) also (.) °eben auf Deutsch;°®

Videotranskript® (Auszug), Videosequenz Giulias Gedicht (00:00-10:53), Untersequenz Sprachliche
Fehler und die Bedeutung von Formulierungen (00:07-04:35).

Es dokumentiert sich eine sprachkulturell-milieuspezifische Rahmeninkongru-
enz, bei der die Deutschlehrerin primir an einer syntaktisch-lexikalischen Kor-
rektheit, die Schiilerin jedoch v.a. an einer semantischen Transformation ihres
Gedichts in die deutsche (Standard-)Sprache orientiert ist. In Verbindung mit der
Orientierung an der formalen Korrektheit fordert Frau Lange von Giulia, das Ge-
dicht auf Italienisch zu verfassen. Auf die Semantik geht die Lehrerin wiederum
nicht ein. Wenn Frau Lange dann einen kausalen Zusammenhang derart herstellt,
dass, weil dieser Text Giulias Dichtung sei, sie das Gedicht auch auf Italienisch
verfassen miisse, bedeutet dies, dass sie Giulia nicht als eine (schweizer-)deutsche
oder moglicherweise transnationale, sondern als eine italienische Dichterin sicht.”
Thr wird also eine Identitit als Italienerin zugeordnet — in Abgrenzung von einer
(schweizer-)deutschen oder transnationalen Identitit — und dies nicht nur auf der
formal-sprachlichen Ebene, sondern auf der Ebene einer tiefergehenden Seman-
tik, derjenigen der Dichtung. Somit tritt in diesem Fall neben der Erst-Codierung
nach Leistung und der Zweit-Codierung im Bereich der persénlichen Identitit
eine Zweit-Codierung im Bereich der sozialen bzw. gesellschaftlichen Identitit
hinzu und potenziert die Stigmatisierung insgesamt.

Dieser Konstruktionsprozess wird ,gestiitzt* durch die Interaktion zwischen der
Lehrerin und den schweizer(-deutschen) Schiiler:innen, in der sich eine habituelle
Zugehérigkeit zu demselben sprach-kulturellen Erfahrungsraum dokumentiert.
So hebt die Lehrerin einerseits die ,lyrischen Pointen® ihrer Gedichte positiv her-
vor, was wiederum eine grofiere Vertrautheit im Umgang mit der Bezugssprache
impliziert. Zum anderen wechselt die Lehrerin dabei zeitweilig ins Schweizer-

8 Die Verbaltranskription, die zum erleichterten Nachvollzug durch einen Wechsel der Schriftart
kenntlich gemacht ist, basiert auf den Regeln des ,, TiQ* (, Talk in Qualitative Research; Bohnsack
2010, 236). Dabei wird die schweizerdeutsche Schreibweise beibehalten (z.B. ,ss* statt ,8°); auch
dort, wo Standarddeutsch bzw. keine Mundart gesprochen wird, um eine zu starke ,Nostrifizierung’
zu vermeiden.

9 Aus dem Kontext ist bekannt, dass Giulia aus Italien stammt. Eine transnationale Perspektive wiir-
de die Maglichkeit hybrider Identifizierungen sowohl in Bezug auf das Emigrations- als auch das
Immigrationsland beriicksichtigen.
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deutsche (im Unterschied zur Kommunikation mit Giulia) (vgl. Wagener 2020,
116fF.). Es wird somit deutlich, dass die Ubertragung der Bewertung der syntak-
tischen und lexikalischen Unkorrektheiten in Giulias Gedicht von der Ebene des
Produkts, d.h. von der Erst-Codierung auf die Zweit-Codierung, also auf die
Gesamtperson (i.S. der Konstruktion einer totalen Identitdt), wesentlich durch
Elemente sprachkulturell-milieuspezifischer Fremdheit bzw. Rahmeninkongruenz
tiberlagert und potenziert wird.

Die hier konstruierte gesellschaftliche Identitit liefe sich mit Mecheril (2020,
312f)) auch als ,natio-ethno-kulturell” bezeichnen. In einer derartigen Interak-
tion, ,in der ein Mehrheitsangehériger es auf die Exploration natio-ethno-kul-
tureller Anderer abgesehen habe, gehe es, so Mecheril, ,,nicht allein um Fragen
des Verstehens und des Nicht-Verstehens, sondern auch um produktive Aspekte
der Macht, der Vereinnahmung und der Verunméglichung® (ebd.). In praxeologi-
scher Perspektive setzt Macht die Konstruktion einer totalen Identitit voraus. Die
Vereinnahmung bzw. Fremdrahmung besteht darin, dass die ethnische (hier: die
italienische) Herkunft zum , iibergreifenden Rahmen der sozialen Identifizierung"
wird (Bohnsack & Nohl 2001, 20f.). Die Person wird dabei ,,nach ,auflen’ gestellt*
und ,,,fremd* gemacht” (Garfinkel 1967, 210). Wie in der Fotogrammanalyse he-
rausgearbeitet wurde, geht diese produktive machtstrukeurierte Konstruktion mit
der Verunméglichung bzw. Unterdriickung von Distanzierungsmaglichkeiten auf
der korporierten Ebene und dem Versuch ihrer Verdeckung bzw. Invisibilisierung
einher. Dabei ist die Identitdtskonstruktion jedoch nicht den Absichten der Leh-
rerin zuzurechnen, sondern ist impliziter Bestandteil des Interaktionssystems.
Der Mathematikunterricht derselben Schulklasse zeichnet sich hingegen durch
das Vermeiden des Zugriffs auf das Individuum aus. Die folgende Sequenz be-
ginnt mit einer Ankiindigung einer Aufgabe durch den Mathematiklehrer Herrn
Fuchs am Lehrerpult:

So weit so gut, dann wiirde ich diese (.) Beilage damit auch
schon wieder abschliessen. und ich wiirde zu:m (.) zu diesem
Zusatzblatt, das ist dieses (.) A3-Blatt dieser Zusatzibung
Termumformung (.) wird ich jetzt Ubergehen. beugtsich iiber den Visualizer,
notiert: ,,Zus, richtet sich wieder auf, hilt ein Blatt mit der linken Hand auf Brusthéhe Wir
werden uns heute eigentlich ausschliesslich in diesem Blatt
bewegen wenn wir Aufgaben l&sen. legt das Blatt auf dem Pult ab, beugt sich
wieder iiber den Visualizer und notiert weiter: ,satziibbungen Termumformung®, zieht darunter
eine horizontale Linie und notiert unterhalb der Linie: ,A 19)“ ° (und zwar waren wir)
dort bei Aufgabe 19.° ihr seht wir haben jetzt auch (eigentlich)
alle aus dieser Auf- aus diesem Aufgabenblatt eins haben wir

alle zusammen geld:st, das waren ( ) die Ba:sisaufgaben, die
alle koénnen miissen (.) hier auf diesem Aufgabenblatt zwei sind
jetzt auch viele (.) Ubungen die wir nicht im Unterricht machen

werden, die sind aber dann eine gute Priifungsvorbereitung,
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(.) und dann habt ihr noch das Aufgabenblatt drei das dicke
Dossier mit den ganz ganz vielen (.) Aufgaben dort koénnt ihr
dann noch mal zusadtzliche Aufgaben iiben. auch ein bisschen euren
Schwierigkeitsgrad steuern. (.) ich werde nachher zur spaterer
Stelle (.) einblenden was genau prifungsrelevant ist, (.) das

wird noch kommen.

Videotranskript (Auszug), Videosequenz Die Bearbeitung von Zusatzaufgaben im Plenum (06:48-
36:01), Untersequenz Ankiindigung der Bearbeitung des ,,Zusatzblatts, Resiimee zu den ,,Basisauf-
gaben* und Erliuterungen zur Bedeutung von ,Zusatzaufgaben fiir die Priiffungsvorbereitung (06:48-
08:00).

Im Kontext der Vorbereitung auf eine anstehende Klassenarbeit dokumentiert
sich ein von der Lehrkraft stark strukturierter Unterrichtsverlauf in einem demon-
strierenden Modus (mithilfe des Visualizers). Die Verantwortung hinsichtlich der
Kontrolle und Beurteilung des eigenen Leistungsvermogens wird zum Teil an die
Schiiler:innen iibertragen und aus dem Unterricht ,delegiert’. Gleichzeitig wird
dadurch der ,Beziehungsaspekt® im Sinne der Kommunikation der Schiiler:innen
untereinander, aber auch im Sinne der Kommunikation mit dem Lehrer einge-
grenzt. Die Person des Schiilers bzw. der Schiilerin wird somit ausgeklammert (vgl.
Wagener 2020, 2044F.).

Abb. 5: Fotogramm KS 08:15; Videosequenz Die Bearbeitung von Zusatzaufgaben im Plenum (06:48-
36:01), US Bearbeitung von Aufgabe 19: die ,noch relativ einfache” Unteraufgabe ,,a“ (08:01-
08:54).
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Hr. Fuchs: Wir haben auf der linken Seite eine binomische
Formel; a plus b im Quadrat, welche binomische Formel
ist das?

Unmittelbar und fast zeitgleich zeigen Giulia und Manavi auf. Wihrend Giulia ihren rechten Arm
sehr ziigig und mit grofler Spannung aufstrecke, hebt Manavi ihren linken Arm etwas langsamer und
mit etwas weniger Spannung. Unmittelbar danach streckt Leyla ihren rechten Arm auf, mit weniger
Spannung als Manavi

Hr. Fuchs: Ich sehe schon viele Hadnde das ist gut.

Nun heben Luise und Anna jeweils ihren linken Unterarm, den Ellenbogen auf dem Tisch
abstiitzend. Hr. Fuchs strecke seinen rechten Arm in Richtung Leyla aus.

Leyla: Die erste,
Hr. Fuchs: Die erste. genau. woran sehen wir das?
Leyla: Wegen dem Plus,

Hr. Fuchs: Genau, wegen dem Plus. welches ware denn (.) (oder)
nein frage

ich spater welches denn @zweites und die dritte ist@ fillen
wir-es zuerst aus. beugt sich iiber den Visualizer und tippt mit einem
Stift auf eine Stelle unterhalb desselben Terms der Formel wenn wir das
jetzt ausrechnen miissen, hilt den Stift auf eine Stelle hinter dem
Gleichheitszeichen das ist noch relativ einfach, was kommt
hier ins Viereck rein,

Noch wihrend Hr. Fuchs spricht, streckt Giulia erneut sehr ziigig und mit grofler Spannung ihren
rechten Arm auf.

Hr. Fuchs: Giulia.
Giulia: A hoch zwei.

Hr. Fuchs: A hoch zwei, genau notiert ,a’* hinter das Gleichheitszeichen auf dem
projizierten Aufgabenblatt und fahrt mit dem Stift iiber cinen weiteren Term der
Formel plus zwei a b plu:ss schaut auf.

Zeitgleich zeigt Manavi mit durchgestrecktem Arm auf. Hr. Fuchs strecke seinen linken Arm in ihre
Richtung.

Manavi : B hoch zwei

Hr. Fuchs: B hoch zwei notiert ,b* auf dem projizierten Aufgabenblatt. °genau®.
das ist noch relativ einfach. denn (.) das ist die
Richtung die wir kennen, die binomische Formel ist

gegeben, wir rechnen es aus.

Videotranskript (Auszug), Videosequenz Die Bearbeitung von Zusatzaufgaben im Plenum (06:48-
36:01), Untersequenz Bearbeitung von Aufgabe 19: die ,,noch relativ einfache Unteraufgabe ,.a* (08:01-
08:54).

Im Rahmen des stark steuernden Lehrmodus erhalten die Schiiler:innen die
Méglichkeit zur Prisentation mathematischen Regelwissens. Dabei zeichnen
sich die Aufgaben bzw. der Losungsweg sowie die Bewertungskriterien durch
eine hohe Standardisierung und Objektivierung aus. Es zeigen sich jedoch diffe-
rente Formen der Beteiligung der Schiiler:innen (siche Fotogramm KS 08:15):
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von sehr ambitioniertem Aufzeigen (Giulia und Manavi) bis Nicht-Aufzeigen
(das Gros der Schiiler:innen), was dann vom Lehrer mit: ,,Ich sehe schon viele
Hinde das ist gut“, kommentiert wird. Er enthilt sich hier also einer Visibili-
sierung individueller Differenzen und Kompetenzen. Das bedeutet, dass — im
Vergleich zum Deutschunterricht — die konstituierende Rahmung im Sinne je
individueller Leistungsbewertung zwar nicht suspendiert wird, aber in den Hin-
tergrund tritt. Indem Giulia hier als ,relativ kompetente® Schiilerin gerahmt wird
(nach Giulias als korreke beurteilter Antwort bezeichnet der Lehrer die Aufgabe
als ,noch relativ einfach®), zeigt sich ein weiterer (fachspezifischer) Unterschied
zum Deutschunterricht: Einerseits spielt die fiir den Deutschunterricht zentrale
Bedeutung syntaktisch-lexikalischer Korrektheit hier eine wesentlich geringere
Rolle im Rahmen der Bewertung der Beitrige der Schiiler:innen, was sich v.a. in
solchen Interaktionen zeigt, in denen einzelne Schiiler:innen von den Standards
der deutschen Sprache deutlich abweichen; andererseits wird das zu beurteilen-
de Produkt bzw. die Performanz aufgrund der Fokussierung auf den ,Inhalts-,
bzw. ,Sachaspekt’ nicht mit der Konstruktion der sozialen und/oder personlichen
Identitit verkniipft. Letzteres zeigt sich noch deutlicher im folgenden Sequen-
zauszug, in dem die Schiiler:innen zur weiteren Selbstbeurteilung ,,aber wirklich
alleine (Aufforderung des Lehrers) einen Ubungstest vor der anstehenden Klas-
senarbeit [6sen sollen.

Abb. 6: Fotogramm KFR 00:49; Videosequenz Ubungstest (00:00-01:17), parallele Untersequenz
Inanspruchnahme von Nachhilfe wegen Nichi-Verstehen der Testaufgaben (00:18-01:16).
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Hr. Fuchs befindet sich schrig hinter Arianne und dieser zugewandt in der Hocke. Arianne ist
ebenfalls Hrn. Fuchs zugewandt und schaut ihn an.

Arianne: °Ich hab noch nicht-° also (.) ich hab=s nicht ganz
verstanden. und &hm gibt es eine MOglichkeit irgendwie
man also in Nachhilfe oder,

Hr. Fuchs: Es gibt ja diesen Stiitzkurs der Schule, °den man (.)
besuchen kann®.

Arianne: [°Ich war
schon (.) ich also find wie das bringt=s nicht also ich
(.) brauch wie jemand der sich [ 1°

Hr. Fuchs: [Mhm. LOkay. da gibt=s auch
von der Schule; &ah Schiiler von hdheren Jahren, (.) die

man anfragen kann;
Cloé dreht sich in Richtung Hr. Fuchs und Arianne.

Hr. Fuchs: Und die dann (.) regelmd&ssig Nachhilfe geben. das
Angebot ist kostenlos, °da’® macht man einfach &h (.)
quasi einen (.) Vertrag zwischen den beiden und das
sind einfach Schiiler vom Gyml. (1) &hm-

Cloé: lund die werden vom Sekretariat bezahlt?

Hr. Fuchs: schautzu Cloé Die werden vom=von der Schule bezahlt.
genau; (.) richtig.

Videotranskript (Auszug), Videosequenz Ubungstest (00:00-01:17), parallele Untersequenz Inan-
spruchnahme von Nachhilfe wegen Nicht-Verstehen der Testaufgaben (00:18-01:16).

Wihrend der Bearbeitung des Tests durch die Schiiler:innen kommt es zu einer
von Arianne initiierten, diskret-dyadischen Interaktion zwischen ihr und dem
Lehrer am Rande der Klassenoffentlichkeit (siche Fotogramm KFR 00:49). Da-
bei rahmt sich Arianne selbst als unterstiitzungsbediirftig. Der Lehrer geht auf
das individuelle Anliegen der Schiilerin in einer sachlich-diskreten Weise ein und
empfiehlt ihr eine auferunterrichdiche zusitzliche padagogische Unterstiitzung,
bei der sie die Wah/ hat, diese anzunehmen. Auch hier zeigt sich die Orientie-
rung an der Erhéhung der individuellen Verantwortlichkeit bzw. eine erhshte
Anforderung an die individuelle Verantwortung zur Bewiltigung der vorgege-
benen Aufgabenstellungen, was hier von Lehrer und Schiiler:innen konjunktiv
geteilt wird. Trotz der Fokussierung auf das Individuum ist der kontrollierende
Zugriff auf dieses, anders als im Deutschunterricht bzw. bei Typ II (und auch
bei Typ I und III), wenig ausgeprigt. Zudem wird auch in dieser Sequenz der
,Bezichungsaspekt® im Sinne einer kooperativen Bearbeitung von Aufgaben durch
die Schiiler:innen untereinander aufgrund der eingangs genannten Forderung des
Lehrers, den Test eigenstindig zu bearbeiten, zuriickgestellt. Es dokumentiert sich
darin eine Ambivalenz hinsichtlich der Gewihrung bzw. Forderung von Autono-
mie und einem gleichzeitigen Kommunikationsverlust in Bezug auf die person-
lichen Aneignungsprozesse der Schiiler:innen (vgl. auch Wagener 2020, 204fT.).
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An die exemplarischen Interaktionsanalysen anschlieffend, soll nun im Folgenden
allgemein die Frage nach der Professionalitit bzw. Professionalisierung der Un-
terrichtspraxis untersucht werden. Dabei geht es einerseits um die Frage nach der
Definition, d.h. den konstitutiven Bedingungen von Professionalisierung, und
andererseits um das Verhiltnis zu ihrer normativen Bewertung,.

5 Konstitutive Bedingungen und normative bzw.
diskursethische Bewertungen professionalisierter
Unterrichtsmilieus

Professionalisiertes Handeln ist aus systemtheoretischer Sicht auf ,klientenbe-
zogene Titigkeiten® innerhalb von people processing organizations bezogen (Luh-
mann 2002, 148; Stichweh 1996, 60), die ,unter der Bedingung der Unsicher-
heit des Erfolgs ihrer eigenen Eingriffe” stchen (Luhmann 2002, 148). Somit ist
»nicht die akademische Ausbildung allein schon als Merkmal fiir Professionalitit®
relevant, und somit auch nicht so sehr die ,Kenntnis von Prinzipien und Re-
geln® (ebd., 151), d. h. die ,theoretische Expertise® (Bohnsack 2020, 7), sondern
v.a. die ,Verfiigung tiber eine ausreichend grofSe Zahl komplexer Routinen, die
in unklar definierten Situationen eingesetzt werden kénnen® (Luhmann 2002,
149). Die Unterscheidung von Expertise und professionalisierter Praxis ist auch
darin begriindet, dass die Professionellen ,nicht auf demonstrative Offenlegung,
das Mitkommunizieren des noch unsicheren Status des Wissens setzen® konnen
(Stichweh 2013, 260). Eine dauerhafte theoretische Reflexion (und Explikation)
der Praxis wiirde ein routiniertes Handeln schliefllich aufler Kraft setzen. Profes-
sionalisierte Praxis bezieht sich hingegen auf die Selbstreferentialitit des Interakti-
onssystems von Professionellen und Klientel, etwa des Interaktionssystems Unter-
richt bzw. — praxeologisch formuliert — des Unterrichtsmilieus. Dabei riicken die
Lehrkrifte nicht als Expert:innen fiir die Fachinhalte oder fiir ein sonder- oder
heilpadagogisches Wissen im Sinne eines theoretischen Wissens zber etwas in den
Fokus, sondern sie sind primir mit ihrem handlungspraktischen Wissen 7z der
Vermittlung und 7z der Gestaltung des (Fach-)Unterrichts gefordert.

Mit der Differenzierung zwischen theoretischer Expertise und professionalisierter
Praxis ldsst sich grundlagen- bzw. metatheoretisch weiter an die fiir die Praxeologi-
sche Wissenssoziologie zentrale Differenz einer propositionalen Logik einerseits und
einer performativen Logik andererseits anschlieSen. Damit wird grundlegend zwi-
schen dem institutionalisierten rollenfésrmigen Handeln und der mehrdimensio-
nal-konjunktiven Handlungspraxis unterschieden, welche in einem notorischen
Spannungsverhiltnis zueinanderstehen (s. Abschnitt 1). ,Gelingt® den Lehrkriften
eine auf Dauer gestellte, d. h. in eine kontinuierliche Interaktionsgeschichte einge-
bundene, handlungspraktische Bewiltigung des Spannungsverhiltnisses im Sinne
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einer konstituierenden Rahmung, kann von einer professionalisierten Praxis bzw.
einem professionalisierten Unterrichtsmilieu gesprochen werden: ,In der Herstel-
lung dieser Rahmung im Kontext eines konjunktiven Erfahrungsraums [...] voll-
zieht sich Professionalisierung® (Bohnsack 2020, 32; vgl. auch die einleitenden
Beitrige von Bohnsack sowie Bohnsack, Bonnet & Hericks in diesem Band). Die
professionalisierte Unterrichtspraxis muss also ,,im Kern {iber die Handlungs- und
Anforderungsstrukeur® (Helsper & Tippelt 2011, 272) bestimmt werden.
Sowohl der in Abschnitt 4 rekonstruierte Deutschunterricht (Typ II) als auch der
Mathematikunterricht (Typ IV) weisen je eine konstituierende Rahmung mit
einer Erst-Codierung im Bereich der Leistungsbewertung und des Sachbezugs,
d.h. mit einer interaktiven Bezugnahme auf die organisationalen Rollenerwar-
tungen und die generalisierten Regeln und Sachprogramme (mit ihren jeweiligen
Unterschieden) auf. Dies trifft zudem fiir die Typen I und III zu (siche Abschnitt
3). Die konstitutiven Bedingungen, um von einem professionalisierten Unter-
richtsmilieu sprechen zu kénnen, sind in diesen Fillen somit gegeben. Demge-
geniiber sind bei Typ V der Bezug auf die Erst-Codierung im Kontext der Eta-
blierung eines konjunktiven Erfahrungsraums und somit eine konstituierende
Rahmung nicht oder nur marginal vorhanden, so dass hier kein professionalisier-
tes Unterrichtsmilieu vorliegt.

Auf Grundlage dieser analytisch-rekonstruktiven Kategorisierung professionali-
sierter Praxis konnen aus der komparativen Analyse der unterschiedlichen Reali-
sierungen der konstituierenden Rahmung heraus normative bzw. diskursethisch
zu begriindende sozial- bzw. erziechungswissenschaftliche Bewertungen ansetzen,
was sich somit von einer Beurteilung der Praxis durch die Forschenden anhand
von auflen an die Praxis herangetragenen Maf3stiben unterscheidet. Es handelt
sich vielmehr um eine in der Praxis selbst implizierte ,Diskursethik® ,auf dem
Niveau von Normen versus Metanormen® (Bohnsack 2020, 67). Diese diskursi-
ven Prinzipien beziehen sich im Wesentlichen auf die Formalstruktur des Inter-
aktionssystems und lassen sich im Bereich der Unterrichtsinteraktion als Modi
der Interaktionsorganisation sowie der Sozialitit rekonstruieren (vgl. ebd.).

Bei dem hier dargestellten Deutschunterricht (Typ II) handelt es sich primir
um einen machtstrukeurierten Interaktionsmodus (ebenso bei den Typen I und
1), der bei Typ II mit der Konstruktion sowohl der persénlichen als auch der
sozialen Identitit einhergeht. Demgegeniiber zeichnet sich der Mathematikun-
terricht (Typ IV) durch einen strikten Sachbezug und einen stark steuernden
bzw. kontrollierenden Unterrichtsablauf aus. Im Gegensatz zu den Typen I-III
ist damit eine weitgehende Enthaltung individueller Identifizierungen bzw. einer
Ubertragung der Leistungsbewertung auf die Gesamtperson verbunden. Auf-
grund der erhéhten Anforderung an die individuelle Verantwortlichkeit in Bezug
auf die Bewiltigung der fachlichen Aufgaben sind die Schiiler:innen weitgehend
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sich selbst tiberlassen. Dies geht mit einer erhéhten Standardisierung sowohl der
Sachinhalte und -programme als auch der Unterrichtsorganisation und -kommu-
nikation einher.

Die Problematik einer derartigen Standardisierung der ,Sache‘ und ihrer Vermitt-
lung beschreiben Breidenstein u.a. (2015, 75) in Bezug auf Beobachtungen des
Mathematik- und Physikunterrichts in einer deutschen gymnasialen Oberstufe,
in dem die Sachinhalte ,didaktisch zugerichtet und gegeniiber der méglichen
Vieldeutigkeit ihres Gebrauchs vereindeutigt® werden. Dabei stehen die ,Ei-
genstindigkeit der Dinge® und die , Eigensinnigkeit der Schiiler jedoch ,nicht
immer im Einklang mit den didaktischen Absichten® (Rohl 2013, zit. nach Brei-
denstein u.a. 2015, 75). Hingegen kann die Bereitschaft bzw. Fahigkeit, sich den
kontingenten Sachbeziigen der Schiiler:innen nicht zu verschlieffen oder diese
gar aus der Unterrichtsinteraktion auszuklammern, sondern stattdessen den Zu-
gang zu diesen zu suchen (oder sie gar zu beférdern), als zentrale Anforderung an
ein professionalisiertes Unterrichtsmilieu bestimmt werden (vgl. Hericks 2006,
110ff; Sturm 2016, 153ff; Bonnet 2019). Damit geht jedoch die Einschrin-
kung einher, den Zugang zu den personlichen, eigensinnigen Aneignungsformen
der Schiiler:innen, die in Diskrepanz zu den proponierten fachlichen Normen
stehen, von ihrer fachlichen Beurteilung zu trennen (vgl. Bohnsack 2020, 851L.).
Im machtstrukeurierten Modus, der hier am Beispiel des Deutschunterrichts re-
konstruiert wurde, gelingt dies nicht. Die damit verbundene stigmatisierende
Struktur kann aus normativer Perspektive als eine weniger gelungene Praxis be-
urteilt werden.

In Bezug auf den Mathematikunterricht und dessen ,Fachkultur® (Hericks &
Kérber 2007), die in der Tendenz durch die beschriebene hohe Objektivierung
und Standardisierung der Sachinhalte, der Bewertungskriterien sowie der Unter-
richtsorganisation charakterisiert ist, scheinen sich aus normativer Sicht besonde-
re Herausforderungen zu ergeben, insbesondere im Kontext einer Programmatik
wie der schulischen Inklusion (vgl. Baldino & Cabral 2006; Strachler-Pohl &
Gellert 2015; Wagener 2020, 204fL.). Die fehlende Bezugnahme auf die Person
der Schiiler:innen verhindert zwar die Konstruktion totaler Identititen, erhéht
aber in letzter Konsequenz das Risiko des Scheiterns an den vorgegebenen An-
forderungen. Mit Bezug auf die gesellschaftlich-normativen Erwartungen der
Allokation durch die Schule (vgl. Fend 2008, 44) verstirkt die Delegation der
Verantwortung fiir die Priifungsvorbereitung an die Schiiler:innen potentiell die
Reproduktion sozialer Ungleichheit bzw. der sozialen Exklusion.
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Konstruktion von Leistungsdifferenzen im
Mathematikunterricht der Sekundarstufe.
Empirische Rekonstruktionen professionalisierter
Praxen in ein- und mehrgliedrigen Schulsystemen

Abstract

In dem Beitrag werden unterrichtliche leistungsbezogene Differenzkonstruktio-
nen rekonstruiert, die in einem Mathematikkurs einer kanadischen Secondary
School generiert wurden. Es werden Homologien und Differenzen der rekonst-
ruierten konstituierenden Rahmungen des Fachunterrichts mit den Ergebnissen,
die Benjamin Wagener fiir Fachunterricht in der deutschsprachigen Schweiz ge-
neriert hat, dargelegt. Die Fachunterrichtspraxen wurden videografisch erhoben
und mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet. Den individualisierenden
und hierarchisierenden Zuschreibungen von Leistung in dem Sample der Schweiz
steht eine kooperative Bearbeitung fachlicher Diskrepanzen zwischen Lehrper-
sonen und Schiiler:innen des kanadischen gegeniiber. Dabei zeigt die Kontras-
tierung, dass die differenten gesellschaftlichen leistungsbezogenen Normen und
Erwartungen der Institution Schule, die sich zugespitzt in der Unterscheidung
leistungsbezogener Bildungsginge in der Schweiz sowie einer Schulform fiir alle
Schiiler:innen ausdriicken, Erklirungsansitze fiir differente unterrichtliche Pra-
xen anbieten, denen perspektivisch weiter nachzugehen ist.

Schlagwérter

Leistungsdifferenzen, Unterrichtsvideografie, Sekundarstufe I, Kanada, professi-
onalisierte Praxen

1 Unterrichtliche Konstruktionen von Leistung

Sinngenetische Rekonstruktionen professionalisierter Praxen resp. Unterrichts-
milieus im Sinne der Praxeologischen Wissenssoziologie eroffnen u.a. Zuginge zu
unterrichtlichen Differenzkonstruktionen von Lehrpersonen und Schiiler:innen
und damit verbundenen Behinderungen und/oder Erméglichungen akademischer
und sozialer Teilhabe. Dies stellt einen zentralen Gegenstand erzichungswissen-
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schaftlicher Inklusionsforschung dar, der insbesondere in den letzten Jahren im
deutschsprachigen Raum u. a. mit der Praxeologischen Wissenssoziologie und der
Dokumentarischen Methode untersucht worden ist (vgl. z. B. Sturm, Wagener &
Wagner-Willi 2020). Fiir den deutschsprachigen Raum konnten professionali-
sierte unterrichdiche Praxen rekonstruiert werden, die sich v. a. durch individua-
lisierende und hierarchisierende Formen der Leistungszuschreibung auszeichnen.
Die Zuschreibungen erfolgen unterschiedlich: Wagener (2020, 130ff; vgl. auch
Wagener in diesem Band) rekonstruierte u.a. persinliche und soziale Identitiiten
sowie Pathologisierungen. Letztgenannte finden sich in Unterrichtspraxen, die in
einem, dem formalen Anspruch nach inklusiven Unterricht der Sekundarstufe
generiert wurden, und zwar ausschliefSlich in Bezug auf Schiiler:innen, denen ein
,besonderer Bildungsbedarf* attestiert wird. Diese Schiiler:innen werden als Jei-
stungsunfihig gerahmt, wihrend solchen ohne dieses Etikett, unabhingig davon,
welchem formalen schulischen Setting und welchem Regel-Bildungsgang sie zu-
geordnet sind, die Verantwortung fiir ihre Lernprozesse und deren (Miss-)Erfolg
individuell zugeschrieben wird; letztere werden also als leistungsfiihig konstruiert.
Diese sowie weitere Formen der Identititskonstruktionen erfolgen in den rekon-
struierten professionalisierten Unterrichtspraxen vielfach entlang ,totaler Identi-
fizierung (Garfinkel 1967) und gehen mit Formen der (De-)Gradierung einher
(vgl. z.B. Sturm & Wagner-Willi 2016).

Die hier nur angedeuteten Ergebnisse von Wagener (siche seinen Beitrag in die-
sem Band) stellen eine Basistypik dar, also das Gemeinsame fiinf rekonstruierter
sinngenetischer bzw. praxeologischer Typen, die Ausdruck handlungspraktischer
Unterschiede sind. Die von Wagener auf der Grundlage von Vergleichen nach
Schulform — ,exklusive® Gymnasien und ,inklusive® Sekundarschulen — und Un-
terrichtsfichern — Deutsch, Mathematik und Kunst — generierten Ergebnisse
legen nahe, dass den Differenzen soziogenetische Erklirungen zugrunde liegen
konnten. So konnte Wagener fiir die einbezogenen Fille des Mathematikun-
terrichts durchgingig eine Sachorientierung als primire Rahmung rekonstruie-
ren, verbunden mit einer /ndividualisierung sowie einem ,stark steuernden bzw.
kontrollierenden Unterrichtsablauf* (Wagener in diesem Band). Die Fille des
Deutschunterrichts zeichnen sich hingegen durch Konstruktionen von (totalen)
Identititen aus. Wihrend der Schulformvergleich v.a. Unterschiede in der Kon-
struktion von Leistungsdifferenzen entlang der schuleigenen Differenzkategorie
des ,besonderen Bildungsbedarfs® im Sinne von Bildungsgingen aufzeigt, weist
der Fachunterrichtsvergleich Unterschiede in der primiren unterrichtlichen Rah-
mung (Moralisierung, Pathologisierung und Sachbezug) aus, die sich schulform-
tibergreifend rekonstruieren lieffen (vgl. Wagener 2020, 891L.).

Vor diesem Hintergrund entfaltet sich das Erkenntnisinteresse dieses Beitrags:
das gesellschaftlich-institutionell kodifizierte schulische Leistungsverstindnis,
das seinen Ausdruck u.a. in den Bildungsgingen sowie den imaginativen Rol-
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len- und Identititserwartungen hat, soll in seiner Bedeutung fiir unterschiedliche
unterrichtliche Praxen der Differenzkonstruktion, im Sinne der Ausprigung der
ykonstituierenden Rahmung” (vgl. dazu Bohnsack, Bonnet & Hericks in der Ein-
leitung zu diesem Band) befragt werden. Ergebnisse, die auf der Basis von Grup-
pendiskussionen mit Lehrpersonen in Norwegen und den USA — zwei Linder
mit eingliedrigen Schulsystemen — generiert wurden, zeigen, dass die (erbrachte
und erwartete) Leistung auch dort eine zentrale unterrichdiche Differenzdimensi-
on darstellt. Diese wird aber nicht vergleichbar hierarchisiert und individualisiert
zugeschrieben, wie in den im deutschsprachigen Raum generierten Praxen (vgl.
Sturm 2019a; 2021). Die auf Einzelfillen beruhenden Ergebnisse sollen in dem
Projekt Soziale Genese unterrichtlicher Praxen der Konstruktion von (Leistungs-)
Differenzen im transnationalen Vergleich (Sturm, 2019b) systematisch bearbeitet
werden. Dies erfolgt mittels eines Samples, in dem unterrichtliche Praxen in zwei
Sekundarschulen der kanadischen Provinz British Columbia sowie drei deutschen
Schulen (Gymnasium, Sekundarschule und Férderschule Lernen) vergleichend
betrachtet werden.

In diesem Beitrag sollen erste sinngenetische Rekonstruktionen unterrichdicher
Praxen der Konstruktion von Leistungsdifferenzen aus dem Mathematikunter-
richt einer kanadischen Sekundarschule dargelegt (Abschnitt 3) und anschlieffend
mit den von Wagener (2020) vorgelegten Ergebnissen des in der deutschsprachi-
gen Schweiz durchgefiihrten Projekts' verglichen werden. Anschlieflend werden
Perspektiven fiir die Priifung der sich andeutenden soziogenetischen Erklirungen
diskutiert (Abschnitt 4). Diesen Ausfiihrungen wird zunichst die metatheoreti-
sche und methodologisch-methodische Verankerung des Projekts vorangestellt
(Abschnitt 2). Der Beitrag endet mit einem Resiimee und Perspektiven fiir eine
transnational vergleichende praxeologisch-wissenssoziologische Professions- und
Unterrichtsforschung (Abschnitt 5).

2 Das Projekt Soziale Genese unterrichtlicher Praxen
der Konstruktion von (Leistungs-)Differenzen
im transnationalen Vergleich

Das Projekt ist metatheoretisch in der Praxeologischen Wissenssoziologie (vgl.
Bohnsack, 2017; 2020) verankert; das methodologisch-methodische Vorgehen
erfolgt mittels Dokumentarischer Methode. Unterrichtliche Interaktionsanaly-
sen werden mit der Dokumentarischen Bild- und Videointerpretation vorgenom-
men (vgl. ebd., 2009; Fritzsche & Wagner-Willi 2015), wihrend Normen und

1 Sie trigt den Titel Herstellung und Bearbeitung von Differenz im Fachunterricht der Sekundarstufe
1 — eine Vergleichsstudie zu Unterrichtsmilieus in inklusiven und exklusiven Schulformen (Sturm &
Wagner-Willi 2014).
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Erwartungen sowie Reflexionspotenziale der am Unterricht beteiligten Akteur:in-
nen mittels Interviews (Lehrpersonen) und Gruppendiskussionen (Schiiler:innen)
erhoben und entsprechend ausgewertet werden. Der inhaltliche Gegenstand des
Projekts sind Konstruktionen von (Leistungs-)Differenzen in professionalisierten
Unterrichtspraxen resp. -milieus im Fachunterricht (Mathematik und Sozial-
kunde) der Sekundarstufe. Kanadische und deutsche Schulen unterscheiden sich
insofern, als erstgenannte eingliedrig, wihrend letztgenannte mehrgliedrig sind.
Die mehrgliedrige Schulstrukeur unterscheidet Bildungsginge bzw. Schulformen
entlang von Leistungserwartungen, die an die Schiiler:innen gestellt werden. Die
Ein- und Mehrgliedrigkeit als mégliche Erkliarungen fiir unterschiedlichen Pra-
xen stellen die zentrale Suchstrategie bzw. das Tertium Comparationis des Projekts
dar. Das Erkenntnisinteresse konkretisiert sich mithin in der Rekonstruktion und
im Vergleich der , konstituierenden Rahmungen” (Bohnsack 2017, 135; Herv. im
Orig.) des Unterrichts und méglicher sozial-materialer Kontextualisierungen, ent-
lang derer Unterschiede erklirt werden kénnen. Im Folgenden sollen zunichst der
metatheoretische Rahmen und anschliefend das methodologisch-methodische
Vorgehen kurz vorgestellt werden.

2.1 (Meta)Theoretischer Rahmen des Projekts

Den Primissen der Praxeologischen Wissenssoziologie folgend, werden professio-
nalisierte Praxen als Milieus verstanden. In ihnen wird das ,Spannungsverhilinis*
von ,,Norm und Habitus* (Bohnsack 2017, 103; Herv. im Orig.) bearbeitet. Un-
terricht kann als interaktiver konjunktiver Erfahrungsraum bezeichnet werden,
wenn es den beteiligten Lehrpersonen und Schiiler:innen gelingt, einen ,,Orien-
tierungsrahmen im weiteren Sinne”, der auf organisationaler Ebene auch als ,,kon-
stituierende Rahmung® (ebd., 135f.) bezeichnet wird, zu etablieren. Den Ausfiih-
rungen in den einleitenden Beitrigen von Bohnsack sowie von Bohnsack, Bonnet
& Hericks in diesem Band folgend, zeichnen sich Organisationen sowohl durch
formal kodifizierte als auch programmatische Normen, Regeln sowie Rollen- und
Identititserwartungen aus, die, so sie in kodifizierter Form vorliegen, einer pro-
positionalen Logik folgen. Dariiber hinaus sind sie auch durch gesellschafiliche
Ideale und normative Zielsetzungen, die u. a. die Form virtualer sozialer Identiti-
ten oder Identititsnormen im Goffmanschen Sinne annehmen, gekennzeichnet.
Bezogen auf Schule und Unterricht umfasst dies neben den Programmatiken
der Einzelschule ,formale Regeln [..., die] zu groflen Teilen gerade nicht auf der
Ebene der Einzelschule verankert [sind], sondern in Schulgesetzen und damit
verbundenen administrativen Vorgaben“ (Amling 2021, 148; Anm. d. Verf.).
Handlungspraxen, die in Organisationen hervorgebracht werden, zeichnen sich
vor diesem Hintergrund u.a. durch eine Verdoppelung von Normen und Iden-
tititserwartungen aus. Auf dieser Grundlage konstituieren sich ,,Fremdrahmun-
gen®, die ,,als organisationale Strukturbedingung fiir den jeweiligen Interaktions-
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modus® (Bohnsack 2017, 135) fungieren, der in der Organisation generiert wird.
Schulen zihlen zu den sogenannten people processing organizations (Luhmann
1978, 248) und sind institutionell so angelegt, dass sie klientelbezogene Ent-
scheidungen in Form von Biografie- und Identititskonstruktionen hervorbrin-
gen. Die Fremdrahmung schulischer und unterrichtlicher Praxen vollzieht sich
v.a. durch Leistungskonstruktionen und -erwartungen (vgl. Bohnsack 2017,
136f.). Die (leistungsbezogene) Fremdrahmung in pidagogischen Organisatio-
nen ist dabei in ihrer Beziehung zur normativen Programmatik weder kausal noch
deterministisch zu verstehen. Die sozialen Akteur:innen sind vielmehr gefordert,
sich explizit und/oder implizit mit den (kodifizierten) Normen auseinanderzuset-
zen resp. deren Relation zu weiteren Normen, z. B. Inklusion, handlungspraktisch
zu bearbeiten. Leistung kann dabei als institutionsspezifische ,Erst-Codierung®
im Zusammenspiel mit einer Ubertragung der Codierung auf die gesamte Per-
son (Zweit-Codierung) im Sinne der Konstruktion ,totaler Identitit (Garfinkel
1967) und der Verschleierung des Konstruktionsprozesses zu Macht werden, die
dem Interaktionssystem dann inhirent ist (vgl. Bohnsack 2017, 136ff.). Kodifi-
zierte Normen, Rollen- und Identititserwartungen der Schule finden sich u.a.
in Schulgesetzen, Bildungs- und Rahmenplinen sowie in den diese erginzenden
Verwaltungsvorschriften (vgl. Helbig & Nikolai 2015, 35ff.). In den Dokumen-
ten ist u.a. festgehalten, wie das Schulsystem aufgebaut ist, worin die zentralen
Bildungs- und Erziehungsziele liegen, wie Ein- und Austritte sowie Uberginge in-
nerhalb des Schulsystems geregelt sind und welche (iiber)fachlichen Erwartungen
an die Schiiler:innen gestellt werden.

2.2 Methodologie und Methodik des Projekts

Der Zugang zu Unterrichtsmilieus bzw. professionalisierten Praxen erfolgt im
Rahmen des Projekts sowohl durch videografische Beobachtung der performati-
ven Performanz, also des Unterrichts selbst, als auch mittels Interviews, die mit
den Lehrkriften gefithre werden, sowie in Form von Gruppendiskussionen mit
ausgewihlten Schiiler:innen. Mit letztgenannten wird v. a. die proponierte Perfor-
manz in den Blick genommen (vgl. Martens & Wittek 2019).

In diesem Beitrag werden Ausschnitte der videografischen Daten herangezogen,
die mit zwei einander perspektivisch erginzenden Kameras aufgezeichnet wur-
den. Diese wurden im Klassenraum so platziert, dass sie die routinisierten Abldufe
der Akteur:innen méglichst wenig behinderten. Ebenso wie weitere riumliche
Begrenzungen (v.a. Raumgrofle) hat dies zur Folge, dass nicht durchgingig alle
Akteur:innen des unterrichtlichen Geschehens gefilmt werden konnten. Ergin-
zend zu den Kameras wurden Audioaufnahmegerite an die Whiteboards gehingt,
an denen die Schiiler:innen im Rahmen von Einzel- und Partnerarbeit wihrend
des Unterrichts titig waren. Die Auswertung der Videografien erfolgte mit Blick
auf die Simultaneitit und die Sequenzialitit in einem mehrschrittigen Vorgehen
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(vgl. Fritzsche & Wagner-Willi 2015), das sich aus Fotogramm- und Sequenz-
analyse sowie deren Triangulierung speist, mit dem Ziel, sowohl die Eigenlogik
des Bildes als auch den prozesshaften Verlauf der Sequenz zu rekonstruieren (vgl.
Bohnsack 2009). Die nachfolgende Darstellung der Rekonstruktionen zweier Se-
quenzen fokussiert auf die reflektierende Interpretation und die Orientierungen
der Lehrerin sowie der Schiiler:innen.

3 Empirische Rekonstruktionen von Differenzkonstruktionen
im Mathematikunterricht

In diesem Abschnitt werden zwei Sequenzen des Mathematikunterrichts der Leh-
rerin Mrs. Wilson* rekonstruiert. Sie ist als eine von vier Mathematiklehrkriften an
einer Schule titig, in der Schiiler:innen der Klassenstufen 8 bis 12 im Fach Mathe-
matik jahrgangsbezogen unterrichtet werden. Das heifSt, die Schiiler:innen wihlen
aus unterschiedlichen Kursen fiir die Dauer eines Schuljahres einen aus. Diese
werden von verschiedenen Lehrpersonen gestaltet, unterscheiden sich dabei aber in
Bezug auf die Leistungserwartungen und Inhalte nicht. Die Zusammensetzung der
Lerngruppe in den Mathematikkursen unterscheidet sich entsprechend von der in
weiteren Wahlpflichtfichern, wie z. B. Englisch. An Mprs. Wilsons Unterricht neh-
men Schiiler:innen mit und ohne einen Individual Education Plan®, kurz IEP (vgl.
BCME 2016), teil. Die Fachlehrpersonen sind dariiber informiert, ob und welche
Schiiler:innen einen IEP haben und wie Aufgabenstellungen ggf. zu modifizieren
sind (z.B. Zusendung von Aufgabenblittern an ein Braille-Lesegerit statt Arbeits-
blatt mit Schwarzschrift), um die Schiiler:innen im Unterricht akademisch und
sozial teilhaben zu lassen. Schiiler:innen mit einem IEP haben zudem die Méglich-
keit, fachliche Inhalte mit Lehrkriften des Service Learning Teams ebenso wie mit
den Fachlehrpersonen vor- und nachzuarbeiten. Letztgenannte Moglichkeit haben
alle Schiiler:innen der Schule wihrend der tiglich stattfindenden Flex-Time*. Es
gibt sogenannte A- und B-Tage, an denen je vier Ficher besucht werden, sodass
die Schiiler:innen pro Semester acht Fachkurse belegen. Die Unterrichtssprache ist
Englisch; die Originalzitate der Videos werden auf Englisch wiedergegeben.
Ausgewihlt wurden zwei Sequenzen, in denen in unterschiedlichen — fiir den
Unterricht reprisentativen — Sozialformen gearbeitet wird: eine dyadische Si-
tuation, in der Mrs. Wilson mit der Schiilerin Ava deren Berechnung bespricht
(,Fix that®), sowie eine Klassensituation, in der eine Berechnung, die von
Schiiler:innen an einem Whiteboard vorgenommen wurde, im Plenum bespro-
chen wird (,Number nine®).

2 Alle Namen sind pseudonymisiert.

3 Die Erstellung cines IEP erfolgt durch das schulinterne ,ressource personell“ (BCME 2016, 13).

4 Diese 40-miniitige Einheit ist ein Element jeden Schultags, ebenso wie vier Unterrichtsstunden, die
jeweils 80 Minuten dauern, und mehrere kiirzere Pausen sowie eine lingere Mittagspause.
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3.1 Sequenz ,Fix that“

Die Sequenz ,Fix that* dauert 2:15 Minuten und entstand im ersten Viertel der
Unterrichtsstunde. Die Lehrerin hat die Schiiler:innen aufgefordert, je einzel-
ne Teile der Hausaufgaben an den Whiteboards zu notieren. Die Sequenz ,Fix
that“, ein Zitat der Lehrerin, findet statt, wihrend einige Schiiler:innen an den
vier grof3flichig an den Winden des Raums angebrachten Whiteboards die Auf-
gaben, die Berechnungen und die Ergebnisse notieren und andere bereits an ihre
Plitze zuriickgekehrt sind. Die Lehrerin sowie zwei Schiilerinnen eines héheren
Jahrgangs, die Mrs. Wilson als Tutorinnen im Unterricht unterstiitzen, gehen wih-
renddessen herum und sprechen die Schiiler:innen auf ihre Rechnungen an.

Vergleichende Interpretation zweier Fotogramme

In der Darstellung wird von der iiblichen Trennung der vor-ikonografischen,
ikonografischen und ikonologischen Aspekte der Interpretationen abgewichen,
indem diese Aspekte miteinander integriert dargestellt werden. Weiter erfolgt die
Darstellung vergleichend und mit einem Fokus auf Avaz und Mrs. Wilson. Da nicht
fiir alle abgebildeten Schiiler:innen Einverstindniserklirungen fiir die bildliche
Darstellung vorliegen, wurden Skizzen angefertigt, die auf den Fotogrammen ba-
sieren.

Mrs. Wilson

Abb. 1: Fotogramm 1 (Sequenz ,,Fix That®).

Das erste Fotogramm wurde ausgewihlt, da es reprisentativ fiir die Sequenz ist,
in der die Lehrerin und eine Schiilerin miteinander in Bezug auf eine Rechnung
an einem Whiteboard interagieren. Sie sind im Bildhintergrund auf der linken

Seite abgebildet.
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Abb. 2: Fotogramm 2 (Sequenz ,,Fix That*).

Das zweite Fotogramm wurde zur Kontrastierung mit dem ersten gewihlt. Die
Lehrerin ist gegeniiber dem ersten einen Schritt zuriickgetreten und Ava steht
niher am Whiteboard. Die Fotogramme unterscheiden sich nur minimal, da die
Kameracinstellung die gleiche ist und sich die meisten abgebildeten Personen in
weitgehend gleichen riumlichen Positionen befinden: Einige Schiiler:innen sind
mit Anschrieben an Whiteboards beschiftigt, wihrend andere an Tischen sitzen,
die im Raum in eine (frontale) Richtung angeordnet sind. Ein Schiiler steht im
zweiten Fotogramm zwischen den sitzenden Schiiler:innen und scheint mit sei-
nem Arm auf etwas auflerhalb des Kamerabildes zu zeigen. Wihrend er und die
sitzenden Schiiler:innen — diese auch im ersten Fotogramm — kérperlich unter-
schiedlich ausgerichtet sind, verschiedene Geschehnisse im Raum zu beobachten
scheinen, sind ihre Peers an den Whiteboards — mit Ausnahme von Ava — auf die
vor ihnen befindlichen Whiteboards und die dortigen Notationen gerichtet. Die
Schiiler:innen scheinen Berechnungen anzustellen, darauf deuten die Stifte und
die Papiere, die sie in ihren Hinden halten, hin. In den fokussierten Gesichtsaus-
driicken sowie den individuellen Notationen dokumentieren sich konzentrierte
und individuelle Auseinandersetzungen der Schiiler:innen mit ihren Berechnun-
gen. Die einheitliche Ausrichtung des Mobiliars wird sowohl durch die sitzenden
als auch den stehenden Schiiler und denjenigen, die sich an den Whiteboards
befinden, sowie die Lehrerin gebrochen. Die unterschiedlichen Aktivititen schei-
nen parallel zu verlaufen. Mprs. Wilsons und Avas Positionen unterscheiden sich
von denen der anderen an den Whiteboards befindlichen Schiiler:innen, insofern
sie — wenngleich in beiden Bildern auf unterschiedliche Art und Weise — nicht fiir
sich allein, sondern gemeinsam auf eine Rechnung bezogen sind resp. aufeinan-
der Bezug nehmen: Im ersten Fotogramm ist es Avas auf die Lehrerin gerichteter
Blick, im zweiten steht Ava niher am Whiteboard, Mrs. Wilson leicht hinter ihr.
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Aus dem Kontext ist bekannt, dass in dem Raum noch weitere Personen neben
den abgebildeten anwesend sind. Diese stehen ebenfalls an Whiteboards oder sit-
zen auf Stithlen an Tischen.

Sequenzanalyse ,,Fix That“

Zum Verstindnis werden vor der Sequenzanalyse Avas Notationen am White-
board abgebildet, die Gegenstand ihres Austauschs mit Mrs. Wilson sind. Da die
Rechnung aufgrund der Kérper der zwei Akteurinnen an keiner Stelle des Videos
vollstindig zu erkennen ist, wurde sie aus mehreren Bildern erstellt.

(Em-&n) (3m2+8mn "”Z) (fw' - §) (3w + 8y ’V'L) use “ ="

gm sz—} 8m~8mw 4+ &m 2 ?m-%ml-%-gwl—gwyl '?n<-n.2 4
(/ ),fn-SmLfgn' win -&n--n* /
2-fn-3mt ~8n -8 -8 -0*

B 8 464 - B _ 2Gm% -bFmn*e 83
gem™+ Glemtn - §mut-Atm®o - 80

2 2 {n®

Abb. 3: Notation am Whiteboard vor (links) und nach (rechts) der Besprechung der Aufgabe durch
Ava und Mrs. Wilson.

Mss. Wilson geht an sitzenden Schiiler:innen vorbei und blickt dabei leicht nach rechts zu den
Schiiler:innen, die an den Whiteboards rechnen; eine davon ist Ava. Ava dreht ihren Oberkérper und
blickt in Richtung von Mrs. Wilson, streckt ihren rechten Arm und sagt Mrs. Wilson., wendet
ihren Kopf zum Whiteboard und zeigt mit ihrer rechten Hand auf die dort notierte Rechnung und sagt
Is this right?. Ava dreht den Kopfin Richtung Mrs. Wilson, die ihre Hinde auf einen Tisch,
an dem zwei Schiiler:innen sitzen, aufstiitzt und den Oberkérper leicht in Richtung Ava beugt und
sagt Okay (.) So eight times three. Ava wendet sich wieder dem Whiteboard zu,
wihrend Mprs. Wilson fortfihrt twenty-four m times n m cubed. Ava wendet sich Ms.
Wilson zu, die sagt aand then, what did you do next? Ava dreht sich zum Whiteboard,
hebt die rechte Hand an die vierte Zeile der Rechnung; Mrs. Wilson sagt Oh you did your
eight m times eight mn is sixty-four m squared n and then eight
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times negative, wihrend Ava ihren Oberkérper nach unten und zur Seite beugt. Mrs. Wilson
richtet sich auf Let me come over there and then you don’t have to bend
backwards. Okay, geht um die Tische herum, an denen Schiiler:innen sitzen, und stellt sich
neben Ava. Ava sagt so did, Mrs. Wilson hebt die rechte Hand und zeigt mit dem Zeigefinger auf
die linke Seite der ersten Rechnungszeile So then eight times, fihrt ihren Finger zur
rechten Seite der Zeile negative m squared is here, right? Avs, kérperlich auf die
Rechnung gerichtet, sagt Yeah. Mrs. Wilson sagt which is your negative mn squared
und zeigt auf eine der unteren Zeilen der Rechnung (wohin genau, ist im Kamerabild durch ihren
Korper verdeckt). Ava sagt Yes wihrend sie kurz Mrs. Wilson anblicke. Die Lehrerin zieht ihre Hand
iiber die erste Zeile der Rechnung und sagt So your first multiplication is good,
zeigt mit dem Finger auf die zweite Zahl der ersten Zeile And your second negative eight
fiihrt den Zeigefinger an die dritte Zahl der ersten Zeile times the three, dann an die erste der
dritten Zeile und dann auf eine, von ihrem Kérper verdeckte, is gonna be negative
twenty-four m squared n.Die Lehrerin hebt den Zeigefinger an die zweite Zahl der ersten
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26 Zeileand then the negative eight, an die vierte Zahl der gleichen Zeile times the

27 eight is right here und dann auf die Mitte der dritten Zeile. Ava blicke wihrenddessen zu
28 Mrs. Wilson und sagt will be negative sixty-four m two n squared is sixty-
29 four. Mrs. Wikon sagt negative sixty-four m n squared, now, right?,ihr

30 Finger zeigt weiter auf die Mitte der vierten Zeile. Ava sagt Oha., Mrs. Wilson zeigt weiter auf

31 einzelne Stellen der Rechnung und sagt D’ you see that? Did you write it down

32 right? Cause it was negative eight n here, sie zeigt mit ihrem rechten

33 Zeigefinger weiter auf die Stelle der vierten Zeile, mit dem linken Zeigefinger auf die zweite Zahl

34 der ersten Zeile und fiihrt diesen dann zur fiinften Zahl der ersten Zeile times eight m n und
35 dann zur dritten Zeile I think that is just a copyin' error. Siezieht den linken
36 Arm an den Korper und zeigt mit der rechten Hand auf die zweite Multiplikation der dritten Zeile und
37 sagtSo that is gonna be negative sixty-four m and then.Ava blickt zu Mrs.
38  Wilson und sagt Two. Mrs. Wilson sagt two n squared. Ava fiihrt ihre rechte Hand, in der sie

39 einen Stift hilt, an das Whiteboard vor Mrs. Wilson und scheint etwas zu notieren (Mrs. Wilson

40 verdeckt dies mit ihrem Kérper). Mrs. Wilson sagt Which I think was this term right.
41 Wihrend Ava schreibt, zeigt Mrs. Wilson auf eine Stelle der Rechnung, die von ihrem Kérper verdecke
42 wird und sagtn squared. And then the last one the negative eight. Sie zeigt
43 auf die erste, dann auf die dritte Zahl der ersten Zeile times the negative n is

44 positive now right? Avasetzt mit dem Stift an, was sie notiert, ist im Bild verdeckt. Mrs.

45 Wilson sagt Negative times negative and then n cubed. So yeah, fix that
46 und fiihrt in ihrer linken Hand einen Stift an die vierte Zeile der Rechnung and then I think
47 we need to fix these now, so sixty-four minus twenty-four is going
48 to bee Ava schreibt wihrend Mrs. Wilson sagt (.) forty right? Avasagt °Positive®

49 three (2) positive. M. Wilkon sagt Negative eight minus sixty-four (.)
50 is negative wihrend Ava weiter Notationen vornimmt, die von den Kérpern der beiden

51 verdeckt sind. Ava sagt Negative (.) seventyyy (.).Mrs Wilson und Ava sagen fast

52 gleichzeitig Two . Mrs. Wilson fihrt fort right, dreht sich nach links und geht, in der rechten

53 Hand den Stift haltend, einen Schritt zuriick. Ava sagt And then Okay. Mrs. Wilson wendet den
54 Kopf kurz zum Whiteboard und sagt And then I think it’s good. und dreht sich weg.

Ava initiiert mit ihrer Ansprache der an ihr vorbeigehenden Lehrerin Mrs. Wilson
das Gesprich. Der propositionale Gehalt entfaltet sich in der korporierten Be-
zugnahme auf ihre Rechnung und die Frage nach deren sachlicher Richtigkeit.
Ava spricht die Lehrerin als jemanden an, die ihr eine Riickmeldung geben kann,
also tiber das fachliche Wissen verfiigt, bewerten zu kénnen, ob sie richtig gerech-
net hat. Zugleich dokumentiert sich ihr Interesse, eine Riickmeldung zu ihrer
Berechnung zu erhalten. Mrs. Wilson elaboriert die Anfrage korporiert, indem sie
sich Ava und ihrer Aufgabe zuwendet, zugleich bleibt sie in leichter korperlicher
Distanz und gestaltet einen halbéffentlichen Kontext, da zwischen Ava und ihr
ein Tisch steht, an dem Schiiler:innen sitzen. Ava blickt, wihrend Mrs. Wilson
die Aufgabe vorliest, zwischen der Rechnung und der Lehrerin hin und her. Mps.
Wilson signalisiert, dass sie sich mit Avas Rechnung auseinandersetzt und eine
Frage zu einem Rechnungsschritt hat. Hier dokumentiert sich die Erwartung der
Lehrerin, dass die Rechnung mittels einer bestimmten Vorgehensweise durchge-
fihrt wird, und dass sie an der notierten Bearbeitung durch die Schiilerin etwas
nicht nachvollziehen kann (Z. 1-12).
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Ava elaboriert die Frage korporiert, indem sie auf einen Teil der Rechnung zeigt,
was Mrs. Wilson ratifiziert und anschliefSend differenziert, indem sie weitere Teile
der Rechnung vorliest. Ava erméglicht Mrs. Wilson durch Anderung der Korper-
haltung einen vollstindigen Blick auf die Rechnung. Indem die Lehrerin sich aus
ihrer auf dem Tisch abgestiitzten und zugleich halbéffentlichen Position aufrichtet
und sich unmittelbar vor der Rechnung neben Ava am Whiteboard positioniert,
verlagert sie das Gesprich in einen etwas geschiitzteren, jedoch weiterhin halbsf-
fentlichen Kontext und signalisiert eine differenzierte Auseinandersetzung mit der
Rechnung, die iiber ein ,yes/no der initialen Frage Avas hinausweist (Z. 12-18).
Mrs. Wilson zeigt auf einzelne Teile der Rechnung, die Zwischenschritte und die
jeweiligen Ergebnisse der Multiplikationen, liest diese vor und gibt Riickmeldun-
gen zu den Teilrechnungen. Die erste Multiplikation bewertet sie mit ,,good®, die
zweite bewertet sie nicht. Bezogen auf die vierte Multiplikation liest Mrs. Wilson
nur die Zahlen vor, wihrend Ava das Produkt benennt (,negative sixty-four m
two n squared is sixty-four®, Z. 28-29). Mrs. Wilson differenziert mit ,negative
sixty-four m n squared (Z. 29) Avas Auflerung, indem sie ein anderes Ergebnis
(-64mn? statt -64m?n) benennt. Sie nimmt zunichst keine explizite Bewertung
vor, sondern schligt stattdessen ein anderes Ergebnis, eine Alternative, vor, indem
sie dies am Whiteboard notiert und auf die Zustimmung der Schiilerin wartet.
Ava ratifiziert dies unmittelbar mit einem ,,0ha“ (Z. 30) und signalisiert so, dass
sie den Unterschied gegeniiber ihrer Notation erkennt. Hier dokumentiert sich
erneut, dass es ,richtige Formen* der Berechnung gibt, die Mrs. Wilson kennt, und
die den Erwartungshorizont der Bearbeitung von Aufgaben darstellen (Z. 18-30).
Mrs. Wilson fihrt bewertend fort, indem sie den Fehler als ,,copyin® error® (Z. 35)
Avas einschitzt. Dieser Bewertung als Performanzfehler lsst sich gedankenexpe-
rimentell ein impliziter negativer Horizont entgegenstellen: ein Fehler aufgrund
der Nicht-Anwendung erwarteter Regeln. Mrs. Wilson spricht Ava in dieser Se-
quenz als jemanden an, die das Vorgehen und die Anwendung der mathemati-
schen Regeln grundsitzlich beherrscht und versteht. Ava elaboriert die AufSerung
korporiert, indem sie vermutlich (auch wenn es nicht zu sehen ist) die Korrektur
der Rechnung am Whiteboard vornimmt. Hier dokumentiert sich die geteilte
Orientierung, das korrekte Ergebnis zu produzieren und am (klassenoffentlichen)
Whiteboard zu notieren (Z. 31-43). Mprs. Wilson fihrt mit dem Nachvollzug der
einzelnen Rechnungsschritte fort, liest die ,letzten® vor und fiihrt fragend aus, ob
dies ,,positive (Z. 44) sei; die scheinbar rhetorisch formulierte Frage bearbeitet sie
selbst und transformiert diese mit ,,Fix that“ (Z. 45) in eine Aufforderung an Ava,
die nicht-korrekte Darstellung zu korrigieren. Sie bewertet das von Ava notierte
Ergebnis implizit als nicht korreke, indem sie verbal ein anderes als das notierte
proponiert und dann die von ihr angewandte mathematische Regel erliutert. Hier
dokumentiert sich eine Unterscheidung von (in-)korrekt entlang anzuwenden-
der mathematischer Regeln bei der Bearbeitung der Aufgabe. Die Benennung des
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korrekten bzw. erwarteten Ergebnisses und der angewandten Regel durch Mrs.
Wilson stellt eine Form von ,Vorsagen® dar. Weiter dokumentiert sich, dass v.a.
richtige Ergebnisse zu generieren und am Whiteboard und seiner Klassenoffent-
lichkeit zu notieren sind. Mprs. Wilson zeigt auf weitere Elemente der Rechnung
(vermutlich die untere Zeile) und sagt, die ,we-Form® (Z. 47) verwendend, dass
diese auch noch von ihnen ,repariert” werden sollte (,,Fix that”). Die Sache — die
Rechnung — wird als ,fehlerhaft® gerahmt und soll von Ava korrigiert werden. In
der damit verbundenen Wendung eines gemeinsamen Ziels von Lehrerin und
Schiilerin dokumentiert sich die Idee einer kooperativen Bearbeitung. Der wei-
tere Verlauf zeichnet sich durch Homologien mit den Interaktionsziigen aus. Im
Vergleich zu vorherigen Interaktionsziigen wird Ava von Mrs. Wilson als jemand
angesprochen (und bestitigt dies auch), die das Ergebnis einer Aufgabe benennen
kann, was Ava auch tut. Mrs. Wilson ratifiziert dieses mit einem ,right* (Z. 52)
und wendet sich dann kérperlich ab. Damit beendet sie das dyadische Gesprich
und signalisiert zugleich die Korrektheit der notierten Aufgabe (Z. 42-54).
Zusammenfassend dokumentiert sich in der Sequenz eine dyadische und sach-
bezogene Interaktion zwischen der Fachlehrerin Mrs. Wilson und der Schiilerin
Ava. Thr Miteinander zeichnet sich dadurch aus, dass Mrs. Wilson die Wissende der
mathematischen Regeln und ihrer Anwendung ist, wihrend Ava die Lernende ist.
Die Lehrerin erldutert die mathematischen Regeln in direktem Bezug auf deren
inkorrekte Anwendung entlang der Aufgabe, d.h., sie wendet sie direkt an. In der
Interaktion dokumentiert sich weiter, dass nicht allein das (in-)korrekte Ergebnis,
sondern die Teilrechnungen und die korrekte Anwendung unterschiedlicher ma-
thematischer Regeln erwartet werden bzw. ein explizites Erkennen, welche Regel
anzuwenden ist. Dort, wo dies Ava nicht gelingt, wird das zum Ausgangspunke fiir
Erlduterungen der mathematischen Normen und Regeln sowie deren Anwendung
an der konkreten Aufgabe. Hier dokumentiert sich eine professionalisierte Praxis
der Lehrerin, die an der sachlich korrekten Bearbeitung mathematischer Aufgaben
in der Vermittlung bzw. Erlduterung der die Bearbeitung begriindenden Regeln
orientiert ist. Ava ist ebenfalls an der sachlich korrekten Anwendung orientiert.

3.2 Sequenz ,Number Nine“

Die Sequenz ereignete sich in der gleichen Unterrichtsstunde, nur wenige Mi-
nuten nach der Sequenz ,Fix that und dauert 1:10 Minuten. Anders als in der
Sequenz ,Fix that* wird in dieser Sequenz in der zweiten zentralen unterrichtli-
chen Sozialform, dem Frontalunterricht gearbeitet. Es wird das Ergebnis einer am
Whiteboard notierten Rechnung besprochen, das von mehreren Schiiler:innen
mit ,no“ — hier im Sinne von inkorrekt — bewertet wird. Der sich anschlieflende
Dialog ist von besonderem thematischen Interesse und stellt zugleich eine Fokus-
sierung innerhalb des Unterrichts dar. In der Sequenz sitzen alle Schiiler:innen an
Tischen. Zu Beginn der Arbeitsphase hat Mrs. Wilson folgenden Arbeitsauftrag

doi.org/10.35468/5973-05



Konstruktion von Leistungsdifferenzen

formuliert ,,So I am gonna go through each of the questions and you're just gonna
say quickly yes or no. Yes means you think the answer is good, no means they are
wrong®. Die Lehrerin geht nacheinander zu den Aufgaben, die zuvor von den
Schiiler:innen an den Whiteboards notiert wurden, und liest deren Ergebnisse
vor. Mehrere Schiiler:innen kommen ihrer Aufforderung zum Teil zeitgleich und
prinzipiell ohne Meldungen klassensffentlich nach. In die nachfolgende Darstel-
lung werden erste Vergleiche zur Sequenz ,Fix that" integriert.

Fotogramm der Sequenz ,Number Nine“

Zur Betrachtung der Simultaneitit wurde ein Fotogramm gewihlt, das nur we-
nige Sekunden nach Beginn der Sequenz entstand. Sowohl die Lehrerin als auch
die Schiiler:innen nehmen kérperliche Positionen ein, die reprisentativ fiir diese
unterrichtliche Phase sind: Die Lehrerin steht am Whiteboard, zeigt auf eine Auf-
gabe, blickt die Schiiler:innen an, die an den Tischen sitzen. Aufgrund nur sehr
geringer korperlicher Variationen innerhalb der Sequenz, die v.a. in Meldungen
einzelner Schiiler:innen liegen, wird an dieser Stelle auf eine vergleichende Foto-
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In dem Fotogramm ist eine Interaktionssituation zwischen Mrs. Wilson und meh-
reren Schiiler:innen abgebildet. Die stehende Lehrerin zeigt auf eine Rechnung an
einem Whiteboard, wihrend die an Tischen sitzenden Schiiler:innen ihre Képfe
mehrheitlich in Richtung der Lehrerin wenden: Wenige richten ihren Kopf nach
unten auf Unterlagen vor sich auf dem Tisch. Die Tische und die Stiihle, auf
denen die Schiiler:innen sitzen, sind frontal ausgerichtet und weisen in Richtung
der am linken Bildrand abgebildeten Wand, an der ein Whiteboard angebracht
ist. Wihrend die Kérper der Schiiler:innen entlang der Tische ausgerichtet sind,
wenden sie ihre Képfe der Lehrerin am Whiteboard zu.
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Abb. 4: Fotogramm 3 (Sequenz ,Number Nine®).
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Eine besondere Position nimmt auch die ,,student tutor” ein, die mit einer iiber-
legenden bzw. beobachtenden Geste am rechten Bildrand steht und etwas aufer-
halb des Fotogramms zu betrachten scheint. Aus dem Kontext ist bekannt, dass
sie auf eine Rechnung an einem Whiteboard blicke. Thre Position unterscheidet
sich sowohl von der der Lehrerin als auch von denen der Schiiler:innen: Weder
sitzt sie in dem Arrangement von Schiiler:innen, noch ist sie auf die Lehrerin und
deren Zeigegesten ausgerichtet. Die gedffnete Tiir des Klassenraums dokumen-
tiert zudem eine Situation der Offenheit, die jederzeit von Personen auf dem Flur
beobachtet werden konnte.

Im Vergleich zu den Fotogrammen der Sequenz ,Fix that“ dokumentiert sich in
diesem Fotogramm eine Fokussierung der Mehrheit der abgebildeten Akteur:innen
auf ein Interaktionszentrum im Gegensatz zu vielen parallelen Interaktionen in
der Sequenz ,Fix that“. Die Lehrerin nimmt — anders als in den Fotogrammen
der Sequenz ,Fix that“ — gegeniiber den Schiiler:innen eine herausragende Po-
sition ein. Die korperlichen Positionen der abgebildeten Akteur:innen machen
einen konzentrierten Eindruck. Ein weiterer Unterschied ist, dass die Lehrerin
hier nicht mit nur einer Schiilerin, sondern mit vielen interagiert.

Sequenzanalyse ,,Number Nine“

Mrs. Wilson steht am Whiteboard, sie zeigt mit der rechten Hand, in der sie einen Stift hilt, auf das
Whiteboard, sagt Number nine und eight n squared minus forty-two m n minus
forty- nine n squared. Dabei bewegt sie die Hand beim Sprechen iiber die Rechnung. Sie
blicke dann in Richtung der Schiiler:innen, die vor ihr sitzen. Mehrere, im Video nicht niher zu
identifizierende, Schiiler:innen sagen No. Mrs. Wilson sagt No 2, blickt zur Rechnung, zieht den

rechten Arm vor dem Kérper zur linken und verschriinkt die Hinde vor dem Kérper. Weiter sagt sie
Okay, I want you to find the mistake then. Sie blickt in Richtung der
Schiiler:innen und sagt, wihrend sie mit ihrer rechten Hand auf die Rechnung zeigt, Look at the
first line,zieht den Arm vor den Korper, wendet sich korperlich den Schiiler:innen zu, fiihrt die
Hinde vor dem Kérper zusammen und sagt See if you can find the mistake in

the work. Dilpret (sitzt am linken Bildrand) strecke ihren linken Arm. Mps. Wilson streckt ihre
rechte Hand in Dilprets Richtung und sagt Dilpret? Dilprersagt It was negative
fourteen mn plus twenty-eight m n; they added them, wihrend Dilpret spricht,
wendet Mrs. Wilson sich kérperlich der Rechnung zu und fiihre ihre linke Hand an diese, dreht den
Kopf in Dilprets Richtung, und sagt So they added incorrectly; that’s the
mistake, because they they said a bigger negative; but really we’ve
got negatives plus positives, so fourteen zero pairs; right? And
then we have positives left over; right? So what should that have
been? Wihrend die Lehrerin spricht, dreht sie ihren Kopf mehrfach zwischen Whiteboard und
Schiiler:innen hin und her. Mehrere Schiiler:innen antworten Fourteen. Mrs. Wilson sagt Right
positive fourteen;und versucht, die Schrift am Whiteboard mit der Hand wegzuwischen, was
nicht gelingt, sie sagt oh oh. Mehrere, im Video nicht niher zu identifizierende Schiiler:innen sagen
Oh, no. M. Wilson sagt Now we got permanent und schreibt etwas unterhalb der Rechnung
und fihrt fort We’ re gonna have that up forever. So did we say fourteen? Sie
notiert etwas am Whiteboard. Okay., wendet sich wieder den Schiiler:innen zu, zeigt mit der Hand auf
das Whiteboard und sagt Okay, so now we’re good? Mehrere Schiiler:innen sagen yeah,
Mrs. Wilson sagt nickend Yeah.
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Wihrend zahlreiche Schiiler:innen an Tischen sitzen, steht Mrs. Wilson am White-
board und zeigt auf eine Rechnung, die sie mit ,,Number Nine“ benennt. Entlang
des eingangs formulierten Arbeitsauftrags enthilt ihr Vorlesen des notierten Er-
gebnisses einen propositionalen Gehalt, mit dem sie die Schiiler:innen zu einer
Bewertung auffordert. Thre kérperliche Zuwendung zu den Schiiler:innen unter-
streicht die Aufforderung, die von mehreren enaktiert wird, indem sie ,,no“ sagen.
Dieser kollektiven Praxis der kommentierenden Bewertung der Aufgabe durch die
Schiiler:innen lasst sich, gedankenexperimentell, gegeniiberstellen, dass (einzelne)
Schiiler:innen sich melden und die Lehrerin dann ausgewihlte aufruft. Eine sol-
che Verteilung der Redebeitrige durch die Lehrerin wiirde nicht nur Disziplinie-
rungen umfassen, sondern auch die personliche Identifizierung der Schiiler:innen
ermdglichen. In Mrs. Wilsons Wiederholung des ,No“ der Schiiler:innen doku-
mentiert sich zunichst eine Offenheit, da sie fragend intoniert, dann ratifiziert sie
das ,No“ implizit und transponiert es, indem sie die Schiiler:innen auffordert, den
Fehler (mistake) zu finden. Sie differenziert die Suche, indem sie dazu auffordert,
die erste Zeile zu betrachten. Homolog zur Sequenz ,,Fix that* dokumentiert sich,
dass nicht nur eine kollektive Bewertung des Ergebnisses als sachlich (in-)korreke
Gegenstand der Interaktion ist, sondern, dass die Fehlerquelle kooperativ gefun-
den und erkannt werden soll (Z. 1-11).

Mrs. Wilson ruft die sich meldende Schiilerin Dilprer auf. Diese elaboriert den
Fehler implizit, indem sie zunichst eine andere Zwischenrechnung benennt ,It
was negative fourteen m n plus twenty m n;“ (Z. 12-13). Mit der Betonung von
Lnegative” verweist sie implizit darauf, dass sie hier den Fehler verortet. Mit ,,they
added them® (Z. 13) fiihrt sie weiter aus, einen anonymen Plural verwendend, wie
vermutlich mathematisch vorgegangen wurde. Hier dokumentiert sich, dass das
(inkorrekte) Ergebnis und dessen begriindete Korrektur durch Dilprer einzelnen
Schiiler:innen nicht klassenéffentlich zugeschrieben wird (Z. 11-13). Vergleichbar
zur Praxis von Mrs. Wilson in der Interaktion mit Ava verortet Dilpret den Fehler
in der Anwendung anderer mathematischer Regeln als der korrekten bzw. erwar-
teten. Mrs. Wilson differenziert Dilprets Auflerung, indem sie die Berechnung als
sincorrectly added® (Z. 15) bestitigt und zugleich explizit bewertet. Sie zeigt auf
die entsprechende Stelle der Rechnung und differenziert weiter, ebenfalls in einer
anonymen Pluralform, dass sie mit einem ,bigger negative” (Z. 16) gerechnet hit-
ten. Dem stellt sie unter Hervorhebung von ,but really” und dann die ,we“-Form
verwendend das Jkorrekte Ergebnis‘ ,negatives plus positives, so fourteen zero
pairs; right? And then we have positives left over (Z. 17-18) gegeniiber. Es doku-
mentiert sich eine Homologie zwischen dieser Sequenz und der Interaktion mit
Ava. In beiden Sequenzen wird das (in-)korrekte Vorgehen verbalisiert und an der
jeweiligen Aufgabe bearbeitet. Homolog ist auch das fragend formulierte ,,right*
(Z.17), das, ohne eine Antwort der Schiiler:innen abzuwarten, den Abschluss der
Bearbeitung eines Arbeitsschritts konkludiert. Mrs. Wilson schliefit unmittelbar
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mit einer weiteren Frage an, auf die mehrere Schiiler:innen gleichzeitig mit der
Nennung des Ergebnisses antworten. Mrs. Wilson ratifiziert die Antwort und dif-
ferenziert sie, indem sie sie als richtig bewertet, die ,,14 aber um ein ,,positive® er-
ginzt und so die Diskrepanz zwischen -14 und 14 betont (Z. 16-21). Sie versucht,
die inkorrekte Notation am Whiteboard mit der Hand wegzuwischen, was nicht
gelingt und kommentiert dies in der ,we“-Form ebenso wie in der reformulierten
Differenzierung, dass dies nun fiir immer da sei. Sie greift ihre vorherige fachliche
Auﬁerung auf und fragt, ,so did we say fourteen?” (Z. 24). Sie scheint die ,, 14"
gleichzeitig zu notieren, ohne dass zuvor hervorgehobene ,positive® (Z. 21) zu
verwenden und damit eine umgangssprachlichere gegentiber der fachsprachlichen
Verwendung aufzurufen. Sie konkludiert die Situation ritualisiert, was mehrere
Schiiler:innen mit ,yeah® ratifizieren (Z. 21-27).

Eine komparative Analyse der Sequenzen ,Fix that“ und ,Number Nine“, die
sich zunichst entlang der unterrichtlichen Sozialformen unterscheiden, zeigt v.a.
Homologien und nur wenige Differenzen. Homolog ist, dass in beiden Sequenzen
eine sachliche Auseinandersetzung und Korrektur entlang der Anfiihrung positi-
ver Alternativen und der Erliuterung von Regeln von inkorrekt angewendeten
Berechnungen stattfindet. Wihrend in der Sequenz ,Fix that eine Schiilerin die
Lehrerin um eine entsprechende Einschitzung bittet, geht in ,Number Nine® der
Impuls von der Lehrerin bzw. ihrer Aufgabenstellung aus. Darin dokumentiert
sich, dass eine sachlich korrekte Bearbeitung von Aufgaben im klassenéffentlichen
Raum die geteilte Orientierung der am Unterricht Beteiligten darstellt. Weiter ist
homolog, dass (in-)korrekt bzw. ,yes/no einander binir gegeniibergestellt wer-
den und dass die Akteur:innen die zugrundeliegenden Regeln iibereinstimmend
als diskursiv nicht verhandelbar erachten. Dabei verfiigt die Lehrerin, anders als
die Schiiler:innen, sicher tiber das entsprechende Regelwissen. Die Interaktionen
sind dabei durchgingig sachorientiert, wobei die Lehrerin die Gespriche durch
ihre Propositionen strukturiert. Es werden die Sache bzw. das Thema verhandelt,
nicht aber die Personen, die das jeweilige Produke erstellt haben. Beide Interakti-
onssysteme bzw. Praxen zeichnen sich durch einen konjunktiven Erfahrungsraum
der beteiligten Lehrerin und der Schiiler:innen aus. Vergleichbare Ergebnisse einer
primiren Rahmung der fachunterrichtlichen Interaktionen durch eine sachorien-
tierte Anwendung ,richtiger Regeln‘ konnten auch fiir Sequenzen des Mathema-
tiklehrers Mr. Williams, eines Kollegen von Mrs. Wilson, rekonstruiert werden. In
einer dyadischen Situation setzt er sich mit einzelnen Schiiler:innen mit einer von
ihnen erarbeiteten Aufgabe sachorientiert auseinander (vgl. Sturm & Wagener
2022).
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4 Homologien und Differenzen zur Basistypik und dem Typ IV
»Sachbezug und Individualisierung® von Benjamin Wagener
(2020)

Das Projekt Soziale Genese unterrichtlicher Praxen der Konstruktion von (Leistungs-)
Differenzen im transnationalen Vergleich verfolgt das leitende Erkenntnisinteresse,
das gesellschaftlich-institutionell kodifizierte schulische Leistungsverstindnis in
seiner Bedeutung fiir unterschiedliche unterrichtliche Praxen zu rekonstruieren.
Dabei werden unterrichtliche Praxen kontrastiert, die in ein- und in mehrgliedri-
gen Schulsystemen hervorgebracht werden. Da derzeit nur das kanadische Sample
vorliegt und pandemiebedingt bisher in Deutschland nur Daten an einer Schule
erhoben werden konnten, werden die rekonstruierten Ergebnisse hier mit denen
von Wagener (2020 sowie sein Beitrag in diesem Band) aus dem mehrgliedrigen
Schulsystem der deutschsprachigen Schweiz verglichen. Neben der von ihm re-
konstruierten Basistypik, die sich durch die ,, Differenzierung bzw. Hierarchisierung
der Schiiler:innen nach Leistung in Relation zur Konstruktion ibrer persinlichen bzuw.
sozialen Identitir (ebd. 2020, 89; Herv. im Orig.) auszeichnet, soll v.a. der Typ
1V, ,Primdéire Rahmung durch Sachbezug und Individualisierung”, dem er alle re-
konstruierten Fille des Mathematikunterrichts zuordnet, herangezogen werden.
Eine Homologie zwischen den rekonstruierten kanadischen und den schweizeri-
schen Fillen liegt darin, dass sich der Mathematikunterricht durch eine primire
Rahmung der Bearbeitung sachlicher Fragestellungen auszeichnet. In den einbezo-
genen Fillen der Sekundarstufe I geht es um die Auseinandersetzung mit mathe-
matischen Regeln, verbunden mit der Erwartung, diese ,korrekt’ anzuwenden.
Diese Perspektive resp. Orientierung unterrichtlicher Bearbeitung von Aufga-
ben im Mathematikunterricht teilen Lehrpersonen und Schiiler:innen in beiden
Schulsystemen. Damit verbunden ist die Anerkennung, dass die Lehrperson iiber
dieses Wissen verfligt und Bewertungen entlang der Unterscheidung (in-)kor-
rekt der von Schiiler:innen erzeugten Produkte vornechmen kann, wihrend die
Schiiler:innen dies (noch) nicht in gleicher Weise konnen. Die Praxen sind auch
bezogen auf den Verzicht auf klassenoffentliche ,Zweit-Codierungen®, wie sie
Wagener (in diesem Band) fiir den Deutschunterricht in deutschschweizerischen
Schulkontexten rekonstruieren konnte, homolog. Weiter ist den unterrichtlichen
Fillen gemeinsam, dass die Richtigkeit der mathematischen Regeln selbst nicht
Gegenstand der Interaktionen ist, sondern diese als gegeben bzw. giiltig verstan-
den werden.

Neben diesen Gemeinsamkeiten zeigt der Vergleich zwischen den deutschschwei-
zerischen und kanadischen Fillen folgende Unterschiede: Die unterrichtliche
Praxis von Mrs. Wilson zeichnet sich dadurch aus, dass keine klassenéffentlichen
Bewertungen der Schwierigkeit der beantworteten Aufgaben (ebd., ,noch relativ
einfach®) vorgenommen werden und die Bearbeitung individueller Verstehens-
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probleme nicht in einen auflerunterrichtlichen Kontext delegiert wird (vgl. Situa-
tion zwischen Herrn Fuchs und Arianne zur Organisation von Nachhilfe; ebd.).
Vielmehr ist der Unterricht von Mrs. Wilson ein Ort, an dem Diskrepanzen zwi-
schen Erwartungen und Ergebnissen zum Ausgangspunke fiir Erlduterungen bzw.
kooperative Formen der Bearbeitung werden. Weder in der klassenéffentlichen
noch in der dyadischen Situation des Unterrichts wird das Produkt bzw. der ,Feh-
ler* den Schiiler:innen persdnlich zugeschrieben, sondern sachlich bearbeitet. Die
notierten Ergebnisse stellen mithin unterrichtliche Lern- und Erklirungsanlisse
dar. Kontrir dazu steht die Praxis des genannten schweizerischen Falls, in dem der
Mathematiklehrer die Verantwortung fiir die Bearbeitung von Nicht-Verstehen
nicht nur nicht in seinem Unterricht verortet, sondern bei der Schiilerin selbst:
sie habe sich individuell um auflerunterrichtliche Nachhilfe zu bemiihen (ebd.).
Damit wird der Lernprozess personlich attribuiert und die Verantwortung dafiir
individualisiert. Ein weiterer Unterschied zwischen den unterrichtlichen Praxen
zeigt sich entlang des von Wagener (in diesem Band) rekonstruierten ,stark steu-
ernden bzw. kontrollierenden Unterrichtsablaufs®. Wenngleich auch Mrs. Wilson
den Unterrichtsablauf steuert, ist ihre unterrichtliche Praxis nicht vergleichbar
irritiert, wenn Diskrepanzen zwischen der Erwartung der korrekten Anwendung
mathematischer Regeln und deren Erfiillung durch Schiiler:innen auftreten.

Vor dem Hintergrund dieses Vergleichs lassen sich die rekonstruierten Praxen der
zwei Sequenzen ,Fix that“ und ,Number Nine“ nicht dem Typ IV der Studie
von Wagener (2020) und auch nichr der rekonstruierten Basistypik zuordnen.
Wihrend hinsichtlich des Sachbezugs zwar Homologien erkennbar sind, diffe-
rieren die Ergebnisse in Bezug auf die von Wagener (in diesem Band) rekonstru-
ierte Individualisierung, die einer kooperativen und sachbezogenen Klirung im
Unterricht selbst gegeniibersteht. In den von Wagener untersuchten Praxen des
Mathematikunterrichts wird der (Miss-)Erfolg individuell attribuiert, wihrend
Abweichungen von der mathematischen Regelanwendung in den bisher unter-
suchten kanadischen Fillen kooperativ zwischen Lehrperson und Schiiler:innen
mit durchgingigem Sachbezug bearbeitet werden. In der komparativen Analyse
deutet sich mit dem Fall aus Kanada ein differenter Typ an, der sich zwar glei-
chermaflen durch eine ,,Rahmung durch Sachbezug* auszeichnet, jedoch anders
als in dem von Wagener rekonstruierten Typ keine personifizierte Form der Indi-
vidualisierung im Sinne einer Delegation der Verantwortung aufweist. Eine ver-
gleichbare Zweitcodierung im Sinne ,totaler Identitit“ (Garfinkel 1967), wie sie
Wagener fiir die untersuchten Fille des Deutschunterrichts in der Schweiz rekon-
struieren konnte, findet sich in dem hier untersuchten kanadischen Fall ebenso
wenig wie eine Verschleierung des Konstruktionsprozesses durch Individualisie-
rung. Vielmehr werden (fehlerhafte) Anwendungen der mathematischen Regeln
in den von den Schiiler:innen erstellten Produkten durchgingig entlang der Sache
identifiziert und die erwarteten Ergebnisse anschlieffend entlang der Regeln her-
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geleitet. Entsprechend kénnen fiir den untersuchten kanadischen ebenso wie fiir
den untersuchten schweizerischen Mathematikunterricht keine totalen Identifi-
zierungen rekonstruiert und folglich nicht von machtstrukturierten Interaktio-
nen gesprochen werden. Ein Vergleich des hier dargelegten kanadischen Falls von
Mprs. Wilsons Mathematikunterricht ebenso wie des ihres Kollegen Mr. Williams
(vgl. Sturm & Wagener 2022) aus der gleichen Studie mit den Fillen von Wage-
ner (2020 und in diesem Band) belegt, dass die kanadischen Fille sich der von
Wagener rekonstruierten Basistypik ,Differenzierung bzw. Hierarchisierung der
Schiiler:innen nach Leistung in Relation zur Konstruktion ibrer persinlichen bzuw.
sozialen Identitit* nicht zuordnen lassen, da keine vergleichbaren zuschreibenden
Identititskonstruktionen aufgerufen werden; vielmehr werden die Schiiler:innen
als mathematische Regeln Lernende konzipiert.

5 Resiimee und Perspektiven einer praxeologischen
Professions- und Unterrichtforschung des Vergleichs
ein- und mehrgliedriger Schulsysteme

Bevor die sinn- sowie die sich andeutenden soziogenetischen Ergebnisse restimiert
und auf ihrer Grundlage Schlussfolgerungen formuliert werden, sei noch einmal
hervorgehoben, dass die Ausfithrungen sich nicht derart generalisieren lassen,
als ob sie fiir den Mathematikunterricht in der deutschsprachigen Schweiz und
Kanada und/oder fiir ein- und mehrgliedrige Schulsysteme insgesamt stiinden.
Zugleich zeigen sich Homologien zu den explorativ generierten Ergebnissen, die
auf der Grundlage von Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen aus Norwegen
und den USA generiert wurden (vgl. Sturm 2019a): Leistungen werden nicht
vergleichbar individualisiert und hierarchisiert Schiiler:innen zugeschrieben. Vor
diesem Hintergrund erscheint es lohnenswert, den Vergleich unterrichtlicher
Praxen in ein- und mehrgliedrigen Schulsystemen fortzusetzen. Eine Perspektive
der Differenzierung der Ergebnisse sollte sowohl entlang des Vergleichs weiterer
Schulficher erfolgen — im Projekt vorgesehen ist der Sozialkundeunterricht so-
wie Unterrichtsstunden mit unterschiedlichen didaktischen Zielsetzungen (z. B.
Einfiihrung eines neuen Themas, Wiederholung). In dem Projekt ist v.a. erstge-
nanntes vorgeschen. Dabei wire ein Fokus auf die Bearbeitung der ,notorischen
Diskrepanz” (Bohnsack 2017, 103; Herv. im Orig.) von Norm und Habitus im
Sinne einer konstituierenden Rahmung zu legen. Die rekonstruierten Unterschie-
de in den konstituierenden Rahmungen der unterrichtlichen Interaktionen resp.
Praxen werfen die Frage nach moglichen soziogenetischen Erklirungen fiir diese
auf. Neben dem Einbezug weiterer Fille des kanadischen Samples sollte man ei-
ner Relationierung mit den kodifizierten Rahmenbedingungen der Schulsyste-
me (v.a. Schulgesetze, Policy) nachgehen. Die sich andeutenden unterschiedli-
chen Leistungsverstindnisse bzw. -normen, aber auch gemeinsamen Anteile der

doi.org/10.35468/5973-05

127



128

Tanja Sturm

Fremdrahmungen kénnen so in ihrer Genese in den Blick genommen werden.
Mittels vergleichender Betrachtung kann gepriift werden, in welcher Weise die
unterrichtlichen Konstruktionen von Leistungsdifferenzen zu den institutionellen
Normen von Leistung in Relation stehen.

Dariiber hinaus sollen die Rekonstruktionen der performativen Performanz der
Unterrichtspraxis perspektivisch auch mit den erhobenen Interviews und Grup-
pendiskussionen in Bezichung gesetzt werden. Dies ist v.a. mit dem Ziel verbun-
den, weitere Formen der Bearbeitung der Spannungsverhiltnisse zwischen Norm
und Habitus im Zuge der Bewiltigung der konstituierenden Rahmung in den
Blick zu nehmen. Fiir eine rekonstruktiv fundierte Inklusionsforschung eréffnen
derartige Vergleiche einen Zugang zur Rekonstruktion unterrichtlicher Konstruk-
tionen von Behinderungen und Benachteiligungen. Wenn, wie sich dies hier an-
deutet, die Genese unterrichtlicher Praxen kein losgelost von gesellschaftlichen
bzw. institutionellen Rahmungen hervorgebrachtes Mikrophinomen darstellt,
betont dies die Bedeutung von Schulentwicklung resp. Schulstrukturentwicklung
gegeniiber einer reinen Unterrichtsentwicklung im Kontext von Inklusion.
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Englischlehrpersonen und Ungewissheit.
Umgang mit Normen und Differenzerfahrungen

Abstract

Lehrpersonen sind im Berufsalltag mit Normen konfrontiert, die in Spannung zu
ihrem Lehrerhabitus stehen, gleichzeitig aber bearbeitet werden miissen. Zwischen
dem Umgang mit Normen und der Orientierung an (Un-)Gewissheit konnten
bereits Zusammenhinge festgestellt werden (Wilken 2021). Dieser Beitrag nihert
sich den Fragen, (1) wie sich Professionalisierung in und mit Ungewissheit voll-
zichen kann und (2), ob und wie Lehrerbildung dies anstofen kann. Durch die
theoretische Zusammenfiithrung des Ungewissheitsdiskurses mit der Praxeologi-
schen Wissenssoziologie wird das Norm-Habitus-Modell in einen neuen Kontext
— teach abroad im Lehramtsstudium — gebracht. Konkret wird herausgearbeitet,
wie Ungewissheit von Lehramtsstudierenden durch im Ausland gemachte Diffe-
renzerfahrungen im Rahmen von teach abroad erlebt wird. Erste Einblicke in lau-
fende Forschung zeigen eine sogenannte episodale Habitusmodifikation, ein durch
ein ,neues’ Normsystem verindertes Sprechen und Handeln. Daraus wird ein the-
oretisches Modell zum Professionalisierungspotenzial von reach abroad entwickelt.

Schlagworte

Professionalisierung, Ungewissheit, Differenzerfahrung, Norm-Habitus-Span-
nung, Praxeologische Wissenssoziologie

1 Einleitung

Im fremdsprachendidaktischen Diskurs wichst das Interesse an Lehrer:innen- und
Professionsforschung. Im Zentrum des Interesses steht die Frage, was professionel-
le Fremdsprachenlehrpersonen auszeichnet. Werden Professionalisierungspotenzi-
ale spezieller Ansitze oder Themen untersucht, erhilt man von Lehrpersonen, wie
anhand von empirischen Forschungsergebnissen im Folgenden dargestellt wird,
nicht notwendigerweise fach- bzw. themenspezifische Antworten. Dies weist da-
rauf hin, dass zunichst grundlegendere Erkenntnisse zu den Mechanismen von
Professionalisierung in den Blick genommen werden miissen, die aus praxeolo-
gisch-wissenssoziologischer Perspektive auf den spannungsreichen Umgang mit
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Normen bei gleichzeitiger und damit verbundener Ungewissheit fokussieren. Dar-
aus ergibt sich fiir daran anschlieflende Forschung, nach Momenten und Erfahrun-
gen im Verlauf der Berufsbiografie zu suchen, die Irritationen auslésen. Dies riicke
die Ausbildungsphase und konkreter die in den Lehramtsstudiengingen immer
zentraler werdenden Internationalisierungsprogramme wie z. B. study/teach abroad
ins Erkenntnisinteresse. So werden (im Ausland gemachte) Differenzerfahrungen
beziiglich ihres Professionalisierungspotenzials im Umgang mit Ungewissheit und
Spannungsverhiltnissen diskutiert. Dies erscheint fruchtbar, da Interkulturalitit
bzw. interkulturelle Begegnungen ohnehin von Ungewissheit durchzogen sind und
ein grofles Irritationspotenzial bergen.

Ausgehend von den Ergebnissen meiner empirischen Studie zur Professionalisie-
rung von Englischlehrpersonen (Wilken 2021) zielt dieser Beitrag darauf, den
moglichen Urspriingen eines fiir Englisch- bzw. Fremdsprachenlehrpersonen spe-
zifischen Orientierungsproblems auf den Grund zu gehen. Theoretisch wird dafiir
die Professionsforschung aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive mit
dem Ungewissheitsdiskurs zusammengefiihrt. Daraus ergibt sich eine nihere Be-
trachtung des Verhiltnisses von Norm und Praxis zum Umgang mit Ungewissheit.
Die Schnittstelle zwischen dem Umgang mit Ungewissheit und (dem Hinterfragen
von) Normen durch Fremdheits- bzw. Differenzerfahrungen, die hier aufbauend
auf empirischen Ergebnissen, aber schliefllich theoretisch entfaltet wird, wirft die
Frage auf, wie bestimmte Umgangsweisen mit Normen sowie mit Ungewissheit
bzw. deren Entstehung empirisch zuginglich gemacht werden (kénnen).

In der Zusammenschau der Rolle von Irritation bzw. Differenzerfahrung bezogen
auf wahrgenommene Normen, wird die Fruchtbarkeit des Norm-Habitus-Modells
in einem neuen Kontext der Lehrerbildung, niamlich study/teach abroad Program-
men, diskutiert. Anhand eines Gedankenexperiments, welches mit ersten Fall-
studien aus der Austauschforschung zu reach abroad Programmen flankiert wird,
wird ein theoretischer Rahmen entfaltet und begriindet, warum es lohnenswert
ist — im Vokabular der praxeologischen Wissenssoziologie — der Frage nachzuge-
hen, ob und inwiefern Irritationen oder Differenzerfahrungen eine Modifikation
des Habitus im Sinne des Orientierungsrahmens im weiteren Sinne (nachfolgend:
Orientierungsrahmen i.w.S.) auslésen kénnen.

Im Folgenden werden die zentralen Begriffe fiir die Untersuchung von Lehrerpro-
fessionalisierung, besonders Habitus und Norm und deren Spannungsverhiltnis
sowie Ungewissheit eingefiihrt (Abschnitt 2). Nach einer kurzen Vorstellung des
zentralen Orientierungsproblems (Abschnitt 3) folgt in Abschnitt 4 die Prisen-
tation der empirischen Ergebnisse. Dies fithrt zu einer theoretischen Diskussion
iiber das Professionalisierungspotenzial von Differenzerfahrungen (Abschnitt 5).
Mit Blick auf Austauschforschung werden daraus in Abschnitt 6 (weiterhin zu prii-
fende) Implikationen fiir die Lehrerbildung abgeleitet, und der Beitrag mit einer
Schlussbetrachtung (Abschnitt 7) abgerundet.
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2 Theoretischer Rahmen

2.1 Professionalisierung und Normen

Ausgehend von Elementen aus dem strukturtheoretischen und berufsbiographi-
schen Ansatz und mit Bezug auf Hericks, Keller-Schneider & Bonnet (vgl. 2019,
598) verstehe ich Professionalisierung von Lehrpersonen als einen, die Berufsbio-
grafie begleitenden Prozess eines Eintretens in die und Auseinandersetzung mit
der jeweiligen Einzelschule und ihren berufsspezifischen Strukturen. Bohnsack
prigt im Rahmen des praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatzes den Begriff
eines sich professionalisierenden Milieus (vgl. 2020, 71, Fuinote 41), womit ein
Interaktionssystem gemeint ist. Die der Interaktion zugrundeliegende Struktur,
die — durch Kontinuitit und Erwartbarkeit bestimmter interaktionaler ,Muster® —
routinisiertes und habitualisiertes Entscheiden und Handeln erméglicht, die soge-
nannte konstituierende Rahmung, versteht er dabei als Voraussetzung fiir Profes-
sionalisierung (ebd.). Professionalisiertes Handeln ist dabei immer auf bestimmte
konjunktive Erfahrungsriume bezogen, ,,an denen das Individuum teilhat® (ebd.,
101).

Daher spielt die Verflechtung von privater und professioneller Biografie eine ent-
scheidende Rolle: Der Lehrberuf zeichnet sich in besonderem MafSe durch ei-
nen im Vergleich zu anderen Berufsfeldern lingeren Sozialisationsprozess aus, der
(spitestens) mit dem Eintritt in die Schule und der Ubernahme einer Schiilerrolle
beginnt und nach dem Durchlaufen der universitiren Lehrerbildung im beruf-
lichen Feld fortgesetzt wird. Bereits bei Schiiler:innen werden durch bestimmte
Interaktionsmuster oder Routinen sowie durch das soziale Umfeld komplementir
zu ihrer Schiilerrolle Erwartungen an eine Lehrerrolle angelegt. Im Verlauf der
Lehrerbildung werden dann bestimmte Handlungsformen und deren Funkii-
onalitit in dem spezifischen sozialen Umfeld erprobt. Dabei ist zum einen das
implizite, handlungsleitende Wissen von zentraler Bedeutung fiir das Lehrerhan-
deln (performative Performanz). Zum anderen entsteht sowohl durch verinder-
te Rahmenbedingungen (man ist in einer anderen Zeit Lehrer:in als man selbst
Schiiler:in war ), als auch durch die neue Rolle als Lehrperson ein ,neues soziales
Umfeld'. Die Rolle wird definiert durch Erwartungserwartungen dariiber, wie
eine Lehrperson zu sein (Identititsnorm) und Unterricht abzulaufen habe, aber
auch durch Erwartungen der Schiiler:innen sowie der Schulleitung der Einzel-
schule (institutionelle Norm). Erwartungen und Erwartungserwartungen machen
dann eine Aushandlung zwischen Habitus und diesen als exterior wahrgenomme-
nen Normen notwendig, was im Vokabular der Praxeologischen Wissenssoziolo-
gie unter dem Orientierungsrahmen i.w.S. verstanden wird. Der Habitus kontu-
riert sich durch die Bearbeitung, Anlehnung an oder Abgrenzung von Normen
immer wieder neu, was sich jedoch auf impliziter Ebene vollzieht und daher der
bewussten Bearbeitung entzieht. Eine notorische Spannung zwischen Norm und
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Habitus liegt schon allein deshalb vor, weil sie unterschiedlichen Wissensformen
(kommunikativem und konjunktivem Wissen) angehoren. So stehen die Normen
in einer Spannung zur eigenen Handlungspraxis (Kontrafaktizitit), was besonders
durch Erfahrungen in anderen sozialen Milieus deudlich wird. Da der Habitus
iiber die Brechung an Normen seine Kontur zeigt, bedarf es in der empirischen
Forschung stets der (Identifikation von milieuspezifischen) Normen. Durch die
Rekonstruktion der Umgangsweisen mit verschiedenen Normen lassen sich die
Habitusdimensionen zumindest teilweise aus ihrer engen Verwobenheit mit Nor-
men abstrahieren.! Die Rekonstruktion dieses Spannungsverhiltnisses, also des
Orientierungsrahmens i.w.S., gibt folglich Aufschluss iiber professionalisiertes
Lehrerhandeln.

Existiert eine konstituierende Rahmung, kann der berufliche Habitus eine gewisse
Stabilitit aufweisen, die sich in zwei Umgangsweisen mit Normen (konsolidie-
rend: Distanzierung von Normen oder modifizierend: Vermittlung von Normen)
duflern kann (vgl. Bohnsack 2020, 69f.).? Dennoch findet in beiden Fillen nicht
unbedingt eine Transformation des Habitus statt, beim norm-vermittelnden Typ
kann es jedoch zu einer Modifikation des Habitus kommen (vgl. ebd., 69).

Eine damit zusammenhingende Komponente von und eine Voraussetzung fiir
Professionalisierung bilden nach Bohnsack (2020) die in eine Praxis integrierten
impliziten und praktischen Reflexionspotenziale (vgl. ebd., 118). Die Praxeolo-
gische Wissenssoziologie geht damit konzeptionell einen Schritt weiter als die
Strukeurtheorie mit dem Konzept der Habitusreflexion (vgl. Helsper 2018, 131),
da theoretische Reflexion fiir professionalisiertes Handeln als nicht ausreichend
angesehen wird.?

Praktische Reflexion ist eine Reflexion innerhalb der Handlungspraxis (vgl. Bohn-
sack 2020, 59). Nur dariiber konnen — selbst bei einer Rahmeninkongruenz oder
auch Rahmenkomplementaritit (z. B. Férderung von Schiilerautonomie seitens
der Lehrperson vs. Aufgaben-Abarbeitung der Schiiler:innen) — ein interaktiver
konjunktiver Erfahrungsraum und eine konstituierende Rahmung entstehen, was
einem professionalisierten Unterricht entspriche (vgl. Bohnsack 2020, 47f). Ei-
ner Irritation des Habitus wird mit praktischer Reflexion begegnet, was jedoch
nicht automatisch ein Anzeichen fiir eine Inkonsistenz der konstituierenden Rah-
mung ist (vgl. ebd., 70). Schulgesetze, Bildungspline oder andere Ausgangsbe-
dingungen an einer Schule spannen einen Rahmen auf, in dem Lehrpersonen

1 In Interviews weitergehend nach Episoden aus der Kindheit zu fragen, wire aus mindestens zwei
Griinden nicht hilfreich: Erstens, weil Eltern bereits gewisse Normen verinnerlicht haben und diese
in der Erzichung und Interaktion mit dem Kind ,;setzen®, und zweitens, weil Befragte ihre Kindheit
vor der Bewertungsfolie ihrer Erwachsenen-Wissensbestinde erzihlen, wodurch auch hier iiber Be-
wertungen und Selektion der Details in einer Erzihlung Normen hineingespiilt werden.

2 Die Begriffe konsolidierend und modifizierend sind der Studie von Hericks u.a. (2018) entnommen.

3 Andererseits wird in der Strukturtheorie eine normative Bewertung vollzogen, was in der Praxeolo-
gischen Wissenssoziologie zunichst nicht niher bestimmt ist.
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in Auseinandersetzung mit normativem Wissen eigene Handlungsmuster entwi-
ckeln. Diese werden dabei sowohl aus bestehenden Routinen iibernommen als
auch neu ausgehandelt, um den eigenen Handlungsspielraum autonom zu nut-
zen. Wie oben bereits angedeutet, kann der Umgang mit Normen i.d.R. trotz
und durch praktische Reflexion zu einer Stabilisierung des Habitus, resp. eines
Orientierungsrahmens i.w.S., fithren.

2.2 Ungewissheit

Im Folgenden wird kurz in die Konzepte Ungewissheit und Irritation eingefiihrt
und es werden Beziige zwischen Ungewissheit und Professionalisierung herge-
stelle, um in Abschnitt 5 die Beriithrungspunkte von Ungewissheitsdiskurs und
praxeologischer Professionsforschung aufzuzeigen, beide Diskurse zusammentfiih-
ren und damit das Norm-Habitus-Modell in seiner Fruchtbarkeit fiir die Aus-
tauschforschung zeigen zu kénnen.

Der Berufsalltag von Lehrpersonen ist von Ungewissheit geprigt. Im Zentrum ih-
rer Titigkeiten steht der Unterriche, der sich in Interaktion mit einer Lerngruppe
vollzieht. Ungewissheitselemente sind sowohl komplexe Beziehungsgefiige (z. B.
Lehrperson mit einem:r Schiiler:in, aber auch Lernperson mit gesamter Lerngrup-
pe) als auch die fehleranfillige Kommunikation® aufgrund von unschitzbaren
AnschlussiufSerungen. Aus system- und bildungstheoretischer Perspektive spre-
chen Combe, Paseka & Keller-Schneider von einer ,,Herausbildung von Erwar-
tungszusammenhingen® (2018, 72) — mit dem Ziel ,,die Wahrscheinlichkeit von
Anschliissen zu erhéhen (ebd.) und temporir eine ,,Stabilisierung von Erwartun-
gen“ (ebd.) zu erreichen. Die Vielzahl an méglichen Anschliissen in Interaktions-
situationen macht aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive die Her-
stellung einer konstituierenden Rahmung notwendig: Nur so kann Kontinuitit
trotz Ungewissheit auf der Wie-Ebene der unterrichtlichen Interaktion gesichert
werden.

Ungewissheit entsteht durch den Bedeutungsiiberschuss einer Erfahrung. Aus-
gangpunke fiir Erfahrungen ist nach Combe & Gebhard eine Irritation — gleich-
zeitig kann eine Irritation auch als mégliche Folge von Differenzerfahrungen ver-
standen werden. Bedeutungsiiberschiisse machen stets eine Interpretation resp.
Reflexion erforderlich, die zunichst aufgrund eigener ,Vergleichsmaf$stibe und
Vergleichsfolien (2019, 142) erfolgt. Wenn die ,eigenen interpretativen Ver-
fiigungsmoglichkeiten (ebd., 143) an ihre Grenzen stof§en, fiihrt das zu einer
Irritation. Wenn also ,,die Geltungsreichweite von bisher Bewihrtem in Frage ge-
stelle wird [...]“ (Keller-Schneider 2018, 235), kommt es sowohl auf expliziter
als auch impliziter Ebene zu Reflexion. Lehrerhandeln ist aufgrund der bereits

4 In Kurtz Worten fasst KoSindr dies als die Bezugnahme vom ,Erfahrungswissen [...] zum wis-
senschaftlichen Erklirungswissen® (vgl. 2018, 259). Diese Bezugnahme lisst sich im Vokabular
der Praxeologischen Wissenssoziologie als implizite Reflexion fassen und empirisch rekonstruieren,
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oben genannten komplexen und durch Kontingenz geprigten Interaktion we-
der standardisiert und standardisierbar, noch sind die dadurch anzuregenden Bil-
dungsprozesse der Schiiler:innen steuerbar. D.h. was oder wieviel von gelehrten
Unterrichtsinhalten von Lernenden verstanden und gelernt wird, bleibt ebenfalls
ungewiss und nicht kontrollierbar (vgl. Kogindr 2018, 258f). Im Sinne der sys-
temtheoretischen Argumentation sind die Schiiler:innen (aufgrund des sogenann-
ten , Technologiedefizits®) nicht direke, sondern nur tiber Kommunikations- oder
Interaktionssysteme erreichbar (Kade 2004). Derartige Interaktionssysteme und
das damit verbundene kollektive Gedichtnis werden in der Praxeologischen Wis-
senssoziologie als konjunktiver Erfahrungsraum verstanden (Bohnsack 2020, 44).
Ungewissheit kann auf verschiedene Weisen begegnet werden (vgl. ebd., 260):
Erstens mit Schliefung und dem Festhalten an einer Gewissheitsfiktion und
Handlungsroutinen. Diese Schliefung kann jedoch nach Combe & Gebhard
nur temporir hergestellt werden. Zweitens kann der Ungewissheit, sofern sie
zugelassen wird, mit dem ,Ausbalancieren von Krisen und Routinen iiber ,situ-
ierte Kreativitit' und Reflexivitit“ (ebd.) begegnet werden. In der Psychologie
werden diese Umgangsweisen mittels Fragenbogenstudien anhand einer Unge-
wissheitstoleranzskala untersucht.” Dabei zeigen die Ergebnisse von Dalbert
und Radant (2010), dass Lehrpersonen eine geringere Ungewissheitstoleranz im
Vergleich zu anderen Berufsgruppen (wie etwa Flugbegleiter:innen) aufweisen.
Schliefungstendenzen von Lehrpersonen wurden auch qualitativ, u.a. auch in
der Studie von Bonnet & Hericks (2020), bestitigt und duflern sich z.B. iiber
ein Festhalten oder Abarbeiten des Curriculums bzw. dem ,teaching to the test”
(Stichwort: ,, Pritfungsschule®), im Kontrast zu einem offeneren Unterrichtssetting
wie etwa bei Formen des kooperativen Lernens, die Schiilermitbeteiligung umset-
zen. Professionalisiertes Handeln kann sich daher dadurch auszeichnen, dass der
Umgang mit Ungewissheit teilweise zu einer Routine wird — z. B. wenn sie nicht
durch Schlieffung zu vermeiden versucht wird. Im Vokabular der Praxeologischen
Wissenssoziologie gesprochen: Wenn bestimmte Handlungen habitualisiert und
damit ,selbstverstindlich® sind, wird ein Spannungsverhiltnis von Norm und
Praxis gar nicht erst wahrgenommen. Die Notwendigkeit einer Positionierung
vollzieht sich folglich bei einer Auseinandersetzung mit ,neuen‘ (d.h. der rou-
tinierten Handlungspraxis ,fremden®) Handlungserwartungen. In diesem Sinne
spreche ich im Folgenden von Ungewissheitszugewandtheit, d.h. dem Zulassen

wenn nimlich durch die Verschrinkung der Wissensbestinde eine Neurahmung vorgenommen
bzw. ein verindertes Sprechen sichtbar wird. Da Irritationen Krisen auslésen konnen, erfordert das
Durchlaufen dieses Prozesses und ,,Aushalten und Verarbeiten von Diskrepanzerfahrungen® (Keller-
Schneider 2018, 240) einen geschiitzten Raum.

5 Ich verstehe diese zwei Umgangsweisen mit Ungewissheit als Habitusdimensionen. Da diese Um-
gangsweisen auf der Ebene des impliziten Wissens verortet sind, sind sie lediglich entfernt mit dem
quantifizierbaren Konstrukt der Ungewissheitstoleranz aus der Psychologie (vgl. Dalbert & Radant
2010) vergleichbar.
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von Ungewissheit. Ungewissheitszugewandtheit steht u. a. fiir das Aushalten teil-
weise unvereinbarer Positionen, Wertvorstellungen oder Argumentationsfiguren
— aber auch fiir die Bereitschaft, sich z.B. auf Ungewissheit und offene Ausginge
geplanter Unterrichtsstunden einzulassen.

Ungewissheit, verstanden als Unverfliglichkeit, kann nach Noch-Nicht-Wissen
und Nicht-Wissen-Kénnen (nach Wehling in: Combe, Paseka & Keller-Schnei-
der 2018, 55) systematisiert werden. Konkret auf den Englischunterricht bezogen
kénnten Lehrpersonen bei geringer miindlicher Beteiligung von Schiiler:innen
Ungewissheit im Sinne eines Nicht-Wissens erfahren, da sie z. B. kein Wissen iiber
die individuellen und vielleicht auch situativen Ursachen fiir das Schiilerverhalten
haben. Doch selbst bei hoher miindlicher Beteiligung einzelner Schiiler:innen im
Unterricht bleibt Ungewissheit auf Ebene des Nicht-Wissen-Kénnens und der
Unzuginglichkeit bestehen, da die Lehrperson lediglich von der Performanz auf
die Sprachkompetenz der Schiiler:innen schliefen kann — die eigentliche Kom-
petenz bleibt der Lehrperson aber unverfiiglich.® Das Nicht-Wissen-Kénnen wird
zudem im Kontext von Mehrsprachigkeit durch sprachspezifische Transfer- und
Lernstrategien der Schiiler:innen deutlich (fiir einen Uberblick iiber die lingu-
istische Tertidrspracherwerbsforschung sieche Gabrys-Barker 2019).” Durch die
sprachlich enorm heterogene Ausgangslage einer Lerngruppe erhéhe sich das
Komplexititsproblem und somit Ungewissheit im Sinne eines Nicht-Wissen-
Kénnens fiir die Lehrpersonen.

3 Das zentrale Orientierungsproblem

Professionalisiertes Handeln, verstanden als das Herstellen einer konstituieren-
den Rahmung, ist mit einer Vielzahl von Handlungsanforderungen verbunden,
besonders aufgrund des , Technologiedefizits im Lehr-Lern-Kontext. Das zentrale
Orientierungsproblem von Lehrpersonen lésst sich zunichst theoretisch zwischen
relativer Gewissheit und Ungewissheit bzw. Kontingenz aufspannen. Empirisch
kann dies durch Studien konkretisiert und belegt werden: Die Untersuchung von
Englischlehrpersonen und -unterricht bei der Einfiihrung von kooperativen Lern-
formen von Bonnet & Hericks (2020) hat gezeigt, dass sich die Lehrpersonen in
dem Spannungsfeld zwischen Priifungs- und Mitteilungsorientierung bewegen.
Auch Wilken (2021) konnte das zentrale Orientierungsproblem des Umgangs

6 Dies wird besonders bei den rezeptiven Kompetenzen wie z.B. Hérleseverstehen deutlich, oder
durch Phiinomene wie die ,silent period, durch die sich erst zeitversetzt die sprachlichen Kompe-
tenzen zeigen bzw. performativ zum Ausdruck gebracht werden.

7 Mit Bezug zu Darvins und Nortons (2015) investment Modell aus soziologischer Perspektive sind
dabei auch Faktoren wie Macht, Sprachprestige, Rederecht, kulturelles Kapital und Identitit mit
zu beriicksichtigen, was die Komplexitit von dem (Sprach-)Handeln mehrsprachiger Schiiler:innen
zusitzlich erhsht.
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mit Korrekeheit in einer Interviewstudie mit Englischlehrpersonen rekonstruie-
ren, was in Abschnitt 4 genauer darstellt wird: Hier zeigt sich, dass die Lehrper-
sonen sich zu einer wahrgenommenen Korrektheitsnorm positionieren miissen,
und ihren Unterricht entweder stirker an formal-messbarer Korrektheit oder an
Kommunikation und Verstindigung orientieren.® Dabei legt die praxeologisch-
wissenssoziologische Professionsforschung den Fokus auf den Umgang mit dem
Orientierungsproblem. Anders als im strukturtheoretischen Ansatz geht es nicht
um einen normativ erwiinschten Umgang (wie etwa der Balancierung einer An-
tinomie) — in der Praxeologischen Wissenssoziologie kann auch eine einseitige
Auflgsung als professionalisiertes Handeln bezeichnet werden, sofern eine kons-
tituierende Rahmung hergestellt und funktionale und verlissliche resp. erwartba-
re Handlungsroutinen aufgebaut werden. In der Empirie zeigt sich dabei (siche
Abschnitt 4), dass die Praxis der Lehrpersonen sich hiufig abweichend von wahr-
genommenen Normen oder ihren Idealvorstellungen von Lehr-Lern-Settings ge-
staltet.” Ein Grund kénnte darin liegen, dass ein an Kommunikation orientierter
Englischunterricht mit viel Ungewissheit verbunden ist und der anzubahnende
und auszubauende Spracherwerb schwer zu {iberpriifen ist. Wenn es eine Diskre-
panz zwischen implizitem und explizitem Wissen gibt, wovon in der Praxeologi-
schen Wissenssoziologie ausgegangen wird, dann lisst sich daraus schlieffen, dass
das implizite Wissen entscheidend dafiir ist, wie sich zu einem Orientierungspro-
blem verhalten bzw. positioniert wird. So hat Spracherwerbsférderung trotz des
(expliziten) Wissens tiber die Erwerbsreihenfolge (und damit auch die Lehr- und
Erlernbarkeit) bestimmter sprachlicher Phinomene (vgl. Processability Theory
von Pienemann in Kefller & Plesser 2011, 76ff.) mit dem Vertrauen in einen
nicht-linearen und nicht ohne weiteres sichtbarzumachenden Prozess zu tun. Dies
macht zumindest teilweise eine Offnung des Fremdsprachenunterrichts erforder-
lich, sodass die Lehrpersonen mit der Frage konfrontiert sind, wieviel Offenheit
sie im Spracherwerbsprozess ihrer Schiiler:innen zulassen, und demnach auch: wie
stark sie z.B. durch Korrekturen als eine Form der Schlieflung eingreifen. Diese
Fragen miissen im Kontext von Spracherwerb auch im Rahmen von Emotionen
(fremdsprachendidaktisch von Relevanz hier besonders: anxiety und risk-taking
schulpidagogisch auch: Helspers Niheantinomie) von den Lehrpersonen bear-
beitet werden. Insoweit als dieser interaktive Prozess reproduzierbar ist und auf
eine gewisse Dauer gestellt werden kann, konstituiert sich ein konjunktiver Erfah-
rungsraum und somit eine gewisse Stabilitit.

8 Diese Orientierungen sind als Pole auf einem Kontinuum zu verstehen, da auch fiir verstindliche
Kommunikation ein Mindestmaf§ an (grammatischer) Korrektheit erforderlich ist.

9 Dazu bespielhaft ein Zitat einer Lehrperson aus der Studie von Wilken (2021) zum Einbezug von
Mehrsprachigkeit: ,Ich finde das ganz wichtig im Englischunterriche [...], [...] aber das mach ich
chrlich gesagt zu wenig. Also das kénnte ich mir echt vornehmen da noch mehr rein flieen zu
lassen. (Fall K, Z. 743-747).
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Im Folgenden werden Ergebnisse meiner Studie zur Professionalisierung von Eng-
lischlehrpersonen im Umgang mit der Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler:innen vor-
gestellt. Daran kann gezeigt werden, dass Orientierungen cher stabil bleiben, und
Mehrsprachigkeit keine Irritation ausldst.

4 Empirische Studie

Ich beginne mit dem Hintergrund der im folgenden prisentierten Studie (Wil-
ken 2021): Ausgehend von den Zielen des schulischen Fremdsprachenunter-
richts, die sprachlichen, interkulturellen und kommunikativen Kompetenzen der
Schiiler:innen auszubauen, und der Ausgangslage eines hohen Anteils mehrspra-
chig aufgewachsener Schiiler:innen an Schulen in deutschen Grofistidten, wurde
in einer qualitativ-rekonstruktiven Interviewstudie'® der Fragestellung nachgegan-
gen, ob bzw. inwiefern sich die Professionalisierung von Englischlehrpersonen und
die jeweilige Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler:innen bedingen.
In der angewandten Linguistik existieren Studien zu sprachlichen Ressourcen so-
wie Sprachlernstrategien und Riickgriffen auf bereits erworbene Sprachen beim
schulischen Fremdspracherwerb von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen
(z.B. Spellerberg 2016). Studien belegen aufSerdem, dass sich bereits biografisch
und informell erworbene Mehrsprachigkeit positiv auf das Erlernen weiterer Spra-
chen auswirken kann (z. B. Ozkul 2015a; Ozkul 2015b; Jacob 2021). Solche Er-
gebnisse haben zur normativen Aufladung des Themas beigetragen, was anhand
zahlreicher Regelkataloge gezeigt werden kann, die Erwartungen an Lehrpersonen
und deren Handeln stellen, um Mehrsprachigkeit konstruktiv und systematisch
in den Unterricht einzubeziehen (Hufeisen & Jessner 2009; Lanfranchi 2013;
Karakagoglu 2016). Trotz bzw. neben diesen Regelkatalogen konnte u.a. Hus Stu-
die zeigen, dass der Einbezug von Mehrsprachigkeit (trotzdem) kaum systema-
tisch in der Praxis umgesetzt wird (vgl. Hu 2005)."!

Dem Ideal der Verlaufsoffenheit sowie dem Relevanzsystem der Befragten fol-
gend, hat sich in der Studie jedoch ergeben, dass Mehrsprachigkeit nicht das do-
minante Thema fiir die Englischlehrpersonen ist. Stattdessen konnte als zentrales
Orientierungsproblem der Umgang mit Korrektheit identifiziert und daraus die
Korrektheitsnorm rekonstruiert werden. Sie wird im Folgenden dargestellt.

10 Es wurden episodische Interviews mit Englischlehrpersonen gefiihrt, die mittels Dokumentari-
scher Methode ausgewertet wurden und in einer Relationalen Typenbildung miinden.

11 Ein méglicher Grund kann scin, dass die sprachlichen Fihigkeiten und Erwerbsbiografien der
Schiiler:innen so vielfiltig sind, dass dadurch Ungewissheit und Komplexitit im Unterricht noch
weiter gesteigert und damit deutlicher spiirbar werden.
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4.1 Die vier Facetten der Korrektheitsnorm

Die in der Studie rekonstruierte Korrektheitsnorm besteht aus vier Facetten:
(sprachliche) Korrektheit und Angemessenheit, Zielvarietit, Einsprachigkeit, na-
tive speaker-Norm (vgl. Wilken 2021, 161fF.). Erstens geht es Lehrpersonen um
den Grad der Ausrichtung des Englischunterrichts an sprachlicher Korrektheit
und Angemessenheit. Zweitens haben bestimmte Zielvarietiten den Status, den
Englischunterricht zu normieren, in dem Britisches Englisch oder Amerikanisches
Englisch oder vielleicht auch Englisch als /ingua franca angestrebt bzw. als Lern-
ziel markiert wird. Drittens solle Englischunterricht sich durch Einsprachigkeit
auszeichnen. D.h. Englischunterricht sollte durchgehend auf Englisch stattfin-
den — mit Ausnahme von Verstindnisproblemen seitens der Schiiler:innen, oder
gar Grammatiklektionen, fiir die auf Deutsch gewechselt werden darf. Die vierte
Facette der Norm umfasst das Ideal, einen méglichst native speaker-nahen Sprach-
stand zu entwickeln — sowohl als Lehrperson als auch bei den Schiiler:innen. Ent-
sprechen die Lehrpersonen dieser Erwartung oder Erwartungserwartung nicht,
fihrt das zu Rechtfertigungen, warum sie trotzdem ,gute’ Englischlehrpersonen
sein konnen und sind. Alle Lehrpersonen des Samples positionieren sich explizit
oder implizit zur Korrektheitsnorm. Dabei konnten verschiedene Umgangsweisen
typisiert werden.

In der Vergleichsdimension Umgang mit Korrektheit zeigten sich in der Typologie
ein relativierender Typus, der sich durch eine hohe Fehlertoleranz auszeichnet und
auch Sprachvarietiten cher offen gegeniiber steht, und im Kontrast dazu ein ein-
fordernder Typus, der eine geringe Fehlertoleranz aufweist und sprachliche Fahig-
keiten der Schiiler:innen als Voraussetzung anstatt Ziel fiir den Unterricht ansieht.
Unabhingig davon, ob der Fremdsprachenunterricht eine Mitteilungs- oder
Formorientierung (vgl. Bonnet & Hericks 2020) aufweist, ist in beiden Fillen
eine Positionierung der Lehrpersonen zur Korrektheitsnorm zu beobachten, die
nicht nur vor der Folie des Spracherwerbs, sondern auch vor den institutionellen
Normen und Routinen des schulischen Sprachenlernens abgewogen wird. Ne-
ben die antinomische Struktur des Lehrerhandelns trict zudem die fachspezifische
Komplexitit des Spracherwerbsgeschehens. Die Positionierung, also wie stark eine
Lehrperson an der Starrheit der Regeln eines Sprachsystems festhilt, wird bedingt
durch explizites sowie implizites Wissen zu Spracherwerbstheorien und Spracher-
werbsvorstellungen der Lehrpersonen (vgl. Abschnitt 3).

Obwohl sich diese empirische Studie auf Englischlehrpersonen beschrinke hat,
zeichnet sich mit Blick auf andere Studien aus der Fremdsprachendidaktik ab,
dass die Facetten der Korrektheitsnorm auch fiir den Franzosisch- oder Spanisch-
unterricht zentral sind (vgl. Melo-Pfeifer 2019; Tesch 2021 i.V.). Es steht aber
tiber den Vergleich weiterer Studien und anderer Ficher aus, zu priifen, erstens,
inwiefern die Korrektheitsnorm fremdsprachenspezifisch ist und zweitens zu wel-
chem Zeitpunke sie virulent wird: Bildet sich die Korrektheitsnorm mit Beginn
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des institutionellen (Fremd-)Spracherwerbs aus, oder bereits mit Eintritt in die
Schule, wo fachiibergreifend Normen, Ideale und Bewertungsraster aufgestellt
werden, die es zu bedienen gilt? Die habituelle Prigung der Korrektheitsnorm
muss insofern genauer erforscht werden, damit Riickschliisse méglich sind, aus
welchem kollektiven Wissen sie sich speist und was das fiir den Professionalisie-
rungsdiskurs und riickiibersetzt fiir die Lehrerbildung bedeutet.'?

4.2 Ergebnisse zu Mehrsprachigkeit

In den Ergebnissen zeigen sich Suchbewegungen und Irritationen, die sich jedoch
nicht auf den Umgang mit Schiilermehrsprachigkeit beziehen. Vielmehr 18st der
normative Anspruch der Korrektheit in der Praxis bei einigen Lehrpersonen im
Sample Irritationen aus, wihrend das Thema Mehrsprachigkeit in der Tendenz
eher zu einer Stabilisierung des Habitus der Lehrpersonen fithrt. Dennoch konn-
ten die folgenden maximalen Kontraste in der Vergleichsdimension Umgang mit
Mehrsprachigkeit rekonstruiert werden: Der Typus einbeziehend erkennt Sprache
als Ressource an und ist im Unterricht auf Individuen fokussiert. Im Kontrast
dazu setzt der als auslegend bezeichnete Typus das Konzept von Mehrsprachigkeit
z.B. in den Kontext von Migration oder der Zuschreibung von Schiiler:innen(-
Gruppen) zu bestimmten Kulturen. Diese Auslegung fithrt dazu, dass das sprach-
liche Potenzial der Schiiler:innen weniger Beachtung oder Wertschitzung erfihrt
und Sprachen jenseits des schulischen Ficherkanons der Nutzen abgesprochen
wird. Vereinfacht kénnte man den einbeziehenden Typus als ressourcenorientiert
und den auslegenden Typus als defizitorientiert bezeichnen. Die Ressourcenori-
entierung des Typus einbeziehend, bei der Mehrsprachigkeit didaktisch im Unter-
richt einbezogen wird, soll hier an einer beispielhaften Episode einer Lehrerin mit
einer mehrsprachig aufgewachsenen Schiilerin veranschaulicht werden: ,.es war
halt eigentlich nicht das was wir in der Schule lernen sollten und da den Bogen
zu kriegen wir ham den Bogen gekriegt dass sie dann natiirlich trotzdem mehr
[...] Sprachpotenzial hatte als die anderen und das auch einzusetzen® (Fall N).
Hier wird die dominante Sprachnorm markiert, aber ein Hinterfragen bzw. eine
(neue) Positionierung ihr gegeniiber ist moglich. Bei der sogenannten Ressour-
cenorientierung stellt die Lehrerin die eigene Rolle zur Disposition und es erdff-
nen sich Spielriume fiir die Erweiterung oder Verinderung von Handlungsrouti-
nen. Indem einige Lehrpersonen des Samples ihre Praktiken durch neue ersetzen
und Neues erproben, zeigt sich ein Zulassen von Ungewissheit — auch deutlich
sichtbar an folgender Erzihlung eines Lehrers iiber ein Schiiler-Lehrer-Eltern-

12 Fiir Sportlehrpersonen haben Schierz & Pallesen (2016) das diachron kollektive Element von
wSport als Gesundheitstraining® identifiziert und konnten den Ursprung aus dem Uberbiirdungs-
diskurs herleiten. Im Falle von Sport wird die Entwertung des Faches (auch in der Lehrerbildung)
immer wieder enaktiert und nicht irritiert. Fiir andere Ficher wie z. B. Englisch steht die Verfol-
gung dieser Spur noch aus.
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Gesprich: ,[...] then I paused him for a moment I said <If you would like (.) use
any language (.) that (.) you feel comfortable using.> [...] And he continued the
interview in Cantonese. (..) But the weird thing was I didn’t stop him“ (Fall T).
Im Kontrast dazu stofSen Lehrpersonen mit einer Defizitorientierung oder ,Aus-
blendung’ von Mehrsprachigkeit mit ihren Handlungsroutinen an Grenzen, u. a.
auch, weil sie die Bearbeitung des Defizits der Schiiler:innen nicht als Teil ihres
Aufgabenbereichs wahrnehmen:

Problem is nur die kénnen ja noch nicht mal richtig Deutsch, das heifit ich kann nich
mit denen auf Deutsch reden und die kénnen auch kein Englisch und das macht es fiir
mich im Englischunterricht sehr schwer mit denen etwas sinnvolles zu machen oder
denen die gleichen Sachen zu geben oder das auch immer zu vereinfachen, weil ich es
nicht vereinfachen kann, weil halt gar nichts funktioniert (Fall B).

Unter Hinzunahme der dritten Vergleichsdimension (Unterriche), lisst sich dies
auch im Vokabular der konstituierenden Rahmung fassen: Beim ressourcenori-
entierten Typus liegt — iiber die Mischung von und Offnung zu Spracherwerb,
interkulturellen Bildungsgelegenheiten und dem dialogischen Aushandeln mit
Schiiler:innen — eine konstituierende Rahmung eines an Kommunikation und
inhaltlicher Aushandlung ausgerichteten Englischunterrichts vor, was fiir die
mehrsprachigen Schiiler:innen besonders relevant ist. Im anderen Fall, also beim
defizitorientierten Typ, stellt ein an Form und Strukeur orientierter Unterricht
eine von der Lehrperson nicht hinterfragte konstituierende Rahmung dar, der sich
alle Schiiler:innen und Lehrpersonen anpassen miissen.

Mit Bezug zum Ungewissheitsdiskurs stehen sprachliche Praktiken wie Codeswit-
ching oder Codemixing von Schiiler:innen dabei einem historisch gewachsenen’
normierten Englischunterricht entgegen, der basierend auf spracherwerbsforder-
lichen Faktoren der Spracherwerbstheorien der 90er Jahre, wie z. B. Maximierung
der Kontaktzeit bzw. dem Ziel einer Diskursfihigkeit in potenziellen Zielspra-
chenlindern wie Grofibritannien, den USA oder Australien fuflt (vgl. Krashen
1982). Zu vermuten wire also, dass Lernstrategien mehrsprachiger Schiiler:innen
bei biografisch monolingual aufgewachsenen Lehrer:innen Irritationen auslsen
konnen. Die hier zitierte Studie (Wilken 2021) macht jedoch deutlich, dass be-
rufsbiografische Erfahrungen, wie etwa ein Migrationshintergrund der Lehrper-
son, von hoher Bedeutung (vgl. Fabel-Lamla 2004) — aber allein nicht ausrei-
chend — fiir professionalisiertes Handeln sind (vgl. Rotter 2014).

Im Gegenteil: Lehrpersonen, die selbst (nicht-institutionell) mehrsprachig aufge-
wachsen sind, messen z.T. sprachlichen Ressourcen von Schiiler:innen jenseits der
Mehrheitssprache oder Schulsprachen in Schule und Unterricht keine Relevanz
bei, sondern ordnen sich wahrgenommenen institutionellen Normen (wie z.B.
Einsprachigkeit, Sprachverbote etc.) unter, z. B. weil sie selbst keine Wertschit-
zung ihrer sprachlichen Fihigkeiten wihrend der Schulzeit erfahren haben (vgl.
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Panagiotopoulou & Rosen 2016). Aufgrund von Routinen und Gewohnheiten
sind den praktizierenden Lehrpersonen mogliche Handlungsspielriume weder
bewusst noch unbewusst zuginglich. Folglich wird entgegen der Vorannahme der
prisentierten Studie Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen von Lehrpersonen kaum
als Irritation oder Differenzerfahrung wahrgenommen. Nur in einigen Fillen des
Samples wird ein Umdenken der Lehrperson sichtbar, was oft von Schiilerfragen
oder von durch Schiiler:innen ausgeldste Situationen ausgeht (vgl. auch im Kon-
text Mehrsprachigkeit Ploger & Fiirstenau 2021; allgemein Hinzke 2018).

In meiner Folgeforschung wird nach Irritationen-auslésenden Momenten und Er-
fahrungen im Verlauf der Berufsbiografie — jenseits der Ebene expliziten Wissens
— gesucht und gleichzeitig die Ausbildungsphase in den Fokus geriickt.

4.3 Zum Zusammenhang von Orientierungsrahmen i.w.S.
und Ungewissheit

Im Folgenden soll in einem ersten Schritt der Zusammenhang zwischen dem Um-
gang mit Normen und Ungewissheit hergeleitet werden.

Die Relationierung der Typiken aller drei Vergleichsdimensionen in meiner Stu-
die (Umgang mit Korrektheit, Umgang mit Mehrsprachigkeit und Unterricht —
vgl. Abschnitte 4.1 und 4.2) weist Muster auf, die mit den Orientierungsrahmen
i.w.S. zu den zwei Typen angleichend und dibernehmend abstrahiert werden. Der
Typ angleichend steht fiir einen aktiven (im Sinne von: ,im Suchprozess befindli-
chen‘) und adaptiven Umgang mit verschiedenen Normen, also mit Kontingen-
zen. Der Typ dibernehmend hingegen geht eher selektiv mit Normen um: Bereits
bekannte Normen werden unhinterfragt iibernommen, wihrend neue Normen
oder Handlungsanforderungen vor dieser Folie eher abgelehnt werden. So ldsst
sich eine Analogie zum KomBest-Projekt zu Lehrer:innen im Berufseinstieg von
Hericks u.a. (2018a) ziehen: Dabei kénnen Parallelen zwischen dem angleichen-
den und dem modifizierenden sowie dem iibernehmenden und dem konsolidieren-
den Typ festgestellt werden.

Diese zwei Umgangsweisen mit Normen stehen insofern im Verhilenis zu Un-
gewissheit, als verschiedene Foci bzw. Ausgestaltungen von Englischunterricht
unterschiedlich hohe Ungewissheit erzeugen. Dies soll am Beispiel des Umgangs
mit Korrektheit verdeutlicht werden: Wihrend Korrektheit den Lehrperso-
nen eindeutiges Handeln (wenn Fehler, dann korrigieren) abverlangt und diese
Norm daher eher auf Gewissheit dariiber, was ein:e Schiiler:in richtig oder falsch
macht, abzielt, verhilt es sich im Umgang mit Mehrsprachigkeit genau andershe-
rum: Es gibt keinen klar definierten ,Fahrplan® im Umgang mit mehrsprachigen
Schiiler:innen, deren sprachliche Hintergriinde und Fihigkeiten sich durch eine
enorme Diversitit auszeichnen (vgl. Abschnitt 2.2). Das Zulassen von Mehrspra-
chigkeit im Englischunterricht wiirde damit eine Offnung und evtl. Abgabe von
Kontrolle und direkter Uberpriifbarkeit von Spracherwerbsprozessen erfordern,
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sodass von der eigenen (evtl. lehrerzentrierten und vermeintlich kontrollierbaren)
Unterrichtspraxis abgewichen werden miisste. Folglich wire das Aushalten und
Zulassen von Ungewissheit eine zentrale Voraussetzung dafiir, Normen geniigen
zu kénnen, die eine gewisse Offnung erfordern. Diese Charakteristika geben nun
Aufschluss iiber die Spannungsverhiltnisse zwischen Norm und Habitus.

Die Daten deuten beim Typ angleichend auf eine Passung mit Normen hin, die
Offnung erfordern. Spannungen werden Normen gegeniiber sichtbar, die Schlie-
Bung erfordern (z.B. durch Suchbewegungen und Hinterfragen von Korrek-
tur- oder Bewertungspraktiken). Der Typ iibernehmend, parallel dazu stirker an
Einforderung von Korrektheit oder der Zuordnung von Schiiler:innen zu ver-
meintlich homogenen Gruppen orientiert, weist eine Spannung zum ,ungewissen’
Umgang mit Mehrsprachigkeit, aber eine Passung zum Umgang mit Korrektheit
auf.

Die maximal kontrastierenden Fille nehmen die gleichen Normen wahr, bearbei-
ten diese aber sehr unterschiedlich. Dies liefert erneut den Grund zur Annahme,
dass berufsbiografische Erfahrungen — und damit auch jeweils unterschiedliche
Erfahrungen mit den Schiiler:innen — und Habitus einen groflen Einfluss auf das
Lehrerhandeln haben und dass auch hier das Norm-Habitus-Spannungsverhiltnis
zentral ist (wie auch in Sotzeks Modell in diesem Band). Viel entscheidender ist
aber die sich hieran anschlieSende Frage, ob die Spannungen und Passungen ge-
geniiber bestimmten Normen von der Orientierung an Gewissheit/Schlieffung
und Ungewissheit/Offnung abhingen bzw. ob dariiber weitere Zusammenhinge
erklirbar werden.

Die zentrale Frage, wie Lehrpersonen zu einem funktionalen Umgang mit Unge-
wissheit kommen, liefle sich zunichst theoretisch entlang zweier Wege denken.
Erstens, iiber einen habitualisierten Modus des Zulassens (z. B. von Fehlern, aber
auch von offenen Unterrichtssettings). Zweitens {iber explizites Wissen sowie Re-
flexion.

Beziige zu theoretischem Wissen sind im Sample rar, zeigen sich jedoch punktuell
— etwa iiber den geduflerten Wunsch nach Fortbildungen zu bestimmten Themen,
um daraus neue Impulse mitzunechmen und diese eigenstindig in ,Handwerks-
zeug' fiir sich umzuwandeln. Empirisch zeigt sich im Sample der vorliegenden
Studie deutlicher, dass Lehrpersonen auf ihr biografisches Wissen zuriickgreifen.
Das heif3t, dass selbst gemachte — auch aufSerinstitutionelle — Erfahrungen von
Bedeutung fiir das handlunggsleitende Wissen sind (vgl. Heinemann 2018; Bonnet
2020).

Dennoch spielen letztlich nicht nur die verschiedenen Wissensbestinde der Lehr-
person cine Rolle, sondern auch der Kontext der Schule: Ein Lehrer aus der vor-
liegenden Studie (Wilken 2021) ist — trotz vorheriger Erfahrungen mit Privat-
unterricht und freieren Lehr-Lern-Settings — in der Schule urspriinglich an einer
normierten Richtigkeit orientiert, wie das folgende Zitat zeigen soll:
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we had a spelling test and I used the American oh excuse me I used the British spelling.
And one boy who was American asked: <why do I have to learn it that way? could I
learn it my way?> and after discussing with colleagues and after discussing with staff they
said: <well if that’s what we're supposed to teach, that’s what we are supposed to teach>
and I went independent and told the student: <if you wanna spell it your way I have no

problem with it> (Fall T).

Die Erstcodierung bzw. Rahmung von Schule und Unterricht in Bezug auf Leis-
tung und Priifungen beeinflusst, wie das Kollegium, die Schulleitung, vielleicht
auch die Eltern, mit Korrektheit umgehen (vgl. Bonnet & Hericks 2020: ,Prii-
fungsschule®). Die Passivkonstruktion ,what we are supposed to teach® deutet
bereits auf die Lehrperson nicht als autonom handelndes Subjekt, sondern als
ausfithrendes Objekt hin. Der hier zitierte Lehrer nimmt jedoch seine Autono-
mie wahr und trifft eine didaktisch-pidagogische Entscheidung, was fiir diesen
Lerntyp angemessen ist, und weitet den Spielraum im Umgang mit Korrektheit
aus (,and I went independent®). Dies ist ein Indiz dafiir, dass bestimmte Freiriu-
me Lehrpersonen die Moglichkeit erdffnen, auf ihre Wissensbestinde zwischen
Spracherwerbstheorien und biografischen Beziigen zuzugreifen und diese in Lehr-
Lern-Settings fruchtbar einzusetzen. Zwar schwingt eine Ungewissheit tiber die
Grenzen der eigenen Handlungs- und Entscheidungsmacht mit, da der Lehrer
dieses Thema als ecines identifiziert, das mit Kolleg:innen besprochen werden
muss. Entgegen der Meinung des Kollegiums wihlt er dennoch den Ungewiss-
heitspfad, in dem er verschiedene Schreibungen zulisst bzw. dazu ermutigt.

Wie anhand dieser ,schiilerinduzierten Lehrerkrise’ gezeigt werden konnte, fithren
die Irritation sowie das Zulassen von Ungewissheit (s. auch Zitat von T auf S. 10)
zu einer Verinderung der Handlungspraxis und der konstituierenden Rahmung
—wodurch dieser Prozess als fiir die Professionalisierung relevant eingeordnet wer-
den kann. Aber auch hier ist ausschlaggebend, ob und wie intensiv diese Erfah-
rungen verarbeitet werden (vgl. die Erfahrungsdimensionen Dauer und Intensitir
in Sotzek u.a. 2017).

Wenn also, wie oben argumentiert wurde, eine zugrunde liegende Orientierung
an Gewissheit bzw. Ungewissheit bedeutsam fiir das Lehrerhandeln ist, und der
Habitus von Lehrpersonen gleichzeitig als weitgehend stabil gedacht werden
muss, stellt sich die Frage, wo und wie der Umgang mit Ungewissheit erlebbar
werden kann. Aus diesem Grund werde ich daher nun den Fokus auf die Ausbil-
dungsphase — und die impliziten Wissensbestinde — von Lehramtsstudent:innen
legen. Dabei tiberpriife ich die Annahme, dass sich Erfahrungslernen u. a. bei Dif-
ferenzerfahrungen durch Auslandsaufenthalte vollzieht, wodurch die Austausch-
forschung stirker ins Zentrum riickt. Das Erkenntnisinteresse ist von der Frage
geleitet, welche Rolle ein Studierendenaustausch fiir (den Umgang mit) Unge-
wissheit spielt.
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5 Professionalisierungspotenzial von Differenzerfahrungen

Differenzerfahrungen, definiert als ,,Erfahrungen von Fremdheit [...], die die ha-
bitualisierte Alltagspraxis, also den Habitus betreffen® (Bohnsack & Nohl 2001,
16; Herv. im Orig.) und von denen hiufig im interkulturellen Kontext gespro-
chen wird (vgl. Nohl 2001, 9), kénnen dann auftreten, wenn Handlungsrouti-
nen, Erfahrungen und Erwartungen an Schiilerreaktionen irritiert werden —z. B.,
wenn durch eine Handlung nicht der gewiinschte bzw. erwartete Effeke eintritt.
Wenn bestimmte Handlungsroutinen habitualisiert (und funktional) sind, dann
bieten sie keinen Ankniipfpunkt bzw. keine Maoglichkeit fiir Irritation. Irritatio-
nen kénnen jedoch durch bestimmte Rahmenbedingungen in der universitiren
Lehrerbildung ausgeldst werden, was im Folgenden am Beispiel von Austausch-
programmen (study/teach abroad) erliutert und diskutiert wird.

Das Vorgehen erfolgt dabei in zwei Schritten: einer gegenstandstheoretischen Be-
trachtung (Austauschforschung und Ungewissheitsdiskurs) und einer grundlagen-
theoretischen (Praxeologische Wissenssoziologie).

Anhand der Forschungsergebnisse der internationalen Austauschforschung konn-
ten konstruktive oder produktive Rahmenbedingungen identifiziert werden, die
das transformatorische Potenzial (Lern- und Bildungsprozesse) von Auslandser-
fahrungen verstirken, wie z. B. die Nihe zu und die Auseinandersetzung mit der
local community, die Rahmung durch Begleitseminare an Hochschulen sowie die
systematische und theoriegeleitete Reflexion (Trilokekar & Kukar 2011; Tarrant,
Rubin & Stoner 2014; Smolcic & Katunich 2017; Mikulec 2019; Chwialkowska
2020). Auferdem weist sie auf zahlreiche Vorteile im Kompetenzauf- und -ausbau
im sprachlichen und interkulturellen Bereich, im Bereich der Selbstkompetenzen
(vgl. Cushner 2007) oder auch der Ausbildung eines reflexiven Habitus hin (vgl.
Walters, Garii & Walters 2009; Heinemann & Mecheril 2018, 269; Nolan &
Molla 2018). Tritt eine erwartete Reaktion ein, macht eine Lehrperson eine Nor-
malititserfahrung, was zur Festigung bestehender Routinen fiihrt. In Anlehnung
an die Pedagogy of Discomfort (vgl. Beziige zu Boler in Zembylas & McGlynn
2012) spielen jedoch vor allem krisenhafte Erfahrungen bzw. Irritationen als An-
stofd fiir Verinderung eine Rolle. Unter der Annahme, dass giinstige Rahmenbe-
dingungen vorherrschen, kann also durch im Ausland gemachte und kommuni-
kativ und reflexiv verarbeitete Erfahrungen ein Prozess angestoffen werden, der als
Professionalisierung im Sinne von (1) Krisenbewiltigung bzw. (2) als Herstellung
einer konstituierenden Rahmung verstanden werden kann. Ergebnisse von Kri-
senbewiltigung werden in der Austauschforschung hiufig unter dem viel zitierten
Konzept personal growth erfasst. Im Folgenden wird daher fiir das Professionalisie-
rungspotenzial von Differenzerfahrungen im Ausland ein Gedankenexperiment
vollzogen und ins Vokabular der Praxeologischen Wissenssoziologie tibersetzt (sie-
he Abb. 3 fiir eine visuelle Darstellung).
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Funktionale Handlungsroutinen kénnen aufgebaut werden, indem sich der (be-
rufliche) Habitus durch die Auseinandersetzung mit institutionellen (und Iden-
titdts-)Normen konturiert — ggf. stabilisiert —, es zur Entfaltung eines Orientie-
rungsrahmens i.w.S. kommt und dadurch die Priposition fiir die Herstellung
einer konstituierenden Rahmung gegeben ist (vgl. Wilken 2021; Hericks u.a.
2018a; Hericks u.a. 2018b). Ahnlich wie im Referendariat, wo zunichst Routi-
nen im neuen Handlungsfeld als Prozess kreativer Krisenbewiltigung (vgl. Diet-
rich 2018, 283) aufgebaut werden, bieten Auslandsaufenthalte einen Ort, wo sich
Professionalisierung entfalten kann.

Werden im Ausland Erfahrungen mit Studium oder eigenem Unterrichten ge-
macht, wird ,das eigene System‘ mit seinen funktionierenden Handlungsroutinen
verlassen und sich in ein anderes System — und damit in Ungewissheit — begeben.
Diese andere Praxis oder lediglich ein anderes Schulkonzept kénnten Irritatio-
nen auslésen, aber auch helfen, Kontingenz erlebbar zu machen. Anhand dieser
Kontingenz wire es plausibel anzunehmen, dass eigene Handlungsroutinen hin-
terfragt oder auch bearbeitet werden kénnen. Voraussetzung dafiir wiren aber zur
Verfiigung stehende Mittel, um Irritationen oder Krisen zu bewiltigen.
Geschieht also etwas Unerwartetes und kommt es z. B. schiilerinduziert zu einer
Krise oder Irritation, oder wird wihrend eines Auslandsaufenthaltes eine Diffe-
renzerfahrung gemacht, wiren folglich die eigenen Vergleichsmaf3stibe und Inter-
pretationsansitze und damit auch die Handlungsroutine nicht mehr funktional.
Die Reaktion oder ,Resonanz® darauf kénnte dann ,zu spontanen Passungsver-
suchen oder auch Widerstand“ (Combe & Gebhard 2019, 152; zur Abwehr auch
Nolan & Molla 2018) fiihren. Wird eine (angehende) Lehrperson darin unter-
stiitzt, diese Irritation zu bearbeiten, kann es zu expliziter oder impliziter (prak-
tischer) Reflexion (vgl. Bohnsack 2020, 59, s.0.) kommen und es kénnen neue
Handlungsoptionen oder -routinen ausgelotet werden. Die praktische Reflexion
kénnte dabei dazu fiihren, dass bereits bestehende Normen plétzlich anders wahr-
genommen werden, oder neue Normen wahrgenommen werden, zu denen man
sich positionieren muss. Das Ergebnis dieses Prozesses kann zu einer Modifikation
nach Art des Orientierungsrahmens i.w.S. fithren, was eine Verschiebung des bis-
herigen Norm-Aushandlungsprozesses anst6f8t und in der Folge zur Entstehung
neuer Handlungsroutinen und damit einer verinderten Handlungspraxis beitra-
gen kann. Dieser Gedanke wird im Folgenden (anhand erster Fallstudien) noch
einmal ausfiihrlich aufgegriffen. In der Auseinandersetzung mit dem ,Neuen® oder
JIrritierenden® bzw. dem Spannungsverhiltnis entsteht zeitgleich Handlungs- und
Erfahrungswissen — hier bezogen auf den Umgang bzw. das Erproben von Um-
gangsweisen mit Ungewissheit.
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Abb. 1: Schema: Das Professionalisierungspotenzial von Differenzerfahrungen iiber eine Modifikati-
on des Orientierungsrahmens i.w.S. (eigene Darstellung).

Um das hier gedankenexperimentell und theoretisch dargestellte Modell zu study/

teach abroad auf sein Irritations- und Professionalisierungspotenzial hin zu priifen,

miissen im Anschluss folgende Fragen empirisch geklart werden:

- Welche neuen Normen bzw. Umgangsweisen anderer Akteur:innen mit Nor-
men werden wahrgenommen?

- Auf welcher Ebene wirken die Irritationen?

- Wovon sind die durch Irritationen entstehenden Verinderungen abhingig?'?

In der theoretischen Betrachtung lassen sich Ungewissheitsdiskurs und die Pra-
xeologische Wissenssoziologie zusammenfiihren, wenn das Spannungsverhiltnis
zwischen Norm und Habitus als Ungewissheitsmoment verstanden wird. Uber
die Auseinandersetzung mit diesem Spannungsverhiltnis wird Erfahrungswissen
generiert, was eine Grundlage zur Herstellung eines Orientierungsrahmens i.w.S.
darstellt. Werden Irritationen in der Praxeologischen Wissenssoziologie als Dis-
krepanzerfahrungen gefasst, wiren somit Irritationen notwendige Voraussetzung
fiir eine Verinderung der Handlungspraxis.

Auch empirisch bestitigt sich durch erste Fallstudien, dass diese Zusammenfiih-
rung von Ungewissheitsdiskurs und Praxeologischer Wissenssoziologie funktional
ist, um das Professionalisierungspotenzial von Auslandserfahrungen zu erforschen.
In Interviewdaten aus einem laufenden Forschungsprojekt zur Austauschfor-
schung im Rahmen von zwei Kohorten eines reach abroad Programms fiir angehen-
de Lehrpersonen (vgl. Wilken u.a. 2022 i.V.; Wilken & Bonnet 2022) zeichnen
sich verschiedene Modi der Gestaltung bzw. des Erlebens der Auslandsaufenthalte
ab: Neben einer Orientierung an (sprachlicher, kultureller) Immersion im Ausland

13 Vgl. hierzu die Systematisierung in die Erfahrungsdimensionen Dauer und Intensitit von Sotzek
u.a. 2017.

doi.org/10.35468/5973-06



148

Anja Wilken

einiger Studierender des Samples, weisen andere Studierende im Ausland eher eine
Orientierung an distanzierter Beobachtung im Sinne einer Wissenssammlung ziber
eine ,bestimmte Zielkultur® auf.'*

Die laufende (rekonstruktive) Austauschforschung (Wilken & Bonnet 2022;
Wilken u.a. 2022 i.V.) liefert bereits erste Hinweise, dass sich im Ausland oder
durch einen Auslandsaufenthalt das Sprechen, die Kommunikations- und Aus-
drucksweise der Programmteilnehmer verindert. Denn weil habitualisierte Rou-
tinen nicht mehr greifen, werden ,neue’ Form der Interaktion mit ,Anderen‘ in
neuen Wert-, Norm- und Interaktionssystemen erforderlich, es liegt eine andere
konstituierende Rahmung vor. Das fithrt dazu, dass in einem moglichen modus
operandi des ,Ausprobierens’ neue Positionierungen vorgenommen werden, was
das Selbst-Welt-Anderen-Verhilenis (vgl. Koller 2011) herausfordert. So lisst sich
in den Daten (vgl. Wilken & Bonnet 2022; Wilken u.a. 2022 1.V.) ein Phinomen
rekonstruieren, was ich als episodalen Orientierungsrahmen i.w.S. bezeichne. Die
implizite Reflexion ist insofern situativ, als dass eine Handlungspraxis im bzw.
durch das ,neue’ Milieu funktional ist, nach dem Auslandsaufenthalt jedoch eine
erneute Anpassung an die vorherige Umgebung notwendig ist. Es kann daraus
jedoch ein andauernder Orientierungsrahmen i.w.S. entstehen, wenn Lehrperso-
nen auf Inkonsistenzen zwischen bislang nicht wahrgenommenen Normen und
Habitus stoffen. Durch die Verschiebung der Wissensstrukeuren ist dann eine
Riickkehr zum Ausgangspunkt nicht mehr ohne Weiteres moglich. Selbst wenn
im ,bekannten Milieu wieder ,altbewihrte Muster und Routinen greifen, kann
sich eine episodale Habitusmodifikation vollzichen bzw. vollzogen haben. Damit ist
gemeint, dass ein:e Akteur:in z. B. Kontingenz von Handlungsméglichkeiten und
kommunikativen Anschliissen in der Unterrichtsinteraktion erfahren hat, was die
Erweiterung des impliziten Wissens um eine andere (,parallele) Praxis zur Folge
hat. So kann es aufgrund von Kontext und Situation zu einer Modifikation des
Habitus nach Art des Orientierungsrahmens i.w.S. im Umgang mit dem Span-
nungsverhilenis und méglichen ,neuen’ Normen kommen, ohne dass sich der
Habitus transformiert.

Daran schliefit die héchstspannende Frage an, ob — und falls ja: wie — sich nach
einem Auslandsaufenthalt der Transfer von im Ausland funktionalen Routinen

14 Der letztgenannte Modus kann — wenn nicht durch Kontextualisierung und Reflexion flankiert
— allerdings das Risiko tragen, dass von einer homogenen imagined community (Begriff nach
Anderson, siche Kanno & Norton 2003) ausgegangen wird oder sich gar Stereotype verfestigen.
Um diesem Phiinomen weiter auf den Grund zu gehen, bedarf es nicht nur der Sammlung, wel-
che Beobachtungen im Ausland gemacht und welche Schlussfolgerungen daraus gezogen wurden
(explizite bzw. inhaltliche Reflexion), sondern wie die Teilnehmer:innen zu diesen Ergebnissen
gekommen sind. Einige Student:innen griffen dabei auf Normen und Wissensbestinde aus ih-
rem ,Herkunftsland® zuriick, andere relativierten verschiedene (Unterrichts-) Ansitze innerhalb des
Ziellandes (vgl. Wilken & Bonnet 2022).

doi.org/10.35468/5973-06



Englischlehrpersonen und Ungewissheit

zuriick in die ,heimische’ Handlungspraxis vollzieht.!” Wie je nach oben genann-
ten Modi der Gestaltung des Auslandsaufenthalts das Professionalisierungs- und
Bildungspotenzial ausgeschdpft werden kann, ist eine Frage fiir die Lehrerbildung.

6 Implikationen fiir die Lehrerbildung

Bis hierhin soll deutlich geworden sein, dass fiir professionalisiertes Handeln aus
praxeologischer Perspektive ein Fokus auf Habitus und implizite Wissensbestin-
de, Norm sowie praktische Reflexion — besonders im Umgang mit Ungewissheit
— erkenntnisreich ist.

Zunichst kann Kasuistik in der Lehrerbildung (Kunze 2016) auf theoretischer
Ebene ein Weg sein, um Normen und ihren Charakter, also ihre Kontrafaktizi-
tit, zu identifizieren sowie verschiedene Umgangsformen mit Normen anhand
eines Falls zu analysieren und Kontingenz erlebbar zu machen und zu verstehen.
Gleichzeitig miisste auch die fachiibergreifende sowie fachspezifische Reflexion
von Normen zum Gegenstand von Lehrerbildung werden. In Bezug auf Fremd-
sprachenlehrpersonen hiefle dies bspw., explizites Wissen tiber Spracherwerb,
Fehlerdidaktik und den Umgang mit Korrektheit mit diesem Ansatz zumindest
biographisch situiert und an das Vorwissen der angehenden Fremdsprachenlehr-
personen anzukniipfen.

Eine Transformation des Habitus ist in der kurzen Zeitspanne der Lehrerbildung
aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive weder wahrscheinlich (vgl.
Bohnsack 2020, 69) — weil die universitire Lehrerbildung in ihrer Anlage wenig
erfahrungsbasiert ist — noch erstrebenswert. Helsper macht mit seinem Konzept
zwar den Vorschlag fiir den Ansatz einer Habitusreflexion, da diese jedoch der ex-
pliziten Reflexion zuzuordnen ist, kann dies nicht die alleinige Losung sein. Hier
schlief$t sich die Diskussion dariiber an, welchen Stellenwert explizites Wissen
in der Lehrerbildung hat, und ob und inwiefern explizites Wissen und explizite
Reflexion auch handlungsleitend sein oder werden kénnen. Dies ist besonders
vor den empirischen Erkenntnissen vieler rekonstruktiver Studien aus der Pro-
fessionsforschung zu betrachten, die immer wieder die Bedeutung des impliziten
Wissens unterstreichen.

Grundsitzlich liegt die Notwendigkeit der Lehrerbildung darin, dass sich ange-
hende Lehrpersonen mit der schulischen Praxis auseinandersetzen und sich zu
dieser von ihrem eigenen Standpunkt aus verhalten. Daran schlief3t sich die he-
rausfordernde Aufgabe an, die Lehrperson darin zu unterstiitzen, Strategien im
Umgang mit dem zu entwickeln, was sich der expliziten Reflexion entzieht — der
Spannung zwischen Habitus und Norm. Eine Voraussetzung dafiir ist zum einen

15 An dieser Stelle sei nur kurz auf die Parallele zum Transfer bzw. der Anwendung expliziten Wissens
auf die eigene Handlungspraxis oder das biografische Wissen verwiesen (siche Abschnitt 4.3).
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die Schaffung eines Rahmens, in dem Handlungspraktiken und Normalititsan-
nahmen hinterfragt werden kénnen und in dem deren Reflexion (explizite sowie
praktische) intensiv begleitet wird. Zum anderen geht es darum, einen funktiona-
len Umgang mit Irritationen und Ungewissheit zu entwickeln. Meine bisherigen
empirischen Explorationen fithren mich zu der Vermutung, dass dieser z. B. durch
Auslandsaufenthalte wie teach abroad Programmen mit entsprechenden Begleitse-
minaren'® angestoffen werden kann.

Durch eine durch teach abroad angeregte Modifikation des Orientierungsrahmens
i.w.S. kénnte dieser Prozess fiir Lehrpersonen — fiir einige zum ersten Mal — er-
probt und erfahren werden, was sich méglicherweise positiv auf die Fihigkeit der
impliziten Reflexion sowie auf den zukiinftigen Umgang in der Konfrontation
mit Inkonsistenzen zwischen Normen und Habitus auswirke (vgl. auch Fall YK in
Bonnet & Hericks 2020). Da die implizite Reflexion nah am handlungsleitenden
Wissen liegt, miissten folglich selbst durch eine episodale Modifikation des Orien-
tierungsrahmens i.w.S. neue Handlungspraktiken entstehen (kénnen).

7 Schluss und Ausblick

In diesem Beitrag wurde fiir Englischlehrpersonen zum einen die Rolle der Unge-
wissheit beleuchtet. Zum anderen wurde diskutiert, dass fiir die Entstehung neuer
Handlungsroutinen Norm-Aushandlungsprozesse angestofSen werden miissen. Je
nach Umgang mit Ungewissheit (Zulassen oder Ablehnung/Vermeidung) entste-
hen Passungen oder Spannungen zu bestimmten Normen. Dies konnte durch die
Zusammenfithrung vom Ungewissheitsdiskurs mit der Praxeologischen Wissens-
soziologie deutlich gemacht werden.

Wie sich in den Studien mit Lehrpersonen abgezeichnet hat, wird die Bearbei-
tung des zentralen Orientierungsproblems von tiefliegendem Erfahrungswissen
beeinflusst, was z.T. auf den (erlebten) Umgang mit Ungewissheit zurtickzufiih-
ren ist. Daher wird der zukiinftige Forschungsfokus auf Orte des Erlebens von
Ungewissheit gerichtet. Konkreter werden, wie oben begriindet dargelegt, nun die
Ausbildungsphase, und darin besonders Auslandsaufenthalte betrachtet. Damit
ist jedoch bislang empirisch nicht belegt, dass die Aushandlung und der Umgang
mit Normen durch zeach abroad Programme sowie Differenzerfahrungen automa-
tisch (ob mit oder ohne unterstiitzende Begleitseminare) zu einer Modifikation
von Denk- und Handlungsmustern fiihren (vgl. Wilken u.a. 2022 i.V.). In einem
darauf aufbauenden Forschungsprojekt soll daher untersucht werden, inwiefern
durch die situative implizite Reflexion eine episodale Modifikation des Orientie-

16 Begleitseminare sind insofern von Bedeutung (vgl. auch Chwialkowska 2020; Trilokekar & Kukar
2011), da hier das Verarbeiten von Erfahrungen geschicht bzw. forciert wird. Diese Verarbeitung
kann je nach Typ miindlich als auch schriftlich (z. B. in Form von Reflective Journals) erfolgen.
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rungsrahmen i.w.S. ausgeldst wird — sich also die Relation des Habitus zu den
Normen verindert.

Bohnsack versteht Professionalisierung als Bewiltigung der ,notorische[n] Dis-
krepanz zwischen den normativen Standards der Fachlichkeit und der interak-
tiven Praxis“ (ebd., 89). In der Ubertragung auf durch Auslandsaufenthalte aus-
geloste Differenzerfahrungen erfolgt auch hier eine Konfrontation mit ,anderen’
,normativen Standards® und einer neuen , interaktiven Praxis“ (ebd.). Im Ausland
macht dies eine Verstindigung tiber unterschiedliche Beziige (und Normsyste-
me) zwischen zukiinftigen Lehrpersonen und der local community erforderlich,
weshalb {iber die implizite Reflexion eine Anpassung an Kontextfaktoren rekon-
struierbar wird.

Fiir die Lehrerbildung kénnen die Erkenntnisse aus der Austauschforschung dann
erste Hinweise zur Frage liefern, ob und wie implizite Reflexion und damit eine
episodale Modifikation des Orientierungsrahmens i.w.S. angebahnt werden kénnte
— und welche Rolle dafiir z. B. die Kasuistik sowie die Be- und Verarbeitung be-
rufsbiografischer Differenzerfahrungen spielen.
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Von ,,Messbarkeitsphobie*

und Durchprozessierungslogik.

Kooperatives Lernen im Englischunterricht
und die Professionalisierung von Lehrpersonen

Abstract

In der Folge der PISA-Studie werden den sogenannten neuen Lernformen — wie
dem Kooperativen Lernen — positive Effekte im inhaltlichen, emotionalen und
sozialen Bereich zugeschrieben. In einer rekonstruktiven Lingsschnittstudie ha-
ben wir untersucht, welche Wissensbestinde und biographischen Ressourcen fiir
die Unterrichtsentwicklung kooperativ unterrichtender Lehrkrifte relevant sind
und welche Prozesse der Professionalisierung sie durchlaufen. Unsere Studie be-
legt, dass nicht das explizite methodische, sondern vielmehr das implizite Wissen
(rekonstruiert als Habitus bzw. Orientierungsrahmen) den Ausschlag dafiir gibt,
ob und wie die Lehrer:innen Kooperatives Lernen umsetzen. Zugleich erweist sich
die traditionelle Form des Englischunterrichts in seiner formorientierten Durch-
prozessierung des Lehrbuchs als sehr stabil, was in der Notwendigkeit der Her-
stellung verobjektivierbarer Priifungsinhalte begriindet scheint. Die Spannung
zwischen Priifungsorientierung und beabsichtigter C)ffnung des Unterrichts wird
seitens der Lehrpersonen als sehr belastend wahrgenommen (,,Messbarkeitspho-
bie“). Biographische Ressourcen kénnen dazu beitragen, dass dennoch an Koope-
rativem Lernen festgehalten wird.

Schlagworte

Berufsbiographie, Englischunterricht, Habitus, Kooperatives Lernen, Professio-
nalisierung

1 Einleitung

Sogenannte ,neue Unterrichtsformen sind in der Folge der PISA-Untersuchung
propagiert worden, um den dort wahrgenommenen Defiziten des deutschen Bil-
dungssystems zu begegnen. Dazu gehérten einerseits fachspezifische Mafinahmen,
wie z. B. die Einfithrung reflexiver Kompetenzen (z. B. Bewertungskompetenz) im
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Zuge der Etablierung einer neuen Aufgabenkultur in den naturwissenschaftlichen
Fichern. Im allgemeinen Bereich sind besonders die beiden universellen Prinzi-
pien der Individualisierung und des Kooperativen Lernens als Problemlésungen
vorgeschlagen worden. Recht friih zeigte sich allerdings, dass diese Mafinahmen
nicht ohne sekundire Effekte bzw. Folgeprobleme sein wiirden. So arbeitete Ra-
benstein (2007) machttheoretisch und empirisch heraus, zu welchen Effekten es
fithre, dass Individualisierung sowohl mit einer reformpidagogischen, auf allge-
meine Bildung im Sinne individueller Personlichkeitsentwicklung zielenden Lo-
gik als auch mit einer neoliberalen, auf leistungsorientierte Selbstoptimierung
zielenden Logik kompatibel ist.

Neben dieser auf Unterricht bezogenen Dimension hat das Thema auch eine
professionstheoretische Komponente. Da es sich bei der Einfiihrung der neuen
Unterrichtsformen um eine Innovation handelt, kommt den Lehrpersonen eine
Schliisselposition zu, da sie als gazekeeper fungieren, um die Neuerung in die Schu-
len zu tragen. Unabhingig vom konkreten Gegenstand des Kooperativen Lernens
ist es daher sowohl fachdidaktisch als auch schulpidagogisch von groffem Inte-
resse zu verstehen, was Innovationen fiir Lehrer:innen bedeuten und wie sie in
Bezug auf Unterrichtsentwicklung zu ihren Handlungsentscheidungen kommen.
Aus der Fremdsprachendidaktik sind Befunde zum Content and Language Integ-
rated Learning (in Deutschland: Bilingualer Unterricht) relevant. Sie zeigen, dass
Innovation im Fremdsprachenunterricht ein sehr komplexer Prozess ist und die
Lehrer:innen vor grole Herausforderungen stellt (fiir einen Uberblick vgl. Bon-
net & Breidbach 2017). Ahnliches ist auch aus der Forschung zu Kooperativem
Lernen bekannt. Zahlreiche nationale wie internationale Veréffendichungen (z. B.
Gillies 2007; Pauli & Reusser 2000) zeigen, wie grof§ die Verdnderung der Rolle
der Lehrer:innen ist und welche Herausforderung dies fiir Lehrpersonen darstellt.
Dies wird in der Schulpidagogik auch durch professionstheoretische Arbeiten
zum Umgang von Lehrer:innen mit Innovationen und Unterrichtsentwicklung in
anderen Feldern bestitigt (z. B. Rehm 2018).

Aus diesen Uberlegungen heraus starteten wir eine dreijihrige qualitative Longitu-
dinalstudie, in der wir zunichst fiinf, dann vier und schliefllich zwei Lehrer:innen
iiber drei Jahre dabei begleiteten, wie sie ihren Englischunterricht auf Kooperati-
ves Lernen umstellten. Das Projeke verfolgte drei Fragestellungen: (1) Wie voll-
zieht sich der Prozess der Unterrichtsentwicklung und welche Art von Englisch-
unterricht kommt iiber die drei Jahre der Projektdauer zustande? (2) Zu welchen
lernerseitigen Kompetenzeffekten fihrt dieser Unterriche? (3) Welche Professio-
nalisierungsprozesse durchlaufen die Lehrer:innen im Laufe der drei Jahre? Die
detaillierten Ergebnisse der Einzelstudien sind in der Monographie des Projekts
nachzulesen (Bonnet & Hericks 2020). In diesem Aufsatz wenden wir uns noch
einmal pointiert der dritten Frage zu: Welche Wissensbestinde und biographi-
schen Ressourcen werden fiir die Unterrichtsentwicklung relevant und welche
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Prozesse der Professionalisierung durchlaufen die Lehrpersonen? Wir tun dies, um
daraus abschlieffend auch eine Schlussfolgerung fiir die Lehrerbildung zu ziehen.

2 Begriffsbestimmung und Forschungsstand

Fir den Begriff des Kooperativen Lernens (KoL) finden sich in den Fachdidak-
tiken und der Schulpidagogik zahlreiche und recht verschiedene Definitionen.
Im Lichte der Ergebnisse unserer Studie erscheinen uns drei davon empirisch
bedeutungsvoll. Auf einem sehr basalen Niveau kann KoL als Umsetzung des
Prinzips Think-Pair-Share verstanden werden: Die Lernenden setzen sich mit dem
Gegenstand zundchst allein, dann mit Partner:in und schliefSlich im Plenum aus-
einander. Zu einer umfassenderen Kooperativitit fiihren Arrangements, in denen
die Basiselemente des KoL (vgl. Johnson & Johnson 2015) umgesetzt werden,
also direkte und unterstiitzende Interaktion, das Verfolgen gemeinsamer Ziele,
positive Abhingigkeit, individuelle Verantwortlichkeit, gegenseitige Unterstiit-
zung, Erwerb und angemessener Einsatz von Sozialkompetenzen, Reflexion der
Gruppenprozesse. Unsere Studie hat gezeigt, dass eine dritte Konzeptualisierung
bedeutungsvoll ist, die im deutschen Diskurs bislang nicht mit KoL in Verbin-
dung gebracht wurde. Sie ist deshalb bedeutungsvoll, weil sie eine Stufe markiert,
die die Lehrer:innen erreichen wollten, die sie aber nicht erreicht haben. Gemeint
ist eine Kooperativitit, die als partizipative Schiilermitbeteiligung (Meyer u.a.
2007) bzw. ,involvement® (Johnson & Johnson 2003) aufgefasst werden kann,
und die durch gemeinsame Verstindigung zwischen Lehrenden und Lernenden
iiber Inhalte und Verfahrensweisen des Unterrichts durch ,,communication® zu
einer ,community“ geteilter Ziele und Werte fithrt (Dewey 1916/2008, 9-11).

Die drei genannten Stufen des KoL sind deshalb empirisch relevant, weil ihre Um-
setzung fiir Lehrer:innen anscheinend eine mit jeder Stufe wachsende Herausfor-
derung darstellt. Sowohl deutschsprachige als auch englischsprachige Verdffentli-
chungen sind sich einig, dass die Einfiihrung von KoL mit nicht unerheblichen
Anstrengungen auf Seiten der Lehrer:innen verbunden ist. So wird erstens betont,
dass Lehrer:innen eine Fiille expliziten Wissens erwerben miissten (z. B. Pauli &
Reusser 2000; Sharan 2002; Gillies & Boyle 2010), um in Bezug auf verschiede-
ne Bereiche, wie z. B. Unterrichtsorganisation, Interaktionsverhalten gegeniiber
kooperativ arbeitenden Gruppen oder Leistungsbewertung funktionale Losungen
der sich stellenden Handlungsprobleme zu finden (vgl. dazu Literaturiiberblick
bei Gillies 2007). Zweitens ist die Rede von Zielkonflikten zwischen ,sozial-af-
fektiven Lernzielen einerseits und kognitiven Lernzielen andererseits® (Pauli &
Reusser 2000, 435). Drittens wird in einer jiingeren Untersuchung angedeutet,
dass die Einfithrung von KoL auch iiber dieses Dilemma hinaus zu noch grundle-
genderen Konflikten mit dem immer noch vorherrschenden Instruktivismus und
der unterliegenden Leistungsorientierung fithren kann (Sharan 2010). Es kann
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daher davon ausgegangen werden, dass die Einfiihrung von KoL (nicht nur) im
Englischunterricht eine gehorige Herausforderung fiir Lehrer:innen darstellt.
Diese Vermutung wird durch Untersuchungen der fachdidaktischen Professions-
forschung plausibilisiert, die sich mit Innovationen in Unterrichtsentwicklungs-
prozessen im Fremdsprachenunterricht beschiftigen. Ein bislang schon stirker
als KoL beforschter Bereich ist das sogenannte Content and Language Integrated
Learning (CLIL, deutsch: Bilingualer Unterricht). Die Forschung dazu ist sich
darin einig, dass die Umstellung des Fremdsprachenunterrichts auf diese Vari-
ante Lehrer:iinnen dazu herausfordere, ihre bisherige Praxis neu zu denken, zu
bewerten und zu rahmen (Cammarata 2009; Hunt 2011; Viebrock 2007). Die
personliche Ebene und damit das eigene Wissen bzw. die eigene Identitit wiirden
davon ebenfalls beriihrt, denn der Ubergang zu CLIL sei fiir viele Lehrer:innen
ein ,wrestle” (Palmer & Snodgrass Rangel 2011), also ein Ringen und werde als
riskant fiir die eigene ,,professional integrity (Moate 2011, 343) wahrgenommen.
Lehrer:innen erlebten durch die Komplexititssteigerung eine Zunahme an Un-
sicherheit (Tan 2011; Cammarata 2009; Massler 2012), unter anderem weil sie
grundlegende pidagogische Uberzeugungen iiberdenken sowie sprachliches und
sachfachliches Lernen miteinander in Einklang bringen miissten. Demgemif sei
eine Hinwendung zu CLIL immer reversibel, und ihre Aufrechterhaltung erfor-
dere erhebliches ,investment® (Moate 2011, 343). Aus der Literatur lisst sich
entnehmen, dass Lehrer:innen der Innovation dann treu bleiben, wenn sie sich
erstens als ausreichend kompetent im Bereich der Sprachkompetenz und des me-
thodischen Wissens erleben (Massler 2012; Moate 2011), wenn sie zweitens einen
gewissen Grad an Autonomie erleben und sich die Innovation zu eigen machen
kénnen (Massler 2012, 43) und wenn sie drittens Gelegenheit zur Kooperati-
on erhalten (Hunt 2011; Moate 2011). Als wichtigen Einfluss, der Lehrer:innen
aus der Innovation heraustreibe, werden in der Literatur externer Priifungsdruck
und fehlender Einfluss auf das Curriculum (Palmer & Snodgrass Rangel 2011)
benannt. Aus fachlicher Perspektive ist somit zu erwarten, dass ebenso auch der
Einstieg in KoL fiir die Lehrer:innen eine substanzielle Herausforderung darstellt,
und es ist die Frage, worin genau diese Herausforderung besteht.

Dabei ist auch zu bedenken, dass das unterrichtliche Handeln von Lehrer:innen
nicht nur auf verhiltnismifig leicht zuginglichen und reflektierbaren expliziten
Wissensbestinden beruht. Es wird mindestens genauso stark durch implizite
Wissensbestinde gesteuert. Dieses ,knowledge in action® (Schén 1983) basiert
auf dem Lehrerhabitus (Helsper) und wird in einem langen Sozialisationsprozess
erworben, der mit der eigenen Schulzeit beginnt. Zahlreiche fachdidaktische Un-
tersuchungen (z. B. Schierz & Miethling 2017;Volkmann 2008; Kiippers 1999)
haben gezeigt, wie dieser ,,apprenticeship of observation® (Lortie 1975) konkrete
Handlungsweisen im Unterricht beeinflusst, welche die erste und zweite Phase
der Lehrerbildung relativ stabil zu {iberdauern scheinen. In der Literatur finden
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sich auch Andeutungen dazu, dass das fachbezogene Handeln im Unterricht stark
durch den Bezug auf Leistung und Priifungen beeinflusst wird (Kiippers 1999).
Dariiber hinaus haben biographisch orientierte Untersuchungen zur Professiona-
lisierung von Englischlehrern darauf hingewiesen, dass informelle Lernerfahrun-
gen auflerhalb der institutionalisierten Lehrerbildung (wie z. B. Auslandsaufent-
halte) eine grofle Rolle beim Aufbau bzw. dem produktiven Wandel der eigenen
Uberzeugungen und Handlungspraxis spielen (Dirks 2000; Heinemann 2018).
Angesichts dieser Befunde aus verschiedenen Bereichen der Professionsforschung
waren wir dafiir sensibilisiert, dass die von den Lehrer:innen selbst initiierte und
eigenverantwortlich umgesetzte Einfithrung von KoL in ihrem Englischunterricht
in komplexer Weise mit ihrer Professionalisierung wechselwirken kénnte. Daraus
folgte fiir uns, dass die Professionsstudie nicht nur das explizite, sondern auch
das implizite Wissen der Lehrer:innen in den Blick nehmen miisste. Auflerdem
erschien es uns erforderlich, auch organisationale und institutionelle Einfliisse re-
konstruieren zu kénnen.

3 Professionstheoretischer Rahmen

Auf der Suche nach einem grundlagentheoretischen Rahmen, der diese Anforde-
rungen erfiillt, sind wir bei der Praxeologischen Wissenssoziologie (PWS) fiindig
geworden, die von Bohnsack (2017) ausgearbeitet und jiingst von ihm selbst auch
professionstheoretisch gewendet wurde (Bohnsack 2020). Da dieser Rahmen so-
wohl in Bohnsacks einleitendem Beitrag in diesem Band als auch in unserem
eigenen Uberblicksbeitrag zu diesem Teil des Bandes erliutert wird, wollen wir
an dieser Stelle nur sehr kurz auf die fiir unsere Untersuchung relevanten Aspekte
eingehen.

Fiir unsere Fragestellung ist es ausgesprochen passend, dass die PWS die Praxis
der Professionellen und deren implizites Wissen als zentralen Gegenstand ihrer
Professionalitit betrachtet. Mit Luhmann (2002, 149) geht Bohnsack davon aus,
dass Professionelle prinzipiell ,in unklaren Situationen® handeln miissen, zu de-
ren Bewiltigung sie primir ,komplexer Routinen® bediirften. Im Gegensatz zum
wissenschaftlichen Wissen sei somit das ,,Wissen des Professionellen primordial
ein weitgehend performatives Wissen, ein implizites Wissen um Verfahrensweisen,
>Methoden< und um Prinzipien einer praktischen Diskursethik® (Bohnsack 2020,
20). Im Zentrum der Professionalitit stehe somit die ,Fihigkeit zur >Entschei-
dung< [... als] >Weichenstellung< im Vollzug der Handlungspraxis in einem nicht
intentionalen, zweckrationalen oder utilitaristischen Sinne® (ebd., 21-22).

Diese Entscheidungen werden innerhalb der PWS als Ergebnis einer komplexen
Wissensstruktur aufgefasst, in die sowohl implizite als auch explizite Wissensbe-
standteile eingehen.
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»Der konjunktive Erfahrungsraum der Lehrpersonen ebenso wie derjenige des Unter-
richts konstituiert sich [...] aus dem Spannungsverhiltnis zwischen dem performativen
Erfahrungswissen um eine Praxis bzw. in der Praxis einerseits und dem Wissen um die mit
dieser Praxis verbundenen normativen Erwartungen der institutionellen resp. organisatio-
nalen Programmatik, um Rollenanforderungen sowie die /dentitiitsnormen von Schiilerin-
nen und Lehrpersonen, andererseits“ (Bohnsack 2017, 100; Herv. d. Verf.).

Entscheidend fiir die Handlungspraxis ist der sogenannte Orientierungsrahmen
im weiteren Sinne (i.w.S.). Bei diesem handelt es sich um ein habitualisiertes, im-
plizites Wissen, mit dem konfligierende Elemente oder Handlungsanforderungen
relationiert werden; diese sind zum einen der Habitus, zum anderen gesellschaftli-
che Normen als Identitdtsnormen sowie schliefSlich organisationale Normen (vgl.
genauer den Uberblicksbeitrag von Bonnet & Hericks in diesem Band). Letztere
resultieren aus der Programmatik der Schule als gesellschaftlicher Institution (Ma-
kroebene), so wie sie im gesellschaftlichen Diskurs konstruiert oder in administ-
rativen Papieren (z. B. Bildungspline) kodifiziert wird. Die Relationierung dieser
drei Elemente ist das eigentliche wissensmiflige Korrelat der sichtbaren Praxis
und ist ebenfalls auf der Ebene des Habitus angesiedelt und wird, wie gesagt, als
Orientierungsrahmen i.w.S. bezeichnet.

Die Anforderung, einen funktionalen Orientierungsrahmen iw.S. zu entwi-
ckeln, gilt fiir Schiiler:innen sowie fiir Lehrer:innen in gleicher Weise. Bei den
Schiiler:innen liegt eine zentrale Herausforderung z. B. darin, peer-kulturelle Iden-
titdtsnormen und schulische Organisationsnormen funktional zu balancieren. Die
Lehrpersonen haben allerdings eine hervorgehobene Bedeutung, denn qua Amt
kommt ihnen die primire Verantwortung dafiir zu, dass sich ein stabiler konjunk-
tiver Erfahrungsraum etabliert, in dem die konfligierenden Habitus und Normen
ausbalanciert werden. Im praktischen Handeln in einer Schulklasse werden somit
die verschiedenen Orientierungsrahmen i.w.S., mit denen die Schiiler:innen und
die Lehrpersonen in die tigliche Interaktion eintreten, zu einem kollektiven Ori-
entierungsrahmen i.w.S. verhandelt (im wahrsten Sinne des Wortes). Entscheidend
ist dabei, dass die gegebenenfalls wechselseitig inkongruenten Rahmungen der In-
dividuen auf kollektiver Ebene verlisslich und im Einklang mit der gesellschaftli-
chen Aufgabe der Institution Schule relationiert werden.

»Vom konjunktiven Erfahrungsraum kénnen wir [...] erst dann sprechen, wenn diese
Praxis der Bewiltigung des Spannungsverhiltnisses habitualisiert, also auf eine gewisse
Dauer gestellt und als solche erfahren, also als kollektives Gedichtnis oder Systemge-
dichtnis gespeichert worden ist“ (Bohnsack 2017, 100).

,Den sich in diesem Prozess herausbildenden — wesentlich von den professiona-
lisierten Akteur:innen initiierten oder zumindest geforderten und unterstiitzten
— kollektiven Orientierungsrahmen (im weiteren Sinne)“ bezeichnet Bohnsack
(2020, 42-43) als konstituierende Rahmung. An dieser konstituierenden Rahmung

doi.org/10.35468/5973-07



Von ,Messbarkeitsphobie und Durchprozessierungslogik

(produkrorientierte Betrachtung von Professionalitit) und der Art und Weise, wie
Lehrpersonen ihre Hervorbringung bewerkstelligen (prozessorientierte Betrach-
tung von Professionalitit), zeigt sich ihre Professionalitit.

Fiir die Herstellung jeglicher konstituierender Rahmung in sogenannten people

processing organizations ist es konstitutiv, dass sie nicht vollstindig frei erfolgt,

sondern sich mit potenziellen Fremdrahmungen auseinandersetzen muss. Diese

Fremdrahmungen werden auf der Makroebene des Bildungssystems iiber Diskur-

se und Papiere eingefithrt und dann auf der Mesoebene in der Praxis relevanter

Kollektive der Einzelschule als sozialer Organisation aktualisiert. Fiir eine Fremd-

rahmung ist es zum einen konstitutiv, dass sie selbst den Charakeer einer kons-

tituierenden Rahmung hat, also in sozialer Praxis hergestellt wird. Zweitens wi-
derspricht sie mindestens teilweise den genuinen Rahmungen eines Individuums
oder eines ganzen Kollektivs. Drittens ist es fiir eine Fremdrahmung konstitutiv,
dass sie durch eine bestehende Hierarchie einen hervorgehobenen Geltungsan-
spruch reklamiert. Auf der Mikroebene einer Klasse werden die Orientierungs-
rahmen i.w.S. der Schiiler:innen potenziell fremdgerahmt, indem die Lehrperson
eine mit diesen Orientierungsrahmen konfligierende Orientierung zur Geltung
bringt. Und die von der Klasse als Kollektiv aus Lehrperson und Schiiler:innen
hervorgebrachte konstituierende Rahmung wird wiederum potenziell fremdge-
rahmt durch auf der Mesoebene (z. B. in der relevanten Fachschaft, dem Kollektiv
der Lehrpersonen des Faches) hervorgebrachte konstituierende Rahmungen. In
der Institution Schule ist die vorherrschende Fremdrahmung die Orientierung
auf Leistung': ,Die wie auch immer motivierten oder orientierten Aktivititen der

SchiilerInnen und ihrer Peer-Kultur werden in jedem Fall durch die Codes der

Leistungsmessung konstituierend gerahmt“ (Bohnsack 2017, 136).

Nach diesen theoretischen Uberlegungen kénnen wir nun das in der Einleitung

formulierte Erkenntnisinteresse in den Begriffen der praxeologischen Wissensso-

ziologie wie folgt reformulieren:

- Welche konstituierende Rahmung bringen die Lehrer:innen auf der Mikroebe-
ne mit ihren Schiiler:innen hervor?

- Auf der Basis welches Professionswissens im Sinne eines Orientierungsrahmens
i.w.S. handeln die Lehrpersonen und in welcher Weise werden dabei die Anteile
Habitus, Identitditsnorm und Organisationsnorm relationiert?

- Welche Fremdrahmungen kénnen als relevant rekonstruiert werden?

—

Dies ergibt sich aus der Allokationsfunktion der Schule, die durch die Verwendung des Kriteriums
der Leistung dem meritokratischen Prinzip Geltung verschaffen soll, um undemokratische Selek-
tion, z. B. gemifl Abstammung, zu verhindern. Damit kommt der Frage was als legitime Leistung
gilt, zentrale Bedeutung zu; die Definitionsmacht iiber Leistung hat groflen Einfluss auf die Zuwei-
sung von Bildungschancen und damit gesellschaftlicher Ressourcen. Soziologische Analysen, v.a.
die Arbeiten von Bourdieu oder Foucault, haben gezeigt, dass das bestehende Schulsystem nicht
zuletzt aufgrund seiner schichtspezifischen Leistungsnormen bestehende Machtstrukturen in der
Gesellschaft de facto perpetuiert und gerade keine Chancengleichheit herstellt.
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4 Anlage und Durchfithrung der Untersuchung

In der empirischen Untersuchung ging es darum, den sich entwickelnden Un-
terricht und die Professionalisiertheit bzw. die sich vollziechenden Professiona-
lisierungsprozesse der Lehrpersonen aufeinander zu bezichen. Um die konsti-
tuierenden Rahmungen, die die Lehrpersonen mit ihren Klassen etablierten,
herauszuarbeiten, wurde der Unterricht zur Rekonstruktion der performativen
Performanz teilnehmend beobachtet und videographiert. Zu Beginn der fiinften
Klasse und dann zum Ende der Klassenstufen 5, 6 und 7 wurden jeweils pro Klas-
se zwischen sechs und zehn Unterrichtsstunden teilnehmend beobachtet, sowie
zwei bis sechs videographiert und transkribiert. Die transkribierten Videographi-
en wurden als Primirdaten betrachtet und mittels Dokumentarischer Methode
(Bohnsack 2021) analysiert. Dabei folgten wir der von Erickson (1982) einge-
fihrten, von Krummbheuer (1997) fiir die fachdidaktische Forschung fruchtbar
gemachten und von uns selbst (Bonnet 2004) bereits verwendeten Unterschei-
dung von academic task structure und social participation structure. Auflerdem
wurde gemif$ unserer Fragestellung am Ende jedes Schuljahres die Kooperativitit
des Unterrichts gesondert betrachtet. Hierzu haben wir die vollstindig rekons-
truktiven Unterrichtsanalysen in einem nachfolgenden Schritt auf die Basisele-
mente kooperativen Lernens (vgl. Abschnitt 3) bezogen und deren Umsetzung
eingeschitzt. Alle drei Aspekte wurden als Dimensionen der Analyse aufgefasst,
und fiir jedes Jahr und jede Lehrerin wurde eine sinngenetische Typenbildung
durchgefiihrt. Die Beobachtungsprotokolle wurden als Sekundirdaten betrachtet
und zur Uberpriifung der aus den Primirdaten rekonstruierten konstituierenden
Rahmungen verwendet. In Gruppenphasen wurden alle Schiilergruppen video-
graphiert und analysiert.

Um auch das explizite Wissen sowie die proponierte Performanz und damit das
implizite Wissen der Lehrpersonen rekonstruieren zu kénnen, wurden mit jeder
Lehrperson mindestens vier Interviews durchgefiihrt: ein berufsbiographisches
Interview zu Beginn des Projekts in Klasse 5 und dann je mindestens ein epi-
sodisches Interview am Ende der Klassenstufen 5, 6 und 7. Teilweise hatten die
Lehrpersonen so viel zu erzihlen, dass die zur Verfigung stehende Zeit nicht
ausreichte und zwei oder drei Interviewtermine fiir die begleitenden Interviews
angesetzt wurden. Die Interviews wurden vollstindig transkribiert und anschlie-
8end dokumentarisch interpretiert. Der Ablauf folgte den tiblichen Schritten der
Dokumentarischen Methode (thematische Gliederung, formulierende Interpreta-
tion, reflektierende Interpretation, sinngenetische Typenbildung), die andernorts
umfassend beschrieben sind (Bohnsack 2021).

Im Laufe der Untersuchung haben sich die folgenden Dimensionen als relevant
herauskristallisiert. Aus dem Eingangsinterview wurden fiir jede Lehrperson be-
deutsame biographische Orientierungen rekonstruiert, z.B. Habitusanteile aus
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der eigenen Schulzeit oder vorheriger Berufstitigkeit. Aus den episodischen Be-
gleitinterviews wurden relevante Orientierungen in Bezug auf das Unterrichrsbild
der Lehrpersonen (z.B. hinsichtlich ihrer Entscheidungen bzgl. unterrichdicher
Inhalte und Methoden und zum Verhiltnis zu den Schiiler:innen), ihre soziale
Positionierung im Kollegium sowie ihre Orientierung in Bezug auf Kooperatives Ler-
nen rekonstruiert. Die longitudinale Perspektive entstand dadurch, dass fiir jede
Lehrperson und jedes Schuljahr eine eigene sinngenetische Typenbildung erfolgte,
aus deren diachronem Vergleich dann auf die Entwicklung der jeweiligen Person
iiber die drei Projektjahre geschlossen wurde.

5 Ergebnisse der Interviewstudie

Wie im Methodenteil (vgl. Abschnitt 4) ausgefiihrt, haben wir die konstituie-
rende Rahmung in Bezug auf drei Dimensionen typisiert: die Aufgabenstrukeur
(academic taks structure), mit der die Inhalte des Unterrichts erfasst werden, die
Partizipationsstruktur (social participation structure), mit der die Ebene der Inter-
aktionsorganisation erfasst wird, sowie die Kooperativitit. Fiir jede Klasse und
jedes Schuljahr wurde eine eigene Rekonstruktion durchgefiihrt; die konstituie-
renden Rahmungen der Klassen und Jahre unterscheiden sich in den drei Dimen-
sionen in je unterschiedlichem Mafe.

Am wenigsten Unterschiede fanden sich auf der Ebene der Aufgabenstrukeur.
Trotz einer Zunahme von Mitteilungsorientierung im Laufe des Projekts, v.a.
bei Silke Borg, ist die eindeutig dominante konstituierende Rahmung eine Form-
Orientierung oder Skill-Orientierung mit sprachlicher Korrektheit als Kriterium fiir
die Angemessenheit der Aufgabenbearbeitung. Das bedeutet, dass der Unterricht die
englische Sprache vor allem in Bezug auf die sprachliche Form, zumeist durch
Verwendung schulgrammatischer Kategorien thematisiert. Der Unterricht voll-
zieht sich insgesamt als ein Abarbeiten der vom Lehrbuch vorgegebenen inhalt-
lichen Progression. Es ist bemerkenswert, dass an vielen Stellen der Transkripte
deutlich zu erkennen ist, dass die zu dieser Orientierung in Widerspruch stehende
Mitteilungsorientierung, also eine Orientierung an authentischen Mitteilungsab-
sichten der unterrichtlichen Akteure, immer wieder zum Vorschein kommt, sich
aber nicht durchsetzen kann. Drei Modi ihrer Marginalisierung waren rekonstru-
ierbar: (1) Mitteilungsorientierung als vollige Leerformel, (2) Mitteilungsorientie-
rung als wirkungslose Bemintelung von Form-Orientierung, (3) Zuriickweisung
mitteilungsorientierter Anfragen der Schiiler:innen. Besonders interessant sind
dabei die ersten beiden Modi, denn hier sind es die Lehrpersonen, die eine bevor-
stehende Mitteilungsorientierung im Unterrichtsvollzug explizit ankiindigen, sie
dann aber nicht umsetzen. Das bedeutet, dass die Lehrpersonen Mitteilungsorien-
tierung als eine fiir ihren Unterricht relevante Norm wahrnehmen, sie diese Norm
aber nicht einlésen, sondern sich die Formorientierung durchsetzt. Die Frage,
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warum dies so ist, werden wir wieder aufgreifen, nachdem wir die konstituierende
Rahmung weitergehend erldutert haben.

Zwei Aspekte dieser konstituierenden Rahmung verdienen, besonders hervorge-
hoben zu werden. Zum einen dokumentiert sich im gemeinsamen konjunktiven
Wissen der Akteure (Lehrerin und Lernende) das Einvernehmen dariiber, dass
es grundsitzlich und immer zuerst um formorientierte Sprachrichtigkeit geht. So
geniigen beim Hinzutreten der Lehrpersonen zu arbeitenden Schiilergruppen
wortlose Gesten, um bei den Schiiler:innen sprachliche Korrekturhandlungen
auszuldsen. In Bezug auf dieses Angemessenheitskriterium zur Beurteilung der
Produkte der Aufgabenbearbeitung kann man also von einem konjunktiv-iiber-
einstimmenden Modus sprechen. Anders bei der Aufgabenbearbeitung: Hier ist
der Modus konjunktiv-diskrepant. Wihrend nimlich die Lehrpersonen von ih-
ren Schiiler:innen erwarten, dass sie sich in einem Modus der analytischen Ko-
gnitivierung darum bemiihen, die grammatikalischen Zusammenhinge hinter
der Sprachproduktion zu verstehen, bearbeiten die Schiiler:innen die Aufgaben
in einem Modus der oberflichlichen Kombinatorik. Dies bedeutet, dass sie durch
rein formale Operationen, wie z. B. das mechanische Verschieben von Wortkarten
oder Kopieren von Satzteilen, Aufgabenlésungen erzeugen, ohne die grammatika-
lischen Zusammenhinge zu thematisieren. Die Orientierungsdiskrepanz wird von
den Lehrpersonen im Unterricht in regelmif8igen Abstinden thematisiert und
den Schiiler:innen mit Appellen signalisiert, dass deren Praxis der fiir die Lehrper-
sonen selbstverstindlichen Norm noch nicht gentigt. Dies beeinflusst die Praxis
der Aufgabenbearbeitung der Lernenden jedoch nicht. Der Unterricht entspricht
daher einer linearen Durcharbeitung der formorientierten Progression des Lehr-
buchs ohne ernsthafte kommunikative Elemente und ohne weitergehende Kog-
nitivierung — eine Orientierung die wir als Durchprozessierungslogik bezeichnen.
Auch in Bezug auf die Partizipationsstruktur sind die Unterschiede zwischen den
Lerngruppen minimal. Weit tiberwiegend vollzieht sich der Unterricht tiber die
drei Jahre hinweg in einem gegeniiberstellend-direktiven Modus. Das bedeutet, dass
die Lehrpersonen sowohl in Bezug auf die Inhalte als auch hinsichtlich der Inter-
aktionsorganisation alle unterrichtsrelevanten Entscheidungen treffen und auch
die alleinigen Instanzen zur Beurteilung sprachlicher Angemessenheit sind, d.h.
tiber richtig und falsch entscheiden. Sie sind freundliche, aber uneingeschrinkte
Bestimmerinnen des Unterrichts. Uber alle drei Unterrichtsjahre hinweg und in
beiden Lerngruppen finden sich auch Spuren eines kooperativ-inklusiven Orien-
tierungsrahmens in drei Formen: (1) Lehrpersonen geben in Partnerarbeitsphasen
gelungene Erklirungsansitze zwischen Schiilergruppen weiter; (2) Lehrpersonen
tiberlassen Schiilergruppen die Vorderbiihne des Unterrichts; (3) Lehrpersonen
und Schiilergruppen erstellen kooperativ ein gemeinsames Produkt wie z. B. einen
Zeitungsartikel.
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Wie schon auf der Inhaltsebene offenbart sich auch auf der Ebene der Partizipati-
onsstruktur eine Diskrepanz. Es ist nimlich auffillig, dass die Lehrpersonen ihre
Anweisungen permanent in einer Weise formulieren, die nicht mit ihrem realen
Befehlscharakter iibereinstimmt. Besonders auffillig ist die weit tiberwiegende
Verwendung der ersten Person Plural (,wir®), wenn eigentlich eine Adressierung
der Schiiler:innen in der zweiten Person (,ihr) und die Formulierung der eigenen
Anweisungen in der ersten Person Singular (,ich®) angemessen wire. Hier zeigt
sich ein Widerspruch, der nicht expliziert wird, sondern dessen routinemifSige
Nichtbearbeitung zu einer Aufrechterhaltung der kommunikativen Widerspriich-
lichkeit fithre. Wir deuten dies als Diskrepanz zwischen Habitus und Norm und
werden auch dies genauer erliutern, nachdem wir abschlieSend die Dimension
Kooperativitit der konstituierenden Rahmung erldutert haben.

In der dritten Dimension Kooperativitit gibt es eine Ubereinstimmung und zwei
wichtige Unterschiede zwischen den Klassen. Die Ubereinstimmung besteht da-
rin, dass die Kooperativitit in beiden Klassen im Laufe der drei Jahre sowohl das
erste (Umsetzung von Think-Pair-Share) als auch das zweite (Umsetzung der Ba-
siselemente), nicht aber das dritte Level (inhaltliche und methodische Schiilermit-
beteiligung) erreicht hat. Die Unterschiede zwischen den beiden Klassen liegen in
der zeitlichen Dimension. Die Klasse von Silke Borg erreicht das zweite Level des
KoL bereits am Ende der Klassenstufe 6; in der Klasse von Yvonne Kuse ist dazu
ein weiteres Jahr erforderlich. Silke Borg wiederum erzihlt im letzten Interview,
dass sie ihre intensiv kooperative Praxis nicht beibehalten, sondern KoL nur noch
in Klassen umsetzen wird, die die notwendigen sozialen Kompetenzen und emo-
tionalen Voraussetzungen bereits weitgehend mitbringen. Yvonne Kuse hingegen
erzdhlt davon, welch lange Wege sie in ihrer Klasse im sozialen und emotionalen
Bereich gegangen ist, um KoL méglich zu machen. Sie beabsichtigt, dies auch in
ihrer nichsten Klasse wieder zu tun. Damit stellt sich die Frage, worin die Ursache
der Durchprozessierungslogik des Unterrichts liegt. In anderen Worten: Woher
stammt die Dominanz der Formorientierung mit mitteilungsorientierter Kaschie-
rung, warum verbleibt die Kooperativitit auf dem Level 2 und wieso werden die
eindeutigen Machtverhiltnisse im Unterricht durch die Anrufung des Kollektivs
aus Lehrenden und Lernenden durch den inklusiven Erste-Person-Plural iiber-
deckt.

Als Erklirung kann u.E. eine Struktur dienen, die wir in jeder Unterrichtsstunde
gefunden haben, nimlich der Bezug auf absolvierte oder anstehende Priifungen.
Nicht nur zu Beginn oder zum Ende jeder Stunde wurde auf eine bevorstehende
oder noch zuriickzugebende Leistungsiiberpriifung Bezug genommen. Auch ein-
zelne Phase des Unterrichts wurden mit Bezug auf zu absolvierende Priifungen ge-
rahmt. Besonders auffillig war dies in Phasen, in denen explizit eine andere Rah-
mung angekiindigt wurde. So fithrt Yvonne Kuse eine Unterrichtsphase mit dem
Mitteilungsorientierung ankiindigenden Verweis ein, es ginge nun um Fuf3ball.
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In dem was folgt, ist der Bezug zu Fuflball allerdings vollkommen nachrangig:
Die Schiiler:innen bearbeiten eine Horverstehensiibung; das Unterrichtsgesprich
dreht sich um Strategien, mit denen man in einem Horverstehenstest optimal
Losungen fiir die zu fiillenden Liicken finden kann.

Die umfassende Priifungsorientierung wird von beiden Lehrpersonen auch in den
Interviews zum Ausdruck gebracht. Sowohl die performative Performanz der Un-
terrichtsrekonstruktionen als auch die proponierte Performanz und die Reflexio-
nen der Lehrpersonen in den Interviews lassen sich u.E. nur so deuten, dass der
bei weitem dominante Orientierungsrahmen des Unterrichts die Herstellung ver-
objektivierbarer Priifungsinhalte ist. Dieser Rahmen scheint von allen Beteiligten
habitualisiert zu sein. Als verobjektivierbare Priifungsinhalte eignen sich formbe-
zogene Inhalte wie Grammatik und kleinteilige Versatzstiicke expliziten Wissens,
wie z. B. zweisprachige Wortgleichungen und testbare Teilfertigkeiten (z.B. Hor-
oder Leseverstehen), am besten. In Bezug auf komplexere Unterrichtsziele, wie
genuin kommunikative Kompetenz oder auch interkulturelles Lernen, handelt
es sich hingegen um sogenannte schwer messbare Kompetenzen. Fiir uns liegt es
daher nahe, dass die korrektheitsbezogene Formorientierung auf der Inhaltsebene
des Unterrichts durch seine umfassende Priifungsorientierung herbeigefiithre wird.
Silke Borg prigt dafiir im Abschlussinterview eine sehr aussagekriftige Metapher:
,»Wir haben ja stindig diese Messbarkeitsphobie ihm und das ist einfach was, was
sich noch deutlich im Weg steht“ (Abschlussinterview Silke Borg, Z. 376-377).
In dieser Metapher kommen drei im Interviewverlauf weiter ausgefithree Aspekte
des Priifens zum Ausdruck. Erstens sei alles unterrichtliche Tun auf das ,Messen’
und Bewerten von Leistung bezogen. Zweitens werde diesem Messen ein objekti-
ver Wert zugesprochen und es werde damit biographisch folgenreich. Dies erzeuge
Angst. Drittens zeigt sich im Interviewverlauf, dass mit ,wir die gesamte Schul-
gemeinschaft gemeint ist. Das Messen und v.a. Bewerten erfolge wechselseitig:
Nicht nur die Lehrer:innen, sondern auch die Schiiler:innen und Eltern bewerten
und werden bewertet. Die umfassende Priifungsorientierung und die damit ver-
bundenen Emotionen — also die gesamte , Messbarkeitsphobie® — sind somit nicht
einfach eine externale Norm, sondern als Habitusdimension Teil des impliziten
Wissens der Lehrpersonen.

Sowohl in den Unterrichtsvideographien als auch in den Interviews tauchen aber
AufSerungen und Handlungen auf, die dieser umfassenden Priifungsorientierung
und der mit ihr einhergehenden Hierarchie zuwiderlaufen. Wir deuten dies als
keinesfalls zufillig. Vielmehr scheinen uns diese gegenldufigen Sprachspiele der
Lehrpersonen auf eine Diskrepanz hinzudeuten, die wir zunichst auf der Ebene
einer Norm verorten und deren beide Aspekte wir als Orientierung an biogra-
phisch relevanter Sinnkonstruktion und Autonomie fassen wollen. Die Lehrpersonen
erliutern in den Interviews sehr glaubhaft und mit Narrationen und Berichten
durchsetzt, dass sie in ihrem Unterricht Inhalte behandeln wollen, die fiir ihre
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Schiiler:innen relevant sind, und dass sie diesen soviel Autonomie wie méglich
einriumen wollen. Die Orientierung an diesen Prinzipien wird auch im Unter-
richt regelmiflig reklamiert und in vereinzelten Unterrichtssequenzen lisst sie sich
auch beobachten. Dass die Prinzipien dennoch weitgehend nicht umgesetzt wer-
den, zeigt ihren kontrafaktischen Charakeer, sodass man sie analytisch eben nicht
als Habitusdimension, sondern als Norm bezeichnen muss. Dass wir diese Norm
und den widerspriichlichen Umgang mit ihr bei allen Lehrpersonen im Sample
gefunden haben, legt nahe, dass die Lehrpersonen sie nicht je individuell und ge-
wissermaflen von auflen mitgebracht haben, sondern dass der Gegensatz zwischen
Priifungsorientierung und Sinnkonstruktion die Schau- und Riickseite (Mensching
2020) der Institutionsnorm selbst darstellt. Damit liegt keine Habitus-Norm-
Spannung vor, sondern eine Widerspriichlichkeit der Norm selbst. Unsere empiri-
sche Analyse rekonstruiert die Spannung auf der Ebene einer Organisationsnorm.
Betrachtet man gesamtgesellschaftliche Diskurse zu Bildung sowie administrative
Veréftentlichungen wie Bildungspline, so wird dieselbe Spannung auch auf der
Ebene einer Institutionsnorm sichtbar.

Vor diesem Hintergrund kann auch der Vergleich zwischen den beiden Lehrper-
sonen Silke Borg und Yvonne Kuse pointiert vorgenommen und die Frage ge-
klirc werden, warum Yvonne Kuse im Gegensatz zu Silke Borg bereit ist, auch
zukiinftig die lingeren Wege des KoL zu gehen. Bei beiden Lehrpersonen lisst
sich ja die Orientierung an biographisch relevanter Sinnkonstruktion und Autonomie
als Norm rekonstruieren. Bei beiden Lehrpersonen kann man sogar eine zuge-
hérige Habitusdimension ausmachen, die diese Norm stiitzt. Die biographische
Analyse offenbart allerdings einen Unterschied, den wir fiir entscheidend halten.
Silke Borg entwirft eine vormalige Berufstitigkeit als positiven Gegenhorizont
zu ihrer schulischen Titigkeit. Sie erzihlt, wie sie wihrend ihres Studiums (aber
vollstindig ohne inhaltlichen Bezug zu diesem) in einer Veranstaltungsagentur
gearbeitet und in dieser Berufstitigkeit eigenverantwortliches und produktorien-
tiertes Arbeiten erfahren habe. Weiterhin hebt sie positiv hervor, dass in ihrer
Titigkeit Belastungs- und Erholungszeiten wechselten und sie Projekte in einer
Art und Weise bearbeitet hat, die ihr ein intensives Gelingenserleben vermittelt
habe. Thr Habitus der Sinnkonstruktion ist somit an ein auflerschulisches Feld
gebunden und bleibt in Bezug auf die Schule eine Identititsnorm. Auch aufgrund
ihrer relativ distanzierten Haltung zur Schule als Institution hile Silke Borg die
Konstruktion biographisch relevanten Sinns in der Schule fiir eigentlich nicht
moglich. Yvonne Kuse hingegen erzihlt umfassend von ihrem Studium als einer
Zeit, in der sie ihren Interessen folgen, sich mit auch persdnlich relevanten In-
halten auseinandersetzen und ihre Ficher Politik und Englisch (im Rahmen ihrer
Abschlussarbeit) schliefllich sogar auf eine sehr individuelle Art und Weise zu-
sammenbringen konnte. AufSerdem ist bei ihr eine deutlich héhere Identifikation
mit der Schule als Institution rekonstruierbar. Beides fiihrt dazu, dass bei Yvonne
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Kuse die Orientierung an biographisch relevanter Sinnkonstruktion und Autonomie
eine Dimension ihres beruflichen Habitus zu sein scheint und damit ein selbstver-
stindlicher Bestandteil ihrer Praxis werden kann.

Die Stiitzung der Formorientierung des Unterrichts verweist auch auf den Um-
gang der Lehrpersonen mit Ungewissheit. Wir konnen die Frage von Ungewissheit
im Englischunterricht hier nicht umfassend erértern (vgl. dazu Bonnet & Bracker
da Ponte 2018; Bonnet, Paseka & Proske 2021), méchten aber dennoch drei As-
pekte nennen. Fiir Englischunterricht gilt erstens grundsitzlich wie fiir jeglichen
Unterricht das generelle Technologiedefizit: in der Sprache der Systemtheorie auf-
grund der allenfalls losen Kopplung des interaktionalen und psychischen Systems,
in der Sprache des radikalen Konstruktivismus aufgrund der informationalen Ab-
geschlossenheit des Gehirns. Zweitens wird die damit verbundene Ungewissheit
der schiilerseitigen Effekte des Unterrichts umso grofer, je deutlicher anstelle
wenig komplexer form- bzw. skillbezogener Inhalte (eng umgrenzte grammati-
sche Strukturen in Einzelsitzen, zweisprachige Vokabelgleichungen, geschlosse-
ne Ubungen zu Teilfertigkeiten wie z. B. Horverstehen) das komplexe Konstrukt
kommunikativer Kompetenz zum Unterrichtsziel wird. Als komplexe implizite
Wissensform sind deren Strukeur und Erwerb um ein Vielfaches ungewisser als
das Memorieren von Wortpaaren oder die Informationsentnahme aus Hortexten.
Drittens kommt es durch die Kooperativitit der Lernumgebung zu einer Zunah-
me an Ungewissheit aufgrund der Komplexierung des Interaktionsgeschehens.
Die in diesem Sinne gesteigerte Ungewissheit jener Unterrichtsform, deren Ein-
fiihrung in ihrem Englischunterricht sich die Lehrpersonen selbst vorgenommen
hatten, steht in scharfem Gegensatz zum von ihnen selbst ebenfalls habituali-
sierten Orientierungsrahmen der Erzeugung verobjektivierbarer Priijfungsinbalte. In
diesem Rahmen ist es nicht nur erforderlich, dass alle Beteiligten méglichst voll-
stindige Klarheit iiber die Struktur und die Aneignungswege des zu erwerbenden
Wissens haben. Es ist auch erforderlich, dass dieser Erwerb moglichst umfassend
dem Handeln der Lehrpersonen (Lehren) und der Schiiler:innen (Aneignung)
zugeschrieben werden kann, damit Erfolg und Misserfolg nachvollziehbar attribu-
iert werden kénnen. Das ist umso leichter zu bewerkstelligen, je weniger komplex
das zu erwerbende Wissen ist.

Letztlich stellt sich die Situation somit allgemein wie folgt dar (Abb. 1). Auf der
Mikroebene, also im Englischunterricht der Projektklassen, lsst sich eine kons-
tituierende Rahmung des Unterrichts rekonstruieren, in der sich der Englischun-
terricht als formorientierte Durchprozessierung der Schiiler:innen durch das Lehrbuch
ereignet. Dabei kommen Inszenierungsformen zustande, die sich zwischen 7hink-
Pair-Share und der Umsetzung der Basiselemente des KoL (vgl. Abb. 2), aber
unterhalb von Schiilermitbeteiligung bewegen, und in denen die Lehrpersonen in
einem tiberwiegend gegeniiberstellend-direktiven Verhiltnis zu ihren Schiiler:innen
die nahezu alleinige Entscheidungsinstanz {iber den Interaktionsverlauf und die
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sprachliche Korrektheit sind. Mit dieser Struktur setzt sich die Norm der Leis-
tungs- und Priifungsorientierung durch, die sowohl auf der Mesoebene der Or-
ganisation der Einzelschule als auch auf der Makroebene des Schulsystems als
gesellschaftliche Institution prisent ist. Die mit ihr ebenfalls auf beiden Ebenen
konkurrierende Norm der Orientierung an Autonomie und biographisch relevanter
Sinnkonstruktion bleibt nachranging.

l Leistungs- und Priifungsorientierung (dominanter Revers)

Leistungs- und Englischunterricht als formorientierte Durchprozessierung...
Priifungsorientierung
- Schule dient der (1) Sache des Unterrichts (ATS)
Leistungsfeststellung durch - Weit iberwiegend formorientierte Thematisierung des englischen
objektivierbare Priifungen Sprachsystems, v.a. Grammatik und Wortschatz

ientierung als sntelung oder kurzzeitige Unterbrechung
der Formorientierung

schlagt durch - Lehrerseitiger Anspruch auf Kognitivierung wird von Schiiler*innen
unterlaufen

(2) Sozialstruktur des Unterrichts (SPS)
Orientierung an - Uberwiegend gegendiberstellend-direktives Verhéltnis zwischen
Autonomie und Lehrerinnen und Schiler*innen
biographisch - Selten unterbrochen durch kooperativ-inklusive Phasen

relevanter P n
Sinnkonstruktion (3) Kooperativitit des Unterrichts
_ Schule dient der - Kooperativitat als Umsetzung der Basiselemente
Keine Ausgestaltung von Verantwortlichkeit als Schilermitbeteiligung

Unterrichts (Mikrorahmung)

Ermaéglichung biographisch
relevanter Anschlisse der
Schiler*innen an fachliche ... mit begrenzter

Wissensbesténde Kooperativitdt unterhalb von Schiilermitbeteiligung

Konstituierende Rahmung auf Ebene des
Konstituierende Rahmung auf Ebene der
Organisation Einzelschule (Mesorahmung)

Konstituierende Rahmung auf Ebene des Gymnasiums als
gesellschaftliche Institution (Makrorahmung)

l Orientierung an Autonomie und biogr: i r er Si ruktion (nachr i Avers) l

Abb. 1: Verhiltnis der konstituierenden Rahmung des rekonstruierten Unterrichts (Mikroebene)
zur konstituierenden Rahmung auf Ebene der Einzelschule (Mesoebene) und zur Erstcodie-
rung des Gymnasiums als gesellschaftlicher Institution (Makroebene) (Bonnet & Hericks
2020, 424).

Bei beiden Lehrpersonen ist somit zu rekonstruieren, dass die Leistungs- und
Priifungsorientierung durchschligt. Die Gegenstinde des Unterrichts werden da-
raufhin inszeniert, dass sie optimal als verobjektivierbare Priifungsinhalte dienen
konnen. Wir sehen darin eine allokative Konstitution der Sache des Unterrichts,
die einer Leistungs- und Priifungslogik folgt (Abb. 2). Weitaus weniger hiufig
lasst sich rekonstruieren, dass die Gegenstinde des Unterrichts so inszeniert wer-
den, dass sich daraus optimale Lerngelegenheiten ergeben, dass es also zu einer
schulpédagogisch-fachdidaktischen Konstitution der Sache kommt, die einer Ver-
mittlungslogik folgt. Drittens schliellich ist eine hypothetisch mégliche diszi-
plindire Konstitution der Sache, also aus der fachwissenschaftlichen Sachlogik der
Linguistik oder Literaturwissenschaft heraus, nicht rekonstruierbar.
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Allokative Konstitution der Sache
Leistungs- und Prifungslogik
Sprache wird als starres, vollkommen eindeutiges
formales Regelwerk zum Unterrichtsgegenstand;

Sprachrichtigkeit als Angemessenheitskriterium

Englischunterricht als formorientierte Durchprozessierung

Sache des Unterrichts (ATS)
Weit Uberwiegend formorientierte Thematisierung des englischen
Sprachsystems, v.a. Grammatik und Wortschatz
Mitteilungsorientierung als Bemantelung oder kurzzeitige Unterbrechung
der Formorientierung
Lehrerseitiger Anspruch auf Kognitivierung wird von Schiler*innen

unterlaufen
Nicht rekonstruierbar

schulpddagogisch-fachdidaktische Disziplindre Konstitution der Sache
Konstitution der Sache Sachlogik
Vermittlungslogik Sprache wird als dynamisches und daher stetem Wandel
Sprache wird als ikati ittel und mit Kultur unterworfenes, allenfalls teilweise formalisierbares (,messy*), Kultur
als Reflexionsobjekt zum Zweck der Allgemeinbildung der und Identitét konstituierendes (Soziolinguistik) System aus Regeln
L isch; die eigentli itution der Sache s und Funkti (P ik) themati
volizieht sich im Zuge des Unterrichts im Wechselspiel des von Validitét als

Lehrer*innen eingebrachten Fachbezugs und der von den
Schiiler*innen vollzogenen eigensinnigen Aneignung;
Verwirklichung kommunikativer Absichten als
Angemessenheitskriterium

Abb. 2: Modi der Konstitution der Sache im rekonstruierten Englischunterricht (Bonnet & Hericks
2020, 427).

Man kann daher feststellen, dass sich der im Projekt durchgefiihrte Unterricht in
den beiden Klassen in Bezug auf die methodisch realisierte Ebene des KoL nicht
unterscheidet. In Bezug auf das weitere Unterrichten besteht zwischen den beiden
Lehrpersonen jedoch ein bedeutungsvoller Unterschied. Es ist ndmlich sehr wohl
zu rekonstruieren, dass Yvonne Kuse das KoL weiterbetreiben wird und sie in
ihrem Unterricht mehr Offenheit zugelassen hat als Silke Borg, dass sie somit eine
intensivere Orientierung an Autonomie und biographisch relevanter Sinnkonstrukti-
on realisiert hat. Die Analyse der Interviews legt, wie oben ausgefiihrt, nahe, dass
dafiir die unterschiedliche wissensmifSige Reprisentation dieser Orientierung bei
den beiden Lehrpersonen verantwortlich ist. Bei Silke Borg ist diese Orientierung
an ein berufliches Feld auferhalb des Bildungssystems gebunden. Eine Umset-
zung dieser Orientierung im Bildungssystem selbst hilt sie nicht fiir moglich.
Thre Orientierung an Autonomie und biographisch relevanter Sinnkonstruktion ist
daher nur bildungssystemextern habitualisiert und hat in Bezug auf die Schule
den Charakter einer Identitdtsnorm. Bei Yvonne Kuse hingegen ist die Habitusdi-
mension der Sinnkonstruktion an ihr Lehramtsstudium gebunden, in dem sie v. a.
im Fach Politik personlich relevante Themen bearbeitet und in ihrer Abschluss-
arbeit beide Ficher verkniipft hat. Ihre Habitusdimension der Sinnkonstruktion
ist somit in das Bildungssystem integriert. Es scheint diese Erfahrung zu sein (die
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vermutlich durch eine in vorhergehender Sozialisation erworbene Habitusdimen-
sion gestiitzt wird, die fiir uns nicht zuginglich war), durch die sich in Bezug auf
die Orientierung an Autonomie und biographisch relevanter Sinnkonstruktion eine
zunichst auf das Studium bezogene Habitusdimension entwickeln konnte. Un-
sere Untersuchung legt nahe, dass sich daraus eine homologe Habitusdimension
auch in Bezug auf das schulische Feld entwickelt hat. Diese bildungssysteminterne
Habitualisierung erméglicht es ihr, bruchlos zwischen den beiden konkurrieren-
den Orientierungen zu wechseln und die Orientierung an Autonomie und biogra-
phisch relevanter Sinnkonstruktion nachhaltig aufrecht zu erhalten. Im Gegensatz
dazu driicke Silke Borg die Widerspriiche zwischen den beiden konkurrierenden
Orientierungen in entsprechenden impliziten Reflexionen aus; in ihrem Handeln
trite die Orientierung an Autonomie und biographisch relevanter Sinnkonstruktion
hingegen stirker in den Hintergrund.

6 Fazit

Insgesamt bestitigt unsere Untersuchung Befunde zu unterrichtlichen Innova-
tionen im Fremdsprachenunterricht aus dem Bereich des Content and Language
Integrated Learning, die den Einstieg in diese Unterrichtsform als grofSe Herausfor-
derung fiir die Lehrpersonen rekonstruiert haben. Unsere Untersuchung konnte
dabei genauer kliren, worin genau die Herausforderung besteht, namlich in der
Balancierung von Widerspriichen, die sich auf der Ebene der von den Lehrperso-
nen wahrgenommenen und enaktierten Normen sowie im Bereich von Norm-Ha-
bitus-Spannungen zeigen. Der Unterricht ereignet sich — trotz seiner zunehmen-
den kooperativen Methodik — tiberwiegend in einer Durchprozessierungslogik, also
einer Be- oder eher Abarbeitung formorientierter Aufgaben ohne deren kognitive
Durchdringung oder Reflexion. Als Ursache daftir hat sich eine umfassende Ori-
entierung des Unterrichts an der Herstellung verobjektivierbarer Priifungsinhalte ge-
zeigt, die als ,Messbarkeitsphobie” Lehrer:innen, Schiiler:innen und Eltern einem
umfassenden und angstmachenden Bewertungsregime unterwirft. Dies unterstiitzt
jene Befunde der Professionsforschung im Bereich kooperativen Lernens, die die
damit verbundenen Herausforderungen eben nicht auf der rein unterrichtsmetho-
dischen Ebene schen, sondern diese Herausforderung auf der Ebene des in die un-
terrichtliche Praxis eingelassenen Normengefiiges und in der Auseinandersetzung
mit einem habitualisierten Instruktivismus verorten (vgl. Sharan 2010).

Damit bestitigt sich insgesamt auch die Annahme, dass der Ebene des implizi-
ten Wissens eine grofle Bedeutung in Bezug auf die Praxis von Lehrpersonen des
Faches Englisch zukommt. So hat sich in unserer Untersuchung gezeigt, dass die
Entscheidung der Lehrpersonen in Bezug auf die hochrelevante Wahl zwischen
Mitteilungs- und Formorientierung sich gar nicht auf der Ebene einer bewussten
Reflexion tiber deren unterschiedliches Potenzial zum Spracherwerb und damit
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aus einer Vermittlungslogik heraus vollzieht. Vielmehr ergibt sie sich aus der Prii-
fungslogik des Unterrichts. Dies passt sehr gut zu den Befunden von Wilken,
die in ihrer Professionsstudie herausgearbeitet hat, welche Rolle die sogenannte
,Korrektheitsnorm® bei der didaktischen Gestaltung des Englischunterrichts be-
rufserfahrener Lehrpersonen spielt (Wilken 2021 und in diesem Band). Beides
wiederum korrespondiert mit den Befunden von Piister (2021 und in diesem
Band), die die hier beschriebenen Spannungen ebenso in ihrer Analyse von Un-
terrichtsnachbesprechungen im Lehramtsstudium herausarbeitet.

Eine wichtige Schlussfolgerung in Bezug auf Lehrerbildung ergibt sich im Fallver-
gleich zwischen Yvonne Kuse und Silke Borg. Unsere Rekonstruktion legt nahe,
dass Yvonne Kuse deshalb das KoL fortsetzt, weil bei ihr die Habitusdimension
der Orientierung an Autonomie und biographisch relevanter Sinnkonstruktion tiber
ihr Studium in ihr Handeln im Bildungssystem integriert ist, wohingegen diese
Habitusdimension bei Silke Borg an berufliches Handeln auflerhalb der Schu-
le gebunden ist und damit die Realisierung dieser Orientierung in der Schule
fiir letzdlich unméglich gehalten wird. Wire dieser Befund allgemeingiiltig, dann
wiirde dies erstens bedeuten, dass die Frage der Umsetzung eines kooperativen
und mitteilungsorientierten Unterrichts sich nicht auf der Ebene des explizi-
ten Wissens der Lehrer:innen und damit auf der Ebene der Inhalte ihres Studi-
ums und Referendariats entscheidet. Ausschlaggebend wiire vielmehr, inwieweit
Lehrer:innen ihre Lehrerbildung mit méglichst viel Autonomie und persénlich
sinnstiftend gestalten konnten.

Vor diesem Hintergrund muss man leider davon ausgehen, dass die auf allen Ebe-
nen zunehmende Standardisierung des Lehramtsstudiums in der Nachfolge der
Bologna-Reform eine derartige Gestaltung des eigenen Bildungswegs deutlich
erschwert hat. Dies fithrt dann zu einer ausgesprochen ironischen Situation. Auf
der inhaltlichen Ebene wurde in der Nachfolge der PISA-Untersuchung eine Hin-
wendung zu neuen Unterrichtsformen stark propagiert. Auf der organisationalen
Ebene wurden gleichzeitig Standardisierung und Steuerung des Lehramtsstudi-
ums stark intensiviert. Laut unserer Untersuchung wirkt die organisationale Ebe-
ne der Praxis stirker als die inhaltliche Ebene der Normen. Daraus folgt — in aller
Vorsicht als empirisch gewonnene Hypothese formuliert: Die Form und damit
Studienpraxis des B.A./M.A.-Studiums verhindert, dass die in ihm thematisierten
Inhalte zur Praxis der Schule werden kénnen.

Unsere aktuelle Forschung geht dieser Hypothese intensiv nach. Auf der Ebe-
ne des Wissens berufserfahrener Lehrer:innen priifen wir in einem Vergleich von
Lehrpersonen der Ficher Mathematik und Englisch, inwieweit sich die in dieser
Studie rekonstruierten Norm-Habitus-Spannungen verallgemeinern lassen. Und
in weiteren Projekten unserer Arbeitsgruppen rekonstruieren wir die Studienpra-
xis im Lehramtsstudium, um der formulierten Hypothese nachzugehen, dass die
Form des Studiums nachhaltige und in Bezug auf die thematisierten Inhalte kon-
traproduktive Wirkungen hat.
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Unterricht im Spannungsfeld

von Fachlichkeit und Therapie.

Zur Professionalisierung von Kliniklehrpersonen
an Kinder- und Jugendpsychiatrien

Abstract

In diesem Beitrag geht es um die berufliche Praxis von Kliniklehrpersonen an
Kinder- und Jugendpsychiatrien: Welche handlungsleitenden Orientierungen
dokumentieren sich im Umgang mit psychisch erkrankten Schiiler:innen und
welches berufliche Selbstverstindnis zeichnet sich ab? Es wurden 24 offene leit-
fadengestiitzte Interviews durchgefithrt, wovon 12 mit der Dokumentarischen
Methode ausgewertet wurden. Als zentrales geteiltes Orientierungsproblem der
Lehrpersonen lieff sich eine Spannung zwischen pidagogisch-fachlicher und
pidagogisch-therapeutischer Funktion identifizieren, wobei hinsichtlich des Um-
gangs mit dieser Spannung drei Typen identifiziert werden konnten: eine primire
pidagogisch-fachliche Rahmung, wobei die psychischen Erkrankungen tendenzi-
ell ausgeklammert werden; eine primire pidagogisch-therapeutische Rahmung,
d.h. eine Fokussierung auf die Erkrankung und eine Riicksichtnahme darauf; eine
primire kompensatorische Fiirsorglichkeit, wobei eine familienersetzende Bezie-
hungsorientierung und eine Hilfsfunktion dominieren. Die Ergebnisse werden
unter anderem vor dem Hintergrund praxeologischer professionstheoretischer
Uberlegungen diskutiert.

Schlagworte

Klinikschule, Kliniklehrkraft, Professionalisierung, beruflicher Habitus, Doku-
mentarische Methode

1 Einleitung

Wenn Kinder und Jugendliche psychisch erkranken, dann ist in vielen Fillen
auch ihre Bildungsbiografie gefihrdet, da eine psychische Stérung unter anderem
hiufig mit Konzentrationsschwichen im Unterricht, Klassenwiederholungen und
Schulabsentismus sowie -abbruch einhergeht (vgl. Schulte-Kérne 2016). Ist ein
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Aufenthalt in einer Kinder- und Jugendpsychiatrie indiziert, kdnnen die Kinder
und Jugendlichen zudem in der Regel ihre Schule fiir mehrere Wochen nicht
besuchen, was die Tendenz der Desintegration noch verstirkt. An dieser Stelle
trite die Klinikschule auf den Plan — eine Schule, die an eine Kinder- und Jugend-
psychiatrie angeschlossen ist und fiir die Dauer des Aufenthaltes die Beschulung
der Kinder und Jugendlichen tibernimmt und somit einen wichtigen Beitrag zur
spiteren schulischen Reintegration leisten kann. Da ,das Misslingen der schuli-
schen Integration mit einem hohen Risiko fiir dauerhafte seelische Behinderung®
(Schmitt 2002, 34) und einer spiteren Abhingigkeit vom Sozialsystem verbun-
den ist, nimmt die Klinikschule eine tragende Rolle hinsichdlich des Ziels einer
erfolgreichen (gesellschaftlichen) Reintegration der betroffenen Kinder und Ju-
gendlichen ein.

Sowohl in der Literatur (vgl. Hirsch-Herzogenrath & Schleider 2010) als auch im
praktischen Feld ist entsprechend unumstritten, dass Klinikschulen zur Reinteg-
ration beitragen sollen. Wie nun aber dieses iibergreifende Ziel verfolgt werden,
d.h. auf welchen untergeordneten Funktionen dabei der Schwerpunkt liegen soll,
dariiber scheint weniger Klarheit zu herrschen. Frey & Wertgen (2012, 16) kons-
tatieren, dass sich die Erwartungen an die Funktionen der Klinikschulen so stark
unterscheiden, dass sie einander sogar zu widersprechen scheinen: Sollen Klinik-
schulen in erster Linie die Funktion der schulischen Wissensvermittlung erfiillen,
damit die Kinder und Jugendlichen nicht in einen Leistungsriickstand geraten?
Oder sollen im Unterricht primir medizinisch-therapeutische Ziele unterstiitzt
werden? Wihrend diese Diskussion weitgehend ohne Ertrag geblieben sei, finde
die Praxis jeden Tag in zahlreichen Klinikschulen statt und habe eine Form der
,Krankenpidagogik® hervorgebracht (ebd.). Der Sonderschuldirektor Schmitt
(1999b) driickt es pointiert aus:

»Wihrend auf der wissenschaftlichen und politischen Ebene die sonderpidagogischen
Vorstellungen von Krankenpidagogik diffus blieben, wurde von der Basis her immer
deudlicher eine sonderpidagogische Profilierung schulischer Krankenpidagogik erkenn-
bar“ (Schmitt 1999b, 182).

Hinsichtlich der Diskussion dariiber, was ,,Krankenpidagogik“ eigentlich sei, falle
auf, dass die Praktiker:innen selbst sich ,verhiltnismifSig selten zu Wort melden®
(Frey & Wertgen 2012, 16) bzw. selten zu Wort kimen. Die Autoren verweisen
damit auf zweierlei: Zum einen scheine aus der besonderen institutionellen Nihe
zur Klinik eine Unsicherheit hinsichtlich der Funktion der Klinikschule zu entste-
hen. Der vom Schulsystem klar vorgegebene primire Auftrag der Wissensvermitt-
lung werde vor dem Hintergrund der psychischen Erkrankungen bzw. der ortli-
chen Nihe zur Psychiatrie in Form eines medizinisch-therapeutischen Auftrages
,aufgeweicht’. Der Klinikalltag schwappe — zumindest suggeriert dies der Diskurs
— in die Klinikschulen tiber. Zum anderen verweisen die Autoren implizit darauf,
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dass die Diskussion iiber dieses Dilemma losgelost von der Praxis stattfinde, es
also nicht klar sei, ob sich dieses Dilemma auch in der Praxis findet und wie die
Kliniklehrpersonen es losen.

Es wurde bisher nicht empirisch betrachtet, wie sich diese von der ,Basis’, also den
Kliniklehrpersonen, tiglich praktizierte ,Krankenpidagogik® konkret gestaltet.
An dieses Desiderat kniipft meine bereits abgeschlossene Dissertation an und lisst
folgerichtig die Kliniklehrpersonen selbst tiber ihre Praxis zu Wort kommen. Dies
soll erste Annahmen dahingehend generieren, wo Handlungsprobleme liegen,
und dariiber hinaus eine Reflexion iiber die Professionalisierung von Kliniklehr-
personen ermoglichen.

In der Klinik werden die Kinder aufgrund von Krankheit behandelt und in die-
sem Zuge im Sinne eines medizinischen Blicks bzw. mittels Diagnose pathologi-
siert. In der Literatur zum Thema wird daher das Potenzial eines pidagogischen
Blicks in den Klinikschulen diskutiert, welcher den Kindern ihren Subjektstatus
erhilt (vgl. Jantzen 2002). Schmitt (2002, 33) verweist in eine dhnliche Rich-
tung, wenn er von der Aufgabe der ,,,Entpsychiatrisierung’ der Biografien im Kin-
des- und Jugendalter” spricht. An anderer Stelle fordert er, dass den Kindern ihre
,Ganzheitlichkeit bewahrt* (Schmitt 1998, 186) werden solle, sie also nicht auf
ihre pathologisierte Identitit reduziert werden sollten. Ein Merkmal des Unter-
richts an Klinikschulen sei die besondere Beriicksichtigung der Beziehungsebene
(vgl. auch Oelsner 2011, 11). Eben hier liegt die grofle Chance, die Kinder und
Jugendlichen darin zu unterstiitzen, ein ganzheitliches Bild von sich selbst zu er-
halten. Um diesen pidagogischen Blick wiederum leisten zu kénnen, miisste die
Schule primir eine Erziehungs- und Bildungsinstitution sein.

Doch bleibt sie dies, wenn sie sich im selben Gebiude mit einer Klinik befindet?
Kobi (2002) duflert dazu eine eindeutig niichterne Position. So diene schon das
Pflege- und Therapiepersonal vor allem der Arzteschaft und ebenso ergehe es dem
pidagogischen Personal bzw. der Klinikschule: Sie werde einer ,Medizinierung
unterworfen und ideologisch und lebenspraktisch — im Sinne einer unité de doc-
trine — in das herrschende therapeutische Setting implantiert (Kobi 2002, 18).
Auch hierbei handelt es sich zunichst um eine Behauptung, die es empirisch zu
priifen gilt. Kommt es, wie es Combe & Helsper (1996) auf Grundlage des Bei-
trages von Miiller (1996) in ihrem Sammelband formulieren, durch die Arbeit der
Pidagog:innen im medizinisch-therapeutischen Feld zu dem ,,oft unaufgeklirten
Fallencharakter eines pidagogischen Handelns, das sich — ohne therapeutische
Professionalisierung — an Therapie orientiert und damit zugleich pidagogisches
Handeln deprofessionalisiert™ (Combe & Helsper 1996, 39)?

Die vorliegende Studie kniipft an diese Diskussionen an und versucht ein wenig
mehr Licht ins Dunkel zu bringen, indem sie den folgenden Forschungsfragen

nachgeht:
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- Worin bestehen die piddagogischen Herausforderungen an Klinikschulen der
Kinder- und Jugendpsychiatrien?

- Welche handlungsleitenden Orientierungen von Kliniklehrpersonen lassen sich
im Umgang mit psychisch erkrankten Schiiler:innen identifizieren und welche
Aussagen iiber ihre Professionalitit lassen sich daraus ableiten?

- Welches berufliche Selbstverstindnis der Kliniklehrpersonen lsst sich identi-
fizieren?

- Welches Bild haben Klinikschullehrpersonen von psychisch erkrankten

Schiiler:innen bzw. wie werden diese adressiert?

Im Folgenden soll zunichst knapp in den Forschungsstand zum Thema Klinik-
schulen und Kliniklehrpersonen eingefiihrt werden, um auf zentrale Forschungs-
desiderate aufmerksam zu machen (2). Anschliefend werden zentrale, fiir die Un-
tersuchung relevante Theorien zum professionellen Handeln (von Lehrpersonen)
resp. Professionstheorien skizziert (3). Es folgt eine methodologische Verortung
der Studie sowie eine Beschreibung des methodischen Vorgehens (4). Dies miin-
det in eine Darstellung und Rekapitulation der Ergebnisse der vorliegenden Stu-
die (5). Schliefflich sollen die Ergebnisse in den Kontext professionstheoretischer
Uberlegungen zum beruflichen Handeln von Lehrpersonen gestellt werden (6).

2 Forschungsstand zum Thema Klinikschulen an Kinder- und
Jugendpsychiatrien und zu Kliniklehrpersonen

Es kann vorangestellt werden, dass der Stand der Forschung zum Thema Klinik-
schulen duflerst defizitir ist — von einem eigenen Forschungsbereich kann gar
nicht gesprochen werden. Im Folgenden wird die Literatur in Bezug auf zwei The-
men gesichtet und kategorisiert: Zuerst werden die strukeurellen und funktiona-
len Merkmale von Klinikschulen dargestellt (2.1); Forschungen zum Unterricht
an Klinikschulen und zur Klinikschullehrperson (2.2) schliefen sich an. Auf die
einzelnen Studien kann hier nur sehr knapp eingegangen werden.! Es geht primir
darum, ein Bild von Klinikschulen zu vermitteln und auf Desiderata in der For-
schung hinzuweisen.

2.1 Strukturelle und funktionale Merkmale von Klinikschulen

Was kénnen wir der Literatur und Forschung zum Thema Klinikschulen iiber
die strukturellen und funktionalen Merkmale? von Klinikschulen entnehmen?

1 In meiner Dissertation (Bakels 2020) gehe ich ausfiihrlicher auf die einzelnen Studien zum Thema
Klinikschulen ein: u.a. Kollmar-Masuch (1987); Ertle (2000); Volk-Moser (2001); Harter-Meyer
(2000a); Teschner (2012).

2 Diese Bezeichnung/Kategorisierung von Merkmalen wurde von Schleider & Hirsch-Herzogenrath
(2009) iibernommen.
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In Klinikschulen — in der Literatur zum Thema auch Schulen fiir Kranke und
Krankenhausschulen genannt — wird Schiiler:innen, die erkranke sind und fiir
lingere Zeit eine Klinik besuchen miissen, Unterricht erteilt. Es existieren sehr
unterschiedliche Organisationsformen von Klinikschulen, bspw. auf dem Kli-
nikgeldnde sich befindliche oder eigenstindige fiir mehrere Kliniken zustindige
Schulen, Schulen fiir somatisch oder psychisch erkrankte Kinder etc. In dieser
Studie geht es primir um Klinikschulen, in welchen psychisch erkrankte Kinder
und Jugendliche unterrichtet werden. Die strukturelle Situation von Klinikschu-
len in der BRD kann hinsichtlich Rechtsstellung, Bezeichnung und Organisation
als heterogen charakterisiert werden (vgl. Frey & Wertgen 2012; Oelsner 2013;
Fesch & Miiller 2014). Schulverordnungen sind hiufig veraltet, viele Schulen be-
sitzen auch kein schriftlich festgehaltenes Schulprogramm (vgl. Fesch & Miiller
2014; Schleider & Hirsch-Herzogenrath 2009). Beides fithrt dazu, dass Klinik-
lehrpersonen wenig klar fixierte Normen haben, auf welche sie ihre Praxis stiit-
zen kdnnen. Insgesamt erscheint das System Klinikschulen wenig standardisiert.
Es kann vermutet werden, dass dieses Fehlen von Normen auf staatlicher und
teilweise organisationaler Ebene Einfluss auf das berufliche Selbstverstindnis der
Kliniklehrpersonen hat, d. h. Normen aus anderen Quellen wie bspw. dem Studi-
um, dem Referendariat oder der beruflichen Sozialisation bezogen werden, so dass
das berufliche Selbstverstindnis zwischen den Kliniklehrpersonen innerhalb der
Schulen stark variieren diirfte.

Praktiker:innen sind sich einig, dass eine bedeutende Funktion der Klinikschule
die Reintegration der Schiiler:innen darstellt (vgl. Wertgen 2012; Hillenbrand
2012). Zusitzlich erfiillen Kliniklehrpersonen eine schuldiagnostische Funktion.
Ein besonderes Merkmal der Klinikschulen sei, dass sie iiber den Unterricht und
durch das Ansprechen der Kinder und Jugendlichen in ihrer Schiilerrolle eine Ver-
bindung zur Normalitit herstellen. Ob Lehrpersonen diese vorerst nur postulierte
Funktion tatsichlich erfiillen oder, wie Wertgen (2012) es ausdriicke, einen ,qua-
sitherapeutischen® Habitus aufweisen, soll in dieser Studie untersucht werden.
Hinsichtlich der Funktionen der Klinikschule fillt auf, dass in der Literatur zwar
auf den Unterricht als zentral hingewiesen wird, dies aber immer wieder durch an
den medizinisch-therapeutischen Bereich grenzende Funktionen iiberlagert wird,
wie bspw. die Wahrnehmung der Schiiler:innen in ihrer Krise, die Anpassung der
Unterrichtsinhalte an die Erkrankung bis hin zur Forderung eines therapeutischen
Blickes (vgl. Oelsner 2013; Wertgen 2012). Es wird nicht niher erldutert, wie die-
se Aufgaben pidagogisch integriert werden kdnnen bzw. wie eine auf Krankheit
bezogene Pidagogik, die keine Therapie ist, sich gestaltet. Auch die Erklirung der
KMK (1998) hilft hier nicht weiter, da sie vom gleichen Dilemma gekennzeichnet
ist: Zwar wird die Funktion Unterricht hervorgehoben, jedoch sogleich um psy-
chosoziale Funktionen, wie die ,,physische und psychische Situation der Schiiler
zu erleichtern (KMK 1998, 1), erginzt. Es stellt sich die Frage, ob und wie sich
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dieses Dilemma zwischen dem Auftrag des Unterrichtens bzw. der Wissensver-
mittlung und den psychosozialen Aufgaben in der Praxis zeigt.

2.2 Forschungen zum Unterricht an Klinikschulen
und zur Kliniklehrperson

Ein Grofiteil der vorhandenen Studien zum Thema folgt einer quantitativen For-
schungslogik und bietet einen Uberblick iiber die strukturelle Situation von Kli-
nikschulen in der BRD und iiber Merkmale des Unterrichts an Klinikschulen
(vgl. Volk-Moser 2001). Eine der ersten Studien, die sich mit dem Unterricht an
Klinikschulen befasst hat, ist diejenige von Kollmar-Masuch (1987). Es wurden
284 Kliniklehrpersonen aus 40 kinder- und jugendpsychiatrischen Einrichtungen
in Deutschland mittels Fragbogen und ausschliefSlich geschlossenen Fragen unter-
sucht. Eine deskriptive statistische Analyse zeigt: Belastende Faktoren bei der Ar-
beit seien die Aggressivitit der Schiiler:innen, die Fluktuation, die Heterogenitit
der Gruppen sowie ungeklirte Fragen zur Organisation und Durchfiithrung des
Unterrichts, zur Reintegration, zur Kooperation und zur Aus- und Weiterbildung
(vgl. Masuch 1987, 92f.).

Volk-Moser (2001) hat den Unterricht mittels Fragebogen aus Sicht der
Schiiler:innen (257f.) und aus Sicht der Lehrpersonen (324f.) untersuche: Die
Schiiler:innen wiirden den Unterricht iiberwiegend positiv einschitzen und be-
trachteten ihn v. a. pragmatisch als Méglichkeit, den Anschluss an die Regelschule
nicht zu verlieren. Das Schulfach Mathematik stelle sich als besonders beliebt
heraus, wihrend Deutsch eher abgelehnt werde. Ein Charakteristikum des Un-
terrichts seien thematische Briiche, etwa spontan geiuflerte Meinungen und Ge-
fithle. Von Lehrpersonen erwarteten die Schiiler:innen Strukeur, Disziplin und
fachliche Kompetenz. Aus Sicht der Lehrpersonen kennzeichneten den Unter-
richt besondere Sozialformen wie Gruppen- oder Einzelunterricht. Dariiber hi-
naus charakterisierten den Unterricht mit erkrankten Kindern und Jugendlichen
variierende Lernebenen, d.h. solche altersgemifer, progressiver und regressiver
Art. Es finde keine Verbindung zwischen der Art der Erkrankung und dem Un-
terrichtsthema statt.

Der Nachteil derartiger Studien ist, dass wir nur wenig iiber die alltigliche Praxis
erfahren. Zudem geraten evtl. wichtige Charakteristika des Unterrichts und der
Wahrnehmung der Lehrpersonen aus dem Blick, da die Antwortkategorien vorge-
geben wurden und sich das Relevanzsystem der Befragten dadurch nicht entfalten
konnte. Auch die stirker qualitativen Studien bieten zwar erste Hinweise auf Cha-
rakeeristika des Unterrichts und Herausforderungen, bspw. die Balancierung von
Nihe und Distanz oder die Abgrenzung zur Therapie (vgl. Harter-Meyer 2000a)
sowie emotionale Belastungen (vgl. Teschner 2012). Die Untersuchungen bleiben
dabei jedoch auf der Ebene expliziten Wissens, so dass nicht erfasst werden kann,
wie die Kliniklehrpersonen mit den identifizierten Herausforderungen umgehen.
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Auch bleibt ein systematischer Vergleich der Interviews aus, wodurch die Faller-
gebnisse mehr oder weniger nebeneinanderstehen und keine Typen identifiziert
werden konnen.

An diese methodischen Grenzen kniipft die vorliegende Studie an: Indem zusitz-
lich zu den expliziten Wissensstrukturen das implizite Wissen herausgearbeitet
wird, kénnen nicht nur die Herausforderungen der Praxis, sondern dariiberhi-
nausgehend auch der Umgang mit ihnen, erfasst werden. Durch den systemati-
schen Vergleich der Interviews vollzieht sich zum einen eine Distanzierung von
der Standortgebundenheit der Forscherin; zum anderen erlaubt das Verfahren,
Typen von Lehrpersonen zu identifizieren, die fiir das Feld der Klinikschulen cha-
rakteristisch sind.

3 Professionstheorien

Als Professionen im Sinne einer besonderen oder abgrenzbaren Form beruflichen
Handelns galten in den klassisch zu nennenden soziologischen Professionsthe-
orien — referiert wird hier auf Namen wie Parsons, Marshall oder Hughes (vgl.
Oevermann 1996, 70) — die traditionellen Berufe des Arztes, des Juristen und des
Geistlichen (vgl. Terhart 2011, 203). (Normative) Kriterien bilden hier insbe-
sondere die wissenschaftliche Ausbildung, die gesellschaftliche Anerkennung bzw.
der soziale Status und die Autonomie in der Ausiibung des Berufes (vgl. Tenorth
2006, 582). Dieses klassische Professionsverstindnis wurde vielfach kritisiert und
gilt im wissenschaftlichen Diskurs als veraltet (vgl. Combe & Kolbe 2008, 857).
Die Berufsstrukturen von ,klassischen‘ Professionen hitten sich geindert, so dass
ihre Vertreter:innen lingst nicht mehr so unabhingig arbeiten, wie dies noch vor
einigen Jahrzehnten der Fall war — siehe die Situation des Arztestandes unter dem
Druck der Biirokratisierung. Die Grenzen eines allein normativen Verstindnisses
von Profession anerkennend, ,stehen zunehmend die Binnenstrukturen und die
typischen Handlungsprobleme [des Berufs der Lehrperson]® (Combe & Kolbe
2008, 857) bzw. die Logik oder ,Strukturvariante beruflichen Handelns“ (Hel-
sper, Kriiger & Rabe-Kleberg 2000, 6) anstelle von vorab normativ festgelegten
Merkmalskatalogen im Zentrum der Forschung zu (pidagogischer) Professiona-
litit.

Schwerpunktmiflig wird es im Folgenden zum einen um den interaktionistischen
(Schiitze 1992; Schiitze 1996; Schiitze 2000), zum anderen den strukturtheore-
tischen Ansatz (Oevermann 1996; Helsper 1996; Helsper 2002) zum Beruf der
Lehrperson gehen (3.1). Auf dieser Basis wird schliefilich eine praxeologische Per-
spektive auf Professionalitit resp. Professionalisierung entwickelt, an welche die
vorliegende Studie ankniipft (3.2).
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3.1 Pidagogische Professionalitiit — interaktionistischer
und strukturtheoretischer Ansatz

Der interaktionistische Ansatz fokussiert auf die empirische Rekonstruktion von
Handlungsabliufen und -paradoxien. Ein Beispiel fiir ein solches Paradoxon bil-
det im Falle der Sozialarbeit das Prinzip der Hilfe zur Selbsthilfe, also die wieder-
holte Unterstiitzung (mittels exemplarischen Vorfithrens) und Ermutigung zur
Selbstindigkeit zum Erreichen derselben, welche zugleich Abhingigkeit erzeuge
(vgl. Schiitze 1992, 144). Ein weiteres, innerhalb des interaktionstheoretischen
Ansatzes fokussiertes Paradoxon bildet die Subsumierung eines Falles unter eine
Kategorie bei gleichzeitiger Notwendigkeit der Betrachtung des je individuellen
Falles (vgl. Schiitze 2000). Hier kénne es nach Schiitze zu Vereinfachungstenden-
zen kommen, wobei die Spezifik des Einzelfalles verloren gehe oder sogar Stigma-
tisierungsprozesse in Gang kommen kénnten (vgl. Schiitze 2000, 89). Durch das
Zuriickgreifen auf Theorien fremder Gegenstandsbereiche entstehe in der Arbeit
von Sozialarbeiter:innen zudem eine hohere Diskrepanz zur Handlungspraxis,
wodurch die Fehlertendenzen in der Praxis stiegen (vgl. Schiitze 1992, 146fL.).
Die Konsequenz eines Umgangs mit dieser Diskrepanz konnte sein, den Einzelfall
unterkomplex zu betrachten und zu etikettieren (vgl. ebd.). In meiner Studie gehe
ich von der These aus, dass die von Schiitze normativ so genannten Gefahren fiir
professionelles Handeln auch fiir Kliniklehrpersonen gelten. So greifen Klinik-
lehrpersonen vermutlich auf Wissen zuriick, das fiir sie fachfremd ist, wie z.B.
medizinisches oder therapeutisches Wissen. Die Frage ist, wie sich diese Bezug-
nahme auf ,fremde’ Theorien auf den pidagogischen Blick (auf ,die* Schiilerin
oder ,den‘ Schiiler) auswirkt. Fiihrt sie, wie von Schiitze befiirchtet, zur Vereinfa-
chung oder Entkontexualisierung und Etikettierung des Einzelfalls?

Beim strukturtheoretischen Ansatz steht die Strukeurlogik professionellen Han-
delns im Zentrum des Blickes. Zentrale Punkte von Oevermanns Ansatz (1996,
2002) bilden die stellvertretende Deutung bzw. Krisenbewiltigung sowie die
Strukturelemente der Gleichzeitigkeit von ,diffusen und spezifischen Sozialbe-
zichungen® (Spannung zwischen ganzer Person und Rolle) sowie von Autonomie
und Abhingigkeit im Klientenkontakt. Eine weitere Spannung besteht zwischen
Theorie und Praxis. Pidagogisches Handeln ordnet Oevermann einer prophy-
laktischen therapeutischen Funktion zu, da die Lehrperson das Kind oder den
Jugendlichen auch als ganze Person adressiere und dadurch die Personlichkeits-
entwicklung bzw. die Gesundheit des Kindes beeinflusse: Es komme der pidago-
gischen Praxis

»also objektiv eine neben die Funktion der Wissens- und Normenvermittlung tretende
therapeutische Funktion zu, die zwar nicht sich auf die Intervention zur Wiederherstel-
lung einer manifesten Beschiddigung richtet, die aber dennoch potenziell krank machend
oder — der Chance nach — potenziell pathogene Wirkungen der familialen Sozialisation
aufthebend wirken kann“ (Oevermann 2002, 38).
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Zwar stimme ich Oevermann darin zu, dass pidagogische Praxis in Bezug auf die
psychische Gesundheit der Schiiler:innen gesundheitsgefahrdend oder schiitzend
wirken kann (bspw. in Bezug auf den Selbstwert). Jedoch erscheint mir der Ter-
minus der (,latenten®) ,therapeutischen Funktion® (ebd., 39) ungiinstig gewihl,
da eben diese verwendete Begrifflichkeit bzw. die unklare sprachliche Abgrenzung
zum medizinisch-therapeutischen Bereich dazu fiithrt, dass die Grenzen zwischen
einem manifest auf die Pathologie bezogenen therapeutischen Handeln und ei-
nem pidagogischen Handeln, das die psychische Gesundheit (cher implizit) for-
dert oder gefihrdet, verschwimmen. Eine Moglichkeit wire, die ,,therapeutische
Funktion im Modus der Prophylaxe® (ebd.) als psychosoziale Funktion pidagogi-
scher Praxis zu bezeichnen.

Ein weiterer bedeutsamer Aspekt aus Oevermanns Ansatz fiir die vorliegende Stu-
die ist die bereits oben erwihnte Spannung zwischen ganzer Person und Rolle: So
diirfe die Lehrperson die Schiilerin oder den Schiiler weder ausschlieSlich als gan-
ze Person noch nur in ihrer bzw. seiner Rolle adressieren, denn ersteres fithre zum
,Bemuttern‘ bzw. zur Distanzlosigkeit und letzteres stelle eine Uberforderung dar
(vgl. Oevermann 1996, 155). Anschliefend an Oevermanns Uberlegungen kann
auf eine weitere Gefahr der Adressierung der ganzen Person in der pidagogischen
Praxis hingewiesen werden: Im Rahmen der Adressierung der ganzen Person kann
es zu einem Ubergreifen von Attributen der Person in ihrer Rolle (als Schiiler:in)
auf ihre ganze Person kommen — die:der leistungsschwache Schiiler:in wird dann
in jeglicher Hinsicht generalisierend als inkompetent betrachtet und abgewertet
(vgl. Bohnsack 2020).

Noch deutlicher als Oevermann fokussiert Helsper (1996; 2002) auf Spannungen
im pidagogischen Handeln und identifiziert eine ganze Reihe zentraler Antinomi-
en, u.a. Distanz vs. Nihe, Subsumtion vs. Rekonstruktion, Autonomie vs. Hete-
ronomie, Subsumtion vs. Fallrekonstruktion, um nur einige zu nennen. Zusam-
menfassend ldsst sich sagen, dass Schiitze, Oevermann und Helsper in dhnlicher
Weise auf Spannungen im pidagogischen Handeln fokussieren.

3.2 FEine praxeologische Perspektive auf (pidagogische) Professionalitit

Die hier vorgestellte Studie kniipft im Sinne der Praxeologischen Wissenssozio-
logie an ein Verstindnis von Professionalitit an, welches dieses aus der berufli-
chen resp. sozialen Handlungsstruktur der Praxis selbst herleiten méchte, genauer
gesagt: aus Rekonstruktionen des impliziten Wissens der Professionellen. Dabei
sollen v.a. Spannungen zwischen verschiedenen Handlungsanforderungen bzw.
zwischen Orientierungsschemata und -rahmen bzw. zwischen Normen und Ha-
bitus ins Zentrum riicken.

Als zentrale Bedingung fiir Professionalitit nennt Bohnsack (2020) die Entste-
hung einer ,konstituierenden Rahmung®, d.h. vereinfacht ausgedriicke, die Her-
stellung einer routinierten/verlisslichen Praxis, bei welcher sowohl organisationale
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Erwartungen als auch der Habitus der Schiiler:innen beriicksichtigt werden (vgl.
hierzu den einleitenden Beitrag von Bohnsack und den Uberblicksbeitrag von
Bonnet & Hericks in diesem Band). Die vorliegende Studie kniipft an diesen
Entwurf einer praxeologischen Perspektive auf Professionalitit an. Neue Perspek-
tiven ergeben sich dadurch nicht nur in Bezug auf pidagogische Professionalitit,
sondern auch durch den hier gewihlten, in den Erzichungswissenschaften eher
,exotischen® Gegenstandsbereich; denn bisher existieren keine Studien mit profes-
sionstheoretischem Bezug, die auf Kliniklehrpersonen fokussieren.

4 Methodologie und Methoden

Die Studie ist dem rekonstruktiv-praxeologischen Forschungsprozess verpflichtet,
da zwei Ebenen sozialen Sinns, jene des kommunikativ geteilten Wissens und jene
des in konjunktiven Erfahrungsriumen zu verortenden impliziten Handlungs-
wissens, erfasst werden sollen. Es wird nun zunichst in die methodologischen
Grundlagen der Studie eingefiihrt (4.1). Es folgt eine Darstellung der Erhebungs-
und der Auswertungsmethode (4.2) sowie eine Beschreibung des Samplings (4.3).

4.1 Methodologische Grundlagen

Da der Analyseblick von den Begriffen berufliches Selbstverstindnis auf der einen
Seite und beruflichem Habitus auf der anderen Seite geleitet wird, werden diese
Begriffe im Rahmen der Dokumentarischen Methode, d.h. mit Bezug auf die
Grundbegriffe Orientierungsmuster, Orientierungsschema und Orientierungs-
rahmen skizziert (vgl. Bohnsack 2011b): Die beruflichen Habitus werden empi-
risch im Sinne impliziter handlunggsleitender Orientierungen in erzihlenden bzw.
beschreibenden Textpassagen erfasst. Im Sinne von Orientierungsrahmen (im
weiteren Sinne) werden die beruflichen Habitus zusitzlich in ein (Spannungs-)
Verhiltnis zum beruflichen Selbstverstindnis der Kliniklehrpersonen gesetzt. Fiir
eine Fundierung des Begriffes berufliches Selbstverstindnis resp. Identitit wird
auf die Begrifflichkeiten von Goffman (1963/2012) zuriickgegriffen, bei dem
hinsichtlich des Konzeptes der Identitit Fremdzuschreibungen bzw. -identifikati-
onen und die Auseinandersetzung mit denselben im Zentrum stehen. Im Rahmen
theoretisch-reflexiver Passagen im Interview kommt es zu einer Beschiftigung mit
Fremdidentifizierungen (,virtuale soziale Identitit“) oder auch ,Identititsnor-
men" und auch zu Selbstidentifikationen im Sinne einer Auseinandersetzung mit
diesen Fremdidentifikationen (vgl. Bohnsack 2013, 11), welche im Sinne von
Orientierungsschemata erfassbar sind. Den Orientierungsschemata als kleinere
Einheit sind neben den genannten ,Identititsnormen® auch die in den ,, Common-
Sense-Theorien explizierten Motivkonstruktionen® zuzuordnen (Bohnsack 2017,
54) — auch diese wurden bei der Analyse miteinbezogen. Mit der metatheoreti-
schen Differenzierung von beruflichem Selbstverstindnis (Orientierungsschema)
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und Habitus (Orientierungsrahmen) kann herausgearbeitet werden, ob und in-
wiefern die normativen Vorstellungen der Kliniklehrpersonen davon, wer sie als
Lehrpersonen sind und wie sie als solche handeln miissen bzw. méchten, in einem
Spannungsverhiltnis zu ihrer beruflichen Handlungspraxis stehen.

4.2 Erhebungs- und Auswertungsmethode

Das offene leitfadengestiitzte Interview wurde als Interviewform gewihlt, da es
Offenheit mit Struktur verbindet.> Den Kliniklehrpersonen wurde im Rahmen
des Interviews ermdglicht, zunichst innerhalb ihres Relevanzsystems zu antwor-
ten, anschlieffend konnten aber auch (wenn nétig) fiir die Forscherin wichtige
Themen erfragt werden. Die Interviews waren so aufgebaut, dass sie sich vom
Allgemeinen zum Spezifischen bewegten (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014,
127ff.). Die Kliniklehrpersonen wurden am Anfang in einer offenen Fragestel-
lung gebeten, von Erfahrungen aus ihrer Arbeit, die ihnen wichtig sind, zu erzih-
len — am Anfang des Interviews stand also eine narrationsgenerierende Frage. Im
weiteren Verlauf des Interviews wurden dann von den Kliniklehrpersonen selbst
genannte Aspekte aufgegriffen und nach (spezifischeren) Detaillierungen gefragt,
um méglichst dichte Erzihlungen und Beschreibungen zu erhalten. Anschlieflend
wurden, sofern sie nicht schon vorher angesprochen wurden, die folgenden The-
men initiiert: Herausforderungen der Arbeit, der Unterricht mit psychisch er-
krankten Schiiler:innen, das Bild von den Schiiler:innen, Zusammenarbeit mit
der Klinik, Reintegration und Inklusion, pidagogisches Selbstverstindnis. Neben
der Gliederung des Interviews nach Art eines Trichters vom Allgemeinen zum
Spezifischen innerhalb von Themenkomplexen wurde das Interview dariiber hi-
naus in Anlehnung an das narrative (biografische) Interview nach Kallmeyer &
Schiitze (1977) in einen narrativen und einen theoretischen Teil gegliedert. Nach
dem Interview wurde den Lehrpersonen ein Fragebogen zum Ausfiillen gegeben,
in welchem Aspekte wie Alter, Studium und Unterrichtsficher erfragt wurden.*
Diese Fragebogen dienten nicht einer spiteren statistischen Auswertung, sondern
lieferten Hintergrundwissen zu den Interviewten, auf dessen Grundlage im Rah-
men der Typenbildung soziogenetische Vermutungen formuliert werden konnten.
Die Dokumentarische Methode (vgl. Bohnsack 2011a) wurde vor allem deshalb
als Auswertungsmethode gewihlt, weil sie nicht nur einen Zugang zum theore-

3 Im Rahmen der Dissertation (Bakels 2020) wurden zusitzlich Teilnehmende Beobachtungen
durchgefiihrt, um Kontextwissen zu den Klinikschulen zu generieren und um Interviewpartner zu
gewinnen. Da dieses Material nicht dokumentarisch ausgewertet, sondern vor allem als Kontextwis-
sen genutzt wurde und eine Darstellung den Rahmen des Beitrags sprengen wiirde, wird an dieser
Stelle auf eine Wiedergabe der Beobachtungen verzichtet.

4 An Klinikschulen arbeiten Lehrpersonen mit einem absolvierten Studium zum Unterrichten an
der Grundschule, an der Sekundarschule — mit diversen Ficherkombinationen — sowie studierte
Sonderpidagog:innen. Es existiert kein spezifischer Studien- oder Ausbildungsgang fiir Kliniklehr-
personen.
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tischen und reflexiv zuginglichen Wissen der Interviewten, sondern auch zu ih-
rem handlungsleitenden Wissen erlaubt, welches wiederum Riickschliisse auf die
Handlungspraxis erméglicht. Im Unterschied zu anderen Auswertungsverfahren
und Ansitzen, wie bspw. der Objektiven Hermeneutik oder der Grounded The-
ory, erlaubt die Dokumentarische Methode es somit, die beiden Ebenen der hier
zentralen Fragestellungen in Bezug zueinander zu setzen: In dem in Erzihlungen
und Beschreibungen vermittelten atheoretischen oder handlungsleitenden Wissen
dokumentieren sich Herausforderungen der alltiglichen Arbeit und der Umgang
mit ihnen, wobei insbesondere handlungsleitende Orientierungen im Umgang mit
den Schiiler:innen im Zentrum des Blickes stehen. Dagegen dokumentiert sich das
berufliche Selbstverstindnis der Kliniklehrpersonen vor allem in den theoretisch-
argumentierenden Passagen und dem darin vermittelten theoretischen Wissen.’

4.3 Sampling

Es wurden vier Schulen in das Sampling aufgenommen, drei davon Klinikschulen
(Santa-Klinikschule, 7ayrona-Klinikschule, Andes-Klinikschule) und eine Nach-
sorgeschule (Amazonas-Klinikschule), die ehemals eine Klinikschule war. Insge-
samt wurden 24 Interviews mit Kliniklehrpersonen durchgefithre: mit Frauen und
Minnern im Alter zwischen 30 und 60 Jahren, die {iber unterschiedliche Ausbil-
dungshintergriinde verfiigen (Sonderpidagogik, Sekundarstufe und Grundschu-
le, diverse Ficherkombinationen). Es wurde also auf eine grofie Varianz unter
den Fillen geachtet. Fiir die Interpretation wurden die Fille zunichst nach dem
Prinzip des minimalen Kontrastes ausgewihlt, um herausgearbeitete Orientierun-
gen auch in anderen Fillen finden zu kénnen und auf diesem Wege zu ersten
Hinweisen auf einen Typus zu gelangen. Im Anschluss wurden auch (vermutete)
maximale Kontraste hinzugezogen, um verschiedene Typen herauszuarbeiten und
bereits herausgearbeitete Typen klarer zu konturieren und zu validieren. Weitere
Auswahlkriterien bildeten Ausbildungshintergriinde und Unterrichtsficher der
Kliniklehrpersonen sowie der Anteil erzihlend-beschreibender Passagen im Inter-
view. Insgesamt wurden zwdlf Interviews ausgewertet, wobei alle Daten, wie bspw.
Namen, anonymisiert wurden.

5 Eine Typologie zum beruflichen Habitus
von Kliniklehrpersonen
Im Zuge der Analyse der Interviews zeigte sich als zentrales Orientierungsproblem

aller Kliniklehrpersonen — als ,Basistypik® im Sinne der Dokumentarischen Me-
thode — die Bearbeitung der Spannung zwischen der pidagogisch-fachlichen und

5 Zum Vorgehen bei der Interpretation von Interviews mit der Dokumentarischen Methode siche
bspw.: Bohnsack (2003); Nohl (2009); Przyborski & Wohlrab-Sahr (2014).
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der pidagogisch-therapeutischen Funktion des beruflichen Handelns von Klinik-
lehrpersonen. Die pidagogisch fachliche Funktion fokussiert auf die Vermittlung
fachlicher Inhalte, die pidagogisch-therapeutische Funktion auf die psychische
Erkrankung und deren Behandlung. Es konnten drei Formen bzw. Typen des
Umgangs mit dieser Spannung herausgearbeitet werden: (1) primire pidagogisch-
fachliche Rahmung, (2) primire pidagogisch-therapeutische Rahmung und (3)
primire Rahmung kompensatorischer Fiirsorglichkeit. Die drei Typen werden im
Folgenden anhand von zentralen Textstellen jeweils eines Falls vorgestellt, der den
jeweiligen Typus reprisentiert.®

5.1 Primire piadagogisch-fachliche Rahmung

Herr Jaspis, welcher zum Zeitpunke der Erhebung Anfang Dreiflig ist, hat gera-
de das Referendariat beendet. Studiert hat er Sonderpidagogik. Er unterrichtet
Hauptficher in der Sekundarstufe.

Wie auch andere Fille dieses Typs geht Herr jaspis in seinen Reflexionen iiber sein
berufliches Handeln auf Leistungsnormen der Schule ein:

ansonsten empfinde ich es als positiv dh in der Erfahrung hier zu arbeiten in dieser
kurzen Zeit die ich jetzt habe dass ich dh nicht nach nem Rahmenlehrplan unterrichten
muss also ich bin durchaus daran orientiert aber aufgrund dieser ganzen Tatsachen die
vorliegen mit diesen ganzen Krankheiten dass ich daran orientiert arbeite aber dass es
jetzt nich meine feste Grundlage is und ich muss dieses Ziel erreichen und so dass ich
einfach so Druck rausnehmen kann das is schon sozusagen dieser zweite positive Aspeke.

(Herr Jaspis, Auszug aus der ,Eingangspassage”).

Herr Jaspis reflektiert hier auf kommunikativ-generalisierter Ebene seinen Um-
gang mit dem Rahmenlehrplan: Er setzt sich mit der Vereinbarkeit des Leistungs-
anspruchs von Schule mit den Einschrinkungen durch die Erkrankungen der
Schiiler:innen auseinander. Herr Jaspis bewertet es als positiv, dass er nicht nach
dem ,Rahmenlehrplan unterrichten muss“. Er sieht sich also normativ, durch
die Vorgaben der Organisation, vom Anspruch des Erbringens einer bestimmten
Leistungsnorm befreit. Dennoch sei er am Lehrplan ,orientiert® — fiir sein beruf-
liches Selbstverstindnis bleibt die Norm der Wissensvermittlung wichtig. Doch
erneut schrinkt er ein, wegen der ,ganzen Krankheiten“~ hier dokumentiert sich
in der Vagheit eine Distanz zu den Erkrankungen — bilde der Rahmenlehrplan
keine ,feste Grundlage®, denn er miisse die darin festgelegten Ziele nicht errei-
chen und kénne den ,,Druck rausnehmen®. Es deutet sich hier bereits am Anfang

6 Die folgenden drei Fille sind ausschliefllich minnlichen Geschlechts, obwohl das Sampling mehr-
heitlich aus Frauen bestand. Die drei folgenden ménnlichen Fille stellten sich am geeignetsten fiir
die (knappe) exemplarische Darstellung der Typen heraus. Die dadurch entstehende einseitige Ver-
tretung der Geschlechter erscheint mir unproblematisch, da sich in der Analyse keine geschlechtsty-
pischen habituellen Unterschiede in Bezug auf die Forschungsfragen dokumentierten.
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die Spannung zwischen pidagogisch-fachlicher und pidagogisch-therapeutischer
Funktion an.

In der folgenden Sequenz zeigt sich dann auch auf handlungspraktischer Ebene
Herrn Jaspis starke Orientierung an den organisationalen Normen der Schule
bzw. den ,,Vorgaben®:

Ein Schiiler (.) dh der hat Drogen genommen gehabt der war dreizehn Jahre alt hm (.)
ich weiff nich was in dem sein Leben vorgefallen oder nich vorgefallen is ich hab einfach
nur gedacht so hier ich bin stabil; ich hab meine Vorgaben und er macht mit und wenn
der fiinfundvierzig Minuten da sitzt und nichts machen will dann macht der das und
ich werde immer wieder den Finger in die Wunde legen und sagen beginn deine Arbeit
du kannst das du schaffst das und das hab ich einfach durchgezogen und das hat sich am
Ende fiir mich als sehr positiv h herausgestellt weil er am Ende auch meinte ja Sie sind
schon n=echt guter Lehrer; (.) und das sind so die Sachen wo ich immer denke bei allen
Sachen wo man manchmal nich weif§ macht man=s richtig macht man=s falsch dass man
sich einfach selber treu bleibt und das hab ich in dem Fall auch gemacht und das zich ich
sowieso immer durch aber da war=s mir so ganz bewusst.

(Herr Jaspis, Auszug aus der Passage ,,Eingangspassage®).

In dieser Sequenz zeigt sich, dass sich Herr jaspis in der Praxis mit dem Balance-
akt zwischen pidagogisch-therapeutischer Funktion und pidagogisch-fachlicher
Funktion konfrontiert sicht. In der Erzihlung geht es um einen Jungen, welcher
Drogen genommen habe. Der Junge wird als Schiiler adressiert bzw. identifiziert.
Entsprechend ist es fiir Herrn Jaspis sekundir, ,was in dem sein Leben vorgefallen
oder nich vorgefallen is“ — dies ,weify" er nicht. Diese Marginalisierung der psy-
chosozialen Situation des Schiilers steht in einem maximalen Kontrast zu Tjp 2
und 3 und ist wiederum charakteristisch fir 7jp I, bei welchem tendenziell eine
Ausklammerung der psychischen Erkrankungen im Unterricht stattfindet. Inter-
essant ist die sequenziell daran anschlieffende Formulierung ,,ich bin stabil“ — evtl.
im Gegensatz zu den durch Krankheit destabilisierten Schiiler:innen, was eine
Distanzierung darstellen wiirde. Im Anschluss wird deutlich, was Herr Jaspis im-
plizit darunter versteht, ,,stabil“ zu sein: Er habe seine ,, Vorgaben® ,und wenn der
funfundvierzig Minuten da sitzt und nichts machen will dann macht der das und
ich werde immer wieder den Finger in die Wunde legen und sagen beginn deine
Arbeit du kannst das du schaffst das“. Mit anderen Worten: ,stabil“ sein bedeutet
implizit im pidagogischen Rahmen zu bleiben und seine pidagogische Funktion,
Wissen zu vermitteln, auch vor dem Hintergrund von Erkrankungen bzw. Ver-
weigerung beizubehalten. Dabei geht Herr Jaspis insofern auf die Befindlichkeit
des Schiilers ein, dass dieser nicht gezwungen wird, aktiv teilzunechmen, bzw. dass
ein verweigerndes Verhalten nicht sanktioniert wird. Auffallend ist auch Herrn
Jaspis Betrachtung des Schiilers als kompetent (,,du schaffst das®). Herr jaspis ist
bereit, seine Schiiler:innen stark zu fordern (,Finger in die Wunde®) und nimmt
dabei wenig Riicksicht auf deren Befinden (,zieh ich sowieso immer durch®),
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worin sich die Ausklammerung der Erkrankungen aus der pidagogischen Praxis
dokumentiert.

Genauso wie Herr Jaspis versucht, ,stabil” zu sein, versucht e, sich auch ,,treu zu
bleiben (Orientierungstheorie). Dahinter verbirgt sich das gleiche Prinzip — sich
als Lehrer ,treu® zu bleiben heifdt implizit, die Erkrankungen der Schiiler:innen
auszuklammern und auf Arbeitsprozesse im Unterricht zu fokussieren.
Charakteristisch fiir 7jp I sind sogenannte partikulare Entlastungs-Pathologisie-
rungen, d.h. in Momenten, in welchen die pidagogisch-fachliche Vermittlung
an Grenzen stdf3t, werden die Schiiler:innen situativ oder episodal pathologisiert:

Ich hatte am Anfang einen ich hab in meinem Leben noch nie damit zu tun gehabt es
war die Frage is es ADHS is es ADS is es Autismus is es was alles zusammen sind es Er-
ziehungsaspekte die reinfallen oder andre Sachen und ich konnte damit nich umgehen,
(.) sofort war der da ich war am ersten Tag und ih das fiel mir sehr schwer negativ is dass
ich damit so nich wirklich umgehen kann und keine Kompetenz habe positiv auf der
andren Seite dass ich daraus lernen kann.

(Herr Jaspis, Auszug aus der Passage ,,Eingangspassage®).

In diesem Abschnitt wird Herrn Jaspis anfingliche Orientierungslosigkeit im
Kontake mit einem Schiiler deutlich (,fiel mir schwer®; , nich wirklich umgehen®).
Auffallend ist, dass Herr jaspis diesen Schiiler mit seinen méglichen Diagnosen
einfiihrt, was im Moment der Orientierungslosigkeit als eine Entlastungs-Patho-
logisierung betrachtet werden kann. Die Zuschreibung der Pathologie hilft Herrn
Jaspis, seine momentane pidagogische Handlungskrise resp. Orientierungslosig-
keit zu erkliren und fremdzuattribuieren, was zunichst entlastend sein kann.

In einer folgenden Erzihlung zu diesem Jungen dokumentiert sich erneut, dass
Herr jaspis sich in der Praxis mit dem Balanceakt zwischen pidagogisch-fachli-
chem und pidagogisch-therapeutischem Auftrag konfrontiert sieht. Darin, dass
die Praxis fiir Herrn Jaspis problematisch wird, wenn die Jugendlichen ihre Ar-
beit verweigern, zeigt sich hinsichtlich seines beruflichen Habitus eine primire
pidagogisch-fachliche Rahmung — dabei meint pidagogisch bei Herrn Jaspis eine
Fokussierung auf (Wissens-) Vermittlung. In diesem Falle klammert der Pidagoge
die Erkrankung aus und verweist klar auf den Unterrichtsraum als Arbeitsraum:

Und das war da ein Schiiler gerade da der mir nimlich auch sehr im Gedichtnis geblie-
ben is der war autistisch (...) ich hab so verschiedene Sachen vorbereitet das hat auch
meistens gut hingehauen bei ihm, (.) wenn er ne Krise hatte hat er sich immer unterm
Tisch versteckt und hat sozusagen seine Schuhe zugebunden auch da war ich strikt und
hart und hab gesagt so setzt dich gerade hin warum das muss ich nich machen setz dich
einfach gerade hin es is gut fiir deinen Riicken er wird=s dir danken. (...) und dann hat
er eben auch einmal ein Arztgesprich gehabt mit seiner Mutter zusammen (.) kam riiber
zu mir und heulte heulte heulte ich wusste nich was los war (...) dhm und hab gesagt
so wir beide gehen raus und kliren das drauflen hab mit ihm das drauflen geklirt hab
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gesagt oke pass auf was is los und er musste sich untersuchen lassen und so weiter eine
ganz lange Geschichte hab ihm zwei drei zwei Handlungsméglichkeiten vorgeschlagen
was er machen kénnte (.) ja aber und was nein das und das sind die Handlungsméglich-
keiten die du in der Situation anwenden kannst; so. mehr gibt=s nich; //mhm// Punkt
Nummer Zwei was willst du machen entweder du kommst jetzt rein in den Unterricht
arbeitest weiter oder du gehst auf Station; aber und das nein entweder in den Unterricht
oder riiber auf Station; eine andere Wahl hast du jetzt nich; er kam mit hier rein hat
weiter gearbeitet.

(Herr Jaspis, Auszug aus der Passage ,,Schiiler der ,autistisch® war).

Wie schon in anderen Passagen wird die Geschichte von einer evaluativen Stel-
lungnahme hinsichtlich des Gelingens der Wissensvermittlung begleitet: ,,ich
hab so verschiedene Sachen vorbereitet das hat auch meistens gut hingehauen bei
ihm®. Auch darin dokumentiert sich Herrn Jaspis Orientierung an pidagogisch-
fachlicher Vermittlung und am ,Funktionieren‘. Die ,Krise‘ des Jungen wird nicht
etwa toleriert und es wird auch nicht auf sie eingegangen, sondern der Junge
soll sich an die fiir einen Schiiler geltenden Normen im Unterricht halten und
ygerade® am Tisch sitzen. Die Erkrankung wird also handlungspraktisch ausge-
klammert. Zudem wird auch in dieser Passage ein Schiiler, mit welchem sich der
Unterricht krisenhaft gestaltet, zusammen mit seiner Diagnose eingefiihrt, so dass
auch hier von einer Entlastungs-Pathologisierung gesprochen werden kann.

Was kennzeichnet diese Erzihlung zu einer Unterrichtssituation? Es war in den
Augen des Lehrers nicht moglich, den Unterricht durchzufiihren, da der Junge
sich verweigert habe. Es wird also fiir Herrn Jaspis problematisch bzw. es wird
zur Herausforderung, wenn er aufgrund einer Problematik keinen Unterricht (in
seinen Augen primir Wissensvermittlung) durchfithren kann. Wie ist Herr Jaspis
nun mit dieser Herausforderung umgegangen? Mit dem Jungen sei er nach drau-
en gegangen und er habe sich angehért, was der Junge gerade fiir ein Problem
hat. Diese Problematik erscheint in der Geschichte, wie sie von Herrn Jaspis er-
zihlt wird, jedoch sekundir. Sie wird einfach als ,ganz lange Geschichte® abge-
handelt, bevor Herr Jaspis rasch dazu tibergeht zu erzihlen, wie er den Jungen wie-
der dazu bekommen habe, zu arbeiten. Nicht die Problematik bzw. die psychische
Verfassung des Jungen ist fiir Herrn Jaspis bedeutsam, sondern das Verbleiben im
pidagogisch-fachlichen Rahmen auch in der erzihlten Krise.

5.2 Primire pidagogisch-therapeutische Rahmung

Herr Turmalin ist zum Zeitpunke der Erhebung rund fiinfzig Jahre alt. Er hat
ein Studium zum Sekundarschullehrer fiir die Ficher Mathematik und Physik
absolviert und unterrichtet entsprechend die Oberstufenschiiler:innen an der Kli-
nikschule.

Herr Turmalin orientiert sich auf theoretisierender Ebene uneingeschrinke an ei-
ner Riicksichtnahme auf die Erkrankungen:
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diese Riicksichtnahme besteht bei mir eigentlich mehr darin dass ich akzeptiere dass sie
krank sind und nich die Bedingungen so erfiillen kénnen wie man sie in ner normalen
Schule erwartet. ich war frither (.) also in den ((Husten)) in den ersten Dienstjahren
ih sehr korrekt sehr sehr streng und das musste gemacht werden und wenn das nich
gemacht wurde bin bin ich eben (.) entsprechend von der Sicht des Schiilers aus dh (.) ja
wie formulier ich das ordentlich ih @(.)@ &h schr vorlaut geworden also hab ich Druck
gemacht. dass sie die Aufgaben erfiillen. wenn die Schiiler jetzt hier nich weiterkommen
dann weif§ ich genau Druck bringt gar nichts im Gegenteil dann kann es zu ner Eskalati-
on kommen und das is genau das was ich auf keinen Fall hier will. //mhm// also miissen
dann (.) akzeptier ich dass sie nich weiter konnen und lass sie einfach mit ihrer momen-
tanen Situation n=Moment schwimmen und probiere dann nochmal ranzukommen. //
mhm// ja was soll man sonst machen Riicksicht auf Krankheit nehmen die Kinder haben
ein Problem sie sind krank sie sind nich normal belastbar (.) In dieser Arbeit das is das
Schéne was ich im Moment habe ich muss keinen Lehrplan erfiillen es is nich so dass die
am Ende das und das kénnen miissen.

(Herr Tirmalin, Auszug aus der Passage ,Riicksicht darauf dass die Kinder ,krank" sind*).

Da die Kinder ,krank® seien, konnten sie keine ,normalen‘ Arbeitsanforderungen
erfiilllen. Die Erkrankungen gehen also fiir ihn mit einer eingeschrinkten schu-
lischen Leistungsfihigkeit einher. Dass die eigene Praxis vom Regelschulbetrieb
abgegrenzt werden muss, dessen Normen also nicht mehr fiir das eigene pidago-
gische Handeln gelten, wird auf die Kinder — unabhingig von deren individuellen
Fihigkeiten — fremdattribuiert. Die Erkrankungen der Kinder machen einen ,nor-
malen‘ Unterricht unméglich, sodass als Orientierungstheorie eine Riicksichtnah-
me auf die Erkrankungen ins Zentrum riicke.

Aufgrund der kurzen Beschreibung seines Beginns an der Klinikschule kann
vermutet werden, dass Herr Turmalin sich der Spannung zwischen pidagogisch-
fachlicher und pidagogisch-therapeutischer Funktion ausgesetzt sah und zur Be-
wiltigung dieser Krise auf die Erkrankungen der Schiiler:innen fokussiert und
eine primire pidagogisch-therapeutische Orientierung entwickelt hat.

Herr Turmalin lasse die Schiiler:innen zunichst in Ruhe und ,probiere dann
nochmal ranzukommen®. Auffallend ist die daran anschliefende Frage: ,ja was
soll man sonst machen?“. Herr 7urmalin macht damit deutlich, dass in seinen
Augen keine alternative Handlungsoption méglich ist bzw. dass er keine sicht. Im
Anschluss folgt erneut die Fremdidentifikation, dass die Kinder ,krank® (genera-
lisierende Pathologisierung) und daher nicht ,normal belastbar seien. In dieser
sequenziellen Abfolge wird aufs Neue deutlich, dass diese Orientierungstheorie
auch eine Antwort bzw. eine Bewiltigungsformel fiir Herrn Zizrmalin im Umgang
mit den Schiiler:innen darstellt. Am Ende grenzt er sich nochmals von schuli-
schen Normen, dem Lehrplan, ab.

Herr Turmalins Umgang mit der Spannung zwischen dem Anspruch der pidago-
gisch-fachlichen Vermittlung und den von ihm wahrgenommenen Einschrinkun-
gen durch die Erkrankungen der Jugendlichen besteht darin, fachliche Anspriiche
partikular aufzugeben.
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Herr Turmalin zeigt eine Orientierung an einem emotionalen Verhiltnis zu den
Schiiler:innen und einer Involvierung in die psychische Erkrankung und Lebens-
problematik (bis hin zum Versuch der Intervention) — die padagogisch-fachliche
Vermittlung tritt dariiber in den Hintergrund:

der Fall den ich habe ist M. ih M. war Kind ih von Eltern einer die in einer Sekte
warn sie is aus der Sekte raus hat sich mit Amtern rumgeschlagen man hat ihr erst nich
geglaubt und dann 4h fiir verriicke erklirt und dann kam sie in Kliniken und dann die
Selbstmorde (.) sollte eigentlich weit weit weg von X-Stadt so dass also keiner weif8 wo
sie sich befindet //mhm// und dann kam man auf den dummen Gedanken man hat sie
wieder in die Heimatschule geschickt von den Eltern zwar weg die Eltern durften nich
wissen wo se is aber man schickt se wieder in die Schule wo se vorher war, die Eltern
ham se natiirlich wiedergefunden das sind so ne Sachen die drgern mich die stérn mich
kann ich hab ich keinen Einfluss drauf aber das kriegt man ja alles mit //mhm// ja das is
(.) und dh wenn die Schiiler dann auch noch ih (.) sympathisch sind und Vertrauen zu
einem haben dann kann man nich nein sagen dann muss man zuhéren. //mhm// und
versuchen was man machen kann.

(Herr Turmalin, Auszug aus der Passage ,,.hab ich keinen Einfluss drauf aber das kriegt
man ja alles mic™).

Auflallend ist zunichst, dass Herr Turmalin von einem ,Fall“ spricht und nicht
von einer Schiilerin — die Bezeichnung ,,Fall“ kann dem klinischen Bereich zuge-
ordnet werden. Herr Zirmalin erzihlt von einer ehemaligen Schiilerin, die ent-
sprechend nur mit ihrer Fallgeschichte kontextualisiert wird. Wir erfahren nichts
iiber ihre Rolle als Schiilerin. Dies kann als typisch fiir Lehrpersonen mit einer
pidagogisch-therapeutischen Handlungsorientierung festgehalten werden. Auch
die Adressierung als ,Kind“ oder mittels psychiatrischer Diagnose ist typisch,
wihrend eine Adressierung als Schiiler:innen nicht bzw. selten erfolgt. Aufgrund
der Fokussierung auf die Lebensgeschichte des Midchens kommt es bei Herrn
Turmalin zu Ohnmachtserfahrungen (,hab ich keinen Einfluss drauf aber das
kriegt man ja alles mit“). Im Rahmen einer impliziten Reflexion wird deutlich,
dass Herr Turmalin um die Méglichkeit der Abgrenzung weifi, diese aber nicht
leisten kann (,dann kann man nich nein sagen dann muss man zuhéren®). Das
Wahrnehmen der Probleme der Kinder fithrt bei Herrn Turmalin dann auch zu
einem Handlungsimpuls (,und versuchen was man machen kann®). Der Hand-
lungsimpuls im Sinne einer Unterstiitzung des Kindes bleibt allerdings diffus, was
auf Herrn 7urmalins mangelnde Handlungsmoglichkeiten zur Unterstiitzung im
schulischen Kontext verweist.

Hier ist auch ein Vergleich mit Herrn Jaspis erhellend, der dem (autistischen)
Schiiler gegeniiber immer wieder auf den Unterricht als Arbeitsraum verweist und
die Pathologie bzw. die Probleme des Schiilers zwar in Rechnung stellt, in seinem
Handeln aber ausklammert.
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Auch im weiteren Verlauf werden Herrn Zurmalins Schiiler:innen vor allem im
Kontext ihrer Stérungen relevant:

naja (.) oder na jetzt hier die T. die cher gegangen is //mhm// anorektisch da fehlen
anderthalb Kilo noch und ich krieg die einfach nich dazu dass die @irgendwann@ mal
n=Stiick Zucker oder sowas nimmt das is (.) die is sehr fleiffig sehr umsichtig //mhm//
ich krieg se schon dazu dass se schon lichelt hier dass se aufmerksam is dass se nich nur
arbeitet //mhm// das bewegt schon was //mhm// man hat ja mit ihnen zu tun man kann
se ja nich als als Maschine behandeln. //mhm// n6 doch ich hing an meinen Schiilern //
mhm// und sind se noch so gemein.

(Herr Tirmalin, Auszug aus der Passage ,,.hab ich keinen Einfluss drauf aber das kriegt
man ja alles mic™).

Dieser Interviewabschnitt ist besonders spannend, da Herr Turmalin ganz ak-
tuell von seiner Handlungspraxis erzihlt. Die Schiilerin wird wiederum mit ih-
rer Erkrankung (,anorektisch®) kontextualisert. In seinem Handeln fokussiert
Herr Turmalin auf eine therapeutische Funktion, d.h. das Midchen zum Essen
zu bringen und ihre Stimmung zu verbessern. Das fachliche Arbeiten und eine
Orientierung daran erscheint sogar als negativer Horizont in Herrn Tizrmalins
Beschreibung (,dass se nich nur arbeitet“; ,man kann se ja nich als als Maschine
behandeln®). In den evaluativen Stellungnahmen wird deutlich, dass Herr 7Zier-
malin eine geringe Distanz zu seinen Schiiler:innen aufweist. Implizit reflektiert
Herr Turmalin hier die andere Moglichkeit einer emotionalen Distanzierung und
schlief3t diese fiir sich aus.

5.3 Primire Rahmung kompensatorischer Fiirsorglichkeit

Herr Karneol hat Sonderpidagogik studiert und unterrichtet die Ficher Deutsch
und Englisch in den Grundschulgruppen der Klinikschule.

Der Lehrer setzt sich zu Beginn des Interviews mit seinen ersten ,Berithrungs-
dngsten” zu der Zeit auseinander, als er als Kliniklehrer zu arbeiten begonnen hat:

und ich hatte erstmal Berithrungsingste auch weil ich dachte ja die Arbeit muss ja super
schwer sein das kann man gar nich so leisten ohne Zusatzausbildung wobei ich auch gar
nich gewusst hitte was es da fiir ne Ausbildung gegeben hitte also //mhm// Sonderpi-
dagoge bin ich ja jetzt aber nich fir zhm psychisch Kranke ja Emsoz auch nich. (...)
mh dass es nich eskaliert oder so (.) aber zhm (2) da bin ich froh dass das sehr selten
vorkommt dass jetzt n=Schiiler (2) nich reagiert nich anspricht auf meine Art. /mhm//
ihm helfen zu wollen ne?

(Herr Karneol, Auszug aus der Passage ,Eingangspassage®).

Am Anfang sei Herr Karneol verunsichert gewesen, da er empfand, er habe trotz
seiner Ausbildung als Sonderpidagoge kein ausreichendes theoretisches Wissen
fiir die Arbeit mit psychisch erkrankten Kindern. In der Sequenzfolge wird dann
deutlich, warum sich diese Sorge in Herrn Karneols Augen nicht bewahrheitet
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hat: In der Praxis sieht er seine ,Art“, den Schiiler:innen helfen zu wollen, als fiir
den Umgang mit den Schiiler:innen in der Klinikschule relevanter an. Die theo-
retische Ausbildung hat fiir ihn also an Bedeutung verloren. Stattdessen fufit sein
pidagogisches Selbstverstindnis nun auf seiner ,Art, der von ihm entwickelten
Praxis bzw. seinen ,menschlichen Qualititen’, was fiir 7jp 3 als typisch gelten
kann.

Das Zeigen seiner ,,Art beinhaltet dann auch — ebenfalls typisch fiir 7jp 3 — das

unreflektierte Ausagieren von Gefiihlen:

oder dass man sich auch mal entschuldigen kann wenn ih wenn man zu barsch reagiert
hat ne? (.) und ich hab auch gemerke dass die Kinder das (.) immer auch annehmen also
wenn se auch merken man is selbst auch nur n=Mensch und man hat da vielleicht mal
tiberreagiert oder so. //mhm// dass die das auf jeden Fall akzeptieren.

(Herr Karneol, Auszug aus der Passage ,,,viterliche Autoritit™).

Als Orientierungstheorie und somit hinsichtlich des beruflichen Selbstverstind-
nisses zeigt sich hier, dass Herr Karneol daran orientiert ist, im Kontake zu den
Kindern zu zeigen, auch nur ,ein Mensch® zu sein (hier im Sinne unreflektierter
emotionaler Ausbriiche, fiir die er sich dann entschuldigt), was im Kontrast zu
einer reflektiert-distanzierten Orientierung steht.

Herr Karneol weist eine Beziehungsorientierung, u.a. zum Zweck einer Ver-
meidung von Konflikten, auf. Zudem kennzeichnet Herrn Karneols Habitus
eine ausbleibende Reflexion und Explikation der beruflichen Verfahrensweisen,
bspw. der fiir die Schiiler:innen gesetzten ,,Strukturen® und der Gestaltung von
yemotionale(n) Bezichung(en)® zu den Schiiler:innen. Sein pidagogisches Han-

deln bleibt dadurch diffus:

und dann hab ich aber auch sofort gemerkt dass ne emotionale Beziechung da war das
fand ich dann sehr schon dass ich so dachte ich kann den Kindern (2) irgendwie was
geben also so es is was Wichtiges. (...) ja das war dann eigentlich n=ganz grof3es Erfolgs-
erlebnis ((rduspern)) wo ich gemerkt hab ich kann das und das macht mir Spaf§ und die
Kinder nehmen mich so an also die glauben mir dass ich sie mag oder so. also war ir-
gendwie so ne emotionale Bindung da mh das fand ich sehr schon. (...) insgesamt gab=s
jetzt vielleicht zwei bis drei Schiiler (.) wo ich nich so=n Verhiltnis aufbauen konnte (.)
die die waren dann sozusagen neben mir und ich hatte das Gefiihl ich erreich die nich;
das fand ich schwierig. mh dass es nich eskaliert oder so (...) und in den meisten Fillen
und das find ich auch am schénsten habe ich dann so das Gefiihl (.) bei L. zum Beispiel
dass ich sie irgendwie erreiche (.) die hat dann Erfolg und dann lacht se mal ich find
die lachen auch so selten die Kinder hier (.) wenn se=s dann tun dann das find ich den
grof8ten Erfolg oder wenn ich sie dann so erreiche irgendwie.

(Herr Karneol, Auszug aus der Passage ,,Eingangspassage®).

Die ,emotionale Bezichung® (und das wiederholte Sprechen von ,Kindern® an-
stelle der Verwendung des rollenférmigen Begriffes Schiilerin bzw. Schiiler) deu-
ten auf eine geringe berufliche Distanz zu den Schiiler:innen hin. Zudem ist diese
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semotionale Beziechung® keiner Reflexion zuginglich — Herr Karneol kann nicht
beschreiben, worin diese ,emotionale Beziechung” besteht.

Den Beginn seiner Arbeit bewertet Herr Karneol schliefilich als ein ,grof8es Er-
folgserlebnis“: Er habe gemerkt, er konne das und es mache ihm ,Spaf8“, und
»die Kinder nehmen mich so an also die glauben mir dass ich sie mag oder so®.
Es dokumentiert sich hier auch wieder eine Unsicherheit hinsichtlich der eigenen
Kompetenzen, denn Herr Karneol war erleichtert, das zu ,kénnen‘. Auflerdem
bemisst er seinen ,Erfolg’ primir an der emotionalen Nihe bzw. einer erfolg-
reichen Interaktion mit den Kindern, die in einer ,erfolgreichen’ ,,emotionalen
Bezichung® griindet. Es kann hinsichtlich seines beruflichen Habitus also eine
primire Beziechungsorientierung identifiziert werden. Die ,erfolgreiche® (evtl. im
Sinne einer konfliktfreien) Interaktion auf Basis einer ,emotionalen Bezichung®
bildet den positiven Horizont. Anzumerken ist, dass der fachliche Bezug bisher
keine Rolle gespielt hat.

SchlieSlich benennt Herr Karneol seine Funktion: Er wolle den Kindern ,helfen®.
Inwiefern er ihnen helfen méochte, bleibt jedoch unklar. Da ein fachlicher Bezug
weiterhin ausbleibt, kann vermutet werden, dass es nicht um eine Leistungsstei-
gerung geht. Im Anschluss nennt Herr Karneol auch eine Schiilerin als Beispiel:
Auch hier geht es nicht um eine erfolgreiche Wissensvermittlung, sondern darum,
die Stimmungslage des Kindes zu verbessern, die allerdings dem Eindruck nach
schon mit einem schulischen ,Erfolg" verbunden ist. Dieser ist jedoch sekundir
und dient primir der emotionalen Stabilisierung. Interessant ist auch die wieder-
holte Aussage, dass er die Kinder ,,irgendwie erreiche®. Auch dies bezieht sich auf
das ,,Verhiltnis“ bzw. die Bezichung zu den Kindern. Doch bleibt die Form des
Verhiltnisses und somit die professionelle Beziehung zu den Schiiler:innen unklar
und unreflektiert.

Im Folgenden dokumentiert sich, dass Herr Karneol sich im Umgang mit den
Schiiler:innen als Vaterfigur konzeptualisiert:

sie auch ganz schnell wieder ab und sind nicht aufmerksam und verweigern sich auch
teilweise (.) sind so entmutigt dass se das nich kénnen oder nich glauben zu kénnen
/Imhm// und das is vielleicht doch noch ne Herausforderung dass man dann schnell
reagiert und meinetwegen von ner Art autoritiren Haltung auch schnell wieder tiber-
geht in ne in so ne fast viterliche Autoritit dass man die dann fast an die Hand nimmt
dann wieder zwei Schritte zuriick geht und lobt und so ich glaub das man flexibel bleibt
einmal so einmal ja so dieses Fordernde und dann auch wieder in so=ne fiirsorgliche
Haltung ja das man ja das find ich wichtig.

(Herr Karneol, Auszug aus der Passage ,,,viterliche Autoritdt™).

Erneut steht hier das eigene Bezichungsverhalten bzw. die -haltung den Kindern
gegeniiber im Zentrum. Auffallend ist der Begriff der ,viterlichen Autoritit®, der
die Vermutung zulisst, dass Herr Karneol, ebenso wie andere Fille des Typs, eine
kompensatorische Fiirsorglichkeit in Form des Anbietens der Vaterrolle aufweist.
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Die Spannung von pidagogisch-fachlicher Vermittlung und einem Eingehen
auf das psychische Befinden des Kindes (im weitesten Sinne eine therapeutisch-
pidagogische Funktion) driickt sich bei Herrn Karneol interessanter Weise in
zwei Beziehungsdimensionen aus, worin sich erneut seine Bezichungsorientie-
rung dokumentiert: So miisse er ,flexibel” bleiben zwischen dem , Fordernde[n]“
(evtl. mit dem Ziel der Wissensvermittlung, dies wird nicht deudich) und einer
LJfrsorgliche[n] Haltung®.

5.4 Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse

Wo liegt nun zusammenfassend das Gemeinsame, also die Basistypik, wo liegen
die Unterschiede zwischen den Typen? Alle Kliniklehrpersonen dieses Samples
verhandeln die Spannung zwischen einer (auch normativ an die Lehrpersonen he-
rangetragenen) pidagogisch-fachlichen Funktion, im Sinne eines Fokus auf (fach-
liche) Lernprozesse, und einer (im Feld Klinikschule entstehenden) pidagogisch-
therapeutischen Funktion, im Sinne eines Fokus auf die psychische Erkrankung
und eine Riicksichtnahme darauf. Dieses Orientierungsproblem besteht also ty-
peniibergreifend und bildet somit die Basistypik. Das Orientierungsproblem wird
jedoch je nach Typ anders bearbeitet.

Typ 1, welcher eine primire pidagogisch-fachliche Rahmung aufweist, beschif-
tigt sich bereits auf expliziter theoretischer Ebene mit der Spannung, welche aus
der Norm eines schulisch-fachlichen Auftrages vor dem Hintergrund des prak-
tischen Umgangs mit den Erkrankungen entsteht. Dieser Typ positioniert sich
hinsichtlich seines beruflichen Selbstverstindnisses dahingehend, weiterhin am
Lehrplan orientiert arbeiten zu wollen. Jedoch riumen auch Lehrpersonen dieses
Typs ein, den Druck auf die Schiiler:innen herausnehmen zu wollen, was eine
Riicksichtnahme auf die Erkrankungen impliziert. Wird der berufliche Habitus
der Lehrpersonen des Tjps I niher betrachtet, so fillt auf, dass die Orientierung
an Normen (bspw. dem Rahmenlehrplan) sich auch im Habitus widerspiegelt,
da diese Lehrpersonen auch in der von ihnen dargestellten Praxis eine primire
pidagogisch-fachliche Rahmung aufweisen. Teilweise werden dafiir die psychi-
schen Erkrankungen der Schiiler:innen ausgeklammert; zwei Kliniklehrpersonen
integrieren diese jedoch in ihre Vermittlungsaufgaben und arbeiten sekundir, d. h.
ohne den schulischen Rahmen zu verlassen, pidagogisch-therapeutisch (bspw. soll
sich ein Schiiler selbst um die Schulunterlagen bei der Herkunftsschule bemiihen,
damit er seine sozialen Angste iiberwinden lernen kann).

Bei Tjp 2, der eine primire pidagogisch-therapeutische Rahmung aufweist, lassen
sich die Unterschiede zu 7jp I bereits auf der Ebene des beruflichen Selbstver-
stindnisses erkennen. Kliniklehrpersonen dieses Typs setzten sich auf expliziter
Ebene ebenfalls mit Normen fiir Lehrpersonen bzw. Unterricht auseinander, je-
doch um sich von diesen abzugrenzen. Zwei Lehrpersonen sprechen dem Lehr-
plan jegliche Bedeutung ab, eine Lehrperson hilc Unterricht wie an der Regel-
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schule fiir unmoglich. Stattdessen orientieren sich diese Lehrpersonen an einem
Zuriickschrauben der Anspriiche vor dem Hintergrund der Erkrankungen. Auch
hier schlagen sich durchaus Homologien zwischen beruflichem Selbstverstindnis
und der Handlungspraxis nieder: So ist diese nicht mehr auf die Vermittlung von
(Fach-)Wissen konzentriert, sondern die Kliniklehrpersonen fokussieren auf die
psychische Erkrankung und eine Riicksichtnahme darauf. U.a. findet auch eine
starke Assoziierung mit dem therapeutischen Kontext statt, d. h. die Lehrpersonen
betrachten sich als Mitglieder des klinischen Teams und/oder involvieren sich in
therapeutische Prozesse.

Typ 3 wiederum unterscheidet sich von den anderen beiden Typen insofern, als
keine explizite Reflexion schulischer Normen stattfindet und sich auch die Her-
ausforderung einer Spannung zwischen padagogisch-fachlicher und pidagogisch-
therapeutischer Funktion nur gering ausgeprigt zeigt, da sich die Funktionen in
einer Fokussierung auf die Bezichung zu den Kindern auflssen. In Bezug auf das
berufliche Selbstverstindnis definieren sich diese Lehrpersonen im Unterschied
zu den Lehrpersonen des Zjps 1 und 2 iiber ihre ,Art“ bzw. das ,Menschliche® im
Unterschied zum ,,Bildungsgrad®. Sich ,menschlich® zu zeigen wird auch zu einer
bedeutenden Orientierungstheorie, welche impliziert, den Schiiler:innen Gefiihle
(willkiirlich) zu zeigen. Auch hier korrespondiert das berufliche Selbstverstind-
nis durchaus mit dem beruflichen Habitus, denn die in der Orientierungstheorie
ausgedriickte Fokussierung auf die Beziehung findet sich auch im Habitus wieder.
Alle Kliniklehrpersonen dieses Typs weisen eine (oberflichliche) Beziechungsorien-
tierung auf, wobei familienersetzende kompensatorische Tendenzen zu erkennen
sind, die teilweise mit einer Degradierung der Familien einhergehen — daher wird
bei diesem Typ von einer primiren kompensatorischen Fiirsorglichkeit ausgegan-
gen. Weiterhin zeigen Fille dieses Typs eine diffus bleibende Hilfsfunktion. An-
ders als bei 7jp I und 2 werden berufliche Verfahrensweisen nicht reflektiert oder
expliziert.

Komplementir zu den identifizierten Unterschieden beziiglich des beruflichen
Selbstverstindnisses und des beruflichen Habitus lassen sich auch typenbezoge-
ne Unterschiede hinsichtlich der Adressierung der Schiiler:innen (Bild von der
Schiilerin bzw. vom Schiiler) feststellen. 7jp 1 adressiert diese primir in der Rolle
als Schiiler:innen und damit zusammenhingend als schulisch kompetente Ge-
geniiber und meist auch als selbstverantwortliche Subjekte. 7jp 2 adressiert seine
Schiiler:innen entweder als ,Kinder” oder in der Rolle als Patient:innen, indem
pathologisiert oder mit der Leidensgeschichte und mit dem klinischen Hinter-
grund kontextualisiert wird. Die Schiiler:innen werden selten als schulisch kom-
petente Gegeniiber adressiert. Falliibergreifend kommt es nimlich immer wieder
zu generalisierten (Entlastungs-)Pathologisierungen. Damit sind vom einzelnen
Schiiler losgeloste verallgemeinernde (meist auf ein Storungsbild bezogene) Pa-
thologisierungen gemeint, die mit einer Attribuierung eingeschrinkter schulischer
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Kompetenz dieser Gruppe ,Erkrankter’ einhergehen und sowohl die Lehrperson
als auch die Schiilerin oder den Schiiler von der Wissensvermittlung befreien. Im
Vergleich dazu kommt es bei Tjp 1 lediglich zu partikularen Entlastungs-Patholo-
gisierungen, welche sich nicht auf Gruppen, sondern auf konkrete Schiiler:innen
bezichen und welche dann zum Einsatz kommen, wenn die eigene pidagogische
Wirksamkeit in einer spezifischen Situation an Grenzen stoft. Insofern wird das
,Scheitern® als Lehrperson im Vermittlungsprozess bei beiden Typen vor dem Hin-
tergrund der Erkrankungen fremdattribuiert. 7jp 3 adressiert seine Schiiler:innen
weder in der Rolle der Patient:innen noch in der Rolle als Schiiler:innen, sondern
als ,Kinder". Jegliches fiir die Schiiler:innen mitinstitutionalisiertes Rollenverhal-
ten wird somit aufgel8st, was wiederum mit dem beruflichen Selbstverstindnis
,menschlich® zu sein und sich ,privat’ zu zeigen, wie man ist, korrespondiert. Da
bei diesem Typ auch der fachliche Bezug fehlt, findet sich keine Evidenz fiir eine
Attribuierung schulischer Kompetenz.

6 Diskussion

In der Literatur zum Thema Klinikschulen wird immer wieder betont, dass die
Klinikschule fiir die Schiiler:innen eine Verbindung zur Normalitit darstelle (sie-
he bspw. Ertle 1997). Diese Postulate werden ohne empirische Belege als fiir die
Praxis kennzeichnend erhoben. In der vorliegenden Studie konnte dagegen ge-
zeigt werden, dass diese Kennzeichnung der Praxis in der Klinikschule so nicht
stehen bleiben kann. Die Klinikschule hat Potential einen normalititserhaltenden
Faktor in der Krise darzustellen, wenn damit gemeint ist, dass Kinder in ihrer
Rolle als Schiiler:innen wahrgenommen werden und im Unterricht fachliche Ver-
mittlungs- oder weiter gefasst Lernprozesse initiiert werden. Anhand der Typen-
bildung in dieser Studie konnte gezeigt werden, dass einige Kliniklehrpersonen
dieser Norm, ,eine Briicke zum ganz normalen Leben® (Ertle 1997) zu schlagen,
nahekommen — Tjp I, welcher eine primire pidagogisch-fachliche Rahmung auf-
weist, wiirde diesem Bild der Kliniklehrperson am ehesten entsprechen. Doch es
konnte auch gezeigt werden, dass nicht alle Kliniklehrpersonen diesem Wunsch
nach einem ,normalisierenden® Unterrichtsalltag entsprechen — Tjp 2 adressiert
die Kinder primir in der Patient:innenrolle und fokussiert anstatt auf Lernprozes-
se auf psychosoziale Defizite, wihrend Tjp 3 eine (familienersetzende) kompensa-
torische Funktion zu erfiillen versucht, wobei es bei beiden Typen zu Involvierun-
gen in das medizinisch-therapeutische System kommt.

Inwiefern kann auf Basis dieser Ergebnisse ein Bezug zu professionstheoretischen
Ansitzen hergestellt werden? Beim strukturtheoretischen Ansatz steht ebenso wie
in dieser Arbeit, wenn auch analytisch unterschiedlich definiert, die Strukturlogik
des Handelns im Fokus. Wird mit den grundlagentheoretischen Kategorien der
Praxeologischen Wissenssoziologie auf die von Helsper (1996) herausgearbeiteten
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Antinomien geblickt, so konnte man sagen, dass die bei den Kliniklehrpersonen
sich zeigenden Norm-Habitus-Spannungen die Form einer Antinomie anneh-
men. Dies belegt den prekiren Status ihres beruflichen Auftrags. Der Gewinn ei-
ner rekonstruktiv-praxeologischen Perspektive liegt nun darin, dass die interaktive
Praxis betrachtet werden kann, u. a. also, wie die Beforschten mit der identifizier-
ten Spannung umgehen.

Auf der Grundlage empirischer Rekonstruktionen (vgl. Bohnsack 2020 sowie
andere Beitrige in diesem Band) hat sich gezeigt, dass die Kategorie der , kon-
stituierenden Rahmung* hier von zentraler Bedeutung ist. Professionell agieren
berufliche Akteure, wenn es ihnen gelingt, vor dem Hintergrund der Spannung
zwischen Klinik- und Schulnormen einerseits und Klinik- und Schulpraxis an-
dererseits, eine ,konstituierende Rahmung® und ein , professionelles Milieu® zu
etablieren. Das bedeutet mit Bohnsack gesprochen, ,Entscheidungen mit Bezug
auf eine organisational erwartete (rechtliche, fachliche, pidagogische, therapeu-
tische etc.) Programmatik im Kontext eines komplexen interaktiven und (qua
kollektivem performativem Gedichtnis oder Systemgedichtnis) reproduzierbaren
Prozesses mit ihrer Klientel im Sinne eines konjunktiven Erfahrungsraums rouzi-
nisiert und habitualisiert zu treffen und zu vermitteln® (Bohnsack 2020, 102; vgl.
auch den einleitenden Beitrag von Bohnsack in diesem Band). Hierin sind grund-
legende Voraussetzungen fiir professionalisiertes Handeln zu sehen.

Stark vereinfacht ausgedriicke geht es darum, dass die Professionellen Entschei-
dungen mit Bezug auf die normativen Erwartungen der Organisation treffen
miissen, an welcher die Klientel beteiligt oder die fiir sie mindestens nachvollzieh-
bar sind. Das Besondere am professionellen Handeln liegt dann darin, dass diese
Entscheidungen routinemiflig getroffen werden — ,,und zwar im Modus interakti-
ver, also beziehungsmifliger Routinen® (Bohnsack 2020, 43). Dieses routinisierte
Handeln, welches also in einem Bezug und Spannungsverhiltnis zu den Organi-
sationsnormen steht und in einen geteilten konjunktiven Erfahrungsraum mit
der Klientel integriert ist, wird als ,konstituierende Rahmung® bezeichnet. Fehlt
eine solche habitualisierte ,konstituierende Rahmung®, so erlebt die Klientel das
Handeln des Professionellen in der Interaktion, so ist zu vermuten, als kaum be-
rechenbar bzw. wenig verldsslich.

Auf dieser Grundlage kann festgestellt werden, dass sich 7jp 1 und 7jp 2 mit der
organisational schon angelegten Spannung zwischen pidagogisch-fachlicher und
pidagogisch-therapeutischer Funktion in einer Art und Weise auseinandersetzen
und ,Entscheidungen® treffen, die fiir eine Berechenbarkeit seitens der Klientel
sorgt ,,und somit eine Kontinuitit zu sichern und ein Systemvertrauen zu schaf-
fen“ (Bohnsack 2020, 33) vermag. Tjp 3 dagegen entzicht sich einer ,Entschei-
dung’ und handelt jenseits der organisationalen Rahmung und folglich ohne eine
die Handlungspraxis konstituierende Rahmung. Es kann von einem ,,organisatio-
nalen Rahmungsverlust® (ebd., 42) und somit von einer De-Professionalisierung
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gesprochen werden. Entsprechend wurde in den Analysen vermutet, dass das
Handeln der Fille des Zjps 3 fiir die Schiiler:innen weniger berechenbar erscheint
(bspw. werden den Schiiler:innen unreflektiert personliche Emotionen gezeigt).
Zudem scheinen berufliche Verfahrensweisen niche (implizit) reflektiert zu wer-
den, da das eigene Menschenbild ungebrochen zum impliziten Maf$stab des Um-
gangs mit den Schiiler:innen genommen wird. Die Studie kann also mit ihren
empirischen Ergebnissen zeigen, dass der Begriff der konstituierenden Rahmung
zur Analyse (piddagogischen) professionellen Handelns fruchtbar ist und weiter-
gehende praktische Reflexionen anregen kann. So kénnten die hier vorliegenden
Ergebnisse in beruflichen Supervisionsgruppen aufgegriffen und zu einer Reflexi-
on der eigenen beruflichen Praxis als Kliniklehrperson genutzt werden.
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Emotionen und ihre Bedeutung fiir die
Professionalisierung von Lehrpersonen

Abstract

Der Beitrag stellt dar, inwiefern Emotionen das Erleben, Wahrnehmen, Bewerten
und Handeln von berufseinsteigenden Lehrpersonen mitbestimmen. Im Fokus
steht die Frage, welche professionalisierungsrelevante Bedeutung ihnen zukommt.
Daher werden zunichst die diskursprigenden Bestimmungsansitze von Profes-
sionalitdt im Lehrberuf darauthin befragt, ob und wie Emotionen thematisiert
werden und welche Funktion sie in dem jeweiligen theoretischen Blickpunkt er-
fillen. Anschlieflend wird auf theoretischer und empirischer Ebene erliutert, wie
Emotionen in einem praxeologisch-wissenssoziologischen Zugang bestimmt und
untersucht werden kénnen. Dieser Schritt miindet in eine Prozessstruktur von
Professionalisierung, welche mogliche Folgen eines von Emotionen begleiteten
Auseinandersetzungsprozesses des Habitus mit wahrgenommenen Normen be-
schreibt. In einem Ausblick wird die Zuschreibung von Professionalitit diskutiert,
welche erforderlich ist, um Bewiltigungs- und Bearbeitungsformen von erlebten
Spannungsverhiltnissen zu bewerten.

Schlagworte

Emotionen, Professionalisierung, Spannungsverhiltnis, Habitus, Praxeologische
Wissenssoziologie

1 Einleitung und Erkenntnisinteresse

Fiir Hericks, Keller-Schneider & Bonnet (2019, 598) liegt der Fokus der aktuellen
Professionsforschung darin, ,,in je spezifischen Kontexten Prozesse der Professio-
nalisierung und Deprofessionalisierung zu rekonstruieren, fiir begrenzte Bereiche
notwendige Kompetenzen der Professionellen zu bestimmen und Wege zu deren
Erwerb zu skizzieren“. Neben dem Erkenntnisinteresse, wie sich Lehrer:innen
professionalisieren, sind Forschungsansitze und Theorien zum Lehrerhandeln des
Weiteren eng mit der Frage verkniipft, ob und inwiefern der Lehrerberuf eine Pro-
fession darstellt und was Professionalitit im Handeln kennzeichnet (vgl. Helsper &
Tippelt 2011; zum Uberblick vgl. Tillmann 2014). Die Frage des berufsbiogra-
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fischen Ansatzes, welche spezifischen Anforderungen des Berufes sich den Lehr-
personen stellen und wie sich (berufs-)biografisch erworbene Handlungsdisposi-
tionen in der Bearbeitung spezifischer beruflicher Anforderungen niederschlagen
(vgl. Keller-Schneider & Hericks 2014, 391), fokussiert auf die Prozessstruktur
von Professionalisierung — ihr kann mit dem dokumentarischen Konzept eines
Spannungsverhiltnisses zwischen Habitus und Norm nachgegangen werden
(vgl. Bohnsack 2017). Der Berufseinstieg wird in dieser Perspektive als Einstieg
in schulbezogene konjunktive Erfahrungsriume verstanden, die in ihren spezi-
fischen Ausgestaltungen unterschiedliche Spannungsverhiltnisse zwischen den
berufsbezogenen Habitus von Lehrpersonen und von ihnen wahrgenommenen
Normen konstituieren (vgl. Sotzek 2019, 244). Im Zentrum stehen dabei die
Erfahrungsriume der unterrichtsbezogenen und der kollegialen Interaktion (vgl.
Hericks u.a. 2018).

Die strukturelle Begebenheit, dass cine bestimmte Berufsgruppe (Sozialarbeiter:
innen, Pfleger:innen, Arzt:innen und Anwilt:innen) gefordert ist, ihre Emotionen
— trotz ihrer tiglichen Interaktion mit unterschiedlichen Akteur:innen — weitge-
hend ohne eine begleitende Supervision zu bearbeiten (vgl. Hochschild 2006,
122), gilt auch fiir den Lehrberuf. Lehrpersonen bewiltigen den Umgang mit
Emotionen (und deren Expressionen) bzw. mit Hochschild (vgl. ebd.) gespro-
chen ihre Emotionsarbeit iiberwiegend orientiert an informellen Berufsnormen
und normativen Erwartungen seitens der Klientel, woraus sich die Notwendigkeit
einer Professionalisierung des Umgangs mit Emotionen sowie deren Expression
ableiten lisst (vgl. ebd., 123; Abschnitt 2).

Mit Bezug auf Hochschilds (2006) Ergebnisse und Konzepte kann folglich formu-
liert werden, dass Lehrpersonen Arbeit an und mir Emotionen leisten. Das Kon-
zept der Emotionsarbeit wird in diesem Beitrag zugleich um den Aspekt erweitert,
dass Emotionen resp. deren Expression selbst als ein Bearbeitungsmodus von wahr-
genommenen Spannungsverhiltnissen verstanden werden (vgl. Abschnitt 3 und
4). Im Erfahrungsraum der Schule werden Emotionen hergestellt, reproduziert
und stehen in einem pidagogischen Dienst. Sie werden gegebenenfalls an sozial
erzeugte sowie an institutionell wie auch organisational festgeschriebene Normen
und Erwartungen angepasst (vgl. ebd., 43). Fiir Hascher & Brandenberger (vgl.
2018, 307) ist es unter anderem Aufgabe der Lehrpersonen, im Rahmen ihrer
Vermittlungspraxis Emotionen herzustellen, die ein Lernen beférdern, bzw. einen
sozialen Kontext zu schaffen, in dem die Schiiler:innen solche Emotionen erle-
ben kénnen. Der Umgang und die Auseinandersetzung mit eigenen und fremden
Emotionen ist demnach Ausdruck und Bestandteil der professionalisierten Praxis
von Lehrpersonen.

Den aktuellen Fokus der Professionsforschung aufgreifend, wird in diesem Beitrag
somit in einem theoretischen und empirischen Zugang danach gefragt, inwiefern
die Auseinandersetzung mit Emotionen die Professionalisierung von Lehrperso-
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nen mitstrukeuriert (vgl. Sotzek 2019). Die Studie, auf die der Beitrag basiert, ist
mit der DFG/SNE-Studie Kompetenzentwicklung und Beanspruchung im Berufs-
einstieg von Lehrerinnen und Lehrern (KomBest) (2013-2017) verbunden, deren
zentrales Forschungsinteresse darin bestand, zu untersuchen, was berufseinstei-
gende Lehrpersonen in ihrem beruflichen Handeln bewegr und wie sie mit dem,
was sie bewegt, umgehen (vgl. Hericks u.a. 2018, 51).! Die Verben ,bewegen’ und
,umgehen’ kennzeichnen bereits zwei Dimensionen, die fiir das hier zugrunde
liegende Verstindnis von Professionalitit und Professionalisierung zentral sind:
Impliziert das Verb ,bewegen® etwas, das die Lehrpersonen angeht, fiir sie also be-
deutsam ist und in das sie involviert sind sowie ihr Erleben mitbestimmt, so kann
diese Bedeutung mit dem Konzept Emotionen gefasst werden. Das Verb ,umgehen’
verweist demgegeniiber auf einen Auseinandersetzungsprozess, der mit der Kate-
gorie des Bearbeitens gefasst werden kann. Die diskursprigenden Bestimmungsan-
sitze von Professionalitit im Lehrerberuf zeigen bereits eine professionalisierungs-
relevante Bedeutung von Emotionen bzw. deren Expression. Eine aspekthafte
Auseinandersetzung mit ausgewihlten Uberlegungen von Vertreter:innen dieser
Bestimmungsansitze im nachfolgenden Abschnitt soll kliren, ob und wie Emoti-
onen in den jeweiligen Ansitzen thematisiert werden und welche Funktion sie in
dem jeweiligen theoretischen Blickpunkt einnehmen.

2 Professionalisierung und Emotionen

Zur Systematisierung der unterschiedlichen Bestimmungsansitze von Professio-
nalitit im Lehrerberuf differenziert Terhart (vgl. 2011, 205f.) zwischen einem
strukturtheoretischen, kompetenztheoretischen und  berufsbiographischen Zugang
(vgl. den Uberblicksbeitrag von Bonnet & Hericks in diesem Band).

Zur Darstellung des kompetenztheoretischen Ansatzes sei auf das COACTIV-For-
schungsprogramm verwiesen, das von Kunter u.a. (2011) entwickelt und durch-
gefithre wurde. In dessen Rahmen wurden in fachspezifischer Fokussierung in
mehreren Studien die Genese, Struktur und Handlungsrelevanz professioneller Kom-
petenz von Lehrpersonen untersucht (vgl. Baumert u.a. 2011, 7). In den Blick
genommen wurden einerseits die personalen Voraussetzungen der Lehrpersonen
und andererseits die Determinanten professioneller Kompetenz (vgl. ebd., 8). Es
zeigte sich, dass Emotionen die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen mit-
bestimmen. Mit dem Konzept des Enthusiasmus wurden dabei Emotionen fokus-
siert, die zu einem positiven Erleben der beruflichen Titigkeit beitragen (vgl. Kun-
ter 2011, 263). Der Kompetenzaspekt der Selbstregulation umfasst des Weiteren

1 Datengrundlage des Beitrags sind im Rahmen der Studie KomBest erhobene, narrativ fundierte,
leitfadengestiitzte Interviews, die mit den beteiligten Lehrpersonen iiber die ersten zwei Jahre ihres
Berufseinstiegs zu vier Zeitpunkten in einem Abstand von jeweils einem halben Jahr gefiihrt wurden.
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alle psychischen Ebenen: Kognition, Motivation und Emotion (vgl. Klusmann
2011, 290). Als Bereich motivational-selbstregulativer Merkmale sind Emotionen
verinderbar und stellen das Ergebnis beruflicher Entwicklungsprozesse dar (vgl.
Baumert & Kunter 2011, 46). Ein Umgang mit den eigenen Emotionen, der zu
einer dauerhaften Erfiillung der beruflichen Anforderungen verhilft, kann somit
als Bestandteil und Ausdruck des professionellen Handelns von Lehrpersonen ver-
standen werden (vgl. Baumert u.a. 2011, 8).

In strukturtheoretischer Perspektive differenziert Helsper (vgl. 2014, 223) verschie-
dene strukturelle Professionsantinomien aus, wobei die Qualitit der professionellen
Praxis wesentlich durch eine reflektierte Handhabung dieser Antinomien mitbe-
stimmt wird (vgl. ebd., 158). Eine professionalisierungsrelevante Bedeutung von
Emotionen lisst sich in diesem Zugang insbesondere aus der Vertrauensantinomie
und der Nihe-Distanz-Antinomie ableiten. So setzt die Herstellung tragfihiger
Handlungsverkettungen eine Vertrauensbasis voraus, die erst aufgebaut werden
muss und zugleich anfillig fiir Stérungen ist (vgl. Helsper 2000, 147). Die Her-
stellung und Aufrechterhaltung bestimmter Emotionen — insbesondere der des
Vertrauens — stellt folglich eine grundlegende Funktionsbedingung fiir die un-
terrichtliche Vermittlungspraxis dar. Die Nihe-Distanz-Antinomie ist Ausdruck
davon, dass das Lehrerhandeln in die Spannung von zwei entgegengesetzten Be-
zichungslogiken gestellt ist (vgl. Helsper 2002, 83). Sie umfasst die Anforderung,
,sowohl emotional-diffuse, partikulare Haltungen als auch distanzierte, spezifi-
sche und universalistische Haltungen gegentiber Schiilern einzunehmen® (ebd.,
84). Wiederum wird deutlich, dass Emotionen — die der Lehrpersonen und die
der Schiiler:innen — als konstitutives Moment unterrichtsbezogener Interaktionen
wahrzunehmen und in Bezug auf das eigene Handeln zu reflektieren sind.

Der berufsbiographische Ansatz fokussiert — in Relation zum struktur- und kom-
petenztheoretischen Ansatz — berufsbiographische Prozesse, in denen sich die
Professionellen mit den Strukturen ihres Berufes auseinandersetzen und Kompe-
tenzen erwerben, die fiir dessen Ausiibung erforderlich sind (vgl. Terhart 2011,
209; Keller-Schneider & Hericks 2014, 391; Hericks u.a. 2019, 599).In diesem
Zugang wird unter anderem gefragt, ,,wie sich biographisch und gesellschaftlich
vorgeformte Handlungsdispositionen — zusammengefasst als Habitus — in der
Bewiltigung konkreter Handlungsanforderungen auswirken® (Keller-Schneider
& Hericks 2014, 391; Herv. im Orig.). Wie berufliche Anforderungen wahrge-
nommen, gedeutet und bearbeitet werden, ist in dem Prozessmodell von Keller-
Schneider (2010; 2018) ausgearbeitet. Emotionen sind dort Teil der individuellen
Ressourcen. Sie strukturieren den Wahrnehmungsprozess von Anforderungen
mit, im Zuge dessen verfiigbare und zu investierende Ressourcen in Relation zu-
einander gesetzt werden, was umgekehrt auch der Regulierung von Emotionen

dient (vgl. ebd., 238).
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Die vorherigen Ausfithrungen lassen sich zusammenfassend zu folgender These
abstrahieren: Emotionen bestimmen die Professionalisierung von Lehrpersonen mit;
sie sind Ausdruck, Gegenstand und Quelle eines solchen Prozesses und konstitutiver
Bestandteil der Praxis von Lehrpersonen. Zugleich wird deutlich, dass ein Ansatz,
der Emotionen in dem und als Prozess der Professionalisierung fokussiert, ein For-
schungsdesiderat bearbeitet. Die in Abschnitt vier erliuterte Prozessstruktur von
Professionalisierung versucht, erste Antworten auf die von Terhart (2011, 208)
aufgeworfenen Fragen zu geben, nimlich ,in welcher Weise ,Entwicklung' iiber-
haupt ausgeldst wird, stattfindet, sich teilweise verfestigt, zur Voraussetzung fiir
weitere Entwicklung wird“. Emotionen kommt in diesen Prozessen eine kons-
titutive Bedeutung zu. Wie sie konzeptualisiert werden, wird im nachfolgenden
Abschnitt erliutert.

3 Emotionen in praxeologisch-wissenssoziologischer
Perspektive

Das in diesem Abschnitt erlduterte Emotionskonzept ist in der von Bohnsack
(2017) ausgearbeiteten Praxeologischen Wissenssoziologie fundiert (vgl. den ein-
leitenden Beitrag von Bohnsack in diesem Band). In Entsprechung zur Metatheorie
der Dokumentarischen Methode stellen die Ausarbeitungen der Mannheimschen
Kategorien den primiren Rahmen dar, in dem das Habituskonzept von Bourdieu,
die Handlungstheorie von Schiitz und die Identitits-und Interaktionstheorie von
Goffman zusammengefiithrt werden (vgl. ebd., 289). Dabei wird jedoch insbeson-
dere das Habituskonzepr als sekundirer Rahmen zur Herausarbeitung einer Emo-
tionstheorie herangezogen. Die metatheoretische Beschreibung von Emotionen
bewegt sich dabei in den Spannungsfeldern individuell — kollektiv, explizit — im-
plizit sowie stabil — verinderbar (zur theoretischen und empirischen Einbettung
vgl. Sotzek 2019). Der Habitus kann als modus operandi bzw. Herstellungsprinzip
von Emotionen und ihrem Wie des Erlebens bestimmt werden, sodass Emotionen
habituelle Schemata des Wahrnehmens, Denkens, Bewertens, Erlebens, Handelns
und Bearbeitens zugrunde liegen (vgl. Bourdieu 1976, 195; Bourdieu 1992, 144;
Bourdieu 1993, 112; Bourdieu & Wacquant 1996, 170; vgl. auch Scheer 2017).
Innerhalb der Praxeologischen Wissenssoziologie wird der Begriff Orientierungs-
rahmen im engeren Sinne synonym zu dem des Habitus verwendet (vgl. Bohnsack
2014a, 36). Emotionen, genauer deren Expressionen, zeichnen sich auf dieser
Ebene durch eine performative Logik aus und kénnen dem atheoretischen, hand-
lungsleitenden Wissen zugeordnet werden (vgl. Sotzek 2019, 80fL.).

Aufgrund des verwendeten Datenmaterials /nterview kommen Expressionen von
Emotionen primir als zu Text gewordene Praxisvollziige auf der Ebene der pro-
ponierten Performanz in den empirischen Blick und dokumentieren sich somit
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in Erzihlungen und Beschreibungen von Handeln und Erleben.? Thr propositi-
onaler Gehalt kann aber auch zur Explikation gebracht werden, sodass sie — auf
der Ebene theoretisierender Propositionen — auch Ausdruck und Bestandteil von
Argumentationen und Bewertungen sein konnen (vgl. Nohl 2017, 32)°.

Normen stellen einen Wissensbereich dar, der auf der Ebene von Orientierungs-
schemata — der zweiten metatheoretischen Grundkategorie der Dokumentarischen
Methode (vgl. Bohnsack 2014b) — zu verorten ist, welche die mit Mannheim
(1980) gesprochen ,,kommunikative Dimension des Wissens und Handelns um-
fasst (vgl. Bohnsack 2017, 54f.). Orientiert an Luhmann versteht Bohnsack (vgl.
2017, 55) Normen als Verhaltenserwartungen, die sich durch einen kontrafak-
tischen Charakter auszeichnen, da eine Orientierung an ihnen aufrechterhalten
wird, auch wenn sie in Diskrepanz zu auf sie bezogene Praxisformen stehen und
eine handlungspraktische Realisierung ausbleibt. Der Orientierungsrahmen im
weiteren Sinne beschreibt unter anderem, dass und wie sich der Habitus in Relati-
on zu wahrgenommenen Normen innerhalb eines konjunktiven Erfahrungsraums
unterschiedlich ausgestalten kann (vgl. Bohnsack 2014a, 36).

Emotionen konnen somit auch unter der Kategorie der Orientierungsschemata
gefasst werden und Ausdruck und Bestandteil von institutionalisierten Verhaltens-
erwartungen und Theoriekonstruktionen sein; sie sind daher, wie bereits erldutert,
auch dem theoretisch-reflexiven bzw. kommunikativen Wissen zuzuordnen und
kénnen als Orientierungs- und Erklirungstheorien sowie identititsbezogene Er-
wartungen und Entwiirfe in den Blick kommen (vgl. Sotzek 2019, 83ff.). In die-
ser Wissensdimension zeichnen sich Emotionen durch eine propositionale Logik
aus (vgl. ebd., 80). Eine wahrgenommene Norm kann in ihrem Forderungscha-
rakter sowie ,,Charakter der Exterioritit und des Zwanges“ (Bohnsack 2014a,
43)% in Emotionen Gestalt annehmen und sich konturieren. Emotionen kénnen
zur Darstellung bringen, wie sehr die Akteur:innen von der Norm affiziert sind.
Zugleich kann auch eine bestimmte Emotionsexpression zur Norm werden.

Das Verhiltnis zwischen Habitus und Praxis einerseits und Normen anderer-
seits wird als prinzipielles Spannungsverhilmis konzipiert (vgl. Bohnsack 2017,
54). Empirisch kann eine Unterscheidung dahingehend getroffen werden, wie
das Spannungsverhilenis erlebr wird (vgl. Sotzek 2019, 103fF): Die Auseinan-
dersetzung mit einem Spannungsverhiltnis kann in Form von Emotionen zur

2 Die Dimension der performativen Performanz (vgl. Bohnsack 2017, 92f)) ist in der dem Beitrag
zugrunde liegenden Studie nicht in den Blick genommen worden.

3 Dass die Dokumentarische Methode fiir die Auswertung von Interviews geeignet ist, wurde von
Nohl (2017) ausgearbeitet und ist bereits in vielen Studien bestitigt worden. Auch in soziologischen
Studien (vgl. Hochschild 2006) stellt das Interview ein wichtiges Verfahren der Emotionsforschung
dar (vgl. Neckel & Pritz 2016, 7).

4 Tranow (vgl. 2015, 257) fiihrt an, dass eine soziale Norm in der Soziologie unterschiedlich definiert
wird, die Dimension der Sollens-Erwartung jedoch als kleinster gemeinsamer Nenner begriffen
werden kann.
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Darstellung gebracht werden, die zugleich Ausdruck und Bestandteil des Span-
nungsverhiltnisses sind. Sein Erleben wird als Verunsicherung oder Bestirkung
des Habitus interpretiert und kann in seiner Intensitit und Dauer niher bestimmt
werden. Mit Emotionen driicken Akteur:innen ein spezifisches Verhiltnis zum
Erlebten aus. Diese bewertende Verhiltnissetzung beruht sowohl auf performa-
tiven, also impliziten, wie auch propositionalen Reflexionen (vgl. Bohnsack 2017,
107; Sotzek 2019, 88ft.).

Der performative Reflexionsmodus ist in die jeweilige Praxisform eingelagert; er
resultiert aus dem Erleben und Bearbeiten des Spannungsverhiltnisses zwischen
Habitus und Norm und ist Voraussetzung fiir die Entstehung eines Orientie-
rungsrahmens i.w.S. sowie fiir die Bewiltigung von Professionalisierungsprozessen
(vgl. ebd., 54). Ein propositionaler Reflexionsmodus hat die jeweilige Praxisform
wiederum zum Gegenstand; er beruht auf einem wechselseitigen Interpretieren
und der idealisierenden Unterstellung der Méglichkeit reziproker Perspektiven-
iibernahmen sowie auf normativen Erwartungen an die Selbstprisentation der
Akteur:innen (vgl. Bohnsack 2014a, 47).

Emotionen setzen beide Reflexionsformen in Relation zueinander und kénnen
daher als Meta-Reflexionen verstanden werden (vgl. ebd., 102f.). In diesem Ver-
stindnis bearbeiten sie das erfahrene Spannungsverhilenis zwischen Habitus, Pra-
xis und wahrgenommener Norm und riicken es zugleich in die Wahrnehmung
der Akteur:innen. Als Meta-Reflexionen liegt ihnen im Sinne eines Wie des Wie
folglich ein komplexer Vergleichsprozess zugrunde. Emotionen kénnen in die-
sem Verstindnis dann auch Ausdruck und Bestandteil einer Form des Generie-
rens und Verfestigens von performativen und propositionalen Wissensbestinden sein
(vgl. ebd., 86fL.). Ein konjunktiver Erfabrungsraum bildet sich schliefSlich in dem
gemeinsamen oder strukturidentischen Erleben praxisinhidrenter Spannungsver-
hiltnisse, indem sich die Form der Bewiltigung dieser Spannungsverhiltnisse
selbst wiederum als wiederholbare und reproduzierbare Praxis konstituiert (vgl.
Bohnsack 2017, 108).

4 Ein empirischer Blick

Die Art und Weise, wie das Erleben von Spannungsverhiltnissen zwischen Ha-
bitus und wahrgenommenen Normen bearbeitet wird, gibt Aufschluss tiber be-
rufliche Anforderungen, mit denen sich Lehrpersonen im Berufseinstieg ausein-
andersetzen (vgl. Sotzek 2019). Der nachfolgende empirische Blick bezieht sich
auf das erste Interview mit der Lehrerin Lisa-Marie Jung, das im Rahmen der
Studie KomBest wenige Wochen nach Berufseintritt durchgefithrt wurde. Es wird
analysiert, inwiefern sich eine Erweiterung des performativen und propositionalen
Wissens dokumentiert (vgl. Abschnitt 5). Dabei wird sowohl die Zeitstruktur des
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erzdhlten und beschriebenen Handelns betrachtet als auch der Vergleich der zum
Ausdruck gebrachten Emotionen vor und nach einem bestimmten Praxisvollzug
(vgl. ebd., 119F.). Beides gibt Hinweise darauf, wie Emotionen im Konkreten
und Spannungsverhiltnisse im Allgemeinen erlebt und bearbeitet werden. Die
nachfolgende Abbildung 1 fasst die Analysehaltung zusammen:

Analysehaltung als Zusammenspiel von ...

Was
Propositionale Dimension

* Emotionen werden auf der Ebene von
theoretisierenden Propositionen erschlossen.

* Die mit ihnen verbundenen Argumentationen
und Bewertungen sind Ausdruck propositionaler
Reflexionen.

* |hre handlungsleitende Bedeutung erhalten
sie durch eine Integration in das performative

Wie
Performative Dimension

* Emotionen werden auf der Ebene der
proponierten Performanz erschlossen.

Ihre erzahlerische und beschreibende Darstellung
ist Ausdruck impliziter Reflexionen.

Die Selektivitat dieser impliziten Reflexionen wird
durch den Habitus hervorgebracht und ist an
einen konjunktiven Erfahrungsraum gebunden.

Wissen.

* Die mit Emotionen verbundenen propositionalen

Reflexionen dokumentieren sich in...

e kommunikativen Begriffen
identitdtsbezogenen normativen Erwartungen
Orientierungs- und Erklarungstheorien
Veranderungen auf der Ebene der reflexiven
Bezugnahme auf das eigene Erleben und
Handeln
expliziten Gegenhorizonten.

Die mit Emotionen verbundenen impliziten
Reflexionen dokumentieren sich in....
konjunktiven Begriffen

habituellen Werthaltungen

dem Erleben einer Verunsicherung oder
Bestarkung des Habitus

ihrer Qualitat (Dauer und Intensitat)

dem erzeugten Bearbeitungsdruck und
dadurch ausgeldsten Bearbeitungsprozessen
Verénderungen auf der Ebene des Erlebens
und der Praxis

impliziten Gegenhorizonten.

4;»

Relationierung beider Dimensionen {iber Emotionen als Meta-Reflexionen

Rekonstruktion der impliziten Regelhaftigkeit des Sinnmusters und der zugrunde liegenden Prozessstruktur

Praxeologische Typenbildung
¢ Komparativ angelegte sinn- und soziogenetische Interpretation als Form einer reflektierenden Interpretation
¢ Relationierung der rekonstruierten Sinnmuster: berufsbezogener Habitus, konjunktiver Erfahrungsraum und
Funktionalitét von habituell erlebten Emotionen

Abb. 1: Dokumentarische Analysehaltung gegeniiber Emotionen (Sotzek 2019, 127).

Um von einer zur Darstellung gebrachten Generierung von Wissen auf einen Pro-
zess in der weiteren Professionalisierung der Lehrpersonen zu schliefen (vgl. Ka-
pitel 5), gilt es die Qualitiit der darin zum Ausdruck kommenden Weiterentwick-
lung niher zu bestimmen (vgl. ebd., 264). So dokumentiert sich eine Erweiterung
des impliziten und propositionalen Wissens darin, dass ...

- sich Verinderungen auf der Ebene des Erlebens vollziehen: Ein Vergleich von
Emotionsexpressionen (und damit verbundenen habituellen Werthaltungen,
impliziten Gegenhorizonten und verwendeten konjunktiven Begriffen) ldsst
auf verinderte Verhiltnisse zur Darstellung des Erlebten schlieflen. Aus dem
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Wie des Erlebens von Emotionen ldsst sich ableiten, dass sich ein vorheriges,
unthematisiert bleibendes Erleben verindert hat. In dem erzihlten Kontext
der Bearbeitung kann zudem zur Darstellung gebracht werden, dass sich die
Intensicit und Dauer des Erlebens von Emotionen gewandelt hat. Eine Trans-
formation des Verhiltnisses der Darstellenden zum Dargestellten kommt dann
zum Ausdruck, wenn ein habitusverunsicherndes Erleben in Relation zu einer
Bestirkung (oder umgekehrt) gesetzt wird.

- sich Verinderungen auf der Ebene des erlebten Bearbeitungsdrucks vollzichen:
Diese dokumentieren sich in dargestellten Bearbeitungsweisen, die entweder
habitualisiert oder (noch) nicht Bestandteil der Habitusstruktur sind. Zudem
konnen gebildete Erklirungs- und Orientierungstheorien® sowie umgestaltete
oder neu entworfene identititsbezogene Erwartungen Ausdruck einer verinder-
ten reflexiven Bezugnahme auf das eigene Erleben und Handeln sein. Dies kann
in Relation zu neuen oder modifizierten expliziten Gegenhorizonten stehen.

Wie in Abbildung 1 veranschaulicht, sind beide hier analytisch differenzierten
Verinderungsformen stets in Bezug zueinander zu bestimmen. Im empirischen
Einzelfall kann jedoch auf der Ebene der proponierten Performanz eine Form
stirker in den Vordergrund riicken. Das von den Lehrpersonen zur Darstellung
gebrachte propositionale und performative, implizite Wissen kann somit in Rela-
tion zu einer Erfahrung gesetzt werden, die sich als neunartig ausweisen lisst und
zu einer von den Lehrpersonen wahrgenommenen Erweiterung ihres Erfahrungs-
wissens fithrt. Die Generierung von Wissen wird zudem mit der Frage verbunden,
inwiefern die Auseinandersetzung mit Emotionen das Potenzial hat, das Wissen
in einen Orientierungsrahmen (i.w.S.) zu iiberfithren (vgl. Bohnsack 2020, 32ff.
und die Kategorie der konstituierenden Rahmung; vgl. auch den einleitenden Bei-
trag von Bohnsack in diesem Band). So entsteht durch die habitualisierte Be-
wiltigung des (gemeinsamen oder strukturidentischen) Erlebens praxisinhirenter
Spannungsverhiltnisse ein konjunktiver Erfahrungsraum, in dem sich die Form
der Bewiltigung selbst wiederum als Praxis konstituiert, die wiederholt und repro-
duziert werden kann (vgl. Bohnsack 2017, 108).
Im Rahmen einer komparativen Analyse wird folglich eine Unterscheidung auf der
Ebene einer potenziellen Habitualisierung des generierten Wissens getroffen (vgl.
Sotzek 2019, 265ff.). Dieses Potenzial kann sich darin dokumentieren, dass ...
- sich eine kontinuierliche Handlungspraxis entwickeln kann sowie
- die Praxis fiir andere erwartbar wird und sich generalisierbare Erwartungen bil-
den kénnen (vgl. Bohnsack 2020, 33).

5 Beide Formen des Theoretisierens in der Logik von Um-zu und Weil-Motiven zeichnen sich durch
eine Zweckrationalitit aus, sind auf der propositionalen Ebene zu verorten und umfassen das, wor-
iiber geredet und was dargestellt wird (vgl. Bohnsack 2017, 92).
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Beide dokumentarischen Fokussierungen, die Erweiterung des impliziten und
propositionalen Wissens sowie die Habitualisierung dieses Wissens, erginzen sich
somit wechselseitig (vgl. Kapitel 5).

Im Weiteren wird anhand des Einzelfalls Lisa-Marie Jung ein Professionalisie-
rungsprozess rekonstruiert. In der nachfolgenden Fokussierungsmetapher (vgl.
Bohnsack 2011, 67) dokumentiert sich ein Spannungsverhiltnis, das innerhalb
des Themas ,Umgang mit Emotionsexpressionen der Schiiler:innen® der Typik
,Umgang mit Emotionen als wahrgenommene Norm® zugeordnet werden kann
und im konjunktiven Erfahrungsraum der unterrichtsbezogenen Interaktion kon-
textuiert ist (zur empirischen und theoretischen Einbettung vgl. Sotzek 2019).
Der berufsbezogene Habitus der Lehrerin kann als ,aneignungsbezogener Ver-
mittlungsbezug® beschrieben werden (zur Einbindung dieses berufsbezogenen
Habitus in eine mehrdimensionale Typologie vgl. Hericks u.a. 2018). Auf die
Frage nach einem Erlebnis, das sie besonders gefordert habe, antwortet die Leh-
rerin Folgendes:

»(2) A::hm ja, also was- was mich halt immer wieder jetze iiberhaupt in den letzten
Wochen besonders fordert, sind immer so diese ganzen emotionalen #h: Geschichten,
die im Unterricht ja aber auch immer ih unterschwellig ablaufen, wo man ihm in der
Ausbildung, finde ich, #hm schlecht drauf vorbereitet werden kann, also ich wiirde das
noch gar nicht mal als Problem der Universititen oder der Studienseminare sehen, son-
dern das sind einfach Situationen, die kann kein Mensch vorhersehen, @dass sowas
passiert@ und dann 4:h denk ich halt immer: ,Oh Gott, was mach ich jetzt!". Ja. Also
zum Beispiel in meiner siebten Klasse hat ein dhm Midchen wihrend des Unterrichts
ihm ihre Periode bekommen, (1) ja. So. @(..) @ @Das wurde mir dann mitgeteilt@, ja
so: ,Okay, ja was mache ich jetze?* [...] Also diese ganzen emotionalen Sachen, ne: wenn-
wenn Kinder weinen oder irgendwelche Probleme haben, ja oder Situationen entstehen
auf die ich selbst keine Antwort weiff: @Ich hab auch keine Ahnung was man mach,
wenn man mitten im Unterricht die Periode bekommt, ja, das weiff ich auch nicht@. Ja,
dann muss man sich irgendwie was einfallen lassen schnell und das sind so Situationen
ih:, die mich dann #h stark fordern, finde ich. Also wo ich dann irgendwie unter Stress
gerate, weil ja mhmm auch relativ schnell eine Losung gefunden werden muss irgendwie
@fiir diese Situation, ja@ und da:nn dhm ja, da fiihle ich mich dann besonders gefordert.
Oder wenn eben auch geweint wird wegen schlechter Noten oder Problemen zu Hause,
all solche Sachen fordern mich jetzt persénlich mehr als jetzt die Unterrichtsgestaltung

oder so, also (1) hab ich so das Gefiihl.“
(Tel: 381-405).

Auf den Frageimpuls der Interviewer:in hin bewertet Lisa-Marie Jung emotions-
bezogene Anforderungen als etwas, das sie ,besonders fordert’. Das Adverb ,beson-
ders impliziert eine recht hohe Intensitit des Erlebens. Die adverbielle Erginzung
Jhalt immer wieder® deutet darauf hin, dass ein solches Erleben fiir Lisa-Marie

Jung zum einen selbstverstindlich ist und zum anderen kontinuierlich wahrge-

nommen wird. Der benannte Zeitkontext ,jetzt iiberhaupt in den letzten Wochen'
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intensiviert die Dauerhaftigkeit des Erlebens. Der Begriff ,ih: Geschichten® bringt
eine gewisse Distanz und Diffusitit auf der Ebene der Explikation zum Ausdruck.
Die Lehrerin scheint die Form des in einem solchen Fall Dargestellten nicht niher
explizieren, sondern nur narrativ oder beschreibend entfalten zu kénnen. Den
sich in der unterrichtsbezogenen Interaktion ereignenden ,emotionalen dh: Ge-
schichten® schreibt Lisa-Marie Jung zu, ,immer dh unterschwellig abzulaufen‘. Die
Bewertung ,aber auch unterschwellig® weist darauf hin, dass Emotionen die In-
teraktionsweise der Beteiligten beeinflussen und dieses strukturierende Moment
nicht reflexiv wahrgenommen wird. Auf diese Dimension des Unterrichts hat die
Lehrerin in ihrer Wahrnehmung keinen direkt kontrollierenden Einfluss, womit
der Unterrichtspraxis eine permanente Instabilitdt inhirent ist.

Lisa-Marie Jung konstatiert, dass sie in ihrer absolvierten Ausbildung nicht ausrei-
chend Handlungsmdéglichkeiten vermittelt bekommen habe, um mit den Emoti-
onsexpressionen der Schiiler:innen angemessen umgehen zu kénnen. Die Zustin-
digkeit fiir eine Vorbereitung auf solche Praxisanforderungen schreibt sie nicht
den Ausbildungsriumen zu. Das betonte Modalverb in der Bewertung ,schlecht
drauf vorbereitet werden kann® kann dahingehend interpretiert werden, dass der
Umgang mit Emotionen eine besondere Anforderung im Rahmen der unter-
richtsbezogenen Interaktion darstellt, auf die in einem reflexiven Zugang aufler-
halb des Praxiskontextes nicht vorbereitet werden kénne. Als Erklirungstheorie
fithre die Lehrerin eine der Entstehung von emotionalen Situationen zugrunde
liegende Kontingenz an (,das sind einfach Situationen, die kann kein Mensch vor-
hersehen®). Es kommt folglich die Wahrnehmung zum Ausdruck, dass Emotions-
expressionen zu unerwarteten Ereignissen fithren, die in ihrer Strukeur aufgrund
fehlender zweckrationaler Prognostizierbarkeit nicht vorhersehbar sind und deren
Kontingenz es im Praxisvollzug zu reduzieren gilt.

Die Lehrerin bringt mit ihrer beschriebenen Reaktion ,und dann 4:h denk ich halt
immer: ,,Oh Gott, was mach ich jetzt!“ zur Darstellung, dass sie auf kein bewihr-
tes Erfahrungswissen zuriickgreifen kann. Das Temporaladverb ,immer kann da-
hingehend interpretiert werden, dass der Sinnzusammenhang, in dem die Emo-
tionsexpressionen der Schiiler:innen eingebunden sind, nur aus der jeweiligen
Situation heraus erschliefSbar ist. Das wiederholte Anfiihren ihres Nicht-(Weiter-)
Wissens zeigt, dass das Fehlen von Routinen im Umgang mit der Expression
von Emotionen seinerseits Emotionen auszulésen scheint, die als habitusverun-
sichernd erlebt werden. Diese Erlebensform kommt auch darin zum Ausdruck,
dass in actu ein Umgang gefunden werden muss; Lisa-Marie Jung expliziert die
Notwendigkeit, ,dann muss man sich irgendwie was einfallen lassen schnell‘. Das
Modalverb ,miissen‘ und das Adverb ,schnell® implizieren ein habitusspezifisch er-
fahrenes Sollen, das mit einer Dringlichkeit verbunden ist, die auf einen erlebten
Bearbeitungsdruck schlieflen lassen. Dies dokumentiert sich auch darin, dass die
durch den Erzihlimpuls vorgegebene Erlebensweise wiederholend aufgegriffen,
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intensiviert und neu formuliert wird (stark fordern; ,besonders gefordert’; ,wo
ich dann irgendwie unter Stress gerate’). Die Intensivierungen deuten darauf hin,
dass die dargestellte Verunsicherung ihres berufsbezogenen Habitus in einer recht
hohen Intensitit erlebt wird. Eine Umgangsweise mit den wahrgenommenen
Emotionsexpressionen der Schiiler:innen zu finden, scheint Ressourcen zu for-
dern und Spontanitit zu erzwingen (,weil ja mhmm auch relativ schnell eine Lo-
sung gefunden werden muss irgendwie®). Das Erleben resultiert also daraus, dass
spontan gehandelt werden muss, was Lisa-Marie Jungs Wahrnehmung von Un-
terricht zu widersprechen scheint, der durch zweckrationale ,Programme’ (vor-)
strukturierbar ist, indem in der Ausbildung vermittelte Wenn-dann-Strategien
angewendet werden.

Neben der allgemeinen Benennung von ,irgendwelchen Problemen® fiihrt die
Lehrerin unter anderem als Beispiele an, dass eine Schiilerin ihre Periode bekam
oder Schiiler:innen aufgrund verschiedener Beweggriinde weinen. Emotionsex-
pressionen der Schiiler:innen, die nicht in Relation zu einer Auseinandersetzung
mit einem Unterrichtsgegenstand stehen und damit in einem engeren Sinn auf
den Unterricht bezogen sind, werden demnach als Irritation erlebt. Dies weist
auf eine habituelle Orientierung an den Lernprozessen der Schiiler:innen hin, die
Lisa-Marie Jung auch in der folgenden Aussage zum Ausdruck bringt: ,all solche
Sachen fordern mich jetzt persdnlich mehr als jetzt die Unterrichtsgestaltung oder
so’. In Relation zu dieser habituellen Werthaltung konturiert sich die normative
Verhaltenserwartung, fiir die Emotionen der Schiiler:innen zustindig zu sein und
eine Umgangsweise mit ihnen zu finden. Zugleich dokumentiert sich hier ein
cher rationalistisches Verstindnis von Unterrichtsgestaltung, das die emotionale
Dimension von interaktiven Bezichungen nicht einzuschliefen scheint. Sich im
Unterricht ereignende Emotionsexpressionen stehen somit fiir Lisa-Marie Jung in
Diskrepanz zu dessen Rationalitit und (propositionaler) Logik.

In der Antwort der Lehrerin auf die Nachfrage, wie sie mit der Situation umgehe
und wie sie diese fiir sich bewiltige, bringt Lisa-Marie Jung mehrere Bearbeitungs-
weisen zum Ausdruck, die daran orientiert sind, ,dem Kind halt auch so schnell
wie moglich gerecht’ zu werden (Itl: 416f.).

»ich versuch mich dann immer auch reinzuversetzen quasi, wenn ich jetzt in der Lage
wire, was wiirde ich mir sozusagen wiinschen, was der Lehrer oder die Lehrerin tut und
dh:m versuch dann einfach relativ schnell zu handeln, versuch aber auch gleichzeitig
immer auch andere Schiiler mit einzubinden, weil ich einfach von meiner dh: eigenen ja
sozusagen Zeit als Schiilerin, ist ja jetzt noch nicht so:: lange her ja, einfach auch weif3,
dass es Kindern dann auch hilft, wenn Freundinnen, Freunde irgendwie dabei sind.*

(Itl: 417-424).

Zum einen vollzieht Lisa-Marie Jung einen Perspektivwechsel und versetzt sich
an die Stelle der Schiilerin oder des Schiilers. Sie versucht, zu antizipieren, was
von ihr als Lehrperson erwartet werden kénnte. Die antizipierten Erwartungen
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scheinen dann eine Orientierungstheorie zu bilden, um deren direkte handlungs-
praktische Umsetzung sie bemiiht ist. Zum anderen beteiligt Lisa-Marie Jung
andere befreundete Schiiler:innen. Diesen Handlungsentwurf begriindet sie mit
ihren eigenen biografischen Erfahrungen als Schiilerin. Dass sich die Lehrerin als
zustindig wahrnimmt, die Situation zu strukturieren, ldsst sich in der nachfol-
genden Passage rekonstruieren (vgl. Rauschenberg & Hericks 2018, 119). Zu-
gleich konturiert sich hier ihre Wahrnehmung der handlungsbezogenen Norm (vgl.
Bohnsack 2020, 30), fiir die Emotionen der Schiiler:innen zustindig zu sein und
eine Umgangsweise mit ihnen zu finden:

»also das- @das stresst mich dann, ja@, weil ich das eigentlich nicht méchte, dass solche
Sachen dhm ja sind. Ich meine da konnte ich ja jetzt wirklich nichts fiir ja, aber wenn
dann eben halt irgendwelche 4h:, sag ich mal, Sachen im Unterricht passieren, wo dann
dh:m geweint wird oder irgendwie 4h emotional iiberreagiert wird, dann (1) dhm sehe
ich mich schon so irgendwie in der Pflicht, das wieder @gradezubiegen@. Ja.“

(Itl: 430-435)

Aus der Kontextuierung der Aussage lisst sich schlielen, dass die Lehrerin mit
,da‘ auf die Unterrichtssituation verweist, in der eine Schiilerin ihre Periode be-
kommen hat. Die Bewertung ,konnte ich ja jetzt wirklich nichts fiir deutet in
Relation zu der nachfolgenden Abgrenzung (,aber wenn dann eben halt®) darauf
hin, dass sich die Lehrerin fiir das Entstehen dieser Situation keine Verantwor-
tung zuschreibt. Diese scheint sie dann zu iibernehmen, wenn sich die Emoti-
onen der Schiiler:innen auf den Unterricht beziehen (;sehe ich mich schon so
irgendwie in der Pflicht). Die von Lisa-Marie Jung wahrgenommene Aufgabe
besteht folglich darin, ,das wieder @gradezubiegen@". Das Verb ,gradezubiegen’
impliziert, dass es etwas gibt, das schief ist und ein Problem darstellt, was bearbei-
tet, genauer beseitigt werden muss. Der Umgang mit den Emotionsexpressionen
der Schiiler:innen steht folglich in Spannung zu ihrer habituellen Orientierung
an der Vermittlungspraxis. Die Auseinandersetzung mit der erlebten Dringlich-
keit einer Bearbeitung komme in der Selbstidentifizierung zum Ausdruck, als
Lehrerin sofort eine ,Lésung’ zu finden. Es kann somit rekonstruiert werden, dass
sich die Lehrerin fiir die Emotionen der Schiiler:innen als zustindig und verant-
wortlich wahrnimmy, sofern es der Wiederherstellung und Aufrechterhaltung des
unterrichtlichen Rahmens dient.

Eine Relationierung der drei Passagen ldsst die Interpretation zu, dass der Lehre-
rin trotz der zum Ausdruck gebrachten Bearbeitungsweisen kein ausreichendes
Erfahrungswissen fiir die Bewiltigung der wahrgenommenen Anforderungen
zur Verfiigung stehe, das in kiinftigen strukturidentischen Situationen die In-
tensitit des habitusverunsichernden Erlebens nachhaltig verringern kénnte. Dies
ldsst sich auf ein rationalistisches Verstindnis von Unterrichtsgestaltung und eine
Orientierung an (in der Ausbildung erworbenen) zweckrationalen Programmen
zuriickfithren, mit denen Situationen als in ihrer Struktur vorhersehbar und
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habituell bewiltigbar gelten. Zugleich scheint sich die Lehrerin an der Norm
zu orientieren, fiir die Emotionen der Schiiler:innen zustindig zu sein und eine
Umgangsweise mit ihnen zu finden. Das zum Ausdruck kommende Bemiihen
um die Herstellung eines kontrollierten Ablaufs impliziert einerseits, dass Lisa-
Marie Jung ihre Entscheidungen noch nicht routiniert trifft bzw. treffen kann,
und andererseits, dass noch keine Interaktionsgeschichte entstanden ist, die ein
wechselseitig erwartbares Handeln erméglichen kénnte. Die Lehrerin hat jedoch
neues Wissen um die Kontingenz von Schiileremotionen erworben sowie Erkli-
rungs- und Orientierungstheorien ausgebildet, die auf einen vertieften — d. h. von
performativen, impliziten und propositionalen Reflexionen begleiteten — Ausei-
nandersetzungsprozess mit der wahrgenommenen Norm hindeuten. Die Durch-
setzung der Norm dient dabei der Wiederherstellung und Aufrechterhaltung des
unterrichtlichen Rahmens. In Bezug auf die Episode mit der ihre Periode bekom-
menden Schiilerin dokumentiert sich zwar (noch) keine Transformation des Er-
lebens; jedoch weisen die entworfenen Handlungsmoglichkeiten in Verbindung
mit der Zuriickweisung einer eigenen Verantwortlichkeit fiir die Entstehung der
Situation auf eine sich andeutende Verinderung auf der Ebene des erlebten Bear-
beitungsdrucks hin. Inwiefern das erworbene Wissen in einen Orientierungsrah-
men iiberfithrt wird, der auch in einem erweiterten Verstindnis von Unterricht
und seiner Gestaltung zum Ausdruck kommt, bleibt an dieser Stelle offen. Eine
lingsschnittliche Betrachtung diirfte hier weitere Erkenntnisse ermoglichen.

Lisa-Marie Jung bringt in den Interviewpassagen eine Erfahrung zum Ausdruck,
die sich als neuartig ausweisen ldsst und zu einer Erweiterung ihres Erfahrungswis-
sens fithrt. In ihren eigenen Emotionsexpressionen, die als Meta-Reflexionen ver-
standen werden kénnen, dokumentiert sich, inwiefern performative, also implizi-
te, und propositionale Reflexionen in Relation zueinander gesetzt sind. Es kann
rekonstruiert werden, dass sich die Lehrerin in eine Irritationen zulassende und
Emotionen auslosende Auseinandersetzung verwickeln lisst, in der die wahrge-
nommene Norm als Herausforderung angenommen wird (vgl. Keller-Schneider
2018, 239). Zugleich wird der produktive Charakter eines habitusverunsichern-
den Erlebens fiir die Professionalisierung sichtbar. Insbesondere im Kontext die-
ser Erlebensform dokumentiert sich, inwiefern etwas bedeutsam ist, gelingt und
beansprucht (vgl. ebd., 238). Dass die Lehrerin an der wahrgenommenen Norm
orientiert ist, zeigt ein Potenzial fiir die Habitualisierung neuen Wissens. In der
hier eingenommenen Perspektive kann der Auseinandersetzungsprozess mit dem
erlebten Spannungsverhiltnis somit als Professionalisierung gedeutet werden, da
durch die wahrgenommene Norm die Reflexion von Zustindigkeits- und Verant-
wortlichkeitsmodi fiir die Emotionsexpressionen der Schiiler:innen angestoflen
sowie Bearbeitungsweisen des erlebten Spannungsverhiltnisses erprobt wurden.
Eine konstituierende Rahmung kommt in der Orientierung an der Herstellung und
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Aufrechterhaltung einer fachorientierten Vermittlungspraxis zum Ausdruck, die
sich auch in einer Rollenklarheit der Lehrperson dokumentiert. Die konstituieren-
de Rahmung erméglicht, dass Entscheidungen routinisiert, fiir die Schiiler:innen
erwartbar und anschlussfihig fiir weitere Entscheidungen getroffen werden, sodass
die Kontinuitit und Reproduzierbarkeit der Praxis gewihrleistet ist (vgl. Bohnsack
2020, 33). Inwiefern diese Kriterien auf die Bearbeitung des erlebten Spannungs-
verhiltnisses im Fall Lisa-Marie Jung zutreffen, lisst sich erst in der Analyse wei-
terer strukturidentischer Spannungsverhiltnisse oder in einer lingsschnittlichen
Betrachtung valide bewerten.

5 Eine Prozessstruktur von Professionalisierung

Ausgehend von empirischen Befunden und theoretischen Uberlegungen wird in
diesem Beitrag angenommen, dass sich eine im Zuge des Erlebens und Bearbeitens
von Spannungsverhiltnissen erfolgte Weiterentwicklung des Wissens in Emotio-
nen dokumentiert sowie iiber diese wahrnehmbar und (metakommunikativ) dar-
stellbar wird (vgl. Sotzek 2019). Professionalisierung wird folglich zugeschrieben,
wenn in dem durch eine wahrgenommene Norm initiierten Auseinandersetzungs-
prozess mit dem Wie des Erlebens neues Wissen generiert wird. Dieses erworbene
Wissen kann den Habitus der Lehrpersonen entweder stabilisieren oder Verin-
derungen anstofien. Beide Prozesse, die in Abbildung 2 dargestellt sind, werden
als Professionalisierung interpretiert. Andererseits kann die Auseinandersetzung
mit Emotionen bereits bestehende Wissensbestinde verfestigen. Diese Form der
Stabilisierung des Habitus wird in der hier eingenommenen Perspektive nicht als
Professionalisierung gedeutet, da in Relation zum rekonstruierten performativen
und propositionalen Gedichtnis der Akteur:innen kein neues Wissen entsteht.
Die in diesem Abschnitt beschriebene Struktur von Professionalisierung ist bei
den Lehrpersonen wissensmiflig reprisentiert, sodass die Forscher:innen keinen
gegeniiber den Lehrpersonen privilegierten Zugang zu dieser Strukeur besitzen
(vgl. Bohnsack u.a. 2013, 12), sondern diese lediglich zur Explikation bringen.

In Entsprechung zum theoretischen Zugang von Keller-Schneider (vgl. 2018,
239) wird dieser Prozess dabei nicht normativ hinsichtlich eines Gelingens oder
Scheiterns bewertet, sondern es wird die Erfahrung in den Vordergrund gerticke,
die professionalisierende Erkenntnisse und damit eine Wissenserweiterung bzw.
Verinderungen ermoglicht. Der berufsbezogene Habitus selbst, verstanden als
modus operandi von Emotionen und des Erlebens eines Spannungsverhiltnisses,
stellt das Ergebnis bereits vollzogener Professionalisierungsprozesse dar. In Anleh-
nung an Bourdieu (vgl. 1993, 104) kann der Habitus als vergessene, d.h. in ihren
Entstehungsbedingungen und konkreten Praxisvollziigen nicht mehr explizierbare
Professionalisierungsgeschichte betrachtet werden (vgl. Bohnsack 2017, 114). Die
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Lehrpersonen haben die objektiven Strukturen der Habitusgenese in ihre Kor-
per eingeschrieben, sodass in der Aktualisierung des Habitus und somit in seinen
Praxisformen die gesamte Vergangenheit und Professionalisierungsgeschichte mit-
wirkt (vgl. Bourdieu 1993, 104). In der Auseinandersetzung mit einem von Emoti-
onen begleiteten Spannungsverhilenis kann folglich ein sich situativ vollziechender
und iiber konkrete Praxisformen verzeitlichter Professionalisierungsprozess in die
Wahrnehmung der Akteur:innen gelangen, der — vergessen — zu einem Bestandteil
der Professionalisierungsgeschichte wird, die wiederum die Art und Weise nach-
folgender Auseinandersetzungen mitbestimmt. Die im Weiteren beschriebene und
in Abbildung 2 zusammengefasste Prozessstruktur® konstituiert sich erfahrungs-
raumgebunden und auf der Grundlage eines performativen und propositionalen
Gedichtnisses, das als habitualisiertes Erfahrungswissen einen Orientierungsrah-
men i.w.S. bildet (vgl. Sotzek 2019, 260; Bohnsack 2017, 56f.). Dies ermdglicht
eine Kontinuitit und Sicherheit des (interaktiven) Handelns sowie die Entstehung
eines kollektiven Gedichtnisses (vgl. ebd., 57):

Wird durch Praxisanforderungen und darin kontextuierte exterior erfahrene (und
identititsbezogene) Erwartungshorizonte eine Norm wahrgenommen, lost dies
eine Irritation des Habitus dadurch aus, dass alternative, also kontingente Praxen
wahrgenommen werden, die in Bezug auf die Norm gleicherweise moglich sind.
Der Begriff der Irritation schliefit eine Kontingenzerfahrung und damit eine Of-
fenheit an Méglichkeiten des Erlebens und Handelns ein (vgl. Luhmann 1984,
152). Der Habitus kann zugleich als ein Prinzip verstanden werden, das diese
Offenheit reduziert (vgl. Sotzek 2019, 103). Die Kontingenzerfahrung kommt
auch in an den modus operandi gebundene Emotionen zum Ausdruck und ini-
tilert einen Auseinandersetzungsprozess, der sich als ein von den Akteur:innen
wahrnehmbares Spannungsverhilenis beschreiben ldsst. Das Erleben von Emoti-
onen kann iiber zwei empirisch differenzierbare Pole bestimmt werden (vgl. ebd.,
104): tiber das Erleben einer Verunsicherung oder tiber das einer Bestirkung des
Habitus.” Das Wie des Erlebens von Emotionen zeichnet sich durch eine fiir die
Akteur:innen wahrnehmbare Intensitit und Dauer aus (vgl. Scheve 2011, 210;
Hochschild 2006, 94; Mees 2006; zur Qualitit von Spannungsverhiltnissen vgl.
Sotzek u.a. 2017; Wittek u.a. 2020).

6 Das Prozessmodell der Wahrnehmung und Deutung von Anforderungen von Keller-Schneider
(20105 2018) stellt in diesem Zusammenhang die zentrale Bezugstheorie dar (vgl. Sotzek 2019,
252fF).

7 Da die Praxisanforderungen in Interaktionszusammenhiingen fortwihrend variieren (vgl. auch
Bourdieu & Wacquant 1996, 167), ist eine Form der Verunsicherung oder Bestirkung des Habitus
grundsitzlich als ein sich permanent vollziehender Prozess zu begreifen Mit Emotionen riickt zu-
gleich eine spezifische Erlebensweise eines Spannungsverhiltnisses in unterschiedlicher Dringlich-
keit in den Aufmerksamkeitsfokus der Akteur:innen.
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Je nachdem, in welcher Qualitit Emotionen im Konkreten und das wahrge-
nommene Spannungsverhiltnis zwischen Habitus und Norm im Allgemeinen
(dessen Ausdruck und Bestandteil Emotionen sind) erlebt werden, kann dies die
Akteur:innen unter einen unterschiedlich stark ausgeprigten Bearbeitungsdruck
setzen. Der Bearbeitungsdruck duflert sich in Form eines Auseinandersetzungs-
prozesses, dem in seiner Wirkung auf den Habitus ein verinderndes Potenzial
inhérent ist. Als Verinderung wird eine auf der Ebene der performativen und
propositionalen Dimension zur Darstellung gebrachte Erweiterung des Wissens
konzeptualisiert, die sich auf der Ebene des Erlebens und der Praxis zeigt (vgl.
Sotzek 2019, 240f., 264; Abschnitt 5).® Die Dimension des Bearbeitens eines
Spannungsverhiltnisses umfasst sowohl eine habitualisierte als auch eine (noch)
nicht habitualisierte Praxis, d. h. Bearbeitungsweisen, die empirisch (noch) nicht
in ihrer Dauerhaftigkeit und Reproduzierbarkeit rekonstruiert werden kénnen
(vgl. die Konzepte des spontanen Handelns bei Nohl 2006, 17f. und 261 so-
wie der Aktionismen bei Bohnsack 2017, 76 und 230ff.). Das Bearbeiten eines
Spannungsverhiltnisses kann sich in Form von wahrgenommenen Emotionen
vollzichen, durch diese ausgeldst werden, sie zum Gegenstand haben und/oder
ihr Erleben mitbestimmen. Die generative Funktion von Spannungsverhiltnissen
basiert daher auf einer vertieften Auseinandersetzung mit einer wahrgenomme-
nen Norm oder mit an identitits- und handlungsbezogene Entwiirfe gebundenen
Emotionen. Sie besteht sowohl in der Generierung von Wissen als auch in der
Habitualisierung und Uberfiihrung dieses Wissens in einen Orientierungsrahmen
i.w.S. (vgl. Sotzek 2019, 86ft.). Das generierte Wissen strukeuriert wiederum den
nachfolgenden Auseinandersetzungsprozess mit und gehért, wenn es als Erfah-
rungswissen gespeichert wird, zum performativen und propositionalen Gedacht-
nis. Was von den Akteur:innen als Irritation des Habitus wie erlebt wird und wie
sich dieses Erleben als Spannungsverhiltnis darstellt, gilt es zugleich empirisch in
einer komparativen Analyse zu rekonstruieren (vgl. ebd., 104).

8 Metatheoretisch sind zunichst permanent sich vollzichende Verinderungsprozesse zu konstatieren,
die sich zum einen aus der Dynamik der Habitusstruktur, des konjunktiven Erfahrungsraums sowie
des Erlebens und Bearbeitens von Spannungsverhiltnissen zwischen Habitus und Norm ergeben
(vgl. Sotzek 2019, 240). Verinderungen dokumentieren sich im Rahmen der Erzihlung chrono-
logisch-sequenzierter Handlungs- und Erlebensabliufe in Relation zu dem Wissen um alternative
Deutungs-, Erlebens- oder Handlungsméglichkeiten und damit auch im Vergleich unterschiedli-
cher Zeitkontexte (vgl. Bohnsack 2017, 98).
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Abb. 2: Das Erleben und Bearbeiten von Spannungsverhiltnissen als Prozessstruktur von Professio-
nalisierung (Sotzek 2019, 263).

Begriinden Combe, Pascka und Keller-Schneider (2018, 59) in ihrer Ausein-
andersetzung mit Luhmanns Uberlegungen, dass Kontingenz ,geradezu das
Konstitutionselement des Sozialen® sei, so zeigt sich auch in der hier einge-
nommenen praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive, dass fiir eine Wei-
terentwicklung der Wissensbestinde eine Irritation des Habitus konstitutiv ist.
Den cine Irritation begleitenden Emotionen kann je nach Intensitit und Dauer
ihres Erlebens eine zentrale Bedeutung fiir die Professionalisierung zukommen.
In der empirischen Rekonstruktion wird dabei der produktive Charakeer eines
habitusverunsichernden Erlebens fiir die Professionalisierung sichtbar (vgl. Sot-
zek 2019). Dieses Erleben zeichnet sich durch ein Nicht-mehr-sicher-Sein aus,
da ein sich bewihrendes Handeln in Selbstverstindlichkeit unterbrochen sowie
die sich selbstverstindlich vollziechende Giiltigkeit und Wirksamkeit habitueller
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Orientierungen und Werthaltungen in Frage gestellt wird (vgl. ebd., 104).” Diese
Giiltigkeit und Wirksamkeit erweist sich demgegeniiber bei einem habitusbeszir-
kenden Erleben, das wiederum ein Wieder-sicherer-Werden und eine weitgehende
Ubereinstimmung zwischen den Aktualisierungs- und Entstehungsbedingungen
des Habitus umfasst (vgl. ebd.). Im Folgenden soll der diesen Erlebensformen
zugrunde liegende Prozess niher beschrieben werden:

Bewegt sich der Habitus ,wie ein Fisch im Wasser und die Welt erscheint ihm
selbstverstindlich (Bourdieu & Wacquant 1996, 161), so wird angenommen,
dass sich ein solches Handeln im Modus des Vertrauens vollzieht. Erst im Fal-
le des Scheiterns — interpretiert als Unterbrechung des habituellen Vertrauens —
werden fiir Bourdieu (vgl. 1993, 190) explizite Regeln, Abwigungen oder Er-
klirungen relevant.'® Die Irritation des habituellen Vertrauens kann im Zugang
der Praxeologischen Wissenssoziologie mit der zuvor erliuterten Konzeption eines
Spannungsverhiltnisses bzw. des Orientierungsrahmens i.w.S. beschrieben wer-
den. Wird der Habitus als ,eine handlungspraktische Bewiltigung diskrepanter
normativer Anforderungen® (Bohnsack 2014a, 50; Herv. im Orig.) verstanden,
so kann zudem angenommen werden, dass er als modus operandi auch im Um-
gang mit Spannungsverhiltnissen eine Strukeur darstellt, die fiir die Akteur:innen
Vertrauen herstellt. Vertrauen scheint sich dadurch einzustellen, dass mit dem
Habitus sowohl dauerhafte und tibertragbare Dispositionen existieren, die objek-
tiv an ihr Ziel angepasst sind, als auch Strategien aktualisiert werden kénnen, die
fortwihrend erméglichen, neue Erfahrungen handlungspraktisch zu bewiltigen
(vgl. Bourdieu 1993, 98, 114).

In einer systemtheoretischen Perspektive stellt fiir Luhmann (vgl. 2014, 13, 23)
Vertrauen eine Form der Sicherheit dar, die in der Gegenwart gewonnen wird, aber
auf die Zukunft gerichtet ist. Die Funktion des Vertrauens bestehe folglich darin,
unter Komplexitit zu handeln und mit ihr zu leben, indem es die Gegenwart in
ihrer Moglichkeit stirke, Komplexitiit zu erfassen und zu reduzieren (vgl. ebd., 18).
Luhmann (vgl. ebd., 27) beschreibt vor dem Hintergrund des Bezugsproblems der
sozialen Komplexitit Vertrauen als Problem der riskanten Vorleistung. Dies schliefle
die potentielle Enttduschung einer Erwartungssicherheit ein. Das System inter-
pretiere damit die Welt stets selektiv und nehme eine Komplexititsreduktion auf

9  Kramer (2013, 22) versteht in einer strukturtheoretischen Sichtweise den Habitus ,,als Form der
Bewiltigung der Krise im Modus der Routine [...], die jedoch selbst erneut in eine Krise ein-
miinden kann, wenn sich die Routinen nicht mehr bewihren®. Der Autor entwickelt damit eine
strukturtheoretische Beschreibung eines Zusammenhangs, welchen er in Bezug auf das Konzept
der Spannungsverhiltnisse in der Méglichkeit sicht, die Spannung zwischen Habitus und Orien-
tierungsschema ,,nicht (mehr) in ciner einfachen Reproduktionsbewegung bewiltigen zu kénnen®
(ebd.).

10 Zur Bedeutung von Nicht-Passungsverhiltnissen und ihren Auswirkungen auf den Habitus vgl.
Rosenberg (2017); Kramer (2017).
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einen Umfang vor, der Orientierung bietet und dadurch strukeurierte Moglich-
keiten des Erlebens und Handelns eréffnet (vgl. ebd., 39)."

In einer eher strukturalistischen Perspektive im Rahmen der soziologischen Emo-
tionsforschung umfasst Vertrauen sowohl ein auf Projektionen basierendes Hof-
fen auf eine noch ausstehende positive Entwicklung als auch eine aus vergangenen
Erfahrungen erworbene (Selbst-)Sicherheit, die zukiinftiges Handeln strukeuriert
und das Aufsuchen bestimmter Interaktionszusammenhinge beférdert (vgl.
Scherke 2009, 74). Barbalet (vgl. 1998, 84) bezicht sich dabei auf das Konzept
der Disposition, da dieses im Vergleich zu dem der Motivation und Motive kein
explizites Bewusstsein impliziert. Vertrauen wird verstanden als ,,emotion type
of self-projected assured expectation (ebd., 87). Ihm kommt — in Entsprechung
zu Luhmann — die Funktion zu, das Erleben von Unsicherheit gegeniiber der
Zukunft zu reduzieren (vgl. Barbalet 2009, 372). Diese situationsstrukturierende
Funktion miisse den Akteur:innen jedoch nicht explizit sein (vgl. Scherke 2009,
73). Vertrauen verkniipfe folglich Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft mitei-
nander (vgl. ebd., 74).

Aus diesem verkiirzten Blick auf zwei paradigmatisch unterschiedliche Konzepte
von Vertrauen lassen sich bereits folgende Annahmen ableiten: Da sich soziale
Praxis durch Kontingenz auszeichnet, besteht eine Vielzahl an Handlungs- und
Erlebensméglichkeiten. Mit seiner spezifischen Zeitstrukeur basiert Vertrauen auf
einer Selektion aus dieser Offenheit und erméglicht als eine strukturierte Form
des Umgangs mit Kontingenz, unter Komplexitit zu handeln. Es hat folglich die
Funktion, das Erleben von Unsicherheit zu reduzieren. Habitus und Emotionen
(verstanden als Meta-Reflexionen) stellen dabei Selektionsformen von Kontingenz
dar. Vollzieht sich ein Handeln in Selbstverstindlichkeit im Modus des Vertrau-
ens, so ist diese Emotion den Handelnden weitgehend implizit. Wird das habitu-
elle Vertrauen durch eine wahrgenommene Norm jedoch erfahrbar irritiert, wird
die damit verbundene Kontingenzerfahrung und das sich konstituierende Span-
nungsverhiltnis von Emotionen begleitet, die entweder als habitusverunsichernd
oder als habitusbestirkend erlebt werden. Eine reproduzierbare und wiederholte
Bearbeitung des Wie des Erlebens von Spannungsverhilenissen fithre folglich zur
Herstellung eines habituellen Vertrauens, das ein routiniertes Handeln ermég-
licht, weil das erworbene Erfahrungswissen in einen Orientierungsrahmen i.w.S.

tiberfiihrt wurde (vgl. Bohnsack 2017, 56f.).

11 Generalisierte Erwartungserwartungen im Sinne von Luhmann (vgl. 1969) bieten eine Erwar-
tungssicherheit, die bedeutsamer ist als ihre Erfiillungssicherheit (vgl. ebd., 31, 39). Normen
reduzieren folglich auch Komplexitit, indem sie erwartbare Handlungsanschliisse als Sollens-Er-
wartungen an die Akteur:innen stellen (vgl. Tranow 2015, 256, 257). Sie lassen sich mit Luhmann
(1969, 37; Herv. im Orig.) als , kontrafaktisch stabilisierte Erwartungen® beschreiben, die im Fall
eines Zuwiderhandelns oder einer nicht realisierten Umsetzung der Norm, dennoch aufrechter-
halten werden und weiterhin Giiltigkeit beanspruchen. Dieses Vertrauen in eine Norm unterschei-
det sich jedoch kategorial von einem habituellen Vertrauen.

doi.org/10.35468/5973-09



Emotionen und ihre Bedeutung fiir die Professionalisierung 223

6 Diskussion und Ausblick

In Entsprechung zu Hericks, Keller-Schneider & Bonnet (vgl. 2019, 598) wird
unter Professionalisierung ein berufsbiographischer Prozess gefasst, in dem sich die
Professionellen in die spezifischen Strukturen des Berufs einsozialisieren und die
zu seiner Ausiibung notwendigen Kompetenzen in einem aktiven Auseinander-
setzungsprozess erwerben und weiterentwickeln. Demgegeniiber werden mit dem
Begriff der Professionalitiit Wissensbestinde bezeichnet, die in einer normativen
Perspektive als ein bestimmter Grad an Kénnerschaft ausgewiesen werden kénnen.
In einem praxeologisch-wissenssoziologischen Zugang ist in diesem Beitrag eine
Prozessstruktur von Professionalisierung beschrieben worden, die mégliche Folgen
des Auseinandersetzungsprozesses mit einer wahrgenommenen Norm beschreibt.
Dieser Auseinandersetzungsprozess ist als ein von Emotionen begleitetes Erleben
und Bearbeiten eines Spannungsverhilenisses konzeptualisiert. Die theoretischen
und empirischen Ausfithrungen zeigen einerseits, dass sich in der Bearbeitung
des erlebten Spannungsverhiltnisses Professionalisierung vollzichen kann, sowie
andererseits, dass Emotionen der Lehrperson, wie sie von dieser im Interview zum
Ausdruck gebracht werden, Ausdruck und Ausléser fiir Professionalisierung sind
und diese zugleich mitstrukturieren. Ein spezifischer Professionalisierungsprozess
ruht dabei auf bereits bewiltigten Auseinandersetzungen und bestimmt wiede-
rum die nachfolgenden mit (vgl. Abschnitt 5). Der Habitus der Lehrpersonen
aktualisiert somit in seinen Praxisformen eine Professionalisierungsgeschichte.
Die Abstraktion vom Einzelfall im Sinne einer mehrdimensionalen Typologie zur
professionalisierungsrelevanten Bedeutung von Emotionen stellt dabei ein For-
schungsdesiderat dar.

Die Zuschreibung von Professionalitit bedarf wiederum einer normativen Be-
wertungsfolie, um die Bewiltigungs- und Bearbeitungsformen von erlebten
Spannungsverhiltnissen zwischen Habitus und wahrgenommenen Normen zu
beurteilen (vgl. Helsper 2018, 129; Kramer & Pallesen 2018; Bonnet & Hericks
2019). Professionalitit und Professionalisierung sind dabei in Relation zuein-
ander zu bestimmen: Professionalitit setzt den Prozess der Professionalisierung
voraus, ist folglich ein Ausdruck dessen und zugleich sein Bestandteil. Wie Pro-
fessionalitit in der und durch die Bewiltigung von Praxisanforderungen gewon-
nen werden kann, ist in diesem Beitrag in der Fokussierung auf Emotionen als
Prozessstrukeur von Professionalisierung erliutert worden. In einem empirischen
Zugang erdffnet eine lingsschnittliche Betrachtung neue Erkenntnismoglichkei-
ten. Wird bei der Kategorie der Professionalisierung der Prozess der Generierung
neuen Wissens fokussiert, so kann mit der Kategorie der Professionalitit die-
ses Wissens in Bezug zu normativen Gegenhorizonten gesetzt werden, um seine
Funktionalitit und Angemessenheit hinsichtlich der professionellen Kernaufgabe
des Unterrichtens sowie professionsethischen Implikationen und Anspriichen zu
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bestimmen (vgl. Bonnet & Hericks 2019). Die Dimension des Erlebens ist daher
auch fiir die Frage nach der Stabilisierung und Verinderung eines professionellen
Habitus und somit auch fiir Fragen nach seiner Genese und Transformation rele-
vant (vgl. Helsper 2018; Kramer & Pallesen 2017; 2018).

Auf der Grundlage empirischer Analysen und metatheoretischer Uberlegungen
lassen sich in der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie erste allge-
meine Annahmen zur Professionalitit in der Auseinandersetzung mit Emotionen
formulieren, die es professionstheoretisch detaillierter auszuarbeiten gilt (vgl. Sot-
zek 2019, 276f.). Der Grad der Professionalitiit zeigt sich im Modus der Reflexion
und kann auf drei Ebenen bestimmt werden, nimlich bezogen auf die eigenen
Emotionen sowie auf die Interaktion mit Schiiler:innen und Kolleg:innen und
die darin zum Ausdruck gebrachten Emotionen. Unterschiedliche Aspekte von
Professionalitit sind in der nachfolgenden Abbildung 3 zusammengefasst:

Lehrpersonen (im Berufseinstieg) reflektieren,

inwiefern im Kontext beruflichen Handelns ihre eigenen Emotionen erfahrungsraumspezifisch. ..

= Aufmerksamkeit fokussieren, Bedeutsamkeiten erzeugen und Entscheidungen begleiten.

= auf habituellen Werthaltungen beruhen, die gegebenenfalls an professionsethische Anspriiche anzupassen
wiren.

= in einen interaktiven Reaktionszusammenhang eingebunden sind und in ihrer Expression Einfluss auf diesen
nehmen.

= als Modus der Selbstreflexion genutzt werden konnen.

= Ressourcen darstellen, um eine berufliche Weiterentwicklung aufrechtzuerhalten oder voranzutreiben.

Konj. Erfahrungsraum:
unterrichtsbezogene
Interaktion

chiil
chil

Konj. Erfahrungsraum:
kollegiale Interaktion

Lehrpersonen (im Berufseinstieg) reflektieren,

inwiefern wahrgenommene Emotionsexpressionen

der Schiiler*innen...

# durch die Art und Weise der eigenen
Vermittlungspraxis ausgeldst werden.

= den cigenen Verantwortungs- und
Zustandigkeitsbereich als Lehrperson betreffen und
entsprechende Handlungsschritte fordern.

= als Informationsquelle iiber die Gestaltung von
Lernprozessen, die Beurteilung ihrer Wirkungen
sowie die Auswahl von Unterrichtsinhalten dienen
kénnen.

Lehrpersonen (im Berufseinstieg) reflektieren,

inwiefern. ..

® dic Interaktion mit Kolleg*innen zur Bearbeitung von
eigenen Emotionen beitragen kann.

= Emotionen kooperative Arbeitsformen beférdern
oder hemmen kénnen.

= die Expression von Emotionen in organisationale und
institutionelle Strukturen cingebunden ist.

* mit eigenen Emotionen umgegangen werden kann,
die aus nicht zu ignorierenden schulbezogenen
Strukturvorgaben resultieren.

Abb. 3: Merkmale von Professionalitit in der Auseinandersetzung mit Emotionen.

Das Reflektieren kann sich, wie in Abschnitt 3 erldutert wurde, in zwei unter-
scheidbaren Modi vollziehen: in performativen, impliziten und propositionalen
Reflexionen (vgl. Bohnsack 2020, 56ff.). Emotionen stellen dabei selbst zugleich
eine spezifische Reflexionsform dar, die implizite und propositionale Reflexionen
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in ein Verhiltnis zueinander setzen. Neben der Frage nach der Bestimmung von
Professionalitit stellt sich abschlieflend eine weitere, auch von Lisa-Marie Jung
aufgeworfene Frage, nimlich wie die Auseinandersetzung mit Emotionen zum
Gegenstand von Lehrerbildung werden 4ann und sollte. In Anlehnung an Hoch-
schild (2006) und Neckel (2005) und auf der Grundlage des Interviews mit Lisa-
Marie Jung ist in diesem Zusammenhang zu beriicksichtigen, welche Paradoxien
sowie welche individuellen und kollektiven Herausforderungen und Belastungen
entstehen, wenn die Auseinandersetzung mit Emotionen institutionalisiert, d. h.
in zweckrationalen ,Programmen’ festgehalten wird.
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Zu Fachlichkeit und Normativitit in
Mentoringgesprichen iiber Englischunterricht

Abstract

Praxeologische Professionsforschung steht vor der Herausforderung, normative
Perspektiven auf Praxis empirisch begriindet zu entfalten. Die ,praktische Dis-
kursethik® (Bohnsack 2020) ermoglicht zwar, Aussagen zur Angemessenheit
von Diskursen zu treffen. Mit Bezug auf eine Studie zu Mentoringgesprichen
iiber Englischunterricht wird argumentiert, dass es neben dieser diskursethischen
Dimension eine bisher unbeachtete, fachdidaktisch-normative Dimension gibt,
die mit Blick auf das Potential der Gespriche fiir die Professionalisierung ange-
hender Lehrpersonen beachtet werden muss. Dies wird durch die vergleichende
dokumentarische Interpretation zweier Mentoringgespriche untermauert. In der
Diskussion der Ergebnisse wird ein Weg zur Entfaltung einer solchen fachdidak-
tisch-normativen Perspektive fiir das Fach Englisch aufgezeigt: Empirisch erweist
sich die Frage, wie Sprachenlernen und Spracherwerb in unterschiedlichen Fillen
konzeptualisiert werden, als fachdidaktische Kernfrage, anhand derer unterschied-
liche Praktiken in Mentoringgesprichen miteinander verglichen werden konnen.
Es werden im Beitrag jedoch auch Herausforderungen bei der Entfaltung einer

fachdidaktischen Norm reflektiert.
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1 Einleitung

Praxeologische Professionsforschung bewegt sich in einem grundlegenden Span-
nungsfeld: Einerseits wird in methodologischer Hinsicht die Notwendigkeit be-
tont, dem Prinzip des ,methodisch kontrollierte[n] Fremdverstehen[s]“ (Bohn-
sack 2014b, 23) zu folgen, ohne die normativen Sichtweisen der Forscher:innen
tiber die der Beforschten zu stellen. Andererseits beinhaltet der Forschungs-

1 Dieser Aufsatz ist eine vollstindig iiberarbeitete, erweiterte und aktualisierte Fassung eines Beitrags,
der in der Zeitschrift fiir Qualitative Forschung erschienen ist (Piister 2021a).
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gegenstand der Professionalisierung selbst eine normative Komponente und wirft
unwillkiirlich die Frage auf, wie ein normativer Standpunkt zu empirisch vorge-
fundenen Praktiken begriindet werden kann.

Mit der ,praktischen Diskursethik® (Bohnsack 2020) wurde hierzu ein mogli-
cher Weg aufgezeigt. Zunichst miisse als grundlegende Voraussetzung eine kon-
stituierende Rahmung, also ein innerhalb der jeweiligen Organisation relevanter
Orientierungsrahmen im weiteren Sinne, gegeben sein, um iiberhaupt von pro-
fessionalisiertem Handeln sprechen zu kénnen (vgl. ebd.). Ob dieses professio-
nalisierte Handeln dann mehr oder weniger ,gelungen® sei, konne in Bezug auf
eine praktische Diskursethik herausgearbeitet werden: Derartige diskursethische
Prinzipien betreffen die ,Bedingungen der Méglichkeit der Verstindigung iiber
unterschiedliche Norm(alitits)vorstellungen (ebd., 112). Als ,gelungen® seien
demnach diejenigen Diskurse zu bezeichnen, in denen die Méglichkeit zur Aus-
handlung von Normen prinzipiell gegeben sei, ohne dass jedoch ein Zwang dazu
bestehe (vgl. ebd.). Der komparativen Analyse komme dabei eine wesentliche
Bedeutung zu: Denn erst, nachdem die in die interaktive Praxis der Akteur:innen
mit ihren Klient:innen eingelassenen diskursethischen Prinzipien fallverglei-
chend herausgearbeitet worden seien, kdnne auf dieser empirischen Grundla-
ge dann aus sozialwissenschaftlicher und padagogischer Perspektive Stellung zu
diesen diskursethischen Prinzipien im Sinne normativer Priferenzen genommen
werden (vgl. ebd.).

Das Spannungsfeld zwischen methodologisch gebotener Neutralitit und gegen-
standsbezogener Normativitit ist auch im hier darzustellenden Forschungspro-
jekt zu Professionalisierungsprozessen in Mentoringgesprichen iiber Englisch-
unterricht spiirbar. In diesem Beitrag werde ich erstens darlegen, dass mittels
diskursethischer Analysen ein normativer Standpunkt beziiglich der Art und
Weise der Interaktion zwischen Mentor:innen und Student:innen begriindet
werden kann. Zweitens werde ich jedoch argumentieren, dass es dariiber hinaus
Jachlich-normative Aspekre — hier also mit Blick auf das Sprechen iiber das Spra-
chenlernen bzw. den Spracherwerb der Schiiler:innen — gibt, welche bei der Un-
terscheidung von mehr oder weniger professionalisierten Praktiken im Bereich
der Lehrerbildung unbedingt beachtet werden miissen. Dies wird durch den Ver-
gleich zweier Fille untermauert, welche in Bezug auf die Mentoringbeziechung
(diskursethische Perspektive) Ahnlichkeiten aufweisen, sich jedoch in Bezug auf
Orientierungen zu Spracherwerb und Sprachenlernen (fachdidaktische Perspek-
tive) unterscheiden. Die Uberlegungen leisten somit einen Beitrag zur Weiter-
entwicklung praxeologischer Professionsforschung, in der die fachlich-normative
Dimension bisher einen blinden Fleck darstellte. Zugleich wird jedoch auch re-
flektiert, mit welchen Herausforderungen das Entfalten einer solchen fachdidak-
tischen Norm verbunden ist.
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2 Studiendesign

Die Studie geht der Frage nach, wie Mentor:innen und Studierende im Prakti-
kum in Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen iiber Englischunterricht und
tiber Sprachenlernen sprechen (vgl. Puster 2021b). Einem praxeologischen An-
satz folgend wird rekonstruiert, welche Wissensbestinde die Akteur:innen dar-
in einbringen und wie diese zueinander in Bezug gesetzt werden. So werden
die sich im Praktikum ereignenden Prozesse zunichst sichtbar gemacht, um
sie anschlieffend im Hinblick auf ihr Potential fiir die Professionalisierung der
Student:innen hin zu diskutieren. Die Stichprobe besteht aus zwolf Tridems von
je zwei Masterstudent:innen des Lehramts Englisch und je einem:r Mentor:in,
welche zum Erhebungszeitpunke bereits ein Semester lang gemeinsam Unterricht
besprochen hatten. Die Datengrundlage bilden Transkripte von 14 Vor- und 12
Nachbesprechungen von Englischunterricht. Die Analyse erfolgt mittels der Do-
kumentarischen Methode. In diesem Beitrag wird ein Fallvergleich in Bezug auf
zwei Vergleichsdimensionen, die Mentoringbeziehung sowie Sprachenlernen und
Spracherwerb, vorgenommen.

3 Diskursethische Analysen: Mentoringbeziehung

In der Vergleichsdimension Mentoringbezichung wird herausgearbeitet, wie die
Interaktion zwischen Mentor:innen und Student:innen strukturiert ist. Dabei
wird zum einen die Diskursorganisation untersucht, um aufzuschliisseln, wie
die Sinngehalte interaktiv entfaltet werden (vgl. Przyborski 2004). Zum anderen
kniipfen die Analysen an die eingangs skizzierte praktische Diskursethik (Bohn-
sack 2020) an. Dabei wird zwischen der Ebene der Norm und der Meta-Norm
unterschieden. Normen umfassen gesellschaftliche und organisationale ,Rollen-
und Identititserwartungen® (ebd., 39). In Bezug auf Lehrpersonen betrifft dies
beispielsweise gesellschaftliche Normvorstellungen, wie sie handeln oder sein
sollten, aber auch Normen, die sich aus institutionellen Vorgaben (z.B. aus Lehr-
plinen) speisen, sowie Normen, die in einem spezifischen Lehrerkollegium als
relevant gelten. Wenn auf der Ebene der Norm kommuniziert wird, so nehmen
die Akteur:innen auf die von ihnen als relevant wahrgenommenen Normen Be-
zug, wobei diese als gegeben konzipiert und nicht zur Disposition gestellt werden.
Meta-Normen hingegen bezichen sich ,als reflexive Normen® (vgl. Habermas
1976: 78) [...] auf die ethischen, insbesondere kommunikativen, also diskursethi-
schen, Prinzipien der Herstellung normativer Prinzipien resp. der (metakommuni-
kativen) Verstindigung und der Verhandlung zber diese“ (Bohnsack 2020, 110;
Herv. im Orig.). Wenn auf der Ebene der Meta-Norm kommuniziert wird, ist
eine Distanzierung von Normalititsvorstellungen méglich, sodass in diesen Modi
ein potentiell héheres Niveau impliziter Reflexion (vgl. Bohnsack 2014a) gegeben
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ist als in solchen Modi, die auf der Ebene der Norm operieren und diese damit als
gegeben hinnehmen.

Im Folgenden werden diskursethische Parallelen zwischen zwei Fillen, Extr-V?
und Temp-V, herausgearbeitet.

Passage ,,Angst und Mut“ (Extr-V 56-96)*

56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82

83

Sm:

M:

Sm:

M:

Sm:

Sm:

Sm:

Sm:

Sm:

Sm:

Sm:

so DAS war die Idee als Einstieg, und dann haben wir ja die ganzen Poster, (.) und
die wiirden wir dann gern so=n bisschen im Raum aufhingn, (.)
ja da ham wir ja diese LEISTEN hier,
L das was sie gemacht haben genau, (.) ehm vielleicht so ein bisschen LANGS
L mhm
L dass man mehrere da hiingen hat und als ersten Auftrag sollen sie
und das is das is MUTIG (.) h ich hab auch n bisschen ANGST davor, solln sie
RUMGEHEN (.) und sich die Poster angucken, u::nd sich ein Sport aussuchen, den sie
machen wiirden aufler ihren eigenen. so
okay
L ¢hm (.) und sich () kurz iiberlegen- da miissen sie noch gar nichts aufschreiben
warum sie den machen wiirden wollen- wollen wiirden und sich noch kurz mit dem
Partner zusammensetzen und sich dariiber austauschen.
L und wa- und warum hast du da Angst
vor?
das RUMgelaufe (.) das is ja- das wird ja sehr WUSELIG
L des- ja::
L sie dann wieder zu SORTIEREN danach das is so=n
bisschen meine Angst
aber ihr habt es ja schon MAL gemacht,
jam:
L da mit diesem diesem
L mit dem Kreis
L Kreis-Dreh-
Modell und das hat ja AUCH geklappt
jas:
L also das hab ICH zum Beispicl- SO
mutig war ich

noch NIE, da wart ihr mutiger als ich

2 Die Fallnamen bestchen aus den ersten vier Buchstaben des Stundenthemas, welches die
Student:innen angegeben haben, und ,-V* fiir Vorbesprechung bzw. ,,-N* fiir Nachbesprechung.
Die Unterrichtsthemen lauten hier ,extreme sports” und ,,temperature chart“. Extr-V bezicht sich
auf Englischunterricht in einer neunten Klasse einer Gesamtschule. Temp-V bezieht sich auf Eng-
lischunterricht in einer elften Klasse an einem Gymnasium.

3 Zur Transkriptionsweise: Sm: ménnlicher Studierender, Sw: weibliche Studierende, M: Mentor:in.
Beronungen werden grofigeschrieben, Uberlappungen durch L angezeigr, (.) steht fiir eine einse-
kiindige Pause, lingere Pausen werden durch (Linge der Pause in Sekunden) angezeigt, Lachen wird
mittels @(.)@ transkribiert. Vgl. dazu die Richtlinien der Transkription , TiQ® in Bohnsack (2014b,

253fF.).
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84 Sw: Le()@

85 Sm: L jaa::

86 M: und habt’s gemacht und ich find es hat es hat GUT geklappt

87 Sm: Lja::: ich fand als die das (aber/
88 einmal) hier mit der Karte auf=dem Boden gemacht haben ((schnell gesprochen))
89 M: L mhm

90 Sm: L da hab ich sie SCHWER wieder

91 rausbekommen

92 M: L okay

93  Sm: L aus diesem MODUS

94 M: L e

95 Sm: L irgendwie, deswegen- aber ich glaub das PROBIERN
96 wir einfach mal- [...]

Die Proposition durch Sm (56f.) richtet sich zunichst auf die riumliche und ma-
terielle Organisation der nichsten Unterrichtsphase. M trigt mit dem Verweis
auf die ,LEISTEN® zur Entfaltung des durch Sm proponierten Sinngehalts bei
und modifiziert ihn dahingehend, als dass die Poster nicht nur unspezifisch ,so=n
bisschen im Raum®, sondern konkreter an ,diese[n] LEISTEN hier” aufgehiingt
werden sollen. Die Leisten sind ein zu nutzendes Instrument, welches einerseits
sicherstellen konnte, dass die Poster nicht etwa an Winde oder Fenster geklebt
werden. Andererseits zeigt sich im Aufgreifen des Aspekts durch Sm (,,vielleicht so
ein bisschen LANGS®), dass die Leisten auch zu einer guten Verteilung der Poster
und somit auch der Lernenden im Raum beitragen sollen, indem sie , LANGS®,
also in der Linge der Leisten verteilt, angeordnet werden sollen. Darin scheint
ein Orientierungsrahmen der Lenkung auf, welcher hier als riumliche Ordnung
realisiert wird.

Die Proposition wird in der ankniipfenden Diskursbewegung durch Sm (61-68)
im Hinblick auf die intendierten Schiileraktivititen differenziert. Auffillig ist die
hiufige Verwendung der Begriffe ,,Angst® (62, 69, 74) und ,mutig” (62, 82, 83).
Der von Sm formulierte Arbeitsauftrag, der das ,RUMGEHEN® der Schiiler:innen
im Klassenzimmer involviert, 16st bei ihm ,,n bisschen ANGST* aus. Der Ausloser
der Angst ist laut Sm ,das RUMgelaufe® bzw. die Erwartung, dass es ,,sehr WU-
SELIG® werde, also dass sich die Schiiler:innen unruhig, ungeordnet oder unvor-
hersehbar verhalten kénnten. Der damit einhergehende potentielle Kontrollverlust
der Lehrperson stellt einen negativen Horizont dar. Dieser steht im Gegensatz zu
einer anvisierten Ordnung, wie sich im Verb ,SORTIEREN® zeigt. Eine Unord-
nung wird als temporirer Zustand akzeptiert, solange dieser nur von beschrinkter
Dauer ist und die Lehrperson in der Lage ist, diesen zu beenden. Eine willentliche
Konfrontation mit dieser angstausldsenden Situation durch eine bewusste Pla-
nungsentscheidung wird von Sm selbst als ,MUTIG" bewertet. Die Schiiler:innen

doi.org/10.35468/5973-10

233



234

Inga Piister

rumgehen® und wuseln zu lassen, also das Einriumen von (wenn auch begrenzten)
Freirdumen, stellt eine von der Gruppe wahrgenommene Norm dar. Diese Norm
steht in einem Gegensatz zu dem Orientierungsrahmen (im engeren Sinne) der
Lenkung. Eine Orientierung an der Norm des Einrdumens von Freiriumen erfor-
dert demnach Mur und geht mit ,ANGST* einher, weil sie mit dem Risiko eines
Verlusts der Lenkung verbunden ist.

Es folgen antithetische Bezugnahmen, in denen das Enaktierungspotenzial der
Riicknahme der Lenkung einmal durch M optimistisch (vgl. 75-86), einmal
durch Sm eher skeptisch (vgl. 87-94) beurteilt wird. Dies geschicht anhand zwei-
er Exemplifizierungen, die auf bereits gemeinsam erlebte Situationen verweisen,
in denen homolog zu der von Sm geplanten Unterrichtsphase die Schiiler:innen
ihren Sitzplatz verlassen haben (vgl. ,Kreis-Dreh-Modell“, 79f. sowie ,hier mit
der Karte auf=dem Boden®, 88). Dass beide Exemplifizierungen konjunktiv
von der Gruppe erinnert werden, zeigt sich sprachlich in der iiberlappenden
Sprechweise (vgl. 77-80) sowie in der Vagheit der Referenzen, die von anderen
Gesprichsteilnehmer:innen ratifiziert werden (vgl. 87-94). Die Antithesen bezie-
hen sich auf die unterschiedliche Einschitzung des zu erwartenden Erfolgs oder
Misserfolgs der Phase des Herumgehens. Zugleich wird von der Gruppe unhinter-
fragt angenommen, dass den Schiiler:innen im Unterricht Freiriume eingerdumt
werden sollen, was auf die normative Qualitit dieser Art der Unterrichtsgestaltung
hinweist.

Nimmt man nun zunichst die positive Exemplifizierung durch M in den Blick,
so fallt die darin vorgenommene Abgrenzung zwischen der Unterrichtspraxis der
Praktikant:innen und der der Mentorin auf: ,SO mutig war ich noch NIE, da
wart ihr mutiger als ich® (82f.). Das angsteinfléflende Potential einer reduzierten
Lenkung wird von M geteilt, wie sich im Aufgreifen des Adjektivs ,,mutig” (82,
83) zeigt. M bringt einen positiven Gegenhorizont in das Gesprich ein, nach
welchem das Einriumen von Freiriumen fiir die Schiiler:innen etwas Erstrebens-
wertes darstellt, was von den Student:innen bereits in der Vergangenheit erreicht
wurde (,GUT geklappt®, 86) und auch in der bevorstechenden Englischstunde
enaktiert werden kann, obwohl dies fiir Ms eigene Praxis nicht gilt (,noch NIES,
83). M gibt nicht die eigene Unterrichtspraxis als Modell vor, sondern hebt viel-
mehr gerade einen Aspekt am Unterricht der Student:innen hervor, den sie im
Vergleich zum eigenen Unterricht als positiv bewertet. Somit ist die Art und Weise
der Zusammenarbeit zwischen den Praktikant:innen und der Mentorin verhan-
delbar: Es kénnen von den Student:innen auch ,neue’ Wege eingeschlagen wer-
den. Die Kommunikation erfolgt somit auf der Ebene der Meza-Norm.

Die negative Exemplifizierung durch Sm (87-94) bezicht sich auf eine Unter-
richtssituation, in der die Schiiler:innen ,das (aber/einmal) hier mit der Karte

4 Syntaktisch modifizierte Zitate, z. B. Mut statt ,MUTIG", werden kursiv gedrucke.
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auf=dem Boden gemacht haben® (87f.). Auch hier geht es also um eine zeitlich
begrenzte Zuriicknahme der Lenkung. Diese Situation wird jedoch tendenziell
als misslungen bewertet: ,,da hab ich sie SCHWER wieder rausbekommen aus
diesem MODUS* (90-93). Im Verb ,rausbekommen® dokumentiert sich, ho-
molog zu ,SORTIEREN® (73), erneut eine Orientierung an einer Lenkung des
Schiilerhandelns. Der Begriff des ,MODUS® verweist auf eine eigene Regelhaf-
tigkeit in dem Verhalten der Schiiler:innen, allerdings eine, welche der von den
Student:innen angestrebten Ordnung zuwider lduft bzw. fiir diese nicht durch-
schaubar ist. Die Steigerung im Vergleich zu den zuvor geschilderten Situationen
besteht also darin, dass die Schiiler:innen selbst eine eigene Ordnung etabliert
haben. ,Rausbekommen aus diesem MODUS* bedeutet also, einen Wechsel aus
einer von den Schiiler:innen gelenkten zu einer von der Lehrperson gelenkten
Situation zu vollziehen. Ob eine geplante Aktivitit klappt (vgl. 86), wird daran
gemessen, ob bzw. wie schnell dieser Ubergang gelingt. Das Orientierungspro-
blem der Gruppe besteht darin, einerseits den Schiiler:innen die Méglichkeit
zu geben, rumzuwuseln bzw. in ihrem eigenen ,MODUS zu agieren, also einer
wahrgenommenen Norm der (partiellen) Offnung gerecht zu werden, anderer-
seits aber diese mit dem eigenen Orientierungsrahmen (im engeren Sinne) der
Lenkung in Einklang zu bringen. Diese Suche bewegt sich also auch in Bezug auf
die Schiiler:innen auf der Ebene der Prinzipien der Zusammenarbeit, der Meza-
Norm. Jedoch wird die Norm der Offnung nur begrenzt handlungsleitend; viel-
mehr erscheint sie als exterior und angstbesetzt.

Die antithetischen Bezugnahmen werden schliefilich in einer Synthese durch Sm
beendet: ,aber ich glaub das PROBIERN wir einfach mal“ (95f.). Die Synthese
16st die Antithesen auf, indem sowohl das Scheitern als auch das Gelingen als ein
mogliches Resultat dargestellt werden. Das Probieren kann Erfolg oder Misserfolg
bedeuten. Die Entscheidung fiir eine zeitlich begrenzte Zuriicknahme der Len-
kung wird auch vor dem Hintergrund der Unvorhersagbarkeit des Verlaufs von
der Gruppe getragen.

Es wird nun vergleichend die Eingangspassage des Falls Temp-V hinzugezogen:

Eingangssequenz (Temp-V 13-34)
13 Sw: willst du mal ganz kurz nochmal sagen was wir uns jetzt fiir Montag (unv. )
14 haben
15 Sm: Lgenau
16 M:  Liiberlegt haben
17 Sm: Montags ham wir jetzt wie gesagt ihm (.) als aller erstes ihm Hausaufgaben

18 vergleichen, wir gehn- wir nehmen vier Experten fiir jede Spalte nach vorne?

19 (.) dhm die einmal die ((hustet)) Dinge vortragen (.) ihm also Dystopia also

20 die Science Fiction also diese Spalte die wir halt hatten Utopia Dystopia

21 Science Fiction Fantasy (.) da ham wir jetzt zehn bis fiinfzehn Minuten eingeplant
22 circa danach ih
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23 M: L méchtest dus einmal ganz vorstellen oder soll ich immer

24 gleich einhaken (.) nach jedem Punkt

25 Sm: L wir konn auch einfach (.) dann sach das ja sonst hak doch
26 ein @(.)@

27 M: ja? immer

28 Sm: Lia

29 M: L ja denn dhm vielleicht nur einfach um das nochmal ganz klar zu planen,
30 du sagst vier EXPERTEN, &hm da hatten wir ja methodisch iiberlegt ob es

31 vielleicht so ne son ExpertenGESPRACH, sein soll oder (ob) sie einfach nur

32 WIEDERGEBEN, sollen was sie da haben

33 Sm: Lja

34 M: wie habt ihr euch das methodisch iberlegt?

Im Vergleich zu anderen Fillen des Samples fillt im Fall Temp-V auf, dass die
Proposition (13f.) hier nicht durch M, sondern durch Sw eingebracht wird. Sie
initiiert somit die Entfaltung einer Unterrichtsplanung, ohne dass M zuvor Set-
zungen vorgenommen hitte. Die Proposition wird daraufhin von Sm elaboriert,
indem er die bisherige Planung fiir die Montagsstunde referiert (17-22).

Die Elaboration wird durch eine iiberlappende Differenzierung durch M (23-34)
unterbrochen. Sie setzt zunichst auf der Meta-Ebene zur Nachfrage an: ,méchtest
dus einmal ganz vorstellen oder soll ich immer gleich einhaken (.) nach jedem
Punkt” (23f.). Somit stellt M die Art und Weise der Gesprichsfithrung zur Dispo-
sition und initiiert eine Verstindigung tiber die Gesprichsregeln. Durch das Verb
yeinhaken® (24) wird zugleich deutlich, dass M die Vorschlige der Student:innen
keineswegs kritiklos akzeptiert. Denn durch das Einhaken unterbricht und hinter-
fragt M die Vorschlige der Student:innen. Durch die Wendung ,,immer gleich®
(23f.) wird antizipiert, dass M auch zu den nachfolgenden Schritten eine irgend-
wie geartete Form von Feedback, Frage oder Kommentar abgeben wollen wird.
Nichtsdestotrotz ist die Tatsache, dass die Gesprichsregeln iiberhaupt durch M
zur Disposition gestellt werden, eine Besonderheit innerhalb des Samples.

Sm stimmt im Folgenden dem Einhaken zu (vgl. 25¢.). Es konnte dagegengehalten
werden, dass ein Nicht-Zustimmen aufgrund der gegebenen Beziehungsstrukeur
im Verhilenis zwischen Mentorin und Mentees keine echte Moglichkeit gewesen
und die Zustimmung somit nur pro forma erfolgt sei. Dagegen spricht jedoch
die Art und Weise, wie die Zustimmung formuliert wird: Die umgangssprachlich
anmutende Formulierung ,;ja dann sach das ja sonst hak doch ein“ (25f.) ist auch
aufgrund der darin enthaltenen Imperative an die Mentorin eher ein Hinweis auf
eine wenig machtstrukturierte Beziehung,.

Darauthin wird die von Sm vorgestellte Planung zur Hausaufgabenbesprechung
(vgl. 17-22) durch M differenziert. Diese Differenzierung erfolgt, indem sie zwei
mégliche methodische Herangehensweisen skizziert und nach den methodischen
Uberlegungen der Student:innen fragt (vgl. 34), sie also zu einer Elaboration
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ihrer Differenzierung auffordert. Zwar stellt die Nennung zweier Alternativen
eine Setzung durch M dar, jedoch erméglicht die angeschlossene offene Frage
(vgl. 34) potentiell auch das Anbringen weiterer Alternativen. Zudem beruft M
sich auf etwas bereits zuvor von der Gruppe gemeinsam Besprochenes (,,da hatten
wir ja methodisch iiberlegt®, 30) und somit bereits auf konjunktives Wissen der
Gruppe. Dies zeigt sich darin, dass sie die beiden Alternativen nur ganz knapp
nennt. Dass den Student:innen das Wissen, was unter einem ,ExpertenGE-
SPRACH* (31) und dem ,WIEDERGEBEN* (32) zu verstehen sei, verfiigbar
ist, zeigt sich darin, dass sie die Differenzierung ohne Nachfragen weiter bearbei-
ten (vgl. 35-228).

Sowohl in Bezug auf die Art und Weise der Gesprichsfiihrung, als auch in Bezug
auf das methodische Vorgehen, erfolgt im Fall Temp-V die Kommunikation auf
der Ebene der Meta-Norm. Es ist allen Gesprichsteilnehmern méglich, sich bei
der Entscheidungsfindung einzubringen. Dennoch ist die Bezichungsstrukeur in-
sofern nicht egalitdr, als dass die Mentorin das Gesprich durch Aufforderungen
zu Differenzierungen lenkt. Sie verbalisiert Prinzipien, auf deren Grundlage die
Student:innen methodisch-didaktische Entscheidungen fillen kénnen. Die Ent-
scheidung wird nicht durch M stellvertretend fiir die Student:innen getroffen,
sondern es werden Strategien fiir die Entscheidungsfindung aufgezeigt.

Das Prinzip, nach welchem das Nachdenken iiber Unterricht gestaltet werden
soll, wird von M wie folgt expliziert:

311 M: mhm (.) is beides MOGLICH versuch nur nochmal euch zu zeigen dass ihr euch
312 sowas eben immer iiberlegen sollt und dann BEWUSST fiir eins entscheiden sollt

M spricht auf einer Metaebene zber das Planungsgesprich und gibt den
Student:innen eine Erklirung zu ihrem Handeln als Mentorin (vgl. 311). Sie
entwirft somit ein zweckrationales Modell ihres Handelns, ein ,,Um-zu-Motiv"
(Bohnsack 2014a, 36). Sie weist sich selbst die Rolle der Zeigenden zu und deutet
damit auf ein pidagogisches Verhiltnis zwischen den Mentees und ihr hin, in
welchem sie ihnen ihr Wissen verflighar macht. Dieses Wissen besteht jedoch
nicht aus konkreten Handlungsempfehlungen, sondern ist auf der Ebene der
Prinzipien des Nachdenkens tiber Unterricht zu verorten. Die Norm, auf die M
hier Bezug nimmt, kann inhaltlich als Reflexionsnorm beschrieben werden. Der
Aufforderungscharakter der Norm an die Student:innen dokumentiert sich in der
zweifachen Verwendung des Modalverbs sollen, die wahrgenommene Allgemein-
giiltigkeit der Norm manifestiert sich zudem im Adverb ,,immer*.

Die von M verbalisierte Reflexionsnorm ist Kommunikation auf der Ebene der
Meta-Norm in Reinform: Reflexion ist das Funktionsprinzip der Zusammenarbeit
zwischen der Mentorin und den Student:innen: Verschiedene Optionen erschei-

nen ,MOGLICH® (311), sofern die Entscheidung ,BEWUSST* (312) getroffen
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wird. Die von stindigen Differenzierungen geprigte Diskursorganisation ist ein
Beleg dafiir, dass die Reflexionsnorm auch in der Mentoringpraxis der Gruppe
Temp-V habituell relevant ist. Im kontinuierlichen gemeinsamen Abwigen werden
Differenzierungen elaboriert und weiter differenziert. Synthesen kommen erst vor,
nachdem Uberlegungen aus verschiedenen Perspektiven diskutiert und mehrere
Méglichkeiten mit ihren Vor- und Nachteilen gegeneinandergestellt wurden.

Die kontrastive diskursethische Analyse der beiden Fille Extr-V und Temp-V hat
ergeben, dass die Kommunikation in beiden Fillen auf der Ebene der Meta-Norm
erfolgt. Es findet eine Verstindigung iiber Gestaltungsprinzipien der Zusammen-
arbeit bei der Unterrichtsplanung statt. Normvorstellungen von Unterricht
sind in beiden Fillen prinzipiell verhandelbar. Es fungiert nicht die Praxis der
Mentor:innen als Mafistab, sondern auch davon abweichende Wege der Unter-
richesgestaltung durch die Student:innen sind méglich.

4 Fachdidaktische Analysen: Sprachenlernen und Spracherwerb

Mit Blick auf die Unterrichtsgestaltung wurde bereits ein Kontrast zwischen bei-
den Fillen deutlich. Wihrend bei Temp-V die Reflexionsnorm habituell fiir die
Art und Weise der Unterrichtsgestaltung relevant ist, wird die Norm der Offnung
bei Extr-V nur bedingt handlungsleitend, da sie angstbesetzt ist. Die Unterschiede
zwischen beiden Fillen beziiglich ihrer Orientierungen zu Sprachenlernen und
Spracherwerb werden im Folgenden anhand von thematisch dhnlichen Passagen
herausgearbeitet, in denen die Themen ,Wortschatzerwerb® und ,Ergebnissiche-
rung’ auf je unterschiedliche Weise bearbeitet werden.

Sequenz ,wordbank® (Extr-V 117-132)

117 Sm: genau und DANN wiirden wir diese word- diese ganzen Worter die sie gesammelt

118 haben ZUSAMMEN- und das wird dann vielleicht ein bisschen ZAHER aber das is dann-
119 (.) ehm wirklich SAMMELN die ganzen Worter, so ne wordbank zusammenstellen und
120 dann muss die einfach jeder abschreiben. so

121 M: L mhm::

122 Sm: und dann muss die jeder im Heft haben, (.) und dann auch nochmal klar machen
123 M: °mh:°

124 Sm: <wisst ihr was die HEISSEN? wenn ihr das konnt dann kénnt ihr Extremsportarten
125 beschreiben>

126 M: L °mh:° ich find das Abschreiben auch ganz gut und ganz WICHTIG damit sie
127 eben sich das nochmal

128 Sm: mhm

129 M: L einpriigen da ham sie- sind sie zumindest gezwungen das nochmal (.)

130 ANZUGUCKEN wenn sie=es abschreiben

131 Sm: Lia

132 Sw: Lja
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In seiner Proposition stellt Sm seine Planungsentscheidung vor, dass die zuvor
anhand der Poster ,,gesammelt[en] (117) Worter erneut im Plenum gesammelr
(vgl. 119) und von den Schiiler:innen abgeschrieben werden sollen. In der Dop-
pelung des Sammelns wird deutlich, dass das eigenstindige Sammeln durch die
Schiiler:innen durch ein zweites, von der Lehrperson gesteuertes ,wirklich[es]
(119) Sammeln erginzt werden muss. Das Modalverb ,miissen” wird in der Pro-
position zweimal verwendet (vgl. 120, 122). Die von Sm verbalisierte Pflicht des
Abschreibens betrifft jeden einzelnen Lernenden in der Klasse und wird fiir alle
gleichermaflen als Aktivitit zum Zwecke des Worterlernens vorgegeben. Die stren-
ge Pflicht der Schiiler, diese Aktivitit auszufiihren, wird durch die verstirkende
Partikel ,,einfach“ sowie durch den Parallelismus (,und dann muss...“ 119f., 122)
unterstrichen. Der Wortschatzerwerb geschieht fiir alle Lernenden anhand dersel-
ben ,wordbank“ (119) auf die gleiche Art und Weise.

Durch die Formulierung ,sind sie zumindest gezwungen® (129) wird impliziert,
dass das Abschreiben bzw. das Angucken nicht freiwillig erfolgt. Der Lehrperson
kommt somit die Rolle zu, die Schiiler:innen zu Titigkeiten zu bewegen, die
siec ohne einen gewissen Zwang nicht ausfithren wiirden. Der Wortschatzerwerb
vollzieht sich fiir Extr-V durch Festigung und Wiederholung, wie sich im Verb
seinprigen (129) niederschligt. Im engeren Wortsinn bedeutet dies eine gewisse
Form oder Struketur durch Druck in einen Gegenstand hineinzupressen, sodass
ein Abdruck zurtickbleibt. Auf den Bereich des Vokabellernens tibertragen gelangt
man zu der Lesart, dass die Lernenden die Worter durch das Abschreiben fest in
ihr Gedichtnis hineindriicken, sodass sie dort haften bleiben. Dieses gedankliche
Einpriigen ist unmittelbar mit Zwang verbunden. Es erscheint als ein Prozess, wel-
cher mithsam und nur mit Druck vonstattengeht und von der Lehrperson initiiert
werden muss.

Der Fokus beim Abschreiben liegt weniger auf dem Prozess als auf dem Resultat:
»dann muss die jeder im Heft haben®. Eine im Heft niedergeschriebene ,word-
bank“ kann von der Lehrperson unmittelbar tiberpriift werden - sei es im Hin-
blick auf ihr Vorhandensein, ihre Vollstindigkeit oder Richtigkeit. Der eigentlich
fiir den Beobachter unverfiigbare Erwerbsprozess neuer Worter wird somit ver-
figbar gemacht. Darin, dass die abgeschriebene ,wordbank® als tiberpriifbares
Produkt einen positiven Horizont darstellt, schligt sich erneut der Orientierungs-
rahmen der Lenkung nieder.

Auf der Ebene des immanenten Sinns wird jedoch mit dem Abschreiben nicht
nur die Uberpriifbarkeit, sondern auch das Verstehen der Worter durch die Ler-
nenden angestrebt: ,,<wisst ihr was die HEISSEN? [...]>“ (124f.). Das Verb ,hei-
Ben® impliziert ein iibersetzendes Vorgehen, bei dem jedem englischen Wort ein
deutsches Pendant zugeordnet wird. Die Notwendigkeit, die Worter zu verste-
hen, wird allerdings ausschlief3lich und wiederholt in Bezug auf die Klassenarbeit

doi.org/10.35468/5973-10

239



240

Inga Piister

begriindet.’ Dies zeigt sich auch in einem weiteren Argument fiir das Erstellen der
ywordbank®, welches diesmal von Sw eingebracht wird: ,und sie haben=es halt
auch schon mal gesehen und geschrieben so [...] sonst wiirden sie dann in der
Klausur da sitzen und das vielleicht das erste Mal bewusst schreiben ne* (Extr-V
149-152). Demnach dient das Sehen und Schreiben von Wortern der Vorbereitung
auf die Leistungsmessung. Diese stellt fiir die Gruppe den Referenzrahmen fiir
das Sprachenlernen dar. Auflerhalb des schulischen Rahmens finden sich keine
weiteren Relevanzsetzungen fiir den Spracherwerb. Vielmehr werden in einer um-
gekehrten Denkfigur sogar sprachliche Phinomene, welche nicht in der Klassen-
arbeit abgefragt werden, von Sm als irrelevant markiert:

346 Sm: L die miissen

347 kénnten inzwischen schon in der LAGE sein SELBER nochmal die Regeln fiirs present
348 perfect zusammen zu fassen. also zumindest wie mans BILDET

349 Sw: mhm

350 Sm: so wann mans benutzt is jetzt ja auch gar nich so WICHTIG fiir die Arbeit weil das
351 kommt natiirlich gar nich dran, (.) ehm aber also zumindest wie mans BILDET und was
352 die SIGNALwérter sind

In Sms Au8erung wird deutlich, dass einer expliziten Kenntnis der ,Regeln fiirs
present perfect eine groffere Bedeutung zugemessen wird als die Verwendung
(,wann mans benutzt®). Der Maflstab, an dem Wichtigkeit bzw. Unwichtigkeit
festgemacht wird, ist die ,Arbeit“. Sprachenlernen erfolgt demzufolge mit dem
Ziel, das Gelernte im Zuge der Leistungsmessung zu iiberpriifen.

In der folgenden Sequenz wird das Thema ,Ergebnissicherung’ auch im Fall
Temp-V bearbeitet, worin sich ein deutlicher Kontrast zu Extr-V zeigt.

Sequenz ,,wir sind ja nich im Matheunterricht (Temp-V 817-832)

817 Sw: ich iiberlege die ganze Zeit ich finds schén wenn zum Schluss noch

818 geniigend Zeit wire diese temperature chart auch WIRKLICH zu besprechen

819 M: mhm

820 Sm: mhm

821 Sw: ich finds EIGENTLICH auch interessant wenns Unterschiede GABE (.) zwischen
822 also ich finds vielleicht sogar ganz schén wenn Gruppen unterschiedliche

823 Ergebnisse hitten

824 M: Lmhm

825 Sw: weil am Ende gehts ja nich darum so ne perfekte Kurve- wir sind ja nich irgendwie
826 Sm: Lmhm

827 Sw: im MATHEunterricht oder so sondern es geht ja darum wie- wie habt ihr das

5 Vgl. Sm in der vorangehenden Passage: ,als Ziel hab ich dass am Ende sie ne wordbank haben mit
Weartern die sie benutzen (kénn) um Extremsportarten zu beschreiben, denn das soll auch in der
Arbeit ja dran kommen® (Extr-V 971F.).
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828 empfunden was glaubt ihr wo SIND Mays emotionale Hohe- und Tiefpunkte
829 und WARUM und womit

830 M: L warum

831 Sw: hat w- hat das was zu tun

832 M: mhm

Hier wird ein positiver Horizont entworfen, nach dem gegen Ende der Englisch-
stunde unterschiedliche Ergebnisse der Schiiler:innen in Form von ,temperature
chart[s]“, also Kurven zum Spannungsverlauf eines Romans, besprochen werden
sollen. Der ,MATHEunterricht“ (827) fungiert dabei als negativer Gegenhori-
zont, vor dem sich der positive Horizont konturiert: Wihrend es im Matheunter-
richt auf ,die perfekte Kurve® (825) ankomme, also méglichst allen Schiiler:innen
ein identisches, korrektes Ergebnis vorliegen soll, so werden im Kontext der Eng-
lischstunde gerade die ,,Unterschiede® (821) als , interessant” (ebd.) bewertet. Viel-
mehr geht es um cine Reflexion der Leseerfahrungen (,,wie habt ihr das empfun-
den®, 827f.) sowie eine Besprechung der Griinde (, WARUM, 829, 830) und der
Zusammenhinge zwischen den ,emotionalen Hohe- und Tiefpunkten® der Pro-
tagonistin und dem Plot (vgl. 828-833). Die Anforderung an die Schiiler:innen
besteht demnach darin, sich ihrer eigenen Empfindungen beim Lesen bewusst
zu werden und sich in die Protagonistin hineinzuversetzen. Letztlich kann dies
als ein rezeptionsisthetischer Ansatz beschrieben werden, bei dem individuelle
Zuginge der Schiiler:innen Relevanz haben. Das Produks, eine vermeintlich ,,per-
fekte Kurve®, wird als unwichtig bewertet, wihrend der Prozess der Reflexion der
Leseerfahrungen relevant erscheint. Darin zeigt sich also ein Kontrast zu Extr-V,
in dem das Produkt, die abgeschriebene ,,wordbank®, wichtig erscheint und den
Lernprozess eines Kollektivs aus Schiiler:innen lenkbar und kontrollierbar macht.
Die Bearbeitung des Themas ,Wortschatzerwerb® im Fall Temp-V steht ebenfalls
im Kontrast zu der im Fall Extr-V. Nachdem unterschiedliche Optionen fiir die
Wortschatzarbeit in der Gruppe Temp-V diskutiert wurden, wird abschlieflend
die Option als die vergleichsweise bessere (,,das is eher n guter Weg*, 1045) behan-
delt, den Schiiler:innen eine ,,grof3e Ubersicht von Adjektiven [...] anzubieten®
(1047f.). Das Verb anbieten impliziert, dass die Lehrperson den Schiiler:innen
ein Lernangebot macht, welches sie prinzipiell annehmen oder ablehnen und aus
welchem sie einzelne Aspekte auswihlen kénnen. Anders als in der Gruppe Extr-
V wird der Wortschatzerwerb also nicht unmittelbar von der Lehrperson gelenkt,
sondern sie schafft eher einen Rahmen dafiir, indem sie ein Uberangebot macht
(»einfach ganz viele auffithrn®, 1066). Zudem hat dieser Prozess ein Element der
Individualisierung: Anders als im Fall Extr-V schreiben im Fall Temp-V niche alle
Schiiler:innen dieselbe ,,wordbank ab, sondern jeder einzelne Lernende kann dem
eigenen Wissensstand entsprechend eine Auswahl treffen (,und dann zu gucken
so welche passen denn jetzt zu May und da sind dann sicherlich auch eins zwei
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drei vier dabei die dann auch neu sind®, 1048-1050). Dies wird unter Riickbezug
zu einer bereits erlebten gelungenen Unterrichtssituation vorgeschlagen, in der die
Schiiler:innen sich ebenfalls , rausgesucht [haben] was sie brauchen® (1055). Da-
bei wird in Kauf genommen, dass ,,das zwar nich GESICHERT* (1070) ist, dass
also das Lernergebnis nicht fiir alle festgehalten und somit auch fiir die Lehrper-
son nicht unmittelbar tiberpriifbar ist. Dies geschieht in Befiirwortung des positi-
ven Horizonts, dass die Schiiler:innen ,,zumindest fiir sich selbst die Moglichkeit
[haben] ihren Wortschatz zu erweitern® (1070f.). Auch darin liegt ein Kontrast
zum Fall Extr-V: Wihrend dort der Lernprozess durch Lenkung oder sogar Zwang
durch die Lehrperson initiiert werden muss, so wird den Schiiler:innen hier selbst
die Verantwortung fiir ihren Lernprozess {ibertragen. Sie erscheinen als prinzipiell
willens und in der Lage, den Wortschatzerwerb individuell und selbststindig zu
betreiben. Der Fall Temp-V verfiigt somit tiber einen Orientierungsrahmen der
Befiihigung der Schiiler:innen.

Zusammenfassend hat die kontrastive fachdidaktische Analyse Folgendes ergeben:
Anders als in der Vergleichsdimension Mentoringbezichung stehen die beiden
Fille in der Dimension Sprachenlernen und Spracherwerb in einem deutlichen
Kontrast zueinander. Extr-V verfiigt tiber einen Orientierungsrahmen der Lenkung.
Wortschatzerwerb geht fiir diese Gruppe nur durch Zwang und Abschreiben ein-
heitlicher Listen einher, die von der Lehrperson tiberpriift werden kénnen. Temp-V
verfiigt tber einen Orientierungsrahmen der Befihigung. Wortschatzerwerb voll-
zieht sich fiir diese Gruppe als individueller Prozess, fiir welchen die Lehrperson
durch ein Uberangebot den Rahmen schafft, sodass er von den Schiiler:innen
selbststindig und entsprechend ihrem jeweiligen Wissensstand vollzogen wird.
Zudem hat die Reflexion des eigenen Lernprozesses Vorrang vor der Sicherung
einheitlicher Produkte.

5 Diskussion: Fachdidaktisch-normative Perspektiven
jenseits der Diskursethik

Nachdem die empirischen Analysen konsequent fallverstehend und somit wer-
tungsfrei angelegt waren, ist in der Diskussion das Einnehmen eines normati-
ven Standpunkts im Hinblick auf das Potenzial der Mentoringgespriche fiir die
Professionalisierung der angehenden Lehrpersonen dringend erforderlich. Nicht
zuletzt vor dem Hintergrund der kontinuierlichen Ausweitung und dem perso-
nellen Aufwand bei der Betreuung von Praxisphasen (vgl. Weyland & Wittmann
2015) stellt sich die Frage, inwiefern Studierende sich darin professionalisieren
bzw. professionalisiert werden.

Im Hinblick auf die Qualitit der Interaktion zwischen Studentiinnen und
Mentor:innen eignet sich die praktische Diskursethik als Ansatzpunkt, um die
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Professionalisiertheit des Diskurses zu diskutieren. Die Méglichkeit zur Aushand-
lung der Giiltigkeit von Normen durch alle Beteiligten ist — zumindest von ei-
nem demokratischen Standpunke aus — ein, wenn nicht der zentrale Anspruch an
ethisch angemessene Diskurse. Zudem stellt die Kommunikation auf der Ebene
der Meta-Norm auch ,.eine Methode gegenseitiger Kontrolle und Nachpriifung
auf intellektuellem, eine Methode der Diskussion und Rechtfertigung auf mo-
ralischem Gebiet“ (Piaget 1954/1976, 104) dar und leistet somit einen Beitrag
zur Sicherung und Weiterentwicklung des Wissens. Insofern ist dieser normative
Standpunkt auch anschlussfihig an den strukturtheoretischen Ansatz zur Professi-
onalitit von Lehrer:innen, demzufolge Lehrpersonen neben praktischem Kénnen
auch iiber einen ,wissenschaftlich-reflexiven Habitus“ (Helsper 2001) verfiigen
sollen, also in der Lage sein sollen, ihr Handeln auf der Basis gesicherter Wissens-
bestinde zu begriinden und zu iiberpriifen.

Bezogen auf die dargestellten Fille bedeutet dies: Sowohl in Extr-V als auch in
Temp-V erfolgt eine Kommunikation auf der Ebene der Meza-Norm. Es wird tiber
Prinzipien der Zusammenarbeit bei der Unterrichtsgestaltung gesprochen, sodass
sowohl die Student:innen als auch die Mentorinnen an Aushandlungen iiber die
Angemessenheit der anvisierten Lehr-Lern-Settings beteiligt sind. Sie bilden einen
maximalen Kontrast zu weiteren Fillen des Samples der Gesamtstudie, in denen
beispielsweise die Praxis der Mentor:innen als Normalititsfolie fungiert, oder der
Unterricht entsprechend antizipierter Normvorstellungen aus dem Referendariat
gestaltet wird, sodass Aushandlungsprozesse iiber die Angemessenheit von Normen
nicht méglich sind (vgl. Piister 2021b). Diskursethisch betrachtet sind also sowohl
Extr-V als auch Temp-V ,gelungene’ Beispiele von Mentoringgesprichen.

Die komparative fachdidaktische Analyse der Fille machte jedoch deutlich, dass
es neben der diskursethischen eine weitere Dimension gibt, in der sich die bei-
den Fille deutlich unterscheiden, und zu der ebenfalls normativ Stellung bezogen
werden sollte, um das Professionalisierungspotential der Gespriche auch in dieser
Hinsicht zu diskutieren. Es muss der Tatsache Rechnung getragen werden, dass
Lehrpersonen auch iiber fachdidaktisch angemessenes Wissen verfiigen miissen,
um Unterricht professionell planen und durchfithren zu kénnen. Jenseits einer
gelungenen Gestaltung des Diskurses in Mentoringgesprichen iiber Englischun-
terricht erscheint es relevant, dass die Planungsentscheidungen fiir die (fremd-
sprachlichen) Lernprozesse der Schiiler:innen forderlich sind. Es muss also eine
fachdidaktisch-normative Setzung vorgenommen werden. Im Gegensatz zur dis-
kursethischen normativen Setzung, welche — unter der Voraussetzung demokrati-
scher Werte — universell und somit ,kompakt* erscheint, steht die fachdidakeisch-
normative Setzung vor der Schwierigkeit, dass darin zu unzihligen fachlichen
Phinomenen Stellung bezogen werden muss, welche beispielsweise von den hier
angeschnittenen Bereichen des Wortschatz- und Grammatikerwerbs iiber die Li-
teraturdidaktik bis hin zu interkulturellem Lernen reichen. Blémeke u.a. (2011)
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sprechen in diesem Kontext von der Fremdsprachendidaktik als einer ,gering
strukturierten Domine®.°

Wie kann trotz dieser Komplexitit ein fachdidaktisch-normativer Standpunkt ein-
genommen werden? Das Herantragen fachdidaktischer Theorien an vorgefundene
Praxis wire unzulissig, da es wissenschaftliche Relevanzsysteme tiber die der Lehr-
personen stellte und zudem zwei unterschiedliche Logiken — die wissenschaftliche
Logik der Abstraktion und die praktische Logik des konkreten Situationsbezugs
unter Handlungsdruck — miteinander vermischte. Der Schliissel liegt vielmehr
auch hier wieder in der kontrastiven Analyse mehrerer Fille. Durch die dokumen-
tarische Interpretation wurden voneinander abgrenzbare Praktiken rekonstruiert,
deren fachdidakrtische Angemessenheit somit nicht in einem hypothetischen, the-
oretischen Raum, sondern fallvergleichend anhand von empirisch vorgefunde-
nen, unterschiedlichen Typen diskutiert werden kann. Der Vergleich erfolgt also
nicht zwischen ,Praxis‘ und ,Theorie‘, sondern zwischen Praxis und Praxis unter
Riickgriff auf fachdidaktisches Begriindungswissen. Dabeti ist es wichtig zu beto-
nen, dass es keinesfalls um eine Uberpriifung des Wissens von Individuen geht,
sondern um die Frage, unter welchen strukturellen Bedingungen im Mentoring
welche Art von fachdidaktischer Praxis hervorgebracht wird, und inwiefern diese
dem Lernen und dem Spracherwerb der Schiiler:innen zutriglich ist.

Anhand des hier vorgenommenen Fallvergleichs erwies sich die Frage, wie die
fremdsprachendidaktischen Phidnomene ,Wortschatzerwerb® und ,Ergebnissi-
cherung’ konzipiert werden, als geeigneter Vergleichspunkt. Im Fallvergleich hat
sich gezeigt, dass eine vermeintlich identische Sache von beiden Gruppen ginz-
lich unterschiedlich konzeptualisiert wird. Wihrend Extr-V Wortschatz als abzu-
schreibende Listen von Vokabeln fasst, so konzeptualisiert Temp-V diesen als ein
Uberangebot von sprachlichem Input, aus welchem die Schiiler:innen sich kon-
textbezogen zu ihrem Lernstand passende und zur Beschreibung der Protagonistin
eines Romans geeignete Vokabeln heraussuchen und diese in einem kommunika-
tiven Setting (Gruppenarbeit) anwenden. Bei Extr-V wird die Ergebnissicherung
durch das Abschreiben einheitlicher Produkte vorgenommen, wihrend Temp-V
wesentlich stirker an den individuellen Lernprozessen der Schiiler:innen orientiert
ist und somit auf das Sichern einheitlicher Ergebnisse verzichtet. Das Sprechen
tiber Sprachenlernen und Spracherwerb weist bei Temp-V Parallelen zur kom-
munikativen Didaktik (vgl. Piepho 1974) auf, wihrend Extr-V Parallelen zum
behavioristischen Paradigma (vgl. Skinner 1959) des Lernens durch Einprigen,
Imitation und Wiederholung trigt. Aus heutiger Sicht dokumentiert sich somit

6 Dabei ist hervorzuheben, dass diese geringe Strukturiertheit keinesfalls ein Versiumnis der Fremd-
sprachendidaktik, sondern vielmehr ein konstitutives Merkmal der Disziplin aufgrund ihrer kom-
plexen und stark vernetzten Wissensstrukeur darstellt.
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im Fall Temp-V ein angemesseneres Vorgehen zur Forderung des Spracherwerbs
als in Extr-V./

Genau an dieser Stelle trite allerdings die Schwierigkeit der Setzung einer fach-
didaktischen Norm zutage: Historisch betrachtet wurde das Sprachenlernen seit
den 1940er Jahren iiber einen langen Zeitraum hinweg wesentlich durch beha-
vioristische Theorien geprigt; erst seit dem communicative turn in den 1980er
Jahren verfolgt die Fremdsprachendidaktik einen kommunikativen Ansatz (vgl.
Schmidt 2016). Die Koexistenz verschiedener wissenschaftlicher Modelle zur Be-
schreibung von Spracherwerb und der zeitliche Wandel von Theorien verweisen
letztlich auf die Komplexitit fremdsprachlicher Lernprozesse. Somit stellt die Ent-
faltung einer begriindeten fachdidaktisch-normativen Perspektive nach wie vor
ein herausforderndes Unterfangen dar.

Sollte die fachdidaktisch-normative Perspektive sich als zu wenig tragfihig er-
weisen — und dies soll an dieser Stelle weniger beantwortet als zur Diskussion
gestellt werden — so kénnte erneut auf die prakeische Diskursethik, nun jedoch
bezogen auf die Interaktion zwischen Schiiler:innen und Lehrperson, rekurriert
werden. Bei Extr-V wird aufgrund der Lenkungsorientierung den Schiiler:innen
nur wenig Raum eingerdumt, sich an der Aushandlung sprachlicher oder unter-
richtlicher Gegenstinde zu beteiligen, da diese als feststehende Konstrukee (z. B.
Vokabellisten) konzipiert werden. Bei Temp-V hingegen werden Unterrichtsge-
genstinde selbst als kontingent gefasst (z.B. die Kurve zum Spannungsverlauf
des Romans; der individuell zu erlernende Wortschatz), sodass die Schiiler:innen
an der Aushandlung der Frage, was tiberhaupt zu lernen ist, beteiligt werden.
Insofern sind beide Gespriche diskursethisch betrachtet zwar auf der Ebene der
Interaktion zwischen Student:innen und Mentor:in (performative Performanz)
gleichermaflen gelungen; auf der Ebene der Interaktion zwischen Unterrichten-
den und Schiiler:innen (proponierte Performanz) ist der Fall Temp-V jedoch dis-
kursethisch angemessener als Extr-V.

Der in diesem Beitrag vorgenommene Vergleich zweier Mentoringgespriche
hat ergeben, dass deren Professionalisierungspotential beziiglich zweier Ebenen
diskutiert werden muss. Erstens bietet die praktische Diskursethik (Bohnsack
2020) einen geeigneten Ansatzpunkt, um die Angemessenheit des Diskurses zwi-
schen Mentor:innen und Student:innen zu diskutieren. Zweitens gibt es jedoch
eine fachdidakrtisch-normative Ebene des Diskurses, welche bislang einen blin-
den Fleck der praxeologischen Professionsforschung darstellte. Es wurde vorge-
schlagen, fallvergleichend zu untersuchen, wie ein bestimmutes fachdidaktisches
Phinomen, z. B. Wortschatzerwerb, in unterschiedlichen Fillen konzeptualisiert
wird. So rekonstruierte implizite Wissensbestinde bzw. Praktiken des Sprechens

7 Neben dieser fachdidaktischen Einordnung lieen sich weitere theoretische Referenzpunkte, z.B.
motivationstheoretische, bildungstheoretische u.v.m. heranziehen, welche zu dhnlichen normativen
Schlussfolgerungen gelangten.
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iiber Englischunterricht kénnen unter Riickgriff auf fachdidaktische Theorien
miteinander verglichen werden, um Aussagen zur fachdidaktischen Angemessen-
heit der Mentoringgespriche — und damit zu ihrer potentiellen (de)professiona-
lisierenden Wirkung — treffen zu kdnnen. Zugleich wurden Herausforderungen,
die mit der Setzung einer fachdidaktischen Norm einhergehen, dargelegt. Diese
stehen in Zusammenhang mit der geringen Strukturiertheit fachdidaktischen
Wissens, der Koexistenz verschiedener fremdsprachendidaktischer Theorien und
deren historischem Wandel. Dieser Beitrag méchte somit abschlieflend zu wei-
teren Diskussionen beziiglich der fachdidaktisch-normativen Dimension von
Mentoringgesprichen anregen und zudem die Frage der Ubertragbarkeit auf
weitere Ficher anstofSen.
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Auf dem Weg zu einem professionellen
Lehrerhabitus?

Reflexionspotentiale von Lehramtsstudierenden
zu Studienbeginn

Abstract

Vor dem Hintergrund einer strukturtheoretisch, berufsbiographisch und praxeo-
logisch informierten Perspektivierung von Lehrerprofessionalitit befasst sich der
Beitrag mit den Fragen, welche Reflexionspotentiale sich bei Student:innen des
Lehramts zu Studienbeginn zeigen und inwiefern sich in diesen Reflexionspoten-
tialen Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit spiegeln. Die Beantwortung dieser
Fragen bietet Einblicke in die Genese dessen, was im Diskurs um Lehrerprofes-
sionalitit aktuell unter ,Lehrerhabitus® diskutiert wird. Zugleich wird erkennbar,
dass die Habitus von Studienanfinger:innen des Lehramts eigenlogisch strukeu-
riert sind. Sie ermdglichen unterrichtsbezogene Reflexionen, die auf etablierten
Erfahrungen als Schiiler:innen basieren, mehr oder minder eine Bewertung von
beobachtetem Lehrerhandeln strukturieren und sich zwischen einer imaginativen
Identifikation mit der Lehrer:innenrolle und einer Analyse des unterrichdichen
Interaktionssystems entfalten. Die (praktischen) Reflexionen verweisen dabei auf
unterschiedliche Umgangsweisen mit auftretenden Ungewissheiten — ein Ergeb-
nis, an dem eine differenzierende universitire Lehrerbildung ansetzen kénnte.

Schlagworte

Lehrerprofessionalitit, Lehrerhabitus, Habitus von Lehramtsstudierenden, Refle-
xion, Ungewissheit

1 Einleitung

Student:innen des Lehramts unterscheiden sich von Student:innen anderer Studi-
enginge: Sie haben in der Regel nicht nur ldnger als ein Jahrzehnt lang Ausiiben-
de ihres angestrebten Berufs bei der Arbeit beobachtet, sondern sich auch selbst
als Schiiler:innen dauerhaft in der Rolle der Klientel befunden. Dieser Umstand
stellt einen jener Hintergriinde dar, vor denen sich die derzeitige Diskussion um
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Genese und Gestalt eines Lehrerhabitus entfaltet (vgl. etwa Kramer & Pallesen
2019)." Nach Helsper (2018, 122) stellc der Lehrerhabitus eine ,feldspezifische
Teilhabitusform® dar, ist also ein Bestandteil des Gesamthabitus derjenigen, die
den Lehrerberuf ausiiben. Auch mit Blick auf die Beobachtung, dass nur be-
stimmte chemalige Schiiler:innen — jene, deren Orientierungen sich eher durch
»Schulkonformitit in Verbindung mit Orientierungen des Leistungs- und Status-
strebens“ (ebd., 124) auszeichnen und welche die Selektionshiirden bis zur Hoch-
schulreife nehmen — tiberhaupt ein Lehramtsstudium aufnehmen, argumentiert
Helsper (ebd., 125), dass der Lehrerhabitus bereits im Schiilerhabitus angelegt
ist: ,Im Zuge der Herausbildung des Schiilerhabitus entsteht [...] spiegelbildlich
dazu ein passférmiger und gewliinschter bzw. ein antagonistischer und abgelehnter
antizipierter Lehrerhabitus auf Seiten der Schiiler. Dieser fungiert als Reprisen-
tanz des Schulischen im Eigenen und bildet eine Alter-Ego-Konstellation von
Lehrer-Schiiler-Relationen®.

Aus einer berufsbiographischen Perspektive betrachtet liefSe sich das Studium als
jener Ort konzipieren, an dem sich der im Schiilerhabitus schattenrissformig an-
gelegte Lehrerhabitus, bzw. das dort angelegte Wissen um die Identititsnorm der
Lehrperson (vgl. Bohnsack 2014b), zumindest ansatzweise entfalten kann, che
es sich — in idealtypischer Sukzession — im Referendariat und im Berufseinstieg
als Habitus herausbildet (vgl. ebd., 126; Kosindr 2019; Hericks u.a. 2018) und
im Berufsalltag reproduziert bzw. ggf. auch bisweilen modifiziert (vgl. Bonnet &
Hericks 2019; Hinzke 2018). Diesen Uberlegungen folgend kénnte die Phase des
Studienbeginns eine zentrale Passage im Werden von Lehrpersonen darstellen. Es
konnte dann als Anforderung an die Initialphase des Lehramtsstudiums verstan-
den werden, Studierende in ihrem Ubergang von der Schiilerrolle zur Lehrerrolle
zu begleiten, damit ein Agieren als Lehrperson anzubahnen und einen je individu-
ellen Ubergang vom Schiiler- zum Lehrerhabitus zu vollziehen.

Aus einer rekonstruktiv-praxeologischen Perspektive betrachtet wire dabei ge-
nauer von Schiilerhabitus im Plural auszugehen, da anzunehmen ist, dass der
feldspezifische Habitus sich jeweils in der Uberlagerung unterschiedlicher Ha-
bitus-Dimensionen konstituiert (u.a. in Abhingigkeit der milieu-, geschlechts-
und generationsspezifischen Dimension). Inwieweit tiber Fallvergleiche dennoch
Gemeinsamkeiten rekonstruierbar sind, ist eine empirische Frage. Zudem ist da-
von auszugehen, dass diese Mehrdimensionalitit des Habitus auch bei konkreten
Student:innen der Fall ist, eine Person also nicht in einem Habitus ,aufgeht’ (vgl.
Bohnsack 2014b). Auch differieren die Beziige zur eigenen Schulzeit insofern, als
die Erfahrungen mit der anvisierten Schulform fiir Student:innen des Lehramts
Primarstufe wesentlich linger zuriickliegen als fiir jene des Lehramts Sekundarstu-
fe. Angehende Lehrpersonen an Sonderschulen haben wiederum in der eigenen

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden in diesem Beitrag Komposita wie ,.Lehrer'- und ,Schii-
lerhabitus® genutzt. Derartige Komposita umfassen stets beide Geschlechter.
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Schulzeit ggf. noch keine Ausiibende ihres kiinftigen Berufs erlebt. Es kann also
davon ausgegangen werden, dass Anforderungen des Studiums von verschiedenen
Lehramtsstudent:innen auf unterschiedliche Weise wahrgenommen und bewiltigt
werden. Im erziehungswissenschaftlichen Teil des Studiums steht dabei oftmals
einem konkreten Berufsbezug und einer initialen Einlassung in die Praxis von
Lehrpersonen eine wissenschaftliche Distanzierung von Schule, Unterricht, Leh-
rer- und Schiilerhandeln gegeniiber, die durch methodisch geleitete Forschung,
Theoriebildung und Erkenntnisgewinnung gekennzeichnet ist (vgl. Kramer 2020;
auch KMK 2019). Aus diesen Uberlegungen heraus stellt sich aus praxeologischer
Perspektive die Frage, inwiefern Uberginge von Schiiler- zu Lehrerhabitus nahtlos
verlaufen oder sich nicht vor dem Hintergrund widerspriichlicher Anforderun-
gen und komplexer Prozesse im Studium sowie in der Spannung zu (Identitits-)
Normen und Common Sense-Theorien verschiedene Habitus von Student:innen
des Lehramts herausbilden, die ggf. als relevante Intermediire zwischen Schiiler-
und Lehrerhabitus fungieren (vgl. zum Habitus von Student:innen des Lehramts
aktuell etwa Parade, Sirtl & Krasemann 2020; Kahlau 2022).

Die dargelegte Studie setzt hier an, indem studentische Orientierungen analy-
siert werden, die der Auseinandersetzung von Studienanfinger:innen des Lehr-
amts mit schulischer Praxis zugrunde liegen. Exemplarisch wird dabei auf drei
Gruppendiskussionen eines Seminars zuriickgegriffen, in deren Rahmen sich die
Student:innen mit videographierten Mitschnitten von Unterricht an allgemein-
bildenden Schulen auseinandersetzen.

Der Aufsatz verfolgt dabei das Ziel, einen Beitrag zum Diskurs um eine qualitativ-
rekonstruktive Erfassung von Professionalisierungsprozessen von Student:innen
des Lehramts zu leisten, wobei auf implizite und explizite Wissensbestinde zu
Studienbeginn als Basis fiir etwaige Professionalisierungsprozesse im Studium fo-
kussiert wird. Zur Zielerreichung werden zunichst fiir die Studie relevante struk-
turtheoretische und praxeologisch-wissenssoziologische Perspektiven auf Professi-
onalitit und Professionalisierung dargestellt und aufeinander bezogen (Abschnitt
2). Es folgt die Darlegung der Forschungsfrage sowie des Forschungsdesigns der
durchgefithrten Gruppendiskussionsstudie (Abschnitt 3), ehe ausgewihlte Ergeb-
nisse dieser Studie prisentiert werden (Abschnitt 4). Abschliefend werden die
Ergebnisse vor dem Hintergrund des Diskurses um Professionalisierung und den
Habitus von Student:innen des Lehramts konturiert und diskutiert (Abschnitt 5).

2 Strukturtheoretische und praxeologisch-wissenssoziologische
Perspektiven auf Professionalisierung

Neuere Entwicklungen im Diskurs um Professionalitit und Professionalisierung
im Kontext des Lehrerberufs kommen darin iiberein, dass es gilt, sich der Nor-
mativitit der zentralen Begriffe Professionalitit und Professionalisierung bewusst
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zu werden und diese Normativitit in der Beforschung dieser Phinomene dadurch
reflexiv einzuholen, dass zwischen einer Analyse impliziter Wissensbestinde einer-
seits und einer Bewertung ebendieser als professionell zu differenzieren ist. So be-
tont Helsper (2018, 129) aus einer strukturtheoretischen Perspektive, dass mit der
rekonstruktiven ErschlieSung von Lehrerhabitus-Formationen noch keine Aussa-
ge tiber die mit diesen Formationen verbundene Professionalitit getitigt werden
kann: ,,[U]nterschiedliche Lehrerhabitus stellen lediglich verschiedene Spielarten
eines beruflichen Habitus dar, ohne dass damit bereits zu fassen wire, welche
Formen des Lehrerhabitus als professionalisiert zu gelten hitten®. Aus einer pra-
xeologisch-wissenssoziologischen Perspektive tritt auch Bohnsack (2020) fiir Dif-
ferenzierung ein, doch verlduft die Differenzlinie anders: Einer Rekonstruktion
konstitutiver Bedingungen von Professionalitit steht eine nachgingige normative
Bewertung von Professionalitit gegeniiber (vgl. ebd., 8f., 101ff.). Innerhalb der
Gemeinsamkeit der Differenzierung von Analyse und Bewertung unterscheiden
sich zudem die Kriterien, die zur Einschitzung rekonstruierter Habitusformati-
onen oder Orientierungen?® als professionell bzw. professionalisiert herangezogen
werden.

Im strukturtheoretischen Professionsansatz setzt professionalisiertes Handeln ei-
nen sog. ,doppelten Habitus“ (Helsper 2001, 13) voraus. Lehrpersonen miissen
demnach einerseits stindig Entscheidungen treffen und handlungspraktisch mit
antinomischen Strukturen ihres Berufsfeldes umgehen — dazu bedarf es laut Hel-
sper (ebd.) eines praktisch-pidagogischen Habitus. Andererseits sind Lehrperso-
nen gefordert, ihr Handeln zu begriinden und in Distanz zur Praxis unter Aufgriff
auch wissenschaftlichen Wissens iiber ebendieses zu reflektieren, was einen wis-
senschaftlich-reflexiven Habitus voraussetzt. Beide Habitusformationen sind da-
bei mit dem von Oevermann (1996) begriindeten Konzept der Lebenspraxis ver-
bunden. Im professionalisierten Handeln sind die an jede Lebenspraxis gestellten,
widerspriichlichen Anforderungen von Entscheidungszwang und Begriindungs-
verpflichtung insofern gesteigert, als Professionelle nicht nur die Krisen ihrer Kli-
entel stellvertretend fiir diese bewiltigen, sondern auch mit dabei auftretenden
eigenen Krisen produktiv umgehen miissen (vgl. Hinzke 2018). Ubertragen auf
den Lehrerberuf gilt dabei nicht die Wiederherstellung beschidigter Autonomie,
sondern die Unterstiitzung von Schiiler:innen bei der Ausbildung von Autonomie
als primire Zielgrofle (vgl. Oevermann 1996; 2002), die im professionalisierten
Handeln in einem pidagogischen Arbeitsbiindnis mit den Schiiler:innen ange-
strebt wird. Oevermann greift hier auf die von Parsons (1951/1991, 43) einge-
filhrten ,,pattern variables of role-definition® zuriick, einem strukturfunktiona-
listischen Instrument zur Analyse sozialen Handelns. Indem Oevermann (1996,

2 Bohnsack (2017; 2020) nutzt die Begriffe Habitus und Orientierungsrahmen (im engeren Sinne)
dabei weitgehend synonym und auch Helsper (2018) verwendet zur Beschreibung von Habitusfor-
mationen den Begriff der Orientierung.

doi.org/10.35468/5973-11



Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrerhabitus?

148) das Arbeitsbiindnis als ,widerspriichliche Einheit von spezifischen und
diffusen Sozialbezichungen® bestimmt, fokussiert er dabei die Dichotomie von
wspecificity und , diffuseness (Parsons 1951/1991, 43). Helsper schlief8t an diese
Uberlegungen an und betont dabei, dass Lehrpersonen nicht nur an der stell-
vertretenden Krisenbewiltigung, sondern auch an der Induktion sachbezogener
Schiilerkrisen zu arbeiten haben, um sachbezogene Lernprozesse zu erméglichen
(vgl. Helsper 2016; Hinzke 2020). ,,Professionalitit” bzw. ein , professioneller Ha-
bitus“ (Helsper 2018, 128f.) liegt demnach dann vor, wenn sich Lehrpersonen an
einer solchen ,bildende[n] Eréffnung lebenspraktischer Autonomie® (ebd., 129)
ausrichten. Wihrend der Herkunftshabitus und der im biographischen Prozess
erworbene Habitus Helsper (2018, 131) zufolge ,durch implizites Wissen und
latente Orientierungen dominiert sind, zeichnet sich ,,der professionelle Habitus
gerade durch die explizite Reflexion des Impliziten aus. Anders ausgedriicke: Die
wissenschaftlich-reflexive Komponente des professionellen Habitus erméglicht es
der Lehrperson, auf eine gewisse Distanz zu diesem Habitus zu gehen und ,,des-
sen Verbindungslinien zum Herkunftshabitus und zum Schiilerhabitus fiir eine
Reflexion zuginglich® (ebd., 132) zu machen. Eingebettet wird die Entfaltung
eines derart verstanden professionellen Habitus somit einerseits in einen berufs-
biographischen Prozess des Durchlaufens eines Schiilerhabitus und der Werdung
eines Lehrerhabitus, andererseits in ein durch antinomische Strukturen bedingtes
Handlungsfeld. Helsper arbeitet elf Antinomien als , giiltige, sich widersprechen-
de Anforderungen (Helsper 2002, 75) heraus, die er auf die bei Oevermann
angelegten widerspriichlichen Einheiten von Entscheidungszwang und Begriin-
dungsverpflichtung (Lebenspraxis) und von spezifischen und diffusen Sozialbe-
zichungen (Arbeitsbiindnis) zuriickfithre. In dieser Linie differenzieren Kramer
und Pallesen (2019, 83) vier ,Dimensionen bzw. Anforderungsprofile eines ideal-
typischen professionellen Lehrerhabitus“: Neben der Beférderung von Bildungs-
prozessen iiber Kriseninterventionen und der Gestaltung eines pidagogischen Ar-
beitsbiindnisses sind dies das Fallverstehen unter Beriicksichtigung theoretischen
Wissens und eine grundlegende Reflexivitit (vgl. ebd., 841t.).

Wihrend neuere Entwicklungen innerhalb des strukturtheoretischen Professions-
ansatzes somit das Konzept eines professionellen (Lehrer-)Habitus fokussieren,
entfaltet sich Professionalitit aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspekti-
ve fiir Bohnsack (2020, 42) iiber die Entwicklung eines ,professionalisierte[n]
Milieu[s]“. Der Ausgangspunkt dieses Professionsansatzes liegt nicht in der struk-
turfunktionalistischen Annahme von ,pattern variables® bzw. von widerspriichli-
chen Einheiten oder strukturellen Antinomien, sondern in der wissenssoziologisch
fundierten Unterscheidung zwischen propositionaler und performativer Logik
(vgl. ebd., 26f.; auch Bohnsack 2017 sowie den cinleitenden Beitrag von Bohn-
sack in diesem Band), d. h. zwischen einem theoretischen, kommunikativen Wis-
sen, das auf ,gesellschaftliche® Bezichungen verweist, und einem atheoretischen,
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konjunktiven Wissen, das mit ,gemeinschaftlichen® Beziehungen verbunden ist
(vgl. Mannheim 1980). Professionalitit wird hier primir iber die Rekonstruktion
»der Strukturlogik der interaktiven Praxis mit der Klientel zu fassen gesucht —
,und erst daran ankniipfend von den beteiligten Individuen, ihrem beruflichen
Habitus und ihren Biographien her (Bohnsack 2020, 8). Der Weg der Analyse
professionalisierter Milieus fithrt damit konstitutiv tiber die Rekonstruktion jener
Logiken, die sich in der Interaktion zwischen Professionellen und Klient:innen
innerhalb von ,,People Processing Organizations® (ebd., 20) dokumentieren. Ein
Handeln ist demnach dann als professionalisiert zu bezeichnen, wenn es gelingt,
LAnforderungen der normativen organisationalen Programme und Entwiirfe in
einen konjunktiven Erfahrungsraum zu integrieren (ebd., 30), d.h. als Lehr-
person jene Spannung ,handlungspraktisch und letztlich habitualisiert zu be-
wiltigen (ebd.), die sich zwischen dem unterrichtlichen Interaktionssystem und
den ,generellen normativen Sach-Programmatiken und Rollenbezichungen der
Organisation® (ebd.) Schule ergeben. Anders ausgedriickt: Lehrpersonen sind
gefordert, mit einer ,doppelten Doppelstruktur® (ebd., 39) zwischen theoreti-
schem und atheoretischem Wissen, zwischen Norm und Praxis umzugehen. Thre
Praxis entfaltet sich in einer Spannung sowohl zu gesellschaftlichen als auch zu
schulisch-organisationalen Normen. Notwendiges Kennzeichen professionali-
sierten Handelns ist es dabei, dieses Spannungsverhiltnis in eine interaktive, auf
Dauer gestellte Praxis mit der Klientel zu iiberfiihren, d. h. in der Interaktion mit
Schiiler:innen in der Organisation Schule eine sog. ,konstituierende Rahmung*
(ebd., 32) zu etablieren. Als ,,Entscheidungsprimisse® (ebd.) erméglicht die kons-
tituierende Rahmung ein Handeln, das fiir alle Beteiligten verlisslich ist und zum
Aufbau einer routinisierten Interaktion mit den Schiiler:innen fiihrt. Der Aufbau
eines konjunktiven Erfahrungsraumes mit Schiiler:innen reicht demnach nicht
aus, um von einem professionalisierten Milieu sprechen zu kénnen. Hinzukom-
men muss erstens eine Relationierung dieses Erfahrungsraumes mit normativen
Programmatiken und zweitens eine etablierte, handlungspraktische Bewiltigung
des daraus entstehenden Spannungsverhiltnisses, d. h. die Etablierung einer kon-
stituierenden Rahmung (vgl. ebd., 72ff.).

Vor diesem Hintergrund grenzt sich Bohnsack von der Zielsetzung einer stell-
vertretenden Krisenbewiltigung im Sinne einer grundlegenden oder férdernden
Vermittlung von Autonomie ab, welche als (normative) Erwartung direkt an
die Individuen gerichtet ist. Zur Bewertung von Professionalitit zieht er statt-
dessen Prinzipien einer rekonstruktiv-praktischen Diskursethik heran. Professi-
onalitit ldsst sich demnach daran bemessen, inwiefern es Lehrpersonen gelingt,
Schiiler:innen ,,im Diskurs die Bedingungen der Méglichkeit einer Verstindigung
zu schaffen, unter denen eine autonome Praxis der Darstellung und Bearbeitung
der Probleme [der Klientel, Anm. d. Verf.] entfaltet werden kann“ (Bohnsack
2020, 129). Ansatzpunke sind demnach nicht durch die Lehrpersonen normativ
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geprigte Entwiirfe von zu erreichender Autonomie, sondern die Explikation jener
gef. impliziten , Praktiken und Strategien der Bewiltigung® von Problemen, ,,iiber
welche die Klientel bereits verfligt (ebd.). Professionalisierung im Studium kénn-
te dann bedeuten, als Student:in am Aufbau nicht nur expliziter, d. h. theoretisie-
render, sondern auch impliziter bzw. praktischer, d. h. in die eigene Praxis einge-
lagerter ,Reflexionspotentiale® (ebd., 55) zu arbeiten. Gemeint ist mit letzteren
die Fihigkeit, sich von ,Norm(alitits)erwartungen® (ebd., 119) zu distanzieren,
im Sinne einer genetischen Analyseeinstellung den ,Herstellungscharakeer sozia-
ler Situationen® (ebd., 124) zu erkennen, mit dem Common Sense zu brechen,
d.h. ,allddgliche Selbstverstindlichkeiten [...] hinterfragen oder suspendieren zu
kénnen® (ebd.) und eine Handlungspraxis zu etablieren, in der die Spannung zwi-
schen Norm und habituellem Handeln bearbeitet wird. Dabei stellt sich jedoch
die Frage, welche Praxis Student:innen des Lehramts mitgestalten. Schliefllich
agieren sie in der Regel noch nicht als Lehrpersonen in der Organisation Schule
und haben noch keine eigene unterrichtliche Praxis. Allerdings stellt auch das
Studieren eine eigene Praxis dar. Eine Facette dieser Praxis ist es, in den Diskurs
mit Kommiliton:innen zu treten und iiber Unterricht bzw. das (unterrichtliche)
Agieren von Schiiler:innen und Lehrpersonen zu sprechen.

3 Forschungsdesign

Vor dem skizzierten professionstheoretischen Hintergrund beschiftigt sich die
in diesem Beitrag dargestellte explorative Studie mit den Forschungsfragen, wel-
che (expliziten wie impliziten bzw. praktischen) Reflexionspotentiale sich bei
Student:innen des Lehramts zu Studienbeginn zeigen und inwiefern sich in die-
sen Reflexionspotentialen Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit spiegeln. Die
Antworten auf diese Fragen sollen Hinweise darauf geben, inwiefern sich Professi-
onalisierungsprozesse insbesondere zu Beginn des Studiums anregen und wie sich
Orientierungen jener Gruppe rekonstruktiv erfassen lassen. Die Datengrundlage
stammt dabei aus dem laufenden, vom Verfasser durchgefiihrten Forschungspro-
jekt Reflexions- und Analysefihigkeit zu Studienbeginn: eine Vergleichsstudie dreier
Studienginge (RASt).

Um zu verhindern, dass sich die erforschten Student:innen zugleich in einem Be-
wertungsverhiltnis zu den Forscher:innen befinden, wurde fiir die explorative Stu-
die nach einem erzichungswissenschaftlich-schulpidagogischen Seminar gesucht,
dessen Teilnehmer:innen bereit waren, freiwillig an der Erhebung teilzunehmen.
In einer mittelgroflen deutschen Universititsstadt fand sich ein Seminar mit 19
Student:innen (Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufe) des zweiten Semesters,
das im Sommersemester 2019 geschlossen an den Erhebungen teilnahm.

Die Datenerhebung erfolgte gegen Mitte des Semesters wihrend der reguldren Se-
minarzeit. Thematisch hatte sich das Seminar bis dahin nicht (primir) mit Unter-
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richtsvideographien, sondern mit Texten zu Heterogenitit im Lehrerberuf befasst.
Nach der informierten Einwilligung in die Projektteilnahme wurden im Seminar
drei Gruppen a sechs bzw. sieben Teilnehmer:innen gebildet, denen jeweils ein
USB-Stick ausgehindigt wurde, auf dem sich zwei im Rahmen eines Forschungs-
projekts aufgezeichnete Unterrichtsvideos befanden. Zum besseren Nachvollzug
des Wortlautes erhielten die Student:innen zudem dazugehérige Transkripte der
abgebildeten unterrichtlichen Interaktion zwischen Lehrperson und Lerngruppe.
Die Student:innen wurden mittels Aufgabenblatt gebeten, sich beide etwa viermi-
niitigen Videos in der Gruppe anzuschauen und sich daraufhin mit drei Fragen
auseinanderzusetzen: ,Was haben Sie beobachtet? Was fillt Ihnen im Vergleich der
beiden Videos auf? (Gemeinsamkeiten, Unterschiede) Haben Sie eine solche Situation
schon einmal erlebt? Die sich darauthin entfaltenden Gruppendiskussionen wur-
den audiographiert.

Die beiden genutzten Videos erfiillen folgende Kriterien, die auch fiir die Vi-
deoauswahl in den anderen beiden, im RASt-Projeke als Vergleichshorizonte be-
riicksichtigten Studiengingen der Sozialen Arbeit und der Frithpidagogik gelten:
Erstens zeigen sie je eine authentische, ungeschnittene Interaktions- bzw. Kom-
munikationssituation zwischen einer/einem Professionellen und Klient:innen —
hier Lehrperson und Schulklasse — in einem organisationalen Kontext. Zweitens
wurden sie von einem festen Kamerapunkt aus aufgenommen und haben eine
vergleichbare Videoqualitit und -linge. Die in diesem Beitrag interessierenden
Videos bilden je eine Sequenz aus einem an mehreren Schulen in der Sekundar-
stufe I durchgefiihrten Projektunterricht ab und stammen aus zwei verschiede-
nen Lerngruppen. Wihrend die beiden Sequenzen an verschiedenen Stellen des
Projekts — einmal am Anfang, einmal am Ende — verortet sind, ist beiden Unter-
richtssequenzen gemein, dass es sich um Meta-Kommunikationen iiber die Arbeit
im Projekt handelt, die sich im Stuhlkreis ereignen und in denen die jeweiligen
Lehrpersonen den hochsten Redeanteil haben. Die Student:innen erhielten die-
se Informationen tiber die Unterrichtssequenzen nicht, sondern waren gefordert,
sich den Videos aus ihrem eigenen Rahmen heraus und auf Basis der drei Arbeits-
auftrige zu nihern.

Die auf diese Weise entstandenen drei Gruppendiskussionen wurden mit Hilfe
der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2014a) ausgewertet. Im Rah-
men der formulierenden Interpretation wurde das Gesagte paraphrasiert und zu
Themen gebiindelt. Dabei zeigte sich, dass die Student:innen insbesondere das
Handeln der Lehrpersonen und der Schiiler:innen thematisieren, weshalb die
sich anschliefende reflektierende Interpretation vor allem darauf zielte, heraus-
zuarbeiten, wie die Student:innen diese Themen hervorbringen bzw. diskursiv
bearbeiten. Im Sinne einer ,generativen Analyseeinstellung® (ebd., 212) wurde
in diesem Interpretationsschritt die Behandlung dieser Themen tiber drei Inter-
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pretationsoperationen rekonstruiert: der Nachzeichnung der Diskursorganisati-
on (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014), der Analyse von Fokussierungsme-
taphern (vgl. Schiffer 2018) und der Durchfiithrung einer Textsortentrennung
(vgl. Nohl 2017). Letztere Operation erwies sich im Zuge der Datenauswertung
insofern als relevant, als die Studentinnen im Kontext von Argumentationen
und Bewertungen, aber auch von Erzihlungen eigene Vergleichshorizonte ein-
brachten, vor denen sie das beobachtete Handeln reflektierten. Mittels eines
fortgesetzten komparativen Vorgehens wurden auf diese Weise kommunikati-
ve Wissensbestinde im Sinne von Normen und Common Sense-Theorien der
Student:innen in Bezug auf das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen und
Schiiler:innen und konjunktive, implizite Wissensbestinde im Sinne von Orien-
tierungsrahmen im engeren Sinne deutlich, die sich in einer Spannung zu den
kommunikativen Wissensbestinden entfalten und einer Praxis des Sprechens
tiber Unterricht zugrunde liegen. Praktische bzw. implizite Reflexionspotentia-
le verweisen als Bestandteile von Orientierungsrahmen im weiteren Sinne auf
Handlunggsalternativen und damit darauf, wie die Student:innen die Spannung
zwischen kommunikativen und impliziten Wissensbestinden bewiltigen.

4 Ergebnisdarstellung

Im Ergebnis zeigt sich, dass sich die drei Gruppen je unterschiedlich mit dem
Arbeitsauftrag auseinandersetzen. Die Analyse der ,,proponierten Performanz® des
Sprechens tiber das beobachtete unterrichtliche Handeln wie auch der , performa-
tiven Performanz® des Vollzugs der Beantwortung der gestellten Fragen (vgl. zur
Unterscheidung Bohnsack 2017, Kap. 3.3 sowie den cinleitenden Beitrag von
Bohnsack in diesem Band) lisst drei gruppenspezifische Orientierungsrahmen im
engeren Sinne erkennen. Erkennbar wird, dass sich die damit analysierten Pra-
xen des Sprechens und Diskutierens tiber Unterricht in der Auseinandersetzung
mit bestimmten Common Sense-Theorien iiber Lehrer- und Schiilerhandeln, mit
Normen, Rollen und Motivunterstellungen, d. h. in Auseinandersetzung mit pro-
positionalen Gehalten, entfalten. Dabei deuten sich verschiedene Reflexionspo-
tentiale der Student:innen an.

Da diese Ergebnisse zwar analytisch zu unterscheiden, in den einzelnen Fillen
bzw. Passagen aber in der Regel miteinander verwoben sind, erfolgt im Folgenden
eine beispielhafte Ergebnisdarstellung anhand der Gruppen 1 und 2, die hinsicht-
lich der rekonstruierten Orientierungsrahmen im engeren Sinne ebenso kontras-
tieren wie hinsichtlich der Ausrichtung von Reflexionspotentialen.
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4.1 Gruppe 1 — ,,das ist so leicht, weil wir da nie so eine Situation erfahren

haben*

Nach der Betrachtung beider Videosequenzen entscheiden sich die Studentinnen
der Gruppe 1 explizit gegen die Bearbeitung der ersten Frage, die darauf abzielt,
was sie beobachtet haben:

Sw43:  Das direke zu vergleichen? Geht doch auch. (..) Ich meine was wir beobachtet
haben ist ja klar, weil wir alle das Gleiche geschen haben. [lachend]

Swl:  Ja, kénnen wir eigentlich auch machen.

(LA-Gruppe 1, Z. 22-25)

Nach dieser initialen Klirung des Vorgehens und der Festlegung, dass es kei-
ne Differenzen in der Wahrnehmung des Beobachteten gibt und daher keiner
Aushandlung tiber das Beobachtete bedarf, widmet sich die Gruppe der zweiten
Aufgabe, d.h. dem Vergleich der beiden Videos. Dass die Wahrnehmung an die
jeweilige Perspektivitit resp. den Standort der Studentinnen gebunden sein und
somit innerhalb der Gruppe variieren kénnte, wird somit nicht thematisch. Von
Beginn an zeigt sich dabei eine Praxis des Bewertens, die v.a. auf das Handeln der
beiden beobachteten Lehrpersonen fokussiert und in der sich eine unhinterfragte
Nutzung solcher Reflexionspotentiale dokumentiert, die an die eigene Perspekti-
vitit gebunden sind.

Sw4:  Ich finde vor allem, wenn man so was wie irgendwelche/ jetzt Verhalten, das
man kritisieren will, so, so, so, stark thematisiert und immer wieder drauf
bohrt, so lang und immer wieder sagt, wie kacke die eigentlich sind/ sorry, aber
dhm dann (.)/ ich glaube jetzt nicht, dass das eine gute Idee ist. Kann man doch
einfach so sagen: ,Hey, seid mal ein bisschen leiser oder ,Haltet mal die Klappe'
/1 oder so.

Sw3:  Isteinfach // Frust, glaube ich. Das ist glaube ich so einfach (.) // reiner, reiner
Frust.

Sw4:  Ja, aber ich glaube // dann/ oder mal der einen Schiilerin (.) kurz mal (.)/ ein-
fach mal sagen: ,Komm, jetzt mach weiter.*

Swl: Ja, die hat einen sehr langen Monolog gehalten, und es hat auch irgendwie
keiner zugehart.

Sw4:  Ja, genau. Und das/ ich glaube, die wurde auch nicht ernst genommen. Alle
haben gelacht und dhm/

Swl:  Nein, tiberhaupt nicht, weil, die haben ja auch immer wieder gelacht und so.//

Sw5:  Und die ist auch nicht // beliebt. Also/

Sw4:  Sie hat sich // dann auch in diese Opferrolle begeben, indem sie gesagt hat: ,Ich
weifd nicht, ob ihr iiber mich lacht’, bla, bla. (..)

Sw5:  Ja, stimmt wohl. (..)

(LA-Gruppe 1, Z. 47-66)

3 Die Personen wurden wie folgt benannt: S = Schiiler:in; w bzw. m = weiblich bzw. minnlich; Zahl =
Reihenfolge des ersten Auftretens als Sprecher:in auf der Aufnahme.

doi.org/10.35468/5973-11



Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrerhabitus?

Sw4 erdffnet eine Proposition, die von der Gruppe aufgegriffen und validiert, hier
zudem ansatzweise elaboriert wird. Die Studentin setzt zu Beginn das Thema,
iiber das Handeln der beobachteten Lehrerin zu sprechen. Erkennbar wird, dass
die Studentin dabei zwischen einer Darstellung in der ersten Person Singular und
der Nutzung des Indefinitpronomens ,man‘ als Satzsubjekt wechselt: Nach der
Darlegung, dass es sich um ihre eigene Ansicht handelt (,Ich finde vor allem®),
folgt eine Abstrahierung in Form eines Konditionalsatzes (,wenn man [...]“). Sw4
spricht hier somit nicht nur tiber das konkrete, beobachtete Lehrerhandeln, son-
dern gliedert dieses in einen iibergreifenden Rahmen ein. Sie definiert in gewisser
Weise die Situation, indem sie aus dem beobachteten Video einen Aspekt — die
Thematisierung einer Unterrichtsstérung durch die Lehrerin — herausgreift und
diesen als Teil eines abstrakteren Zusammenhangs fasst, der nicht nur auf die sin-
guldre, beobachtete Situation bezogen ist. Statt den Konditionalsatz zu Ende zu
fiithren, bricht Sw4 ab, um — nun wieder aus der ersten Person Singular heraus —
ein Angemessenheitsurteil {iber ein solches Lehrerhandeln zu treffen, das negativ
ausfille (,ich glaube jetzt nicht, dass das eine gute Idee ist“). Zum Maflstab der
Bewertung des Lehrerhandelns gerit die Frage, ob das beobachtete Handeln zur
Herstellung von Ordnung im Klassenraum strategisch geeignet ist (,,,Hey, seid mal
ein bisschen leiser® oder ,Haltet mal die Klappe). Indem Sw4 die darauthin ange-
fiihrte Handlungsalternative dann erneut unter Nutzung des Indefinitpronomens
,man’ darlegt, fithrt sie den Konditionalsatz doch noch zu Ende.

Erkennbar wird in dieser initialen Passage, die am Beginn des sich im Folgenden
entfaltenden bewertenden Diskurses der Gruppe steht, dass Sw4 Common Sense-
Theorien iiber Lehrerhandeln nutzt. Das Handeln von Lehrpersonen erscheint
demnach als Titigkeit, die durch eine ;wenn-dann‘-Rationalitit gekennzeichnet
ist, d. h. nach dem Prinzip von Bedingung und Folge funktioniert, im Sinne von:
Wenn die Situation durchschaut ist, dann ldsst sich als Lehrperson ,einfach han-
deln. Damit wird sehr deutlich, dass sich die Studentin direkt in die Position einer
Lehrerin begibt bzw. die Rolle einer Lehrerin einnimmt, indem sie Handlungsop-
tionen als Lehrperson teilweise in direkter Rede darlegt.

Sw3 trigt die von Sw4 vorgebrachte Definition der Situation offenbar mit, indem
sie auf der Ebene einer an die eigene Perspektive gebundenen Aussage (,glaube
ich®) an die von Sw4 dargelegten Um-Zu-Motive anschliefft und nach dem Weil-
Motiv beziiglich des Handelns der Lehrerin sucht (,Ist einfach // Frust, glaube
ich®). Nach dieser verdachtsgeleiteten Wirklichkeitskonstruktion des Common
Sense bzw. dieser Motivunterstellung setzt Sw4 unter Beibehaltung der Kenn-
zeichnung des Sprechens als individuelle ,Glaubensiuflerung’ fort und benennt
dabei eine weitere aus ihrer Sicht in einer solchen Situation angebrachtere Hand-
lung.

Indem Swl anfiihrt, dass die Lehrerin einen ,sehr langen Monolog® gehalten hat,
greift sie eine Aussage von Sw4 auf (,stark thematisiert und immer wieder drauf
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bohrt, so lang und immer wieder sagt) und validiert diese damit. Anschlieffend
bringt Swlmit dem Blick auf das Verhalten der Schiiler:innen in Reaktion auf das
Lehrerhandeln einen neuen Aspekt ein (,es hat auch irgendwie keiner zugehért®),
der von Sw4 validiert und erginzt wird (,die wurde auch nicht ernst genom-
men®). Nachdem Swl einen Teil der Auferung von Sw4 wortgleich wiederholt
ha, stellt Sw5 — ohne Kennzeichnung, dass sie ihre individuelle Sicht darlegt bzw.
eine ,Glaubensiuflerung’ titigt — fest, dass die Lehrerin ,nicht beliebt® sei. Woran
die Studentin diese Deutung festmacht, wird nicht erkenndlich, zumal sie von
Sw4 unterbrochen wird, die anhand der Wiedergabe eines als wortlich verstande-
nen Zitats der Lehrerin interpretiert, dass sich diese in eine ,,Opferrolle begeben
hat, was von Sw5 abschlieflend validiert wird.

Diese Passage zeigt exemplarisch jene Struktur auf, die dem Sprechen der Grup-
pe in der weiteren Diskussion zugrunde liegt: Insgesamt erfolgt eine imaginative
Ubernahme der Lehrerrolle. Vor dem impliziten Vergleichshorizont der fiir sie
damit verbundenen Identititsnorm der Lehrperson erscheint insbesondere die
Praxis der Lehrerin, also ihr Habitus, im negativen Gegenhorizont, von dem sich
die Gruppe abgrenzt. Diese kollektive Praxis des Bewertens entfaltet sich dabei
unter Nutzung von Common Sense-Theorien iiber Lehrerhandeln, der Attribuie-
rung von Handlungsmotiven und der Hervorbringung imaginierter Handlungs-
alternativen. Dadurch, dass sich die Gruppenmitglieder untereinander verstehen,
erscheint es nicht nétig, zu kommunizieren, aus welcher Perspektive und vor wel-
chem Erfahrungshintergrund und den damit verbundenen Identititsnormen sie
diese zum Teil mit allgemeiner Giiltigkeit verschenen Auferungen hervorbrin-
gen. Das kurze Eingehen auf das Befinden der Schiiler:innen erfolgt dabei in der
Funktion, die Lehrerin zu kritisieren. Es finden sich keine konkreten Versuche des
individuellen Motivverstehens beziiglich der Schiiler:innen, sie werden stattdes-
sen als ,,pubertir” bezeichnet, womit ihnen pauschal die Reife bzw. Fihigkeit zum
verantwortlichen Handeln abgesprochen wird.

Im weiteren Verlauf der Diskussion zeigt sich, dass die Gruppe den Hintergrund,
vor dem es ihr moglich ist, das Lehrerhandeln zu bewerten, immer wieder hinter-
fragt. Dies miindet allerdings nicht in einer Problematisierung des eigenen Vorge-
hens. Stattdessen setzt sich insgesamt betrachtet die Bewertungspraxis weiter fort,
wie exemplarisch in folgender Passage ersichtlich wird:

Sw6:  Also wenn es auch eigentlich jetzt um das um den Umgang mit diesen Videos
geht irgendwie, finde ich das total schwierig, weil, ich kenne die Leute nicht,
ich kenne die Situation nicht, ich kenne die Lehrer nicht, ich kenne den Inhalt
nicht. Also ich kann da tiberhaupt nicht andocken und sagen: ,Oh, ich hitte da
aber das und das gemacht.” Wil ja ich iiberhaupt nicht weif3, wie (.)//

Swl: Ich// finde, man wird so ein bisschen in die Situation reingeschmissen.
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Sw4:  Ja, und man weif$ halt auch nicht, wie die Situation vorher war zum Beispiel bei
der Lehrerin, die ja am/ Also bei dem ersten Video von uns jetzt, die hat ja (.)
ihm // die Schiiler so ein bisschen kritisiert.

Sw3:  Irgendwas von Puppen erzihlt.

Sw4: Und man () finde ich, kann das jetzt trotzdem nicht so richtig beurteilen, weil/

Swl: Ja.

Sw4:  Also ich finde, man hatte irgendwie gar keinen Background (.) dazu. Deswegen
ist das ein bisschen schwierig. Aber (..)/

[...]

Sw4:  Ja, aber ich finde, selbst wenn sie // das gemacht haben, was sie kritisiert hat,
dann kann man auch sagen, (.) weif§ ich nicht: ,Ich mach jetzt einfach weiter.*
Und wenn man dann wie er dynamisch im Raum rumliuft und inhaltlich nach
den Sachen fragt: ,Was habt ihr gemacht?’, dann (.) wird das vielleicht auch
irgendwie vergessen, wie sie sich verhalten haben. Also (.) ich kann sagen, dass
sich einige nicht so gut verhalten haben, aber, komm//

Sw5:  Ja, sie hat sehr viel irgendwie geredet und // das war nicht/ Eigentlich, das war
gar nicht effekdiv.

Sw4:  Ja, damit schafft man eigentlich nur so eine Barriere zwischen sich und den

Schiilern (..)
(LA-Gruppe 1, Z. 119-155)

Mit Blick auf die gesamte Diskussion zeigt sich, dass die von Sw6 zu Beginn dieser
Passage ausgedriickte Schwierigkeit, Zugang zu der beobachteten Situation zu er-
halten (,ich kann da iiberhaupt nicht andocken®) und Handlungsalternativen zu
formulieren, auf keinen antithetischen Diskursmodus verweist. So entsteht kein
Streit iiber das Vorgehen, sondern es zeigt sich ein paralleler Diskursmodus: Auch
Swo beteiligt sich im weiteren Verlauf der Diskussion erneut an der Praxis des Be-
wertens, welche mit der Explikation von Handlungsalternativen (wie hier erneut
von Sw4) und von situationsiibergreifenden Common Sense-Theorien iiber das
Lehrerhandeln (wie hier von Sw4, die das Lehrerhandeln erneut als Bedingungs-
Folge-Konstrukt fasst) einhergeht. Nach der oben angefiihrten letzten Auflerung
von Sw4 erfolgt dann auch keine weitere Aushandlung der Gruppe iiber ihr Vorge-
hen, sondern es kommt zu einem Themenwechsel, indem die Gruppe zur Beant-
wortung von Frage 3 iibergeht. Dies verstirket die Interpretation, dass die Gruppe
an einer Bewertung des beobachteten Lehrerhandelns orientiert ist, im Zuge derer
sie auf nicht niher verhandelte, geteilte Reflexionspotentiale zuriickgreift. Diese
Reflexionspotentiale vermitteln ein eindeutiges Bild von einem angemessenen, al-
ternativen Lehrerhandeln und damit ein Bild der aus Sicht der Studentinnen fiir
die Lehrerrolle konstitutiven Normen. Damit wird hier die Diskrepanz zwischen
den der Lehrerrolle angemessenen Normen und der beobachteten Praxis, dem
Habitus, herausgearbeitet. Erkennbar werden an dieser Stelle Hinweise auf einen
Orientierungsrahmen im weiteren Sinne resp. eine konstituierende Rahmung der
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Studentinnen als der zentralen Leistung der praktischen Reflexion: Zwar proble-
matisiert die Gruppe immer wieder ihre Bewertungsgrundlage, es kommrt aber zu
keinem Bruch mit der Praxis des Bewertens. Dies lisst sich damit erkliren, dass
die Gruppe nicht die eigenen Normalititsvorstellungen problematisiert, d. h. die
fir ihr Verstindnis der Lehrerrolle konstitutiven normativen Erwartungen, son-
dern den unzureichenden Zugang zur beobachteten Praxis: ,ich kenne die Leute
nicht, ich kenne die Situation nicht, ich kenne die Lehrer nicht, ich kenne den
Inhalt nicht. Also ich kann da iiberhaupt nicht andocken®.

Der Orientierungsrahmen im engeren Sinne, der dem Sprechen der Gruppe iiber
die beobachteten Videos zugrunde liegt, kann angesichts dessen als ,Bewerzen im
Modus von Eindeutigkeit' bezeichnet werden. Obgleich die Studentinnen immer
wieder iiber die Angemessenheit ihrer Bewertungspraxis reflektieren, titigen sie
durchgehend bewertende Aussagen iiber das beobachtete Lehrerhandeln. Dabei
ringen sie an keiner Stelle um die Bewertung, sondern nehmen inhaltlich eindeu-
tige und einheitliche Bewertungen vor. Anders ausgedriickt: Der Hintergrund,
vor dem bewertet wird, wird immer wieder als defizitir markiert, was die Studen-
tinnen aber nicht davon abhilt, eindeutige Bewertungen vorzunchmen.

Erst im Zuge der Auseinandersetzung mit der dritten vorgegebenen Frage — ,Ha-
ben Sie eine solche Situation schon einmal erlebt?“ — stellen die Studentinnen ex-
plizierte Beziige zwischen den beiden beobachteten Situationen und ihren Erfah-
rungen her. Auch in diesen Passagen werden das Beobachtete und das Erfahrene
nicht einfach nebeneinandergestellt, sondern im Rahmen einer mit Eindeutigkeit
operierenden Bewertungspraxis unter den Aspekten eines angemesseneren Han-
delns und der Nutzung erfahrungsbasierter Theorien iiber Handeln miteinander
in Bezug gesetzt. Nachdem Swl ausgefiihrt hat, was aus ihrer Sicht ,,das eigent-
liche Problem® (Z. 511) am Handeln der Lehrerin sei — sie habe ,das viel zu
personlich genommen® (Z. 514) — und dieses Handeln als ,,nicht so der beste [...]
Umgang damit“ (Z. 516f.) klassifiziert hat, entfaltet sich folgender Diskurs:

Sw4: Ja, das ist so eine (.) Sache, die man, wenn man im Lehrberuf arbeiten méchte,
irgendwie ablegen muss, dass man das persénlich an sich ranlisst, wenn Schiiler
sich so verhalten. Weil, (.) // ganz ehrlich, die sind pubertir, die sind einfach in
ihrem/

Swl: Ja, das ist so (.) unprofessionell. //

Sw5:  Welt. //

Sw4: Ding. Und das ist halt normal, dass die manchmal/

Swl: Also, da muss // man halt schon mit umgehen, aber anders halt.

Sw5:  Aber ich weif nicht, ob sich da jeder // von freimachen kann. Also ich glaube,
dass das schnell passiert, dass man/ Gerade am Anfang, und ich finde, die ist
ja noch jung. Und ich glaube, wir analysieren das auch einfach noch sehr aus
Schiilersicht.

Swl: Ja, auf jeden Fall. [lachend]
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Sw3:  Und wir sehen das auch so, das ist so leicht, weil wir da nie so eine Situation er-
fahren haben oder so ernsthaft. Praktikum ist was anderes. Das ist // irgendwie/

Sw5:  Wenn man // dann so iiberlegt, konnte mir das auch passieren, oder so, dann
(.)/ klar geht man da rein/ also wenn man anfingt in dem Beruf, dann denkt
man, ja, ich darf das nicht an mich ranlassen und so. Aber ich glaube schon,
dass das irgendwann auch passieren kann.

Sw4: Ja, das glaube ich auch. Also ich glaube auch nicht, dass man das komplett quasi
von sich stofSen kann so und auch nicht ignorieren kann. Aber (..) ich ihm
wiirde jetzt nicht so in der Form mit den Schiilern dann halt wirklich so lange
vor allen Dingen ausdiskutieren. Also ich finde, man kann kurz, prignant da
quasi in der Situation was sagen, aber (.) ich glaube nicht, dass es quasi Autoritit
erzeugt, wenn du (..) das so ausdehnst.

Sw5:  Aber wenn du gar nicht darauf eingehst/ Also wir hatten in der Schule eine
Lehrerin, die sehr spit angefangen hat. Sie hat davor in im Ministerium oder
so gearbeitet und erst mit fiinfzig in die Schule gegangen ist. Und da haben wir
total durchgedreht.

(LA-Gruppe 1, Z. 518-548)

Sw4 validiert die Aussage von Swl und greift dabei z.T. deren Wortwahl auf.
Dabei abstrahiert Sw4 erneut von der Situation, indem sie zum wiederholten
Mal das Indefinitpronomen ,man‘ nutzt. Hierin dokumentiert sich die norma-
tive Erwartung an das Handeln potenziell aller Lehrpersonen, in der Reaktion
auf Schiilerverhalten auf Distanz zu emotionalen Verstrickungen zu gehen (nicht
personlich ,an sich ranlassen®). Nach der Validierung durch Swl, die das Ver-
halten der beobachteten Lehrerin, das fiir sie nicht dieser Norm entspricht, als
yunprofessionell“ bezeichnet, und der Fortfithrung des von Sw4 angefangenen
Satzes durch Sw3 deutet sich bei der nichsten Auferung von Sw4 an, dass ihre
Aussagen nicht nur auf Vorstellungen iiber das Lehrerhandeln, sondern auch auf
von ihr und der Gruppe unhinterfragten Normalititsvorstellungen mit Blick auf
Schiilerhandeln basieren: In der Pubertit sei ein bestimmytes, hier nicht niher aus-
gefithrtes Verhalten auf Schiilerseite ,,normal“. Swl stellt es darauthin als Norm
an das Lehrerhandeln dar, dass ,man® damit umgehen miisse, und grenzt sich
abermals vom beobachteten Verhalten der Lehrerin ab. Deren Verhalten erscheint
wiederholt im negativen Gegenhorizont, ohne dass eine Alternative benannt wird,
d.h. ein positiver Gegenhorizont zum Vorschein kommt. Dieser bleibt implizit.

In der konzessiv eingeleiteten Fortsetzung nimmt Sw5 dann eine Meta-Perspek-
tive auf die Thematisierung des beobachteten Lehrerhandelns durch die Gruppe
ein: ,Und ich glaube, wir analysieren das auch einfach noch sehr aus Schiiler-
sicht“. Dem gegeniiber stellt sie eine Sicht auf die Fihigkeit von Lehrpersonen,
wobei mitschwingt, dass die Entwicklung beruflicher Fihigkeiten fiir die Studen-
tin an die Berufsbiographie bzw. das Alter (,Gerade am Anfang, und ich finde,
die ist ja noch jung®) gebunden ist. Nach einer knappen Validierung durch Swl
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schliefSt Sw3 konjunktiv an, indem sie die Sichtweise der Gruppe an den spezi-
fischen Erfahrungshintergrund der Studentinnen koppelt: Praktika seien etwas
anderes, vermutlich als die alltigliche Berufspraxis, doch statt diesen Aspekt wei-
ter auszufiihren, wird Sw3 in dieser lebhaften Passage der Diskussion von Sw5
unterbrochen. Sw5 stellt die Méglichkeit einer Diskrepanz zwischen normativer
Erwartung an das — auch eigene, antizipierte — Lehrerhandeln und dessen Praxis
heraus, was von Sw4 validiert und dadurch elaboriert wird, dass sich diese er-
neut vom beobachteten Lehrerhandeln distanziert und eine Handlungsalternative
offeriert. Im positiven Gegenhorizont scheint dabei auf der Ebene der Normen
ein Lehrerhandeln auf, das mit ,Autoritit” verbunden ist. Sw5 erwidert darauf-
hin konzessiv, indem sie eine Erfahrung aus der eigenen Schulzeit zum Ausdruck
bringt: Auch das Ignorieren eines gewissen Schiilerverhaltens sei kontraproduktiv,
wie sie im weiteren Verlauf der oben nur ausschnitthaft angerissenen Erzihlung
iiber eine:n ihrer Lehrer:innen anfiihrt.

Im Gegensatz zu oben setzen sich die Studentinnen nun, offenbar angeregt durch
die dritte Frage, stirker mit ihren Erfahrungen auseinander, indem sie vermittelt
tiber Erzihlungen praktische Reflexionspotentiale zur Darstellung bringen — und
nicht nur weitgehend implizit fiir ihre Bewertungspraxis nutzen. Die Studentin-
nen bewegen sich damit auf der Ebene des Orientierungsrahmens im weiteren
Sinne. Erkennbar wird dabei, dass diese Reflexionspotentiale an Erfahrungen ge-
bunden sind, die die Studentinnen in verschiedenen Kontexten gemacht haben:
wie im obigen Beispiel als Schiilerinnen, in anderen Passagen aber auch als Prak-
tikantinnen wihrend des Studiums oder als Studentinnen in universitiren Lehr-
veranstaltungen. Es zeigt sich, dass die Studentinnen ,aus Schiilersicht® (Sw5)
diskutieren, jedoch die Schiiler:innen kaum in den Blick nehmen. Es findet sich
kein Versuch, sich auf die Praxis der Schiiler:innen einzulassen, stattdessen geraten
sie nur im Kontext des Bewertens der Lehrerin in den Blick. Mit anderen Worten:
Die Studentinnen fokussieren offenbar auf der Erfahrungsbasis von Schiiler:innen
die Rolle der Lehrperson.

4.2 Gruppe 2 — ,,als Schiiler man weif§ gar nicht, wie man damit
umgehen soll“

Die Praxis der Gruppe 2 ist durch eine vergleichsweise genaue Beobachtung der
beiden Videos einerseits, der Hervorbringung von nur zum Teil auf diesen Be-
obachtungen aufruhenden Deutungen andererseits geprigt. Kontrir zu Gruppe 1
wird die erste Frage danach, was die Student:innen gesehen haben, nicht iiber-
sprungen, sondern erweist sich dahingehend als strukturierend, als Gruppe 2 im
Folgenden unter Heranzichung relativ detaillierter Wiedergaben etwa von Aus-
sagen und Kérperhaltungen der beobachteten Lehr-Lern-Gruppe zunichst iiber
das erste Video ins Gesprich kommt. Stirker als in der ersten Gruppe wird dabei
neben dem Lehrerhandeln auch das Verhalten der Schiiler:innen thematisiert.
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Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrerhabitus?

Sw2:  Aber ich fand auch, sie schien richtig unsicher, obwohl sie halt auch lauter
geworden ist. Aber ihre Stimme/ ja kann man sagen Stimmmelodie oder so?
Das klang halt alles eher so, ,ja macht mich nicht fertig und es ist, es ist ja alles
schwer fiir uns alle und das ist ja auch nicht nur eure Schuld'. Also sie schien
auch sehr unsicher, und ich glaube deshalb haben sich dann auch viele einfach
weggedreht, weil sie sie einfach auch nicht ernstgenommen haben.

Sw5: Wahrscheinlich wird sie auch deshalb lauter, weil sie denkt, das ist so, damit
wirke sie groffer und stirker so, ne also.

Sm4: Jaund ich glaube, die Schiiler haben das gemerkt. Sie hat ja gesagt, es wire eine
zehnte Klasse. Ich glaube, die haben das gemerkt, dass sie so unsicher ist und
dass sie/ die Stimme so hochgeht und sie so/ die haben wahrscheinlich ged