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Doris Wittek

Dokumentarische Professionsforschung
zu Lehrpersonen — einleitende Rahmung

Zusammenfassung

Die einleitende Rahmung zum Sammelband verfolgt zwei Ziele. Zum ersten
soll das Gegenstandsfeld der Dokumentarischen Professionsforschung zu Lehr-
personen in seiner Spezifik verortet werden. Im Uberblick werden dabei die
mit dieser Forschungsrichtung verbundenen methodologisch-methodischen
Grundannahmen deutlich. Zum zweiten wird das Erkenntnisinteresse des
Sammelbandes umrissen, das auch jeweils in den enthaltenen Beitrigen im
Band reflektiert wird. Als Teil einer Reihe von Binden innerhalb des DFG-
geforderten Netzwerks Dokumentarische Schulforschung (NeDoS) werden
gegenstandsbezogene, methodologische sowie methodische Erkenntnisse und
offene Fragen der praxeologischen Untersuchung von pidagogischer Professio-
nalitit und Professionalisierung offenbar.

Schlagworte

Dokumentarische Professionsforschung, Dokumentarische Methode, Lehrperso-
nen, Lehrer:innen, Professionalisierung

Abstract

“Documentary professional research on teachers — introductory framing”

The introductory framework of the anthology pursues two objectives. Firstly,
it aims to locate the field of Documentary Professional Research on Teachers
in its specificity. This overview elucidates the methodological and methodical
assumptions associated with this research direction. Secondly, it outlines the
research interest of the anthology, which is reflected in the contributions in-
cluded in the volume. As part of a series of volumes within the DFG-funded
network Documentary School Research (NeDoS), subject-specific, method-
ological, and methodical insights, as well as open questions concerning the
praxeological investigation of educational professionalism and professional-
isation, are revealed.
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1 Dokumentarische Professionsforschung zu Lehrpersonen:
zur Verortung des Gegenstandsfeldes

Betrachtet man den grundlagentheoretischen wie auch empirischen Forschungs-
stand zur Professionalisierung bzw. Professionalitit von Lehrpersonen der jiingsten
Vergangenheit, dann ist eine Verschiebung im Krifteverhiltnis der in den letzten
beiden Dekaden mafigeblichen professionstheoretischen Perspektivierungen zu be-
obachten: Wihrend bis dato grofitenteils unhinterfragt von einer Trias des struk-
turtheoretischen, des kompetenzorientierten und des berufsbiographischen Ansat-
zes gesprochen wird (Terhart 2011; Helsper 2021), etabliert sich zunehmend ein
praxeologisch-wissenssoziologischer Zugang als eigenstindiger Ansatz. So nimmt
auch das neueste Handbuch pidagogischer Praxis von Raphaela Porsch et al. (i.V.)
als eine der sieben dort vertretenen Perspektiven erstmals eine praxeologisch-wis-
senssoziologische Perspektive als eigenstindige Theoretisierung der Professionali-
sierung von Lehrpersonen auf. Entsprechend argumentieren Doris Wittek et al.
(2024), dass es mit dem zunehmenden Trend praxeologisch-wissenssoziologisch
ausgerichteter Studien eine sich anbahnende Verschiebung im Krifteverhiltnis der
Professionsforschung (ebd., S. 90) gibt, die das bisherige Narrativ von der Trias der
Professionsansitze zu einem ,Quadrupel® werden lisst (Wittek et al. i.d. B.).

Zu erwarten ist, dass mit dieser Verschiebung andere, auch neue Untersuchungs-
gegenstinde bzw. andere, auch neue Forschungszuginge beziiglich bereits etab-
lierter Untersuchungsgegenstinde den wissenschaftlich fundierten Blick auf den
Lehrer:innenberuf und die soziale Praxis schulischer Interaktionssysteme verin-
dern werden. So kommt mit dieser Verschiebung zunehmend das ,implizite Wis-
sen‘ als Kernkonzept der Praxeologischen Wissenssoziologie in den Blick der pida-
gogischen Professionsforschung, um Praktiken und Deutungen von Lehrpersonen
zu erfassen (Bonnet & Hericks 2019; Martens & Wittek 2019; Rauschenberg &
Hericks 2018). Konstitutiv wird dabei davon ausgegangen, dass es sich um Bedin-
gungen der Professionalisierung bzw. Professionalitit von Lehrpersonen handelt,
die zunichst analytisch-rekonstruktiv entworfen sind (Bohnsack 2020, S. 8). Zu-
gleich wird dieses implizite Wissen auch in Relation zu anderen Wissensformen,
vornehmlich dem expliziten Wissen, und ins Verhiltnis zu professionsbezogenen
externen Normen und Erwartungen gesetzt (vgl. Bonnet & Hericks 2019). Das
Feld der Schule wird dabei in doppelter Weise fiir den Lehrer:innenberuf relevant:
Es trigt zur Herausbildung und Konturierung des impliziten Wissens bei und
macht ggf. dessen Transformation erforderlich (Matthes & Hinzke 2022).
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Verbunden mit der gesteigerten Relevanz einer praxeologisch-wissenssoziologisch
fundierten Professionsforschung ist die zunehmende Verwendung der Dokumen-
tarischen Methode als methodologisch daran anschliefender Analysezugang zu
verzeichnen. Und obgleich die Dokumentarische Methode bereits seit lingerer
Zeit auf den Gegenstandsbereich der pidagogischen Professionsforschung ausge-
weitet wurde, werden der Begriff der Profession und ein Verstindnis von Profes-
sionalisierung erst in aktuellen Publikationen umfassend im methodologischen
Sinne der Wissenssoziologie definiert (Bohnsack 2020; Bohnsack et al. 2022; siche
auch die grundlegenden Beitrige i.d.B). Begriffe der Gegenstandtheorie (resp. der
Professionsforschung) werden in diesem Zuge in die Grundlagentheorie (resp. die
Wissenssoziologie) integriert und gleichermaflen auch in Gegenrichtung ausge-
deutet (Wittek & Martens 2022). Als ein aktuell viel beachtetes Beispiel kann
die begriffliche Etablierung der konstituierenden Rahmung’ (Bohnsack 2020,
S. 30ff.) als analytische Kategorie im Zugriff auf das Interaktions- und Kommu-
nikationssystem Unterricht bzw. die Professionalisierung von Lehrpersonen gel-
ten (in disziplinvergleichender Perspektive auch Bohnsack et al. 2024, Bohnsack
i.d.B.). Ralf Bohnsack (2024) scheint — auch im Wissen um die Vielzahl an pro-
fessionstheoretisch interessierten Studien mit der Dokumentarischen Methode —
die konstituierende Rahmung als begriffliches Inventar zu erginzen, um Interak-
tions- und Entscheidungsprozesse in sog. people processing organizations, ,also in
solchen Organisationen, in denen {iber die Identitit und Biografie der Klientel
(mit-)entschieden wird“ (S. 17), von denen anderer Organisationen unterschei-
den zu konnen. Konstituierend ist diese Rahmung, da sich die Organisation im
Vollzug der Praxis der Interaktion iiberhaupt erst konstituiere (Bohnsack et al.
2024, S. 11). Zudem sei die zentrale Aufgabe resp. die Funktion der konstituie-
renden Rahmung, dass die organisationsbezogenen Normen und die Praxis ver-
mittelt werden, oder in den Worten der Praxeologischen Wissenssoziologie: dass
die bestehende Diskrepanz zwischen Norm und Praxis bewiltigt wird (Bohnsack
i.d.B.). Diese Ausdifferenzierung kann schliefflich als Anschluss an Weiterent-
wicklungen der metatheoretischen Kategorien der Praxeologischen Wissenssozio-
logie im Allgemeinen verstanden werden, wobei dieser Prozess bereits seit Anfang
der 2010er Jahre im Gange ist (z. B. Bohnsack 2017; auch 2014).

Mit dem Hinweis auf die neueren Entwicklungen der Dokumentarischen Pro-
fessionalisierungsforschung deutet sich zudem an, dass eine Relation zum orga-
nisationsbezogenen Kontext, zum Feld der Schule im Sinne von Pierre Bourdieu
(1996) unabdingbar ist. So offenbart sich die Dokumentarische Professionalisie-
rungsforschung als ein Gegenstandsfeld innerhalb der Dokumentarischen Schul-
forschung. Jan-Hendrik Hinzke et al. (2023, S. 24) systematisieren ausgehend
vom DFG geférderten \Netzwerk Dokumentarische Schulforschung’ (NeDoS)
eine Heuristik von insgesamt sechs Gegenstandsfeldern, die trotz inhalticher
Uberschneidungen deutlich differieren und an denen sich die aktuelle Doku-
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mentarische Schulforschung aufspannen ldsst: Diese Heuristik umfasst die Felder
der Schulentwicklung (Hinzke & Bauer 2023), der Schulkultur (Kowalski et al.
2023), der Schule als Organisation (Kessler 2023), der Schiiler:innen (Matthes et
al. 2024), des Unterrichts (Bauer & Pallesen 2024) und fiir diesen Band zentral:
das Gegenstandsfeld der Lehrpersonen (dieser Band; Korte et al. 2024).
Allerdings offenbart sich diese Heuristik fiir das hier interessierende Gegen-
standsfeld der Professionalitit und/oder Professionalisierung von (angehenden)
Lehrpersonen als in sich komplex und bedarf weiterer Ausdifferenzierung. Es ist
festzustellen, dass die Studien dieses Gegenstandsfeldes in ihrem Erkenntnisinte-
resse zumeist der Phasierung der in der Bundesrepublik iiblichen Abschnitte der
Lehrer:innenbildung folgen (Wittek & Korte 2024, S. 13f.). Die Studien unter-
suchen insofern entweder die soziale Praxis von Studierenden des Lehramts oder
Lehrpersonen im Vorbereitungsdienst oder eigenverantwortlich titigen Lehrperso-
nen mit jeweils spezifischen Fragestellungen. Aus professionstheoretischer Perspek-
tive lieSe sich formulieren, dass die Studien in ihren Rekonstruktionen entweder
der sozialen Dimension des Lehrer:innen-Werdens, des Lehrer:innen-Seins oder
des Lehrer:innen-Bleibens nachgehen; weniger im Fokus stehen chrlagerungen
mehrerer dieser Dimensionen. Neben dem hier vorliegenden Sammelband zur
Dokumentarischen Professionsforschung zu Lehrpersonen ist entsprechend bereits
ein Sammelband erschienen, der sich mit grundlagentheoretischen und empiri-
schen Bestimmungen zur Dokumentarischen Professionsforschung spezifisch zur
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden als angehende Lehrpersonen be-
schiftigt (Korte et al. 2024). Das Gegenstandsfeld ,Lehrpersonen® verstehen wir
in diesem Sinne als ein Cluster, innerhalb dessen verschiedene Gegenstinde bzw.
Gegenstandsausformungen beforscht werden, die sich unter dem gemeinsamen
Oberthema zusammenfassen lassen.

Dabei geraten spezifische, theoretische und empirisch-basierte Forschungspers-
pektiven in den Blick, andere hingegen nicht oder werden in spezifischer Weise
relationiert. Verbunden sind diese Fragen zumeist mit verschiedenen Handlungs-
oder Anforderungsstrukturen, innerhalb derer sich Lehrpersonen mit der schu-
lischen Praxis auseinandersetzen (miissen). Auf Grundlage eines Studienreviews
iiber die entsprechenden vorliegenden dokumentarisch operierenden Studien zu
Lehrpersonen identifizieren Wittek et al. (i.d. B.) acht Forschungsbereiche, die
methoden- bzw. gegenstandsbezogen die Professionalisierungsforschung zu Lehr-
personen kennzeichnen:

¢ Grundlagentexte zur Dokumentarischen Professionsforschung zu Lehrpersonen
¢ Forschung zur Berufsbiographie von Lehrpersonen und Lehrer:innenbildung

* Biographische Milieus von Lehrpersonen

* Genese von und Anlisse fiir Professionalisierung

¢ Implizite Wissensbestinde zu Unterricht und Schiiler:innen
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* Implizite Wissensbestinde zu Fachlichkeit und Fachunterricht
* Kooperation als schulische und auferschulische Interaktion

* Bildungspolitische und gesellschaftlich relevante Anforderungen an Lehrper-
sonen

Deutlich wird, dass das Gegenstandsfeld der Dokumentarischen Professions-
forschung inhaltlich und auch in der Anzahl von Publikationen breit aufgestellt
ist. Als Ausgangspunke ldsst sich die Studie von Uwe Hericks und Ingrid Kunze
(2002) identifizieren; in deren Folge und der ersten umfangreichen Publikation
von Hericks (2006) entwickelte sich das Forschungsfeld mit zunechmender Ge-
schwindigkeit (siche im Detail Wittek et al. i.d. B.). Eine Systematisierung, auch
Heuristik, scheint angesichts der Fiille an Studien und ihrer Relevanz in der the-
oretischen und auch forschungsmethodischen Weiterentwicklung praxeologisch-
wissenssoziologischer Forschung mit der Dokumentarischen Methode iiberfillig,
um den bisherigen Ertrag, aber auch Desiderate klar erkennen zu kénnen. Zu-
nichst ist augenfillig, dass vergleichende Studien, die das Proprium einer pro-
fessionalisierten Praxis von Lehrpersonen erschlieffen, fehlen. Internationale oder
disziplinvergleichende Studien zu Interaktionssystemen in Organisationen, die
nicht als ,people processing‘zu verstehen sind, stehen aus. Auch Mehrebenenanaly-
sen oder umfangreichere Analysen auf Grundlage von Interaktionsdaten scheinen
notwendig, um den Untersuchungsgegenstand zu ergriinden. Und damit scheint
nur ein Ausschnitt weiterer Anschliisse umrissen.

2 Erkenntnisinteresse und Beitrige des Sammelbandes

Der vorliegende Sammelband als Teil einer Serie von Herausgeber:innenbinden,
die mafigeblich auf Diskussionen im bereits erwihnten ,Netzwerk Dokumenta-
rische Schulforschung’ zuriickgehen, ist in diesem Sinne konzipiert. Leitend ist
das Erkenntnisinteresse zu ergriinden, welchen spezifischen Beitrag die Doku-
mentarische Methode fiir die Forschung zu sozialen Konstruktionen (Bohnsack
2021, S. 24ff) bzw. praktischen Erfahrungen (Nohl 2017, S. 4) von Lehrper-
sonen (nicht) leisten kann. Um einerseits eine Ubersicht iiber den Forschungs-
stand zu geben und andererseits an Desiderate und Debatten anzuschlieflen,
versammelt der Band entsprechend Beitrige, die (empirische und/oder theo-
retisierende) Ergebnisse diskutieren, ihre eigenen Zuginge explizit themati-
sieren und sich zur bestehenden Forschung ins Verhiltnis setzen. Ausgehend
von diesen Klirungen kann ggf. wissenschaftliches Wissen tiber die berufliche
Handlungspraxis generiert werden, welches der beforschten Handlungspraxis
im Sinne mdglicher Reflexionsimpulse auch zuginglich gemacht werden kann
(Bohnsack 2007, S. 321).
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Die Beitrige des Sammelbandes lassen sich mithin auf drei Ebenen unter spezifi-
schen Fragestellungen lesen:

* Klirungen von gegenstandstheoretischen (Neu-)Formierungen und empirische An-
schliisse daran: Wie holen die professionstheoretischen Studien die aktuellen
gegenstandstheoretischen Klirungen mit Blick auf die Praxeologische Wissens-
soziologie empirisch ein? Welche Auswirkungen haben diese fiir die Anlage von
entsprechend interessierten Studien zu Lehrpersonen? Welche Gegenstinde
kommen besonders in den Blick, welche bleiben eher verborgen?

o Selbstpositionierungen praxeologisch-wissenssoziologischer Professionsforschung im
schulpédagogischen bzw. fachdidaktischen Diskurs: Wie verstehen schulpidago-
gisch bzw. fachdidaktisch interessierte Studien die Professionalisierung bzw.
Professionalitit von Lehrpersonen? Auf welche Begriffe wird sich bezogen, wie
werden diese ggf. gegenstandsbezogen adaptiert oder ausgedeutet?

o Verhiltmisbestimmungen und Grenziiberschreitungen zwischen den professionsthe-
oretischen Ansiitzen: Wie bestimmen die professionstheoretischen Studien das
Verhiltnis zwischen einem praxeologisch-wissenssoziologischen Zugang und
weiteren Ansitzen? Ergeben sich daraus grundlagentheoretische (Nicht-)Pas-
sungen, (In)Kongruenzen, komplementire Anschlussméglichkeiten? Wie wer-
den ggf. grenziiberschreitende Studien konzipiert, welche grundlagentheoreti-
schen Griinde sprechen dafiir?

Der Sammelband gliedert im Zugang zu diesen Fragstellungen die Beitrige in drei
Teile. Im ersten 1eil finden sich vier Beitrige, die grundlagen- und gegenstandstheo-
retische Bestimmungen vornehmen.

Ralf Bohnsack entfaltet in seinem Beitrag jene Rahmenkomponenten einer praxeo-
logisch-wissenssoziologischen Professionsforschung, die sich durch aktuelle diszi-
pliniibergreifende kontrastierende Vergleiche als spezifisch fiir die soziale Praxis
und Interaktionssysteme in sog. people processing organizations in der Auseinander-
setzung zwischen den beruflichen Akteur:innen und den Klient:innen gezeigt ha-
ben. Entlang von Studien zu den Organisationen der Schule, der Frithpidagogik
und der Sozialen Arbeit gelingt es ihm, eine etablierte sog. konstituierende Rah-
mung der Interaktion als wesentliche Voraussetzung professionalisierter Praxis im
Anschluss an bereits vorliegende Publikationen weitergehend zu bestimmen (u. a.
Bohnsack 2022, 2024). Die Dokumentarische Professionalisierungsforschung er-
schlief3t sich mit diesem transdiszipliniren Zugang als elaboriertes Forschungspa-
radigma im Sinne analytischer aber auch normativ orientierter Studien zu bspw.
Strukturen beruflicher und/oder professionalisierter Milieus von Lehrpersonen.

Julia Kosindr widmet sich in ihrem Beitrag der Suche nach dem ,Innovativen’,
wenn es um die Erforschung von Professionalisierung aus praxeologischer Pers-
pektive geht. Sie greift dabei die Themenbereiche der Lehrperson als Person und
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in ihrer beruflichen Rolle, die Bedeutung der Fachlichkeit in der Interaktion sowie
die Bedeutung der Institution Schule heraus, um den Innovationsgehalt entlang
wissenssoziologischer Kategorienbildung zu ergriinden. Als ein Ergebnis zeigt sich
die Frage der Normativitit im Zugang zur Fassung padagogisch professionellen
Handelns von Lehrpersonen, die im Vergleich verschiedener Professionsansitze
und in den Folgen fiir die Dokumentarische Professionalisierungsforschung dis-
kutiert wird.

Andpreas Bonnet, Uwe Hericks ¢ Elena Bakels beziehen sich in ihrem multipara-
digmatisch ausgerichteten Beitrag auf aktuelle Studien auf Grundlage des pra-
xeologisch-wissenssoziologischen Ansatzes und erschliefSen diese empirischen Er-
kundungen aus Perspektive der Schulpidagogik und der Fachdidaktik. Entlang
einerseits der Differenz zwischen explizitem und implizitem Wissen sowie deren
Relationierung im Orientierungsrahmen im weiteren Sinne und andererseits der
Differenz zwischen professionalisiertem und nicht-professionalisiertem Handeln
fokussieren die Autor:innen spezifisch das Verhiltnis von organisationalen Struk-
turen und der Berufsbiographie von Lehrer:innen. Damit werden das berufliche
Handeln von Lehrpersonen hinsichtlich seiner Bewiltigungsmodi im ,,Normen-
gefiige der Schule® (i.d. B., S. 84) zentral gestellt und Implikationen im Sinne der
Lehrer:innenbildung ersichdlich.

Tobias Leonhard unternimmt in seinem Beitrag den Versuch, Varianten praxeo-
logischer Perspektiven auf Professionalisierung derart kontrastierend gegeniiber-
zustellen, dass deren Zuginge zur beruflichen bzw. professionellen Praxis von
Lehrer:innen in ihrer Spezifik deutlich zum Ausdruck kommen. Ausgangspunkt
ist das Anliegen, Professionalisierung als Prozess der Subjektivierung in den Prak-
tiken von Bildungsorganisationen zu entfalten und damit Prozesse der Professio-
nalisierung einer empirischen Rekonstruktion zuginglich zu machen. Im Kontrast
einer praxeologisch-wissenssoziologischen und (hier tentativ) als praxeologisch-
subjektivierungstheoretisch titulierten Perspektive offenbaren sich grundlagenthe-
oretisch fundierte (In)Kongruenzen sowie komplementire Anschlussméglichkei-
ten der paradigmatisch differierenden Zuginge.

Den zweiten Teil bildet ein Studienreview mit dem Anspruch, analytisch basiert
und systematisierend den Beitrag der Dokumentarischen Methode fiir die pro-
fessionalisierungs- und professionsbezogene Forschung zu beschreiben. Sichtbar
wird das erkenntnisgenerierende Potenzial, aber auch entsprechende, mit diesem
Zugang verbundene Limitationen. Doris Wittek, Dominique Matthes, Viveca Merle
Pasternak und Linda Schneider betrachten das Feld der Dokumentarischen For-
schung zur Professionalisierung von Lehrpersonen im deutschsprachigen Raum
entlang seiner Spezifika, auch im Unterschied zu anderen etablierten Forschungs-
zugingen. Die iibergreifenden Erkenntnisse werden als Implikationen fiir anste-
hende Forschungen gedeutet.
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Im dritten Teil sind Beitrige versammelt, die in pluraler Weise empirische Erkun-
dungen im Gegenstandsfeld der Dokumentarischen Professionalisierungsfor-
schung zu Lehrpersonen umfassen.

Dominique Matthes und Laura Fuhrmann wihlen als gemeinsamen Gegenstand
ihrer paradigmeniibergreifenden Studie sog. ,Auszeiten® im Lehrer:innenberuf.
Aus praxeologisch-wissenssoziologischer und ethnografischer Perspektive untersu-
chen die Autorinnen entlang von Interviewdaten, inwiefern die Bearbeitung be-
rufsbezogener (Entwicklungs-)Aufgaben Hinweise auf Professionalisierung in der
Anforderung der Relationierung von Arbeits- und Lebenswelt bzw. von Berufsrol-
le und Person ergibt. Der Beitrag pladiert fiir eine Professionalisierungsforschung,
die die (berufs-)biografischen und lebensweltlichen Erfahrungen der Lehrpersonen
stirker berticksichtigt. Zugleich werden fiir die Ebene der Lehrer:innenbildung
Unterstiitzungsangebote zur Begleitung von Professionalisierung angeregt, die als
Reflexionsimpulse der untersuchten Praxis gelten konnen.

Matthias Olk entfaltet entlang einer rekonstruktiven Studie zur Professionalisie-
rung von Grundschullehrpersonen im gesellschaftlich derzeit hoch aktuellen An-
spruch der Inklusion, inwiefern die Ubersetzung der Normativitit der Inklusion
in die Eigenlogik der Alltagspraxis zur Professionalisierungsaufgabe fiir die Lehr-
personen wird. Die damit verbundene Relationale Typenbildung deutet offene
Fragen von Schulentwicklung im Sinne von Inklusion an, da die Verschrinkung
von habituellen Erfahrungs- und organisationalen Problemdimensionen eine
Komplexitit im pidagogischen Handeln offenbart, die derzeit in der Debatte um
inklusive Schule noch unbeachtet bleibt.

Barbara Hivels und Petra Herzmann erschlieffen in ihrem Beitrag das digitale
Lehrer:innenzimmer der sozialen Plattform Twitter als neue Datensorte fiir die
Dokumentarische Forschung. Entlang von Rekonstruktionen zu digitalen Beitri-
gen in der Folge der ,Empfehlungen zum Umgang mit dem Lehrkriftemangel®
(SWK 2022) kénnen die Autorinnen zeigen, wie sich das Sprechen tiber die Pro-
fession von Lehrpersonen angesichts als unattraktiv benannter Arbeitsbedingun-
gen vollzieht. In Zeiten gravierenden Mangels an Lehrpersonal in den Schulen
offenbart der Beitrag die hohe Relevanz der wahrgenommenen beruflichen Be-
lastungen als Unzumutbarkeiten und Anlass fiir berufliche Abwendungen in der
Debatte um Reformen in der Lehrer:innenbildung.

Maria Bringmann geht in ihrem Beitrag Perspektiven von Lehrer:innen auf mig-
rationsbedingte, individuelle Mehrsprachigkeit im institutionellen Bedingungsge-
fige von Schule nach. Das Fachgebiet Deutsch als Zweitsprache kommt hier als
ein derzeit gesellschaftlich hoch relevantes Feld der Lehrer:innenbildung in den
Blick. Auf Grundlage von Gruppendiskussionen mit Lehrer:innen zum Thema
Mehrsprachigkeit offenbaren sich immense Widerspriiche innerhalb der Logiken
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der Handlungspraxis aufgrund der Bedingungen von lebensweltlicher Mehrspra-
chigkeit, denen die Lehrpersonen wie auch die Schiiler:innen ausgesetzt sind.

Michael Stralla, Tobias Dobmen und Kathrin Racherbiumer unternehmen in ihrem
Beitrag den Versuch, ein Verstindnis von Fithrungsaufgaben in Schule zu entwi-
ckeln, das die mit Schulentwicklung verbundenen Aufgaben und Selbstpositio-
nierungen der beruflichen Akteur:innen nicht alleinig der Schulleitung zurechnet.
Auf Grundlage von Interviewdaten, die wihrend der Covid-19-Pandemie erho-
ben wurden, differenzieren die Autor:innen Modi des kollegialen Fiihrens aus, die
innerhalb der Hierarchie der Fithrungsebene der Einzelschule wie auch innerhalb
der kollegialen Professionsgemeinschaft Herausforderungen fiir die Professionali-
sierung der mit Fiihrungsaufgaben betrauten Lehrpersonen aufzeigen.

Mit seinen drei Teilen richtet sich der vorliegende Band sowohl an Forscher:innen,
die einen ersten Einblick in die Dokumentarische Methode zur Professionsfor-
schung, spezifisch bezogen auf die Professionalisierung von Lehrpersonen, erhal-
ten mochten, als auch an Forscher:innen, die sich mit ihrer Forschung bereits im
Themenfeld Dokumentarischer Professionsforschung verorten. Zudem werden
iiber das konkrete Gegenstandsfeld der Forschung zu (angehenden) Lehrpersonen
hinaus auch methodologische sowie methodische Erkenntnisse und offene Fragen
der praxeologischen Untersuchung von pidagogischer Professionalitit und Pro-
fessionalisierung offenbar.
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Rahmenkomponenten einer praxeologisch-
wissenssoziologischen Professionsforschung

Zusammenfassung

Im Zentrum der praxeologisch-wissenssoziologischen Professionalisierungsfor-
schung steht die Bewiltigung des Spannungsverhiltnisses von Norm und Praxis
wie auch der Diskrepanzen und Inkongruenzen zwischen den Orientierungs-
rahmen der Interaktionsbeteiligten. Die mit einer gelungenen Bewiltigung
etablierte sog. konstituierende Rahmung der Interaktion als wesentliche Vor-
aussetzung professionalisierter Praxis ist primir als eine Eigenschaft von Inter-
aktionssystemen resp. von Interaktionsmilieus zu betrachten. Konstituierende
Rahmung ist mit unvermeidbaren Fremdrahmungen der Klientel verbunden,
womit zentrale Probleme fiir alle beteiligten Akteur:innen einhergehen. Die
konstituierende Rahmung begegnet uns in diskursethisch unterschiedlichen
Modi, die es empirisch zu rekonstruieren und zu typisieren gilt. Eine transdiszi-
plinire oder feldiibergreifende komparative Analyse der beruflichen Praktiken
in den Organisationen der Schule, der Frithpidagogik und der Sozialen Arbeit
fithrt zu erheblichen Erkenntnisgewinnen, da auf diesem Wege sowohl Potenti-
ale der Generalisierung wie zugleich einer Rekonstruktion der feldspezifischen
Besonderheiten erdffnet werden.

Schlagworte

konstituierende Rahmung, professionalisierte Milieus, people processing organi-
zations, transdisziplinire komparative Analyse, Praxeologische Wissenssoziologie

Abstract

Framework components of a praxeological-sociological professional
research

Professionalization research in the manner of a Praxeological Sociology of
Knowledge has its focus in the practical accomplishment of the relation of
tension between rule (resp. norm) and practice as also in the discrepancies
and incongruencies between the frames of orientations of those participating
in organizational interaction. A successful accomplishment leads to the es-
tablishment of the so-called constituent framing of interaction, which is the
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essential precondition for a professionalized practice. Professionalization thus
primarily is to be recognized as a property of systems or milieus of interac-
tion. Constituent framing inevitably means heteronomous framing (of the
clients), which implies central problems for all participating actors. It appears
in different modes of ,Diskursethik’, which are to be reconstructed and typi-
fied empirically. A transdisciplinary or cross-field comparative analysis of the
professional practices in the organizations of school, early education and so-
cial work leads to a substantial augmentation of knowledge, because broader
options for generalization as well as for specific peculiarities of the particular

field may be opened.

Keywords
constituent framing, professionalized milieus, people processing organiza-
tions, transdisciplinary comparative analysis

In dem Verstindnis von Professionalisierung, wie es in diesem Beitrag entfaltet
wird, steht das Problem der Praxis, resp. des theoretischen und empirisch-rekonst-
ruktiven Zugangs zu dieser, im Zentrum. Ich méchte deshalb zunichst, in Kap. 1,
kurz auf die umfassende Relevanz und Tragweite dieses Problems eingehen. Dieses
ist nicht allein fiir die Professionalisierungsforschung zentral, und es betrifft auch
nicht allein die sozialwissenschaftliche Handlungstheorie, sondern auch deren er-
kenntnistheoretische und methodologische Grundlagen sowie weitergehend auch
diejenigen der Naturwissenschaften. Wie in Kap. 2 dargelegt, wird es erst auf
der Grundlage dieser Ausfithrungen moglich, die Praxis selbst von der alltdglichen
Verstindigung zber diese und von unseren (normativen) Erwartungen an diese
genauer zu differenzieren. Die Diskrepanz zwischen diesen beiden in ihrer Lo-
gik sehr unterschiedlichen Ebenen haben wir, wie in Kap. 3 nachzulesen ist, in
unserer alltiglichen Existenz stindig zu bewiltigen. Diese Bewiltigung, ebenso
wie auch diejenige der Vermittlung der Diskrepanzen zwischen den unterschied-
lichen Orientierungen oder auch Habitus der an der jeweiligen Interaktion Be-
teiligten, vollzieht sich im Rahmen von konjunktiven Erfahrungsriumen oder
auch Milieus. Wie sich auf der Grundlage der fiir die Dokumentarische Methode
elementaren komparativen Analyse empirisch gezeigt hat und in Kap. 4 dargelegt
wird, gewinnen beide Vermittlungs- oder Bewiltigungsleistungen eine besondere
Ausprigung und Brisanz in den Organisationen der Frithpidagogik, der Schu-
le und der Sozialen Arbeit. Da ihnen gemeinsam ist, dass in ihrer Praxis iiber
Biografie und Identitit der Klient:innen (mit)entschieden wird, habe ich sie als
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people processing organizations' bezeichnet. Die beiden Vermittlungsleistungen,
diejenige zwischen Norm und Praxis einerseits und zwischen diskrepanten Ori-
entierungsrahmen andererseits, stellen die wesentlichen Herausforderungen dar,
die in der beruflichen Praxis in diesen Organisationen bewiltigt werden miissen,
damit sie als professionalisiert gelten kann. Dort, wo dies gelingt, spreche ich von
konstituierender Rahmung.

Wie weitgehend diesen Organisationen verallgemeinerbare strukturelle Merkmale
zugeschrieben werden kénnen, kann nur die empirisch-rekonstruktive und kom-
parative Analyse zeigen. Diese wird, wie in Kap. 5 genauer dargelegt, vor allem auf
zwei komplementiren Wegen entfaltet: dem interaktionsanalytischen, welcher uns
direkt zur Beobachtung der Praxis fiihrt (zur ,performativen Performanz; vgl.
u.a. Bohnsack 2017, Kap. 3.3.1) und dem berufsbiografischen, bei dem uns die
Praxis zwar nur in Darstellungen (auf dem Wege der ,,proponierten Performanz®;
ebd.) der Interaktionsbeteiligten begegnet, diese uns dafiir aber Einblicke in deren
Reflexionspotentiale, insbesondere in diejenigen der beruflichen Akteur:innen,
erdffnet. Beide Wege werden in der praxeologisch-wissenssoziologischen Profes-
sionsforschung genutzt, um, wie in Kap. 6 an exemplarischen empirischen Bei-
spielen gezeigt werden kann, unterschiedliche Varianten oder Typen der konsti-
tuierenden Rahmung und somit auch der Professionalisierung differenzieren zu
kénnen. Diese Frage nach der konstituierenden Rahmung und deren Typen bil-
det, wie in Kap. 7 abschlieflend und zusammenfassend dargelegt wird, die ersze
Stufe umfassender komparativer empirischer Analysen. Auf der zweiten Stufe wer-
den diese Typen oder Milieus auf die in ihnen implizierten Normen resp. genauer:
diskursethischen Prinzipien hin befragt. Grob skizziert ist diese Diskursethik zwi-
schen den beiden Horizonten einer eher heterarchischen (egalitiren) versus einer
eher hierarchisierenden (u.a. machtstrukturierten) Interaktionsstruktur innerhalb
der hier thematisierten people processing organizations aufgespannt. Erst auf der
dritten Stufe folgt dann — soweit dies angestrebt wird — die Bewertung dieser Mili-
eus oder Typen seitens der Forschenden. Diese bringen damit ihre Priferenz oder
Ablehnung hinsichtlich der in den jeweiligen Milieus implizierten diskursethi-
schen Prinzipien komparativ zum Ausdruck.

1 Nach Niklas Luhmann (u.a. 2019, S. 371): handelt es sich um Organisationen, ,in denen die
Gesellschaft nicht nur die Annahme und Weiterfiihrung von Kommunikation gewihrleisten muss,
sondern iiber Kommunikation auch Personen zu verindern sucht“. Diese Kategorie strukturiert als
Tertium Comparationis den Vergleich zwischen unterschiedlichen Organisationen und wird auf
rekonstruktiv-empirischer Basis fortschreitend zu explizieren und zu prizisieren sein (vgl. zum Begriff
auch Hurrelmann 2019).
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1 Die Marginalisierung der Praxis als allgemeines
wissenschaftliches Problem sowie als besonderes Problem
der Professionalisierungsforschung

Eine der zentralen Thesen, die am Anfang des praxeologischen Diskurses steht,
ist diejenige des Physikers und Erkenntnistheoretikers Michael Polanyi aus den
1960er Jahren. Er betrachtet das menschliche Wissen unter dem Aspeke, ,dafs
wir mehr wissen als wir zu sagen wissen® (Polanyi 1985, S. 14), ,that we can
know more than we can tell“ (Polanyi 1966, S. 4). Damit sind zwei Ebenen des
Wissens angesprochen: Die eine Ebene, welche unsere Praxis orientiert, ist dieje-
nige des stillschweigenden oder impliziten Wissens oder auch des ,,unausdriickli-
chen Erkennens® (Polanyi 1978, S. 118ff.). Die andere betrifft das explizite oder
begrifflich-theoretische Wissen. Auf die elementaren Differenzen in den logischen
Strukeuren der beiden Arten des Wissens bin ich im Bezugsrahmen der Praxeo-
logischen Wissenssoziologie mit den Begriffen des propositionalen und des per-
Jformativen Wissens eingegangen (u.a. Bohnsack 2017, Kap. 3.3.). Bei Polanyi
reicht das Spektrum seiner Betrachtung des performativen Wissens vom Vollzug
der elementaren Praxis des Fahrradfahrens bis hin zum Vollzug der wissenschaft-
lichen Forschungspraxis. Letzteres Wissen wird ggf. — wie Polanyi (1985, S. 63f.)
am Beispiel von Physiker:innen hinsichtlich der Quantentheorie erliutert — still-
schweigend im Medium der Praxis iiber Generationen hinweg tradiert, ehe es zur
Explikation gebracht wird (vgl. dazu auch Bohnsack 2021, S. 211f. [1991]).

Trotz dieser und dhnlicher Erkenntnisse blieb und bleibt bis heute die Bedeutung
des praktischen Wissens fiir die erkenntnistheoretische Diskussion kaum von Re-
levanz. Dieses stillschweigende oder implizite Wissen ist nur schwer explizierbar
— insbesondere dort, wo die eigene Praxis und somit der eigene Habitus betroffen
sind. Die dominante konventionelle Erkenntnistheorie (allen voran Karl Popper
1971) unterstellt in Ubereinstimmung mit den Theorien des Common Sense die
deduktive Ableitbarkeit der Praxis aus explizierbaren methodischen Regeln, die
ihrerseits in einem deduktiven Verhiltnis zur Methodologie stehen. Wobei letz-
tere wiederum aus der philosophischen Erkenntnistheorie deduziert wird (vgl.
dazu u.a. Bohnsack 2020, Kap. 12, 2017, Kap. 10.2). Je mehr die Sozialwissen-
schaften derartige rationalistische Mafistibe an die Praxis herantragen, desto mehr
muss ihnen diese defizitir erscheinen. Niklas Luhmann (1992, S. 509f.) hat in
der Kritik an diesem Rationalismus von der ,,Hierarchisierung des Besserwissens
gesprochen und dabei die Gegenposition eines ,methodologischen Pragmatis-
mus“ eingenommen. Er ist hier inspiriert durch die sog. Historische Schule im
Bereich der Naturwissenschaften, die bereits in den 1980er Jahren gefordert hat-
te, dass ,keine Erkenntnistheorie glaubwiirdig ist, die sich nicht in einer empiri-
schen Uberpriifung auf der Basis wissenschaftlicher Praxis hat behaupten miissen*
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(Laudan et al. 1986, S. 147)2. Das bedeutet, dass erkenntnistheoretische Uberle-
gungen insgesamt ausschliefflich im Zusammenhang mit der Rekonstruktion der
Forschungspraxis entwickelt werden kénnen. In der Rekonstruktiven Sozialfor-
schung habe ich dies schon sehr frith als Rekonstruktion der Rekonstruktion (u.a.
Bohnsack 2021, Kap. 2.4 [1991]) bezeichnet.

Die Marginalisierung oder Ignoranz der Eigenlogik der Praxis ist aber weiterhin
ein transdisziplinires Phinomen der Sozialwissenschaften und, was das Verhiltnis
der Wissenschaften zur eigenen Forschungspraxis betrifft, auch der Naturwissen-
schaften. Aber im Bereich wissenschaftlicher Organisationen wendet sich die Be-
urteilung von Qualitit primér den Resultaten der Praxis zu, also den textformig
dokumentierten Ergebnissen des Forschungsprozesses. Demgegeniiber ist es — und
dies erscheint mir von zentraler Bedeutung — im Bereich der uns hier interes-
sierenden Organisationen der Vollzug der Praxis selbst, an welcher die Qualitit
der Arbeit gemessen wird. Diese Organisationen sind dadurch definiert, dass
deren Praxis als gemeinsames Produkt der Interaktion zwischen den beruflichen
Akteur:innen und ihrer Klientel zu verstehen ist und dass in dieser Interaktion
die Differenz zwischen normativer Programmatik und Praxis wie auch diejenige
zwischen den unterschiedlichen Orientierungsrahmen der Beteiligten bewiltigt
werden muss. Da, wie gesagt, die sich dabei konstituierenden Entscheidungen we-
sentlich die Identitit und Biografie der Klientel betreffen, habe ich sie als people
processing organizations bezeichnet.

Dabei stehen wir vor dem zentralen Problem, dass wir empirisch immer noch sehr
wenig iiber die Strukturen der Praxis wissen, denn deren empirische Rekonstruk-
tion hat erst in den letzten Jahren an Umfang und methodischer Komplexitit
zugenommen. Allererste empirische Erkenntnisse in diesem Bereich verdanken
wir neben der Ethnomethodologie auch hier jenen methodischen Zugingen, wie
wir sie seit den 1970er Jahren in den rekonstruktiven Verfahren finden. Die Objek-
tive Hermeneutik und die Dokumentarische Methode haben in methodologisch
relevanter Weise die Strukturen ihrer eigenen Praxis ebenso rekonstruiert wie auch
diejenigen der Praxis in ihrem Gegenstandsbereich. Am Anfang stand die Re-
konstruktion der ,,Struktur der sozialisatorischen Interaktion“ mit ihren latenten
Sinngehalten bei Ulrich Oevermann und seinen Mitarbeiter:innen (Oevermann
etal. 1976). Dies hat damals auch meinen eigenen analytischen Zugang zu Inter-
aktionsstrukturen inspiriert, insbesondere auch im Kontrast zu Konversationsana-
lyse. Zugleich sind mir aber auch zunehmend die Konturen der Differenzen zur
Objektiven Hermeneutik deutlich geworden (vgl. u.a. Bohnsack 2021 [1991],
Kap. 4, Bohnsack 2003, Kap. 5).

2 Deutschsprachige Zitate, bei denen auf nicht deutschsprachige Quellen verwiesen wird, sind von
mir selbst {ibersetzt worden
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2 Die Doppelstruktur des Wissens und Handelns hat
erkenntnis-, handlungs- und gesellschaftstheoretische
Dimensionen

Eine der wesentlichen Differenzen zur Objektiven Hermeneutik und auch zum
strukturtheoretischen Ansatz besteht im Umgang mit dem Wissen der Erforsch-
ten. In der Praxeologischen Wissenssoziologie miissen die zentralen grundlagen-
oder metatheoretischen Kategorien (vgl. zum Begriff Kap. 7 sowie Bohnsack
2023) nicht allein der Praxis selbst, also deren performativem Vollzug, gerecht
werden, sondern auch deren Relation zum Wissen der Akteur:innen — gemeint ist
sowohl dasjenige um und innerhalb dieser Praxis, das handlungsleitende Wissen,
wie auch das Wissen auf der Ebene der Verstindigung der Akteur:innen zber diese
Praxis.’> Auch in der These von Polanyi bildete diese Relation den Ausgangspunkt.
Das damit verbundene Erfahrungswissen der Akteur:innen steht im Zentrum der
Praxeologischen Wissenssoziologie. Wir verstindigen uns #ber unsere Handlungs-
praxis, indem wir Intentionen und Erwartungen entwerfen, welche wir mit dieser
Praxis verbinden. Diese sind zum grofen Teil normativer Art. Zu dieser Ebene
gehére dariiber hinaus aber auch die Art und Weise, wie wir zber die Praxis #heo-
retisieren. Die andere Ebene, also die Praxis selbst, umfasst das handlungsleitende
Wissen wie auch die Potentiale des impliziten oder praktischen Erkennens und Re-
flektierens (dazu u.a. Bohnsack 2024b, Kap. 8). Salopp formuliert, ist die Praxis
selbst kliiger” als unsere alltigliche (theoretische) Verstindigung ziber diese, da die
Logik unserer Common-Sense-Theorien der Logik unserer eigenen Praxis in ihrer
Komplexitit nicht gerecht wird. Die Bewiltigung der Differenz oder Diskrepanz
zwischen den beiden Ebenen mit ihren unterschiedlichen Logiken, der propositio-
nalen versus der performativen (u.a. Bohnsack 2017, Kap. 3.3), bestimmt in seiner
Doppelstruktur unser alltigliches Handeln in allen Bereichen. Ich habe deshalb
auch schlagwortartig von einer nororischen Diskrepanz von Norm und Praxis resp.
von Norm und Habitus gesprochen. Deren handlungspraktische Bewiltigung
konstituiert den Orientierungsrahmen im weiteren Sinne (vgl. Bohnsack 2020,
S. 38f. sowie 2017, 2014, S. 103f.). Fiir die Praxis in den uns interessierenden
Organisationen stellt diese Bewiltigung noch einmal eine besondere Herausforde-
rung dar (genauer dazu in Kap. 4).

Auch Pierre Bourdieu vermag die beiden Logiken letztlich nicht miteinander zu
verbinden und damit sein bahnbrechendes Konzept des Habitus nicht in einen

3 Dem steht die marginale Bedeutung der ,subjektiv-intentionalen Reprisentanz® der ,latenten
Sinnstruktur” in der Objektiven Hermeneutik gegeniiber (vgl. Oevermann et al. 1976, S. 397).
Siehe dazu in meinen neueren Arbeiten Bohnsack 2024a, Kap. 5 sowie Bohnsack 2024b, Kap. 2.
Ein anderer wesentlicher Unterschied betrifft den Umgang mit den in der Analyse implizierten
Normen und mit der damit verbundenen Standortgebundenheit der Forschenden (vgl. dazu unter
anderem: Bohnsack 2021 [1991], Kap. 4 sowie 2003).
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tibergreifenden handlungstheoretischen Rahmen zu stellen. Voraussetzung hierfiir
wire, auch die Relation zur Ebene expliziter Normen resp. Regeln oder, wie er
es formuliert, zur ,Illusion der Regel“ (1976, S. 203) empirisch und theoretisch
genauer in den Blick zu nehmen. Entsprechend habe ich mich in Fortentwick-
lung der Praxeologischen Wissenssoziologie und im Anschluss an die Differen-
zierung zwischen dem konjunktiven und dem kommunikativen Wissen bei Karl
Mannheim (1980, S. 155fF.) auf den Weg gemacht zu einer theoretischen und
zugleich empirischen Durchdringung dieser notorischen Diskrepanz von Norm
und Habitus.

Den Grundstrukturen des kommunikativen Wissens im Sinne von Mannheim ent-
sprechen bei Alfred Schiitz (1971 [1962]) diejenigen des ,,Common-Sense-Know-
ledge“. Im Rahmen der Praxeologischen Wissenssoziologie wird auf diese Ebene
des Wissens auch u.a. mit dem Begrift Orientierungsschemata Bezug genommen.
Diese sind in einer zweckrationalen, kausallogischen und deduktiv-hierarchischen
Strukeur fundiert, welche ich zusammenfassend als propositionale Logik bezeichne
(Bohnsack 2017, Kap. 3). Wihrend Schiitz (1971) davon ausgeht, dass er mit den
Strukeuren des ,,Common Sense-Knowledge® die Sozialitit des Alltags schlecht-
hin bestimmt hat, wird aus praxeologischer Perspektive deutlich, dass damit nicht
die Praktiken des Common Sense, also die Habitus der Erforschten, sondern le-
diglich deren Common- Sense- 7heorien erfasst sind, also unsere alltiglichen Wege
der Verstindigungen ziber unsere Praxis. Bourdieu (1996, S. 278) fordert in die-
sem Zusammenhang den ,,Bruch mit den Vorannahmen des common sense®, also
dessen Transzendenz. Aus der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie
gilt es jedoch, noch dariiber hinaus zu gehen und das Wissen der Akteur:innen im
Alltag insgesamt in seiner Komplexitit und das bedeutet in seiner Doppelstrukeur
oder, wie Mannheim (1980, S. 296) formuliert, in seiner ,Doppeltheit” in den
Blick zu nehmen. Damit ist diejenige des kommunikativen versus konjunktiven
Wissens gemeint.

Mannheim hat damit nicht nur, wie auch Polanyi, ein erkenntnistheoretisches Prob-
lem bearbeitet, sondern zugleich auch ein Problem gesellschafilicher Modernisierung
und Rationalisierung. Wenn Mannheim von einer ,Spaltung der Gemeinschaft
und des Bewufltseins® (1980, S. 285) spricht, so zeigen sich in der mit dieser
»Spaltung” verbundenen Pluralisierung von Milieus in mancher Hinsicht empiri-
sche Beziige zur Thematisierung von Phinomenen der Ungewissheit im Rahmen
des strukturtheoretischen Ansatzes, etwa dort, wo diese als ,Steigerung von Un-
gewissheit durch Pluralisierung der Schul- und Unterrichtswirklichkeit® (Paseka
et al. 2018, S. 5) verstanden werden. Jan-Hendrik Hinzke (2018), Andreas Bon-
net und Uwe Hericks (2022) wie auch Anja Wilken (2022) sind auf die damit
verbundenen Beziige zur praxeologischen Professionsforschung eingegangen (vgl.
auch Bohnsack 2024b, Kap. 3). Dariiber hinaus sollte festgehalten werden, dass
in der Art und Weise des Umgangs mit Ungewissheit auch wiederum elementare

doi.org/10.35468/6131-01

27



28

Ralf Bohnsack

Differenzen zwischen dem Alltag der wissenschaftlichen Expert:innen und dem
der Professionellen sichtbar werden. Rudolf Stichweh (2013, S. 260) formuliert
dazu: ,Entscheidend fiir den professionellen Umgang mit Ungewif$heit ist, daf$
man, anders als in der Wissenschaft, nicht auf demonstrative Offenlegung, das
Mitkommunizieren des noch unsicheren Status des Wissens setzen kann“. Dies
hingt damit zusammen, dass der Zweifel in der Wissenschaft ein methodisches
Prinzip darstellt, im professionellen Handeln aber zur Handlungsunfihigkeit
resp. zum Vertrauensverlust fiihrt.

3 Der konjunktive Erfahrungsraum und seine

Strukturmerkmale

Mannheim (1980, S. 285) steht mit seiner Diagnose der ,,Spaltung der Gemein-
schaft und des BewufStseins® in kommunikatives und konjunktives Wissen in der
soziologischen Tradition der Bearbeitung der Differenzierung von Gemeinschaft
und Gesellschaft. Talcott Parsons (u.a. 1964, S. 66f. [1951]) hatte das Problem
der grundlegenden Antinomie von gesellschaftlichen versus gemeinschaftlichen
Bezichungen im Rahmen der ,pattern variables of role-definition® zu bearbeiten
versucht. Eines dieser ,pattern®, dasjenige ,diffuser” versus ,spezifischer” sozialer
Bezichungen, ist ja auch im strukturtheoretischen Ansatz von zentraler Relevanz
(vgl. dazu auch Bohnsack 2020, Kap. 3; u.a. Oevermann 1996, S. 10). Wie in
der Begriffswahl ,diffus® bereits impliziert ist, erscheint dieser Modus der Sozia-
litat allerdings dem Strukturfunktionalisten Parsons ebenso wie dann auch den
Strukeurtheoretiker:innen gleichermaflen wenig strukturiert resp. in ihrer prak-
tischen Herstellung wenig durchschaubar. Die Diffusitit liegt also offensichtlich
zum Teil im Blick der Betrachter:innen. Dies lisst sich indern, wenn wir diesen
Modus ebenso wie seinen begrifflichen Gegenhorizont, denjenigen der ,spezifi-
schen® Sozialitdt, mit den Kategorien der Praxeologischen Wissenssoziologie ge-
nauer in den Blick nehmen (dazu u.a. Bohnsack 2020, S. 26ft.).

Aus diesem Blickwinkel basiert eine als ,diffus® kategorisierte Sozialitit ganz we-
sentlich auf der gemeinsamen Einbindung der Akteur:innen in die Performanz von
Interaktionsprozessen, deren Strukturen genauer analysiert werden kénnen. Indem
diese von den Akteur:innen gemeinsam erinnert, also erfahren werden, konstitu-
iert sich ein gemeinsamer, ein ,konjunktiver Erfahrungsraum® (Mannheim 1980,
S. 220; Bohnsack 2017, Kap. 4). Gegeniiber den gesellschafilichen Erfahrungsriu-
men weisen die interaktiven, also diejenigen, die sich unter personlich Anwesenden
konstituieren und fiir die Bezichung von beruflichen Akteur:innen und Klientel
zentral sind, eine Besonderheit auf. Deren Konstitution ist nicht auf Kongruen-
zen der Orientierungsrahmen beschrinke, das heif§t auf die ,,Ubereinstimmung
der Habitusformen® (Bourdieu 1976, S. 177), ,habituelle Ubereinstimmungen®
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(Bohnsack 2017, u.a. S. 233ff.) oder habituelle ,Passungen® (Kramer 2023).
Denn auch /z-Kongruenzen verbleiben im interaktiven Gedichtnis der Beteilig-
ten. Sie gehdren zur ,Insider-Perspektive, also zum Insider-Wissen, wie Luhmann
(1975a, S. 26) mit Bezug auf Interaktionssysteme formuliert. In diesem Sinne
basiert ein wechselseitiges Verstehen der Beteiligten auch auf dem gemeinsamen
Wissen darum, in welchen Hinsichten In-Kongruenzen zwischen ihnen bestehen
und wie diese bearbeitet oder auch ignoriert werden kénnen (vgl. auch Bohnsack
2022, S. 37f.). Passungen konstituieren sich dann auch auf der Ebene des Orien-
tierungsrahmens im weiteren Sinne (Bohnsack 2020, S. 38f, 2017, S. 103fL.). Bei-
spielsweise haben Bonnet und Hericks (2020, S. 392 f.) in jahrelanger Forschung
ein ,immer wieder auftretendes Muster abweichender Orientierungen zwischen
Lehrer:innen und Schiiler:innen® identifiziert, welches sie als ein ,konjunktiv-
diskrepantes Muster kategorisieren und von einem ,.konjunktiv iibereinstimmen-
den“ Muster unterscheiden. Das bedeutet allerdings nicht, dass sich in jeder inter-
aktiven Beziehung ein konjunktiver Erfahrungsraum konstituiert.

4 Strukturmerkmale professionalisierter Milieus: die
konstituierende Rahmung

Organisationale konjunktive Erfahrungsraume im Bereich von people processing
organizations, die in der Praxeologischen Wissenssoziologie auch als Organisa-
tionsmilieus bezeichnet werden (siche zum Begriff auch Sturm & Wagner-Willi
2015; Nohl 2014; Kubisch 2008), weisen, sofern sie als professionalisiert, also als
professionalisierte Milieus, gelten konnen, drei Strukturmerkmale auf:

Erstens hat die Handlungspraxis in Organisationen sich nicht nur — wie dies eben-
falls fur die Praxis auflerhalb von Organisationen gilt — in Bezug zu den gesell-
schaftlichen, den institutionalisierten Normen und den entsprechenden Rollen-
und Identititserwartungen zu setzen, sondern auch zu den Normen, Programmen
und Rollen der Organisation selbst. Dazu gehoren dann auch die organisationalen
Identititsnormen oder Leitbilder. Damit verdoppelt sich die Doppelstruktur von
propositionaler und performativer Logik, also von Norm und Habitus, resp. von
Rolle und sozialer Identitit einerseits und Habitus andererseits. Diese doppelte
Doppelstruktur ist von zentraler Bedeutung, wie fiir die Schule unter anderem in
den Studien ,Kooperatives Lernen im Englischunterricht® (Bonnet & Hericks
2020), ,Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrerhabitus® (Hinzke 2022)
sowie in der internationalen ,Mehrebenenanalyse fachunterrichtlicher Konstruk-
tionen von Leistung und Ability® (Sturm 2024) gezeigt werden konnte. Unter
anderem in der Studie ,Forschendes Lernen als Impuls fiir Professionalisierungs-
prozesse” (Nentwig-Gesemann 2022) dokumentiert sich dies fiir die Kita und fiir
die Soziale Arbeit in der Studie ,Professionelle Erfahrungsfihigkeit im Kontext
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konstituierender Rahmungen in der Wohnungslosenhilfe und der Gemeindepsy-
chiatrie“ (Franz 2024).

Um mit Bezug auf die organisationalen inkl. fachlichen Normen entscheidungs-
fahig zu sein, muss — als zweites Strukturmerkmal der Erfahrungsriume oder Mi-
lieus in Organisationen — das Handeln der Klientel und deren Biografie sowie
Identitit einer Neurahmung unterzogen werden. Diese ist prinzipiell immer auch
mehr oder weniger eine Fremdrahmung. Beispielsweise kann in dem durch leis-
tungsbezogene und disziplinspezifische Bewertungen gerahmten Schulunterricht
eine gewagte intellektuelle Auferung der Schiiler:innen nicht als mutige Betrach-
tung eines sachlich-fachlichen Problems gelten, sondern in letzter Konsequenz im
Zweifelsfall allein als fehlerhafte Losung (vgl. auch Wagener 2022a; Sturm 2022;
Sturm & Wagner-Willi 2015). Und eine an der Solidaritit mit der Peer Group
orientierte Praxis muss im Zweifel als Disziplinlosigkeit konstituierend gerahmt
werden. Im Feld der Sozialen Arbeit dokumentieren sich diese Fremdrahmungen
unter anderem in spezifischen, fiir die Urteilsbildung, also fiir Entscheidungs-
prozesse notwendigen Biografiekonstruktionen der Klientel (vgl. Franz 2022 so-
wie Bohnsack 2017, Kap. 8.2.1.) und in der Frithpidagogik beispielsweise in der
an die Fachkrifte gerichtete Anforderung, ihre Wahrnehmung der individuellen
kindlichen Entwicklung auf die Kategorien eines standardisierten Beobachtungs-
bogens zu reduzieren (Gerstenberg 2024). Die Fremdrahmungen unterscheiden
sich hinsichtdich des Ausmafles ihrer Latenz und deren Akzeptanz seitens der Kli-
entel von Organisation zu Organisation. Von konstituierender Rahmung spreche
ich deshalb, weil sich durch diese Rahmung die organisationale Praxis und der
Erfahrungsraum mit der Klientel iiberhaupt erst konstituieren. In der begriffli-
chen Systematik der Praxeologischen Wissenssoziologie ist die konstituierende
Rahmung eine — auf die Organisation bezogene — Ausprigung des Orientierungs-
rahmens im weiteren Sinne.

Als drittes Merkmal organisationaler Erfahrungsriume in people processing orga-
nizations kann geltend gemacht werden, dass, wie bereits erwihnt, die Professio-
nellen im Unterschied zu den wissenschaftlichen Expert:innen Ungewissheiten in
ihrer beruflichen Praxis nicht systematisch thematisieren oder mitkommunizieren
diirfen. Dies wiirde die Bedingungen der Méglichkeit konsistenter und routini-
sierter Entscheidungsfindung gefihrden. Unter diesen Bedingungen miissen auch
die mit der konstituierenden Rahmung verbundenen Komponenten der Fremd-
rahmung weitgehend wunthematisiert bleiben.

Die konstituierende Rahmung basiert auf der mit der Fremdrahmung verbun-
denen Etablierung und Habitualisierung permanenter Selektions- und Entschei-
dungsprozesse. Die hier zu beobachtenden Rahmungs- und Selektionsprozesse
kénnen niche gelingen ohne die Einsozialisierung der Klientel auf dem Wege der
Etablierung konjunktiver Erfahrungsriume. Eine derart verstandene Etablierung
einer konstituierenden Rahmung ist das zentrale Kriterium fiir eine Praxis, die
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als professionalisiert gelten kann. Sie ist nicht allein das Produkt der beruflichen
Akteur:innen, sondern ein interaktives Produkt, an dem auch die Klient:innen
beteiligt sind. Die konstituierende Rahmung kann also grundsitzlich nicht allein
den Intentionen oder der Kompetenz der beruflichen Akteur:innen zugerechnet
werden. Dies ist einer der wesentlichen Griinde, den Blick primir auf das profes-
sionalisierte Milieu zu richten (vgl. Bohnsack 2020, Kap. 5) und erst von daher
die Frage nach der Professionalisierung der beruflichen Akteur:innen, also der
Personen, zu stellen, die in diesem Milieu sozialisiert werden.

Der Anspruch, professionalisierte Milieus als Interaktionssysteme in ihrer Eigen-
struktur zu erkennen und diese zum Ausgangspunkt erziehungswissenschaftlicher
Analysen zu nehmen, trifft sich mit einem Diskurs, wie er seit der Jahrtausend-
wende gefiihrt wird. Dieser ist durch die Luhmann’sche Systemtheorie informiert
und im Wesentlichen von Dieter Lenzen (2004) initiiert worden. Die professi-
onelle Intervention ist, wie Annette Scheunpflug (2004, S. 82) formuliert, in
,Kommunikationsformen eigenen Typs“ fundiert, ,die sich nicht direkt kausal
auf die Intentionen der in ihm agierenden Personen zuriickfithren lassen. Und
Jochen Kade (2004, S. 203) fordert entsprechend die ,, Transformation von Er-
ziehung in Kommunikation“. Insgesamt wird hier das Kommunikations- resp.
Interaktionssystem ins Zentrum geriickt. Dieser systemtheoretische Diskurs ist in
den letzten Jahren jedoch nicht wirklich weitergefiihrt worden. Meines Erachtens
fehlte es hier an empirischen Beziigen. Dies vor allem wohl deshalb, weil die Kate-
gorien der Luhmann’schen Systemtheorie empirische Beziige erschweren.

5 Komplementire methodische Zuginge

Die hier notwendigen empirisch-rekonstruktiven Zuginge zum Interaktionssystem
und zum professionalisierten Milieu werden in der Praxeologischen Wissenssozio-
logie auf zwei Wegen entfaltet: Der eine fithrt uns zur direkten Beobachtung der
Praxis, zur performativen Performanz, wie ich dies genannt habe. Der andere fiihrt
iiber die Rekonstruktion der proponierten Performanz, also iiber die propositiona-
len Darstellungen dieser Praxis. Er stiitzt sich dabei insbesondere auf Erzihlungen
und Beschreibungen. Ersterer Weg, den ich als interaktionsanalytischen bezeichne,
hat in den letzten Jahren vor allem durch die Weiterentwicklung der Videoanalyse
(vgl. u.a. Asbrand & Martens 2018; Bohnsack et al. 2015) an Komplexitit ge-
wonnen. Er verspricht zwar einen valideren Zugang zum professionalisierten Mi-
lieu, erdffnet uns jedoch nur begrenze Einblicke darin, wie dieses bei den beteilig-
ten Akteur:innen wissens- und erfahrungsmifig und in ihrem individuellen oder
kollektiven Habitus reprisentiert ist. Pridestiniert fiir letztere Einblicke ist der
berufsbiografische Zugang, wie er insbesondere von Bonnet und Hericks (2014) auf
der Grundlage der dokumentarischen Interpretation von Interviews mit narrati-
ven Anteilen ausgearbeitet worden ist. Gemeinsam mit anderen Forscher:innen
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(vgl. Hericks et al. 2018), wurde er mit Bezug auf Kategorien der Praxeologischen
Wissenssoziologie, vor allem diejenigen des Orientierungsrahmens im weiteren
Sinne und der konstituierenden Rahmung, fortentwickelt. Der berufsbiografische
Zugang gewinnt auf diese Weise eine komplementire Funktion zum interaktions-
analytischen (vgl. auch Bohnsack 2020, Kap. 7). Diese Komplementaritit der
Zuginge ldsst sich auch innerhalb desselben Projekts realisieren (so z. B. in Bonnet
& Hericks 2020).

Der Zugang iiber die proponierte Performanz und hier insbesondere die berufs-
biografische Analyse eréffnet unter anderem auch einen erweiterten Blick auf die
Prozesse des Erkennens und der Reflexion der beruflichen Akteur:innen. In pra-
xeologischer Perspektive gewinnt dabei weniger die theoretisierende als die prakri-
sche oder implizite Reflexion Bedeutung, die ,reflection in action®, wie Donald
Schén (1983) dies begrifflich gefasst hat (vgl. auch Sotzek 2022 sowie Wittek &
Martens 2022). Dies sind Potentiale der Reflexion und des Erkennens innerhalb
der Praxis im Unterschied zur Reflexion #ber diese, also zur theoretisierenden Re-
flexion. Der Luhmann’sche Reflexionsbegriff vermag beide Ebenen zu umfassen.
Luhmann (1975b, S. 74) zufolge setzt (sowohl die praktische wie die theoretisie-
rende) Reflexion Vergleichshorizonte, also ,.einen ,Horizont" anderer Méglichkei-
ten voraus und erschliefft einen geordneten Zugang zu diesen Méglichkeiten®,
erschliefit also Kontingenzen.

6 Typenbildung von Varianten der konstituierenden Rahmung
und ihrer unterschiedlichen Diskursethik

Annika Kallfaf$ (2022a, b) hat in ihre Studie mit dem Titel: , Interaktion zwischen
frithpidagogischen Fachkriften und Eltern in der Kindertagesstitte. Eine rekon-
struktive Analyse professionalisierter Praxis® beide Analyseebenen einbezogen,
diejenige der performativen wie auch diejenige der proponierten Performanz. Sie
hat auf der Basis von Videografien einerseits den direkten Zugang zur interaktiven
Praxis gesucht, und andererseits haben die Erzicher:innen in Gruppendiskussio-
nen {iber diese Praxis verhandelt. Beide Ebenen konnten einander wechselseitig
validieren, indem sie Homologien, also identische Strukturmerkmale aufwiesen,
von denen vor allem diejenigen der konstituierenden Rahmung von Interesse
sind. Am Beispiel dieser Studie méchte ich deren unterschiedliche Varianten und
Typen erldutern.

Kallfa} unterscheidet vor allem eine responsive von einer intervenierenden Pra-
xis. Im letzteren Fall wird die Praxis der Eltern von den Fachkriften vor dem
eigenen Vergleichshorizont traditionell-konservativer Familiennormen oder auch
Identitidtsnormen betrachtet und beurteilt. Letztere betreffen beispielsweise die
Vorstellung eines normgerechten vorschulischen Entwicklungsverlaufs des Kin-
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des. Abweichungen von diesen Identititsnormen werden Kind und Eltern als
Defizit attribuiert. Es kommt zu Degradierungsprozessen und somit der Ten-
denz nach zu einer machtstrukturierten Interaktion (genauer dazu weiter unten
in diesem Kapitel). Im Fall der responsiven Praxis vollzieht sich die Verstindigung
und konstituierende Rahmung im Medium diskursethischer Regeln’, die es
ermdglichen, in einen Diskurs mit den Eltern zber die Differenzen zwischen de-
ren Normalititsvorstellungen und denen der Fachkrifte einzutreten. Beide Typen
der Praxis, der intervenierende wie auch der responsive, kénnen dann in sich noch
einmal differenziert werden (siehe Kallfaf§ 2022a, b).

In den bisher charakeerisierten Beispielen aus der Praxis in der Kita gelingt es
— auch im Falle der machtstrukturierten Interaktion —, die organisationalen Pro-
gramme und Rollenbezichungen inkl. fachlicher Normen in unterschiedlicher
Weise in eine kontinuierliche gemeinsame Praxis mit den Eltern zu integrieren
und auf Dauer zu stellen. Somit wird, wie sich in den Videografien der Elternge-
spriche und homolog dazu in den Gruppendiskussionen der Fachkrifte unterein-
ander zeigt, ein konjunktiver Erfahrungsraum und somit auch eine konstituieren-
de Rahmung etabliert. Es kann also von einer professionalisierten Praxis, also von
Professionalisiertheir’ gesprochen werden, obschon diese Praxis aus der Perspektive
der Diskursethik kritisierbar ist. Lediglich beim sogenannten ,,selbstreflektiert-per-
sonenbezogenen Typus (Kallfa§ 2022a, b) findet sich in dieser Studie keine profes-
sionalisierte Praxis. Dies erscheint erstaunlich, wird doch im etablierten Diskurs
um Professionalisierung Reflexion und vor allem auch Selbstreflexion als Garant
fiir Professionalisiertheit verstanden. Die reflektierte Auseinandersetzung mit der
Kritik verliert hier jedoch ihren Sachbezug und den Bezug zu den organisations-
bezogenen Rollenerwartungen. Dies habe ich als organisationalen Rahmungsverlust
bezeichnet (vgl. Bohnsack 2020, S. 73 u. 103f). Im Feld der unterrichtlichen
Interaktion zeigt sich ein derartiger Verlust in der Beziehung zu den Schiiler:innen
beispielsweise dort, wo fachlich-sachliche Vermittlungsanspriiche im Unterricht
vollkommen in den Hintergrund treten. So orientiert sich bspw. in Klinikschulen
der Kinder- und Jugendpsychiatrien die Praxis u.a. am primiren Rahmen eines
yvermeintlich familienersetzenden Alltags®, der mit einer milieuspezifischen De-
gradierung der Eltern einhergeht (vgl. auch Bakels 2022; Bakels 2020, S. 251).

4 In Bezug auf diese Regeln spricht Jean Piaget (1976) von konstituierenden Regeln und Jiirgen
Habermas (1976) im Anschluss an Piaget von ,reflexiven Normen®. Piaget unterscheidet diese
von konstituierten Regeln, wie sie uns im Falle der intervenierenden Praxis begegnen (genauer dazu
Bohnsack 2020, S. 110f.).

5 Der Begriff ,professionalisiert” resp. ,Professionalisiertheit betont damit den rekonstruktiven
und beschreibenden Charakter der praxeologisch-wissenssoziologischen Theoriebildung®, ,hebt
sich damit deutlich vom common sense ab“ und ,ist immer auf das Kollektiv aus Professionellem
und Klientel, z. B. auf das Kollektiv aus frithpidagogischer Fachkraft und Kindergruppe bezogen*
(Bohnsack, Bonnet & Hericks 2022, S. 16).
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In einer ganz anderen Ausprigung findet sich ein organisationaler Rahmunggsver-
lust, der zugleich immer auch einen Verlust fachlich-sachlicher Grundlagen be-
deutet, dort, wo, wie etwa in der Jugendarbeit, die Jugendlichen zwar einen kon-
junktiven Erfahrungsraum konstituieren, die beruflichen Akteur:innen jedoch aus
ihm ausgeschlossen bleiben (Stiitzel 2022). Ein professionalisiertes Milieu kann
somit nicht entstehen. Der fachlich-sachliche Bezug lisst sich generalisierend als
ein zentrales Merkmal der konstituierenden Rahmung und somit von Professio-
nalisiertheit bestimmen. Durch dessen vollstindigen Verlust ist der Modus der
Willkiir wesentlich definiert. Der Lehrer im Kunstunterricht bewertet das Pro-
dukt, das Werk, eines Schiilers bereits als fehlerhaft und unabgeschlossen, ehe er
dessen Stand iiberhaupt in Augenschein genommen hat (Wagener 2020); und im
Politikunterricht entzieht die Lehrerin der Kommunikation einiger Schiiler:innen
untereinander von vornherein pauschal jegliche Sachhaltigkeit, obschon sie gar
nicht wissen kann, woriiber gesprochen wurde (Jahr 2022).

Gemeinsames Merkmal von Macht und Willkiir ist die Degradierung oder auch
Exklusion der Person auf dem Wege der Moralisierung oder Pathologisierung,
also durch moralische Ausgrenzungen sowie auch durch Konstruktionen von
»Behinderung® (Sturm 2016, S. 108). Im Falle von Willkiir werden ausgehend
von der Beurteilung der Person derartige Konstruktionen auf alle ihre Produkte,
also die Beurteilung ihrer gesamten Handlungspraxis, iibertragen. Im Falle von
Macht werden — in umgekehrter Richtung — die dem Produkt, also der Sache,
attribuierten Mingel, also beispielsweise Leistungsschwichen im Unterricht, auf
die Gesamtperson iibertragen. Es ist dies, was ich als Ubergang von der Erst-Co-
dierung zur Zweit-Codierung bezeichnet habe (Bohnsack 2017, S. 250fF. u. 2020,
S. 77f). Letztere fithrt zur Konstruktion einer ,totalen Identitit“ der Person, wie
Harold Garfinkel (1967) dies genannt hat. Die Konstruktion ist ganz wesentlich
von den Normalititsvorstellungen der beruflichen Akteur:innen abhingig, also
von den fiir sie handlungsleitenden Identitirsnormen. Es wird im Falle von Auf-
falligkeiten im Bereich der Praxis, etwa vor dem Hintergrund einer als normal
und sachlich richtig unterstellten Spielpraxis in der Kita (Rothe 2022), selektiv
nach Abweichungen von den Identititsnormen gefahndet, mit denen die Auffil-
ligkeiten der Praxis plausibilisiert werden sollen: Abweichung wird somit — tau-
tologisch — durch Abweichung erklirt (dazu auch: Bohnsack 2017, Kap. 8.2).
In etlichen Studien zeigen sich aber auch, wie u.a. in der bereits erwihnten von
Annika Kallfaf§ (2022), Alternativen zu Macht, Willkiir und organisationalem
Rahmungsverlust (vgl. Wagener 2022a, Sturm 2022 und Piister 2022). Ich kann
hier lediglich auf die Zusammenfassung dieser Studien in Bohnsack 2020 und
2022 verweisen.
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7 Zur methodisch-methodologischen Gesamtanlage der
Analysen und zur Frage der Bewertung

Abschlieflend versuche ich im Zuge einer Zusammenfassung noch einmal die Ge-
samtanlage der Analysen zu verdeutlichen, deren Ergebnisse diesem Beitrag zu-
grunde liegen:

Auf der ersten Stufe geht es um die Definition von Professionalisiertheit. Ein pro-
fessionalisiertes Milieu basiert auf der Existenz ciner konstituierenden Rahmung
mit ihren in Kap. 4 skizzierten Strukturmerkmalen und setzt zwei Komponenten
voraus: den Sachbezug mit seiner organisationalen und fachlichen Normierung und
die Fundierung seiner Vermittlung unter Anwesenden im konjunktiven Erfah-
rungsraum. Auch meta-theoretische Kategorien wie diejenige der konstituierenden
Rahmung werden im Anschluss an wissenschaftliche Traditionen oder Paradig-
mata auf dem Weg komparativer empirischer (Sequenz-)Analysen®, also der Ope-
ration mit Vergleichsfillen, generiert und sind deshalb kontinuierlich im Werden
begriffen. Je mehr die jeweilige Kategorie dann zum Tertium Comparationis wird,
also je mehr sie selbst den Fallvergleich zu strukturieren vermag, desto mehr ge-
winnt sie ihren meta-theoretischen Charakter. Somit sind diese professionstheo-
retischen Kategorien nicht normativ begriindet, sondern durch ihre — in der em-
pirischen Rekonstruktion nachgewiesene — analytische und definitorische Kraft
(vgl. auch Bohnsack 2022, S. 31f.). Nach Luhmann (1992, S. 408) sind Theorien
geradezu definiert durch die Eroffnung von Vergleichsmoglichkeiten. In die kom-
parative Analyse haben wir — diszipliniibergreifend — zunichst die Felder Schule,
Frithpidagogik und Soziale Arbeit einbezogen und sind auch auf dieser Ebene re-
konstruktiv zu organisationalen Gemeinsamkeiten gelangt (vgl. Bohnsack 2022 et
al. sowie Bohnsack 2020), die ich mit dem Begriff der people processing organiza-
tions bezeichnet habe. Es zeigt sich, dass durch diese komparative Analyse die Va-
lidicdt und das Generalisierungsniveau der Aussagen erheblich gesteigert werden
kénnen. Entsprechend unserer Definition von Professionalisierung ist diese, wie
dargelegt, nicht primordial eine Eigenschaft von Personen, sondern ein Produkt
des Interaktionssystems, des konjunktiven Erfahrungsraums oder Milieus. Deren
Strukeur oder Produkt, die Professionalisiertheit, basiert ganz wesentlich auf der
Rekonstruktion der Diskursorganisation, welche fiir den jeweiligen konjunktiven
Erfahrungsraum und die konstituierende Rahmung konstitutiv ist.

Nachdem wir unterschiedliche Milieus der beruflichen Praxis als Varianten der
konstituierenden Rahmung typenhaft empirisch rekonstruiert haben, werden auf
der zweiten Stufe diese alternativen Typen der Diskursorganisation in empirischer
Rekonstruktion auf die in ihnen implizierte Norm resp. genauer: Diskursethik
hin befragt. Diese Rekonstruktion ist von einer normativen Bewertung seitens

6 Zur Entwicklung der komparativen Sequenzanalyse in der Dokumentarischen Methode siche
Wagener 2022b.
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der Forschenden im Sinne von Priferenzen fiir oder gegen diese unterschiedlichen
empirisch rekonstruierten Modi der Diskursethik zu unterscheiden. Letztere setzt
— sofern sie angestrebt wird — erst auf der dritten Stufe ein. Sie kann, wie erwihnt,
mit der diskursethischen Differenzierung von Norm und reflexiver Norm bei Ha-
bermas (1976), welche auf empirische Rekonstruktionen bei Piaget (1976) zu-
riickgeht, begrifflich gefasst werden. Eine derartig fundierte Bewertung hinsicht-
lich eines ,guten‘ versus eines ,weniger guten‘ Milieus ist wesentlich zwischen den
beiden Horizonten einer eher heterarchischen versus einer eher hierarchisierenden
(u.a. machtstrukturierten) Interaktionsstruktur aufgespannt (vgl. auch Bohnsack
2022, Kap. 5). Wobei letztere durch die Normalititsvorstellungen der beruflichen
Akteur:innen strukturiert wird, wihrend erstere sich auf dem Niveau der Verstin-
digung mit der Klientel 7ber die unterschiedlichen Normalititsvorstellungen der
Beteiligten (Niveau der reflexiven Norm) bewegt.

Der Schritt hin zu einer normativen (oder diskursethischen) Bewertung seitens
der Forschenden ist in unterschiedlichen Hinsichten kritisch diskutiert worden.
In einem neueren Diskussionsbeitrag vermissen Doris Wittek und Matthias Mar-
tens (2022, S. 292), wenn ich sie recht verstanden habe, die Beantwortung der
normativen ,Frage nach der ,guten® Lehrperson® in der Professionstheorie der
Praxeologischen Wissenssoziologie. In deren grundlagentheoretischem Rahmen
ldsst sich aber von der Bewertung eines (professionalisierten) Milieus nicht di-
reke auf diejenige der verantwortlichen Personen schliefen. Die Klassifizierung als
,gute’ oder ,weniger gute’ berufliche Akteur:in birgt zudem immer die Gefahr ih-
rer ,totalen’ Identifizierung (vgl. Kap. 6). Gleichwohl sind hier Beurteilungen der
Person in der Weise moglich, dass die Ar ibrer Auseinandersetzung mit ihrer Praxis
im Sinne von Potentialen der praktischen Reflexion den Mafistab der Bewertung
bildet, wie diese in Kap. 5 dargelegt worden sind. Um als Forscher:innen nicht
in eine hierarchisierende Bezichung zu den Praktiker:innen zu geraten, sollten im
Zentrum der Verstindigung mit den beruflichen Akteur:innen nicht bewertende
Klassifizierungen stehen, sondern eine Aufklirung tiber die Struktur des von ih-
nen (mit-)getragenen beruflichen Milieus. Das bedeutet, dass es primir darum
gehen soll, ihnen Maglichkeiten der Selbstreflexion auf die eigene Praxis auf der
Grundlage von empirisch fundierten Beispielfillen in komparativer Analyse zu
erdffnen.

Derartige Reflexions- und damit verbundene Bildungspotentiale werden jedoch
nicht allein durch den Blick der beruflichen Akteur:innen auf die eigene Praxis
resp. Fallarbeit, also sozusagen ,naturwiichsig’, erschlossen und angeeignet (fiir
ein Beispiel aus der Sozialen Arbeit siche Franz 2024). Sie kénnen ebenso — wie
in den letzten Jahren zunechmend praktiziert und diskutiert wurde — in der Hoch-
schullehre durch Projekte im Sinne des forschenden Lernens oder der Fallarbeit
(vgl. u.a. Hinzke & Paseka 2023; Nentwig-Gesemann 2022; Wittek et al. 2021)
vermittelt werden. Aus der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie
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und ihres Verstindnisses von Professionalisierung habe ich mich an anderer Stelle
(Bohnsack 2024a, b) umfassender mit den Chancen derartiger kasuistischer Bil-
dungsprozesse unter dem Aspekt der Initiierung und Vermittlung von Potentialen
des praktischen Erkennens und Reflektierens auseinandergesetzt.
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Normative Bestimmungen padagogisch
professionellen Handelns — ein Vergleich
verschiedener Professionsansitze

Zusammenfassung

Im deutschsprachigen Raum haben sich zur Bestimmung pidagogischer Pro-
fessionalitit in den letzten zwanzig Jahren drei Ansitze etabliert, die je eigenen
Theorien folgen und fiir die Professionalisierungsforschung unterschiedlich
genutzt werden. Im Beitrag werden diese hinsichtlich ihrer normativ aufgewor-
fenen Kategorien und ihrem formulierten Eigenanspruch eingefiihrt. Mit dem
praxeologischen Professionsansatz legt Ralf Bohnsack cine neue Theorie vor,
die in einen Vergleich zu den drei etablierten Ansitzen gestellt wird, um deren
Diversitit stirker herauszuarbeiten und dabei v.a. das Innovative der Professi-
onalisierung aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive zu betonen.
Dies erfolgt entlang der drei Themenbereiche: die Lehrperson als Person und
in ihrer beruflichen Rolle (1), die Bedeutung der Fachlichkeit in der Interaketi-
on (2) sowie die Bedeutung der Institution Schule (3), wobei konsequent den
Kategorien der praxeologisch-wissenssoziologischen Professionstheorie gefolgt
wird. Der Beitrag schliefSt mit einer Zusammenfassung und der Frage nach der
Normativitit im Bohnsack’schen Ansatz sowie nach méglichen Folgen fiir die
Dokumentarische Professionalisierungsforschung.

Schlagworte

Professionalisierungstheorien, Modelle pidagogischer Professionalitit, Normati-
vitit, Entwicklung der Dokumentarischen Methode

Abstract

Normative provisions of pedagogically professional action —
a comparison of different professional approaches

In German-speaking countries, three approaches to determining educatio-
nal professionalism have been established over the last twenty years, each
of which follows its own theories and is used differently for professionali-
zation research. In the article they are introduced with regard to their nor-
matively raised categories and their formulated individual claims. With
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the praxeological professional approach, Ralf Bohnsack presents a new theory
that is compared to the established approaches in order to highlight their
diversity and, above all, to emphasize the innovative nature of professionali-
zation from a praxeological perspective. This is done along three topic areas:
teachers as a person and in their professional role (1), the importance of the
topic/subject in interaction (2) and the importance of the school as an insti-
tution (3), whereby the categories of the praxeological professional theory of
knowledge are consistently followed. The article concludes with a summary
and the question of normativity in Bohnsackss approach as well as possible
consequences for the documentary professionalization research.

Keywords
theories of professionalization, models of teacher professionalism, normati-
vity, development of the Documentary Method

1 Einleitung

Lehrer:innenbildung und ihre Beforschung brauchen einen Referenzrahmen, in
dem der gesellschaftliche Auftrag, die Rolle und Funktionen von Lehrpersonen,
ihre Aufgaben und (individuellen) Voraussetzungen sowie die Ziel- und Entwick-
lungsperspektiven fiir ihr berufliches Handeln méglichst prizise zum Ausdruck
kommen. Gefasst wird dies im Konstruke der pidagogischen Professionalitit, fiir
das, ganz unterschiedlich perspektiviert und theoriebasiert, verschiedene Modelle
ausgearbeitet wurden (fiir einen Uberblick vgl. Bonnet & Hericks 2022; Helsper
2021; Kosindr 2014; Cramer 2012).

Mit Professionalitit ist im Kontext der Lehrer:innenbildung ein Qualititsmerk-
mal pidagogischen Handelns, ,.ein bestimmter Grad an Kénnerschaft“ (Bohnsack
etal. 2022, S. 15) aufgerufen. Aus dieser normativen Perspektive kann ,,zwischen
Gelingen und Misslingen® (Kramer & Pallesen 2018, S. 42) unterschieden wer-
den, kénnen ,,Vorstellungen, was als gelungene, vollstindige oder aber als weniger
gelungene, weniger entwickelte etc. Professionalitit zu betrachten ist“ (Terhart
2011, S. 216), entfaltet werden, was je nach Theoriebezug an unterschiedlichen
Parametern festgemacht wird. Im kompetenzorientierten Ansatz sind dies verfiig-
bare Routinen und Skripts fiir die Gestaltung eines lernwirksamen Unterrichts
(Baumert & Kunter 20006, siche auch Kap. 2.1). Der berufsbiografische Ansatz
wiederum sieht Professionalitit von Lehrpersonen in der alltiglichen Einlassung
auf berufliche Anforderungen und deren Bearbeitung (Hericks et al. 2019, siche
auch Kap. 2.2). Im strukeurtheoretischen Paradigma sind dies z. B. ,berufsspezi-
fische Dispositionen® (ebd.), die in einen beruflichen und einen professionellen
Habitus unterschieden werden (Kramer & Pallesen 2019; Helsper 2018, siche
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auch Kap. 2.3). Im noch recht jungen praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatz
(Bohnsack 2022, 2020) ist es u. a. die Fahigkeit der Lehrperson, einen konjunkti-
ven Erfahrungsraum mit den Schiiler:innen zu etablieren und eine konstituieren-
de Rahmung herzustellen (siche auch Kap. 2.4 und Kap. 3).

Wihrend im deutschsprachigen Raum ab den frithen 1980er Jahren zunichst
um eine Einordnung des Lehrberufs als Profession und um die Beschreibung
seiner Spezifik vor dem Hintergrund klassischer Professionsmerkmale aus be-
rufssoziologischer Perspektive gerungen wurde (Kramer & Fabel-Lamla 2024;
Helsper & Tippelt 2011), finden sich in den letzten zwei Jahrzehnten eher Ver-
suche, die ,Wesensmerkmale des Berufsbildes“ (Cramer 2012, S. 14) méglichst
genau zu beschreiben und die ,Charakteristika der ‘Profession Lehrer (ebd.) in
Kompetenzen oder Strukturmerkmalen zu prizisieren. Dies liegt einerseits dar-
an, dass die ,,Unterscheidung zwischen Professionen und gewdhnlichen Berufen
ihre Bedeutung im aktuellen Professionalisierungsdiskurs weitgehend eingebiif3t
hat“ (Hericks et al. 2019, S. 606; vgl. auch Terhart 2011) und sich eher der
Expert:innenbegriff als Ausdruck von Berufserfahrung und qualititsvoller Aus-
fithrung des Berufs etabliert hat. Zugleich wurde in Deutschland der Diskurs um
professionelles Handeln von Lehrpersonen angesichts der Ergebnisse der ersten
PISA-Studien Anfang der 2000er Jahre angefeuert und lenkte den Fokus stirker
auf das zu bewiltigende Handlungsproblem, denn auf Berufsstand oder Autono-
mie (vgl. auch Hericks et al. 2018).

Hieran wird erstens deutlich, dass Professionalitiit in Relation zur Bestimmung von
Profession zu denken ist und somit auch dem Wandel von Gesellschaft und Schule
unterliegt. Und zugleich bestimmt die jeweilige Definierung von Professionalitit
Inhalte und Zielausrichtungen der Lehrer:innenaus- und -weiterbildung. Mit Pro-
fessionalisierung ist dann jener Prozess angesprochen, der sich von Studienbeginn
bis in die spiten Berufsjahre vollzieht, und in dem professionelles Handeln nicht
per se gegeben ist, sondern sukzessive erlernt und entwickelt wird (siche Abb. 1).
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Padagogische
Professionalitat

Professionalisierung

« Prozesse beruflicher Entwicklung
z.B. Professionalisierung
institutionalisiert und informell (Aus-
und Weiterbildung, on the job...)

< Qualitatsmerkmale lehrberuflichen
Handelns

z.B. Definierung von Kompetenzen,

Fahigkeiten, Haltungen, Orientierungen

von Professionalisierten

[ Profession ]

< Kennzeichnung des Lehrberufs

z.B. Wandlung des Professionsversténdnisses,
Wandel des Lehrberufs im Kontext
gesellschaftlicher Veranderungen

Abb. 1: Begriffsdefinitionen und Zusammenspiel zwischen Profession, Professionalitit und Professio-
nalisierung (eigene Darstellung)

Im vorliegenden Beitrag werden in Kapitel 2 zunichst die drei im professionsthe-
oretischen Diskurs etablierten Ansitze dargelegt, bevor der neue praxeologisch-
wissenssoziologische Professionalisierungsansatz von Ralf Bohnsack (2022, 2020)
eingefithrt wird. Es liegen bereits einige Vergleiche der drei als zentral gesetzten
Professionstheorien vor (z. B. Kogindr 2014; Cramer 2012; Terhart 2011), in de-
nen die Grundmerkmale und Theorielinien der einzelnen Ansitze beschrieben
sind. Auch finden sich schon erste Vergleiche mit dem praxeologisch-wissensso-
ziologischen Professionsansatz (Kramer & Fabel-Lamla 2025; Bonnet & Hericks
2022). Der vorliegende Beitrag legt den Fokus jedoch anders:

1. Im hier vorliegenden Vergleich wird einmal der den Ansitzen zugrunde gelegte
Anspruch und die Reichweite in deraktuellen Lehrer:innenbildung(sforschung)
referiert. Damit gehe ich zunichst zu deren Urspriingen zuriick — wohlwis-
send, dass sich die Konzepte im Lauf der Zeit modifiziert haben und in Bewe-
gung sind. Dieses Vorgehen erscheint vor dem Hintergrund des Vergleichs mit
einer neuen Professionstheorie ertragreich.

2. Es wird bei den etablierten Ansitzen an ihren Modellen piidagogischer Profes-
sionalitit angesetzt, womit eine normative Perspektive aufgemacht wird. Bei-
gezogen werden das Modell professioneller Handlungskompetenzen (Kunter
et al. 2011; Baumert & Kunter 2006, Kap. 2.1), das berufsbiografische Ka-
nonmodell fiir den Berufseinstieg von Manuela Keller-Schneider und Uwe
Hericks (2018, Kap. 2.2) sowie das heuristische strukturtheoretische Modell
von Rolf-Torsten Kramer und Hilke Pallesen’ (2019, 2018, Kap. 2.3). Es wird

1 In den letzten Jahren hat sich dieser Ansatz mit Bezug auf Helsper (2018) in einen praxeologisch-
strukturtheoretischen Ansatz (Kramer 2022) weiterentwickelt. Generell wird der Begriff , praxeologisch*
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danach gefragt, welche Kategorien oder Dimensionen fiir die Bestimmung
pidagogischer Professionalitit aufgerufen werden. Inwiefern eine solche nor-
mative Definierung auch im praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatz nach
Bohnsack vorliegt, wird gepriift (Kap. 3 und 4.1).

3. Es wird abschlieffend dargelegt, welche methodischen Zuginge tiblicherweise
fur die Beforschung pidagogischer Professionalitit mit Bezug auf die verschie-
denen Ansitze gewihlt werden. Dieser Aspekt wird in Kap. 5 in der Dis-
kussion der Anwendung der Dokumentarischen Methode im Kontext von
Professionalisierungsforschung wieder aufgegriffen.

In Kap. 3 werden die Dimensionen der praxeologisch-wissenssoziologischen Pro-
fessionstheorie eingefithrt und mit Bezug auf die drei anderen Ansitze diskutiert.
In Kap. 4 werden die Erkenntnisse noch einmal zusammenfassend gebiindelt und
mit ausgewihlten Fokussen diskutiert.

2 Vier Ansitze pidagogischer Professionalitit:
Ausgangslage und theoretische Einordnung

Im Folgenden werden die vier Ansitze piddagogischer Professionalitit vorgestellt
und die dazugehérigen Modelle werden in ihren Grundziigen und in ihrem
grundlegenden Erklirungsanspruch erliutert.

2.1 Das Modell professioneller Handlungskompetenz

Als Autor:innen fiir das meistzitierte Kompetenzmodell im Kontext der
Lehrer:innenbildungsforschung zeichnen sich Jiirgen Baumert und Mareike
Kunter (20006) als verantwortlich. Im Vorgang der Abgrenzung zu anderen vor-
liegenden Zugingen zur Beschreibung professioneller Merkmale von Lehrper-
sonen (insb. Oevermann 1996) heben sie hervor, mit ihren Ausfithrungen und
ihrem Ansatz ,an die internationale Diskussion tiber professionelle Standards im
Lehrberuf™ (ebd., S. 469) anzuschlielen und ,die Sicherung einer qualititsvollen
Lehrerausbildung® (ebd.) in den Blick zu nehmen. Fiir die Entwicklung ihres
eigenen Modells haben Baumert und Kunter (2011, 2006) verschiedene Kompe-
tenzmodelle gesichtet und dabei das Fehlen ,,empirischer Evidenz® (ebd., S. 469)
hinsichtlich der ,,Qualitit von Unterricht und des ,,Lernfortschritts und der Per-
sonlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern® (ebd.) festgestellt. In
der Erarbeitung ihres Modells war ihnen relevant, ein Konzept zu entwickeln, das
yzur Beantwortung der Frage beitrigt, wie Unterricht moglich ist und auf Dauer
gestellt werden kann* (ebd., S. 472), wie Lernen in Kindheit und Jugend mit dem
Ziel der umfassenden Teilhabe an der Gesellschaft systematisch und kumulativ

inzwischen fiir mehrere Ansitze (vgl. Leonhard i.d.B.) verwendet. Im vorliegenden Beitrag ist der
praxeologisch-wissenssoziologische Ansatz nach Bohnsack die Bezugstheorie.
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aufgebaut und gesichert werden kann und ,welche Anforderungen sich hieraus
fiir das Kompetenzprofil einer Lehrkraft ergeben® (ebd.).

Im Anschluss an vorliegende angloamerikanische Modelle (insb. Lee Shulmans
Topologie des Professionswissens) und das Expertenmodell von Rainer Bromme
(1992) wurden entsprechende ,,Facetten generischen pidagogischen Wissens und
Kénnens® (Baumert & Kunter 2006, S. 485) und relevante ,,affektiv-motivationa-
le Komponenten“ (Bldmeke 2011, S. 195) als ,professionelle Handlungskompe-
tenz von Lehrkriften® (Baumert & Kunter 2006, S. 482) definiert, die ,am Kern
der Berufstitigkeit, bei der Vorbereitung, Inszenierung und Durchfiihrung von
Unterricht“ (ebd., S. 477) ansetzen.

Aus Sicht der Autor:innen ist die Titigkeit der Lehrperson durch die ,staatliche
Pflichtschule institutionell vorstrukturiert und vollzieht sich im Kontext sozialer
Organisationen® (ebd., S. 477). Diese sowie die vorliegenden Bildungsprogram-
me stecken ,den Rahmen des Lehrerhandelns“ ab und definieren ,die Grund-
struktur des Lehrerhandelns zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen und Schiilern
(ebd., S. 478). Es wird somit postuliert, dass schon das organisationale Feld, also
die Schule per se und nicht die konkrete Schulkultur oder die Einzelschule in
ihrer spezifischen Ausgestaltung, das Konstitutiv fiir die Rolle und das unterricht-
liche Handeln der Lehrperson bildet.

Zusammengefasst definiert das vorgelegte Kompetenzmodell die individuell zu
erwerbenden und zur Verfiigung zu haltenden Wissensbestinde und Dispositio-
nen in einem definierten Spektrum von Zustindigkeiten und Funktionen einer

(erfolgreich titigen) Lehrperson (Abb. 2).

Werthaltungen Fihigkei

Professions-
‘wissen

Wissens-
bereiche
(Wissen und
Konnen)

Wissens-
facetten

Abb. 2: Modell der professionellen Handlungskompetenz (Baumert & Kunter 2006, S. 482)

doi.org/10.35468/6131-02

47



48

Julia KoSinar

Die einzelnen Aspekte des Modells wurden operationalisiert und einer Vielzahl
von quantitativen Untersuchungen zur Lehrer:innenkompetenz(-entwicklung)
und zum Verhiltnis der kognitiven und affektiv-motivationalen Komponenten
zugrunde gelegt (z. B. Bldmeke 2011; Kunter et al. 2011). Die Orientierung am
Kompetenzansatz scheint in der quantitativ ausgerichteten Bildungsforschung
ungebrochen und wird insbesondere fiir die fachbezogene oder pidagogisch-
psychologische Forschung herangezogen (Rothland et al. 2018). Dass dieser
Zugang eine Limitierung erfihrt, wird selbst von einschligigen Vertreter:innen
bekundet, wenn etwa Sigrid Blomeke (2007, S. 21) schreibt: ,Fallstudien mit
kleinen Stichproben, Intensivinterviews und Beobachtungen sind unverzichtbar,
um das Relevanzsystem der Studierenden [..., d. VE]“ und den Prozess einer
»moglicherweise gar nicht linear verlaufenden® (ebd.) Kompetenzentwicklung
erfassen zu kdnnen.

2.2 Das Kanonmodell beruflicher Entwicklungsaufgaben im
berufsbiografischen Ansatz

Das Kanonmodell der Entwicklungsaufgaben von (angehenden) Lehrpersonen
wurde im Kontext der Bildungsgangforschung von Uwe Hericks und Ingrid Kun-
ze (2002) iiber die theoretische Auseinandersetzung mit aktuellen Professionali-
sierungstheorien der frithen 2000er Jahre als Heuristik erarbeitet. ,,Leitend ist die
These einer beruflichen Kompetenz- und Identititsentwicklung in der Bearbei-
tung beruflicher Anforderungen® (ebd., S. 401). Mit Fokus auf den Berufseinstieg
legten sie vier Entwicklungsaufgaben vor, die sich spiter im von Hericks (2006)
und Keller-Schneider (2021, 2010) weiterentwickelten, empirisch fundierten
Kanonmodell in der berufsbiografischen Professionalisierungsforschung (z.B.
Hericks et al. 2018) etablierten. Professionstheoretisch wird das Entwicklungs-
aufgabenmodell zwischen dem strukeurtheoretischen und dem kompetenzorien-
tierten Ansatz als ,,verbindende Klammer* eingeordnet (Terhart 2011, S. 209).
Ausgangspunkt fiir die Erarbeitung eines Modells von Entwicklungsaufgaben im
Lehrberuf ist zunichst die Kritik an der vorherrschenden Annahme, dass sich
,Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern schon dadurch sichern [liefe,
d. VL], dass man den einzelnen Phasen der Ausbildung klare Aufgaben zuschreibt,
die man beispielsweise aus den Ergebnissen soziologischer Professionalisierungs-
theorien oder der Wissensverwendungsforschung ableitet” (Hericks & Kunze
2002, S. 402). Was hierbei jedoch den Autor:innen zufolge tibersechen wurde, ist,
dass das Einordnen und das Erkennen von Sinnhaftigkeit und Stringenz ,in erster
Linie eine biografische Konstruktion der Subjekte” (ebd., Herv. i. Orig.) ist.

Die Bildungsgangforschung geht einerseits von objektiven Dimensionen aus — in
der Schule die Ficher, im Lehrberuf die Aufgaben und Anforderungen, die sich
Lehrpersonen im Berufsalltag stellen — und andererseits von den subjektiven Di-
mensionen (ebd., Herv. i. Orig.) im Sinne ,individueller Perspektiven von Ver-

doi.org/10.35468/6131-02



Normative Bestimmungen pidagogisch professionellen Handelns

unsicherung und Bestitigung, Verweigerung und Aneignung, sowie Zuwachs,
Stabilisierung oder Regression an Kompetenz und Identitit, die die Lernenden
selbst in der Auseinandersetzung mit dem schulischen Angebot [oder dem Studi-
enangebot, d. VI.] entwickeln“ (ebd., S. 403). Obwohl die individuelle Bildungs-
biografie und die Vielfiltigkeit der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung
hervorgehoben werden, sind die Entwicklungsaufgaben, die zu bearbeiten sind,
keineswegs beliebig oder zufillig (ebd.), sondern kontextbezogen oder phasen-
spezifisch definiert.

Hericks und Kunze (2002, S. 405) systematisieren Anforderungen hinsichtlich
»der Erfordernisse der Sach- und Fachvermittlung®, der ,,Wahrnehmung der Inte-
ressen und Bediirfnisse der Schiiler”, der ,Entwicklung eines addiquaten und sub-
jektiv stimmigen Stils des Unterrichtens und des Umgangs mit den Schiilerinnen
und Schiilern® und bezogen auf die ,Rahmenbedingungen der Institution und
die Kooperationsverhiltnisse mit den Kollegen®. Ausgehend vom didaktischen
Dreieck wurden die Anforderungen in die vier Teilbereiche gegliedert, die heute
noch dem Kanonmodell zugrunde liegen, auch wenn die Bezeichnungen immer
wieder leicht modifiziert wurden (Hericks et al. 2018, sieche Abb. 3).

- \ / Anerkennung \

Rollenfindun,
8 Beschreibt die Entwicklung einer

Beschreibt die Entwicklung einer ” i T der KI
professionellen Identitat als Lehrer:in sl Uittt o

Anforderungen: Wahrnehmung, Einschitzung und
Lenkung der Schiiler:innen als entwicklungsbediirftige
und entwicklungsfahige Andere — als Individuen und als
Lerngruppe

Anforderungen: Ndhe und Distanz angemessen
austarieren, eigene und fremde Anspriiche mit den
\ eigenen Ressourcen und Grenzen vermitteln /

/ Vermittlung \ / Kooperation \

Beschreibt die Entwicklung einer Beschreibt die Entwicklung eines
adressatenbezogenen Vermittlung Mitgliedschaftsentwurfs im Kollegium
Anforderungen: Herstellen einer Verbindung zwischen Anforderungen: Sich aktiv mit der Schule als Institution
dem Ler d und den Ler den, Klarung des und Organisation auseinandersetzen, die
eigenen Verhdltnisses zum Sachinhalt und Herstellung organisationalen Strukturen als Ressource und
von Passung zwischen fachlichen Anforderungen und Begrenzung eigenen Handelns wahrzunehmen und
Aneignungsprozessen der Schiiler:innen mitzugestalten

Abb. 3: Entwicklungsaufgaben von berufseinsteigenden Lehrpersonen (eigene Darstellung entlang
der Erlduterungen von Hericks et al. 2018, S. 609)

Zusammengefasst definiert das Kanonmodell der Entwicklungsaufgaben jene
Bereiche, mit denen sich eine professionelle Lehrperson auseinandersetzen muss,
wenn es zur ,Progression von Kompetenz und Stabilisierung der beruflichen
Identitit kommen soll“ (Hericks 2006, S. 60). Sie wird dennoch niemals eine un-
irritierbare Konnerschaft erlangen, da das Feld dynamisch und die Struktur des
Berufs antinomisch sind — was den berufslebenslangen Lernprozess begriindet.
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Der berufsbiografische Aspekt des Ansatzes fundiert darin, dass (angehende)
Lehrpersonen Entwicklungsaufgaben aus einer ,,biografischen Konstruiertheit ihrer
Bildungsprozesse® (Hericks & Kunze 2002, S. 412, Herv. i. Orig.) heraus strukeu-
rieren und bearbeiten. Dies bedeutet, dass sich schon seit der Schulzeit Modi des
Umgangs mit Anforderungen etabliert haben, die biografisch fortgesetzt werden.
Diesem Aspekt nimmt sich die aktuelle berufsbiografische Professionalisierungs-
forschung an (Jacob & Adam 2024; Kosindr & Laros 2022). Das Kanonmodell
wurde mittels inhaltsanalytischer und rekonstruktiver Forschung fiir verschiede-
ne Ausbildungs- und Berufsphasen (z. B. Marusic et al. 2024; Leineweber et al.
2021) und thematisch weiter ausdifferenziert (z. B. Wittek 2013). Dariiber hin-
aus dient es als Heuristik zur normativen Bestimmung von (empirisch erkenn-
baren) Professionalisierungsprozessen in den verschiedenen Entwicklungsfeldern
(Kosindr & Laros 2018).

2.3 Modell des (professionellen) Lehrerhabitus im strukturtheoretischen
Professionsansatz

In den letzten Jahren haben Kramer und Pallesen (2019) ein Modell vorgestellt, in
dem sie die strukturtheoretische Professionstheorie mit dem praxistheoretischen
Konzept des Lehrer:innenhabitus (Helsper 2018) diskutieren. Dabei gehen die
Autor:innen davon aus, dass Lehrpersonen in Bezug auf die spezifischen Anforde-
rungen des Feldes und die damit verbundenen Erfordernisse verschiedene Grade
professionellen Handelns aufweisen (kénnen), die teilweise implizit, also habitu-
alisiert vorliegen und teilweise im aktiven Aushandlungsprozess des reflektierten,
sich immer weiter professionalisiecrenden Habitus entwickelt werden (kdnnen)
(Kramer & Pallesen 2019, S. 82f.).

Die Autor:innen unterscheiden mit Bezug auf den strukturtheoretischen Be-
stimmungsansatz von Ulrich Oevermann (1996) vier verschiedene Dimensionen
»bzw. Anforderungsprofile eines idealtypischen professionellen Lehrerhabitus®
(Kramer & Pallesen 2019, S. 83, siche Abb. 4). In ihren Ausfiihrungen legen
sie dar, wie sich in Bezug auf die vier Handlungsdimensionen ein professionali-
sierter Habitus zeigen und verhalten wiirde und wie — im Gegensatz dazu — ein
nicht-professionalisierter Habitus. Damit wird eine normative Ebene eingezogen,
die fiir das strukturtheoretische Paradigma bisher nicht in dieser systematisierten
Form vorlag.
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Abb. 4: Dimensionen eines professionellen Lehrerhabitus (Kramer & Pallesen 2019, S. 84).

Mit der Unterscheidung zwischen einem professionalisierten und einem berufli-
chen Habitus wird verdeutlicht, dass auch eine sich im Berufsalltag bewihrende
Handlungspraxis ,spezifischen pidagogischen Anspriichen ganz offensichtlich
nicht geniigen® (ebd.) kann. Im Hinblick auf die Professionalisierung von Lehr-
personen wird die Genese eines professionellen Habitus in Aussicht gestellt, der
tiber die ,als praktischer Sinn intuitiv® (Kramer & Pallesen 2018, S. 51) vollzogene
Praxis hinausgeht und z. B. fiir ,die flexible Ausgestaltung pidagogischer Arbeits-
biindnisse” oder die ,Reflexion des eigenen Handelns, die auch die Maglichkeit
einer Kritik der Praxis einschlief§t“ (ebd.), befihigt.

Damit bietet sich das Modell einmal als Reflexionsfolie im Kontext der
Lehrer:innenbildung an, wobei in der Verbindung beider Theorickonzepte ,.eine
grundsitzlich relationale Betrachtungsweise begriindet [liegt, d. V], die Her-
kunftshabitus, berufliches Feld und Professionalisierung als eine mitunter span-
nungsvolle Trinitit betrachtet” (Kramer & Pallesen 2019, S. 92). Das heuristische
Modell erméglicht weiterhin eine analytische Einordnung des empirisch beob-
achteten Handlungsvollzugs von Lehrpersonen (Kramer & Pallesen 2018, S. 50).
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Davon ausgehend, dass im Lehrer:innenhabitus die impliziten Wissensbestinde
und lehrberuflichen Orientierungen eingelagert sind, wird ein empirischer Zu-
gang zu diesen v.a. liber rekonstruktive Verfahren der Sozialforschung gesucht
(z. B. Kahlau 2023; Liu 2018).

2.4 Professionalisiertes Handeln aus der Perspektive der praxeologischen
Wissenssoziologie

Im Jahr 2020 hat Bohnsack eine ,,metatheoretische Rahmung der praxeologisch-
wissenssoziologischen Professionsforschung® (Bohnsack 2020, S. 31) vorge-
legt, fiir die er die zentralen Kategorien der praxeologischen Wissenssoziologie
auf das berufliche Handeln von Professionellen in ,people processing organiza-
tions“ (Bohnsack 2020) bezieht. Gemeint sind damit Felder, in denen sich das
pidagogische Handeln der Akteur:innen (z.B. Lehrpersonen, Frithpigog:innen,
Sozialarbeiter:innen) institutionell, wenngleich unterschiedlich gerahmt, so doch
in einem , professionalisierten Milieu® (ebd.) vollzieht?.

In seiner Professionstheorie bildet professionelles Handeln in den verschiedenen
Organisationen den Ausgangspunkt. Die Akteur:innen ,mit ihren beruflichen
Habitus und ihren Biografien® (ebd., S. 8) geraten erst im zweiten Schritt in den
Blick. Hier bezieht Bohnsack mit Verweis auf Uwe Hericks und Andreas Bonnet
(z.B. Hericks et al. 2018) die berufsbiografische Perspektive (Kap. 2.2) ein, aus
der heraus ,das handlungsleitende und theoretisierende Wissen der beruflichen
Akteur:innen® sowie deren ,implizite und explizite Reflexionspotenziale (ebd.)
in den Blick genommen werden.

Im Unterschied zu den anderen drei Ansitzen wird bei Bohnsack eine Heuristik
entfaltet, in der er ,professionalisierte Praxis aus praxeologischer Perspektive [...,
d. VL] als formale Kategorie analytisch-wissenssoziologisch® von der ,Strukturlogik
der interaktiven Praxis und in dem Sinne vom professionalisierten Milieu aus®
(Bohnsack 2020, S. 8, Herv. i. Orig.) zu entwerfen sucht. Sein Weg ist, zunichst
die (beobachtete, aufgezeichnete) Praxis ,zum Gegenstand der Analyse® zu machen
und erst auf Basis der Rekonstruktionen entlang pidagogischer oder sozialwissen-
schaftlicher Perspektiven ,,Stellung im Sinne normativer Priferenzen zu bezichen®

(ebd.).

2 Obwohl Bohnsack in seinen Ausfithrungen verschiedene pidagogische Akteur:innen in people
processing organizations einbezieht, werde ich im Folgenden von Lehrpersonen und Schiiler:innen
sprechen — mich also auf die Institution Schule beziehen.
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3 Vergleich der Ansitze entlang der zentralen Dimensionen
der praxeologischen Wissenssoziologie

Um einen Vergleich zwischen dem Professionalisierungskonzept von Bohnsack
und den ersten drei Ansitzen und Modellen herstellen zu kénnen, wird im Fol-
genden bei der Darstellung den Dimensionen der praxeologisch-wissenssoziolo-
gischen Professionstheorie (Bohnsack 2022, 2020) gefolgt. Fiir eine bessere Ver-
gleichbarkeit und Ubersicht werden die Ausfithrungen entlang von drei Themen
strukturiert: 1. die Lehrperson als Person und in ihrer beruflichen Rolle, 2. die
Bedeutung der Fachlichkeit in der Interaktion mit Schiiler:innen und 3. die Be-
deutung der Institution Schule. Da in den etablierten Professionalititsmodellen
nicht gleichermaflen Anschliisse an alle Dimensionen der praxeologisch-wissens-
soziologischen Professionstheorie herzustellen sind, wird nur dort ein Vergleich
aufgemacht, wo es im Rahmen dieses Beitrags sinnvoll erscheint.

3.1 Die Lehrperson als Person und in ihrer beruflichen Rolle

Wie eingangs erwihnt steht bei Bohnsack nicht die Professionalisierung der
Einzellehrperson im Fokus, sondern das professionalisierte Milieu. Damit un-
terscheidet sich sein Ansatz von den drei vorherigen insofern, als diese die Lehr-
person als Einzelperson — wenngleich sehr unterschiedlich fokussiert — in den
Blick nehmen. Im kompetenzorientierten Ansatz wird die Rolle der Lehrperson
von ihren verfiigbaren Wissensbestinden und von ihrer psychischen Strukeur her
bestimmt (Kunter et al. 2011, S. 32). Im berufsbiografischen Ansatz werden mit
der Entwicklungsaufgabe ,Identititsstiftende Rollenfindung® (Keller-Schneider
2021, S. 82f) Anforderungen beschrieben, durch deren Wahrnehmung und
Bearbeitung die Lehrperson sukzessiv eine berufliche Identitit aufbauen und
die Rolle als eigenverantwortlich handelnde Lehrperson einnehmen kann. Die
Lehrperson wird hier von ihrer Ressourcennutzung, ihrem Berufsverstindnis und
ihrer Biografie her als Individuum erfasst. Im strukcurtheoretischen Ansatz wird
die Rolle der Lehrperson iiber ihre (biografisch gewordene) Haltung zu den schu-
lisch-unterrichtlichen Angelegenheiten und ihren Umgang mit diesen definiert
(Kramer & Pallesen 2019).

Im Folgenden werden mit Bezug auf Bohnsack (2022, 2020) zwei seiner Beschrei-
bungskategorien beigezogen, die einen Zugang zu seinem Rollenverstindnis von
der professionalisierten Lehrperson erméglichen.

3.1.1 Das Wissen der professionalisierten Praktiker:innen

Bohnsack (2020, S. 7) unterscheidet zwei Logiken: die der wissenschaftlichen
Expertise in Abgrenzung von einer professionalisierten Praxis in pidagogischen
Feldern. An die praxeologisch-wissenssoziologische Professionstheorie ankniip-
fend ordnet er die theoretische Expertise einer propositionalen, kommunikativen
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Logik zu, die auf expliziter Ebene verhandelt wird. Die interaktive Praxis ordnet
er der performativen resp. konjunktiven Logik zu, die, weitgehend inkorporiert
von den Akteur:innen, nur bedingt bewusst ausgeiibt wird und nur eingeschrinkt
reflexiv zuginglich ist.

Mit Bezug auf Niklas Luhmann (2002) beschreibt Bohnsack (2020, S. 19) das
Wissen der Professionellen als ein Wissen, das ,,nicht so sehr in der Kenntnis von
Prinzipien und Routinen als vielmehr in der Verfiigung iiber eine ausreichende
Zahl komplexer Routinen, die in unklar definierten Situationen eingesetzt werden
kénnen® (Luhmann 2002, S. 149 zit. nach ebd.) besteht. Diese Aussage wiirde
auch der kompetenztheoretische Ansatz (Kap. 2.1) stiitzen, der das Kontingenz-
problem mit Verweis auf die notwendige Entwicklung von Routinen schliefit.
Gemif$ Bohnsack bildet jenes Wissen einer Lehrperson ,,den primiren Rahmen®,
das ihre ,Lehrtitigkeit selbst als handlungsleitendes Wissen strukturiert® (ebd.,
S. 19). In Abgrenzung zum Expert:innenwissen ist aber das , Wissen der Profes-
sionellen primordial ein weitgehend performatives, ein implizites Wissen, um Ver-
fahrensweisen, >Methoden< und um Prinzipien einer praktischen Diskursethik®
(Bohnsack 2020, S. 20, Herv. i. O.).

Hierin wird der Unterschied zum kompetenztheoretischen Ansatz deutlich,
der dem propositionalen Wissen, z.B. in Form von Fachwissen, pidagogisch-
psychologischem oder fachdidaktischem Wissen, hohe Relevanz zuweist. Auch
wenn Bohnsack die Lehrperson als Fachexpert:in und in Anlehnung an Hericks
(2006) als ,,Experte fiir das Lehren und , fiir das Fach® (Bohnsack 2020, S. 20)
anerkennt, betont er dennoch, dass nicht das Wissen zber das Fach oder zber das
Lehren fiir die professionalisierte Lehrperson von Relevanz ist, sondern das , Wis-
sen um und innerhalb von etwas” (ebd.). Dabei schliefit Bohnsack nicht aus, dass
Praktiker:innen auch zugleich in der Funktion als Expert:innen titig sein kdnnen.
Was beide jedoch eklatant unterscheidet, ist, dass Expert:innen ,,Komplexitit und
Kontingenzen sichtbar® (ebd., S. 21) halten kdnnen, was Praktiker:innen nicht
zulassen konnen, da dies ihre ,Entscheidungs- und Handlungsfihigkeit beein-
trichtigen (ebd., S. 22) wiirde.

Strukeurell wird also in beiden Ansdtzen von einem inkorporierten Erfahrungs-
wissen ausgegangen, dem die professionelle Lehrperson aus Sicht des Kompeten-
zansatzes jedoch kognitiv und , metareflexiv (Cramer et al. 2019) begegnen kann.
Hiervon grenzt sich die praxeologisch-wissenssoziologische Professionstheorie ab,
wie im Folgenden ausgefiihrt wird.

3.1.2 Implizite bzw. praktische Reflexion

Der Reflexionsbegriff wird von Bohnsack (2017, S. 77ff.) im praxeologisch-wis-
senssoziologischen Ansatz unterschiedlich verwendet. Als Reflexivitiit bezeichnet
er das Verbleiben ,,innerhalb de[s, d. VL] jeweiligen zirkelhaften oder rekursiven
Systems, innerhalb des (Orientierungs-) Rabmens“ (ebd., S. 77, Herv. i. O.), wih-

rend Reflexion einen interpretativen Zugang zu einem ,fiir uns fremden Rahmen®
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(ebd., S. 78) bedeutet. Auch wenn diese Ausfithrungen im Wesentlichen auf die
Forschungs- und Interpretationspraxis bezogen sind, findet sich in seiner Profes-
sionstheorie eine dhnliche Unterscheidung von einer praktischen und theoretischen
Reflexion (Bohnsack 2020, S. 56f.).

Bezugnehmend auf das Konzept des reflektierten Praktikers von Donald Schon
und dessen Vorstellung von einer reflection-in-action (Bohnsack 2022, S. 48)
verweist Bohnsack auf die eingeschrinkte Moglichkeit der Reflexion eigener in-
teraktiver Praxis und Performanz. Diese sei ,einer eigenen theoretischen Analyse
[nicht, d. VL] systematisch zuginglich® (Bohnsack 2020, S. 22), da die Strukeur
professionalisierten Handelns und Wissens als habitualisierte Praxis zu denken ist.
Auch Grundelemente der unterrichtlichen Gestaltung wie z.B. ,Methodik und
Raffinement® (Luhmann 2002, S. 250 zit. nach ebd., S. 24) sind in den beruf-
lichen Habitus eingelagert bzw. werden durch ihn in der spezifischen Form her-
vorgebracht. Reflexion findet gemif§ Bohnsack im Kontext professioneller Hand-
lungspraxis (nur) als implizite oder praktische Reflexion statt. Sie hat ,einerseits die
Funktion, diese Spannungsverhiltnisse [zwischen Normen und Habitus, d. Vf]
im Sinne der konstituierenden Rahmung [..., d. V] bewiltigen zu kénnen® und
zum anderen ,die nicht-intendierten, also die sozialisatorischen (Neben-)Folgen
der konstituierenden Rahmung bzw. der eigenen Interventionen zu beleuchten®
(Bohnsack 2022, S. 48). Praktische Reflexion ist somit nicht an theoretisches Wis-
sen gebunden und nicht in einer Distanznahme der Praktiker:innen zum eige-
nen Tun denkbar, sondern vollzieht sich im Handlungsvollzug (Bohnsack 2020,
S. 56). Eine ,theoretische Reflexion“ (ebd., S. 57) wiederum wiirde keinesfalls
eine ,Explikation der praktischen Reflexion darstellen, sondern ,auf einer ganz
anderen Logik, in der Sprache der Praxeologischen Wissenssoziologie: auf der pro-
positionalen Logik“ (ebd.) basieren.

Im Unterschied hierzu wird Reflexivitit im strukturtheoretischen Ansatz im Sinne
einer ,Reflexion der Bedingungen des pidagogischen Handelns und der Wirkun-
gen des eigenen Tuns oder Nicht-Tuns® (Kramer 2022, Folie 10) verstanden. In
ihrem Modell wird die reflexive Haltung der Lehrperson als grundlegend fiir das
Erkennen und Austarieren von Ungewissheit, aber auch hinsichtlich des ,,Span-
nungsverhiltnisses von Habitus und Schule® (Kramer & Pallesen 2019, S. 87)
erachtet (Kap. 2.3). Anders als Werner Helsper (2018, S. 131), der zur Beforde-
rung von Professionalitit die ,explizite” Reflexion des eigenen Habitus fiir rele-
vant hilt, sieht Bohnsack in einer ,veranlassten Reflexion des eigenen Handelns®
(Bohnsack 2020, S. 60) eher eine Problematik, wenn er schreibt:

»Versuche der Dauerreflexion iiber den eigenen Habitus auf dieser theoretisierenden
oder propositionalen Ebene fithren notwendigerweise zur Destabilisierung der Hand-
lungsfihigkeit — im Unterschied zur impliziten oder praktischen Reflexion als eine Refle-
xion innerhalb der eigenen Praxis und des eigenen Habitus resp. Orientierungsrahmens,
welche Voraussetzung fiir flexible Handlungsfihigkeit ist“ (ebd., Herv. i. Orig.).
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Der Habitus sei nur dann ,bruchstiickhaft erfahrbar®, wenn normative Erwar-
tungen ,,in ihrer Diskrepanz zum Modus Operandi des Habitus erfahren® werden
(ebd.). Reflexion entsteht in diesem Sinne ,,gleichsam naturwiichsig aus strukeu-
rellen Gegebenheiten, aus strukturellen Zwingen, welche zugleich die Chance
zur Entfaltung innovativer Praktiken darstellen® (ebd., S. 61). Diese wiederum
kénnen innovierend und verindernd auf die Organisation einwirken, womit auf
den ,Habitus als strukturierende Struktur® (Bohnsack 2017, S. 86) verwiesen ist.

3.2 Die Bedeutung der Fachlichkeit in der unterrichtlichen Interaktion

Die in den Kapiteln 2.1 bis 2.3 vorgestellten Modelle pidagogischer Professionali-
tit weisen Fachlichkeit nur bedingt aus. Fachwissen und fachdidaktisches Wissen
werden nur im kompetenztheoretischen Ansatz aufgerufen, aber auch dort ,,wenig
expliziert” (Bonnet 2019), sofern das Modell nicht mit spezifischem fachlichem
Fokus angewendet wird wie z. B. in den TEDs-Studien (Blomeke et al. 2011).
Im Unterschied zu den etablierten Modellen pidagogischer Professionalitit
erhilt Fachlichkeit bei Bohnsack eine zentrale Bedeutung, die weit iiber das
salltagssprachlich[e, d. Vf] auf die Unterrichtsficher (Bohnsack et al. 2022,
S. 22) bezogene Verstindnis hinausgeht. Vielmehr wird Fachlichkeit hier im
Zusammenhang mit der Beziehungsgestaltung und den Interaktionen zwischen
Lehrpersonen und den Schiiler:innen in seiner Relevanz ,fiir die Herstellung ei-
nes pidagogische Ubergriffe vermeidenden Sachbezugs (ebd.) betrachtet. Bohn-
sack nimmt selbst einen Vergleich zu anderen Professionstheorien vor, indem er
u.a. auf Helsper (2021, S. 171) verweist, der mit Bezug auf die ,,Sachantinomie®
die Ausbalancierung zwischen einer angemessenen Orientierung am abstrakten,
wissenschaftlichen, eigenlogischen Wissen und der angemessenen Orientierung
am Hintergrund und am Verstehen der Schiiler:innen (in ihrer Diversitit) ein-
fordert. Bohnsack macht deutlich, dass das strukturtheoretische Arbeitsbiindnis-
konzept (vgl. Kap. 2.3), bei dem der Lehrperson die Vermittlungsabsicht und
den Schiiler:innen die Aneignungsabsicht zugewiesen wird, nicht der kooperativen
Gestaltung eines konjunktiven Erfahrungsraums im praxeologischen Verstindnis
entspricht (Bohnsack 2020, S. 86).

Auch der im berufsbiografischen Kanonmodell eingefithrte Begriff der Vermist-
lung (vgl. Kap. 2.2), der auf die didaktische Aufbereitung von Lerngegenstinden
in Angemessenheit zur Schiiler:innenschaft abzielt, wird im praxeologisch-wis-
senssoziologischen Ansatz mehrschichtig gewendet (Bohnsack et al. 2022, S. 26):

,Zum einen wird eine Vermittlung zwischen erwachsener und nachwachsender Generati-
on hergestellt. Zum zweiten ist [...., d. V] die Vermittlung zwischen Milieus eine zentrale
Aufgabe [..., d. V], die allerdings im bisherigen professionstheoretischen Diskurs [..., d.
V£] sehr im Hintergrund bleibt. Zum dritten wird auch zwischen den Akteur:innen und
normativ als bedeutungsvoll ausgewiesenen Gegenstinden vermittelt (ebd.).
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Schiiler:innen sollen ,,Prozesse des Lernens und der Bildung durchlaufen, um ge-
sellschaftlich fiir relevant erachtete Wissensbestinde oder Verhaltensdispositionen
zu entwickeln® (ebd.). Diese werden inhaltlich und programmatisch durch die
institutionellen Normen festgelegt, wie sie z. B. in Bildungsplinen zu finden sind
(ebd.).

Im Prozess der intergenerationalen Kommunikation und Auseinandersetzung
tiber fachliche Gegenstinde werden auch bei Lehrpersonen Erkenntnis- und Bil-
dungsprozesse angeregt, was die Interaktion zu einem reziproken Bezichungsge-
schehen macht. Damit wird deutlich, wie stark sich der Ansatz von Bohnsack
auch vom kompetenzorientierten Ansatz abgrenzt, der ein cher transmissives Un-
terrichtsverstindnis aufweist, in dem die Lehrperson die Schiiler:innen iiber ko-
gnitiv aktivierenden Unterricht bildet und erzieht: ,durch den Wechsel zwischen
explorativen Lern- und Problemlésephasen und leistungsthematischen Situatio-
nen [..., d. VL] durch intellektuelle Verunsicherung und reflexive Distanz, aber
auch durch das Insistieren auf Erkliren und Begriinden und das Beharren auf Ge-
nauigkeit und Durcharbeiten ebenso wie durch systematisches Uben“ (Baumert
& Kunter 20006, S. 473).

Im berufsbiografischen Ansatz findet sich der Aspekt des Lernens nicht nur auf
Schiiler:innen-, sondern auch auf Lehrer:innenseite ausgefithrt. Unterricht sei der
yzentrale Ort der Entwicklung® (Hericks et al. 2018, S. 609) von Lehrpersonen,
wobei dies bei Hericks professionalisierungsbezogen und als Voraussetzung fiir das
Schiiler:innenlernen gewendet wird: Nur wenn alle vier Entwicklungsaufgaben
(Kap. 2.2) bearbeitet werden, kann Unterricht ,den Schiilerinnen und Schiilern
in einer Klassengemeinschaft, die als soziale Ressource das Lernen unterstiitzt,
eine eigenstindige sachbezogene Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden®
(ebd.) ermoglichen.

Im Unterschied hierzu denken Bohnsack et al. Bildung (2022, S. 26f.) ,als
gegenseitige[n, d. VL] und insgesamt transformatorische[n, d. V] Prozess” in
welchem ,Professionelle nicht nur Administrator:innen existierenden Wissens
sind®, sondern den Schiiler:innen auch Mitsprache- und Mitgestaltungrecht ertei-
len sollten. ,Auch hier ist es erforderlich, die jeweilige Sache zu kliren und dabei
ein interpersonelles (und gruppendynamisches) Beziehungsgeschehen im Sinne
des konjunktiven Erfahrungsraums zu gestalten® (ebd., S. 27).

Mit der Figur des konjunktiven Erfahrungsraums, der den Unterrichtsrahmen
definiert, kénnen Fach- und Sachbezug sowie Interaktionsgestaltung ebenso we-
nig getrennt voneinander betrachtet werden, wie auch das Einwirken organisa-
tionaler und gesellschaftlicher Normen nicht unabhingig davon betrachtet wer-
den kann. Vielmehr miissen diese drei Dimensionen ,,das Beziechungsgeschehen,
die institutionellen Zustindigkeiten und die Sachklirung® (Kubisch & Franz
2022, S. 430) ,zueinander relationiert werden (Bohnsack et al. 2022, S. 27).
Auch wenn in den anderen Modellen Relationen zwischen den verschiedenen
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Bereichen vermerkt werden (insb. im strukturtheoretischen Ansatz), ist die hier
beschriebene Verwobenheit und gegenseitige Bedingtheit das zentral Andere im
praxeologisch-wissenssoziologischen Konzept. Wie die Autoren schreiben, neigt
sinsbesondere die kompetenztheoretische Professionsforschung im Bereich der

chule [..., d. V1.] dazu, die Dimensionen als in sich geschlossene Konstrukte zu
Schul d. Vf]d die D al h geschl K k
fassen, zwischen denen sich zwar Wechselwirkungen finden lassen, die sich aber
konzeptuell getrennt voneinander denken lassen® (ebd.).

3.3 Die Bedeutung der Institution Schule

Wie eingangs erwihnt, denkt Bohnsack seine Professionalisierungstheorie von
den pidagogischen Organisationen aus. Hierin zeigt sich eine deutliche Differenz
zu den anderen Modellen. Aus kompetenzorientierter Perspektive ist die Schule
als Institution zu fassen, die wie ein festgelegter duflerer Rahmen die spezifischen
Rollenbeziehungen zwischen Lehrperson und Schiiler:innen begriindet und struk-
turiert (Baumert & Kunter 2006, S. 472). ,Lehrerhandeln schlief3t also immer an
institutionelle Vorentscheidungen an, die auf normativen Primissen und sozial
verteiltem Erfahrungswissen beruhen® (ebd.). Das ,Bildungsprogramm® (ebd.)
der Schule bildet den Rahmen fiir die ,sachliche, zeitliche und soziale Organisati-
on sowie fiir die Beurteilung und Graduierung von Schiilerleistungen (ebd.). Es
ist auch der institutionelle Rahmen, der erzieherische Normen und Wertmaf3stibe
iiber seine ,,Gelegenheitsstruktur des Schullebens und die Organisationskultur der
Schule® vermittelt, da in diesen ,,Umgangsformen und Méglichkeiten fiir zivilge-
sellschaftliche Verantwortung® definiert werden. (ebd., S. 473). In diesem Ver-
stindnis definieren und strukeurieren die organisationalen Gegebenheiten nicht
nur die Funktion und Rolle von Lehrpersonen, sondern sollen diese auch zugleich
entlasten (ebd.). Die Lehrperson wird hier demnach nicht als mit den organisati-
onalen Gegebenheiten interagierende Akteur:in gesehen.

Dies ist aus berufsbiografischer Sicht anders, da hier die Lehrperson als mitgestal-
tende Akteur:in im organisationalen Rahmen Schule gesehen wird, womit sie die
Entwicklungsaufgabe Kooperation (Kap. 2.2) bearbeitet. Gemeint ist die aktive
Teilhabe an der Schulkultur, aber auch die Auseinandersetzung mit den systemim-
manenten Gegebenheiten vor dem Hintergrund des eigenen Berufsverstindnisses
(Hericks & Kunze 2002, S. 405). In diesem Punke scheint die Frage der Passung
auf, die im strukturtheoretischen Ansatz im Sinne der Komplementaritit von
schulischen Strukturen und den inkorporierten handlungsleitenden Schemata
und Dispositionen der Lehrperson (Pallesen & Matthes 2023) habitustheoretisch
betrachtet wird. Ein Aspekt professioneller Praxis in der Institution ist das ,,Zu-
sammenspiel von Strukturen des Austausches, der Kooperation und der geteil-
ten Verantwortung und Fiirsorge mit Formen des Lehrerhabitus, die sich mit der
eigenen Herkunft und der eigenen Schulzeit auseinandergesetzt haben und die
Grenzen der Perspektive und des Handelns reflektieren (Kramer 2022, Folie 11).
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Kramer schlussfolgert daraus, dass eine professionalisierte pidagogische Praxis
sprofessionelle Strukturen und professionelle habituelle Dispositionen® braucht
(ebd., Folie 12). Ahnlich sehen es Bohnsack et al., wenn sie schreiben, dass erst ein
»professionalisiertes” bzw. ,sich professionalisierendes Milieu® (Bohnsack et al.
2022, S. 18), Lehrpersonen ermdéglicht, ,,Entscheidungen in einer routinisierten
Weise zu treffen und die Erwartungen ihrer Schiiler:innen zu bedienen, Routi-
nen aufrechtzuhalten und bestehende Regeln nicht zu hinterfragen oder zu irritie-
ren (ebd.). Der praxeologisch-wissenssoziologische Ansatz geht aber noch weiter,
in dem es hier ,die Relation von Person und (Interaktions-)System ist, welche im
Zentrum der Analyse von Professionalisierung stehen sollte und auf die ich mit
dem Begriff des professionalisierten Milieus ziele“ (Bohnsack 2020, S. 71).

So wird das unterrichdiche Interaktionshandeln zwischen einer Lehrperson und
ihren Schiiler:innen erst durch die Herstellung einer konstituierenden Rahmung
moglich, in denen die Akteur:innen gemeinsam das ,handelnde Kollektiv®
(Bohnsack et al. 2022, S. 16) bilden. Die konstituierende Rahmung wird hier
als theoretische Dimension aufgerufen, die beschreibt, ,,nach welchen Prinzipien
(also z. B. interaktionalen Regeln, impliziten Werthaltungen, alltagstheoretischen
Annahmen)“ (ebd.) sich die ,kollektive Sinnkonstruktion“ (ebd.) vollzieht. Das
Interaktionshandeln mit Schiiler:innen bewegt sich somit in konjunktiven Er-
fahrungsraumen?®, ,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® (ebd., S. 18).

Die Komplexitit der Interaktionspraxis wird im Begriff der ,,doppelten Doppel-
struktur® (Bohnsack et al. 2022, S. 17) noch weiter ausgefiihrt. Lehrpersonen
miissen sich nicht nur gegeniiber gesellschaftlichen Normen (mit ihrem Habitus)
verhalten (z.B. in Bezug auf den Auftrag, den sie zu erfiillen haben), sondern
auch gegeniiber den Normen der Einzelorganisation Schule. In dieser Doppel-
struktur liegt die Notwendigkeit der ,,doppelten Relationierung von Habitus und
Norm“ (ebd.). Und da, so Bohnsack, Habitus und Norm ,zwei unterschiedlichen
Wissensformen angehéren und eben deshalb in einer ‘notorischen Diskrepanz’
zueinanderstehen®, wird Professionalitit als ,,permanente Relationierung der bei-
den Seiten® (ebd.) verstanden. Die wesentliche Herausforderung liegt darin, ,das
Spannungsverhiltnis zwischen einer auf Selbstliufigkeit angelegten Interaktion®
(ebd., S. 20) zwischen Lehrpersonen und ihren Schiiler:innen einerseits und den
Anforderungen der ,generellen normativen Sach-Programmatiken und Rollenbe-
zichungen der Organisation andererseits“ (Bohnsack 2020, S. 30) in einer fiir die
Klientel verlisslichen und wiedererkennbaren Weise zu bewiltigen (ebd.).

3 Weitere konjunktive Erfahrungsriume entstehen zwischen den Lehrpersonen als Kollegium oder in
Absprachen mit anderen pidagogischen Akteur:innen (Bohnsack et al. 2022, S. 18).
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Die konstituierende Rahmung setzt also ,Entscheidungsprimissen® (Bohnsack
2020, S. 32), die von den Professionellen ,bei ihrer Verwendung® (ebd.) nicht
grundsitzlich hinterfragt werden, aber hinsichtlich ihrer ,Relevanz® (in der je
spezifischen Situation) zu priifen sind. Bezogen auf Unterricht wiirde es einer
professionalisierten Lehrperson demnach gelingen, im Zuge der unterrichtlichen
Interaktionspraxis die ,notorische Diskrepanz® (ebd., S. 31) zwischen den ,kom-
plexen normativen Anforderungen der Organisation und der Konstituierung
eines konjunktiven Erfahrungsraums mit den Schiiler:innen mittels , interaktiv-
routinisiert zu praktizierender >Entscheidungen<® aufzulésen und interaktiv zu
vermitteln (ebd., S. 40, Herv. i. Orig.).

4 Zusammenfassung und Diskussion

Im Folgenden werden in einer Zusammenfassung der obigen Ausfithrungen aus-
gewihlte Aspekee, aber auch offene Fragen hervorgehoben und diskutiert.

4.1 (Keine) Normative(n) Bestimmungen pidagogischer Professionalitit im
Praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatz?

Wie die vergleichenden Ausfithrungen ergeben haben, sind die etablierten Mo-
delle darauf ausgerichtet, die notwendigen Haltungen und Fihigkeiten resp. den
Habitus fiir eine professionelle Ausiibung des Lehrberufs zu definieren. Im Mo-
dell von Baumert & Kunter (2006) werden hierzu Kompetenzen (Wissen und
Kénnen) und Dispositionen definiert. Im berufsbiografischen Ansatz wird durch
das Postulat der Notwendigkeit der Wahrnehmung und Bearbeitung beruflicher
Anforderungen Professionalitit aus einer Prozessperspektive betrachtet, die sich
an objektiv bestimmbaren Entwicklungsaufgaben fiir den Lehrberuf (Hericks
et al. 2019) ausrichtet. Das strukturtheoretische Modell (Kramer & Pallesen
2019) hingegen unterscheidet nicht-professionelles von einem professionalisier-
ten Lehrer:innenhandeln entang definierter Dimensionen. In diesen Modellen
tritt die Einzel-Lehrperson als sich entwickelndes (oder befihigtes) Individuum
hervor. Im Vergleich hierzu findet sich in Bohnsacks Ausfithrungen mehrfach der
Hinweis darauf, dass aus praxeologischer Perspektive keine Eigenschaften von Per-
sonen, sondern die im Interaktionssystem rekonstruierten diskursiven Praktiken
zwischen den Akteur:innen in den Blick genommen werden (Bohnsack 2020,
S. 1114F). Zwar lassen sich implizites Wissen und Modi der praktischen Reflexion
durchaus am Einzelfall herausarbeiten, sind dann aber in ihrer Gesamtheit (in der
Interaktion, als Handlung in der Organisation) zu betrachten.

Auch wenn Bohnsack mit seiner Professionalisierung aus praxeologisch-wissenssozio-
logischer Perspektive (2020) eine Heuristik fiir die Rekonstruktion padagogischer

doi.org/10.35468/6131-02



Normative Bestimmungen pidagogisch professionellen Handelns

Praxis entwirft, ist aus meiner Sicht schon allein mit den Begriffen Professionali-
sierung resp. Professionalisiertheit ein normativer Anspruch verbunden. Bei Bohn-
sack findet sich in seinen Ausfithrungen zur ,,praktischen Diskursethik® (Bohnsack
2020, S. 110f) ein ebensolcher Hinweis. Praktische Diskursethik zeigt sich im
Diskurs zwischen den ,beruflichen Akteur:innen in der Interaktion mit der Kli-
entel“ (ebd.) und erméglicht es, ,Aussagen zur Angemessenheit von Diskursen
zu treffen® (Piister 2022, S. 229). Wie schon beim Konzept der praktischen Re-
flexion (Kap. 3.1.2), ist ,eine derartige praktische Diskursethik [..., d. VL] dann
nicht primir eine Eigenschaft von Personen |[..., d. VL], sondern primir auf eine
Eigenschaft des Diskurses, des Interaktionssystems und des konjunktiven Erfah-
rungsraums” (Bohnsack 2020, S. 111, Herv. i. Orig.) bezogen — aber dennoch lisst
sie sich qualitativ bestimmen.

Fiir die Bestimmung (des Grades?) von Professionalitit ist es moglich, sich an der
vorliegenden Erscheinungsform einer konstituierenden Rahmung ,als grundle-
gende Voraussetzung [..., d. VL] um tberhaupt von professionellem Handeln
sprechen zu konnen (Piister 2022, S. 230), auszurichten. Wie Bohnsack betont,
wird diese Einordnung stets durch die Forschenden vollzogen: Im Vollzug der
komparativen Analyse, in der fallvergleichenden Differenzierung verschiedener
»Modi der Diskurs- und Interaktionsorganisation“ (Bohnsack 2020, S. 112), wird
eine ,Entscheidung der Priferenz fiir eine der Varianten der empirisch rekonstru-
ierten Praxis und der darin implizierten praktischen Diskursethik® (ebd., S. 114)
getroffen. Diese Einordnung ist an die ,normativen Ideale” (ebd.) der Forschen-
den gebunden, die von diesen mit Bezug auf sozial- und erziehungswissenschaft-
liche Theorien zu begriinden sind.

Dies lisst sich zunichst auch mit Blick auf die anderen Ansitze weiterfiihren,
etwa wenn die theoretischen Modelle der pidagogischen Professionalitit fiir die
Einordnung von Qualitit (z.B. hinsichdich der Arbeitsbiindnisgestaltung, des
generisch-pidagogischen Wissens) oder Entwicklungsprozessen (z.B. hinsicht-
lich der Bearbeitung von Anforderungen als Aspekt von Entwicklungsaufgaben)
beigezogen werden. Dennoch zeigt sich hier eine Differenz zum Bohnsack’schen
Ansatz, da dieser die aufgerufenen Kategorien ,u.a. diejenigen der konstituie-
renden Rahmung, des professionalisierten Milieus, der praktischen Diskursethik
sowie der praktischen Reflexion® als Zertium Comparationis kennzeichnet, das
dazu dient, ,die Unterschiede zwischen den einzelnen Feldern der people proces-
sing organizations konturiert rekonstruieren zu kénnen“ (Bohnsack 2022, S. 31).
Wihrend die Befunde hier aber erst iiber den jeweiligen Theoriebezug in ihrer
Angemessenheit oder Qualitit eingeordnet werden, reprisentieren die Kategorien
oder Dimensionen der etablierten Modelle (Kap. 2.1-2.3) vorab definierte theo-
rie- und empiriebasierte Qualitdtsmerkmale.
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4.2 Eigenverantwortung oder Konjunktivitit? Der Verantwortungsraum der
Lehrperson

In diesem Abschnitt werden die Ansitze zuspitzend darauthin vergleichend be-
trachtet, wie in ihnen der Verantwortungs- und Handlungsraum der Lehrperson
definiert wird, da sich hieran relevante professionalisierungstheoretische Fragen
(etwa fiir die Ausbildung von Lehrpersonen) ableiten lassen.

Aus kompetenzorientierter Perspektive wird Unterricht als strukturgebende Rah-
mung fiir das Handeln der Lehrperson dargelegt, deren primires Ziel der Lern-
fortschritt der Schiiler:innen ist. Hierfiir muss sie iiber ausreichendes fachdidakti-
sches, fachwissenschaftliches und generisch-pidagogisches Wissen verfiigen. Die
Lehrperson ist hier demnach Ausfiihrende eines (staatlichen) Auftrags, fiir den
sie bestméglich (individuell) ausgestattet sein muss. Wie in Kap. 3.2 ausgefiihrt,
wird Fachlichkeit auch im Ansatz von Bohnsack als relevant hervorgehoben, je-
doch nicht so sehr als Wissen der Lehrperson, sondern im Zusammenhang mit
seiner Bedeutung in der Gestaltung des konjunktiven Erfahrungsraums mit den
Schiiler:innen.

In den strukturtheoretischen und berufsbiografischen Ansitzen wird ebenfalls
von einer Reziprozitit zwischen Lehrperson und Schiiler:innen ausgegangen,
diese verbleiben aber in ihren jeweiligen Funktionen und Rollen. So dient Un-
terricht aus berufsbiografischer Sicht nicht nur dem Lernen der Schiiler:innen,
sondern ist auch Ausgangspunkt fiir die Fortsetzung des Professionalisierungspro-
zesses der Lehrperson. Die Entwicklungsaufgabe Anerkennung (Kap. 2.2, Hericks
2006) verdeutlicht die Anforderungen an Lehrpersonen, die weit tiber ihr fach-
liches Wissen hinausgehen und ihre Fiirsorge und Verantwortung den einzelnen
Schiiler:innen gegeniiber zum Ausdruck bringen. Dies findet sich im strukturthe-
oretischen Ansatz im Konzept des Arbeitsbiindnisses (Kap. 2.3) beschrieben, das
verdeutlicht, dass Lernen immer erst in einer durch die Lehrperson entsprechend
aufbereiteten Beziehungsstruktur méglich ist (Helsper & Hummrich 2008).
Bohnsack distanziert sich von dieser Sichtweise mit dem Verweis darauf, dass der
konjunktive Erfahrungsraum als kooperative Gestaltung aller Akteur:innen ver-
standen wird. Dies ist insofern widerspriichlich, da sowohl er selbst (vgl. Kap. 3.3
letzter Abschnitt) als auch Bonnet & Hericks (2022, S. 80) ausfiihren, dass der
Lehrperson die Verantwortung fiir die Herstellung des konstituierenden Rahmens
zukommt, den sie an die Klientel vermittelt. Dies scheint mir dieselbe Fiirsorge-
figur zu sein, wie sie im berufsbiografischen Anerkennungsverstindnis und im
Arbeitsbiindnis des strukturtheoretischen Ansatzes entfaltet wird.

doi.org/10.35468/6131-02



Normative Bestimmungen pidagogisch professionellen Handelns

5 Konsequenzen fiir die Professionalisierungsforschung?

Im letzten Abschnitt mochte ich die sich aufdringende Frage aufwerfen, welche
Bedeutung die Etablierung einer praxeologisch-wissenssoziologischen Professi-
onstheorie fiir Forscher:innen hat, die mit der praxeologischen Wissenssoziologie
resp. mit der Dokumentarischen Methode arbeiten. Wie im obigen Vergleich nur
partiell sichtbar werden konnte, bezieht sich Bohnsack kaum auf die etablierten
Modelle der Professionalisierungsforschung (Ausnahme: strukturtheoretische As-
pekte, Bohnsack 2020). Vielmehr wihlt er einen soziologisch-systemtheoretischen
Zugang, indem er sich auf die einschligigen Vertreter der 1970er und 1980er
Jahre (z.B. Niklas Luhmann, George Herbert Mead, Harold Garfinkel) beruft.
Daneben werden von Bohnsack aktuelle Dokumentarische Studien und deren
Befunde rund um people processing organizations zur Belegung und Ausformu-
lierung seiner Uberlegungen beigezogen, wobei sein Vorgehen bei der Auswahl
offenbleibt. Erst in der Zusammenarbeit mit Vertretern des berufsbiografischen
Ansatzes (Bohnsack et al. 2022) werden auch Aspekte desselben mitdiskutiert.
Wie im Rahmen der Einfithrung der drei etablierten Modelle erwihnt, werden
diese fur die Beforschung verschiedener Aspekte pidagogischer Professionalitit
herangezogen, wobei sie von ihrer theoretischen Logik her je unterschiedliche
forschungsmethodische und methodologische Zuginge adressieren. Das Kompe-
tenzmodell wurde und wird fiir die Messung verfiigbarer Wissensbestinde und
Dispositionen herangezogen (z. B. Blomeke et al. 2013; Kunter et al. 2011). Das
berufsbiografische Modell der Entwicklungsaufgaben und das strukturtheoreti-
sche Modell bieten Kategorien und Dimensionen an, die fiir die Beschreibung
von Qualititsmerkmalen professionellen Handelns und/oder Entwicklungsver-
laufen dienlich sind. Mit der Hinzunahme des Lehrer:innenhabituskonzept wird
bei letzteren die ,Biografizitit“ (Bonnet & Hericks 2022, S. 72) in ihrer Bedeu-
tung fiir den Prozess einbezogen. Gesamthaft wird deutlich, dass die Professiona-
lisierungsforschung tiber diese Zuginge den Blick auf die Fihigkeiten, Haltungen
und Dispositionen der Lehrperson(en) richtet.

Diese Ausrichtung lisst sich auch bei vielen vorliegenden Forschungen, die mit
der Dokumentarischen Methode durchgefiihrt wurden, erkennen. Hier geraten
Krisen von Lehrpersonen (z.B. Schmid 2021; Hinzke 2018), Entwicklungspro-
zesse von Studierenden (z. B. Kahlau 2023; Kosindr & Laros 2022, 2020, 2018)
oder unterrichts- und organisationsbezogene Aushandlungen von Berufseinstei-
genden (z. B. Hericks et al. 2018) in den Blick. Eine Ausnahme bildet das Projekt
von Hilke Pallesen und Dominique Matthes (2023), die den schulischen Orien-
tierungsrahmen zum Ausgangspunkt machten und die Auseinandersetzung der
Akteur:innen mit der pidagogischen Ordnung der Schule untersuchten. Generell
ldsst sich ein verstirktes Interesse in der Dokumentarischen Professionalisierungs-
forschung hinsichtlich der Betrachtung des organisationalen Kontextes fiir die
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(professionelle) Entwicklung oder das Handeln von Lehrpersonen erkennen (z. B.
Leineweber & Kosindr 2024).

Die Professionalisierungstheorie von Bohnsack bietet hierfiir nicht nur theore-
tisch, sondern auch methodisch einen konsistenten Zugang an. Mit Bezug auf
die Kategorien der praxeologisch-wissenssoziologischen Professionstheorie ldsst
sich die konstituierende Rahmung ,begrifflich-definitorisch als professions- bzw.
organisationstheoretische Variante des Orientierungsrahmens i.w.S. verstehen®
(Bohnsack 2020, S. 40). Der Lehrperson obliegt es demnach, die Spannung
zwischen Organisations- und Identitdtsnormen mit ihrem Habitus zu bearbei-
ten, wihrend sie mit den wahrgenommenen Normen einen konjunktiven Er-
fahrungsraum, der eine lernférderliche Zusammenarbeit erméglicht, mit ihren
Schiiler:innen herstellt (ebd.).

Damit wird aber ein Untersuchungsfokus vorskizziert, der fiir manche For-
schungsfragen stimmig und ergiebig sein mag, fiir andere wiederum nicht. Auch
erfordert die Anwendung der praxeologisch-wissenssoziologischen Professions-
theorie und entsprechender Schritte der Dokumentarischen Methode eine hohe
Expertise der Anwendenden. Selbst wenn die Dokumentarische Methode nach
Bohnsack immer schon das Konjunktive, das verbindende Moment der Fille z. B.
tiber die soziogenetische Typenbildung (Bohnsack 2017) herausgearbeitet hat,
sind fiir die Professionalisierungsforschung auch Fragen relevant, die das Erleben
der Einzelperson in ihrer Biografizitit und in ihrem individuellen Aushandlungs-
prozess in ihren spezifischen Kontexten zum Ausgangspunkt der Betrachtungen
machen. Deren implizite Sinnstrukturen lassen sich mit der Dokumentarischen
Methode untersuchen und in der Komparation mit weiteren Fillen systematisie-
ren. Wie ein Vergleich vorliegender Formen Dokumentarischer Typenbildung
zeigt (Kosindr & Laros 2021), werden in der Professionalisierungsforschung je
nach Untersuchungsgegenstand und -interesse Variationen gewihlt und ent-
wickelt und je nach Untersuchungsfrage verschiedene Professionstheorien und
-modelle in die Diskussion der Befunde einbezogen. Erst neuere Forschungsar-
beiten (z. B. Hinzke & Wittek 2024; Hericks et al. 2018; Hinzke 2018) nutzen
das von Bohnsack weiterentwickelte Konzept des Orientierungsrahmens im wei-
teren Sinne, selbst wenn er dieses bereits vor zehn Jahren vorlegte.

Damit die Dokumentarische Professionalisierungsforschung weiterhin vielfiltig
und lebendig bleibt, erscheint es relevant, dass Forscher:innen jeweils vom Er-
kenntnisinteresse ausgehend entscheiden, wie sie die Dokumentarische Methode
anwenden und wie sie das Angebot von Bohnsack, Professionalisierung aus pra-
xeologisch-wissenssoziologischer Perspektive zu denken und anzuwenden, nutzen.
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Der praxeologisch-wissenssoziologische
Ansatz der Professionsforschung: empirische
Erkundungen aus Schulpidagogik und
Fachdidaktik

Zusammenfassung

Der Beitrag diskutiert empirische Studien aus der erziechungswissenschaftli-
chen und fachdidaktischen Professionsforschung, welche einen praxeologisch-
wissenssoziologischen Ansatz verwenden. Die Studien werden dabei entlang
zentraler grundlagentheoretischer Unterscheidungen und Konzepte der Pra-
xeologischen Wissenssoziologie betrachtet: Es handelt sich erstens um die Dif-
ferenz zwischen explizitem und implizitem Wissen und deren Relationierung
im Orientierungsrahmen im weiteren Sinne. Eine zweite Differenz unterscheidet
zwischen professionalisiertem und nicht-professionalisiertem Handeln, was die
Organisation der Schule als people processing organization und das Konstruke der
konstituierenden Rahmung in den Blick geraten ldsst. Daraus ergibt sich drittens
schliefSlich das Verhiltnis von organisationalen Strukturen und der Berufsbio-
graphie von Lehrer:innen. Lehrpersonen sind dem Normengefiige der Schule
demnach nicht ohnmichtig unterworfen, sondern kénnen dieses kraft ihrer
biographischen Ressourcen in unterschiedlicher Weise aktivieren und hand-
lungswirksam werden lassen. Es werden schliellich vier Thesen zur Lehrkrif-
tebildung abgeleitet.

Schlagworte

Dokumentarische Methode, Habitus, Norm, Orientierungsrahmen, Praxeologi-
sche Wissenssoziologie, Professionsforschung

Abstract
The praxeological-sociological approach to professional research:

empirical explorations from school pedagogy and subject didactics

Over the past two decades, the documentary method and subsequently the
praxeological sociology of knowledge have become an increasingly popular
and fruitful approach to the study of classroom interaction and teachers’ pro-
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fessional knowledge. Our chapter discusses the three main components of this
approach. The first part is concerned with the differentiation between implicit
and explicit knowledge and the ways in which these two types of knowledge
are interrelated within the concept of the frame of orientation in a wider sense.
Second, we will discuss the differentiation between professionalized and non-
professionalized practice and what role the concept of the konstituierende
Rahmung plays in this. Third, the question is addressed, how organizational
context and biographic experience interact in guiding teachers” actions. One
of the crucial issues here is, what agency teachers possess to change the or-
ganizational framework they are working in. In the light of this, the paper
finishes by drawing four conclusions concerning teacher education.

Keywords
documentary method, habitus, norm, frame of orientation, praxeological
sociology of knowledge, teacher knowledge research

1 Einleitung

Der Fokus der Praxeologischen Wissenssoziologie liegt auf der Frage, wie Men-
schen sich in habitualisierter Weise mit Normen unterschiedlicher Art auseinan-
dersetzen. Sie ist daher fiir Forschungen zum Lehrberuf besonders interessant,
weil dieser Beruf (weit mehr als andere Berufe) in hohem Mafle normativ auf-
geladen ist. Fast jedes gesellschaftliche Problem wird in der 6ffentlichen Diskus-
sion erfahrungsgemif irgendwann zu einer Forderung an ,die‘ Schule oder ,die’
Lehrer:innen gewendet. Lehrpersonen tragen entsprechende gesellschaftliche
Fremdbilder in sich, die ihre Selbstbilder maflgeblich mitbestimmen. Beispiele
wiren die Umsetzung von Geschlechtergerechtigkeit in Schulen (Lesperance et
al. 2022) oder auch das Thema Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Budde &
Blasse 2023). Es gehort zu ihrer Professionalitit, sich gegeniiber solchen Einre-
den begriindet zu verhalten. Die Praxeologische Wissenssoziologie stellt ein die-
sem Umstand angepasstes Theorieangebot dar. Neuere empirische Studien aus
schulpidagogischer und fachdidaktischer Professionsforschung auf Basis der
Praxeologischen Wissenssoziologie und der Dokumentarischen Methode lassen
vielfiltig differierende Umgangsweisen von Lehrpersonen mit gesellschaftlichen,
fachlichen und organisationalen Normen erkennbar werden. Eben hierauf zielen
unsere nachfolgenden empirischen Erkundungen. Zugleich werden die Habitus
von Lehrpersonen gewissermaf$en iz actu zur Darstellung gebracht. Metaphorisch
gesprochen: So wie weifles Licht durch ein Prisma gebrochen und dadurch sicht-
bar wird, so bricht sich der Habitus (etwa in Interviews oder Gruppendiskussi-
onen mit Lehrpersonen) an wahrgenommenen Normen und wird eben dadurch
rekonstruierbar.
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Wir strukturieren unsere Erkundungen entlang dreier Leitdifferenzen des praxeo-
logisch-wissenssoziologischen Ansatzes zur Professionsforschung: Erstens ist die
Differenz von explizitem und implizitem Wissen und die Relationierung beider
Seiten im Konstrukt des Orientierungsrahmens im weiteren Sinne zu nennen (Ka-
pitel 2). Diese Differenz ist aus unserer Sicht zentral, weil in der Praxeologischen
Wissenssoziologie eine gegeniiber der klassischen® Dokumentarischen Methode
interessante erkenntnisgenerierende Aufwertung der expliziten Wissensanteile
stattgefunden hat, ohne die Primordialitit des impliziten Wissens in Frage zu stel-
len. Die zweite Differenz unterscheidet zwischen professionalisiertem und nicht-
professionalisiertem Handeln. In diesem Zusammenhang werden die Rolle der
Organisation sowie das Konstrukt der konstituierenden Rahmung bedeutsam (Ka-
pitel 3). Die dritte Leitdifferenz ist das Verhiltnis von organisationalen Strukturen
und Berufsbiographie (Kapitel 4). Der Beitrag schlief§t mit einigen Konsequenzen
fur die Lehrkriftebildung (Kapitel 5).!

2 Implizites vs. explizites Wissen — Habitus vs. Norm

Die zentrale Leitdifferenz der Praxeologischen Wissenssoziologie ist die Unter-
scheidung zwischen explizitem und implizitem Wissen bzw. in anderer Formulie-
rung zwischen propositionalem und performativem oder auch kommunikativem und
konjuntktivem Wissen. In der klassischen® Ausprigung der Dokumentarischen Me-
thode (bis etwa 2014) stellte das implizite Wissen die gegeniiber explizitem Wis-
sen deutlich wichtigere, weil allein handlungsleitende Wissenskomponente dar.
In der weiterentwickelten Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017;
2014) riickt indes das Zusammenspiel der differenten Wissensformen in den Vor-
dergrund. Auch explizite Wissensbestinde werden nun als prinzipiell handlungs-
leitend erkannt, doch sind sie es quasi erst durch die impliziten Wissensbestinde
hindurch. Unter diesen bildet nun wiederum der Habitus den wichtigsten Anteil.?
Ralf Bohnsack identifiziert diesen ,mehr oder weniger synonym® (2017, S. 104)
mit dem Orientierungsrabhmen im engeren Sinne (i.e.S.). Die explizite, proponierte

1 Dem Beitrag liegt ein Vortrag von Andreas Bonnet und Uwe Hericks im Rahmen der Arbeitstagung
,Der praxeologische Professionsansatz? Potentiale und Herausforderungen der Praxistheorie fiir
Professionalisierung und Lehrerbildung® vom 05.-07.10.2022 in der Leucorea in Wittenberg
zugrunde. Der Vortragstext wurde fiir diese Publikation deutlich iiberarbeitet und erweitert.

2 Der Habitus beschreibt bekanntlich kollektive, gruppen- bzw. milieuspezifische ,, Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata” (Bourdieu 1987, S. 101), die indes individuell einverleibt werden.
In der Professionsforschung zum Lehrberuf interessiert eben dieser Aspekt des Habitus, dass er
von Personen verduflert und dadurch als strukcurierende Struktur zuallererst wirkmichtig wird. In
diesem Sinne sprechen wir vom Habitus einer Person. Weitere Anteile des impliziten Wissens sind
beispielsweise Identititsnormen (s.u.).
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oder kommunikative Seite wird im Begriff der Orientierungsschemata gefasst und
im Wesentlichen mit unterschiedlichen Normen gleichgesetzt.?

Der berufliche Habitus* als Summe grundlegender, berufsbiographisch tief veran-
kerter Handlungsdispositionen von Lehrpersonen steht demnach einerseits poten-
ziell in einem Spannungsverhilinis zu gesellschafilichen Identititsnormen, die sich
eine Lehrperson in der ein oder anderen Form zu eigen macht. Diese umfassen
auch die oben genannten gesellschaftlichen Fremdbilder im eigenen Selbstbild
und sind grundsitzlich kontrafaktisch zur Handlungspraxis, spiegeln also nicht
das tatsichliche Handeln wider. Sie gehoren aus unserer Sicht ebenfalls dem im-
pliziten Wissen an, d.h. sie konnen nicht in jedem Falle begrifflich expliziert,
wohl aber in Erzihlungen und Beschreibungen proponiert oder metaphorisch
zum Ausdruck gebracht werden. Bohnsack unterscheidet weitergehend wie folgt
zwischen imaginativen und imagindren sozialen Identititen bzw. Identitiitsnormen:

»Wihrend [...] die AkteurInnen an der Performanz und Habitualisierung der imagina-
tiven sozialen Identititen orientiert sind und somit deren Bezug zur Praxis gegeben ist,
gehen die AkteurInnen im Falle der imaginiren sozialen Identititen [...] selbst nicht da-
von aus, diese virtualen Entwiirfe zur Performanz zu bringen, das heif§t eine Beziehung
zur Performanz im Sinne einer méglichen Enaktierung, einer Neuorientierung wird von

ihnen selbst ausgeschlossen [...].“ (Bohnsack 2017, S. 157)

Speziell in Organisationen werden sowohl der Habitus als auch gesellschaftliche
Identitidtsnormen andererseits mit organisationalen Normen und ihrer zweckratio-
nalen Programmatik relationiert. Diese werden fiir Lehrpersonen allerdings nicht
unmittelbar handlungsrelevant, sondern erst dann, wenn sie von ihnen in einer
bestimmten Form wahrgenommen werden. Sowohl Identitits- als auch Organi-
sationsnormen werden in der Praxeologischen Wissenssoziologie nicht als quasi
objektive Entititen, sondern stets als bereits von den Akteur:innen im Medium
ihres Habitus wahrgenommene Normen konzeptualisiert (Sotzek et al. 2017). Im
Falle der Organisationsnormen wird diese Wahrnehmung wesentlich davon mit-
bestimmt, wie solche Normen in relevanten Kollektiven der Einzelschule (Meso-
ebene), z.B. in Fachkonferenzen oder der Gesamtkonferenz aktualisiert werden.
Organisationsnormen sind ebenfalls kontrafaktisch, indem sie nicht der realen

3 Weitere Anteile von Orientierungsschemata sind verschiedene Konstruktionen des Common Sense
wie etwa wechselseitige intentionale Zuschreibungen und Rollenerwartungen, deren normativer
Charakter zumeist unerkannt bleibt.

4 Wir sprechen in diesem Beitrag von den beruflichen Habitus von Lehrpersonen, nicht jedoch
von Lehrerhabitus im Sinne von Helsper (2018; 2017) und Kramer & Pallesen (2019). Der
Unterschied ist marginal, erscheint uns aber nicht unwichtig. Der Lehrerhabitus greift zumindest
begrifflich auf die ganze Person des ,Lehrers® aus (es ist der Habitus der Lehrperson), wihrend
der Begrift beruflicher Habitus auf die Aspekthaftigkeit des empirisch Erfassbaren verweist. Wir
erhalten keinen Zugang zum Gesamthabitus der Person, sondern kénnen je nach Forschungsfokus
immer nur Aspekte des Habitus erfassen (siche auch Bohnsack 2020).
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Handlungspraxis entsprechen. Sie sind aber prinzipiell realisierbar und auch ex-
plizierbar. In Organisationen begegnet uns die Doppelstruktur von performativer
und propositionaler Logik folglich noch einmal in doppelter Weise — nimlich
bezogen auf gesellschaftliche und organisationale Normen, weshalb Bohnsack
(2017, S. 129) von der doppelten Doppelstruktur organisationaler Erfahrungsriume
spricht.

An dieser Stelle lohnt sich ein Blick auf den leicht misszuverstehenden Begriff
des Spannungsverhiltnisses. Bohnsack spricht im Zusammenhang der Norm mit
Verweis auf Niklas Luhmann von ,kontrafaktischen Erwartungen®, d.h. von
»Erwartungen, die aufrecht erhalten werden, obschon sie in Diskrepanz zu den
Handlungspraktiken stehen, auf die sie bezogen sind* (Bohnsack 2017, S. 55), an
anderer Stelle von einer ,,ubiquitiren oder notorischen Diskrepanz® (ebd., S. 104)
zwischen Regel und Praxis bzw. zwischen Norm und Habitus, aus der wiederum
ein Spannungsverhiltnis zwischen beiden Seiten resultiere.® Mit diesen und dhn-
lichen Formulierungen ist nicht gemeint, dass Habitus und Norm immer mani-
fest in Widerspruch zueinander stehen miissten. Die beiden Seiten koénnen sich
durchaus in Ubereinstimmung miteinander befinden in dem Sinne, dass jemand
von innen heraus selbstverstindlich tut, was er auch von auflen her tun sollte.
Sie beziehen sich aber — und das ist gemeint — auf inkommensurable (d.h. nicht
nach gleichem Maf§ vergleichbare) Formen der Sozialitit.” Normen sind (biswei-
len vollstindig nach innen verlagerte, aber gleichwohl) duflere Einreden oder Er-
wartungen an das eigene Handeln, wihrend der Habitus das eigene Handeln von
innen heraus antreibt und steuert.

Zur Erméglichung einer stabilen alltiglichen Handlungspraxis miissen Habitus,
gesellschaftliche Identititsnormen und Organisationsnormen nun selbst wiede-
rum habitualisiert miteinander relationiert werden. Diese Relationierung ist das
eigentliche wissensmiifSige Korrelat der sichtbaren Praxis; sie ist ebenfalls auf der Ebe-
ne des Habitus angesiedelt und wird als Orientierungsrabhmen im weiteren Sinne
(i.w.S.) bezeichnet. Der Orientierungsrahmen i. w. S. beschreibt die routinisierten
und habitualisierten Praxen einer Person, mit erfahrenen Spannungsverhiltnissen
zwischen Habitus und Norm(en) umzugehen.

5 Bohnsack (2017, S. 55) zitiert Luhmann wie folgt: ,Normative Erwartungen sind ja kontrafakrtische
Erwartungen, sind Erwartungen, die etwaigen Enttiuschungen nicht angepasst, sondern
aufrechterhalten werden.“ (Luhmann 1997, S. 638)

6 Spannungsverhiltnisse bestehen ,zwischen dem performativen Erfahrungswissen wm eine Praxis
bzw. in der Praxis einerseits und dem Wissen um die mit dieser Praxis verbundenen normativen
Erwartungen der institutionellen resp. organisationalen Programmatik, um Rollenanforderungen
sowie die Identititsnormen von SchiilerInnen und Lehrpersonen, andererseirs“ (Bohnsack 2017,
S. 100; Herv. die Verf.).

7 Normen sind, um ein Wortspiel des Kabarettisten Jiirgen Becker zu verwenden, das ,,Miisstische®,
das was ich eigentlich (verniinftigerweise) tun ,miisste® (z. B. auf Flugreisen verzichten, um das
Klima zu schonen), was ich aber trotzdem nicht unbedingt tue.
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Damit wenden wir uns unseren empirischen Erkundungen zu. In diesen zeigt
sich die Primordialitit des impliziten Wissens (also des Habitus) gegeniiber dem
expliziten Wissen ebenso wie die Wirkungsweise des Orientierungsrahmens im
weiteren und engeren Sinne sehr deutlich. Arne Heinemann (2018) resiimiert in
seiner Studie zu Lehrpersonen fiir bilingualen Unterricht, dass auch das in Fort-
bildungen erworbene Wissen (wie oben gesagt) nur im Medium — man kénnte
auch sagen: durch die Brille oder den Filter— des eigenen Habitus wahrgenommen
und genutzt wird. Heinemann gelangt zu dem Ergebnis, dass das implizite Wissen
der von ihm interviewten Lehrpersonen dariiber entscheidet, wie diese das ihnen
verfiigbare explizite Wissen nutzen. In der Fallstudie tiber den Lehrer Sven Zim-
mermann geht dies soweit, dass dieser auch seinen Auslandsaufenthalt in England
immer schon durch den Filter seines Habitus der Organisations- und Priifungs-
orientierung wahrnimmt, der Habitus durch jenen Auslandsaufenthalt also nicht
irritiert wird. Der Fall fiigt sich damit insgesamt gut in die umfassende Literatur
zu Auslandsaufenthalten ein, die sich dahingehend bilanzieren lisst, dass ein Aus-
landsstudium, sofern es nicht durch Angebote zu Reflexion und Analyse unter-
fictert wird, vorhandene Stereotype und Vorurteile der Studierenden eher ver-
stirke als irritiert. Werden Auslandsaufenthalte hingegen entsprechend begleitet,
kann es zu relevanten Irritationen und Disruptionen kommen (Barkhuizen 2022;
Wilken & Bonnet 2022). Dariiber hinaus kénnen Auslandsaufenthalte wirksa-
me Sozialisationserfahrungen darstellen. Beispiele hierfiir sind Heinemanns Fille
Tim Frithling und Martin Schmidt. Deren berufsbiographische Erzihlungen legen
nahe, dass ihre Orientierungsrahmen in Bezug auf Spracherwerb durch informelle
Spracherwerbserfahrungen wihrend ihrer Auslandsaufenthalte wesentlich verin-
dert und nachhaltig geprigt wurden. Es sind genau diese Orientierungsrahmen,
innerhalb derer sie die expliziten Lernangebote fiir Bilingualen Unterricht, die sie
spiter in Deutschland besuchen, wahrnehmen und beurteilen. Ahnlich wirken
auch die Auslandserfahrungen des Typs Weltenwanderer in der Studie von Una
Dirks (2004). Dieser bezieht die Kraft fiir eine Neuorientierung und nachfolgend
aufgefrischte Berufszufriedenheit aus seiner kritischen Opposition gegeniiber ex-
ternen Standards. Die Erzihlungen legen nahe, dass diese kritische Sicht durch
auflerinstitutionelle Bildungserfahrungen im Ausland entstanden ist.

In ihrer Studie zu Literatur im Englischunterricht der Sekundarstufe restimiert
Christine Gardemann (2021), dass der jeweilige Unterricht einer Lehrperson
maflgeblich durch deren je individuelle Positionierung zum Gegenstand, zu den
Schiiler:innen und zur Institution geprigt wird. Die besondere Aussagekraft ihrer
Untersuchung liegt in der Verkniipfung einer quantitativen mit einer qualitati-
ven Teilstudie. Mittels Fragebogenstudie und explorativer Faktorenanalyse wird
zunichst auf der Ebene kommunikativen Wissens erhoben, welche Art von Litera-
tur die Lehrer:innen mit welcher Methodik und mit welchen Zielen im Unterricht
behandeln. Fiir maximal kontrastierende Fille werden dann deren Orientierungs-
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rahmen rekonstruiert, um Hinweise darauf zu erhalten, welches handlunggleiten-
de Wissen das Handeln der Lehrer:innen erkliren kann. So konstatiert Garde-
mann, dass es voll und ganz auf diesen Rahmen ankomme, ob ein und dasselbe
Phinomen (hier britischer Humor) als Chance kultureller Bildung oder sprachli-
ches Hindernis inszeniert wird oder nicht:

,Bringt eine Lehrperson ein berufliches Selbstverstindnis mit, das den Schiiler:innen mit
ihren eigenen Interessen nicht ausreichend Raum gibt oder ihre validen Interessen der
systemischen Logik unterordnet, fithrt selbst das grof8e bildende Potential literarischer
Texte und entsprechende Aufgabenstellungen, die dieses gewinnbringend nutzbar ma-
chen kénnten, zwingend ins Leere. (Gardemann 2021, S. 348)

Literatur im Englischunterricht bleibe, so Gardemann, notorisch hinter den
seitens der Fachdidaktik postulierten Potenzialen zuriick. Diese bekannte (und
metatheoretisch auch erwartbare) Diagnose habe unverindert Bestand. Aus ih-
ren Ergebnissen schlussfolgert Gardemann aber ebenso plausibel, dass dies nicht
auf fehlendes literaturdidaktisches, d.h. explizites Wissen oder Konnen der
Lehrer:innen zuriickzufiihren sei. Der Unterricht stelle vielmehr das Ergebnis
einer komplexen, biographisch geprigten und standortspezifischen Rekontextua-
lisierung dar — eine Gleichung, in die immer das ganze didaktische Dreieck zuziig-
lich der organisational-institutionellen Strukturen eingeht. Die Tatsache, dass die
Bildungsstandards es bisher nicht geschafft hitten, Literatur aus dem Englischun-
terricht zu verdringen, diirfte denn auch weniger den Wirkungen der Lehrkrifte-
bildung als vielmehr den sozialisatorischen Effekten der Schulzeit der jetzt unter-
richtenden Lehrer:innen geschuldet sein — eine fiir die universitire Fachdidaktik
erniichternde Schlussfolgerung mit grofem Aufforderungscharakeer.

Inga Piister (2021) untersucht in ihrer Studie zu Praxisphasen im Lehramtsstudi-
um, welche Orientierungen (z. B. an Kommunikativitit oder an C")ffnung des Un-
terrichts) sich in Mentoringgesprichen zwischen studentischen Praktikant:innen
und amtierenden Lehrpersonen durchsetzen. Sie resiimiert, ,dass es nicht so sehr
eine Frage expliziten Wissens tiber fremdsprachliche Lernprozesse ist, ob die Of-
nung handlungsleitend wird, sondern vielmehr eine Frage des emotionalen Emp-
findens im Zusammenhang mit dem Umgang mit Ungewissheit“ (Piister 2021,
S. 281). Indem sie das implizite Wissen der Studierenden damit fiir wirksamer
einschitzt als das explizite, postuliert sie zugleich ein hohes professionalisierendes
Potenzial der in Mentoringgesprichen auftretenden impliziten Reflexionen, die
diese gegeniiber expliziten oder rein theoretischen Reflexionen als handlungswirk-
samer erscheinen lassen.

Spannungen zwischen Dimensionen des beruflichen Habitus und Identititsnor-
men rekonstruieren auch Andreas Bonnet und Uwe Hericks (2022a; 2020) in
ihrer Studie zum Kooperativen Lernen im Englischunterricht. Dabei scheint sich
jene Orientierung durchzusetzen, die im selben Feld erworben wurde, in dem
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auch die aktuelle Praxis lokalisiert ist. Im Fallvergleich zeigt sich nimlich, dass nur
eine der beiden von Bonnet und Hericks begleiteten Lehrpersonen am Ende der
Projektlaufzeit bei einer kooperativen Unterrichtspraxis bleibt. Diese Lehrerin,
Yvonne Kuse, hat ihre Orientierung an Autonomie und Bildung im eigenen Lehr-
amtsstudium umfassend praktiziert, sodass diesbeziiglich von einer Dimension
ihres beruflichen Habitus (alternativ von einer imaginativen sozialen Identitits-
norm) ausgegangen werden kann. Auch die andere Lehrerin, Silke Borg, verfiigt
iiber eine Orientierung an Autonomie und Bildung. Viele Narrationen, aus denen
sich dieser Orientierungsrahmen rekonstruieren lisst, sind jedoch in einem Erfah-
rungsraum auflerhalb des Bildungssystems angesiedelt, nimlich im Rahmen ihrer
Arbeit fiir eine ,Kulturagentur wihrend ihrer Studienzeit. Wihrend diese Ori-
entierung in der ,Kulturagentur®, d. h. auflerhalb der Schule, auf reale Erfahrun-
gen und insofern auf eine imaginative soziale Identitit (Bohnsack 2017, S. 157)
verweist, kommt ihr in der Schule nurmehr der Status einer imagindren sozialen
Identitit zu, deren Enaktierung im Sinne einer performativen Realisierung von
Silke Borg nicht (mehr) erwartet und angestrebt wird. Interessant ist, dass sie dies
reziprok auch von ihren Schiiler:innen nicht erwartet — mit der Folge, dass die
Lehrerin letztlich in einem instruktivistischen, auf Kontrolle fixierten Unterrich-
ten verharrt. Der relevante Unterschied zwischen den Lehrerinnen ist, dass Yvonne
Kuse ihre Orientierung an Autonomie und Bildung innerhalb, Silke Borg jedoch
auflerhalb des Bildungssystems erworben hat.

Die bisher prisentierten Befunde befinden sich auf der Ebene dessen, was die
Praxeologische Wissenssoziologie den Orientierungsrahmen i.e.S. nennt. In den
folgenden Untersuchungen wurde dariiber hinaus der Orientierungsrahmen i. w. S.
zu rekonstruieren versucht. In unserer eigenen neueren Empirie (z. B. Bakels et al.
2024) stellt sich im Ubrigen mehr und mehr heraus, dass sich Orientierungsrah-
men i.e.S. (mithin Habitus) in isolierter Form, d. h. ohne Bezug auf Normen, nur
schwer beobachten bzw. rekonstruieren lassen. Der Orientierungsrahmen i.e.S.
erweist sich zunehmend als eine analytische denn als Realkategorie.

Elena Bakels (2020) untersucht in ihrer Studie zu Klinikschulen der Kinder- und
Jugendpsychiatrien die beruflichen Habitus von Klinikschullehrpersonen. Die
Lehrpersonen setzen sich im Rahmen der Interviews mit der schulischen Norm
des Primats fachlicher Vermittlung auseinander, welche im Kontext eines Unter-
richts mit psychisch erkrankten Schiilerinnen und Schiilern und dem Erfordernis
einer Riicksichtnahme auf deren Gesundheitszustand die Praxis irritiert. Mit dieser
Spannung gehen die Lehrpersonen dann aber aufgrund unterschiedlicher soziali-
satorisch bedingter impliziter Orientierungen unterschiedlich um: Typ 1 bewegt
sich am nichsten zu dieser Norm und orientiert sich primir an der fachlichen
Vermittlung, was mit einer Ausklammerung der psychischen Erkrankungen ein-
hergeht. Typ 2 iibernimmt im Sinne eines maximalen Kontrasts zu Typ 1 primir
eine pidagogisch-therapeutische Funktion. Die Norm der fachlichen Vermittlung
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wird bei diesem Typ zwar verhandelt, jedoch im Sinne einer Riicksichtnahme auf
die psychischen Erkrankungen zuriickgewiesen. Bei Typ 3 schliefilich wird die
Norm der fachlichen Vermittlung ausgeklammert, also kaum bis gar nicht mehr
verhandelt, und die psychischen Erkrankungen werden vor allem im Kontext des
familidren Hintergrundes betrachtet. Es dominiert eine Orientierung an kompen-
satorischer Fiirsorglichkeit (man konnte dies auch eine familienersetzende Bezie-
hungsorientierung nennen). Auch anhand dieses empirischen Beispiels wird deut-
lich, dass Normen — hier vor allem jene der fachlichen Vermittlung — immer erst
im Medium des Habitus wirksam werden und den impliziten Wissensstrukturen
somit eine nicht zu unterschitzende Rolle in der Schulpraxis zukommt.

In dem ab Mitte der 2010er Jahre durchgefiihrten deutsch-schweizerischen Ko-
operationsprojekt KomBest (Hericks et al. 2018a; 2018b; Sotzek et al. 2017) wur-
den auf Basis berufsbiographischer Interviews mit berufseinsteigenden Lehrper-
sonen zwei Orientierungsrahmen i.w. S. rekonstruiert, die auf zwei grundlegend
unterscheidbare Modi des Umgangs mit Normen verweisen. Der konsolidierende
Basistyp setzt den eigenen Habitus durch, indem er sich von wahrgenommenen
Normen abgrenzt, wihrend der modifizierende Basistyp den eigenen Habitus ge-
rade dadurch durchzuhalten versucht, dass er ihn mit wahrgenommenen dufleren
Normen vermittelt. Die Normen werden dabei (teilweise) in die Handlungspra-
xis iibernommen, bleiben aber als etwas Habitusfremdes erkennbar. Der Befund
weist Parallelen zu den von Anja Wilken (2021) in ihrer Studie zum Umgang von
Englischlehrer:innen mit Mehrsprachigkeit unterschiedenen Typen auf, nimlich
dem zibernehmenden und dem angleichenden Typus. Der dibernehmende Typ agiert
einseitig auf Basis habitualisierter Normen (bei Wilken: der Norm sprachlicher
Korrektheit), setzt diese in seinem Handeln dominant und nimmt konfligierende
Normen (bei Wilken: die Norm der Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit) gar
nicht wahr. Dies entspricht dem konsolidierenden Typ bei KomBest. Der anglei-
chende Typ ldsst sich auch auf andere, ggf. konfligierende Normen (die Beachtung
sprachlicher Korrektheit, den Einbezug von Mehrsprachigkeit) ein und findet zu
einem eigenstindigen Umgang gerade auch mit der wechselseitigen Widerspriich-
lichkeit von Normen. Dies entspricht dem modifizierenden Typ bei KomBest.
Wilken rekonstruiert in ihrem Sample den Umgang mit der von ihr so genannten
Korrektheitsnorm als grundlegendes Orientierungsproblem aller von ihr interview-
ten Lehrpersonen des Englischen (Wilken 2021, S. 1611F.). Dies beinhaltet unter
anderem, sich in der Einschitzung der eigenen fremdsprachlichen Kompetenzen
am native-speaker-1deal zu orientieren (,Ich miisste eigentlich besser Englisch spre-
chen!). Der konkrete Umgang mit der Korrektheitsnorm korreliert im Rahmen
der von Wilken durchgefiihrten relationalen Typenbildung (Nohl 2013) eins zu
eins mit der zweiten rekonstruierten Typik, dem Umgang mit Mehrsprachigkeit.
Daraus folgt dann etwa die Wertschitzung oder Abwertung anderer sprachlicher
Varietiten als dem (vorgeblich) standardsetzenden Oxford-Englisch.

doi.org/10.35468/6131-03

77



78

Andreas Bonnet, Uwe Hericks und Elena Bakels

Unter der Hand ist damit zugleich das Verhiltnis zwischen fachspezifischem und
generischem impliziten Wissen beriihrt. Im Fach Englisch (und vermutlich ana-
log in allen modernen Fremdsprachen) existiert mit der Korrektheitsnorm eine
zentrale fachdidaktische Norm, zu der sich alle Lehrpersonen in ihrem Hand-
lungsvollzug praktisch verhalten miissen. Dieser praktische Handlungsvollzug
duflert sich empirisch in Form von proponierter Performanz, z.B. in Erzihlun-
gen iiber das eigene Handeln, und liegt auf der Ebene des Orientierungsrahmens
i.w.S. Wihrend sich fast alle interviewten Lehrer:innen in Wilkens Sample an der
Korrektheitsnorm orientieren, ist die Art und Weise des routinisierten Umgangs
mit dieser Norm (im Sinne des iibernehmenden oder angleichenden Basistyps) in-
dividuell variabel. Die Korrektheitsnorm wird vermudlich (erst) im Zuge der schu-
lischen Sekundirsozialisation im als Schiiler:innen selbst erlebten Englischunter-
richt angeeignet. Der habitualisierte Umgang mit Normen iiberhaupt verweist
demgegeniiber auf eine grundlegendere Ebene des Habitus, den Orientierungs-
rahmen i.w.S., und wird vermutlich schon in der familiiren Primirsozialisation
ausgeformt. Fiir den Kontext der Lehrkriftebildung ist interessant, dass bspw.
universitir vermitteltes fachdidaktisches bzw. schulpidagogisches Wissen offenbar
nur die Ebene der Norm erreicht, wihrend der habitualisierte Umgang mit der
Norm tiefergehend generisch bzw. primirsozialisatorisch fundiert sein diirfte.

Gedankenexperimentell wire es auch denkbar, dass der Umgang mit fachspezi-
fischen Normen, den Kinder und Jugendliche im Fachunterricht erfahren, iiber
ihren Schiilerhabitus (Helsper et al. 2013) auch ihren Orientierungsrahmen
i.w.S., d.h. ihren Umgang mit Normen im Allgemeinen, beeinflusst. Falls dies so
wire, wiirde das bedeuten, dass dem im Schulunterricht erfahrenen Umgang mit
fachlichen Normen in einem sehr grundlegenden Sinne eine (allgemein-)bildende
Wirkung zukime. Der Gedanke sei an einem Beispiel erldutert: Hinsichtlich des
Umgangs mit Grammatik erheben Lehrpersonen im Englischunterricht eine Art
,epistemologischen Totalititsanspruch® auf das von ihnen prisentierte grammati-
sche Wissen. Sie sprechen in der Regel nur im Singular dariiber (Appel 2000).8
Es ist davon auszugehen, dass dieses im Englischunterricht vermittelte ,Bild‘ von
Grammatik nicht ohne Einfluss auf die Dispositionen der Schiiler:innen bleibt,
sich gegeniiber gesellschaftlichen, kulturellen und fachlichen Sachverhalten (als
speziellen gesellschaftlichen Identitdtsnormen) zu verhalten — genauer gesagt da-
rauf, inwieweit sie diese in ihrer Perspektivitit und Kontingenz oder als apodik-
tische Richtigkeiten, als diskursiv verhandelbar oder als unverriickbar gegeben
konzeptualisiert wahrnehmen. Je nachdem, wie die Antwort ausfillt, werden sie
unterschiedlich geneigt sein, sich solchen Sachverhalten gegeniiber nachgiebig
oder widerstindig, angepasst oder emanzipiert zu verhalten. Daraus resultiert eine

8 Dies geht soweit, dass es immer wieder angehende Englischlehrpersonen gibt, die im Studium die
Einsichten der Korpuslinguistik, deren Bild des tatsichlichen Sprachsystems deutlich komplexer
ist, als ,falsches Wissen® zuriickweisen.
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sehr interessante Frage fiir die Fachkulturforschung. Wenn Demokratiefihigkeit
nimlich Miindigkeit im Sinne einer kritischen Haltung gegeniiber herrschen-
den Diskursen (vgl. z.B. Fairclough 1995) und Epistemen (vgl. z. B. Pennycook
2021) bedeutet, dann wire die oben genannte Fachkultur apodiktisch-singuldrer
epistemischer Setzungen einem demokratischen, weil kritischen Habitus deut-
lich weniger forderlich als Fachkulturen, die die Ungewissheit disziplindrer Wis-
sensstrukturen stirker zur Geltung bringen und diskursiv aushandeln. In diesem
Sinne wire dann Demokratiebildung kein additiver curricularer Inhalt. Vielmehr
steht damit die Vermutung im Raum (die wir hier natiirlich nicht abschlieflend
kliren kénnen), dass fachdidaktische Handlungsentscheidungen deutlich stirker
als bisher angenommen Einfluss darauf haben, ob Demokratiebildung im Sinne
einer kritischen Urteilsbildung stattfindet oder nicht.

In grundlagentheoretischer Hinsicht ist die Einsicht wichtig, dass nicht einfach
irgendwann ein ausgebildeter Habitus auf irgendwie existierende Normen st6£3t,
sondern dass sich Habitus und wahrgenommene Normen — mithin der Orientie-
rungsrahmen i. w. S. — gemeinsam miteinander entwickeln.” Die Korrektheitsnorm
des Englischunterrichts ist hierfiir nur ein Beispiel. Die Wahrnehmung dieser
Norm induziert eine bestimmte Form des Umgangs mit ihr, die sukzessiv habitu-
alisiert wird. Die sich habitualisierende Handlungspraxis lisst weitere Normen zur
Wahrnehmung kommen, die wiederum modifizierte Handlungspraxen des Um-
gangs mit ihnen induzieren, die wiederum zum Ausgangspunkt der Wahrnehmung
weiterer Normen werden. Metaphorisch gesprochen ist es wie bei einer Diine und
den auf ihr siedelnden Pflanzen, die stets gemeinsam wachsen und sich entwickeln.
Spitestens damit wird es Zeit, auf die Ebene der Organisation Schule zu wechseln.
Dazu erfolgt zunichst noch einmal ein Blick in die Grundlagentheorie.

3 Die Rolle der Organisation der Schule und der
konstituierenden Rahmung

Die von Wilken herausgearbeitete Korrektheitsnorm verweist auf die Schule als
Organisation. Im Lichte der Praxeologischen Wissenssoziologie sind Organisati-
onen Gebilde, deren Funktion es ist, Handeln erwartbar zu machen (Berger &
Luckmann 1967 [1966]). Organisationen sind daher inhirent konservative Enti-
titen — die Entstehung des Neuen ist von ihnen zuerst einmal nicht zu erwarten
(Appel 2000). Der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang zur Professions-
forschung nimmt seinen Ausgang bei dem spezifischen Organisationsverstindnis

9 Dabei ist die Aussage wichtig, dass es sich um wahrgenommene Normen handelt. Normen im Sinne
der Praxeologischen Wissenssoziologie sind, daran sei noch einmal erinnert, keine objektiv in der
Welt existierenden Entititen, sondern werden erst im Medium des Habitus wahrgenommen und

wirkmichtig.
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von Luhmann. Demnach sind Organisationen ,Systeme, die aus Entscheidungen
bestehen und die Entscheidungen, aus denen sie bestehen, selbst anfertigen (Luh-
mann 1988, S. 166). Sie erlaubten es sich, ,,menschliches Verbalten so zu behandeln,
als 0b es ein Entscheiden wére (Luhmann 1981, S. 354; zit. nach Bohnsack 2017,
S. 135f; Herv. im Orig.). Speziell geht es um so genannte people processing orga-
nizations, zu denen auch die Schule gehort. Sie sind dadurch charakeerisiert, dass
in ihnen ,iiber Handlungspotentiale, Identititen und Biografien von Personen
entschieden wird“ (Bohnsack 2017, S. 255; vgl. Luhmann 1978, S. 248). Die Pri-
missen, vermoge derer eine people processing organization zu ihren Entscheidungen
gelangt, werden als konstituierende Rahmung bezeichnet (Bohnsack 2020, S. 32).
Es handelt sich um ein ,handlungspraktisches, in die Praxis eingelagertes Wissen,
das zudem ,weitgehend unthematisiert” bleibt (ebd.), also um ein habitualisiertes
Wissen. Das Handeln der Klientel erfihrt dadurch eine Fremdrahmung. Ein wich-
tiges Beispiel einer solchen konstituierenden (Fremd-)Rahmung ist die schulische
Allokationsfunktion, also die Tatsache, dass letztlich alles, was im Fachunterricht
inhaltlich geschieht, primir als Leistungsanforderung konzeptualisiert und ir-
gendwann in der einen oder anderen Form zum Gegenstand von Bewertung wird
(Bohnsack 2017, S. 136).

Im praxeologisch-wissenssoziologischen Zugang stellt jene konstituierende Rah-
mung die Moglichkeitsbedingung fiir professionalisiertes Handeln dar. Letzteres
bedeutet, sich ,,das Handeln der Klientel und deren Biografie [...] reformulierend
anzueignen und darauf bezogene Entscheidungen ,,in einer routinisierten Weise
zu treffen, d. h. in einer Weise die ,fiir die Klientel erwartbar und fiir weitere
Entscheidungen anschlussfihig ist und somit eine Kontinuitit zu sichern und ein
Systemvertrauen zu schaffen vermag“ (Bohnsack 2020, S. 33; vgl. auch Bohnsack
2017, S. 105£.). Durch professionalisiertes Handeln konne das Spannungsverhilt-
nis zwischen einer auf Selbstliufigkeit angelegten Interaktion zwischen der Kli-
entel und den Professionellen einerseits und den Anforderungen der ,generellen
normativen Sach-Programmatiken und Rollenbeziechungen der Organisation®
(Bohnsack 2020, S. 30) andererseits in einer fiir die Klientel verlisslichen, fiir
weitere Entscheidungen anschlussfihigen Weise bewiltigt bzw. in einen konjunk-
tiven Erfahrungsraum tberfiihrt 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 beitragen wollte, zugleich in
einem anderen und auch primordialen Rahmen aufgeordnet wird, welcher die-
se AuBSerung in eine hierarchisierende Leistungsbewertung stellt (ebd., S. 33).
Die konstituierende Rahmung bezeichnet somit (hierauf verweist der Begriff des
Spannungsverhiltnisses) einen fiir die Organisation insgesamt relevanten Orien-
tierungsrahmen i. w.S. Seine Herstellung stellt die entscheidende kreative Leistung
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des professionalisierten Handelns fiir die Organisation und in der Organisation
dar (vgl. ebd., S. 35).%°

Die schulische Erstcodierung iiber Leistung und Bewertung induziert handlungs-
praktisch die Notwendigkeit, sowohl auf der Ebene der Fachinhalte als auch auf
der Ebene der Interaktionsformen moglichst standardisiert vorzugehen. Bonnet
(2019) spricht in diesem Zusammenhang von der organisationalen Uberformung
von Fachlichkeit. Schulische Fachinhalte sind nicht einfach ein Reflex wissen-
schaftlicher Wissensbestinde, sondern ebenso ein Ausdruck schulischer Bewer-
tungspraxen und damit verbundener normativer Anforderungen. In der Studie
von Bonnet & Hericks (2020) verwendet die Lehrerin Silke Borg zur Beschrei-
bung dieser umfassenden Praxis der Bewertung von allen durch alle im Interview
die Fokussierungsmetapher der ,, Messbarkeitsphobie®. In der Studie wird deutlich,
dass die Praxis des Englischunterrichts primir der ,Herstellung verobjektivierbarer
Priifungsinhalte” dient und daher auf grammatische Form und Sprachrichtigkeit
orientiert ist. Auflerdem wird deutlich, dass die Lehrpersonen nicht nur Subjekt,
sondern auch Objekt der Bewertung sind. Dies korrespondiert mit der Beob-
achtung von Wilken (2021), wonach die von ihr interviewten Lehrpersonen das
Legitimationsproblem zum Ausdruck bringen, selbst keine Muttersprachler:innen
zu sein. Darin dokumendiert sich eine ungebrochene Unterwerfung unter die
Korrektheitsnorm, die somit auch die Lehrer:innen selbst betrifft, obwohl eine
Notwendigkeit zu native-speaker-Kompetenzen im Lichte einschligiger Spracher-
werbstheorien (z.B. Pienemann 1998) gar nicht besteht. Der native-speaker-An-
teil der Korrektheitsnorm erklirt jedoch den Angstanteil der (von Silke Borg so
genannten) Messbarkeitsphobie.

Der starke Einfluss von Bewertung wird auch in universitiren Schulpraxisphasen
deutlich, wie Piister (2021) in ihrer Studie herausgearbeitet hat.!’ In Mentoring-
gesprichen vom , Typ 1° wird ndmlich die schulische Erstcodierung auf Leistung
primir gesetzt und dominiert dann die Interaktion iiber die eigentlich dem Stu-
dium und dessen Norm der Reflexivitit zugeordnete Praxiserfahrung. So schreibt
Piister: ,,Typ 1 ist an einer Bewertung der angehenden Lehrperson orientiert.
Mentoringgespriche stellen [...] ein Pendant zu Unterrichtsbesuchen im Vorbe-
reitungsdienst dar® (Piister 2021, S. 206). Sie seien nicht primir als Lern- oder

10 Professionalisiertes Handeln im Sinne der Praxeologischen Wissenssoziologie ist insofern
begrifflich an Organisationen gebunden. Dabei ist fiir Organisationen zunichst nicht viel mehr
vorauszusetzen als auf Dauer gestellte Rollenbeziehungen und normative Erwartungserwartungen,
durch die das Handeln und die Biographie der Klientel einer Fremdrahmung unterzogen wird
(Bonnet & Hericks 2022b, S. 77).

11 Die Universitit kann begrifflich ebenfalls als people processing organization im Sinne der
Praxeologischen Wissenssoziologie behandelt werden. Spitestens seit ihrer im Anschluss an
Bologna stark zugenommenen Priifungsorientierung ist dies evident. In schulischen Praxisphasen
durchdringen sich schulisches und universitires Handlungsfeld, und die sich darin herausbildenden
konstituierenden Rahmungen relationieren Normen aus beiden Feldern.
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Bildungsgelegenheiten konzeptualisiert, und dort finde auch keine Ko-Konst-
ruktion von Unterricht statt. Interessant ist, dass die schulischen Mentor:innen
diese Priifungsorientierung gar nicht der Schule, sondern dem Referendariat zu-
schreiben und sich in der Interaktion mit den Studierenden selbst als imaginire
Fachleitung konstruieren.

Die doppelte Doppelstruktur von Organisationen erscheint bei Piister (2021) in
Praxisphasen gleichsam noch einmal verdoppelt, weil dort zwei Organisationen
aufeinanderprallen, die Schule und die Universitit. Dieselbe verdoppelte doppelte
Doppelstruktur findet sich auch in David Gerlachs (2020) Studie zum Referen-
dariat. Die Leistungs- bzw. Priifungsorientierung des Referendariats entspreche
demnach nicht der Norm der Landesinstitute, sondern stelle ein Ubergreifen der
schulischen Erstcodierung auf Leistung auf das Referendariat dar. Gerlach postu-
liert, ,,dass die Konstruktion von Lehrkraft-Lernenden-Situationen [...] die Schaf-
fung von Reflexions- und echten Beratungsgelegenheiten mindestens erschwert*
(Gerlach 2020, S. 398). Der Fall Clara Becker aus der Studie von Heinemann
(2018) verdeutlich wiederum, wie durchgreifend diese bei Gerlach rekonstruierte
Praxis wirken kann. Fiir diesen Fall konstatiert Heinemann eine durch das Refe-
rendariat bedingte Deprofessionalisierung durch Infantilisierung, der sich die an-
gehende Lehrerin als Referendarin unterworfen hat. Dieser Orientierungsrahmen
der Unselbstindigkeit wird fiir Clara Becker in ihrer aktuellen Praxis, in der sie
eine Leitungsposition angenommen hat, krisenhaft.

4 Zum Verhiltnis von Berufsbiographie und organisationalen
Normen — Bildung vs. Bewertung

Bei der organisationalen Erstcodierung der Schule auf Bewertung scheint es sich
um eine sehr tiefgreifende Eigenschaft der Organisation Schule zu handeln. Dies
geht aus der Studie von Bonnet & Hericks (2020) und ebenso auch aus den
Studien von Gardemann (2021), Piister (2021) und Wilken (2021) hervor. Die
schulische Erstcodierung auf Bewertung trivialisiert die fachlichen Inhalte des Un-
terrichts, indem deren Emergenzpotenzial eingehegt und sie auf portionierbaren
Priifungsstoff reduziert werden. Sie ldsst Lehrpersonen immer wieder gegen ihre
Uberzeugungen handeln. Sie ist der Grund dafiir, warum schulischer Fachunter-
richt trotz vielfiltiger Reformbemithungen und guter Absichten (wie der von Silke
Borgund Yvonne Kuse initiierten Einfithrung kooperativer Lernformen) eine solche
offensichtliche Beharrungstendenz aufweist.

Die empirischen Befunde von Bonnet & Hericks (2020) belegen allerdings auch
gegenldufige Befunde zum Primat der Bewertung. Insbesondere das Gymnasi-
um kultiviert nimlich eine Orientierung an Bildung (verstanden als Konstruk-
tion subjektiv biographisch bedeutsamen Sinns und Autonomie) als historisch
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verbiirgte Institutionsnorm und bezieht daraus einen Teil seiner Identitit. Diese
Norm stellt gleichsam die ,,Schauseite” (den Avers) der Organisation dar, um mit
Anja Mensching (2020) einen Begriff aus der Miinzkunde zu gebrauchen. Thr
steht als ,,Wertseite® (Revers) der Tauschwert schulischer Bewertungen und Ab-
schliisse gegeniiber, der sich in der Handlungspraxis der Organisation und in der
,Wert-Schitzung’ der Akteur:innen (Schiiler:innen, Lehrpersonen, Eltern) als das
,eigentlich® antreibende und leitende Moment entpuppt. Interessant ist aber, dass
man an die Schauseite offenbar ankniipfen, dieser gewissermafien ,glauben’, sich
von ihr affizieren lassen kann (Bourdieu 2001, S. 73f.). Ein solcher ,Glaube’
kann durch anregende Erfahrungen in der Herkunftsfamilie und der eigenen Ge-
samtbiographie hervorgerufen, geférdert und verbiirgt werden. In diesem Falle
kann es zu einer Habitualisierung der schulischen Institutionsnorm von Bildung
kommen. Ein Beispiel dafiir ist wiederum der Fall Yvonne Kuse (Bonnet & Hericks
2020). In ihrem Fall offenbart sich ein sich selbst verstirkender Regelkreis, in
dem die Lehrerin in ihrem Unterricht immer wieder offene Lernarrangements
inszeniert und dabei ihre Schiiler:innen als kompetente Lerner:innen erlebt. Mit
jedem dieser Lernarrangements fasst sie mehr Vertrauen in die Kompetenz ihrer
Schiiler:innen und gestaltet das nichste Arrangement noch offener. Die Herkunft
dieses Habitus einer an Autonomie und Bildung orientierten Unterrichtsge-
staltung ldsst sich in bis ins Studium der Lehrperson zuriickverfolgen. Dort hat
Yvonne Kuse zu einer ficherverbindenden, subjektiv biographisch bedeutsamen
Sinn konstruierenden und mit Autonomie verbundenen Studienpraxis gefunden,
die habituell mit der auf Bildung gerichteten Seite ihrer Unterrichtspraxis homo-
log ist. Eine solche inkorporierte Afliziertheit durch das Bildungsversprechen der
Schule — méglicherweise im Zusammenspiel mit verstirkenden Impulsen aus dem
Herkunftsmilieu oder dem Studium — ein solcher ,Glaube an das Spiel‘, kann in
einzelnen kritischen Situationen des Unterrichtens offenbar den Unterschied ma-
chen und agency freisetzen. Die in ihrem Unterricht interaktiv realisierte konsti-
tuierende Rahmung scheint infolgedessen auch auf der schulisch-institutionellen
Identitidtsnorm der Orientierung an Bildung und nicht allein auf der organisatio-
nalen Handlungsnorm des permanenten Leistungsvergleichs aufzubauen — wenn
sich letztere durchaus auch immer wieder als dominant erweist.

Verallgemeinert kann man sagen, dass das Beispiel der beiden konfligierenden
organisationalen Rahmungen — Bewertung vs. Bildung — bedeutet, dass die kon-
stituierende Rahmung einer Organisation bzw. eines professionalisierten Milieus
nicht so unverriickbar fest zu stehen scheint, wie dies grundlagentheoretisch mit
Verweis auf Luhmann zunichst erscheinen mag. Innerhalb der institutionell prifi-
gurierten Fremdrahmung auf Leistungsbewertung erdffnen sich den Akteur:innen
auf der Ebene der Organisation Schule Freiheitsgrade, die fiir Professionalisie-
rungsprozesse in berufsbiographischer Perspektive bedeutungsvoll sind. Unsere
empirischen Forschungsergebnisse legen jedenfalls nahe, dass Lehrpersonen in
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unterschiedlicher Weise mit den dichotomen Méglichkeiten der Schule — Bil-
dung und Bewertung — umgehen und diese nutzen. Ein wichtiger Aspekt scheint
dabei die Bereitschaft und Fihigkeit von Lehrpersonen zum Umgang mit Un-
gewissheit zu sein (vgl. Paseka et al. 2018). Bonnet & Hericks (2020) sprechen
diesbeziiglich von einer ,,biographischen Ressource®. Thr Fallvergleich weist darauf
hin, dass diese Ressource viel mit Vertrauen in die Lernenden zu tun hat. Schon
Joachim Appel (2000) stellt die formorientierte Thematisierung von Grammatik
mit Alleingiiltigkeitsanspruch als zentrales Strukturmerkmal des Englischunter-
richts bzw. der Professionalitit von Englischlehrpersonen heraus. Er vermutet,
dass diese Praxis der Erzeugung von Sicherheit auf zwei Ungewissheiten reagiert:
erstens auf den ausgesprochen ungewissen Prozess des Spracherwerbs; zweitens
auf die Ungewissheit des sprachlichen Systems selbst, die durch die diachrone
Dynamik des Sprachwandels und synchrone Vielgestalt der sprachlichen Varieti-
ten hervorgerufen wird. Dieses Motiv taucht in mehreren Studien auf, so z. B. bei
Katrin Schultze (2018), die in ihrem Fall Jenny eine auf Unsicherheitsreduzierung
orientierte Grammatik- und Lehrbuchorientierung rekonstruiert. In unserem Zu-
sammenhang ist wichtig, dass Lehrpersonen dem Normengefiige der Schule nicht
einfach ohnmichtig unterworfen sind, sondern dieses kraft ihrer biographischen
Ressourcen in unterschiedlicher Weise aktivieren und handlungswirksam werden
lassen konnen. Die Lehrpersonen selbst ,entscheiden® in ihrem Handlungsvollzug
tiber die handlungsprakeische Wirkmichtigkeit der organisationalen und institu-
tionellen Normen und bringen dabei in Interaktion mit den Schiiler:innen jeweils
unterschiedliche Formen von Schule hervor.

5 Abschluss: Lehrkriftebildung als Ort der Sozialisation

Wir schlieflen mit vier Thesen zur Lehrkriftebildung, die (bis auf den ersten
Punkt) aus den Ausfithrungen dieses Beitrags folgen:

I Explizites Wissen

Die sichere Verfligung iiber explizites Wissen fachwissenschaftlicher, fachdidak-
tischer und bildungswissenschaftlicher Art ist die Moglichkeitsbedingung zur
Anregung und Gestaltung bildender Vermittlungsprozesse und wird dariiber hin-
aus von Lehrpersonen auch in auf8erunterrichtlichen Kontexten, z. B. als Begriin-
dungs- oder Legitimationswissen benétigt. Die Auswahl und Vermittlung solchen
Wissens ist die selbstverstindliche Aufgabe der Universitit.

II Implizites Wissen

Explizites Wissen allein greift jedoch zu kurz, weil dessen Handlungswirksam-
keit sehr stark durch implizite, berufsbiographisch habitualisierte Wissensbe-
stinde mitbestimmt wird — ein Beispiel dafiir ist der habitualisierte Umgang von
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Englischlehrer:innen mit der Korrektheitsnorm (s.0.; vgl. Wilken, 2021). Eine
gedankliche Bearbeitung der eigenen Bildungsbiographie (die daraus als Konse-
quenz eigentlich folgen miisste) kann seitens der Universitit allerdings nicht so
ohne weiteres verordnet werden. Wie Schiiler:innen haben auch Lehramtsstudie-
rende das Recht, in ihrer Integritit als ganze Personen geschiitzt zu sein. Eine
Maglichkeit wiren kasuistische Seminare, in denen (etwa tiber die Rekonstruk-
tion von Biographien von Lehrpersonen) die ,,Arbeit am eigenen Fall im Sinne
einer Resonanz des fremden Falles im Eigenen angestof3en werden® kann (Helsper

2018, S. 38).
III Die Universitiit als Ort von Bildung und Bewertung

» Teachers teach as they were taught, not as they were taught to teach.“ Dieses Zitat
von Howard Altman (1983) bezieht sich nicht, wie manchmal zu lesen ist, auf
die Schulzeit angehender Lehrpersonen, sondern auf die Art und Weise der von
ihnen erfahrenen Lehrkriftebildung. Diesbeziiglich stehen wir heute ironischer
Weise vor derselben Situation, wie Altman sie vor 40 Jahren beschrieben hat. In
der Nachfolge von PISA wurden neue Unterrichtsformen propagiert, die den
Schiiler:innen Raum fiir eigene fachliche Sinnkonstruktionen 6ffnen sollen (wie
z.B. Kooperatives Lernen). Zugleich wurde die priifungsgesteuerte Standardi-
sierung des Lehramtsstudiums stark intensiviert. Die Vermittlungs- und Bewer-
tungspraxis der Universitit konterkariert die normativen inhaltlichen Anspriiche
der universitiren Lehrkriftebildung; sie verhindert, dass diese Anspriiche Ein-
gang in die schulische Praxis finden, weil erstere als von den Studierenden selbst
erfahrene universitire Praxis ein habitusformendes Potential hat. Es bedarf der
systematischen Reflexion dieser Lehr- und Bewertungspraxis und Moglichkei-
ten ihrer partizipativen Mitgestaltung durch die Studierenden. Die universitire
Lehr- und Bewertungspraxis miisste folglich selbst zum Gegenstand universitirer
Lehre werden.

1V Die Universitiit als Moratorium

Das Lehramtsstudium ist eine Bildungsphase eigener Dignitit. Universitire Lehr-
kriftebildung wire unter diesem Blickwinkel sehr viel stirker als Moratorium fiir
eigene Bildungsprozesse denn als méglichst reibungsfreies ,Dazwischen® von der
Schule in die Schule zu konzeptualisieren (Hericks et al. 2019). Diese These be-
tont die Bedeutung fachwissenschaftlicher Wissensbestinde als Bildungsanlass,
nicht ihre Funktionalitit fiir die Organisation von Unterricht und damit letztlich
ihre Eignung als Priifungsinhalt. Weitergedacht miisste die universitire Lehrpra-
xis als Ort der Erméglichung von Autonomie und Konstruktion biographisch
relevanten Sinns erfahrbar werden. Die Frage nimlich, ob solche Erfahrungen
innerhalb oder auferhalb des Bildungssystems gemacht werden, machte jedenfalls
in den Fillen Yvonne Kuse und Silke Borg den entscheidenden Unterschied aus.
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Varianten praxeologischer Perspektiven
auf Professionalisierung.
Ein Kontrastierungsversuch

Zusammenfassung

Die Konjunktur von als praxeologisch gekennzeichneten Konzeptionen zur
Professionalitit und Professionalisierung von Lehrer:innen bildet den Aus-
gangspunkt des Beitrags. In ihm werden zwei differente Zuginge zur berufli-
chen bzw. professionellen Praxis von Lehrer:innen einander gegeniibergestellt
und auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten hin untersucht. Ziel des Beitrags
ist eine kontrastierende Schirfung der Vorstellung, Professionalisierung als
Prozess der Subjektivierung in den Praktiken von Bildungsorganisationen zu
fassen und auf dieser Basis Prozesse der Professionalisierung empirisch fassen
und rekonstruieren zu kdnnen.

Schlagworte
Praxeologie, Lehrer:innenbildung, Subjektivierung, Professionalisierung,
Professionalitit

Abstract

Variants of praxeological perspectives on professionalization.
An attempt at contrast

The high level of attention to concepts for the professionalism and professio-
nalization of teachers characterized as ‘praxeologic’ forms the starting point of
the article. In it, two different approaches of conceptualization of and research
on the professional practice of teachers are compared and examined for diffe-
rences and similarities. The aim of the article is the contrastive clarification of
the idea of grasping professionalization as a process of subjectification in the
practices of educational organizations. A second aim is to grasp and recon-
struct processes of professionalization on this basis empirically.

Keywords
theory of practice, practice theory, teacher education, subjectification,
professionalism
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1 Einleitung

Nachdem bis vor etwa fiinf Jahren in Fragen zur Professionalitit von Lehrer:innen
und den Prozessen ihrer Professionalisierung mit der Trias von strukturtheore-
tischem, berufsbiografischem und kompetenzorientiertem Ansatz (vgl. Terhart
2011, 1995) die Claims dauerhaft abgesteckt schienen, ist Bewegung in die Theo-
rie- und Forschungslandschaft gekommen. Neben dem Versuch, mit der sog.
»Metareflexivitit“ (Cramer et al. 2019) einen Ansatz zu etablieren, in der ,die
reflexive Durchdringung unterschiedlicher Zuginge® (ebd., S. 406, Herv. i. Orig.)
als Mehrwert gegeniiber einer vermeintlich ,,monologischen® (ebd., S. 405) The-
oretisierung postuliert wird, ist vor allem mit den jiingeren und jiingsten Publi-
kationen zu einer praxeologisch-wissenssoziologischen Professionsforschung in den
vergangenen Jahren der Anspruch einer eigenstindigen Forschungsperspektive
eindrucksvoll ausgearbeitet worden (Bohnsack et al. 2024, 2022b; Bohnsack
2020). Vergleichbares gilt fiir eine praxeologisch-strukturtheoretische Forschungs-
perspektive (Kramer 2019, 2018; Kramer & Pallesen 2019, 2018), mit der im
vorliegenden Beitrag jedoch keine vertiefte Befassung stattfinden kann.

Mitder Etablierung dieser beiden praxeologischen Betrachtungsweisen von Prozes-
sen des Lehrer:in-Werdens und -Seins sind zwei bemerkenswerte parallele Akzent-
verschiebungen verbunden: die nicht nur begriffliche, sondern forschungsprak-
tisch-empirische Hinwendung auf das, was als ,,Praxis“ von Lehrer:innen gefasst
wird auf der einen Seite, und eine Positionierung dazu, was den ,normativeln,
d. V] Horizont" eines ,,professionellen Lehrerhabitus® (Kramer & Pallesen 2018,
S. 47) bzw. ,Professionalisiertheit® (Bohnsack et al. 2022a, S. 14) ausmacht, auf
der anderen Seite. Obwohl die Hinwendung auf die Interaktionspraxis durch eth-
nografische oder videogestiitzte Beobachtung in der praxeologisch-wissenssozio-
logischen Perspektive keine neue Entwicklung darstellt (Bohnsack et al. 2013,
S. 20; Wagner-Willi 2013), schienen die mit Gesprichsverfahren wie der Grup-
pendiskussion, spiter dem Interview unter der Primisse eines ,impliziten hand-
lungsleitenden Wissens“ (Bohnsack 2017, S. 330) erhobenen Daten lingere Zeit
auch als hinreichende Daten, um mit der Dokumentarischen Methode ,Zugang
nicht nur zum reflexiven, sondern auch zum handlungsleitenden Wissen der Ak-
teure und damit zur Handlungspraxis“ (Bohnsack et al. 2013, S. 9) zu erhalten.
Inzwischen erginzen ,die Perspektive auf die Akteur:innen und diejenige auf in-
teraktive [..., d. V] Prozesse [..., d. VL] einander also wechselseitig und sind in
diesem Sinne komplementir zueinander® (Bohnsack 2020, S. 70).

Das Ziel des vorliegenden Beitrags ist es nun, diesen beiden als praxeologisch-wis-
senssoziologisch und praxeologisch-strukturtheoretisch gekennzeichneten Perspektiven
eine dritte gegeniiberzustellen, die ich analogisierend und gleichwohl tentativ als
praxeologisch-subjektivierungstheoretisch kennzeichne. Sie schliefit an eine ebenfalls
dynamische Entwicklung vorwiegend der Schul- und Unterrichtsforschung an,
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die jiingst auch als Forschungsprogramm einer ,sozialtheoretische[n, d. V£.] Er-
ziehungswissenschaft” (Kuhlmann et al. 2023) postuliert wurde. Mit einer solchen
Perspektivierung wird das Lehrer:in-Werden und -Sein in der Praxis der Hoch-
schule und des Berufsfeldes als Subjektivierungsgeschehen in Praktiken (der Adressie-
rung) gefasst. Die fiir Fragen pidagogischer Professionalitit gebriuchliche, wenn-
gleich wenig prizise Begrifflichkeit des ,Ansatzes’ wird im Folgenden angesichts
der Dynamik der theoretischen Entwicklungen im Beitrag vermieden bzw. durch
den Begriff der Perspektive ersetzt. Diese Kennzeichnung erméglicht, die Ubetle-
gungen beziiglich ihres Status offen zu halten. Denn es handelt sich bisher weder
um eine in sich geschlossene 7heorie pidagogischer Professionalitit oder Professio-
nalisierung und es ist derzeit unterbestimmt, ob die jeweilige Perspektive auch als
tragfihiges Programm fiir die Lehrpersonenbildung ausgearbeitet werden kann, am
sichersten wird damit jedoch ein spezifischer Forschungszugang konturiert.

Die folgende Gegeniiberstellung geschieht in drei Absichten: Die erste besteht
darin, die Perspektive, Professionalisierung von Lebrer:innen als Subjektivierungs-
geschehen in Praktiken der Lehrpersonenbildung bzw. in der beruflichen Praxis
ansatzweise auszuarbeiten und dabei die bestehenden Systematisierungen zur Kli-
rung und Schirfung der eigenen theoretischen und methodologischen Position zu
nutzen. Dabei schliefle ich an die Arbeiten von Sabine Reh und Norbert Ricken
(2012), Norbert Ricken (2015, 2013a, 2013b), Norbert Ricken, Nadine Rose,
Nele Kuhlmann und Anne Sophie Otzen (2023, 2017), sowie methodisch an
Nele Kuhlmann (2023), Nadine Rose (2019), Nadine Rose und Norbert Ricken
(2018) sowie Anne Sophie Otzen und Nadine Rose (2021) an.

Die zweite Absicht besteht darin, mindestens dhnliche Begrifflichkeiten in der
praxeologisch-wissenssoziologischen und der praxeologisch-subjektivierungs-
theoretischen Perspektive auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede z.B. in den
theoretischen Herkiinften zu untersuchen und damit zur Klirung der Differenz
zwischen den Ansitzen und ihren jeweiligen Deutungspotenzialen und Grenzen
beizutragen, die sich nicht nur auf weitgehend verschiedene Referenzen bezichen,
sondern sich bisher auch wechselseitig kaum rezipieren.

Nicht zuletzt wird im Beitrag versucht, die jiingste Kritik von Nicole Balzer
und Johannes Bellmann (2023) der an die Arbeiten von Ricken anschlieflen-
den Perspektive einer praxistheoretischen Subjektivierungsforschung — der die
Idee einer praxeologisch-subjektivierungstheoretischen Professionsforschung,
wie hier konturiert, folgt — aufzunechmen und fiir eine sich als ,praxeologisch’
bezeichnende Professions- und Professionalisierungsforschung zu priifen. Denn
neben der Kritik der Konformitit ,,mit einem hegemonialen Wissenschafts- und
Forschungsverstindnis“ (ebd., S. 41), wird von Balzer und Bellmann auch ,.eine
Ent-Praxeologisierung der praxistheoretisch fundierten Forschung® (ebd., S. 52,
Herv. i. Orig.) konstatiert.
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Die Begrenzung und der thematische Schwerpunkt des vorliegenden Bandes er-
fordern eine Fokussierung. Daher werden die drei genannten Absichten lediglich
durch die Bezugnahme auf die Uberlegungen zur praxeologisch-wissenssoziolo-
gischen Perspektive verfolgt, wie sie sich vor allem bei Ralf Bohnsack (2020);
Ralf Bohnsack et al. (2022b) unter Rekurs auf Ralf Bohnsack (2017) darstel-
len. Da sich diese Perspektive durch eine erhebliche Begriffsdifferenzierung und
Spezialsemantiken auszeichnet, erscheint die kontrastierende und verstindliche
Darstellung hinreichend herausfordernd, was auch den Untertitel als Kontrastie-
rungsversuch rechtfertigt.

Der Beitrag ist folgendermafien strukturiert: In Abschnitt 2 arbeite ich die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Ansitzen in ihrer Bezugnahme
auf die zentralen Begriffe Praxis/Praxeologie, Norm und Macht heraus. In Abschnitt
3 werden die fiir die Lehrer:innenbildung zentralen Konzepte der Professionalitit
bzw. Professionalisiertheir und insbesondere die Frage nach der Modellierung von
Professionalisierung als Prozess in den beiden Perspektiven einander gegeniiberge-
stellt. Der Beitrag schliefdt in Abschnitt 4 mit einer kritischen Wiirdigung der
praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive und den Desiderata zur weiteren
Ausarbeitung der praxeologisch-subjektivierungstheoretischen Uberlegungen.
Die beiden hier fokussierten Ansitze der praxeologisch-wissenssoziologischen Per-
spektive! und der praxeologisch-subjektivierungstheoretischen Perspektive werden
im Folgenden als pwP und psP abgekiirzt. Drei weitere Vergleichsdimensionen
konnen im vorliegenden Format nicht bearbeitet werden, erscheinen aber eben-
falls relevant. Dies betrifft den Aspekt des methodischen Zugriffs auf die sog.
,Praxis’, den Stellenwert der Fachlichkeit, der gerade fiir die Lehrpersonenbildung
wesentlich ist, und nicht zuletzt die Frage danach, welche Entwiirfe einer Di-
daktik der Lehrer:innenbildung sich an die beiden Perspektiven anschlieflen. Ob
mit den beiden analytischen Zugingen die , Feststellung einer immer schon ver-
gangenen Vollzugswirklichkeit, deren Entwurfscharakter im feststellenden Zugriff
nicht mehr vorkommt® verbunden ist (Balzer & Bellmann 2023, S. 58), wire eine
weitere Fragen, die die vertiefte Befassung an einem anderen Ort erfordert.

1 Es stellt eine erhebliche Verkiirzung dar, von der praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive
zu sprechen, die sich in den vergangenen Jahren durch die, aber wohl auch in Differenz zu den
Arbeiten von Bohnsack erheblich ausdifferenziert hat. Diese Differenzierung kann im vorliegenden
Beitrag keine Beriicksichtigung finden, insofern wird die pwP hier vorwiegend anhand der Arbeiten
von Bohnsack rezipiert.
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2 Gemeinsamkeiten und Varianz zentraler Begriffe in den
beiden Perspektiven

Mindestens drei Zentralbegriffe werden in beiden Perspektivierungen parallel ver-
wendet, jedoch zum Teil mit bemerkenswert anderen Bedeutungen und theoreti-
schen Referenzen. Diese werden im Folgenden mit dem Ziel der Explikation der
Gemeinsamkeiten und Differenzen dargestellt.

2.1 Praxis und Praxeologie

Was rechtfertigt in den beiden hier gegeniibergestellten Perspektiven die Kenn-
zeichnung als ,praxeologisch? In theoretischer Hinsicht rekurrieren beide auf ver-
schiedene Theorien von Praxis. Dabei ist die ,begriffliche Kennzeichnung dieses
Theorietypus [...] nicht einheitlich und wechselt hiufig zwischen ,Praxistheorie’,
,Praktikentheorie’ und ,Praxeologie™ (Ricken 2019a, S. 29). Der Begriff der Pra-
xis selbst scheint — ungeachtet seiner langen Begriffsgeschichte (vgl. Bohm 1995)
— in beiden Ansitzen wenig erliuterungsbediirftig. So ist die aristotelische Unter-
scheidung zwischen Praxis und Poiesis (vgl. ebd.) und die damit verbundene Nor-
mativitit in beiden Ansitzen nicht Gegenstand. Als Praxis wird das betrachtet,
was Menschen in unterschiedlichen sozialen Feldern und (hier) Professionelle in
den jeweiligen Berufsfeldern zun.

Die jeweiligen Theoriereferenzen unterscheiden sich jedoch wesentlich. Die pwP
rekurriert mafigeblich auf die Praxeologie Pierre Bourdieus und nimmt von dieser
auch die Differenz und Forderung auf, ,die Distanz zwischen der wissenschaftli-
chen Praxis und anderen Praxisformen reflektieren und analytisch kontrollieren®
zu miissen (Bongaerts 2008, S. 30).? Damit zielt sie auf die Rekonstruktion der
»Logik der Praxis selbst, also der performativen Logik und des konjunktiven Wis-
sens, und andererseits derjenige der pro/po/sitionalen Logik und des kommunika-
tiven Wissens", wobei sie von der ,,Unvereinbarkeit dieser beiden Logiken durch
eine notorische Diskrepanz und ein Spannungsverhiltnis aus[geht, d. VL], welches
von grundsitzlicher Art ist“ (Bohnsack 2017, S. 51, Herv. i. Orig.).

2 Diese Figur wurde jiingst von Balzer und Bellmann (2023) ,als ,hyper-objektivistisch® (Lynch
2004, S. 279) [und, d. V] in hohem Mafle anschlussfihig an ein modernistisches Wissenschafts-
verstindnis sowie an das Verstindnis empirischer Forschung nach den Standards eines hegemonia-
len Modells empirischer Sozialforschung® kritisiert (Lynch 2004, S. 279 zit. n. Balzer & Bellmann
2023, S. 57). Sie betrifft beide hier gegeniibergestellten Ansitze, selbst wenn die Reflexionsforde-
rung bei der pwP deutlicher artikuliert wird (Bohnsack 2022, S. 51). Dementsprechend kritisie-
ren Balzer und Bellmann (2023, S. 56) an den Arbeiten von Ricken et al. ein ,,modernistisches
Verstindnis von Forschung, in dem die methodologischen Uberlegungen sowie die Heuristik zur
Adressierungsanalyse den Eindruck einer von Forschung unberiihrten (Erziehungs-) Wirklichkeit
[erweckten, d. VL], die mittels richtiger Fragen abgebildet bzw. reprisentiert werden kann. Es
schein, als kénne von einer identifizierbaren, unabhingig von der Forschungspraxis gegebenen
(Erziehungs-) Wirklichkeit ausgegangen werden, die und deren Praktiken sowie subjektivierenden
Logiken identifiziert bzw. objektivierend erfasst werden miissen — und kénnen®.
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Obwohl Bohnsack (2022) an verschiedenen Stellen ebenfalls mit dem Begriff
der Praktiken arbeitet, bezieht sich die psP theoretisch schwerpunktmiflig auf
die soziologischen Theorien sozialer Praktiken, die mit dem Konzept der Sub-
jektivierung durch Anerkennung in beobachtbaren Praktiken der Adressierung
und Re-Adressierung verbunden werden. Die Konzepte Subjektivierung, Aner-
kennung und Adressierung werden in der psP in einem ,eleganten Dreisprung®
(Wittpoth 2023, S. 110) miteinander und mit dem Konzept der Praktiken als
ykleinste Einheit des Sozialen® (Reckwitz 2003, S. 290) verkniipft: Im Mitvollzug
sozialer Praktiken werden Subjekte qua (unvermeidlicher) Adressierung als Be-
stimmte anerkannt. Dabei werden ihnen bestimmte Positionen innerhalb der so-
zialen Ordnung zugewiesen und korrespondierende Selbstverhiltnisse nahegelegt,
zu denen diese sich wiederum ,verhalten‘. Die Arbeiten von Ricken, in denen er
Bildung als eine ,spezifisch moderne Form der Subjektivierung® (Ricken 2019b,
S. 96) fasst, kennzeichnen diese als Prozess, in dem ,Menschen bzw. Individuen
sich in Wissens-, Macht- und Selbstpraktiken als ein Subjekt zu verstehen lernen®
(Ricken 2013b, S. 33, Herv. d. V1.).

Dass dies auch fiir die Lebrer:innenbildung eine theoretische Modellierung dar-
stellt, die fiir die empirische Untersuchung von Fragen der Professionalisierung
von Lehrer:innen in den verschiedenen Phasen ihrer beruflichen Laufbahn frucht-
bar erscheint, bildet den Kern einer praxeologisch-subjektivierungstheoretischen
Perspektive auf das Lehrer:in-Werden und den Rahmen der folgenden Uberle-
gungen. Eine psP auf das Lehrer:in-Werden besteht also in der Annahme, dass
Studierende, Referendar:innen und Lehrpersonen (als Berufseinsteigende ebenso
wie als erfahrene Lehrer:innen) im Beruf durch ihre Teilnahme an den Praktiken
der Hochschule, Studienseminare und des je lokalen Berufsfeldes ,subjektiviert’
werden und sich zugleich selbst subjektivieren.? Dabei ist die ,Annahme leitend,
dass die wiederholte Performanz der feldtypischen Praktiken aufgrund dessen
[sic] Serialitit und zum Teil auch Unumginglichkeit im Kontext von Schule [und
Hochschule, d. V] subjektivierend wirksam ist* (Kuhlmann 2023, S. 99). So
ist es z. B. fiir Studierende des Lehrberufs in der Schweiz unvermeidlich, sich in
ihren Praktika in der Rolle als Lehrer:in zu bewihren. Sie erwerben in der wieder-
holten Teilnehmendenschaft an den Praktiken des Unterrichtens, des Aufrufens,
der Herstellung und Aufrechterhaltung eine unterrichtlichen Ordnung, etc. suk-
zessive die ,,Mitspielfihigkeit” (Alkemeyer & Buschmann 2017, S. 272), die auch
tiber ihre Anerkennbarkeit bei Schiiler:innen und begleitenden Lehrpersonen ent-
scheidet. Diese priifen und testen immer wieder und mitnichten immer explizit

3 Fiihrt man den Gedanken konsequent fort, beginnt ein lehrberufsbezogenes Subjektivierungsge-
schehen bereits mit dem eigenen Eintrite in die Bildungsinstitutionen Kindergarten und Primar-
schule und erfolgt mit einer Langfristigkeit und Intensitit, die es in keinem anderen Beruf gibt,
bevor die ,eigentliche® berufliche Biographie mit dem Studium beginnt. Fiir diesbeziigliche Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zu den Berufsfeldern der Frithpidagogik bzw. Sozialen Arbeit vgl.
auch Jan-Hendrik Hinzke und Doris Wittek (2024).
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oder gar bewusst, ob der bzw. die Studierende ,drauf hat’, was gemeinhin von
Lehrer:innen erwartet wird. Dieser Modus der Subjektivierung spielt aber auch
dann, wenn cine erfahrene Lehrperson die Stelle wechselt und in einen Kontext
kommt, in denen andere ,Spiele’ iiblich sind.

In methodologischer Hinsicht werden in beiden Perspektiven Ausschnitte allgemei-
ner Lebenspraxis als ,, Vollzugswirklichkeit“ (Hillebrandt 2015, S. 17) zum zent-
ralen Untersuchungsgegenstand, in der pwP auch komplementir zu Formen der
Befragung der Teilnehmenden dieser Praxis in Gruppendiskussionen oder Inter-
views (Bohnsack 2020, S. 69ff.). Die damit verbundene Hinwendung zu den , Tat-
Sachen® der pidagogischen Praxis, stellt eine zentrale Gemeinsamkeit dar (Ricken
et al. 2023; Leonhard & Leonhard 2023; Giiven¢ & Leonhard 2023; Bohnsack
et al. 2022b; fiir den Hochschulkontext Herzmann et al. 2019; Leonhard et al.
2019). Die methodologischen Grundlagen der beiden Perspektiven werden an
dieser Stelle nicht referiert, sie sind fiir die pwP bei Bohnsack (2022, 2017), fiir
die psP bei Ricken et al. (2023, 2017) hinreichend expliziert.

Ein dritter Aspekt besteht in der epistemologischen Haltung der Forschenden ge-
geniiber den jeweils untersuchten Praxisausschnitten und ihren ,Praktiker:innen’.
Insbesondere in der pwP ist hier von Bohnsack ein doppelter Anspruch geltend
gemacht worden: Mit der Unterscheidung der Praxis der Forschung von der ,be-
ruflichen Praxis in den people processing organizations, [in der, d. VL.] diese Praxis
selbst das Produkt ist* (Bohnsack 2022, S. 51, Herv. i. O.) wird auf die Differenz
der Produktionslogiken der jeweiligen Praxis verwiesen. In expliziter Abgrenzung
zu einer ,standardisierten Forschung® (ebd.) wird am ,rationalistischen Denk-
modell der Zweck-Mittel-Rationalitit und seiner nomologisch-deduktiven Archi-
tektur® (ebd.) kritisiert, dass diese den Forschungsteilnehmenden keine Chance
lasse, ,,ihre Relevanz-, Wissens- und Wertesysteme unabhingig von den Vorgaben
der Hypothesenmodelle zu entfalten® (ebd.). Im Gegensatz zu (diesem von Luh-
mann zitierten Pleonasmus) der ,,Hierarchisierung des Besserwissens” (Luhmann
1992, S. 510 zit. n. Bohnsack 2022, S. 51) wird eine ,strukturelle Bescheiden-
heit gegeniiber den Praktikern® angemahnt, ,,verbunden mit der Bereitschaft, aus
dieser Praxis und ihrer Eigenlogik zu lernen® (ebd.). Dies fithrt zum Prinzip der
ykomparativen Analyse, indem die Forschenden sich gleichsam (intellektuell)
,zwischen’ den unterschiedlichen Praxen und Organisationsmilieus als empirische
Vergleichshorizonte positionieren und sie [..., d. VL] in ihren Strukeurprinzipien
vergleichend gegeneinander halten® (ebd., S. 52).

In ,der’ praktikentheoretischen Perspektivierung werden mit ,Praxis® und ,Praktik
yanalytisch zwei verschiedene, aber empirisch zusammenhingende Dimensionen
[unterschieden, d. VL]: ,Praxis® bezeichnet den kontingenten Ablauf aller mégli-
chen Lebenstitigkeiten, ,Praktik® typisierte, historisch und sozial formatierte und
somit unterscheidbare Biindel verbaler und nonverbaler Aktivitdten (Alkemeyer
& Buschmann 2017, S. 271). Diese generelle sozialtheoretische Konzeption kann
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damit auch fiir das Erziehungssystem fruchtbar gemacht werden. Dabei kommt
dann erstens in den Blick, ,dass sowohl der Gegenstand der Erzichungswissen-
schaft als auch diese selbst als durch ein ,Ensemble von Praktiken‘ [..., d. Vf.]
strukturierter wie konstituierter Gegenstand begriffen werden miissen. Damit
wird nicht nur darauf abgestellt, dass das ,Pidagogische® wesentlich durch seinen
Vollzug — z. B. als pidagogisches Handeln — gekennzeichnet ist; vielmehr zielt die-
ser Blickwechsel darauf, dass die gesamte ,Erziehungswirklichkeit® (Nohl) selbst
als ein ,doing’ begriffen und analysiert werden muss® (Ricken 2019a, S. 30).

Aus der Perspektive der Theorie sozialer Praktiken ist zweitens bedeutsam, ,,dass
Praktiken nicht als ,intentionales Handeln begriffen werden, auch wenn inten-
tionales Handeln® in Praktiken durchaus dann vorkommen kann; ,doing’ setzt
insofern tiefer an und umgreift die Differenz von ,Handlung und Struktur* ebenso
wie die von ,Subjekt und Objekt™ (ebd., S. 31). Die damit angedeutete ,flache
Ontologie® (Schatzki 2016, S. 29) der Praxistheorien beinhaltet die Grundan-
nahme, dass die Unterscheidung von ,Individuum® (und dessen Handeln) und
,Strukturen® (bzw. Systemen und Institutionen), aber auch die Unterscheidung
von ,Subjekt” und ,Objekt’ sich mit dem zentralen Konzept der Praktiken eriib-
rigt: ,,Das soziale Leben spielt sich ausschliefllich im Plenum der Praxis-Arrange-
ment-Biindel ab; es lisst sich nicht in Ebenen aufteilen® (ebd., S. 35).

Eine aktuell umstrittene Frage ist, ob mit dem von Ricken et al. vorgenommenen
sturn to subjectivation® (Balzer & Bellmann 2023, S. 53) gar eine ,,Ent-Praxeo-
logisierung® (ebd.) einhergeht. Diese Frage rekurriert auf ein drittes zentrales Be-
stimmungsmerkmal des Konzepts sozialer Praktiken, die als empirische Entititen
jenseits des individuierten Subjekts konzipiert werden, was zur Figur der ,Dezen-
trierung des Subjekts (Supik 2015, S. 17) fiihrt. Pointiert fassen Elizabeth Shove
und Mika Pantzar (2016, S. 111) ,Praktiken als gleichsam vampirartige Entiti-
ten [...], die Populationen angemessen engagierter Praktiker [..., d. VL] gewin-
nen, um zu iiberleben, was Individuen zu Zeilnehmenden an statt Akteur:innen
in ebendiesen Praktiken macht. In Spannung dazu sehen Balzer und Bellmann
(2023, S. 53) die mit der Adressierungsanalyse als methodologisch-methodischem
Zugang zu Subjektivierungsprozessen verbundene Gefahr, ,von einzelnen Indivi-
duen (als abgrenzbaren/unteilbaren Einzelwesen) auszugehen und auf diese, auf
deren ,doings’ und (primir) ,sayings', Adressierungen und Re-Adressierungen bzw.
Aktionen und Reaktionen zu fokussieren®. Diese Anfrage ist fiir die hier verfolgte
Idee, eine praxeologisch-subjektivierungstheoretische Perspektive auf Fragen der
Professionalisierung zu entwickeln, zentral bedeutsam. Eine praxeologisch-subjek-
tivierungstheoretische Forschung zu Professionalisierungsprozesse erméglicht aber
beides: Individuen lingsschnittlich zum Gegenstand der Forschung zu machen
und dabei auf Stabilitit und Wandel von Selbstverhiltnissen der Teilnehmenden
zu fokussieren, aber auch Aussagen iiber (hier) diejenigen Praktiken zu treffen, in
denen Lehrer:in-Werden und -Sein stattfindet.
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2.2 Macht

In beiden Perspektiven spielt das Konzept der Macht eine prominente Rolle.

Das Machtkonzept der pwP unterscheidet sich in der Rezeption durch Bohnsack
(2022, 2017) wesentlich. In der fritheren Publikation (2017) formuliert Bohn-
sack generalisierend, dass sich Macht ,in ihren definitorischen oder propositio-
nalen Konstruktionen jener Potentiale der Beliebigkeit oder Willkiir [bemich-
tige, d. VL], welche die Attribuierung von Kausalitit bzw. die Selektivitit von
Kausalinterpretationen im Bereich unserer Common-Sense-Konstruktionen uns
immer schon eréffnen® (Bohnsack 2017, S. 247), und kennzeichnet Macht im
Anschluss an Foucault (ebd., S. 247, 250, 253) und in expliziter Abgrenzung von
Weber (ebd., S. 245) einerseits und Luhmann partiell andererseits (ebd., S. 253)
als unvermeidliches Moment nicht nur, aber insbesondere organisationaler Inter-
aktionspraxis:

,Es ist also der Zusammenhang zwischen dem ,produktiven® Charakter der Macht ei-

sich ein starkes Machtverhiltnis im Sinne der Rahmungsmacht konstituiert. Diese Logik
bleibt deshalb unsichtbar, weil sie, wie gesagt, in der Architektur unserer Common-
Sense-Theorien verankert ist“ (ebd., S. 254).

Nimmt man die Existenz und Wirksamkeit von Common-Sense-Theorien als ge-
nerelles Phinomen der Sozialwelt an, ist Macht damit auch ein universelles Prinzip.
In den jiingeren und jiingsten Arbeiten von Bohnsack und den darauf basierenden
empirischen Studien wird Macht hingegen in erster Linie als ,Interaktionsmo-
dus, und die ,machtstrukeurierte Interaktion® quasi als Teilmenge, gar Sonderfall
einer Interaktionspraxis konzipiert, die ,.ebenso wie Willkiir mit Konstruktionen
einer ,totalen Identitit’ der Klientel im Sinne ihrer ,Degradierung’ und Gradie-
rung verbunden® ist (Bohnsack 2022, S. 37). ,Im Unterschied zur Willkiir [setzt
der Interaktionsmodus Macht jedoch, d. VL] eine konstituierende Rahmung und
somit die Etablierung eines auf die Sachprogramme und organisationalen Rollen
bezogenen, konjunktiven Erfahrungsraums® voraus (ebd., Herv. i. Orig.). ,Macht
resp. Willkiir werden als ,negative Gegenhorizonte® der ,Konzeption der Dis-
kursethik® (Bohnsack 2020, S. 117) bezeichnet. Der davon abgegrenzte ,Modus
der Heterarchie“ (Bohnsack 2022, S. 45) (im Gegensatz zur Hierarchie), wird als
derjenige beschrieben,

,bei dem eine konstituierende Rahmung und somit auch eine professionalisierte Praxis,
aber keine machtstrukturierte Interaktion zu beobachten ist. Derartige Praktiken, die
vermutlich am hiufigsten vorkommen, stimmen mit der machtstrukturierten Interaktion
dahingehend tiberein, dass ein Sachbezug im Kontext organisationaler Rollenbeziehun-
gen und ein darauf bezogener konjunktiver Erfahrungsraum zu beobachten ist. Sie unter-
scheiden sich von der machstrukturierten Interaktion jedoch durch die Orientierung an
konstituierenden Regeln (Meta-Normen) und die Vermeidung von Degradierungen und
Gradierungen, also von hierarchisierenden Konstruktionen® (ebd., Herv. i. Orig.).
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Die damit verbundene Annahme, dass es Interaktionssituationen gibe, die nicht
machtstrukturiert wiren, steht in Spannung zu den fritheren Aussagen und dem
Konzept der ,Rahmungsmacht’. Sie stellt zugleich eine zentrale Differenz zum
Machtkonzept in der psP dar.

Dort wird davon ausgegangen, dass ,iiber die Etablierung bestimmter sozialer
Ordnungen immer auch spezifische Machtbeziechungen hervorgebracht werden®
(Kuhlmann & Otzen 2023, S. 204, Herv. d. VI.). Es wird ,die Fragestellung ver-
folgt, wie das Subjekt im Vollzug von diskursiven Praktiken als ,Effekt von Macht-
bezichungen und Wissensordnungen konstituiert wird (Vogelmann, 2014, S. 79)
und sich zugleich selbst im Verhiltnis zu diesen Ordnungen und zu sich selbst
konstituiert” (Vogelmann 2014, S. 79 zit. n. Kuhlmann 2023, S. 81).

Das Subjekt wird damit ,,als historisch variables Ergebnis eines immer machtvollen
Konstitutionsprozesses“ (Kuhlmann 2023, S. 68) betrachtet. Subjektivierung als
Prozesskategorie beinhaltet dann die ,,Gleichzeitigkeit der Einpassung in ein lau-
fendes soziales Geschehen #nd die Ausformung einer begrenzten Handlungsmacht
in diesem Geschehen® (Alkemeyer & Buschmann 2016, S. 129, Herv. i. Orig.).
Wenn jede soziale Praxis von Machtbeziehungen und Wissensordnungen geprigt
ist, gilt dies selbstredend auch fiir die Praxis der Lehrer:innenbildung in den ver-
schiedenen Phasen und das Lehrer:in-Werden und -Sein im Kontext der jeweili-
gen organisationalen Praxis. Aus der psP bildet Macht also keinen empirischen
Sonderfall, Interaktionsmodus oder analytische Kategorie, sondern eine Dimensi-
on der Beobachtung ,hinsichdich vollzogener Normsetzungen, hervorgebrachter
Positionierungen, Relationierungen sowie konturierter Selbstverhilenisse® (Kuhl-
mann & Otzen 2023, S. 205).

2.3 Norm(en) und Normativitit

In diesem Abschnitt wird zunichst versucht, die zentrale Bestimmung und Ein-
bettung des Begriffs Norm in den beiden Perspektiven in wesentlichen Hinsichten
herauszuarbeiten. In einem zweiten Schritt wird dann die Normativitit der ana-
lytischen Kategorien und die Bedingungen der Moglichkeit in den Blick genom-
men, distinkt analytisch-deskriptive und dariiber hinaus auch normative Aussagen
iiber die rekonstruierte Praxis zu treffen.

Der Begriff der Norm wird in der pwP als ,eine Form des imaginativen und
tiberwiegend expliziten Wissens verstanden, das sich auf Handlungserwartungen
bezicht, mit denen Menschen in Bezug auf ihre sozialen Rollen oder Identitits-
konstruktionen konfrontiert werden“ (Bohnsack et al. 2022a, S. 16) und bildet
theoriearchitektonisch den Gegenpol zum Konzept des Habitus, das ,mit Bezug
auf Bourdieu als der modus operandi der Praxis und damit als im Wesentlichen
implizites Wissen [..., d. VL], als inkorporiertes oder habitualisiertes Wissen auf
der performativen Ebene“ (ebd.) aufgefasst wird.
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Zwischen diesen beiden Wissensformen besteht eine ,notorische Diskrepanz®
(Bohnsack 2017, S. 38), ,.also eine Diskrepanz, die es immer aufs Neue zu bewil-
tigen und zu iiberbriicken und ggf. auch zu legitimieren gilt“. Fiir den Kontext
»professionalisierten Handelns“ (Bohnsack 2022, S. 40) steigert sich die Komple-
xitit dieser Differenz und wird in der pwP als , konstituierende Rahmung® (ebd.)
bezeichnet, also als Rahmung, ,die professionalisiertes Handeln als spezifisches
Handeln in people processing organizations iiberhaupt erst konstituiert™ (ebd., Herv.
i. Orig.). Das Spezifische dieses Handelns ist nun durch dreierlei gekennzeichnet:

»(1) durch die Doppelung der Normierung (durch zugleich gesellschaftliche und organi-
sationale 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 strukeurelle Notwen-
digkeit der Fremdrahmung® (ebd., Herv. i. Orig.).

(Angehende) Lehrer:innen sehen sich in diesem Verstindnis nicht nur mit , Leit-
bildern und virtualen sozialen Identititen, also mit ,Identititsnormen‘ (Goffmann
1963, S. 130 zit. n. Bohnsack 2022, S. 39) auf der Ebene der gesellschaftlichen
Erwartungen generell an Lehrpersonen konfrontiert, sondern auch mit organisa-
tionalen Erwartungen der Einzelschule, an der sie unterrichten oder wihrend des
Studiums ein Praktikum absolvieren.

Aufbauend auf diesen theoretischen Konzeptionen zum Verhiltnis von Norm(en)
und Habitus in Organisationen besteht das analytische Vorgehen der pwP in der
Rekonstruktion der sog. ,praktischen Diskursethik® (Bohnsack 2020, S. 111,
Herv. i. Orig.) und insofern auf der Ebene der performativen Performanz bzw. des
impliziten Wissens der Teilnehmenden eines organisationalen Interaktionszusam-
menhangs wie der Arbeit in der Schule oder der frithkindlichen Bildung.

Die Leitidee der Rekonstruktion einer in der dokumentierten Interaktionsorga-
nisation eingeschriebenen Diskursethik ist insofern anspruchsvoll, als der Begriff
in doppelter Bedeutung verwendet und in eine Schrittfolge gebracht wird, die
zunichst eine hohe Plausibilitit zu haben scheint. Das Verstindnis der Trennung
der ,analytischen Rekonstruktion® der in der dokumentierten Interaktionspraxis
implizierten Diskursethik von der ,diskursezhische[n, d. VI.] Bewertung seitens
der Sozialwissenschaftler:innen“ (Bohnsack 2022, S. 44, Herv. i.0.) durch ,ex-
plizite (begriindete) Priferenz fiir spezifische diskursorganisatorische Praktiken®
(ebd.) wird aus Sicht des Autors des vorliegenden Beitrags erschwert, weil die
Diskursethik im ersten Fall als deskriptives, im zweiten Fall als priskriptives Kon-
zept fungiert.

Wesentlicher scheint jedoch, dass die empirisch gewonnenen und sich in Fort-
schreibung und Erweiterung befindlichen Kategorien der Diskursethik, die sog.
»Modi der Diskursorganisation® (Bohnsack 2022, S. 45) ausgeprigt gegenstand-

normativ gefasst sind. Sie lassen sich (wiederum aus der Position des Autors)
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begrifflich bzw. in den implizierten Gegenhorizonten nur begrenzt als Beschrei-
bungen verstehen, denn sie nehmen in einer Begriffswahl wie ,Willkiir* den nach-
folgenden Schritt der Bewertung durch die Wissenschaftler:innen mindestens in
Teilen vorweg. Von den bisher vier elaborierten Interaktionsmodi sind die Modi
der Willkiir und der Macht kaum von negativen Konnotationen zu trennen, wih-
rend die Heterarchie mit dem geldufigeren Gegenhorizont der Hierarchie positiv
konnotiert ist. Nur der Modus des ,,organisationalen Rahmungsverlust[es, d. VL]
(Bohnsack 2022, S. 43) bildet semantisch den Prozesscharakter der Interakti-
onspraxis als emergent, kollektiv und unabhingig von individueller Intentionalitit
ab. Die damit formulierte Kritik bezieht sich nicht auf das damit Bezeichnete und
die dafiir empirisch auf8erordentlich detailliert herausgearbeiteten Differenzen der
Interaktionsorganisation, sondern lediglich auf die Bezeichnungen selbst, mit de-
nen in der bisherigen Fassung der angestrebte analytisch-deskriptive Charakeer rein
begrifflich normativ tiberformt wird.

Stellt man der praktischen Diskursethik der pwP die Konzeption von Normen in
der subjektivierungstheoretischen Konzeption gegeniiber, lisst sich das Analogon
zur Diskursethik (im deskriptiven Sinn) als Ergebnis der Rekonstruktion auf der
Ebene der Interaktionssituation als ,,normativer Horizont“ (Leonhard et al. 2023,
[36]; vgl. auch Rose & Ricken 2018, S. 168) kennzeichnen. Systematisch wurde
vorgeschlagen, erst die Aggregation rekonstruktiv gewonnener normativer Ho-
rizonte aus mehreren Interaktionsdaten des interessierenden Sozialsystems (wie
das einer Schulklasse) als ,normative Ordnung” (Leonhard et al. 2023, [37]) zu
fassen. Die Frage ,welches spezifische ,Set” von Normen qua Reproduktion spe-
zifischer Praktiken an den verschiedenen Orten [...] ,wirksam® ist® (ebd., [33]),
ist im Gegensatz zur skeptischen Anmerkung Bohnsacks ,hinsichtlich der Abheb-
barkeit der normativen von der analytischen Dimension, die im anerkennungs-
theoretischen Zugang nicht sichtbar® werde (Bohnsack 2020, S. 118), eindeutig
analytischer Natur.

Das Konzept der normativen Ordnung ist dariiber hinaus nur insofern gegen-
standsnormativ, als sie der beobachteten Interaktionspraxis die Existenz von Nor-
men und deren Strukturiertheit zuschreibt. Werden Normen im Anschluss an
den Anerkennungsdiskurs (Ricken et al. 2023; Ricken 2013a, 2013b; Reh & Ra-
benstein 2012) als ,Normen der Anerkennbarkeit in pidagogischen Ordnungen®
(Reh & Rabenstein 2012) und damit als zentrales Moment von Anerkennung
gefasst, miinden Rekonstruktionen in eine deskriptive Darstellung im Feld explizit
aufgerufener bzw. performativ implizierter Normen, von denen davon ausgegan-
gen wird, dass sie den Anwesenden bestimmte Selbstverhiltnisse nahelegen.
Festzustellen ist jedoch, dass der Begriff der Anerkennung das oben kritisierte
,Schicksal teilt, in der Bezeichnung normative Implikationen mitzufithren. Im
Fall von Anerkennung ist dies die positive Assoziation von Anerkennung als Wert-
schitzung. Es gehort zu den intellektuellen Herausforderungen der so bezeich-
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neten ,sozialtheoretische[n, d. Vf] Erzichungswissenschaft“ (Kuhlmann et al.
2023), den konzeptionellen Wandel, den der Anerkennungsbegriff durch die Ar-
beiten von Balzer und Ricken als analytische Kategorie erfahren hat (Balzer 2021;
Ricken, 2013a, 2013b; Balzer & Ricken, 2010) nachzuvollzichen und gleichzeitig
zur Kenntnis zu nehmen, dass der Begriff in pidagogischen Arbeitsfeldern und
Programmen (Prengel 2021) als normative Kategorie weiterhin Bestand hat.

Fiir die Frage der Bewertung der empirisch aufgerufenen Normen und zur Formu-
lierung normativer Aussagen {iber eine Interaktionspraxis kann die Adressierungs-
analyse keinen Mafstab explizieren. Entsprechende Studien ,enden‘ also bisher
systematisch mit der Deskription der normativen Ordnung,.

An diese systematische Grenze der analytischen Arbeit haben Ricken und
Rose (2023, S. 57) jiingst eine normative Perspektivierung angeschlossen.
Die aktuellste theoretische Fassung von Anerkennung als ,Umgehen mit
Selbstverhiltnishaftigkeit“* (ebd., S. 55) zielt darauf ab, die ,,Graduierung von
Rekursivititsspielriumen® (Kuhlmann 2023, S. 90, Herv. get.) — und das heif3t
die Maoglichkeiten, als spezifisch Adressierte Einfluss auf eine Situation zu neh-
men — ,nicht blof analytisch [zu, d. VL] registrier[en, d. VE]“ (Ricken & Rose
2023, S. 57). ,Vielmehr zielt diese normative Fassung darauf ab, dass den unter-
schiedlichen ,Rekursivititsspielriumen® auch unterschiedliche moralische Geltun-
gen zukommen — und zwar mindestens in der Form, dass die Negation solcher
Spielriume auf Gewalt hinauslduft® (ebd.). Die in pidagogischen Konstellatio-
nen wie dem Unterricht nicht seltenen Adressierungen, etwas sofort und in einer
bestimmten Weise zu tun, plausibilisieren die Annahme, dass das Ausmafd der
Spielriume auch eine ethische Kategorie ist. Ein empirisches Beispiel duf8erst en-
ger Rekursivitdtsspielriume, die durch eine Praxislehrperson fiir eine Studierende
im Praktikum und einen Schiiler entstehen, wurde von Ezgi Giiveng und Tobias
Leonhard (2023) rekonstruiert.

Das hinter der Kategorie der Rekursivititsspielriume vom Autor des Beitrags ver-
mutete ethische Prinzip der Aufrechterhaltung der organisational maglichen indivi-
duellen Rekursivitiitsspielriume konvergiert in Bezug auf das Moment der Spielriu-
me mit dem , Interaktionsmodus der Heterarchie® (Bohnsack 2022, S. 45) in pwD,
in der , die konstituierende Rahmung von Regeln der Diskursorganisation geleitet
wird, die es den beruflichen Akteur:innen erméglichen, mit den Klient:innen in
einen Diskurs tiber die wechselseitigen Differenzen ibrer Normalitiitsvorstellungen
einzutreten® (ebd., S. 44, Herv. i. Orig.), und in dem cine ,differenzierte Identi-
titskonstruktion“ (ebd., S. 45) statt der Konstruktion ,.einer ,totalen Identitit* der

4 Diese Formulierung wird folgendermaflen erldutert: ,,,Umgehen mit Selbstverhiltnishaftigkeit®
meint dann ein Doppeltes: Einerseits meint ,Umgehen mit® ein responsives Moment, das wir als
JAntworten und Eingehen auf' bezeichnen; andererseits meint ,Umgehen mit® auch ,Zuschreiben
und Formieren/Figurieren® von Selbstverhiltnishaftigkeit, also einen eher initiierenden und heraus-
fordernden Umgang damit* (Ricken & Rose 2023, S. 56).
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Klientel im Sinne ihrer ,Degradierung’ und Gradierung® (ebd., S. 37) erfolgt, wie
dies fiir die Interaktionsmodi der Macht und Willkiir rekonstruiert wurde.
Durchaus analog zum Postulat der pwP konnen die analytischen Kategorien (dort
,Modi der Diskursorganisation®, hier ,Normen der Anerkennbarkeit’, oder ,Gra-
duierungen von Rekursivitdtsspielriumen®) analytisch-rekonstruktiv gewonnen
werden. Die Rekonstruktion auf der Basis von Interaktionsdaten als Adressie-
rungspraktiken rechtfertigt die Kennzeichnung eines solchen Zugangs als pra-
xeologisch, insofern die rekonstruierten Normen in der untersuchten Praxis ,am
Werk" sind und sowohl den empirischen Verlauf als auch die darin nahegelegten
Selbstverhiltnisse der Teilnehmenden beeinflussen.’

3 Professionalitit — Professionalisierung —
Professionalisiertheit

Ausgehend von der Arbeit an den Grundbegriffen kann nun das Verstindnis von
Professionalitit und Professionalisierung geschirft werden, das in pwP um den
Terminus der , Professionalisiertheit (Bohnsack et al. 2022a, S. 14) erginzt wur-
de. In der psP harrt dieser Aspekt bisher einer niheren Bestimmung, weil sie
primir in der Schul- und Unterrichtsforschung und bisher weniger systematisch
fir die Professionsforschung ausgearbeitet wurde. In der Gegeniiberstellung mit
den praxeologisch-wissenssoziologischen Konzepten lassen sich jedoch einzelne
Bestimmungsmerkmale herausarbeiten.

oIm Zentrum der [praxeologisch-wissenssoziologischen, d. Vf] Professionsforschung
steht das Begriffspaar Professionalisiertheit und Professionalisierung. Wihrend Professiona-
lisiertheit nach den Kennzeichen und Bedingungen professionellen Handelns fragt, wird
mit dem Begriff der Professionalisierung eine Prozessperspektive eingenommen und
nach der longitudinalen, das heif3t einerseits der biographischen und gesellschaftlichen
wie auch andererseits der jeweils interaktiven Entwicklung von Professionalisiertheit in
den Blick genommen® [sic] (ebd.).

Mit der Entscheidung der Autor:innen des berufsfeldiibergreifenden Bandes zur
»Praxeologisch-wissenssoziologische[n, d. V£.] Professionsforschung® (Bohnsack
et al. 2022b) ,in den grundlegenden Texten anstelle von ,Professionalitit’ in der
Regel von ,Professionalisiertheit” [zu, d. VE.] sprechen® (Bohnsack et al. 2022a,
S. 16), gehen mehrere Absichten einher, darunter die, sich ,damit deutlich vom
common sense ab[zuheben, d. VE]“ (ebd., Herv. i. Orig.) In den Ausfiihrungen von
Ralf Bohnsack, Andreas Bonnet und Uwe Hericks zielt der Terminus darauf ab,

5 Hier wird auch deutlich, dass der Begriff der Norm in der psP nicht (vorrangig) wie bei Bohnsack
dem expliziten Wissen zugeschrieben wird, sondern Normen auch Teil sozialer Praktiken sind und
damit cher selten der Explikation bediirfen.
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1. ,einen bestimmten Typus des beruflichen Handelns [mit typischen Handlungspro-
blemen, d. Vf.] zu charakterisieren (ebd.)

2. ,auf einen zuriickliegenden Prozess [zu verweisen, d. VL], in dem sich darauf bezoge-
ne Handlungsdispositionen herausbilden® (ebd.)

3. ,den rekonstruktiven und beschreibenden Charakter der praxeologisch-wissenssozio-
logischen Theoriebildung [zu betonen, d. VE]“ (ebd.)

4. sich mit ,Professionalisiertheit nicht [auf, d. Vf] die Eigenschaft einer einzelnen Per-
son, sondern immer auf das Kollektiv aus Professionellem und Klientel“ zu beziehen

(ebd.).

Mit diesen Bestimmungen gehen interessante Akzentverschiebungen einher, weil
Professionalisiertheit mit der Idee von Praktiken als kollektiver Entitit (vgl. Balzer
& Bellmann 2023) in Einklang zu bringen ist. Wenn ,der eigentliche Bezugs-
punke des Diskurses iiber Professionalisierung [..., d. VL] dann nicht mehr die
professionelle Intention und auch nicht allein der Habitus der Professionellen und
der Klientel [ist, d. Vf], sondern das Interaktions- oder Kommunikationssystem
der Praxis und jenes zwischen allen Beteiligten sich entfaltende handlungsleitende
Erfahrungswissen, welches als professionalisiertes Milieu bezeichnet werden kann®
(Bohnsack 2022, S. 41f.), ergeben sich jedoch weitere Fragen zur Prozessfigur der
Professionalisierung. Mit der oben bereits zitierten Charakterisierung von Professi-
onalisierung als ,,der longitudinalen, das heifit einerseits der biographischen und
gesellschaftlichen wie auch andererseits der jeweils interaktiven Entwicklung von
Professionalisiertheit®, bzw. als ,Prozesshaftigkeit professioneller Praxis in interak-
tiver, biografischer und historischer Perspektive” (Bohnsack 2020, S. 7) wird eine
auflerordentlich vielfiltige Prozessgestalt in mehreren Zeitdimensionen und Be-
zugskonzepten skizziert, die nicht vollstindig mit den obigen Bestimmungsmerk-
malen von Professionalisiertheit in Einklang zu bringen scheint. Die biographische
Entwicklung von Professionalisiertheit, die an Individuen im Lebenslauf gebun-
den ist, steht dabei in einer Spannung zur kollektiven Konzeption von Professiona-
lisiertheit: Wenn ,,das Interaktions- oder Kommunikationssystem der Praxis und
jenes zwischen allen Beteiligten sich entfaltende handlungsleitende Erfahrungswis-
sen [... , d. VL] als professionalisiertes Milieu bezeichnet wird (Bohnsack 2022,
S. 42), bezieht sich der Prozess der Professionalisierung auf eine Reihe individueller
Biografien, bei denen klientenseitig jedoch kein Anspruch an Professionalisierung
zu richten wire. Professionalisierung als gesellschafiliche/historische Entwicklung ei-
nes Berufsstandes diirfte sich nur mittelbar im Interaktionssystem des jeweiligen
professionalisierten Milieus abbilden. Dass die interaktive Entwicklung, und damit
die Rekonstruktion von Interaktionsverldufen Aussagen tiber Prozesse der Profes-
sionalisierung zulisst, kann als Vorstellung gekennzeichnet werden, die ein hohes
Maf an Ubereinstimmung mit der psP aufweist (vgl. unten).

Nicht vollstindig konsequent scheint jedoch die Konzeption von Professionali-
siertheit als analytisch-deskriptive Kategorie. Wenn Bohnsack (2022, S. 37, Herv.
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i. Orig.) es als ,eine empirische Frage® kennzeichnet, ,ob man in einem gege-
benen Fall iiberhaupt von professionalisiertem Handeln sprechen kann® und als
Voraussetzung dafiir ,sowohl eine konstituierende Rahmung |[..., d. VL], wie eben
auch die Etablierung eines konjunktiven Erfahrungsraums kennzeichnet, ist Pro-
fessionalisiertheit aus Sicht des Autors nicht mehr eine deskriprive Kategorie, son-
dern an eine Reihe von Voraussetzungen gebunden, die eben auch wesentlich
normativ konnotiert sind (vgl. 2.3). Auch in der folgenden Formulierung ist der
normative Anspruch unverkennbar: ,Sofern im Bereich von people processing
organizations von Professionalisierung [terminologisch priziser vermutlich von
Professionalisiertheit, d. Vf.] die Rede sein kann, miissen die Professionellen [...,
d. VL] ihre routinierten 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, son-
dern zugleich einen gemeinsamen, einen konjunktiven Erfahrungsraum mit der
Klientel etablieren” (Bohnsack 2022, S. 41).

Fasst man die vorstehende Auseinandersetzung mit den Begriffen der pwP zusam-
men, sind diese trotz der Einfiihrung des Konzepts der Professionalisiertheit nicht
eindeutig bzw. ausschliefSlich deskriptiv gefasst.

In der psP stellen sich dhnliche Fragen: In welcher Hinsicht kann man das sich
in Praktiken der Adressierung dokumentierende Subjektivierungsgeschehen plau-
sibel als ,Professionalisierung’ fassen? In erster Hinsicht kann man diesen Pro-
zess mit Terhart (2011, S. 203) als ,Hineinwachsen eines Berufsneulings in die
Rolle, den Status und die Kompetenz eines Professionellen (becoming professi-
onal)“ bezeichnen und unter Riickgriff auf praxistheoretische Konzepte wie das
der ,,stummen Weitergabe® (Schmidt 2012, S. 204) bzw. dem Erwerb von ,Mit-
spielfahigkeit (Alkemeyer & Buschmann 2017, S. 271) auf den mindestens auch
wesentlich impliziten bzw. mimetischen Modus des Erwerbs von Konnerschaft im
entsprechenden Feld verweisen. Da Mirspielfihigkeit aber auch in offensichtlich
kritikwiirdigen ,Spielen® durch die Teilnahme an den jeweiligen Praktiken erwor-
ben wird, ist diese Fassung normativ unbefriedigend. Ob das Kriterium fiir einen
professionellen ,Umgang mit Selbstverhiltnishaftigkeit (Ricken & Rose 2023,
S.57) mit dem Ausmaf$ der Rekursivititsspielriume die entsprechenden normati-
ven Distinktionsleistungen erbringen kann, ist auch hier empirisch fundiert wei-
ter auszuarbeiten. Ob dieses Kriterium angesichts der subtilen Prozesshaftigkeit
von Gewdhnung, Passungsherstellung und mimetischer Anihnelung an etablierte
Protagonist:innen und die Praktiken des jeweiligen Feldes dann auch empirisch
fassbar wird, gilt es ebenfalls zu priifen. Das in Abschnitt 2.3 im Anschluss an
Ricken und Rose (2023, S. 57) herausgearbeitete ethische Prinzip der Aufrecht-
erhaltung der organisational miglichen individuellen Rekursivitiitsspielriume bedarf
insofern vermutlich der Erginzung, um Professionalitit oder Professionalisiertheit
auch als normative Kategorie zu plausibilisieren. Es wire jedoch vereinbar mit
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dem Postulat, Professionalitit nicht als individuelle, sondern als Eigenschaft des
Interaktionssystems zu fassen.

4 Bilanzierung und Ausblick

Die analytischen Kategorien der praxeologisch-wissenssoziologischen Professi-
onsforschung als Interaktions- bzw. ,Modi der Diskursorganisation® (Bohnsack
2022, S. 45) Heterarchie und Macht, organisationaler Rahmenverlust und Willkiir
(vgl. ebd.) lassen sich in den verschiedenen darauf bezogenen rekonstruktiven Bei-
trigen (Bohnsack et al. 2022b) als eine Art Priifschema kennzeichnen, das unter
der Voraussetzung der normativen Perspektivierung einer Diskursethik die sizu-
ative Professionalisiertheit der beruflichen Praxis in people processing organizations
zu rekonstruieren erlaubt. Mit der Entscheidung fiir das normative Kriterium der
wdifferenzierten Identititskonstruktion® der Klient:innen wird es moglich, am
Schluss der Rekonstruktion zu einer Bewertung dieser Praxis zu kommen: Von ei-
ner professionalisierten Praxis im Modus der Heterarchie hin zu Interaktionsmo-
di, in denen die Professionalisiertheit bzw. eine konstituierende Rahmung situativ
in Abstufungen bis hin zur ,Willkiir“ (ebd.) vollstindig abhandenkommt, bzw.
nicht mehr rekonstruiert werden kann.

Wie sich Professionalisierung als Prozess in pwP vollzieht, wird hingegen in den
bisherigen Arbeiten weniger sichtbar. Durch die Komplementaritit der praxeolo-
gischen Rekonstruktion mit dem berufsbiografischen Ansatz (Hericks et al. 2022;
Hericks, 2006) liegen hier jedoch bereits methodologisch ,nahe® Arbeiten vor.
Die methodologische Annahme, dass die ,,wechselseitige Validierung der Strukturen
von performativer Performanz [durch die Rekonstruktion der Interaktionspraxis,
d. VL] und proponierter Performanz [durch Rekonstruktion von Daten z. B. aus
Gruppendiskussionen, d. VL] einen wesentlichen Beitrag zur Validierung von In-
terpretationen® leistet (Bohnsack 2017, S. 95, Herv. i. Orig.), ist insofern hoch
bedeutsam, weil die pwP damit mindestens konzeptionell dem mit Interakti-
onsanalysen verbundenen Problem des Situationalismus entgehen kann. Dieses
besteht in der Generalisierbarkeit situativer Aussagen z.B. iiber die Professiona-
lisiertheit eines Interaktionssystems, weil eine bestimmte Interaktionssequenz
(zumindest) nicht (zwingend) als Beleg fiir die generelle Professionalisiertheit gel-
ten kann. Diese Herausforderung besteht fiir die psP in verschirfter Weise, weil
eine komplementire Sichtweise, wie in der pwP die proponierte Performanz in
Interviews nicht vorgeschen, wenngleich auch nicht ausgeschlossen ist. Die At-
traktivitit der psP als Forschungszugang zur Lehrer:innenbildung liegt zunichst
gerade darin, bei entsprechendem Feldzugang bzw. dem Vorliegen entsprechender
Daten Prozesse des Lehrer:in-Werdens oder der Professionalisierung quasi in statu
nascendi rekonstruieren zu kénnen. Obwohl in solchen situativen Zugriffen z. B.
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auf das Adressierungsgeschehen in einer Unterrichtsnachbesprechung zunichst
offenbleiben muss, ob die bisweilen {iberaus intensiven und unausweichlichen
Versuche der Einwirkung auf Studierende des Lehrberufs auch Effekte’ haben,
macht die grundlegende Figur der Subjektivierung nur dann Sinn, wenn man
von der ,,cumulative force of social action® (Bucholtz et al. 2012, S. 170 zit. n.
Kuhlmann 2023, S. 99) als Erfahrungsaufschichtung ausgeht. Diese lisst sich
allerdings nicht mit punktuellen, sondern nur mit seriellen Dokumentationen
und Rekonstruktionen der Adressierungspraktiken erschlieffen. Unter dieser dia-
chron-lingsschnittlichen Perspektive folgten wir im eigenen Forschungskontext
des Projektes TriLAN 20 Studierenden durch das dreijihrige Studium und folgen
acht von ihnen auch im Berufseinstieg wihrend weiterer drei Jahre, ,um darin
deren Positionierungsweisen in verschiedenen Praktiken und zu verschiedenen
Zeitpunkten nachzuzeichnen® (Kuhlmann 2023, S. 99) und ggf. in einen Zusam-
menhang mit den Ereignissen des Studiums zu bringen.

Insgesamt liegen mit der praxeologisch-wissenssoziologischen und der praxeolo-
gisch-subjektivierungstheoretischen und ebenso mit der (hier nicht adiquat darge-
stellten) praxeologisch-strukturtheoretischen Perspektive drei Forschungszuginge
zur beruflichen Praxis auch von Lehrer:innen vor, deren weitere Ausarbeitung und
forschungspraktische Einsitze ein jeweils etwas anders figuriertes Potenzial haben,
das Lehrer:in-Werden und Lehrer:in-Sein als soziale Praxis zunehmend vertieft
verstehen zu kénnen.
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Dokumentarische Forschung zur
Professionalisierung von Lehrpersonen —
ein Studienreview

Zusammenfassung

Das Studienreview zur Dokumentarischen Forschung zur Professionalisierung
von Lehrpersonen nimmt systematisierend in den Blick, welchen Beitrag die
Dokumentarische Methode fiir die professionstheoretische Forschung zu Lehr-
personen leistet, d. h. welches erkenntnisgenerierende Potenzial, aber auch wel-
che entsprechenden Limitationen mit diesem methodisch-methodologischen
Zugang einhergehen. Dafiir wird zunichst skizzenhaft ein Uberblick iiber die
professionstheoretische Forschung zum Lehrer:innenberuf insgesamt gegeben,
um daran anschliefend der praxeologischen — konkreter der praxeologisch-
wissenssoziologischen — Perspektive und der damit verbundenen Dokumenta-
rischen Methode als rekonstruktivem Forschungszugang vertieft nachzugehen.
Auf der Datengrundlage von 236 thematisch anschlussfihigen, publizierten
Texten aus den Jahren 2002 bis 2023 beinhaltet das Studienreview eine syste-
matische Synopse, um das Gegenstandsfeld fiir die deutschsprachige Forschung
zu kartieren. Resiimierend ergeben sich aus den Ergebnissen Implikationen fiir
anstehende Forschungen.

Schlagworte

Dokumentarische Methode, Lehrpersonen, Lehrer:innen, Professionsforschung,
Professionalisierung, Studienreview

Abstract

Documentary research on the professionalization of teachers —
a study review

The study review on documentary research in teacher professionalization sys-
tematically examines the contribution of the Documentary Method to the
research on teacher professional theory, elucidating both its epistemic poten-
tial and inherent limitations within this methodological framework. Initially,
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a schematic overview of the overall professional theory research pertaining
to the teaching profession is presented. Subsequently, a thorough analysis of
the praxeological — specifically, the praxeological-sociological — perspective
is undertaken, with a focused examination of the Documentary Method as
a reconstructive research approach. Drawing on data from 236 thematically
relevant publications spanning the years 2002 to 2023, the review study pro-
vides a systematic synopsis aimed at mapping the research landscape within
the German-speaking academic context. In summary, the findings offer sig-
nificant implications for future research.

Keywords
Documentary Method, professionalization, research in teacher
professionalization, study review, teachers

1 Einleitung

Kein anderer Forschungsbereich der Dokumentarischen Schulforschung ist in
den letzten zwei Jahrzehnten so stark in der Ausdifferenzierung der gegenstands-
theoretischen Klirungen und in der Zahl an Publikationen gewachsen wie die
Dokumentarische Professionsforschung zu Lehrpersonen.! Eine Systematisierung
der bisherigen Erkenntnisse und auch eine Vergewisserung iiber offene Fragen
des Forschungsfeldes scheint daher itiberfillig. Zugleich kann mit dem Ziel ei-
ner Kartierung (auch von bisher weniger oder unerschlossenen Regionen) den
Hintergriinden fiir diesen Trend nachgegangen werden. Warum scheint so vielen
rekonstruktiven Forscher:innen die praxeologische Forschung sowie insbesondere
ein Zugang tiber die Dokumentarische Methode derart vielversprechend, um die
Professionalisierung von Lehrpersonen zu ergriinden? Um dieser Frage nachgehen
zu kénnen, weiten wir zunichst den Blick auf die Professionsforschung insgesamt,
um dann kontrastierend auf den mit der Praxeologischen Wissenssoziologie und
der Dokumentarischen Methode operierenden Ansatz einzugehen.

Die sozialwissenschaftlich fundierte pidagogische Professionsforschung unter-
sucht Aspekte des Lehrer:innenberufs aus verschiedenen Erkenntnisinteressen.
Dies begriindet sich neben den unterschiedlichen gegenstandsbezogenen Frage-
stellungen auch durch die divergenten paradigmatischen Zuginge. Betrachtet
man nur allein fiir die Disziplinen der Erziechungswissenschaft, der Pidagogischen
Psychologie oder auch der Bildungssoziologie das Forschungsfeld, offenbart sich
dessen Pluralitit in der historischen Entwicklung (Porsch & Gollub 2023a, S. 9;

1 Im Vergleich zur Forschung zu Schule als Organisation siche Kessler (2023), zur Schulkulturfor-
schung Kowalski et al. (2023), zur Schulentwicklungsforschung Hinzke & Bauer (2023), zur Un-
terrichtsforschung Bauer (2024), zur Forschung zu Lehramtsstudierenden Wittek et al. (2024).
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Rothland & Terhart 2009, S. 791). Martin Rothland et al. (2018, S. 1011) ord-
nen deshalb die ,Forschung zum Lehrerberuf und zur Lehrerbildung® in den
»Zustindigkeitsbereich der interdiszipliniren Bildungsforschung® ein, wobei wir
im Folgenden noch diskutieren, ob und inwiefern sich eine ,Interdisziplinaritit‘
ausgestaltet. Deutlich wird jedoch, dass Fragen des Lehrer:innenberufs hiufig mit
Fragen der Lehrer:innenbildung (Porsch & Gollub 2023b; Cramer 2016, S. 207)
und dariiber hinaus auch mit der Schul- und Unterrichtsforschung verbunden
sind.

Wir verzichten auf einen Blick in die historische Entwicklung des Forschungsfel-
des grosso modo, weiterfithrende Uberblickswerke liegen dazu vor (fiir die inter-
nationale Forschung siehe Clandinin & Husu 2017a,b; fiir den deutschsprachigen
Raum siche Blomeke et al. 2004; Cochran-Smith et al. 2008; Cochran-Smith &
Zeichner 2005; Anderson 1995) (Porsch & Gollub 2023b; Rothland et al. 2018,
S. 1013; Terhart et al. 2014; Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009; Blomeke et al.
2004). Hingegen betrachten wir kursorisch die Entwicklung seit den 1990er-
Jahren, da mit diesem Zeitpunkt ein deutlicher Aufwirtstrend der empirischen
Professionsforschung verbunden ist. Vor allem seit dieser Zeit, die Rothland et al.
(2018, S. 1011) mit der allgemeinen Expansion empirischer Bildungsforschung
verbinden und die in den 2000er Jahren nach dem sog. PISA-Schock und der
Qualitdtsdebatte um schulische Bildung weiter an Fahrt aufnahm (Porsch & Gol-
lub 2023a, S. 9), differenziert sich das Forschungsfeld deutlich aus. Dabei eine
Systematik zu erkennen, ist verschiedentlich unternommen worden. Die vorlie-
genden Vorschlige unterscheiden sich danach, wie detailliert das Forschungsfeld
umrissen wird und ob eher gegenstandsbezogen (Was wird beforscht?) oder para-
digmenbezogen (Wie begriinder wird geforscht?) gegliedert wird.

Als Beispiel fiir eine gegenstandsbezogene Systematisierung kann der Uber-
blick von Rothland et al. (2018) gelten. Die Autoren identifizieren acht The-
menfelder im Uberblick der Forschung zum Lehrer:innenberuf (siehe auch als
Grundlage Cramer 2016), wobei vier davon besonders stark vertreten scheinen:
Professionalitit von Lehrpersonen und Wirksamkeit der Lehrer:innenbildung,
Rekrutierung und Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden, berufsbiogra-
phische Entwicklungen von Lehrpersonen sowie Belastung und Beanspruchung
im Lehrer:innenberuf. Einen anderen Weg der Systematisierung bieten die gro-
Beren Uberblickswerke entlang von einer jeweils sich unterscheidenden Zahl an
paradigmatischen Forschungszugingen bzw. -ansitzen. Wenige Beispiele sollen
genannt sein, um einen Eindruck der Bandbreite zu vermitteln: Das noch immer
umfangreichste Werk im deutschsprachigen Raum, das ,Handbuch der Forschung
zum Lehrerberuf' (Terhart et al. 2011/2014) unterscheidet einschligige Beitrige
zum Personlichkeitsansatz, zur Strukturtheorie, zum Expert:innen-Paradigma, zur
Kulturtheorie und zur Aktionsforschung (in dhnlicher Weise findet sich diese Un-
terteilung auch in Ortenburger 2016, S. 563f.). Eine stirkere Ausdifferenzierung
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nehmen Petra Herzmann und Johannes Konig (2016) mit sieben Forschungszu-
gingen bzw. -ansitzen vor, Werner Helsper (2021) untergliedert in zehn Ansitze
bzw. Perspektiven (wobei erstmalig der wissenssoziologische Forschungsansatz in
einer solchen Aufzihlung benannt ist, aber nicht als eigens praxeologischer An-
satz). Eine praxeologisch-wissenssoziologische Perspektive als eigenstindige Theoreti-
sierung der Professionalisierung von Lehrpersonen nimmt hingegen erstmals das
angekiindigte ,Handbuch Professionalisierung pidagogischer Praxis® von Raphae-
la Porsch et al. (i.V.) als eine von dort sieben vertretenen Perspektiven auf. Deut-
lich wird tibergreifend, dass sich die unter Professionsforschung firmierenden An-
sitze im Laufe der Zeit immer stirker auffichern, jedoch von den Autor:innen der
Uberblickswerke unterschiedlich gewichtet werden.

Unabhiingig von den konkreten Uberblickswerken prigt den professionstheore-
tischen Diskurs die Rede von der sog. Trias der am breitesten derzeit rezipierten
Ansitze (Helsper 2021; Terhart 2011). Vor diesem Hintergrund prognostizieren
Doris Wittek et al. (2024) angesichts des starken Trends der praxeologisch-wis-
senssoziologischen Studien eine sich anbahnende ,Machtverschiebung innerhalb
der Professionsforschung® (ebd., S. 90, Herv. i. Org.), die die Trias der Professi-
onsansitze ggf. zu einem Quadrupel werden lisst. Dariiber hinaus sind auch zwi-
schen verschiedenen praxeologisch fundierten Ansitzen derzeit Klirungsprozesse
sowie Ausdifferenzierungen zu beobachten (siche ausfiihrlicher Kap. 2 sowie die
Beitrige von Bohnsack, Kosindr und Leonhard i.d. B.).

Deutlich wird: Die hier zentral gestellte praxeologisch interessierte und dokumen-
tarisch operierende Professionsforschung stellt nur einen Ansatz unter vielen dar,
die jeweils eigene metatheoretische wie auch methodische Zuginge bilden. So
iiberrascht das Resiimee von Rothland et al. (2018, S. 1013) nicht, die aktuelle Li-
teratur zum Forschungsfeld der pidagogischen Professionsforschung sei ,duflerst
uniibersichtlich und breit®; ,scheinbar jeder Aspekt des Forschungsfeldes [ist,
d. VL] schon einmal thematisiert und untersucht worden®. Jedoch lasst sich gegen-
tiber der proklamierten Interdisziplinaritit feststellen, dass die Zuginge zumeist
separiert und kaum gegenseitig informiert sind, entsprechend wenig voneinander
profitieren (Cramer 2016, S. 218). Aus diesem Grund konstatieren Rothland et
al. (2018, S. 1015) als Desiderat ein ,,gemeinsames theoretisches Rahmenmodell“
und argumentieren weiter, die Befunde zur pidagogischen Professionsforschung
liefen sich kaum oder nicht relationieren. Sie folgern einen reduzierten Erkennt-
nisfortschritt (ebd.). Dieses Urteil ist auf den ersten Blick iiberzeugend, doch
angesichts eines Studienreviews zu einem im Vergleich noch jungen Forschungs-
ansatz innerhalb dieses Feldes zeigt sich auf den zweiten Blick, dass bestimmte
Erkenntnisinteressen erst in der jiingeren Zeit aufkommen oder es aktuell erst
methodisch méglich wird, diesen iiber Forschungsprojekte nachzugehen (siche
Kap. 4). Ansonsten wire es nicht erklirlich, dass sich mit der Dokumentarischen
Methode ein Zugang in der pidagogischen Professionsforschung bereits umfang-
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reich etabliert hat, obgleich dieser in den bisher vorliegenden Uberblicken kaum
Erwihnung findet. Die Schlussfolgerung von Rothland et al. (2018) mag also
ein Zwischenstand in einem iiberaus dynamischen Forschungsfeld sein. Zudem
liee sich im Sinne von Colin Cramer (2016, S. 220) die Pluralitit der Zuginge
auch gerade als angemessen einem Forschungsfeld gegeniiber deuten, denn die
»produktive Konkurrenz unterschiedlicher Zuginge usw. macht es iiberhaupt erst
moglich, den komplexen Gegenstand adiquat zu bearbeiten.

Bezogen auf den gemeinsamen Gegenstand der Professionalisierung von Lehrper-
sonen unterscheidet sich allerdings das in diesem Studienreview betrachtete Lite-
raturkorpus von den anderen professionstheoretisch interessierten Forschungsar-
beiten dadurch, dass nicht die Lehrpersonen an sich, also bspw. deren Merkmale,
Absichten, Einstellungen oder Wirksamkeit das Erkenntnisinteresse bilden. Viel-
mehr stehen Wissens- und Erfahrungsbestinde der Lehrpersonen sowie soziale
Praktiken des Lehrer:innenberufs im Kern des Interesses, die der Organisation
Schule als sog. people processing organization (Bohnsack 2020, S. 7 sowie i.d.B.
S. 23) eingelagert sind (siche Kap. 2).

Ausgehend von diesem skizzenhaften Uberblick iiber die professionstheoretische
Forschung zum Lehrer:innenberuf gehen wir im Folgenden der praxeologischen
— konkreter der praxeologisch-wissenssoziologischen — Perspektive und der damit
verbundenen Dokumentarischen Methode als rekonstruktivem Forschungszugang
vertieft nach. Anspruch des Studienreviews ist es, systematisierend festzuhalten, wel-
chen Beitrag die spezifischen methodologischen und methodischen Primissen fiir
die professionalisierungs- und professionsbezogene Forschung leisten, d. h. wel-
ches erkenntnisgenerierende Potenzial, aber auch welche entsprechenden Limitati-
onen mit diesem Zugang verbunden sind. Dafiir betrachten wir zunichst das Feld
der Dokumentarischen Forschung zur Professionalisierung von Lehrpersonen im
deutschsprachigen Raum entlang seiner Spezifika (auch im Unterschied zu anderen
etablierten Forschungszugingen) (Kap. 2). Auf dieser Grundlage entwickeln wir
die fiir das Studienreview erkenntnisleitenden Ziele und geben einen Uberblick
tiber dessen methodisches Vorgehen (Kap. 3). Anschlielend stellen wir die syste-
matisierten Befunde vor (Kap. 4). Im Ergebnis werden iibergreifende Erkenntnisse
deutlich, die wir als Implikationen fiir anstehende Forschungen deuten (Kap. 5).

2 Dokumentarische Forschung zur Professionalisierung von
Lehrpersonen in praxeologischer Perspektive

Praxeologische oder auch praxistheoretische ~Forschungszuginge zum

Lehrer:innenberuf haben sich in den vergangenen zwanzig Jahren etabliert, wenn

es darum geht, die pidagogische Praxis von Schule und Unterricht aus einer sinn-
verstehenden und rekonstruktiven Perspektive in den Mittelpunke der Forschung
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zu riicken (Herzmann & Kénig 2016, S. 119). Dabei kann wiederum nicht die
Rede von der einen praxistheoretischen Professionsforschung sein, sondern auch
diese Perspektive differenziert sich jeweils aus. Derzeit sind vor allem Verbindun-
gen zu strukturtheoretischen, subjektivierungstheoretischen und wissenssoziologi-
schen Annahmen verbreitet (siche auch die Beitrige von Bohnsack, Kosindr und
Leonhard i.d.B.). Thnen allen ist gemeinsam, dass sie die ,,Mikroprozesse des Ge-
schehens im Unterrich, die in vielen anderen Forschungsansitzen eine Black Box
bleiben®, ergriinden (Idel et al. 2021, S. 30). Wahrend der strukturtheoretische
Ansatz dabei vor allem die antinomisch geprigte Handlungsstruktur des piada-
gogischen Interaktionsgeschehens in seinem Arbeitsbiindnis zwischen Lehrperson
und Klientel in den Vordergrund riicke (Helsper 2021, S. 103ff.), betrachtet der
subjektivierungstheoretische Ansatz eher den Geschehensvollzug als Zusammen-
wirken von Praktiken der Beteiligten und damit (Re-)Adressierungen im Rahmen
der schulischen Praxis (doing school) und des professionellen pidagogischen Han-
delns (doing teacher) (Idel et al. 2021, S. 30; Herzmann & Kénig 2016, S. 119)
. Professionalisierung wird hier als Prozess interpretiert, ,,in dem sich angehende
Lehrpersonen sukzessive in pidagogische Ordnungen einiiben, also lernen, die
die Ordnung konstituierenden Praktiken zu vollzichen® (Idel et al. 2021, S. 31).
Der wissenssoziologisch fundierte Ansatz fokussiert im Gegensatz dazu die Ausfor-
mung, Genese und Verinderung von berufsbezogenen Wissensbestinden und bet-
tet diese u. a. in milieu- und geschlechtsbezogene sowie fachkulturelle Zusammen-
hinge ein. Es geht um die Rekonstruktion von sog. impliziten Orientierungen, die
den Akteur:innen ,zwar i. d. R. als nicht bewusst gewusstes Wissen verborgen sind,
aber ihr praktisches Handeln durchaus leiten (ebd., S. 30).

Gemeinsam ist den praxeologischen Ansitzen weiterhin, dass sie jeweils einen
Zugang zur Prozesshaftigkeit von Schule, Unterricht und Lehrer:innenhandeln
ermdglichen (Herzmann & Kénig 2016, S. 119). Dies liegt auch daran, dass sie
sich iibergreifend auf das Konzept des Habitus im Sinne Pierre Bourdieus (1976)
als akkumulierende und inkorporierte Struktur mit der Tendenz, sich zu reprodu-
zieren, beziehen. Entsprechend werden in praxeologischer Perspektive ,, Wieder-
holung und Verinderung [..., d. Vf.] zusammengedacht und nicht auseinander-
gehalten® (Idel et al. 2021, S. 31). Der Habitus erméglicht damit einen Zugang
zum beruflichen Handeln als sog. modus operandi der Praxis (Bohnsack 2014).
Eine weitere Gemeinsamkeit liefSe sich in der grundlagentheoretisch begriindeten
Vorsicht oder auch Enthaltsamkeit gegeniiber der Formulierung als normativ zu
verstehender ,Gelingensmodelle® pidagogischer Professionalitit schen (Idel et al.
2021, S. 32). Zwar verschlieflen sich die Ansitze dieser Ausrichtung nicht — legen
teilweise sogar elaborierte Vorschlige vor (Kramer & Pallesen 2019, S. 84) — je-
doch liegt die Frage des ,Gelingens® nicht im Kern des Erkenntnisinteresses, auch
da kausale Wirksamkeitsannahmen fiir pidagogische Praxis in praxeologischer
Perspektive ein Oxymoron darstellen.
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Anschlielend an diese normativ eher enthaltsame Perspektive steht der geteilte
Zugang iiber ein methodisch geleitetes rekonstruktives Vorgehen in enger Relation
mit den Grundannahmen praxeologischer Ansitze. Geprigt ist das rekonstruktive
Forschen dabei u.a. von einer empirisch offenen Herangehensweise an die soziale
Praxis und von der Zuriickstellung der Vorannahmen iiber die soziale Praxis.
Neben diesen Gemeinsamkeiten steht eine iibergreifende ,,praxistheoretisch profi-
lierte Bestimmung von piadagogischer Professionalitit im engeren Sinne (Bohn-
sack 2021, S. 19) noch aus, wird in neueren Arbeiten jedoch in Abgrenzung der
jeweiligen praxeologischen Perspektiven vorangetrieben (Bohnsack i.d.B.; Leon-
hard i.d. B.). Fiir die wissenssoziologische Auslegung ist eine gegenstandstheoreti-
sche Klidrung durch ein grundlegendes Werk von Ralf Bohnsack (2020) wesentlich
vorangekommen. Das Begriffspaar der Professionalisierung und der Professionalitiir
wird hier neuartig relationiert. Wihrend die Professionalisierung auf die ,Prozess-
haftigkeit professioneller Praxis in interaktiver, biografischer und historischer Per-
spektive® verweist (Bohnsack 2020, S. 7), wird mit Professionalitiit ein bestimm-
ter ,Grad beruflicher Kénnerschaft“ verbunden (Bohnsack et al. 2022, S. 15).
Neu ist, dass mit dem Begriff der Professionalisiertheit eine Verschiebung im Auf-
merksamkeitsfokus vorgenommen wird. So fragt Professionalisiertheit ,nach den
Kennzeichen und Bedingungen professionellen Handelns® (ebd.) und erméglicht
damit, ,einen bestimmten Typus des beruflichen Handelns zu charakterisieren®
(ebd., S. 16). Im Gegensatz zum Begriff der Professionalitiit, der laut Bohnsack
et al. (2022, S. 15) immer schon eine normative Perspektive enthalte, biete der
Begriff der Professionalisiertheit Potenziale in dreierlei Hinsicht: Erstens werde das
professionalisierte Handeln sowohl als zuriickliegender Prozess als auch als ,.ein
bestimmtes Handlungsfeld (mit typischen Handlungsproblemen) [ersichtlich, d.
V£, in dem sich darauf bezogene Handlungsdispositionen herausbilden (ebd.,
S. 17). Zweitens betone der Begriff den ,rekonstruktiven und beschreibenden
Charakter der praxeologisch-wissenssoziologischen Theoriebildung® (ebd.) — dies
verweist wiederum auf das bereits erwihnte Gebot der Enthaltsamkeit gegeniiber
normativer Vereinnahmung der Forschung. Und drittens ,,beschreibt Professiona-
lisiertheit nicht die Eigenschaft einer einzelnen Person, sondern ist immer auf das
Kollektiv aus Professionellem und Klientel [..., d. VL] bezogen® (ebd., Herv. i.
Org.).

Doris Wittek und Matthias Martens (2022) stellen angesichts dieser Entwicklung
fest, dass Begriffe der Gegenstandstheorie (resp. der Professionsforschung) in die
Grundlagentheorie (resp. der Wissenssoziologie) und gleichermaflen auch in Ge-
genrichtung integriert werden. Beispielhaft lisst sich dies in den jiingsten Jahren
an den Ausarbeitungen zur ,impliziten Reflexion® (Bohnsack 2020, S. 56ff.) oder
auch zur konstituierenden Rahmung’ (ebd., S. 30ff.) als analytische Kategori-
en im Zugriff auf das Interaktions- und Kommunikationssystem Unterricht bzw.
die Professionalisierung von Lehrpersonen erkennen; umgekehrt haben etwa die
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Auseinandersetzungen zum Verhiltnis von Norm und Habitus in der Professions-
forschung (z. B. Hericks et al. 2018a, b) die empirische Aufschliisselung metathe-
oretischer Kategorien in der Theoriebildung beeinflusst.

Betrachtet man die Genese der spezifisch dokumentarisch operierenden Professi-
onsforschung, dann ist diese aus heutiger Sicht untrennbar mit bestimmten Mei-
lensteinen der soziologischen und auch schulpidagogischen Bildungsforschung
verbunden. Dabei bildet das Jahr 2002 gleichermafien einen Start- wie auch
Endpunkt, da zu diesem Zeitpunkt mit dem Text von Uwe Hericks und Ingrid
Kunze (2002) die erste professionstheoretische Studie mittels der Dokumentari-
schen Methode erschienen ist und sich damit gleichzeitig von bis dato etablierten
professionstheoretischen Modellierungen iiber ein eigenes, wissenssoziologisches
Konzept emanzipiert wurde. Der Beitrag von Hericks und Kunze (2002) bildet
nach den Ergebnissen dieses Studienreviews somit den Ausgangspunkt dieses For-
schungsfeldes. Allerdings darf nicht vergessen werden, dass Bohnsack in seinem
Werk ,Generation, Milieu und Geschlecht® (1989) schon etwa zwanzig Jahren
vor Erscheinen des Textes von Hericks und Kunze (2002) die Grundlagen der
Dokumentarischen Methode entwickelte, die in diesem Zeitraum bereits in ver-
schiedenen Gegenstandsfeldern der rekonstruktiven Sozial- und Bildungsfor-
schung zur Anwendung kam (etwa in der Kindheits- und Jugendforschung, z. B.
Nentwig-Gesemann 2002; in der Migrations- und Differenzforschung, z. B. Nohl
2001; in der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung, z.B. Schiffer 2003).
Als wesentliche Publikation zur metatheoretischen Einbettung der Dokumentari-
schen Methode lag zudem die erstmals im Jahr 1991 erschienene ,Rekonstruktive
Sozialforschung’ vor (Bohnsack 2021).

Das folgende Kapitel geht der Genese der Forschung zur Professionalisierung von
Lehrpersonen mittels der Dokumentarischen Methode sowie den derzeitigen For-
schungsfeldern detaillierter nach.

3 Erkenntnisleitende Ziele des Studienreviews und Vorgehen
bei der Recherche

Die Textsorte des Studienreviews wurde in den vergangenen Jahren innerhalb des
DFG-geforderten ,Netzwerk Dokumentarische Schulforschung® (NeDoS)? um-
fangreich genutzt, um die damit verbundenen Gegenstandsfelder forschungsbe-
zogen zu systematisieren (;mapping the field‘) und hieraus zugleich Anregungen
fiir zukiinftige Forschungen abzuleiten (;inspiring the field‘) (zum Uberblick siche
Hinzke et al. 2023a). Wir verstehen dabei unter einem Studienreview einen sys-
tematischen, entlang von transparenten methodischen Schritten erstellten Uber-

2 Gefdrdert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) — Projektnummer 431542202. For-
derzeitraum 01/2020-06/2023.
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blick iiber die mit der Dokumentarischen Methode operierende deutschsprachige
Erforschung der Professionalisierung von Lehrpersonen (einen Einblick in die
englischsprachige Studienlage geben Jan-Hendrik Hinzke et al. 2023b im Fokus
auf die Schulforschung). Drei erkenntnisleitende Ziele sind grundlegend fiir die
Systematisierung:

1. Erarbeitung eines Uberblicks tiber vorliegende Studien sowie grundlagenori-
entierte Publikationen zur Professionalisierungsforschung zu Lehrpersonen, in
denen die Dokumentarische Methode Verwendung findet

2. Generierung eines Verstindnisses beziiglich der Spezifik der mit der Doku-
mentarischen Methode operierenden Professionalisierungsforschung

3. Auflinden von Forschungsdesideraten auf Basis der Identifikation von offenen
Fragestellungen bzw. Leerstellen

Ausgangspunkt der Systematisierung ist eine mehrstufig gestaltete Recherche der
verdffentlichten Studien und weiteren Publikationen zu dem hier interessieren-
den Gegenstandsfeld. Es wurden dabei nur solche Texte aufgenommen, die a)
(Aspekte einer) Professionalisierungsforschung bezogen auf Lehrpersonen the-
matisieren und b) mit der Dokumentarischen Methode operieren. Entsprechend
kam bei der Recherche eine Liste an Begriffen zum Einsatz, die eine Kodierung
zum Gegenstandsfeld erméglicht: Lehrer®, Lehrperson, Lehrkraft, Profession*,
Lehrer*bildung, Lehrer*forschung und Dokument* Methode.> Mit Begriffen wie
Schulleiter*, Schulteam, Seitencinsteiger*, Quereinsteiger*, Kolleg* wurde die
Recherche notwendig erginzt, um eine méglichst grofle Sittigung zu erreichen.

Zuriickgegriffen wurde bei der Recherche auf verschiedene Datenbanken, an-
gefangen von der ,Literaturliste zur dokumentarischen Methode — List of Pu-
blications related to the Documentary Method® (Stand: 05.09.2022)* {iber die
Bibliothekssysteme unserer Universitit bis hin zu den Literaturdatenbanken FIS
Bildung, peDOCS und Google Scholar. Zudem wurde Literaturhinweisen inner-
halb der Studien iiber die Sichtung der Literaturverzeichnisse nachgegangen. Pu-
blikationen, die nach dem Jahr 2023 erschienen sind, wurden nicht beriicksich-
tigt. Einzige Ausnahme bilden die im vorliegenden Sammelband erscheinenden
Publikationen, in deren Kenntnis wir zum Zeitpunkt des Reviews bereits vor dem
Jahr 2024 waren. Nicht aufgenommen wurden Studien, die sich auf angehende
Lehrpersonen (Studierende) oder das Referendariat beziehen (hierzu siche Korte
et al. 2024). Die Recherche wurde beendet, als sich auf verschiedenen Wegen und
bei mehreren recherchierenden Personen wiederholt keine neuen Studien fanden.

3 Der Asterisk bedeutet hier, dass verschiedene Endungen in die Suche einbezogen wurden, etwa
Lehrerin, Lehrer:in, Lehrer*in, LehrerIn, Lehrer/in oder auch Dokumentarische, dokumentarisch-
methodisch 0.i. Die Begriffe wurden in der Recherche auch verschieden kombiniert.

4 hteps://www.hsu-hh.de/systpaed/wp-content/uploads/sites/755/2022/09/LitdokMeth22-09-05.
pdf [Zugriff: 06.02.2024].
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Nicht ausgeschlossen ist, dass weitere Studien vorliegen, die auf dem hier darge-
legten Weg der Recherche nicht erfasst wurden. Mit der entstandenen Liste geht
entsprechend kein Anspruch auf Vollstindigkeit einher. Vollstindigkeit erscheint
schon angesichts des relativ dynamischen Forschungsfeldes nicht als sinnvolles
Kriterium, um ein aktuell aussagekriftiges, gesittigtes Sample an Publikationen
zu bilden.

In einem ersten Schritt wurden 322 Beitrige identifiziert, die anschlieflend in
einem mehrphasigen Reviewverfahren begutachtet wurden. Zunichst wurde
beurteilt, ob die Beitrige fiir eine dokumentarische Forschung einschligig und
passend fiir das Korpus des Gegenstandsfeldes sind, insofern sie Lehrpersonen
bei der Datenerhebung und/oder Datenauswertung zentral setzen und/oder das
Erkenntnisinteresse vorrangig bei Aussagen zu (Aspekten) einer Professionalisie-
rung von Lehrpersonen (und nicht z. B. eher bei Unterricht, Schulentwicklung,
Schiiler:innen, Fachdidaktik) liegt. Die mehrphasige Begutachtung ergab im Er-
gebnis ein Gesamtkorpus fiir das vorliegende Studienreview von 236 Publikatio-
nen.’ Bereits diese Anzahl verweist auf die (verhiltnismifSig) weit fortgeschrittene
Ausdifferenzierung des Feldes; zugleich begriindet sich die Anzahl dadurch, dass
Forschung etwa zu Unterricht, Schule und ebenso zu Schiiler:innen fast nicht
umhinkommt, (unter anderem) auch Aussagen zu Lehrpersonen zu treffen. Im
Vergleich dazu ergab das Gegenstandsfeld Unterrichtsforschung den bisher grof3-
ten Analyseumfang innerhalb der Dokumentarischen Schulforschung mit 134
Publikationen (Bauer 2024). Im Review zur Forschung zur Professionalisierung
von Lehramtsstudierenden wurden ,nur® 76 Verdffentlichungen systematisiert
(Wittek et al. 2024).°

Die begutachteten Beitrige differenzieren wir hinsichtlich der Textsorten wie
folgt: Alle Texte des Literaturkorpus stellen ,Publikationen® dar. Nicht jedoch trifft
der Begriff ,Studien® auf alle Texte zu. Unter dem Begriff der ,Studien® verstehen
wir solche Texte, in denen wissenschaftliche Untersuchungen i.d.R. unter Dar-
stellung von Forschungsfrage/-interesse(n), theoretischen Beziigen, methodisch-
methodologischen Aspekten bei der Datenerhebung und -auswertung sowie den
generierten und diskutierten Ergebnissen und Erkenntnissen dargelegt werden
(weiterfiithrend Bauer et al. 2020) — und sich damit etwa von hier ebenfalls begut-
achteten Grundlagentexten unterscheiden.

5 Da nicht simtliche der im Studienreview enthaltenen Texte hier zitiert werden kdnnen, findet sich
eine Ubersicht iiber das Gesamtkorpus als Literaturliste abrufbar unter: https://schulpaed.philfak3.
uni-halle.de/grundschule_bereiche_mitarbeiter/128202_3050035/forschung/.

6 Die weiteren bisher veréffentlichten Studienreviews beziehen sich auf N=47 (Schulentwicklung),
N= 33 (Schule als Organisation) und N=19 (Schulkulturforschung), simtlich zu finden in Hinzke
et al. 2023.
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4 FErgebnisse des Studienreviews: Forschung zur
Professionalisierung von Lehrpersonen mit der
Dokumentarischen Methode

4.1 Uberblick iiber recherchierte Studien in formaler Art

Die beriicksichtigten Publikationen umfassen die Jahre 2002 bis 2023. Als Aus-
gangsstudie der Dokumentarischen Forschung zu Lehrpersonen wurde bereits die
Publikation von Hericks und Kunze (2002) benannt. Zwischen den Jahren 2002
und 2013, also in den ersten zehn Jahren, ist zunichst ein vergleichsweise schlei-
chender Anstieg von Publikationen zu erkennen (N=40). In der darauffolgenden
Dekade zeigt sich mit dem Jahr 2014 gewissermafSen ein Durchbruch entlang der
rasant zunehmenden Publikationszahl (2014 bis 2023, N=87). Wobei die héchste
Zahl an Publikationen allein in den letzten fiinf Jahren erschienen ist (2018-2023,
N=140 ergeben 60% aller Texte des Literaturkorpus).”

Der schleichende Anstieg zwischen den Jahren 2002 und 2013 ldsst sich mit
der sich erst zu diesem Zeitpunkt etablierenden Anwendung der Dokumentari-
schen Methode fiir die Professionsforschung begriinden. Forschungsmethodisch
ist in den Studien die damals stirker dominierende Triangulation bei Daten-
auswertungsverfahren zu erkennen (N=26 (insgesamt))®. Die Dokumentarische
Methode wurde zu dieser Zeit weit hdufiger mit anderen Auswertungsverfahren
kombiniert. Vor allem eine Kombination mit der Objektiven Hermeneutik (wie
in frithen Studien von Hericks) war auch aufgrund der Nihe zum strukturthe-
oretischen Professionsansatz von Ulrich Oevermann (1996) verbreitet. Seit dem
Jahr 2014 nimmt der Anteil methodologieiibergreifender Triangulationen konti-
nuierlich ab, nicht einmal jede zehnte Studie verwendet neben der Dokumenta-
rischen Methode mittlerweile eine weitere Methode zur Auswertung.

Schauen wir den ,Durchbruch’ mit dem Jahr 2014 noch etwas genauer an: Dieser
Zeitpunkt ist nicht nur damit verbunden, dass die Zahl an Publikationen insge-
samt zunimmt. Es finden sich zudem seit dieser Zeit zunehmend Publikationen,
die metatheoretische, methodologische und methodische Aussagen in grundsitz-
licher Weise treffen (siche auch Kap. 4.4.1). So erschien im Jahr 2014 ein in der
Folge hiufig aufgegriffener Text von Bohnsack (2014) zum Verhiltnis von Norm
und Habitus, wenig spiter das Grundlagenwerk ,Praxeologische Wissenssozio-
logie* (Bohnsack 2017) sowie weitere drei Jahre spiter die gegenstandstheoreti-
sche Ubertragung im Band ,Professionalisierung in praxeologischer Perspektive*
(Bohnsack 2020). Hervorzuheben sind aber auch die weit rezipierten Veréffentli-
chungen mit Fokus auf den ,Lehrerhabitus® (u.a. Helsper 2019, 2018; Kramer &

7 Die neun Publikationen aus diesem Band, die in der im Korpus beriicksichtigten Gesamtzahl
(N=236) inbegriffen sind, wurden hier herausgerechnet.
8 Fiir den Zeitraum 2014-2023 betriigt N=13 fiir diesen Zeitraum (5,6%).

doi.org/10.35468/6131-05

123



124

Pallesen 2019, 2018) oder der Sammelband ,Praxeologisch-wissenssoziologische
Professionsforschung’ (Bohnsack et al. 2022). Zudem wurden ausgehend vom
KomBest-Projekt von Uwe Hericks und Manuela Keller-Schneider zum Berufs-
einstieg von Lehrpersonen zahlreiche empirisch basierte Publikationen versffent-
licht, auf die sich in der Folge viele weitere Texte bezogen. Insbesondere die Uber-
legungen zur empirischen Erfassung des Spannungsverhiltnisses von Habitus und
Norm im Lehrberuf (Hericks et al. 2018) oder zur lingsschnittlichen Dokumen-
tarischen Forschung (Kosindr & Laros 2021; Wittek et al. 2019) wurden breit
rezipiert. Insgesamt ergaben diese Texte fiir die Dokumentarische Professionsfor-
schung zahlreiche Anschlussméglichkeiten und Impulse, wie sich bereits daran
offenbart, wie hiufig diese grundlegenden Texte aus dem Literaturcorpus in der
Folge zitiert wurden (siche Abb. 1).

Anzahl der Zitationen

Hericks 2006

Bohnsack 2020

Hericks et al. 2018b
Hericks et al. 2018a

Hinzke 2018

Sotzek et al. 2017
Rauschenberg & Hericks 2018
Bonnet & Hericks 2019
Bonnet & Hericks 2013
Asbrand & Bergmiiller 2010
Zeitler et al. 2012

Paseka & Hinzke 2014a
Bonnet & Hericks 2014
Schieferdecker 2015
Martens & Wittek 2019

52

60

Abb. 1: Zitationshiufigkeit der 15 hiufigst zitierten Texte im Literaturcorpus zu Dokumentarischer
Professionsforschung zu Lehrpersonen

Die Zitationshiufigkeit haben wir im Rahmen von data science vertiefter betrach-
tet.” Die Analyse aller Publikationsverzeichnisse der in dieses Studienreview einbe-
zogenen Publikationen zeigt eine auffillige Verteilung bzw. Hiufung in der Zitati-
on bestimmter Texte. Abbildung 1 listet die 15 hiufigst zitierten Texte. Ersichtlich
wird, dass vor allem Hericks und die mit ihm in verschiedenen Projekten verbun-
denen Texte besonders hiufig als Referenz genannt werden. Der aktuellste Text
in dieser Liste ist Bohnsack (2020), der trotz der erst kurzen Erscheinungsdauer
bereits breit wahrgenommen wird. Erkenntnisse tiber die hier 15 aufgefiihrten
Publikationen hinaus ergibt eine Visualisierung, die wir als erginzendes Material

9 Wir danken Johannes Tauscher an dieser Stelle fiir die Unterstiitzung in der Programmierung des
entsprechenden Analysetools.
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zu diesem Beitrag online zur Verfiigung stellen. Dort lassen sich die Zitationshiu-
figkeiten und vor allem die Relationen zwischen den Zitationen im Detail zu allen
Texten im Literaturkorpus nachvollziehen.'

Als weitere Vergleichsdimension innerhalb des Forschungsfeldes haben wir die Art
der Publikationsformate analysiert. Texte in kiirzerer Form sind gegeniiber Mo-
nografien weit hiufiger vertreten: Die beriicksichtigten Veréffendichungen sind
zur Mehrheit Sammelwerksbeitrige (N=91) und Zeitschriftenartikel (N=80), ge-
folgt von Monografien (N=63 sowie N=2 veroffentlichten Manuskripten). Zwar
gibt es damit in diesem Forschungsfeld die mit Abstand meisten monografischen
Schriften (siche vergleichend fiir andere Gegenstandsbereiche bspw. Bauer 2024
oder Wittek et al. 2024). Aber der Diskurs wird vor allem entlang von kiirzeren
Beitrigen, damit bedingt auch eher ausschnitthaft oder exemplarisch, gefiihrt.
Gleichwohl gibt es neben den monografisch erschienenen Qualifikationsarbeiten
(N=59 Dissertationen und 3 Habilitationen) auch eine Monografie, welche den
Stellenwert eines Grundlagenwerks zur Dokumentarischen Professionsforschung
hat (Bohnsack 2020).

4.2 Ergebnisse zu den empirischen Studien systematisiert nach
Datenerhebungsformaten

Bezogen auf die verwendeten Datenerhebungsformate ist die deutliche Dominanz
des Interviews in unterschiedlichen Varianten hervorzuheben (N=130). Mit gro-
Bem Abstand, aber ebenfalls weit verbreitet, ist das Gruppendiskussionsverfahren
vertreten (N=59). Dariiber hinaus ldsst sich eine ganze Bandbreite an Formaten
erkennen, die, bis auf die Unterrichtsvideographie (N=23), vereinzelt auftauchen.

Um den vielen innovativen Formaten Raum zu geben, zeigt Tabelle 1 diese im
Detail.

Tab. 1: Ubersicht iiber die verwendeten Datenerhebungsformate

Textmedien
Exemplarische Studien'
Interviews 130?
Nur Lehrpersonen 119 | Bonnet et al. 2023 (30); Marusic 2023 (26);

Hinzke 2018 (26); Sotzek et al. 2017 (30)?

Lehrpersonen in Funktions- | 7 Kowalski 2021 (Schulleitungen); Gerlach 2018,
rollen 2020, 2021 (Mentor:innen); Kriiger 2014
(Lehrerbildner:innen)

10 Das Zitationsnetzwerk ermdglicht iiber eine interaktive Funktion, sich fiir eine bestimmte Publi-
kation aus dem Korpus anzeigen zu lassen, welche anderen Beitrige in der Publikation zitiert und
in welchen anderen Beitriigen die Publikation zitiert wurde:
hteps://fallportal.zIb.uni-halle.de/zitationsnetzwerk _studienreview_lehrpersonen/
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Lehrpersonen und andere
Akteur:innen

Pascka & Hinzke 2014a,b (Lehrpersonen und
Studierende); Rotter 2014c (Lehrpersonen und
Schulleitung); Sturm & Wagner-Willi 2016b
(Lehrpersonen und Heilpidagog:innen)

Gruppendiskussionen

59

Lehrpersonen

54

Zeitler et al. 2012 (30); Schieferdecker 2015
(10); Bressler 2023 (9)

Heterogene Gruppen

Emmerl 2010 (Lehrpersonen und
Erzieher:innen); Widmer-Wolf 2014a,b (Mul-
tiprofessionelle Klassenteams); Reiss-Semmler
2017 (Regel- und Sonderpidagog:innen)

Bild- und Videoerhebungen

Bild

4

Matthes 2018, 2021 (Narrative Karten);
Matthes & Damm 2020 (Postkarten); Pallesen
& Matthes 2020 (Bildvignette)

Video

23

Bonnet & Hericks 2014, 2020, 2022; Sturm &
Wagner-Willi 2015, 2016; Sturm et al. 2022;
Martens 2016 (Unterrichtsvideographien)

Weitere Formate

Gesprichsformate in situ

Baum 2014 (Gruppentreffen kooperierender
Lehrpersonen); Maier 2016 (Notenkonferenz);
Hempel 2020 (Planungsgespriche fiir ficher-
tibergreifenden Unterricht)

Fallvignetten/ Textvignetten

Paseka & Hinzke 2014a,b (Textvignetten);
Vogler 2019; Messmer & Vogler 2019 (Fallvig-
netten)

Stimulated Recall/ Video
Elicitation/ Foto als Impuls

Messmer 2011, 2015; Frankhauser 2016
(Analyse der Kommentierung von Videografien
des eigenen oder fremden Unterrichts); Carnap
2022 (Foto als Impuls fiir Gruppendiskussion)

Dokumente

Teumer 2012 (z. B. Beobachtungs- und Bera-
tungsprotokolle, Zeugnisse); Martens 2016 (z. B.
Schulprogramm, Arbeitsblitter), Wojciechowicz
2023 (Studienarbeiten, die im Rahmen des ,Refu-
gee Teachers Program entstanden sind)

Fuflnoten der Tab. 1:

1

Die hier aufgezihlten Studien befinden sich aus Platzgriinden nicht notwendigerweise im angehingten
Literaturverzeichnis. Interessierte Leser:innen nutzen bitte die online abrufbare vollstindige Literatur-
liste:  hteps://schulpaed.philfak3.uni-halle.de/grundschule_bereiche_mitarbeiter/128202_3050035/
forschung/

2 In dieser Spalte ist die Anzahl der entstandenen Texte, nicht die Anzahl der Erhebungen gelistet (aus

derselben Erhebung sind z. T. mehrere Texte entstanden).

3 In der Klammer ist die Anzahl der beteiligten Lehrpersonen jeweils angegeben.
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Interviews

Das Interview hat sich in unterschiedlichen Varianten (z.B. narrativ, (berufs-)
biographisch, leitfadengestiitzt, problemzentriert, offen) in der dokumentarischen
Forschung zu Lehrpersonen als dominante Erhebungsform durchgesetzt (N=130
von insgesamt N=236). Der Sampleumfang der Studien variiert von einer bis zu
30 befragten Lehrpersonen. Lingsschnitte sind trotz der groffen Gesamtzahl an
Interviewstudien kaum vorhanden. Ausnahmen bilden die Studie von Hericks
(2006) sowie die Publikationen, die aus dem KomBest-Projekt hervorgegangen
sind (vier Erhebungszeitpunkten iiber zwei Jahre im Berufseinstieg; z. B. Sotzek
et al. 2018; Wittek et al. 2019). Auch die Studien von Julia KoSindr und Anna
Laros (z. B. Ko$indr 2019; Kosindr & Laros 2020), die (angehende) Lehrpersonen
und deren Transformation im Lingsschnitt iiber Studium, Referendariat und Be-
rufseinstieg betrachten, sind hervorzuheben. Die Phase nach dem Berufseinstieg
hat Christian Ernst (2018) in seiner Dissertation in Bezug auf Sportlehrpersonen
mit einem Erhebungszeitraum von knapp zehn Jahren in den Blick genommen.

Gruppendiskussionen

Einen weiteren Schwerpunkt bilden Studien, die mit dem Gruppendiskussions-
verfahren operieren (N=59). Hiufig werden hier Lehrpersonen einer Schulform/-
stufe oder eines Faches in Gruppen befragt. Vereinzelt werden Gruppendiskus-
sionen mit berufs-/statusheterogenen Teilnehmenden durchgefiithre. Solche
Forschungsdesigns werden vorrangig zur Untersuchung im Gegenstandsbereich
der Multiprofessionalitit und/oder Kooperation verwendet (siche Kap. 4.4.7).

Unterrichtsvideographien

Deutlich seltener sind Designs, die Lehrpersonen in situ des padagogischen Han-
delns in den Blick nehmen. Fin Grofteil der Videostudien (N=23) hat Uber-
schneidungen zur Unterrichtsforschung. Im Rahmen einer Studie zu Koope-
rativem Lernen im Englischunterricht (z. B. Bonnet & Hericks 2020), wurde
Unterricht zwar videographiert, in einer professionstheoretischen Teilstudie wird
aber das ,Sprechen iiber* zur Datengrundlage gemacht (konkret geht es um die
in den Interviews hervorgebrachte narrative Identitit der Lehrpersonen). De-
zidiert entlang videographisch erhobener Interaktion von Lehrpersonen und
Schiiler:innen arbeitet Benjamin Wagener (z. B. 2022) an Fragen nach Professio-
nalisiertheit.

Triangulationen

Von den in den Korpus aufgenommenen Texten triangulieren etwa 15% meh-
rere Erhebungsformate (N=31). Hiufig werden Triangulationsdesigns genutzt,
um verschiedene Akteursgruppen, wie z.B. Schiiler:innen, Schulleitungen oder
Sonderpidagog:innen, einzubeziehen. Besonders vielgestaltig ist das Design in
den Studien von Tanja Sturm, Benjamin Wagener, Monika Wagner-Willi und
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Anika Elseberg (z.B. 2020) sowie bei Matthias Martens (2016), die jeweils Da-
ten in Form von Unterrichtsvideographien, Gruppendiskussionen und Interviews
erheben. Werden mehrere Erhebungsformate genutzt, so ist das Interview fast
immer Teil der Triangulation. In einigen Formaten wird das Interview mit der
Analyse von (schulischen) Dokumenten oder Visualisierungen verkniipft, die in
den Interviews zum Thema gemacht werden (z. B. Martens 2016). Auch die Tri-

angulation mit Erhebungsformen zum Zweck quantitativer Analysen findet statt
(z.B. Messmer & Vogler 2019).

4.3 Ergebnisse zu den empirischen Studien systematisiert nach
Datenauswertungsformaten

Betrachtet man, wie die beriicksichtigten Studien ihre erhobenen Daten auswer-
ten, dann findet sich zumeist ein Verweis auf die bekannten und vorrangig in der
textbezogenen Auswertung verwendeten Analyseschritte der Dokumentarischen
Methode aus formulierender und reflektierender Interpretation (Bohnsack 2017).
Diese werden mitunter noch ausdifferenziert, wenn bspw. eine Textsortentren-
nung oder Diskursanalyse gesondert aufgefiihrt werden oder Analysen von bild-
haften bzw. bild-text-relationierenden Dokumenten im Fokus stehen.

Innerhalb des Studienkorpus lisst sich zudem eine deutliche Variation der dar-
gestellten Abstraktionsstufen bei der Datenauswertung feststellen. Wihrend die
iiberwiegende Zahl (N=61) an Studien kontrastierende Orientierungen oder
Orientierungsrahmen als Befunde vorstellen, abstrahieren einige Studien ihre Be-
funde in unterschiedlichen Formen von Typenbildungen. Diese Typenbildungen
bezichen sich auf jeweils differierende Auslegungen, so dass sich in den Texten die
Begriffe Typus, Typ, Typik, Basistypik oder Typologie finden. Bei 41 dieser Pub-
likationen finden sich explizite Hinweise auf eine sinngenetische Typenbildung,
welche 9-mal um eine soziogenetische Typenbildung erweitert wird. Es liegen
ebenfalls Publikationen vor, die eine sinngenetische, soziogenetische und auch re-
lationale (z. B. Wilken 2021), eine sinngenetische und relationale (z. B. Zumwald
2022; Widmer-Wolf 2014a, b), eine relationale (z. B. Gerlach 2020; Kosindr et al.
2019), eine mehrdimensionale (z. B. Wittek et al. 2019) oder ausschlieSlich eine
soziogenetische Typenbildung (Amling 2015; Bobeth-Neumann 2014) umfassen.
Typenbildungen finden sich vornehmlich im Publikationsformat der Monografie.
Mehr als die Hilfte der berticksichtigten Monografien weist eine Typenbildung
auf, es handelt sich in der tiberwiegenden Zahl um Qualifikationsarbeiten. Hinge-
gen finden sich nur in knapp einem Drittel der Beitrige in Sammelbinden und in
knapp einem Viertel der Beitrige in Zeitschriften Hinweise auf Typenbildungen.
Es scheint somit in Qualifikationsarbeiten eher erwartet oder auch im Format der
Monografie eher méglich, eine Typenbildung vorzunehmen. Weiterhin lisst sich
hinsichtlich der Typenbildung seit dem im Jahr 2018 erschienenen Band , Typen-
bildung und Dokumentarische Methode* (Bohnsack et al. 2018) zunehmend eine
methodische Klarheit feststellen.
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Bei der Triangulation mit anderen Auswertungsverfahren ist zu erkennen, dass
zwischen den Jahren 2002-2013 hiufiger andere Methoden zur Auswertung der
Daten hinzugezogen wurden. Kombinationen mit der Objektiven Hermeneutik
(u.a. Hericks 2006, 2009), Qualitativen Inhaltsanalyse (u.a. Boller 2010), Qua-
litativen Narrationsanalyse (u.a. Grafthoff et al. 2006), Grounded Theory (u.a.
Scherf 2013) oder oder Quantitativem Anteil (u. a. Fiedler 2012) sind allerdings,
wie bereits erwihnt, seit dem Jahr 2014 riickliufig.

4.4 Ergebnisse systematisiert nach methoden- bzw. gegenstandsbezogenen
Forschungsbereichen

Methoden- bzw. gegenstandsbezogen zeigt das Studienreview acht Forschungsbe-

reiche, innerhalb derer sich die Professionalisierungsforschung zu Lehrpersonen

tibergreifend clustern lisst. In der Anzahl der Texte variieren die Forschungsbe-

reiche in ihrem Umfang, was jeweils Schwerpunktsetzungen im Forschungsfeld

erkennen lisst (siehe Kap. 5)."

* Grundlagentexte zur Dokumentarischen Professionsforschung zu Lehrperso-
nen (42 Texte; Kap. 4.4.1)

¢ Forschung zur Berufsbiographie von Lehrpersonen und Lehrer:innenbildung

(49 Texte; Kap. 4.4.2)

* Biographische Milieus von Lehrpersonen (15 Texte; Kap. 4.4.3)

* Genese von und Anlisse fiir Professionalisierung (18 Texte; Kap. 4.4.4)

¢ Implizite Wissensbestinde zu Unterricht und Schiiler:innen (39 Texte; Kap.
4.4.5)

* Implizite Wissensbestinde zu Fachlichkeit und Fachunterricht (54 Texte; Kap.
4.4.6)

* Kooperation als schulische und auflerschulische Interaktion (28 Texte; Kap.

4.4.7)

¢ Bildungspolitische und gesellschaftlich relevante Anforderungen an Lehrperso-
nen (59 Texte; Kap. 4.4.8)

Im Folgenden werden diese Forschungsbereiche zunichst jeweils kurz im Uber-
blick vorgestellt, die jeweiligen Ausdifferenzierungen in Clustern zusammenfas-
send betrachtet und unter Verweis auf exemplarische Studien charakeerisiert.'

11 Die Zuordnungen der Texte sind nach thematischen Schwerpunkten bzw. expliziten Nennungen
(u.a. durch Schlagworte) erfolgt, es ist jedoch damit nicht ausgeschlossen, dass die Beitrige gleich-
zeitig auch in anderen Bereichen Beziige oder auch auf der impliziten Ebene dariiber hinausfiih-
rende Beziige aufweisen. Daher kommt es auch zur Mehrfachnennungen einiger Publikation in
verschiedenen Clustern.

12 Da die den Forschungsbereichen jeweils zugeordneten Texte hier nur exemplarisch aufgefiihre wer-
den kénnen, findet sich eine Ubersicht simtlicher Texte (auch untergliedert nach den systemati-
sierten Clustern) online unter:
https://schulpaed.philfak3.uni-halle.de/grundschule_bereiche_mitarbeiter/128202_3050035/
forschung/
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4.4.1 Grundlagentexte zur Dokumentarischen Professionsforschung zu
Lehrpersonen

Der Forschungsbereich der Dokumentarischen Professionsforschung zu Lehrper-
sonen ist einer der wenigen Gegenstandsbereiche der Dokumentarischen Schul-
forschung (zum Uberblick Hinzke et al. 2023), der in den letzten Jahren ne-
ben umfangreichen empirischen Studien auch eine nicht unerhebliche Zahl an
Grundlagentexten vorweisen kann. Dies findet bspw. Ausdruck in den jiingsten
metatheoretischen Klirungen von Bohnsack (2024, 2022, 2020), auf Grundlage
derer nunmehr eine praxeologisch-wissenssoziologische Professionsforschung als
eigenstindiges Forschungsparadigma erkennbar ist (und mit Porsch et al. i.V. in
den Kanon der entsprechenden Ansitze aufgenommen ist, siche Kap. 1). Damit
einher geht auch eine Abgrenzung oder Vergewisserung des Propriums einer pra-
xeologischen Professionsforschung im Verhiltnis zu anderen Ansitzen (siche dazu
bspw. die Uberblicksbeitrige iiber Studien und Verortungen (in) der Disziplin
von Kosinar i.d. B.; Elseberg et al. 2017; Wagner-Willi 2008).

Die Systematisierung der als Grundlagentexte zu verstehenden Publikationen
ergibt eine Differenzierung in drei Cluster, die sich danach unterscheiden, wie
grob- bzw. feinkérnig sie Aussagen zu Aspekten der Metatheorie (bspw. der Wis-
senssoziologie oder Praxistheorie), Methodologie (bspw. der rekonstruktiven
Sozialforschung), Gegenstandstheorie (konkret der praxeologischen Professions-
theorie) oder Methode (konkret der Dokumentarischen Methode) vornehmen.
Ubergreifend ist zu erkennen, dass sich simtliche Autor:innen dabei auf Uberle-
gungen beziehen, die empirisch und rekonstruktiv generiert wurden. Die Texte
von Bohnsack weisen dabei als Alleinstellungsmerkmal auf, dass er sich einzig auf
Studien anderer Forscher:innen bezieht.

Mit Blick auf die thematische Ausrichtung differenzieren sich die Studien folgen-
dermaflen aus:

1. Metatheoretische, methodologische und gegenstandstheoretische Grundlagen
2. Grundlagen zu spezifischen metatheoretischen Konzeptionierungen

3. Methodenorientierte Grundlagen (allgemein und spezifisch)

Ad Cluster 1: Im ersten Cluster sind diejenigen Texte versammelt, die gewisser-
maflen den Kanon der Dokumentarischen Professionsforschung auf einer Meta-
ebene bilden. Diese grundlegenden Texte bieten in der Regel einen Einstieg in die
konzeptionelle Architektur des Ansatzes, sowohl was die einfithrende als auch die
vertiefende Auseinandersetzung mit den metatheoretischen, methodologischen und
gegenstandstheoretischen Grundlagen angeht. Der Status als Meilenstein der Ha-
bilitationsschrift von Hericks (2006) wurde dabei bereits begriindet (siche Kap.
4.1), dieser Text stand lange singulir, was die Breite und Tiefe der professions-
theoretischen Grundlegung anbetrifft; dies lisst sich auch mit der Hiufigkeit der
Zitationen dieses Textes tiberzeugend belegen (siche Abb. 1). Eine Briicke zu einer
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weiteren Ausdifferenzierung bildet der Sammelwerksbeitrag von Andreas Bonnet
und Uwe Hericks (2013), der weitere zentrale Aussagen als ,erzichungswissen-
schaftliche® Professionstheorie einordnet. Weitere weitreichende paradigmatische
Klirungen wurden von Bohnsack (2020) sowie im gemeinsamen Sammelband
von Bohnsack, Bonnet und Hericks (2022) publiziert.'> Dabei wurde eine Selbst-
positionierung auch im Kontrast mit anderen paradigmatischen Zugingen bspw.
der Fachdidaktik (Bonnet et al. i.d. B.; Gerlach 2020) oder anderer Auslegungen
der Praxistheorie (Leonhard i.d. B.) vorgenommen.

Ad Cluster 2: In den letzten Jahren sind eine ganze Reihe Grundlagentexte erschie-
nen, die sich mit spezifischen Konzeptionierungen vor allem metatheoretischer und
methodologischer Fragen beschiftigen. Als Ausgangspunkt kénnen wiederum die
zunichst nicht gegenstandstheoretisch ausgearbeiteten Klirungen von Bohnsack
(u.a. 2014) zum Orientierungsrahmen im weiteren Sinne sowie zur ,,notorischen
Diskrepanz® (Bohnsack 2017, S. 51) zwischen Norm und Habitus gelten. Diese
Uberlegungen wurden intensiv rezipiert und empirisch in verschiedenen Studi-
en zuginglich gemacht. Als Vorreiterin ist die KomBest-Studie von Hericks und
Keller-Schneider zu nennen, in deren Folge der Zusammenhang zwischen beruf-
lichen Dimensionen des Habitus von Lehrpersonen, auch mit dem Stichwort des
,Lehrerhabitus“ entfaltet wurde (u.a. Hericks et al. 2018; Sotzek et al. 2017).
Steffen Amling (2019) nutzt diese Diskussion fiir eine Relation zu lerntheore-
tischen Konzepten und der Frage, inwiefern der Begriff des Habitus zur Erfor-
schung von Lernprozessen von Lehrpersonen dienlich sein kann. Bonnet et al.
(2023) vertiefen die Auseinandersetzung, indem sie professionelles Handeln im
Spannunggsfeld zwischen Habitus, Organisations- und Identitdtsnormen grund-
legend kliren.

Ad Cluster 3: Die Dokumentarische Methode zeichnet sich dadurch aus, dass sie
keiner Vorstellung von Standardisierbarkeit durch allzu starre methodische Vor-
gaben verfallen ist. Vielmehr sind die methodischen Ausformungen tiberaus flui-
de, wandeln sich mit neuen Erkenntnisinteressen und Forschungsgegenstinden.
Entsprechend findet sich eine Reihe von Grundlagentexten, die allgemeine oder
spezifische methodenorientierte Klirungen vornehmen. Ein breit rezipierter As-
pekt, angesichts der Prozesshaftigkeit von Professionalisierung, ist die Konzepti-
onierung und Durchfiihrung von lingsschnittlich angelegten Studien (Kosinar
& Laros 2021; Wittek et al. 2019; Hericks et al. 2018b). Martens und Wittek
(2019) kliren hingegen grundlegend, wie ein ,Lehrerhabitus® methodisch er-
schlossen werden kann. Andere Texte entfalten fiir neuartige Datensorten metho-
dische Grundlagen (bspw. Matthes 2018 fiir Narrative Karten). Zudem gibt es
in Bezug auf Aspekte der Dokumentarischen Auswertung spezifische Aufschliisse

13 Jiingst ist zudem der Sammelband ,Konstituierende Rahmung und professionelle Praxis’ (Bohn-
sack et al. 2024) erschienen, dessen Texte nicht mehr in dieses Studienreview eingehen konnten.
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entlang von Studien zu Lehrpersonen (bspw. Schiller 2021 zu Positionierungen
in Einzelinterviews).

4.4.2 Forschung zur Berufsbiographie von Lehrpersonen und
Lehrer:innenbildung

Beginnend mit Ewald Terhart (2000) und der Fokussierung auf die Berufsein-
gangsphase als weichenstellendes Moment in der Berufsbiographie und insbeson-
dere angestofien durch Hericks (2006), erfihrt die Forschung zur Berufsbiogra-
phie von Lehrpersonen nach dem Referendariat besondere Aufmerksamkeit. Uber
die letzten Jahre finden sich zahlreiche Studien, die sich mit der Bedeutsamkeit der
Auseinandersetzung von Berufseinstieg, Seiteneinstieg, Fortbildungen, Ubergin—
gen zwischen den Berufsphasen als auch phaseniibergreifend sowie Lehrpersonen
in Funktionsrollen auseinandersetzen. Ein grofier Teil dieser Studien fokussiert in
seinem Erkenntnisinteresse, wie Lehrpersonen die Spannung von Normen und
impliziten Wissensbestinden (phasenspezifisch) bearbeiten (Beck 2023; Damm
2023; Kosindr 2019; Hericks et al. 2018). Die Studien differenzieren sich in fiinf
Cluster folgendermaflen aus:

Berufseinstieg
Seiteneinstieg
Fort- und Weiterbildungen

Uberginge zwischen den Berufsphasen als auch phaseniibergreifende Studien

AN

Lehrpersonen in Funktionsrollen

Ad Cluster 1: Als Kernstudie leistet Hericks (2006) einen wesentlichen Beitrag
zum Forschungsgegenstand des Berufseinstiegs als Phasenspezifik und bedeutsa-
mes Ereignis fiir die Berufsbiographie von Lehrpersonen. Deutlich hervorzuheben
sind die beruflichen Entwicklungsaufgaben, die er in ihrer Sequenzialitit als auch
in ihrer divergierenden Bearbeitung bestimmt. Ein Grof3teil der Studien zum Be-
rufseinstieg kniipft an diese Erkenntnisse an. Ausgehend vom erwihnten Kom-
Best-Projekt befassen sich Hericks et al. (2018) exemplarisch mit der Wahrneh-
mung und Bearbeitung berufsbezogener Normen von Berufseinsteigenden. Die
daraus hervorgehende mehrdimensionale Typenbildung stellt Spannungsverhilt-
nisse zwischen Habitus und Normen dar und miindet in der Relationierung der
modus operandi und Prozessstrukturen der Bearbeitung dieser. Emanuel Schmid
(2021) zeigt anschlieflend, inwiefern sich Ungewissheitserfahrungen anhand von
Entwicklungsaufgaben konstituieren. Kontingenz als Merkmal lehrberuflichen
Handelns wird neuartig erschlossen und an die Kontingenzdimensionen von
Kosindr (2019) fiir Berufseinsteigende angebunden.

Ad Cluster 2: Das Erkenntnisinteresse der hier skizzierten Studien zu alternati-
ven Wegen in den Lehrberuf ist auf den Seizeneinstieg gerichtet und betrachtet
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den allgemeinen Fachkriftemangel als Ausgangspunkt fiir die Offnung des
Lehrer:innenberufs. Carolin Rotter und Christoph Bressler (2019) stellen den be-
ruflichen Habitus von Seiteneinsteigenden als Desiderat heraus und rekonstruie-
ren anhand der habituellen Ausdeutung der Berufsrolle von Seiteneinsteigenden
habituelle Unterschiede zwischen seiteneinsteigenden und traditionell qualifizier-
ten Lehrpersonen. Alexandra Damm (2023) befasst sich mit der Frage der (De-)
Professionalisierung und erarbeitet entlang der Befunde ihres Dissertationsprojekt
Unterschiede im Rekurrieren auf den beruflichen Werdegang (Rolle des Herkunfts-
berufs) von Seiteneinsteigenden. Theresa Beck (2023) untersucht Seiteneinsteigen-
de in der Berufseinstiegsphase und entfaltet in ihrer sinngenetischen Typenbildung
einen verschiedenartigen Habitus im Umgang mit krisenhaften Erlebnissen.

Ad Cluster 3: Das Forschungsfeld zu Fort- und Weiterbildungen richtet sich entlang
unterrichtlicher Transferantizipation (Rabacher 2022; Roose 2021) sowie Kompe-
tenzerweiterung (Applis & Fogele 2014) aus. Als Desiderat gelten empirische Be-
funde dazu, wie Lehrpersonen Fort- und Weiterbildungsangebote habituell in ihrer
Unterrichtspraxis (weiter-)bearbeiten und welche Professionalisierungspotenziale
damit einhergehen. Stefan Applis und Sven Fogele (2014) diskutieren Maoglich-
keiten und Herausforderungen der geographiedidaktischen Fortbildungspraxis.
Thre Rekonstruktion stellt Defizite in den Kompetenzbereichen ,Beurteilung und
Bewertung' in Form von fehlendem ethischen Basiswissen sowie eines Mangels an
didaktischen Theorien, anhand derer moralische und demokratische Kompetenzen
gefordert werden kénnen, heraus. In aktuelleren Untersuchungen erfihrt vor allem
der Lehrerhabitus Konjunktur. So geht Hannah Roose (2021) der Frage nach, wie
die von auflen herangetragenen Normen in der Fortbildung durch die habitualisier-
te Praxis der Lehrpersonen gerahmt und somit in der Handlungspraxis integriert
oder gebrochen werden. Entlang selbstdurchgefiihrter Lehrer:innenfortbildungen
und daran anschliefender Implementation in den Unterricht (welcher videogra-
phiert wurde) rekonstruiert die Untersuchung, inwiefern sich die habituelle Pas-
sung an dem inkorporierten Bild von Unterrichtet ausrichtet. Gerald Rabacher
(2022) differenziert Lehrer:innenfort- und Lehrer:innenweiterbildungen. Anhand
von Teilnahme- und Lernbegriindungen von Absolvent:innen bewegungsorien-
tierter Weiterbildungen werden vier Begriindungsfiguren aufgezeigt, die sich ent-
lang eines Spannungsfeldes bewegen.

Ad Cluster 4: Die Forschung zu Ubergiingen zwischen den Berufsphasen als auch
phaseniibergreifende Studien kniipft an die Studien im Cluster 1 an. Hervorge-
hoben werden kann die Studie von Hericks und Kunze (2002), welche sich mit
den biographischen Konstruktionen beschiftigt, die wihrend des Studiums und
Referendariats erworben und zur Lésung der Entwicklungsaufgaben im Berufs-
einstieg beitragen. Die Studie offenbart, dass die Entwicklungsaufgaben tibergrei-
fend zu den Phasen der Lehrer:innenbildung liegen. Kosindr (2019) rekonstruiert
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im berufsbiographischen Lingsschnitt zweier berufsbiographischer Phasen (Re-
ferendariat und Berufseinstieg) Formen der Transformation und Entwicklungs-
linien eines professionellen Habitus. Daran ankniipfend zeigen Kosindr und La-
ros (2020) entlang relationaler Typen im Lingsschnitt deren Kernmerkmale und
Anforderungen, die von den Autorinnen phasenspezifisch gedeutet und auf ihre
Wandlung hin untersucht werden. Damit holen die Autorinnen empirisch ein, in-
wiefern sich ein ,professioneller Lehrerhabitus® aufgrund der Modi der Einlassung
bzw. Vermeidung entwickelt.

Ad Cluster 5: Das Erkenntnisinteresse der Studien zu Lehrpersonen in Funktions-
rollen zeigt tibergreifend die Rolle der Lehrpersonen mit diversifizierten Funktio-
nen. So untersucht Marlene Kowalski (2021) Schulleitungen als Vertreter:innen
der jeweiligen Schule in ihren (Rollen-)Erfahrungen zum Homeschooling und zu
SchulschliefSungen. Ausgeldst durch die pandemischen Herausforderungen der
Corona-Kirise zeigen sich zwei Umgangsweisen, die von der Autorin als innovativ
oder beharrend rekonstruiert werden. David Gerlach (2021) fokussiert in seiner
Untersuchung Mentoringpraktiken und kommt zu der Erkenntnis, dass sich die
Mentor:in-Mentee-Bezichung entlang machttheoretischer Gefille ausgestaltet.
Der Beitrag von Elena Bakels (2022) gibt Aufschluss zur unterrichtlichen Praxis
von Klinikschulen. Die Autorin interviewt Kliniklehrpersonen und legt das Span-
nungsverhiltnis von pidagogisch-fachlichen Funktionen und pidagogisch-thera-
peutischen Funktionen dar. Zudem zeigt die Untersuchung metaheoretisch eine
konstituierende Rahmung als analytische Kategorie zur Analyse (pidagogisch)
professionellen Handelns.

4.4.3 Biographische Milieus von Lehrpersonen

Beginnend mit der Fokussierung auf biographische Verlidufe von Lehrpersonen
nach der sog. Wende in den Jahren 1989/90 (Fabel 2004) entwickelte sich das
Forschungsfeld zu biographisch und milieuspezifischen Erfabhrungen von Lehrper-
sonen. Der Profilierung von Lehrpersonen geht Helmut Fiedler (2012) in seiner
Untersuchung nach, die sich entlang der Befragung ostdeutscher Lehrpersonen
der Frage ihrer Milieuorientierung und -einbindung widmet. Ein grofier Teil der
Studien fokussiert biographische Fragen und die jeweiligen Milieueinbindungen,
wobel hier vor allem zwei gegenstandsbezogene Schwerpunkte in den Blick ge-
raten:

1. Migration
2. Geschlechtlichkeit

Ad Cluster 1: Studien im Forschungsbereich der biographischen Milieus be-
schiftigen sich u.a. mit Lehrpersonen mit sog. Migrationshintergrund und deren
Selbstkonzepten. Rotter (2014) geht von den zahlreichen Unterstellungen aus,
die Lehrpersonen mit sog. Migrationshintergrund Fihigkeiten fiir besondere
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schulische Aufgaben, wie mit migrationsbedingter Heterogenitit besonders gut
umgehen zu kénnen, zuschreiben. Anhand der Relevanzsetzung des eigenen Mi-
grationshintergrundes der Lehrpersonen rekonstruiert die Studie drei Typen, die
sich in der jeweiligen Gestaltung der beruflichen Rolle ausdifferenzieren. Anna
Aleksandra Wojciechowicz (2023) erkennt fehlende Qualifizierungswege fiir mi-
grierte und gefliichtete Lehrer:innen in das Schulsystem und fragt nach den pro-
fessionellen Rollenselbstverstindnissen migrierter Lehrpersonen aus Syrien sowie
nach den Entwicklungsbedarfen, den Anforderungen im neuen Schulsystem ge-
recht zu werden. Jene Bemithungen der Anniherung an das deutsche Schulsystem
gestalten sich entlang unterschiedlicher Verarbeitungsmodi aus.

Ad Cluster 2: Die Forschung zu Geschlechtlichkeit von Lehrpersonen zeigt in den
letzten Jahren eine riickliufige Tendenz. So finden sich vorrangig (Dissertations-)
Studien zwischen den Jahren 2008 und 2014, die Minnlichkeitskonstruktionen
in den Blick nehmen. Robert Baar (2010) untersucht entlang der verbreiteten An-
nahme eines feminisierten Grundschullehrer:innenberufs den beruflichen Habi-
tus minnlicher Grundschullehrer. Entlang der Konstruktion der eigenen Minn-
lichkeit werden Bedrohung, Verunsicherung, Abgrenzung mit dem Selbstbild
und der Gegengeschlechtlichkeit in Bezichung gesetzt. Wiebke Bobeth-Neumann
(2013) schlieffit an die weibliche Domine ,Grundschule’ an und zeigt die Relevanz
der Genderkompetenz fiir den beruflichen Aufstieg. Dabei stellt sie fest, dass es
keine geschlechtsspezifische Aufstiegstaktik gibt — trotz dessen sich soziogenetisch
differente Geschlechterverteilungen im Aufstieg ins Grundschulleitungsamt zei-
gen. Anna Carnap (2022) kommt in ihrer Dissertation entlang von Fotogruppen-
diskussionen von Lehrpersonen auf der einen Seite und Kiinstler:innen auf der
anderen unterdessen zu der Erkenntnis, dass Lehrpersonen unter Riickgriff auf
Genderfiktionen das Gegeniiber als ,Jemand® kodifizieren und entlang spezifischer
Eigenschaften differenzieren.

4.4.4 Genese von und Anlisse fiir Professionalisierung

Die Frage der Genese von Entwicklungsverliufen innerhalb der Professionalisie-
rung von Lehrpersonen sowie Anlisse fiir solche Entwicklungen lassen sich als ei-
genstindiger Forschungsbereich vornehmlich in den letzten zehn Jahren der Do-
kumentarischen Professionsforschung erkennen. Es handelt sich somit um einen
recht neuen Forschungsbereich, der vor allem in den letzten Jahren noch einmal
deutlich Aufwind erlebte. Eine Untergliederung in mehrere Cluster ist analog zu
den anderen Forschungsbereichen noch nicht zu erkennen.

Zeitlich in der Folge des Textes von Bohnsack (2014) zu ,Habitus, Norm und
Identitit® hat sich dieser Forschungsbereich ausdifferenziert. Der Zusammenhang
liegt nahe, da die hier gegliederten Texte jeweils Konzeptionierungen fiir Entwick-
lungspotenziale und -anlisse vornehmen, die bspw. ausgehend vom Bourdieschen
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Habituskonzept eine Relation zum strukturtheoretisch fundierten Begriff der Kri-
se (Hinzke 2018 a, b) vornechmen. Oder die Texte gehen der methodologischen
Unterscheidung zwischen einem Orientierungsrahmen im engeren und im wei-
teren Sinne nach, so dass empirisch ein Zugang zum damals neu in den Diskurs
eingebrachten Spannungsverhiltnis zwischen Habitus und Norm ergriindet wird
(u.a. Bonnet & Hericks 2020; Sotzek 2020). Damit leitet die Texte grundsitz-
lich ein analytisches Erkenntnisinteresse, jedoch liegen Aussagen zur normativen
Auslegung von Professionalisierung nahe. So deutet sich in den Texten an, dass an
Lehrpersonen grundsitzlich die Anforderung besteht, sich zu professionalisieren

und den beruflichen Alltag gelingend zu bewiltigen.

4.4.5 Implizite Wissensbestiinde zu Unterricht und Schiiler:innen

Die professionalisierungsbezogene Forschung zu impliziten Wissensbestinden zu
Unterricht und Schiiler:innen stellt den fiinften Forschungsbereich dieses Studi-
enreviews dar. Fast alle Videostudien, die sich im Korpus des Reviews befinden,
sammeln sich in diesem Bereich, was sich durch den gegenstandstheoretischen
Fokus auf Unterricht erkliren lisst. Uber die Gesamtheit der Studien lisst sich
hierbei aber nicht von einem Charakteristikum sprechen, viel eher zeichnet sich
das Feld durch eine grof3e Vielfalt hinsichtlich der Erhebungsformate aus. Ebenso
zeigt sich eine Vielfalt an gegenstandstheoretischen Schwerpunktsetzungen, die
sich in vier Clustern wie folgt systematisieren lassen:

1. Unterrichtsmethoden

2. Unterrichts- und schiiler:innenbezogene Herausforderungen
3. Leistungsdifferenz und Differenzierung
4

. Orientierungen von Lehrpersonen im Hinblick auf Schiiler:innen, Lernen
und Bildung

Ad Cluster 1: Die Frage nach der Professionalisiertheit von Lehrpersonen gerit oft-
mals vor dem Hintergrund der Umsetzung einer bestimmten Unterrichtsmethode
in den Blick. Auf Basis der Analyse einer Gruppendiskussion mit Lehrpersonen
einer sich als inklusiv verstehenden Schule kommt Sturm (2014) zu dem Schluss,
dass die Umsetzung einer bestimmten Unterrichtsmethode (i.d.F. Freiarbeit)
kein Garant fiir die Hervorbringung didaktischer Orientierungen (i.d.E inklu-
siver Unterricht) ist. Im Gegenteil zeigt sich eine Orientierung an der formalen
Ausfithrung der Freiarbeit, der Inhalte und Themen, die gelernt werden sollen. Zu
einem dhnlichen Resiimee kommt Karin Briu (2013) auf Basis der Analyse von
Lernberatungsgesprichen im individualisierenden Unterricht. Auch hier zeigt sich
eine primir an der Form des Unterrichts ausgerichtete Orientierung der Lehrper-
sonen. Umfassend wurde dieser Thematik auch durch Bonnet und Hericks (2022)
in Bezug auf Kooperatives Lernen nachgegangen. Die Studie zeigt, dass die sog.
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,Form-Orientierung’ des Unterrichts nur in geringem Mafle und nur in einer der
beiden untersuchten Klassen abnimmt. Als Herausforderung bei der Umsetzung
kooperativer Unterrichtsmethoden zeigt sich fiir die Lehrpersonen das Ausbalan-
cieren von Widerspriichen, die sich durch den Rahmen einer an Priifungsinhalten
orientierten Schule ergeben.

Ad Cluster 2: Die Gestaltung von Unterricht wird weiterhin vor dem Hintergrund
unterrichts- und schiiler:innenbezogener Herausforderungen beleuchtet. Innerhalb
dieses Clusters werden durchgingig Typen des Umgangs (z.T. auf dem Niveau
einer Typenbildung) rekonstruiert, die jeweils professionalisierungstheoretisch
befragt werden. Im Vergleich lisst sich festhalten, dass sich fiir Typen, denen Pro-
fessionalisiertheit zugesprochen wird, eine primire Orientierung an Lern- und
Bildungsprozessen in Verbindung mit einem Ernstnehmen und Anerkennen der
Bediirfnisse und Belange der Schiiler:innen rekonstruieren lisst. Unter der Be-
dingung einer falliibergreifenden Orientierung von Hauptschullehrpersonen, die
Diemut Ophardt (2008, S. 248) als ,Prekaritic der Anerkennungsdimension®
fasst, kann derjenige Typus das Klassenmanagement dennoch als Steuerungs- und
Gestaltungsaufgabe wahrnehmen, dem trotz grundsitzlicher Passungsprobleme
mit der Klientel eine nichtstigmatisierende Akzeptanz gelingt. Im Gegensatz zu
Typen, die aufgrund des Verhaltens der Schiiler:innen eine Lernbereitschaft prin-
zipiell in Frage stellen, unterstellen Lehrpersonen des als professionalisiert benann-
ten Typus, dass Lernen in der Hauptschule méglich ist (ebd., S. 254). In Bezug
auf Ungewissheitserfahrungen rekonstruiert Emanuel Schmidt (2021) Vertrauen
in ein funktionierendes Arbeitsbiindnis mit den Schiiler:innen als zentrale Res-
source fiir die produktive Wendung der unterrichts- und schiiler:innenbezogenen
Herausforderungen.

Ad Cluster 3: Wenngleich selbst eine unterrichts- und schiiler:innenbezogene
Herausforderung, so lisst sich unter den Begriffen , Leistungsdifferenz und Diffe-
renzierung“ ein eigener Forschungsschwerpunkt erkennen. Aus dem Projekt von
Sturm et al. (2020) ging eine Vielzahl an Texten hervor, die die Herstellung und
Bearbeitung von Differenz im Fachunterricht (v.a. Deutsch und Mathematik) vor
dem Hintergrund eines Vergleichs exklusiver und inklusiver Schulformen in den
Blick nehmen. Entsprechend des Erhebungsschwerpunkts (Unterrichtsvideos)
ricke nicht die professionalisierte Lehrperson, sondern das professionalisierte
Unterrichtsmilieu in den Blick (u.a. Wagner-Willi & Sturm 2012). Als zentrales
Ergebnis halten Sturm et al. (2020) fest, dass Exklusion und Inklusion in der
Praxis verschiedener untersuchten Schulformen in einem ambivalenten Verhiltnis
zueinanderstehen. Fiir Lehrpersonen integrativer Schulformen stellen sich diese
Spannungsverhiltnisse, die sich aus schulspezifischen und gesellschaftlichen Er-
wartungen einerseits und der komplexen Handlungspraxis des Unterrichts ande-
rerseits ergeben, jedoch verschirft dar.
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Ad Cluster 4: Ein weiteres Cluster bilden Beitrige, die ,ohne Umweg' tiber die
Fokussierung einer konkreten Aufgabe nach eher grundlegenden Orientierungen
von Lehrpersonen fragen. Mit unterschiedlich gelagerten Erkenntnisinteressen
untersuchen die Studien die Wahrnehmungen von Lehrpersonen im Hinblick
auf Schiiler:innen, Lernen und Bildung. Wihrend Daniel Schiller (2020) sich fiir
die sportunterrichtliche Handlungspraxis interessiert, verschrinkt Steffen Amling
(2016) die Genese eines bestimmten Blicks auf Schiiler:innen mit milieu- und
organisationstheoretischen Analyseansitzen. Amling kann jedoch keine regelmi-
Bigen, falliibergreifenden Korrespondenzen hinsichtlich Alter, Geschlecht oder
Einsozialisierung in die Profession oder in das Fach feststellen. Etwas deutlicher
konturiert sich hingegen ein Zusammenhang der Wahrnehmungspraxis mit den
in die Schule eingeschriebenen Rollenerwartungen (etwa mit Blick auf das Leis-
tungsprinzip) sowie den schulspezifischen Rahmenbedingungen (etwa Ausstat-
tung mit Personal und/oder Zeit). Sturm (2013) argumentiert im Ausgang ihrer
Analysen zu lerntheoretischen Vorstellungen von Lehrpersonen fiir die hohe Rele-
vanz konjunktiver Erfahrungen, auf denen die Praktiken der Lehrenden beruhen
und die sich, nicht zuletzt, im Kontext einer an Zielvorgaben und Normen orien-
tierten Schule entwickeln. Die Verantwortung fiir die Bearbeitung unterrichtsbe-
zogener Herausforderungen an Lehrpersonen und deren didaktisches Know-How
zu delegieren, blende die Wirkung formaler Regelungen der Organisation auf das
unterrichtliche Geschehen aus und beleuchte die Problematiken unterkomplex.

4.4.6 Implizite Wissensbestinde zu Fachlichkeit und Fachunterricht

Lehrpersonen nicht als Lehrpersonen per se, sondern als Fachlehrpersonen zu
begreifen, ist iiber den Kontext der Fachdidaktik hinaus auch fiir die Professiona-
lisierungsforschung wesentlich. In der Praxeologischen Wissenssoziologie geraten
Jachliches und fachdidaktisches Wissen einerseits als Bestandteil des kommunikati-
ven Wissens in den Fokus, andererseits konnen Fachlichkeit und Fachkultur als
konjunktiver Erfahrungsraum vor dem Hintergrund differierender Ausformun-
gen beruflicher Habitus und Fragen nach deren Genese relevant werden. Die
folgenden drei Cluster unterscheiden unterschiedliche an Fachlichkeit orientierte
Erkenntnisinteressen:

1. Fachgegenstinde unterrichten und Fachspezifik fiir einzelne Ficher

2. Fachlehrperson sein und Fachlichkeit allgemein

3. Ficheriibergreifende Studien

Ad Cluster 1: In der Mehrheit der Beitrige in diesem Cluster wird Fachlichkeit in
Form fachspezifischer Fragestellungen relevant. Dies geschieht entweder iiber fach-
homologe Samples (es werden nur Lehrpersonen eines bestimmten Faches be-

fragt) oder/und in Form der Untersuchung eines fachspezifischen Gegenstandes.
Fiir insgesamt 12 verschiedene Ficher weist das Review Studien auf. Neben den
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Fichern Mathematik (N=6) und Deutsch (N=5), fallen Religion (N=5) und Sport
(N=7) ins Auge, deren dokumentarische Forschung zu Lehrpersonen sich nicht
nur zahlenmifig, sondern auch gegenstandstheoretisch breit aufgestellt zeigt."
Die konkreten Erkenntnisinteressen sind vielgestaltig, bewegen sich jedoch (min-
destens) auf zwei Pfaden: Zum einen werden explizite wie implizite Wissensbe-
stinde resp. die handlungsleitenden Orientierungen von Lehrpersonen zu einem
bestimmten Fachgegenstand herausgearbeitet und daraus ggf. Anregungspotential
fir die (fachdidaktische) Lehrer:innenbildung gewonnen. Immer wieder tritt da-
bei der Befund zutage, dass Lehrer:innenhandeln mitnichten als Anwendungs-
vollzug explizit vorhandener (fachdidaktischer) Wissensbestinde, sondern nur als
komplexes Zusammenspiel verschiedener Wissensformen verstehbar wird. Fach-
didaktische Wissensbestinde, sofern sie tiberhaupt relevant gesetzt werden, stellen
vielfach ein ,triges Wissen® dar, welches zwar gewusst, nach dem aber nicht oder
nur bedingt gehandelt wird (z. B. Scherf 2013; Lindow 2013). Hingegen kann
individualbiographisch induzierten Relevanzsetzungen oder auch kollektiv geteil-
ten Orientierungen (z. B. im Kollegium) ein stirker handlungsleitendes Potential
nachgewiesen werden (z. B. Bonnet & Hericks 2022b).

Das zweite Hauptinteresse gilt einer Typisierung der Orientierungsrahmen von
Lehrpersonen eines spezifischen Faches. Besonders ausdifferenziert zeigen sich in
dieser Perspektive die Studien fiir das Fach Sport. Ernst (2018) verkniipft bspw.
eine biographietheoretische mit einer fachkulturellen Fragestellung in einem In-
terviewldngsschnitt. Dabeti sticht u.a. der Befund einer groflen Wirkmichtigkeit
des individualbiographisch erworbenen Habitus als Sportler:in in allen untersuch-
ten Berufsphasen hervor.

Ad Cluster 2: Studien, die sich der Fragestellung einer Fachspezifik des Lehrberufs in
einer iibergreifenden — nicht auf Lebhrpersonen eines bestimmten Faches spezialisierten
— Perspektive widmen, sind bisweilen kaum vorhanden. Diesem Desiderat widmen
sich Rotter und Bressler (2020) im Projekt FaBeL (Fachspezifische Bearbeitungs-
formen von Anforderungen im Lehrberuf). Sie begriinden, dass sich Aussagen
zur Fachspezifik des Lehrer:innenhandelns konsequent nur iiber Fachvergleiche
entlang fachunabhingiger Vergleichsdimensionen herausarbeiten lassen. Erste
Beitrige, die gegenstandstheoretisch z.B. die Bearbeitung der Herausforderung
der Notengebung (Rotter & Bressler 2022) oder die Fachkonferenzarbeit (Rotter
& Bressler 2023) beleuchten, kénnen die These einer fachspezifischen Prigung
des Lehrer:innenhabitus weitestgehend bestitigen.

Ad Cluster 3: Ein drittes Cluster bilden Studien, die ficheriibergreifende Fragestellun-
gen bearbeiten. Kollektive Orientierungen iiber Fachgrenzen hinaus rekonstruiert

14 An dieser Stelle sei auf die online abrufbare Literaturliste verwiesen, die einen Uberblick der Studien
auch sortiert nach Fichern enthilt: https://schulpaed.philfak3.uni-halle.de/grundschule_bereiche_
mitarbeiter/128202_3050035/forschung/

doi.org/10.35468/6131-05

139



140

Doris Wittek, Dominique Matthes, Viveca Pasternak und Linda Schneider

Carolin Rau (2021), die in ihrer Dissertation mittels Gruppendiskussionsverfahren
nach den epistemologischen Grundlagen und handlungsleitenden Orientierun-
gen von Lehrkriften geisteswissenschaftlicher Ficher fragt. Auf Basis des Materials
wird das Ringen um die Erlangung von Geltung geisteswissenschaftlicher Inhalte
als kollektiv geteilte Orientierung sichtbar. Ein ficheriibergreifendes Erkennt-
nisinteresse verfolgt auch Arne Heinemann (2018), der mittels eines Interview-
Querschnitts Lehrpersonen fiir den bilingualen Unterricht in ihrer berufsbio-
graphischen Entwicklung untersucht. Homolog zu den schon im ersten Cluster
aufgefiihrten Erkenntnissen wird auch hier deutlich, dass aus dem Erwerb eines
Zertifikats (Lehrperson fiir den bilingualen Unterricht zu sein) — also dem insti-
tutionalisierten Professionalisierungsangebot — nicht regelhaft handlungsleitendes
Wissen folgt. Hingegen erweisen sich individualbiographisch geprigte Umstinde
wirksam in Bezug auf agency in der unterrichtlichen Anforderungsbearbeitung.

4.4.7 Kooperation als schulische und auf8erschulische Interaktion

Die Aufmerksamkeit der Professionsforschung riickte nicht zuletzt durch die
Uberarbeitung der ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften
(KMK 2014) mit dem Bereich ,Kooperation und Teamarbeir diesen Themenbe-
reich auch forschungsbezogen in den Vordergrund. Auch die dokumentarische
Forschung zu Lehrpersonen interessiert sich umfangreich fiir die kooperative Pra-
xis als Interaktionsmoment der Zusammenarbeit verschiedener schulischer und
auflerschulischer Akteur:innen. Es lassen sich folgende drei Cluster differenzieren:

1. Kooperation mit Kolleg:innen
2. Kooperation mit weiteren schulischen Akteur:innen

3. Kooperation mit auflerschulischen Akteur:innen

Ad Cluster 1: Die hier verorteten Studien fokussieren die Kooperation mit
Kolleg:innen bezogen auf die Praxis der interaktiven Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen. Dieser Forschungsschwerpunke ist seit der erwihnten Uberarbei-
tung der KMK Standards fiir die Lehrer:innenbildung im Aufschwung. Aus der
Studie von Thiemo Bloh und Bea Bloh (2016) geht hervor, dass die Enaktierung
von Problemlésepraktiken innerhalb von Kooperationsprozesse von den jeweili-
gen kollektiv-impliziten Wissensbestinden der Lehrer:innenkooperationsteams
abhingt. Dabei stellt sich Kooperation als eine ,Community of Practice* heraus,
wobei dieser eine besondere Relevanz fiir die individuelle Handlungskompetenz
von Lehrpersonen zukommt. Daniel Goldmann (2018) kommt unterdessen zu
der Erkenntnis, dass die Praxis der Kollegialitit zwischen Lehrpersonen als sozi-
ales Korrektiv und Strukturierungsprinzip fungiert. Die Studie von Rotter und
Bressler (2023) betrachtet die Kollektivitit organisationalen Handelns in koope-
rativer Fachkonferenzarbeit.
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Ad Cluster 2: Hinsichtlich der Kooperation mit weiteren schulischen Akteur:innen
zeigt der Beitrag von Patrik Widmer-Wolf (2014b) Differenzkonstruktionen von
verantwortlichen Klassenteams und stellt dabei unterschiedlich strukturierte For-
dersituationen fiir Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf heraus. Sturm
und Wagner-Willi (2016b) rekonstruieren Kooperation als Zusammenarbeits-
form, welche durch ein (nicht) geteiltes Leistungs- und Unterrichtsverstindnis
gerahmt ist. Unter Aufgriff des Zusammenwirkens von schulischen Akteur:innen
zeigt sich professionelle Kooperation in der Differenz von Aufgabenteilung oder
geteilter Zustindigkeit. Ein Befund, der sich mit Blick auf die Bedingungsver-
hiltnisse der Zusammenarbeit auch bei Bea Zumwald (2022) findet. Die Auto-
rin kommt zu der Erkenntnis, dass sich die Zusammenarbeitsméglichkeiten und
-problematiken an Hierarchieverhiltnissen ausrichten.

Ad Cluster 3: Die Forschung zu Kooperation mit aufSerschulischen Akteur:innen setzt
sich vornehmlich mit programmatischen Anforderungen und Schulentwicklungs-
potenzialen auseinander. So rekonstruiert Dorothea Emmerl (2010) Schulungen
als qualitatives Kooperationsmoment, um hierarchiegeprigte Zusammenarbeit
abzubauen. Hierarchie als Hemmfaktor prige die Kooperationsqualitit von Lehr-
personen und Erzieher:innen sowie Lehrpersonen und Eltern. Sebastian Boller
(2010) analysiert, wie Lehrpersonen und Schulforscher:innen ihre Kompetenzen
in die Kooperation einbringen. Dabei kommt er zu der Erkenntnis, dass die Ko-
operationspraxis der Akteur:innen von den je subjektiven Professionsverstindnis-
sen und von den strukturellen und kommunikativen Ressourcen abhingig ist.
Juliane Lamprecht (2012) rekonstruiert Bewertungslogiken der Kooperationspra-
xis, die in der Gestaltung des professionellen Alltags und in der Interaktion mit
Eltern und Kolleg:innen zum Ausdruck kommt. Dieser thematische Bezug taucht
auffallend wenig in der Forschung auf angesichts der hohen Relevanz von Eltern
in der beruflichen Praxis von Lehrpersonen.

4.4.8 Bildungspolitische und gesellschaftlich relevante Anforderungen an
Lehrpersonen

Der Forschungsbereich bildungspolitischer und gesellschafilich relevanter Anforde-
rungen an Lebrpersonen ist im Vergleich zu den vorherigen sieben Forschungs-
bereichen etwas anders gelagert, da sich unter ihm Querschnittsaufgaben sum-
mieren lassen, die sich durch eine starke Relationierung der Mehrdimensionalitit
der Praktiken und Diskurse auszeichnen. Die Themenstellungen entfalten ihre
Relevanz fiir das Lehrer:innenhandeln ficheriibergreifend bzw. -unabhingig und
durchdringen mehrere Ebenen der sozialen Praxis im Lehrberuf. Auffillig ist v.a.
die zunehmende Studiendichte in den vergangenen fiinf Jahren, was auch eine
gesteigerte Aufmerksambkeit fiir die Relevanz bildungspolitischer Diskurse und
gesellschaftlicher (Riick-)Beziige in der Beforschung von Lehrpersonen betont.
Die hierunter firmierenden Themenschwerpunkte deuten auf Beharrungskrifte
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und auf Wandelprozesse in Schule und Unterricht hin und zeigen, dass Reform-
bewegungen, -bemithungen und die Bereitschaft zur Umsetzung und Reflexion
von Verinderungen im Bildungssystem auch in Anschluss an die Handlungen
und Orientierungen von Lehrpersonen ihre Relevanz entfalten. Die Sichtung der
Studien zu aktuellen bildungspolitischen und gesellschaftlichen Anforderungen
fir Lehrpersonen lasst fiinf Cluster ausdifferenzieren:

Vermittlung von Werten und Normen

Umgang mit Bildungsungleichheit

Umsetzung von Bildungsstandards

Digitalisierung und Mediatisierung

bR S

Inklusion und soziale Differenz

Ad Cluster 1: Auch wenn neuere praxeologische Ansitze davon ausgehen, dass die
Vermittlung von Wissen und Normen eine zentrale Dimension des (professio-
nellen) Habitus von Lehrpersonen darstellt und in ihrem Berufshandeln immer
schon strukturell angelegt ist (Kramer & Pallesen 2019, S. 84), wird diese Dimen-
sion bei der Untersuchung von Lehrpersonen selten explizit in den Fokus gerticke.
Komplexer stellt sich die Dimension der Vermittlung dar, wenn Werze im Sinne
von Werthaltungen in diese Denkfolie einriicken. Einerseits zeigt die Sichtung
der Texte in diesem Cluster, dass Aspekte der Werte- und Normenvermittlung aus
einem spezifischen fachbezogenen Kontext heraus betrachtet werden. Hierunter
finden sich v.a. Studien aus gesellschafts- und sozialwissenschaftlichen Fachbe-
reichen, etwa zu den Orientierungen von Politiklehrer:innen (Kessler 2021) oder
bei der Kulturvermittlung in geisteswissenschaftlichen Fichern (Rau 2020). Aber
auch Orientierungen von Physiklehrkriften werden in der Relation des Fachs, der
technischen Entwicklung und ethischer Fragen diskutiert (Bub & Rabe 2023).
Gesellschaftliche Verantwortung und Teilhabe als Aspekte der Werte- und Nor-
menvermittlung werden andererseits auch fachunabhingig untersucht, wobei
etwa Orientierungen von Lehrpersonen zum Umgang mit gesellschaftlicher Kom-
plexitit (Taube 2022) im Allgemeinen oder spezifischer bspw. zu Antisemitismus
(Riib 2022) in den Blick riicken. Interessant erscheint dabei, dass das Themenfeld
als noch jung zu bezeichnen ist.

Ad Cluster 2: Der in diesem Cluster verortete Themenschwerpunke des Unm-
gangs mit Bildungsungleichheir durch Lehrpersonen umfasst Studien, die sich auf
unterschiedliche Weise mit den Perspektiven von Lehrer:innen auf das Span-
nungsverhiltnis von sozialen Herkunftsmerkmalen und dem Bildungserfolg der
Schiiler:innen auseinandersetzen. Jiingst riickt dabei etwa in den Blick, wie Lehr-
personen im Diskurs um die Férderung von Schiiler:innen ,Stipendienwiirdigkeit'
konstruieren (z. B. Proskawetz 2023) oder wie die eigenen biographischen Erfah-
rungen der Lehrpersonen zu In- und Exklusionspraktiken bei der pidagogischen
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Arbeit beitragen (z.B. Rutter 2021). Sichtbar wird dabei, dass die Studien auf
einem Kontinuum von Benachteiligung von Schiiler:innen auf der einen Seite
und einer eliiren Bestenauslese und Begabtenférderung auf der anderen Seite
changieren.

Ad Cluster 3: Die Forschungsthematik der Umsetzung von Bildungsstandards hatte
ihren Hohepunkt in den 2010er-Jahren, wurde nur in einem bestimmten For-
schungskontext verfolgt und geriet danach in der Form nicht noch einmal in den
Blick. In Reaktion auf die Ergebnisse linderiibergreifender Vergleichsstudien zu
den Schulleistungen deutscher Schiiler:innen Anfang der 2000er-Jahre wurden
seitens der Kultusministerkonferenz (KMK) nationale Bildungsstandards ein-
gefithrt, deren Einsatz und Bedeutung fiir die Lehrkrifte auch mit der Doku-
mentarischen Methode erforscht wurde. Das Cluster wird durch Studien aus der
,Begleitforschung zur Implementation der Bildungsstandards® (z. B. Zeitler et al.
2013) gebildet, in der es um die Betrachtung des Spannungsverhiltnisses zwi-
schen Bildungspolitik und Schulpraxis mittels Gruppendiskussionen von Lehr-
personen unterschiedlicher Schularten ging.

Ad Cluster 4: Im Cluster Digitalisierung und Mediatisierung handelt es sich um ein
weiteres junges Forschungsfeld, da die Studiendichte seit 2020 zunimmt. Die Ar-
tefakte der Digitalisierung stehen dabei weniger in ihrer Bedeutung in der Perfor-
mativitit im Fokus wie etwa iiber videografische Studien, sondern es finden sich
insbesondere Arbeiten zum ,medialen Habitus® (z. B. Peinelt 2022) und zur Pers-
pektive der Lehrpersonen auf den (aufSer-)schulischen Umgang mit unterschiedli-
chen digitalen und sozialen (Kommunikations-)Medien. Bei der Erforschung der
habituellen Dispositionen der Lehrpersonen in Bezug auf (neue) Medien riicken
jedoch nicht nur eine medienpidagogische und -didaktische Perspektive, der Me-
dieneinsatz und die Mediennutzung im Berufskontext ins Blickfeld, sondern es
werden auch kritische Betrachtungen etwa hinsichtlich der Grenzen von professi-
onellem Berufshandeln und Privatsphire am Beispiel sozialer Messenger-Dienste
(Karsch 2021) entfaltet.

Ad Cluster 5: Im Cluster Inklusion und soziale Differenz sind jene Studien ver-
sammelt, die sich auf unterschiedliche Weise mit dem Wechselspiel der ,,Kons-
truktionen von Gleichheit und Differenz [..., d. V] als kulrurelle Ordnung des
schulischen Feldes“ (Budde 2015, S. 101, Herv. i. Orig.) auseinandersetzen.
Dieses Cluster besitzt innerhalb des Forschungsbereichs den grofiten Umfang.
Auch wenn die Dimensionen Inklusion und soziale Differenz eng miteinander
verkniipft sind, trennen wir die Studien aufgrund ihrer jeweiligen Fokussierung
analytisch voneinander. Bereits kurz nach Inkrafttreten der UN-Behinderten-
rechtskonvention (2009) erscheinen erste Studien zum Umgang von Lehrper-
sonen mit der beruflichen Anforderung der Heterogenitit (z. B. Wittek 2015),
jedoch erreicht die Thematik im expliziten Wording einer Inklusionsforschung

doi.org/10.35468/6131-05

143



144

Doris Wittek, Dominique Matthes, Viveca Pasternak und Linda Schneider

in den vergangenen Jahren einen neuen Hohepunkt. In den Studien spiegelt sich
eine Breite der beforschten Kontexte, indem sowohl Lehrpersonen von Primar- als
auch von Sekundarschulen befragt werden und sowohl Lehrpersonen von Regel-,
Forder-, Sonder- oder Berufsschulen. Im Blick auf soziale Differenz geht es vor-
dergriindig um deren Hervorbringung oder Beteiligung durch die Lehrpersonen
(z.B. Amling 2016) als auch die Differenzerfahrungen der Lehrpersonen selbst
(z.B. Strasser & Leutwyler 2020).

5 Fazit und Ausblick

Der Anspruch an das vorliegende Studienreview besteht darin, systematisierend
festzuhalten, welchen Beitrag die spezifischen methodologischen und methodi-
schen Primissen der Dokumentarischen Forschung fiir die professionalisierungs-
und professionsbezogene Forschung leisten. Resiimierend halten wir somit das
erkenntnisgenerierende Potenzial, aber auch entsprechende Limitationen fest, die
mit diesem Zugang verbunden sind. Die iibergreifenden Erkenntnisse des Stu-
dienreviews bezogen auf die drei erkenntnisleitenden Ziele des Reviews (Kap. 3)
stehen dabei im Vordergrund. Wihrend dem ersten formulierten Ziel umfang-
reich in Kapitel 4 nachgegangen wurde, halten wir im Folgenden zu den beiden
weiteren formulierten Zielen iibergreifende Ergebnisse fest. So werden zum einen
die Spezifik der mit der Dokumentarischen Methode operierenden Professiona-
lisierungsforschung und zum anderen Forschungsdesiderate auf Basis der Iden-
tifikation von offenen Fragestellungen sowie Implikationen fiir anstehende For-
schung deutlich. Die Befunde des Studienreviews lassen sich hier entlang von drei
Ergebniskomplexen systematisieren.

Ergebniskomplex 1: Gegenstandsbezogene Schwerpunkte des Forschungsfeldes

Die Spezifik eines praxeologischen Forschungsparadigmas mit seinem Fokus auf
das ,doing Lehrperson® (oder ,doing teacher, Bennewitz 2014) wendet die wis-
senssoziologische Perspektive zu Fragestellungen darin eingelagerter konjunktiver
wie auch kommunikativer Wissensbestinde der beruflichen Akteur:innen. Die
acht oben systematisierten Forschungsbereiche offenbaren in der Fiille an Studien
das Forschungsfeld als ausgesprochen ausdifferenziert und breit aufgestellt. Dabei
sind einige der Forschungsbereiche mit ihren Erkenntnisinteressen durch die pro-
fessions- und organisationsbezogene Strukeur des Lehrer:innenberufs auf den ers-
ten Blick erwartbar (dass implizite Wissensbestinde zu Unterricht, Schiiler:innen,
Fachlichkeit und Fachunterricht untersucht werden, ist wenig {iberraschend).
Argumentiert man allerdings mit Hermann Giesecke (2001, 123f.) dafiir, dass
das Unterrichten und darauf bezogene Herausforderungen den professionellen
Kernauftrag von Lehrpersonen darstellen, von dem aus alle anderen Aufgaben des
Lehrer:innenhandelns erst ihren Sinn und ihre Berechtigung erhalten, so ist die
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verhiltnismiflig geringe Anzahl an Studien, die sich aus Sicht der Lehrpersonen
explizit mit Unterricht und darauf bezogenen Vermittlungsaufgaben auseinander-
setzen (N=42), dennoch bemerkenswert. So umfasst der Forschungsbereich zu
bildungspolitisch und gesellschafilich relevanten Anforderungen an Lehrpersonen in
direkter Relation mehr Texte, als die Forschung zu Unterricht und Schiiler:innen
zusammen. Dies ldsst sich zwar formal damit begriinden, dass unterrichtsbezo-
gene Studien schwerpunktmifliig den Forschungsgebieten der schulpidagogi-
schen oder fachdidaktischen Unterrichtsforschung zugeordnet werden. Darii-
ber hinaus konnte dies jedoch auch (entgegen der These eines Kernauftrags) als
Ausdruck einer eher multifunktionalen Auslegung der Professionalisiertheit des
Lehrer:innenhandelns (zumindest iiber die Breite) der dokumentarisch-praxeolo-
gischen Forschung interpretiert werden.

Mit Blick auf die gegenstandsbezogenen Schwerpunkte des Forschungsfeldes
lisst sich dieser Erkenntnis noch vertieft nachgehen: Ahnlich wie von Bonnet et
al. (i.d.B.) argumentiert, schliefSt die Auseinandersetzung mit den empirischen
Ergebnissen der Forschungsbereiche an die These einer Primordialitit impliziter
gegeniiber expliziter Wissensbestinde im Handeln von Lehrpersonen an. Die spe-
zifische Leistung praxeologisch-wissenssoziologischer Forschung liegt nicht nur
darin, bspw. Fachlichkeit als konjunktiven Erfahrungsraum verstehbar zu ma-
chen, sondern auch darin, fachliches, fachdidaktisches und schulpidagogisches
Wissen, welches im Rahmen institutionalisierter Professionalisierungsangebote
vermittelt wird, als ein solches zu rekonstruieren. Die Rekonstruktionen errei-
chen dabei zunichst ,nur® die Ebene der Normen, wohingegen der habitualisier-
te Umgang mit der Norm auf tiefergehend generisch bzw. primirsozialisatorisch
erworbene Fundierungen verweist (ebd.). Eine Erkenntnis, die an Bonnet et al.
(ebd.) anschlief3t, sei an dieser Stelle betont: Wenn es so ist, dass dem Impliziten
gegeniiber bspw. den expliziten Vermittlungsinhalten eine derart handlunggleiten-
de Funktion zukommt, dann wire zu vermuten, dass am Beispiel der Vermittlung
im Unterricht nicht nur das WAS, sondern vor allem das WIE der Vermittlung
entscheidend dazu beitrigt, ob und inwiefern Professionalisierungspotenziale von
Lehrpersonen enaktiert werden. Nehmen wir die Befunde praxeologisch-wissens-
soziologischer Forschung an dieser Stelle ernst, dann ist es auf organisationaler wie
interaktionaler Ebene z.B. alles andere als nebensichlich, ob institutionalisierte
Bildungsangebote einer priifungsgesteuert-standardisierten Logik folgen oder ob
die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen als Bildungsanlass in der
Schule gerahmt wird. Oder auf den Punke gebracht: ,Habitus sticht Norm' bedeu-
tet insofern nicht weniger, als dem WIE der Darstellung — auch dem WIE der
Lehrer:innenbildung — eine besondere Aufmerksambkeit einzuriumen.

Betrachtet man weiterhin die Genese der Forschungsbereiche, dann sind tiber-
greifend Trends zu erkennen: Bestimmte Forschungsbereiche scheinen weniger
entlang der sozialen Praxis des Lehrer:innenberufs begriindet, sondern (auch)
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aufgrund von bildungspolitischen Impulsen und damit ggf. verbundenen Fér-
dermitteln fiir Forschungsprojekte initiiert (wie bspw. das Thema Inklusion).
Zudem unterliegen die Forschungsbereiche auch zeitgendssischen Trends ange-
sichts gesellschaftlicher Entwicklungen (wie die Themen Bildungsstandards oder
Digitalisierung und Mediatisierung). Bedenkt man bspw., dass zum Forschungs-
bereich Interaktion in kollegialer Kooperationen in den letzten Jahren keine we-
sentlich grofle Anzahl an Publikationen neu entstanden ist, dann scheint entwe-
der der Gegenstand forschungsbezogen umfinglich erschlossen oder, vermutlich
wahrscheinlicher, die bildungspolitische Konjunktur des Themas ist vorerst zum
Stillstand gekommen. Es erweist daran anschlieffend aussichtsreich, die themen-
bezogenen Schwerpunkte im Verlauf der Zeit weiter zu beobachten. Welche
Konjunkturen bilden sich, welche Themen kehren wieder, werden durch neue
ersetzt oder konstant weiter bearbeitet? Dabei zeigt sich allerdings auch, dass ge-
sellschaftliche und bildungspolitische Krisen wie u. a. die Corona-Pandemie oder
die spannungsreiche weltpolitische Lage bisher noch nicht in groferem Umfang
Einzug in die Studienlandschaft erhalten haben; jedoch ist mit diesen Schwer-
punkten zukiinftig zu rechnen.

Ergebniskomplex 2: Methodenbezogene Schwerpunkisetzungen im Forschungsfeld

Sich dokumentarisch der Professionalisierung von Lehrpersonen zu nihern,
scheint bislang bestimmte methodische Entscheidungen eher zu bedingen als an-
dere. So lassen sich mit Blick auf die Ergebnisse des Studienreviews bestimmte
Schwerpunktsetzungen erkennen, die das Forschungsfeld kennzeichnen:

o Verwendung von Erbebungsformaten: Insgesamt lisst sich mit Blick auf die ge-
withlten Erhebungsformate festhalten, dass die Forschung zu Lehrpersonen
mit der Dokumentarischen Methode — trotz der sich zeigenden Bandbreite
— eine iiberwiegend textbasierte ist. Der deutliche Schwerpunkt bei der Er-
hebung in Form von Interviews kann als Charakteristikum des Forschungs-
feldes verstanden werden. Diese Schwerpunktsetzung erscheint durch den
akteur:innenbezogenen Forschungsfokus plausibel — offenbart jedoch gleich-
zeitig eine Leerstelle in Bezug auf Aussagen zur performativen Performanz von
Lehrpersonen. Da sich eine performative Performanz des impliziten Wissens
allerdings vor allem — so die Annahme der Praxeologischen Wissenssoziologie
— in spezifischer Weise in Interaktionsgeschehnissen (der Praxis des Berufs) do-
kumentiert, scheint dieser Wissensbereich durch die geringe Zahl an Videostu-
dien im Bereich der Forschung zum schulischen Berufsalltag bislang (in weiten
Teilen) unerschlossen.

* Zugang zur Genese von Wissensbestinden tiber Lingsschnitte: Wenig ausdifferen-
ziert zeigt sich das Forschungsfeld in Bezug auf lingsschnittliche Designs — vor
allem tiber den Berufseinstieg hinaus. So gibt es kaum Lingsschnitte tiber einen
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lingeren Zeitraum (siche Kap. 4.2); hier sind aufgrund von neueren Projekten
erst in den kommenden Jahren zeitliche Erweiterungen zu erwarten. Dieser
Befund ist angesichts der zumeist auf wenige Jahre begrenzten Férdermittel al-
lerdings nachvollziehbar.

o Triangulation von Auswertungsmethoden: Es zeigt sich ein deutlicher Trend zur
sreinen’ Methodenwahl im Gegenstandsbereich der Professionalisierung von
Lehrpersonen in den vergangenen zehn Jahren. Wesentlich weniger Studien
nutzen aktuell noch eine Kombination mit anderen Methoden der Auswer-
tung. Dies scheint mit der stirkeren Ausdifferenzierung der Dokumentarischen
Methode zusammenzuhingen, da immer mehr Forschungsgegenstinde oder
Datensorten erschlossen werden.

Ergebniskomplex 3: Desiderate, offene Diskurslinien und Implikationen fiir
anstehende Forschungen zur Professionalisierung von Lehrpersonen mit der
Dokumentarischen Methode

Im dritten Ergebniskomplex betrachten wir abschlieffend die unerschlossenen
Regionen in der Kartierung des Forschungsfeldes. Zu bedenken ist, dass die-
se Betrachtung notwendig liickenhaft bleiben muss, da Leerstellen immer nur
standortgebunden in den Blick geraten und nur bedingt systematisch erschlossen
werden konnen. Wir haben aus diesem Grund in die Analyse auch die Sichtung
von bereits in den Publikationen genannten Desideraten einbezogen, so dass iiber
unseren Kreis von vier Forscherinnen auch die scientific community der praxeolo-
gischen Professionsforschung als Abgleich dient.

* Die vorliegenden praxistheoretischen Studien zu Lehrpersonen fokussieren
bestimmte Ausschnitte der beruflichen Praxis intensiver als andere. Beispiels-
weise sind umfangreiche berufliche Aufgabenfelder — wie etwa die Zusammen-
arbeit mit Kolleg:innen, weiteren schulischen Akteur:innen oder auch Eltern
cher unerschlossen. Auch andere Aspekte des Beruflichen sind bislang nicht
Gegenstand der Forschung, obgleich diese von hoher Relevanz scheinen. So
ist zwar die Frage der Professionalisierung im Berufseinstieg in Ansitzen er-
forscht, andere Phasen der Berufstitigkeit bislang jedoch nicht als solche; in
Zeiten des Lehrer:innenmangels scheint es jedoch tiberfillig, auch den Verbleib
im Beruf bzw. den Berufsausstieg im Laufe oder am Ende der Berufskarriere
zentral zu stellen. Als weiteres Beispiel fiir die Frage nach Arbeitsbedingungen
und die Vereinbarkeit mit dem privaten Lebensweg wire der Aspeke von Teil-
zeit im Lehrer:innenberuf aufschlussreich (siche auch Matthes & Fuhrmann
i.d.B.). Gerade da der Beruf sich weiterhin gender- und generationsspezifisch
durch eine grofle Differenz in der Ausgestaltung der Beschiftigung auszeich-
net (Kap. 4.4.3). Und als letztes Beispiel dieser nicht vollstindigen Ubersicht
weisen wir auf die Frage von Mehrsprachigkeit bezogen auf die Interaktion mit
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Schiiler:innen hin. Angesichts der groflen Zahl an mehrsprachig aufwachsen-
den Schiiler:innen in den bundesweiten Schulen scheint es itiberraschend, dass
diese Differenzkategorie derart wenig thematisch fiir die Professionsforschung
wird.

* Anders als im Forschungsfeld der Dokumentarischen Schiiler:innenforschung
(Matthes et al. 2024) werden in den Studien nur selten Passungsverhilenis-
se habitueller Dimensionen des professionalisierten Milieus zur Organisation
oder Profession untersucht. Dies scheint jedoch, aus unserer eigenen oft be-
rufsbiographisch interessierten Forschungsperspektive aufschlussreich, um die
Berufsbiographie von Lehrpersonen ins Verhiltnis zu Fragen des beruflichen
Feldes zu setzen.

* Auch internationale Kontraste sowie Kontraste mit anderen Berufsgruppen
stehen bisher weitgehend aus. Erste Ansitze dazu bietet der kiirzlich erschie-
nene Sammelband von Bohnsack et al. (2022) zum Vergleich der beruflichen
Akteur:innen in der Frithpidagogik, Sozialen Arbeit und Schule.

Die drei vorherigen Ergebniskomplexe bieten insgesamt ein Fazit wie auch ei-
nen daraus folgenden Ausblick auf anstehende Forschungen. Wir stellen dabei
fest, dass die von uns gewihlte Form eines in Teilen deskriptiven, in Teilen kriti-
schen Studienreviews (mit der Systematisierung in Kap.4, dem online verfiigbaren
Zitationsnetzwerk” und der Offenlegung von Desideraten) in neuer Weise die
Dokumentarische Professionsforschung zu Lehrpersonen erschliefit. So ermég-
licht bspw. das Zitationsnetzwerk die Studien, die Relationen (nicht) herstellen,
sowie Auslegungen der Dokumentarischen Methode zu identifizieren, die in un-
terschiedlicher Weise anschlussfihig werden. Es offenbaren sich auf diese Weise
Anschlisse fiir die eigene Forschung, die bislang ggf. weniger in den Blick geraten
sind. Dabei scheint die Zitationshidufigkeit nicht unbedingt mit der Qualicits-
beurteilung einer Studie in Zusammenhang zu stehen. Auch aus unserer Sicht
hochwertige Studien (gerade aus den Entstehungsjahren der Dokumentarischen
Professionforschung) wurden in der Folge bzw. werden aktuell wenig rezipiert.
Andere Studien von bestimmten Autor:innen tauchen hingegen tiberproportional
deutlich im Zitationsnetzwerk auf.

Eine zentrale Erkenntnis, die iiber die zuvor umfangreich dokumentierten Be-
funde hinausgeht, besteht darin, dass die Dokumentarische Professionsforschung
bislang vor allem die methodologischen Primissen der Wissenssoziologie mit dem
Fokus auf implizite und handlungsleitende Wissensbestinde innerhalb der beruf

15 Das Zitationsnetzwerk erméglicht iiber eine interaktive Funktion, sich fiir eine bestimmte Publi-
kation aus dem Korpus anzeigen zu lassen, welche anderen Beitrige in der Publikation zitiert und
in welchen anderen Beitréigen die Publikation zitiert wurde:
hteps://fallportal.zIb.uni-halle.de/zitationsnetzwerk _studienreview_lehrpersonen/
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lichen Praxis in den Vordergrund riickt. Die praxeologisch fundierten Annahmen
zur Professionalisiertheit von Lehrpersonen innerhalb der pidagogischen Praxis
von Schule und Unterricht aus einer sinnverstehenden Perspektive scheinen hin-
gegen eher sekundir verhandelt. So beschiftigen sich die Studien bezogen auf die
Professionalisiertheit oder auch Professionalisierung weit weniger als Interaktions-
geschehen oder auch Prozesshaftigkeit in ihrer performativen Performanz. Erst in
den jiingsten Jahren (etwa seit dem Jahr 2020) wird die metatheoretische Relevanz
der spezifisch praxeologischen Perspektive deutlicher betont. Hier deutet sich fiir
die kommenden Jahre eine ertragreiche Erweiterung der Professionsforschung an,
die auch fiir den Transfer in die soziale Praxis bspw. der Lehrer:innenbildung ho-
hen Gewinn verspricht.
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,/Auszeiten‘ im Lehrer:innenberuf als
Bearbeitung berufsbezogener (Entwicklungs-)
Aufgaben?

Zur professionstheoretischen Bedeutung (berufs-)

biografischer und lebensweltlicher Erfahrungen im Kontext des

,Lehrer:innen-Sabbaticals*

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird der Ausgestaltung sog. ,Auszeiten’ vom Lehrberuf
nachgespiirt und deren professionstheoretische Bedeutung diskutiert. Im
Rahmen eines (berufs-)biografischen und praxeologisch-wissenssoziologi-
schen Professionsansatzes riickt anhand von empirischem Interviewmaterial
aus zwei qualitativen Studien das ,Lehrer:innen-Sabbatical® als Maglichkeit
der (Berufs-)Biografiegestaltung in den Blick. So zeigt sich in den Ausein-
andersetzungen der Lehrpersonen mit dem Sabbatical eine Bearbeitung von
berufsbezogenen (Entwicklungs-)Aufgaben. Zentrieren lassen sich diese um
spannungsreiche Anforderungen, bei denen im Medium des Habitus ein Aus-
tarieren der Relationierung von Arbeits- und Lebenswelt bzw. von Berufsrolle und
Person erfolgt, deren (Nicht-)Vereinbarkeit sich mitunter bestimmend fiir die
Fortfiihrung der Berufstitigkeit erweist. Angesichts der zentralen Bedeutung
dieser (Entwicklungs-)Aufgabe der Bewiltigung von Verbleib und Mobilitit
schlagen wir eine Erweiterung im praxeologischen Ansatz von Professiona-
litit im Lehrer:innenberuf vor, der im Kern die Relationen zur individuell-
biografischen und lebensweltlichen Ebene stirker beriicksichtigt und zugleich
Unterstiitzungsangebote in solchen Professionalisierungsprozessen betont.

Schlagworte

JAuszeit’ im Lehrer:innenberuf, Lehrer:innen-Sabbatical, (Entwicklungs-)Auf-
gaben, (Berufs-)Biografie und Lebenswelt, Praxeologische Professionsforschung,
Dokumentarische Methode
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Abstract

,Time out’ in the teaching profession as processing of job-related
(development) tasks?

This article examines the organization of so-called ,time-outs in the teaching
profession and discusses their significance in terms of professional theory.
Within the framework of a (professional-)biographical and praxeological-
sociological approach to professions, empirical interview material from two
qualitative studies is used to focus on the ,teacher sabbatical® as an opportu-
nity to shape one's (professional) biography. The teachers® discussions about
the sabbatical reveal a processing of career-related (development) tasks. These
can be centered around tense requirements in which, within the medium
of habitus, a balancing of the relationship between work and life, or bet-
ween professional role and individual, takes place. Their (non-)compatibility
sometimes proves to be determinative for the continuation of professional
activity. In view of the central importance of this (developmental) task of
coping with staying and mobility, we propose an extension within the pra-
xeological approach to professionalism in the teaching profession, which
more strongly considers the relations with the individual-biographical and
lifeworld levels, while also emphasizing support offerings in such processes
of professionalization.

Keywords

,Time-out® in the Teaching Profession, Teacher Sabbatical, (Developmental)
Tasks, (Professional) Biography and Lifeworld, Praxeological Research on the
Profession of Teachers, Documentary Method

1 Einleitung

Der Lehrberuf gilt in besonderer Weise als herausfordernd und beinhaltet in sei-
ner sozialen Komplexitit fiir die Akteur:innen ein hohes Potenzial fiir Krisen- und
Ungewissheitserfahrungen (z. B. Hinzke 2018; Paseka et al. 2018). Die damit ver-
bundenen Umgangsweisen von Lehrer:innen zihlen zu den mehrdimensionalen
,Handlungs- und Anforderungsstrukturen des Lehrerhandelns® (Hericks 2006,
S. 17). Sie werden zugleich auch mit Entwicklungsperspektiven in der Berufsbio-
grafie! verkniipft, wenn sie von den Lehrpersonen als konstitutive Aufgaben im

1 In der Forschung zu Lehrpersonen liegen unterschiedliche Termini vor, etwa ,Berufsbiografie® oder
,(Berufs-)Biografie’. Differenzen lassen sich u.a. beim Einbezug der (Gesamt-)Biografie bzw. in
dem Grad der Fokussierung auf das berufliche Handlungsfeld in der professionstheoretischen
Argumentation ausmachen (zum Uberblick z.B. Fabel-Lamla 2018). Zwar wird hier aufgrund
des Bezuges zur angefiihrten Studie von ,Berufsbiografie” (z.B. Keller-Schneider 2020, S. 135)
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»Kernbereich® (Keller-Schneider 2020, S. 135) ihres Handelns als ,,Berufsperson®
(ebd., S. 141) erkannt und bearbeitet werden. Das Praxisfeld der Lehrpersonen
wird in dieser Logik strukturiert durch , berufsspezifische Entwicklungsaufgaben,
die sich als Entwicklungslinien durch die Berufsbiografie hindurchziehen (ebd.,
S. 135) und zu denen sich die beruflichen Akteur:innen zur Herausbildung ihrer
Berufsidentitit und zur Professionalisierung ins Verhiltnis setzen miissen (Hericks
2006, S. 62f.; Terhart 2001). Mit einer praxeologischen Perspektive verschiebt sich
der Blick dabei auf die nicht intendierten, sondern implizit-handlungsleitenden
Wissensbestinde — ,,zusammengefasst als Habitus — in der Bewiltigung konkreter
Handlungsanforderungen® (Hericks 2006, S. 59, Herv. i. Orig.). Wihrend sol-
che Bearbeitungsformen berufsbezogener Anforderungen im Sinne von Entwick-
lungsaufgaben fiir die Phase und Phasenspezifik des Berufseinstiegs bereits einge-
hender erforscht sind, stellen der anschliefSende Verbleib und die Mobilitit von
Lehrpersonen selbst eine ,,umfassende und weiterfithrende, individuell zu 16sende
Entwicklungsaufgabe“ (Keller-Schneider 2020, S. 136; siche auch Herzog et al.
2021) dar. Hierin spiegelt sich die Notwendigkeit einer Perspektivverschiebung
im Forschungsdiskurs auf weitere Phasen und ihre Spezifika.

Das Sabbatjahr stellt eine selbstlaufig gewihlte ,Auszeit? vom Lehrer:innenberuf
dar (z.B. Jablonka & Rothland 2015; Rothland 2013a), die sich zwischen einer
(zeitlich begrenzten) Mobilisierung und einem (vorliufigen) Verbleiben verorten
lasst. Denn im Regelfall ruht dann zwar die Berufstitigkeit, die Lehrer:innen blei-
ben aber weiterhin Angehérige ihres Berufsstandes. Das Sabbatical stellt, dhnlich
wie fiir Auslandsaufenthalte von Lehramtsstudierenden aufgezeigt (Bonnet et al.
i.d.B., S. 74), einen Anlass fiir Verinderungen in der routinisierten Handlungs-
praxis dar und bietet Potenziale, den Umgang der Lehrpersonen mit diesem spe-
zifischen (berufs-)biografischen ,Ubergang‘ (Herzog et al. 2021) und den damit
verbundenen Anforderungen zu betrachten. Gleichzeitig bleibt dieses Potenzial
fiir Reflexion und Verinderung im Habitus eine empirische Frage und muss auch
in seiner Normativitit betrachtet werden.? Wie sich in Befragungen zu Motiven
und iiber explizite Reflexionen zum Sabbatical zeigt, spielen Eigenverantwortung
und Autonomiegewinn fiir die Lehrpersonen eine grofle Rolle, auch finden in der

gesprochen; im weiteren Verlauf des Beitrags verwenden wir den Terminus ,(Berufs-)Biografie!,
insofern u.a. das Wechselspiel und mitunter Spannungsfeld von privaten und beruflichen Anteilen
der Biografie virulent wird.

2 Die einfachen Anfithrungszeichen werden abgrenzend zur alltagssprachlichen Verwendungsweise
eingefiihre, insofern es sich hier um empirisch zu rekonstruierende Phiinomene handelt.

3 Am Beispiel der empirischen Studie von Arne Heinemann (2018) heben Andreas Bonnet
et al. (i.d.B., S. 74) zur habituellen Bearbeitung des Auslandsaufenthaltes hervor, ,dass ein
Auslandsstudium, sofern es nicht durch Angebote zu Reflexion und Analyse unterfiittert wird,
vorhandene Stereotype und Vorurteile der Studierenden eher verstirke als irritiert”. Demgegeniiber
konstatieren sie die Potenziale eines gegenteiligen Effekts — etwa eine Irritation oder gar ein
Aufbrechen von Perspektiven — bei einer Begleitung von Auslandsaufenthalten (ebd.).

doi.org/10.35468/6131-06

163



164

Dominique Matthes und Laura Fuhrmann

Zeit Bezugnahmen auf die im Berufsalltag erlebten Anforderungen statt, die u.a.
Verinderungsnotwendigkeiten fiir den Wiedereinstieg vor Augen fithren (Roth-
land & Moser 2012, S. 40). Offen ist jedoch bisher, wie durch die Entscheidung
zum Sabbatical und in dessen Ausgestaltung die wahrgenommenen berufsbezoge-
nen Anforderungen auf Basis der impliziten Wissensbestinde ausgehandelt und
bearbeitet werden, d.h. welche handlungsleitenden Orientierungen in diesem
Prozess eine Rolle spielen.

In unserem Beitrag nehmen wir zum einen in Erweiterung des quantitativ ge-
prigten Diskurses eine praxeologisch-wissenssoziologische Forschungshaltung
ein und verschieben den Blick auf das ,Wie‘, d.h. die Rekonstruktion der Art
und Weise der Verhandlungen des Sabbaticals, womit wir metatheoretisch auf
das Implizite der Reflexion (Bohnsack 2022, S. 33) zielen. In den Mittelpunkt
dieser sinnverstehenden Perspektive riicken dann nicht die rationalen Entschei-
dungen zum Sabbatical, sondern die impliziten Erfahrungs- und Wissensbestinde
der Lehrer:innen in der Bezugnahme auf wahrgenommene Anforderungen im
Lehrberuf. Dieser Zugriff bietet zum anderen eine ,Briicke’, um die Bearbeitung
von Entwicklungsaufgaben in der langjihrigen Berufstitigkeit zu betrachten. Im
Fokus stehen die Fragen, wie der Verbleib und die Mobilitit im Lehrberuf und
die damit verbundenen Anforderungen bearbeitet werden, welche Gelegenheiten
sich konkret im Sabbatical bieten und welche impliziten Relevanzsetzungen dabei
hervortreten.

Nachdem wir unser Anliegen in den Bezugsdiskursen der praxeologischen
Lehrer:innen- und  Profession(alisierung)sforschung niher grundiert und
method(olog)isch eingeordnet haben (Kap. 2), fokussieren wir tiber Interview-
material kontrastierender Fille aus zwei Forschungsprojekten im Zugang der
Dokumentarischen Methode empirisch auf die impliziten Relevanzsetzungen in
der Ausgestaltung des Sabbaticals, die sich in Verhiltnissetzungen zwischen be-
ruflichen Anforderungen und deren Vereinbarkeit mit der Lebenswelt zentrieren
lassen (Kap. 3). In der anschliefenden Komparation der Fille diskutieren wir,
inwiefern sich bei der spannungsreichen Relation von lebensweltlicher und beruf-
licher Praxis bzw. von beruflicher Rolle und Person (mit Rollen) in diesem Uber-
gang von der Bearbeitung von (Entwicklungs-)Aufgaben® sprechen lisst (Kap.
4). Abschlieflend beleuchten wir die Relevanz der individuell-biografischen und
lebensweltlichen Ebene und schlagen vor, diese als querliegende Dimension der
Auseinandersetzung mit berufsbezogenen Anforderungen zu verstehen (Kap. 5).

4 Ahnlich wie fiir den Terminus ,(Berufs-)Biografie’ tragen wir mit den Einklammerungen bei
,(Entwicklungs-)Aufgabe’ sowohl dem Umstand Rechnung, dass es sich um zu rekonstruierende
Phinomene handelt, als auch der Frage, ob den jeweiligen Aufgaben eine Entwicklungsdimension
fiir Lehrer:innen inhirent ist. Ausgehend davon wird in den folgenden Rekonstruktionen zunichst
von Anforderungen gesprochen, die in der Komparation auf mogliche Entwicklungspotenziale fiir
Lehrpersonen ausgeleuchtet werden.
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2 Diskursive und method(olog)ische Verortungen

2.1 Die ,Auszeit’ und das Sabbatical in der Lehrer:innenforschung

Mit dem Terminus der ,Auszeit‘ im Lehrberuf fassen wir biografische Uberginge,
die von Lehrpersonen selbst gewihlt werden und zu einer Unterbrechung der Be-
rufstitigkeit am Ort Schule fithren (Herzog et al. 2021, S. 2). Die Untersuchung
dieser in der Berufslaufbahn hiufig als ,diskontinuierliche Verldufe® oder (weni-
ger diskrepant) als ,Mobilititen im Lehramt® gefassten Phinomene weisen noch
immer theoretisch-konzeptionelle und empirische Leerstellen auf, zudem ist ihre
Relevanz fiir die Entwicklung von Profession(alitit) im Lehrer:innenberuf kaum
geklirt (zum Uberblick ebd.). Dies lisst sich auch dariiber begriinden, dass es im
bildungspolitischen Interesse v.a. um den Verbleib der Berufstitigen im Lehramt
geht. Dieser Anspruch wird im wissenschaftlichen Diskurs #hnlich formuliert:
wLehrerinsein oder Lehrersein ist damit nicht nur eine Frage von Lebrerinwerden
bzw. Lehrerwerden, sondern auch von Lebrerinbleiben bzw. Lebrerbleiben” (Keller-
Schneider & Hericks 2017, S. 302, Herv. i. Orig.). Dabei wird im Wissen um
gesellschaftlichen Wandel zugleich betont, dass ,Lehrpersonen gefordert [sind, d.
V£], sich mit der Berufsidentitit sowie der eigenen Professionalisierung ausein-
anderzusetzen und die Berufslaufbahn aktiv zu gestalten® (ebd.). Eine Auszeit in
Form des Sabbaticals lisst sich insofern als ein zeitlich begrenzter ,Ausstieg’ vom
Lehrer:innenberuf verstehen, der auch losgeldst von der Berufstitigkeit zu Gestal-
tungsimpulsen anzuregen vermag und gleichzeitig selbst als (berufs-)biografisches
Gestaltungsmoment fungiert (Jablonka & Rothland 2015).

Besondere Relevanz erlangen die Fragen zur Bedeutung solcher ,Auszeiten® im
Lehrer:innenberuf aktuell im Diskurs zum Fachkriftemangel, in den sich neben
die ausbleibende Studien- und Berufswahl zunehmend personliche Entscheidun-
gen von Lehrer:innen gegen die Aufnahme und Fortsetzung einer Lehrtitigkeit
reihen. Dies wird in Berichterstattungen u.a. mit der fehlenden Attrakeivitit des
Berufsfeldes erklirt. Zwar wurde in der Erziehungswissenschaft vereinzelt und
frithzeitig auf Leerstellen im Wissen um die Mobilitdt im Lehramt aufmerksam
gemacht (z. B. Klemm 2022; Herzog et al. 2021) und vor dem Hintergrund der
Bedarfskrise diskutiert (z. B. Behrens et al. 2023; Kéller et al. 2023), doch gibt es
— in bildungspolitischer wie erzichungswissenschaftlicher Hinsicht — wenig empi-
rische Kenntnis dariiber, welche Orientierungen auf welche Art und Weise hierbei
eine Rolle spielen.

Da solche ,Auszeiten® hiufig in Zusammenhang mit Belastungen, Beanspru-
chungen und Krankheiten thematisiert werden (z.B. Cramer et al. 2018; Roth-
land 2013b; Lipowsky 2003), liegen v.a. empirische Daten vor, die iiber die
Wahrnehmungen und Selbsteinschitzungen von Lehrkriften gewonnen werden
(Hinzke 2020, S. 16). Dies trifft auch auf das Sabbatical zu (z.B. Jablonka &
Rothland 2015; Rothland 2013a; Rothland & Moser 2012). Gleichzeitig werden
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Erkenntnisgewinne zur Bedeutung von ,Auszeiten’ auch iiber fallorientierte und
biografisch-rekonstruktive Perspektiven im Beanspruchungsdiskurs angeregt (z. B.
Hinzke 2020; Herzog 2007; Combe & Buchen 1996). In den qualitativen Inter-
viewstudien von Barbara Siemers (2005) und Stefanie Hoos (2009) zum Sabbatical
stand etwa die ,Reaktion auf die berufliche Beanspruchungssituation (Jablonka
& Rothland 2015, S. 245) im ,,,Anstreben einer zeitlich befristeten Schuldistanz’
mit dem Ziel der Regeneration als retrospektiv erfasstes Kernmotiv der Lehrkrif-
te“ (ebd.) im Fokus. Die Notwendigkeit, die (Berufs-)Biografie ausgehend von
einem praxeologischen Ansatz nicht per se als kontinuierlichen Verlauf anzuneh-
men, beruflichen Erfolg nicht allein mit Kontinuitit zu verkniipfen und fiir ein
Verstindnis der impliziten Bedeutungen dieser ,Auszeiten® fiir Lehrpersonen auch
hinsichtlich aktueller bildungspolitischer Diskurse weiter auszuleuchten, ist damit
in besonderer Weise unterstrichen.

2.2 Die (Berufs-)Biografie von Lehrpersonen im Spiegel der
praxeologischen Lehrer:innen- und Profession(alisierung)sforschung

Erginzend zum Diskurs um den Wissens- und Kompetenzerwerb von Lehrper-
sonen sowie um die antinomischen Strukturen im Lehrer:innenhandeln schirft
sich ein empirischer Zugriff weiter aus, der auf Phinomene innerhalb der (Be-
rufs-)Biografie von Lehrpersonen fokussiert (zum Uberblick etwa Wittek & Jacob
2020; Fabel-Lamla 2018). Diesem liegt eine Doppelperspektivitit auf den ,Beruf
in der Biografie* und die ,Biografie im Beruf' zugrunde, in dem sich einerseits die
fiir den Lehrberuf unhintergehbare und spannungsreiche Relation zwischen Rolle
und Person zeigt (Oevermann 1996) — und in analytischer Hinsicht die Heraus-
forderung, diese Bereiche trennscharf zu differenzieren. Andererseits findet diese
Professionsforschung immer auch unter Professionalisierungsperspektive statt, da
die Professionalitit der Lehrpersonen nicht als gegeben angesehen wird, sondern
als phaseniibergreifender und lebenslanger Prozess (Terhart 1995).

Verschiedene praxeologische Stromungen innerhalb des (berufs-)biografischen
Professionsansatzes nehmen sich dieser Komplexitit an und fokussieren iiber
quer- und selten auch lingsschnittliche Forschungsdesigns sowie spezifische
(meta-)theoretische Ansitze auf unterschiedliche Ausschnitte der (Berufs-)Biogra-
fie von Lehrpersonen, etwa die milieuspezifische Herkunft und sozialisatorische
Genese des Habitus von Lehrer:innen (z.B. Kramer & Pallesen 2019; Helsper
2018), lebensbiografische Gesamtformungen (z.B. Kunze & Stelmaszyk 2008;
Reh & Schelle 2006) oder die phasenspezifischen, berufsbezogenen Entwick-
lungsaufgaben und Bearbeitungen von Normen im Berufseinstieg (z. B. Hericks
et al. 2018; Hericks 20006).

Ausgehend davon, dass ,Lehrer/innen [..., d. VL] stets als ganze Personen in ihr
berufliches Tun eingestricke [sind, d. VE]“ (Bonnet & Hericks 2014, S. 4) und
empirische Befunde aufzeigen, wie Lehrer:innen ihre berufliche Involviertheit
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sozialriumlich sowohl in der Arbeits- als auch Privatsphire’ entfalten (z.B. Mat-
thes 2021), wird in professionstheoretischer Hinsicht die Biografie als Ressource
bei der Gestaltung des beruflichen Alltags sowie in Hinblick auf Entwicklungs-
bzw. Professionalisierungsprozesse relevant (auch Hérnlein 2020). Das Verhiltnis
von individueller (Berufs-)Biografie und (impliziter) Reflexion wird jiingst noch
einmal explizit als Leerstelle und Ansatzpunke in der praxeologischen Professions-
forschung betont (Bohnsack 2022, S. 49; Kap. 2.3). Die Frage jedoch ist, wel-
che Bedeutung der individualbiografischen Perspektive zugestanden wird bzw.
wie umfinglich diese gedacht oder eher ausgeblendet wird (auch Kosindr i.d. B.).
Um diese Leerstelle der (berufs-)biografischen Perspektive innerhalb der praxeo-
logischen Professionsforschung zu plausibilisieren, fokussieren wir auf das Modell
der Entwicklungsaufgaben, das eine strukturell bedingte ,Essenz professionellen
Lehrerhandelns® (Hericks 2006, S. 93) bzw. einen ,Kernbereich® (Keller-Schnei-
der 2020, S. 135) des Handelns von Lehrer:innen verfasst und damit wesentliche
von den Lehrpersonen zu bearbeitende Anforderungen (bzw. ,, Teilanforderungen®
ebd., S. 141) definiert. In unseren Untersuchungen zum Sabbatical (siche Kap. 3)
lassen sich Auseinandersetzungen von Lehrpersonen rekonstruieren, in deren Zen-
trum spezifische Anforderungen stehen, die sich fiir die eigene berufliche Position
und ihr Handeln als bedeutsam erweisen. Die Anschlussfihigkeit an das Konzept
entspringt somit empirischen Bezugnahmen, wird gleichzeitig aber durch die Be-
trachtung der forschungstheoretischen Ebene untermauert. So erscheint uns eine
Rekapitulation des Konzeptes gerade auch sinnvoll, da seine Modellierung linge-
re Zeit unangetastet blieb und neben dem strukturgenetischen Professionsansatz
(Kramer & Pallesen 2019, S. 84) in der praxeologischen Professionsforschung an
Bedeutung gewinnt (siche Kap. 2.3).

Das Konzept der Entwicklungsaufgaben im Lehrberuf hat mehrere Modifizierun-
gen durchlaufen (zum Uberblick Hericks 2006, S. 53fF., 59fF. sowie 62ff. etwa in
Bezug auf Gruschka 1985; auch Hericks & Kunze 2002), bevor es von Manuela
Keller-Schneider (2020) phasenspezifisch als empirisch gestiitzte Theorieperspek-
tive (weiter-)entwickelt wurde. Uwe Hericks (2006, S. 60, Herv. i. Orig.) fiihrt in
Anlehnung an Robert J. Havighurst allgemein aus:

wEntwicklungsaufgaben sind gesellschaftliche Anforderungen an Menschen in je spezi-
fischen Lebenssituationen, die individuell als Aufgaben eigener Entwicklung gedeutet
werden kdnnen. Entwicklungsaufgaben sind unhintergehbar, d.h. sie miissen wahrge-
nommen und bearbeitet werden, wenn es zu einer Progression von Kompetenz und zur
Stabilisierung von Identitit kommen soll.*

5 Wir verwenden in diesem Beitrag zunichst im heuristischen Sinne die grofiflichigen Begriffe
JArbeitssphire’ und ,Privatsphire’, wissend um die Komplexitit und Vielschichtigkeit sowie die
Notwendigkeit der weiteren Ausdifferenzierung der sozialen Riume an anderer Stelle (siche Kap. 5).
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Im Zentrum des Ansatzes geht es um ,,die Auseinandersetzung mit den vier Fel-
dern des beruflichen Handelns® (Keller-Schneider 2020, S. 141). In der Modellie-
rung bei Hericks (2006, S. 92 und 94; siche Abb. 1) gehoren hierzu die Entwick-
lungsaufgaben ,Kompetenz® bzw. in der Reformulierung bei Keller-Schneider
(2020, S. 142f; siche Abb. 2) ,,Person: Berufsrolle” im Sinne einer ,Rollenfindung
als Berufsperson (I), ,, Vermittlung® (Hericks) bzw. ,Sache: Vermittlung® (Keller-
Schneider) (II), ,Anerkennung® (Hericks) bzw. ,Adressaten: Anerkennung® (Kel-
ler-Schneider) (IT) sowie ,Institution® (Hericks) bzw. ,Institution: Kooperation®
(Keller-Schneider) (IV). Wihrend bei Hericks verschiedene Aspekte innerhalb des
jeweiligen Feldes (und an einer Stelle tibergreifend) angefiihrt werden, werden
diese bei Keller-Schneider zu jedem Feld im Sinne von drei angenommenen Be-
rufsphasen auf entsprechend drei Ebenen weiter konkretisiert.

Experten-/Laien-
Problematik von der
Riickmeldungen von Seite der Fachinhalte
Schiilern und Kollegen und Fachaspekte her
und Hilfesysteme fiir reflektieren.

sich nutzen konnen.

Zwischen Vermittlung und
Aneignung

Fahigkeit zur unterscheiden.
reflektierten

Verinderung der Eine Vorstellung
eigenen Praxis Kompetenz Vermittlung vom Lernen im
entwickeln. Fach entwickeln

Sich an Konzepten

Bild 4 Institutionelle
Eortl .1klung un Anerkennung| Institution Rahmenbedin-
niwickiung gungen zugleich
de.r Sc‘huler als Grenze und
orientieren. Ressource
Mit individuellen begreifen.
Lernfortschritten und .
Verstehenshindernissen Fahigkeit zu
umgehen kénnen. kooperativem
Handeln
Ein Konzept der Bedeutung und entwickeln.
Relativitét der schulischen .
A Schulentwicklung
Bewertungsfunktion ;
teilnechmen.

entwickeln.

Ein Konzept der Zustindigkeitsgrenzen
institutionellen pidagogischen Handelns
entwickeln.

Abb. 1: ,Professionelle Bearbeitungsstrategien und Losungen der beruflichen Entwicklungsaufgaben
des Lehrerberufs® (Hericks 2006, S. 94)

doi.org/10.35468/6131-06



JAuszeiten‘ im Lehrer:innenberuf

Person: Berufsrolle Sache: Vermittlung
Veranderungsbereite Rollengestaltung Adressatendifferenzierende Vermittlung
Sich auf aktuelle Anforderungen einlassen Den Blick fiir die einzelnen 6ffnen
Bereitschaft fir Veranderungen Eigenverantwortlichkeit und Selbststeuerung fordern
Ressourcenbewusste Weiterentwickiung Spezifische Forderung einzelner Schiler/innen

IQentlta-tsstlftend.g Rollenfindung Adressatenbezogene Vermittlung
Mit den eigenen Anspriichen umgenen Individuelle Passung des Unterrichts erreichen
Eigene Ressourcen starken und schitzen Lernen- und Leistungsverhalten beurteilen, fordem
Eigene Moglichkeiten nutzen Elternkontakte aufbauen und pflegen
Verantwortung als Berufsperson ibernehmen
Explorierende Rollenfindung Sachangemessene Vermittiung
Als Lehrperson auftreten, bewirken, Sachbezogenes Wissen aufbauen
Im Moment das Geschehen verantworten Unterrichtssequenzen planen, durchfiinren,
Eigene Vorstellungen erkennen, Aufgabe Ergebnisse und Lemprozesse evaluieren
erproben und ausdifferenzieren B GIF S en im Lemen \
Kohirente Klassenfihrung Enmtwicklung  Anschlussfihige Kooperation
Klassendynamik erkennen und sich positionieren Kuitur eines Kollegiums erkennen
Fiihrungsverantwortung fiir die einzelne Sequenz Schulkultur und ihre Maglichkeiten wahmehmen
ausiiben Mit asymmetrischen Beziehungen umgenen
Anerkennende Klassenfiihrung Mitgestaltenden Kooperation in der
Klassenkultur aufbauen und pflegen Institution Schule
Unterrichtsablaufe sicherstellen Sich im Kollegium positionieren
Zusammenarbeit mit Vorgesetzten finden
Systembezogene Maoglichkeiten erkennen und nutzen

Adressatendifferenzierende Anerkennung Mitverantwortende Kooperation in der
1in KlassenkL Ing integrieren Institution Schule
FﬁhmngsvemnMoﬂqng fur Prozesse Wandel des Kollegiums als Chance nutzen
von grosser Reichweite libernehmen Spezifische Aufgaben im Schulfeld tiberehmen
Adressaten: Anerkennung Institution: Kooperation

Abb. 2: ,Berufsphasenspezifisch konkretisierte Entwicklungsaufgaben entlang der vier beruflichen
Entwicklungslinien in den beruflichen Handlungsfeldern® (Keller-Schneider 2020, S. 146)

An das Ursprungsmodell lassen sich nun verschiedene Anfragen richten: Zum
einen wird die Entwicklungsaufgabe ,Kompetenz' sowohl eigenstindig als auch
als iibergreifendes Ziel aller vier Dimensionen gefasst (Hericks 2006, S. 63). Zum
anderen findet sich in beiden Modellen der Aspekt des ,Handelns als ganze Per-
son‘ bzw. des Umgangs mit den Anforderungen vor dem Hintergrund der eigenen
Person — und damit ein impliziter Verweis auf das Biografische — lediglich unter
der Dimension ,Kompetenz‘ bzw. der ,Identititsstiftenden Rollenfindung’. In bei-
den Modellen wird das Lehrer:insein zudem im didaktischen Dreieck gedacht
(Keller-Schneider 2020, S. 140; Hericks 2006, S. 63) und sozialriumlich stark
an den Ort Schule und die Praxis des Unterrichtens gebunden (weiterfiihrend
Matthes 2021; 2018).

Zusammenfassend wird das Biografische in diesem Ansatz primir als zeitliche Ent-
wicklung einer berufsrollenférmigen Identitit — eben als ,, Berufsperson” (Keller-
Schneider 2020, S. 141, Herv. d. Vf) im beruflichen Handlungsfeld — gedacht.
Den Modellen ist insofern eine Perspektive inhirent, die gerade nicht ,die ganze
Person des ,Lehrers [..., d. VL] (es ist der Habitus der Lehrperson) (Bonnet et al.
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i.d.B., S. 72, Herv. i. Orig.) in den Blick nimmt, sondern mit dem ,,Begriff beruf-
licher Habitus auf die Aspekthaftigkeit des empirisch Erfassbaren verweist® (ebd.,
Herv. i. Orig.). Zu fragen wire demgegeniiber, ob und inwiefern lebensweltliche
Aspekte des Biografischen fiir die Entwicklung und Professionalisierung als Lehr-
person eine eigene fiinfte Dimension darstellen kénnen. Oder sie umgekehrt als
querliegende Dimension im Sinne einer Relationierung der Auseinandersetzung
mit beruflichen Anforderungen auf der Basis der (auch jenseits des Berufsfeldes)
erworbenen implizit-handlungsleitenden Wissensbestinde zu allen weiteren Di-
mensionen zu verstehen sind. Dies diirfte v.a. dann zutreffen, wenn — wie beim
Sabbatical — die Ebenen von Arbeits- und Privatsphire bzw. Berufsrolle und Per-
son explizit zueinander in Relation gesetzt werden.

Diese Anfragen an die Modelle erneuern die Feststellung, dass ,eine entscheiden-
de Differenz darin begriindet liegt, ob die Berufsbiographie oder aber die gesamte
Lebensbiographie als Bezugspunke fiir Fragen der Professionalisierung im Lehrer-
beruf herangezogen wird® (Fabel-Lamla 2018, S. 82, Herv. i. Orig.). Im Anschluss
daran regen wir — initiiert durch unser eigenes induktives Vorgehen — in unserem
Beitrag eine weitere Offnung zur Bedeutung der (Berufs-) Biografie in Professiona-
lisierungsprozessen an, um iiber den beruflichen ,Kern® in Raum und Zeit sowie
berufsrelevante Vorerfahrungen hinaus in verstehender Forschungshaltung auch
die Relation von (berufs-)biografischer und lebensweltorientierter® Perspektive stirker
fokussieren zu kénnen. Die Randstindigkeit einer solchen relationalen Perspek-
tive sechen wir darin begriindet, dass Professionsforschung sich bisher und kons-
titutiv v.a. dem ,,professionellen Charakter von pidagogischen Berufen bzw. im
engeren Sinne von Lehrerarbeit (ebd., S. 84) zuwendet und dabei die besonderen
Anforderungen der Gleichzeitigkeit einer sozial- und sachbezogenen Interaktion
akzentuiert. In Hinblick auf die Heterogenitit der (Berufs-)Biografien greift dies
aber langfristig zu kurz. Ein Zugriff innerhalb der (Berufs-)Biografieforschung
in professionellen pidagogischen Berufen, der das Ausbalancieren von ,Unge-
wissheit, Riskanz sowie paradoxen oder antinomischen Anforderungen® (ebd.)
nicht nur im Klient:innenbezug, sondern auch im Spiegel der Verstrickung mit
lebenspraktischen Umstinden der Berufstitigen begreifen liefSe, wird etwa in der
kritischen sozialen Arbeit diskutiert (zum Uberblick Dérr et al. 2015):

»Wir brauchen Kategorien, die sowoh! die konkreten dufleren Lebensbedingungen und
die Auseinandersetzung mit ihnen wie auch die interne Verarbeitung der Erfahrungen,
die inneren Beweggriinde der Entscheidungen und den Prozesscharakter der Lebens-
geschichte erfassen. Wir brauchen Kategorien, die geeignet sind, das, was in autobio-

6 Relevanz erlangt der heuristische Riickgriff auf die Kategorie der ,Lebenswelt" insbesondere mit
Blick auf die Rolle fiir die (Berufs-)Biografie: ,Mit Lebenswelt bezeichne ich einen Ort in der
Lebensgeschichte eines Menschen, an dem die Biographie ,arbeitet’, an dem der biographische
Entwurf Gestalt annimmy, sich das Leben gestaltet und verindert, an dem etwas Lebensbedeutsames
geschieht (Schulze 2015, S. 111, Herv. i. Orig.).
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graphischen Erzihlungen auf spezifische Weise zum Ausdruck kommt oder auch nur
angedeutet wird, aufzugreifen und zu deuten. Eine solche Kategorie kénnte die der
,Lebenswelt® sein, eine andere die der ,Biographischen Bewegungen®.“ (Schulze 2015,
S. 108, Herv. i. Orig.)

Wir verstehen diese relationale Perspektivierung, in der ,,die biographisch bedeut-
samen Lebenswelten [..., d. V] nicht nur nacheinander und nebeneinander,
sondern auch ineinander und iibereinander [erscheinen, d. V£.]“ (ebd., S. 114),
als Méglichkeit, Aufschluss tiber die Mehrdimensionalitit der Anforderungen in
Beruf und Schule, aber auch weiteren relevanten Lebenswelten sowie deren Bear-
beitung durch Lehrpersonen zu gewinnen.”

2.3 Zur Bearbeitung der Leerstelle von (Berufs-) Biografie und Lebenswelt:
Method(olog)ischer Ansatz der Praxeologischen Wissenssoziologie und
der Dokumentarischen Methode

Ralf Bohnsack hebt in neueren metatheoretischen Abhandlungen einer praxeo-
logisch-wissenssoziologischen Professionsforschung neben interaktionsanalyti-
schen Zugriffen auf die Praxis die Bedeutung ,des berufsbiografischen Zugangs“
(Bohnsack 2022, S. 42, 49f)) zur Rekonstruktion der Erfahrungsebene schuli-
scher Akteur:innen hervor. Aus dieser Perspektive heraus konnen individuelle
und erfahrungsbezogene Auseinandersetzungen mit wahrgenommenen Anforde-
rungen (im Sinne von Normen) sichtbar gemacht werden (ebd., S. 33). Er unter-
scheidet dabei ,biografische Analysen im Bereich der Klientel“ (ebd., S. 49), d. h.
Schiiler:innen, von ,berufsbiografischen Analysen im Bereich der beruflichen
Akteur:innen® (ebd.), d. h. Lehrpersonen. In der Differenzierung der Reichweite
und Rahmung des Analysehorizontes bedeutet der unterschiedliche Zugriff zuge-
spitzt zunichst, dass der lebensweltliche Kontext aufseiten der Lehrpersonen (als
Person mit verschiedenen Rollenbeziigen) entweder implizit mitgedacht, oder
aber explizit ausgeklammert wird. In der Differenz kénnte man von einer bio-
grafischen Analyse im engeren und weiteren Sinne sprechen. Diese Unterschei-
dung geht mit einer grundsitzlichen Ambivalenz einher: So ist dem Zugang zum
Biografischen in einer solchen Heuristik eine metatheoretische Hierarchisierung
inhdrent, wenn sie ein organisational gerahmtes Setting zugrunde legt, um das
Phinomen Schule oder Professionalitit beschreiben zu kénnen. Demgegeniiber
verpflichtet die rekonstruktive Logik der Dokumentarischen Methode auf die
Extraktion dieser moglichen organisationalen Bezugssysteme und Kontextuali-
sierungen erst aus dem empirischen Material heraus.

7 Im Anschluss an die sich empirisch abzeichnenden Verhandlungen lebensweltlicher und beruflicher
Aspekte in den Interviews zum Lehrer:innen-Sabbatical in Kapitel 3 fokussieren wir im Folgenden
die Kategorie der ,Lebenswelt, wohingegen wir die Kategorie der ,biografischen Bewegung' in
diesem Beitrag vernachlissigen.

doi.org/10.35468/6131-06

171



172

Dominique Matthes und Laura Fuhrmann

Mit den Kategorien der Praxeologischen Wissenssoziologie und den Arbeits-
schritten der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2021) kann der Vorstruk-
turierung einer solchen Analyse in der Forschendenperspektive zugleich im ite-
rativen Prozess durch empirische Kontrastierung, Priifung und ggf. auch einer
Re-Formulierung begegnet werden. So lautet es fiir die Rekonstruktion von
Kontexten schulischer Organisation etwa bereits, ,dass wir nicht von einer de-
duktiven Ableitung der alltiglichen Praktiken aus den normativen und rollenfér-
migen Programmen der schulischen Organisation ausgehen® (Bohnsack 2023,
S. 109). Der Ansatz, der sich auf die Erforschung von Lehrpersonen und ihrer
Professionalisierung beziehen lisst, verfolgt insofern die Primisse der metho-
dischen Kontrolle der Standortgebundenheit der Forscher:innen und stellt die
Rekonstruktion der Relevanzsetzungen der Akteur:innen in den Mittelpunke,
d.h. ,was die an der schulischen Alltagspraxis beteiligten Akteur:innen selbst da-
runter ,verstechen (ebd., Herv. i. Orig.). Dem folgend stellen wir die Annahme
tiber den Beruf in der Biografie zunichst zuriick und halten dies zugunsten einer
relationalen Betrachtung offen (siche Kap. 2.2). Die metatheoretischen Kate-
gorien des Ansatzes ermdglichen einen relationalen (berufs-)biografischen und
lebensweltorientierten Zugriff fiir die praxeologische Professionsforschung etwa
dort, wo das Spannungsverhiltnis zwischen den Anforderungen des (Berufs-)
Alltags (Orientierungsschemata), den (berufs-)praxisbezogenen Orientierungen
(Orientierungsrahmen im engeren Sinne) und der Bearbeitung dieser ,notorischen
Diskrepanz‘ im Habitus (Orientierungsrabmen im weiteren Sinne) zum Thema
wird (Bohnsack 2022, S. 49).

Um einen empirischen Zugang zu den ,,Erfahrungen der beteiligten Akteur:innen
mit diesem Spannungsverhiltnis und mit dem Verhiltnis ihres beruflichen Habi-
tus zu anderen Habitusdispositionen (welche unter anderem das Herkunftsmilieu,
die Generation und das Geschlecht betreffen)“ (ebd., Herv. i. Orig.) zu erlangen,
wird die Untersuchung der proponierten Performanz und der (impliziten) Wis-
sensbestinde der Lehrpersonen iiber Interviews hervorgehoben. Insbesondere die
Analyse von erzihlenden und beschreibenden Darstellungen im Interview ermog-
licht , Einblicke in die Orientierungsrahmen i.w. S. und somit auch in die Reflexi-
onspotenziale der beruflichen Akteur:innen® (ebd.). Das sprachliche Handeln wird
als praktische Reflexion verstanden, die der impliziten Logik des eigenen Falles
folgt. Es handelt sich somit um eine spezifische Art der Reflexion, ,eine performa-
tive, genauer eine des imaginativen Durchspielens von Rahmungen und Kontex-
tuierungen (Kontingenzen) der Praxis“ (ebd., S. 50). Damit wird zum einen der
Stimulation von Reflexionsprozessen iiber den diskursiven Austausch Rechnung
getragen (Helsper 2001, S. 8) und zum anderen die deskriptiv-analytische Perspek-
tive innerhalb der Professionsforschung gegeniiber der in ihr mitunter angelegten
normativ-bewertenden Perspektive gestirke (Wittek & Martens 2022, S. 282 in
Bezug auf Helsper 2018, S. 129).
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Aufgrund ihrer analytischen Differenzierung einer expliziten und impliziten Ebene
des Wissens und entsprechender Arbeitsschritte zum Wechsel in der Analysehal-
tung von der Ebene des Was zur Ebene des Wie nimmt die Dokumentarische Me-
thode als forschungspraktischer Zugriff eine wichtige Stellung ein. Dokumentari-
sche Analysen in der berufsbiografischen Professionsforschung wenden sich entlang
der Spannung von Norm und Habitus (z. B. Hericks et al. 2018) den impliziten
Relevanzsetzungen der Lehrpersonen zu: Zur Uberwindung der Diskrepanz, die
zwischen der Reflexion in der Praxis und der Reflexion ohne Handlungsdruck
entsteht, treten dabei vorreflexive Prozesse der Auseinandersetzung mit beruflichen
Anforderungen sowie das Erleben der Akteur:innen in den Vordergrund. Auf der
Ebene der Rekonstruktion lassen sich solche Bezugnahmen v. a. iiber fokussierende
Passagen aufzeigen (Bohnsack 2021, S. 36), in denen insbesondere auf der im-
pliziten Ebene Relationierungen zwischen den individuellen Orientierungen und
tiberindividuellen (berufsbezogenen) Anforderungen stattfinden. Die Dokumen-
tarische Methode ldsst an dieser Stelle iiber die reflektierende Interpretation nach
dem Wie, d. h. nach der Art und Weise dieser Verhiltnissetzungen fragen und diese
im Zuge der Komparation — in diesem Fall — zu sinngenetischen Abstraktionen
iiberfiihren.

Mit Blick auf das Sabbatical als Auszeit vom Lehrberuf konnen Befunde dort ver-
mutet werden, wo die Orientierungen der Akteur:innen dem metatheoretischen
Ansatz zufolge (Bohnsack 2022, S. 49) in Spannungen geraten (sind) — etwa auf
der Ebene der Bezugsetzung von Beruf, Biografie und Lebenswelt und im Zusam-
menspiel von eigenen Bestrebungen (positive Gegenhorizonte), kontrastierenden
Abgrenzungen zu fremden Bestrebungen (negative Gegenhorizonte) und Einord-
nungen zur (Un-)Moglichkeit der Umsetzung (Enaktierungspotenziale) indivi-
dueller Bestrebungen (Bohnsack 1989, S. 28f.). Im folgenden Kapitel greifen wir
diese Leitideen zur Analyse auf.

3 ,,Es gibt ja noch ganz andere Perspektiven: Empirische
Einblicke und Triangulation zweier Forschungsprojekte

In diesem Kapitel erfolgt tiber eine komparative Analyse (Bohnsack 2021, S. 69)
die Triangulation von Interviewmaterial zum Sabbatical von Lehrpersonen aus
zwei Forschungsprojekten, die sich in der praxeologischen Lehrer:innen- und Pro-
fessionsforschung verorten lassen. Im Forschungsprojekt von Dominique Matthes
werden lingsschnittlich Uberginge und Verinderungen in der (Berufs-)Biografie
von Lehrpersonen untersucht. In der Untersuchung von Laura Fuhrmann wird
mit einem ethnografischen Zugang in Schulsekretariaten, Stundenplanungs- und
Schulleitungsbiiros geforscht. In beiden Projekten wurde das Sabbatical von Lehr-
personen selbstliufig Thema. Mit dem Erkenntnisinteresse an den Orientierungen
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der Lehrpersonen in der Auseinandersetzung mit dem Sabbatical richten sich die
folgenden Rekonstruktionen zu den Fillen Alexander Wasser® und Franka Stein an
den im zweiten Kapitel eingefithrten Kategorien der Praxeologischen Wissensso-
ziologie und den Arbeitsschritten der Dokumentarischen Methode aus. Auf der
Basis von Fokuspassagen wird aufgezeigt und kontrastiert, wie sich iiber die Bezug-
nahme auf das Sabbatical eine Auseinandersetzung mit den berufsbezogenen An-
forderungen als (Entwicklungs-)Aufgaben vollzieht und welche Rolle hierbei (be-
rufs-)biografische und lebensweltliche Thematisierungen spielen. Zunichst steht
das Sabbatical in der Prospektion von Alexander Wasser im Fokus (Kap. 3.1), im
zweiten Zugriff handelt es sich um Retrospektionen von Franka Stein (Kap. 3.2).

3.1 Alexander Wasser: ,ich muss auf mich aufpassn so das is das wichtigste*

Ein Datensatz aus der Untersuchung von Dominique Matthes umfasst lings-
schnittlich erhobene biografisch-narrative Interviews. Zwischen 2014 und 2022
wurden Personen zum Verbleib und zur Mobilitit im Lehramt befragt. Im ersten
Interview war der Gymnasiallehrer Alexander Wasser (,LAW*) nach dem Referen-
dariat gerade in den Schuldienst an einer Oberschule eingetreten. Wie im zweiten
Gesprich im Juli 2022 deudich wird, hat er sich an der Schule sehr engagiert,
etwa in der Konzeption und Einrichtung eines neuen Unterrichtsfachs. Dafiir
erhielt er viel positive Resonanz und einen namhaften Schulpreis, jedoch unter-
stittzten dieses Projeke einige Akteur:innen aus der Schulleitung nicht, was als
Belastungserfahrung schliefSlich zum Schulwechsel fiihrte. Kurz vor dem zweiten
Gesprich wechselte Alexander Wasser an eine neu gegriindete Versuchsschule (Ge-
meinschaftsschule). Dort erlebt er sich insbesondere im Umgang mit der von ihm
begleiteten Lerngruppe wieder als selbstwirksam. Jedoch fithren auch hier fehlen-
de Strukturen fiir Entlastungen auf der Ebene der Kooperation und im Prozess
der Entwicklung der Schule zu einer Beanspruchungserfahrung.

Nun steht der Austritt aus dem Beamtenverhiltnis bevor, den Alexander Wasser
jedoch nicht als Kiindigung, sondern als 7z selbstfinanziertes Jahr Pause machn*
(Z. 39) rahmt.’ In der ersten Fokuspassage geht es nach der Einordnung seiner
Titigkeit an der neuen Arbeitsstitte nach ca. einer Stunde des Interviews um eine
Einordnung der Entscheidung fiir das Sabbatjahr:

AW: alle funktioniern nur (.) an der Versuchsschule [anonymisiert] da gehts nich ums
Funktioniern (.) da gehts um Beziehungen da gehts ums Lernen miteinander und
sich gegenseitig supporten dabei und das ist der- das ist ein Traum (1) ich hoffe
dass das die Schule der Zukunft ist ich hoffe es (.) ich @bete darum@ (.) aber
s=muss fiir die Lehrkrifte managebarer sein (2) ja. ich geh nich dort weg weil das
Konzept scheif3e is? (.) ich geh dort weg weil=ich mal ne Pause brauche (2) weil ich

8 Alle personenbezogenen Daten wurden durch Pseudonyme anonymisiert.
9  Weiterer Austausch dazu, wie Alexander Wasser sein Sabbatical seit November 2022 verbracht hat,
findet statt. So hat er sein Sabbatical vollzogen und ist wieder als Lehrperson titig.
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bin jetz fast zehn Jahre im Job ich muss- ich brauch maln Sabbatjahr ich muss ma::1
(.) ich muss maln paar Dinge aufarbeiten die ich einfach hab liegnlassen s- dhm (.)
hab liegnlassn (2) ja (unv.) °ganz entscheidend”® (Z. 1-10)

Alexander Wasser kontrastiert im Sprechen die Versuchsschule mit einem Abarbei-
tungsmodus, dem er in der Wendung ,alle funktioniern nur“ Ausdruck verleiht.
Mit diesem Funktionieren verweist er auf einen Modus, der wenig Zeit zum
Nachdenken lisst. Zudem wird der Aspekt der Fremdbestimmung betont: Wih-
rend die eigenen Relevanzsetzungen in den Hintergrund riicken, wird sich an et-
was abgearbeitet, das einer mechanisch-technokratischen Ausiibung ohne Raum
fiir Weiterentwicklung oder Neuentwiirfe dhnelt. In der Versuchsschule, die als
Gegenentwurf fungiert, ,gehts um Beziehungen und die Weiterentwicklung im
Sinne eines Lernens im Kollektivgeschehen. Indem diese Lernprozesse durch
Andere unterstiitzt werden, wird das Kollektiv zur Ressource fiir ein gemein-
sames Lernen, das sich dann auch auf die einzelnen Individuen auswirke. Fiir
Alexander Wasser ist dies eine idealtypische Form der Arbeit (, Traum", ,Schule
der Zukunfi®). Es zeichnet sich jedoch eine Ambivalenz ab, denn einerseits stellt
der schulische Sinnentwurf (Helsper 2008) als positiver Gegenhorizont einen
erstrebenswerten Zustand der Berufsausiibung dar, der andererseits noch nicht
enakdiert ist. Seinen Niederschlag findet diese Ungewissheit der Realisierung
auch darin, dass er darum , bete/t, d. VL], womit die eigene Einldsung oder zu-
mindest eine Mitwirkung daran einer héheren Macht zugesprochen wird. Zwar
werden die wahrgenommenen Anforderungen niche als fachfremd zuriickgewie-
sen, aber ein Optimierungsbedarf markiert und dieser als grundlegender Auftrag

an Schule und deren Entwicklung zuriickgespielt. Der schulische Sinnentwurf
erfordert eine bessere Handhabbarkeit (,,managebarer®), wenn die Ressourcen fiir
die Bewiltigung des tiberbordenden Pensums von Alexander Wasser als (doch) zu
gering kritisiert werden und selbst das Fundament eines kollektiven und unter-
stiitzenden Lernens dagegen nicht ankommen kann (,ich geh nich dort weg weil
das Konzept scheifSe is).

Die wahrgenommene Beanspruchung und der Wunsch sowie Bedarf nach einer
»Pause“, die perspektivisch den Wiedereinstieg ermoglicht, werden als relevante
Motive fiir den Weggang von der Schule gesetzt. Gegeniiber den zehn intensiven
Jahren im Job erlangt das Sabbatjahr den Status einer Unterbrechung des Arbeits-
lebens und eine Befreiung aus dem iiberbordenden Aufgabenpensum. Aus dieser
selbstbestimmten Distanznahme von der Fremdbestimmung der beruflichen Ti-

tigkeit ergeben sich Freiheiten, ,,maln paar Dinge aufarbeiten” zu konnen, fir die
in der Vergangenheit keine Zeit gewesen ist. Der Lehrer steigt dabei in die Bio-
grafiegestaltung jenseits der Schule um und versteht das Sabbatical als Maglich-
keit der ,Aufarbeitungsarbeit’ in der Privat-Sphire. Anstelle einer Harmonisierung
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oder Verbindung stehen Lehrberuf und Privates parallel zueinander und lassen
keine Synergien zu, d. h. entweder Arbeit oder Privates kann bearbeitet werden.

Dies kumuliert schlieflich in einem vollstindigen Austritt aus der Berufstitigkeit:

AW: also:: es is so viel Arbeit unnétig entstandn und das *huix® s mag=ich iiber-
haupt nich. und deshalb dhm war bei mir halt irgndwann so:: krass die Luft raus
dass=ich gemerkt hab (.) wenn=ich jetz noch sehr viel linger wa- so weitermache
dann bin=ich eh langzeitkrank und des hilft ja auch niemandem (.) und deshalb
mocht=ich gern einfach dhm:: (2) ja n selbstfinanziertes Jahr Pause machn und da
das so im System wohl nich vorgesehn is? () also die einzige Option die du hast is
ne Beurlaubung durch die [anonymisiert: Schulbehérde] aber in Zeiten des krassen
Lehrermangels wirst du die niemals genehmigt kriegn? (2) dhm (.) hab ich be-
schlossn ich muss () ja ich- ich werd=mir das Jahr jetz selber verordnen? (.) meine
Freundin is=mitm Studium jetz fertich? das heifft thm (.) der optimale Zeitpunkt
jetz rauszugehn so so so s- sehr mir das *weh tut® das Beamtenverhiltnis aufzulésen
zu miissn () also der Schritt is massiv radikal (.) ich hitte frither vor sowas sehr sehr
grofle Angst gehabt aber durch den Schritt von der altn Schule auch wegzugehn (.)

da lernt man plétzlich auch mal sich von etwas zu trennen (.) (Z. 35-49)

Das Sabbatjahr erhilt fiir Alexander Wasser eine Schutzfunktion gegeniiber den
erhohten Beanspruchungen des Berufsalltags sowie den fehlenden strukturel-
len Voraussetzungen, um diese reduzieren zu kénnen und handhabbar zu hal-
ten, womit sich zudem das Risiko der Langzeiterkrankung abzeichnet. Deutlich
wird ein Mangel an Strukturen, die eine Beschiftigung mit Anforderungen in-
nerhalb des Berufsalltags erméglichen wiirden, dann auch dariiber, dass die
Entscheidung fiir ein selbstfinanziertes Sabbatjahr letztlich unter Auflosung des
Beamt:innenverhiltnisses getroffen wird. Trotzdem wird die ,selbstverordnete
Auszeit' fiir Alexander Wasser zur erstrebenswerten und notwendigen Méglichkeit,
die privaten Interessen verfolgen zu kénnen, die im Berufsalltag — gerade durch
das iiberhghte Pensum — keine Zeit finden. Das Sabbatjahr wird in diesem Span-
nungsverhiltnis zum Ausdruck von Eigenmichtigkeit und (Wieder-)Erlangung
von Handlungsfihigkeit, indem es als selbstbestimmte Entscheidung auch gegen
die strukturellen Vorgaben und trotz Verlust an beruflicher Sicherheit durchgesetzt
wird. Gleichzeitig geschieht dies nicht leichtfertig, vielmehr wird auf die Kosten
dieser Selbstfiirsorge verwiesen. Denn die Auflosung des Beamt:innenverhiltnisses
stelle fiir Alexander Wasser einen ,,massiv radikalen Schritt dar, der ,,weh tut* und
damit in erheblichem Mafle in die persénliche Unversehrtheit einwirke. Die Ent-
scheidung wird als einschneidendes Ereignis in der eigenen beruflichen Biografie
entworfen, insofern es eine klare Abwendung von dem System Schule und dem
Beruf ist. Eine solche Trennung wurde zwar bereits im Weggang von der alten
Schule vollzogen, hier nimmt sie jedoch eine gesteigerte Form an, denn von Schu-
le wird sich (im Modus der Auszeit) vorerst vollstindig abgewendet. Bei Alexander
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Wasser beeinflusst die Auszeit somit mafigeblich die Berufsbiografie, indem mit
ihr tiber den Verbleib im Lehrer:innenberuf entschieden wird.

3.2 Franka Stein: ,,das ist natiirlich sebr intensiv, ganz anderes Ding als
vorher®

Im Zuge der Beobachtungen im Schulsekretariat, Stundenplanungs- und Schul-
leitungsbiiro werden mitunter Fille von (lingerdauernder) Abwesenheit im schu-
lischen Geschehen und die darauf bezogenen organisationalen sowie auch indi-
viduellen Umgangsweisen virulent. Dazu zihlt bspw. das Sabbatical der Lehrerin
Franka Stein (,FS“), die an einer Integrierten Gesamtschule titig ist. Franka Stein
berichtet in der Feldphase im Juni 2022 zunichst im Schulsekretariat von ihrem
2021 vollzogenen Sabbatical, dessen Ausgestaltung sie in einem Interview im Au-
gust 2022 nochmals eingehend thematisiert.

Auf die Frage, wie es zum Sabbatjahr gekommen ist, beschreibt Franka Stein zu-
nichst eine frithere, als sehr stressig wahrgenommene Arbeitssituation, da sich
in ihr berufliche Aufgaben (Doppelabitur) und private Aufgaben (Hochzeitsvor-
bereitungen) aneinanderreihen. Gleichzeitig spielte sie in dieser Zeit mit dem
Gedanken, in den Auslandsschuldienst zu gehen, der fiir sie jedoch mit einer
drohenden Fortfithrung beruflicher Beanspruchungen verbunden war. Das Sab-
batjahr wird schlieflich zum Gegenentwurf, der ein héheres Mafd der Distanzie-
rung von Schultitigkeiten erlaubt. Ebenso wie bei Alexander Wasser sind auch bei
Franka Stein die Wahrnehmung von und die Auseinandersetzung mit beruflichen
Beanspruchungen ein zentraler Impuls fiir die Entscheidung zum Sabbatical. Im
Unterschied zu Alexander Wasser wird Franka Stein das Sabbatical zum gewihlten
Zeitpunkt, in ihrem Bundesland und in ihrer Ficherkombination jedoch geneh-
migt. Im Sabbatical selbst wird dann vor allem der Verbleib im Beruf zu einer
zentralen Aufgabe, die Bearbeitung findet:

FS:  Was ich, ich hatte dann irgendwann hab ich angefangen Online-Fortbildungen zu
machen, weil ich festgestellt hab, okay, die Fortbildungen, die sind ja jetzt alle, geht
ja sowieso keiner mehr hin, ja?! Also kannst du ja auch online dran teilnehmen.
Und irgendwann in diesem verregneten Lockdown-Winter dacht ich, ach kénnst
ja auch irgendwie was Sinnvolles machen, und hab dann tatsichlich Fortbildungen

besucht. (Lachen). Online. (Z. 503-508)
[...]

Zwei Fortbildungen hab ich gemacht und dann war ich bei der
Einfithrungsveranstaltung fiir das neue Team Fiinf, also da gibt’s immer am Ende
des Schuljahres fiir das kommende Team Fiinf, also die Tutorinnen, die ne fiinfte
Klasse iibernchmen, (2s) ihhhm gibt’s ne Einfithrungsveranstaltung von zwei, drei
Tagen, (1s) dhhhm da wird viel besprochen, ih welche Kinder das sind, wi-wie
man die jetzt begriiflt, wie die ersten Tage ablaufen und so weiter. Da war ich

dann auch einfach online mit dabei. (2s.). Ja. (3s). Und ich bin ja in den OPR
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nochmal gewihlt worden, (I: Lachen) in Abwesenheit, und da war ich auch bei
der h konstituierenden Sitzung online mit dabei (...) (Lachen) Ja. Aber das war
ganz okay, weil das dann gegen Ende alles war, von dem, von dem Sabbatjahr und
ich dann auch gemerke hab, ich hab auch wieder Bock zuriickzukommen, also
insofern war das, war das in Ordnung. (Z. 521-531)

Franka Stein spricht in dieser Passage tiber die Erfahrungen, die jenseits ihrer be-
ruflichen Auszeit doch zu einer beruflichen Involviertheit gefiihrt haben. Zunichst
lassen sich Orientierungen herausarbeiten, die sich auf die explizite Wahrnehmung
der Arbeitswelt und Teilnahme an dieser wihrend des Sabbaticals und der damit
verbundenen Auseinandersetzung mit sich selbst (auch bei Siemers 2005, S. 51)
bezichen. Sie zeigt in Bezug auf ihre eigene berufliche Entwicklung und ihr person-
liches Wachstum eine engagierte und eigeninitiative Haltung, die sich im Besuch
digitaler Fortbildungen spiegelt. Interessant erscheint, dass Franka Stein trotz den
im Interview oftmals hervorgehobenen positiv wahrgenommenen Effekten in der
Auszeit offenbar an einen Punke gelangt, der fiir sie weniger erfiillt erscheint — und
tiber den Besuch von Fortbildungen mit neuem Sinn gefiillt werden muss (,was
Sinnvolles machen”). An dieser Stelle tritt ein positiver Gegenhorizont hervor, in
dem die berufliche Rolle trotz der Abwesenheit bestméglich auszufiillen versucht
und die Identifikation mit der Rolle gestirkt wird. Die aufrechterhaltene Verbun-
denheit zur Schule, der persénliche Einsatz fiir die Arbeit in der Auszeit, der hohe
Grad an Selbstorganisation und die Bereitschaft, mit diesen Umstinden aus der
Distanz flexibel umzugehen, zeichnet sich auch in der Partizipation bei der Gestal-
tung und Planung der Einfiithrungstage fiir die Schiiler:innen der fiinften Klassen
ab — und kommt zudem in der Aufgaben- und Verantwortungsiibernahme im Per-
sonalrat zur Geltung. Die Legitimierung der Involviertheit, dass sie gegen Ende
ihres Sabbatjahres wieder ,, Bock“ hatte, zuriickzukommen, lisst insgesamt auf eine
positive Einstellung zur Arbeit schlielen. Zugleich scheint iiber die aufrechterhal-
tende Beteiligung an Schulinterna, -veranstaltungen und Lerngelegenheiten so-
wie der Amtsiibernahme eine Anschlussfihigkeit an die Zusammenarbeit mit den
Kolleg:innen als auch mit der Schule selbst vorzuliegen.

Wihrend wir in der ersten Passage v.a. Aufschluss iiber die fortdauernde Invol-
viertheit von Franka Stein in organisationale und kollektive Praktiken erhalten,
zeigt die zweite Passage, dass auch eine Re-Fokussierung der Ausrichtung der pi-
dagogischen Titigkeit stattfindet:

FS:  Also das war auf jeden Fall eine Sache aus dem Sabbatjahr, dass ich gemerkt hab,
ich hab mehr Lust (2s), dhm (2s), also professionelle Lu- pidagogische Lust auf
Bezichungen als auf Wissensvermittlung und ih deswegen hab ich mich (1s) ganz
bewusst dafiir entschieden, wieder ne fiinfte Klasse zu nehmen, statt in ne Tutoren-
schaft in der Oberstufe zu gehen, wo ich weif}, okay, da geht’s eher um Wissensver-
mittlung und darum die fit zu machen fiir en Studium dann spiter. Und (3s) konn-
te mir dadurch auch nicht nur aussuchen, welche Art von Klasse ich unterrichten
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mochte, sondern auch mit welcher Kollegin ich das zusammen machen méchte, dh
(3s) und auch das ist total (2s) ihm (2s) intensiv tatsichlich und (4s) ihm sehr-sehr
erweiternd einfach h i-im Vergleich zu dieser, zu dieser Aufgabe in der Oberstufe,
wo du auch alleine als Tutorin da stehst. Und jetzt mach ich das mit einer Kollegin,
die dh pidagogische Fachkraft ist, also die auch nochmal ne andere Ausbildung
hat als ich, und wir arbeiten quasi als multiprofessionelles Team (kurzes Lachen)
zusammen und #h erginzen dh uns dabei sehr, und das ist natiirlich sehr intensiv,

ganz anderes Ding als vorher. Ja. (Z. 552-564)

In der Passage erzihlt Franka Stein von ihrer Entscheidung, sich nach dem Sab-
batjahr pidagogisch neu auszurichten, indem sie anstelle einer ,, Tutorenschaft in
der Oberstufe eine fiinfte Klasse tibernchmen mochte. Ausschlaggebend ist da-
bei fiir sie die Konzentration auf die pidagogische Bezichungsarbeit statt auf die
» Wissensvermittlung®, die aus ihrer Perspektive eher auf eine Vorbereitung fiir das
Studium zielt. Hinzu kommt die Moglichkeit, dass sie mit der Ubernahme der
fiinften Klasse mitentscheiden kann, ,,mir welcher Kollegin® sie ,,das zusammen ma-
chen méochte“. Die Zusammenarbeit mit einer pidagogischen Fachkraft, die eine
andere Ausbildung hat als sie, wird von ihr als ,sehr intensiv*, aber in der gegensei-
tigen Erginzung als erweiternd bezeichnet.

4 Komparation und professionstheoretische Diskussion

der Fille

Fiir beide Fille lasst sich aufzeigen, dass die Lehrpersonen trotz des Sabbaticals —
oder gerade dadurch angeregt — eine intensive Bearbeitung von Themenstellungen
vornehmen, die sich zum einen auf Verhandlungen berufsbezogener Dimensionen
bezichen. Die Lehrpersonen rahmen die kenntlich gemachten Anforderungen als
zentral fiir die eigene (berufliche) Weiterentwicklung und setzen sich auf der Basis
der eigenen Orientierungen ins Verhiltnis zu diesen. Die Rekonstruktionen wei-
sen dabei Anschlussstellen zu den o.g. Dimensionen der Entwicklungsaufgaben
nach Hericks (2006) und Keller-Schneider (2020) auf. So lassen sich bei beiden
Lehrpersonen Anforderungen identifizieren, die spezifisch fiir ihren Status, bereits
lingerfristig beruflich titig zu sein, also nicht mehr am Anfang, aber noch nicht
am Ende ihrer Berufstitigkeit zu stehen und bspw. von Keller-Schneider (2020,
S. 146) in der zweiten Ebene des Modells der Entwicklungsaufgaben verortet
werden (siche Abb. 2). Allerdings geht es uns im Sinne der rekonstruktiven Lo-
gik und des praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatzes um keine subsumtive
Ubertragung der Entwicklungsaufgaben, sondern um eine fallsensible Diskussi-
on als (Entwicklungs-)Aufgaben, um Erweiterungen und Begrenzungen fiir den
Kontext des Sabbaticals vorzunehmen (Kap. 4.1). Denn zum anderen bieten die
Verhandlungen der Auszeit auch Erkenntnisse, die sich stirker auf die lebenswelt-
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liche Ebene beziehen — und die eine (Entwicklungs-)Aufgabe zum Umgang mit
dem Verbleib im Lehrberuf, angeregt durch die unterschiedlichen Formen der
Mobilisierung, darzustellen scheinen (Kap. 4.2). Gerade iiber die Betrachtung des
Lehrer:innen-Sabbaticals zeigen sich somit deutliche Verschrinkungen der berufs-
bezogenen und lebensweltlichen Ebene fiir die Bearbeitung von (Entwicklungs-)
Aufgaben, die in bisherigen Konzeptionalisierungen bislang implizit verblieben
sind. Die fallinternen Befunde werden im Folgenden in eine abstrahierende Ge-
samtschau gebracht und professionstheoretisch betrachtet.

4.1 Empirische Riickbeziige zu (Entwicklungs-)Aufgaben

Bei Alexander Wasser scheint ein Orientierungsrahmen auf, der ein hohes beruf-
liches Engagement und eine starke Identifikation in Bezug auf das Kollegium an
der Schule und seine individuelle Berufspraxis aufweist. Dies verdeutlicht sich
u.a. an Titigkeiten, die sich im phasenspezifischen Modell der Entwicklungsauf-
gaben insbesondere im Bereich der Kooperation sowie der Ebene der Anerken-
nung (Keller-Schneider 2020, S. 142f.) verorten lassen: Er beteiligt sich aktiv an
schulischen Entwicklungsprozessen und iibernimme auf verschiedenen sozialen
Ebenen des Schulalltags Verantwortung (z. B. im Aufbau eines neuen Fachs, einer
neuen Schule, im Umgang mit seiner Lerngruppe) und scheut dabei das Neue
nicht. Vielmehr stellt er im Rahmen der jeweiligen Arbeitssituation Anschluss-
fahigkeit an die Konzepte her, greift diese auf und agiert zugleich als kritischer
Beobachter, insofern er nicht alles fraglos an- und iibernimmt. Eine fundamentale
Kritik an den beruflichen Anforderungen wird jedoch an den Stellen deutlich,
als es um die fehlende Unterstiiczung bei der Bewiltigung der Arbeitslast geht,
fir die lebensweltliche Anforderungen in den vergangenen zehn Berufsjahren
iiberdies deutlich nachrangig gestellc wurden. In der Auseinandersetzung mit
den beruflichen Aufgaben — gerade auch in ihrer dominierenden Stellung zur
lebensweltlichen Ebene — wird nun eine Externalisierung vorgenommen, wenn
die Verinderungsméglichkeiten als nicht in der Hand der einzelnen Lehrperso-
nen liegend verortet und der eigene Handlungsbereich bei der Verwirklichung
der mitgetragenen pidagogischen Konzepte dariiber als eingeschrinkt entworfen
wird. Die Strukturen ,,im System™ (Z. 40) der Schulaufsicht werden hier auf einer
héher aggregierten Ebene als Begrenzung fiir das individuelle Handeln und damit
auch die Weiterentwicklung der eigenen Rolle im Beruf (Keller-Schneider 2020,
S. 142f)) gezeichnet, wihrend hingegen die Einzelschule wohlwollender und eher
auf der Ebene kollektiver Belastung und in Bezug auf Missstinde im organisa-
tionalen Management in Erscheinung tritt. Der Bruch findet dabei schon viel
frither statt, da seine Antrige auf Freistellung fiir ein Sabbatical bzw. seine Antrige
auf Teilzeitarbeit immer wieder abgelehnt wurden. Im Weggang von der Schule
und aus dem Beruf wird einer weiteren Auseinandersetzung mit den beruflichen
Aufgaben vorerst entsagt und der Fokus auf die lebensweltliche Gestaltungsarbeit
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verschoben. Allerdings ist dieser Prozess mafigeblich moderiert durch fehlende
Kooperation und Anerkennung seitens des Schulsystems, wenn aus Sicht des Leh-
rers gegeniiber der Vielzahl an Anforderungen nicht ausreichend Maglichkeiten
fiir eine Distanznahme und daraus entwickelte Handlungsperspektiven innerhalb
des Berufsalltags zur Verfiigung stehen.

Im Orientierungsrahmen von Franka Stein finden sich besonderes Engagement,
soziale Verbundenheit (mit Teilen des Kollegiums) und Verantwortungsiibernah-
me durch eine intensive Mitarbeit an der Einzelschule, wobei dies gleichzeitig
mit der Notwendigkeit der Absicherung ihrer Entscheidungen durch duflere
Instanzen verkniipft ist. Neben den Aushandlungen, die sich in Anlehnung an
das Modell der Entwicklungsaufgaben ebenso in der Ebene der Kooperation zen-
trieren lassen, finden sich auch Anschliisse an die Bereiche der Berufsrolle und
Vermittlung (Keller-Schneider 2020, S. 142f.): Franka Stein geht, angeregt durch
das Sabbatjahr, in einen Prozess der Entwicklung und auf die Suche nach Identifi-
kationsfiguren in ihrer beruflichen Rolle, zeigt sich dabei offen fiir das Neue und
kann aus dem Sabbatjahr personliche Erkenntnisse benennen und tiberfiihren.
Die von Franka Stein elaborierte Bearbeitungsform der (Entwicklungs-)Aufgaben
ist jedoch auch als ambivalent zu kennzeichnen: Zwar wihlt sie das Sabbatical
zum Ausgleich des Verhiltnisses von Beruf und Person, was sich in einer Teilzeit-
anpassung vor und nach dem Sabbatical niederschligt (auch Rothland & Moser
2012), 18st jedoch die intensive berufliche Involviertheit wihrend des Sabbaticals
und im Anschluss daran nicht grundsitzlich auf. Beide Bearbeitungsformen fiih-
ren trotz Autonomiegewinn und Fortentwicklung im Erleben der Lehrerin primir
zu einer Anpassung an die strukturellen Bedingungen des Berufsfeldes und damit
zu deren Stabilisierung. Zudem erkennt die Lehrerin zwar — angeregt durch das
Sabbatical und den Zuwachs an Sicherheit bei ihren eigenen Handlungsentschei-
dungen — ihre persénliche Stirke in der Orientierung auf soziale Phinomene im
Lehrberuf und vermag diese in ihrem beruflichen Handeln fruchtbar zu machen,
doch wird die Rollenfindung als Lehrkraft demgegeniiber einseitig auf die pad-
agogische Vermittlungsweise in der Interaktion mit den jiingeren Schiiler:innen
reduziert und die Rolle bei der Anerkennung des sachbezogenen Vermittlungs-
auftrags (Keller-Schneider 2020, S. 142f.) verkannt. So gibt sich Franka Stein auf
der Ebene ihres beruflichen Handelns dem Gedanken hin, in der fiinften Klasse
keine Wissensvermittlerin mehr sein zu miissen (und dies so entscheiden zu kén-
nen). In der individuell herausgestellten Motivation durch ihre lebenspraktischen
Erfahrungen und deren Ubertrag in die Lehrerin-Schiiler:innen-Beziehung liegt
zugleich das Risiko einer De-Professionalisierung. Damit werden zwar verschie-
dene, fiir das professionelle Lehrer:innenhandeln zentrale Bereiche, die auch im
Konzept der Entwicklungsaufgaben formuliert werden, zueinander in Relation
gesetzt, finden dabei aber auf eine Weise Bearbeitung, die sich gegenldufig zu einer
komplexititsadiquaten und theoretisch fundierten Auseinandersetzung erweisen.
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4.2 (Entwicklungs-)Aufgabe Relationierung von Arbeits- und Lebenswelt
bzw. Berufsrolle und Person

In beiden Fillen schligt sich in den Ausfiihrungen zum Sabbatical eine Auseinan-
dersetzung mit Anforderungen im Lehrer:innenberuf nieder, die zentral um die
Frage nach einer Relationierung von Arbeits- und Lebenswelt bzw. von Berufsrolle
und Person kreisen. Im Wechselspiel mit den jeweiligen strukturellen Rahmenbe-
dingungen, die das Sabbatical bei Franka Stein ermoglichen, bei Alexander Wasser
dagegen begrenzen, zeigt sich im Fallvergleich die Thematisierung der Spannung
der Relationierung und damit verbundenen (Nicht-)Vereinbarkeir von berufsbezo-
gener und lebensweltlicher Ebene unterschiedlich. Wihrend bei Franka Stein im
Umgang mit der Kontingenz durch das Sabbatical keine Grenze tiberschritten
werden muss und die Orientierung an Sicherheit bei der Durchfiithrung enaktiert
werden kann, enaktiert sich bei Alexander Wasser eine Ungewissheit zwangsliu-
fig durch die Abwendung vom Beruflichen hin zur lebensweltlichen Perspektive
des Biografischen. Indem sich bei Alexander Wasser die Verhiltnissetzung zu den
vorgefundenen Bedingungen fiir die Bearbeitung der Anforderungen im Berufs-
alltag im Modus der Priorisierung zur bisher unterreprisentierten privaten Sphire
verschiebt, beeinflusst die Auszeit seine (Berufs-)Biografie. Personliches und Be-
rufliches werden (und bleiben vorerst) als zwei Lebensweltbeziige konsequenter
voneinander getrennt, um deren Verhiltnis tiberhaupt erst einmal anzugleichen.
Bei Franka Stein hingegen bedingt die (Berufs-)Biografie die Auszeit und diese
zugleich den Wiedereinstieg. Indem die institutionellen Voraussetzungen fiir das
Sabbatical ihr sowohl aus privaten Griinden die Losung vom als auch die Fortset-
zung der Teilhabe am beruflichen Kontext erméoglichen und zudem lebenswelt-
liche Erfahrungen in die Unterrichtspraxis iibertragen werden, zeigt sich bei ihr
ein Modus der Kompatibilisierung. In dieser Perspektive verschmelzen Personliches
und Berufliches wechselseitig stirker miteinander. Beiden Fillen ist zu eigen, dass
sich durch den Schritt in das Sabbatical jeweils eine Stabilisierung des Verhiltnisses
dokumentiert, dabei jedoch unterschiedliche Herausforderungen fiir das professi-
onelle Handeln evozieren.

5 Fazit

Wihrend die Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben in der Forschung bis-
lang vor allem fiir den Berufseinstieg untersucht wurde, hat der Beitrag iiber
den Fokus auf das Sabbatical zweier Lehrpersonen, die bereits mehrere Jahre im
Schulbetrieb titig sind, die Auseinandersetzung mit (Entwicklungs-)Aufgaben
im Berufsverlauf aufgezeigt und professionstheoretisch am Fall diskutiert. Dabei
wurde in der Komparation der Fille Alexander Wasser und Franka Stein tiber die
Pro- und Retrospektion deutlich, dass der Weiterverbleib im Beruf und dessen
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Ausgestaltung ein generell — und nicht nur im Sabbatical als konkrete Form der
Mobilitit — relevantes und als (Entwicklungs-)Aufgabe zu bearbeitendes Thema
fir Lehrpersonen darstellt, was sich angesichts der aktuellen Bedarfskrise noch
deutlich zuspitzen diirfte. Der relationale, rekonstruktive (berufs-)biografische
und lebensweltorientierte Zugang zu Lehrpersonen fiihrt einerseits heuristisch
die Auseinandersetzung mit den Aufgaben des Berufsfeldes aus verschiedenen
Anforderungsbereichen mit, riickt andererseits aber auch die lebensweltliche
Perspektive und ihre Verstrickungen mit der Berufsrolle in den Blick. Dariiber
lisst sich als ein zentrales Erfordernis im Lehrer:innenberuf fiir die beiden Fille
die Relationierung von Arbeits- und Lebenswelt bzw. von Berufsrolle und Person
bestimmen, das iiber das Sabbatical mit verschiedenen und auch entgegenge-
setzten handlungsleitenden Orientierungen Bearbeitung findet. Das Sabbatical
als positiver Gegenhorizont zu den berufsbezogenen Anforderungen trigt in der
Fokussierung auf die Lebenswelten der Akteur:innen fiir beide Fille ein Enaktie-
rungspotenzial fiir Verinderung in sich. Dennoch lassen sich die rekonstruierten
Bearbeitungsweisen als eine Stabilisierung des Verhiltnisses von Arbeits- und Le-
benswelt verstehen, sei es im Modus einer intensivierten Verzahnung oder einer
intensivierten Separierung.

Aus diesen Befunden zur Bearbeitung von (Entwicklungs-)Aufgaben iiber das
Sabbatical kristallisieren sich u. E. bedeutsame Anschlussstellen fiir eine Erwei-
terung des praxeologischen Ansatzes von Professionalitit im Lehrer:innenberuf
heraus:

1. Anschlussfihig erscheinen die Rekonstruktionen an aktuelle Debatten der
praxeologischen Professionsforschung, die Potenziale fiir Entwicklungen un-
ter dem Stichwort der ,,doppelten Professionalisierung” (Helsper 2001, S. 7)
dort erwarten, wo unter Handlungsentlastung und in der Einnahme einer
verstehenden Haltung Maéglichkeiten reflexiver Zuwendungen zur Berufs-
titigkeit, zu berufsbezogenen Orientierungen und zum Entwurf von darauf
bezogenen Gestaltungsimpulsen stattfinden kénnen (Helsper 2018, S. 134).
Wihrend solche Angebote v.a. in der Phase des Lehramtsstudiums und im
Kontext der Arbeit an Fillen betont werden (z. B. Wittek et al. 2021), wird
der von Alexander Wasser vollzogene Ausstieg aus dem Berufsverlauf mit seinen
de-professionalisierenden Tendenzen dann gerade auch als eine Reaktion auf
fehlende Maglichkeitsriume der handlungsentlasteten Reflexion in bzw. zu
der Praxis bei berufstitigen Lebrpersonen fiir die Weiterarbeit an der eigenen
(Berufs-)Biografie sowie unter den schulischen Rahmenbedingungen ersicht-
lich. Im Unterschied ist bei Franka Stein nicht der schulstrukeurell bedingte
Mangel an handlungsentlasteten Riumen ein Risiko fiir de-professionalisie-
rende Tendenzen, sondern die fehlende Begleitung innerbalb des handlungs-
entlasteten Kontexts des Sabbaticals, die bspw. eine theoretische Fundierung der
Handlungsperspektiven fiir Schule und Beruf anbahnen kénnte. Dabei unter-
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streichen wir die Bedeutung selbstgewihlter Auszeiten und plausibilisieren die
Notwendigkeit einer wissenschaftlich fundierten und reflexiven Begleitung in
autonomiestirkenden Entwicklungsprozessen von Professionalitit.

. Die rekonstruierte zentrale Dimension der Lebenswelt (und nachfolgend auch

der ,biografischen Bewegung’, Schulze 2015, S. 114) verstehen wir als weiter-
fihrende Perspektive, mit der sich (Entwicklungs-)Aufgaben nicht etwa allein
um an den Ort Schule gebundenes unterrichtliches, kollegiales oder organi-
sationales Handeln von Lehrpersonen zentrieren, sondern breiter konzipieren
lassen, um dariiber auch andere relevante Facetten bei der Berufsausiibung
abzubilden. Verbunden wire dies auch mit einer Ausdifferenzierung von Mo-
dellen des (professionellen) Handelns von Lehrpersonen. Solche Modellierungen
werden z.B. von Rolf-Torsten Kramer und Hilke Pallesen (2019, S. 84) in
Bezug auf den Habitus unternommen, die ihrem Modell eine Unterscheidung
von ,beruflich® und ,professionell’ zugrunde legen. Auch in diesem Modell
wird die Biografie im Lehrberuf eher implizit — tiber die Anteile im Habi-
tus — mitvermittelt, wenn das Biografische als historische Gewordenheit der
berufsbezogenen habituellen Dispositionen relevant wird. Eine Bezugnahme
auf lebensweltliche Aspekte der Akteur:innen, die den Alltag als Lehrperson
jenseits des beruflichen Feldes mitstrukturieren mogen, steht allerdings noch
nicht explizit im Fokus. Ein systematischer Einbezug wire gerade insofern
zielfithrend, als dartiber bedeutsame Dimensionen bei der Genese des profes-
sionellen Handelns professionstheoretisch zuginglich werden.

. Es wire in diesem Zuge auch erforderlich, eine nihere gegenstandstheoretische

Bestimmung der ,Lebenswelt* bzw. ,Lebenswelten® vorzunehmen. Ausgehend
von einem Verstindnis, das Lebenswelt als kein abgeschlossenes oder auch in
sich geschlossenes Konzept auffasst, sondern es vielmehr als dynamisiert tiber
ganz unterschiedliche Formen sozialer Zusammenhinge und Bezugssysteme
betont (Schulze 2015, S. 112f.), sind dann z. B. folgende Fragen aufgeworfen:
Welche Ebenen umspannt das Konzept der Lebenswelt? Wie lassen sich diese
zueinander relationieren? Welche Bedeutung erlangen sie jeweils sowie in ih-
rem komplexen Zusammenspiel fiir die (Berufs-)Biografie? Hierfiir kénnten
gerade auch sozialraumtheoretische Konzepte aufschlussreich sein (Low 2001).

. Da dies in unserem Beitrag lediglich angerissen werden konnte, erachten wir

hinsichtlich jener Mehrdimensionalitit weitere Ausdifferenzierungen mit
Blick auf die metatheoretischen Kategorien der Praxeologischen Wissenssoziologie
als notwendig. Die bereits eroffneten Beziige zur Funktion der Biografie inner-
halb des professionstheoretischen Ansatzes liefen in diesem Beitrag diskursive
Aushandlungen fokussieren, in denen organisationale und mit der Berufsrolle
verbundene Normen (Bohnsack 2022, S. 39ff.) mit Anforderungen, aber auch
Ressourcen der Lebenspraxis ins Verhiltnis gesetzt werden. Bereits Bonnet
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und Hericks (2019, S. 111) verweisen auf die Bedeutung von Gegenhorizon-
ten im Sprechen iiber die Berufspraxis im Sinne einer Spannung von individu-
eller Erfahrungsaufschichtung und ,insticutionelle[r, d. VI.] Zwinge“, wobei
die Lebenspraxis iiber die Involviertheit in eine Vielzahl von Lebenspraktiken
und -welten, wie bereits betont, wiederum eigene Zwinge aufweisen kann.

5. Dahingehende Klirungen kénnten nicht zuletzt tiber weitergehende empirische
Rekonstruktionen realisiert werden, fiir die sich exemplarisch vier verschiedene
Bezugspunkte ausweisen lassen:

a) Erstens konnte die Befundlage um weiterfiihrende Betrachtungen des Sab-
baticals vertieft werden. So erweist sich das Sample unserer Studie als ge-
eignete Exploration, nicht jedoch als differenzierte Zusammenschau der
Bearbeitung von berufsbezogenen (Entwicklungs-)Aufgaben im Zuge
(zeidich begrenzter) Mobilisierungen im Lehrberuf. Weitere (kontrastie-
rende) Fille sind also vonnéten.

b) Zweitens ist es aus unserer Sicht aussichtsreich, die Entwicklung der Fille
Franka Stein und Alexander Wasser in einer lingsschnittlichen Perspektive
weiter zu verfolgen und damit auf die Fortsetzung der bereits verhandelten
Themen — etwa die Umsetzung der Positionierung zur Beziehungsebene
oder der Kiindigung, Pause und des Wiedereinstiegs — blicken zu konnen.

¢) Dirittens lielen sich Untersuchungen genereller auf den Alltag von Lehr-
personen ausweiten: Dariiber kénnte in den Blick riicken, welche Facetten
der lebensweltlichen Perspektive in welcher Weise in (berufs-)biografische
Entscheidungen und die Ausgestaltung des Berufs hineinragen.

d) Viertens bietet sich, im Sinne des grundlegenden Prinzips der Komparation
in der Dokumentarischen Methode, eine weiterfithrende Verbiltnissetrzung
unserer ersten Befunde und Erkenntnisse zum Lehrer:innen-Sabbatical zu
Untersuchungen anderer Phasen im Lebrer:innenberuf an. Neben dem Be-
rufseinstieg, in dem Relationierungen von Arbeits- und Lebenswelten bzw.
Berufsrolle und Person ebenfalls zum Ausdruck kommen (z.B. Matthes
2018), wiren dariiber hinaus weitere Phasen und insbesondere Uberginge
im Lehrer:innenberuf zu untersuchen, die sich von dahingehenden Ver-
handlungen durchwoben zeigen.

Insgesamt wiirde mit den diskutierten Anschlussperspektiven nicht nur der Kom-
plexitit des Lehrer:innenseins stirker Rechnung getragen werden, sondern sich
zugleich Aufschluss gewinnen lassen, welche professionstheoretische Bedeutung
die (Nicht-)Vereinbarkeit der Relationierung von Arbeits- und Lebenswelt bzw. von
Berufsrolle und Person fiir das Lehrer:innenbleiben erlangt.

doi.org/10.35468/6131-06

185



186

Dominique Matthes und Laura Fuhrmann

Literatur

Behrens, Dorthe, Forell, Matthias, Idel, Till-Sebastian & Pauling, Sven (2023). Lehrkrificbildung in
der Bedarfskrise. Programme — Positionierungen — Empirie. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Bohnsack, Ralf (2023). Zur metatheoretischen und methodologischen Rahmung Dokumentarischer
Schulforschung. In Jan-Hendrik Hinzke, Tobias Bauer, Alexandra Damm, Marlene Kowalski &
Dominique Matthes (Hrsg.), Dokumentarische Schulforschung. Schwerpunkte: Schulentwicklung —
Schulleultur — Schule als Organisation (S. 106-127). Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Bohnsack, Ralf (2022). Metatheoretische Rahmung der praxeologisch-wissenssoziologischen Professi-
onsforschung. In Ralf Bohnsack, Andreas Bonnet & Uwe Hericks (Hrsg.), Praxeologisch-wissensso-
ziologische Professionsforschung. Perspektiven aus Frith- und Schulpidagogik, Fachdidaktik und Sozia-
ler Arbeir (S. 31-55). Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Bohnsack, Ralf (2021). Rekonstruktive Sozialforschung. Opladen: Budrich.

Bohnsack, Ralf (1989). Generation, Milien und Geschlecht. Opladen: Leske & Budrich.

Bonnet, Andreas & Hericks, Uwe (2019). Professionalitit und Professionalisierung als biographische
Bearbeitung der Spannung zwischen Norm und Habitus. In Rolf-Torsten Kramer & Hilke Pallesen
(Hrsg.), Lehrerhabitus (S. 101-123). Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Bonnet, Andreas & Hericks, Uwe (2014). Professionalisierung und Deprofessionalisierung im Lehrer/
innenberuf. Ansitze und Befunde aktueller empirischer Forschung. ZISU, 3, S. 3-8.

Combe, Arno & Buchen, Sylvia (1996). Belastungen von Lehrerinnen und Lehrern. Fallstudien zur
Bedeutung alltiglicher Handlungsabliufe an unterschiedlichen Schulformen. Weinheim & Miinchen:
Juventa Verlag.

Cramer, Colin, Friedrich, Alena & Merk, Samuel (2018). Belastung und Beanspruchung im Lehre-
rinnen- und Lehrerberuf: Ubersicht zu Theorien, variablen und Ergebnissen in einem integrativen
Rahmenmodell, Bildungsforschung, 15 (1), S. 1-23.

Dérr, Margret, Fiissenhiuser, Cornelia & Schulze, Heidrun (2015). Biografie und Lebenswelt. Perspek-
tiven einer Kritischen Sozialen Arbeit. Wiesbaden: Springer VS.

Fabel-Lamla, Melanie (2018). Der (berufs-)biographische Professionsansatz zum Lehrerberuf. Zur Re-
levanz einer biographischen Perspektive in der Lehrerbildung. In Jeanette Bhme, Colin Cramer
& Christoph Bressler (Hrsg.), Erzichungswissenschaft und Lehrerbildung im Widerstreit!? Verhiilt-
nisbestimmungen, Herausforderungen und Perspektiven (S. 82-100). Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt.

Gruschka, Andreas (1985). Wie Schiiler Erzieher werden. Studie zur Kompetenzentwicklung und fach-
lichen Identititsbildung in einem doppeltqualifizierenden Bildungsgang des Kollegschulversuchs NW.
Wetzlar: Buechse der Pandora.

Heinemann, Arne (2018). Professionalitit und Professionalisierung im Bilingualen Unterricht. Was es
bedeutet, Lehrperson fiir den Bilingualen Unterricht zu sein und es zu werden. Bad Heilbrunn: Verlag
Julius Klinkhardt.

Helsper, Werner (2018). Lehrerhabitus. Lehrer zwischen Herkunft, Milieu und Profession. In Angeli-
ka Paseka, Manuela Keller-Schneider & Arno Combe (Hrsg.), Ungewissheit als Herausforderung fiir
pidagogisches Handeln (S. 105-140). Wiesbaden: Springer VS.

Helsper, Werner (2008). Schulkulturen — die Schule als symbolische Sinnordnung. Zeizschrift fiir Pi-
dagogik, 54 (1), S. 63-80.

Helsper, Werner (2001). Praxis und Reflexion. Die Notwendigkeit einer ,,doppelten Professionalisie-
rung® des Lehrers. journal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung, 1 (3), S. 7-15.

Hericks, Uwe (2000). Professionalisierung als Entwicklungsaufgabe. Rekonstruktionen zur Berufsein-
gangsphase von Lehrerinnen und Lehrern. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Hericks, Uwe & Kunze, Ingrid (2002). Entwicklungsaufgaben von Lehramtsstudierenden, Referen-
daren und Berufseinsteigern. Ein Beitrag zur Professionalisierungsforschung. Zeitschrift fiir Erzie-

hungswissenschaft, 5 (3), S. 401-416.

doi.org/10.35468/6131-06



»Auszeiten‘ im Lehrer:innenberuf

Hericks, Uwe, Sotzek, Julia, Rauschenberg, Anna, Wittek, Doris & Keller-Schneider, Manuela (2018).
Habitus und Normen im Berufseinstieg von Lehrer*innen. Eine mehrdimensionale Typenbildung
aus der Perspektive der Dokumentarischen Methode. ZISU, 7 (1), S. 65-80.

Herzog, Silvio (2007). Beanspruchung und Bewiiltigung im Lebrerberuf. Eine salutogenetische und bio-
graphische Untersuchung im Kontext unterscheidlicher Karriereverliufe. Miinster u.a.: Waxmann.
Herzog, Silvio, Sandmeier, Anita & Terhart, Ewald (2021). Berufliche Biografien und berufliche
Mobilitit von Lehrerinnen und Lehrern. In Tina Hascher, Till-Sebastian Idel & Werner Helsper

(Hrsg.), Handbuch Schulforschung (S. 1-18). Wiesbaden: Springer.

Hinzke, Jan-Hendrik (2020). Belastung und Beanspruchung von Lehrpersonen in den ersten Berufs-
jahren. Zeitschrift fiir Schul- und Professionsentwicklung/Praxisforschung Lehrer*innenbildung, 2 (5),
S. 16-29.

Hinzke, Jan-Hendrik (2018). Lehrerkrisen im Berufsalltag. Zum Umgang mir Spannungen zwischen
Normen und Orientierungsrahmen. Wiesbaden: Springer VS.

Hoos, Stefanie (2009). Lehrersabbaticals. Beitrag zur Lehrerbildung und Lehrergesundheir? Kassel: Uni-
versity Press.

Hérnlein, Miriam (2020). Professionalisierungsprozesse von Lehrerinnen und Lebrern. Biographsiche Ar-
beit als Schliisselqualifikation. Wiesbaden: Springer.

Jablonka, Karin & Rothland, Martin (2015). ,Mich selbst wiederzufinden war das grofite Geschenk
des Jahres!“. Die Bewertung des Sabbatjahres fiir Lehrkrifte aus der Perspektive der Nutzer. Vierrel-
Jahresschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik, 91 (2), S. 244-262.

Keller-Schneider, Manuela (2020). Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg von Lehrpersonen. Miinster
& New York: Waxmann.

Keller-Schneider, Manuela & Hericks, Uwe (2017). Professionalisierung von Lehrpersonen — Berufs-
einstieg als Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung. Beitrige zur Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung, 35 (2), S. 301-317.

Klemm, Klaus (2022). Entwicklung von Lehrkrifiebedarf und -angebot in Deutschland bis 2030. Exper-
tise. Berlin: VBE.

Kbller, Olaf, Thiel, Felicitas, van Ackeren-Mindl, Isabell, Anders, Yvonne, Becker-Mrotzek, Michael,
Cress, Ulrike, Dichl, Claudia, Kleickmann, Thilo, Liitje-Klose, Birgit, Prediger, Susanne, Seeber,
Susan & Ziegler, Birgit (2023). Empfehlungen zum Umgang mit dem akuten Lehrkrifiemangel. Stel-
lungnahme der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz. Bonn: SWK.

Kramer, Rolf-Torsten & Pallesen, Hilke (Hrsg.) (2019). Lehrerhabitus. Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt.

Kunze, Katharina & Stelmaszyk, Bernhard (2008). Biographien und Berufskarrieren von Lehrerinnen
und Lehrern. In Werner Helsper & Jeanette Bohme (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (S. 821-
838). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Lipowsky, Frank (2003). Wege von der Hochschule in den Beruf. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klink-
hardt.

Léw, Martina (2001). Raumsoziologie. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Matthes, Dominique (2021). Bild-Text-Relationen in Narrativen Karten. Raumkonstruktionen des
Berufsalltags von Lehrer*innen dokumentarisch analysieren. In Raphaela Kogler & Jeannine Wint-
zer (Hrsg.), Raum und Bild. Strategien visueller raumbezogener Forschung (S. 125-139). Wiesba-
den: Springer Spektrum.

Matthes, Dominique (2018). Raum(wissen) im Narrativen Entwurf. Ein dokumentarischer Zugang
zu Narrativen Karten und Interviews am Beispiel einer Studie zum LehrerInnenberuf. In Birgit
Engel, Helga Peskoller, Kristin Westphal, Katja Bohme & Simone Kosica (Hrsg.), riumen — Raum-
wissen in Natur, Kunst, Architektur und Bildung (S. 252-273). Weinheim: Beltz Juventa.

Oevermann, Ulrich (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten Han-
delns. In Arno Combe & Werner Helsper (Hrsg.), Pidagogische Professionalitit. Untersuchungen
zum Typus pidagogischen Handelns (S. 70-183). Frankfurt/M.: Suhrkamp.

doi.org/10.35468/6131-06

187



188

Dominique Matthes und Laura Fuhrmann

Paseka, Angelika, Keller-Schneider, Manuela & Combe, Arno (Hrsg.) (2018). Ungewissheit als Heraus-
Jorderung fiir pidagogisches Handeln. Wiesbaden: Springer VS.

Reh, Sabine & Schelle, Carla (2006). Biographieforschung in der Schulpidagogik. Aspekte biogra-
phisch orientierter Lehrerforschung. In Heinz-Hermann Kriiger & Winfried Marotzki (Hrsg.),
Handbuch erziehungswissenschaftliche Biographieforschung (S. 391-411). Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Rothland, Martin (2013a). Das Sabbatjahr fiir Lehrerinnen und Lehrer: Wer profitiert und in welcher
Form? Zeitschrift fiir Pidagogik, 59 (4), S. 551-574.

Rothland, Martin (Hrsg.) (2013b). Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf. Wiesbaden: Springer
VS.

Rothland, Martin & Moser, Kristina (2012). Ein Jahr Ferien! Pidagogik, 64 (6), S. 36-40.

Schulze, Theodor (2015). Lebenswelt und biographische Bewegungen — Uberlegungen zu zwei Schliis-
selkategorien der Biographieforschung. In Margret Dérr, Cornelia Fiissenhduser & Heidrun Schul-
ze (Hrsg.), Biografie und Lebenswelt. Perspektiven kritischer Sozialer Arbeir (S. 105-121). Wiesbaden:
Springer VS.

Siemers, Barbara (2005). Sabbaticals — Optionen der Lebensgestaltung jenseits des Berufsalltags.
Frankfurt/M.: Peter Lang.

Terhart, Ewald (2001). Lehrerberuf und Lebrerbildung. Forschungsbefunde, Problemanalysen, Reform-
konzepte. Weinheim & Basel: Beltz.

Terhart, Ewald (1995). Lehrerbiographien. In Eckard Konig & Peter Zedler (Hrsg.), Bilanz qualitati-
ver Forschung. Band 2 (S. 225-264). Weinheim: Deutscher Studienverlag.

Wittek, Doris & Jacob, Cornelia (2020). (Berufs-)biografischer Ansatz in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung. In Colin Cramer, Johannes Kénig, Martin Rothland & Sigrid Blémeke (Hrsg.), Hand-
buch Lebrerbildung (S. 196-203). Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, UTB.

Wittek, Doris & Martens, Matthias (2022). Der reflexive Habitus als implizite Reflexion? Strukeur-
theoretische und praxeologische Perspektiven auf eine zentrale Begriindungsfigur professionellen
Handelns von Lehrpersonen. In Dominique Matthes & Jan-Hendrik Hinzke (Hrsg.), Implizites
Wissen in schulischen Kontexten. Diskursive Einordnungen, forschungspraktische Bearbeitungen und
empirische Perspektiven. Empirische Pidagogik, 36 (3), S. 5-19.

Wittek, Doris, Rabe, Thorid & Ritter, Michael (Hrsg.) (2021). Kasuistik in Forschung und Lebre.
Erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Ordnungsversuche. Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt.

doi.org/10.35468/6131-06



,Auszeiten‘ im Lehrer:innenberuf | 189

Autorinnen

Matthes, Dominique, Dr.in

Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Martin-Luther-Universitit Halle-
Wittenberg, Institut fiir Schulpidagogik und Grundschuldidaktik, Arbeits-
bereich Lehrerprofessionalitit/Lehrerbildungsforschung.

Arbeitsschwerpunkte: Praxeologische Forschung zu Lehrer:innen(beruf),
Professionalitit/Professionalisierung und Schule; Lehrer:innen-Familien und
Lehrer:innenbiografien; visuelle und verbalisierende Methoden der qualitativen
Sozialforschung, insbesondere Dokumentarische Methode.

Email: dominique.matthes@paedagogik.uni-halle.de

Fuhrmann, Laura, Dr.in

Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz,
Institut fiir Erzichungswissenschaft, Arbeitsbereich Heterogenitit und Ungleich-
heit.

Arbeitsschwerpunkte: Ethnographische Schul- und Unterrichtsforschung,
Hausaufgaben, Differenz und soziale Ungleichheit, Methoden der qualitativen
Sozialforschung.

Email: lafuhrma@uni-mainz.de

doi.org/10.35468/6131-06



190 |

Matthias Olf

Professionalisierung im
Schulentwicklungsanspruch der Inklusion.
Zwischen den Problemdimensionen des
organisationalen Erfahrungsraums und den
Erfahrungsdimensionen des Habitus

Zusammenfassung

Der Beitrag erkundet, wie ein praxeologisch-wissenssoziologischer Blick, mit
dem Schule als komplexer organisationaler Erfahrungsraum perspektiviert
wird, Professionalisierungsmomente des Grundschullehrer:innenhandelns im
Anspruch der Inklusion verstehbar machen kann. Aspekthaft werden empiri-
sche Befunde einer Studie vorgestellt, in der die Ubersetzung der Normativitit
der Inklusion in die Eigenlogik der Alltagspraxis zur Professionalisierungsauf-
gabe wird. Die dabei vollzogene Relationierung von organisationalen Prob-
lemdimensionen zu habituellen Erfahrungsdimensionen soll an empirischen
Beispielen nachvollziechbar gemacht werden, um schliefSlich fiir den Anschluss
an methodisch-methodologische Uberlegungen zur relationalen Typenbil-
dung zu plidieren, wenn es um die dokumentarische Interpretation pidagogi-
scher Professionalisierung im Schulentwicklungsanspruch der Inklusion geht.

Schlagworte

Inklusion, Schulentwicklung, Organisation, Grundschule, relationale Typen-

bildung

Abstract

Professionalization in the school development claim of inclusion.
Between the problem dimensions of the organizational experience space
and the experience dimensions of the habitus

The article explores how the perspective of the praxeological sociology of
knowledge on school as a complex organizational space of experience, can
make moments of professionalization of primary school teachers® actions
in the claim of inclusion understandable. Empirical findings of a study in
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which the translation of the normativity of inclusion into the logic of every-
day practice becomes a task of professionalization are presented. The relation
of organizational problem dimensions to habitual experience dimensions will
be made understandable by means of empirical examples, in order to finally
argue for methodological-methodological considerations on generating rela-
tional types when it comes to the documentary interpretation of pedagogical
professionalization in the school development claim of inclusion.

Keywords
inclusion, school development, organization, elementary school, relational

types

1 Die I"Jbersetzung der Normativitit der Inklusion in die
Praxis als Professionalisierungsaufgabe

Im Kontext des schulischen Entwicklungsanspruchs der Inklusion wird der Ruf
nach ,neuer pidagogischer Professionalitit® (Moser & Demmer-Dieckmann
2013) laut. Von Lehrer:innen wird im Anspruch der Inklusion erwartet, neue
pidagogische Praktiken und Kulturen zu etablieren (Sturm 2015), ein Mehr an
Selbstreflexion zu zeigen (Hicker & Walm 2015) und neue Formen pidago-
gischer Haltungen, Uberzeugungen usw. zu entwickeln (Felser 2019; Terhart
2013). Inklusion verweist also programmatisch auf ein kontrafaktisches Sollen,
das dem Ist schulischer Praxis entgegensteht. Versteht man Inklusion demnach
als normativen Schulentwicklungsanspruch, der von auflen an die Organisation
Schule herangetragen wird (Hackbarth 2021; Nohl 2018), stellt sich die Frage,
wie Lehrer:innen diese Normativitit in die Eigenlogik der Alltagspraxis {iberset-
zen. In diesem Blick, der die Ubersetzung der Normativitit der Inklusion in die
Alltagspraxis als Professionalisierungsaufgabe perspektiviert, findet der vorliegen-
de Beitrag seinen Ausgangspunkt.

Im Anschluss an ein praxeologisch-wissenssoziologisches Verstindnis von Pro-
fessionalisierung (Bohnsack 2020) soll dem nachgegangen werden, was sich in
der dokumentarischen Interpretation von Lebensgeschichtserzihlungen von
Lehrer:innen als ,,Problemdimensionen (Nohl 2019, S. 60f.) des ,organisatio-
nalen Erfahrungsraums® (Bohnsack 2017, S. 129ff.) einer Grundschule im Ent-
wicklungsanspruch der Inklusion rekonstruieren lisst. Diese sollen als empirische
Konkretisierungen dessen verstanden werden, worin die Ubersetzungsaufgabe des
programmatischen Anspruchs der Inklusion in die Eigenlogik der Praxis fiir das
Lehrer:innenhandeln liegt. Anhand beispielhafter Ausziige aus dem Datenmateri-
al soll gezeigt werden, in welchen Ausprigungen der Bearbeitung dieser Problem-
dimensionen letztlich das Potenzial liegt, Handlungsmoglichkeiten zu enaktieren,
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die auf eine sich professionalisierende Praxis und die Moglichkeit der Verschie-
bung etablierter ,,Erfahrungsdimensionen® (ebd.) des Habitus verweisen (s. auch
Olk 2022). Das Datenmaterial ist im Kontext der Dissertationsstudie des Autors
erhoben worden (Olk 2024).

Zunichst wird auf diejenigen Primissen eines praxeologisch-wissenssoziologi-
schen Blicks auf Professionalisierung eingegangen, die fiir diesen Beitrag relevant
erscheinen (2). Sodann wird die Datengrundlage dargestellt und methodologische
Prizisierungen werden gemacht (3). Sie sollen das methodische Vorgehen ver-
deutlichen, ohne dass an dieser Stelle vertiefend auf die Interpretationsschritte der
Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2017; Nohl 2017) eingegangen werden
konnte. Anschlielend werden die Rekonstruktionsergebnisse dargestellt (4). In
ihrer Zusammenfithrung wird es méglich, Gradierungen mit Blick auf Fragen der
Professionalisierung der rekonstruierten Praxis zu vollziehen (5). Abschlieflend
soll auf die Moglichkeiten des fiir diesen Beitrag titelgebenden Verhiltnisses von
organisationalen Problemdimensionen und den Erfahrungsdimensionen des Ha-
bitus fir eine praxeologisch-wissenssoziologische Professionalisierungsforschung
in Bezug auf das Lehrer:innenhandeln im Schulentwicklungsanspruch der Inklu-
sion abgehoben werden (6).

2 Primissen eines praxeologisch-wissenssoziologischen Blicks
auf Professionalisierung

Die von Ralf Bohnsack (2020, s. auch Bohnsack et al. 2022a) vorgeschlagene,
an praxeologisch-wissenssoziologischen Primissen (Bohnsack 2017) orientierte
Perspektive auf pidagogisches Tun und auf Fragen der Professionalisierung des
Lehrer:innenhandelns besitzt den Anspruch, einen konstatierten ,Ethnozentris-
mus der Gelehrten (Bourdieu 1993, S. 370) zu iiberwinden. Abseits von klassi-
schen Modellen von Professionalitit (Terhart 2011) versteht sich diese Perspek-
tive als nicht auf priskriptiven oder theoriegeleiteten Annahmen {iber mehr oder
minder professionalisiertes Lehrer:innenhandeln beruhend, sondern als auf die
»praktische Klugheit“ (Bohnsack 2017, S. 180) der Praxis selbst ausgerichtet. Die
vorgeschlagene Perspektive folgt einem Zweischritt, wobei fiir den vorliegenden
Artikel insbesondere die analytische Kategorie der ,konstituierenden Rahmung*
(Bohnsack 2020, S. 301ff.) des ersten Analyseschritts bedeutsam ist. Mit ihr wird
nach den formalen Bedingungen eines sich professionalisierenden Tuns gefragt.
Die Normativitit, die der beobachteten Praxis selbst eingeschrieben ist, wird so-
dann in einem zweiten Analyseschritt im Sinne einer ,praktischen Diskursethik®
(ebd., S. 110) betrachtet, auf den im Folgenden nicht explizit weiter eingegangen
werden soll.
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Worin sich alle pidagogischen Berufe formal gleichen, ist, dass sie mit ihren
Klient:innen eine gemeinsame interaktive Praxis eingehen und ein professionel-
les Milieu (Bohnsack 2020, S. 42) bilden. Um zu verstehen, was hier mit dem
Milieubegriff gemeint ist, muss auf einige Grundlagen der praxeologischen Wis-
senssoziologie verwiesen werden. Zentral ist fiir sie die Kategorie des konjunktiven
Erfahrungsraums (Bohnsack 2017, S. 102ff.). Dieser konstituiert sich — vor dem
Hintergrund der analytischen Trennung zwischen theoretischen und atheoreti-
schen Formen des Wissens (Mannheim 1964) — in dem notorischen Spannungs-
verhiltnis zwischen sozialen Normen, die einer propositionalen Logik folgen, und
der performativen Eigenlogik der Praxis resp. der handlungsleitenden Orientie-
rungen des Habitus (Bohnsack 2017, S. 103). Im Tun der Professionellen wird
ein interaktiver konjunktiver Erfahrungsraum einer gemeinsamen Praxis zwischen
Professionellen und Klient:innen hergestellt. Dieser kann als professionelles resp.
sich professionalisierendes Milieu bezeichnet werden und basiert auf einer gemein-
samen Interaktionsgeschichte der Akteur:innen (Bohnsack 2020, S. 28).

Insbesondere mit Blick auf den Kontext der Organisation Schule ist davon aus-
zugehen, dass der Erfahrungsraum des professionellen Milieus sich vor dem Hin-
tergrund komplexer normativer Anforderungen konstituiert (Bohnsack 2017,
S. 129fF.). So muss in dem organisationalen Erfahrungsraum einerseits zwischen
gesellschaftlichen Normen und der Eigenlogik der Praxis und andererseits zwi-
schen identititsbezogenen und organisationalen Normen und der Praxis resp. dem
Habitus vermittelt werden (ebd., S. 103ff.). Die Herausforderung, im klient:in-
nenbezogenen Tun mit vervielfdltigten Normen umzugehen und sie in ihren span-
nungsvollen Verhiltnissen zur Eigenlogik der (habitualisierten) Praxis zu bearbei-
ten, verweist auf einen zentralen Begriff der praxeologisch-wissenssoziologischen
Perspektive auf Professionalisierung: die ,konstituierende Rahmung® (Bohnsack
2020, S. 30ff.). Mit ihr wird eine , Prozessstruktur, welche sich interaktiv inner-
halb organisationaler konjunktiver Erfahrungsriume entfaltet und diese zugleich
mitkonstituiert” (ebd., S. 32) beschrieben. Sie verweist auf eine Praxis der Ver-
mittlung zwischen normativen (Sach-)Anspriichen, Erwartungen der Organisati-
on und klient:innenbezogener Praxis. Die konstituierende Rahmung erméglicht
es, Entscheidungen — in einem nicht-intentionalen Sinne — in routinierter Weise
zu treffen und dies derart, dass fiir die Klientel Verlisslichkeit und Erwartbarkeit
entstehen (ebd., S. 33). Die konstituierende Rahmung erzeugt fiir das professio-
nelle Tun eine Form der Entscheidungssicherheit mit Blick auf die Spannunggsver-
hiltnisse zwischen Norm und der Praxis und strukturiert ,,Schritte der Selektion®
(ebd.) von Handlungsméglichkeiten. Die konstituierende Rahmung bleibt dabei
zumeist implizit, folgt sie doch selbst der handlungsleitenden performativen Ei-
genlogik der Praxis, die sich der Versprachlichung ihrer Akteur:innen vornehm-
lich entzieht. Als formale Bedingung professionellen Handelns mag die konstitu-
ierende Rahmung in verschiedenen organisationalen Milieus in unterschiedlichen
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Weisen eine ,,kontinuierliche und routinisierte Praxis“ darstellen (Bohnsack et al.
2022b, S. 17). In komparativen Analysen kénnen Ausdrucksformen konstituie-
render Rahmungen sodann gradierend verglichen werden, um zu einer auf Fra-
gen der Professionalisierung bezogenen Bewertung der Praxis zu gelangen. Dies
gelingt, solang die Eigenlogiken konstituierender Rahmungen nicht in Modi von
Willkiir oder Macht aufgehen (hierzu Bohnsack et al. 2022b, S. 21; Bohnsack
2020, S. 103f.; Wagener 2020).

Wenn aus der vorgeschlagenen Perspektive auf Professionalisierung im Schul-
entwicklungsanspruch der Inklusion geblickt wird, empfiehlt es sich, von einer
nochmals gesteigerten Komplexitit des organisationalen Erfahrungsraums Schule
auszugehen. Arnd-Michael Nohl (2018) perspektiviert Schule im Entwicklungs-
anspruch der Inklusion als Organisation, die von einer institutionalisierten ,,Um-
welt“ (ebd., S. 22) umgeben ist (dazu u.a. auch Hackbarth 2021). Mit der gesetz-
lichen Kodifizierung der Inklusion wird an die Organisation Schule die Erwartung
gestellt, ihre ,Mitgliedschaftsregeln, Ziele, Hierarchien und Entscheidungen®
(Nohl 2018, S. 18) grundlegend zu verindern. Diese Erwartung st6f3t auf sozial
sedimentierte alltagspraktische Routinen des Lehrer:innenhandelns sowie auf etab-
lierte schulbezogene Normen und mag zu diesen in Widerspruch stehen. Mit Blick
auf die Etablierung einer als professionalisiert zu beschreibenden Praxis einer kon-
stituierenden Rahmung des Lehrer:innenhandelns im Schulentwicklungsanspruch
der Inklusion ergeben sich im Licht der obigen Ausfithrungen sodann zwei Her-
ausforderungen. Diese mdgen sich vordergriindig widersprechen. Erstens miissen
reformbezogene duflerliche Erwartungen in der Ubersetzung in die Alltagspraxis
des pidagogischen Tuns als solche erkennbar bleiben. Es muss méglich sein, im
Anspruch der Inklusion Ertabliertes handlungspraktisch infrage zu stellen. Zwei-
tens muss die als professionalisiert zu beschreibende Praxis der konstituierenden
Rahmung den Routinecharakter des pidagogischen Tuns aufrechterhalten, was
andererseits den Riickgriff auf das Etablierte nahelegt.

Bevor auf Rekonstruktionsergebnisse der dokumentarischen Interpretation von
Lebensgeschichtserzihlungen und die sich in ihnen dokumentierenden Momente
der Etablierung konstituierender Rahmungen geblickt werden kann, miissen eini-
ge Ausfithrungen zur Datengrundlage und zu weiterfithrenden methodologischen
Primissen gemacht werden.

3 Datengrundlage und methodologische Prizisierungen

Im Folgenden sollen Ausziige aus zwei Fillen des Sprechens von
Grundschullehrer:innen iiber ihre Praxis im Anspruch der Inklusion betrachtet
und relationiert werden. Die Fille stellen Lebensgeschichtserzihlungen dar, wie
sie in narrativ-biographischen Interviews (Schiitze 1983) hervorgebracht werden.
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In praxeologisch-wissenssoziologischer Sprache sind solche als , individuelle Auf-
schichtungen kollektiver konjunktiver Erfahrungsriume® zu verstehen (Martens
& Wittek 2019, S. 290).

Beide Fille, die im Folgenden aspekthaft betrachtet werden sollen, stammen von
der A-Grundschule; eine neugegriindete Regelgrundschule, die in einem Stadtteil
einer norddeutschen Mittelstadt gelegen ist, dem der Ruf des Skandalsen voraus-
eilt. Die A-Grundschule erhebt den Anspruch, eine ,inklusive® Schule zu sein (s.
Leitbild der Schule). Die Interviews wurden unter Bezug auf die Dokumentari-
sche Methode (Nohl 2017; Bohnsack 2014) rekonstruiert. In allen Fillen (n=11)
des Kernsamples der Studie (Olk 2024), auf die dieser Beitrag Bezug nimmt und
die wie die beiden im Folgenden betrachteten Fille auf die A-Grundschule entfal-
len, treten in der komparativen Analyse homologe ,,Orientierungsproblematiken®
(Bohnsack 2013, S. 250) hervor, die an den erinnerten und erzihlten Eintritt in
den organisationalen Erfahrungsraum der A-Grundschule gekniipft sind.
Wihrend die ersten Interpretationsschritte der dokumentarischen Interpretati-
on von formulierender und reflektierender Interpretation an dieser Stelle nicht
weiter ausgefithrt werden sollen (hierzu Nohl 2017), soll ansatzweise auf die Me-
thode der relationalen Typenbildung (Nohl 2019; 2013) eingegangen werden.
Sie hat sich im Forschungsprozess als tragfihig erwiesen, um die rekonstruierten
,Orientierungsproblematik[en]“ (Bohnsack 2013, S. 250), die mit dem Eintritt
in den Erfahrungsraum der A-Grundschule verbunden sind, in ihren typisierba-
ren Ausprigungen ins Verhiltnis zueinander zu setzen. Die relationale Typenbil-
dung findet ihren Ausgangspunkt in der sinngenetischen Typenbildung. In dieser
wird in der Logik des Kontrasts im Gemeinsamen (Bohnsack et al. 2019, S. 33)
zunichst nach einem falliibergreifenden Orientierungsrahmen gesucht, der als
basistypisch abstrahiert werden kann. Er kann dann als Typik verallgemeinert
werden, innerhalb derer sich spezifische Ausprigungen ausdifferenzieren lassen,
die sich wiederum als Typen rekonstruieren lassen. Kann mehr als ein falliiber-
greifender Orientierungsrahmen gefunden werden, treten also mehrere Typiken
hervor, kann die relationale Typenbildung an die sinngenetische anschlieflen.
Sie kann dann nach typisierbaren ,iiberindividuelle[n] Muster[n]“ (Nohl 2019,
S. 54) fragen, die die Ausprigungen der Typiken in ihrer Bezogenheit aufeinan-
der bilden.

Im Anschluss an den Begriff der ,Problemdimensionen® (ebd., S. 60f.) und
Barbara Asbrands Verweis auf die Rekonstruktion von ,Handlungsorientie-
rungen“ (2008), die themenspezifisch kleingeschnittener sind als die Dimen-
sionen des Habitus (Bohnsack 2017, S. 103), lassen sich die rekonstruierten
,Orientierungsproblematik[en]“ (Bohnsack 2013, S. 250), die in den im Folgen-
den beispielhaft betrachteten Fillen hervortreten, als spezifische organisationsbezo-
gene ,,Problemdimensionen® (Nohl 2019, S. 60f.) fassen. Sie sind ,,durch das ihnen
zugrundeliegende Bezugsproblem definiert® (ebd., S. 61) — hier rekonstruierbare,
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mit dem Eintritt in den organisationalen Erfahrungsraum einer Grundschule im
Anspruch der Inklusion verbundene Problematiken. In ihrem falliibergreifenden
und basistypischen Charakeer stellen sie Typiken dar, deren Ausprigungen spe-
zifische ,Muster” (Nohl 2019, S. 54) bilden. In diesen findet sich empirisch das
Aquivalent zu der eingangs theoriegeleitet herausgestellte Bewiltigung der Profes-
sionalisierungsaufgabe, Inklusion als normativen Anspruch in die Eigenlogik der
Praxis zu iibersetzen.

4 Darstellungen der Rekonstruktionsergebnisse

Im Folgenden werden zwei organisationale ,,Problemdimensionen® (Nohl 2019,
S. 60f.) betrachtet, die im Vergleich aller Fille des Kernsamples der Studie (Olk
2024) hervortreten und als Typiken abstrahiert werden kénnen. Sie zeigen sich
in den betrachteten Fillen der Lebensgeschichtserzihlungen der Grundschul-
lehrer:innen Frau Reiser und Frau Akgiindiiz in kontrastierenden Ausprigungen.

Die Problemdimension 1 verweist auf die implizite Aushandlung der Frage nach
dem Umgang mit abweichenden Schiiler:innen. Was als Abweichendes verstan-
den wird und in welchem Bezug es zum ,Normalen® steht, wird fallspezifisch
unterschiedlich konstruiert. Homolog ist dabei, dass mit der Konstruktion des
Abweichenden die implizite Selbstbefragung einhergeht, inwiefern das eigene pi-
dagogische Tun im Anspruch der Inklusion in der Konfrontation mit dem Abwei-
chenden Begrenzungen erfihrt.

Die Problemdimension 2 ist thematisch anders gelagert. Sie bezieht sich auf die
implizite Verhandlung, welches Verhiltnis des pidagogischen Selbst zu den an-
deren Kolleg:innen im Anspruch der Inklusion angemessen ist. Dabei wird im
Sprechen der Befragten selbst der Begriff Inklusion kaum aufgerufen. Gleichsam
zeigt sich diese Problemdimension im weiterfithrenden Fallgruppenvergleich als
fiir eine Praxis im Anspruch der Inklusion bedeutsam. In der Studie, die den
Kontext der hier dargestellten Fille bildet, wird das Sprechen von pidagogischen
Akteur:innen im Anspruch der Inklusion mit dem Sprechen von Pidagog:innen
verglichen, deren Praxis sich mit einem anderen Selbstanspruch konfrontiert sicht.
Die Akteur:innen einer Grundschule mit ,demokratischem* Selbstanspruch ver-
handeln weniger deutlich das Verhiltnis des pidagogischen Selbst zu den anderen
Kolleg:innen, obwohl sie wie die im Folgenden Sprechenden mit den Herausfor-
derungen einer neugegriindeten Schule konfrontiert sind (Olk 2024, S. 2401f.).

Die in den Fillen Frau Reisers und Frau Akgiindiiz* hervortretenden Auspri-
gungen der Bearbeitung der beiden genannten Problemdimensionen sollen im
Folgenden an Ausziigen aus dem empirischen Material aspekthaft dargestellt wer-
den. Anschlieffend soll in der Zusammenfiihrung der Ergebnisse die Relation der
Ausprigungen betrachtet werden. Es wird deutlich, wie die Bearbeitungsweisen
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der — thematisch zunichst recht unterschiedlichen — Problemdimensionen im
Verhiltnis zueinander stehen. Sodann kann eine Gradierung unter den Primissen
eines praxeologisch-wissenssoziologischen Blicks auf Professionalisierung vollzo-
gen werden. Es zeigt sich, dass die eine Relation der typisierbaren Ausprigungen
der Bearbeitung der Problemdimensionen der anderen insofern iiberlegen ist, als
dass mit ihr das Enaktierungspotenzial einhergeht, Erfahrungsdimensionen des
Habitus zu verschieben.

4.1 Problemdimension 1: Umgang mit abweichenden Schiiler:innen

Zum Ende der freien Eingangserzihlung thematisiert die Lehrerin Frau Rei-
ser ohne Zwischenfrage des Interviewers die Schiiler:innenschaft ihrer Klasse.
Schlielich stellt sie einen Schiiler heraus, den sie mit der Bezeichnung ,,mein

ADHS-Kind“ (ebd.) bedenkt.

er hat immer von Vibrax //ja// so ein Vibrationsding ja, das hilft immer. so manchmal
im Morgenkreis (.) hast du dann immer so ein brummendes Nebengeriusch das stért in
Anfithrungsstrichen so ein bisschen aber ich hab mit den Kindern seitdem=ich das=habe
ih: (.) irgendwann Klasse=ab Klasse eins hatt ich das dh=irgendwann mal im Laufe des
Schuljahres hab ich den halt erklirt er braucht das um (.) hier gut mitmachen zu kén-
nen. und die Kinder sehn es ja auch. vorher Zappelphilipp=rutscht unter die Bank.
rutscht auf die Bank h: Bein da. Bein da. Arm da. Arm hier. und dann kriegt er dieses
Ding in die Hand und plétzlich (.) ruhig //mmh// so. (.) er kann (.) stillsitzen. er kann
den Morgenkreis mitmachen und das hat uns schon so oft so Kreissituationen auch
gerettet. in=also gerettet im gewissen Sinne so dass er halt mitmachen konnte und dann
hab ich gedacht guck mal (.) er braucht das damit es ihm gut geht und dann hat er sich
den Kopf gegen die Wand gestof$en. die Kinder (ich mag das nicht wenn er sich den
Kopf gegen die Wand stof3t.) Kinderstimme imitierend gesprochen)) ich so ja aber es ist
fiir uns ein Indiz es geht ihm nicht gut. er braucht irgendwas. wir miissen ihm irgendwie
helfen. und da dann auch ein Verstindnis fiir schaffen dass auch so ein Kind (.) in ne
Klasse gehort und dass es nicht heif$t aber er hat doch dies und das und er macht immer
nur Blédsinn nein (.) er macht nicht immer nur Blédsinn er kann manchmal nicht an-
ders. (Frau Reiser, Z. 1235-1258)

Dem Jungen wird zu Beginn der Passage zugeschrieben, stets einen Gegenstand
bei sich zu haben, der zunichst als ,,Vibrax“ und dann eher flapsig als ,, Vibrations-
ding® bezeichnet wird. Frau Reiser hilt der organisationalen Norm der Legitimitiit
von Unterstiitzung folgend, die an anderen Stellen des Interviews hervorgetreten
war, fest, dass dieses stets eine Hilfe darstellt. Gelegentlich verursacht das Hilfs-
mittel ,,im Morgenkreis [...] so ein brummendes Nebengerdusch“. Nun kontrir
zur anfinglichen positiven Bewertung des Gerits wird das Brummen zur negativ
konnotierten Stérung, wobei Frau Reiser diese Verortung im direkten Nachgang
der Formulierung explizit relativiert. Dass das Geriusch ,stort”, setzt Frau Reiser
»in Anfiihrungsstriche[]“. Im weiteren Verlauf der Passage werden die anderen
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Schiiler:innen der Klasse Frau Reisers angefiihrt. Die Befragte rekapituliert, dass
sie zu einem unspezifischen fritheren Zeitpunkt den Schiiler:innen mit Blick auf
den Jungen und sein technisches Hilfsmittel erklirt hatte: ,er braucht das um hier
gut mitmachen zu kénnen®.

Frau Reiser zeichnet dann den aus Perspektive der Mitschiiler:innen des Jungen
beobachtbaren Prozess seiner Verhaltensinderung nach. Als ,Zappelphilipp“
agiert er in einer diffusen Kérperlichkeit, die Frau Reiser nicht nur in proponierter
Performanz, sondern auch im performativen Modus eines stakkatoartigen Spre-
chens darstellt. Bekommt der Junge das Hilfsmittel zur Verfiigung, ist es schlag-
artig ,ruhig® und ,er kann stillsitzen®. Das technische Hilfsmittel wird hier in
Homologie zum Anfang der Passage flapsig als ,,Ding® beschrieben. Die Nutzung
des Gerits ermoglicht folglich dem Jungen das Einfiigen in die Ordnung des Klas-
senzimmers. Riickblickend formuliert Frau Reiser ihre Erkenntnis, dass der Junge
der Unterstiitzung bedarf, um Wohlbefinden zu erlangen und konstruiert sich auf
propositionaler Ebene als Agentin der Norm der Legitimitit von Unterstiitzung.
Im Anschluss wird im erinnerten irritierten Sprechen einer Schiilerin eine Hand-
lungspraxis des Jungen dargestellt, die ginzlich anders gelagert ist als die Praktiken
des Stillsitzens und Mitmachens. Der Junge hatte ,sich den Kopf gegen die Wand
gestoflen. Frau Reiser bejaht die Irritation der Schiilerin zunichst explizit. Auf
propositionaler Ebene spricht sie dem Tun des Jungen aber auch Legitimitit zu,
als dass es als ,ein Indiz" fiir sein mangelndes Wohlbefinden zu lesen ist. Es zeigt
seinen Bedarf an ,irgendwas® und die Notwendigkeit, ihm ,irgendwie“ zu helfen.
Im Anschluss an das Dargestellte tritt es als Frau Reisers Aufgabe hervor, fiir ,,Ver-
stindnis® zu sorgen, ,dass auch so ein Kind in ne Klasse gehort.“ Sie weist zum
Ende der Passage die imaginierte Behauptung, der Junge ,,macht immer nur Blod-
sinn“ zunichst entschieden zuriick. Sie kennzeichnet den ,Blédsinn® des Jungen
zwar als abweichend, markiert diesen aber ebenso als fiir ihn alternativlos und fiir
die Padagogin nicht verinderbar.

Bevor die Rekonstruktionen weiterfiihrend abstrahiert werden kénnen, soll kont-
rastierend auf das Sprechen der Lehrerin Frau Akgiindiiz geblickt werden. In ihrer
freien Eingangserzihlung spricht sie tiber den Schiiler Maxim.

Maxim hat jetzt einen Pausenplan er kann tatsichlich nicht selber (1) drauflen spielen es
gibt immer Probleme er haut=irgendwelche Kinder haut der immer tiber den Haufen //
mmh// und deswegen haben wir mit ihm verabredet dass er ein Pausenplan so was Lus-
tiges fiir sich selber=und das hat er auch gut angenommen weil hm irgendwie ha- hat
er fiir sich so als (.) Person als Kind, (1) wohl nichts Eigenes so nicht viel Eigenes //ja//
was er sein Eigen nennen kann (.) und das kommt bei ihm gut an //mmh// weil da hat
er so Zeit fiir sich da darf er alleine zum Beispiel a- am Donnerstag heute spielt er im
Mathelabor //ja// datf er da bauen, //ja// alleine fiir sich //ja// und das nimmt er auch
gut an dann kommt er runter und dann kann er sich auch so ein bisschen 4h entspann::
und dann geht er da kann er sich aussuchen so willste fiinf Minuten, zehn Minuten,
oder die ganze Pause, und dann sucht er sich das aus //ja// und dann nimmt er die Fiinf
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Minuten Sanduhr (.) und dann wenn es ihm gut gefillt dreht er sie nochmal um //
mmh// und dann hat er () noch die Hilfte der Pause dann geht er raus und dann ist er
auch (.) relaxter. und dann toi toi toi in der letzten Zeit haben wir keine=also (.) seit (.)
einem Monat vielleicht haben wir keine Vorfille in der Pause und das ist (.) das ist (1)
was Gu::tes //ja// was man verzeichnen kann (Frau Akgiindiiz, Z. 380-436)

Die Lehrerin thematisiert den Schiiler Maxim und die intervenierende padago-
gische Praxis des ,,Pausenplan(s]“. Wurde Maxims Fall in den vorangegangenen
Passagen problematisierend mit Blick auf seine familiiren Lebensverhiltnisse
angefiihrt, wird nun zum ersten Mal explizit das Verhalten zum Thema, das die-
se Problematisierung begriindet. Maxim gelingt es nicht, sich in die schulische
Ordnung auflerhalb des Unterrichts einzugliedern. Flapsig hilt Frau Akgiindiiz
mit Blick auf das Tun Maxims fest: ,irgendwelche Kinder haut der immer iiber
den Haufen®. In Konsequenz dieses problematisierten Handelns wurde der ,,Pau-
senplan® etabliert, was das Ergebnis eines kollektiven Aushandlungsprozesses ist,
an dem Maxim beteiligt gewesen war. Frau Akgiindiiz, die den ,,Pausenplan® als
»was Lustiges“ charakterisiert, hilt fest, dass Maxim diesen ,,gut angenommen®
hat. In der pidagogischen Mafinahme, die zwar konkret benannt, aber an dieser
Stelle weniger didaktisch beschrieben wird, als es in anderen Fillen im Sprechen
iiber pidagogische Interventionen passiert, findet Maxim die Kompensation ei-
nes pauschalen Mangels. Er besitzt ,als Person als Kind nichts Eigenes“. Dies
kann die pidagogische Intervention nun ausgleichen.

In einem zweiten Ansatz der Erklirung, warum Maxim der pidagogischen Inter-
vention auch gegenwirtig zustimmend begegnet, verweist Frau Akgiindiiz dann
konkreter auf mit dem ,Pausenplan® verbundene Praktiken. Maxim erhilt , Zeit
fiir sich“ und darf temporir die Ordnung des Schulhofs verlassen. In der Pause wird
ihm beispielsweise erlaubt, im sonst verschlossenen Raum des ,,Mathelabor[s]“
ohne andere Schiiler:innen ,bauen® zu kénnen. Dabei wird er ,relaxter”. Maxim
werden mit der pidagogischen Intervention nicht nur neue Zuginge zu Riumen
erdffnet, sondern er erhilt auch eingehegte Autonomie im Hinblick auf die Struk-
tur seiner Pausenzeit. Er selbst entscheidet ohne Begriindungsdruck iiber die Dau-
er seiner Exklusion aus dem Setting des Schulhofs. Ganz im Sinne der habituellen
Orientierung an Eigenverantwortlichkeit Frau Akgiindiiz’, die anderen Stellen des
Interviews rekonstruiert werden konnte, kann Maxim also iiber seine Zeit ver-
fiigen und eingehegte Eigenverantwortlichkeit erproben. Vor dem Hintergrund
der genannten Regulierungen gelingt es Maxim, den zweiten Teil der Pause im
Setting des Schulhofs mit seinen Mitschiiler:innen zu verbringen. In der jiingeren
Vergangenheit seit Etablierung der dargestellten Praktiken sind in diesem keine
,Vorfille* ablehnungswiirdigen Verhaltens mehr zu registrieren. Einerseits bringt
Frau Akgiindiiz mit der Redewendung ,,toi toi toi“ die Kontingenz des langfris-
tigen Erfolgs der pidagogischen Intervention zum Ausdruck, andererseits hile sie
den gegenwirtigen Erfolg fest.
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Im Vergleich der ausgewihlten Passagen aus den Fillen wird deutlich, dass in
beiden die Problemdimension 1 Bearbeitung erfihrt. Es geht in beiden Fillen um
den Umgang mit abweichenden Schiiler:innen. In welchen Weisen dieser vollzo-
gen wird resp. wie iiber dessen Vollzug gesprochen wird, ist in den beiden Fillen
jedoch unterschiedlich. Ebenso unterscheiden sich die Fille im Hinblick darauf,
was die Konfrontation mit dem Abweichenden fiir die eigenen Handlungsmog-
lichkeiten bedeutet. Im Fall Frau Reiser liegt eine Ausprigung der Problemdi-
mension 1 vor, in der das Abweichende die eigenen Handlungsméglichkeiten be-
schrinkt. Einerseits wird das abweichende Verhalten, das sich in der Verwendung
des Hilfsmittels und in Praktiken des Jungen zeigt, die bei anderen Irritationen
hervorrufen, explizit entproblematisiert. Stirker implizit bleibt es aber ein drger-
licher Faktor, dem Frau Reiser keine Handlungsoptionen entgegensetzen kann.
Das abweichende Verhalten wird als Unbearbeitbares hingenommen und zur
schiiler:innenbezogenen Zuschreibung essentialisierenden Charakters. Im  Fall
Frau Akgiindiiz* wird sich ebenfalls mit der Konfrontation mit abweichendem
Verhalten eines Schiilers auseinandergesetzt. Stirker als im Fall Frau Reiser wird
es explizit als problematisch gekennzeichnet, als dass das Verhalten zur Bedrohung
der Mitschiiler:innen wird. Gleichsam geht mit dieser Thematisierung nicht ein-
her, pidagogische Handlungsméglichkeiten auszuschliefSen. Vielmehr kann tiber
die Erprobung von Interventionen berichtet werden. Deren langfristiger Erfolg
mag zwar offen sein, gleichzeitig wird dem Schiiler die Moglichkeit der Verhal-
tensverinderung nicht abgesprochen und weiterfithrende Handlungsoptionen
werden in Aussicht gestellt — anders als im Fall Frau Reiser.

Aspekthaft soll im Folgenden auf die thematisch anders gelagerte Problemdimen-
sion 2 geblickt werden, deren Bezug auf Inklusion weitaus impliziter bleibt als in
der ersten Problemdimension. Gleichsam hat sie sich im Fall(gruppen)vergleich
als bedeutsam fiir die Praxis im Anspruch der Inklusion erwiesen (s. Kap. 4).

4.2 Problemdimension 2: Das pidagogische Selbst und die Kolleg:innen

Zu einem anderen Punkt der Eingangserzihlung erinnert sich Frau Reiser an ei-
nen frithen Zeitpunke der Titigkeit an der A-Grundschule, die von Erfahrungen
des Mangels an Ausstattung geprigt gewesen war. Am Beispiel des fehlenden Ko-
pierers hilt sie fest:

dann hatten wir keinen Kopierer dann haben wir immer Zuhause ausgedruckt und ha-
ben immer oh Go- weil eigentlich hitten wir riibergehen kénnen aber es war uns immer
zu umstindlich. //ja// also haben wir fleiffig zuhause das Kopierpapier weggeheizt und
die Patronen ja und dann irgendwann haben wir einen Kopierer gehabt der wurde dann
auch gefeiert. also es kam alles so nach und nach aber man hat sich einfach mit dem (.)
zufriedengegeben was man hatte und hat halt einfach versucht das Beste draus zu ma-
chen. hat sich gegenseitig angeregt und hat so erste Strukturen Rituale dann halt einfach
so in der Klasse entwickelt hat die Kinder kennengelernt und ein bisschen war ja schon
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da und aus dem bisschen hat man dann einfach was gemacht so //mmb// ja. (Frau Reiser,

Z.879-891)

In beschreibendem Modus verweist Frau Reiser zunichst auf das Fehlen eines
Kopierers in der Anfangszeit ihrer Titigkeit an der A-Grundschule. Man kom-
pensierte das Fehlen des Kopierers, indem die Drucksachen im Privaten erledigt
wurden. Das Kollektiv der Kolleg:innen teilte die Einsicht, die Méglichkeit des
Kopierens an einem anderen Ort nicht nutzen zu wollen. Die kollektive Einig-
keit der Kolleg:innen wird als nicht nur temporir an das Erleben des Mangels
der Anfangszeit gekniipft entworfen. Als ein Kopierer zur Verfiigung stand, was
einen nicht marginalen Einfluss auf die Alltagspraxis gehabt hatte, mussten nun
nicht mehr Papier und Toner im Privaten ,fleiffig [...] weggeheizt® werden. Dies
wurde gemeinsam ,gefeiert”. Frau Reiser formuliert generalisierend, dass sich in
der sukzessiven Etablierung der neuen schulischen Ordnung von allen mit dem
yzufriedengegeben® wurde, was zur Verfiigung stand; und das unter der Primisse,
das ,Beste daraus zu machen“. Anders als in anderen Erfahrungsriumen erleb-
te Frau Reiser die Anfangszeit im Erfahrungsraum der A-Grundschule als von
kollektiver Einigkeit getragen — ganz im Sinne ihrer auch an anderen Stellen re-
konstruierbaren habituellen Orientierung an Zugehirigkeit. Wihrend in anderen
beruflichen Erfahrungsriumen ihre Zugehérigkeit zu dem Kollektiv der anderen
Pidagog:innen in Frage stand, verdeutlicht sie am zunichst profan anmutenden
Beispiel des fehlenden Kopierers die kollektiv geteilte Einigkeit des Kollegiums.
Man war sich einig, dass man die Option, an anderem Ort zu kopieren, nicht nut-
zen wollte. Dariiber hinaus war man sich auch dariiber einig, wie man mit dem
allgemeinen Mangel an Ausstattung umgehen miisse. Dafiir bedurfte es nicht der
expliziten Verstindigung. Obgleich des herausfordernden Charakters dieser Zeit,
lief§ man sich kollektiv von dem Mangel nicht beirren. Hier dokumentiert sich ein
Verhiltnis des pidagogischen Selbst Frau Reisers zu den anderen, das auf Kongru-
enz und kollektiver Geschlossenheit abhebt.

Im Fall Frau Akgiindiiz® zeigt sich ein anderes Verhiltnis zu den Kolleg:innen. In
der Eingangserzihlung erinnert sie sich an ihre Anfangszeit an der A-Grundschu-
le, mit der erstmals die Aufgabe einherging, eine Klasse zu leiten:

das war schon schwierig (1) also mich da (.) zurecht zu finden auch so ne Klasse vor mir
zu haben und mit den irgendwie (1) 4::h was anzufangen @(2)@ das war schon richtig
schwierig ich wusste tatsichlich nicht w-wo wo ist jetzt meine Platz //mmh// ich wusste
nich wie das hier lduf, ich wollte auch nich so viel fragen ja nich auffallen @)@ (Frau

Akgiindiiz, Z. 260-272)

Im Riickblick ergab sich in der Anfangszeit erstens die Herausforderung des Zu-
rechtfindens und zweitens die des rollenférmigen Tuns ,vor* einer Schulklasse.
Ein kurzes Auflachen nimmt dem Erlebten nicht das Herausfordernde, sondern
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lasst vielmehr die anschlieffende, evaluative Rahmung in aller Ernsthaftigkeit
hervortreten. Der Erfahrungsraum der A-Grundschule wird als einer eigenen
schulischen Ordnung folgend konstruiert, die Frau Akgiindiiz als Unwissende
betrat. Sie stand vor der Herausforderung, den ihr legitimen ,,Platz” in der schu-
lischen Ordnung zu finden und diese zu verstehen. Bei diesen Suchbewegungen
um Hilfe zu bitten, nahm Frau Akgiindiiz riickblickend als illegitim wahr. Die
A-Grundschule tritt als Sphire hervor, die sich anders als die schulische Sphire
im Allgemeinen — wie sich in anderen Passagen zeigt — fiir sie zwar 6ffnete und
von ihr betreten werden konnte, sich aber mit dem Eintritt als weiterhin fremde
Sphire entpuppte. Diese Fremdheitserfahrung ergab sich nicht nur daraus, dass
Frau Akgiindiiz die eigentiimliche Logik der Sphire der A-Grundschule unbe-
kannt gewesen war, dariiber hinaus war es die Unméglichkeit, andere nach dieser
hilfesuchend zu befragen. Die Scheu, in vermeintlich illegitim hohem Mafle nach
Hilfe zu fragen, ergab sich Frau Akgiindiiz folgend daraus, dass sie ,,ja nicht auffal-
len® wollte. Die damalige Scham, Fragen zu stellen, mit der die Sorge einherging,
als illegitim die schulische Sphire Betretende entlarvt zu werden, kennzeichnet
Frau Akgiindiiz mit einem Lachen in Absurditit. Nichtsdestotrotz tritt das damals
Erlebte nochmals in aller erlebter Prekaritit hervor, wenn Frau Akgiindiiz zum
Ende der Passage ausfiihrt, dass die mit ihrem Vornamen benannte Schulleiterin
Natascha zwar durchaus als bemiiht erlebt wurde, das Erleben der eigenen Fremd-
heit Frau Akgiindiiz' zur Logik der neubetretenen Sphire zu bearbeiten, diese
Bemiihungen aber in ihrem Umfang limitiert gewesen waren.

Im Vergleich der ausgewihlten Passagen aus den Fillen wird deutlich, dass in
beiden die Problemdimension 2 Bearbeitung erfahrt. In beiden Fillen wird das Ver-
hiltnis des pidagogischen Selbst zu den anderen — bisweilen nur implizit aufgeru-
fenen — Kolleg:innen des Erfahrungsraums der A-Grundschule ausgehandelt. Im
Fall Frau Reisers wird dabei auf kollektive Geschlossenheit und habituelle Kon-
gruenz zwischen dem pidagogischen Selbst und den anderen abgehoben. Dies
wird am Beispiel der Einigkeit iiber die Art und Weise des Umgehens mit dem
Mangel der Anfangszeit illustriert. Im Fall Frau Akgiindiiz‘ steht in der betrachte-
ten Passage die Herausforderung im Fokus, das pidagogische Selbst als legitimen
Teil des Kollegiums zu positionieren. Wie an anderen Stellen, die hier nicht wei-
terfithrend betrachtet werden konnen, gelingt dies schliefflich in einem Modus,
der die Distanz zu anderen bewahrt, gleichsam anderen zuspricht, wie das piadago-
gische Selbst spezifische ,,PI[d]tz[e]“ in der schulischen Ordnung zu besetzen, mit
denen individuelle professionsbezogene Aufgaben einhergehen.

Im Folgenden sollen die Rekonstruktionsergebnisse zusammengefiihrt werden,
um diese schlieflich mit Blick auf Professionalisierung in praxeologisch-wissens-
soziologscher Perspektive gradieren zu koénnen. Die Méglichkeit, die rekonstru-
ierten Ausprigungen der beiden thematisch unterschiedlichen Problemdimensio-
nen relationieren zu kénnen, erméglicht es schliefilich, das ,Muster (Nohl 2019,
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S. 54) zu erkennen, das die Genese einer als eher professionalisiert zu beschreiben-
den Praxis verstehbar werden lisst.

5 Zusammenfiihrung der Rekonstruktionsergebnisse und
Gradierungen mit Blick auf Professionalisierung

In den Fillen Frau Reisers und Frau Akgiindiiz® finden die Problemdimensionen
des Umgehens mit dem Abweichenden und der Positionierung des pidagogischen
Selbst zu den anderen Bearbeitung. Die homologen Problemdimensionen liegen
dabei in ginzlich unterschiedlichen Ausprigungen vor. Der Blick auf die Auspri-
gungen der ersten Problemdimension macht es zunichst moglich zu gradieren, in
welchem Fall deutlicher von einer schiiler:innenbezogenen Praxis gesprochen wer-
den kann, welche die formale Bedingung einer konstituierenden Rahmung besitzt.
Im Fall Frau Reisers wird das Abweichende zu dem, das Handlungsméglichkei-
ten pidagogischen Tuns einschrinkt. Das Verhalten des Schiilers, der nicht nur
der besonderen Unterstiitzung durch ein stérendes technisches Hilfsmittel bedarf,
sondern mit seinem selbstverletzenden Verhalten andere Schiiler:innen irritiert,
wird explizit entproblematisiert. Im Anspruch der Inklusion besitzt es vor dem
Hintergrund einer wahrgenommenen organisationalen Norm Legitimitit, welche
die Notwendigkeit von Unterstiitzung affirmiert. Implizit wird der problematische
Charakter des Abweichenden dabei aufrechterhalten. Das Abweichende wird zum
personenbezogenen Merkmal des Schiilers und besitzt einen essentialisierenden
Charakter, der langfristige Verhaltensverinderungen ausschliefSt. Das Versiegen
pidagogischer Handlungsmoglichkeiten steht einer Etablierung einer konstitu-
ierenden Rahmung der schiiler:innenbezogenen Praxis entgegen. Die Kontin-
genz des pidagogischen Tuns widerspricht der Méglichkeit, das spannungsvolle
Verhiltnis zwischen organisationaler Norm der Unterstiitzung, die abweichendes
Verhalten explizit entproblematisiert, und padagogischer Praxis zu vermitteln, die
durch das abweichende Verhalten infrage gestellt wird. Dass das Abweichende
nicht nur dazu fithrt, keine verlisslichen Handlungsroutinen im Umgang mit
dem Abweichenden zu etablieren, sondern ebenso kein interaktiver konjunktiver
Erfahrungsraum der gemeinsamen Praxis von Lehrerin und Schiiler aufscheint,
deutet auf einen Modus der Praxis hin, der als Willkiir (s. Kap. 2) bezeichnet
werden kann.

Dem gegeniiber steht der Fall Frau Akgiindiiz‘. Das abweichende Verhalten des
Schiilers Maxim wird nicht essentialisierend auf seine Person zuriickgefiihrt, ob-
gleich es explizit als Problem gekennzeichnet wird. Es wird zum Zubearbeitenden,
das neue Handlungsoptionen einfordert. Es gelingt, diese in ein routineférmiges
Tun zu tberfiihren, das pidagogische Interventionen als stetige Prozesse von 77ial
and Error routinisiert. Verlisslichkeit fiir den Schiiler, der den Interventionen aus-
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gesetzt ist, wird dabei insofern hergestellt, als dass die Interventionen an Abspra-
chen und Vereinbarungen mit ihm gebunden sind. In dieser Praxis wird gleich-
sam ein interaktiver Erfahrungsraum einer gemeinsamen Praxis von Lehrerin und
Schiiler erdffnet. Folglich kann die schiiler:innenbezogene Praxis des Falls Frau
Akgiindiiz* als deutlich professionalisierter gradiert werden als die Praxis Frau Rei-
sers.

Nun stelle sich die Frage nach der Genese dieser Praxen. Empirisch zeigt sich die
Verwobenheit von erster und zweiter Problemdimension. Obgleich die Problem-
dimensionen thematisch duflerst unterschiedlich sind, stehen ihre Ausprigungen
—auch mit Blick auf andere Fille der Studie, was diesen Befund stiitzt — in typisier-
baren Verhiltnissen zueinander. Im Fall Frau Reisers liegt eine erste Ausprigung
der zweiten Problemdimension vor, die gemifd ihrer habituellen Orientierung auf
Zugehérigkeit zum Kollektiv der Kolleg:innen abhebt. Im Fall Frau Akgiindiiz‘
ist hingegen das Verhiltnis zu den Kolleg:innen eines, das von Momenten der
Distanz zu den anderen geprigt ist. Im erstgenannten Fall verunméglicht das An-
streben von Zugehorigkeit zu dem Kollektiv der anderen letztlich, pidagogisches
Scheitern mit Blick auf den Umgang mit dem Abweichenden zuzulassen. Die
Maglichkeit, dass von anderen die eigene Handlungsunfihigkeit im Umgang mit
dem abweichenden Schiiler als Scheitern erkannt wird, wird zur Gefahr, aus dem
Kollektiv der Kolleg:innen ausgeschlossen zu werden. Dies wird im Fall Frau Rei-
ser deutlich, wenn sie an einer oben nicht zitierten Stelle des Interviews auf die
Schulsozialarbeiterin Brigitta abhebt. Ihre Hilfe im Umgang mit dem Abweichen-
den wird zwar explizit als solche bestitigt. Gleichsam besteht mit ihrer Frage: ,was
ist hier denn los?“ (Frau Reiser, Z. 1270), wenn sie das Klassenzimmer betritt, die
Gefahr, dass Frau Reiser als erfolgreiche Pidagogin und damit als legitimer Teil
des Kollektivs der Kolleg:innen infrage gestellt wird. Solche Infragestellungen hat-
te sie bereits in andere beruflichen Erfahrungsriumen erleben miissen.

Dass im Fall Frau Akgiindiiz' die unbedingte Zugehorigkeit zu dem Kollektiv
der Kolleg:innen nicht aufgerufen wird, erméglicht es ihr, in Distanz zu den an-
deren zu treten. Ist das eigene Tun nicht erfolgreich, besteht nicht die Gefahr, als
Scheiternde identifiziert zu werden, die nicht legitimer Teil des Kollegiums wire.
Als diejenige, die schlieflich ihren ,Platz” in der schulischen Ordnung gefunden
hat, was in hier nicht dargestellten Passagen deutlich wird, wird es ihr vielmehr
moglich, die Hilfe anderer anzunehmen. Dies illustriert sie am Beispiel des ge-
meinsamen Tuns mit dem Schulsozialarbeiter Arian an einer Stelle des Interviews,
die oben nicht zitiert worden ist. Das, was Frau Akgiindiiz nicht leisten kann,
kompensiert er mit seinem Wissen und Tun. So kann sie ihm eine ,respektvolle
und auch seh:r stabile Art //ja// mit Menschen umzugehen® (Frau Akgiindiiz, Z.
493) attestieren, die dann bedeutsam wird, wenn Frau Akgiindiiz im Umgang mit
dem Abweichenden an ihre Grenzen st6f3t. Thre an zahlreichen Stellen des Inter-
views auftauchende habituelle Orientierung an Eigenverantwortlichkeit kann somit
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insofern verschoben werden, als dass sie sich in Momenten des Konfrontiertseins
mit dem Abweichenden an der Notwendigkeit geteilter pidagogischer Verant-
wortlichkeit orientiert. Pidagogisches Scheitern in der Konfrontation mit dem
Abweichenden stellt — anders als im Fall Frau Reisers — somit die Zugehdrigkeit
zur schulischen Ordnung nicht infrage, sondern regt an, neue Handlungsmog-
lichkeiten zu finden.

6 Ausblick: Professionalisierung zwischen Problem- und
Erfahrungsdimensionen

Abschlieflend soll nun auf die titelgebende Relationierung von Erfahrungsdi-
mensionen des Habitus und Problemdimensionen des organisationalen Erfah-
rungsraum geblicke werden. So kann betrachtet werden, was dies fiir (die Erfor-
schung von) Professionalisierung im Schulentwicklungsanspruch der Inklusion in
praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektiv bedeutsam macht. Die aspekthaft
dargestellten Rekonstruktionen zeigen, dass bisweilen thematisch unterschiedlich
anmutende organisationale Problemdimensionen in ihren Ausprigungen aufein-
ander bezogen sind und typisierbare Muster bilden. So wird in den Fillen Frau
Reisers und Frau Akgiindiiz® deutlich, wie ein als mehr oder weniger professiona-
lisiert zu gradierendes schiiler:innenbezogenes Tun in Relation zu den Weisen der
Positionierung des pidagogischen Selbst zu anderen pidagogischen Akteur:innen
steht. Dort, wo das Selbst nicht primir an Zugehorigkeit zum Kollektiv der
Kolleg:innen orientiert ist, liegt in dem organisationalen Erfahrungsraum einer
Praxis im Anspruch der Inklusion das Potenzial, Scheitern als Moglichkeit an-
zuerkennen und pidagogische Routinen situativ zu erproben und anzupassen.
Habituelle Erfahrungsdimensionen, die tiefer liegen mégen als kleingeschnittene
Problemdimensionen des organisationalen Erfahrungsraums, kénnen so verscho-
ben werden. Im Fall Frau Akgiindiiz* gelingt so die Verschiebung einer habituellen
Orientierung an Eigenverantwortlichkeit hin zu einer Orientierung an geteilter pid-
agogischer Verantwortlichkeir. Im Fall Frau Reisers, wo Scheitern im Umgang mit
dem Abweichenden Gefahr lduft, zur Infragestellung der legitimen Zugehorigkeit
zum Kollektiv der anderen und damit zur schulischen Ordnung zu werden, kann
das Abweichende zwar explizit entproblematisiert werden, Bewegungen auf der
erfahrungsbasierten Ebene des Habitus, die neue Handlungsoptionen hervortre-
ten lassen wiirden, bleiben jedoch aus.

Die dargestellten Befunde zeigen das Potenzial der Verschrinkung von habituel-
len Erfahrungs- und organisationalen Problemdimensionen fiir die Perspektive
einer praxeologisch-wissenssoziologischen Professionalisierungsforschung auf,
die an pidagogischem Tun im Schulentwicklungsanspruch der Inklusion interes-
siert ist. Es wurde deutlich — so die Hoffnung des Autors — wie die dokumenta-
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rische Interpretation so die Komplexitit von Professionalisierungsmomenten des
Lehrer:innenhandelns im Anspruch der Inklusion verstehbar machen kann. Der
praxeologisch-wissenssoziologische Blick, der in dem vorliegenden Band ausge-
schirft wird, erméglicht dies nicht nur abseits von normativen Positionierungen
zu Inklusion, sondern auch abseits von priskriptiven Annahmen iiber pidagogi-
sche Professionalitit. Dies soll auch als Plidoyer fiir den Einbezug methodischer
Uberlegungen um die relationale Typenbildung, deren Anspruch, ,dokumenta-
risch’ zu sein, mitunter infrage gestellt wird (Bohnsack et al. 2019), in die Diskur-
se um praxeologisch-wissenssoziologische Perspektiven auf Professionalisierung
verstanden werden. Insbesondere dort, wo organisationale Praktiken noch nicht
sozial sedimentiert sind, kann sie — so der Befund — die spezifische Eigenlogik
organisationaler Erfahrungsriume und die damit einhergehende Eigenlogik von
Professionalisierungsprozessen aufschliefen.
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»Dann wiirde ich kiindigen — das tu ich mir
nicht an.“ Dokumentarische Rekonstruktionen
von Beitrigen im #twitterlehrerzimmer

Zusammenfassung

Ausgehend von offentlichen Diskursen um den Lehrkriftemangel zielt
der Beitrag darauf ab, zu untersuchen, wie Akteur:innen sich im digitalen
Lehrer:innenzimmer der sozialen Plattform Twitter zu ,Empfehlungen zum
Umgang mit dem Lehrkriftemangel® (SWK 2022) austauschen. Rekonstruiert
werden soll, wer sich an den Konversationen im 6ffentlichen #twitterlehrerzim-
mer beteiligt und wie sich das Sprechen iiber die Profession im Lichte von als
unattraktiv benannten Arbeitsbedingungen vollzieht. Dazu werden im Kontext
der veroffentlichen Empfehlungen, die im Kern eine Einschrinkung von Teil-
zeit-Optionen fiir Lehrkrifte vorsehen, Kommunikationsbeitrige im digitalen
Raum erhoben und dokumentarisch analysiert. Die Rekonstruktionen zeigen,
dass Lehrkrifte berufliche Belastungen als Unzumutbarkeiten und Anlass fiir
berufliche Abwendungen entwerfen. Professionsfremde Akteur:innen bringen
kritische Fremdzuschreibungen in die Diskurse ein.

Schlagworte

Lehrkriftemangel, Berufskultur, digitale Lehrer:innenzimmer, virtuelle
Ethnographie, Dokumentarische Methode

Abstract

“Then I would quit — I wouldn’t do that to myself.” Documentary
reconstructions of posts in the #twitterlehrerzimmer

Based on public discourses about the shortage of teachers, the project aims
to investigate how agents exchange views on ,recommendations for dealing
with the shortage of teachers® (SWK 2022) in the digital teachers® room on
the social platform Twitter. The aim is to reconstruct who participates in the
conversations in the public #twitterlehrerzimmer and how the conversation
about the profession takes place in the light of working conditions that are
labelled as unattractive. To this end, in the context of the published recom-
mendations, which essentially provide for a restriction of part-time options
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for teachers, communication contributions in the digital space are collected
and documentarily analysed. The reconstructions show that teachers describe
professional stress in often emotionalised linguistic modes as unacceptable
and a reason for turning away from the profession. Agents from outside the
profession introduce critical external attributions into the discourse.

Keywords
Teacher shortage, professional culture, digital teachers’ rooms, virtual ethno-
graphy, Documentary Method

1 Einleitung

Im Zusammenhang mit einem als problematisch eingeschitzten Lehrkriftemangel
als Teil eines allgemeinen Fachkriftemangels wird in massenmedialen Berichten
ein Bildungsnotstand (Geers 2023) ausgerufen. Zeitgleich werden in 6ffentlichen
Diskursen Berufsausstiege von Lehrpersonen thematisiert (Koch 2023), die wie-
derum den Lehrkriftemangel noch verschirfen diirften. Der Lehrberuf erscheint
darin unattrakeiv, da er u.a. mit umfangreichen Aufgaben und wenig Wertschit-
zung einhergehe (ebd.). Zur Bekimpfung des Lehrkriftemangels werden bildungs-
politisch verschiedene Mafinahmen vorgeschlagen, die selbst allerdings kritisch
diskutiert werden. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es zu rekonstruieren, wie in
schriftlichen Konversationen des digitalen Lehrer:innenzimmers bei Twitter' der
Diskurs um ,,Empfehlungen zum Umgang mit dem Lehrkriftemangel® (Stiandige
Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz SWK 2022) initi-
iert und gefiithrt wird, die im Kern eine Einschrinkung von Teilzeit-Optionen fiir
Lehrkrifte und damit eine Verinderung ihrer Arbeitsbedingungen vorsehen.

Mit unserer Untersuchung wenden wir uns einem Datenmaterial zu, das in der
Professionsforschung bisher vergleichsweise wenig beriicksichtigt wird. Aus zwei
Griinden halten wir Beitrige im digitalen Lehrer:innenzimmer fiir interessant:
Zum einen, um Beitridge von Akteur:innen, die sich (im weiteren Sinne) auf As-
pekte der Profession des Lehrberufs beziehen, in ihrem (kommunikativen) Ent-
stehungszusammenhang zu erfassen. Zum anderen, um davon ausgehend wech-
selseitig hervorgebrachte Sinngehalte der Akteur:innen zu identifizieren, die im
offentlichen Sprechen tiber die Profession Lehrer:in — auch unter Beteiligung von
Vertreter:innen der Berufsgruppe selbst — hervorgebracht werden. Damit schlie-
en wir in gewisser Weise an berufskulturelle Untersuchungen zu kollegialer Kom-

—

Wenngleich die Plattform Twitter nach der Ubernahme durch den US-Investor und Unternehmer
Elon Musk im Juli 2023 in , X' umbenannt wurde, so orientieren wir uns in unserem Beitrag an
der Benennung, die zum Zeitpunkt der Datenerhebung des vorliegenden Untersuchungsvorhabens
aktuell war.
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munikation als ,,Strukturierungsprinzip sozialer Praxis“ (Goldmann 2018, S. 132)
an. Dass der digitale Raum 6ffentlich zuginglich ist und sich folglich Professions-
fremde beteiligen kénnen, erweitert diese berufskulturelle Perspektive wie folgt:
Berufskulturelle Deutungen werden nicht nur von Lehrer:innen selbst, sondern
als im Austausch mit Auflenstehenden, ,,im Spannungsfeld zwischen Selbst- und
Fremdpositionierung® (Dietrich et al. 2022, S. 293) hervorgebracht, gedacht. Sie
sind demnach ,,immer nur vorldufiges [...] Ergebnis eines wechselseitigen Positio-
nierungsgeschehens [...], in dem Lehrpersonen als je bestimmte adressiert werden
und sich in Positionierungen zu diesen Adressierungen verhalten — und dadurch
wiederum als je bestimmte adressierbar werden® (ebd.). Daher interessieren wir
uns erstens dafiir, wer sich an den Konversationen im #twitterlehrerzimmer be-
teiligt (Lehrer:innen selbst — andere Personen) bzw. inwiefern sich die Beteiligten
als Lehrkrifte oder Professionsfremde zu erkennen geben und zweitens, wie sich
das Sprechen in den schriftlichen Kommunikationsbeitrdgen im digitalen Raum
vollzieht. Folgendes Vorgehen liegt unserem Beitrag zugrunde: Zunichst stellen
wir — an medientheoretische und wissenssoziologische Uberlegungen angelehnt —
grundlegende Merkmale von akteur:innenseitigen, interaktiven Positionierungs-
praktiken in digitalen (Erfahrungs-)Riumen wie dem #twitterlehrerzimmer vor
(Kap. 2). Daran schlieflen sich Ausfithrungen zum Untersuchungsdesign unserer
netnographisch-teilnehmenden Beobachtung im digitalen #twitterlehrerzimmer
an (Kap. 3). Die zentralen Befunde der rekonstruierten Diskursorganisation im
Zusammenhang mit méglichen Verinderungen von Arbeitsbedingungen der
Lehrkrifte zur Bekimpfung des Lehrkriftemangels stellen wir entlang zweier dis-
kursinitiierender Modi des Sprechens dar, die wir als Modus sachlicher Analyse
und als Modus emotionaler Selbstkundgabe bezeichnen (Kap. 4). Wir schlieflen
mit einem zusammenfassenden Fazit (Kap. 5).

2 Digitale Lehrer:innenzimmer als neue Diskursriume

Die medientheoretische Annahme einer Verwobenheit digitaler Medien in den
Alltag, die ,neue Wahrnehmungen des Sozialen und damit zusammenhingende
neue Figurationen und Interpretationen von Welt“ (Schmidt-Lux & Wohlrab-
Sahr 2020, S. 4) mit sich fiihrt, lisst sich auch auf Lehrer:innen als Akteur:innen
einer mediatisierten Gesellschaft beziehen. Als zusitzliche Ressource fiir soziale
Praktiken des Sprechens stellt sich in der spitmodernen ,Netzwerkgesellschaft”
(Castells 2001) das Internet mit seinen vielfiltigen Web 2.0-Anwendungen dar.
Vor dem Hintergrund einer ,von digitalen oder digitalisierten Medien durch-
zogenen Realitit® (Verstindig & Holze 2020, S. 127) erméglichen soziale Me-
dien Akteur:innen, Kommunikationsbeitrige mithilfe von Texten, Fotos und
Videos als Formen von Selbst- und Fremdbeobachtungen (Breidenbach 2022)
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oder Entwiirfe von Selbst und Welt (Dérre 2022) zu verdffentlichen, die zugleich
als Anschlussstellen (Bucher 2020) fiir kommunikative Reaktionen anderer auf
Interaktion angelegt sind. Dabei dienen Adressierungsmarker wie das Hashtag
#twlz (als Abkiirzung fiir das #twitterlehrerzimmer) als Interaktionswerkzeuge,
die die ,,Diskursarchitektur® (ebd., S. 128) von Netzwerken wie Twitter struktu-
rieren und rahmen.

Auf diese Weise konnen Akteur:innen Beitrige in einem 6ffentlichen Raum plat-
zieren bzw. durch Aufrufen des Hashtags sie interessierende Tweets auffinden und
darauf reagieren. ,Das ,doing social media‘ vollzieht sich gleichermaflen im in-
dividuellen Akt des Auswihlens und Aufzeichnens wie auch im intersubjektiven
Akt des Mitteilens und Teilens“ (Bshnke et al. 2022, S. 14). Durch partizipative
Praktiken (in Form von ,Posts‘, Antworten oder ,Gefillt mir‘-Angaben) gestal-
ten Akteur:innen einen virtuellen, fiir jede:n zuginglichen Raum wie den des
#twitterlehrerzimmers performativ mit: Dieser stellt sich als ,,durch verschiedene
Individuen in ihrem Zusammenspiel zu Vollziechendes® (Przyborski & Wohlrab-
Sahr 2021, S. 360) dar. Indem sich die Akteur:innen in und zu diesem Raum
kommunikativ in schriftlichen (oder multimodalen) Beitrigen positionieren und
die daran Mitwirkenden adressieren, konnen Formen von Vergemeinschaftungen
entstehen. Im Kern beziehen diese sich darauf, dass man glaubt, eine Gemein-
samkeit (bspw. ein Interesse/einen Beruf) zu teilen, so dass ,connective yet not
necessarily collective” (Papacharissi 2014, S. 128) agiert werden kann.

Dass sich auch professionsfremde Akteur:innen einbringen kénnen, wirft Fragen
nach der Konjunktivitit des digitalen Raumes ,als Schnittmenge unterschied-
licher Erfahrungsriume® (Bohnsack 2017, S. 119) auf. Davon ausgehend, dass
Akteur:innen Angehdérige je spezifisch verwobener, teils strukturidentischer, teils
unterschiedlicher Erfahrungsriume sind, fasst Ralf Bohnsack (ebd.) auf Karl
Mannheim (1964) bezugnehmend den digitalen Raum als Ort der Artikulation
von Erlebnisschichtungen. In diesem findet ein wechselseitiges Zusammenspiel der
Akteur:innen statt. Das Wissen, das notwendig ist, um dazuzugehéren, ist in dieser
DPerspektive ,,in die Handlungspraxis eingelassen, besteht mithin im ,Mitmachen-
Kénnen und muss nicht reflexiv verfiighar sein® (Przyborski & Wohlrab-Sahr
2021, S. 360). Vergemeinschaftung im #twitterlehrerzimmer ist also zunichst for-
mal durch das Mitmachen organisiert. Inwiefern tiber Beitrige dabei wechselseitig
Sinn konstituiert wird, gilt es genauer zu analysieren.

Vor allem im internationalen Raum untersuchen Studien, wie oder warum Lehr-
krifte soziale Netzwerke nutzen und verweisen im Rahmen der Befunde bspw. auf
die Méglichkeit des niedrigschwelligen Zugangs zu Informationen (Carpenter &
Krutka 2015), des Aufbaus von ,professional learning networks® (Aguilar et al.
2021; Trust 2012) und der Selbstbestimmung hinsichtlich der verhandelten The-
men (Risser et al. 2019). Auch in Befragungen von Lehrkriften im deutschspra-
chigen Raum wird Kooperation zum Zweck der Professionalisierung als zentrales
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Anliegen von Lehrkriften, die in digitale Netzwerke eintreten, genannt (Kruse et
al. 2023). Selbstbeschreibungen von Lehrkriften verweisen darauf, dass sie sich
als Innovateur:innen verstehen, die im 6ffentlichen virtuellen Raum auf Miss-
stinde des Bildungssystems hinweisen und gemeinschaftlich Ideen fiir Verinde-
rungen entwickeln wollen (Klinge 2023; Blume 2019). Dazu, wie Lehrer:innen
in virtuellen Riumen (inter-)agieren, liegen bisher wenige Untersuchungen vor
(z.B. Hovels & Herzmann 2021; Pirker 2020). Diese verweisen — vergleichbar
zu den Interviewstudien — darauf, dass Akteur:innen digitale Rdume nutzen, um
sich iiber im weitesten Sinne als herausfordernd eingeschitzte Situationen aus
dem beruflichen Alltag auszutauschen. Die Rekonstruktionen deuten zudem auf
Positionierungen der Vergewisserung und Solidarisierung in Anbetracht bildungs-
politischer Vorgaben — insbesondere in Zeiten gesellschaftlicher und schulischer
Krisen (Hovels & Herzmann 2024). Wer sich in die Diskurse einbringt und wie
diese gefiihrt werden, ist allerdings (noch) kaum untersucht.

3 Untersuchungsdesign

Mit unserer Untersuchung verfolgen wir die Frage, wie sich in Beitrigen des di-
gitalen Lehrer:innenzimmers bei Twitter Diskurse um zur Debatte stehende bil-
dungspolitische ,Mafinahmen® gegen den Lehrkriftemangel vollziehen und wer
sich daran beteiligt bzw. als wer zu erkennen gibt. Dazu stellen wir zunichst dar,
wie wir Tweets und Replies als unser Datenmaterial aufbereiten und wie sich un-
ser Sample zusammensetzt (Kap. 3.1). Vor diesem Hintergrund begriinden wir
die Wahl der Auswertung mit der Dokumentarischen Methode fiir unser Unter-
suchungsvorhaben (Kap. 3.2).

3.1 Datenmaterial und -erhebung

Die schriftlichen Beitrige (wie Tweets und Replies) im digitalen Raum lassen sich
als technisch-digitale Artefakte oder ,Spuren‘ von Interaktionen und Kommunika-
tionen (MeifSner 2015, S. 38) verstehen. Wir fassen die Beitrige tibergeordnet als
selbstldufige und schriftliche Konversationen auf, die nicht durch Forscher:innen
initiiert sind. Diese medial schriftlich, konzeptionell eher miindlich (im Sinne des
Gebrauchs verkiirzter und informeller Sprache) geprigten Beitrige (Akras et al.
2020) erwecken den Eindruck von Alltagskommunikationen im Sinne beildufiger
Zwischen-Tiir-und-Angel-Gespriche. Die Konversationen weisen damit fiir de-
ren Erforschung zu beriicksichtigende Besonderheiten auf: Die digitalen Beitrige
stellen — als schriftliche Gespriche gefasst — Formen ,sich selbst steuernde[r] Sys-
teme" (Asbrand et al. 2020, S. 303) dar, in denen das Rederecht grundsitzlich auf
der ,,Grundlage der Anerkennung egalitirer Beteiligung® (ebd.) durch Selbstwahl
verteilt wird. Dies geschieht allerdings innerhalb der durch die technisch-mediale
Diskursarchitektur der Plattform Twitter vorstrukturierten Rahmung. Anders als
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face-to-face-Gespriche sind die schriftlichen Konversationen asynchron, so dass
gewisse Zug- und Schliefungszwinge entfallen. Auch zeichnen sie sich durch
Muldi-Threading aus: Die Moglichkeit, dass Akteur:innen zeitgleich Replies auf
einen Tweet verfassen und weitere Akteur:innen sowohl den Ausgangstweet als
auch die Replies beantworten kénnen, fiihrt zu einer Veristelung der Diskurse
(Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021). Diese Simultanitit gilt es in der Analyse zu
berticksichtigen (vgl. Kap. 3.2).

Zum grundlegenden Verstindnis des Feldes #twitterlehrerzimmer als Diskursraum
erfolgte eine langfristige (Forberg & Schilt 2023) netnographisch-teilnehmende
Beobachtung (Kozinets 2015; Hine 2000), indem wir méglichst vielen 6ffentli-
chen Accounts bspw. von Bildungsinfluencer:innen (Hofler 2020) und sich durch
entsprechende Hashtags der informellen Interessengemeinschaft zuordnenden
Akteur:innen gefolgt sind. Fiir das vorliegende Untersuchungsvorhaben ergibt sich
aber die (forschungspragmatische) Notwendigkeit, den Datenkorpus einzugren-
zen. Als Bezugspunke wurde ein Ereignis gewidhlt, dem in der gesellschaftlichen
Debatte um den Lehrer:innenmangel Bedeutung zukommt: die Verdffentlichung
von ,,Empfehlungen zum Umgang mit dem akuten Lehrkriftemangel® durch die
Stindige Wissenschaftliche Kommission (SWK 2023, 2022). Fiir im Beruf ste-
hende Lehrkrifte bezichen sich diese zentral auf die vorgeschlagene Mafinahme,
»die Moglichkeit zur Teilzeitarbeit zu begrenzen? (ebd., S. 11). Damit betrifft das
Dokument diejenigen Akteur:innen des digitalen Lehrer:innenzimmers, die sich
als Lehrkrifte positionieren, direkt.

Im zeitlichen Kontext der benannten Verdffentlichung (SWK 2022)° wurden 22
Tweets im #twlz, die unterschiedlich implizit bzw. explizit Bezug auf Vorschli-
ge zur Bekimpfung des Lehrkriftemangels nehmen, als Bildschirmfotos erfasst.
Diese Tweets verstehen wir als Initiierungen (im Sinne von Propositionen) von
Diskursen. Damit legen wir zunichst Anfinge von Diskursverliufen innerhalb ei-
nes sich fortwihrend neu formierenden Gesamtdiskurses im #twitterlehrerzimmer
fest. Zugleich bestimmen wir iiber die Festlegung einer (relativ) abgeschlossenen
thematischen Bearbeitung (zur Konklusion vgl. Kap. 3.2) die Diskurseinheit ins-
gesamt. Eine Diskurseinheit stellt in unserem Sample einen Fall dar. Fiir den vor-
liegenden Beitrag haben wir aus den 22 Tweets wiederum zwei Fille ausgewihlt.

2 Dies wird damit begriindet, dass in diesem Bereich ,die grofite Beschiftigungsreserve® (ebd.)
bestiinde. Zwar stellten sich im Januar 2023 verdffentlichte Zahlen zum Anteil der in Teilzeit titigen
Lehrkrifte (SWK 2022) als falsch heraus und wurden in einer aktualisierten Version im April 2023
(SWK 2023) nach unten korrigiert. An dem zentralen Vorschlag, die Méglichkeit von Teilzeit zu
reduzieren, wurde in der aktualisierten Version (SWK 2023) mit der gleichen Begriindung jedoch
festgehalten.

3 Die erste Verdffentlichung von Empfehlungen (SWK 2022) fiihrte innerhalb des digitalen Raumes
nicht nur unmittelbar, sondern iiber mehrere Wochen zu Debatten, wobei sich die Dauer im
virtuellen Raum mit unserer Suchabfrage iiber Google Trends deckt, die eine (vorliufige) Abnahme
des (gesellschaftlichen) Interesses am Thema nach einem ca. vierwdchigen Zeitraum feststellt.
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In Anlehnung an die Dokumentarische Methode wihlen wir solche fallbezogenen
Diskursinitiierungen aus, die erstens metaphorisch dicht sind und damit — wie zu
zeigen sein wird — Zugang zu impliziten Wissensbestinden ermoglichen und die
zweitens im virtuellen Raum besonders grofle Resonanz erzeugten, d. h. eine hohe
Reaktionsdichte aufweisen.

3.2 Datenauswertung

Fiir die Analyse der Beitrige digitaler Kommunikation nutzen wir die Dokumen-
tarische Methode (Bohnsack 2021; Nohl 2017; Bohnsack et al. 2013). Untersucht
werden sollen die wechselseitigen Bezugnahmen der Beitrige, d.h. das Wie der
Diskursorganisation. Damit folgen wir der Annahme, dass sich ,in den Gespri-
chen weit mehr vollziehe als nur eine situative Aushandlung zwischen Individuen®
(Goldmann 2019, S. 3). Vielmehr produzieren die Akteur:innen wechselseitig auf
der Basis ihrer konjunktiven Erlebnisschichtungen Sinn, der ,arbeitsteilig [...] zur
Artikulation® (Bohnsack 2021, S. 36) gebracht wird. So erhilt ein kommunika-
tiver Akt als Geste seine Bedeutung ,,im atheoretischen, praktischen Vollzug, und
zwar durch die Reaktionen anderer auf diese Geste® (Przyborski & Wohlrab-Sahr
2021, S. 350).

Zur Rekonstruktion der Diskursorganisation folgen wir den Auswertungsschrit-
ten der Dokumentarischen Methode (Bohnsack et al. 2013). Dabei werden — dem
ersten Auswertungsschritt der Dokumentarischen Methode entsprechend — die
jeweiligen thematischen Verldufe der Tweets und Replies, die wir als ,Diskursbe-
wegungen® (Przyborski 2004, S. 55) begreifen, festgehalten. Fiir die reflektierende
Interpretation schligt die Dokumentarische Methode vor, drei formal zu unter-
scheidende Textteile zu analysieren. Dabei suchen wir Passagen, in denen sich der
sequentielle Dreischritt von Proposition, Elaboration und Konklusion zeigt, damit
Orientierungsgehalte rekonstruiert werden kénnen (Przyborski 2004). In diesem
Zusammenhang verstehen wir einen Tweet als Proposition und erstes Entwerfen
eines Sinnzusammenhangs. Eine Reply fassen wir als Diskursbewegung, die sich
auf den propositionalen Sinnzusammenhang bezieht und diesen beispielsweise
exemplifizierend elaborieren kann. Wenn eine Reply einen Sinnzusammenhang
thematisch abschlieft, stellt diese fiir uns eine Konklusion dar. Rekonstruierbar
werden soll so der implizite, wechselseitig hervorgebrachte ,,Orientierungsgehalt,
die Ebene des konjunktiven Sinns, die Produktionsregeln, die eine Interaktion
erst mdglich machen (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021, S. 374).4

Um also zu erschliefen, welcher implizite Orientierungsgehalt die Diskurseinheit
insgesamt strukturiert, werden fiir unseren ersten Fall einer Diskursinitiierung

4 Diese lassen sich — der Leitdifferenz der Dokumentarischen Methode in Anlehnung an Karl
Mannheim entsprechend — von expliziten, kommunikativen Wissensbestinden unterscheiden, die
bspw. auf von auflen induzierte Normen und Erwartungen rekurrieren (u.a. Bohnsack 2021).
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fallintern minimal kontrastiv weitere Threads als Resonanzstringe in die Analyse
mit einbezogen. Zudem versuchen wir durch die Analyse dieser (teils zeitgleich
auf die Proposition erfolgten) Threads die Simultanitit der digitalen Gespriche zu
berticksichtigen. Falliibergreifend setzen wir die Analyse des ersten Falls in Bezug
zur zweiten Proposition und den dazugehérigen Diskursbewegungen von Fall 2.
Dabei wihlen wir minimal und maximal kontrastive Passagen, um iibergeordnet
Homologien oder Differenzen hinsichtlich der wechselseitig hervorgebrachten
Orientierungsgehalte zu untersuchen. Dem Umfang des vorliegenden Beitrags
geschuldet, plausibilisieren wir die Befunde anhand ausgewihlter Ausschnitte un-
serer reflektierenden Interpretationen.

4 Befunde zur Diskursgestaltung im Kontext
bildungspolitischer ,,Empfehlungen zum Umgang
mit dem Lehrkriftemangel

Die folgenden beiden Fille greifen zwei Propositionen auf, die Bezug auf die
»Empfehlungen zum Umgang mit dem Lehrkriftemangel“ (SWK 2022) nehmen.
In der Darstellungslogik folgen wir den Modi der thematischen Entfaltung bzw.
Redestrategien, mit deren Hilfe die Diskurse jeweils initiiert werden. In Fall 1 lasst
sich die Diskursinitiierung als argumentativ kennzeichnen. Wir bezeichnen diese
als Modus sachlicher Analyse (Kap. 4.1). Kontrastiv dazu wird in Fall 2 ein Dis-
kurs tiber einen Tweet initiiert, der eher auf einer Ebene persénlicher Schilderung
angelegt ist. Dies erfolgt in einem Modus emotionaler Selbstkundgabe, der sich
gerade nicht {iber argumentative Begriindungen ausweist (Kap. 4.2).

4.1 Fall 1: Diskursinitiierung im Modus sachlicher Analyse

Die Proposition des ersten Beispiels weist drei aneinandergereihte, zusammen-
gehorige Tweets von einem Account auf, von denen der zweite und dritte als
(selbstreferentielle) Elaborationen gefasst werden konnen. Dies dient der Begriin-
dung verschiedener Prognosen, die im Hinblick auf die (mégliche) Umsetzung
der ,Empfehlungen® (SWK 2022) entworfen werden (siche Abb. 1). Dem Tweet
eingebettet ist ein Link zu einem massenmedialen Bericht {iber die entsprechen-
den Maf$nahmen.
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Wahrend andere Arbeitgeber in Zeiten von Fachkraftemangel mit
flexibleren Arbeitszeitmodellen um Personal werben, versuchen die
Kultusminister*innen das Problem mit noch unattraktiveren
Arbeitsbedingungen zu l6sen: deutschlandfunk.de/weniger-teilze...

6:44 nachm. - 10, Feb. 2023 - 21131 Mal angezeigt

52 Retweets 5Zitate 343 ,Gefillt mir“-Angaben 5 Lesezeichen

& +10. Feb.
Die Einschrénkung von Teilzeit wird dafiir sorgen, dass noch mehr
Lehrkrafte aus dem Beruf ausscheiden. Eine Stunden-Reduzierung war
viele nicht selten die letzte Rettung vor dem Burnout.

Q s 7 Q 123 it 2472 a2

i - 10. Feb.
Die Einschrinkung von Teilzeit wird auch dafiir sorgen, dass noch weniger
junge Menschen sich fiir diesen tollen Beruf entscheiden. Vor dem
Hintergrund, wie mit Lehrkraften und ihrer Gesundheit umgegangen wird,
kann ich personlich den Beruf jungen Menschen nicht mehr empfehlen.

O 0 s QO ss i 1.690 &

Abb. 1: Diskursinitiierende Tweets: Noch unattraktivere Arbeitsbedingungen
(Quelle: eigener Screenshot der App Twitter)

Die Proposition prisentiert verschiedene Szenarien in Form von Gewissheiten, in
denen sich jeweils das Problem des Lehrkriftemangels noch verschirft: Einerseits
wird demnach eine Einschrinkung von Teilzeitoptionen ein Ausscheiden aus dem
Beruf bewirken. Eine argumentative Elaboration erfolgt in der Fokussierungs-
metapher ,die letzte Rettung®, die zuspitzend eine dramatisierende Dichotomie
in Form eines Entweder-Teilzeit-Oder-Burnout entwirft und Teilzeit als einzige
Méglichkeit markiert, den Lehrberuf auszuiiben, ohne ernsthaft durch Uberar-
beitung zu erkranken. Andererseits wird das Aussetzen von Teilzeitoptionen den
Nachwuchs davon abhalten, den Beruf zu ergreifen. Wenngleich beiliufig eine po-
sitive Rahmung des Berufs aufscheint (,,toll[.]“), so scheinen die arbeitsrechtlichen
Rahmenbedingungen hier dominant. Einher geht dies mit einem Wendepunkt
innerhalb der eigenen berufsbezogenen Wahrnehmung, die sich in der Aussetzung
einer Empfehlung des Berufs anderen gegeniiber als Nicht-Mehr zuspitzt. Dies
erfolgt entlang argumentativer Begriindungsmuster, die den Eindruck erwecken,
dass vorliegend ein:e Expert:in spricht, der:die ob seiner/ihrer Sachkompetenz
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eine sichere Prognose fiir die Zukunft abzugeben vermag, so dass das Handeln
der bildungspolitischen Arbeitgeber:innenseite zugleich als kontrafaktisch und
unprofessionell gekennzeichnet wird. Dabei stellt der Beitrag einen indirekten
Vergleich her, wobei der Referenzrahmen auf der Ebene des allgemeinen Fach-
kriftemangels verortet wird, der fiir Arbeitgeber:innen mit der Notwendigkeit
einhergeht, ,um Personal zu werben®. Implizit wird ein positiver Gegenhorizont
entworfen, der mit attraktiven Arbeitsbedingungen und einer machtvollen Positi-
on von Annahme oder Zuriickweisung fiir Lehrkrifte einhergeht.

Qder, realistischer, sie werden halt standig krank ausfallen, dann aber
beivollem Gehalt 2

10:14 vorm. - 11. Feb. 2023 - 60 Mal angezeigt

1 .Geféllt mir“-Angabe

+ 1. Feb.
uUnd ich werde kein schlechtes Gewissen mehr haben, wenn ich deswegen
ausfalle! Wenn ich nicht reduzieren darf, reduziert mein Kérper fiir mich.

O 1 ! Qo i ar &

- 11. Feb.
6 Ich auch nicht. Habe aus gesundheitlichen Griinden reduziert, und nicht

zum SpaB.
Arschldcher, die sauddamlichen!
@) n v i 17 &5

Abb. 2: Replies (Ausschnitt) auf Diskursinitiierung: Noch unattraktivere Arbeitsbedingungen,
Diskursstrang Gewissen (Quelle: eigener Screenshot der App Twitter)

Die vorliegende Reply (siche Abb. 2) nimmt auf die vorangegangene Proposition
insofern Bezug, als sie validierend elaboriert wird, nimlich unter dem Aspekt der
Uberlastung, die mit einer Vollzeittitigkeit als Lehrer:in einhergeht. Ein (dauer-
haftes) krankheitsbedingtes Ausscheiden der Proposition wird dabei in Richtung
eines regelmifSigen, kurzfristigen Ausstiegs durch Erkrankung abseits finanzieller
Nachteile modifiziert. Dieses wird im Anschluss im Modus der individuellen
Exemplifizierung als unfreiwillige, zugleich logische Folge einer Titigkeit, deren
Umfang (in Form einer Vollzeittitigkeit) fremdbestimmt vorgegeben wird, mar-
kiert.
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In diesem Kontext wird die Beziehung zwischen kultusministerieller Arbeitge-
ber:innenseite und Lehrkrifteseite als defizitir modelliert. Dies geschieht in
Form einer Gegeniiberstellung zwischen personlicher Begriindung fiir die Wahl
von Teilzeit (,aus gesundheitlichen Griinden®) und der von der politischen Seite
so wahrgenommenen, den Lehrkriften unterstellten Begriindung (,aus Spaf3®).
Der selbstfiirsorglichen Verantwortung wird als negativer Gegenhorizont eine
auf persdnlichen Nutzen ausgerichtete, verantwortungslose Perspektive, die den
Eindruck mangelnder Empathie erwecke, gegeniibergestellt. Eine Konklusion des
Diskursstrangs erfolgt im Modus einer Beschimpfung, (,Arschlécher, die saudim-
lichen®), die als Ausdruck von Rat- und Sprachlosigkeit verstanden werden kann.
Damit werden weitere Deutungen, Argumente bzw. Perspektiven als potenziell
erfolglos und hinfillig markiert.

In einem simultanen, minimal kontrastiven Diskurszweig (siche Abb. 3) zur
Proposition, den wir dem Umfang des vorliegenden Beitrags geschuldet nur
skizzieren konnen, zeigt sich ein dhnlicher Modus, der sich als emotionalisiert
bezeichnen lisst.

‘ Die Wut ist riesig.

O n Q 2 o

o Wut+Enttduschung+Machtlosigkeit+Angst+Resignation=>
Innere Kiindigung. Knapp 15 um mich an den Boden zu ringen.
Von der strahlenden Lehrerin, die Dinge bewegen wollte, zur
ausgebrannten Zynikerin, die sich fragt, wie sie den Wahnsinn
bis 65 (oder 67) Uberleben soll. '

Q ! Q1 .Ll

Abb. 3: Replies (Ausschnitt) auf Diskursinitiierung: Noch unattraktivere Arbeitsbedingungen,
Diskursstrang Wut (Quelle: eigener Screenshot der App Twitter)

In der Transposition ,,Die Wut ist riesig offenbart sich aufgrund einer fehlen-
den Bezugnahme auf den konkreten Inhalt der vorgeschlagenen Mafinahmen
eine gewisse Sprachlosigkeit, wodurch ein Eindruck von Hilflosigkeit entsteht.
Eine Exemplifizierung validiert die emotionale Aussage, indem weitere persdnli-
che Emotionen und Wahrnehmungen in Form einer Addition (,Wut + Enttiu-
schung + Frustration + Machtlosigkeit + Angst + Resignation®) benannt werden,
bei der es nur ein folgelogisches (,=>) und richtiges Ergebnis der ,Rechnung’
(,Innere Kiindigung®) geben kann. In Form einer biographischen Kurzgeschichte
der letzten ,Knapp 15 [Jahre]“ erfolgt cine selbstreferentielle Erzihlung, in der
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die Berufsbiographie metaphorisch als Ringkampf erscheint, der als verloren gilt
(,um mich an den Boden zu ringen®). Die folgende skizzenhafte Abhandlung
zu dieser Rechnung bzw. zu diesem finalen Schaukampf ist durch sprachliche
Gegensitze geprigt und beginnt dramaturgisch wie eine Heldenreise (,Von der
strahlenden Lehrerin, die Dinge bewegen wollte®), die zur Niederlage (,zur aus-
gebrannten Zynikerin®) fiihrt. Abschlieffend nimmt der Beitrag Bezug auf eine
regulire berufliche Laufbahn und den an deren Ende stehenden Ausstieg durch
eine Pensionierung (,bis 65 (oder 67) [Jahre]), wobei sich zeigt, dass es unvor-
stellbar erscheint, diesen reguliren Weg zu gehen. Dies wird durch die Wahl dra-
matisierender Formulierungen (,Wahnsinn®, ,iiberleben®), die offenbar auf den
Berufsalltag referieren, verdeudicht. Dieser Alltag scheint wie ein andauernder,
zermiirbender Kampf, der nicht tiber lange Zeitstrecken des Lebens bewiltigt wer-
den kann. Die Trauer tiber die Ratlosigkeit, die sich daraus ergibt, wird durch ei-
nen weinenden Smiley zum Ausdruck gebracht, der zugleich eine konkludierende
Funktion erfiillt. Eine thematische Konklusion erfolgt in beiden Diskursstringen
nicht durch explizite Konversationsmarker. Vielmehr brechen die Gespriche da-
durch ab, dass weitere Antworten anderer Akteur:innen ausbleiben.

4.2 Fall 2: Diskursinitiierung im Modus emotionaler Selbstkundgabe

Die Diskursinitiierung des Vergleichsfalls setzt die debattierten Empfehlungen in
Relation zu einer individuellen, berufsbiographischen Ebene, wobei sich zugleich
eine explizite Positionierung zum Feld der Lehrprofession zeigt (siche Abb. 4).

Was meine Frau (Lehrerin) von dem ,,MaBnahmenkatalog” gegen den
#Lehrkraeftemangel halt:

»Dann wiirde ich kiindigen- das tu ich mir nicht an.”
@ManuelaSchwesig @gew bund #twlz
6:45 nachm. - 27, Jan. 2023 - 23.720 Mal angezeigt

61Retweets 4 Zitate 722 ,Geféllt mir“-Angaben 8 Lesezeichen

Abb. 4: Diskursinitiierender Tweet: Meine Frau: ,Dann wiirde ich kiindigen*
(Quelle: eigener Screenshot der App Twitter)

In der Proposition wird eine selbstreferentielle Verortung als Ehepartner:in ei-
ner Lehrkraft vorgenommen. Der diskursinitiierende Beitrag weist dabei einen
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Modus personlicher Betroffenheit auf, der zusitzlich dadurch hervorgehoben
wird, dass der Beruf eingeklammert an zweiter Stelle genannt wird — die Person
wird vorrangig als Ehefrau und erst dann in ihrer professionsbezogenen Betrof-
fenheit als Lehrerin positioniert. In diesem Zusammenhang wird angekiindigt,
ihre — nicht die eigene — Einschitzung darzulegen. Die kommunikative Einlo-
sung erfolgt unmittelbar im Rahmen einer Zitatwiedergabe, die diese Meinung
in Form einer bereits getroffenen, handlungspraktisch relevanten Entscheidung
zum Ausstieg aus dem Beruf (implizit fiir den Fall der Inkraftsetzung der emp-
fohlenen Mafinahmen) konkretisiert. Dabei werden die ,,Empfehlungen® (SWK
2022) der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission, tiber deren mogliche Um-
setzung zum Zeitpunkt des Tweets nichts bekannt war, vorliegend zum ,,Maf3-
nahmenkatalog® umgedeutet, worin sich eine semantische Nihe zu einem ne-
gativ konnotierten Begriffsfeld wie dem eines Buf§geldkatalogs offenbart. Die
Mafinahmen werden offenbar als Zumutung empfunden. Der Eindruck von
Ablehnung verschirft sich durch die weitere Wortwahl, da die Wendung ,sich
(oder jmd.) etwas antun® in semantischer Nihe zu Aspekten wie Leid, Schmerz
oder Gewalt in Zusammenhang gebracht werden kann. Implizit ergibt sich der
Anschein, dass bereits leidvolle Erfahrungen innerhalb der Profession gemacht
wurden. Zudem fillt die elliptische Art der Formulierungen auf, die mit einem
Verzicht auf jegliche argumentative Begriindung der angekiindigten Entschei-
dung einhergeht: Ein Verhandlungsspielraum im Sinne einer Méglichkeit fiir
den Austausch von Argumenten im Sinne eines Fiir und Wider, in deren Rah-
men méglicherweise ein positiver Gegenhorizont im Hinblick auf die weitere
Zukunft innerhalb der Lehrprofession gezeichnet werden kénnte, wird niche er-
offnet, sondern durch einen Entschluss in Form eines folgelogischen Wenn-dann
ersetzt. Die Entscheidung ist offenbar gefallen; die Absichtserklirung wird nun
(nur noch) verbal durch Adressierungsmarker (,@“, ,#) all denen gegeniiber
expliziert, fiir die dies von Relevanz sein konnte oder sollte: der Ministerprisi-
dentin von Mecklenburg-Vorpommern als héchsten Vorgesetzten der eigenen
Arbeitgeber:innenbehérde, einer Gewerkschaft, die fiir sich in Anspruch nimmt,
Interessen von Lehrer:innen zu vertreten und anderen Lehrkriften, die den Dis-
kursraum des virtuellen Lehrer:innenzimmers betreten.

Der kommunikative, anekdotische Modus, wie er vorliegend entlang einer dar-
gelegten persdnlichen Beziehung (zu einer Lehrkraft) entfaltet wird, wird von
Akteur:innen in elaborierenden Bezugnahmen aufgegriffen und durch Vertraut-
heit und Nihe suggerierende Gesprichsfloskeln erwidert, wie beispielhaft anhand
der folgenden Exemplifizierung (siche Abb. 5) verdeutlicht werden soll. (Die
Inszenierung von) Einigkeit wird dabei bspw. durch sprachliche Einschiibe, die
Empathie bzw. personliche Betroffenheit offerieren, hergestellt. Die Perspektive
auf den vorliegenden Fall wird zudem als giiltig fiir (potentiell) alle Lehrkrifte
verallgemeinert und validiert.
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<+ 28, Jan.
' Schonen GruB an ihre Frau, sehr verstandlich, damit wird sie nicht die
einzige sein und der Rest wird langfristig wegen Burnout oder LongCovid
ausfallen.

© n QO i 335 a2

Abb. 5: Reply (Ausschnitt) auf Diskursinitiierung: Meine Frau: ,Dann wiirde ich kiindigen®,
Diskursstrang Schénen Gruf (Quelle: eigener Screenshot der App Twitter)

Demgegeniiber bezichen sich professionsfremde Akteur:innen der Offentlichkeit
antithetisch auf den Entwurf des Lehrberufs als belastungsreich, indem sie die
Lehrkrifte auf ihre angeblichen Privilegien hinzuweisen versuchen. Andere Bei-
tragende wiederum reagieren darauf vorrangig in kommunikativen Mustern, die
kollegial unterstiitzend und solidarisierend erscheinen. Exemplarisch zeigt sich
dies an folgendem Diskursstrang (siche Abb. 6) zur obigen Proposition:

Hat einer von den Lehrern schon mal im Supermarkt an der Kasse
gearbeitet? Stress, Bezahlung, Freizeit....usw. Wenn man aus der
Komfortzone raus muss, tut es einfach weh. Aber bitte mal auch tiber
den Tellerrand hinzuschauen. In der freien Wirtschaft sieht es nicht
besser aus.

1:41 nachm. - 28, Jan, 2023 - 408 Mal angezeigt

1, Gefillt mir*-Angabe

- 28. Jan.
. Ja, ich hab neben dem Studium in diversen Jobs gearbeitet, die waren alle
auch doof. Aber da war ich wegen keinem im Burnout.

(@) g} Q 3 i 61 &L
- 28. Jan.
. Im Supermarkt in der Kasse muss man nicht 30 gleichzeitig bespaBen.
O QT Q i 74 o

Abb. 6: Replies (Ausschnitt) auf Diskursinitiierung: Meine Frau: ,Dann wiirde ich kiindigen';
Diskursstrang Supermarke (Quelle: eigener Screenshot der App Twitter)
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Der Redebeitrag richtet sich mit einer unpersénlichen Ansprache in Form einer
thetorischen Frage an die Professionsgemeinschaft und setzt damit die am Diskurs
Beteiligten, sich als Lehrkrifte Positionierenden indirekt unter den Zugzwang
einer Antwort in Form eines Eingestindnisses. Als Referenz zur Bewertung der
Arbeitsbedingungen der Lehrer:innen werden Kassierer:innen im Supermarke
herangezogen. Indem in diesem negativen Gegenhorizont die Lehrkrifte gesamt-
gesellschaftlich auf einem fiktiven Arbeitsmarke in Relation zu Berufstitige:n an
einer Supermarktkasse verortet werden, soll offenbar aufgezeigt werden, dass sie
im Hinblick auf ,Stress, Bezahlung, Freizeit... usw.“ vergleichsweise privilegiert
(,Komfortzone®) sind, ohne dies aufgrund ihres begrenzten Erfahrungshorizonts
(, Tellerrand) zu wissen. Damit wird eine professionsbezogene Stereotypisierung
dargelegt, die Lehrer:innen eine Form der Weltfremdheit unterstellt — insofern,
als sie nicht um die Lage in der ,freien Wirtschaft® wiissten. In der Ansprache
der (potentiell gesamten) Professionsgemeinschaft von Lehrer:innen zeigt sich
eine ,verdachtsgeleitete Wirklichkeitskonstruktion (Bohnsack 2017, S. 247), die
diese in ,Bereichen ihres Handelns und ihrer Lebensgeschichte als negativ [...]
Abweichende konstruiert, also degradiert® (ebd.). Die folgelogische Wenn-Dann-
Ausschliefllichkeit der Proposition hinsichtdlich eines Ausstiegs aus dem Beruf
wird damit von Seiten eines:r Stellvertreters:in der professionsfremden (Teil-)Of-
fentlichkeit mithilfe einer Common-Sense-Theorie als ,,Vereinnahmung“ (ebd.,
S. 249) entwertet und fremdgerahmt.

Dieser negative Gegenhorizont wird in einem weiteren Redebeitrag scheinbar va-
lidiert und zugleich rhetorisch in Richtung des eigenen Interesses umgedeutet,
wobei diese ausgehend von eigenen, zuvor in Frage gestellten Erfahrungen in der
freien Wirtschaft zugleich eine implizite Weltfremdheit zuriickweist. Die Wer-
tung hinsichdich schlechter Arbeitsbedingungen wird validierend tibernommen
und noch verschirft (,alle auch doof™); implizit wird der eigene Lehrberuf in die-
se Reihe einbezogen. Daraus ergibt sich der Eindruck einer Simplifizierung. Die
Folgerung ist entsprechend entgegengesetzt: So stellen ,diverse[.]“ andere Jobs in
der freien Wirtschaft sich demnach zwar ebenfalls als wenig erstrebenswert, aber
im Vergleich als kleineres Ubel dar. Damit wird der Sinngehalt der Proposition
hinsichtlich des belastungsreichen Lehrberufs validierend in eine neue Legitimi-
tit Giberfiihrt. Dies lisst sich als Diskursmodus der scheinbaren Validierung einer
Proposition, die dann neu gerahmt wird, fassen. Auf diese Weise entsteht rheto-
risch wenig Raum fiir Widerspruch — vorliegend in der Hinsicht, dass die sich
implizit als professionszugehérig positionierende Person sich mithilfe ihres Er-
fahrungshorizonts umfangreiche Kompetenz zuzuschreiben versucht: Sie gehért
den verschiedenen Erfahrungsriumen qua eigener Erlebnisschichtung (innerhalb
der freien Wirtschaft u#nd des Lehrberufs) an. Kollegial solidarisierend wird die
Orientierung zusitzlich elaboriert, indem als weiteres mégliches Belastungsmo-
ment die Arbeit mit groffen Klassen thematisiert wird. Dabei wird ein fachlicher
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Anspruch an Vermittlung durch eine Zustindigkeit fiir BespalSung ersetzt. Dies
kann als Ironisierung aufgrund von Fremdzuschreibungen gefasst werden, die die
fachliche Qualifikation unterlaufen und entwerten, so dass sich der Eindruck ei-
ner Zumutung ergibt.

5 Fazit

Der vorliegende Beitrag untersucht die Diskursgestaltung im  digitalen
Lehrer:innenzimmer der sozialen Plattform Twitter im Kontext von verdffentlich-
ten ,Empfehlungen zum Umgang mit dem Lehrkriftemangel (SWK 2022). Dazu
wurden anhand eines Vergleichs zweier Fille von diskursinitiierenden Tweets und
den darauf bezugnehmenden Replies Modi der Diskursorganisation und wechsel-
seitig hervorgebrachte Orientierungsgehalte der Akteur:innen rekonstruiert. Im
Hinblick auf die Diskursorganisation ldsst sich diese im ersten Fall als vorran-
gig univok beschreiben. Im wechselseitigen Fortsetzen der Orientierungsgehalte
dokumentiert sich die Entfaltung einer konjunktiven Ubereinstimmung: Diese
bezieht sich darauf, inwiefern die ,Empfehlungen® der Stindigen Wissenschaftli-
chen Kommission den Mangel noch verschirfen kénnten. Einig sind sich die Bei-
tragenden offenbar hinsichtlich der entworfenen (bereits bestechenden und durch
die Empfehlungen befiirchteten, zusitzlichen) beruflichen Belastungen. Unsere
Rekonstruktionen verweisen darauf, dass in den wechselseitigen Bezugnahmen
entlang metaphorischer Formulierungen eine dramatisierende Dichotomie her-
vorgebracht wird: Diese stellt einem (bildungspolitisch verantworteten) Entzug
der Autonomie, iiber den Umfang der Titigkeit mitentscheiden zu koénnen, eine
Abkehr der Profession gegeniiber. Berufliche Abwendungen werden folgelogisch
selbstbestimmr als eigene Entscheidung oder belastungsbedingt, gewissermafien
fremdbestimmt aufgrund von Erkrankung entworfen. Fiir den zweiten Diskurs
zeigt sich, dass professionsfremde Akteur:innen kritische Einlassungen in Form
von Common-Sense-Theorien einbringen. Diese oppositionellen Diskursbewe-
gungen entwerfen und adressieren Lehrkrifte simplifizierend und wie aus anderen
offentlichen Debatten bekannt bspw. als auf hohem Niveau Jammernde. Entspre-
chende stereotypisierende Zuschreibungen bearbeiten die Diskursbeitragenden
wiederum in Form dramatisierender Inszenierungen, indem sie sich darauf kol-
legial solidarisierend bezichen und die (Ursprungs-)Proposition exemplifizierend
validieren. Damit ergeben sich Beziige zu Befunden solidarisierenden Sprechens
in digitalen Riumen (Hévels & Herzmann 2021), die als Ausdruck von professi-
onsinternen Vergemeinschaftungstendenzen verstanden werden kénnen.

Im Hinblick auf die Tweets als Diskursinitiierungen lassen sich falliibergreifend
unterschiedliche Modi — argumentativ-sachlich oder emotionalisiert — rekonst-
ruieren. Diese erfiillen als Entwiirfe von Selbst und Welt auf je spezifische Art
selbst- und fremdreferentielle Funktionen (Kap. 2). Einerseits entwirft sich
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der:die Akteur:in selbstreferentiell als Expert:in. Andererseits ldsst sich ein Orien-
tierungsdilemma rekonstruieren, das vereindeutigend eine Welt der Widersprii-
che darlegt. Diese Widerspriiche beziehen sich in Anbetracht eines allgemeinen
Fachkriftemangels bspw. auf die wenig wertschitzende Art und Weise, wie die
Bildungspolitik Lehrer:innen behandelt. Die Anschlussfahigkeit (der Propositi-
on) findet ihren Ausdruck in Resonanzen in Form von Likes und Replies anderer
Akteur:innen, wobei Vergemeinschaftung mithilfe vorrangig emotionalisierter
und persdnlicher Bezugnahmen stattfindet. Das ,doing social media‘ fordert mit-
hilfe einer Vielzahl von Werkzeugen der Diskursarchitektur, wie bspw. von Adres-
sierungsmarkern, die Interaktionen der anderen als Reaktion auf den Tweet ge-
wissermaflen ein. Der emotionalisierte Modus der Diskursinitiierung wird dabei
von anderen Akteur:innen aufgegriffen und mithilfe nihesprachlicher Gesprichs-
foskeln erwidert, so dass die Offentlichkeit zeitweise ausgeblendet erscheint. Dies
dhnelt einem kollegialen Sprechen von Lehrer:innen, die unter sich sind (Gold-
mann 2018). In den verschiedenen Threads wird zudem offenkundig, dass die
schriftlichen Konversationen oftmals enden, ohne dass thematische Konklusionen
explizit werden. Dies bestitigt den Eindruck der Beildufigkeit und Fliichtigkeit
digitaler Kommunikation.

Bezogen auf unsere Forschungsfrage, wer spricht, geben sich verschiedene
Akteur:innen zu erkennen, die sich unterschiedlich explizit in Bezug zur Profes-
sion verorten. Einerseits agieren sie als Lehrkrifte und prisentieren sich auf die-
se Weise als Teil der Professionsgemeinschaft. Andere Akteur:innen stellen sich
als der Profession Nahestehende bzw. sich Solidarisierende vor. Dariiber hinaus
bringen sich Nutzer:innen in die Gespriche ein, die sich als professionsfremde
Vertreter:innen der weiteren Offentlichkeit im Diskursraum verorten. Eine Uber-
einstimmung bzgl. der Orientierungsgehalte — die Belastungsfaktoren des Lehr-
berufs betreffend — lisst sich bezogen auf die beteiligten Akteur:innen insgesamt
nicht rekonstruieren, geteilt wird aber der Orientierungsrahmen, dass nur je-
mand, der weifs, was harte Arbeit ist, ein vollwertiges Mitglied der Gesellschaft ist.
Aufgrund der Fremdzuschreibungen wie die von Weltfremdheit, die Lehrkrifte
im Digitalen unter Legitimierungsdruck zu setzen scheinen, stellt sich die Fra-
ge, warum Lehrer:innen sich der Kritik der Offentlichkeit aussetzen und diesen
virtuellen Raum (weiterhin) aufsuchen. Fiir zukiinftige Forschungsvorhaben
kénnte es folglich aufschlussreich sein, das Sprechen iiber die Profession in ver-
schiedenen medialen Umgebungen zu untersuchen. Vergleichend kénnten Fil-
le aus anderen sozialen Netzwerken herangezogen werden, deren Grad an Of-
fentlichkeit unterschiedlich ausgeprigt ist. So ist beispielsweise der Zutritt zum
Netzwerk BlueSky in der Form reguliert, dass ein Einladungscode eines:r bereits
registrierten Akteur:in erforderlich ist. Moglicherweise ist der virtuelle Raum da-
durch geschiitzter, so dass die digitale Diskursorganisation als berufskulturelles
Sprechen untersucht werden konnte, um Orientierungsgehalte (ausschliefilich)
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von Lehrer:innen zu rekonstruieren. Im Kontext einer Beobachtung ergeben sich
dabei allerdings forschungsethische Fragen, denn eine mégliche Einschrinkung
des offentlichen Zugangs konnte damit einhergehen, dass Akteur:innen davon
ausgehen, unbeobachtet zu sein. Dariiber hinaus wire es moglich, vergleichend
offentliche Diskurse heranzuziehen, um von diesen ausgehend professionsbezo-
gene Fremdzuschreibungen z. B. anhand von massenmedialen Diskursen in On-
line-Artikeln als berufsbezogene Deutungen zu untersuchen. Damit koénnte eine
weitergehende in situ-Erforschung des Sprechens iiber Aspekte des Lehrberufs
jenes Spannungsfeld zwischen Selbst- und Fremdpositionierung (Dietrich et al.
2022) empirisch erhellen und einen Beitrag zu einer Erforschung von Berufskul-
tur leisten, die die Profession Lehrer:in auch als Profession versteht, die 6ffentlich
verhandelt wird.
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Perspektiven von Lehrer:innen auf
migrationsbedingte, individuelle
Mehrsprachigkeit im institutionellen
Bedingungsgefiige von Schule.
Rekonstruktive Forschung im Fachgebiet
Deutsch als Zweitsprache

Zusammenfassung

Da migrationsbedingte, individuelle Mehrsprachigkeit in der Schule un-
serer Migrationsgesellschaft allgegenwirtig ist, hat das Fachgebiet Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) & Mehrsprachigkeit eine hohe Relevanz fiir die
Lehrer:innenbildung insgesamt. Dennoch gibt es im Fachgebiet selbst bis-
lang wenig Forschung, welche die Professionalisierung von berufstitigen
Lehrer:innen in Bezug auf fachinhirente Aspekte mit einem praxeologisch-wis-
senssoziologischen Verstindnis untersucht. Der vorliegende Beitrag stellt ein
Promotionsprojekt an der Universitit Bielefeld vor, im Rahmen dessen Grup-
pendiskussionen mit Lehrer:innen zum Thema Mehrsprachigkeit durchgefiihre
und mit der Dokumentarischen Methode analysiert wurden. Anhand eines
Analysebeispiels soll iiber die Rekonstruktion der Akteur:innenperspektive von
berufstitigen Lehrer:innen das widerspriichliche Bedingungsgefiige der Insti-
tution Schule im Umgang mit neu zugewanderten Schiiler:innen verdeutlicht
werden. Der Beitrag endet mit einer kurzen Diskussion im Hinblick auf die
Frage, inwieweit das Projekt empirisch anschlussfihig an das Feld Dokumenta-
rischer Professionsforschung ist.

Schlagworte

Lehrer:innenbildung, Deutsch als Zweitsprache, Mehrsprachigkeit, Gruppen-
diskussionen, (kollektive) Orientierungen
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Rekonstruktive Forschung im Fachgebiet Deutsch als Zweitsprache

Abstract

Perspectives of teachers on migration-related, individual multilingualism
in the institutional structure of schools. Reconstructive research in the
field of German as a second language

Since migration-related, individual multilingualism is ubiquitous in the
schools of our migration society, the scientific field of German as a second
language & muldlingualism is highly relevant for teacher education as a
whole. Nevertheless, so far little research in the subject area has been carried
out which examines the professionalization of current teachers with regard
to subject-inherent aspects and with a praxeological-sociological understan-
ding. This article presents a doctoral project at the University of Bielefeld in
which group discussions with teachers on the topic of multilingualism were
conducted and analyzed using the Documentary Method. An analytical ex-
ample of the reconstruction of current teachers’ perspectives will illustrate the
contradictory conditions of the institution of school when dealing with newly
immigrated students. The article ends with a brief discussion with regard to
the question of the extent to which the project can be empirically linked to
the field of documentary professional research.

Keywords
professionalization of teachers, German as a second language, multilingua-
lism, group discussions, (collective) orientations

1 Einleitung

Das Fachgebiet Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ist eine wissenschaftliche
Disziplin, ,die die vielfiltige soziale Praxis des Lernens und Lehrens der Fremd-
und Zweitsprache Deutsch zum Gegenstand wissenschaftlicher Reflexion und For-
schung macht® (Altmayer et al. 2021, S. 4). Deutsch als Zweitsprache bezicht sich
dabei, in Abgrenzung zum Erstspracherwerb, auf das Lernen und Lehren des Deut-
schen als eine Zweit-, Dritt-, Viertsprache usw. innerhalb des amtlich deutsch-
sprachigen Raums. Deutschland ist in mehrerer Hinsicht mehrsprachig: Es gibt
regionale Varietiten, z.B. Dialekte, Minderheitensprachen, z.B. das Sorbische,
und es gibt durch Migration nach Deutschland zugewanderte, mehrsprachige
Sprecher:innen, die ihre Familiensprachen sprechen und weitergeben (vgl. Gam-
per & Schroeder 2021, S. 63). Da diese Familiensprachen einen inhirenten Teil
der Lebenswirklichkeit dieser Sprecher:innen und damit einen wichtigen Lebens-
und Lernkontext darstellen, muss diese Form der Mehrsprachigkeit beim Lernen
und Lehren des Deutschen als Zweitsprache, aber auch bei dessen Erforschung
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beriicksichtigt werden. Es gibt demzufolge eine unweigerliche Verkniipfung der
Gegenstandsbereiche DaZ und Mehrsprachigkeit.

Migrationsbedingte (vgl. Geist 2021, S. 77-87), individuelle (vgl. Wulff 2021,
S. 180-191, Riehl 2014, S. 11-12, S. 80ff.), lebensweltliche (vgl. Gogolin 2004)
Mehrsprachigkeit und mehrsprachige Schiiler:innen gehéren zum schulischen
Alltag im Einwanderungsland Deutschland. Mehrsprachige, (neu) zugewanderte
Schiiler:innen' besitzen allgemein die Kompetenz, ,mehr als eine Einzelsprache zu
nutzen, um miindlich und/oder schriftlich zu kommunizieren (Bredthauer et al.
2021, S. 1), wobei Sprachmischungen und Sprachverinderungen kennzeichnend
fir ihren Sprachgebrauch sind. Allerdings wird dieser im Kontext der Monolin-
gualitit von Schule als eine nicht akzeptierte Abweichung von monolingualen
sprachlichen Normen bewertet (vgl. Dirim 2015, S. 28-29). Die von den (neu)
zugewanderten, mehrsprachigen Schiiler:innen mitgebrachten Familiensprachen,
wie bspw. Tiirkisch, Kurdisch, Arabisch, Polnisch, werden im Gegensatz zu pres-
tigetrichtigen, europiischen Sprachen im schulischen Kontext hiufig aus einer
Defizitperspektive heraus als ,Risikofaktor® fiir schulische Leistungen, als Hin-
dernis fiir den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen im Deutschen sowie
als Herausforderung fiir das Bildungssystem insgesamt gesehen (vgl. Wulff 2021,
S. 182, Koéker 2018a, Bohme et al. 2013, Wiese et al. 2010). Diese Defizitper-
spektiven auf Mehrsprachigkeit und mehrsprachige Schiiler:innen sind Teil des
»monolingualen Habitus der multilingualen Schule® (Gogolin 2008).

Obwohl die Vermittlung von DaZ, und hier insb. des formalen Registers (vgl.
Maas 2016) im Sinne einer durchgingigen Sprachbildung, eine von der Institu-
tion Schule zu leistende Aufgabe ist, stellt DaZ bis auf wenige Ausnahmen bis-
her kein eigenstindiges Schulfach dar. Mittlerweile steht aber aufler Frage, ,,dass
ein wesentlicher Teil der fiir den Zugang zu Bildung vorauszusetzenden Sprach-
kompetenz nur im Fachunterricht erworben werden kann und Fachlehrkrifte
somit auch fiir die Schaffung der Voraussetzungen fiir diese Spracherwerbspro-
zesse verantwortlich sind“ (Koker 2018b, S. 59). Um diesem Anspruch gerecht
zu werden, sind lingerfristig angelegte Professionalisierungsmafinahmen fiir die
unterschiedlichen Phasen der Lehrer:innenbildung zwingend notwendig, inner-
halb derer Lehrer:innen fiir den Umgang mit migrationsbedingter, individueller
Mehrsprachigkeit und sprachlicher Vielfalt von Schiiler:innen (im Sinne eines
pidagogischen Handelns in der ,Schule der Vielfalt“; vgl. Kriiger-Potratz 2015)
angemessen vorbereitet werden (vgl. Ehmke et al. 2018, Koch-Priewe & Kriiger-
Potratz 2016). Hierzu gehort auch die Fortfiihrung der fachinternen Diskussion

1 Hierbei handelt es sich nicht um eine homogene, abgrenzbare Gruppe, sondern vielmehr um eine
Sammlung unterschiedlicher Sprachkonstellationen, Sprachbiografien und Zuwanderungsgeschich-
ten. Der Zusatz ,neu’ bleibt im Textverlauf in Klammern, da es auch hier keine klare Abgrenzung
gibt, ab wann Schiiler:innen neu zugewandert bzw. zugewandert sind und sich die Teilnehmenden
der Gruppendiskussionen auf beide Formen beziehen.
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dariiber, was in Bezug auf den Gegenstandsbereich DaZ unter Professionalisie-
rung bzw. Professionalitit zu verstehen ist.

Der vorliegende Beitrag widmet sich einem aktuellen Promotionsprojekt an der
Universitdt Bielefeld (,Die Relevanz von sprachlicher Heterogenitit und Mehr-
sprachigkeit fiir Lehrende der Institution Schule® (Arbeitstitel)?), im Rahmen
dessen der Prozess der Herstellung kollektiver Orientierungen (vgl. Mannheim
1980) in seiner handlungspraktischen Relevanz in Interaktionen zum Thema
»Mehrsprachigkeit” zwischen Lehrpersonen untersucht wird (vgl. Kap. 3). Mithil-
fe eines Analysebeispiels soll die Widerspriichlichkeit, in der sich Lehrer:innen in
ihrer Handlungspraxis in Bezug auf migrationsbedingte, individuelle Mehrspra-
chigkeit befinden, verdeutlicht und die Bearbeitung dieser als eine Auslagerung
von Verantwortung skizziert werden (vgl. Kap. 4). Abschlieffend soll ausgelotet
werden, inwiefern die vorliegende Forschungsarbeit iiber das Fachgebiet DaZ &
Mehrsprachigkeit hinaus einen empirischen Anschluss zum Feld der Dokumen-
tarischen Professionsforschung darstellen und einen Beitrag leisten kann (vgl.

Kap. 5).

2 Praxeologisch-wissenssoziologische Professionsforschung

und das Fachgebiet DaZ?

2.1 Zentrale Aspekte von Professionalisierung aus praxeologischer
Perspektive

Praxeologisch-wissenssoziologische Professionsforschung beschiftigt sich sowohl
mit den spezifischen Merkmalen und Bedingungen professionellen Handelns be-
zogen auf das Kollektiv aus Professionellen und Klientel (im Kontext von Schule:
Lehrer:innen und Schiiler:innen), der Professionalisiertheit, als auch mit der Prozes-
sperspektive, d.h. der lingerfristigen, biografischen, gesellschaftlichen und inter-
aktiven Entwicklung von Professionalisiertheit im Sinne einer Professionalisierung
(Bohnsack et al. 2022, S. 14). Eine zentrale handlungspraktische Aufgabe fiir Pro-
fessionelle besteht hierbei in der Bewiltigung des Spannungsverhiltnisses oder der
notorischen Diskrepanz zwischen institutionellen und gesellschaftlichen Normen,
Rollenerwartungen und Common Sense-Theorien (Schiitz 1971/1961) einerseits
und dem Habitus (Bourdieu 1976) bzw. der Handlungspraxis andererseits (Bohn-
sack et al. 2022, S. 16f.). Dabei wird unter Normen eine Form des imaginativen,
expliziten Wissens verstanden, wihrend das Konzept des Habitus im Wesentli-
chen ,inkorporiertes oder habitualisiertes Wissen auf der performativen Ebene®

2 Universitit Bielefeld, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Erstbetreuer: Prof. Udo Ohm
3 Mehrsprachigkeit wird hierbei aufgrund der in der Einleitung hervorgehobenen Relevanz als inhi-
renter Teil des Fachgebiets DaZ gefasst.
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(ebd., S. 16) umfasst. Konstitutiv fiir professionalisiertes Handeln im Kontext von
people processing organizations (vgl. Bohnsack 2020, S. 24-25; Luhmann 1978,
S. 248) ist, dass sich dieses Spannungsverhiltnis aufgrund des organisationalen
Kontextes verdoppelt. Lehrer:innen miissen sich handlungspraktisch nicht nur zu
gesellschaftlichen Normen positionieren, sondern eben auch zu ,,den Rollen- und
Identititserwartungen der Institution” sowie ,zu den kodifizierten Normen und
Programmen der Organisation® selbst* (Bohnsack 2022, S. 39, Herv. i. Orig.)’. Aus
diesem Spannungsverhiltnis resultieren Widerspriichlichkeiten und Ungewissheit,
mit denen Lehrer:innen umgehen (lernen) miissen. Die Bewiltigung dieser Norm-
Handlungspraxis-Diskrepanz stellt demzufolge ein zentrales Element der Analyse
im Rahmen praxeologisch-wissenssoziologischer Professionsforschung dar.

Fiir die vorliegende Forschungsarbeit wird in Anlehnung an Ralf Bohnsack
(2020) Professionalitit von Lehrer:innen als Fihigkeit zum Handeln innerhalb
der notorischen Diskrepanz zwischen zentralen organisationalen und gesellschaft-
lichen Normen und den Anforderungen der mit den Schiiler:innen gemeinsamen,
interaktiven Handlungspraxis im Sinne eines konjunktiven Erfahrungsraums ver-
standen. Demnach kommt Professionalisierungsmafinahmen fiir Lehrer:innen im
Fachgebiet DaZ die Funktion zu, eine diskursive Praxis der Verstindigung tiber
unterschiedliche Normalititsvorstellungen, z.B. von Monolingualitit geprigte
Normen und Bewertungsgrundlagen, zu entwickeln und Lehrer:innen bei der
Formulierung von Entscheidungsprimissen zu unterstiitzen.

2.2 Professionalisierung und DaZ im schulischen Kontext

Im Zuge der gestiegenen Relevanz des Fachgebiets DaZ fiir Lehrer:innen simuli-
cher Unterrichtsficher bei gleichzeitig fehlenden Ausbildungs- und Performanz-
standards wurden im Rahmen des Projekts DaZKom® professionelle Kompe-
tenzen angehender Lehrer:innen im Bereich DaZ beschrieben und modelliert
(vgl. Ehmke et al. 2018). Das daraus entstandene Kompetenzmodell wird im
Fachgebiet DaZ breit verwendet und gilt als theoretische Basis bspw. fiir das in
NRW fiir alle Lehramtsstudierenden obligatorisch eingefithrte Modul DaZ. Es
setzt sich zusammen aus einem Struktur- und einem Entwicklungsmodell. Im
Strukturmodell werden inhaltliche Dimensionen des Wissens und Kénnens einer

4 Bohnsack fasst Schule als Institution und Organisation im soziologischen Sinne (Bohnsack 2022,
S. 39).

5 Zur theoretischen Grundlage kann hier die Unterscheidung von konjunktiven Erfahrungsriumen
in gruppenspezifische, gesellschaftliche und organisationale konjunktive Erfahrungsriume ange-
setzt werden, wie sie bspw. in der Dokumentarischen Organisationsforschung (vgl. Amling & Vogd
2017, S. 245fF.; Bohnsack 2017, S. 128ff.) niher herausgearbeitet wurde.

6 Ein Kooperationsprojekt der Universitit Bielefeld (Fakultit fiir Erziehungswissenschaft und Fa-
kulit fiir Linguistik und Literaturwissenschaft/ Fachgebiet Deutsch als Fremd- und Zweitsprache)
und der Leuphana Universitit Liineburg (Fakultit fiir Bildungswissenschaft), das von 2012-2015
mit BMBF-Mitteln gefordert wurde.
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DaZ-kompetenten Fachlehrkraft aufgezeigt: Fachregister (Fokus auf Fachsprache;
linguistisches Wissen), Mehrsprachigkeit (Fokus auf sprachliche Entwicklungs-
prozesse im mehrsprachigen Kontext) und Didaktik (Fokus auf Lehrkriftehan-
deln im Rahmen von Unterrichtsinteraktion und Unterrichtsplanung) (vgl. Ohm
2018, S. 74ff.). Im Entwicklungsmodell wird der Erwerb von DaZ-Kompetenz
als ein generelles Entwicklungsmuster mit Bezug auf Erfahrungslernen und Hand-
lungsorientierung dargestellt (Neuling, fortgeschrittener Anfinger, Kompetenz,
performanznahe Kompetenz; vgl. Ohm 2018, S. 83-89). Nach diesem Modell
setzt sich ,Professionalitit’ folglich grundlegend aus den Ebenen Wissen, Kénnen
und Beliefs zusammen und wird in einem Noviz:innen-Expert:innen-Paradigma
verortet. Kompetenzentwicklung im Sinne einer Professionalisierung bedeutet
hiernach anhand von unterschiedlichen handlungsorientierten, praktischen Lern-
gelegenheiten die vorher genannten Entwicklungsschritte zu durchlaufen, wobei
als entscheidender Aspekt die Ausbildung und Verinderung von Wahrnehmungs-
strukturen bezogen auf DaZ-relevante Aspekte gilt.

Im Rahmen des Projekes DaZKom wurden mithilfe eines eigens entwickelten
Testinstruments u.a. Uberzeugungen von angehenden Mathematiklehrkriften
zu Sprache im Fachunterricht erhoben (vgl. Fischer et al. 2018). Dabei konnte
z.B. eine allgemeine Wertschitzung von Mehrsprachigkeit nachgewiesen werden,
allerdings waren nur rund die Hilfte der Befragten tiberzeugt, dass die Herkunfts-
sprachen auch im Unterricht verwendet werden sollten (ebd., S. 172). In einem
weiteren Fragebogen zu Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit
konnte eine positive Verinderung der Uberzeugungen der Studierenden durch
Lerngelegenheiten (z. B. Lehrveranstaltungen zu Mehrsprachigkeit) nachgewiesen
werden (vgl. Fischer & Ehmke 2019). Auch das umfangreiche Forschungsprojekt
»Einstellungen angehender Lehrerinnen und Lehrer zu Deutsch als Zweitspra-
che und Mehrsprachigkeit in Ausbildung und Unterricht (Maak & Ricart Brede
2019) weist eine positive Verinderung der Einstellungen zu sprachlicher Hetero-
genitit durch die Teilnahme an entsprechenden Lehrveranstaltungen nach. Darii-
ber hinaus ergab die qualitative Inhaltsanalyse der Bearbeitung von Fallvignetten
u.a., dass das Thema Mehrsprachigkeit fiir den Unterricht eine eher untergeord-
nete Rolle spielt und dass Einstellungen zu Mehrsprachigkeit ,,in ein komplexes
Wertesystem von Unterricht eingebunden® zu sein scheinen (Borowski 2021,
S. 198; Liefner & Maak 2019, S. 139). Auch in anderen wissenschaftlichen Aus-
einandersetzungen mit der Frage nach der Professionalisierung von (angehenden)
Lehrkriften im Bereich DaZ wird Professionalisierung hiufig mit dem Erwerb
von Wissen, z.B. deklarativem Wissen und Handlungswissen (vgl. GriefShaber
2019), und mit berufsrelevanter Kompetenzentwicklung gleichgesetzt, z. B. von
Lesya Skintey (2022, S. 41-42).
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Insgesamt bleibt die Forschung zu Professionalisierung im Fachbereich DaZ stark
quantitativ und auf das Individuum ausgerichtet’; ein praxeologisch-wissensso-
ziologischer Ansatz lisst sich bisher selten finden. Uber diesen kann einerseits im
Gegensatz zu Fragebogenstudien oder Einzelinterviews ein Zugriff auf das Kol-
lektive vorgenommen werden. Andererseits kann das implizite, handlungsleiten-
de Wissen von angehenden und berufstitigen Lehrer:innen, d.h. die Logik der
Handlungspraxis, anhand ihrer eigenen Relevanzsetzungen rekonstruiert werden,
ohne wie bspw. im vorher erwihnten Kompetenzmodell vorgegebene Kategorien
abzuarbeiten. Die vorliegende Forschungsarbeit versteht sich als ein empirischer
Beitrag, um sich dem Desiderat praxeologisch-wissenssoziologischer Forschung
im Fachgebiet DaZ zu professionsrelevanten kollektiven Orientierungen von be-
rufstitigen Lehrer:innen im schulischen Handlungskontext anzunehmen.

3 Forschungsdesign

3.1 Erkenntnisinteresse & Forschungsfragen

Die Handlungspraxis von Lehrer:innen ist in der Perspektive der Praxeologischen
Wissenssoziologie mafigeblich eingelassen in existierende gesellschaftliche, insti-
tutionelle, kollektive Vorstellungen (vgl. Mannheim 1980, S. 231). Mithilfe des
Promotionsprojektes soll herausgearbeitet werden, woran die an einem weiter-
bildenden Studium DaZ (im weiteren Textverlauf Weiterbildung DaZ) teilneh-
menden Lehrer:innen (vgl. Kap. 3.2) ihre schulische Handlungspraxis im Um-
gang mit Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Schiiler:innen ausrichten, d.h.
welche kollektiven Orientierungen (vgl. Orientierungsrahmen im weiteren Sinne
(i.w.S.) in Bohnsack 2013, S. 181-183 sowie Bohnsack 1989, S. 21ff.) dieser
Handlungspraxis zugrunde liegen. Deshalb werden im Rahmen der Datenanalyse
mit der Dokumentarischen Methode u. a. die beiden folgenden Fragestellungen
untersucht: Inwieweit und wie werden professionsrelevante kollektive Orientierun-
gen in Gruppendiskussionen mit Lehrer:innen der Institution Schule zum Thema
»Mehrsprachigkeit hergestellt? Inwieweit dokumentiert sich in den geteilten Per-
spektiven auf Mehrsprachigkeit und mehrsprachige Akteur:innen im institutio-
nellen Kontext eine notorische Diskrepanz (vgl. Kap. 2.1) und wie wird diese von

7 Eine der wenigen Ausnahmen bildet Skintey (2022), die in ihrer Untersuchung mittels Dokumen-
tarischer Methode mit Studierenden des Zertifikats Sprachbildung und Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache (Universitit Koblenz-Landau, Campus Koblenz) handlungsrelevante Orientierungen
bei der Vorbereitung, Durchfiihrung und Reflexion eines Praktikums rekonstruiert. Ihre Ergebnisse
zeigen, dass sich die Studierenden ,in unterschiedlichem Mafle an den Rahmenbedingungen des
Praktikumsfeldes, an den Perspektiven der anderen Akteur*innen, am bildungspolitischen Diskurs
sowie an alltiglichen, praktischen und wissenschaftlichen Wissensbestinden orientieren und diese
handlungsrelevant machen® (Skintey 2022, S. 54).
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den Lehrer:innen gemeinsam bearbeitet? Innerhalb dieses Beitrags werden erste
Erkenntnisse dazu anhand einer Beispielpassage veranschaulicht.

3.2 Teilnehmende, Durchfiihrung und Analyse der Gruppendiskussionen

Insgesamt wurden iiber einen Zeitraum von zehn Monaten vier Gruppendiskussi-
onen mit vier unterschiedlichen Gruppen durchgefithrt und audiografiert:

Transkription mit EXMARaLDA nach GAT

GDI GDII GD1Il GD IV
11 TN 4TN 137N 4TN
19.10.2017 02.12.2017 I$ 03.03.2018 I:> 14.07.2018
90 min 93 min 87 min 85 min

1 1
Gruppe ,,Schiff Gruppe “Bart“ Gruppe ,,Grenzen*

Abb. 1: Ubersicht zur Datengenerierung (eigene Darstellung)®

Samtliche Gruppendiskussionen wurden im Rahmen der Weiterbildung DaZ an
der Universitit Bielefeld im obligatorischen Aufbaumodul B2’ durchgefiihrt, so-
dass alle im Modul Anwesenden teilnehmen konnten. Bei den Gruppen handelte
es sich um eine Mischform zwischen Real- und Adhoc-Gruppen. Die Teilneh-
menden kannten sich grofitenteils aus dem zuvor gemeinsam absolvierten Basis-
modul, sodass bezogen auf die Teilnahme an der Weiterbildung von einer iden-
tischen Erfahrungsgrundlage ausgegangen werden konnte. Des Weiteren waren
alle Teilnehmenden lehrend an der Institution Schule titig, allerdings an unter-
schiedlichen Schulen. In den Gruppen waren sowohl unterschiedliche Schulfi-
cher (z. B. Mathematik, Deutsch, Fremdsprachen usw.) als auch unterschiedliche
Schulformen (Grundschule, weiterfiihrende Schulen, Berufsfachschulen) vertre-
ten. Bezogen auf den Arbeitskontext konnte fiir die Datenanalyse folglich von
strukturidentischen Erfahrungen bezogen auf die Institution Schule ausgegangen
werden. Gemeinsam war allen Teilnehmenden, dass sie an der Schule mit mehr-
sprachigen und oft auch (neu) zugewanderten Schiiler:innen in ihrer alltiglichen

8 GD = Gruppendiskussion; TN = Teilnehmende
9 Fiir eine Ubersicht der unterschiedlichen Module siche die Website der BiSEd: https://www.uni-
bielefeld.de/einrichtungen/bised/transfer-vernetzung/fort-und-weiterbildung/daz/module/
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Unterrichtspraxis umgehen, z.B. im Fachunterricht, in Internationalen Klassen
oder im Forderunterricht. Dies war eine Zulassungsvoraussetzung zur Teilnahme
an der Weiterbildung.

Aus den vier durchgefithrten Gruppendiskussionen wurden letztendlich drei fiir
die tiefergehende Analyse mittels der Dokumentarischen Methode ausgewihlt.
Diese Reduktion hatte den Grund, dass aufgrund des offenen, explorativen Vor-
gehens alle drei Gruppendiskussionen komplett analysiert wurden, d.h. es wur-
den keine Passagen aus der Analyse ausgeschlossen. Zum jetzigen Zeitpunkt sind
die Analyseschritte der formulierenden und reflektierenden Interpretation fiir alle
drei Gruppendiskussionen abgeschlossen. Eine falliibergreifende Kontrastierung
der drei Fille steht gegenwirtig noch aus.

3.3 Einstieg in die Gruppendiskussionen: Filmbeitrag

Die Durchfiihrung der Gruppendiskussionen orientierte sich allgemein an den
Erhebungsprinzipien des Gruppendiskussionsverfahrens (vgl. Przyborski &
Wohlrab-Sahr 2021, S. 128ff.). Nach einer allgemeinen Einfithrung zum Pro-
motionsprojekt und zum Ablauf wurde den teilnehmenden Lehrer:innen als Sti-
mulus eingangs ein dreiminiitiger Filmbeitrag mit dem Titel , Fliichtlinge wer-
den Hilfslehrer” vorgespielt, welcher in einer Sendung der Lokalzeit OWL! am
31.08.2017 ausgestrahlt wurde.!! Der Filmbeitrag stellt das Qualifizierungspro-
gramm Lehrkrifte Plus vor, welches an der Universitit Bielefeld von der Bielefeld
School of Education seit August 2017 angeboten wird. Dieses Programm richtet
sich an ,Lehrende mit Fluchthintergrund“'?, die mithilfe dieser Fortbildung das
deutsche Bildungssystem kennenlernen und auf einen Einsatz an einer Schule in
NRW vorbereitet werden sollen (vgl. Bielefeld School of Education).

Die Audiodaten des Filmbeitrags wurden ebenfalls mit der Dokumentarischen
Methode analysiert, jedoch nur die Analyseschritte der formulierenden und
reflektierenden Interpretation vollzogen. Hieriiber konnten die folgenden pro-
positionalen Gehalte herausgearbeitet werden, welche mit dem Filmbeitrag an
die Teilnehmenden herangetragen wurden: Der Filmbeitrag kann als eine Ge-
samtiuferung an imaginierte Personen (= die Zuschauer:innen) gesehen wer-
den. Er stellt das Qualifizierungsprogramm Lehrkrifte Plus als eine notwendige

10 ,Lokalzeit OWL (ist eine regionale Sendung des WDR. OWL steht fiir die Region Ostwestfalen-
Lippe.)

11 Der Beitrag wurde am 12.09.2017 aus der ARD Mediathek heruntergeladen, ist dort zum jetzigen
Zeitpunke aber nicht mehr eingestellt.

12 Die Bezeichnung wurde aus der Programmbeschreibung entnommen. Es handelt sich um bereits
ausgebildete Lehrer:innen mit Berufserfahrung in ihren jeweiligen Herkunfislindern. Im weiteren
Textverlauf wird fiir die Teilnchmenden dieses Programms die Bezeichnung ,Lehrkrifte® verwen-
det, um sie begrifflich von den titigen Lehrer:innen an Schulen in Deutschland bzw. den Teilneh-
menden der Weiterbildung DaZ zu unterschieden.
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MafSnahme vor, um der steigenden Zahl neu zugewanderter Schiiler:innen an
Schulen zu begegnen und den gefliichteten Lehrkriften in ihrer beruflichen
Ungewissheit Hoffnung auf eine neue berufliche Perspektive zu verschaffen. Al-
lerdings ergeben sich Widerspriiche im Filmbeitrag, wenn es um die konkrete
Ausformung dieser Hoffnung der teilnehmenden Lehrkrifte bezogen auf einen
perspektivischen Einsatz an Schulen geht. Die im Filmbeitrag konkret genannten
Einsatzorte (,als () VERTRETUNGSIehrkrifte, ,,im HERkunftssprachlichen
Unterricht®, ,in der offenen GANZtagsschule“!?) zeigen einen verengten Blick
auf die Maglichkeiten der Wiederausiibung ihres Berufs, die hauptsichlich in
unterstiitzenden Mafinahmen im schulischen Kontext angesiedelt sind. Damit
einhergehend findet iiber die Verengung des Einsatzbereichs eine Relativierung
der Kompetenzen der zugewanderten Lehrkrifte und ein Herabsetzen ihrer Rolle
als Fachlehrer:innen statt. Insgesamt wirft der Filmbeitrag einen reduktionisti-
schen Blick auf die zugewanderten Lehrkrifte, da diese v.a. in ihrer Rolle und
Funktion als Vermittler:innen sowie als Reprisentant:innen einer bestimmten
Kultur und Gruppe (die Gruppe der Gefliichteten) dargestellt werden.

Nach dem Filmbeitrag wurden die Gruppendiskussionen von der Diskussionslei-
terin mit der offenen Frage ,,Was meinen Sie dazu?* initiiert'%. Die Teilnehmen-
den reagierten auf die propositionalen Gehalte in Form von Validierungen und
Abgrenzungen, woriiber sich eine Auseinandersetzung mit dem Thema Mehr-
sprachigkeit und in weiten Teilen selbstldufige Gruppendiskussionen entwickel-
ten. Im Verlauf der Gruppendiskussionen nahmen die Teilnehmenden immer
wieder Bezug auf Aspekte des Filmbeitrags; dies wurde entsprechend iiber die
formulierende und reflektierende Interpretation herausgearbeitet. Es gibt nichts-
destotrotz zahlreiche Passagen, die sich vom urspriinglich durch den Filmbeitrag
aufgeworfenen thematischen Fokus l6sen und andere Formen und Aspekte von
Mehrsprachigkeit aufgreifen.

13 Das vollstindige Transkript zum Filmbeitrag wird in Maria Bringmann (i. V.) veréffentlicht werden.

14 Die Berichterstattung des Filmbeitrags iiber die Reintegration von Lehrer:innen mit Fluchtge-
schichte in ihren Beruf und damit das Zustoflen von mehrsprachigen, zugewanderten Lehrkriften
in Kollegien der Institution Schule stellt nur ein Ausgangsszenario fiir die Gruppendiskussionen
dar. Von Interesse war auch, welche anderen thematischen Aspekte zu Mehrsprachigkeit iiber den
Diskussionsverlauf aufkommen und welche Relevanzsetzungen von den Teilnehmenden dadurch
vorgenommen werden.
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4 Methodisches Vorgehen mittels der Dokumentarischen
Methode

4.1 Fiir diesen Beitrag zentrale Analysekategorien

Um die zwei Forschungsfragen aus Kap. 3.1 zu beantworten, ist die analytische
Kategorie des Orientierungsrahmens (i.w.S.) von zentraler Bedeutung. Dieser re-
sultiert aus der notorischen Diskrepanz zwischen dem kommunikativen Wissen
bzw. der propositionalen Logik einerseits und dem konjunktiven, atheoretischen
Wissen bzw. der performativen Logik der Teilnehmenden andererseits (vgl. Bohn-
sack 2017, S. 103fL.). Dies entspricht der in Kap. 2.1 dargelegten notorischen
Diskrepanz zwischen institutionellen und gesellschaftlichen Normen einerseits
und der interaktiven Handlungspraxis andererseits. Fiir die Rekonstruktion dieser
Wissensarten wird ein Wechsel der Analyseeinstellung vorgenommen: Wahrend
im ersten Analyseschritt der formulierenden Interpretation mit der Frage, was
gesagt wird, das explizite, kommunikative Wissen formuliert wird, ist das Ziel
des zweiten Analyseschritts bzw. der reflektierenden Interpretation, das implizite,
atheoretische Wissen zu explizieren (vgl. Bohnsack 2017, ebd.). Hierbei steht das
Wie der Interaktion im Mittelpunkt. Dieses Wie wird grundlegend sowohl tiber
die Rekonstruktion der Diskursmodi im Diskussionsverlauf, z. B. parallel, opposi-
tionell, divergent (vgl. Przyborski 2004, S. 95fF.) bestimmt, als auch durch die Ex-
plikation der von den Teilnehmenden angelegten Orientierungsrahmen, welche
letztendlich zusammengefiihrt und aufeinander bezogen werden. Im Folgenden
soll aufgrund des begrenzten Umfangs dieses Beitrags ein besonderer Fokus auf
die Analyse des Orientierungsrahmens (i.w.S.) bezogen auf eine Beispielpassage
gelegt werden und hierbei speziell die Bewiltigung von Widerspriichen durch die
Teilnehmenden als eine Verantwortungsverschiebung vorgestellt werden.

4.2 Ein empirischer Zugang zu Orientierungen: der Orientierungsrahmen

(i. w. S.)

Wie zuvor erldutert, wird in der reflektierenden Interpretation® ein Zugang zu
Orientierungen einerseits durch die Analyse der Diskursmodi, andererseits iiber
die Identifikation von einander begrenzenden Horizonten im Diskurs erdffnet.
Wie Aglaja Przyborski (2004, S. 56) erldutert, werden dabei ,drei prinzipielle
Strukturmerkmale von Orientierungen® erfasst: Einerseits wird in Diskursen ein
spositiver Horizont“ aufgeworfen, d.h. der Diskurs bzw. die Orientierung strebt
auf ein positives Ideal hin oder bewegt sich in eine bestimmte Richtung. Anderer-
seits wird diesem ,,positiven Horizont® ein ,negativer Gegenhorizont“ entgegen-
gesetzt, innerhalb dessen eine Richtung, eine Entwicklung, ein Ausgang abgelehnt

15 Eine ausfiihrlichere Beschreibung der einzelnen Analyseschritte befindet sich z.B. in Bohnsack
(2021, Kap. 8.1), Przyborski & Wohlrab-Sahr (2021, S. 3671F.), Przyborski (2004, S. 50fF.).
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wird. Hierfiir wird die Frage gestellt, wovon sich die Sprecher:innen abgrenzen.
Uber diese beiden Horizonte wird der Orientierungsrahmen abgesteckt. Als drit-
tes Strukturmerkmal gilt das ,,Enaktierungspotential®, d.h. die Einschitzung der
Realisierungsméglichkeiten innerhalb der beiden Horizonte. Wihrend der Ana-
lyse wird die Frage gestellt, welche Umsetzungsméglichkeiten oder méglichen
Handlungsschritte von den Sprecher:innen innerhalb des abgesteckten Orientie-
rungsrahmens formuliert werden. Dies soll im Anschluss an einer Beispielpassage
veranschaulicht werden.

4.3 Der Orientierungsrahmen von Lehrer:innen zu individueller,

migrationsbedingter Mehrsprachigkeit

Das folgende Beispiel stellt kurze Ausschnitte der Fallbeschreibung der ersten
Gruppendiskussion (Gruppe Schiff; Passage 1) zusammen, in der Erkenntnisse
aus der formulierenden und reflektierenden Interpretation aufeinander bezogen
werden. Die Gruppe Schiff besteht aus elf Teilnehmenden, neun weiblich und
zwei minnlich. Die Gruppe ist in ihren Schulformen (Grundschule, Gesamt-
schule, Hauptschule, Berufskolleg, Gymnasium, Waldorfschule) und Fichern
(Mathematik, Biologie, Deutsch, Geschichte u.a.) sehr gemischt. Die ausge-
wihlte Passage (Titel: ,,Gefliichtete Lehrkrifte an deutschen Schulen®) stellt die
Eingangspassage in die Gruppendiskussion, also die direkte Reaktion auf den
Filmbeitrag, dar und dauert ca. zehn Minuten. Es sprechen Frau Holler, Frau
Biermann, Frau Kreuzinger, Frau Wellenbrink und Herr Hofmeister'®. Da die
Redebeitrige der einzelnen Sprecher:innen teilweise sehr lang und detailliert
sind, kénnen nur einzelne Redebeitrige herausgegriffen werden, um den durch
die Teilnehmenden abgesteckten Orientierungsrahmen sowie die Bewiltigung
von Widerspriichen zu verdeutlichen. Nichtsdestotrotz soll versucht werden, das
Kollektive iiber die implizite gemeinsame Erarbeitung des Orientierungsrahmens
zu zeigen. Dabei 16st sich die folgende Darstellung von einer streng sequenzana-
lytischen Vorgehensweise.

4.4 ,,s genAU das was fEblt“; — Potenziale mehrsprachiger Lehrkrifte mit
Fluchtgeschichte fiir die schulische Handlungspraxis

Das Zitat ,,s genAU das was fEhlt; () also (.) s wAr SUper” (GD 1, Passage 1,

Kreuzinger, 03:33-03:37) stellt die erste Reaktion auf den Filmbeitrag und die an-

schlieflenden Fragen der Diskussionsleiterin (,was MEInen sie dazu; (--) was ist so

ihre spontAne — (--) [(-) °reaktiON°]“; GD 1, Passage 1, MB'%, 03:17-03:33) dar.

Die Sprecherin bezicht sich mit ihrer Aussage auf den im Filmbeitrag in Aussicht

16 Bei simtlichen Namen der Teilnehmenden handelt es sich um Pseudonyme.

17 Transkriptionsnotation nach GAT 2 (Basistranskript mit Elementen des Feintranskripts); vgl.
Selting et al. (2009)

18 Kiirzel fiir die Diskussionsleiterin
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gestellten Einsatz gefliichteter Lehrkrifte an deutschen Schulen. Diese Validie-
rung bestitigt einerseits die {iber den Filmbeitrag herausgestellte Notwendigkeit,
neu zugewanderte Lehrkrifte an Schulen einzusetzen, andererseits wird bereits
an dieser Stelle ein grundlegender Orientierungsrahmen abgesteckt, welcher im
Verlauf der Passage von der Gruppe weiter ausgebaut wird. Innerhalb dieses Ori-
entierungsrahmens wird das Potenzial und die Relevanz neu zugewanderter Lehr-
krifte fiir simtliche schulische Akteur:innen im Sinne eines positiven Horizonts
dargelegt, wohingegen der von Ungewissheit und fehlenden Zustindigkeiten ge-
prigte Umgang der Institution Schule mit neu zugewanderten Schiiler:innen als
negativer Gegenhorizont an dieser Stelle bereits tiber das Verb ,fehlen® angedeutet
wird (vgl. hierzu Kap. 4.5).

Uber die reflektierende Interpretation konnte die kollektive Aus- und Weiterbear-
beitung des positiven Horizonts iiber die Passage hinweg rekonstruiert werden. In
GD I betrifft dies die drei Aspekte Spracharbeit (vgl. Kap. 4.5), Bezichungsebene
und Elternanbindung®. Uber den Aspekt Beziehungsebene wird argumentiert,
dass zugewanderte Lehrkrifte aufgrund ihrer eigenen Fluchterfahrungen und
Lebenserfahrungen in den Herkunfislindern eine spezielle Vorbildfunktion aus-
iiben und besondere Empathie gegeniiber mehrsprachigen, (neu) zugewanderten
Schiiler:innen aufbringen kénnen:

ich finde dass sie [die zugewanderten Lehrkrifte; Anmerkung MB] halt auch irgend
ne VORbildfunktion HAben, im Sinne von so kann ihm ein ANkommen (.) ein (.)
inteGRIEren stAttFINden, °hh ihm (.) kann auch glaub ich/das kann auch tMUT
machen, (-) dass man sieht ihm die hams auch geschAfft, (-) thm und ich glAUbe auch
dass die (.) 4hm diese LEHRkrifte hm NACHvollzichen kénnen was die kinder und
jugendlichen DURCHgemacht haben, und dass auch einfach mal °h ja n perSONlicher
austausch auch auf so=ner Ebene stattfinden kann (GD I, Passage 1, Biermann, 06:33-
06:58)

In dieser Auﬁerung wird den zugewanderten Lehrkriften zum einen unterstellt,
dass sie als authentische Vorbilder ihren Aufstiegs- und Integrationswillen auf
(neu) zugewanderte Schiiler:innen iibertragen kénnen. Zum anderen werden ih-
nen aufgrund von dhnlichen oder strukeuridentischen biografischen Erfahrungen
besondere Ressourcen bei der Integration von (neu) zugewanderten Schiiler:innen
zugeschrieben. Wie Carolin Rotter (2022) bereits herausgearbeitet hat, basiert
dies auf der Annahme, dass ,Migrationshintergrund® (hier: Fluchtgeschichte)
als ein gemeinsamer konjunktiver Erfahrungsraum fungiert, was zu einer Ho-
mogenisierung und Stereotypisierung der Gruppe der zugewanderten Lehrkrifte

19 Im Rahmen dieses Beitrags kénnen die einzelnen Aspekte nur grob umrissen werden.

20 Die von Rotter verwendete und iiber das begriffliche Inventar der Praxeologischen Wissenssozio-
logie dekonstruierte Kategorie ,,Migrationshintergrund* ist aus dem Fachgebiet DaZ heraus stark
kritisiert worden (vgl. z. B. Harr et al. 2018, S. 5).
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fithrt und ihre eigentliche Profession in den Schatten stellt. Diese virtualen sozia-
len Identititen (vgl. Rotter 2022, S. 2571f.) von zugewanderten Lehrkriften miin-
den in eben jenen normativen Handlungsentwiirfen, wie sie sich in obigem Zitat
zeigen. Gleichzeitig wird von Seiten der Sprecherin die eigene Verantwortung fiir
Integrationsprozesse und Bildungserfolg (neu) zugewanderter Schiiler:innen auf
die zugewanderten Lehrkrifte verschoben.

Der Aspekt Elternanbindung betont die Wichtigkeit der Bezichung zu den El-
tern und problematisiert in dem Zuge die Situation, dass (neu) zugewanderte
Schiiler:innen hiufig bei Elterngesprichen fiir ihre Eltern dolmetschen miissen:

Jhm (---) was ich AUch noch glAUbe is dass wirklich diese ELternANbindung auch=n
ganz grofles THEma is; weil dhm: hiufig miissen die TKINder fiir die 1ELtern DOL-
METschen, um irgendwas zu verstehen, und wenn dann das KIND n <<lachend> proB-
LEM HAtte,> (-) dann den ELtern das erkliren soll dann wEIf$ man natiirlich auch nich
kommt jetzt das bei den eltern an was: Zhm () eigentlich intenDIERT is, oder (.) Zhm
- (-) kommt/kann das 1KInd das einfach auch sprAchlich gar nich so RUberbringen;
(GDI, Passage 1, Kreuzinger, 07:04-07:23)

Hieriiber zeigt sich nicht nur die Sorge, dass Lehrer:innen keine Kontrolle mehr
dariiber haben, welche Art von Darstellungen an die Eltern iibermittelt werden
und demzufolge auch welches Bild der Lehrperson dariiber abgegeben wird, son-
dern auch eine gesteigerte Ungewissheit in Konfliktsituationen, die durch abwei-
chende Ubersetzungen nicht gemeinsam mit den Eltern gelost werden konnen.
Gleichzeitig werden aus der Lehrer:innenperspektive immense Herausforderungen
fiir (neu) zugewanderte Schiiler:innen innerhalb der schulischen Handlungspraxis
deutlich, da diese in Problemsituationen eventuell nicht die notwendige sprachli-
che und pidagogische Unterstiitzung bekommen. Im weiteren Diskussionsverlauf
wird auch fiir diese Herausforderung die Verantwortung den zugewanderten Lehr-
kriften iibertragen, die v.a. in Konfliktsituationen iibersetzen miissen.

Uber den positiven Horizont konnte erstens verdeutlicht werden, dass die zu-
gewanderten Lehrkrifte nicht in ihrem vollumfinglichen, fachlichen Potenzial
wahrgenommen werden. Stattdessen wird sozusagen iiber Zuschreibungen und
Stereotypisierungen eine Deprofessionalisierung zugewanderter Lehrkrifte vollzo-
gen. So beziehen sich die Beschreibungen des Potenzials, parallel zum Filmbeitrag,
ausschliefllich auf ihre Funktion als sprachliche und , kulturelle” Vermittler:innen,
auf ihre Rolle als ,Gefliichtete, als Reprisentant:innen einer bestimmten ,Kul-
tur” sowie als Sprecher:innen einer bestimmten Sprache. Zweitens konnte ange-
deutet werden, dass Lehrer:innen die Verantwortung fiir die Bedarfe (neu) zu-
gewanderter Schiiler:innen an zugewanderte Lehrkrifte auslagern. Da das Bild
bzw. die virtuale soziale Identitit zugewanderter Lehrkrifte arbeitsteilig von den
Lehrer:innen zusammengetragen und erginzt wird und sich auf der performativen
Ebene die Auslagerung von Verantwortung wiederholt, weist dies auf eine geteilte
Orientierung hin.
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4.5 und es fiiblt sich auch KEIner zustindig — Herausforderungen
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit aus der Perspektive der
Lehrer:innen

Der negative Gegenhorizont, welcher Leerstellen innerhalb des institutionellen
Kontextes im Umgang mit (neu) zugewanderten Schiiler:innen sichtbar macht,
tritt im Verlauf der Passage tiber zahlreiche Darstellungen der Handlungspraxis
konturierter hervor. Fiir diesen Beitrag wurde eine zentrale Darstellung der Leh-
rerin Frau Kreuzinger ausgewihlt, die exemplarisch fiir die massiven Herausfor-
derungen fiir Lehrer:innen im Besonderen und die Institution Schule insgesamt
stehen soll.

Die von Frau Kreuzinger® dargestellte Handlungspraxis ist geprigt von ei-
ner fehlenden gemeinsamen Kommunikationssprache mit neu zugewan-
derten Schiiler:innen einerseits und einer fehlenden Alphabetisierung dieser
Schiiler:innen andererseits. Diese Situation erschwert den routinisierten Ablauf
von Unterricht und macht eine inhaltliche Vermittlung nahezu unméglich. Im
Zuge der als extrem herausfordernd wahrgenommenen Situation dokumentiert
sich in den Darstellungen der Handlungspraxis (der proponierten Performanz) ein
im Vergleich zu den zugewanderten Lehrkriften geringes Enaktierungspotential
auf Seiten der Lehrerin. Dieses beschrinke sich v.a. auf das Einsetzen von Google
Ubersetzer, um ein rudimentires thematisches Verstehen herzustellen, wobei die
Genauigkeit der Ubersetzung aus ihrer Perspektive ein grofSes Problem darstellt:

ich habs jetzt versucht mit google tiberSETZER, ((lacht)) [...] d:hm aber dann weif$
ich natiirlich nich ob jetz google iibersetzer grade !DAS! SO iibersetzt hat wie ICH!
mir das gwe/geWUNscht habe alo ich sag mal man kann das mit 'ENGllisch immer
ganz gut verGLEIchen; da SIEht man (.) ih: to T'BREAK! oder to t!CUT! oder to
T'HAS!tenichgesehn; meint ALLes irgendwie das GLEIche; aber es is halt je nachdem
wie=s dann () eigentlich ih ver!WEN!det werden sOll; eben ne !AN!dere beDEUtung;
und genau DAS schafft google iibersetzer meistens NICH, [...] (GD I, Passage 1, Kreu-
zinger, 04:38-05:10)

Es zeigt sich, dass die begrenzten Handlungsoptionen der Lehrerin als wenig ef-
fektiv fiir die Zielgruppe eingeschitzt werden. Stattdessen stellt Frau Kreuzinger
in einer Zwischenkonklusion fest, dass Bedeutungsunterschiede tiber einen Riick-
griff auf die Erstsprachen priziser erarbeitet werden kénnten:

und das kann man glaub ich wenn man den MUttersprachlichen (-) UBERTRAG (--)
ha/hat,(.) oder den SCHAFfen kann,’h DANN kann man das BESser erARbeiten® (GD
I, Passage 1, Kreuzinger, 05:31-05:38)

21 Frau Kreuzinger ist an einer weiterfiihrenden Schule titig.
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Folglich wird an dieser Stelle den zugewanderten Lehrkriften, die tiber Sprach-
kenntnisse in den Erstsprachen der (neu) zugewanderten Schiiler:innen verfiigen,
eine enorme Bedeutung fiir sprachlich-fachliche Lernprozesse beigemessen und
die eigene Verantwortung dafiir verschoben. Gleichzeitig weist die Sprecherin auf
fehlendes Wissen unter den Lehrer:innen im Umgang mit dieser Situation hin:

dhm: is totalt SCHWIErig und (.) ja; (.) wir [gemeint sind die Lehrer:innen der Schule;
Anmerkung MB] Sltzen da und denken ja; was MAchen wa jetzt mit denen, Elgent-
lich kénnten die jetzt erstmal gut (-) KURdisch SCHREIben LERnen, oder aRAbisch
SCHREIben LERnen, und wenn=se DAS dann KOnnen dann kénnte man () AUch
parallel das mit dem DEUtschen entwickeln; aber 1SO (-)** (GD I, Passage 1, Kreuzin-
ger, 05:56-06:08)

Zugleich dokumentiert sich in der Auflerung eine sehr distanzierte Sicht der
Sprecherin auf die zugewanderten Schiiler:innen, die hier v.a. als defizitir und
problematisch fiir das System Schule dargestellt werden. An dieser Stelle wird
ein Widerspruch zwischen dem an Lehrer:innen gestellten Anspruch, dass Unter-
richt und die routinisierte schulische Handlungspraxis trotz des Zustoflens (neu)
zugewanderter Schiiler:innen aufrecht erhalten werden miissen, und den aus der
Sicht der Lehrerin beschriebenen sprachlichen Bediirfnissen jener Schiiler:innen
gedullert. Diese stehen aus der Perspektive der Sprecherin einem Weiterfithren des
Status Quo entgegen. Als institutionelle Bewiltigungsstrategie fiir die Herausfor-
derungen wird von Frau Kreuzinger das Verschieben von Verantwortlichkeit an-
hand des Beispiels einer 17-jihrigen, nicht alphabetisierten Schiilerin angefiihrt:

und es fithle sich auch KEIner zustindig; (.) das is AUch das problem; alo die Sltzen jetzt
da:, EIN midchen is dabei die is SIEbzehn, (1.8) das is Elgentlich ne AN:alphabetIN,
und 4h (.) das is jetzt (.) womit (.) 1JA |gut die muss jetzt DA n 1]JAhr irgendwie bis se
Achtzehn is und dann, (---) s das pro!BLEM! zwar nich gelést, aber ((lacht)) (--)<<la-
chend> s tliecht nich mehr im (berElch) von SCHUIe;> (-) (GD I, Passage 1, Kreuzin-
ger, 06:10-06:30)

Insgesamt zeigt sich in den unterschiedlichen Darstellungen eine enorme Hilflo-
sigkeit, Frust und Arger der Lehrerin iiber die wahrgenommenen Herausforde-
rungen in ihrer tiglichen Handlungspraxis. Diese ergeben sich daraus, dass die
bisherigen routinisierten Handlungspraktiken (z.B. fachliche Erklirungen im
Unterricht, Schreibaufgaben, Elterngespriche) in ihrer bisherigen Form nicht

22 Die Forderung, neu zugewanderte, nicht alphabetisierte Schiiler:innen zuerst in ihren Erstspra-
chen und erst spiter in der Zweitsprache Deutsch zu alphabetisieren, ist aus fachlicher Sicht kri-
tisch zu bewerten, denn sie steht im Widerspruch zum Ziel einer méglichst frithen Partizipati-
on am Bildungssystem sowie zu Spracherwerbsprozessen vor dem Hintergrund lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit. Auf diesen Aspekt kann an dieser Stelle allerdings nicht in Tiefe eingegangen
werden.
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mehr stattfinden kénnen, die Verantwortung fiir fachlich-sprachliche Lernpro-
zesse der (neu) zugewanderten Schiiler:innen aber bei den Lehrer:innen liegt
und diese gleichzeitig von einem Mangel an Unterstiitzung betroffen sind. D.h.
es existiert fiir Lehrer:innen ein Widerspruch zwischen einerseits institutionel-
len und gesellschaftlichen Erwartungen an Lehrer:innen, dass die schulische
Handlungspraxis und Unterricht ,funktionieren’ miissen und dass (neu) zuge-
wanderte Schiiler:innen sprachlich und fachlich integriert werden miissen und
andererseits den (sprachlichen) Bedarfen und Bediirfnissen (neu) zugewanderter
Schiiler:innen. Dieser Widerspruch ist nicht mithilfe bisheriger Unterrichtskon-
zepte und Handlungspraktiken zu l6sen. Zudem dokumentiert sich eine sehr de-
fizitdre Sicht auf zugewanderte Schiiler:innen, die v.a. in ihren nicht vorhanden
Sprachkompetenzen bezogen auf das Deutsche wahrgenommen werden. Dabei
werden insb. fehlende Schreibkompetenzen als ein nicht losbares ,,pro!BLEM!*
wahrgenommen, welches Lehrer:innen in die Handlungsunfihigkeit treibt. Zur
Bewiltigung des Widerspruchs nehmen die Lehrer:innen in dieser Passage eine
Verschiebung der Verantwortung an die zugewanderten Lehrkrifte vor (hier in
Form von Ubersetzungen und Alphabetisierung). Somit kann diese Verantwor-
tungsverschiebung als zentraler Orientierungsrahmen (i. w.S.) dieser Passage her-
ausgearbeitet werden.

4.6 Zusammenfassung

Mit Bezug auf die eingangs gestellten Forschungsfragen (vgl. Kap. 3.1) kann
festgehalten werden, dass die Lehrer:innen iiber die Passage hinweg in Reakii-
on auf den Filmbeitrag erste gemeinsame Perspektiven auf Mehrsprachigkeit
und mehrsprachige Akteur:innen an der Institution Schule erarbeiten. Zunichst
wird das Potenzial zugewanderter Lehrkrifte aufgrund dhnlicher Lebensbiogra-
fien mit den (neu) zugewanderten Schiiler:innen auf Unterstiitzungstitigkeiten
verengt und arbeitsteilig zusammengetragen. Dies betrifft die sprachliche Ebene
(Alphabetisierung, Ubersetzungen), aber auch die institutionelle und personli-
che Ebene (Elterngespriche, authentisches Vorbild fiir Integration). Der tiber den
Filmbeitrag aufgeworfene Orientierungsgehalt, die Notwendigkeit von zugewan-
derten, mehrsprachigen Lehrkriften fiir den Umgang mit neu zugewanderten
Schiiler:innen, wird dadurch validiert und erweitert. Dabei zeigt die durchweg
positive Bewertung dieses Potenzials die Leerstellen und Missstinde in der schu-
lischen Handlungspraxis auf, in der v.a. Lehrer:innen notwendig sind, die Titig-
keiten der sprachlichen und kulturellen Vermittlung leisten kénnen, die fachliche
und sprachliche Inhalte vor dem Hintergrund einer lebensweltlichen Mehrspra-
chigkeit vermitteln kénnen und die Wissen im Umgang mit (neu) zugewanderten
Schiiler:innen (hier v.a. zum Zweitspracherwerb im Deutschen®®) mitbringen.

23 Zweitspracherwerb beinhaltet in diesem Fall auch das Erlernen des Deutschen als Dritt- oder
weitere Sprache.
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Gleichzeitig findet dariiber, wie die zugewanderten Lehrkrifte dargestellt wer-
den, eine Stereotypisierung, Homogenisierung und Deprofessionalisierung dieser
Gruppe statt. Des Weiteren erarbeitet die Gruppe eine gemeinsame Perspektive
auf die institutionelle Handlungspraxis mit neu zugewanderten Schiiler:innen.
Diese ist geprigt von einer Defizitperspektive auf zugewanderte Schiiler:innen,
die hauptsichlich in ihren fehlenden sprachlichen Kompetenzen im Deutschen
und den daraus resultierenden Herausforderungen fiir die auf eine monolingual
Deutsch sprechende Schiiler:innenschaft ausgerichtete Handlungspraxis wahrge-
nommen werden. Fehlende Zustindigkeiten, fehlende Unterstiitzung sowie die
Verschiebung von Verantwortlichkeit haben massive Auswirkungen auf die rou-
tinisierte Handlungspraxis von Lehrer:innen. Dabei steht dem ausdifferenzierten
Potenzial zugewanderter Lehrkrifte ein sehr geringes Enaktierungspotential auf
Seiten der Lehrer:innen gegeniiber. Lehrer:innen befinden sich in einem komple-
xen, widerspriichlichen Bedingungsgefiige zwischen institutionellen und gesell-
schaftlichen Anforderungen und den mit (neu) zugewanderten, mehrsprachigen
Schiiler:innen einhergehenden (sprachlichen) Bediirfnissen®. Dieser Widerspruch
wird von den Lehrer:innen in dieser Passage iiber eine Verantwortungsverschie-
bung an die zugewanderten Lehrkrifte bearbeitet. Inwiefern die Orientierung der
Verantwortungsverschiebung eine kollektive Orientierung darstellt, wird die wei-
terfithrende komparative Analyse zeigen.

5 Diskussion und Einordnung des Promotionsprojektes in die
Praxeologisch-wissenssoziologische Professionsforschung

Mithilfe des gewihlten Forschungsdesigns und dem offenen, explorativen Analy-
sevorgehen konnen unterschiedliche Aspekte Dokumentarischer Professionsfor-
schung in den Blick genommen und aufeinander bezogen werden. Zuvorderst
wird die Akteur:innenperspektive von berufstitigen Lehrer:innen auf einen spe-
zifischen Gegenstandsbereich (DaZ & Mehrsprachigkeit) gerichtet sichtbar ge-
macht. Uber die Rekonstruktion professionsrelevanter kollektiver Orientierungen
in Bezug auf Mehrsprachigkeit und mehrsprachige Akteur:innen im institutionel-
len Kontext kann verdeutlicht werden, wie sehr migrationsbedingte, individuelle
Mehrsprachigkeit die Bedingungen von Professionalisiertheit prigt, wie sich dies
in der schulischen Handlungspraxis niederschligt und wie Lehrer:innen mit den
daraus resultierenden Widerspriichen performativ umgehen. Hierzu konnte z. B.

24 Der Autorin ist es wichtig, an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass Herausforderungen aufgrund
der in der Institution Schule erwarteten spezifischen Sprache (konzeptionell schriftliches Register)
auch fiir monolingual Deutsch sprechende Schiiler:innen existieren. Bildungsungerechtigkeit auf-
grund sprachlicher Anforderungen ist demnach kein spezifisches DaZ-Phinomen, sondern wird
mit der Aufnahme mehrsprachiger, (neu) zugewanderter Schiiler:innen lediglich verschirft.
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tiber das Analysebeispiel in Kap. 4 gezeigt werden, dass im Umgang mit Mehrspra-
chigkeit die implizite, performative Logik der Verschiebung von Verantwortung
ausgeprigt ist”. Des Weiteren konnte iiber das Analysebeispiel gezeigt werden,
dass das Fehlen der gemeinsamen Kommunikationssprache Deutsch routinisierte
Handlungspraktiken (z. B. Elterngespriche, fachliche Erklirungen im Unterricht)
erschwert oder sogar verhindert und damit Lehrer:innen und ihre ausgebildeten
professionellen Orientierungen herausgefordert werden.

Dariiber hinaus kénnen iiber die Rekonstruktion der Perspektiven von Lehrer:in-
nen auch die Handlungs- und Anforderungsstrukturen schulischer Interaktion
punktuell aufgezeigt werden, z.B. in Passagen in denen die Lehrer:innen sehr
detailliert iiber (mehr-)sprachigkeitsrelevante Situationen aus dem Unterricht
berichten und ihre Wahrnehmungen dazu schildern (proponierte Performanz).
Durch die Studie kann zwar nicht gezeigt werden, wie sich Orientierungen ver-
dndern, aber wie bereits existierende Orientierungen und die Logiken der Hand-
lungspraxis aufgrund der Bedingungen von lebensweltlicher Mehrsprachigkeit
immensen Widerspriichen ausgesetzt sind. Nicht zuletzt ist es auch moglich, As-
pekte von Schulkulturforschung, also die Logik schulischer Zustinde, zu fokus-
sieren. Vor dem Hintergrund einer sprachlich heterogenen Schiiler:innenschaft
und stetig neu zuwandernden Schiiler:innen wird deutlich, dass Schule als Orga-
nisation auf diese Situation nur unzulinglich reagiert.

Das Projeke ldsst sich insgesamt nicht nur einem Gegenstandsbereich zuordnen,
sondern schafft mit der Vielzahl an Analyseaspekten Zugang zu unterschiedlichen
Gegenstandsbereichen innerhalb der Dokumentarischen Professionsforschung.
Damit wird eine Trennung von Forschungsfokusse aufgehoben und stattdessen
ein ganzheitliches Gesamtbild der Profession von Lehrer:innen vor dem Hinter-
grund lebensweltlicher Mehrsprachigkeit rekonstruiert. Gerade in dem Herausar-
beiten von Zusammenhingen in diesem komplexen Gesamtbild der Perspektiven
von Lehrer:innen und ihrer Handlungspraxis steckt das grofe Potential dieser
Forschungsarbeit fiir die Dokumentarische Professionsforschung.
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»Das war dann schon Chefaufgabe“ —
Kollegiales Fiihren und Hierarchie

Zusammenfassung

Der Beitrag geht von einem erweiterten Verstindnis der Fithrung in Schulen
aus, nach dem Einflussnahme in der Schulentwicklung nicht alleinig der Schul-
leitung zuzurechnen ist. Im Projekt Kollegiales Fiithren in der Krise werden mit
der Dokumentarischen Methode deutungs- und handlungsgenerierende Struk-
turen des kollegialen Fithrens wihrend der Covid-19-Pandemie rekonstruiert.
Fokussiert werden Lehrer:innen mit schuleigenen formalisierten oder situativ
mandatierten Funktionsstellen, die als mittlere schulische Fiihrungsebene fun-
gieren. Neben eciner theoretischen Modellierung zentraler Dimensionen des
einzelschulischen Fithrens werden Ergebnisse aus Interviews mit entsprechen-
den Lehrpersonen prisentiert. Hierbei wurden befundene schulentwicklerische
Modi des kollegialen Fiihrens ausdifferenziert, die gleichermafien eine Selbst-
positionierung der Befragten innerhalb der einzelschulischen Fiithrungshierar-
chie wie auch zur Professionsgemeinschaft aufweisen.

Schlagworte

Funktionsstelle; Hierarchie; Mittlere Fiithrung; Schulentwicklung; Dokumenta-
rische Methode

Abstract

“That was the boss’s job” — collegial leadership and hierarchy

The article is based on an expanded understanding of leadership in schools,
according to which influence in school development is not solely attributa-
ble to the school management. Under this assumption, the project Collegial
Leading in Cirisis uses the documentary method to reconstruct meaning- and
action-generating structures of collegial leadership during the Covid-19 pan-
demic. The focus here is on teachers school-specific formalised or situation-
ally mandated functional positions. These teachers are designed as middle
leaders and have rarely been considered within leadership research to date. In

Der vorliegende Beitrag ist in einer gemeinsamen Erstautor:innenschaft entstanden.
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addition to theoretical modelling of central dimensions of individual school
leadership, results from interview analyses with teachers as middle leaders are
presented. Here, school developmental modes of collegial leadership were
differentiated, which show a self-positioning of the respondents within the
individual school leadership hierarchy as well as in the community of pro-
fessionals.

Keywords
Functional Position; Hierarchy; Middle Leadership; School Development;
Documentary Method;

1 Einleitung

Fithrung auf Ebene der Einzelschule wird zumeist mit dem Einfluss einzelner
oder kollektiv agierender Stelleninhaber:innen verbunden und als zentrales Ent-
wicklungsmerkmal neuer Schulen diskutiert (u. a. Pietsch et al. 2020). Angesichts
neuer Steuerungsvorstellungen (u.a. Herrmann 2010) stehen Schulen vor der
Herausforderung erweiterter Entscheidungsmaéglichkeiten und einhergehender
Rechenschaftspflichten, im Zusammenwirken der Beteiligten der Schulgemein-
schaft verschiedene Entwicklungen, idealerweise im Sinne einer Qualititssteige-
rung, zu lenken. In der deutschsprachigen Fithrungsforschung steht bislang das
Handeln von Schulleitungen zur Initiierung schulischer Verinderungsprozesse im
Fokus (u.a. Brauckmann & Eder 2019; Pietsch et al. 2022; Krainz 2022). Em-
pirisch zeigt sich jedoch, dass die Fithrungspraxis von Schulleitungen zwar eine
oftmals notwendige, jedoch mitunter keine hinreichende Voraussetzung fiir die
Gestaltung umfangreicherer Entwicklungsprozesse ist (Bonsen 2016). Des Wei-
teren nehmen sich Schulleitungen selten als Fithrungspersonen wahr und agieren
in einem Status-Quo-Modus (Pietsch et al. 2022), der auf dem Ideal eines/einer
primus/prima inter pares fufft und durch eine auf8erhalb der Unterrichtspraxis an-
gesiedelte Verwaltungs- und Riicksprachefunktion gekennzeichnet ist (u. a. Kuper
2008).

Eine theoretische wie empirische Erweiterung des Verstindnisses der Fithrungs-
und Verinderungskapazitit von Schulen wird mittels konzeptioneller Uberle-
gungen ersichtlich, die iberwiegend dem anglophonen Sprachraum entstammen
und in denen Fiihrung weniger als personifiziertes und hierarchisch priformier-
tes, denn als fluides, emergentes und kollektives Phinomen entworfen wird
(u.a. Bonsen 2016; Gronn 2009). Ertragreich sind hier Ansdtze zum ,Teacher
Leadership®, zum ,Distributed Leadership® oder zum ,Middle Leadership’, in-
nerhalb derer der Einfluss von Lehrpersonen auf den Unterricht, aber auch da-
riiber hinaus, als Fithren begriffen wird (u.a. Jackson et al. 2010; Harris 2013).
So agieren Lehrer:innen als Fiihrende in einem Kontext, in dem ihr Einfluss auf
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schulische Entwicklungen durch vielschichtige Erwartungen und Anforderungen
gerahmt wird. Entsprechend geraten Lehrpersonen in den theoretischen und em-
pirischen Blick, die in den Schulen eine formalisierte oder situativ mandatierte
Funktionsstelle mit Fiihrungsleistungen innehaben. Diese kénnen entweder im
Rahmen strukturell vorgesehener Stellenprofile — also bspw. als Abteilungslei-
tungen, Inklusionskoordinator:innen oder Teamleitungen — oder in spontanen
Aufgabenzuweisungen — etwa in der Verantwortungsiibernahme fiir eine Kolla-
boration mit externen Partner:innen, bei der auch weitere Lehrpersonen beteiligt
sind — positioniert sein. Wesentlich dabei ist, dass die Aufgabenverantwortung
ein gewisses Maf$ an Alleinstellung innerhalb des Gesamtkontext der Schule auf-
weist. In den definitorischen Mittelpunke eines kollegialen Fiihrens riickt dabei
die anlassspezifische und zielbezogene Einflussnahme auf das Agieren anderer in
eingrenzbaren Kontexten des Feldes. Gemeint ist damit zunichst der betreffende
Personenkreis, auf den die Einflussnahme erfolgen soll, jedoch durchaus auch wei-
tere identifizierbare Grenzen des zu entwickelnden Bereichs (bspw. Ficher oder
Klassenstufen) sowie ggf. dariiber hinausgehende Begrenzungen der Einflussnah-
me. Fithrung wird von uns ferner als ,,das Ergebnis eines sozialen Prozesses zwi-
schen allen Beteiligten konzipiert (Muster et al. 2020, S. 287).

Fiir unsere nachfolgenden Ausfithrungen, insbesondere fiir die Einordnung des
im empirischen Teil herangezogenen Datenmaterials, ist {iber unser grundle-
gendes Fithrungsverstindnis hinaus der Begriff der Krise zentral. Die COVID-
19-Pandemie mit den aus ihr resultierenden Schulschliefungen hat in Deutsch-
land eine ebensolche Krise evoziert; insbesondere, da ,Verhaltenserwartungen
[partiell, d.VL.] unklar (Muster et al. 2020, S. 287) gewesen sind. Zugleich wur-
de ein Wendepunkt markiert, da durch die bislang unbekannte Herausforderung
und notwendige Loslésung von etablierten Routinen innerhalb des Schulsystems
die Méglichkeit der Entwicklung von etwas Neuem entstanden ist (Steg 2020;
Hinzke 2018). Institutionalisierte und fiir Schulen konstitutive Praktiken wurden
temporir ausgesetzt und mussten durch neu zu findende Abliufe ersetzt werden.
Wie die hier lediglich skizzenhaft aufgeworfene Konzeptualisierung verdeutlicht,
folgen wir formal einem soziologisch informierten Krisenbegriff, der sich von
einem professionstheoretischen und cher individuell konnotierten Krisenver-
stindnis (Oevermann 1991) abgrenzen lisst. Wir gehen jedoch zugleich davon
aus, dass die gesellschaftliche COVID-19-Krise, vor dem Hintergrund der vorge-
nommenen tiefgreifenden Anderungen der pidagogischen Praxis, potentiell auch
berufsbiographische Krisen hervorrufen konnte. Fiihren in der COVID-19-Krise
ist nun dadurch gekennzeichnet, dass schulweite Prozesse, Regeln und Routinen
tiefgreifend in alternative Angebote transformiert werden mussten (Jesacher-
Roessler & Klein 2020). Erste eigene Befunde weisen hierbei darauf hin, dass
Lehrpersonen mit Fiithrungsverantwortung in jener Aufgabe eine zentrale Rolle
wahrnahmen und ihren eigenen Einfluss in Abhingigkeit zu hierarchischen Vor-
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gaben und antizipierten kollegialen Verinderungszumutungen orientieren (Stralla
etal. 2021).

Im vorliegenden Beitrag werden zunichst eigene definitorische Vorarbeiten im
Zusammenhang mit unserem vorgelegten Entwurf des Kollegialen Fiihrens in
schulischen Entwicklungsprozessen in einer abstrahierenden Modellierung skiz-
ziert, die zentrale Dimensionen des Fiihrens in Schulentwicklungsprozessen vor
dem Hintergrund von Kollegialitit und Hierarchie ins Verhiltnis setzt (Kap. 2).
Zentral ist hierbei fiir uns, Fithren vor dem Hintergrund der spezifischen Anforde-
rungs- und Handlungsstrukeur des Interaktionssystems Schule (Bohnsack 2020)
zu entwerfen. Damit greifen wir eine Grundiiberlegung auf, die auch in einem For-
schungsprogramm Dokumentarische Schulforschung auszumachen ist (Hinzke et
al. 2023a). Des Weiteren wird unser rekonstruktiver Zugriff auf das Datenmaterial
mittels der Dokumentarischen Methode genauer dargelegt und der Projektkontext
Kollegiales Fiihren in der Krise detaillierter beschrieben. In diesem Zusammenhang
greifen wir zugleich bisherige Befunde des Projektes auf und legen die erweiterte
Perspektive auf das herangezogene Datenmaterial fiir den vorliegenden Beitrag dar
(Kap. 3). Im empirischen Teil wird die Interpretation von zwei Einzelfillen unseres
Projektsamples vorgelegt und die hierbei generierten Ergebnisse an vorherige Be-
funde des Projektes angelegt (Kap. 4). Der Beitrag schliefSt mit einer Einordnung
der Befunde zu Professionalisierungs-/Qualifizierungsimplikationen von Lehrper-
sonen mit Funktionsstellen. Wir setzen unsere Uberlegungen damit auch in Rela-
tion zu neueren Entwicklungen einer rekonstruktiven Professionsforschung. Unter
Berticksichtigung von organisationstheoretischen Entwicklungen innerhalb der
Dokumentarischen Methode werden zudem forschungspraktische Erweiterungen

des methodischen Zugriffs eroreert (Kap. 5).

2 Fiihren zwischen Kollegialitit und Hierarchie

Bevor wir uns der Darstellung unserer empirischen Befunde widmen, ist zunichst
theoretisch zu konzeptualisieren, welche Dimensionen sich in einem erweiterten
Verstindnis von Fithren in Schulentwicklungsprozessen unterscheiden lassen. Wir
greifen hierzu zunichst iiberwiegend auf Uberlegungen und Befunde zuriick, die
nicht dem Kontext einer praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektivierung
auf Schul(entwicklungs)prozesse entstammen.?

2 Unsere Entscheidung griindet vorrangig auf der bisherigen Ausrichtung der vorliegenden Beitrige,
die — zugespitzt formuliert — insbesondere einer entsprechenden Reflexion spezifischer Theoriehaus-
halte der Schulentwicklungsforschung verpflichtet sind (Paseka 2023) und nach Verkniipfungspunk-
ten suchen, oder aber zentrale methodologische Termini und Bezugnahmen der Dokumentarischen
Methode vor dem Hintergrund einer dezidierten dokumentarischen Schulforschung entfalten und
hierbei Potenziale und Limitierungen auszuleuchten suchen (Kramer 2023). Im Gegensatz hierzu
bildet an dieser Stelle der Gegenstandsbereich des innerschulischen Fithrens den zentralen Bezugs-
punkt der von uns herangezogenen Arbeiten.
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Entwicklungsanlisse, die den Ausgangspunkt unseres empirischen Zugriffs auf
das Phinomen des kollegialen Fiihrens bilden, sind als formierte Verinderungs-
erwartungen auffassbar, welche als Transformationsdruck resp. -zug (Baum 2014)
innerhalb des schulischen Mehrebenensystems einzelschulische Verinderungsbe-
wegungen hervorrufen, die im Kontext der Logik einer Neuen Steuerung als mo-
derne Variante (Briisemeister & Eubel 2003) (teil-)autonomer Schulentwicklung
interpretierbar werden (u.a. Herrmann 2010). Mit Blick auf die Gegenstandsfel-
der einer dokumentarischen Schulforschung ist damit auch von Bedeutung, wie
eine Schule als Organisation an jenen Prozessen Formalstrukturen und Regeln
entwickelt und diese wiederum als Moglichkeitsraum der Professionsentwicklung
zu verstehen sind (Hinzke et al. 2023b). Unter dem anhaltenden Vorzeichen einer
, Verbetrieblichung der Einzelschule” (Heinrich & Altrichter 2008, S. 216, Herv. i.
Orig.) werden so Koordinationsphinomene in den schulischen Akteurskonstella-
tionen (Altrichter & Maag Merki 2016) beobachtbar, die — verstanden als schulei-
gene Fiithrungsaktivititen — ebenso die Zielrichtung wie auch die Prozesssteuerung
von zunehmend dezentral organisierten Entwicklungsanliegen betreffen.

Das Agieren der jeweiligen Schulleiter:innen an der Auf8enschnittstelle der Ein-
zelschule wird hierbei etwa als direkte oder indirekte Bedingung zur Umsetzung
externer Reformanliegen, als Forderung interner Innovationsimpulse, als Un-
terstiiizung interpersonaler Arbeitsweisen usw. diskutiert (u.a. Kruse & Huber
2021). Den Schulleiter:innen kommt in einer strukturellen Betrachtungsweise
zumeist die Funktion als alleinige strategische Spitze zu, die ministeriale Vorgaben
aufnimmt und angesichts der schulischen Bedingungslage (re-)kontextualisiert
(Fend 2008). So wird dann die Lehrer:innenschaft primir als jene durch Fiih-
rung zu beeinflussende Gruppe relevant, deren Agieren verindert werden soll.
Zugleich wird innerhalb des Forschungsdiskurses zunehmend die Funktionalitit
partizipativer Entscheidungs- und Abstimmungsstrukturen betont, bei denen das
Lehrer:innenkollegium, etwa tiber Gremiensitzungen beteiligt wird (Kuper 2008).
Legt man zugrunde, dass die Qualifizierung zur Schulleiter:in (u.a. Cramer et
al. 2021) im deutschsprachigen Raum entlang einer Zusatzqualifizierung on the
job — nicht etwa bereits in der universitiren Phase der Lehrer:innenbildung (Kan-
steiner et al. 2021) — und damit iiber die sukzessive Wahrnehmung besonderer
Aufgaben begonnen wird, ldsst sich die Bestindigkeit einer Teilverpflichtung von
Schulleitungen auf kollegiale Interaktionsnormen nachvollziechen (Kuper 2008,
S. 155). Des Weiteren kommt damit aber auch die in unserem Fokus stehende
Akteur:innengruppe der Lehrpersonen mit einer schuleigenen formalisierten und/
oder situativ mandatierten Funktionsstelle mit Fithrungsleistungen in den Blick.
Betrachtet man hierzu die Allgemeine Dienstordnung fiir Lehrerinnen und Lebrer,
Schulleiterinnen und Schulleiter an dffentlichen Schulen (ADO) des Bundeslandes
Nordrhein-Westfalen (MSW 2012), werden rechtliche Vorgaben ersichtlich, wel-
che die besonderen Zustindigkeiten dieser Lehrpersonen, und insbesondere ihre
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Interdependenz zur nahezu uneingeschrinke bestindigen Hauptverantwortung
der Schulleitung rahmen.? Professionstheoretisch betrachtet geht mit der Uber-
nahme derartiger Fithrungsleistungen eine Spezifizierung der Rollenanforderun-
gen der Lehrer:innen zueinander einher (Oevermann 2008), da diese gerahmt
durch eine organisationale Logik verteilter Entscheidungsmacht von den aus-
schliefSlichen Kollegialitdtsnormen differenziert werden.

Ausgangspunkt der folgenden Modellierung (siche Abb. 1) ist die Annahme, dass
in modernen Organisationen der direkte Einfluss hierarchischer Fithrung prinzipi-
ell als begrenzt angesehen werden muss (u.a. Kiihl 2016; Muster et al. 2020) und
kollektiv vermittelte Formen der Fiihrung als wirksamere Steuerungsprinzipien an-
geschen werden sollten (Bonsen 2016). Folgt man diesem Gedankengang, lisst sich
annehmen, dass jene Dimension des professionellen Agierens von Lehrpersonen,
die wir als Kollegiales Fithren im Sinne einer ,,Einflussnahme auf das Agieren ande-
rer in eingrenzbaren Kontexten (Stralla et al. 2022, S. 77) bestimmt haben, entlang
der regulativen Prinzipien von Hierarchie und Kollegialitit prozessiert werden.
Gegenstandsanalytisch greifen wir auf Uberlegungen zum Phinomen der Fiih-
rung zuriick, um Fiihren als prozessualen und relationalen Einflussmechanismus
mit der Absicht einer (Zustands-) Verinderung fiir begrenzte bis umfassendere Ab-
ldufe, Aufgaben oder Titigkeitsbereiche — und damit als ,,post-heroic alternative®
(Gronn 2009, S. 383) — in den Blick zu nehmen.

Kontext

Anlass Veranderung

Ressourcen &
Mittel

Strategien &
Muster

Abb. 1: Fiihren in der Schulentwicklung (eigene Darstellung)

3 Jener Perspektive sind letztlich auch Buchen und Rolff (2016) verpflichtet, die mit den innerschu-
lischen Fachgruppenleiter:innen zwar intermedidre Fiithrungspersonen thematisieren, aber diese
in eine Stellvertreter:innenfunktion der Schulleitungen setzen, wenn etwa groflere Schulen in der
Form von Gruppenabteilungen organisiert sind.
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Mit dem (Fiihrungs-)Anlass lisst sich zunichst ein initiales Momentum anneh-
men, welches schulintern oder -extern verortet sein kann (Baum 2014) (bspw.
als Reform, Innovation usw.) und die Notwendigkeit zu Fithren — also die Ent-
wicklungsrichtung der Verinderung zu beeinflussen — iiberhaupt erst bedingt.
Derartige Anlisse sind zumeist projekeformig, konnen aber auch routinenhaft
verfasst sein. Auslésend kdnnen aber auch die Zugzwinge eines sich verindern-
den Zustindigkeitsbereichs oder Entwicklungen angrenzender Bereiche sein, die
auf eine Fithrungskonstellation einwirken und fiir diese die Wahrnehmung ihrer
Fithrungsfunktion nahelegen. Dabei ist insbesondere zu beriicksichtigen, dass die
WStarke Souverinitiitsabhingigkeit“ (Drepper & Tacke 2012, 207; Herv. i. Orig.)
von Schulen, welche sich unter anderem in der institutionalisierten Verpflichtung
auf dauerhafte Schulentwicklungsarbeit abzeichnet, hier einen permanenten Ein-
griff staatlicher Steuerungsakteure vorsieht.

Im Zentrum unseres analytischen Fithrungsmodells wird das Fiihren als in einem
,Mix verschiedener Fithrungspraktiken® (Pietsch et al. 2020, S. 870) eingebun-
den verortet. Dies heifSt, dass jenes interessierende Kernmoment der fithrenden
Einflussnahme, was sich eben auf den konkreten Entwicklungsprozess bezieht,
nicht ohne empirisch indizierte Ko-Fithrungen, bspw. von weiteren Akteur:innen
mit hierarchischem oder faktischem Fiihrungseinfluss, existieren kann. So beruht
etwa die Fithrungskapazitit, eine schulinterne Gremiensitzung einem spezifischen
Entwicklungsanliegen zu widmen, auf dem Vermégen anderer, jene Sitzungen
in Schulen iiberhaupt stattfinden zu lassen oder aber durch Fernbleiben oder
Boykottieren den Zeitaufwand und das Entscheidungsvermégen zu beeinflussen.
Gesagt ist damit, dass — wenn auch nicht immer feststellbar, so doch zumindest
theoretisch — Fiihren stets auch eine soziale Komponente hat (Muster et al. 2020),
die sich in einer niemals absolut autonomen Entscheidungsgewalt einzelner Fiih-
rungspersonen ausdriickt. Fithren ist demnach auch in seiner Vorhersehbarkeit
resp. Verlisslichkeit des Folgens derjenigen Personen zu reflektieren, die bzw. deren
Agieren von den Fiihrungsaktivititen betroffen sind. So nehmen wir an, dass sich
insbesondere in zeitlich konstanten Gruppenzusammensetzungen — im Kontext
Schule etwa in einem Jahrgangsstufenteam oder einer Steuergruppe — ein gewis-
ser Erfahrungsschatz akkumuliert, wie das Einwirken auf andere gelingen und
wie erfahrene Widerstindigkeit gegen Fiihrung(-sanspriiche) umgangen werden
kann, so dass offenen Autorititskonflikte minimiert werden. Unter Riickgriff auf
insbesondere politische Verstindnisse neuerer Fithrungstheorien (Lang & Rybni-
kova 2014) beruhen die sozialen Einflussnahmen — also die personalen Straregien
und Muster — auf den bspw. von Altrichter (2004) ausgewiesenen (organisations-)
relevanten Ressourcen und Mitteln.* Vorbefindliche und anlassspezifisch brauch-

4 Muster et al. (2020) weisen in ihrem Entwurf eines situativ sequenziellen Fiihrungsverstindnisses
darauf hin, dass Einflussmittel formalen und informellen Ursprung haben kénnen, jedes Organi-
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bare Vorschriften, Informationen, Zugehérigkeiten, Materialien, Expertisen usw.
werden so zu Aushandlungsobjekten, die in einem Tauschverhiltnis verhandelt
werden. Jene Kapazititen fiir Fithrungseinfliisse entstammen zum Teil auch aus
dem (Organisations- bzw. Abteilungs-)Kontext. So sind etwa Hierarchien oder for-
malisierte Abldufe als formeller oder informeller Erwartungshorizont zu verste-
hen. Dieser ist zwar selbst auch immer permanenter Mitgegenstand der kollegia-
len Aushandlungen — etwa dann, wenn die Giiltigkeit von Vorschriften diskutiert
und etwaige Anderungen zumindest adressiert werden —, stellt aber im Wesent-
lichen ein Ensemble bereits entschiedener bzw. dominierender Vorgehensweisen
dar. Derartige Standardprozeduren konnen etwa als formalisierte Leitfiden oder
Templates vorliegen, wirken aber im Wesentlichen erst in der Referenzierung der
Organisationsmitglieder auf jene normierten und regulierten Ablidufe (Mensching
2020). Solche Kontexte kénnen etwa auch als aufgeschichtete Erwartungshori-
zonte vorfindbar sein, die sich mitunter widersprechen kénnen.

3 Das Projekt Kollegiales Fithren in der Krise: Sample,
methodologische Verortung und erste Ergebnisse

Auf den vorangestellten Uberlegungen (und dariiber hinaus) beruhend, konn-
te zunichst durch eine Reanalyse von Interviewdaten aus zwei unterschiedlichen
Projektkontexten, die einen extern induzierten bzw. einen intern initiierten Ent-
wicklungsanlass als Ausgangspunkt von Schulentwicklung nehmen, ein erster
interpretatorischer Zugriff auf das Phinomen des kollegialen Fiihrens® erfolgen
(Stralla et al. 2021). Hierauf aufbauend wurden im explorativen Forschungs-
projekt Kollegiales Fiihren in der Krise Lehrpersonen mit formalisierten oder si-
tuativ mandatierten Funktionsstellen verschiedener weiterfithrender Schulen
(Gesamtschule, Gymnasium & Hauptschule) im Bundesland Nordrhein-West-
falen interviewt, die schulinterne Koordinierungsleistungen zur Bewiltigung der
COVID-19-Pandemie an den entsprechenden Schulen iibernommen haben. Das
schulentwicklerische Agieren jener Akteur:innengruppe ist wiederum vor dem
Hintergrund der schulrechtlichen Vorgaben im Bundesland NRW einzuordnen,
die in der Allgemeinen Dienstordnung fiir Lehrerinnen und Lehrer, Schulleiterin-
nen und Schulleiter an dffentlichen Schulen (MSW 2012) (ADO) festgelegt wer-
den. Diese Erwartungsadressierungen, die mit dem Begriffsinventar der doku-
mentarischen Forschung als Normen (u.a. Bohnsack 2014) verstanden werden
kénnen, fokussieren die vorliegenden Analysen vor allem dahingehend, dass aus

sationsmitglied ,einen formalen Spielraum, Einfluss zu nehmen® (S. 296) besitzt und dieser Spiel-
raum mit der Hierarchiestufe einer Position steigt.

5 In unserem Beitrag aus dem Jahr 2021 haben wir abweichend noch vom Phinomen des innerkolle-
gialen Fiihrens gesprochen.
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diesen dienstrechtlichen Pflichten vorrangig hervorgeht, dass sich hier differente
Stellenprofile mit eigenen schulformspezifischen Verantwortungsbereichen und
Aufgaben innerhalb der einzelschulischen Kollegien herausbilden (bspw. Di-
daktische Leitungen, Gleichstellungsbeauftragte, Konrektor:innen, Stufen- und
Abteilungskoordinator:innen). Zugleich wird durch die ADO aber auch deutlich,
dass die jeweiligen Einflussnahmen auf die spezifischen Verantwortungsbereiche
oder verinderbaren Prozesse, obwohl die Moglichkeit zum Entstehen relativ au-
tonomer (Fiithrungs-)Aktivititen erdffnet werden, in einer generellen Gesamtver-
antwortung der Schulleitungen verbleiben.

Fiir den Aufbau des Samples wurde auf die jeweiligen Schulleitungen der einzelnen
Schulen zuriickgegriffen, die gebeten wurden, Kontakt zu denjenigen Lehrperso-
nen herzustellen, die eine besondere Rolle beim schulspezifischen Umgang mit
der COVID-19-Krise iibernommen haben. Kollegiales Fithren im Zusammen-
hang mit der Bewiltigung der COVID-19-Pandemie zeigte sich insbesondere im
Hinblick auf das Erfordernis, schuleigene Prozesse, Regeln und Routinen (digi-
tal) zu transformieren. Zur daraus hervorgehenden Vorgabe der Etablierung eines
Distanzunterrichts konnten insgesamt zehn leitfadengestiitzte problemzentrierte
Interviews nach Andreas Witzel (u.a. 2000) mit Funktionsstelleninhaber:innen
an den entsprechenden Schulen gefithrt werden. Das tibergeordnete Ziel des For-
schungsprojektes ist die Offenlegung handlungsgenerierender Orientierungen in
den Erfahrungszusammenhingen des berichteten Agierens der befragten Lehrper-
sonen im Sinne des kollegialen Fiithrens. Unsere Rekonstruktionen basieren dabei
auf der wissenssoziologischen Leitunterscheidung kommunikativer und konjunk-
tiver Wissensbestinde (Mannheim 1980), die im Rahmen der Dokumentarischen
Methode (u.a. Bohnsack 2012) grundlegend ausgearbeitet wurde. Die im folgen-
den Kapitel dargelegten komparativen Fallverdichtungen folgen dementsprechend
der formalen und semantischen Interpretation der Explikationen der interviewten
Lehrer:innen. Im Sinne der dokumentarischen Interpretation von Interviews nach
Arnd-Michael Nohl (2012) beabsichtigen wir grundlegend ,,implizites Wissen ex-
plizit zu machen” (Bohnsack 2007, S. 324; Herv. i. Orig.). Unsere Analysen zielen
hierbei auf die Rekonstruktion von Orientierungsrahmen im engeren Sinne durch
Fallkomparationen (Bohnsack 2020), wobei das Herausarbeiten schulentwickle-
rischer Modi des kollegialen Fiihrens® den (vorliufigen) Endpunke der Analyse
bildet. Eine Typenbildung wird hingegen nicht angestrebt. Auf Limitierungen und
potentielle Erweiterungen des methodologisch-methodischen Zugriffs wird in der
abschlieSenden Diskussion (Kap. 5) eingegangen.

Verstirkt durch unsere bisherigen Analysen (Stralla et al. 2021; 2022) wird er-
kennbar, dass der Nachvollzug innerschulischer Entwicklungsprozesse ebenso

6 Mit der Verdichtung auf Modi soll die Verwobenheit der berichteten schulentwicklerischen Praxis
der Befragten und ihres fiihrungsbezogenen Orientierungsrahmens (im engeren Sinne) zum Aus-
druck kommen.
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relativ autonome Modi des Fiihrens einzelner Lehrer:innen wie auch interdepen-
dente Modi relationalen Fiihrens als Zusammenspiel von Einflussnahmen in an-
lassbezogenen Fiihrungskonstellationen erméglicht. Dabei kénnen auch in Fiih-
rungskonstellationen ungleiche Einflussméglichkeiten entstehen. Letztlich kann
stets von substitutiven Funktionen anderer ausgegangen werden, die den Einfluss-
nahmen ihr Durchsetzungsvermégen verleihen. Unterscheidbar wire damit ein
— zumindest gedankenexperimentell — annehmbarer Maximalkontrast zwischen
einem autonomen vs. kooperativen Fithren in Schulentwicklungsprozessen.

Uber falliibergreifende Vergleichs- und Kontrastmomente konnten von uns bisher
zwei schulentwicklerische Modi des kollegialen Fiihrens abstrahiert werden, die
bei den Befragten — bei kollektiv zugeschriebener Zustindigkeit — Differenzen
zutage forderten. Die angelegten Kontrastmomente betreffen die selbst zugeschrie-
bene Verantwortung bei explizierter Zustiindigkeit fiir die Implementierung digitaler
Lehr-/Lerntools, die Positionierung zum Kollegium der Befragten, die Darstellung
der betreffenden Lebhr-/Lerntools des Distanzunterrichts selbst sowie die wahrgenom-
menen Bediirfuisse der Schiiler:innen und der Kolleg:innen.”

Ein Agieren in der Entwicklung des (Distanz-)Unterrichts mit Fokussierung auf
die digitalen Lehr-/Lernangebote selbst wurde von uns als verdnderungsanbieten-
der Modus nachgezeichnet. Die Offerte bedarf hier der eigenmotivierten Wahr-
nehmung der Kolleg:innen, wird von dem Befragten umfangreich beworben, ist
durch Zeigen und Vormachen gekennzeichnet und verbleibt als Angebot tenden-
ziell zuriickhaltend. Im hiervon abzugrenzenden zweiten schulentwicklerischen
Modus steht die handlungsaktive und umfassende Beforderung des Entwick-
lungsprozesses im Mittelpunkt. Dieser Modus wurde als verinderungsbefordernd
bezeichnet.

Nachfolgend soll die Perspektive auf kollegiales Fiihren sowie die bisher herausge-
arbeiteten Modi datenbasiert erweitert werden. Der Fokus liegt in diesem Beitrag
auf den Relationierungen der Befragten zu weiteren hierarchisch priformierten
Fithrungsinstanzen wie etwa der Schulleitung. Von Interesse ist fiir uns dabei, wie
sich die Befragten zur formalen Fithrung der Schule entwerfen resp. ins Verhiltnis
setzen und welche Handlungslogiken von ihnen fiir die kollegiale und die hierar-
chisch priformierte Fithrungsebene entworfen werden.

4 FErgebnisse

Ankniipfend an unsere theoretischen Vorannahmen gehen wir im Folgenden auf
vier Einzelfille des Samples genauer ein. Bei der Auswahl der ausgewihlten Passa-
gen® aus zwei der vier herangezogenen Einzelfille haben wir eine Erweiterung des

7 Zur genaueren Darstellung der Vergleichs- und Kontrastmomente wird auf Stralla et al. (2022)
verwiesen.

8 Transkriptionsnotation nach TiQ (u.a. Bohnsack et al. 2013, S. 399f.).
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bisher eingenommenen Analysefokusses angestrebt. Anders als in unseren bereits
vorgelegten Interpretationen (Stralla et al. 2022, S. 711f.) wird von den Befragten
in den Sequenzen thematisch nicht die Interaktion mit ihren Kolleg:innen aufge-
rufen, vielmehr werden konkrete organisational gerahmte (Fiihrungs-)Aufgaben
dargestellt. Damit wird eine Weiterentwicklung oder Anreicherung der bereits
herausgearbeiteten schulentwicklerischen Modi des kollegialen Fiihrens ermog-
licht. Ferner wird in beiden Passagen eine hierarchisch héher gestellte Person in-
nerhalb der Schule mit dem jeweiligen aufgabenbezogenen Agieren thematisch.
Wir fokussieren in der Interpretation die erschlieffbare fiihrungsbezogene Selbst-
positionierung der interviewten Akteur:innen innerhalb der Einzelschule. An die
dokumentarische Interpretation ausgewihlter Passagen der Interviews mit Frau
Schiefer und Frau Granit werden sodann die generierten Ergebnisse der Einzelfil-
le Herr Rogenstein sowie Frau Obsidian angelegt, die bereits in einem der voran-
gegangenen Projektbeitrige (ebd.) genauer entfaltet wurden.’

Der als Ausgangspunkt in den Interviews aufgeworfene Fithrungsanlass ist bei allen
Interviewten vergleichbar und wird mit der pandemiebedingten SchulschliefSung
zum 16.03.2020 durch die Interviewerin proponiert. Er bildet dementsprechend
den gemeinsamen Erfahrungsraum, mit dem sich alle schulischen Akteur:innen
konfrontiert sahen, der individuell wahrgenommen und vor dem Hintergrund
des Zuschnitts der eigenen Funktionsstelle der Befragten bearbeitet wird. Da die
oberste Schulaufsicht zwar die Einzelschule als verantwortliche Handlungseinheit
adressierte, gleichzeitig jedoch auf dezidiertere Vorgaben verzichtete, entstanden
Gestaltungsriume der Umsetzung, die entwickelt und innerschulisch autorisiert —
also angefiihrt und befolgt werden mussten. Diesem Prozess unterliegen je unter-
schiedliche Fithrungsressourcen bzw. -mittel und Fiihrungsstrategien und -mus-
ter, die wir im Folgenden genauer ausleuchten wollen.

Falldarstellung Frau Schiefer und Komparation Herr Rogenstein (Anbieten von
Verinderung)

Wir betrachten zunichst Frau Schiefer, die eine schulintern-formalisierte Fiih-
rungsposition als Jahrgangsleitung an einer Gesamtschule innehat. Als Moment
der Verinderung markiert sie zunichst die Transformation der Arbeitsauftrige an
Schiiler:innen ins Digitale, die an dieser Schule durch eine digitale Dateienablage
(Cloud) realisiert wurde. In diesem Prozess kommt ihr eine reaktiv redaktionelle
Funktion zu, die allerdings nicht mit inhaltlichen Entscheidungsrechten ausge-
stattet ist:

»mittlerweile sind wir ganz in die Nextcloud gezogen (.) das heifit, die Kollegen konnten
auf der (.) auf diesem Online-Dokument ihre Sachen eintragen. und ich habe dann ein-
fach halt gegucke, dass das formatiert worden ist, dass das ordentlich aussieht, derselbe,

9 Fiir eine genauere Darstellung der Interpretationen wird auf Stralla et al. (2022) verwiesen.
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dieselbe Schriftgrofle und so weiter, dieselbe Schriftart, dass es nicht zu unruhig wird.
das ist einfach so meins (.) und das hat dann der Herr Miiller hochgeladen (.) genau,
weil der nur diese-, das ist dann auf der Homepage der Schule hochgeladen worden und
in der Nextcloud. und da er nur diese Zugriffsrechte auch fiir die Webseite hat, konnte
das, konnte er das nur hochladen. und er hat das dann auch koordiniert fiir alle drei
Jahrginge hochgeladen [...]. j:a, das war dann so seine Aufgabe (.) oder, das muss man
auch noch sagen, natiirlich gab es auch schonmal Leute, die das dann vergessen haben,
weil irgendwas anderes war, und das war dann natiirlich seine Aufgabe, den Kollegen, die
Kollegen zu erinnern (.) das war dann nicht mehr meine Aufgabe. ich habe dann nicht
irgendwelche bosen Emails geschrieben, so ,hallo, deine Sachen fehlen noch®. Das war

dann schon Chefaufgabe.“ (Z. 296-310).

Frau Schiefer resiimiert, dass sie in der Cloud iiberpriift, ob alle Dokumente,
die die Kolleg:innen dort intern einstellten, ordentlich ausschen, bevor diese an
die Schiiler:innen versendet wurden. Das eigentliche Hochladen der Dokumente
obliegt dann der Abteilungsleitung (Herr Miiller), die alleinig tiber die Zugriffs-
rechte auf die Schulhomepage verfiigt. Der Modus des Agierens an der Schule soll
dem formalen Anspruch von Frau Schiefer an Ordnung, Struktur und Gleichfér-
migkeit folgen und geht mit einer hierarchischen Aufgabenzuschreibung einher.
Sie markiert zudem deutlich und zugespitzt, dass der normativ aufgeladene Ord-
nungsanspruch, der sich auch als schulische Norm denken liefle, ihren eigenen
personlichen Anspriichen entspricht (,Das ist einfach so meins®). Dieser norma-
tive Anspruch wird sodann in ihrem Agieren zu einer fiir sie klaren Rollenzu-
schreibung innerhalb der organisationalen hierarchischen Fiihrungsstrukeur. Hier
erfiille sie grundsitzlich die (Teil-)Aufgabe des Zusammenfiigens, Formatierens
und sorgfiltigen Zulieferns von Dokumenten an den Abteilungsleiter. Letztend-
lich werden Hierarchien schulinterner Fithrung damit auch iiber Zugriffsrechte
im Digitalen abgebildet. So werden Dokumente wie die redigierten Arbeitsblitter
in einer kollegiumsinternen digitalen Ablage der Schule sichtbar. Mit der Kontrol-
le jener Dokumente anhand selbstgesetzter Formstandards umgeht Frau Schiefer
in gewisser Weise die direkte Interaktion mit ihren Kolleg:innen. Innerhalb der
Fithrungsstrukturen fiir jenen Prozess wird ihr Zutun der internen Redigierung
letztlich autorisiert, indem es in dem nachfolgenden Schritt des exklusiven Hoch-
ladens der weiteren Fiihrungsperson aufgeht. Dass die Vorarbeit, fiir die von ihr
verantwortete ,,Aufgabe“ — das Einpflegen in das ,,Online-Dokument® — nicht
immer erfolgte und ihre Kolleg:innen an ihre Bringschuld ,zu erinnern® gewesen
sind, wird von Frau Schiefer als klare ,Aufgabe“ der hierarchiehdheren Person
herausgestellt. Das Versenden ,,béser Emails® — also die potentiell unangenehme
Aufgabe einzelnen Kolleg:innen gegeniiber als ,schlechtes Gewissen® aufzutreten
und die nicht erfolgte Zuarbeit einzufordern — obliegt als ,,Chefaufgabe® in der
von ihr entworfenen Fiihrungsstruktur ,naturwiichsig® dem Abteilungsleiter.
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Im weiteren Verlauf des Interviews erzihlt sie eine Episode, in der sie abweichend
von ihrer sonstigen Rolle und bedingt durch die Krisensituation ihre redigierende
Rolle verldsst und einen Impuls zur Verinderung der Pausenorganisation anbietet:

»also ich hatte zum Beispiel jetzt letztens die Masteridee, wie wir unsere Pausenzeiten (.)
umsetzen. also wann wir welchen Jahrgang in Pause schicken, (.) weil wir gerade aktuell
ja auch noch eine grofSe Baustelle in der, in diesem Schulgebiude 5 bis 7 haben, der
Pausenhof weggebrochen ist und wir jetzt einfach eine andere Zeitstrukeur, eine andere
Pausenstruktur haben mussten (.) und irgendwann ist mir [...] eingefallen, wir kénnten
das ja so und so strukturieren (.) und das habe ich dann mit in die Schule gebracht (.)
den Vorschlag, und der ist dann tatsichlich bis in die-, also der hat sich jetzt umgesetzt.
Diese Grundidee kam mir beim Spiilen. Ich glaube, so Sachen wiren vorher nicht gewe-
sen, weil ich mir da, glaube ich, keine Gedanken driiber gemacht hitte. Also wire mir-,
dann geht man in die Schule und kriegt vom Orgaleiter gesagt, ,,s0, Pause ist jetzt von
dann bis dann® (.) dann findet man das vielleicht irgendwie ungiinstig, aber okay, das ist
dann so (.) aber durch die, durch dieses offene und dieses diskursive in der Corona-Zeit
ist man-, sind da Denkprozesse angeregt worden, von denen man sich jetzt dann halt

auch hergeht und sagt ,jja, die nehme ich jetzt halt auch mit, und guck mal, Herr Miiller,
das ist meine Idee, was hiltst du denn davon?“ Wobei der natiirlich dann nicht sofort
sagt ,,cool, das iibernehme ich®, sondern, ,ja, da muss ich mal driiber nachdenken, und
ich gucke mal.“ Und letzten Endes ist es aber genau so gekommen, wie ich mir dachte

(.) am Anfang gedacht hatte. Aber ja, also das hat sich schon verindert.“ (Z. 565-582)

Frau Schiefer berichtet von ihrer ,Masteridee® zur Strukturierung der Pausen-
zeiten, die ihr ,beim Spiilen® als Losung der Herausforderung baulicher Maf3-
nahmen auf dem Schulgelinde und der kontaktbezogenen Auflagen in den Sinn
kam. Diesen Vorschlag trigt sie dem Abteilungsleiter gegeniiber vor, und er wird
umgesetzt. Frau Schiefer markiert sowohl die Notwendigkeit des Nachdenkens
bzw. Mitdenkens iiber das Problem als auch das Einbringen derselben als neu:
,»s0 Sachen wiren vorher nicht gewesen®. In der Krisensituation handelt sie also
tiber etablierte top-down-Normen hinaus, da ein Mitdenken jenseits bisher ver-
antworteter Handlungsbereiche geboten und ermdéglicht zu sein scheint. Jenes
Mitdenken miindet in Vorschligen ihrerseits, die sie der ihr vorgesetzten Fiih-
rungsperson vortrigt. Das Einbringen ihres Vorschlags grenzt sie kommunikativ
von der bisherigen vor-krisenhaften-Phase ab und markiert damit ihr Agieren als
besonders. Vorher waren Ideen und ihre Umsetzung — auch wenn diese nicht im-
mer gelungen waren — der hierarchiehheren Fiithrungsebene vorenthalten. Das
Durchbrechen der beschriebenen etablierten Fithrungsstrukturen endet bei Frau
Schiefer gleichwohl im Moment des Vorbringens des Vorschlags, der hierarchisch
héher gestellte Abteilungsleiter wigt nunmehr jene Idee ab und kann entscheiden,
was umgesetzt oder verworfen wird.

Frau Schiefer entwirft sich so wiederum als vorbereitendes ,Element‘ einer durch
Entscheidungshoheiten gekennzeichneten organisationalen Struktur, innerhalb
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derer (Teil-)Aufgaben und Verantwortungsbereiche klar definiert sind. In der Kri-
se denkt sie — auch auf8erhalb der Arbeitszeit — mit und weif$, wie sie die Kompe-
tenzverteilung als Ressource fiir ihre ,Sachen® nutzen kann. Hierfiir beansprucht
sie keine direkte Entscheidungsmacht, sie offeriert vielmehr Lésungen, die von
anderen legitimiert werden miissen. Der hier anzutreffende Modus kann als ver-
dnderungsanbietend innerhalb akzeptierter und tradierter schulischer Hierarchien
qualifiziert werden. Jenen Modus konnten wir auch im Fall Rogenstein rekonst-
ruieren (siche Stralla et al. 2022).

Der an anderer Stelle bereits vertiefend interpretierte Herr Rogenstein hat an ei-
nem Gymnasium eine formalisierte Funktionsstelle fiir den Bereich der Digitali-
sierung inne. Im Interview stellt Herr Rogenstein auch iiber die Abhaltung von
Workshops fiir das Kollegium durch ihn und den Schulleiter (Herr Meier) hinaus
die abgestimmte Zusammenarbeit der beiden in den Mittelpunkt seiner Ausfiih-
rungen (,ja also in meinem speziellen Fall hatte ich ja relativ viel Kontakt da
mit Herrn Meier® Z. 203). Bei der Auswahl und Implementierung der digitalen
Lehr-/Lerntools ist Herr Rogenstein ,,immer involviert in [...] [die] Entscheidun-
gen® (Z. 207). Zugleich betont er gegeniiber der Interviewerin, dass ,das [...]
schon Herr Meier zu- zum ganz ganz ganz groflen Teil gemacht [hat] natiirlich®
(Z. 205). Die klaren fithrungsbezogenen und organisational gerahmten Zustin-
digkeits- und Aufgabenzuschnitte von ihm und der Schulleitung werden im Fall
von Herrn Rogenstein kommunikativ deutlich aufeinander bezogen. Beide eint
dabei der gemeinsame Bezugspunkt einer erfolgreichen Einflussnahme auf Teile
des Kollegiums, die sich gegentiber der Einarbeitung in und dem Einsatz von den
gewihlten Lehr-/Lerntools widerstindig zeigen (,es wird wenig Einsatz dann teil-
weise gezeigt, sich in Sachen neu einzuarbeiten® Z. 274f.). Ein weiteres Moment
der Homologie von Herrn Meier und ihm wird von Herrn Rogenstein in Bezug
auf eine generalisierte Affinitit und Kompetenz zum Einsatz digitaler Lehr-/Lern-
tools konstruiert. Er selbst wurde als zentrale Instanz fiir die Implementierung
der Tools in der Covid-19-Pandemie adressiert, weil ,,da kein anderer war, der da
Bock drauf hatte. und [...] [er] hatte da halt Bock drauf* (Z. 238f.). Und auch
,Herr Meier hatte da ja auch sehr viel Ahnung von oder hat da sehr viel Ahnung
von“ (Z. 16f.).

Im Vergleich der beiden Fille zeigen sich jenseits des gemeinsamen Modus des An-
bietens von Verinderung gegeniiber hierarchisch héher gestellten Personen jedoch
auch deutliche Unterschiede mit Blick auf die Fithrungsressourcen. So begriindet
Herr Rogenstein seine Autorisierung formal durch seine inhaltliche Qualifikation
im Bereich der Digitalisierung, die er berufsbiographisch nachweisen kann. Frau
Schiefer hingegen rekurriert auf ihren grundlegenden Ordnungssinn. Dariiber
hinaus werden Unterschiede mit Blick auf den schulischen Kontext kollegialen
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Fiihrens sichtbar, der durch die Schulform'® sowie einzelschulische Bedingungen
prifiguriert ist. So ist der Schulleiter fiir Herrn Rogenstein der alleinige Ansprech-
partner fiir ihn, wihrend im System der Gesamtschule der Abteilungsleiter die
ranghdhere Ansprechperson fiir Frau Schiefer ist. In gleichem Maf3e wie beide die
hierarchiehdheren Personen als entscheidungsmichtig konstruieren, entwerfen sie
sich als solche, denen hierarchieniedrige Lehrpersonen zu folgen haben. So ist
etwa die von Frau Schiefer umgesetzte Ordnungsstruktur ebenso wenig kollegial
verhandelbar wie die Notwendigkeit des Aufbaus digitaler Kompetenzen im Rah-
men von Workshops bei Herrn Rogenstein.

Falldarstellung Frau Granit (Absichern von Verinderung)

Der zweite genauer dargestellte kontrastierende Einzelfall ist Frau Granit, die
ebenfalls an einer Gesamtschule titig ist und hier die Position der Oberstufenko-
ordinatorin innehat. Zur Zeit der Schulschlieffung sicht sie sich mit der Aufgabe
konfrontiert, die bevorstechenden Abiturpriifungen unter pandemischen Bedin-
gungen zu organisieren:

»nur dann, die ganzen Pline machen, diese Abiturpriifungspline, dann die Zeiten, das
das hat sich ja dann alles so oft verschoben, dass es einfach auch sehr oft organisatorisch
ja so @ meiner Arbeitsweise @ entgegenlief (.) ich habe gerne Sachen frithzeitig geplant
und ich hatte auch, diese Pline waren abgesprochen mit allen Beteiligten, die Pline
waren soweit fertig schon (.) und dann kam alles anders (.) und dann musste das relativ
kurzfristig wieder umgestrickt werden (.) das waren einfach hiufig so organisatorische
Sachen, die dann, ja, wieder, wieder neu und wieder anders (.) dann waren Kollegen
Risikogruppe, die man dann nicht einplanen konnte (.) und dann kam wieder ein neuer
Erlass, dass die doch eingeplant werden diirfen fiir Priifungen. Das waren einfach so-, ja,
das war organisatorisch schon @nicht ohne@.“ (Z. 121-131)

Die Beschreibungen von Frau Granit, in der die Planungsarbeiten zur Vorberei-
tung der Abiturdurchfithrung expliziert werden, sind in einem Orientierungsrah-
men entworfen, der als Fithren im schulentwicklerischen Modus verinderungs-
absichernd verdichtet wird. Frau Granit orientiert ihre Beschreibungen der ersten
von ihr hauptverantworteten Organisation der Abiturpriifungen in einem Span-
nungsverhiltnis zwischen Regelabliufen der Schule und Anpassungszwingen an
im schulexternen Kontext verortbare ministeriale Erldsse. Der von ihr personlich
erhobene Anspruch an ihre Aufgabe der Planung, diese frithzeitig abzuschlieflen
wird als entgegenlaufend zur Kurzfristigkeit der pandemiebedingten ministeria-
len Vorgaben entworfen. Dennoch berichtet Frau Granit unter einem erhshten
Arbeitsaufwand in einem Horizont des Gelingens der Anforderung. Die Losung,

10 Entsprechende Unterschiede des schulischen Kontextes kollegialen Fiihrens kénnen auch auf die
Ausbildung entsprechender Hierarchiestrukturen durch die Einzelschule zuriickgefithrt werden,
sind jedoch in Gesamtschulen weit verbreitet (bspw. didaktische Leitungen, Stufenleitungen etc.).
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welche sie zwischen ihrer stabilen personlichen Eignung und den unvorherseh-
bar auftretenden Anderungserwartungen entwirft, dokumentiert in der Fokus-
sierungsmetapher des (Um-)Strickens einen adaptierten Planungsprozess, in dem
die vorhandenen Planungen auseinandergelegt und entsprechend der erlasskon-
formen Rahmung neu zusammengefiigt werden. Frau Granit verbleibt hier inner-
halb der Orientierung eines verinderungsabsichernden Modus ihres Handelns. In
ihrer Explikation wird lediglich der Zeitpunkt der Finalisierung der Planungen als
Anpassungsleistung ausgewiesen, ein potentielles Scheitern der Planung aufgrund
der sich dndernden Vorgaben des Schulministeriums — als gedankenexperimentel-
ler Gegenhorizont — wird jedoch nicht formuliert.

In der sich direke anschlieffenden Passage des Interviews, der eine immanente
Nachfrage der Interviewerin vorausgeht, die auf die Zusammenarbeit mit dem
Schulleitungsteam der Gesamtschule abzielt, beschreibt Frau Granit, wie hier die
Schulleitung, welche im Rahmen spontaner und regelmifliger Gesprichsgelegen-
heiten verftigbar war, als Unterstiitzung fungiert:

»(.) das war auch gar kein Problem kurzfristig, wenn wieder ein neuer Erlass kam, da
nochmal Riicksprache zu halten mit dem Schulleiter, ih um auch einfach rechtliche
Sachen sich so ein bisschen abzusichern (.) thm also dass da ih eben auch keine formalen
Fehler entstehen (.) das (.) das war wirklich ganz unkompliziert und auch sehr kurzfristig
immer méglich (.) weil das Abitur natiirlich schon auch einen groflen Stellenwert hat (.)
und deswegen hat sich der Schulleiter auch da wirklich immer Zeit genommen (.) das
war also wirklich ganz (.) ganz hilfreich und ganz unterstiitzend (.) und ganz unkompli-

ziert. (Z. 142-149)

Konkret stellt sich jene Unterstiitzung fiir Frau Granit als formale und rechtliche
Riickversicherung der vor ihr vorgenommenen Planungen dar, die sie generalisie-
rend als positiv, unterstiitzend und hilfreich bewertet. Im Modus der Argumenta-
tion begriindet Frau Granit die Méglichkeit der ,sehr kurzfristiglen]“ Riickspra-
chen damit, dass dem Abiturdurchgang eine hohe Prioritit innerhalb der Schule
zugesprochen wird, die auch vom Schulleiter geteilt wird. Frau Granit verweist in
der Passage iibergeordnet auf eine Angewiesenheit ihrer planerischen Aktivititen
auf eine Validierung innerhalb der Referenzstruktur schulischer Fiihrungspositio-
nen. Hieran dokumentiert sich eine gemeinsam wahrgenommene Verantwortung
fir die Durchfithrung der Abiturpriifungen, die den (kollektiv geteilten) Refe-
renzpunkt der Interaktion mit dem hierarchisch héher gestellten Schulleiter bil-
det. Innerhalb der geteilten Verantwortung markiert Frau Granit jedoch zugleich,
dass die Aufgabe der Finalisierung des formal korrekten und rechtskonformen
Planungsproduktes bei ihr liegt, die Riicksprache mit dem Schulleiter erfolgt eben
,nur’, um rechtliche Aspekte ,,s0 ein bisschen abzusichern®.
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Falldarstellung Frau Obsidian (Befordern von Verinderung)

Der letzte hier vorzustellende Einzelfall Frau Obsidian hebt sich von den anderen
Befragten ab und kann hinsichdich der (Selbst-)Positionierung zu hierarchisch
héher gestellten Personen als Sonderfall innerhalb des Samples gelten. Sie hat an
einer Hauptschule im Zuge der pandemiebedingten Schulschliefung — 4hnlich
wie Herr Rogenstein — eine mandatierte Funktionsstelle tibertragen bekommen.
Im Zentrum der Ausfithrungen von Frau Obsidian im Interview steht ihre hand-
lungsaktive und umfassende Begleitung eines flichendeckenden Einsatzes digita-
ler Lernangebote, die an den wahrgenommen Bediirfnissen ihrer Kolleg:innen,
die ,,da mit der ganzen Situation einfach tiberfordert waren® (Z. 156) sowie der
Schiiler:innen, ,die ja- ja wirklich gravierende Schwichen aufzeigen in vielen
Bereichen, auch einfach tiberfordert gewesen® (Z. 168f.) sind orientiert ist. Wir
haben diesen Modus als verinderungsbefordernd qualifiziert, da er mit einer Ver-
gemeinschaftung und dem umfassenden Sorgetragen fiir die Entwicklung einher-
geht.

Im Interview riickt Frau Obsidian kontinuierlich ihr eigen(stindig)es Agieren
wihrend der Covid-19-Pandemie in den Fokus, das weitgehend unverbunden
zur hierarchisch hoher gestellten Schulleitung verlaufen sei. Dieser wird von
ihr lediglich die Aufgabe zugesprochen, den intensiven Austausch und die Ent-
wicklung praktikabler Losungen fir das Problem des Unterrichtens auf Dis-
tanz zu ermdglichen. Der Schulleiter habe ihr und der I'T-Gruppe als zentrale
Akteur:innen hierzu ,,den Rahmen gegeben® (Z. 369) und ,,den Riicken gestirke"
(Z. 370). Argumentativ begriindet Frau Obsidian dabei die lose Zusammenar-
beit des Schulleiters und ihr mit einer mangelnden Vertrautheit, da dieser ,,neu
bei uns“ (Z. 374) an der Schule ist. Zur Zeit der Pandemie habe ,erstmal so eine
Findungsphase [stattgefunden], man musste sich erstmal so kennenlernen, man
musste ihn erstmal so richtig einschitzen kdnnen“ (Z. 376f.). Frau Obsidian legt
damit iiber die Dimension der Vertrautheit, zugespitzt formuliert, das bereits
niher bestimmte Spannungsverhiltnis zwischen den Prinzipien von Kollegialitit
(das vertraute Kollegium und sie) und Hierarchie (der wenig vertraute Schullei-
ter) an die Krisenbewiltigung an.

5 Diskussion der Ergebnisse und Relationierung zu einer
rekonstruktiv angelegten Professionsforschung

Theoretisch und schulpraktisch markieren Lehrpersonen mit formalisierten und
situativ mandatierten Fithrungsaufgaben eine zentrale Rolle auf Einzelschulebene,
da diese in ihrem Wirken zwischen den Erwartungen des Kollegiums und der
Schulleitung, aber auch zwischen weiteren aufgabenbezogenen Fithrungspersonen
verortet sind. Grundsitzlich kénnen die kontextspezifischen Faktoren sowie die
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Anlisse fiir Fithren in Schulentwicklungsprozessen zwischen und in den Einzel-
schulen divergieren. Der von uns hier in den Fokus geriickte Akteurstypus ist
— empirisch betrachtet — weitestgehend eine Leerstelle in der Professions- und
Schulforschung, der in sich eine heterogene Gruppe darstellt (Kremer & Kun-
disch 2017), welche iiber unterschiedliche Karriereverliufe zustande kommt.
Insgesamt ist sowohl theoretisch wie empirisch ein Desiderat mit Blick auf die
berufsbiographische Entwicklung von Lehrpersonen mit Fithrungsaufgaben
festzustellen, da diese Entwicklungsaufgaben (Hericks 2006) beinhalten, deren
,Handlungs- und Anforderungsstruktur® (Helsper & Tippelt 2011, S. 272) als
konstitutiv fiir die Professionalitit von Lehrer:innen mit Fiihrungsverantwortung
in komplementiren organisationalen und professionellen Logiken anerkannt wer-
den muss. Dariiber hinausgehende professionstheoretische Auseinandersetzungen
respektive Positionierungen aus jeweils unterschiedlichen Theorietraditionen zu
Lehrpersonen als kollegial Fithrende fehlen bislang. Mit den hier dargelegten Aus-
fithrungen bewegen wir uns in der Nihe des strukturtheoretischen Ansatzes der
Professionstheorie, u.a. da wir eine Auseinandersetzung der kollegial Fithrenden
mit den jeweiligen — ggf. divergierenden — systemischen Handlungslogiken an-
nehmen (u.a. Helsper 2021).

Das Hauptaugenmerk der vorangehenden Analysen bestand darin, das Agieren
jener bisher weitgehend ausgeblendeter Akteur:innen im Verhiltnis zu weiteren
einzelschulischen (Fiihrungs-)Akteur:innen zu rekonstruieren. Diese analytische
Bewegung stellt letztlich eine Komplexititssteigerung dar, welche als drittes Struk-
turierungsprinzip nebst der unterrichtsbezogenen Kollegialitit und der staatlichen
Verwaltungslogik (Heinrich & Altrichter 2008) fungiert. Die Aufmerksamkeit rich-
tet sich damit auf Fragen, welche die Organisationsformigkeit von Schule — nicht
nur fiir die Schulentwicklungsforschung — betreffen und eine diesbeziigliche The-
oriebildung anregen (u.a. Asbrand et al. 2021). Uber tradierte Verstindnisse der
Schule als Organisation hinaus (u.a. Briisemeister 2008), zeigen die Momente kol-
legialen Fiihrens in und durch die schuleigene (Fithrungs-)Hierarchie, wie Lehrper-
sonen mit einzelschulischen singuliren Aufgaben in Komplementaritit mit weiteren
Fihrungspersonen auf Verinderungen einwirken. Bemerkenswert ist dabei die of-
fenkundige Abwesenheit von professionseigenen Qualifizierungsmerkmalen, die zur
Voraussetzung exklusiver Befugnisse herhalten kénnen und im schulischen Sektor
den Schulleitungen vorbehalten sind (Kansteiner et al. 2021). Diese Grundbedin-
gung kollegialen Fiihrens, welche als Autorititsproblem zu begreifen ist, problema-
tisiert das strategische Agieren der beforschten Lehrer:innen. In der redigierenden
Klientifizierung ihrer Kolleg:innen wihlt bspw. Frau Schiefer letztlich einen Weg,
der die organisationsumfassende Konformitit des Aufgabenstellens steigert, ohne
die sachbezogene Professionalitit der Lehrer:innen zu beschneiden. Sie markiert da-
mit ebenso die Begrenztheit ihres Fithrungsanspruchs wie auch die kollegiale Ent-
scheidbarkeit dieses nun organisational kodierten Anliegens. Entscheidend ist, dass
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ihr Nutzen der ,Spielregel’ der hierarchischen Befugnisverkettung ihr Agieren an ei-
ner hoheren Stelle autorisiert. Dies zeigt auch, wie eine zunichst informell gerahmte
Idee, die nahezu als private Aflinitit beschrieben werden kann, durch die Einpassung
in hierarchische Prozeduren an Legitimitit gewinnt (Muster et al. 2020), sofern die-
se einen entsprechenden Zweck erfiillt und nicht auf Widerstindigkeir trifft.
Unsere Rekonstruktionen zu den coronabedingten SchulschlieSungen, die wir
als Anlass der Schulentwicklung und damit einhergehenden Fiihrungsnotwen-
digkeiten konzeptualisieren, verweisen deutlich darauf, dass kollegiale Fithrung
entlang unterschiedlicher Orientierungsrahmen divergent prifiguriert und pro-
zessiert wird. Dies geschieht empirisch nicht entlang von anerkannten, iiber die
Ebene der Einzelschule hinausgehenden Normen (Orientierungsschemata), auf
die die Befragten explizit Bezug nehmen. Vielmehr deuten die Ergebnisse auf eine
normative Leerstelle hin, die sich moglicherweise daraus ergibt, dass es an sys-
temisch verankerten Aus- und Weiterbildungsmodulen zur Professionalisierung
von Lehrpersonen mit Fithrungsaufgaben oder auch an hinreichend konkreten
Stellenvorgaben mangelt. Daraus ergibt sich eine Rollendiffusitit, die auf der
Ebene der Einzelschule jeweils unterschiedlich geklirt wird bzw. in den Inter-
pretationsspielraum der einzelnen Lehrperson gelegt wird. Das Momentum der
Krise, welches die tradierten Logiken von Schule maximal irritiert, wird von den
Befragten entweder als Chance der Entstehung von etwas Neuem — und damit
in einer Negierung der Fithrungsressource Erfahrung — oder als Uberfithrung des
Alten — und damit im Rekurrieren auf bisherige Entscheidungsverteilungen und
Routinen — entworfen. Hierbei erhalten und erneuern sich einzelschulische Fiih-
rungskonstellationen in verschiedenem Mafle. Einen wesentlichen Aspekt spielt
dabei, inwieweit die betroffenen Zustindigkeitsbereiche von Entscheidungspri-
missen durchzogen sind.

Die vorliegenden Ergebnisse werfen ferner weiterfithrende forschungsmetho-
disch-methodologische Fragen auf. Perspektivisch zu kliren — anhand unseres
Datenmaterials jedoch empirisch nicht einlgsbar — bleibt die Frage, inwieweit die
Bedeutsamkeit von latenten bzw. in den Interviewaussagen aufgerufenen explizi-
ten (Fiihrungs-)Normen bzw. Regeln der Einzelschule in ihrer Relationalitit von
Kommunikativitit und Konjunktivitit rekonstruiert werden kann. Angesprochen
ist damit der Orientierungsrahmen im weiteren Sinne, in dem sich die ,Bewilti-
gung des Spannungsverhiltnisses ..., d. VL] von propositionaler und performa-
tiver Ebene, von Norm und interaktiver Praxis“ (Bohnsack 2020, S. 38) entfaltet.
Hieran ansetzende methodische und forschungspraktische Erweiterungen lassen
sich gegenwirtig an einigen Stellen ausmachen. So zeigt Anja Mensching (2020)
mit der von ihr vorgelegten referenzierenden Interpretation — organisationsthe-
oretisch begriindet — wie der Binnenaufbau von Orientierungsmustern in einer
doppelten Unterscheidung (kommunikativ/konjunktiv sowie informell/formell
bzw. avers/revers) rekonstruktiv erschlossen werden kann.
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Innerhalb der dokumentarischen Professionalisierungsforschung — arbeiten
etwa Anna Rauschenberg und Uwe Hericks (2018) heraus, wie sich angehen-
de Lehrer:innen mit Berufsnormen auseinandersetzen. Als Voraussetzung einer
entsprechenden erweiterten Interpretation verbal erhobenen Datenmaterials gilt
dabei, dass Normen, Regeln oder Referenzierungen von den Befragten selbstliufig
kommunikativ aufgerufen und (argumentativ) bearbeitet werden. Bedenkenswert
wiren hier Formen der Datenerhebung, die potentiell in der Lage sind, Orientie-
rungsrahmen im weiteren Sinne sowie die Verflechtung von auf unterschiedlichen
Hierarchieebenen situierten Fithrungsleistungen differenzierter abbilden zu kén-
nen. Aussichtsreich erscheinen hierbei etwa Gruppendiskussionen mit verschie-
denen Fithrungsakteur:innen an Einzelschulen, aber auch In-situ-Daten — bspw.
aus gemeinsamen (Planungs-)Sitzungen der entsprechenden Akteur:innen. Als
anschlussfihig erweisen sich zudem Uberlegungen zur dokumentarischen Mehre-
benenanalyse von Schulorganisationen, wie sie bspw. von Nohl (2017) vorgelegt
wurden.
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Der Sammelband widmet sich der Professions-
forschung mittels der Dokumentarischen Methode,
die die soziale Praxis des Lehrer:innenberufs und

die impliziten Wissensbestande von Lehrpersonen in
den Fokus riickt. Im Zentrum steht die Frage, welchen
Beitrag die Dokumentarische Methode zur professions-
bezogenen Forschung hinsichtlich des Lehrer:innen-
berufs leistet, d. h. welches erkenntnisgenerierende
Potenzial, aber auch welche entsprechenden Limita-
tionen mit diesem Zugang einhergehen. Ziel ist es, das
Feld sowie die Genese und Veranderung von berufsbe-
zogenen Wissensbesténden von Lehrpersonen besser
zu verstehen und den Diskurs dariiber zu férdern. Der
Band enthélt grundlagentheoretische Beitrage, nach
Forschungsbereichen gegliederte Aufsatze zu empiri-
schen Studien sowie ein umfassendes Studienreview,
das mit der Dokumentarischen Methode operierende
Studien, bezogen auf den Lehrer:innenberuf, systema-
tisch betrachtet.

Der Band ist Teil einer Reihe von Sammelbanden, die im
Kontext des DFG-geférderten Netzwerks ,,Dokumentari-
sche Schulforschung“ (NeDoS) entstanden sind.
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