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Tobias Leonhard

Trajektorien in den Lehrberuf.
Einfithrung in das Projekt TriLAN
und den Band

Zusammenfassung

In der Einfithrung des Bandes werden zunichst Genese und Konzeption des
Projekts TriLAN vorgestellt und begriindet. Daran schliesst sich eine Skizze
des Projektverlaufs und der Dank an die Vielzahl der Beteiligten, allen voran
den teilnehmenden Studierenden an. Nach der Charakeerisierung des ausserge-
wohnlichen Datensatzes und der Darstellung einer Reihe von Phinomenen der
Feldforschung werden die Beitrige des Bandes strukturiert und inhaltlich cha-
rakeerisiert. Der Beitrag schliesst mit einer ersten Bilanzierung der Befunde des
Projektes und sich daran anschliessenden Fragen zur weiteren Untersuchung.

Schlagwérter: Trajektorien; Lehrer:innenbildung; Subjektivierung; Habitus;
Wissensordnungen; Open Research Data

Summary

In the introduction to the volume, genesis and conception of the TriLAN pro-
ject are presented and explained. This is followed by an outline of the course of
the project and thanks to the many participants involved, above all the teacher
students. After characterizing the extraordinary data set and presenting a series
of phenomena of the field research, the different contributions of the volume
are introduced. The framing article concludes with an initial assessment of the
project’s findings and subsequent questions for further investigation.

Keywords: trajectories; teacher education; subjectification; habitus; knowledge
orders; open research data

doi.org/10.35468/6161-01



Tobias Leonhard

1 Genese des Projekts TriLAN und konzeptionelle
Grundlegung

Wie kommt ein Titel wie «Trajektorien in den Lehrberuf — Adressierungsprakti-
ken und Narrationen im BA-Studium zur Kindergarten-/Unterstufen-Lehrper-
son» (TriLAN) zustande? Seit tiber 20 Jahren befasst sich der Autor mit der Frage,
welchen Beitrag ein Studium zum Lehrberuf zur Professionalisierung von Lehr-
personen leisten kann. Diese Frage war zunichst vor allem von zwei Perspektiven
geprigt. Zum einen durch die Konzeption und (Mit-) Gestaltung entsprechender
Arrangements, etwa zur Mitwirkung von Studierenden in einem Schiilerlabor in
Situationen des Micro-Teaching (Leonhard, 2008), bei Versuchen, studentische
Reflexionskompetenz durch spezifische Arrangements zu steigern (Leonhard et
al., 2010; Leonhard & Rihm, 2011), oder bei der Ausgestaltung einer Konzepti-
on fiir die Berufspraktischen Studien zwischen Wissenschafts- und Berufspraxis
(Leonhard et al., 2016; Leonhard, 2019, 2021). Die zweite Perspektive bezog
sich auf die Frage, ob das, was jeweils konzipiert und gestaltet wurde, auch Wir-
kung) zeigt, und gar noch die erwiinschte. Diese erwiinschten Zielvorstellungen
orientierten sich iiber den gesamten Zeitraum an der normativen Leitfigur der
Entwicklung eines «doppelten Habitus» im Prozess einer «doppelten Professiona-
lisierung» (Helsper, 2001); die konzeptionellen Perspektiven standen unter dem
Anspruch, genau dazu einen Beitrag zu leisten.

Es scheint eine notwendige Bedingung, mindestens eine salutogene Haltung fiir
die Mitwirkung in der Lehrer:innenbildung, die eigene Arbeit auf einen tiber-
zeugenden Zielhorizont ausrichten zu kénnen und dabei von einem zweifels-
ohne losen, aber eben doch einem Zusammenhang zwischen den Aktivititen
als Lehrendem und dem Wissen, Kénnen und den Haltungen der Studierenden
auszugehen, was iiblicherweise als Wirkung oder Wirksamkeit gefasst wird. Es
kennzeichnet die Arbeit in der Lehrer:innenbildung auch als eine pidagogische
Arbeit im Sinne von Prange: «Wir handeln ausdriicklich pidagogisch, indem wir
einem anderen etwas so zeigen, dass er oder sie es wieder zeigen kann, und auch
bewegt wird, eben dies zu tun» (Prange, 2012, S. 84).

Will man sich aber nicht aufgrund der eigenen Uberzeugung und/oder der ent-
sprechenden Verstirkung aus dem einschligigen Umfeld damit zufriedengeben,
dass das, was man tut, schon zu den gewiinschten Wirkungen fithren wird, ist
mit der Gestaltung von Formaten der Lehrer:innenbildung auch immer die Frage
verbunden, inwieweit die verfolgten Absichten und Ziele auch erreicht werden.
Fiir die Forschung zur Lehrer:innenbildung ist daher mindestens aus der Pers-
pektive der verantwortlichen Mitgestaltung ein «Interesse an Wirkungsforschung»
(Balzer & Bellmann, 2023, S. 53) priformiert und eine Positionierung zu dieser
Frage erforderlich, die auch bildungspolitische Anspriiche an die Institutionen der
Lehrer:innenbildung und legitimatorische Aspekte berticksichtigt.

doi.org/10.35468/6161-01



Einfiihrung in das Projekt TriLAN und den Band

Die Forschungskonzeption des Projekts TriLAN ist in Bezug auf die beiden ge-
nannten Perspektiven jedoch vom Versuch geprigt, sich von den vielfiltigen
normativen Anspriichen der Curricula der Lehrpersonenbildung insofern zu dis-
tanzieren, als das Studium zum Lehrberuf auf der Ebene des Gegenstandsvorver-
stindnisses nicht von Beginn an als Professionalisierungsprozess konzipiert wurde.
Die damit verbundene normative Vorstellung eines im Verlauf zunehmend pro-
fessionellen — als besseren — Wissens, Konnens oder entsprechender Haltungen
wurde mit dem Begriff der Trajekrorien als empirische Frage offengehalten. Mit
der Gegenstandskonstitution der «Trajektorien» (Bourdieu, 1987, S. 187, in der
dt. Ubersetzung wenig spezifisch mit Laufbahn iibersetzt) ist sowohl die Relatio-
nalitit der Prozesse zwischen Habitus und Feld als auch der Vorrang der Deskrip-
tion vor der Evaluation der Prozesse als Professionalisierung theoretisch beriick-
sichtigt. «Die Fokussierung auf Trajektorien [...] erschliefft das Zusammenwirken
subjektivierter und objektivierter Strukeuren fiir die erzichungswissenschaftliche
Analyse» (Schwarz et al., 2015, S. 147). Die Verwendung des Konzepts der Tra-
jektorien liess auch theoretische Anschliisse an den Pragmatismus und die inter-
aktionistische Handlungstheorie zu. «Im Konzept des Trajectory sicht Strauss das
zentrale Konzept der interaktionistischen Handlungstheorie. Es beinhaltet ,the
interaction of multiple actors and contingencies that may be unanticipated and
not entirely manageable® (Strauss 2010, S. 53)» (Liithi, 2024, S. 92, Strauss zit.
n. Liithi).

Die Annahme des Zusammenwirkens von ubjektivierten und objektivierten
Strukeurens! bildete den Ausgangspunkt des Forschungsvorhabens. Dessen Ziel
bestand darin, diese Zusammenhinge empirisch und lingsschnittlich zu erhellen,
jedoch weder in evaluativer noch in entwickelnder Absicht. In den Kategorien der
jiingst von Balzer und Bellmann formulierten Kritik an dem Programm einer
«sozialtheoretischen Erziehungswissenschaft» (Kuhlmann et al., 2023), dem das
TriLAN-Projekt in weiten Teilen folgt, ldsst sich das Projekt insofern eindeutig
einer deststellenden Wissenschafo zuordnen, die in diesem Sinne auch keine pid-
agogische Forschung mit Entwurfscharakter darstellte:

«Folgt man Eugen Finks (1978, S. 33) Unterscheidung zwischen deststellender und
entwerfendep Wissenschaft, so zeigt sich, dass eine praxistheoretisch gewendete Er-
zichungswissenschaft dem Modell einer feststellenden Wissenschaft folgt. Eine Ent-
Pidagogisierung kann man hierin insofern sehen, als Forschung den entwerfenden
Charakter der von ihr untersuchten Praxis in sich selbst nicht mitvollziehen kann. Trotz
der Fokussierung auf die <Vollzugswirklichkeiv der Erziechung geht es um die Feststel-
lung einer immer schon vergangenen Vollzugswirklichkeit, deren Entwurfscharakter im
feststellenden Zugriff nicht mehr vorkommet.» (Balzer & Bellmann, 2023, S. 58, Fink
zit. n. Balzer und Bellmann)

1 Allerdings ohne eine enge Bezugnahme auf strukturtheoretische Positionen (vgl. Pallesen & Kramer
in diesem Band).

doi.org/10.35468/6161-01
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Und dennoch: Der Versuch, vertieft zu verstehen, welche Formen versuchter
Einflussnahme in den Institutionen der Lehrer:innenbildung beobachtbar sind
und inwieweit diese Versuche in einen Zusammenhang mit den individuellen
Studienverldufen zu bringen sind, zielte jenseits der Erkenntnis, von der dieser
Band wesentliche Teile versammelt, auch auf empirisch fundierte Hinweise zu
Maglichkeiten und Grenzen der Einflussnahme auf angehende Lehrer:innen.
Angesichts einer Forschungsforderung, die zunehmend dmpact drivens ist, und
einer bildungspolitischen «Grosswetterlage), in der Forschung an Pidagogischen
Hochschulen der Schweiz nur dann legitimierbar ist, wenn sie einen méglichst
unmittelbaren Anwendungsbezug argumentieren kann, stellt die Frage nach den
Maglichkeiten und Grenzen der Lehrer:innenbildung auch den Versuch dar, mit
erkenntnisbezogenen Aussagen Fragen der Realisierbarkeit allzu ambitionierter
Ziele Pidagogischer Hochschulen als «people processing organisations» (Bohn-
sack, 2024, S. 17) besser abschitzen zu kénnen und damit einen broader impact
fiir das Projekt zu plausibilisieren.

Das konzeptionelle Zentrum des Vorhabens bestand darin, qualitativ, lings-
schnittlich, mittels Feldforschung im ethnografischen Forschungsstil und an
unterschiedlichen Institutionen der Lehrpersonenbildung der Deutschschweiz
die Trajektorien Studierender als ebenso biografisch wie auch institutionell ge-
prigte Verliufe in ihren Charakteristika zu dokumentieren und vergleichend
zu rekonstruieren. Aufgrund der damaligen Schwerpunktsetzung des Autors
auf die Arbeit mit Studierenden des Studiengangs Kindergarten-/Unterstufe
und der damit verbundenen Kontakte in der entsprechenden Community lag
es forschungspragmatisch nahe, die Trajektorien von Studierenden dieser Stufe?
zu untersuchen, denn der Feldzugang schien dort am chesten realisierbar. Die
profession(alisierung)stheoretischen Fragestellungen wiren aber auch bei jedem
anderen Studium zum Lehrberuf im Wesentlichen analog zu stellen gewesen.
Die konkreten Untersuchungsgegenstinde der TriLAN-Studie waren Adressie-
rungspraktiken und Narrationen im Verlauf des BA-Studiums. Mit dieser Kom-
bination haben wir versucht, das Studium als Praxis und «Vollzugswirklichkeit»
(Hillebrandt, 2014, S. 11) einerseits und die darauf bezogenen, bzw. im Verlauf
zu dokumentierenden studentischen Narrationen andererseits als geeignete Daten
fir die tibergeordnete Fragestellung einzusetzen, was ein Studium mit den Studie-
renden macht, und diese umgekehrt auch mit dem Studium machen.

Mit den Bezugnahmen auf Praxis und Vollzugswirklichkeit verortet sich die Tri-
LAN-Studie im Spektrum der Praxistheorien (Budde et al., 2017; Hillebrandt,

2 Dader Kindergarten in den meisten Schweizer Kantonen seit dem sog. HarmoS-Konkordat (EDK,
2007) mit zwei Schuljahren Teil der obligatorischen und dadurch 8-jihrigen Primarschule ist, ist
auch die Arbeit von Kindergartenlehrpersonen nur mit einem BA-Studium méglich, das inzwi-
schen meist in Kombination mit der Primarunterstufe (Klassen 1 bis 3) an einer Pidagogischen
Hochschule absolviert wird.

doi.org/10.35468/6161-01



Einfiihrung in das Projekt TriLAN und den Band

2014, 2015, 2016; Reckwitz, 2003). Dies geschieht allerdings mit zwei als kom-
plementiir betrachteten Perspektiven. Die erste Perspektive schliesst an die habirtus-
bezogene Forschung zum Lehrberuf an (Hericks et al., 2018; Kosindr, 2014, 2019,
2021; Kosindr & Laros, 2021; Kramer, 2013; Kramer & Pallesen, 2018; Kramer,
2018, 2019; Kramer & Pallesen, 2019; Rauschenberg & Hericks, 2018; Wittek
et al., 2020). In dieser lassen sich wiederum eine praxeologisch-strukturtheoretisch
orientierte Forschung, die vor allem an das Habituskonzept Bourdieus anschliesst
(Kramer, 2013, 2018, 2019; Kramer & Pallesen, 2019, vgl. auch die Beitrige
von Pallesen & Kramer, Ulmcke sowie Ulmcke & Liu in diesem Band) von der
praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive unterscheiden. Die praxeologische
Wissenssoziologie schliesst an verschiedene «sozialwissenschaftliche Traditionen
an, allen voran diejenigen der Wissenssoziologie (Karl Mannheim), der Kultur-
soziologie (Pierre Bourdieu), der Sozialphinomenologie (Alfred Schiitz), der Eth-
nomethodologie (Harold Garfinkel) und der Chicagoer Schule (Erving Goffman)
sowie der Systemtheorie (Niklas Luhmann)» (Bohnsack et al., 2024, S. 12).

Im Projekt TriLAN haben wir an die Bourdieuschen Konzepte von Habitus und
Feld angeschlossen und diese 2019 als Strukturkategorien der Untersuchung argu-
mentiert. Grundlegend war die Annahme, dass sich die Trajektorien der einzelnen
Studierenden zwischen individuierten studentischen Habitus und dem Feld als
institutioneller Kategorie ereignen, und dass sich das Konzept des Habitus inso-
fern als Strukturkategorie argumentieren ldsst, als der damalige Forschungsstand
lingsschnittlicher Untersuchungen zum Habitus auf eine hohe Stabilitit habitu-
eller Dispositionen hinwies (Hericks et al., 2018; Kog$indr & Laros, 2019). Als
Felder wurden die jeweiligen Orte verstanden, an denen Studierende wesentliche
Zeitraume ihres Studiums unter dem Vorzeichen ihrer (Aus-)Bildung verbringen.
Dort haben wir die Hochschule als Feld vom Berufsfeld unterschieden. Im Be-
rufsfeld verbringen Studierende des BA-Studiums Kindergarten-/Unterstufe ca.
25% ihrer Studienzeit.?

Trajektorien in den Lehrberuf untersuchten wir zwischen diesen beiden Struk-
turkategorien in zwei Prozessdimensionen. Der Makroprozess Lebrer:in-Werden
wurde in der lingsschnittlich-forschenden Begleitung der Studierenden iiber den
gesamten Verlauf des Studiums abgebildet.* Zentraler Untersuchungsgegenstand
waren hier die studentischen Narrationen, die zu Beginn und am Ende des Studi-

3 Wihrend der Projektlaufzeit ergab sich hier jedoch ein wesentlicher Wandel. Angesichts des ver-
breiteten und sich pointierenden Mangels an Lehrer:innen wirkten Studierende immer hiufiger mit
Stellvertretungen oder bereits ersten Anstellungen zusitzlich zu den Praktika im Berufsfeld mit.

4 In der einphasigen Lehrer:innenbildung der Schweiz bildet das 3-jihrige BA-Studium tatsichlich
die Phase des Lehrer:in-Werdens ab, denn danach erfolgt der Berufseinstieg mit (oft) voller Verant-
wortlichkeit.

doi.org/10.35468/6161-01

11



12

Tobias Leonhard

ums mit narrativ-episodischen Interviews (Flick, 2011) erhoben wurden.’ Diese
thematisierten u.a. den familialen Hintergrund und die Schulbiografie und lies-
sen sich damit auf das Habituskonzept als «strukturierte Struktur» (Bourdieu,
1993, S. 98) bezichen.

Auf der Mikroprozessebene bildeten Adressierungspraktiken den konkreten Unter-
suchungsgegenstand. Mit diesem Konzept wurde an eine zweite praxistheoreti-
sche Perspektive angeschlossen, die ausgehend von den Arbeiten von Ricken et al.
(Balzer & Ricken, 2010; Reh & Ricken, 2012; Reh & Rabenstein, 2012; Ricken,
2006, 2013a, 2013b; Ricken et al., 2017; Ricken et al., 2019; Ricken & Rose,
2023; Ricken et al., 2023; Rose & Ricken, 2018) jiingst als «Theorie- und For-
schungsprogramm» einer «Sozialtheoretische[n] Erzichungswissenschaft» (Kuhl-
mann et al., 2023) vertieft ausgearbeitet wurde. In dieser Fassung werden (u.a.)
unter Anschluss an die Arbeiten von Althusser, Foucault und Butler (Hilbrich et
al., 2023; Saar, 2013) die Konzepte der Praktiken und der Subjektivierung auf-
einander bezogen. Der Anschluss an eine sozialtheoretische Perspektive, die zu-
nichst unabhingig von der Lehrer:innenbildung das <Werden von Menschen> als
Subjektivierung in einem relationalen Anerkennungsgeschehen fasst und dieses
situativ mit der Operationalisierung als Adressierungspraktiken der empirischen
Untersuchung zuginglich macht, schien auch fiir die Frage nach dem Lehrer:in-
Werden aussichtsreich.

«Kennzeichnend fiir dieses bestimmte Verstindnis ist eine konstitutionstheoretische
Perspektive, die wir insofern als Radikalisierung des Bedingungscharakters des Sozialen be-
schreiben mochten, als sie — anders als viele «sozialwissenschaftlicher Theorien — soziale
Formen nicht blof§ als bedeutende Einflussfaktoren auf Individualentwicklung erkenn-
bar werden lisst, sondern die Genese dieser Formen mitsamt der in ihnen einnehmbaren
individuellen Subjektpositionen selbst als sozialen Vollzug bzw. als Effekt von Sozialitit
in den Blick nimmt.» (Hilbrich et al., 2023, S. 7, Hervorh. i. O.)

Als «besonderer Pfad im breiten Spektrum sozialisationstheoretischen Denkens
[, dessen] Akzent [...] auf dem (Gemacht-) Werden des Subjekss, auf dessen Selbst-
Verstindnis als solchem» liegt (Wittpoth, 2023, S. 111, Hervorh. i. O.), schien
ein solcher Zugang tiber den Zusammenhang der Konzepte Subjektivierung,
Anerkennung und Adressierung besonders geeignet, um Lehrer:innenbildung
als Praxis zum Gegenstand der Untersuchung in TriLAN zu machen. Die Frage
nach den individuellen Trajektorien und — in subjektivierungstheoretischer Les-
art — den sich darin ausprigenden studentischen Selbstverhilinissen wurde jedoch
mit der Frage nach den jeweiligen Ordnungen, in denen sich Selbstverhiltnisse
auspragen, erganzt.

5 Eingangs- und Abschlussinterviews stehen als Open Research Data zur Verfiigung:
https://doi.org/10.48573/35¢q-mc36 bzw. https://doi.org/10.48573/nnwg-5n66

doi.org/10.35468/6161-01



Einfiihrung in das Projekt TriLAN und den Band

Der Blick auf Wissensordnungen, die zugleich fiir die daran Teilnehmenden 7or-
mative Ordnungen und Anerkennungsordnungen darstellen, erwies sich unter
einer praxeologisch-subjektivierungstheoretischen Perspektivierung der Lehrer:in-
nenbildung (Leonhard, 2023, 2024) im Projekeverlauf als komplementir zur
Frage der Selbstverhiltnisse. Der Begriff der «<Ordnung schien uns als Kategorie
jenseits der Subjekte besonders geeignet, «oszilliert doch der Begriff der <Ordnung,
im Deutschen wie im Franzdsischen zwischen Zustand und Prozess, zwischen
dem Faktum der Struktur und dem Geschehen der Zurichtungy (Kammler, Parr
& Schneider, 2008, S. 63). Indem wir sowohl Ordnungen und die sie ordnenden
Praktiken als auch Selbstverhiltnisse, die den Teilnehmenden in diesen Ordnungen
nahegelegt werden, untersuchen, scheint es uns méglich, einer zentralen Kritik zu
entgehen, die Balzer und Bellmann (2023) in erster Linie in Bezug auf die Arbei-
ten Rickens formuliert haben. So bringe es der «turn to subjectivation — erstens —
mit sich, dass die (Adressierungs-)Analyse letztlich nicht (zumindest nicht genug)
auf die Seite der Praktiken und ihrer Vollzugslogiken fokussiert wird» (Balzer
& Bellmann, 2023, S. 52, Hervorh. getilgt), zweitens stiinde er «in der Gefahr,
[...] dass Praktiken dann doch primir von «ihren Akteuren her — als Subjektens
dieser Praktik, die etwas tun und daher der Praktik letztlich dann zugrunde
liegen» (Ricken 2019a, S. 41), begriffen und analysiert werden» (ebd., Ricken
zit. n. Balzer & Bellmann) und damit «auch in dieser Hinsicht mit einer Enz-
Praxeologisierung einher[gehe]» (ebd., S. 53, Hervorh. i. O.). Wissensordnungen
konnen, wie die Beitrige von M. Leonhard zur fachlichen Wissensordnung zu
Bilderbiichern und von T. Leonhard, Miiller und Herzmann zu miindlichen
Priifungen in diesem Band zeigen, als transsituativ giiltig und damit auch in
Teilen unabhingig von den Teilnehmenden argumentiert werden, obwohl sie
Ergebnisse einer adressierungsanalytischen Rekonstruktion darstellen. Im Bei-
trag von Giiveng (ebenfalls in diesem Band) ist modelliert, wie mit der Figur der
Subjektivierungslogik der Einzelfall konzeptionell tiberschritten werden kann.
Die Forschungskonzeption von TriLAN war trotz des feststellenden Charakeers
der mit ihr angestrebten Forschung von einem Grundgedanken geprigt: Es gibt
ein grundsitzliches Zusammenhangsverhiltnis zwischen studentischen Biogra-
fien und den darin erworbenen Habitus, den Praktiken der Institutionen der
Lehrer:innenbildung und den sich im Prozess des Lehrer:in-Werdens im Studium
einstellenden Selbstverhiltnissen. Diese Zusammenhangsverhiltnisse sind ohne
Zweifel komplex und sicher nicht deterministisch, aber auf empirischer Basis be-
schreibbar (vgl. den Beitrag von Liithi in diesem Band, die den Zusammenhang
von Herkunft, institutioneller Bildungsbiografie und den Anschlussméglichkei-
ten im Studium an einem Fall eindrucksvoll plausibilisiert).
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2 Projektverlauf und Dank

Es ist angesichts der Erfahrungen in und mit der COVID-19-Pandemie keine
Selbstverstindlichkeit, dass das Projekt im Wesentlichen wie geplant durchge-
filhrt werden konnte. Beim «Online>-Start im Mai 2020 war weitgehend unab-
sehbar, inwieweit es gelingen wiirde, zunichst die Hochschulen, dann vor allem
die Studierenden und im weiteren Verlauf auch die vielen Schulen davon zu
iiberzeugen, als {reundlicher Schatten tiberall dort dabei sein zu diirfen, wo sich
Lehrer:innenbildung ereignet. Insbesondere in den Zeiten hoher Infektionszahlen
und restriktiver Zuginge zu den Institutionen waren die buchstiblichen Engels-
zungen und absolute Vertrauenswiirdigkeit erforderlich, um nicht mit der Zu-
schreibung als potenzieller Super Spreader vor verschlossenen Tiiren zu stehen.
Es ist in erster Linie dem ausserordentlichen Engagement der drei Feldforscher-
innen Ezgi Giiveng, Katharina Liithi und Andrea Miiller zu verdanken, dass es
gelungen ist, auch unter diesen herausfordernden Bedingungen an drei Standor-
ten der Lehrer:innenbildung in der Deutschschweiz insgesamt 20 Studierende zu
gewinnen, die sich bereit erklirten, die Feldforscher:innen tiber ihr Studium hin-
weg an den verschiedenen Anlissen zu beteiligen. Den Kolleginnen ist es auch zu
verdanken, dass sie das, was bisweilen niichtern als Panelpflege beschrieben wird,
iiber drei Jahre hinweg kontinuierlich aufrechterhalten und a/le Studierenden,
die das Studium im Projektzeitraum abschlossen, bis zu den Abschlussinterviews
begleiten konnten. Auch wenn die Stabilitidt des Panels durch die mit der For-
schung ins Feld eingefiihrten Sonderposition der Feldforscherinnen im sozialen
Gefiige des Studiums zusammenhing, die sich uns erst im Prozess erschloss (vgl.
3): Ohne die unbekiimmerte Beharrlichkeit und Verbindlichkeit im Kontakt mit
allen Beteiligten, ohne Zugewandtheit einerseits und die Aufrechterhaltung uner-
schiitterlicher Freundlichkeit andererseits, ohne forschende Distanzierung z. B. in
den Zeitriumen, in denen Teilnehmende sich nicht zuriickmeldeten sowie nicht
zuletzt ohne die umfassende Einlassung auf vielfach kontingente Situationen vor
Ort wiire eine solche Stabilitit nicht aufrechtzuerhalten gewesen.

Der Datenschatz> des TriLAN-Projektes (vgl. 4) ist den Feldforscherinnen ebenso
zu verdanken, wie dessen sorgfiltige Ordnung, Charakeeristik, Verschlagwortung
und Ablage. Die kontinuierliche Zuordnung einer Feldforscherin zu einem Hoch-
schulstandort verunméglicht es, bei den einzelnen Daten, die in diesem Band
sichtbar oder beschrieben werden, die Urheberin derselben zu nennen, weil damit
der jeweilige Hochschulstandort mindestens fiir die teilnehmenden Standorte un-
zweifelhaft erkennbar wire. Der Einsatz von Ezgi Giiveng, Katharina Liithi und
Andrea Miiller ist daher stellvertretend an dieser Stelle in der Einleitung ausdriick-
lich zu wiirdigen.

Vier Dissertationen sind im Rahmen des TriLAN-Projektes entstanden oder in
sehr fortgeschrittenem «tatu nascendi. Wihrend sich Ezgi Giiven¢ und Andrea
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Miiller neben der Projektmitwirkung schwerpunktmissig dieser Phase vertiefter
wissenschaftlicher Sozialisation widmen konnten, bestand die Herausforderung
fiir Melanie Leonhard und Adrian Ulmcke darin, die volle Einlassung auf das eige-
ne Forschungsanliegen immer wieder mit dem Beruf zu moderieren. Zweifelsohne
brachte die COVID-19-Pandemie und andere Einbriiche der Lebenspraxis in For-
schung und Beruf auch dariiberhinausgehende Anforderungen mit sich. Insofern
danke ich allen Mitwirkenden des TriLAN-Teams fiir die jeweils moglichen Konti-
nuititen der Einlassung und die massgeblichen Impulse im Projektverlauf.

Die drei Hochschulstandorte, an denen die Datenerhebung fiir die TriLAN-
Studie stattfinden konnte, werden im Band auch nicht namentlich erwihnt. Der
Dank fiir die grosse Offenheit und den Vertrauensvorschuss der Institutionen
einerseits, aber auch jedes Kollegen und jeder Kollegin an Hochschule und Schu-
le, die fiir ihr jeweiliges Format die Tiiren fiir die Feldforscherin 6ffnete und
Beobachtungen und Audioaufzeichnungen erméglichte, ist ihnen aber gewiss.
Dies gilt insbesondere fiir die Fithrungspersonen, die sich dafiir eingesetzt ha-
ben, und je nach Standort auch fiir die kantonale Behérde, die das Forschungs-
vorhaben bewilligt hat. Als finanzierende Institutionen sind der Schweizerische
Nationalfonds SNF, die Pidagogische Hochschule FHNW und die Pidagogische
Hochschule Ziirich zu nennen, ohne deren Unterstiitzung das Vorhaben nicht
realisierbar gewesen wire.

Die konzeptionelle Uberlegung, sowohl die Praktiken des Studiums als auch die
Selbstverhiltnisse der studentischen Teilnehmenden zum Gegenstand der For-
schung zu machen, fithrte im August/September 2020 zur Forschungszusam-
menarbeit mit zunichst 20 Studierenden. Von diesen schied eine Studentin be-
reits nach 14 Tagen aus. Lediglich drei weitere beendeten ihr Studium vorzeitig
ohne Abschluss. Mit diesen Studierenden wurden ebenfalls Abschlussinterviews
gefiihre, allerdings unter anderen Voraussetzungen als mit den 16 Studierenden,
die nach drei Jahren Studium ihr Lehrdiplom mindestens zu allergrossten Tei-
len abschliessen konnten. Allen Studierenden — deren Namen im Band doppelt
pseudonymisiert erscheinen® — ist an dieser Stelle grisster Dank auszusprechen.
Sie haben uns vertrauensvoll tiefe Einblicke in ihre Biografie auch jenseits des
Studiums gegeben und sich mit dafiir eingesetzt, dass dhre> Feldforscherin auch
in Kontexten Schattens sein durfte, die der Forschung nicht selten verschlossen
bleiben. Sie haben bereitwillig Auskunft gegeben iiber die Studienverldufe und die

6 Die Studierenden wihlten zu Beginn der Forschungszusammenarbeit ein Pseudonym, das die stu-
dierendenbezogene Zuordnung der verschiedenen Daten lingsschnittlich erméglichte. Fiir die Pu-
blikationen wurden dann nochmals andere willkiirliche Pseudonyme gewihlt, um die Verbindung
zwischen verschiedenen Beitrigen und die unmittelbare Erkennbarkeit auch fiir die Studierenden
zu erschweren. Gleichwohl ist unvermeidlich, dass sich Beteiligte in den Daten und darauf bezo-
genen Beitriigen wiedererkennen. Forschungsseitig auszuschliessen war, dass dies auch fiir andere
Personenkreise méglich ist.

doi.org/10.35468/6161-01

15



16

Tobias Leonhard

damit verbundenen Erfolge und Herausforderungen. Und formal: Sie haben un-
sere Vorannahmen iiber die Panelmortalitdo im Langsschnitt der drei Jahre buch-
stablich Liigen gestraft. Der Dank gilt auch der Vielzahl anderer Studierender, die
in Hochschule und Berufsfeld mit den Studierenden des TriLAN-Samples zusam-
menarbeiteten und ebenfalls ihr Einverstindnis fiir die Feldforschung gaben.

Nicht zuletzt danke ich allen Kolleg:innen, die das Projeke TriLAN an mehreren
Arbeitstagungen und in der Betreuung der Dissertationen begleitet haben. Fiir die
Einlassung auf die Fragestellungen, die Daten, die kritisch-konstruktiven Hin-
weise auch aus anderen methodologischen Perspektiven und die damit verbun-
denen Zeitaufwinde danke ich im Namen des gesamten Projektteams herzlich.
Im vorliegenden Band wird diese produktive Zusammenarbeit nicht nur dadurch
sichtbar, dass sich eine Reihe von Kolleginnen und Kollegen mit ihren Beitrigen
auf Daten aus TriLAN beziehen, sondern auch dadurch, dass die Beitriige an der
Abschlusstagung einem intensiven mehrstufigen Peer Review unterzogen wurden.

3 Schlaglichter aus drei Jahren Feldforschung

Dass die Feldforschung den Kern des TriLAN-Projekts ausmacht, wurde voran-
stehend bereits deutlich. Die damit verbundenen Erfahrungen und Hinweise fiir
eine erfolgreiche Feldforschung konnten die einschligigen Publikationen (z.B.
Breidenstein et al., 2020; Cloos & Thole, 2006; Heinzel et al., 2010; Heinzel,
2010; Hirschauer, 2001; Meier, 2020; Meyer et al., 2022) durchaus detailreich
anreichern. Zugleich sind sie hoch kontextualisiert, an die kérperlichen Erfahrun-
gen der Feldforscherinnen gebunden und unterliegen damit auch in Teilen dem
«Schweigen der Kénner[innen]» (Neuweg, 2015). Die folgenden Ausfiithrungen
speisen sich daher aus der (an-)teilnehmenden Beobachtung der Feldforschung
durch die Projekdleitung und verdeutlichen im Sinne von Schlaglichtern Aspekee,
die im TriLAN-Projekt zum Erfolg beigetragen haben.

Standards des Informed Consent — bis zuletzt

Die immer wieder neuen Kontexte, in denen die teilnehmenden Studierenden
mitwirkten, wie Lehrveranstaltungen bei unterschiedlichen Dozierenden, vor al-
lem aber Praktika in drei bis vier verschiedenen Schulhiusern, erforderten bis
zuletzt, mittels Einverstindniserklirungen und Hinweisen zur Datenverwen-
dung den Informed Consent einzuholen. An der Hochschule liess sich dies mit
einer — oder drei — freundlichen Nachrichten an den bzw. die verantwortliche:n
Lehrende:n und einem fragenden Blick mit dem Aufnahmegerit in der Hand
in die Runde der Studierenden, denen die Feldforscherinnen bald bekannt und
willkommen waren, bewerkstelligen. In den Praktika war der immer wieder neue
Feldeintritt mit den Schulklassen jeweils mit langfristiger Vorbereitung, mehr-
sprachigen Einverstindniserklirungen in verstindlicher Sprache, Abstimmung
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mit der Schulleitung und vor allem der Unterstiitzung der Praxislehrperson vor
Ortanzubahnen. Lehrpersonen erwiesen sich als «Gatekeepen zur Schulklasse und
den Eltern. Liessen sie sich iiberzeugen, {iberzeugten sie auch die (meisten) Eltern,
denn aufgrund des Alters der Schiiler:innen in Kindergarten und Primarschule
war das Einverstindnis der Eltern erforderlich. Bei insgesamt rund 60 Schulklas-
sen mussten im Projektverlauf ca. 1200 Einverstindniserkldrungen eingeholt und
dokumentiert werden.

Freundlicher Schatten und offenes Ohr — Eine Sonderposition

Zur Gewinnung von Forschungsteilnehmenden versuchten wir, mit der Figur
des {reundlichen Schattens und offenen Ohrs ein verstindliches Bild der Rolle
der Feldforscherinnen iiber die Zeit zu charakterisieren. Das «offene Ohr wurde
bereits im Sondierungsgesprich an einem Hochschulstandort fiir die Hochschule
selbst in Anspruch genommen: Mentor:innen der Hochschule seien das «offene
Ohn der Studierenden. Abgesehen von ironisierenden Umgangsweisen mit dem
Konzept des Schattens, etwa «machst du hier den Geist?», erwies sich die Posi-
tion der Feldforscherinnen im Kontext des Studiums in verschiedener Hinsicht
als Stabilisator der Forschungszusammenarbeit. Die sinngemisse Aussage einer
Teilnehmerin, dass man von der Feldforscherin «nichts zu befiirchten» habe,
markiert den Unterschied zu allen anderen Positionen potenzieller Gegeniiber
im Studium, die entweder auch Bewertungs- oder gar Sanktionsinstanzen sind,
oder mit denen man (wie bei Peers oder der Familie) eine diffuse (sensu Oever-
mann) und auf Dauer gestellte Sozialbezichung pflegt. Die Spezifik der auf Zeit
bestehenden Sozialbeziehung zur Forscherin, nicht bewertet, nicht kritisiert und
in der Entscheidung, sich auch mal nicht zu melden, akzeptiert zu werden und
dennoch um die Verbindlichkeit der Ansprechbarkeit zu wissen, erwies sich als
Gewinn fiir die Teilnehmenden. Dieser besteht darin, «einfach mal etwas los-
werden zu kdnnen> ohne Nachteile befiirchten zu miissen,” eine Zuhérerin zu
haben, die interaktiv anteilnimmt, die aber in spezifischer Weise auch die «Dis-
interestedness» (Merton, 1985 [1942], S. 96) der Forscherin vertritt. Selbst der
diese Sozialbezichung konstituierende und von den Feldforscherinnen auch im-
mer wieder aktualisierte Wunsch, dabei sein zu diirfen, erwies sich von anderer
Qualitit als die vielfiltigen Erwartungen, die ein Studium z. B. mit Prisenz- und
Beteiligungserwartungen, Leistungsnachweisen und entsprechenden Fristen an
die Studierenden stellt. Dass mit dieser Situation fiir die Feldforscherinnen auch
manche Anfechtung einherging, in der eine Nicht-Parteinahme und ein Nicht-
Eingreifen hochst anspruchsvoll war, sei nur erwihnt. In einzelnen Fillen schien
die Aufrechterhaltung der Distanzposition auch forschungsethisch unvertretbar,
etwa wenn Studierende einem Erlebnis im Praktikum hilflos gegeniiberstanden.

7 Etwa, wenn ein:e Mentor:in eine Aussage als Einschrinkung der dberuflichen Eignung verstehen
konnte (vgl. den Beitrag von Giiveng in diesem Band).
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Um studentische Selbstzuschreibungen wie Versagen> oder mangelnde berufliche
Eignung> zu relativieren, war es in einigen Situationen geboten, mit einem Litera-
turhinweis oder einem Konzept als Deutungsangebot die Rolle der Feldforscherin
voriibergehend zu verlassen.

Und, wie hast du’s erlebt?

Als weiteres systematisch und interaktiv anspruchsvolles Phinomen der Feld-
forschung erwiesen sich Riickmeldebediirfnisse vor allem von Lehrenden der
Hochschule, mit denen die Feldforscherinnen adressiert wurden. Da die Riick-
meldungen Studierender wihrend einer Lehrveranstaltung nicht vom Zweifel
strategischer Absichten befreit werden kénnen und anonyme Evaluationen an
mangelnder Differenziertheit und eben dieser Anonymitit leiden, sind Beobach-
tungen zugewandter, versierter und unabhingiger Dritter eine grosse Chance. Fiir
die Feldforscherinnen war genau das aber nicht in der Rolle vorgesehen und auch
nicht leistbar. Dies freundlich und verstindlich, aber dennoch erwartungswidrig
zuriickzuweisen, erforderte Mut und Geschick.

Aus der Ferne den Puls fiihlen — Metapholio

Ein dnnovatives» Werkzeug der Datenerhebung war eine Smartphone-App namens
«Metapholio».® Diese App wurde urspriinglich und vor allem zur Dokumentation,
Reflexion und zum Austausch im Studium zum Lehrberuf entwickelt. Sie ermég-
licht neben der Eingabe von kurzen Texten, Sprachnachrichten, Fotos und Videos
aufzuzeichnen, zu kommentieren und mit Mitstudierenden oder Lehrenden zu
teilen und ist insofern anschlussfihig an verbreitete Portfoliokonzeptionen (z. B.
Ziegelbauer & Gliser-Zikuda, 2016). Als Forschungswerkzeug wurde die App ein-
gesetzt, um den teilnehmenden Studierenden die Méglichkeit zu geben, Ereignisse
des Studiums auch dann spontan festzuhalten, wenn keine Feldforscherin vor Ort
war. Im Gegensatz zu iiblichen Messengerdiensten waren die Forschungsdaten hier
auch datenschutzkonform gesichert. Im Riickblick ldsst sich feststellen, dass die
Studierenden Metapholio sehr unterschiedlich und mit nachlassender Intensitit
genutzt haben. Die Nachrichten, die die Feldforscherinnen erreichten, enthielten
zwar durchaus «seismografischer Hinweise tiber situative Ereignisse und Heraus-
forderungen der Studierenden. Der epistemologische Status der Text- und Sprach-
nachrichten blieb aber bis zuletzt offen. Bei den Audiodokumenten (Fotos und
Videos wurden aus Datenschutzgriinden nicht aufgezeichnet) kann man zwar von
spontanen studentischen Narrationen sprechen, die aber durch die App dekon-
textualisiert wurden. Es ist insofern kein Zufall, dass der vorliegende Band keine
Bezugnahme auf Daten aus der App enthilt.

8 https://metapholio.ch
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Der lange Weg zum rekonstruierbaren Datum

Allein die forschungsvorbereitenden Arbeiten mit den Beobachtungs- und
Audiodaten nahmen erhebliche Zeitriume ein. Neben der strukturierten Ablage,
der Charakterisierung und Verschlagwortung des Datums und der Herstellung
von Zusammenhingen innerhalb eines Datensets (z. B. von Artefakten und In-
teraktionsdaten, vgl. die Beitrige von M. Leonhard sowie T. Leonhard, Miiller
und Herzmann in diesem Band) nahm vor allem die Transkription und Kontrolle
der Transkripte viel Zeit in Anspruch. Die Ubertragung der oft in Schweizer
Mundart gefithrten Interaktionen in ein Schriftdeutsch, das die Sprechenden
trotz anderen Satzstellungen, Begriffen und grammatikalischen Konstruktionen
als kompetente Sprecher:innen sichtbar macht, war eine anspruchsvolle Aufgabe,
die zu Beginn Salome Schneider Boye hervorragend bearbeitet hat. Thr und den
nachfolgenden studentischen Mitarbeitenden, die sie aufgrund ihrer eigenen Er-
fahrung hervorragend fiir die Aufgabe schulen konnte, sei an dieser Stelle eben-
falls herzlich gedankt.

Die Kontrolle der Rohtranskripte beziiglich der umfassend sinn- und bedeutungs-
erhaltenden Ubertragung nahm ebenfalls viel Zeit in Anspruch, das Kontextwis-
sen der Feldforscherinnen erlaubte es hier, die Ubertragungen als tragfihig zu
kennzeichnen, bzw. nochmals zu korrigieren und damit die Voraussetzungen fiir
die Rekonstruktionen zu schaffen.

Der Versuch von Salome Schneider Boye im Jahr 2023, diese ressourcenintensive
Aufgabe mit einem KI—Ubersetzungswerkzeug effizienter zu gestalten, fithrte zur
ambivalenten Erfahrung, dass auch eine Ubersetzung der vielfiltigen Spielarten
der Schweizer Mundart ins Hochdeutsche auf den ersten Blick mit bemerkens-
werter Qualitit gelingt. Die detaillierte Uberpriifung der Ergebnisse fiihrte jedoch
zur Feststellung, dass der Algorithmus die sich in den Sprachdaten dokumentie-
rende Fallspezifik zum Verschwinden brachte. Die Ubersetzungen wurden in der
wahrscheinlichsten Form ausgefiihrt, wo gerade die Besonderheit im sprachlichen
Ausdruck sinntragend war. Fiir die qualitativ-rekonstruktive Forschung, wie sie
im Band sichtbar wird, stellen Kl-generierte Transkriptionen aus unserer Sicht
daher mindestens aktuell keine tragfihige Grundlage dar. Auch der Gedanke einer
automatischen Erstiibersetzung und der nachtriglichen personalen Priifung und
Korrektur wurde verworfen, weil der produzierte Rohtext insbesondere bei langen
Transkripten eine Suggestivitit entwickelt, die dazu fithrt, dass Abweichungen in
der Audioaufnahme nicht zuverlissig erkannt werden.

Fir die Abschitzung des mit der ethnografischen Feldforschung verbundenen
Zeitbedarfs wurde festgestellt, dass ein Feldtag mindestens einen, je nach Umfang
der erhobenen Daten auch zwei weitere Tage allein fiir eine sorgfiltige Datenlogis-
tik erfordert. Transkriptionszeiten fiir audiografierten Unterricht liegen auch bei
versierten Transkriptionskriften beim Faktor 10 bis 12 des urspriinglichen Da-
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tenumfangs, die Priifung der Transkription durch die teilnehmende Beobachterin
erwies sich als hilfreich und bedeutsam sowie erneut zeitaufwindig.

Ein nochmals zusitzlicher Zeitaufwand wird erforderlich, wenn die Daten im
Rahmen einer Open Research Data Policy 6ffentlich zuginglich gemacht werden
sollen, da dann die intern pseudonymisierten Daten fiir diesen Zweck nochmals
vollstindig anonymisiert werden miissen.

4 Ein Datenschatz — Einladung zum Mit- und Weiterforschen

Die Feldforscherinnen konnten im dreijihrigen Erhebungszeitraum (August
2020 bis Juli 2023) an tiber 200 Arbeits- und Erhebungstagen im Feld insgesamt
946 Einzeldaten an den beteiligten Hochschulen und mehr als 60 verschiedenen
Schulorten/Schulklassen erheben und dokumentieren. Angesichts der Vielfalt der
Einblicke in die studentischen Lerngelegenheiten und deren Umgangsweisen da-
mit halten wir den Datensazz fiir einen echten Datenschatz. Die folgende Tabelle
gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der Daten in den verschiedenen Formaten.

Tab. 1: Uberblick iiber den Datenschatz

Format Anzahl
Metapholio-Daten 490
Daten aus den Praktika der Studierenden 135
Daten aus der Begleitung von Praktika 100
Lehre Fachwissenschaft und Fachdidaktik 96
Lehre im Bereich Bildung und Erzichung 23
Interviews (20 Eingang, 19 Abschluss) 39
Priifungen, verschiedene Formate 37
Veranstaltungen zu Forschung und Entwicklung 6
Sonstige 20

Die Tabelle suggeriert jedoch kontrafaktisch eine Einheitlichkeit innerhalb der-
selben Kategorien. Die Daten aus der Lehre unterscheiden sich jedoch nicht
nur in den Inhalten, sondern z.B. auch im Umfang, denn nicht immer konnte
eine ganze Lehrveranstaltung vollstindig aufgezeichnet werden. Die Daten aus
der Begleitung von Praktika enthalten Unterrichtsnachbesprechungen, aber auch
Planungsgespriche, oft mit Praxislehrpersonen, bisweilen aber auch mit Mitarbei-
tenden der Hochschule. Insgesamt ist eine hohe Vielfalt innerhalb der Daten fest-
zustellen, die Abbild der ethnografischen Forschungsstrategie ist, den Relevanzen
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des Feldes zu folgen, eine Weiterverwendung jedoch voraussetzungsvoll macht.
Die nicht transkribierten Rohdaten liegen bis Ende 2028 vor, danach miissen sie
geloscht werden. Sie kénnen aber unter Einhaltung des Datenschutzes im Sinne
einer Open Research Data Policy zur Verfiigung gestellt werden. In Teilen ist da-
mit eine Primirdatenanalyse ohne eigene Datenerhebung méglich.

Der engagierte Versuch, méglichst viele Daten in einem Repositorium zur Nach-
und Weiternutzung sichtbar zu machen, stiess im Verlauf des Vorhabens an
verschiedene Grenzen. Die erste Grenze liegt im Aufwand der Kuratierung ins
Blaue». Angesichts der Ungewissheit, ob eine weitere Datennutzung tiberhaupt
stattfindet, ist es wenig sinnvoll, Datensitze unabhingig von konkreten erkennt-
nisleitenden Fragestellungen zusammenzustellen. Die zweite Grenze liegt aktuell
in der Datenbank-Konfiguration. Das Datenrepositorium SWISSUbase’ ist ak-
tuell fiir die Bereitstellung von Projektinformationen und vollstindigen Daten-
sitzen innerhalb der Projekte vorgesehen. Entsprechend wurden dort im Projekt
TriLAN die beiden vollstindigen Datensitze der Eingangs- und Abschlussin-
terviews mit den Studierenden verdffentlicht.!® Weil trotz strukturierter Daten
keine weiteren publikationsfihigen, also voll transkribierten und anonymisierten
Datensitze vorliegen, wurden Metadaten fiir weitere Datensitze vorbereitet, die
dadurch an Prignanz gewinnen sollten, dass jeweils ein Beispieldatum sichtbar
gemacht wird, ohne jedoch die damit verbundenen Kosten (als dritte Grenze) fiir
den gesamten Datensatz tragen zu miissen. Eine solche Form der Verdffentlichung
ist bei SWISSUbase aktuell jedoch nicht vorgesehen.

Unabhingig von derartigen Hiirden ist mit dem vorliegenden Band eine herzliche
Einladung verbunden, am TriLAN-Datenschatz zu partizipieren. Das Potenzial
fir vergleichende Untersuchungen z.B. zwischen dem Studium zur Kindergar-
ten-/Unterstufenlehrer:in in der Schweiz und der Ausbildung als Erzieher:in in
Deutschland, aber auch fiir eine Reihe von Qualifikationsarbeiten ist gross. Der
Datensatz erfordert jedoch trotz sorgfiltiger Dokumentation eine griindliche Ein-
arbeitung und nachfolgend Ressourcen, um weitere Daten durch Transkription
dauerhaft zur Verfiigung zu haben.

Der Datenschatz ist auch dafiir verantwortlich, dass im Band Beitrige zu fin-
den sind, die von den tiblichen Umfingen wesentlich abweichen. Die durch die
Kombination verschiedener Datenformate entstehenden Erkenntnispotenziale,
die Méglichkeit, die Praxis der Lehrer:innenbildung mit auch fiir sich selbst «spre-
chenden> Daten sichtbar zu machen und nicht zuletzt der Anspruch, Aussagen
methodisch sorgfiltig zu plausibilisieren, waren starke Argumente, die tiblichen
Beitragsumfinge in diesem Band als nachrangiges Kriterium zu handhaben.

9 hteps://www.swissubase.ch/
10 hteps://www.swissubase.ch/de/catalogue/studies/13952/19998/overview
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5 Gliederung und Uberblick iiber die Beitrige

Die Beitrige des Bandes gliedern sich in drei Abschnitte und bilden in ihrer Rei-
hung auch ungefihr die Chronologie des Studiums ab. Sie enthalten sowohl quer-
schnittliche als auch massgebliche lingsschnittliche Perspektiven.

Den ersten Abschnitt zum Studierendenbabitus bilden drei Beitrige, deren Ge-
meinsamkeit sowohl in der Bezugnahme auf das Konzept des Studierendenha-
bitus als Forschungsdesiderat zwischen den Arbeiten zum Schiiler:innenhabitus
(Helsper et al., 2014; Kramer, 2014; Kramer et al., 2009; 2013) und denen zum
Lehrer:innenhabitus (Helsper, 2018a, 2018b; Kramer & Pallesen, 2018, 2019;
Pallesen & Kramer, 2023) besteht, als auch im methodischen Zugang der se-
quenzanalytischen Habitusrekonstruktion in lingsschnittlicher Perspektive. Trotz
dieser Gemeinsamkeiten unterscheiden sich die Beitrdge nicht nur in Bezug auf
die rekonstruierten Daten, sondern auch in Bezug auf die zugrundeliegende Kon-
zeption des Studierendenhabitus.

Adrian Ulmcke erdfinet in seinem Beitrag die Perspektive einer habitustheoreti-
schen Fassung der Studienwahl als implizite Passungsherstellung in konsequen-
tem Bezug auf die Herkunftsfelder unter Beriicksichtigung heterogener Berufs-
biografien. In Kontrastierung zur geliufigen Frage nach Berufswahlmotiven bildet
der Beitrag im Anschluss an Bourdieu ab, in welcher sozial bedingten Freiheit
sich die Berufswahl vollzieht. Zudem kann gezeigt werden, dass eine idealistische
intergenerationale Bildungsbedeutsamkeit tiber verschieden Herkunftsfelder hin-
weg cine zentrale habituelle Disposition fiir die Aufnahme eines Studiums zur
Lehrperson darstellt.

Die Resultate tragen nicht nur zu einem vertieften Verstindnis der Studienwahl
von Lehrpersonen bei, sondern bilden auch eine fundierte Grundlage fiir weitere
Untersuchungen habitueller Dispositionen im Studienverlauf. Der Beitrag ent-
hilt auch einen vergleichenden Uberblick iiber die formale Zusammensetzung
des TriLAN-Samples zu Studienbeginn, durch den deutlich wird, dass ausser einer
bemerkenswert hohen Berufsvererbungsrate die Erkenntnisse des Projektes nicht
unter dem Vorbehalt einer besonderen Ausnahmekohorte gelesen werden kdnnen.

Hilke Pallesen und Rolf-Torsten Kramer konzipieren den Habitus von Studieren-
den des Lehrberufs vor dem Hintergrund des professionstheoretischen Anspruchs
eines «doppelten Habitus» bzw. einer «doppelten Professionalisierung», (Helsper,
2001, S. 7). Mit den damit verbundenen normativen Anspriichen einer Einlas-
sung auf Distanz und Wissenschaft, die nur in der Rahmung eines Studiums reali-
sierbar sind, rekonstruieren sie Ausschnitte aus zwei Unterrichtsnachbesprechun-
gen einer Studentin aus TriLAN. Die Daten wurden im Abstand von gut zwei
Jahren gewonnen und erlauben so die analytische Frage, inwieweit sich daran
ein Wandel im Studierendenhabitus rekonstruieren lisst. Der Beitrag schliesst auf
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dieser Basis mit der Systematisierung unterschiedlicher Konzeptionen des Studi-
ums zum Lehrberuf und den damit verbundenen Chancen, neben der Auspri-
gung des pidagogisch-praktischen auch den wissenschaftlich-reflexiven Habitus
im Studium zu prigen.

Adrian Ulmcke und Mei-Ling Liu leisten in ihrem Beitrag zum Studierendenha-
bitus und seiner Bedeutung fiir das Lehrer:in-Werden dreierlei: Zunichst syste-
matisieren sie die verschiedenen Konzeptionen des Begriffs Studierendenhabitus
und postulieren unter enger Bezugnahme auf die Habituskonzeption Bourdieus
fir den Beitrag eine explizit deskriptive Fassung des Begriffs. Anhand zweier
lingsschnittlicher Fallstudien, in denen sie Interviewdaten mit Studierenden aus
zwei unterschiedlichen Projektkontexten aus Deutschland und der Schweiz zu
Studienbeginn und nach drei bzw. vier Semestern zunichst fallimmanent auf die
Frage nach der Stabilitit der habituellen Dispositionen untersuchen, zeigen sie
am Einzelfall und in der Kontrastierung, dass habituelle Dispositionen in diesem
Zeitraum hochstens kleine Konturierungen, aber keinen fundamentalen Wandel
erfahren und illustrieren die Bedeutung des Studierendenhabitus, die gerade in
seiner Stabilitit und spezifischen Ausprigung habitueller Dispositionen gefunden
werden kann. Bemerkenswert an den Daten ist die Homologie, dass beide Studie-
rende des Lehrberufs ein hohes Interesse an theoretischen Inhalten des Studiums
und eine entsprechende Wissbegierde zum Ausdruck bringen. Die Rekonstrukti-
onen kénnen aber zeigen, dass diese (aus programmatischer Sicht <hoffnungsfroh
stimmende)) Ausgangslage im Verlauf der ersten beiden Studienjahre dennoch
nicht in die Ausprigung eines «wissenschaftlich-reflexiven Habitus» miindet,
sondern in Ausdrucksgestalten, die mit den Anforderungen des Lehrberufs nur
begrenzt vereinbar sind.

Der zweite Abschnitt des Bandes, tiberschrieben mit «(Re-)Adressierungen», bildet
die adressierungsanalytischen Zuginge zu den TriLAN-Daten ab und beinhaltet
sowohl Beitrige, die studentische Selbstverhiltnisse in den Adressierungsprakti-
ken fokussieren, als auch solche, in denen in erster Linie Wissensordnungen zum
Gegenstand der Rekonstruktion werden.

Melanie Leonhard arbeitet anhand eines umfangreichen Datensets zu einem zen-
tralen primarstufenspezifischen Thema der Deutschdidaktik, nimlich der Litera-
turgattung der Bilderbiicher die Wissensordnung einer Lehrveranstaltung heraus.
In der Rekonstruktion von Artefakten zur Lehrveranstaltung und situativen Ad-
ressierungen von Studierenden untereinander und solchen im Plenum geht sie
der Frage nach, wie die Auswahl «guter Bilderbiicher als plausible Anforderung
an zukiinftige Lehrer:innen im Arrangement der ersten Sitzung des Semesters per-
formativ eingefiihrt und Kriterien der Auswahl an Kategorien wie dem «Klassiker»
oder dem «Lieblingsbuch» etabliert und legitimiert werden. Der empirisch seltene
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Fall eines studentischen Widerspruchs zu den inhaltlichen Positionierungen der
Dozentin in der Lehrveranstaltung komplettiert die Rekonstruktion der fachli-
chen Wissensordnung.

Auch Anne Lill und Nele Kublmann rekonstruieren die Wissensordnung einer
erziechungswissenschaftlichen Lehrveranstaltung, die sich auf einen Fachtext zur
Legitimation erzieherischen Handelns bezieht. Mit der analytischen Perspekti-
vierung der drei subjektivierungsbezogen relevanten Heuristiken der Autorisie-
rung, Positionierung und Adressierung arbeiten die Autorinnen heraus, wie die
Kernaussage des Textes zum Gegenstand der Interaktion wird, der urspriingliche
Text angesichts einer didaktisierten Aufbereitung in den Hintergrund tritt und
das Bediirfnis nach Gewissheit zur Schliessung der Aussagen fiihrt.

Mit dem Beitrag von Anca Leuthold-Wergin wechselt der Schauplatz der Subjekti-
vierung in die Schule. Die Autorin rekonstruiert anhand zweier Fille aus TriLAN
und dem eigenen Forschungskontext in Hildesheim, wie in Unterrichtsnachbe-
sprechungen spezifische Selbstverhiltnisse nahegelegt werden, wenn Studierende,
die zuvor unterrichtet haben, im Anschluss daran in beiden Kontexten mit der
identischen Frage «Wie geht es dir?» konfrontiert sind. Im adressierungsanaly-
tischen Vergleich kann sie unter Bezugnahme auf wesentlich unterschiedliche
personelle Konstellationen der Nachbesprechung differente studentische Um-
gangsweisen herausarbeiten.

Tobias Leonhard, Andrea Miiller und Petra Herzmann analysieren das Datenset
einer miindlichen Priffung im Anschluss an eine Lehrveranstaltung zu «Psycho-
logischen Paradigmen». Ausgehend von einer grundlegenden Vergewisserung zur
sozialen Praxis des Priifens und einer historischen Perspektivierung von Priifungen
zur Lehrer:innenbildung werden im Beitrag sowohl die dokumentierten Artefak-
te als auch zentrale Ausschnitte der Priifungsinteraktion adressierungsanalytisch
untersucht. Im Beitrag wird die Doppelperspektive dieses methodischen Zugangs
herausgearbeitet, indem gefragt wird, welche transsituative Wissensordnung sich
in der vorauslaufenden Priifungsinformation, den Aufgabenstellungen und Be-
wertungskriterien abbildet und wie eine Studierende situativ diese institutionellen
Anrufungen readressiert, und dabei ein durchaus fallspezifisches und doch mit der
generalisierten Wissensordnung eng verbundenes Selbstverhiltnis ausbildet.

Der dritte Abschnitt ist mit dem Titel «Zusammenhbinge» bezeichnet. In quer- und
lingsschnittlichen Studien werden Beziehungen zwischen theoretischen und em-
pirischen Aussagen gestiftet, die bisher nicht auf der Hand lagen.

Ezgi Giiveng untersucht in ihrem Beitrag das Verfahren der sog. Berufseignungs-
abklirung an einem Standort und stellt dabei einen doppelten Zusammenhang
her. Zum einen rekonstruiert sie im Anschluss an die subjektivierungstheoreti-
schen Uberlegungen von Foucault, wie die Berufseignungsabklirung im Verlauf
des ersten Studienjahres zwischen den institutionellen Techniken der Subjekti-
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vierung und den darauf bezogenen Technologien des Selbst dazu fiihrt, dass Be-
rufseignung nicht nur fest-, sondern auch interaktiv hergestellt wird. Zum an-
deren arbeitet sie unter Bezugnahme auf die Subjektivierungslogik der Leistung,
die Ricken (2018) vorgelegt hat, heraus, dass im Studium zum Lehrberuf mit der
Frage nach der Berufseignung eine weitere und zusitzliche Subjektivierungslogik
emergiert. Detailliert arbeitet sie in der Kontrastierung zweier Fille Techniken
und Technologien der (Eignungs-)Subjektivierung heraus.

Einen Zusammenhang zwischen der Bildungsbiografie einer Studentin und den
Maglichkeiten, dem Planungsimperativ> des Studiums zum Lehrberuf produktiv
Folge zu leisten, stellt Katharina Liithi in ihrer Fallstudie her. Anhand des Ein-
gangsinterviews arbeitet sie die biografische Gesamtformung der Studierenden
heraus und zeigt, wie sich diese als strukturierendes Prinzip durch Unterrichtssi-
tuationen im letzten Praktikum des Studiums zieht. Der Beitrag verweist neben
eindriicklichen Einblicken in einen Bildungsverlauf u.a. darauf, mit welch un-
terschiedlichen Eingangsvoraussetzungen Studierende ins Studium eintreten und
wie dadurch Passungsfragen zu typischen Anforderungen des Studiums wie der
Planung von Unterricht virulent werden.

Der Beitrag von Salome Schneider Boye, Tobias Leonhard und Petra Herzmann
steht am Schluss des Bandes, denn er stiftet den Zusammenhang von Studienen-
de und Berufseinstieg. In den Abschlussinterviews und damit vor dem Ubergang
in die eigenstindige Berufstitigkeit wurden die Studierenden gefragt, wie sie die
Zusammenarbeit mit Eltern auf der Basis ihrer Erfahrungen und dem Studium
antizipieren. Anhand einer zweistufigen Analyse der elternbezogenen Aussagen
aus den Abschlussinterviews arbeiten sie zum einen die Topoi der angehenden
Lehrer:innen beziiglich des Verhiltnisses zu Eltern unter der Perspektive des Ge-
nerationenverhiltnisses (und zu Erwartungen und Vorstellungen zur Zustindig-
keit fiir Erziechung) heraus und verdeutlichen zum anderen an drei kontrastieren-
den Fillen, welche prospektiven Positionen und daraus resultierende Relationen
zu Eltern die Teilnehmenden artikulieren.

6 Erste Bilanzierung des TriLAN-Projekts

Neben den im vorliegenden Band und zuvor bereits im Projektverlauf publizier-
ten Beitrigen wird hier der Versuch einer ersten Bilanzierung der Befunde vor-
genommen. Angesichts der Vielzahl der als Daten verfligbaren Mosaiksteine ist
es dabei anspruchsvoll, ohne fahrlissige Vereinfachung und Generalisierung ein
Gesamtbild zu behaupten.!

11 Teile der Darstellung in diesem Abschnitt folgen dem SNE-Abschlussbericht.

doi.org/10.35468/6161-01

25



26

Tobias Leonhard

Die Beitrige des Gesamtprojekts beziehen sich auf unterschiedliche Kategorien
wissenschaftlicher Leistung. Im TriLAN-Projekt wurden vorrangig empirische
Beitrdge (vgl. 4.2) zu den Diskursen der Professionalisierung im Lehrberuf und
der beruflichen Identititsbildung erstelle. Dariiber hinaus wurden theoretische
und methodologisch-methodische Beitrige erarbeitet. Letztere waren erforder-
lich, um die Gegenstandsangemessenheit der Forschung (Striibing et al., 2018)
iiber den Untersuchungszeitraum hinweg zu gewihrleisten und im Sinne einer
«theoretischen Empirie» (Kalthoff et al., 2015) die Vielfalt der dokumentierten
Phinomene erkenntnisbezogen fassen zu kénnen.

6.1 Theoretische und methodologische Ertrige

Lehrer:innenbildung als Subjektivierungs- und damit als Konstitutions- und
Machtgeschehen in diskursiven Praktiken und unterschiedlichen Feldern zu un-
tersuchen, ermdglichte zusammen mit der komplementiren Bezugnahme auf das
Konzept des Habitus die Weiterentwicklung einer eigenstindigen Beobachtungs-
perspektive fiir Professionalisierungsprozesse (Leonhard, 2023, 2024), die die
etablierten Ansitze pidagogischer Professionalicit (Helsper, 2021; Terhart, 2011)
und insbesondere die eher neueren sich als «praxeologisch» kennzeichnenden Po-
sitionen empirienah erginzt. Mit der Ubertragung der mit dem Programm einer
«sozialtheoretischen Erziehungswissenschaft» (Hilbrich et al., 2023; Kuhlmann et
al., 2023) verbundenen Konzepte Subjektivierung, Anerkennung und Adressie-
rung sowie Wissensordnungen auf den Kontext der Lehrpersonenbildung scheint
uns eine empirisch gehaltvolle Beschreibung von Prozessen des Lehrer:in-Werdens
moglich.

Die drei Beitrige zum Studierendenhabitus von Pallesen und Kramer, Ulmcke
sowie Ulmcke und Liu leisten unterschiedliche, aber jeweils wesentliche Beitrige
zur schirferen Konturierung des Konzepts und der Frage der damit verbundenen
Normativitit.

Angesichts der Dokumentation sehr unterschiedlicher biografischer Ausgangsla-
gen und diverser (Kapitalausstattungens (sensu Bourdieu) entwickelte Katharina
Liithi durch die Verbindung von diskurs-, subjektivierungs- und biografietheo-
retischen Ansitzen die «biografisch situierte Adressierungsanalyse» (Liithi, 2024,
vgl. auch die Studie in diesem Band), mit der sie die ausgeprigte Biografizitit der
Eingangsvoraussetzungen und die damit verbundenen Méglichkeitsriume berufs-
bezogener Entwicklung empirisch herausarbeitet. Damit kann eine zentrale Li-
mitation der Adressierungsanalyse, nimlich die Orientierung auf situative Adres-
sierungspraktiken, massgeblich bearbeitet werden. Fiir die im Kanon qualitativer
Methoden recht neue Adressierungsanalyse wurden Erweiterungen und Systema-
tisierungen vorgeschlagen, in ihrer empirischen Bewihrung belegt und publiziert.
Neben der «Sprachlichkeit der Anerkennungy (Ricken et al. 2017, 2023) wurde
der Einbezug von Artefakten (z.B. Kriterienraster zur Berufseignung, vgl. Leon-
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hard et al. 2023 und Giiveng sowie Leonhard, Miiller und Herzmann in diesem
Band) als weiterem «Aggregatzustand des Sozialen» (Herzmann, 2023, S. 427)
argumentiert, da diesen in institutionellen Wissensordnungen eine transsituative
Geltung zukommt.

Die zentrale Perspektive der «Sache> bzw. der thematisierten Gegenstinde und In-
halte von Lehrveranstaltungen wurde im Anschluss an die Arbeiten von Reh und
Wilde (2016) sowie Reh und Pieper (2018) vertieft. Die schon im Didaktischen
Dreieck grundsitzlich dreistellige Relation von Adressierenden, Adressat:innen
und (als begriffliche Neuschépfung) des Adressanden (M. Leonhard & T. Leon-
hard, 2023b; M. Leonhard in diesem Band), die gerade in Praktiken der Ver-
mittlung und Aneignung relevant ist, wurde fiir die Adressierungsanalyse ebenso
ausgearbeitet wie die Unterscheidung von Adressat:innen erster und zweiter Ord-
nung (Leonhard et al., 2023).

Unter Bezugnahme auf die Arbeiten Foucaults gelang es, die Konzepte der «(fach-
lichen) Wissensordnung» (M. Leonhard in diesem Band), der «normativen Ord-
nung» (Miiller, 2024) und das Zusammenspiel institutioneller «Techniken der
Subjektivierung» und korrespondierender «Technologien des Selbst» (Giiveng in
diesem Band) als heuristisch produktive Figuren fiir die Analyse der Praktiken der
Lehrer:innenbildung herauszuarbeiten.

6.2 Empirische Befunde

Die Darstellung der Befunde erfolgt entsprechend der Forschungskonzeption zu-
nichst auf zwei Ebenen: Auf der Ebene der Makroprozesse konnte Liithi (2024)
an ersten Fallvergleichen herausarbeiten, wie unterschiedliche Bildungsbiografien
die Nutzung bestimmuter institutioneller Angebote der Lehrpersonenbildung auf
fundamental unterschiedliche Weise ermoglichen bzw. limitieren. Fiir den in der
Lehrpersonenbildung zentralen Erwartungshorizont, dass Studierende Unterricht
planen kénnen bzw. zu planen lernen, belegt sie in diesem Band, wie bestimm-
te milieuspezifische biografische Ausgangslagen die Entwicklung entsprechender
Fihigkeiten trotz intensiver Bemiihungen massiv erschweren, wihrend andere
Studierende in dieser Anforderung wie selbstverstindlich reiissieren. Die Aus-
gangsfrage nach dem Wandel der studentischen Habitus im Verlauf des Studiums
muss nach dem aktuellen Stand der Befunde reformuliert werden. Denn es zeigt
sich vorrangig das Phinomen dynamischer Reproduktion bestimmter habitueller
Dispositionen (vgl. die Beitrige von Pallesen & Kramer sowie Ulmcke & Liu in
diesem Band) und damit eine Ubereinstimmung mit dem Forschungsstand, bei
dem habitusbezogen vor allem Reproduktionsphinomene, stabile Orientierungen
(Kosindr & Laros, 2019) oder allenfalls Irritationen der berufsbezogenen Habi-
tus» (Wittek et al., 2020, S. 317) in lingsschnittlicher Untersuchungsperspektive
berichtet werden.
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Auf Ebene der Mikroprozesse konnten gleich zu Beginn des Studiums unter-
schiedliche dnitiationsregime>'? der teilnehmenden Institutionen herausgearbeitet
werden, in denen ein Wissenschaftsanspruch vor dem Gegenhorizont der Praxis-
relevanz (Miiller, 2024), eine umfassende Responsibilisierung der Studierenden
fir den eigenen Studien- und den Lernerfolg spiterer Schiiler:innen (Giiveng,
2024) und eine Gemeinschaftsorientierung durch die Etablierung wechselseitiger
Sichtbarkeit und Beobachtungsgelegenheiten (Liithi, 2024) verdeutlichen, wie
unterschiedlich Studierende bereits zu Studienbeginn adressiert werden, und wie
die mit dem jeweiligen Programm verbundenen normativen Ordnungen heraus-
gearbeitet werden konnen (Miiller, 2024).

Giiveng (2024) sowie Giiveng und Leonhard (2023) konnten belegen, dass be-
stimmte Adressierungen auch iiber die Situation hinaus nicht nur erinnert wer-
den, sondern studentische Selbstverhiltnisse — bis hin zum Abbruch des Studiums
— folgenreich beeinflussen kénnen.

Aus der vergleichenden Untersuchung von fachbezogenen Lehrveranstaltungen
in den Fichern Mathematik (M. Leonhard & T. Leonhard, 2023a), NMG bzw.
Sachunterricht (M. Leonhard, 2023) und Deutsch (M. Leonhard in diesem Band)
unter der Perspektive der Wissensordnung als Macht-Wissen-Komplex (Foucault)
ist das analytische Konzept der «Gewissheitsordnungen im Vermittlungshorizono
als Hypothese entstanden. Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass die jeweils
untersuchten Wissensaspekte in der interaktiven Realisierung zum einen als ge-
setzt und unzweifelhaft emergieren und inhaltsbezogene studentische Irritationen
kaum Anlass fiir eine vertiefte Befassung mit den Ursachen dieser Irritationen
sind. Dariiber hinaus beinhaltet die Befassung mit dem fachlichen Wissen be-
reits konsequent die Fragen spiterer Vermittlung. Studierende werden (auch im
Format der Lehrveranstaltung) von Beginn an als zukiinftige Lehrpersonen und
damit als Vermittler (scheinbar) feststehender Wissenskorpora adressiert. Mit die-
sem Horizont geht auch eine Funktionalisierung des Wissens der Lehrveranstal-
tungen einher. Es legitimiert sich dadurch, dass es vermittlungsrelevant ist. Die im
Beitrag von Pallesen und Kramer (in diesem Band) postulierte Figur, das Studium
als <Moratoriumy vom berufsbezogenen Handlungsdruck zu entlasten, bildet sich
damit empirisch gerade nicht ab.

Anhand multipler Feldbeobachtungen im ethnografischen Forschungsstil hat Lii-
thi den analytischen Code entwickelt, Studierenden werde von Beginn an der «Ei-
gensinn angesonnen». An diesen Code lassen sich die Befunde von M. Leonhard

12 Die Verwendung des Regime>-Begriffs zielt nicht auf eine Skandalisierung des jeweiligen Gesche-
hens oder die Zuschreibung von Unrechtmissigkeit, sondern wird verwendet, um etwa im Ver-
gleich zum Begriff des Arrangements die Unausweichlichkeit, die Implizitheit der performativ
realisierten Normen und Ziele und die <Geworfenheio (sensu Heidegger) der Studierenden in diese
Situationen begrifflich zu fassen.
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anschliessen. Denn dieser Eigensinny konturiert sich berufskulturell spezifisch als
diir den Lehrberuf funktionaler Eigensinn» und ist insofern mit dem Vermitt-
lungsimpetus und einer entsprechenden Berufsethik verbunden. So klar die Er-
wartung an die Ausprigung einer entsprechenden Haltung ist, die institutionell
in der Figur der Berufseignung bearbeitet wird, so breit ist auch der Korridor der
Anerkennbarkeit der Ausgestaltung dieses Eigensinns, womit Raum bzw. Rekur-
sivititsspielriume fiir unterschiedliche Stiles der Studierenden entstehen, deren
Ausprigung wiederum in den studentischen Habitus als Moglichkeitsriumen
griinden, um die notwendige Passung herzustellen. Dass diese Spielriume jedoch
auch begrenzt sind, wird im Beitrag von Leonhard, Miiller und Herzmann (in
diesem Band) deutlich, in dem allzu eigenstindige Positionierungen im Priifungs-
geschehen rekonstruierbar «ingehegt werden.

Ebenfalls im Anschluss an die Konzepte Foucaults konnte Giiveng (in diesem
Band) am Konzept der Berufseignung herausarbeiten, wie im institutionellen
Verfahren der Eignungsabklirung spezifische Techniken der Subjektivierung mit
studierendenseitig readressierenden Technologien des Selbst korrespondieren und
dazu fiithren, dass sich Studierende mehrfach mit den institutionellen Kriterien
der Eignung befassen. Dabei miissen sie lernen, sich im Verfahren als geeignet zu
verstehen und auch entsprechend zu positionieren. Ankniipfend an die Arbeiten
von Ricken zu einer Subjektivierungslogik der Leistung konnte Giiveng die Eig-
nung als zweite Subjektivierungslogik des Studiums zum Lehrberuf herausarbeiten.
Das Verhiltnis von Eignung und Leistung konnte auch anhand einer miindlichen
Priifung untersucht werden (Leonhard, Miiller und Herzmann in diesem Band).
Daraus resultiert der Befund, dass solche Priifungen im Studium zum Lehrberuf
weder ausschliesslich auf Leistungsiiberpriifung noch vorrangig auf Selektion zie-
len, sondern eine dntensivtechnik> der Subjektivierung darstellen, weil Priifungen
und die mit ihnen assoziierte Verbindlichkeit und studienbezogene Bedeutsamkeit
die Entwicklung eines anerkennbaren Selbstverhiltnisses als Lehrer:in erzwingen.
Ein zweiter ethnografisch entwickelter analytischer Code von Liithi (2025)
schliesst die kursorische Darstellung zentraler Befunde ab. Er kennzeichnet einen
im Sample breit wahrgenommenen Modus des Studierens als Notwendigkeit «aus
sich selbst zu schépfen». Dieser Code fasst beobachtete Praktiken zusammen, in
denen inhaltiche Diskussionen in erster Linie durch die Bezugnahme auf biogra-
fische Vorerfahrungen und eigene Positionen initiiert werden (Wenzl, 2019), statt
z.B. auf den Nachvollzug theoretischer Konzepte.

6.3 Relevanz der Befunde fiir einschligige Diskurse zur Lehrer:innen-
bildung

Der Diskurs um die «Teacher Education Effectiveness» (Konig et al., 2023, S. 1)
ist von zwei Narrativen> geprigt: der Feststellung von Richardson, Lehrer:in-
nenbildung sei (abgesehen von den schulpraktischen Anteilen) eine «weak inter-
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vention» (Richardson, 1996, S. 113) und der Position Lorties, diese sei ein «low
impact training» (Lortie, 1975, S. 81). Die Figur der «weak intervention» kann
durch die Befunde in TriLAN fiir den Untersuchungskontext der Deutschschwei-
zer Lehrer:innenbildung als falsifiziert bezeichnet werden. Die untersuchten dn-
terventionemn sind in den Feldern Hochschule und Berufsfeld keineswegs schwach,
sondern von hohem Engagement innerhalb der Pidagogischen Hochschulen und
damit fiir die Studierenden auch von hohen Intensititen versuchter Einflussnahme
geprigt. Studentische bilanzierende Figuren wie die des «Fleissstudiums» verweisen
jedoch auf eine spezifische Lagerung der Versuche der Einflussnahme, die sich eher
auf Fragen von Personlichkeit und Eignung (fleissig, zugewandt und belastbar)
als auf Fachlichkeit oder academic rigoun beziehen. Die Frage, welchen linger-
fristigen dmpaco derartige «trong interventions: auf die beruflichen Praktiken der
Absolvent:innen haben, erfordert jedoch die Fortsetzung der lingsschnittlichen
Untersuchung fiir mehrere Jahre im Berufseinstieg.

Sicher nicht nur in der Deutschschweiz, aber dort regelmissig virulent ist der
unbefriedete Streit um die Akademisierung der Lehrer:innenbildung. Mit der
Aussage einer Absolventin einer Pidagogischen Hochschule (aus einem anderen
Kontext), die Lehrer:innenbildung sei «iibelst akademisiert» worden, wird eine
Zuschreibung an die Entwicklung Pidagogischer Hochschulen seit ihrer Griin-
dung auf den Punkt gebracht. Die Akademisierung des Studiums zum Lehrberuf
wird z.B. mit den Begriffen Praxisferne> oder Theorielastigkeiv konnotiert. Aus
der institutionellen Innensicht ist damit die Frage verbunden, ob die (im Schwei-
zer Kontext sog.) Aussere Tertiarisierung als institutioneller Wandel der ehema-
ligen Lehrerseminare zu Pidagogischen Hochschulen vor gut 20 Jahren auch zu
einer Inneren Iertiarisierung auf der Ebene der Praktiken gefithre hat. Fir diese
auch fiir den Hochschultypus Padagogische Hochschule in der Schweiz zentral re-
levante Frage liegen mit der TriLAN-Studie erstmals eine Reihe von Befunden vor.
Diese lassen die generalisierte Aussage zu, dass die untersuchten Studienginge (in
politischer Lesart) in hohem Masse «raxis-, personen- und ausbildungsorientiers
operieren. Hinweise darauf geben der hohe Stellwert von Fragen der Eignung, die
konsequente Arbeit an berufsbezogenen Haltungen und einer damit verbundenen
Ethik, die Fokussierung auf einschligige stufenspezifisch relevante Inhalte und die
mit ihrer Vermittlung verbundenen Erwartungen.

Weniger eindeutig erweist sich auf der Ebene der Praktiken das akademische Profil
der Studienginge. Folgende Merkmale eines Studiums scheinen — als aus den bis-
herigen Analysen entwickelte Hypothese — in den Daten eher schwach ausgeprigt:
Die theoriebasierte Distanznahme (Neuweg, 2011) und Befremdung (Amann &
Hirschauer, 1997) des aus der schulbiografischen «apprenticeship of observation»
(Lortie, 1975, S. 61) (Uber-)Vertrauten, die Adressierung der konstitutiven Unge-
wissheit pddagogischen Handelns in Schule und Unterricht (Cramer, et al., 2019;
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Paseka et al., 2018) sowie die explizite und distanzierte Bezugnahme auf die in den
jeweiligen Praktiken prozessierte Normativitit (Idel & Schiitz, 2016).

Man kann diesen Befund auf zwei Weisen lesen. Die eine Lesart besteht darin, die
Emergenz substanziell wissenschaftsbezogener Praktiken als strukeurell erschwert
zu kennzeichnen (vgl. den Beitrag von Pallesen & Kramer in diesem Band): Die
einphasige Lehrer:innenbildung und die Kiirze des BA-Studiums erfordert be-
reits wihrend des Studiums die Ausprigung elementarer Berufsfihigkeit, die den
nachvollzichbaren Wunsch nach Gewissheit und Handlungssicherheit prifor-
miert. Weil auch im Berufsfeld zu einem frithen Zeitpunkt bereits anerkennbares
berufspraktisches Kénnen erwartet wird, sind Distanzierung, Kritik und Zweifel
strukturel] erschwert, was frithe Inszenierungen von «Bewihrung» nahelegt (Para-
de et al., 2022).

Die zweite Lesart des Phinomens,'? die auch an Befunde z.B. aus der Rekon-
struktion kasuistischer Seminare an deutschen Universititen (vgl. z.B. Heinzel
& Krasemann 2019) anschliesst, besteht in der Infragestellung des Konzepts der
«doppelten Professionalisierung» (Helsper, 2001). Trotz zweifelsohne begriinde-
tem Anspruchs ist die Annahme seiner Realisierung bzw. Realisierbarkeit dahin-
gehend fragwiirdig, weil damit eine feindliche Ubernahme> des Berufssystems
durch das Wissenschaftssystem verbunden ist. Die Spannung, als Hochschule
einerseits auf das Wissenschaftssystem und dessen Praktiken und Leistungen ver-
wiesen zu sein und andererseits in weiten Teilen des Berufsfeldes damit wenig
Anerkennung zu finden, bildet sich in den vorliegenden Daten ab und wird —
entgegen regelmissigen Zuschreibungen aus Politik und Medien oder als Reak-
tion darauf — mehrheitlich zugunsten berufspraktischer Anspriiche aufgeldst. Als
Befunde eines qualitativen Forschungsprojektes haben sie den Charakter einer
Hypothese, die in mehr und anderen Kontexten zu priifen wire.

Auf eine Reihe offener Fragen sei am Ende der Einleitung hingewiesen. Aufmerk-
same Lesende konnten die Frage stellen, wo sich im Band die Rekonstruktionen
der vielgenannten Trajektorien finden. Die Ausarbeitung im Fallvergleich kon-
trastierender Trajektorien iiber den gesamten Studienzeitraum ist in Vorbereitung,.
Eine Integration in den Band kam auch aus Griinden des Umfangs nicht in Be-
tracht. Die theoretisch fundierte, methodisch geleitete Rekonstruktion sorgfiltig
erfasster Daten von Narrationen und Adressierungspraktiken iiber den Verlauf
von drei Jahren erweist sich sowohl rekonstruktions- als auch darstellungsbezogen
als Herkules-Aufgabe.

Mit der ethnografischen Begleitung des Studiums ist der Praxistesv der Trajekto-
rien in der Titigkeit als Lehrer:in in den TriLAN-Daten naturgemiss nicht abge-
bildet. Wie sich die studentischen Selbstverhiltnisse im Unterricht, im Kollegium
und in der Zusammenarbeit mit den Eltern der Schiiler:innen in den ersten Jahren

13 Fiir diesen Hinweis danke ich Katharina Liithi.
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der Berufstitigkeit bewihren oder unter Transformationsdruck geraten, bildet je-
doch den Fluchtpunkt der Frage nach den Trajektorien. Ein entsprechendes For-
schungsprojeke ist mit 772LSA (Trajektorien im Lehrberuf — Subjektivierung in
schulischen Anerkennungsordnungen) bewilligt und startete im Januar 2025.
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Teil 1:
Studierendenhabitus






Adrian Ulmcke

Studien- und Berufswahl als implizite
Passungsherstellung?

Ein Querschnitt habitueller Dispositionen
zur Studienwahl zukiinftiger Kindergarten-
und Primarlehrpersonen

Zusammenfassung

Im Beitrag wird die Bedeutung habitueller Dispositionen fiir die Studien-
wahl angehender Kindergarten- und Primarlehrpersonen in der Schweiz aus
einer praxeologisch-strukturtheoretischen Perspektive untersucht. Mittels Se-
quenzanalytischer Habitusrekonstruktion wurden die narrativ-episodischen
Eingangsinterviews der TriLAN-Studie (Trajektorien in den Lehrberuf Adres-
sierungspraktiken und Narrationen im Studium zur Kindergarten- und Primar-
lehrperson) rekonstruiert und durch die Kontrastierung der Fille eine Typologie
der impliziten Passungsherstellung aufgestellt. Es wird argumentiert, dass eine
implizite Passungsherstellung in Gestalt der vier aufgestellten Typen ein zent-
rales Erzeugungsprinzip der Studienwahlpraxis von Lehrpersonen im Kontext
heterogener Berufsbiographien darstellt. Die Ergebnisse erweitern nicht nur das
Verstindnis der Studien- und Berufswahl von Lehrpersonen, sondern fundieren
auch die weitere Untersuchung habitueller Dispositionen im Studienverlauf.

Schlagwérter: Primarschule; Lehrer:innenbildung; Professionalisierung; Sequen-
zanalytische Habitusrekonstruktion; Studienwahl; Studierendenhabitus

Summary

This article examines the significance of habitual dispositions for the study
choices of prospective kindergarten and primary school teachers in Switzer-
land from a praxeological-structural theoretical perspective. Using sequence-
analytical habitus reconstruction, the narrative-episodic initial interviews of the
TriLAN study (Trajectories into teaching) were reconstructed and a typology of
implicit fit was established by contrasting the cases. It is argued that an implicit
creation of fit in the form of the four established ideal types represents a central
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generative principle of the study choice practice of teacher students in the con-
text of heterogeneous professional biographies. The results not only expand the
understanding of teachers’ study and career choices, but also provide a basis for
further investigation of habitual dispositions in the course of studies.

Keywords: career choice; primary school; teacher professionalism; sequence-
analytical habitus reconstruction; student habitus; teacher education

1 Einleitung

Im Studienjahr 2022/23 waren an schweizerischen Pidagogischen Hochschulen
23.412 Studierende immatrikuliert, wobei 4.961 Neueinschreibungen zu ver-
zeichnen waren. Mehr als die Hilfte der immatrikulierten PH-Studierenden (n =
11.939, 51%) absolvierte dabei entweder einen Studiengang zur Kindergarten-/
Unterstufenlehrperson oder einen Studiengang zur Primarlehrperson. In diesem
Studienjahr entschieden sich sogar beinahe zwei Drittel (n = 3.262, 66%) aller
neu immatrikulierten Studierenden fiir diese Studienginge. (BFS, 2023)

Diese Zahlen veranschaulichen nicht nur die Bedeutung, die die Studienginge zur
Kindergarten-/Unterstufe und zur Primarlehrperson an schweizerischen Pidago-
gischen Hochschulen einnehmen, ihr Steigen und Fallen wird gerade in Hinblick
auf den gegenwirtigen und prognostizierten Lehrpersonenmangel in der Schweiz
diskutiert und die naheliegende Frage nach der Studien- und Berufswahl gestellt
(Keller-Schneider & Schneider Boye, 2023).

Die Studien- und Berufswahl von Lehrpersonen wurde bereits aus unterschiedli-
chen theoretischen Perspektiven beforscht. Sie ldsst sich beispielsweise unter der
Bedingung der Persinlichkeit (vgl. Mayr, 2014), im Zusammenhang von Moti-
ven (vgl. Rothland, 2014a) oder als Folge einer rational-choice (vgl. Becker et al.,
2009) verstehen. Dariiber hinaus sind Arbeiten entstanden, welche die Berufs-
wahl von Lehrpersonen mit Bezug auf den Habitus nach Bourdieu (1979) aus
praxeologischer Perspektive untersuchen (vgl. Heyer, 2016; Holzmayer, 2023;
Kosindr, 2024b; Maschke, 2013).

Die ersten drei Perspektiven kommen ohne die Existenz eines sozialen Raumes
aus, welcher im praxeologischen Ansatz beriicksichtigt wird. Leonhard hebt die
Potenziale einer solchen praxeologischen Perspektive auf die Lehrpersonenbil-
dung hervor und stellt fest, dass die Untersuchung der «Tat-Sachen> der Lehr-
personenbildung noch nicht ausgeschopfe» (2018, S. 87) ist. Ein sicherlich noch
weiter auszuschdpfendes Forschungsdesiderat ist es, den Fragenkomplex der Stu-
dienwahl nicht nur in individuell-psychologischen Voraussetzungen zu fundieren,
sondern die Studienwahl im Kontext eines Feldiibergangs zu denken.
Infolgedessen hat der vorliegende Beitrag zum Ziel, den im TriLAN-Sample ver-
tretenen schweizerischen Kontext der Lehrer:innenbildung darzustellen und die
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damit einhergehenden heterogenen Herkunftsfelder zu beleuchten. Dies erfolgt
zunichst durch einen vergleichenden Uberblick iiber die formale Zusammenset-
zung des Samples. Im Anschluss wird, aufbauend auf der praxeologisch-struk-
turtheoretischen Perspektive, der Versuch unternommen, die habituellen Dispo-
sitionen der <ersten Tat-Sache> zu rekonstruieren, nimlich der Entscheidung fiir
ein Studium des Lehrberufs, welche sich gewissermassen am Rand des Feldes der
Lehrer:innenbildung ereignet. Konkret lisst sich die Frage stellen, welche habi-
tuellen Dispositionen sich in Bezug auf die Studienwahl zukiinftiger Lehrperso-
nen der Kindergarten-, Unter- und Primarstufe im Feldiibergang rekonstruieren
lassen.

Um diese Frage zu beantworten, werden folgend (1.) die theoretischen Beziige
und der Forschungsstand aufgezeigt, wonach (2.) das methodische Vorgehen
unter Verwendung der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion dargelegt
wird. Darauf wird (3.) ein einordnender Uberblick iiber das TriLAN-Sample ge-
geben, die im kontrastiven Fallvergleich entstandene Typologie einer impliziten
Passungsherstellung dargelegt und diese an empirischen Beispielen plausibilisiert
sowie exemplarisch die Rekonstruktion einer zentralen Disposition illustriert.
Schliesslich werden (4.) die Ergebnisse in Abgrenzung zur Motivforschung und
in ihrer Relevanz fiir die praxeologisch-strukturtheoretische Professionalisierungs-
forschung diskutiert.

2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

Die folgend dargelegten theoretischen Beziige beschrinken sich im gegebenen
Umfang dieses Beitrags auf die Motivforschung und den praxeologischen Ansatz
im Zusammenhang des Studiums zukiinftiger Lehrpersonen. Die Motivforschung
dient als Kontrastfolie, durch die veranschaulicht werden kann, wie der praxeo-
logische Ansatz iiber einen individuell-psychologischen hinaus zu gehen vermag,

2.1 Studien- und Berufswahl aus Sicht der Motivforschung

Nicht nur vor der Kulisse eines Lehrpersonenmangels (vgl. Keller-Schneider &
Schneider Boye, 2023) stellt sich die Frage nach Merkmalen von Lehrerinnen
und Lehrern und deren Griinden fiir die Berufswahl. Sie wird auch mit Hinblick
auf die Professionalisierung diskutiert. Die Erforschung von Berufswahlmotiven
bietet einen Zugang zu diesem Fragenkomplex an (Scharfenberg, 2020, S. 13).

Vielleicht gerade wegen einer langen Forschungstradition sind die Forschungsfor-
mate heterogen. Es finden sich qualitative und quantitative Untersuchungen, wo-
bei der Schwerpunkt klar auf einer quantitativen Methodologie liegt. In Reviews
der Studienlage sind die Ergebnisse insbesondere mit Blick auf die Primarstufe
jedoch recht homogen (vgl. Rothland, 2014a; Rothland, 2014b; mit Bezug auf
zukiinftige Primarlehrpersonen Rothland, 2022; Scharfenberg, 2020; im inter-
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nationalen Vergleich Scharfenberg et al., 2022). Grundsitzlich lassen sich die
Motive in extrinsische und intrinsische unterscheiden. Scharfenberg stellt mit
Rothland fest, dass «trotz unterschiedlicher Anlagen der einzelnen Studien (...),
sich die Befunde zum Hauptmotiv fiir die Wahl des Lehrberufs im Wesentlichen
[entsprechen]: Das Interesse bzw. die Freude an der Zusammenarbeit mit Kin-
dern und Jugendlichen ist der am hiufigsten genannte Grund in der Mehrzahl
der Untersuchungen. Generell dominieren die intrinsischen und hier insbeson-
dere personen- und bezichungsorientierte Motive» (Rothland, 2014a, S. 355),
«wihrend das Feld und die Bedeutung der extrinsischen Motive heterogener aus-
fillo> (Scharfenberg, 2020, S. 49). Die folgende kompakte Auflistung entstammt
einem «Inventar regelmiflig vorkommender Studien- und Berufswahlmotive»,
welches Scharfenberg (2020, S. 491.) aufgestellt hat:

Eine wichtige Gruppe von Motiven mit Bezug auf Kinder und Jugendliche findet
sich in der «Arbeit mit Kindern und Jugendlichen», dem «Zusammensein mit
Kindern und Jugendlichen» und der «Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit
besonderen Bildungsvoraussetzungen». Zu fachbezogenen Motiven lassen sich
das «fachliche Interesse», die «Freude am Unterrichten» und das Ergreifen eines
«anspruchsvollen und abwechslungsreichen Beruf[s]» zusammenfassen. Dariiber
hinaus wird die «gesellschaftliche Relevanz» als altruistisches Motiv genannt und
weitere Motive bestehen in der «biographischen Erfahrung» und dem «Lehramt
als Traumberuf». Zudem findet sich als Motiv die «selbstbestimmte Titigkeit»,
das «Gehalt», die «berufliche Sicherheit», «Freizeit», der «gesellschaftliche Status»,
sowie die «Vereinbarkeit von Beruf und Familie», die «Karriereméglichkeiten»,
eine «Polyvalenz des Studiums», die «Kiirze des Studiums», die «niedrigen Stu-
dienanforderungen», aber auch eine generelle «Interesselosigkeit an der Studien-
bzw. Berufsentscheidungy, schliesslich auch das Motiv des «Studiums als Notlo-
sungy» und «externe Einfliisse» von Familie, Freunden und Vorbildern. In Bezug
auf gingige Vorurteile zu Motivlagen bei Lehrpersonen in der Primarschule zeigt
Rothland (2022) noch im Vergleich variablenzentrierter und personenzentrierter
Ansitze, dass sich die motivationalen Grundlagen iiber verschiedene Lehrimter
bzw. Zielstufen hinweg nicht grundlegend unterscheiden, sondern die grossten
Unterschiede innerhalb der jeweiligen Gruppen auftreten. Studierende einer Ziel-
stufe konnen damit nicht als homogene Gruppe betrachtet werden. Es sei also
«Zeit, sich vom Klischee der kindorientierten Grundschullehrerin zu verabschie-
den — und von dem dominant fachorientierten Gymnasiallehrer ebenso!» (Roth-
land, 2022, S. 110).

Die skizzierten expliziten Sinngehalte und die Vielfalt der Motive finden sich
grundsitzlich auch in den durchgefiihrten Interviews der vorliegenden Studie
wieder. Die in diesem Beitrag dargelegten Studienergebnisse und theoretischen
Beziige sollen jedoch eine iiber die Kennzeichnung von Motivlagen hinausgehen-
de Perspektivierung der Studienwahl erméglichen.
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2.2 Studien- und Berufswahl aus habitueller Perspektive

Der Habitus ist laut Bourdieu ein System inkorporierter Denk-, Wahrnehmungs-
und Handlungsschemata, welche «dank analogischer Ubertragung» und «dia-
lektisch geschaffenen Korrekturen» sowie der im Laufe der Biografie gebildeten
«Systeme dauerhafter Dispositionen» als «Erzeugungs- und Strukturierungsprin-
zip von Praxisformen und Reprisentationen» dienen (Bourdieu, 1979, S. 165ff.).
Die Erzeugung dieser Schemata ist immer auf ein Feld bezogen. Felder sind nach
Bourdieu «autonome Sphiren, in denen nach jeweils besonderen Regeln «gespielv
wird» (Bourdieu, 1992b, S. 187). Ein Feld hort damit dort auf, wo die Regeln
des (Spiel-)Feldes und deren implizite Anforderungen nicht mehr gelten. Der
Habitus ldsst sich dann als «Spiel-Sinn» (Bourdieu, 1992b, S. 84) verstehen, der
darin besteht, die im Feld geltenden Regelns zu beherrschen und ist somit relati-
onal konzipiert. Habituelle Dispositionen werden sozial hervorgebracht und sind
gleichzeitig als inkorporierte Strukturen auf objektive Strukturen eines Feldes be-
zogen. Der Habitus ldsst sich zudem als «System von Grenzen» (Bourdieu, 1992a,
S. 33) verstehen. «Da der Habitus eine unbegrenzte Fihigkeit ist, in volliger
(kontrollierter) Freiheit Hervorbringungen — Gedanken, Wahrnehmungen, Au-
Berungen, Handlungen — zu erzeugen, die stets in den historischen und sozialen
Grenzen seiner eigenen Erzeugung liegen, steht die konditionierte und bedingte
Freiheit, die er bietet, der unvorhergesehenen Neuschopfung ebenso fern wie der
simplen mechanischen Reproduktion urspriinglicher Konditionierungen» (Bour-
dieu, 1993, S. 103). Vor diesem Hintergrund erscheint es konsequent, in dieser
bedingten Freiheit auch die Studien- und Berufswahl zukiinftiger Lehrpersonen
zu betrachten.

Die Wahl des Lehrberufs ist insofern besonders, als dass jede Lehrperson auch
einmal Schiilerin oder Schiiler war. Folgt man der Typologie der Schiilerhabitus
von Helsper, wiirde der Lehrberuf fiir einen Schiilerhabitus der «Schulfremdheit»
und der «Bildungsexzellenz» bzw. der «schulischen Souverinitit und Leichtigkeio»
(Helsper, 2018, S. 30f.) nicht in Frage kommen,' jedoch wiirden «Schulgliubige»
wie der «Schiilerhabitus des Status- und Leistungsstrebens» und der «Schiilerha-
bitus der schulischen Bildungsnotwendigkeit» eine hohe Anschlussfihigkeit besit-
zen (Helsper, 2019, S. 62).

Maschke (2013) untersucht mit Blick auf einen «Habitus unter Spannungy die Ent-
scheidungsfindung fiir ein Studium und die Bewiltigungsstrategien im Studium
von Lehramtsstudierenden in den Fichern Kunst und Physik. Sie identifiziert eine
aktive und eine passive Prozessstruktur. Die aktive Prozessstruktur findet sich bei
Studierenden, die ihre Interessen und Begabungen reflektieren, um ein «optimales

1 In der Studie von Helsper (2018) wird der schweizerische Kontext nicht beriicksichtigt. Kosindr
(2024, S. 31) weist darauf hin, dass im Zusammenhang zusitzlicher Wege in den Lehrberuf die
Exklusion bestimmter Schiilerhabitus wahrscheinlich nicht mehr in der beschriebenen Weise ge-
geben ist.
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Passungsverhiltnis» zum Beruf zu finden. Im «Bemithen um Konstruktion einer
Passung (von Beruf und Selbst) wird in einigen Fillen die Nihe zur Altersgruppe
der SchiilerInnen herausgestell> und «teils fliefen in die Reflexionen positive und
emotional bedeutsame Erfahrungen mit den eigenen Lehrerlnnen ein, die vor al-
lem eine pidagogisch-menschliche> Seite vermitteln». Zudem wird «die berufliche
Entscheidung fiir das Lehramt bzw. fiir den Beruf des Lehrers/der Lehrerin (...)
iiber das Motiv der Weitergabe von personlichen Erfahrungen und allgemeinen
(sozialen) Aspekten der Vermittlung bzw. des Unterrichtens begriindet» (Maschke,
2013, S. 306f.). Dagegen zeigt sich eine passive Prozessstruktur im Fehlen eines
«Reflexionsprozesses von eigenen Interessen und Begabungspotenzialen» und der
Wahl des Lehramtsstudiums und des Studienfachs im «Ausschlussverfahren». «In
einigen Fillen wird die Befiirchtung formuliert, den Anforderungen als LehrerIn
nicht gerecht werden zu kénnen oder eine allgemeine Angst vor der Konfrontation
mit den zukiinftigen SchiilerInnen. Teils flielen negativ konnotierte Erfahrungen
mit den eigenen LehrerInnen ein» (Maschke, 2013, S. 307). Die aktive und passi-
ve Prozessstruktur bildet als begriffliche Unterscheidung eine erste Grundlage zur
Untersuchung der Frage, in welchen Qualititen eine Passungsherstellung erfolgen
kann.

Heyer untersucht die Studienwahl ausgehend von der Biografie mit Bezug auf
den Habitus von Musiklehramtsstudierenden. Als gemeinsame Orientierungen
tauchen eine «ambitionierte Musikpraxis» mit Abgrenzungs- und Abhebungsten-
denzen sowie eine ausgeprigte Offenheit in der Frage auf, ob der Lehrberufin der
Zukunft tatsichlich ausgeiibt wird (2016, S. 209f.). Das fachliche Herkunfisfeld
und das Selbstverstindnis als Musiker:innen scheint im Fall zukiinftiger Musik-
lehrpersonen damit einen besonders prigenden Einfluss auf den Studierenden-
habitus zu haben.

Kosindr (2024b) untersucht die Bedeutung biographischer Erfahrung fiir die Stu-
dienentscheidung und Studieneingangsphase mit Hilfe der Dokumentarischen
Methode (z.B. Bohnsack, 2017; Nohl, 2009). Sie identifiziert den Studieneintritt
als konjunktives, phasenspezifisches Entwicklungsproblem, welches entlang ver-
schiedener Rahmungen des Studiums bearbeitet wird. Es findet sich die Rahmung
des Studiums als «berufsbiographische Schlussfolgerungy, «biographische Selbst-
verstindlichkeitv» oder die «Berufsentscheidungy (Ko$indr, 2024b, S. 193). Was
in dem vorliegenden Beitrag als Passungsherstellung konzipiert wird, ldsst sich im
methodologischen Zusammenhang der dokumentarischen Methode analog zur
Bearbeitung des bezeichneten phasenspezifischen Entwicklungsproblems verste-
hen. Zudem finden sich zwischen den in diesem Beitrag herausgearbeiteten Typen
Parallelen mit den Orientierungen bei Studieneintritt im Beitrag von KoSindr,
welche spiter in der Diskussion dargelegt werden.

Holzmayer betrachtet die Berufswahl als «eine Frage der Passung von Habitus und
Feld» (2023, S. 217). Dazu rekonstruiert er den berufsbezogenen Habitus von
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drei Studierenden einer 8sterreichischen Pidagogischen Hochschule im Studien-
gang der Volksschule (entspricht der Grundschule bzw. Primarstufe) mit Hilfe
der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion (Kramer, 2018, 2019; Pallesen
& Kramer, 2023). Als Ergebnis findet sich ein «grundlegend konformistischer,
instrumenteller, pragmatischer, bzw. resignierender berufsbezogener Habitus» so-
wie ein «familienzentrierter berufsbezogener Habitus», der «sich an der Stabilitit,
Sicherheit und Geborgenheit orientiert» und «ein Typus des idealistischen berufs-
bezogenen Habitus». Holzmayer verortet deren habituelle Dispositionen entlang
einer Reihe von Dimensionen. Diese sind in Bezug auf die berufliche Entschei-
dungsfindung «konventionell» vs. «progressiv», in berufsbezogener Orientierung
«pragmatisch» vs. «idealistisch», in antizipierter beruflicher Involviertheit «Be-
ruf vs. Berufungy, in der Ausrichtung des antizipierten Lehrer:innenhandelns
«schiiler:innenzentriert» vs. «inhaltszentriert», orientiert an «padagogischer Nihe»
vs. «padagogischer Distanz». Sie weisen in der «subjektiven Passung zur objektiven
Anforderungslogik des Herkunftsfeldes» eine «Transformation» oder «Reproduk-
tion» auf oder lassen in «subjektiver Passung zur objektiven Anforderungslogik des
Berufsfeldes» eine «minimale Passung» oder eine «maximale Passung» erkennen.
(Holzmayer, 2023, S. 221-248)

Holzmayer weist zudem darauf hin, dass «besonders unter dem Aspekt des
(nicht-)doxischen Feldiibergangs die Berufswahl Volksschullehrer:in einen wei-
teren Blick wert [ist]. Inwiefern wird der Beruf als subjektiver (sogenannter) so-
zialer Auf- bzw. Abstieg gelesen und wie werden dabei die Verhilenisse zwischen
Herkunfts- und Ankunftsfeld gesehen? Besonders eine komparative Betrachtung
von Studierenden mit formalem Bildungsaufstieg, Bildungsabstieg und Bildungs-
reproduktion (besonders durch Lehrer:innenkinder) kénnte tieferen Einblick
in die unterschiedlich antizipierte illusio des Feldes geben.» (Holzmayer, 2023,
S. 257). An Aspekten dieses von Holzmayer aufgeworfenen Fragenhorizontes,
insbesondere an dem Desiderat der Beforschung von Feldiibergingen, setzt der
vorliegende Beitrag an und fiihrt die Untersuchung habitueller Dispositionen der
Studien- und Berufswahl von Lehrpersonen fort. Jedoch werden hier nicht wie bei
Holzmayer (2023) berufsbezogene Dispositionen ins Zentrum der Rekonstrukti-
on geriickt, sondern der modus operandi der Studienwahlerzihlung. Passung soll
in diesem Beitrag ausdriicklich nicht als verobjektivierte Passung zwischen Habi-
tus und Feld verstanden werden, sondern als Qualitit subjektiver Uberzeugtheit
in der Passungsherstellung. Im Gegensatz zu den beschriebenen Studien steht im
vorliegenden Beitrag also die Frage nach dem modus operandi der Passungsherstel-
lung im Kontext von Feldiibergiingen im Fokus.
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2.3 Theoretische Herleitung der Studien- und Berufswahl als implizite
Passungsherstellung

Die Berufswahl im Spiegel einer besonderen Passung zu untersuchen gelingt Rolfs
(2001) in seiner Arbeit iiber «die Passung zwischen Person und Umwelt in Be-
ruf und Studium». Im Zentrum der psychologisch gelagerten Studie stehen mit
Riickgriff auf Holland (1997) «Interessentypen». Holland geht davon aus, dass
durch eine Art wiederholende Einiibung die Interessen der Eltern auf die Kinder
tibergehen und sich so auch berufliche Interessen vererben, die als entscheidendes
Kriterium fiir die Berufswahl gelten. Holland (1997) unterscheidet hierbei die
Typen «praktisch-technisch», «wissenschaftlich», «kiinstlerisch-sprachlich», «sozi-
al», «unternehmerisch» und «konventionell» und stellt die «Kongruenzhypothese»
auf, die darin besteht, dass die Berufswahl im Sinne eines positiven Berufserlebens
dann gelingt, wenn die Interessen moglichst zu dem Anforderungsprofil des Be-
rufs passen. Rolfs (2001) tibertrigt diesen Zusammenhang auf das Erleben und
Lernverhalten im Studium.

Ein weiterer Bezug zur Passung im Rahmen der Motivforschung findet sich bei
Ulich (2004). Er unterscheidet im Forschungskontext der Berufswahlmotive von
Lehramtsstudierenden zwischen einer «sicheren» und einer «unsicheren» Berufs-
entscheidung und stellt diese in den Zusammenhang mit unterschiedlichen Mo-
tiven. Wie die Nicht-Passung bei Unsicherheit und die Passung bei Sicherheit
hergestellt wird, wird bei Ulich (2004) nicht beantwortet.

Dass eine Berufsentscheidung auch immer eine Entscheidung fiir einen Lebensstil
ist, verdeutlicht Heinz (2000, S. 168f.) in Riickgriff auf eine Kritik des Rational-
Choice-Ansatzes, die Elster (1989a, 1989b) formuliert hat. Der Rational-Choice-
Ansatz konne eine Entscheidung fiir einen Lebensstil nicht abbilden, denn diese
komplexen Entscheidungen kénnten immer nur iiber eine oder wenige Variablen
optimiert werden, ohne rational alle relevanten Variablen durchdenken zu kon-
nen. Selbst der Versuch einer solchen Optimierung geschehe immer im Riickgriff
auf «frithere Interessen, Anregungen, Umstinde — also auf dem Weg einer biogra-
phischen Konstruktion» (Heinz, 2000, S. 169). Zudem gelte:

«Bei Lebensentscheidungen gibt es keine sichere Prognose iiber die Folgen der verschie-
denen Alternativen auf das spitere Leben. Erst wenn die Auswirkungen des Handelns,
die Folgen der Entscheidung sich entfalten, kénnen daraus Konsequenzen gezogen wer-
den. Dies bedeutet, dass eine Handlungstheorie, die auf eine prognosefeste Rangfolge
von Priferenzen vertraut, unrealistisch ist. In Lebensliufen geht es vielmehr darum zu
handeln, um daraus zu lernen, und weniger darum zu lernen, um optimale Entscheidun-
gen zu treffen.» (Heinz, 2000, S.171)

Kramer und Helsper (2010, S. 103) kennzeichnen die unterschiedlichen Blick-
winkel rationalistischer und implizit-sozialisatorischer Zuginge mit Bezug auf
Georg (2006), Vester (2006), Kramer et al. (2009) und Maaz et al. (2010) als
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«Paradigmenstreit zwischen Boudon und Bourdieur. Wihrend Boudon (1974)
Bildungsentscheidungen als rationale Kosten-Nutzen-Kalkulationen versteht,
fithrt Bourdieu Bildungsentscheidungen auf die implizit-vorreflexive Wirkung
des sozialisatorisch erworbenen Habitus zuriick (Bourdieu, 1987; Bourdieu &
Passeron, 1971). Obwohl Boudon (1974) schon iiber eine Betrachtung rein
okonomischer Faktoren oder isolierter Motive hinausgeht und in der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit der Kinder in Abhingigkeit vom sozialen Status der Eltern
primire und im tradierten, schichtspezifischen Entscheidungsverhalten sekun-
dire Herkunftseffekte unterscheidet (Becker & Lauterbach, 2010, S. 15ft.), sind
Bildungsentscheidungen im Modell von Boudon individueller, rationaler Ver-
antwortlichkeit zugerechnet (Kramer, 2011, S. 137) und vernachlissigen damit
eine Eingebundenheit der Entscheidungen in den sozialen Raum. Die Perspek-
tive Bourdieus liege darin, «die Modellierung Boudon’s um[zu]kehren und vom
Kopf auf die Fiife [zu] stellen. Die entscheidende Differenz besteht dabei darin,
dass sowohl die primiren Effekte wie auch die sekundiren Effekte in der Model-
lierung Boudon’s bei Bourdieu Ausdrucksgestalten auf einer sekundiren Ebene
sind, die aus der gleichen primiren (schichtspezifischen) Hervorbringungslogik
[des Habitus; Erginzung des Autors] resultieren» (Kramer, 2011, S. 137f.).

Die Argumentation der Reproduktion der Berufswahl operationalisiert durch «In-
teressen» (Rolfs, 2001) oder «Lebensstil» (Heinz, 2000) verwendet Begrifflichkei-
ten, die auch im von Bourdieu prominent in «Die feinen Unterschiede» (1987)
herausgearbeiteten Zusammenhang von Milieu, Habitus und «Geschmack» eine
zentrale Rolle spielen. Nach Bourdieu sind «Interessen» oder im Nexus der Stu-
dien auch «Motive» keine Ursachen von Praxis, sondern Ausdrucksgestalten eines
Habitus.

Der Habitus enthilt fiir das jeweilige Spiel eines Feldes einen «Anlage-Sinny,
ein «Gespiir fiir das richtige Anlegen kultureller Investitionen» (Bourdieu, 1987,
S. 151), wie dies die Aufnahme eines Studiums (z. B. zur Primarlehrperson) ist.
Der Habitus als «Anlage-Sinn» besitzt damit auch ein antizipatorisches Moment,
dass sich die Investition in ein spezifisches Studium <auszahlo und nicht in einer
Krise> endet. Durch die «Auswahb, die er zwischen Orten, Ereignissen, Personen
des Umgangs trifft, schiitzt sich der Habitus vor Krisen und kritischer Befragung,
indem er sich ein Milieu schafft, an das er so weit wie méglich vorangepaf3t ist»
(Bourdieu, 1993, S. 114). Zu diesem Milieu oder Feld gehért auch der Glaube
der Beteiligten, dass das Spiel im Feld einen Sinn hat und die Beteiligten bereit
sind weiter mitzuspielens oder in der Begrifflichkeit eines «Anlage-Sinns» weiter
in das Spieb zu investieren. Diesen geteilten Glauben nennt Bourdieu «Illusio»
(Bourdieu, 1998, S. 139ff.).

In Anschluss an Holzmayer (2023, S. 255f.) lisst sich die Studien- und Berufswahl
als Antizipation der Passung zwischen habituellen Dispositionen und antizipier-
ten Anforderungen des Studiums bzw. des spiteren Berufsfeldes verstehen. Dabei
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muss von einer «doppelte Antizipation» ausgegangen werden, die darin besteht,
sich bei der Studien- und Berufswahl zu den Anforderungen des Herkunftsfeldes
und des Studiums bzw. Berufsfeldes in Beziehung zu setzen.

Im hier vorliegenden Beitrag erfolgt diesbeziiglich eine besondere Perspektivie-
rung. Da die beschriebene Antizipation dem habituellen «Anlage-Sinn» folgt, lasst
sich dieser als modus operandi der Passungsherstellung in der Studien- und Berufs-
entscheidung rekonstruieren. Insofern vollzieht sich die Passungsherstellung im-
plizit. Ein Vorteil einer solchen theoretisch-forschungskonzeptionellen Wendung
ist, dass sich die Frage nach einer Passungsherstellung ohne die Kontrastierung
an einer spekulativen Feldkonzeption beantworten ldsst. Zudem lassen sich so
in der Kontrastierung der einzelnen Fille auch klarer die habituellen Dispositio-
nen rekonstruieren, die sonst in der Selbstverstindlichkeiv einer Feldkonzeption
aufgegangen wiren. Daher verstehe ich die Studien- und Berufswahl als implizite
Passungsherstellung, welche folgend auch empirisch fundiert wird.

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Datenerhebung

Der vorliegende Beitrag untersucht die im Rahmen des Projektes TriLAN vor
bzw. kurz nach Beginn des dreijihrigen Bachelor-Studienganges zur Lehrperson
der Kindergarten-, Unter- und Primarstufe von den Feldforscherinnen am je-
weiligen Standort durchgefiihrten narrativ-episodischen Einzelinterviews (Flick,
2011) mit allen 20 Studienteilnehmenden. Die Interviews umfassen die offen
gestaltete Erzihlaufforderung «Erzihl doch mal, wie es dazu kommt, dass du
jetzt an der Hochschule zu studieren anfingst» sowie immanente Nachfragen zur
Ersterzihlung und exmanente Fragen zu familialer Herkunft, der Schulzeit, Er-
fahrungen mit eigenen Lehrpersonen, Positionierungen zum antizipierten Studi-
um und Praktikum und dem Verstindnis der Lehrer:innenrolle. Zudem wurden
formale Daten zu Geburtsdatum und -ort, besuchten Schulen, einer méglichen
Berufsausbildung, Konfession, Familienstand, Geschwistern, Kindern, Hobbies
und sonstigem Engagement erhoben.

3.2 Datenauswertung

Die Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion (Kramer, 2018, 2019; Pallesen
& Kramer, 2023) bietet sich gerade dann als Methode an, wenn wie in diesem
Beitrag der Habitus in genetisch-strukturalistischer Weise verstanden wird und
damit implizite handlunggsleitende Dispositionen als latentes Hervorbringungs-
prinzip studentischer Praxis im Querschnitt rekonstruiert werden sollen. Die Me-
thode basiert grundlegend auf dem sequenzanalytischen Vorgehen der Objektiven
Hermeneutik (Oevermann, 2000), welche gegenstandbezogen geschirft auch pra-
xeologische Annahmen der Dokumentarischen Methode (z. B. Bohnsack, 2017;
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Nohl, 2009) in das Repertoire aufnimmt. Der Habitus ist jedoch weiterhin «auch
als wissenssoziologisches Konzept nur strukturtheoretisch zu denken» und bleibt
damit «an die Perspektive eines sich individuierenden Falls gebunden» (Kramer,
2018, S. 244). Die Rekonstruktion wird als abduktive Operation verstanden, die
nur sequenzanalytisch gelingen kann.

Zur Vorbereitung der Auswertung mit Hilfe der Sequenzanalytischen Habitusre-
konstruktion wurden zunichst die 20 umfangreichen Interviews inhaltsanalytisch
gesichtet und systematisiert. Es wurden Eréffnungssequenzen, Sequenzen mit
hoher Erzihldichte und propositionalem Gehalt sowie Fokussierungsmetaphern
identifiziert, die im Zentrum der folgenden Rekonstruktion stehen. Jeweils fallin-
tern wurden die relevanten Passagen sequenziert und sequenzanalytisch interpre-
tiert. Uber Vergleichshorizonte wurde der modus operandi der Bearbeitung der
Anforderungslogik der Studien- und Berufsentscheidung in positiven und nega-
tiven Gegenhorizonten erschlossen. Daraus liessen sich Hypothesen zum modus
operandi als Hervorbringungsprinzip der Studienwahl in Bezug auf implizite,
handlungsleitende Wissensbestinde ableiten. Durch die Hinzunahme weiterer
Sequenzen des gleichen Falls wurden die Hypothesen zum spezifischen modus
operandi falsifiziert, bis sich eine Hypothese in der Priifung der wiederum nichs-
ten Sequenz bewihrt hatte und sich diese fiir den betrachteten Fall als Ausdruck
eines praxisleitenden Hervorbringungsprinzip plausibel darlegen liess. Erst nach
dem fallinternen Abschluss dieses Rekonstruktionsprozesses in allen Fillen erfolg-
te ein Fallvergleich und in der Kontrastierung der Fille wurde eine Typologie der
Studienwahl als implizite Passungsherstellung im Feldiibergang aufgestellt (zum
Vorgehen Kramer, 2019).

Der Vergleich mit Studienwahlmotiven gelingt tiber die Betrachtung expliziter
Sinngehalte in den positiven und negativen Gegenhorizonten der habituellen
Dispositionen. Diese lassen sich u.a. mit Hilfe einer QDA-Software iibersicht-
lich darstellen und auswerten. Durch die Offenheit der Erzihlaufforderung und
auch der immanenten und exmanenten Fragen wurden Motive nicht systematisch
erhoben. Sie wurden nur erfasst, wenn sie in der selbstliufigen Erzihlung thema-
tisch wurden. Dies schrinkt die Aussagekraft der Motivnennungen auch in Bezug
auf die fiir eine quantitative Auswertung geringe Fallanzahl ein. Eine Einordnung
des Samples und ein bedingter Vergleich mit Studien der Motivforschung ist den-
noch méglich. Da der Untersuchungsfokus dieses Beitrags auf einer qualitativen
Analyse liegt, ist die Auswertung in Bezug auf Motive als Erginzung zu betrachten
und auch im Sinne einer Kontrastierung zu verstehen. Der vorliegende Beitrag
dient vor allem dazu, die Befunde der verschiedenen Analysen zur Studienwahl
zueinander in Beziehung zu setzen.

Die Studienwahl kann mit Blick auf die in Kapitel 2.2 dargelegten theoretischen
Beziige als Gelenkstelle vom schulischen bzw. beruflichen Feld in das Feld des
Studiums verstanden werden. Gleichzeitig lisst sich die Studienwahl als erste
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Anforderungslogik eines Studiums bezeichnen, die zum einen durch den in der
Biografie erworbenen Habitus priformiert ist. Zum anderen kénnen darin zum
Ausdruck kommende habituelle Dispositionen fiir das Studium rekonstruiert
werden. Durch die Erzihlzwinge des Gestaltschliessungs-, Kondensierungs- und
Detaillierungszwangs (Schiitze, 1976, S. 224f.) wird durch die Erzihlaufforde-
rung eine konsistente Plausibilisierung des So-Geworden-Seins des bevorste-
henden Studienbeginns zu einem bestimmten Zeitpunkt an einer bestimmten
Hochschule evoziert. Die Studienwahl wird darin als solche plausibel, wenn eine
doppelt antizipierte Passung (Kapitel 2.3) hergestellt werden kann. Die Erzih-
lung des So-Geworden-Seins des Studienbeginns kann damit als Passungserzih-
lung gedeutet werden, in der ein spezifischer Habitus implizit zum Ausdruck
kommt. Die Forschungsfrage ldsst sich in diesem methodologischen Kontext
prizisieren und kann nun lauten: Durch welche habituellen Dispositionen wird
die Passung implizit hergestellt?

4 Ergebnisse

4.1 Vergleichende Charakterisierung des TriLAN Samples

Die folgende Charakterisierung des Samples steht in keinem methodologischen
Zusammenhang zur qualitativen Auswertungsmethode der sequenzanalytischen
Habitusrekonstruktion. Er ermdglicht aber im Rahmen des TriLAN Bandes mehr
Transparenz iiber das TriLAN Sample, was gerade auch im Vergleich zu Studien
ausserhalb der Schweiz von Interesse sein kann. Das Sample besteht zu Beginn der
Studie aus 20 Studierenden mit 15 Studentinnen (75%) und 5 Studenten (25%).
Das entspricht etwa den Verhiltnissen von 80% Frauenanteil und 20% Minner-
anteil an schweizerischen Pidagogischen Hochschulen im Bereich der Kindergar-
ten- und Unterstufe zu Beginn der Studie im Studienjahr 2020/21 (BES, 2023).
Eine Studierende ist zum Zeitpunkt des Eingangsinterviews unter 20 Jahre alt.
14 Studierende sind 20 bis 30 Jahre alt. Zwischen 30 bis 40 Jahren sind 2 Stu-
dierende, iiber 40 Jahre sind drei Studierende alt. Der Anteil an Studierenden,
von denen mindestens ein Elternteil im Lehrberuf titig ist oder war, betrigt im
Sample 45%. Im Vergleich zu einem bei Rothland et al. (2015) zu findenden
Uberblick diverser Studien zur Berufsvererbung ist dies relativ hoch. So findet
beispielsweise Kithne (2006) im Vergleich mit anderen Akademikern eine Berufs-
vererbungsrate von 24,3% bei Grund- und Volksschullehrern (27,7% bei Arzten,
10% bei Ingenieuren, 7,9% bei Juristen und 7,1% bei Architekten). Horl findet
2008 unter osterreichischen Lehramtsstudierenden eine Rate von 32% und bei
schweizerischen Primarlehrkriften stellen Herzog et al. (2007) fest, dass von 18%
der Primarlehrkrifte die Mutter und ebenfalls von 18% der Vater im Lehrberuf
arbeitet. Da das TriLAN-Sample mit 20 Teilnehmenden eine im Vergleich zu
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quantitativen Studien kleine Fallzahl hat, ist der Vergleich der Verhiltnisse nur
einordnend zu verstehen und beansprucht keine Reprisentativitit. Der Vergleich
zeigt aber auch, dass das Sample keine totale Ausnahmekohorte darstellt.

Die Wege ins Studium zur Lehrperson an einer Pidagogischen Hochschule sind
in der Schweiz vielfiltig. Sie ist mit einer gymnasialen Maturitit ohne weitere
Priifung in den Zielstufen Kindergarten-/Unterstufe, Primarstufe und Sekundar-
stufe I méglich. Je nach Fachmaturitit oder Berufsmaturitit ist der Zugang zum
Studium durch eine zusitzliche Priifung erreichbar (vgl. Leemann et al., 2021,
S. 193).

Im TriLAN Sample sind alle diese Wege ins Studium vertreten. Uber eine Berufs-
matur verfiigen acht Studierende, tiber die Fachmatur verfiigen fiinf Studierende
und iiber die gymnasiale Maturitit sechs Studierende, wovon drei Studierende
die Maturitit als Erwachsene an einer Maturititsschule erworben haben. Eine
Studierende besitzt ein Fachabitur aus Deutschland.

Ein anderes Studium begonnen haben zuvor schon zehn Studierende, wovon vier
Studierende das Studium abgeschlossen haben. Ausbildungsadiquat beruflich titig
waren zwolf Studierende.

4.2 Fallvergleich und Kontrastierung habitueller Dispositionen der
Studienwahl

Grundlegend fillt auf, dass bei allen Studierenden des Samples die Frage nach
dem Studienbeginn in der Logik einer Berufswahl beantwortet wird. Dies mag
nicht weiter iiberraschen, ist mit der Studienwahl im Fall des Lehrberufs gleich-
zeitig schon die berufliche Titigkeit so konkret festgelegt, wie in wenigen Stu-
diengingen. Gleichzeitig ldsst sich darin ein Spezifikum der schweizerischen
Lehrer:innenbildung erkennen. Kosindr (2024a, S. 41) weist darauf hin, dass das
Studium traditionell praxisnah aufgebaut ist und das wissenschaftliche Studium
an Pidagogischen Hochschulen erst auf eine 20jihrige Geschichte zuriickschauen
kann. Ungeachtet in welcher Logik diese Disposition begriindet ist, impliziert
sie eine Studierendenpraxis, die sich eher an einer Berufsausbildung als an einem
(fach-)wissenschaftlichen Studium orientiert.

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der beiden zuvor vorgestellten
Analysen dargestellt. Zuerst wird auf Motive Bezug genommen, wonach die Ty-
pologie einer impliziten Passungsherstellung zur Studienwahl dargelegt und an
Interviewausschnitten plausibilisiert wird.

Werden die explizit gedusserten Sinngehalte in positiven und negativen Gegen-
horizonten als Motive gedeutet, bringen 15 Studierende den Wunsch mit Kin-
dern zu arbeiten zum Ausdruck, wobei meist eine Begriindung der spezifischen
Altersstufe erfolgt: In Abgrenzung zu jiingeren Kindern, deren Betreuung einen
fachlichen Anspruch vermissen lisst und in Abgrenzung zu ilteren Kindern, de-
nen es an Motivation mangeln wiirde bzw. die Prigungsarbeit nicht mehr in dem
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Masse wirksam sei. Kinder der Kindergarten- und Unterstufe seien im Vergleich
zu anderen Kindern vor allem «hirzigy. Eine weitere zentrale Orientierung ist bei
13 Studierenden der Wunsch, «etwas weiterzugeben» oder «etwas mitzugebeny.
Dieser Wunsch wird in unterschiedlicher Ausprigung durch eine Orientierung an
altruistischer Sinnhaftigkeit, einer besonderen Bedeutsamkeit und Wirksamkeit
des Berufs sowie einer erfiillenden Reziprozitit als «etwas zuriickkriegen» beglei-
tet. Wiederum 13 Studierende dussern das Motiv einer «ganzheitlichen» Betrach-
tung der Kinder im Umgang mit deren individuellen Bediirfnissen. Einen fachli-
chen Vermittlungsanspruch dussern sieben Studierende. Extrinsische Motive wie
eine Vermeidung des Drucks des vorausgegangenen Berufsfeldes, ein Gewinn an
Flexibilitit, familienfreundliche Arbeitszeiten und finanzielle Sicherheit werden
in 14 Fillen genannt. Bei sechs Studierenden findet sich der Wunsch, sich durch
das Studium und den Beruf weiterzuentwickeln. Diese Orientierungen zeigen
eine grosse Ubereinstimmung mit Befunden zur Berufswahl von Grundschullehr-
person bei Rothland (2022, S. 109), wo sich eine pidagogische Motivation, der
Wunsch mit Kindern zusammenzuarbeiten und etwas zu vermitteln als zentrale
Motive finden. Als zentrale Motive erweisen sich eine pidagogische Motivation,
der Wunsch mit Kindern zusammenzuarbeiten und etwas zu vermitteln.

Mit Blick auf die impliziten Sinngehalte der Studienwahlerzihlungen und in der
Kontrastierung der 20 Fille lassen sich acht Typen impliziter Passungsherstellung
bestimmen. Zum einen zeigt sich entweder, dass der Wechsel des (beruflichen)
Feldes als ein Abstieg oder Aufstieg gedeutet wird. Wenn keine Auf- oder Abstiegs-
erzdhlung vorliegt, lassen sich zwei unterschiedliche Beziige zum antizipierten
Feld des Studiums und der Schule feststellen. Im Riickgriff auf Erzihlungen zur
eigenen Schulzeit ldsst sich zwischen Oppositionellen unterscheiden, die gegen ei-
nen subjektiv erlebten Status Quo antreten und <es besser machen» wollen und
Konformen, die sich eigene Lehrer:innen zum Vorbild nehmen und eine besondere
Affinitit zur Logik des Feldes der Schule zum Ausdruck bringen.

Zum anderen lisst sich in einer zweiten Ebene rekonstruieren, ob die Passung der
Studienwahl, im Sinne einer wahrgenommenen Entscheidungssicherheit hoch
oder gering ist, was unter anderem entweder in einer differenzierten Zugewandt-
heit oder einer diffusen Beildufigkeit in der Bezugnahme auf das Feld des Studi-
ums und der Schule zum Ausdruck kommt.

doi.org/10.35468/6161-02



Studien- und Berufswahl als implizite Passungsherstellung?

Passung
1 hoch
[ gering

Oppositionelle

Aufsteigende

Abb. 1: Implizite Passungsherstellung im Feldiibergang zum Studium

Die Abbildung orientiert sich in der Platzierung der Idealtypen in der Logik
des Feldiibergangs an den Herkunftsfeldern. So kommt in den Erzihlungen von
Absteigenden ein Verlust von 6konomischem oder kulturellem Kapital zum Aus-
druck (vgl. Bourdieu, 1987, S. 212f.), der in den Erzihlungen explizit als Abstieg
«on oben verhandelt wird. Absteigende miissen sich aus Notwendigkeit oder
aufgrund einer wahrgenommen fehlenden Passung zu vorherigen beruflichen
Feldern mit zuvor mitgefiihrten Abgrenzungen nach unten anfreunden. Die
Offenlegung der neuen Berufswahlentscheidung vor der Familie wird als heikler
Moment erlebt und eine entsprechende Erleichterung zum Ausdruck gebracht,
wenn die Familie die Entscheidung unterstiitzt, wie in folgenden Sequenzen
deutlich wird:

DAV?: also so er [Vater des Studierenden] ist auch sehr erfolgreich in seinem Job -- und
dann ehm und ja ich meine Lehrer sein ist jetzt - eigentlich nicht so etwas - leis-
tungsorientiertes

I: mhm

DAV: sage ich jetzt mal es ist so - man wird Lehrer und dann - ist es das eigentlich und
dann -- macht man einfach den Job aber man kann nicht irgendwie Cheflehrer
werden oder so

I: mhm
DAV: sie sind man ist einfach Lehrer
I: mhm

DAV: also sein Vater war auch Lehrer - muss man sagen und deswegen wahrscheinlich
hat es ihm auch so zugesagt

2 Willkiirliche zweite Pseudonymisierung abgekiirzt auf drei Buchstaben.
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I: mhm
DAV: und das ist dann so ja das war ein schéner Moment eben hat er gesagt ist ein guter
Job fiir mich und ein Job mit Zukunft also -- ja

Es finden sich gerade im Fall einer Notldsungy weiterhin Orientierungen des fa-
milidren oder vorausgegangen beruflichen Feldes, die einer hohen Passungsher-
stellung im Weg stehen. So wird in einem Fall der Lehrberuf delegitimiert:

CHK: - und hatte mich aber nie fiir den Lehrerberuf wirklich interessiert -- da mein
Vater immer so einen tollen Spruch gebracht hat ein Lehrer kommt nie aus der Schule
raus --- und ich muss ihm Recht geben irgendwo

Eine zentrale Disposition von Aufsteigenden liegt in dem Streben nach Maglich-
keiten, Freiheit und einer Authebung erfahrener Einschrinkungen. Aus dem Fall
einer Aufsteigenden, die den bisherigen Aufstieg als andauernde Passungskrise
erlebt hat und nun im Feld einer Pidagogischen Hochschule Passung erfihrt,
stammt folgende Sequenz:

KIM: - und ehm wo ich nicht das Gefiihl habe also ich habe das Gefiihl - doch da
gehore ich dazu das ist noch ein Punke also an der [Maturititsschule] hatte ich
immer Gefiihl ich diirfe eigentlich gar nicht da sein

I: mhm

KIM: also ich hatte immer das Gefiihl ich bin eigentlich am falschen Ort es steht mir
wie nicht zu

Konforme Dispositionen zeigen eine affirmative Haltung gegeniiber der Schule
als Institution und iiberwiegend positive Erfahrungen mit eigenen Lehrpersonen.

JOH: mhm also meine beide Eltern sind Lehrer - zwar nicht von Kindern sondern
von Berufslehrer und Hauswirtschaftslehrerin also von Erwachsenen und ich bin ein-
fach schon immer gerne in die Schule gegangen - wenn man mal die drei Jahre «Sek»
(Sekundarschule) ausser Acht lisst (lacht) aber sonst bin ich immer gerne in die Schule
gegangen ich habe auch— ich habe es immer super gehabt mit meinen Lehrern sogar gar
wihrend der «Sek» (Sekundarschule) wo ich— wo ich nicht so super unterwegs war also

ich habe eigentlich ein super Schulbild

Oppositionelle Dispositionen kommen meist zum Ausdruck, wenn Beziige auf die
eigene Schulzeit vorgenommen werden und darin entweder enttiuschte Erwar-
tungen oder Abgrenzungen zu eigenen Lehrpersonen deutlich werden:

NIR: und ich hatte jetzt auch noch nie so einen Lehrer wo ich sagen miisste wow ich
mochte so werden ich hatte mehr Lehrer wo ich manchmal fand das mache ich besser
das mache ich auch mal besser

Ausdriicke hoher Passung finden sich beispielsweise als Schlussfolgerungen einer
Passungspriifung:
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GRE: und dann - habe ich wirklich gemerkt nein das ist jetzt wirklich genau das was
ich mochte

Kommt eine geringe PLZSJ%ﬂg zum Ausdruck finden sich Sequenzen wie:

MIA: aber ehm ich meine ich bin erst seit vier Wochen da und bin mir schon von An-
fang an nicht so sicher

Die Distinktionslinie zwischen hober und geringer Passung verliuft hiufig entlang
des Vorliegens von Vorerfahrungen und den in den Vorerfahrungen fundierten
Antizipationen. Neben Vorerfahrungen dient auch die Orientierung am Lehrbe-
ruf eines Elternteils als Quelle der Passungsherstellung. Bei hoher Passung wird
diese selbstreferenziell hergestellt, bei geringer Passung wird diese hauptsichlich
fremdreferenziell von anderen zugeschrieben oder erscheint als Notlosung.
Insbesondere bei Oppositionellen lisst sich die Frage stellen, wie eine Passungs-
herstellung (dennoch) gelingen kann. Uber den Grofiteil des Samples hinweg,
also auch im Fall von Oppositionellen, findet sich eine geteilte Vermittlungs- und
Kindorientierung in Form einer idealistischen intergenerationalen Bildungsbedeut-
samkeit als zentrale, verbindende Disposition, welche eine Passungsherstellung er-
moglicht. Im Folgenden wird exemplarisch eine Rekonstruktion dieser zentralen
Dispositionen dargestellt.

4.3 Exemplarische Rekonstruktion der Kind- und Vermittlungsorientierung

Die Interviewerin fragt zuvor, was «Lehrerin sein» fiir ELC personlich bedeutet.

ELC: - (cinatmen) ja es ist eben sicher ehm— also erstens bin ich ja wirklich gerne mit
Kindern zusammen und dann ist es einfach auch das- das das den Kindern etwas mit auf
den Weg mitgeben also jetzt nicht nur inhaltlich sondern vielleicht auch persénlich - ich
habe das Gefiihl das - (stockend) und eben - und auch den Kindern ein gu - das Ziel wiire
ja auch den Kindern etwas Gutes mitzugeben -- und ehm - etwas Prigendes - und «grad
ibe» (eben) auf dieser Stufe find ich’s - finde ich es schon sehr wichtig oder

Der Beginn der folgenden Konkretisierung wird als Ausdruck einer identititsbe-
zogenen Grundsatzfrage mit hoher Tragweite durch das Einatmen bedeutungs-
aufladend hinausgezdgert und mit «ja es ist eben sicher» als selbstverstindliche
Gewissheit gerahmt. Als besonders grundlegend fiir die Lehrerinnenidentitit wird
die Zuneigung zu Kindern und damit ein diffuser, niheorientierter, sympathie-
geleiteter Adressatenbezug eingefiihre. Als Kern des «Lehrerin-Seins» erweist sich
nach einem Ringen um die richtige Formulierung der metaphorisch-sprichwért-
liche Ausdruck «etwas mit auf den Weg mitgeben». Im «Mitgeben» findet sich ein
bedeutender Indikator einer spezifischen Vermittlungsorientierung. Es entspringt
einer Logik der altruistischen Vorsorge und damit einem zentralen pidagogischen
Impetus. Das wohlmeinende «Mitgeben» kommt zudem ohne ein «Annehmen»
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oder ein «Anwenden» der Adressaten aus. Die Vermittlung wird nicht als voraus-
setzungsvoll, transformativ oder gar als paradoxe Aufgabe gekennzeichnet, son-
dern rein additiv. In dem unbestimmten «etwas» wird die Beliebigkeit des Mit-
gegebenen deutlich. Implizite Anforderung an das «etwas» ist jedoch, dass es fiir
das Bestreiten des Weges potenziell niitzlich ist und diesen Nutzen tiber den «(Le-
bens-)Wegy langfristig behilt. Lehrer-Sein organisiert sich in der Logik dieser ha-
bituellen Disposition nicht um Wissen, sondern um Lehre, also die Vermittlungs-
titigkeit. «Inhalte» sind darin kein eigenstindiger Zweck. Sie sind Mittel zum
Zweck, solange sie zum «Mitgeben» «taugen>. Diese Hypothese wird in der weite-
ren Sequenz noch bestitigt, da mit «nicht nur inhaltlich» die Inhalte in ihrer De-
fektivitdt und Erginzungsbediirftigkeit in ihrem Geltungsanspruch als wichtiges
«etwas» fiir das «Mitgeben» herabgesetzt werden. Etwas «personlich» mitzugeben,
verweist auf eine iiber entfremdete, isolierte Inhalte hinausgehende Vermittlungs-
qualitit. Diese zeichnet sich durch den Anspruch einer Personlichkeitsbildung
und einer damit verbundenen Vermittlung von Werten oder Uberzeugungen aus.
In dieser Vermittlungsauffassung ist damit auch eine Bildungs- oder Erziehungs-
aufgabe wesentlich, die jedoch in additiver Weise leichtgingig, widerspruchs- und
konfliktfrei entworfen ist. Das Gefiihl der Relevanz und Bedeutsamkeit dieser
Aufgabe ist mit «finde ich es schon sehr wichtigy in ein Geschmacksurteil geklei-
det. Die Qualitit des «etwas» wird darauf weiter mit «etwas Gutes mitzugeben»
und «etwas Prigendes» expliziert. Im «Guten» werden Horizonte von Moral und
wiederum der Niitzlichkeit aufgerufen. «Etwas Prigendes» verweist auf eine er-
héhte Bedeutsamkeit und Langfristigkeit des Mitgegebenen und verstirke die Les-
art einer Personlichkeitsbildung. Schliesslich wird der spezifische Adressatenbezug
zu Kindern in der gesteigerten Bedeutsamkeit dieser Aufgabe bei Schiilerinnen
und Schiilern der Kindergarten- und Unterstufe fundiert.

In anderen Fillen der gleichen Disposition findet sich auch der Ausdruck «etwas
weitergeben». Dieser ldsst sich analog rekonstruieren, jedoch enthilt «etwas wei-
tergeben» zusitzlich die Logik intergenerationaler Bewahrung, der selbst fiir «gut»
befundenen Bildungsgiiter.

Es kommt zusammengefasst eine habituelle Disposition zum Ausdruck, die aus
einem idealistischen pidagogischen Impetus heraus einen Bildungsauftrag ablei-
tet, der sich an beliebigen Inhalten mit hohem Prigungspotenzial entfaltet und
durch eine Zuschreibung besonderer Bedeutsamkeit auszeichnet. Es wird darin
eine spezifische Bildungsorientierung deutlich, die in ihrer Selbstverstindlichkeit
leicht iibersehen wird. Der Glaube an die Bedeutsamkeit von (Personlichkeits-)
Bildung und bestimmter Bildungsgiiter ist hier ein zentrales Erzeugungsprinzip
der Passungsherstellung und damit eine tragende Siule des Glaubens daran, dass
im Sinne Bourdieus (1998, S. 139f.) das Spiel> im Feld einen Sinn hat und sich
die Beteiligten dafiir entscheiden in diesem Spiel nitzuspielen>. Erst wenn diese
habituelle Disposition im Feld des Studiums auf eine homologe Illusio trifft, hat
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sich der Anlage-Sinn <ausgezahlv. Dass dies aber noch keine ausgemachte Saches
ist, wird in der folgenden Diskussion elaboriert.

5 Diskussion und Fazit

Das Ergebnis dieses Beitrags besteht in einer Typologie zur impliziten Passungsher-
stellung als Erzeugungsprinzip der Studien- und Berufswahl sowie einer exemplari-
schen Rekonstruktion der habituellen Disposition einer idealistischen intergenera-
tionalen Bildungsbedeutsamkeir als zentrale Siule einer geteilten Illusio, die auch in
hiufig genannten Motiven wie «Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen,
der «Freude am Unterrichten» und der «gesellschaftliche[n] Relevanz» (Scharfen-
berg 2020, 49ff.) zum Ausdruck kommt. Im gesamten Sample spiegelt sich die
Vielfalt weiterer Motive (vgl. Rothland, 2014a; Rothland, 2022; Scharfenberg,
2020; Scharfenberg et al., 2022) wider. Die Motive erscheinen im Rahmen der Ty-
pologie der impliziten Passungsherstellung nunmehr jedoch als Ausdrucksgestalten
eines spezifischen «Anlage-Sinns» (vgl. Bourdieu, 1987, S. 151).

Es lisst sich zudem ein Vergleich zu Ergebnissen der Studie von Kosindr (2024b,
S. 193) zur Bedeutung biografischer Erfahrung beim Studieneintritt anstellen.
Absteigende lassen auch die Orientierung an einer «Berufserkundung zur Passungs-
bestimmung im Modus der Notwendigkeit» oder eine «bewusste Berufsentschei-
dung als positiver Gegenhorizont zur bisherigen Berufstitigkeit» erkennen. Im
Typ der Aufsteigenden findet sich die Orientierung einer «Berufserkundung zur
Passungsbestimmung im Modus der Méglichkeit / Option». Die «Berufserkun-
dung auf dem Weg in den (schon lange) anvisierten Lehrberuf ist eine Orientie-
rung bei Konformen, wie auch die «Bewusste Berufsentscheidung nach kritischer
Priifung der biographischen Selbstverstindlichkeit». Oppositionelle lassen eine
«Bewussten Berufsentscheidung zur Setzung eines positiven Gegenhorizontes zur
negativen Schulzeit» erkennen.

Die habituelle Disposition einer idealistischen intergenerationalen Bildungsbe-
deutsamkeit kann nun nicht nur in Hinblick auf die implizite Passungsherstellung
zur Studien- und Berufswahl, sondern auch in Bezug auf eine professionelle pida-
gogische Praxis nach dem strukturtheoretischen Professionsansatz befragt werden.
Kramer und Pallesen stellen (2018, S. 47f.) eine Heuristik der Kernanforderungen
eines professionellen Lehrerhabitus auf. Diese besteht (a) in der «Anforderung zur
Anregung, Wahrnehmung und Begleitung von Bildungsprozessen tiber paradoxe
Kriseninterventionen» als «Handlungsanforderung der Wissens- und Normen-
vermittlungy, (b) in der «Herstellung und [dem] Aufrechterhalten pidagogischer
Arbeitsbiindnisse», (c) in der «Fihigkeit zum Fallverstehen» und (d) in der Anfor-
derung einer «grundlegenden Reflexionsbereitschaft und -fihigkeit».

Betrachtet man «etwas mitgeben» unter dem Anspruch von (a) in «der Fihig-
keit zum Einsatz paradoxer Kriseninterventionen im Sinne der Anbahnung von
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Lern- und Bildungsprozessen» (Hericks, 2015, S. 6), so muss eine Differenz zum
schlichten und krisenfreien Konzept des idealistisch wohlmeinenden «Mitgebens»
festgestellt werden. Auch der unter dem Anspruch von (b) notwendig erscheinen-
de Bezug auf Kinder der Kindergarten- und Unterstufe mit einem im «hirzigy-
Faktor enthaltenen anthropologischen Entwurf besonderer Leichtgingigkeit und
Bedeutsamkeit der Vermittlungsaufgabe, muss sich im konkreten Feld noch in
einer Antinomie von Nihe und Distanz bewihren (vgl. Kowalski, 2020). Es lasst
sich vielleicht annehmen, dass die rekonstruierte habituelle Disposition im Feld
der Kindergarten-, Unter- und Primarstufe auf eine homologe geteilte Illusio
trifft, jedoch ist dies auch von dem im jeweiligen Feld herrschenden Professiona-
litatsverstindnis abhingig. Besonderer Vorzug des im Beitrag fokussierten theore-
tischen Zugangs ist es, schon die in der Studienwahl zum Ausdruck kommenden
habituellen Dispositionen in ihrer Relevanz fiir den spiteren Lehrberuf untersu-
chen zu kénnen.

Zentral ist fiir diesen Beitrag und das vorliegende Sample, dass die Studierenden
dem schweizerischen Studienkontext entsprechend mit einer erheblichen Alters-
differenz und mit unterschiedlichen oder — wie meist impliziert — gar keinen be-
ruflichen Erfahrungen in das Studium einsteigen. Es erscheint im Hinblick auf
weiteres Erkenntnispotenzial lohnenswert, die Kontinuierlichkeit des Ubergangs
«vom Schiiler- zum Lehrerhabitus» (Helsper, 2019) nicht nur durch die praxeolo-
gisch deskriptive Untersuchung eines Studierendenhabitus zwischen Schiiler- und
Lehrerhabitus (Ulmcke & Liu in diesem Band), sondern auch vor dem Hinter-
grund heterogener biografischer Verliufe — nicht nur bei regulir Studierenden,
sondern beispielsweise auch bei Quereinsteigenden — konzeptionell aufzubrechen
und in der vorliegenden Heterogenitit zu beriicksichtigen. Wie sich die Studi-
enwahl im Feldiibergang vollzieht, konnte dieser Beitrag entlang einer Typologie
impliziter Passungsherstellung zeigen.
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Den Studierendenhabitus erforschen.
Das Studium zum Lehrberuf
zwischen praktischer Bewihrung und
Professionalisierungsanforderungen

Zusammenfassung

Der Beitrag thematisiert das Studium zum Lehrberuf als feldspezifische Praxis,
in der Studierende inkorporierte Schemata und Dispositionen ausbilden und
weiterfithren miissen, um einen feldspezifischen Spielsinn zu entwickeln. Dazu
werden theoretische Uberlegungen zum Studierendenhabitus aus praxeolo-
gisch-strukturtheoretischer Perspektive sowie das Konzept einer doppelten
Professionalisierung herangezogen. Empirisch lassen sich diese Uberlegungen
tiber die Methode der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion einholen,
tiber die sich der modus operandi spezifischer Wahrnehmungs- und Hand-
lungsweisen rekonstruieren lisst. Dies wird anhand eines Fallbeispiels einer
Unterrichtsnachbesprechung aus dem Projekt TriLAN exemplarisch anhand
der Rekonstruktion habitueller Dispositionen der Studentin Flora Matter in
der Auseinandersetzung mit verschiedenen Vermittlungssituationen im Rah-
men eines Praktikums veranschaulicht. Abschliessend wird dargestellt, wie
institutionelle Strukturen der Studiengangskultur und inkorporierte Disposi-
tionen Studierender interagieren und welche Potenziale bzw. Hemmnisse sich
daraus fiir Professionalisierungsprozesse ergeben konnen.

Schlagwérter: Studierendenhabitus; Lehrerhabitus; Professionalisierung;
Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion; Studium zum Lehrberuf

Summary

The article addresses teacher education as a field-specific practice in which stu-
dents must develop and perpetuate embodied schemas and dispositions to cul-
tivate a sense of the field’s inherent logic. To this end, theoretical considerations
of student habitus from a praxeological and structural theoretical perspective
are utilized, alongside the concept of dual professionalization. Empirically, these
considerations are explored through the method of sequence-analytical habitus
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reconstruction, which allows for the reconstruction of the modus operandi of
specific perceptual and action patterns. This is exemplified through a case study
of a post-lesson discussion from the TriLAN project, illustrating the reconst-
ruction of habitual dispositions of the teacher education student Flora Matter
in her engagement with various instructional situations during an internship.
Finally, the interaction between institutional structures of the study program
culture and incorporated dispositions of students is depicted, elucidating the
potentials and obstacles for processes of professionalization.

Keywords: student habitus; teacher habitus; professionalization; sequence-ana-
lytical habitus reconstruction; teacher training course

1 Einleitung

Wir verstehen in diesem Beitrag im Anschluss an das Habituskonzept von Bour-
dieu das Studium als eine feldspezifische Praxis, mit der die Fortfithrung und
Erweiterung inkorporierter Schemata im Sinne eines feldspezifischen Spielsinns
verbunden ist. Zugleich diskutieren wir vor dem Hintergrund des strukcurthe-
oretischen Professionsansatzes und der dort entwickelten Idee einer doppelten
Professionalisierung, welche Potenziale und welche Hemmnisse hier in idealty-
pischen Varianten des Studiums zum Lehrberuf fiir Professionalisierungsprozesse
liegen. Damit nehmen wir eine gegeniiber der Ausrichtung des Bandes alternative
Perspektivierung auf das Geschehen des Lehrer:inwerdens und einer eventuellen
Professionalisierung im Lehramtsstudium ein. Statt einer praxeologisch-subjek-
tivierungstheoretischen Perspektive, die nach dem Werden von Lehrpersonen-
Subjekten in der und durch die Teilnahme an sozialen Praktiken fragt und mit der
das Studium zum Lehrberuf v. a. als Unterwerfung gefasst und nach den norma-
tiven Zumutungen der Adressierung als pidagogische Regime gefragt wird (vgl.
Leonhard, 2022, 2023), schlagen wir hier eine praxeologisch-strukturalistische
Perspektivierung vor, weil diese gerade als Abgrenzung der subjektivierungstheo-
retischen Perspektive oft missverstanden wird und weil u.E. damit auch ein pro-
duktiver Anschluss an Fragen der Professionalisierung vorliegt (vgl. Kramer &
Pallesen, 2019a; Kramer, 2025a und b). Mit dieser praxeologisch-strukturalisti-
schen Perspektive steht die Frage im Zentrum, in welchem Verhiltnis institutio-
nalisierte Strukturen (z.B. Anforderungen eines Studiums zum Lehrberuf) und
inkorporierte Strukturen (habituelle Dispositionen und Schemata) zueinander-
stehen und welche Stabilisierungs- oder Verinderungspotenziale damit vorliegen.
Stabilisierungs- oder Verinderungspotenziale auf der Ebene der inkorporierten
Strukeuren lassen sich dann fruchtbar auf die Idee der doppelten Professionali-
sierung beziehen, an der wir fiir die Frage der notwendigen Qualifizierung fiir
den Lehrerberuf und der Sicherung der Qualitit von Schule und Unterricht nach
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wie vor als hochbedeutsam festhalten (vgl. Kramer, 2020a, 2025a; Helsper, 2001,
2025; kritisch dazu Leonhard, 2023).

Dazu werden zunichst begrifflich-konzeptionelle Uberlegungen zum Studieren-
denhabitus und zur Idee der doppelten Professionalisierung eingefiihrt (2). Im
Anschluss zeigen wir mit der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion einen
moglichen methodischen Zugang zur Analyse dieser Zusammenhinge auf (3). Im
Hauptteil stellen wir eine exemplarische Fallstudie vor (4), die dann abschliessend
in den Befunden auf die Frage nach den Anforderungen des Studiums zum Lehr-
beruf und darin sich andeutenden Hemmnissen oder Potenzialen zur Professiona-
lisierung bezogen wird (5).

2 Studierendenhabitus zwischen einer Bewihrung in der
Praxis des Studiums und Anspriichen einer doppelten
Professionalisierung. Begrifflich-konzeptionelle Klirungen

Forschungen zum Studierendenhabitus finden sich nach den einschligigen Uber-
legungen aus den 1980er und 1990er Jahren von Huber u.a. (Huber et al., 1983;
Liebau & Huber, 1985; Huber, 1991a und b), Apel u.a. (Apel, 1989; Frieberts-
hduser, 1992; Apel et al., 1995) sowie den Arbeiten der Hannover Projektgruppe
um Lange-Vester und Bremer (z.B. Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2004, 2006;
Bremer & Lange-Vester, 2014), bei denen die Idee von Fachkulturen und der
Einsozialisation Studierender im Vordergrund stand, in jiingerer Zeit v.a. in zwei
parallelen Stromungen. Auf der einen Seite finden sich empirische Studien, die
an die Dokumentarische Methode und die Praxeologische Wissenssoziologie an-
schliessen und nach dem Spannungsverhiltnis von Normen und Orientierungen
und deren Bearbeitung auch von Lehramtsstudierenden fragen (vgl. z. B. Kahlau,
2023; Hinzke & Wittek, 2024; Korte et al., 2024). Dieser Strang verortet sich
paradigmatisch in den Entwiirfen einer praxeologischen Professionsforschung (vgl.
Bohnsack, 2020, 2022; Bohnsack et al., 2022). An dieser Stelle lisst sich auch
eine Nihe zum Ansatz einer subjektivierungstheoretischen Empirie zum Studium
des Lehrberufs aufzeigen, weil auch hier die normativen Imperative des Studiums
und deren Zumutungscharakeer im Vordergrund stehen (vgl. Leonhard, 2022).
Auf der anderen Seite schliessen empirische Arbeiten an den strukcurtheoretischen
Professionsansatz und die Idee eines professionellen Habitus sowie der Genese des
Lehrerhabitus tiber das Durchlaufen verschiedener Felder und Phasen an (vgl. Hel-
sper, 2001, 2018a und b, 2019; Kramer & Pallesen, 2019a). Der Studierendenha-
bitus erscheint hier als ein bislang noch nicht erschlossenes Bindeglied zwischen
Schiiler- und Lehrerhabitus (vgl. Helsper et al., 2014; Kramer & Pallesen, 2019b;
Kosindr, 2024; Pallesen, 2024). In diesem Strang geht es um die Frage, welche
(auch standort- und bereichsspezifischen) Anforderungslogiken in einem Studium
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zum Lehrberuf rekonstruiert werden kénnen, in welchen Passungsverhiltnissen
diese zu den inkorporierten Schemata von Studierenden stehen und ob darin Pro-
fessionalisierung durch das Studium erméglicht oder verhindert wird (v.a. Helsper,
2019, 2025; Leineweber & Kosindr, 2024).

In allen genannten Stringen und Studien wird auch ein Studierendenhabitus the-
matisch. Allerdings wird dieser je nach Zugang und Fokussierung unterschiedlich
konzipiert. So geht es z.B. um den Studierendenhabitus als Ausdruck der iiber
Familie und Herkunft bestimmten Milieuzugehérigkeit, einer Einsozialisation
in Fachkultur und Fachlichkeit (entlang von Wissenschaftsdisziplinen) sowie der
Gestaltung von Ubergingen in das Studierenden-Sein als Lebensform oder der
Studierendenhabitus wird im Vorgriff auf die anschliessende Berufspraxis als Er-
werb von praxisrelevanten Dispositionen einer Lehrkraft entworfen. Mit diesem
Beitrag skizzieren wir die Konzeption eines Studierendenhabitus im Anschluss an
Bourdieu und differenzieren dies am Ende des Beitrages gedankenexperimentell
fiir Varianten eines Habitus von Studierenden des Lehrberufs entlang von Ideal-
typen dieses Studiums aus. Damit soll abschliessend eine Einschitzung méglich
werden, welchen Studierendenhabitus man eigentlich mit einer entsprechenden
Kultur des Studiums zum Lehrberuf im Sinne einer Professionalisierung jeweils
erwarten kann.

Wird der Studierendenhabitus von Bourdieus Praxis- und Habitustheorie aus-
gehend gedacht, dann steht im Zentrum, dass wir es im Bereich der Sozialitit
und Kultur (also auch beim Studium) immer mit einer doppelten historischen
Akkumulation — einer Strukturbildung in den Anforderungslogiken und Insti-
tutionen einerseits und in den inkorporierten Schemata und Dispositionen der
Individuen anderseits — zu tun haben. Man kann auch sagen, dass «Praxis» und
«die reale Logik des Handelns» doppelt konstituiert werden, «von objektivierten
und einverleibten Ergebnissen der historischen Praxis, von Strukturen und Ha-
bitusformen» (Bourdieu, 1993, S. 98 und 106). Mit dem Habituskonzept wird
von Bourdieu die zweite Seite dieser Strukturbildung bezeichnet und deutlich
gemacht, wie sehr beides relational aufeinander bezogen ist (vgl. Bourdieu, 1976,
1993; Kramer, 2011). Habitus bezeichnet bei Bourdieu jenes System «dauerhaf-
ter und iibertragbarer Dispositionen», die selbst durch objektive Anforderungen
und Existenzbedingungen erzeugt und hervorgebracht als Strukturierungsprinzip,
also «als Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen fiir Praktiken und Vorstellungen»
fungieren (Bourdieu, 1993, S. 98). Mit der Rede vom Habitus als zugleich struk-
turierter und strukturierender Struktur (ebd.) soll verdeutlicht werden, dass die
mit Habitus bezeichneten Dispositionen (die inkorporierten Wahrnehmungs-,
Deutungs- und Handlungsschemata) gleichzeitig konkret hervorgebracht und
selbst Hervorbringungsprinzip sind. In dieser Erzeugungs- und Hervorbrin-
gungskraft ist Habitus oder sind habituelle Dispositionen als «modus operandi»
bedeutsam, weil sie Praxen hervorbringen (ebd.). Dabei wird diese permanente
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Hervorbringungsarbeit und -kraft des Habitus entgegen theoretischen Ansitzen
rational-intentionaler Handlungssteuerung als unbewusst gekennzeichnet. Die
Art und Weise, die soziale Welt zu sehen, zu deuten und darin zu handeln, fiihrt
quasi intuitiv zu Aktivitdt oder Vermeidung. Der Habitus wirke als «prakeischer
Sinn» (ebd., S. 107), der «wie eine Art geistiger Automat funktioniert», und fiir
die «Ubereinstimmung und Konstantheit der Praktiken» (ebd., S. 101) von Per-
sonen oder Gruppen in sozialen Kontexten sorgt.

Diese sozialen Kontexte, auf die hin mit dem Habitus komplementir zu den
strukturellen Erfordernissen Dispositionen und Schemata ausgebildet (und da-
mit Strukturen inkorporiert) werden, sind bei Bourdieu der soziale Raum und
seine spezifizierten Teilriume oder Felder. Dabei stand fiir Bourdieu v.a. im Vor-
dergrund des Interesses, wie der Habitus als Ausdruck der Stellung oder Plat-
zierung in einer statushierarchisierten Gesellschaft zu verstehen ist und wie die
inkorporierten Schemata zur Reproduktion dieser und damit auch zur Fortset-
zung einer eigenen Unterwerfung beitragen (vgl. dazu Bourdieu, 1995, 1998,
1999). Zudem sollte mit dem Habituskonzept erklirt werden konnen, wie es
zu Ubereinstimmungen im Denken und Handeln von Personen kommen kann,
ohne dass eine bewusste Abstimmung untereinander stattgefunden hat (das Phi-
nomen der «Konzertierung ohne Dirigent[en]», Bourdieu, 1993, S. 110). Es ist
eine «<Homogenitit der Existenzbedingungen», die durch eine «objektive Homo-
genisierung der Habitusformen» dafiir sorgt, dass «die Praktiken ohne jede stra-
tegische Berechnung und bewufte [sic] Bezugnahme auf eine Norm aufeinander
abgestimmt sind» (ebd., S. 109).

Die Genese des Habitus ist bei Bourdieu v. a. als sozialisatorische Anpassung (So-
zialisation als Habitualisierung) an die sozialen Gegebenheiten und Anforderun-
gen gedacht. Bourdieu spricht auch von Konditionierungen (ebd., S. 112). Die
inkorporierten Schemata und Dispositionen des Habitus sind damit immer schon
an die Existenzbedingungen, die diese veranlasst haben, angepasst. Sie sorgen da-
fir, dass man sich so im sozialen Raum bewegt und verhilt, dass dariiber die
Verhiltnisse stabilisiert und gestiitzt — also auch reproduziert — werden. Zugleich
werden diese Verhiltnisse und Mechanismen dariiber verschleiert, man kénnte
mit Bourdieu auch sagen naturalisiert (vgl. Bourdieu, 1989). Die Inkorporierung
dusserer Strukturen durch den Aufbau von Schemata und Dispositionen ist somit
auch zu verstehen als eine Form der Handlungsbefihigung. Und diese ist existen-
ziell (vgl. Kramer & Pallesen, 2019, S. 76). Fehlen diese an die Existenzbedin-
gungen und Anforderungen angepassten Schemata und Dispositionen, dann ist
auch die intuitive Handlungsfihigkeit eingeschrinkt. Die gesellschaftlich grund-
legende und in Bezug auf die Inkorporierungsgeschichte primire Habitusbildung
ist eine der sozialen Platzierung entlang der Schichtung und der symbolischen
Kimpfe in der Gesellschaft. Die hier erworbenen Schemata und Dispositionen
bilden das Fundament des Habitus auch im weiteren Verlauf, der mit Differenzie-
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rungen und Modifizierungen versehen ist. Das ist auch der Grund dafiir, dass in
den Analysen z.B. zum Schiiler- oder zum Lehrerhabitus diese milieuspezifischen
Dispositionen empirisch erkennbar sind (z. B. bei Kramer et al., 2009; Bremer &
Lange-Vester, 2014; Lange-Vester, 2015). Bourdieu spricht hier vom «Weiterwir-
ken der Erstkonditionierungen in Gestalt des Habitus» und der «Neigung zum
Verharren in ihrem Sosein» (Bourdieu, 1993, S. 117). Zugleich erfordert aber
die Differenzierung unserer Gesellschaft, v.a. umso mehr, je linger und erfolgrei-
cher sich Personen oder Gruppen in sozialen Teilriumen (in Feldern oder auch
Institutionen, vgl. ebd., S. 107) bewegen und etablieren wollen, die Ausbildung
und Inkorporierung solcher Schemata und Dispositionen, die an die spezifischen
Bedingungen und Anforderungen angepasst und damit geeignet sind, als «praki-
scher Sinn» (z.B. in der Schule oder im Studium) zu fungieren (ebd.; Kramer &
Pallesen, 2019; Kramer, 2019a).

Wir greifen hier also die Idee von Bourdieu auf, dass institutionen- oder feld-
spezifische Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsschemata als Auspri-
gungen eines auf die gesellschaftlichen Bereiche spezialisierten praktischen Sinns
in Prozessen der Einsozialisation als Anpassungsleistungen zu verstehen sind
(vgl. Bourdieu, 1993; Helsper, 2019; Kramer & Pallesen, 2019). Dieser Pro-
zess kann als fremdartige Anforderung und als Gefiihl der Fehlplatzierung auch
bewusst erlebt werden, aber in der Regel wird das ein schleichender und stiller
Prozess sein, bei dem an inkorporierte Dispositionen angeschlossen wird und
diese schrittweise, «nach und nach in feldspezifische» Dispositionen umgewan-
delt werden (vgl. dazu auch Bourdieu, 2001, S. 210f.). Mit Helsper lisst sich
dieser Prozess auch als Krisengeschehen kennzeichnen, das mehr oder weniger
ausgeprigt erfahren wird und mehr oder weniger deutlich mit einer Transfor-
mationslogik und der Entstehung des Neuen verkniipft ist (vgl. Helsper, 2019,
sowie fiir den Schiilerhabitus Helsper, 2014). Ob bereits inkorporierte Schemata
weitestgehend beibehalten werden kénnen, nur gering modifiziert werden miis-
sen oder ob umfassende Transformationen erforderlich werden, hingt davon ab,
inwieweit sich diese bisher erworbenen Schemata als praktischer Sinn im Feld
oder der Institution bewihren. Als bereichsspezifischer Habitus sind die darauf
bezogenen Schemata und Dispositionen «als Produke einer Prigungs- und An-
eignungsarbeit» zu kennzeichnen, «die fiir das Funktionieren dieser Institutionen
[oder Felder, d. A.] nétig sind» (Bourdieu, 1993, S. 107). Bewihrung, dass also
inkorporierte Schemata als praktischer Sinn taugen, also eine Handlungs- und
Beteiligungsfihigkeit erzeugen, ist dabei sowohl fiir die Genese als auch fiir die
Verinderung von Dispositionen der entscheidende Modus (vgl. Kramer, 2013;
auch Oevermann, 2006, 2016).

Damit lsst sich nun der Studierendenhabitus in Analogie zu einem Schiiler- oder
Lehrerhabitus konzeptionell als der ausgebildete praktische Sinn fassen, der im
Anforderungsbereich Studium und den institutionellen Anforderungslogiken der
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Universitdt bzw. Hochschule begriindet ist, also jene Dispositionen bzw. Wahr-
nehmungs-, Deutungs- und Handlungsschemata umfasst, die sich in Bezug auf
eine routineférmige Bewiltigung der spezifischen Anforderungen bewihren und
zum Funktionieren dieser Praxis (Studium) oder Institution (Universitit oder
Hochschule) beitragen. Analog zum Schiiler- oder Lehrerhabitus ist dabei nicht
von einer ausschliesslich homogenen und monolithischen Form dieses prakti-
schen Sinns (von einem Studierendenhabitus im Singular) auszugehen, sondern
von einer Pluralitit von Studierendenhabitusformationen, die auch Ausdruck
unterschiedlicher Inkorporierungspfade und schliesslich auch einer unterschied-
lichen Erstkonditionierung der sozialen Herkunft sind (vgl. Bremer & Lange-
Vester, 2014; Helsper, 2019). Und diese Konzeption lisst sich dann auch mit
Fachkultur und Studiengangskultur verbinden, weil auch dariiber praktischer
Sinn und Bewihrung spezifiziert ist.

Fiir das Studium zum Lehrberuf kénnte man also von den jeweils konkreten
Anforderungslogiken des Studiums und denen der Studiengangsinstitution (also
Universitit oder Hochschule) ausgehen, und dann auch die Bewiltigung von Pra-
xisphasen auf die darin adressierten erforderlichen Dispositionen betrachten (z. B.
Neugebauer, 2025; Kosindr, 2024; Leineweber & Kosindr, 2024). Allerdings miiss-
te dann zugleich auch eben jene weitere studiengangsbezogene Anforderungslogik
(z.B. in Vorlesungen und Seminaren) mit expliziert sein, um zu vermeiden, dass
der Studierendenhabitus kurzschliissig als Lehrerhabitus oder als Schiilerhabitus
bestimmt wird (so tendenziell bei Neugebauer, 2025 und Kosindr, 2024; kritisch
dazu Kramer, 2025b). Das wire nur dann zulissig, wenn sich das Studium zum
Lehrberub tatsichlich ausschliesslich auf die Anforderungslogik der Praxiserfah-
rung und -bewiltigung konzentrieren wiirde und keine Vermittlung von bzw.
Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Angeboten (theoretischen Ansitzen
und empirischen Studien) in Seminaren, Vorlesungen und Priifungen vorgesehen
wire. Dann wire die Rede von einem Studium aber grundsitzlich fragwiirdig.
Somit wire deutlicher zu differenzieren, ob angesichts einer starken schulischen
oder ausbildungsbezogenen Anforderungslogik iiberhaupt von Studium und
Studierendenhabitus zu sprechen ist. In besonderer Weise wiren deshalb fiir das
Studium zum Lehrberuf die Anforderungslogiken und die Habitusformationen
der Studierenden des Lehrberufs auf das Kriterium der Wissenschaftlichkeit, der
Erkenntnisbildung, -priifung und -kritik (also Forschung und Theoriediskurs) zu
bezichen. Und von da aus kénnte die Frage der Professionalisierungspotenziale
oder auch -hemmnisse angeschlossen werden (vgl. Kramer, 2025a und b).

Mit Blick auf die Professionalisierungsbediirftigkeit der pidagogischen Hand-
lungspraxis von Lehrpersonen und die Idee einer ,,doppelten Professionalisierung®
von Helsper (2001) lasst sich das Konzept des Studierendenhabitus und der An-
forderungslogik der Studiengangsinstitution auch normativ diskutieren und in
einer spezifischen Weise fordern (Helsper, 2025; Kramer, 2020a, 2025a). Dann
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miisste als Anforderung im Studium zum Lehrberuf in besonderer Weise die He-
rausbildung und Stirkung eines kritisch-reflexiven Habitus gefordert sein, also als
Bewihrung von Studierenden in Lehrveranstaltungen und Priifungsformaten ein
praktischer Sinn abverlangt werden, der eine diskursive Auseinandersetzung und
distanzierte Reflexion und Kritik gegeniiber dem beruflichen Handlungsfeld und
den eigenen bisher inkorporierten Schemata beinhaltet (vgl. dazu insgesamt die
Beitrige in Kramer et al., 2025). Dazu diirfte es aber gerade nicht um eine An-
forderungslogik gehen, die in einer unproduktiven Analogie zu Schule nur das
formale Abarbeiten von Aufgaben verlangt oder in einer ebenso schidlichen Ana-
logie zu einer Berufsausbildung die eigene praktische Bewiltigung von Unterricht
abfordert. Hier wire nicht nur zu fragen, ob bei solchen Anforderungslogiken und
dazu komplementiren Dispositionen von Studierenden iiberhaupt von Formen
des Studierendenhabitus gesprochen werden kann, sondern es wire zusitzlich
sehr kritisch zu diskutieren, ob damit nicht oder in nur einseitiger Weise (wenn
iiberhaupt, dann fiir die Seite eines praktischen Konnens bei Helsper, 2001) zur
Professionalisierung beigetragen werden kann. Man kann darin dann zwar Pro-
zesse der Lehrer:in-Werdens auch als eine Form der Subjektivierung beschreiben
(vgl. Leonhard, 2023). Aber es wire ein Lehrer:in-Werden, mit dem nahtlos vom
Schiilerhabitus in den Lehrerhabitus gewechselt wird, ohne das Moratorium eines
Studiums, das in seinen Anforderungen gegeniiber dem Feld der Schulpraxis ganz
unpraktisch ist und gerade darin einen Studierendenhabitus als inkorporierte be-
reichsspezifische Struktur verlangt, die in den Dispositionen der Distanzierung,
Reflexion und Kiritik einen wichtigen Professionalisierungsschritt erdffnet. Das
kann dann wiederum als ,Zumutung® oder auch (Unterwerfungsregime> analysiert
und kritisiert werden (Leonhard, 2022), wobei diese Kennzeichnung in der hier
vorgestellten Perspektive nicht universell fiir alle Studierenden in gleicher Weise
gelten wiirde, sondern abhingig von der bisherigen Inkorporierungsgeschichte und
dem Abstand bzw. der Passung der darin ausgebildeten Schemata zu den Anforde-
rungslogiken des Studiums zum Lehrberuf wire. Zudem wiirde dieser Vorwurf auf
jede institutionalisierte Form einer pidagogischen Programmatik zutreffen (vgl.
Helsper, 2025). Und schliesslich wire diese Anforderungslogik begriindbar und
darin auch den Adressat:innen gegeniiber kommunizier- und explizierbar.

3 Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion. Ein méglicher
empirischer Zugang zu Feldanforderungen und habituellen
Dispositionen

Wir schliessen hier wie dargestellt empirisch-analytisch an die Praxis- und Habi-

tustheorie von Bourdieu an und bezichen uns dabei auf die Sequenzanalytische

Habitusrekonstruktion als einen moglichen Weg der Rekonstruktion habitueller
Dispositionen, mit dem zugleich auch Aufschluss tiber die Anforderungslogiken
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von spezifischen sozialen Teilriumen (z.B. von Institutionen wie der Universi-
tit oder Hochschule) gewonnen werden kann. Das sequenzanalytische Verfahren
stellen wir hier noch einmal in komprimierter Form dar (fiir ausfiihrliche Darstel-
lungen vgl. Kramer, 2018, 2019b; Pallesen & Kramer, 2023).

Zentraler Ausgangspunkt jeder vorgeschlagenen methodisierten Verfahrensweise
muss der methodologische Status des Habituskonzeptes bzw. der gegenstandsthe-
oretischen Modellierung von habituellen Dispositionen sein. Dieser Status ist mit
der Relation von modus operandi und opus operatum von Bourdieu insofern ein-
gefiihre, als dass damit ein direkter empirischer Zugriff ausgeschlossen und eine
methodische Erschliessung nur indirekt iiber den Umweg einer Spurensuches in
den durch Habitus hervorgebrachten Handlungsfolgen, Sprechakten und Werken
bzw. Produkten maglich ist. Habitus als modus operandi kann nur iiber einen
opus operatum analysiert werden (vgl. dazu Bourdieu, 1976, S. 209; aber auch
Bohnsack, 2013, S. 186; Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2013, S. 156; Kramer,
2019b, S. 308).

Dieses methodologische Problem teilt das Habituskonzept mit vielen anderen
Konzepten, die ebenfalls als nicht direke greifbare Hervorbringungsprinzipien von
Praxis veranschlagt werden (z. B. Deutungsmuster, Orientierungsrahmen, latente
Sinnstrukturen). Mit der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion wird auf ei-
nen Vorschlag von Oevermann zuriickgegriffen, den dieser tiber viele Jahre fiir das
Konzept der latenten Sinnstruktur und die empirische Analyse konkreter individu-
ierter Fallstrukturen in der Rekonstruktionsmethodologie der Objektiven Herme-
neutik und der darin begriindeten Kernoperation der Sequenzanalyse ausgearbei-
tet hat (vgl. Oevermann, 1981, 1986, 1996a und b, 2000, 2002; Kramer, 2015).
Bei Oevermann und seinem Konzept der latenten Sinnstrukturen findet sich die
Relation von modus operandi und opus operatum, die fiir das Habituskonzept
eingefiihre ist, als These «von dem dialektischen Verhiltnis von Ausdrucksgestalt
und Lebenspraxis» (Oevermann, 1986, S. 48). Auch hier erfolgt der empirische
Zugriff nicht direkt, sondern vermittelt anhand der Spuren, die eine Lebenspraxis
in den Ausdrucksgestalten hinterlassen hat. «[M]Jethodisch in den Zugriff nehmen
kénnen wir konkrete historische Gegenstinde immer nur vermittelt iiber die Aus-
drucksgestalten, die sie hinterlassen haben» (Oevermann, 1996a, S. 16). Wie in
der empirischen Erschliessung von Habitus oder habituellen Dispositionen kann
auch die empirische Bestimmung von latenten Sinnstrukturen «methodisch expli-
zit immer nur iiber die Rekonstruktion der Ausdrucksgestalten erfolgen» (ebd.),
die giiltige Reprisentanz der interessierenden Lebenspraxis sind.

Auf der Grundlage giiltiger Ausdrucksgestalten (Dokumente oder Protokolle) der
interessierenden Untersuchungseinheiten kann also eine empirische Rekonstruki-
on versucht werden. Notwendig ist dazu aber ein methodisches Verfahren, das ei-
nerseits die hypothesenhafte Bildung zu einem modus operandi sowie andererseits
deren valide Geltungspriifung erlaubt und unterstiitze. Mit der Sequenzanalyse
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hat Oevermann dazu ein Verfahren vorgeschlagen, dass diese beiden Prinzipien —
Hypothesenbildung/Abduktion und Hypothesenpriifung/Verifizierung — systema-
tisch vereint. Deshalb folgt die Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion diesem
Verfahrensvorschlag (vgl. Kramer, 2018, 2019b; Pallesen & Kramer, 2023). Wie
diese Adaption konkret aussieht, wird im Folgenden skizziert.

Eine erste wichtige Klirung und Entscheidung in Bezug auf eine Habitusanalyse
mit der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion betrifft die Konkretisierung
der Untersuchungseinheit, fiir die Habitus bzw. habituelle Dispositionen empi-
risch bestimmt werden sollen, sowie eine Reflexion des Ausschnitts und der Art
der Aspekthaftigkeit dieses Zugriffs. Damit ist fiir das folgende Beispiel etwa die
Klirung gemeint, dass es um die habituellen Dispositionen konkreter Personen
(hier Studierende des Lehrberufs) gehen soll und dass fiir diese spezifische habitu-
elle Dispositionen (jene, die auf das Studium zum Lehrberuf bezogen sind und
nicht z. B. die gegeniiber Familie, Geschlecht, Politik oder Freizeit) interessieren.
Damit ist einerseits die Annahme verkniipft, dass Habitus und habituelle Dis-
positionen nicht ausserhalb konkreter Akteure existieren, sondern inkorporier-
te Schemata darstellen und deshalb immer nur in dieser Bindung an konkrete
Lebenspraxen (Personen, Gruppen etc.) zu rekonstruieren sind. Anderseits wird
damit der Uberlegung Rechnung getragen, dass sich in den meisten Fillen von
empirischen Forschungsarbeiten nicht fiir den Habitus als das tibergreifende und
einheitsstiftende Prinzip interessiert wird, sondern zumeist fiir konkrete Dimensi-
onen und Ausschnitte dieses impliziten und handlungsleitenden Wissens. Damit
wird der theoretischen Konzeption des Habitus bei Bourdieu nicht widerspro-
chen, sondern eine wichtige Re-Kontextualisierung theoretischer Annahmen fiir
die empirische Forschungsarbeit markiert.

Nach dieser ersten Klirung ist zweitens als Vorarbeit zu tiberlegen, welches Da-
tum als giiltiges Dokument bzw. als giiltige Ausdrucksgestalt fiir die Analyse her-
anzuziehen und gegebenenfalls vorab tiber Erhebungsverfahren (z. B. durch Inter-
views, Beobachtungen oder Gruppendiskussionen) noch herzustellen ist. Es geht
darum, ein moglichst begriindet ausgewihltes opus operatum fiir die Sequenzana-
lyse einzubezichen. Fiir das folgende Beispiel eignen sich als giiltige Ausdrucksge-
stalt Dokumente oder Protokolle, mit denen die Analyseeinheit Studierender gut
reprisentiert und zusitzlich ein thematischer Fokus auf die Studienanforderungen
abgebildet ist. Das kénnen auch Aufzeichnungen von Nachbesprechungen eige-
nen Unterrichts in Praxisphasen des Studiums zum Lehrberuf sein, wobei aber
zu beriicksichtigen wire, dass damit eine relevante, aber nicht die einzige Di-
mension der Anforderungen dieses Studium einbezogen ist. Weitere Dokumente,
die vorzugsweise auch andere Anforderungen des Studiums thematisch abbilden
und den Umgang der einzelnen Studierenden damit aufzeigen, wiren als eben-
falls aspekthafte, aber wichtige Erweiterungen und Schirfungen des empirischen
Zugriffs zu verstehen. Der Zugriff iiber Dokumente oder Protokolle wird also
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notwendig immer aspekthaft bleiben, und das in doppelter Weise: in Bezug auf
die Untersuchungseinheit und in Bezug auf die Dimensionen des Habitus.
Wichtig ist zudem, dass die einbezogene Ausdrucksgestalt als giiltiges opus opera-
tum fiir die Rekonstruktion des empirisch interessierenden modus operandi selbst
auch sequenziell strukturiert ist, also eine Ab- bzw. Schrittfolge eines Handlungs-
oder Sprechgeschehens dokumentiert (vgl. Kramer, 2019b, S. 310f.). Nur dann
lasst sich auch das Verfahren der Sequenzanalyse durchfiihren, das die Sequenzie-
rung des Datums und deren Schritt-fiir-Schritt-Analyse verlangt. Bilddokumente,
die ohne Zweifel auch giiltiger Ausdruck von Lebenspraxen und deren inkorpo-
rierten Schemata sind, eignen sich hier z. B. nicht.

Diese Klirung und Entscheidung im Forschungsprozess wiederholt sich noch
einmal auf der Ebene des bereits vorliegenden und ausgewihlten Datenmateri-
als. Denn wie bei objektiv-hermeneutischen Rekonstruktionen ist auch bei der
Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion eine ausfithrliche und von Hand-
lungsdruck méglichst befreite Interpretation zentral fiir die Analysequalitit.
Deshalb muss als Regulativ des zeitaufwendigen Verfahrens der Sequenzanalyse
Forschungsékonomie iiber die Begrenzung des zu analysierenden Datenmaterials
durch die Auswahl von Passagen gesichert werden. Wenn aber nur Ausschnitte
aus Interviews, Beobachtungsprotokollen oder Gruppendiskussionen interpretiert
werden, dann ist die Frage der Auswahl solcher Stellen besonders begriindungs-
bediirftig. Das Datenmaterial und die ausgewihlten Ausschnitte daraus sollten
also insgesamt fiir die Untersuchungseinheit und die aspekthaft interessierenden
Dimensionen des Habitus giiltige Ausdrucksgestalt sein sowie mdéglichst aus-
sichtsreich in Bezug auf deren empirisch-valide Bestimmung. Heuristiken z.B.
in Bezug auf mégliche inhaltliche Dimensionen eines Studierendenhabitus von
Studierenden des Lehrberufs sind fiir diesen Schritt (aber auch schon fiir die davor
angefithrten Klirungen) hilfreich (vgl. ebd., S. 313).

In der Sequenzanalyse ist die schrittweise Interpretation des ausgewihlten Aus-
schnitts aus dem Material zentral. Dabei geht es beginnend mit der ersten Se-
quenz zunichst v.a. um die Bildung von giiltigen Hypothesen zu habituellen
Dispositionen. Diese Habitushypothesen sollten nach Méglichkeit durchaus in
alternativen Varianten, auch kontrastreich formuliert werden. Dabei gilt, dass jede
Habitushypothese, die auf der Grundlage der einbezogenen Sequenz(-folge) eines
Datums begriindbar wire, auch fiir die Analyse aufzugreifen ist. Zentrales Regu-
lativ ist hier das Material als Datum bzw. Protokoll selbst, weil alle Thesen, die
nicht in Ubereinstimmung mit den einbezogenen Sequenzen eines Protokolls zu
bringen sind, auch keine Geltung beanspruchen kénnen und damit von vornehe-
rein mit der Sequenzanalyse auch nicht gebildet und tiberpriift werden konnen. In
anderen Texten wurde bereits auf die Nicht-Technologisierbarkeit dieses Schritts
der Bildung von Habitushypothesen hingewiesen (z.B. ebd., S. 314). In Metho-
denentwicklungen innerhalb der Methodologie einer rekonstruktiven Sozialfor-
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schung bzw. innerhalb der Rekonstruktionsmethodologie wird dazu oft auf Pierce
und den Schlussmodus der Abduktion verwiesen (vgl. dazu Reichertz, 2003).
Deutlich soll damit werden, dass wir es hier mit einem hypothetischen Schlussfol-
gern zu tun haben, das versuchsweise auf der Grundlage einzelner fragmentarischer
Daten nach der zugrundeliegenden Regelhaftigkeit fragt. In diesem Sinne wird
teilweise auch die Nihe zum Schlussfolgern der literarischen Figur von Sherlock
Holmes herausgestellt, der auf der Grundlage von z.T. winzigen Details eine iiber-
greifende Idee iiber den modus operandi der Tat bzw. des Titers entwickelt (vgl.
ebd., S. 83). Es geht also in gewisser Weise um Als-ob-Annahmen im Sinne der
Unterstellung einer Regelhaftigkeit, die anhand eines Datums hypothetisch ange-
nommen werden kann, deren Geltung aber erst noch zu priifen und zu validieren
ist (vgl. ebd., S. 53). Abduktion alleine wire deshalb fiir eine wissenschaftliche
Erkenntnisbildung «unzureichend», sondern es «bedarf der Erginzung durch wei-
tere Prozeduren: der systematischen Uberpriifung von Hypothesen» (ebd., S. 93).
Diese systematische Uberpriifung findet dann im Fortgang der Sequenzanalyse
statt. Diese Uberprﬁfung wird, wie in der Sequenzanalyse der Objektiven Herme-
neutik, dariiber vorbereitet, dass bereits bei der Erstellung und Ausformulierung
von Hypothesen zu moglichen, also vorstellbaren, habituellen Dispositionen (z. B.
geizig, streng, liberlegen etc.) auch gedankenexperimentell entworfen wird, wie
das Protokoll bzw. Datum iiber eine Handlungs- oder Sprechaktfolge denn wei-
tergehen miisste, sollte diese These zutreffend sein. Damit ist ein hypothetischer
Horizont von Anschliissen entworfen, der mit einer jeweils dann hinzugenomme-
nen Sequenz abgeglichen werden kann. Die Logik der Priifung erfolgt also iiber
diesen Abgleich von hypothetischen Fortsetzungen und dem tatsichlich doku-
mentierten Fortgang im Protokoll. Und es ist damit das Protokoll (und dariiber
letztlich die Lebenspraxis des Akteurs oder der Akteurskonstellation selbst), das
die zentrale Priifinstanz fiir die gebildeten Hypothesen abgibt. Nur, was am kon-
kreten Fortgang der Sequenzfolge eines Datums haltbar ist, kann aufrechterhalten
werden bzw. bis dorthin weiter Geltung beanspruchen.

Im Vollzug der Sequenzanalyse wird sich dariiber die Anzahl der gebildeten und
am Material gedeckten Hypothesen zu moglicherweise zugrundeliegenden habitu-
ellen Dispositionen zunehmend eingrenzen bzw. werden die verbliebenen Thesen
auch spezifischer und gesittigter. Mit Voranschreiten der Analyse sollte dann nach
einer gewissen Anzahl von Sequenzen die Situation eintreten, dass aus den alter-
nativ formulierten Habitushypothesen nur noch eine zur méglichen Aufklirung
der Sequenzfolge des Protokolls tibriggeblieben ist. Diese Hypothese kann dann
noch ein letztes Mal an der nichstfolgenden Sequenz gepriift werden. Wenn dann
mit dieser vielfach iiberpriiften und am Material validierten Habitushypothese als
modus operandi das Datum als opus operatum vollstindig plausibilisiert werden
kann, liegt ein mit der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion gewonnener
empirischer Befund oder Teilbefund vor (vgl. Kramer, 2019b, auch 2018). Im
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Rahmen einer empirischen Studie kann dann auf iibergreifenden Ebenen eine Ver-
dichtung und Ausdifferenzierung der Befunde angestrebt werden. Dies geschieht
z.B., wenn im Rahmen von Einzelfallrekonstruktionen mehrere unterschiedliche
Dimensionen des Habitus (z. B. von Lehrpersonen) in einzelnen Sequenzanalysen
rekonstruiert und miteinander zu einer {ibergreifenden integrativen Habitushypo-
these verkniipft werden oder wenn sich iiber Fallvergleiche und Kontrastierungen
eine Typenbildung anschliesst (vgl. Kramer, 2019b, 2020b).

4 Exemplarische Streiflichter. Eine empirische Rekonstruktion
von Anforderungen und habituellen Dispositionen anhand
einer Unterrichtsnachbesprechung im Studium zum

Lehrberuf

Wir beziechen uns hier — wie die meisten Beitrige in diesem Band — auf Material
aus dem Projekt TriLAN (Trajektorien in den Lehrberuf — Adressierungspraktiken
und Narrationen im Lingsschnitt des BA-Studiums Kindergarten-/Unterstufe).
Damit sind bereits bestimmte Limitierungen fiir unsere Perspektive verbunden.
So ist deutlich, dass das Studium, iiber das hier iiber Datenmaterial Einblick
gewonnen werden kann, sich von der zweiphasigen Lehrerbildung und dem uni-
versitiren Lehramtsstudium in der ersten Phase in Deutschland unterscheidet.
Damit ist von vorneherein auch eine Differenz zu vermuten, sowohl in Bezug
auf die Anforderungslogik des Studiums selbst als auch in Bezug auf die darauf
bezogenen habituellen Dispositionen, die als praktischer Sinn damit zu erwer-
ben sind. Es liesse sich daher auch von typologisch differenten Adressierungen,
Zumutungen und damit auch Subjektivierungspfaden des Lehrer:in-Werdens im
Studium ausgehen. Zugleich wire eine solche Vorwegunterscheidung auch kri-
tisch, weil diese erst einmal empirisch einzuholen wire. Dennoch lisst sich anneh-
men, dass eine einphasige Lehrerbildung auch Elemente einer wissenschaftlichen
Lehrerbildung enthilt und damit entsprechend auch subjektiviert bzw. einen
komplementiren Studierendenhabitus erfordert.

Damit ergibt sich aber eine weitere Limitierung. Die eingangs dargestellte Not-
wendigkeit, die Anforderungslogik fiir das Studium zum Lehrberuf und damit
auch die Formen des Studierendenhabitus in der Differenziertheit und Breite em-
pirisch einzufangen, ldsst sich hier in diesem Beitrag nicht einlésen. Daher muss
unser empirischer Zugriff notwendigerweise exemplarisch und damit aspekthaft
sein. Wir kénnen also nur einzelne Dimensionen und Aspekte der Anforderungs-
logik und der darauf bezogenen habituellen Dispositionen in den Blick nehmen.
Zudem bezichen wir uns hier auf einen Ausschnitt aus der Nachbesprechung des
eigenen Unterrichts im Rahmen einer Praxisphase. Damit geht es aber nicht pri-
mir um die Anforderungslogik der Auseinandersetzung mit abstrakter Theorie
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oder empirischer Forschung, was beispielsweise eine spezifische Anforderungslo-
gik in einem universitiren Seminar wire. Dennoch ldsst sich davon ausgehen, dass
es mit diesem realisierten zwangsliufig aspekthaften Einblick mit der Rahmung
der Nachbesprechung um die Anforderung geht, zur eigenen Unterrichtspraxis,
dem Geschehen im Unterricht und dem Handeln als Lehrperson in ein distan-
ziertes Verhiltnis einzutreten und nicht um das Unterrichten an sich. Es wird
dann empirisch zu kldren sein, welcher Modus dieser Distanzierung vorliegt und
welche Professionalisierungsbedeutsamkeit diesem zukommen kann. Hinsichtlich
einer dritten Limitierung méchten wir darauf hinweisen, dass sich die folgenden
Ausschnitte aus den Unterrichtsnachbesprechungen auf eine mathematische bzw.
naturwissenschaftliche Rahmung beziehen, deren fachliche und fachkulturelle
Besonderheiten wir in der Rekonstruktion nicht berticksichtigen konnen.
Praxisphasen und damit verbundene Reflexionsanlisse lassen sich als «strukeu-
rell verankerte professionelle Lerngelegenheiten» (Groschner & Hascher, 2022,
S. 706) im Studium zum Lehrberuf auffassen, die sich in ihrem Verhiltnis von
Ausbildungsanteilen an der Hochschule und dem Aufenthalt im Berufsfeld Schu-
le intra-, aber auch international stark unterscheiden. Auf die Unterschiede ein-
und zweiphasiger Modelle wollen wir hier nicht eingehen, da beide Modelle das
Dilemma eint, Wissenschaftlichkeit und Praxisbedeutsamkeit im Rahmen einer
reflexiven Lehrerbildung zu integrieren, denn diese zielt einerseits darauf ab,

«an konkreter Praxiserfahrung anzusetzen, wihrend andererseits Lehrerbildung an kei-
ner Stelle als blosse Einsozialisierung in Praxis ohne reflexive Brechung missverstanden
werden diirfte. Das Bestreben freilich, Wissens- und Handlungsexperten gleichzeitig zu
erziehen, birgt immer auch das Risiko, beides gleichzeitig zu verfehlen: den Aufbau im-
pliziter Wissensformen, weil die Einlassung dauerreflexiv und damit verhalten bleibt,
den Aufbau reflexiver Kompetenz, weil die Distanz Praxis bedringt und damit blof3
scheinbar ist» (Neuweg, 2018, S. 118).

Die Reflexion von «Wissen-Praxis-Verkniipfungen> als zentraler Anspruch der
Professionalisierung begleitet von Beginn an die (Reform-)Diskurse der Lehrer-
bildung und gilt als eine zentrale Anforderung in einem Studium zum Lehrberuf
(vgl. Combe & Kolbe, 2008). Diese riickt im Folgenden iiber die Auseinander-
setzung einer Studentin — hier Flora Matter genannt — mit der Reflexion von
Unterricht im Kontext einer Unterrichtsnachbesprechung in den Fokus. Neben
der Frage, was in diesen Reflexionsgesprichen iiberhaupt verhandelt wird, geht
es uns aber vor allem um das Wie des Umgangs mit den jeweiligen Reflexions-
anforderungen, das, wie eingangs dargestellt, auf einer Ebene impliziter Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsschemata liegt. Diese werden wiederum in einer
lehrerbildnerischen Perspektive als relevant fiir die Anbahnung von Professiona-
litit angesehen.

Um nun nicht nur die Frage nach der Beschaffenheit habitueller Orientierungen,
sondern auch die nach Reproduktion und v.a. auch nach méglicher Verinderung
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bearbeiten zu kénnen, werden im Folgenden Passagen aus zwei unterschiedlichen
Zeitpunkten ausgewihlt: Die erste Unterrichtsnachbesprechung fand kurz nach
Beginn des (Primarschul-)Studiums, die zweite nach zweieinhalb Jahren statt.
Denn gerade fiir die Lehrerbildung und fiir die konzeptionelle Gestaltung von
Studiengiingen sind Antworten auf die Fragen der Genese und Transformation
zentral, also wo bzw. in welchen Kontexten sich der Habitus herausbildet und
sich verindern kann.

Die Auswahl der Passagen erfolgte unter Bezugnahme auf zentrale Dimensionen
pidagogischen Handelns (vgl. Kramer & Pallesen, 2019), sodass wir uns in den
Transkripten in erster Linie die Stellen angesehen haben, die das Verhiltnis der
Studierenden zur beruflichen Anforderung der Vermittlung bzw. zur Gestaltung
fachlicher Lernprozesse betreffen. Einher geht diese unterrichtliche Anforderung
mit Kontingenz- und Ungewissheitserfahrungen, deren Bewiltigung und Refle-
xion zentral fiir eine professionalisierende Praxisausbildung ist (vgl. Herzog &
von Felten, 2001). Die Darstellung der Rekonstruktion der folgenden Sequenzen
muss aufgrund des begrenzten Platzes teils verkiirzt und ausschnitthaft erfolgen.

«Meine Mathistunde» (3 Monate nach Beginn des Studiums)

Wie im vorigen Methodenkapitel festgehalten wurde, geht es im ersten Schritt
der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion um die Bestimmung der spezifi-
schen Anforderungslogiken. Diese werden in der folgenden Passage aus einer Un-
terrichtsnachbesprechung nicht iiber eine Frage oder Aufforderung eingebracht,
sondern miissen {iber die erste(n) Sequenz(en) der Sprecherin implizit abgeleitet
werden. An dem Gesprich nahmen neben Flora Matter (STw), zwei weitere Stu-
dierende, eine Praktikumslehrperson und die Feldforscherin teil. Die Studieren-
den und die Praktikumslehrperson vereinbaren zu Beginn der Nachbesprechung
sich gegenseitig Riickmeldungen zu den durchgefiihrten Unterrichtsstunden zu
geben, wobei im Material festzustellen ist, dass Riickmeldungen der Praktikums-
lehrperson ausbleiben und vor allem die Studierenden das Gesprich fiihren.

STw: mpf -- ok ehm (gedehnt) meine Apfelstunde (Stimme geht hoch) ehm meine «Ma-
thistunde» (Mathematikstunde) (Stimme geht hoch) - (lacht) (saugt Luft ein) - ehm
(gedehnt) -- ja das mit dem Wimmelbild war - definitiv eine schwierige Aufgabe - sie
haben es aber - «mega» (sehr) gut gemacht und auch so --- beim - Herausfinden - wer
- was fiir eine Figur die anderen haben haben sie sich - so geholfen mit nein (gedehnt)
der hat eine griine Jacke an - nein der Mann mit der mit der Miitze - dass es dann so wie

nochmals ein bisschen - noch genauer beschrieben wird -- das ist eigentlich noch— war
eigentlich noch cool

Thematisch wird hier zunichst eine Perspektive auf ein bereits stattgefundenes
Geschehen mit eigener Beteiligung, folglich um eine nachtriglich vorgenommene
Betrachtung und Einschitzung, die durchaus unterschiedlich ablaufen konnte,
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beispielsweise in einem distanziert-analytischen oder auch in einem eher bewer-
tenden Modus. Da es sich nicht um die Einstiegsphase in die Unterrichtsnach-
besprechung handelt, ldsst sich das Erkliren eigener Befindlichkeiten hier eher
ausschliessen.

Bekannt ist, dass die Situation im Kontext einer Unterrichtsnachbesprechung
stattfindet, sodass hier auch die Aufforderung der Reflexion relevant wird. Es liesse
sich also die Anforderung annehmen, die eigene Stunde zu reflektieren, was auch
deutlich wird, weil auf eine Mathematikstunde Bezug genommen wird. Mégliche
Anfragen konnten lauten: «Sagen Sie mal was zur Stunde.» Oder: «Wie schitzen
Sie Ihre gehaltene Stunde ein?» Die Anforderung der Einschitzung bzw. Reflexion
kann wiederum einem Modus der Bewihrung in dieser spezifischen Situation
untergeordnet sein, da die hochschulische Rahmung sowohl die Anforderung der
Leistungs- als auch der Eignungsiiberpriifung impliziert (Pallesen et al., 2018).
Auf der Ebene der Performanz, also der Art und Weise zu sprechen, fillc durch-
aus das mehrfache Ansetzen auf. Der Anschluss erfolgt nicht fliissig, sondern der
Einstieg ist verzégert und eher als stockend einzuordnen. Das Sprechen lisst sich
zunichst einem eher informell-intuitiven Modus zuordnen: Die Sache des Unter-
richts wird zunichst relativ unspezifisch als «Apfelstunde» eingefithrt und unmit-
telbar darauf in eine «Mathistunde» korrigiert, jedoch noch keiner explizit fachbe-
zogenen Perspektive untergeordnet. Vielmehr deutet sich dariiber eine Kind- bzw.
Adressat:innenorientierung an, die in diesem Setting allerdings cher als uniiblich
einzustufen wire, da hier nicht mit Kindern gesprochen wird.

Eine erste sachbezogene Konkretisierung findet sich tiber das « Wimmelbild» als
kindgerechtes Suchspiel, iiber das in der Regel durch die Art der visuellen, meist
abwechslungsreichen Darstellung Aufmerksamkeit hergestellt und Interesse ge-
weckt werden soll. Dennoch wird es nicht weiter expliziert oder hinsichtlich sei-
ner Funktion spezifiziert. Festzustellen ist, dass zunichst keine rationale Analyse
stattfindet und auch auf die Einnahme einer konkreten Positionierung oder auf
eine Einschitzung verzichtet wird. Vielmehr werden die Leistungen der Lernen-
den, die die unterrichtliche Ordnung mitgetragen haben, beurteilt. Diese wer-
den jedoch eher distanziert, als passive Mitgestaltende einer Unterrichtsstunde
eingefithrt und deren Beteiligung wird als Massstab fiir eine gelungene Unter-
richtsstunde herangezogen, denn die Sprecherin ordnet und lenkt das Gesche-
hen. Die Kinder haben die, laut Urteil der Studierenden, «definitiv schwierige
Aufgabe» bewiltigt. Wir erfahren jedoch wenig iiber deren Vorerfahrungen und
Voraussetzungen. Im positiven Gegenhorizont lisst sich auf Basis dieser Sequenz
(vorsichtig) entnehmen, dass eine Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler, die
auch schwere Aufgaben bewiltigen, fiir Flora Matter erstrebenswert ist und daher
im positiven Gegenhorizont zu verorten ist. Im negativen Gegenhorizont ldsst
sich folglich eine fehlende Aktivierung vermerken. Im Weiteren erfolgt eine Be-
schreibung tiber die Wiedergabe bzw. Vergegenwirtigung der wortlichen Rede
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der Kinder. Sie bleibt damit auf einer Erfahrungsebene, folgt also in ihrer Dar-
stellung eher einem «handwerklich-praktischen Modell» (Duncker, 2002, S. 22),
dessen Ziel es ist, die Praxis iiberhaupt zu bewiltigen bzw. deutet sich hier eine
Orientierung an einem Gelingen an, das ohne eigene Planung und Steuerung
funktioniert und damit einem Wunder gleichkommt. Kritische Distanz, das Er-
kennen von Ungewissheit und Interaktionsdynamiken oder auch das Aufzeigen
von Weiterentwicklungen und Verbesserungen wiren darin (noch) nicht angelegt,
wobei auch fraglich ist, ob diese Distanz und reflexive Analysefihigkeit in diesem
frithen Stadium des Lehrer:in-Werdens iiberhaupt erwartbar sein kann.

An dieser Stelle geht es nun um erste Uberlegungen zu Habitushypothesen, die im
Optimalfall auch breit gefichert und durchaus gegenldufig sein kénnen, aber nicht
miissen. Auf der Basis der bisherigen Sequenz liessen sich die Orientierungen zum
einen auf einen Habitus zuspitzen, der subjektbezogen auf Herausforderungen als
unstrukturierte und komplexe Problembereiche im Unterricht reagiert, denen er
noch nicht gewachsen ist und sich daher noch in der Entwicklung befindet. Dafiir
spricht die intuitive, suchende alltagssprachliche Darstellung. Gelacht wiirde in
dieser Lesart cher aus Verlegenheit (Hypothese 1). Zum anderen lisst sich eine
hohe Adressat:innenorientierung annehmen, die mit einer Distanzierung von ei-
ner fachlichen Perspektive einhergeht und bei der Eigenanteile und -leistungen
ausgeblendet werden und das Gelingen von der Klientel abhiingig gemacht wird.
Da diese Hypothese die erste nicht ausschliesst, sondern eher ausdifferenziert, lduft
diese als Unterhypothese 1a weiter mit. Untermauern liesse sich diese These mit
dem tiberschwinglichen Lob der Kinder, mit dem in die Sequenz eingestiegen
wird. Schliesslich lisst sich dieser Einstieg aber auch einem kalkulierenden, strate-
gisch agierenden Habitus zuordnen, der den Fokus auf eine sehr gute, fast iiber-
steigerte Prisentation des eigenen Unterrichts legt, um dariiber sein Gegeniiber
in einer Bewdhrungs- oder auch Bewertungssituation zu beeinflussen. Prisentiert
wird dies vor allem iiber die gelingende Aktivierung aller Lernenden, ohne eigenes
Zutun im Modus der «geborenen Lehreriny (Hypothese 2).

Im Anschluss an diese Sequenz erfolgt eine weitere Beschreibung des Geschehens,
indem Flora Matter diesmal aus einer Beobachterinnenperspektive die unterricht-
lichen Gelingensprozesse niher erldutert.

und vor allem dass sie dann nebeneinander sassen nicht einfach - das Blatt mitgenom-
men haben - irgendwohin -- und dann - diese Aufgabe gelést haben sondern trotzdem
noch - nebeneinander sassen das war eigentlich noch - gut und das hat - eigentlich auch

- geklappt - (Hintergrundgeriusch)

Hervorgehoben wird in dieser Passage insbesondere die Beobachtung, dass die
Schiilerinnen und Schiiler zum Wohlwollen Flora Matters untereinander koope-
riert haben und kein Einzelkimpfer:innentum an den Tag gelegt haben: «(D)as
war eigentlich noch guw, denn die Schiiler:innen benétigten fiir dieses kooperative
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Verhalten keine explizite Anweisung Flora Matters. Fachliches und soziales Lernen
wird hier offenbar miteinander verbunden, ohne dass es von der Studentin inten-
diert war, gemeinschaftlich Losungen zu finden. Im Gegenteil: Sie entwirft auch
die fiir sie offenbar naheliegende Version von Lernenden, die ihre Arbeitsblitter an
individuelle Plitze tragen und selbststindig losen. Offen bleibt, ob diese Annahme
auf eigenen Unterrichtsbeobachtungen beruht und deswegen so iiberraschend ist
oder ob sich Flora Matter an eigen erlebten Mathematikunterricht zuriickerinnert,
der ggf. cher frontal und kompetitiv angelegt war. Es zeigt sich dariiber aber auch,
dass die Schiiler:innen von Flora Matter als Widerfahrnis eingefithrt werden, da
fiir sie vorab nicht abzusehen ist, wie diese die Aufgaben erledigen. Im vorliegen-
den Fall hat es « eigentlich geklappo.

Wird hier nun die Habitushypothese 2, also die der optimalen Prisentation
bzw. der Kompetenzdarstellung hinzugezogen, so lisst sich diese hier nicht mehr
aufrechterhalten, auch wenn der Unterricht auf den ersten Blick gelungen er-
scheint und auch so dargestellt wird. Denn das Gelingen wird nicht an eigenes
Kénnen zuriickgebunden, um so die eigene Performance in den Vordergrund zu
riicken, sondern vielmehr einem nicht zu erklirenden Zufall iberlassen. Folg-
lich bleiben die Hypothesen 1 und 1la iibrig, die sowohl die nicht intendierten
Interaktionsmuster der Schiiler:innen untermauern als auch das Primat der
Adressat:innenorientierung gegeniiber einer fachlichen Orientierung stiitzen.

ehm (gedehnt) ha ich habe mich getraut es— eine Einwirmiibung zu machen (lacht)
(Hintergrundgeriusch) ja das war ein bisschen lustig - sie konnten -- glaube ich schon
zuhdren und das machen - aber - als ich dann Fragen gestellt habe hat dann [Ronny]
«aufgestreckt» (sich gemeldet) und dann wie so vergessen und dann habe ich ihn ange-
schaut und so gemacht - dann hat er es dann schon auch wieder gemacht (lacht) - aber
(lacht) (Hintergrundgeriusch) ja das ist - vielleicht sollte man nur (gedehnt) - das ma-
chen - und dann noch warten mit - ehm // Aufgabe erkliren [...]' ja - weil dann kdnnen
sie sich nur auf das konzentrieren -- genau -- ja (gedehnt)

Auch in dieser Sequenz wird nicht auf wissenschaftliches Begriindungswissen zu-
riickgegriffen, sondern weiterhin erfahrungsbasiert die Unterrichtssituation nach-
erzihlt. Flora Matter berichtet von einer «Einwidrmiibungy, deren Funktion und
Art und Weise jedoch nicht niher erldutert werden — offenbar wird ein Zuhéren
mit einer nicht niher benannten Titigkeit («das machen») kombiniert —, sondern
die vielmehr als dustiger Unterrichtsphase charakeerisiert wird, wenngleich auch
deren Riskanz in der Durchfiihrung und die Ungewissheit des Gelingens betont
werden: zum einen dariiber, dass Flora Matter sich «trauen> musste, die Ubung ein-
zufiihren, und zum anderen beschreibt sie die Gefahr des Misslingens am Beispiel

1 Die Auslassungen stehen hier fiir lachende bzw. schmunzelnde Reaktionen einer Kommilitonin und
der Praxislehrperson. Beide leisten hier jedoch keinen Wortbeitrag, sodass deren Reaktionen hier
weggelassen wurden, um den Fokus auf die Habitusformation Flora Matters legen zu kénnen.
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des Schiilers Ronny. Dieser meldet sich wihrend der Einwirmiibung und verlisst
bzw. vergisst dariiber die angeleitete Aktivitit, kann jedoch mit Blickkontakt durch
die Studentin und eine Geste («und so gemacht») zum Weitermachen bewegt wer-
den. Flora Matter liefert aber auch eine Erklirung fiir Ronnys Ubungsabbruch,
welche sie in ihrem eigenen Handeln verortet, denn sie hat wihrend der Ubung
offenbar schon die nichste Aufgabe erklirt, was die Meldung des Schiilers zur
Folge hatte, tiber die dieser dann die Ubung verliess. Sie kommt zu dem Schluss:
«ielleicht sollte man nur (gedehnt) — das (die Ubung) machen und dann noch
warten mit ehm — ehm // Aufgabe erkliren [...] ja - weil dann kénnen sie sich nur
auf das konzentrieren -- genau -- ja (gedehnt)».

Restimierend ldsst sich festhalten, dass der Sprechakt zunichst noch nicht auf
ein Gesprich hindeutet, in dem (Mathematik-)Unterricht in fachlicher Hinsicht
thematisch wird. Eine erste Auseinandersetzung mit erfahrenen Fallstricken oder
Ungewissheiten in der Methoden- und Aufgabenwahl deutet sich zwar an, vertie-
fende Analysen zu Offenheiten und Krisen, die diesen unstrukturierten Anforde-
rungsbereichen notwendigerweise zugrunde liegen, erfolgen — zumindest zu die-
sem Zeitpunkt — noch nicht, wenngleich sich iiber die Infragestellung («vielleicht
sollte man») eine erste Distanzierung andeutet.

Bezogen auf die Habitushypothesen ergibt sich folgendes Bild: Die eingangs festge-
stellte (nahezu iibersteigerte) Adressat:innenorientierung (Hypothese 1a) ldsst sich
hier nicht mehr aufrecht erhalten, denn Flora Matter tritt hier selbst als die Situa-
tion Gestaltende auf, die auch mit schiilerseitigen Unwigbarkeiten zurechtkommt
und auch dariiber eigene Zustindigkeiten markiert, wenn eine Ubung nicht nach
Plan durchgefiihrt wird, gleichwohl der (Widerfahrnis-Charakter> deutlich wird
und Ungewissheiten zunichst nur ansatzweise in den Blick kommen. Dies verweist
auf eine habituelle Disposition, die sich als (Laien-Habitus> mit hoher Praxisorien-
tierung (Hypothese 1) ausdifferenzieren ldsst: Unterrichtsbezogene Anforderungen
werden zwar erkannt, aber noch nicht strukturiert wahrgenommen und in der
Reflexion bearbeitet. Gleichzeitig ldsst sich hier ein hohes Vertrauen in das eigene
Gelingen nachzeichnen, was ggf. einer weiteren (Professionalitits-)Entwicklung
entgegenstehen konnte, wenn das Abwigen von Alternativen, die Reflexion von
Konsequenzen und die Abstraktion eigener Entscheidungen dariiber nicht in den
Blick geraten. Denn hier deutet sich ein vortheoretischer Zugang an, der einem
praktischen Lésungswissen eine hohe Bedeutung zuweist, d. h. auf praktische Pro-
bleme, die sich stellen, wird auch prakeisch reagiert, da die Prioritit darin liegt,
Situationen zu bewiltigen.

Im Folgenden betrachten wir ein zweites Datum, eine Unterrichtsnachbespre-
chung, an der auch wieder Flora Matter teilnahm, um dariiber die Frage nach
der Verinderung oder auch Transformation von habituellen Dispositionen in den
Blick nehmen zu kénnen. Diese Situation gilt es <new zu rekonstruieren, da es
methodisch fahrlissig wire, die zuvor rekonstruierten Ergebnisse «mitzunehmens
und lediglich als Schablone vorauszusetzen bzw. anzulegen.
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«NMG ging gut» (2,5 Jahre nach Beginn des Studiums)

Der zweite Ausschnitt ist einer Unterrichtsnachbesprechung entnommen, die
etwa zweieinhalb Jahre nach Beginn des Studiums stattfand. Auch hier gibt es
keine Frage oder Aufforderung, die sich als handlungspragmatische Anforde-
rungslogik rekonstruieren liesse, sodass diese auch hier aus den ersten Sequenzen
abgeleitet werden muss. Die Nachbesprechung wird mit einem Gesamturteil zur
Stunde und zu den Schiilern von der Studentin Flora Matter cingeleitet. Beteiligt
an dieser Unterrichtsnachbesprechung sind neben Flora Matter (STw) ein weiterer
Student, ein Dozent der Mathematikdidaktik und die Feldforscherin.

STw: ok - sonst sagst du einfach - ehm zu den zwei Stunden heute Morgen - ehm NMG
- (schnalzt) ging - gut sie haben gut mitgemacht sie kennen es auch

Die Art und Weise der Einfiihrung in die Nachbesprechung erfolgt abwigend
und routiniert, sodass sich annehmen lisst, dass diese soziale Praktik und die da-
mit verbundenen Regeln und Routinen einem gemeinsamen Erfahrungsraum
unterliegen, daher als bekannt vorausgesetzt werden kénnen und folglich keine
weitere thematische Eingrenzung erfragt werden muss. Zugleich wird das Ge-
geniiber von Flora Matter gewissermassen auf Augenhohe adressiert, indem das
Angebot unterbreitet wird, infach etwas zu sagen, was in der Situation einer in
der Regel asymmetrisch angelegten Unterrichtsnachbesprechung zunichst unge-
wohnlich erscheint und eher in einem kollegialen Austausch zu verorten wire. Da
eine kollegiale Gesprichssituation jedoch nicht auszuschliessen ist und die Her-
stellung von Symmetrie zwischen den Gesprichspartner:innen moglicherweise
auch durchaus das langfristige Ziel einer reflexiven Lehrerbildung sein kann, wire
dies auch ein plausibler Anschluss. Als Anforderung lisst sich auch hier wiederum
annchmen, dass es darum geht, ein vergangenes Geschehen, an dem man beteiligt
war, einzuschitzen. Diese Einschitzung kann in verschiedenen Modi der Beurtei-
lung, der Reflexion oder auch der Distanzierung erfolgen.

In der hier vorliegenden Sequenz erfolgt zunichst eine sehr knappe tiberblicks-
artige Beurteilung der Stunde und vor allem der Schiiler:innen: <NMG (Natur,
Mensch, Gesellschaft)- (schnalzt) ging — gut sie haben gut mitgemacht». Das
Mitmachen impliziert einen stérungsfreien Unterricht und ldsst sich daher im
positiven Gegenhorizont der Sprecherin verorten. Folglich wire eine Stérung der
unterrichtlichen Ordnung im negativen Gegenhorizont zu finden. Zugleich deu-
tet ein blosses Mitmachen auf eine Minimalanforderung des Unterrichtens hin,
die eine Voraussetzung dafiir darstellt, dass Lern- und Bildungsprozesse tiberhaupt
eingeleitet werden konnen. Uber diese wird in diesem ersten Statement jedoch
nicht berichtet, vielmehr bleibt es bei der Kennzeichnung einer verhinderten Pas-
sivitit als Qualititsstandard von Unterricht.

Uber diese knappe Nennung des Gelingens lassen sich zwei mogliche Habitushypo-
thesen ableiten. Auf der einen Seite deutet die Betonung des blossen Mitmachens
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auf eine Orientierung hin, die sich vor allem auf basale Ordnungen bezicht, die
den Unterricht iiberhaupt erméglichen. Es geht dann auf einer Sicht- oder Oberfld-
chenebene vor allem um storungsfreie Abliufe und umgesetzte Planungen (Habi-
tushypothese 1). Dieser Habitus wiire auch ein als in der Entwicklung befindlicher
anzusehen, der sich angesichts der Ungewissheiten und Unwigbarkeiten unterricht-
lichen Handelns auf die Herstellung und Aufrechterhaltung von Unterrichtsbereit-
schaft fokussiert, jedoch noch nicht auf einer Tiefenebene Transformations- im Sin-
ne von Bildungsprozessen anzustossen beabsichtigt.

Die sehr positive und routiniert wirkende Kurzdarstellung der Stunde kann nun
aber auch auf der anderen Seite auf eine Orientierung hindeuten, die iiber die In-
szenierung als routinierte, erfolgreiche Lehrkraft Bewihrungssituationen meistert
—sowohl die des Unterrichtens als auch die der Unterrichtsnachbesprechung (Ha-
bitushypothese 2). Mit Pfadenhauer & Dieringer (2019) liesse sich diese Form der
Inszenierung als (Kompetenzdarstellungskompetenz und damit als eine nahezu
offentlichkeitswirksame Form des Auftretens auffassen, die sich hier in der Befi-
higung ausdriicke, Unterricht uo und damit auch fachgerecht zu organisieren.

was ich - vergessen habe was ich noch - im Nachhinein anders gemacht hitte ist - vor der
- ehm - bevor sie losgehen - noch sagen was sie nachher machen - das habe ich irgendwie
- ein bisschen vergessen - ehm - halt dass es - es war dann fiir alle eigentlich klar eben dass
sie noch ein wenig Beobachtungen aufschreiben und diese Vermutung aber halt nachher
was machen sie - ehm - es ist dann - es brauchte keine lange Erklirung eben weil - die
Zusatzblitter kennen sie - eh das System kennen sie eigentlich auch von dem her - ja war
es - ehm jetzt nicht so etwas Einschneidendes

Der zunichst positiven Darstellung folgt dennoch ein Moment der Ungewissheit
und Unsicherheit im unterrichtlichen Ablauf: Die Schiiler:innen beschiftigen
sich in der geschilderten Situation bereits mit ihrem Arbeitsauftrag und gehen los,
bevor alles geklirt wurde, denn Flora Matter gibt an, «ein bisschen vergessen» zu
haben zu erliutern, «was sie nachher machen» sollen. Dennoch wird dieser «Friih-
start von ihr als nichts «Einschneidendes», was den Unterricht gefihrden konnte,
relativiert. Das Vergessen betrifft nur «ein bisschen» und eben nicht alles; zudem
war dennoch dann «fiir alle eigentlich klar eben dass sie noch ein wenig Beobach-
tungen aufschreiben» sollen. Nichtsdestotrotz finden sich dariiber Hinweise auf
eine, wenn auch abgeschwiichte, aber dennoch reflektierende Auseinandersetzung
mit der unterrichtlichen Situation und der hergestellten unterrichtlichen Ord-
nung, die dariiber auch als fragil und stéranfillig erkannt wird.

Folglich liesse sich an dieser Stelle die Hypothese 1 mit dem Fokus auf die un-
terrichtliche Ordnung und der Orientierung an der Gewihrleistung einer rou-
tinefdrmigen, storungsfreien Unterrichtspraxis aufrechterhalten, wenn auch
hinsichtlich eines reflexiven Moments erweitern, der auch die Selbstkritik in
den Fokus riicke. Die im Unterricht gemachten Erfahrungen wiirden demnach
hinterfragt und béten potenziell das Fundament fiir neue Handlungsweisen,
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denn «im Nachhinein (hitte sie es) anders gemacht». Gleichzeitig lisst sich die
Hypothese der Inszenierung hier (noch) nicht verwerfen, da die Stérungen im
Ablauf umgehend relativiert werden und letztlich die unterrichtliche Ordnung
nicht beeintrichtigen.

was ich— was mich ein bisschen mehr genervt hat was ich sogar extra an die Wandtafel
gemalt habe - ist das mit dem waagrecht und senkrecht -- das bei der Erklirung dort - im
Forscherheft dass sie es eigentlich - das Holz - spiesschen - ehm waagrecht i— in die Flam-
me reinhalten und ich habe es extra an die Wandtafel - gezeichnet um das ehm -- noch-
mals anzusprechen um auch diesen Begriff mal noch - in den Mund zu nehmen und den
mal -- ja richtig zu brauchen aber ich habe es dann vergessen aber - mmbh ja sie haben es
ja dann - trotzdem - verstanden - mit dem wie ich es eigentlich vorgezeigt habe - ehm -

In dieser Passage geht es dann zum einen um das persénliche Empfinden und zum
anderen um fachliche Anspriiche. Flora Matter berichtet ausfiihrlich von einer
Situation, die sie «ein bisschen mehr genervt hat». Etwas unklar bleibt, ob sie
eigene Anspriiche an das Unterrichten thematisiert, da sie «vergessen» habe, Be-
grifflichkeiten und Arbeitsanweisungen ausfiihrlich zu thematisieren oder ob sie
andere Einfliisse meint. Nichtsdestotrotz lassen sich diese Anspriiche — auch hin-
sichdlich der thematisierten Fachsprache — im positiven Gegenhorizont verorten.
Hier findet sich auch eine erste Konkretisierung der unterrichtlichen Sache und
dessen Verhiltnis zu den Voraussetzungen der Schiiler:innen sowie (fach-)didakti-
sche Uberlegungen hinsichtlich des Zeigens im Sinne des Hinweisens — hier auch
iiber eine Tafelzeichnung — auf den Sachverhalt der korrekten Lagebezeichnung
(Prange, 2005). Zugleich werden didaktische Prinzipien, die das Verhiltnis der
Schiiler:innenvoraussetzungen zur lehrenden Sache, in dem Fall die Bewiltigung
einer komplexen Wirklichkeit, indem ein Streichholz korrekt gehalten und dessen
Lage korrekt genannt werden soll, thematisiert: Die Schiiler:innen sollen die rich-
tige Handhabung nicht nur vorgezeigt bekommen und sehen, es wird sogar an der
‘Wandtafel visuell fixiert und schliesslich sollte der im Fokus stehende Sachverhalt
zusitzlich genannt werden.

Auch wenn an dieser Stelle schon ein Bezug auf fachliches Lernen deutlich wird,
geht Flora Matter auf die mit Lern- und Vermittlungsprozessen verbundenen Un-
gewissheiten jedoch nicht niher ein, sondern orientiert sich vor allem an Zweck-
Mittel-Relationen, um die pidagogische Situation zu bewiltigen, denn «sie haben
es ja dann - trotzdem - verstanden».

Hinsichtlich der bereits formulierten Habitushypothesen ldsst sich nun die der In-
szenierung als kompetente Lehrkraft nicht mehr aufrechterhalten, denn auch hier
wird, wenn auch wiederum relativiert, Selbstkritik deutlich, indem das Vergessen
eines unterrichtlichen Elementes als Fehler aufgezeigt wird, der durchaus «térend
im unterrichtlichen Ablauf wirkt. In einer optimalen Darstellung wire ein solcher
Fehler véllig irrelevant gewesen. Ein Hinterfragen eigener Handlungen liesse sich
dann nicht erwarten.
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Deutlich wird ein eher funktionales Verstindnis vom Unterrichten und damit
eine cher technologisch-instrumentelle Ausrichtung, in der zwar Wirkungszu-
sammenhinge beriicksichtigt werden (z. B. beziiglich des Friihstarts)), (Duncker,
2002, S. 23), sich jedoch in erster Linie an Verwertungs- und Anwendungsinter-
essen orientiert wird, wenngleich fachbezogenes Lernen mit Bedeutung versehen
wird. Somit lisst sich die Habitushypothese 1 der Orientierung an der Herstel-
lung und Aufrechterhaltung unterrichtlicher Ordnungen bestitigen und zugleich
um den Aspeke der (sich entwickelnden) Orientierung am fachbezogenen Lernen
erweitern.

Zentral bleibt dabei die Frage nach der Transformation habitueller Dispositio-
nen: Habituelle Dispositionen zeichnen sich «durch eine Verbindung von Behar-
ren und Wechsel aus» (Bourdieu, 2001, S. 207), insbesondere wenn der Habitus
sich mit «Aktualisierungsbedingungen» (ebd., S. 206) konfrontiert sieht, die mit
dem Eintritt in ein neues Feld und der Auseinandersetzung mit Bewihrung und
Transformation einhergehen, denn «in Abhingigkeit von neuen Erfahrungen dn-
dern sich Habitus unaufhérlich» (ebd., S. 207). Auch die Reproduktion sozia-
ler Verhiltnisse kann dann allenfalls nur als «Zwischenstand» angesehen werden
(Kramer, 2013, S. 20). Neue Strukturbildungen kénnen demnach aufgrund neu-
er Anforderungen an die bisher inkorporierten Schemata anschliessen und diese
dariiber zugleich aber auch weiterentwickelt und modifiziert werden.
Hinsichdlich dieser Frage nach méglichen Weiterentwicklungen lassen sich an
dieser Stelle lediglich vorsichtige Uberlegungen beziiglich des Wechsels bzw.
des Verharrens anstellen. Deutlich wird, dass die Schiiler:innen zu beiden Zeit-
punkten eine Rolle in der Orientierung Flora Matters spielen, diese aber zum
ersten Erhebungszeitpunkt eher als Widerfahrnis von ihr wahrgenommen wer-
den, mit der man Gliick haben kann, wie in ihrer dargestellten Situation der
Schiiler:innenaktivierung, aber potenziell ist dann auch ein Ausgang méglich, der
weniger erfolgversprechend sein kann. Eine Anderung beziiglich der Schiilerori-
entierung lisst sich zweieinhalb Jahre spiter ausmachen, wenn deutlich wird, dass
diese auch als fachlich Lernende adressiert und anerkannt werden.

Mit der Annahme, dass gerade die Auseinandersetzung mit Praxis und Theorie
relevant fiir die Professionalisierung ist, lisst sich diesbeziiglich durchaus ein
Wandel in den Orientierungen Flora Matters erkennen: Wihrend zum ersten
Datum eine alltagserfahrungsbasierte «handwerklich-praktische» Orientierung
dominiert, lisst sich zum zweiten Datum schon eine etwas anders gelagerte Rela-
tionierung von Theorie und Praxis feststellen. In einer handwerklich-praktischen
Orientierung dominiert der Bezug auf vorangegangene Erfahrungen, denen eine
Art Regelwissen> entnommen wird: Flora Matter gewinnt ihr Selbstverstindnis
aus Plausibilititserwigungen und Tradierungswissen: Die Schiiler:innen sind aki-
viert, kooperieren miteinander und lésen die Aufgaben. Aufsich praktisch stellen-
de Probleme reagiert sie praktisch, eine distanzierend-reflexive Betrachtung von
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Vermittlungsprozessen wird hier noch nicht verfolgt (vgl. Duncker, 2002, S. 22).
Fachliche und lernbezogene Kriterien bleiben ausgeblendet; es geht vor allem um
die Aufrechterhaltung eines reibungslosen Unterrichts.

Fiir den zweiten Erhebungszeitunke lisst sich diesbeziiglich schon eine etwas an-
ders gelagerte Orientierung rekonstruieren: Relevante Faktoren und unterricht-
liche Mechanismen werden erkannt, was sich darin zeigt, dass Flora Matter sich
stirker auf die unterrichtliche Ordnung und weniger auf eigenes Empfinden be-
zieht (vgl. ebd.). Lehrfertigkeiten werden demnach in engmaschiger Riickkoppe-
lung von Verhaltensmassnahmen und ihrer jeweiligen Auswirkung angewendet:
Wenn Flora Matter vorab nicht die ganze Aufgabe erklirt, kommt es zu einem
Frithstart. Solche Handlungsmuster bergen aber das Risiko, die Einzigartigkeit
und Komplexitit pidagogischer Situationen zu verkennen und vermeindichen
Gewissheiten zu folgen, denn auch in dieser «technologisch-instrumentellen» (vgl.
ebd.) Orientierung dominiert ein funktionales Verstindnis mit instrumentell-
utilitaristischer Anwendung, sodass Ungewissheiten noch nicht im Modus einer
kritischen Analyse wahrgenommen werden konnen.

Fiir beide Erhebungszeitpunkte gilt zudem einschrinkend, dass zwar die An-
forderungslogik implizit rekonstruiert wurde, aber relationale Beziige zu den
Gesprichspartner:innen, vor allem zur Praxislehrperson (t1) und zum Dozieren-
den (2) hier nicht in den Blick gekommen sind. Gerade deren habituelle Dispo-
sitionen und Orientierungen wiren aber von Interesse, um entsprechend auch das
rekonstruierte Selbstverstindnis der Studierenden mit den vorliegenden Anerken-
nungsordnungen relationieren und dariiber auch Passungsverhiltnisse abbilden
zu kdnnen. Das gilt noch deutlicher in Bezug auf die Programmatik des Studiums
zum Lehrberuf als Ganzes inklusive der darin eventuell enthaltenen multiplen
Adressierungen und Zumutungen, die hier in der Breite empirisch nicht in den
Blick gekommen sind. Dennoch wire es vor dem Hintergrund der Anbahnung
eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus eine Aufgabe der Praxislehrpersonen, die
Wahrnehmung und Deutung unsicherer und ungewisser Situationen zu themati-
sieren und so auch Perspektivwechsel, das Theoretisieren sowie das Durchdenken
konzeptioneller Alternativen zu erméglichen (vgl. dazu schon Heimann, 1962)2.
Dass dies eine herausfordernde Aufgabe fiir die ein-, aber auch fiir die zweiphasige
Lehrerbildung ist, deren Erforschung zu Ausbildungsinteraktionen sich inzwi-
schen als zentraler Bestandteil rekonstruktiver Professionalisierungsforschung auf-
fassen ldsst, zeigt der derzeitige Forschungsstand (vgl. u.a. Rosemann & Bonnet,
2018; Pallesen et al., 2018; Fiihrer, 2020; Beckmann & Ehmke, 2020; Schierz

2 Heimann hat bereits vor 50 Jahren weitreichende Uberlegungen zur Lehrerbildung formuliert, die
vor allem darauf abzielten, das didaktische Theoretisieren zu etablieren. Eine seiner bekanntesten
Thesen dazu lautet: «Es sind nicht so sehr die Theorien, es ist das Theoretisieren zu lehren. Nicht der
Inhalt von Theoremen ist das Entscheidende, sondern die Weise, in der sie die Interpretation einer
didaktischen Situation gestatten» (Heimann, 1976, S. 150).
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& Pallesen, 2021; Kiiper, 2022; Fabel-Lamla et al., 2024), obwohl immer noch
weitgehend ungeklirt ist, welche Wirkungen sich den schulpraktischen Studien
als ,third space” (Zeichner, 2010, S. 92) zuschreiben lassen (vgl. auch Leonhard
etal., 20106).

5 Fazit — Schlussfolgerungen zu Varianten der Praxis
des Studiums zum Lehrberuf und damit verbundenen
Potenzialen der Professionalisierung

Vor dem Hintergrund der theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen zum Stu-
dierendenhabitus und der empirischen Erkundungen am Beispiel von Unter-
richtsnachbesprechungen im Studium von Flora Matter wollen wir abschliessend
bilanzieren, welche Ertrige und Uberlegungen hier fiir Konzepte des Studieren-
denhabitus, der Studiengangskultur und zu Professionalisierungsimpulsen abge-
leitet werden konnen.

1. So lasst sich festhalten, dass Studienginge zum Lehrberuf mit unterschiedli-
chen Anforderungen verkniipft sind. Empirisch haben wir hier dazu nur einen
sehr begrenzten und aspekthaften Einblick gewonnen. Aber auch mit diesem
begrenzten empirischen Einblick zeigt sich schon eine Komplexitit und auch
Gegenliufigkeit, die tiber den Einbezug der Breite der Anforderungslogiken in
einem Studiengang ganz sicher ausdifferenziert werden kann. Am Beispiel der
Unterrichtsnachbesprechungen ergibt sich notwendigerweise eine Unterschei-
dung der Anforderung an Studierende in a) einen Vollzug eines eigenverant-
wortlich gestalteten Unterrichts als Praxis an einer Schule und b) einer Zuwen-
dung zu dieser vollzogenen Praxis im Modus der Distanzierung und Reflexion.
Diese beiden Anforderungslogiken lassen sich auch in der empirischen Analyse
finden, selbst dann, wenn Flora Matter sich in den beiden dokumentierten
Nachbesprechungsszenen nur bedingt auf eine analytische, kritisch-reflexive
Distanzierung einlisst und v. a. eine habituelle Disposition der Sicherung eines
routineférmigen, stérungsfreien Unterrichtsablaufes erkennen lisst.

Diese Komplexitit von Anforderungslogiken, die sich mit dem Einbezug wei-
terer Lehrbereiche und Lehrformate auch aus dem Studium von Flora Matter
noch steigern und ausdifferenzieren lisst, enthilt damit schon in diesem aus-
schnitthaften Zugriff eine Doppelung und Gegenliufigkeit, die praxis- und
professionstheoretisch schon linger markiert wird. Es geht um die Differenz
des Vollzugs von Praxis gegeniiber einer Zuwendung zu einer vollzogenen Pra-
xis aus der Distanz, wie diese bei Helsper z.B. mit der Parkbank-Metapher
aufgezeigt wird (vgl. Helsper, 2001, 2025). Es ist etwas grundlegend Verschie-
denes, eine Praxis routineférmig und damit ekonno zu vollziehen oder einen
distanzierten Bezug zu dieser vollzogenen Praxis herzustellen und den Vollzug
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damit gerade auszusetzen. Beides setzt unterschiedliche Fihigkeiten (Kompe-
tenzen oder Dispositionen) voraus und beide Befdhigungen werden wiederum
in ginzlich gegenliufigen Kontexten hervorgebracht (abverlangt oder in der
Genese unterstiitzt). Fiir die Professionalisierung in Bezug auf das Handeln
von Lehrpersonen hat Helsper (2001) das bereits verdeutlicht: routineférmi-
ges Konnen im Sinne einer habituellen Disposition zum Unterrichten kann
nur iber den eigenverantwortlichen Vollzug von Unterricht (akkumulierend)
erworben werden. Eine Anschauung von Unterricht aus der Distanz (z. B. tiber
die Lektiire oder Diskussion von wissenschaftlichen Beitrigen — Theorien und
empirische Untersuchungen zum Unterricht) helfen da ebenso wenig, wie Er-
fahrungsberichte vertrauter Bezugspersonen oder Darstellungen von Unterricht
im Film. Umgekehrt kann die Fihigkeit der analytischen Distanzierung und der
kritischen Reflexion nicht im eigenverantwortlichen Vollzug von Unterricht er-
worben werden, sondern ist spiegelbildlich auf Praxen der Distanzierung (z. B.
der theoretischen Modellierung oder empirischen Analyse von Unterricht) an-
gewiesen. Fiir Helsper sind damit zwei eigenstindige, gegenliufig-komplemen-
tire habituelle Dispositionen von Professionellen verbunden, die beide existen-
ziell bedeutsam sind, weil Professionelle es berufspraktisch mit stellvertretender
Krisenbewiltigung — also Interventionen — zu tun haben, und die damit zusam-
menfallende gesteigerte Verantwortung nicht an Technologien oder rezeptartige
Verfahrensabliufe abgeben kénnen (vgl. dazu Helsper, 2021; Kramer, 2020,
2025a). Es braucht deshalb diesen «doppelten Habitus» (Helsper, 2001), damit
Professionelle gekonnt und routiniert agieren und gleichzeitig aber auch die
eigene Praxis hinterfragen und reflektieren kénnen. Das in der exemplarischen
Analyse rekonstruierte Format der Unterrichtsnachbesprechung weist dabei ein
hohes Potenzial fiir eine analytische Distanzierung auf, die aber nicht automa-
tisch immer schon realisiert wird.

. Damit fillt eine zweite zentrale Einsicht zusammen. Die Potenzialitit von For-
maten des Studiums, die nicht gleichgesetzt werden kann mit ihrer performati-
ven Entfaltung oder Enaktierung, ist abhiingig von den Studierenden und den
bei ihnen vorliegenden Orientierungen und Dispositionen. Dieser Zusammen-
hang zwischen solchen Dispositionen und deren Passung und Anschlussfihig-
keit zu den beabsichtigten Adressierungen und Subjektivierungszumutungen,
der fiir Unterricht und Schiiler:innen schon lange empirisch und theoretisch
diskutiert wird (vgl. z.B. dazu das Angebots-Nutzungs-Modell bei Helmke
& Weinert, 1997 oder Baumert & Kunter, 2006), wird fiir das Studium als
Einrichtung einer institutionalisierten Lehr-Lern-Gelegenheit erst in Ansitzen
reflektiert. Dabei erscheint die Annahme nur folgerichtig, dass beabsichtigte
Lern- und Bildungsprozesse nicht in gleicher Weise (also synchron und ho-
molog) von einer Studierendenschaft durchlaufen werden kénnen, sondern so
variabel und ausdifferenziert sind, wie die Ausdifferenzierung der Dispositionen
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und Orientierungen dieser heterogenen Gruppierung selbst. Gleichartige Lern-
und Bildungsprozesse wiirden statt dieser Heterogenitit eine hohe Homoge-
nitdt der Studierenden erfordern, die zugleich zu den Lehrzielen mit komple-
mentir-passformigen Dispositionen als Kollektivmerkmal ausgestattet wiren.
Wie weit diese idealtypische Vorstellung homogenisierter und passférmiger
Dispositionen von Studierenden von der Realitit in Studiengingen entfernt ist,
kann man — trotz der vorhandenen Selektionsmechanismen, die bei einer Ein-
miindung in einen spezifischen Studiengang (z. B. das Studium zum Lehrberuf;
vgl. z.B. Rothland, 2011) vorliegen — schnell erfahren, wenn man konkrete
Lehrveranstaltungen besucht. Es ist jedenfalls plausibel davon auszugehen, dass
andere Studierende die Anforderung einer Unterrichtsnachbesprechung im Stu-
dium auch in anderer Weise aufgreifen und umsetzen kénnen, als das in der
empirischen Analyse bei Flora Matter der Fall ist. Bei ihr zeigt sich ein Modus,
der nur in Grenzen eine analytische Distanz beinhaltet, weil die Orientierung
an einem storungsfreien und darin gelingenden Unterrichtsverlauf dominiert.
Es kommt also auf die Passung an und man kann schlussfolgern, dass mit einer
habituellen Disposition fiir storungsfreie Abldufe im Unterricht eine analyti-
sche Distanz unaufgefordert gar nicht eingenommen wiirde, also das Format
der Unterrichtsnachbesprechung nicht nur den Anlass und die Gelegenheit fiir
eine solche Bezugnahme beinhaltet, sondern die Anforderung dieses Formates
im Studium zum Lehrberuf fiir Flora Matter auch eine subjektivierungs- und
professionalisierungsbezogen wichtige fremdartige Adressierung enthilt, die
tiberhaupt erst zu einer ansatzweisen distanziert-analytischen Betrachtung des
eigenen Unterrichts fithrt. Man konnte die tendenzielle Verinderung in der
zum Ausdruck kommenden habituellen Disposition zu den beiden unterschied-
lichen Zeitpunkten im Studium, dass also im zweiten Materialausschnitt auch
unterrichtsfach- und lernbezogene Abwigungen ins Spiel kommen, optimis-
tisch auch als einen Effekt der Lehrformates bzw. des Studiums als Ganzem
interpretieren. Dann wiirde sich zeigen, dass gerade fiir Personen wie Flora
Matter, die iiber eine zunichst nicht vorhandene Disposition einer analytisch-
distanzierten und kritisch-reflexiven Bezugnahme auf Unterricht verfiigen, das
Vorhalten genau solcher, darauf bezogenen Anforderungslogiken fiir Professio-
nalisierungsprozesse besonders bedeutsam ist.

. Damit lassen sich nun abschliessend die Uberlegungen und Befunde in eine

grobe und idealtypische Variation der Anforderungslogik einer Studiengangskultur
in Passung zu den habituellen Dispositionen Studierender bringen und daraus un-
terschiedliche Professionalisierungsimpulse bestimmen. Dazu kann idealtypisch
von 3 differenten Studiengangskulturen fiir das Studium zum Lehrberuf ausge-
gangen werden: einen Tjp I, der v.a. eine auf das berufliche Kinnen bezogene
Anforderungslogik beinhaltet, einen Tjp 2, der eine auf das berufliche Konnen
bezogene Anforderungslogik mit einer Anforderung der analytischen Distanzierung
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und kritischen Reflexion verbindet, und einen 7jp 3, der eine ausschliesslich auf’
analytische Distanzierung und kritische Reflexivitiit bezogene Anforderung bein-
haltet. Diese drei Typen wiren in unterschiedlicher Weise auf die Idee einer
doppelten Professionalisierung (Helsper, 2001) beziehbar, insofern zwei Typen
jeweils eine der fiir Professionelle geforderten habituellen Dispositionen erfor-
dern wiirden (Typ 1 das praktische Kénnen und Typ 3 die wissenschaftlich-
kritische Reflexion), wihrend der weitere Typus (Typ 2) beide Dispositionen
in einer widerspriichlichen Einheit der Anforderungslogik reprisentiert. Man
konnte auch formulieren, dass damit idealtypisch und von der Seite der Anfor-
derungslogik her bestimmt drei Typen eines institutionellen Studierendenha-
bitus bezeichnet werden kénnen, die mit diesen Anforderungskulturen kom-
plemencdir als Spielsinn korrespondieren. Diese Typen wiren dann aber auf
unterschiedliche Ausprigungen von Dispositionen Studierender, also auf einen
jeweils individuell und als Ergebnis einer biographischen Individuierungs- und
Inkorporierungsgeschichte erzeugten Studierendenhabitus zu beziehen. Der
Einfachheit wegen sollen hier nur zwei kontrastierende Ausprigungen dieses
individuellen Studierendenhabitus genannt werden: der 7jp A eines auf prakti-
sches Konnen hin ausgerichteten Studierendenhabitus und der Tjp B eines Studie-
rendenhbabitus der analytischen Distanzierung und kritischen Reflexion.

Diese Typen konnen dann in jeweils unterschiedlicher Passung zu den Typen
der Studiengangskultur relationiert werden, wobei ganz verschiedene Professi-
onalisierungsimpulse angelegt wiren oder nicht. Nehmen wir die Variante 14
(eine Homologie der inkorporierten Schemata und der institutionellen An-
forderung des praktischen Kénnens), dann wiirde das Studium vermutlich zu
einer Verstirkung der Ausprigung der habituellen Disposition des praktischen
Konnens fithren, insofern an Studieninhalte und Formate individuell spezi-
fisch so angeschlossen werden kann, dass diese zu einer Stirkung dieser Dis-
position beitragen. Ein Professionalisierungsimpuls wiirde in dieser Variante
ausschliesslich auf die Dimension des praktischen Konnens gerichtet sein. Die
damit zu realisierende Professionalisierung wire daher als eine einseitige zu be-
stimmen, bei der zusitzlich fraglich bliebe, wann und in welchen Zusammen-
hingen tiberhaupt eine distanziert-analytische Haltung gegeniiber der berufli-
chen Praxis von Schule, Unterricht und Lehrpersonenhandeln eingenommen
und eingeiibt werden kann. In der dazu am weitesten kontrastierenden Vari-
ante 34, bei der eine inkorporierte Disposition des praktischen Kénnens auf
eine institutionelle Anforderung der analytischen Distanzierung trifft, wiirde
die Anforderungslogik des Studiums mit einer starken Befremdung und Irrita-
tion (einer Krise) verbunden sein, weil die bisher inkorporierten Dispositionen
nicht so anschlussfihig wiren. Hier liesse sich dann mit guten Griinden auch
von einer Zumutung des Studiums zum Lehrberuf sprechen. In Bezug auf die
Professionalisierungsimpulse hitte diese Zumutung allerdings ein sehr grosses
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Potenzial. Lassen sich Studierende auf diese fremdartige Anforderungslogik
der analytischen Distanz und kritischen Reflexion ein, dann kann tatsichlich
die fiir professionelles Handelns bedeutsame zweite habituelle Disposition der
kritischen Reflexivitit angebahnt und unterstiitzt werden. Mit Blick auf die
fehlenden institutionalisierten Alternativen zur Ausbildung dieser Dimension
wire damit der grosste Gewinn fiir eine Professionalisierung zu verzeichnen,
wenngleich zunichst nur als Impuls und nicht schon als Garantie, weil da-
mit wirkliche Bildungsprozesse und Transformationen erméglicht sind. Die
Variante 1B wiirde beinhalten, dass individuell inkorporierte Dispositionen der
analytischen Distanz auf die institutionelle Anforderungslogik des praktischen
Koénnens treffen, was dhnlich der Variante 3A mit Irritationen und Krisen
verbunden wire. Damit kénnte im besten Fall auch hier eine Transformation
und ein Bildungsprozess mit der Ausbildung der habituellen Disposition des
praktischen Kénnens angeregt sein und damit eine wichtige Vervollstindigung
im Sinne eines doppelten Habitus von Professionellen erfolgen. In einer nega-
tiven Variante konnte jedoch die Disposition der analytischen Distanzierung
geschwicht werden und an Bedeutung verlieren, was eher einer Einschrinkung
der Professionalisierung entsprechen wiirde. In der Variante 3B wiirden dage-
gen inkorporierte Dispositionen und die institutionelle Anforderungslogik der
analytischen Distanzierung homolog zusammentreffen, womit eine Festigung
und Verstirkung dieser Variante des Studierendenhabitus hervorgebracht und
eine Stirkung der Dimension der kritischen Reflexivitit ermdglicht wird.

Insgesamc ldsst sich damit festhalten, dass mit der Perspektive des Studierenden-
habitus zwei analytisch zentrale Perspektiven eingenommen und miteinander
verkniipft werden konnen: die der institutionellen Anforderungslogik von Stu-
diengingen und die der darauf bezogenen impliziten und inkorporierten Dispo-
sitionen Studierender. Beides ist nicht homolog und monolithisch zu verstehen,
sondern tritt in verschiedenen Varianten auf, die empirisch zu bestimmen sind.
Institutionelle Anforderungslogiken und inkorporierte Dispositionen gehen da-
bei unterschiedliche Passungskonstellationen ein, die mit verschiedenen Entwick-
lungspotenzialen bei der Bearbeitung und Herstellung einer Komplementaritit
verkniipft sind. Diese Passungen und die daraus resultierenden Entwicklungsdy-
namiken lassen sich professionalisierungstheoretisch einschitzen und bewerten.
Das wurde hier in diesem Beitrag mit Bezug auf den strukeurtheoretischen Profes-
sionsansatz und die damit verbundene Idee einer «doppelten Professionalisierung»
bzw. eines «doppelten Habitus» (Helsper, 2001, 2016; Kramer, 2025a) skizzenhaft
versucht. Deutlich wird dabei, dass Studiengangskulturen mit unterschiedlichen
Anforderungslogiken auch verschiedene Professionalisierungspotenziale beinhal-
ten konnen, aber auch zu einer einseitigen oder gar zu einer Begrenzung der Pro-
fessionalisierung beitragen kénnen. Diese Einschitzung muss insgesamt jedoch
eingebettet und kontextualisiert werden, z. B. auf den gesamten Prozess der Leh-
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rerbildung iiber verschiedene Etappen und Phasen sowie die dabei beteiligten Ein-
richtungen und Institutionen. Zu beriicksichtigen wire dabei aber auch, dass in
einer praxis- und habitustheoretischen Perspektive zwischen Schiiler:in-sein und
Lehrer:in-sein nur ein begrenztes Fenster fiir die Entfaltung der Dimension der
analytischen Distanzierung und kritischen Reflexivitit zur Verfiigung steht und
dass dem Studium mit den engen Beziigen zu Wissenschaften fiir diese Entfaltung
ein besonderes Potenzial und auch eine besondere Verantwortung zukommt.

Abschliessend méchten wir einem Missverstandnis vorbeugen, das iiber das einbe-
zogene Fallmaterial aus der einphasigen Schweizerischen Lehrerbildung entstehen
kann, und betonen, dass sich die Professionalisierungsbediirftigkeit fiir die Praxis
des Handelns von Lehrpersonen und das Problem der Professionalisierung im
Studium zum Lehrberuf nicht nur in einer einphasigen Lehrerbildung wie in der
Schweiz, sondern in gleicher Weise auch fiir eine zweiphasige Lehrerbildung in
Deutschland stellt. Vorliegende Befunde zeigen auch hier, dass sich Studierende
tiberwiegend mit zwei habituellen Dispositionen auf das Studium zum Lehrberuf
bezichen, die beide eine Infragestellung und auch Abwehr von Wissenschaft im
Sinne offener und diskursiver Erkenntnisbildung, Kritik und Reflexivitit bein-
halten (vgl. Pallesen, 2024; Kosindr, 2024; Hinzke, 2022; Hinzke et al., 2024;
Wittek et al., 2024). Entweder wird sich auf das Studium im Modus der Abarbei-
tung bezogen und ein Habitus des Schiilerjobs entdifferenzierend als Modus im
Studium fortgesetzt (Habitus des Studierendenjobs). Oder man versteht das Stu-
dium vorgezogen als eine Phase der Befihigung fiir das praktische Kénnen als
Lehrperson, womit gegeniiber der anschliessenden Berufsphase entdifferenzierend
das Studium als Berufsausbildung oder bereits als vorgezogener Berufseinstieg ver-
standen wird (Studierendenhabitus der praktischen Bewdihrung). Vor diesem Hin-
tergrund scheint es aus unserer Sicht daher umso wichtiger, das Studium zum
Lehrberuf als eine eigenstindige und eigenlogische Praxis zu entwerfen, die gerade
nicht Fortsetzung der Schule oder Vorwegnahme des Lehrerberufs ist, sondern
im Sinne einer wissenschaftlichen Lehrerbildung eine diskursive und analytisch-
reflexive Auseinandersetzung mit dem beruflichen Handlungsfeld und dessen ty-
pischen Merkmalen und auch Herausforderungen erméglicht. Das kann in der
einphasigen wie in der zweiphasigen Lehrerbildung angestrebt werden, wobei die
Bedingungen im Rahmen einer zweiphasigen Lehrerbildung durch die Méglich-
keit der Fokussierung und Konzentration des Studiums auf Wissenschaft sicher
etwas giinstiger sind. Unabhingig von dieser Differenzierung miissen aber hier
wie dort entsprechende Anforderungslogiken ausgeprigt sein und damit (selbst-
verstindlich auch begriindete und kommunizierbare) programmatische Erwar-
tungen formuliert und aufgerichtet — also auch Normen und Zumutungen in-
stalliert — werden (vgl. Kramer 2025a und b; Helsper 2025). Das wire dann in
Anlehnung an Leonhard (2022, 2023) tatsichlich ein absichtsvoll gestaltetes Pro-
fessionalisierungsregime. Die Praxis- und Habitustheorie von Bourdieu und das
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Verfahren der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion kénnen dabei helfen,
die Vielfalt an Dispositionen der Studierenden und die daraus resultierende Pas-
sung zu Anforderungslogiken der Studiengangskultur differenzierter zu erfassen.
Dann lassen sich auch bestehende oder verhinderte Professionalisierungspotenzi-
ale besser einschitzen und Moglichkeiten einer vielfiltig und adaptiv gestalteten
Lehre weiter ausloten (vgl. z. B. Kramer et al., 2025).
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Der Studierendenhabitus und seine Bedeutung
fiir das Lehrer:in-Werden

Zusammenfassung

Der Beitrag schliesst an Forschungsarbeiten zur Bedeutung des Habitus im
Studium an, versucht eine Schirfung des Begriffs des Studierendenhabitus im
Studium zum Lehrberuf und postuliert eine damit einhergehende forschungs-
konzeptionelle Prizisierung. Die Bedeutung des Studierendenhabitus zu er-
griinden und ein vertieftes Verstindnis zu erlangen, welche Rolle habituelle
Dispositionen von Studierenden fiir den Professionalisierungsprozess wihrend
des Studiums und das Lehrer:in-Werden spielen, stellt weiterhin ein Desiderat
dar, an das wir mit diesem Beitrag anschliessen. Wie der Studierendenhabi-
tus beim Umgang mit dem Studium als besondere Qualifizierungsphase das
Lehrer:in-Werden prigt, ermoglicht oder limitiert, ist die zentrale Fragestellung
des Beitrags.

Dafiir wurden exemplarisch jeweils eine lingsschnittliche Fallstudie aus zwei
Projekten, deren Daten in Deutschland und der Schweiz erhoben wurden, mit-
tels Sequenzanalytischer Habitusrekonstruktion rekonstruiert und miteinander
verglichen. Die zwei Fallstudien stellen durch die Habitusrekonstruktion dar,
wie sich die jeweils befragte Studentin zu Beginn und zur Mitte des Studiums
zur Primarlehrerin positioniert und mit den jeweiligen Studienanforderungen
umgeht. Durch den Lingsschnitt ldsst sich exemplarisch nachvollziehen, wie
sich der jeweilige Studierendenhabitus wandelt oder reproduziert. Die Rekonst-
ruktionen der beiden Fille werden ergebnisorientiert dargestellt und schliesslich
aufeinander bezogen. Als dominante Gemeinsamkeit der Studierendenhabitus
in beiden Fallstudien zeigt sich eine Instrumentalisierung des Studiums beim
Umgang mit dessen Qualifikationsanforderung sowie eine dynamische Repro-
duktion im Lingsschnitt, welche weder in die Genese eines wissenschaftlich-
erkenntniskritischen Forschungshabitus, noch eines praktischen Habitus pro-
fessionellen Kénnens miindet.

Schlagwirter: Lehrer:innenbildung; Primarschule; Professionalisierung;
Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion; Studierendenhabitus; Wissenschaft-

lich-reflexiver Habitus
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Der Studierendenhabitus und seine Bedeutung fiir das Lehrer:in-Werden

Summary

The article builds on research work on the significance of habitus during stu-
dies. It attempts to sharpen the concept of student habitus in teacher studies.
Gaining a deeper understanding of the role that students’ habitual dispositions
play in the professionalization process during their studies and in becoming
a teacher is still a research gap that this article aims to close further. How the
student habitus shapes, enables or limits the studies in becoming a teacher is the
central question of the article.

Therefore, two longitudinal case studies from data collected in Germany and
Switzerland were reconstructed and compared using sequence-analytical habi-
tus reconstruction. The two case studies show how the students interviewed
at the beginning and middle of their studies position themselves in relation
to the primary school teaching degree program and how they deal with study
requirements. The longitudinal section provides insights into how a particular
student habitus changes or is reproduced. The reconstructions of the two cases
are presented in a results-oriented manner and finally related to each other. The
predominant common feature of the student habitus in both case studies is an
instrumentalization of studies in dealing with its qualification requirements as
well as a stability as dynamic reproduction in the longitudinal section, which
does not lead to the genesis of either a scientific-critical research habitus or a
practical habitus of professional ability.

Keywords: habitus of scientifically guided reflection; primary school; se-
quence-analytical habitus reconstruction; student habitus; teacher education;
teacher professionalization

1 Einleitung

Die strukturtheoretische Perspektive des Habitus (Bourdieu, 1979) und insbeson-
dere der Blick auf den Habitus Studierender erfreut sich seit ersten Arbeiten von
Huber etal. (1983), Apel (1989) sowie Huber (1991) einem wachsenden Interesse
und zunehmender Publikationstitigkeit (vgl. ParadeParade et al. 2020; Kosindr &
Laros, 2022; Kowalski, 2022; Kosindr, 2024; Pallesen, 2024). Ziel dieses Beitrags
ist es, neben der Untersuchung der Bedeutung des Studierendenhabitus fiir das
Lehrer:in-Werden auch ecine begriffliche Schirfung des Konzepts vorzunechmen.
Dafiir werden wir im Folgenden die theoretischen Beziige auf den Habitus darle-
gen und den aktuellen Forschungsstand mit Fokus auf den Habitus zukiinftiger
Lehrpersonen zusammenfassen sowie die bisherigen Anschliisse an strukturtheo-
retische Professionalisierungsentwiirfe aufzeigen (2). Wir werden im Riickgriff auf
die Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion (Kramer, 2019) das methodische
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Vorgehen transparent machen (3) und auf dieser Basis zwei exemplarische lings-
schnittliche Rekonstruktionen aus dem Projekt «Trajektorien in den Lehrberuf»
(TriLAN)" und dem Projeke «Entwicklung eines Studierendenhabitus im Grund-
schullehramtsstudium als Bestandteil der Lehrerprofessionalisierung?»? darstellen
(4). Da im Beitrag auch die Bedeutung des Habitus in seiner dynamischen Repro-
duktion befragt werden soll, werden die lingsschnittlichen Auswertungen aus den
Projekten miteinander kontrastiert (5). In der abschliessenden Synthese (6) der
theoretischen Schirfung und empirischen Rekonstruktion kann eine erste Ant-
wort auf die Frage gegeben werden, wie der Studierendenhabitus beim Umgang
mit dem Studium als besondere Qualifizierungsphase das Lehrer:in-Werden prigt,
ermdoglicht oder limitiert.

2 Theoriebeziige und Forschungsstand

2.1 Habitus

Pointiert lisst sich ein Habitus als strukturierte und strukturierende Struktur cha-
rakeerisieren. Strukturiert ist der Habitus dadurch, dass er sich auf «einen spezi-
fischen Typus von Umgebung» bezicht und strukturierend als Erzeugungsprinzip
von Praxisformen in der Art entworfen ist, dass er unbewusst und implizit «ohne
das Werk der planenden Titigkeit eines Dirigentens zu sein» (Bourdieu, 1979,
S. 165) eine kollektive Abstimmung der Praxis ermdglicht. Dabei werden im Lau-
fe der Biografie Habitusformen als «Systeme dauerhafter Dispositionen» erzeugt,
die «als Erzeugungs- und Strukturierungsprinzip von Praxisformen und Reprisen-
tationen» dienen (Bourdieu, 1979, S. 165). Der Habitus ist dabei explizit nicht
deterministisch konzeptualisiert (Bourdieu, 1993, S. 103). Konkret lasse sich der
Habitus als «Handlungs-, Wahrnehmungs- und Denkmatrix» verstehen, die es
erlaube, «dank der analogischen Ubertragung von Schemata» und der «dialektisch
geschaffenen Korrekturen» die Losung «unendlich differenzierte[r] Aufgaben»
(Bourdieu, 1979, S. 169) — man kénnte diese auch Anforderungen nennen — zu
erfiillen. Die Herausbildung dieser Matrix ist immer auf ein Feld bezogen. Felder
lassen sich nach Bourdieu als «autonome Sphiren [definieren], in denen nach
jeweils besonderen Regeln «gespielo wird» (Bourdieu, 1992, S. 187). Ein Feld
hért damit dort auf, wo die Regeln> des (Spiel-)Feldes und deren implizite Anfor-
derungen nicht mehr gelten. Dies bedeutet auch, dass sich Felder tiberschneiden
konnen, wenn die gleichen Regeln in verschiedenen Feldern gelten. Der Habitus
wird dann zum «Spiel-Sinn» (Bourdieu, 1992, S. 84), der darin besteht, die im
Feld geltenden Regelns zu beherrschen. Zwar ist das opus operatum als Ergebnis
des modus operandi als Erzeugungsprinzip nicht determiniert, jedoch besticht das

1 Geférdert durch den Schweizerischen Nationalfonds (SNF), Projektnummer 100019_189161.
2 Gefdrdert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG), Projektnummer 528853156.
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Erzeugungsprinzip selbst mit einem starken Beharrungsvermogen, was Bourdieu
unter dem Begriff der «Hysteresis» als ein «Verharren in ihrem Sosein» fasst, wel-
che selbst dann zu einer Stabilitit habitueller Dispositionen fiihrt, wenn die dus-
seren Bedingungen sich verdndert haben und nicht mehr passen (Bourdieu, 1993,
S. 116£). Ein Habitus muss sich demnach nicht an ein neues Feld anpassen. Man
kénne in der «Anpassung des Habitus an die objektiven Bedingungen (eher) einen
Sonderfall des Méglichen> erkennen» und in der Folge kénne «das Weiterwirken
der Erstkonditionierungen in Gestalt des Habitus» auch dazu fiihren, dass sich
«Dispositionen unerwiinscht auswirken und Praktiken den vorliegenden Bedin-
gungen objektiv unangepafio> sind (Bourdieu, 1993, S. 116f.). Es ist auch még-
lich, «dass die vom Habitus erzeugten und von den fritheren Produktionsbedin-
gungen ihrer eigenen Erzeugungsgrundlage beherrschten Praktiken immer dann
an die objektiven Bedingungen vorangepaf§t sind, wenn die Bedingungen, unter
denen der Habitus fungiert, immer noch gleich oder dhnlich den Bedingungen
sind, unter denen er gebildet wurde» (Bourdieu, 1993, S. 116). Folglich kann
die Hysteresis nicht nur in Form der Nicht-Passung, sondern auch in Form der
Passung auftreten, gerade wenn die Anforderungslogiken des einen Feldes mit
denen des nichsten Feldes grosse Ahnlichkeit aufweisen. Die Inkorporierung
der Struktur des Feldes in den Habitus geschicht durch eine «Natur gewordene
Geschichte» (Bourdieu, 1979, S. 171) und bedarf daher lingerer Zeitriume. In
dieser lingeren Teilnahme am Spiel eines Feldes ist es dann grundsitzlich még-
lich, dass sich bereits vorhandene Dispositionen stabilisieren, verstirken, kontu-
rieren oder transformieren. Insofern macht «gerade die Logik seiner Genesis [...]
aus dem Habitus eine chronologisch geordnete Serie von Strukturen, worin eine
Strukeur bestimmten Rangs die Strukturen niedrigeren — folglich genetisch frii-
heren — Rangs spezifiziert und die Strukturen héheren Rangs durch Vermittlung
einer strukturierenden Aktion, die sie gegeniiber den strukturierten generativen
Erfahrungen dieser Strukturen ausiibt, wiederum strukturiert» (Bourdieu, 1979,
S. 188).

2.2 Theoretische Heuristik zum Studierendenhabitus

Die Konzeptualisierung des Habitus als chronologisch geordnete Serie von
Strukeuren greifen Kramer (2015) und Helsper (2018a, 2018b, 2019) auf und
machen diese biographisch-feldspezifische Perspektive fiir den Diskurs der
Lehrer:innenbildung anschlussfihig. Beide unterscheiden zum einen biographie-
spezifische Habitusformen wie den familidren, primiren Herkunftshabitus sowie
den erworbenen individuellen Habitus und zum anderen feldspezifische Habitus-
formen wie Schiiler- und Lehrerhabitus. Gerade im Fall des Lehrberufs stosse man
auf die Besonderheit, dass Lehrpersonen mindestens zwdlf Jahre Schiilerinnen
oder Schiiler waren. Es bildet sich dadurch ein «Schattenriss eines Lehrerhabi-
tus» (Helsper, 2018a, S. 126) heraus, der durch den weiteren Gang durch das
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universitire Feld, das Referendariat und schliesslich das berufliche Feld weiter
geprigt werden kann. Aufbauend auf Studien zum Schiilerhabitus folgert Helsper
(2018b, S. 30f.), dass fiir die Schiilerhabitus der «Schulfremdheit» und der «Bil-
dungsexzellenz» sowie der «schulischen Souverinitit und Leichtigkeit» der Weg
in den Lehrberuf nahezu ausgeschlossen seien. Hingegen seien «Schulglaubige»
wie der «Schiilerhabitus des angestrengten Strebens und der Unterworfenheit un-
ter die Schule» — an anderer Stelle finden sich in weiterer Abstraktion auch die
Begriffe «Schiilerhabitus des Status- und Leistungsstrebens» und «Schiilerhabitus
der schulischen Bildungsnotwendigkeit» (Helsper, 2019, S. 62) — pridestiniert
fiir die Wahl des Lehrberufs. Im Studierendenhabitus wiirden diese Orientierun-
gen fortgeschrieben, jedoch wisse man iiber diese Phase bisher wenig (Helsper,
2018b, S. 35). Helsper verweist im genannten Beitrag auf die empirische Studie
von Maschke (2013), die mittels Dokumentarischer Methode mit Blick auf den
Habitus von Lehramtsstudierenden zeigen kann, wie spannungsreich der Eintritt
ins universitire Feld und die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Wissens-
bestinden sein kann.

2.3 Empirische Studien zum Habitus im Studium zukiinftiger
Lehrpersonen

Im Forschungszusammenhang von Milieu, Habitus und studentischer Orientie-
rungen in der Bewiltigung des Studiums finden sich mit Bezug auf zukiinfti-
ge Lehrpersonen weitere Beitrige, die im Folgenden dargestellt werden. Hierzu
werden zunichst Studien zur Lehrer:innenbildung im Kontext sozialer Ungleich-
heit aufgefiihrt. Es schliessen sich exemplarische Rekonstruktionsergebnisse von
studentischen Orientierungen im Umgang mit unterschiedlichen studentischen
Anforderungen und Befunde zur Wandelbarkeit eines Studierendenhabitus an.

Studien zur Lehrerbildung mit Fokus auf soziale Herkunft und Ungleichheit

Bei Lange-Vester und Teiwes-Kiigler (2006) finden sich Typen Studierender der
Sozialwissenschaften, zu denen auch zukiinftige Lehrpersonen gezihlt wurden,
welche in einer «mehrstufigen Gruppenwerkstatt» als Gruppendiskussionsverfah-
ren erhoben und «sequentiell hermeneutisch interpretiert» wurden (Lange-Vester
& Teiwes-Kiigler, 2006, S. 65). Die Typen von «Exklusiven», «<Kompetenz- und
Leistungsdistinguierten», «Kritischen Intellektuellen» iiber «Individuelle Selbstfin-
der, «Ganzheitliche», «Effizienzorientierte», «Aufstiegsorientierte», «Prestigeorien-
tierte» bis «Bildungsunsichere» wurden in ein von Vester et al. (2001) und Vogele
etal. (2002) entwickeltes Modell von Milieus der Lebensfithrung eingeordnet.

Grunau (2017) fasst mittels Dokumentarischer Methode die Bildungsorien-
tierungen der Studierenden des Lehramts an berufsbildenden Schulen in ihren
bildungsbiografischen Entscheidungs- und Handlungspraktiken als «aufstiegsori-
entiert», «pragmatisch», «bildungsetabliert» und «intellektualisiert» zusammen.
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Die Studie geht davon aus, dass die soziale Ungleichheit durch die Wirkung der
sozialen Herkunft auf die Bildungsbeteiligung und die Verteilung der Bildungs-
ressourcen reproduziert wird.

Hild (2017, S. 431f.) betrachtet mit Hilfe der Habitushermeneutik die individu-
ellen Aneignungspraktiken und -logiken von Studierenden einer Schweizer Pida-
gogischen Hochschule und differenziert die folgenden Typen aus: «Selbstbewusste
Individualisten», «Unermiidlich griindlich Lernende», «angespannt kalkulierend
Lernende», «spontane Gelegenheitslerner», «selbstbeherrschte Lernerinnen» und
«gestaltende Lernerinnen», die sich entlang der Kontinuen von «elaboriert» bis
«angestrengt» und von «gestaltend selbstbestimmt bis formal korreke» entfalten.
Wie die zuvor beschriebenen Studien betrachtet Hild vor allem die soziale Un-
gleichheit in Bildungs- und Lernprozessen in Hinblick auf ihre Herkunftsmilieus.
Sie konstatiert, dass der Habitus die «Grundlage der studentischen Aneignungs-
praxis» sei.

Uber die Studierendentypen und milieuspezifische Aneignungspraxis hinaus
wurden in den folgenden Studien verschiedene Studienanforderungen und de-
ren Umgangsweisen in den Blick genommen. Die darin enthaltenen Typen illus-
trieren zum einen die Vielfalt habitueller Dispositionen im Studium zukiinftiger
Lehrpersonen und zum anderen, dass sich die Forschungskonzeptionen und die
darin enthaltenen Konzepte des Studierendenhabitus) erheblich unterscheiden.
Auch wenn nicht immer der Begriff des Studierendenhabitus dabei genannt wird,
konnen die Studien Typen verschiedener Habitus rekonstruieren.

Umgang mit Anforderungen des Studiums zur Lehrperson

Fischer (2020) untersucht mittels Dokumentarischer Methode in Gruppendis-
kussionen die kollektiven Orientierungen von Lehramtsstudierenden im Master-
studium nicht-gymnasialer Studienginge in Bezug auf bildungswissenschaftliche
Inhalte und rekonstruiert dabei die drei Orientierungstypen «Persdnlichkeitsent-
wicklungy, «Sozialtechnologie» und «Meisterlehre». Wihrend der Typ der «Person-
lichkeitsentwicklung» bildungswissenschaftliche Inhalte als «indireke-verwertbares
Wissen, das der Charakterbildung zutriglich ist» (Fischer, 2020, S. 188) deutet,
orientiert sich der Typ der «Sozialtechnologie» an einer subsumptionslogischen
Anwendung von Theorien, worin eine «nomologisch-deduktive Konstruktion der
Relationierung von Theorie und Praxis» (Fischer, 2020, S. 191) zum Ausdruck
kommt. Der Typ der «Meisterlehre» schreibt bildungswissenschaftlichen Studien-
anteilen keine Relevanz zu und erwartet eine Vorbereitung auf den Beruf, welche
vor allem durch Dozierende mit schulpraktischer Erfahrung geleistet werden kénne
(Fischer, 2020, S. 192). Diese Typen zeigen, wie unterschiedlich das Erkenntnis-
interesse an bildungswissenschaftlichen Studieninhalten und die darin enthaltenen
epistemologischen Vorstellungen die Relevanzsetzung sein kénnen und dadurch
die Auseinandersetzung mit bildungswissenschaftlichen Inhalten priformiert ist.
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Sie reichen kontrastiv betrachtet von einer Erwartung an eine lineare Ubertragung
des Wissens bis zu dessen Unverwertbarkeit (Fischer, 2020, S. 195).

Ziel des Beitrags von Kowalski (2022) ist die «Rekonstruktion eines Studierenden-
habitus am Studienbeginn und die darin zum Ausdruck kommenden Riickbeziige
auf die eigene Schulzeit und der Blick auf das bevorstehende Studium» (Kowalski,
2022, S.10) mittels Dokumentarischer Methode. Ein Zwischenergebnis ist, dass
sich die interviewte Studentin «noch weitgehend als Schiilerin entwirft» und damit
«gerade erst am Beginn der Herausbildung des Studierendenhabitus» steht (Ko-
walski, 2022, S. 12). Der mitgefiihrte Professionalisierungsanspruch wird deutlich,
wenn es «zunichst erst einmal darum gehen [muss], dass Studierende in einen Stu-
dierendenhabitus hineinfinden» (Kowalski, 2022, S. 16). In dieser Formulierung
wird eine implizite Vorwegnahme einer nur noch nicht vollzogenen Habitusgenese
deutlich, wobei das Ziel eines Studiums explizit in der «Entwicklung eines Studie-
rendenhabitus» (Kowalski, 2022, S. 17) bestehe.

Es finden sich zudem Studien, die studentische Orientierungen im Umgang mit
forschendem Lernen bzw. der Kasuistik in Gruppendiskussionen mit Hilfe der
Dokumentarischen Methode erheben und nach Potenzialen fiir eine Professi-
onalisierung befragen. So arbeiten Pascka und Hinzke (2018) die Typen «Ge-
ringe Eintauchtiefe in einem Abhakmodus», «Mittlere Abtauchtiefe in einem
Bewertungsmodus» und «GrofSe Eintauchtiefe in einem Such- bzw. Fragemodus»
(Paseka & Hinzke, 2018, S. 200) heraus. Die Ergebnisse zeigen sowohl das Ir-
ritationspotenzial des forschenden Lernens als auch, wie voraussetzungsvoll die
Entstehung wissenschaftlicher Reflexivitit ist. Im Sprechen und Diskutieren iiber
videographierten Unterricht identifiziert Hinzke (2022, S. 265) bei Lehramtsstu-
dierenden «die kollektive Praxis des Bewertens des Lehrerhandelns im Modus der
Eindeutigkeit» und «die kollektive Praxis des Erschlieffens von Unterrichtssitu-
ationen im Modus der Deutungy. Der Unterschied zwischen diesen kollektiven
Praxen ist, dass in der ersten der Interaktionszusammenhang im Unterricht nicht
beachtet wird und die eigene Standortgebundenheit und damit einhergehende
Normalititsvorstellungen nicht hinterfragt werden, wihrend diese in der zweiten
mitgedacht und hinterfragt werden. Es wird darauf hingewiesen, dass die Studie
nur eine Dimension des Habitus von Lehramtsstudierenden darstellt und dass
lingsschnittliche Studien iiber weitere Dimensionen und deren Verinderungen
aufschlussreich wiren. Parade et al. (2020) rekonstruieren Studierendenhabitus
in Gruppendiskussionen entlang von Interaktionsmodi im Umgang mit rekon-
struktiver Kasuistik. Sie differenzieren einen «Studierendenhabitus der utilitaris-
tisch-praktischen Effizienz» von einem «Studierendenhabitus des Strebens». Sie
stellen zudem fest, dass «im Seminar hiufig Interaktionsmodi auffindbar sind,
die Zweifel an ihrer Deutung- und Handlungsroutinen irritierenden Wirkung
aufkommen lassen» (Parade et al., 2020, S. 276). Die Ergebnisse dieser drei Stu-
dien zeigen die Gemeinsamkeit, dass das Professionalisierungspotenzial durch
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die studentischen Umgangsweisen in den Lehrformaten teils erheblich habituell
limitiert zu sein scheint.

Neben einem direkten Bezug auf Studieninhalte oder Lehrformate finden sich
auch Studien, die Vorstellungen zu Anforderungen der Berufspraxis fokussieren
oder diese vermittelt in den schulpraktischen Anteilen des Studiums untersuchen.
So untersucht Timm (2021) die Orientierungen Lehramtsstudierender aus einer
kulturtheoretischen Perspektive. In Gruppendiskussionen iiber das Studium und
zukiinftige Handlungsperspektiven wurden mit der Dokumentarischen Methode
im Vermittlungszusammenhang von Kultur die Typen «Agenten des Verweilens
im kulturellen Status Quo», «Agenten nahriumlicher Erfahrungen», «Passanten
kultureller Abgeschiedenheit», «Agenten hybridisierender Transformation» und
«Passanten ratloser Problematisierungy identifiziert. In der Diskussion der Ergeb-
nisse stellt Timm fest, dass die Studierenden in ihren kulturellen Orientierungen
in ihrem Herkunftsmilieu verhaftet bleiben und die Vermutung besteht, dass sie
«durch den Modus der Bewahrung der Mehrheitskultur ihres Herkunftsmilieus
ungebrochen zur Geltung» verhelfen (Timm, 2021, S. 85).

Kahlau (2023) untersucht die studentische Professionalisierung in einem Schul-
praxisprojeke, in welchem Studierende zusammen mit Lehrkriften an einem
Projekt der Schul- und Unterrichtsentwicklung zusammenarbeiten. Professiona-
lisierung wird berufsbiographisch gerahmt und entlang der Bearbeitung von Ent-
wicklungsaufgaben untersucht. Dazu rekonstruiert Kahlau mithilfe der Doku-
mentarischen Methode im ersten Interview das antizipierte Berufsverstindnis und
in einem zweiten Interview die Anforderungsbearbeitung in den Bereichen Zu-
sammenarbeit, Rollenkonstruktion und Theorie-Praxis-Relationierung. Die Auto-
rin entwirft den Studierendenhabitus in explizit empirisch-deskriptiver Weise als
«Transitionsphase zwischen dem Schiiler:innen- und dem Lehrer:innenhabitus»
und zeigt einen Zusammenhang zwischen Studierendenhabitus und Bearbeitung
studentischer Entwicklungsaufgaben (Kahlau, 2023, S. 6). Als Ergebnis der Re-
konstruktion findet sich zum einen der Typ der «Sozialorientierungy, der «keinen
(starken) Bruch mit dem Schiiler*innenhabitus» erlebt und der Typ der «Fachori-
entierungy (Kahlau, 2023, S. 252). Hier findet sich zudem ein spezifisches Ver-
stindnis eines Studierendenhabitus: «Der beschreibenden Funktion des Habitus
gerecht werdend, sollen diese beiden Typen also als Formen von Studierendenha-
bitus beschrieben werden, wobei der eine als Studierendenhabitus in Verhaftung im
Schiiler*innenhabitus und der andere als Studierendenhabitus in Antizipation des
Lebrer*innenhabitus benannt werden soll» (Kahlau, 2023, S. 253). Dort findet
sich auch der Typ der «Fachorientierungy, der eine Zwischenform eines «noch-
nicht-Lehrer*innenhabitus und einem nicht-mehr-Schiiler*innenhabitus» dar-
stellt. Ein «Schiiler*innenhabitus» ist hier also im Gegensatz zur Verwendung bei
Kowalski (2022) schon Studierendenhabitus. Die Autorin weist zudem darauf
hin, dass die Frage nach der Verinderung bzw. Transformation eines Habitus wei-
terhin ein Forschungsdesiderat darstellt (Kahlau, 2023, S. 276).
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Insgesamt ldsst sich festhalten, dass in der Vielfalt der bisher untersuchten An-
forderungen ebenso vielfiltige Umgangsweisen deutlich werden. Abgebildet wird
in diesen Rekonstruktionen der strukturierende Anteil des Habitus. Inwiefern ein
Habitus durch das Studium strukturiert wurde, kann nur anhand eines Lings-
schnittes beantwortet werden.

Liingsschnittliche Betrachtung einer Habitusgenese im Studium

Ein Beitrag in der benachbarten Disziplin der Sozialen Arbeit von Becker-Lenz
und Miiller (2009) zur «konzeptionellen Bestimmung des professionellen Habi-
tus» im Studium kommt zu dem Schluss, dass im Studium «Bildungswirkungen
im Sinne der Verinderung und Entwicklung spezifischer Habituselemente kaum
feststellbar sind» (Becker-Lenz & Miiller, 2009, S.105) und dass der Habitus von
Studierenden «mit dem sie bereits das Studium aufgenommen haben, wihrend
des gesamten Studienverlaufes richtungsweisend [bleibt]» (Becker-Lenz & Miiller,
2009, S. 111).

In der Frage nach der Wandelbarkeit von Orientierungsrahmen und damit der
Frage nach dem Wandel habitueller Dispositionen zeigen Kosindr und Laros
zudem (2020) eine bemerkenswerte Stabilitit von Typen der Anforderungsbe-
wiltigung in den Schulpraktika wihrend des Studiums und denen im Berufsein-
stieg selbst nach 1,5 Berufsjahren. Die schon in einem fritheren Beitrag (dies.,
2018) mit Blick auf die unterschiedliche Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben
im Schulpraktikum mittels Dokumentarischer Methode rekonstruierten Typen
«Entwicklungstyp», «Bewihrungstyp», «Selbstverwirklichungstyp» sowie der
«Vermeidungstyp» gehen nach 1,5 Berufsjahren in Form einer dynamischen Re-
produktion in den Typen «Gestaltung», «Bewiltigung» und «(An)Passung» auf.
Kosindr (2022) nimmt studentische Orientierungen und entsprechende Habitus
schliesslich iiber mehrere Phasen des Studiums in den Blick. Ein fiir den vorlie-
genden Beitrag besonders wichtiger Befund ist, dass sich im ersten Studienjahr
«kein Studierendenhabitus im Sinne eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus mit
einer expliziten Bezugnahme auf studienbezogene Inhalte oder Anforderungen
zeigt>» und dass auch sonst im Sample eine «fallbezogene Stabilitit» grundlegend
festgestellt werden kann (Kosindr, 2022, 276ff.). Hierin wird nicht nur das Aus-
bleiben der Genese neuer habitueller Disposition deutlich, es dokumentiert sich
auch das Verstindnis eines Studierendenhabitus, der erst als solcher zu kennzeich-
nen ist, wenn er wissenschaftlich-reflexive Anteile enthilt.?

Kosindr (2024) unterscheidet in ihrem Beitrag zum Studierendenhabitus die Be-
trachtung des Habitus aus einer Feldlogik von der einer Entwicklungslogik. Aus
der Feldlogik heraus ergibt sich die Schwierigkeit, «das Feld> eindeutig zu bestim-

3 Dieses spezielle Verstindnis eines Studierendenhabitus findet sich im Beitrag nur an dieser Stelle.
Leitend fiir den Beitrag ist die deskriptive Rekonstruktion habitueller Dispositionen, wobei jedoch
grundsitzlich von der «Herausbildung eines Studierendenhabitus» (Kosindr, 2022, S. 282) in der
Bewihrung an phasenspezifischen Entwicklungsproblemen ausgegangen wird.
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men. Sie argumentiert, dass es kein homogenes Feld der Lehrer:innenbildung
gebe, sondern schon das Feld der Hochschule durch Hochschultypen, Lehrkon-
zeption, Professionalisierungsverstindnis, Umfang des Studiums u. a. diversifiziert
ist (Kosindr, 2024, S. 39). Dazu kommt noch, wie Kosindr darlegt, dass im Stu-
dium zum Lehrberuf grundsitzlich nicht von einem einzigen Feld mit Studien-
anteilen ausgegangen werden kann, sondern auch von einem zweiten Feld mit
praktischen Anteilen und damit anderer Anforderungsstrukeur ausgegangen wer-
den muss (Kosindr, 2024, S. 37f.). Aus einer «Entwicklungs- oder Passungslogik»
heraus wiirde die Frage aufgeworfen, «ob es méglich ist, ein Studium zu durch-
laufen, ohne einen Studierendenhabitus auszubilden» (Koindr, 2024, S. 40). Als
Beispiel fiir eine solche Mglichkeit wird ein Studierendenhabitus der Hochschul-
ferne angefiihre, der sich jedoch im Praxisfeld bewidhrt. In der sich anschliessen-
den Definition eines Studierendenhabitus als «jene inkorporierte Strukeur, die
eine Entsprechung zu den strukturellen Anforderungslogiken herstellt, die zur
Bewihrung im Studium beitragen und sukzessiv Routinen in der Bewiltigung der
Studienanforderungen entwickelt» (Kosindr, 2024, S. 40), scheint das zuvor ange-
fithrte Beispiel durch seine Nicht-Passung und ausbleibende Bewihrung im Stu-
dienfeld allerdings wieder ausgeschlossen zu sein, gerade wenn man zusitzlich von
einem Verharren in der Nicht-Passung im Praxisfeld ausgeht. Auch innerhalb der
erkenntnisleitenden Unterscheidung von Feldlogik und Entwicklungslogik wird
weiterhin das Verstindnis aufrechterhalten, dass sich ein Studierendenhabitus erst
herausbilden muss und damit nicht schlicht ein heuristisches Konzept zur Bestim-
mung studienspezifischer Anteile eines Habitus ist. In der Logik der Genese eines
Studierendenhabitus entwirft Kosindr entlang des Langsschnittes tiber verschie-
dene Phasen des Studiums unter Verwendung der Dokumentarischen Methode
verschiedene Studierendenhabitus. Sie unterscheidet einen Studierendenhabitus
in der Studieneingangsphase von einem Studierendenhabitus im Langzeitprak-
tikum und einem Studierendenhabitus im Studienabschluss als Transformation
zum Lehrer:inhabitus. Die verschiedenen Studierendenhabitus konstituieren sich
damit iiber je spezifische Anforderungslogiken in den unterschiedlichen Phasen
des Studiums. Grundlegend lisst sich iiber die verschiedenen Phasen hinweg eine
Reproduktion des Studierendenhabitus feststellen. Ein Wandel ist nur in Nuan-
cen zu erkennen und immer in Abhingigkeit vorheriger Orientierungen zu ver-
stehen, worin wiederum die Stabilitit des Habitus in dessen dynamischer Repro-
duktion bestitigt wird. Eine Limitation der Studie ist, dass keine hochschulischen
Studienanforderungen untersucht wurden. Kosindr weist jedoch darauf hin, dass
das «Studium als eigenlogischer Bewihrungs- und Entwicklungsraum» verstanden
werden muss, dessen Untersuchung weiterhin ein Forschungsdesiderat darstellt
(Kosindr, 2024, S. 53f.). Insgesamt wurde damit in den dargelegten Studien deut-
lich, dass habituelle Dispositionen wihrend des Studiums meist keiner wesentli-
chen Transformation unterliegen.
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2.4 Der Studierendenhabitus unter dem Anspruch wissenschaftlicher
Reflexivitit

Die Bedeutung des wissenschaftlich-reflexiven Habitus fir die Professionalisie-
rung zukiinftiger Lehrpersonen wird in der von Helsper entworfenen Figur einer
doppelten Professionalisierung und damit eines doppelten Habitus in zahlreichen
Beitrigen hervorgehoben (vgl. u.a. Kramer & Pallesen, 2018; Kramer, 2020;
Helsper, 2001, 2021; Liithi & Leonhard, 2021; Neuweg, 2022; auch Pallesen
& Kramer in diesem Band). Eine doppelte Professionalisierung besteht in der
Ausbildung eines «wissenschaftlich-erkenntniskritischen Forschungshabitus» und
eines «praktischen Habitus professionellen Kénnens» (Helsper, 2021, S. 140).
Diese Unterscheidung findet sich in Bezug auf die spitere Berufspraxis auch in
dem «Begriffspaar Lehrerhabitus und professioneller Habitus» (Helsper, 2018a,
S. 128) wieder. Der Begriff des Lehrerhabitus ist dabei empirisch deskriptiv und
gerade nicht normativ zu verstehen. Erst die «Bewertungsfolie» (Helsper, 2018a,
S. 129) des professionellen Habitus befragt den Lehrerhabitus, inwiefern er sich
an den Anforderungen professioneller Handlungspraxis messen lassen kann. Fiir
die Genese ecines wissenschaftlich-reflexiven Habitus kénne das Studium (prak-
tische Anteile des Studiums sind hier gerade nicht gemeint) durch seine Hand-
lungsentlastung als besonders geeignete Phase gelten (Helsper, 2018a, S. 133f.).
Insofern liesse sich die normative Konzeption eines wissenschaftlich-reflexiven
Habitus im Studium als Voraussetzung fiir einen professionellen Habitus im Be-
ruf bezeichnen, dessen Notwendigkeit mit der «nicht authebbaren Ungewissheit
und doppelten Kontingenz im Lehrerhandeln» (Helsper, 2018a, S. 130) begriin-
det wird (auch Kramer, 2025 und Pallesen & Kramer in diesem Band).

Wittek et al. (2022) setzen sich intensiv mit der Differenzierung von Habitus-
reflexion und reflexivem Habitus auseinander und kennzeichnen die Figur des
wissenschaftlich-reflexiven Habitus durch den «Versuch, die Entstehung dieser ela-
borierten Habitusfacette durch Reflexion aktiv zu beférdern» als anspruchsvolles
«lehrer*innenbildnerisches Programm». Das Ansinnen sei «insofern normativ, als
Habitusreflexion damit (gegenstandsnormativ) als mdglich und sinnvoll angenom-
men bzw. gesetzt wird. So plausibel die Annahme ist, dass Reflexivitit durch ite-
rative Aktivititen der Reflexion entstehen konnte, so anspruchsvoll wird es jedoch
dadurch, dass der eigene Habitus zum Gegenstand der Reflexion wird» (Wittek
et al., 2022, S. 53). Auch Pallesen weist darauf hin, dass Reflexionsanlisse durch
Krisen und Irritationen in der Lehrer:innenbildung programmatisch vorausge-
setzt werden, ohne zuvor die Frage beantwortet zu haben, «ob und wie sich ein
Schiiler:innenhabitus tiberhaupt in einen Studierendenhabitus umwandelo», ge-
rade unter der Bedingung, dass der Weg in das Berufsfeld der Schule vorgezeichnet
ist (2024, S. 41). Als eine Méglichkeit, den Anspruch eines wissenschaftlich-refle-
xiven Habitus zu unterlaufen, verweist Pallesen, aber auch schon Lischka-Schmidt
und Wittek (2021) sowie Parade et al. (2020, S. 275) mit Riickgriff auf Tyagunova
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(2017) und Heinzel et al. (2019) in Analogie zum «Schiilerjob» (Breidenstein,
2006) auf einen «Studierendenjoby, der darin besteht, die Anforderungen des Stu-
diums qup abzuarbeiten, um zu bestehen. Es bestiinde neben dieser Vermutung
«die vor allem aus empirischer Hinsicht noch weiter zu beantwortende Frage da-
nach, wie [professionelle] Handlungsmuster auch in fachlicher Hinsicht gefiillt

werden» (Pallesen, 2024, S. 46f., S. 47).

2.5 Forschungsdesiderate und theoretische Positionierungen

Betrachtet man die rekonstruierten Typen der dargestellten Studien in der
Gesamtschau, so ldsst sich an ihnen ablesen, wie habituelle Dispositionen das
Lehrer:in-Werden im Studium prigen, ermdglichen und limitieren. Gerade in
der Stabilitit und dem strukturierenden Charakter der Dispositionen fiir die
Studierendenpraxis liegt ihre besondere Bedeutung fiir das Lehrer:in-Werden. Zu
Anforderungen des wissenschaftlichen Studiums gibt es derzeit jedoch noch sehr
wenige Studien und die Rekonstruktion von Wandel und Reproduktion eines
Studierendenhabitus im Lingsschnitt mit konkretem Bezug zu Studieninhalten
ist bislang nicht erfolgt.

In den im vorausgegangenen Literaturiiberblick zusammengestellten Beitrigen
wird deutlich, dass der Begriff des Studierendenhabitus in unterschiedlicher
Bedeutung und Tragweite verwendet wird. Mal ist er durch den Eintrite in das
Studium gegeben und rekonstruierbar wie beispielsweise bei Kahlau (2023) (was
wir als deskriptives Verstindnis bezeichnen), mal muss er sich erst herausbilden
wie beispielsweise bei Kowalski (2022) (genetisches Verstindnis), mal qualifiziert
er sich erst durch einen normativ mitgefiihrten, als feldspezifisch entworfenen
Spielsinn als ein solcher, wie es im Beitrag von Kosindr (2024) angefiihrt wird
und im Beitrag von Parade et al. (2020) selbstkritisch reflektiert wird (normatives
Verstindnis).

Im Vergleich der unterschiedlichen Verwendungen des Begriffs des Studierenden-
habitus zeigt sich ein Klirungsbedarf, was unter einem Studierendenhabitus zu
verstehen ist. Zum einen lisst sich eine Tendenz erkennen, dass ein Studierenden-
habitus mit dem eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus implizit gleichgesetzt
wird und sich der Studierendenhabitus erst als solcher qualifiziert, wenn er Ele-
mente lehrerbildnerischer Programme inkorporiert hat (Abschnitt 2.3 und 2.4).
Zum anderen lisst sich kritisieren, einen Studierendenhabitus erst als solchen
zu begreifen, wenn dieser aus der Genese im Feld entstanden ist. Es wird latent
die Genese und damit eine (noch zu vollziehende) Transformation des Habitus
vorausgesetzt und dem Habitus damit ein verfiigbarer Spielsinn aberkannt. Die
Méglichkeiten von Passung und Verharren in der Nicht-Passung (Abschnitt 2.1)
werden dabei ausgeblendet.

Daran anschliessend plidieren wir dafiir, bei der Rekonstruktion in Analogie zur
Figur des «beruflichen» und «professionellen» Lehrerhabitus (Helsper, 2018a;
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Kramer & Pallesen, 2018) explizit zwischen einem empirischen Studierendenha-
bitus und einem als Ideal entworfenen wissenschaftlich-reflexiven Habitus zu un-
terscheiden. Zum anderen schlagen wir vor, in der Verwendung des Studierenden-
habitus nicht seine feldspezifische Genese vorauszusetzen, sondern ihn schlicht
als modus operandi zu verstehen. Ein Teilhabitus wie der Studierendenhabitus wire
folglich als heuristisches Konzept und nicht ontologisch zu verstehen. Somit
liessen sich unter dem Begriff des Studierendenhabitus strike aus der Rekonst-
ruktionslogik, diejenigen habituellen Dispositionen eines Habitus fassen, die auf
spezifische Anforderungen des Studiums @ntworten.

In der Konsequenz miissen dann auch die Dispositionen Studierendenhabitus ge-
nannt werden, die sich womdglich aus einem heuristisch so bezeichneten primd-
ren Habitus und einem Schiilerhabitus speisen, sich aber nun im Feld des Studiums
bewihren. Zusammen mit dem Befund, dass die Hysteresis gerade auch in Bezug
auf einen Studierendenhabitus dominant ist, ergibt sich der fiir uns zentrale Fra-
gehorizont, die Bedeutung habitueller Dispositionen fiir die Studierendenpraxis
aufzudecken und den Studierendenhabitus nach Maglichkeiten und vor allem
Grenzen der Zuginglichkeit von Professionalisierung zu befragen.

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Datenerhebung

Fiir den Beitrag wurden zwei vergleichbare lingsschnittliche Fille aus einem Pro-
jekt der Schweiz und aus Deutschland ausgewihlt. Die Datenerhebung der Pro-
jekte wird hier kurz dargestellt.

Die Datenerhebung im Projekt TriLAN erfolgte zum einen durch narrative, bio-
graphisch-episodische Interviews (Flick, 2011) vor bzw. zu Beginn und zum Ende
des dreijihrigen Bachelor-Studiums zur Kindergarten-/Unterstufen- bzw. Primar-
lehrperson. Gegenstinde der Eingangsinterviews waren die familiale Herkunft,
Bildungsbiographie, Erfahrungen mit eigenen Lehrpersonen und Hintergriinden
der Studienwahl. Als weitere Formen der Datenerhebung kam die digitale Tage-
buch-App «Metapholio» und vor allem eine intensive ethnographische Begleitung
der 20 Studienteilnehmer:innen durch Feldforscherinnen zum Einsatz, aus der
auch das zweite narrative Interview nach drei Semestern stammt. Die hier be-
trachteten Daten von Antonia stammen aus den Eingangsinterviews vor Beginn
und nach dem dritten Semester des Studiums.

Im DFG-Projekt «Entwicklung eines Studierendenhabitus im Grundschul-
lehramtsstudium als Bestandteil der Lehrerprofessionalisierung?» wurden zu
Studienbeginn und zum Ende des vierten Semesters 20 Studierende im Grund-
schullehramtsstudium an zwei kontrastreichen Universititen mithilfe autobiogra-
phisch-narrativer Interviews (Rosenthal & Loch, 2002; Schiitze, 1983) begleitet.
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Zu Beginn des Studiums wurde die Biografie der Studienteilnehmer:innen mit
Fokus auf die Schulerfahrungen, Motive zum Grundschullehramtsstudium, die
ersten Studienerfahrungen und die lehrberuflichen Vorstellungen erhoben. Zum
Ende des zweiten Studienjahres wurden von denselben Studierenden die Studien-
geschichte, -erfahrungen in den ersten vier Semestern und die aktuellen Vorstel-
lungen und Konzepte der eigenen spiteren (lehr-)beruflichen Titigkeit erhoben.
Zur Beantwortung der Fragestellung des Beitrags werden Interviewpassagen der
Studentin Eva in Bezug auf die ersten Studienerfahrungen zu Beginn des Studi-
ums und die Studiengeschichte und -erfahrungen in den ersten vier Semestern
mit dem ausgewihlten schweizerischen Fall Antonia kontrastiert.

3.2 Datenauswertung

Die Analyse der ausgewihlten Studierendeninterviews zielt mittels sequenzana-
lytischer Habitusrekonstruktion (Kramer, 2019) auf eine Rekonstruktion des
Studierendenhabitus und eine lingsschnittliche Analyse der Verinderung des
Studierendenhabitus zwischen den zwei Zeitpunkten ab, um die vorliegenden
Fragestellungen zu beantworten. Als ein methodologischer Zugang zu Habitus
und Lehrerhabitus orientiert sich die Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion
im konsequenten Fokus auf die Sequenzialitit des Einzelfalls an der objektiven
Hermeneutik (z.B. Oevermann, 2000). Sie beriicksichtigt zudem Komponenten
aus der dokumentarischen Methode (z. B. Nohl, 2009; Bohnsack, 2017), z. B. das
Konzept der positiven und negativen Gegenhorizonte sowie des Enaktierungspo-
tenzials als analytische Kategorien der Rekonstruktion (Kramer, 2013).

4 Fallstudien

Dargestellt sind zwei lingsschnittliche Fallstudien zur Entwicklung der habituel-
len Dispositionen in Bezug auf das Studium zur Vorbereitung auf den Lehrberuf
in der Grundschule. Der Fall Eva stammt aus einer deutschen Universitit mit
zweiphasiger Lehrer:innenbildung und wurde von Mei-Ling Liu rekonstruiert.
Der Fall Antonia stammt aus einer schweizerischen Pidagogischen Hochschule
mit einphasiger Lehrer:innenbildung und wurde von Adrian Ulmcke analysiert.
Der Mehrwert dieses Vergleichs liegt in der Reprisentanz zweier Fille begriindet,
die sich tiber differente Felder der Lehrer:innenbildung hinweg eine gemeinsame
Disposition teilen und sich im Lingsschnitt beide zunehmend von den Anforde-
rungen des jeweiligen Feldes distanzieren, was die These einer unumginglichen
Habitusgenese als zunehmend passungsférmigem Spielsinn im jeweiligen Feld
herausfordert. In dieser Gegeniiberstellung kann somit unabhingig vom Feld
die Bedeutung eines Studierendenhabitus im zuvor definierten Sinne untersucht
werden. In beiden Fallstudien werden die studiumsbezogenen habituellen Dispo-
sitionen der beiden Studentinnen sowohl zum Beginn des Studiums als auch zur
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Mitte des Studiums rekonstruiert und danach fallintern lingsschnittlich kontras-
tiert. Die Darstellung der Fallstudien ist ergebnisorientiert und entfaltet sich nicht
an feinanalytisch rekonstruierten Sequenzen, sondern an der zusammenfassenden
Darstellung grosserer Passagen aus dem Datenmaterial.

4.1 Fallstudie Eva

Die Falldarstellung beginnt mit der Rekonstruktion habitueller Dispositionen zu
Beginn des Studiums, worauf die Ergebnisse am Ende des vierten Semesters dar-
gestellt und schliesslich kontrastiert werden.

4.1.1 Anfinglicher Studierendenhabitus

Die folgende ausgewihlte Interviewstelle bezieht sich auf die ersten Studienerfah-
rungen von Eva.

I: mhm. okay. (tief atmen) mh.. genau du gehst ihm paar Tage schon in die Uni ih
kannst du mal erzihlen und w:ie: ist dein Studium -gestartet- und wie waren die diese

Tage gelaufen*

Die Interviewerin fordert Eva auf, den Start bzw. die ersten Tage ihres Studiums
prozesshaft bzw. bewertend zu erzihlen. Die Aufforderung lisst Eva viel Offenheit
dafiir, ob und wie die Frage beantwortet wird. Mit dem gesetzten Rahmen ldsst
sich eine Erzihlung zu ersten Studienerfahrungen erwarten. Die Verlingerung des
«wie» und die Betonung von «gestartet» betonen das Interesse der Interviewerin
am Verlauf und der Art und Weise des Studienbeginns. In der Frage scheint eine
Bewihrung der Studentin beim Ubergang zum Studium auf.

E: mh ich bin jetzt ja schon ein bisschen -linger- hier als alle Anderen denke ich //oh//
weil hier war so Mathe Briickenkurs?® der war dreissigsten neunten und die meisten sind
jaerst in der Woche dadrauf hierher gekommen //mhm// (tief atmen) wo dann auch rich-
tig die Einfiihrungswoche beginnt aber ich war schon die Woche vorher da (tief atmen)
und das war auch gut denn so habe ich jetzt schon mal neue Kontakte gekniipft durch
diesen Mathe Briickenkurs mit dem ich auch immer noch viel mache (tief atmen) ih
mh. :u:nd. der Briickenkurs hat mir schon mal sehr gefallen (tief atmen) einerseits weil
man Kontakte kniipft andererseits weil man nochmal alles wiederholt und -aufbaut- (tief
atmen)

4 Nach den projekespezifischen Transkriptionsregeln: «I» bedeutet Interviewerin, «E» ist Eva, jeder
Punkt steht fiir eine Sekunde Pause, «w:ie:» kennzeichnet eine Dehnung, -Text- Text betont aus-
gesprochen, //Text// kennzeichnet eine Uberlappung, «» Hebung der Stimme wie bei einer Frage,
°Text® Text lange laut gesprochen.

5 Mathematische Briickenkurse werden in deutschen Hochschulen/Universititen bundesweit fiir
Studienanfinger:innen angeboten und vom BMBF konzeptionell und finanziell geférdert. An der
Universitit N werden die mathematischen Briickenkurse kurz vor dem Studienbeginn an Studie-
neinsteigende in den Fachbereich Mathematik, Physik, Chemie und ins Lehramtsstudium Mathe-
matik Gymnasium und Sekundarschule angeboten, um mit der Auffrischung der mathematischen
Denkweisen und Stoffe des Abiturs und Schliessung etwaiger Wissensliicken einen erfolgreichen
Einstieg ins Studium zu erméglichen.
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Eva hat aus ihrer Sicht einen aussergewdhnlichen Studienbeginn, der wegen der
Teilnahme an einem mathematischen Briickenkurs friiher stattfand. Die weitere,
prizisierende Erklirung zu der Woche, in der die meisten anderen (Grundschul-)
Lehramtsstudienanfinger:innen in die Universitit oder in den Studienort gekom-
men sind, kann als Distanzierung von den «meisten» Anderen interpretiert wer-
den. Einen spiteren, nach institutionellen Vorgaben verbindlichen Studienstart
zu wihlen, ist aus Evas Sicht unzureichend. Als ideales Studierendenbild entwirft
Eva Studierende, die sich ausserordentlich fleissig, engagiert, aktiv und leistungs-
bereit mit den Anforderungen des Studiums beschiftigen. In ihrer Darstellung,
Bewertung und Begriindung zum mathematischen Briickenkurs kommt ihre hohe
Erwartung an eine schnelle Einfindung in das Studium sowie an das Studienan-
gebot zum Ausdruck. Latent zeigen die Ausfithrungen ihre Enttduschung in der
fehlenden Passung zwischen ihrer Erwartung und dem Zusatzangebot des Studi-
ums. Diese zeigt sich in Evas generalisierender Bezugnahme auf den Briickenkurs.
Zusammen mit den hohen Erwartungen folgt der Kurs fiir Eva tendenziell eher
der Logik einer trostenden, zum Kompromiss kommenden Beschiftigungspraxis:
Diese ist zumindest auf das Studium bezogen, erfiillt aber nicht den Anspruch
einer intensiven und vollstindigen Beschiftigung mit der Wissensaneignung, wel-
cher als zentrale Orientierung inkorporiert ist.

E: und ja die Erstiwoche war so -gemischt- denk ich (tief atmen) w:ei:l.. es wurde :v:iel
von Studenten gemacht das ist erstmal gut? (tief atmen). aber man hatte das Gefiihl
dass man nichts neues erfihrt sondern nur das was man sich schon -selber- erarbeitet
hat. weil man hat ich hab schon -vorher- meinen Stundenplan gemacht gehabt weil ich
schon gehort habe man kommt sonst nicht mehr in die Kurse rein (tief atmen) und die
sind voll und dann hab ich das einfach mal so probiert und dachte wenns alles falsch ist
irgendwer wird dich, dich schon finden (tief atmen).

Evas weitere Erfahrungen in der ersten normalen Studienwoche zeigen ihre Irri-
tation und Enttduschung durch einen unerwarteten Studienanfang. Thre ambi-
valente Bewertung der Einfithrungswoche betrifft die Leitung der Veranstaltung
durch «Studenten», die den eigenen Anspriichen nicht geniigen und die ihr im
Vergleich zu ihrer eigenstindigen Vorleistung, ihren «Stundenplan gemacht zu
haben, wenig Substanzielles bieten. In ihrer kontrastierenden Darstellung kommt
ein Vorwurf zum Ausdruck: Die Universitit als institutioneller Studienanbieter
hat in der ersten Woche fast nichts aktiv fiir den Lern- und Wissenszuwachs bei-
getragen. lhre kritische Sichtweise zur institutionellen Gestaltung zeigt sich weiter
bei ihrer Thematisierung der das Studium gefdhrdenden Kapazitit der Studien-
plitze in den Lehrveranstaltungen. Sie erwartet, dass die Bildungsinstitution ih-
rem Lern- und Wissenszuwachs aktiv, effektiv und méglichst friih dienlich ist.
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E: ja. dann als die Vorlesung. begann? war das schon, am besten wrei:l die Vorlesungen
die machen Spass da da erfihrt man wirklich was (tief atmen) am Anfang wars noch
nervig dass man diese ganzen -Einfithrungen- hat und dann zehntausend mal dasselbe
gehort hat? (tief atmen) //(lachen)// aber ich denke das wird das liegt, dh in der Sache
mit drin weil manche Leute (tief atmen) erst w, sich die Erstiwoche geschenkt haben
und wirklich auch erst am -vierzehnten- hier aufgetaucht sind (tief atmen) und fiir die
ist es dann eben so dass man das dann alles zehntausend mal durchkaut (tief atmen) ja
aber seit die Vorlesungen begonnen haben bin ich sehr gliicklich weil es jetzt wirklich
interessant ist.

Eva bewertet die Vorlesungen als beste Studienerfahrung, die im Vergleich zu den
vorherigen «noch nervigen» Studienerfahrungen (aus dem Briickenkurs und der
ersten Woche) sogar Spass macht und begriindet dies mit dem nun endlich fiir
siec wahrnehmbaren substanziellen Lerngewinn in Bezug auf die Wissensquan-
titdt und -qualicdt. Die Negativitit ihrer Erfahrungen in der ersten Woche und
mit den anderen Studierenden, die erst nach dem Schluss der Einfithrungswoche
gekommen sind, ist durch die prizisierend iibertreibende Formulierung von Eva
zugespitzt. Eva distanziert sich von diesen ersten Studienangeboten sowie von den
nicht vorauseilenden Studierenden deudlich. Thre sehr gliickliche Stimmung seit
dem Vorlesungsbeginn wird durch die substanzielle interessante Seite der Vorle-
sung begriindet. Trotz des tréstenden Angebots der Vorlesungen ist ihre Enttiu-
schung von den vorausgehenden Angeboten noch erkennbar.

Bei Eva lassen sich keine besonderen Anpassungsbestrebungen an die Anforderun-
gen und Angebote im universitiren Feld erkennen. Sie kann die Gegebenheiten
zwar hinnehmen, kritisiert aber gleichzeitig Teile des universitiren Angebots in
der ausbleibenden Erfiillung ihrer eigenen Anspriiche.

Thr geht es um eine unverziiglich lernwillige, affirmative Beschiftigung mit sub-
stanziell wissensbezogenen Studieninhalten im Modus einer ausgeprigten leis-
tungsbezogenen Studienaffinitit. Thre affirmative Studienorientierung trifft aber
nicht auf einen ihren Vorstellungen entsprechenden Studienbeginn, sondern auf
eine Konfrontation mit unerwarteten Studienangeboten und -anforderungen.
Evas Kritik, Abwertung und Enttiuschung von den ersten Anforderungen und
Angeboten der Universitit zeigen sich in den Sequenzen stetig und sukzessiv deut-
licher. Dadurch wird ihre hohe Erwartung und Anforderung an sich selbst und an
die Bildungsinstitution deutlicher hervorgebracht:

Sie sollte umfassend vorbereitend, aktiv, effektiv und unverziiglich das Lernen und
den Wissenszuwachs der Studierenden einschliesslich der Studienanfinger:innen er-
mdglichen. Die anderen Studierenden, die sich normal oder sogar verlangsamt
mit dem Lernen und neuem Wissen beschiftigen mochten, konnen oder gar
nicht wollen, und die Bildungsinstitutionen wie die Universititen, die ihre Bil-
dungsaufgabe bzw. die Wissensvermittlung nicht gut und effizient organisieren,
anbieten und leisten kdnnen, stehen deutlich in Evas negativen Gegenhorizont.
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Die Zeitokonomie und Instrumentalisierung des Studiums im Zusammenhang mit
Evas Bediirfnis nach effizienter Wissens- und Lernbeschiftigung sind fiir sie von zent-
raler Bedeutung. Die studienbezogenen habituellen Dispositionen von Eva lassen
sich als eine leidenschaftliche Selbstunterwerfung ins ideal antizipierte lerneffi-
ziente Studium mit unaufschiebbarer leistungsvorbereitender Aktivitit, aber in
der Konfrontation mit teilweise personlich enttduschenden institutionellen An-
forderungen und Angeboten zusammenfassen. Ihr Bildungshabitus in Bezug auf
das Lehramtsstudium kann als «eine leidenschafiliche Selbstunterwerfung ins ideal
antizipierte lerneffiziente Studium» gekennzeichnet werden. Im Kern steht Evas
Affinitit zum Studium.

4.1.2 Studierendenhabitus nach dem 4. Semester

Die Interviewerin fragt zum zweiten Interviewzeitpunkt nach Evas Studienge-
schichte und -erfahrungen in den letzten vier Studiensemestern.

I: (unv.) ja (lacht) herzlichen Dank nochmal (lacht) dafiir dass du da bist und (lacht) du
weisst ich interessiere mich fiir deine Studiengeschichte //mh// und ihm seit Beginn dei-
nes Studiums //mh// das heisst deine Studiengeschichte und deine Studienerfahrungen
ihm in den letzten knapp zwei Jahren und seit unserem letzten Gesprich //mh//, genau
(tief atmen) dhm wie ist dein Studium ihm von daher das heisst von damals bis hier, bis
heute ihm verlaufen ist kannst du alles ausfiihrlich erzihlen und ich hére erstmal nur zu

Die Interviewerin erfragt eine umfassende und detaillierte retrospektive Erzih-
lung von Eva zu ihrem Studienverlauf. Die Aufforderung zur narrativen Erzih-
lung umfasst mehrere Dimensionen: Eva soll sich auf bestimmte Themen, einen
bestimmten Zeitrahmen, eine prozesshafte Entwicklung, eine Selbstbeziiglichkeit
bzw. eine individualisierte Perspektive bezichen. Die Themen — Studiengeschich-
te, -erfahrungen und verlauf — sind inhaltlich schon umfassend und kénnen je
nach den individuellen habituellen Dispositionen und dem jeweiligen dynami-
schen hochschulischen Kontext sehr unterschiedlich wahrgenommen und in der
Studienbiografie sehr unterschiedlich aufgegriffen werden. Es geht in der thema-
tischen Eréffnung darum, zu erfahren, wie Eva in den vergangenen knapp zwei
Jahren mit dem Studium im hochschulischen Feld zurechtkommt, wie sie die
Studienanforderungen bewiltigt, sich im Studium entwickelt und wie sie sich auf
das Studium und die Hochschulbildung bezieht und sich aktuell dazu positio-
niert. Die folgenden Erzihlungen lassen sich als Ausdrucksgestalten der aktuellen
studiumsbezogenen habituellen Dispositionen nach vier Studiensemestern lesen.
Die folgenden Sequenzen nach der Interviewfrage sind Evas direkter Anschluss.

E: (tief atmen) ja also ich glaub das letzte Mal als wir uns gesehen haben war es so ganz
Anfang also nicht ganz Anfang des Studiums da hatte ich schon einen Monat oder so
studiert oder ja bestimmt einen Monat oder so mhh und seitdem gab es ja dann zwei ne
drei Onlinesemester das heisst ich war eigentlich jetzt seit -einem Jahr- gar nicht mehr
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richtig °hier® nur vereinzelt mal um ein paar Biicher zu holen oder nach der Wohnung
zu gucken (tief atmen) aber sonst war ich eigentlich gar nicht hier und hatte alles tibers
Internet gemacht,

Eva erinnert sich zuriick an den letzten Interviewzeitpunkt und suche die zeitliche
Orientierung im Rahmen ihres Studiums. Im Fokus stehen ihre Studienerfahrun-
gen in den drei Onlinesemestern. Thre soziale und personliche Verbindung mit
dem Studienort ist fiir Eva fast abgebrochen. Das Internet ist das zentrale Mittel
ihrer isolierten, selbststindigen Studienbeschiftigung. Eva zeigt keine besondere
Ablehnung, Provokation, Frustration, Misserfolge oder Verluste im Umgang mit
digitalem Studium. Ihre Anpassung und Anstrengungsbereitschaft oder sogar Un-
abhingigkeit unter coronabedingten eingeschrinkten Studienbedingungen wer-
den implizit vermittelt.

E: das war teilweise auch ganz schén so dass man alles online hatte man war halt zuhause
und braucht, ja nicht immer die Kamera anhaben (lachen) oder so (lachen) man konnte
viel fiir sich selbst machen, was natiirlich bléd war waren Gruppenarbeiten weil die
online zu machen ist eine ganz fiirchterliche Sache mh jedenfalls wenn man die Leute
gar nicht kennt

Sie bewertet das digitale Studium wiederum ambivalent. Die «schdne» Seite
besteht im Zuhause sein, einer unpersonlichen Teilnahme und der Freiheit zur
selbstbestimmten Beschiftigung. Diese schone Seite des digitalen Studiums zeigt
dennoch, dass ihr das Studienangebot und die direkte Konfrontation mit den Stu-
dienanforderungen sowie Dozierenden oder sogar Studierenden nicht besonders
willkommen ist. Was das digitale Studium bzw. das Studium in den und durch
die Lehrveranstaltungen verlangt, spricht Evas Interesse nicht unbedingt an. Die
eigenen und die Interessen der Institution konkurrieren. Die «bléde» Seite des di-
gitalen Studiums besteht im fehlenden persénlichen Kontakt in Gruppenarbeiten.
Eine erfolgreiche Bewiltigung der Anforderungen der Gruppenarbeit ist laut Eva
abhingig von den anderen Studierenden der Gruppe. Digitale Gruppenarbeiten
sind aus Evas Sicht eine «ganz fiirchterliche Sache», die nicht nur als Herausforde-
rung, sondern auch als Katastrophe bzw. Krise interpretiert werden kann. Grup-
penarbeiten werden von Eva vor allem als Einschrinkung ihrer Leistungsméglich-
keit und ihrer selbststindigen Bewiltigung der Studienanforderungen gesehen.
Sowohl die «schone» Seite als auch die «fiirchterliche» Seite ihrer Erfahrungen mit
dem digitalen Studium weisen auf eine distanzierte Haltung und eine negative
Wahrnehmung von Studienanforderungen und -angeboten besonders im digita-
len Studium hin.

E: und dhm ja (Hintergrundmusik) also ich habe an meinem Studium jetzt nicht also
habe nicht weniger machen miissen (tief atmen) als in Prisenz und dhm ich habe auch
nicht weniger geschafft, also ich hatte die Module die ich mir vorgenommen hatte auch
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alle geschafft und bestanden in der vorgenommenen Zeit (tief atmen) also war jetzt Co-
rona fiir mich nicht so, °schlimm® dhm beziiglich des Studiums, ich weiss jetzt nicht was
ich noch erzihlen soll vielleicht

Die «fiirchterliche» Seite hat Evas Studium nicht behindert oder gefihrdet.
Laut ihrer Erzihlung hat sie alle bisher vorgegebenen Studienanforderungen im
Vergleich zum Prisenzsemester mit vergleichbarem Workload geschafft und er-
folgreich bewiltigt. «Geschafft» bezieht sich hier auf das Bestehen der Module,
inhaltliche Beziige werden nicht sichtbar. In diesem Umgang mit den Studien-
anforderungen wird eine formalistische, anpassungs- und anstrengungsbereite
Priifungsorientierung deutlich. Als Gegenhorizont wiren eine Orientierung an
Schulpraxis, Erkenntnis, Kompetenzerwerb oder Professionalisierung denkbar.
Diese sind hier nicht feststellbar. Zusammen mit der Abgrenzung gegeniiber an-
deren Studierenden, die diese Orientierung nicht teilen, und unter den besonde-
ren Bedingungen des verhinderten Prisenzstudiums weisen die Erzihlungen die
Logik einer «Einzelkimpferin» auf. Evas Studierendenhabitus ldsst sich anhand
zweier Bewegungen zusammenfassen: Sie folgt passiv affirmativ den Studien-
vorgaben ohne weiteren Anspruch auf freie Gestaltungsmoglichkeiten und legt
gleichzeitig eine aktive, ambitionierte Arbeitshaltung an den Tag.

Thre studiumsbezogenen habituellen Dispositionen zeichnen sich damit sowohl
durch eine passiv-formalistische Studienkonfrontation und einen utilitaristisch
abwigenden Anstrengungskompromiss als auch durch eine souverine, verselbst-
stindigte Bewihrung im und Bewiltigung des Studiums aus. Es geht Eva durch-
gehend darum, das Studium unter dem Druck der festgestellten, geschlossenen
quantifizierten Arbeitsbelastung und Zeit zu bewiltigen. In einem so verstande-
nen Studium haben die Kalkulation, Okonomisierung sowie Instrumentalisie-
rung der zeitlichen Ressourcen und Rahmenbedingungen des Studiums fiir eine
efliziente erfolgreiche Bewiltigung eine zentrale Bedeutung. Die Studienpraxis
von Eva kann als die utilitaristische Formalisierung eines Studiums verstanden
werden. Zusammenfassend kénnen Evas studiumsbezogenen habituellen Dis-
positionen zum Ende des vierten Semesters als «utilitaristische, 6konomisierte,
verselbststindigte und formalistische Bewiltigung der belastenden Studienanfor-
derungen» gekennzeichnet werden.

4.1.3 Lingsschnittliche Kontrastierung

Beim Vergleich der Ergebnisse des ersten und des zweiten Interviews zeigt sich
eine starke Tendenz zur Habitusreproduktion, aber auch ein partieller Wandel.
Evas Anstrengungsbereitschaft bleibt weiterhin dominant, wobei die Orientie-
rung an Effizienz und Okonomisierung stabiler und stirker geworden ist. Die
affektiven — teils leidenschaftlichen — Momente fiir die Wissensaneignung im Stu-
dium haben sich deutlich abgeschwicht.
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Evas Studierendenhabitus hat sich im Verlauf deutlich konturiert. Dies zeigt sich
in der quantifizierenden, selbst- und bewiltigungsbezogenen Orientierung an
Priifungsanforderungen. Die Studienangebote und -anforderungen werden weiter
kritisiert und vor allem in ihrem formellen Anforderungscharakter wahrgenom-
men. Die Instrumentalisierungslogik hat sich gewandelt. Sie dient nicht mehr der
Befriedigung der intrinsischen Motivation zum Lernen und zur Wissensaneig-
nung, sondern es stehen eine erfolgreiche Bewiltigung der Studienanforderungen
und damit einhergehende extrinsische Ziele im Vordergrund.

4.2 Lingsschnittliche Fallstudie Antonia

Der Fall Antonia wird anhand einer Passage des Eingangsinterviews vor Beginn
des Studiums und nach drei Semestern illustriert. Nach einer zusammenfassen-
den Rekonstruktion der habituellen Dispositionen zu beiden Zeitpunkten werden
diese kontrastiert.

4.2.1 Anfinglicher Studierendenhabitus

Die ausgewihlte Interviewstelle bezicht sich auf die Antizipation ihres kommen-
den Studiums.

I: wenn du jetzt an dein Studium denkst das dir bevorsteht das geht ja jetzt dann bald
los ehm -- auf was freust du dich? Siehst du besondere Herausforderungen die kommen?
-- echm -- Was bedeutet es jetzt fiir dich dass du eben nun genau an dieser [Pidagogischen
Hochschule] studieren kannst?®

Die im Erzihlimpuls enthaltene Anforderungslogik zeichnet sich durch eine Auf-
forderung zur Antizipation des unmittelbar bevorstehenden Studiums als beson-
dere Qualifizierungsphase aus. Implizit wird die Studierende als befihigt adres-
siert, die Antizipationsleistung zu erbringen und in der Vorfreude eine gewisse
subjektive, positive emotionale Qualitit des Studiums offenzulegen sowie mog-
liche subjektiv hervortretende Herausforderungen zu benennen. Statt eines voll-
stindig offenen Erzihlimpulses priformiert die Frage eine Antwort in positiv so-
wie negativ besetzte Teilantworten. Dariiber hinaus fordert der Impuls durch die
Besonderung der Hochschule eine Positionierung zu dieser Besonderung heraus.

A: -- Also bedeuten tut es mir natiirlich viel wenn ich - ich bin «u mega» (sehr) dankbar
darfich da studieren - habe ich den Platz bekommen ehm ich habe ein paar Kolleginnen
und Freundinnen die schon angefangen haben vor einem Jahr und durch sie habe ich

6 Nach den projektspezifischen Transkriptionsregeln: «I» bedeutet Interviewerin, «A» ist Antonia, jeder
- steht fiir eine Sekunde Pause, unterstrichener Text zeigt eine Betonung an, //Text// kennzeichnet
eine Uberlappung, es werden keine Satzzeichen ausser bei Fragesitzen verwendet; «Dialektbegriff»
(Ubersetzung) iibertragen aus der Mundart, wobei die Sprachmichtigkeit der Interviewten anerkannt
wird und die mundartliche Sprachfarbe durch Dialektbegriffe erhalten bleibt und die Ubersetzung in

Klammern angegeben ist.
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halt ein bisschen einen Einblick bekommen in den Inhalt in die Strukturen was so ein
bisschen auf mich zu kommt

Antonia greift thematisch zuerst die Besonderung der Hochschule auf. Der kon-
formistische Anschluss ist gekennzeichnet von einer vorauseilenden Dankbarkeit.
An die Frage nach der Bedeutung wird hier nicht als Sinnzuschreibung, sondern
vielmehr als dankbare Ergriffenheit angeschlossen. Der im Erzihlimpuls latent
enthaltenen Anforderungslogik einer Besonderung wird nicht nur mustergiiltig
entsprochen, sie wird sogar im Elativ «u mega (sehr) dankbar» iibertroffen. «An
dieser Pidagogischen Hochschule studieren kdnnen» wird in ein «diirfen» gewen-
det. Auch in dem folgenden Ausdruck passiven Auserwihltwordenseins und der
dadurch erhaltenen Privilegierung wird eine Selektions- und Distinktionslogik
deutlich. Da diese jedoch ohne sichtbare Eigeninitiative im Modus der Passivitit
daherkommt, ist nicht von einem Modus der Autonomie und Entschiedenheit
auszugehen, sondern vielmehr von einem Konformismus. In dem Bezug auf die
schon studierenden Freundinnen wird die anspruchsvolle Anforderung einer An-
tizipation des Studiums in stellvertretender und damit gerade nicht selbstreferen-
zieller Art bearbeitet, wobei darin gleichzeitig auch eine Vergemeinschaftung mit
erfahrenen Studierenden liegt.

A: ehm - ich freue mich «mega fescht» (sehr) auf -- das klingt vielleicht ein bisschen
komisch aber auf die Theorie hinter dem was ich jetzt irgendwie zwei Jahre lang in der
Praxis gehabt habe ich freue mich - irgendwie besonders auf so Psychologie und auf
die Entwicklungspsychologie und so ein bisschen das das interessiert mich wahnsinnig
-- und eben einfach auch so ein bisschen dass man so ein bisschen lernt ja oder vielleicht
so ein bisschen die Zusammenhinge sicht zwischen dem was passiert ist ich meine ich
konnte jetzt zwei Jahre lang beobachten was passiert und erleben was passiert

Der Nukleus der darauf zum Ausdruck gebrachten Vorfreude, sind nicht etwa
studentische Partys, die Freiheit des Studierendenlebens, die Maglichkeit Kom-
militonen kennenzulernen, sondern die mit «mega fescht» gesteigert euphorische
Vorfreude auf «Theorie». Durch «ein bisschen komisch» wird eine verhaltene Be-
sonderung gegeniiber anderen Studierenden eingefithre. In «komisch» wird eine
Differenz zu den als typisch angenommenen Erwartungen deutlich. Bemerkens-
wert ist, dass diese Differenz die méglichen Erwartungen nicht unterlduft, sondern
iibertrifft.

Welche Bedeutung nun der «Theorie» iiber die eines Distinktionsmerkmals hin-
aus zukommt, verrit die Sequenz mit den Indikatoren «die Theorie hinter dem»
und «irgendwie [...] in der Praxis gehabt habe». Darin enthalten ist zunichst eine
Dichotomisierung von Theorie und Praxis. Die Praxis nur «irgendwie» und nicht
ganz gehabt zu haben verweist auf eine bisher noch defizitire Teilnahme an der
Praxis, wie sie in einem Praktikum charakteristisch ist. Ganze zwei Jahre die Praxis
im Rahmen ecines dem Studium vorausgegangenen Praktikums gehabt zu haben
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konstituiert eine, wenngleich eingeschrinkte Vertrautheit mit der (beobachteten)
Praxis. Dass die Praxis bisher nur «irgendwie» vorhanden war, lisst sich nicht nur
auf das rollenférmige Erleben der Schulpraxis als Praktikantin, sondern auch auf
die fehlende zusitzliche Qualitit zuriickfiihren, die Theorie verspricht. Das dis-
tanziertes Erleben der Praxis wird hier gerade nicht mit dem Wunsch verkniipft,
die Praxis ohne Weiteres vollstindig «zu haben», sondern es wird die Theorie als
Zielhorizont einer verdeckten und noch aufzudeckenden Sphire hinter der Praxis
ersonnen, welche durch das Studium erreicht werden kénnte.

Der Zielhorizont der Theorie wird nicht mit der Praxis verkniipft wird. Dies
spricht zunichst fiir ein reines, intrinsisches Interesse an «Theorie». Es kommt ge-
rade nicht zum Ausdruck, dass das Ziel wire, der Schulpraxis habhaft zu werden.
Der «Theorie» auf der Hinterbithne wird eine ganz eigene Qualitit zugeschrieben
als der sichtbaren Praxis auf der Vorderbiihne. Wer hinter den Vorhang der Praxis
zu blicken vermag, sieht zudem mehr als gewdhnliche Zuschauer oder Teilneh-
mende der Praxis. Der Zugang zur Hinterbithne muss erst erschlossen werden
und verheisst weitere Verfiigung(-smoglichkeiten) tiber die Praxis. Theorie ist
damit nicht nur Objeke einer offensichtlichen Affinitit, sondern auch latentes
Distinktionsmerkmal.

Expliziert wird der Begriff der Theorie in «besonders auf so Psychologie und auf
die Entwicklungspsychologie», als wiren diese unabhingige Disziplinen. Die Dis-
ziplin Psychologie wire im Gegensatz zu Schulpidagogik oder Didaktik der Ma-
thematik auch ohne Bezug zur Schulpraxis denkbar. «Theorie» scheint also nicht
mit Wissenschaft sinnstrukturell gleichgesetzt werden zu kénnen und durch eine
ganz eigene von der Schulpraxis distanzierende Bedeutung konturiert zu sein. Die
Motivation hinter dem Interesse an «Theorie» bleibt weiterhin verschleiert. Bis
hierhin scheint Theorie Selbstzweck zu sein.

A: aber dass man das nachher erkliren kann vielleicht // mhm // auf das freue ich mich
sehr // mhm // ehm und natiirlich auch einfach die Fihigkeiten ausbilden und auch
erschaffen dass man nachher eine eigene Klasse fithren kann oder leiten und - begleiten
und -- auf das freue ich mich sehr

Etwas «erkliren» zu konnen stellt die Verwendung von der «Theorie» in einen
verstindnisorientierten Zusammenhang, der einer kausalen Aufschlusslogik folgt.
Der Zielhorizont der «Fihigkeiten» offenbart in seiner spezifischen Konturierung
ein hierarchisch rollenférmiges Verstindnis von Unterricht, bei dem in der Ver-
dopplung von «fithren» und «leiten» gerade die Etablierung der eigenen superio-
ren Rolle im Zentrum steht. Die wiederkehrende Formel «auf das freue ich mich
sehr» wirkt wie ein nacheilendes Aufzihlungszeichen einer Anforderungslogik
konformen Abarbeitung der einzelnen Aspekte. In der affektiven Qualitit stehen
jedoch die darauffolgenden Aspekte hinter dem «wahnsinnigen» Interesse an Psy-
chologie und Entwicklungspsychologie zuriick.
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A: ich glaube so ein bisschen Respekt habe ich schon - vor dem Sachen planen // mhm
/I' das musste ich jetzt wie noch nie machen ich habe nie eine Lektion oder so planen
miissen oder so // mhm, mhm //so ein bisschen das wo man dann doch ein bisschen
Strukeur reinbringen muss // mhm // und ich habe jetzt eben auch gehort ehm - die -
Pline die man abgeben muss fiir die Lektionen im Praktikum die sind die miissen sehr
detailliert sein und mmh (zweifelnd) // mhm, mhm // ehm vor dem habe ich schon ein
bisschen Respekt und auch so ein bisschen das - dass man dann auch wirklich - dass der
Wechsel halt von - ich war jetzt Praktikantin und die helfende Hand zu - ich bin jetzt
wie - der Hauptdarsteller in dem Sinne // mhm // so ich muss unterrichten ich muss
beibringen so ein bisschen das// mhm, mhm // aber natiirlich so die Freude und und
und die Vorfreude die tiberwiegen // ja // véollig.

Die weiteren Positionierungen zu antizipierten besonderen Herausforderungen
werden im Modus einer Bedringniserzihlung durch Konkretisierungs- und De-
taillierungszwang bearbeitet, die im Kontrast zu der tentativen Befassung mit der
Praxis durch Theorie steht. Gerade die praktischen Anteile des Studiums von «Sa-
chen planen», «Struktur reinbringen» und «detailliert sein» stehen im negativen
Gegenhorizont von Antonia und sind Kontrapunkt zur distanzierenden Theorie.
Ein metaphorisch dichter Indikator ist schliesslich der Begriff «Hauptdarstel-
ler». Darin gibt sich der modus operandi einer Auffithrung im Gegensatz zu ei-
ner authentischen Praxis zu erkennen. Da dem Hauptdarsteller gleichzeitig eine
Hauptverantwortung fiir das Gelingen eines Stiicks zukommt, steigt mit der er-
héhten Aufmerksamkeit auch der darstellerische Leistungsdruck. Die Befassung
mit Theorie geschieht damit im modus operandi einer vorbehaltlichen Probe, die
durch die genannten Herausforderungen — sozusagen einer Erstauffithrung — in
Bedringnis gerit. Im Hauptdarsteller ldsst sich im Vergleich zur Prakeikantin als
Statistin in hierarchisch-rollenférmiger Lesart auch ein Aufstieg erkennen. Fiir
die habituelle Disposition von Antonia ldsst sich damit eine feine, aber wichti-
ge Unterscheidung treffen. Der Wechsel in die aktivere, verantwortungsvollere
Rolle steht im negativen Gegenhorizont, wihrend die Distinktionsméglichkeit
der hierarchisch héheren Position im positiven Gegenhorizont steht. Gleichzeitig
werden die Herausforderungen angesichts einer wiederum «vélligen» Vorfreude
relativiert, in der ein enthusiastisch eifriges Pathos zum Ausdruck kommt, welches
sich auch nicht durch Herausforderungen erschiittern lisst.

Die starke Theorieaffinitit ist zentral fiir diesen Studierendenhabitus, wobei
«Theorie» in einer Logik des vorbehaltlichen Probens als Sphire der Distanz zur
Schulpraxis entworfen wird, in welcher sich zugleich eine (Hauptdarstellerin) in
hierarchisch-rollenférmiger Platzierung imaginiert, die - sozusagen im Lampen-
fieber — Konkretisierungs-, Detaillierungs- und Leistungsdruck im negativen
Gegenhorizont fiihrt. «Theorie» wird im Zusammenhang von hierarchisch-rollen-
formiger Distinktion und dem zugeschriebenen Erklirungspotenzial damit auch
utilitaristisch instrumentalisiert.
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4.2.2 Studierendenhabitus nach dem 3. Semester

Zwischen den beiden Interviewzeitpunkten fand eine intensive ethnographisch
forschende Begleitung der Studentin statt. In dem folgenden Zwischeninterview
positioniert sich Antonia erneut zu ihrem Studium.

I: also -- welche Bilanz - ziehst du - bisher aus deinem Studium? - und wie siehst du

dich - in der Zukunft?

Die Anforderungslogik des Erzihlimpulses besteht zum einen in einer Auffor-
derung zur retrospektiv wertbestimmenden Zusammenfassung des Studiums in
abwigender Weise und zum anderen in einer auf das diffuse Selbst bezogenen
Antizipation der Zukunft. Im ersten Teil des Erzihlimpulses wird die Interviewte
so adressiert, als sei sie schon in der Lage diese Bilanz zu diesem Zeitpunke zu be-
stimmen und konne gleichzeitig, wie im zweiten Teil deutlich wird, die geforderte
Antizipationsleistung eines zukiinftigen Selbstentwurfs vollbringen. Es bleibt der
Antwortenden offen, die beiden thematischen Einsetzungen im Zusammenhang
oder getrennt zu bedienen.

A: (atmet horbar ein) ehm -- also wie ich dir das eigentlich— ist eigentlich das was ich dir
schon erzihlt habe oder? - es ist - mehr einfach - ehm -- also die Bilanz ist noch schwierig
-- es war es war - schr ehm - bereichernd lehrreich diese - diese anderthalb Jahre - es ist ja
bis jetzt so die Hilfte - ehm -- (schnalzt) -- ich habe wie gemerkt dass vor allem die - wie
soll ich sagen die theoretischen Ficher -- mich sehr sehr angesprochen haben ---

Zunichst verweist Antonia auf Interaktionen der vorausgegangenen ethnogra-
phischen Beforschung. Sie weicht zunichst aus, eine Bilanz zu formulieren und
verweist darauf, dass bisher erst die Hilfte der Studienzeit vergangen ist. In der
Verstindigung dariiber, welche Inhalte nun nochmal fiir das Interview als For-
schungsdokument reproduziert werden sollen, wird eine kokonstruktive For-
schungsperspektive deutlich. Von besonderer Bedeutung ist die Ausserung «berei-
chernd lehrreich» als Indikator. In dieser ersten Einlassung auf eine Bilanzierung
liegt eine verknappt positive, pauschale, aber auch affirmative Wertung. Die
«theoretischen Ficher, als noch vorreflexive, tentative Formulierung gerahmt,
verweisen in der Verwendung des Begriffs «Ficher» noch auf Schulvokabular im
Kontrast zu den «Disziplinen» des Hochschulvokabulars. Die Theorie steht im
positiven Gegenhorizont. Dass gerade die theoretischen Ficher besonders anspre-
chend sind, folgt zudem der Logik anwendungsfreier Rezeption «theoretischer
Wissensgehalte. Dadurch kommt insgesamt ein Studierendenhabitus zum Aus-
druck, der sich durch eine starke Theorieaffinitit auszeichnet.

A: und ehm also jetzt wie zum Beispiel das Modul das wir hatten wo du dabei warst
weisst du bei [Jasmin] das ehm -- Entwicklungspsychologie - dann Psychologie im ersten
Jahr --- (atmet horbar aus) was hatten wir noch? (6) Bilderbiicher einfach so ein bisschen
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- so ein bisschen diese Module die die eine Theorie (gedehnt) dahinter haben oder die
- ja wie soll ich sagen? so ein bisschen --- kopflastiger sind - weisst du wie ich meine? //
mhm // die // mhm // haben mich sehr angesprochen - ehm - hingegen so ein bisschen
- Rhythmik und so dort - ja die sind eher weniger mein // mhm //

Expliziert werden die «theoretischen Ficher» mit den silhouettenhaften Uber-
schriften «Entwicklungspsychologie», «Psychologie» und «Bilderbiicher». Gerade
die Bilderbiicher verweisen auf einen mit der Feldforscherin geteilten Wissens-
horizont. Der Kontrast von «Bilderbiicher» zu «Theorie dahinter» ist zunichst
iiberraschend, lisst jedoch erkennen, dass nicht reflexiv zuginglich scheint, dass
auch in als «praktisch» adressierten Gegenstinden eine «Theorie dahinter» exis-
tieren oder aufgestellt werden kann. Was die «theoretischen Ficher» adressiert,
scheint stark von den spezifischen Lehrformaten abhingig zu sein und unterstiitzt
damit die Hypothese einer passiv-distanziert-theoriezentrierten Rezeption. Weiter
konturiert wird dieser durch tentative und vorreflexive Sprechakte wie «einfach
so ein bisschen». Die «Theorie» gibt sich zudem als distanzierte Sphire «hinter»
dem Vordergriindigen zu erkennen. Im Kontrast der gegeniibergestellten Indika-
toren von «kopflastig» zu «Rhythmik» wird in der Analogie zu theoretisch/nicht-
theoretisch der Rhythmik eine mégliche theoretische Befassung implizit abge-
sprochen. Aus der konkret schulbezogenen «Rhythmik» im Gegensatz zur auch
ausserhalb des Kontextes der Schulpraxis zu denkenden «Psychologie» konturiert
sich nun stirker, welche Differenzierung mit den «theoretischen Fichern» einge-
fiihre wird. «Theorie» steht im Gegensatz zum kérperlich Partizipativen der Praxis.
Diese Gegeniiberstellung kommt nun nicht als ontologische Setzung, sondern
im Kleid einer Geschmacksiusserung daher, welche Raum fiir Relativierung oder
den Riickzug auf die Subjektivitit des eigenen Standpunkees erlaubt. Gleichzeitig
dient «Theorie» in der Logik des Geschmacksurteils als Distinktionsmerkmal in
Ablehnung des (Nicht-Kopflastigen>.

A: und ehm -- ja - in insofern hat sich - eigentlich mein Bild verdndert dass ich— also ich
wurde wie auch sicherer auch in dieser Berufs - wahl also - es ist nicht dass ich mich gar
nicht mehr sehe dort sondern es ist wirklich -- ich glaube der richtige Beruf und ich finde
es einen spannenden Beruf -- ehm --- und ich habe aber auch gemerkt dass ich gerne stu-
diere - und - dass - dass ich eben wirklich— ich habe auch jetzt wieder gemerke in dieser
Woche wo ich jetzt da gelernt habe dass dass das etwas ist was mich sehr bereichert - und
ich // setze // mhm // mich gerne mit so einem Inhalt auseinander und vertiefe und
wirklich so die Zusammenhinge sehen und - ehm - genau -

Darauf bahnt sich in «hat sich - eigentlich mein Bild verindert» die Erzihlung
eines Perspektivenwechsels an. Der Beruf der Grundschullehrerin steht weiterhin
im positiven Gegenhorizont, wird jedoch von einer zégerlich verhinderten Absage
an die Ausiibung des Berufs flankiert. Der intrinsisch motivierte Enthusiasmus
fiir das Studieren und die Bereicherung im Modus besonderer Bildsamkeit kon-
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turieren den modus operandi von Antonia weiter. Die ambivalente, performativ
deutlichwerdende Nicht-Entscheidung zum doch-nicht-richtigen Beruf deutet
eine begonnene Distanzierung vom Beruf an.

A: das ist wie so ein bisschen die zweite grosse Erkenntnis die ich eigentlich gemacht hat-
te - weil vorher ist Lernen eigentlich oder - vor dem Studium war Lernen fiir mich so ein
bisschen ein ein Muss also irgendwie nicht viel Freude man musste - weil man - brauchte
eine gute Note um das alles zu bestehen und jetzt ist es wirklich mehr - ehm der Inhalt
der mich interessiert - und natiirlich wire es— wir hatten auch schon mal dariiber geredet
wire e— wire es noch besser wenn es nicht— wenn es keine Priifung dazu gibe // mhm
mhm // nicht noch - eine Benotung oder ehm -- in dem Sinne eine Leistung dahinter
steht -- // mhm // aber // ehm inhaltlich ist es wirklich sehr— bin ich sehr interessiert
-- ehm -- ja das ist so ein bisschen meine Bilanz und wo ich mich sehe -- ist sicher ehm
-- zuerst mal im Beruf - also ich ich méchte mir das nicht nehmen wenn ich dann den
Abschluss habe wirklich mal arbeiten zu gehen und das erleben und - ehm - konkret oder
weisst du auch meine eigene Klasse mal haben.

Als «zweite grosse Erkenntnis» liesse sich in der Gegentiberstellung von Schulzeit
und Studium zunichst ein authentisches Bekenntnis zu intrinsisch motivierter
Befassung mit dem «Inhalt» wahrnehmen, die sich erst in der Absenz von Leis-
tungsdruck im Studium entfalten kann. In der Sinneinheit «nicht noch - eine
Benotung oder ehm -- in dem Sinne eine Leistung dahinter» gibt sich jedoch vor
allem eine Bewihrungsmiidigkeit und eine Absage an Leistungserwartungen zu
erkennen. Trennscharf zeigt sich hier, dass der «Theorie» im positiven Gegenho-
rizont die «Leistung» im negativen Gegenhorizont gegeniibersteht, welche sich
gegenseitig im Kontrast charakterisieren. «Theorie» wird nicht als systematische
Sammlung wissenschaftlicher Erkenntnis, sondern als bewertungs- und leistungs-
freie Sphire entworfen. Der Entwurf der beruflichen Zukunft folgt probeweise ei-
ner Lehrerinnenkarriere. In «meine eigene Klasse mal haben» wird die Ausiibung
der Berufstitigkeit als rechtmissiger Besitzstand entworfen und der hierarchisch-
rollenformige Zielhorizont deutlich, der nur als Platzhalter fungiert und sich
schon dem Nichsten zuwendet.

Zusammengefasst ldsst sich die Hypothese zum Studierendenhabitus von Antonia
zu diesem zweiten Zeitpunkt formulieren als modus operandi der Theorieaffinitit
mit Distanzierungstendenz von der Praxis und hierarchisch-rollenférmiger Di-
stinktion, wobei sich die sogenannte «Theorie» nicht in ihrer kritisch-reflexiven
Qualitit, sondern in ihrer Fluchtméglichkeit vor Partizipation an bzw. Bewih-
rungsdruck in der Berufspraxis auszeichnet.

4.2.3 Lingsschnittliche Kontrastierung

Die Strukturhomologie der habituellen Dispositionen im Eingangs- und Zwi-
scheninterview ist besonders prignant. Sie wird deutlich in einer fallspezifischen
Theorieaffinitit, die im positiven Gegenhorizont eine bewihrungsfreie Distinkti-
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on in hierarchisch-rollenformiger Positionierung verheisst. Der Lingsschnitt lsst
sich ausschliesslich als besonders stabile Variante einer dynamischen Reproduk-
tion der vor Beginn des Studiums erhobenen habituellen Dispositionen und der
ihnen inhirenten Grenzen lesen. Selbst die so bezeichneten «grossen Erkenntnis-
se» sind in der habituellen Disposition des Eingangsinterviews schon angelegt
und lassen sich nur als Explizierung oder Perpetuieren latent bereits vorhandener
Orientierungen verstehen. In Nuancen kdnnte man eine Stirkung der Theorieaf-
finitit und eine Schwichung des Berufsbezugs feststellen.

5 Fallkontrastierung

Im Vergleich der beiden Fille von Eva und Antonia fillt zu Beginn des Studiums
zunichst die Gemeinsamkeit einer geteilten Inhalts- und Lernorientierung auf, die
von einer besonderen Lernwilligkeit flankiert wird. Sie wird jedoch unterschied-
lich konturiert. Eva weist eine starke Orientierung zur Lerneflizienz auf, wihrend
Antonia durch die «Theorie» Zusammenhinge verstehen und erkliren will, die
im Kontext der Fihigkeit zur Rollendurchsetzung stehen. Grundlegend fiir die
Lernbereitschaft scheint bei Eva die Befriedigung eines selbstreferentiellen Lern-
bediirfnisses nach neuem Wissen zu sein. Die Schulpraxis kommt im Interview
von Eva nicht zur Sprache, was auf das akademisch strukturierte Studium ohne
Praxisanteile zurtickgefiihrt werden kénnte. Antonias Lernbereitschaft griindet in
der Privilegierung durch den Studienplatz sowie in einer erhofften Enthiillung
rollenbezogener Wissensgehalte. Von diesen Orientierungen ausgehend wird bei
Eva die Erwartung deutlich, dass die Universitit einen méglichst 6konomischen,
effizienten und liickenlosen Wissenszuwachs erméglichen sollte. Bei Antonia hin-
gegen finden sich keine solchen Erwartungen, da diese in der Dankbarkeit fiir den
Studienplatz aufgehen. In Hinblick auf die Berufsrolle nach dem Studium lisst
Antonia einen rollenférmig diffusen Bezug erkennen, wobei Konkretisierungs-
und Detailierungszwang in ihrem negativen Gegenhorizont stehen. Bei Eva findet
sich ein solcher Bezug nicht. In der fehlenden Beziiglichkeit auf ihre zukiinftige
Klientel und zukiinftige Berufsanforderungen zeigt sich in beiden Fillen nicht nur
eine Selbstorientierung, sondern auch in ein utilitaristisch-instrumenteller modus
operandi. Evas Zielhorizont besteht dabei in einer méglichst 6konomischen ei-
geninteressensgeleiteten Wissensaneignung, Antonias Zielhorizont besteht in dem
Erreichen einer bestimmten hierarchisch-rollenférmigen Platzierung. Der Bezug
auf Andere findet in beiden Fillen nur in distinktiver Logik statt. Eva grenzt sich
von den nicht vorauseilenden, nicht am Briickenkurs teilnehmenden Studieren-
den ab. Antonia grenzt sich von anderen Studierenden durch die Besonderung des
Studienplatzes an einer besonderen Hochschule, durch vorauseilende Dankbar-
keit und eine besondere Lernbereitschaft in Bezug auf «Theorie» ab.
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Zum zweiten Zeitpunkt der jeweiligen Lingsschnitte reproduzieren sich die ha-
bituellen Dispositionen in ihren Gemeinsamkeiten und Unterschieden im Ver-
gleich zum Beginn des Studiums grundsitzlich. Es scheinen jedoch im Detail
neue Konturierungen auf. Die Distinktionsbewegungen bei Eva und Antonia
sind weiterhin in gleicher Weise stabil. Die Lernorientierungen differenzieren sich
im Fall Eva aus in eine Leistungsorientierung und dazu im maximalen Kontrast
bei Antonia in eine leistungsfreie, tentative Beschiftigung mit Theorie als Flucht-
moglichkeit vor Verantwortung und Leistungsdruck in der Schulpraxis. Die stark
affektive Lernmotivation Evas schwindet im zweiten Datum und weicht einem
extrinsisch motivierten, an Okonomie und Effizienz ausgerichteten Formalismus,
der sich verstirkt am Bestehen von Priifungen orientiert. Die utilitaristischen und
damit selbstbezogenen Momente in beiden habituellen Dispositionen werden da-
mit zunehmend handlungsleitend.

Insgesamt zeigen sich bei beiden Fillen lingsschnittlich gemeinsame Tendenzen:
Sie distanzieren sich immer mehr von gegebenen Studienstrukturen bzw. -an-
forderungen. Wihrend sich Eva von inhaltlichen Anforderungen des Studiums
abgrenzt, wendet sich Antonia von den Anforderungen der Schulpraxis ab. Die
habituellen Grenzen der beiden Studentinnen verstirken sich damit noch. Sie
akzentuieren zunehmend eigene Orientierungen, statt sich auf weitere Anforde-
rungen des Studiums beziehungsweise der Schulpraxis einzulassen, die ausserhalb
ihrer habituellen Grenzen liegen. Die Gemeinsamkeit der beiden Fille kann da-
mit in der Verstirkung individueller habitueller Dispositionen und einem zu-
nehmend utilitaristisch-instrumentellen Modus des Studiums gefunden werden.

6 Synthese

Auf den ersten Blick stehen die beiden Fille von Eva und Antonia im Kontrast zu
den Studienentwiirfen «Bestehen und Module abhaken» im Modus eines Studie-
rendenjobs und dem differenzierten, personlich relevanten, handlungsentlasteten
Studieren in Musse. Ein zweiter rekonstruktiver Blick zeigt aber auf, dass die Um-
gangsweisen und Zugriffe auf das Studium durchaus iiberraschend ausfallen kén-
nen und sich, obwohl sie in alltagstheoretischer Perspektive zunichst in Bezug auf
Professionalisierungsbewegungen hoffnungsvoll stimmen, einer hochschuldidak-
tischen Intentionalitit entziehen. Es wird auch sichtbar, wie gerade die stabilen
Anteile habitueller Dispositionen eine spezifische Umgangsweise mit dem Studi-
um priformieren. An dieser Stelle lohnt sich eine Konfrontation dieser Studie-
rendenhabitus mit den Anspriichen eines «wissenschaftlich-reflexiven Habitus»
(Abschnitt 2.4 u.a. Helsper, 2001).

Die hier rekonstruierten Qualititen des Studienzugriffs lassen sich als Trajekto-
rien des Lehrer:in-Werdens nachzeichnen, die beide trotz vorhandener Lernwil-
ligkeit von ideal entworfenen Studien- und Professionalisierungserwartungen
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abgekoppelt verlaufen. So entfernt sich Eva durch ihre zunehmend formalistische
habituelle Disposition weiter von den Inhalten des Studiums und damit einem
wissenschaftlich-reflexivem Zugriff auf die zukiinftige Berufspraxis. Dass eine
Theorieorientierung per se noch nicht zu einem wissenschaftlich reflexiven Ha-
bitus fithrt, sondern im Gegenteil die Beschiftigung mit Theorie berufsentfrem-
dende Tendenzen bestirken kann, zeigt Antonias Fall. Obwohl der Habitus der
Theorieaffinitit vordergriindig grosses Potenzial zur Entwicklung eines wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus aufweist, zeigen sich in ihrem Studierendenhabitus
schon zu diesem frithen Zeitpunkt Tendenzen, sich zentraler Anforderungen des
spiteren Berufsfeldes zu entzichen. Wo Theorie als Sphire hinter der Praxis eine
Distanzierung von Leistungserwartungen, Bewdhrungsdruck und Verantwor-
tungsiibernahme verbunden mit hierarchisch-rollenférmigen Distinktionsmo-
menten ermdglicht, besteht die Beschiftigung mit wissenschaftlichen Inhalten
in einer Ersatzhandlung, die es erlaubt, dem vorgezeichneten Berufsweg treu zu
bleiben und sich gleichzeitig von zentralen Aspekten der Berufspraxis im nega-
tiven Gegenhorizont zu distanzieren. Die Theorieaffinitit hat in diesem Fall das
Potenzial, gerade nicht zu einer differenzierten Auseinandersetzung mit der Praxis
zu fithren, sondern in eine Distanz zu miinden, die sich nicht durch eine im Rah-
men der Professionalisierung erwartbare Befremdung, sondern vielmehr durch
eine Entfremdung auszeichnen konnte. Mit den utilitaristischen Momenten ge-
winnt gerade die Selbstbeziiglichkeit der habituellen Dispositionen im Gegensatz
zu einer kontrastiv denkbaren wissenschaftlich-reflexiven oder berufspraktisch-
klientenbezogenen Disposition an Bedeutung. Der modus operandi des Bestehens
im Fall von Eva und der des Studierens im Fall von Antonia lassen damit eben kei-
nen spezifisch wissenschafts- oder berufsbezogenen Spielsinn erkennen. Sie ringen
dem Studium jeweils ihren habituell bedingten eigenen Sinn ab. Die Fille zeigen
eindriicklich, wie nach der «spezifischen Logik der Organismen [...] mit dem
Habitus alle Gedanken, Wahrnehmungen und Handlungen, und nur diese, frei
hervorgebracht werden, die innerhalb der Grenzen der besonderen Bedingungen
seiner eigenen Hervorbringung liegen» (Bourdieu, 1993, S. 102). Durch die ha-
bituellen Dispositionen wird das Studium jeweils als ein anderes wahrgenommen.
Dass das Feld des Studiums andererseits die habituellen Dispositionen in Richtung
einer Wissenschaftlichkeit aus den habitusinhirenten Grenzen hinaus verschiebt,
konnte hier nicht rekonstruiert werden. Nun ist damit nicht ausgeschlossen, dass
eine solche Habitusgenese moglich ist. Jedoch ldsst sich nun empirisch fundiert
argumentieren, dass eine Genese, gar die Genese spezifischer habitueller Disposi-
tionen zur Rekonstruktion eines Studierendenhabitus nicht vorausgesetzt werden
sollte, wenn ein empirisch-deskriptives Verstindnis der Bedeutung des Studieren-
denhabitus fiir das Lehrer:in-Werden von Interesse ist (Abschnitt 2.5). Uber die
beiden Fille hinaus wurde deutlich, dass die Genese neuer (feldspezifischer) ha-
bitueller Dispositionen — falls diese im Lingsschnitt rekonstruiert werden kann
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— im Sinne eines genetischen Strukturalismus (Bourdieu, 1993, S. 103) immer
aus einem bestehenden Habitus heraus zu denken ist, der Entwicklung eines wis-
senschaftlich-reflexiven Habitus damit (habituelle) Grenzen gesetzt sein kénnen
und die weitere Teilnahme am Feld nicht zwingend die Entwicklung bestimmter
habitueller Dispositionen bedingt.

Somit leisten die Rekonstruktionen habitueller Dispositionen von Studierenden
als Studierendenhabitus einen Beitrag, Professionalisierungsprozesse im Studium
zukiinftiger Lehrer:innen zu verstehen. Gleichzeitig ldsst sich anhand der rekon-
struierten Fille die Frage stellen, inwiefern ein Studium als ein Feld aufgefasst
werden kann, das in der Lage ist, einen Habitus so zu irritieren, dass er sich zu
einem wissenschaftlich-reflexiven Habitus fundamental transformiert.
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Von Klassikern und «Lieblingsbiichern>.

Eine fachliche Wissensordnung zur Auswahl
von Kinderliteratur in einer Lehrveranstaltung
fiir Kindergarten- und Primarlehrpersonen

Zusammenfassung

Bilderbiicher sind typische Gegenstinde des Unterrichts in den Bildungsins-
titutionen des Kindergartens und der Primarstufe. Daher stellen sie auch im
Studium zur Kindergarten- und Primarlehrperson ein unverzichtbares The-
ma dar, denn spitere Lehrer:innen miissen in der Lage sein, eine begriindbare
Auswahl guter Biichen zu treffen. Im vorliegenden Beitrag wird unter einer
subjektivierungstheoretischen Perspektive die fachliche Wissensordnung einer
Lehrveranstaltung zu Bilderbiichern unter der Frage rekonstruiert, welche Wis-
sensordnung in den Artefakten zur Lehrveranstaltung und ihrer interaktiven
Gestaltung mit Studierenden emergiert und welche Selbstverhiltnisse Studie-
renden darin nahegelegt werden.

Schlagwérter: Lehrer:innenbildung; Fachlichkeit; Wissensordnung; Bilderbii-
cher; Lehrveranstaltung

Summary

Picture books are typical objects of teaching in educational institutions at kin-
dergarten and primary level. Therefore, they are also an indispensable topic
in the study program for kindergarten and primary school teachers. Future
teachers must be able to make a justifiable selection of «good books. In this
article, the subject-specific knowledge order of a course on picture books for
children is reconstructed from a theoretical perspective of subjectification. It
is asked which knowledge order emerges in the artifacts of the course and its
interactive design with students and which self-relationships are suggested to
students in it.

Keywords: teacher education; subject-specific knowledge orders; picture books;
teacher training course
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1 Einleitung

Bilderbiicher «bilde[n] — wenigstens dem biirgerlichen Bildungsverstindnis nach
— die literardsthetische Substanz des protoliteralen' Schriftspracherwerbs» (Ritter
& Ritter, 2015, S. 127).2 Die Thematisierung dieser literarischen Gattung im Rah-
men des Studiums zur Kindergarten-/Unterstufenlehrperson ist daher in hohem
Masse nachvollziechbar. Wie diese Thematisierung im Rahmen einer Lehrveran-
staltung jedoch erfolgt, bildet den zentralen Gegenstand dieser Untersuchung. Mit
der Figur der Wissensordnung versuche ich, die situative Entstehung des «ichti-
gen> und wichtigen Wissens in der Lehrveranstaltung nachzuvollziehen, und dabei
den engen Zusammenhang von Wissen und Macht (Foucault, 1992 [1975], S. 33)
in der Lehrveranstaltung in Rechnung zu stellen. Als «Partizipanden» bezeichnet
Hirschauer (2016, S. 52) «alle Entititen, die in den Vollzug einer Praktik invol-
viert sind». Neben den menschlichen Partizipanden, hier einer Dozentin und den
Studierenden an einer Institution der Lehrer:innenbildung in der Deutschschweiz,
werden im Beitrag zwei Artefakte zur Lehrveranstaltung untersucht, die auch als
Ausdruck einer spezifischen Wissensordnung verstanden und analysiert werden.
Auch wenn an den Praktiken der Lehrveranstaltung eine Reihe weiterer materi-
eller Partizipanden beteiligt ist, wird im Beitrag auf die fachbezogenen Artefakte
fokussiert, die zusammen mit dem Interaktionsgeschehen als Ausdrucksgestalten
der fachlichen Wissensordnung untersucht werden. Neben der Rekonstruktion die-
ser fachlichen Ordnung selbst wird im Anschluss an die tibergeordnete Fragestel-
lung des TriLAN-Projekts nach den Prozessen des Lehrer:in-Werdens herausge-
arbeitet, welche fachbezogenen Selbstverhiltnisse den Studierenden als zentralen
Adressat:innen der Lehre im Fach Deutsch nahegelegt werden.

Der Beitrag ist wie folgt gegliedert: Nach einer theoretischen Orientierung in Ab-
schnitt 2, die zum einen die Untersuchungsperspektive der fachlichen Wissens-
ordnung vertieft darstellt und zum anderen den aktuellen Stand des Diskurses zu
Kinderbilderbiichern skizziert, wird in Abschnitt 3 das Datenset kontextualisiert
und das methodische Vorgehen konkretisiert. In Abschnitt 4 rekonstruiere ich
zunichst zwei Artefakte, die als Materialien zur Lehrveranstaltung existieren und
dann zentrale Ausschnitte der Lehrveranstaltungsinteraktionen. In Abschnitt 5
werden die Ergebnisse auf drei Ebenen bilanziert: Es wird zum einen herausgear-

—

Es wird zwischen Protoliteralitit und Protoliteraritit unterschieden: «Protoliterale und protoliterare
Lernprozesse sind somit durch die Rezeption von Kinderliteratur initiierte und im Medium der
Miindlichkeit stattfindende Lernprozesse, die auf einer inhaltlich-kulturellen (= protoliterar) oder
sprachlich-formalen Ebene (= protoliteral) situiert werden kénnen» (Uhl, 2021, S. 186).

2 Inwiefern Bilderbiicher damit auch Objekte eines implizit klassistischen (El-Mafaalani, 2023,
S. 42-45.) Bildungssystems sind, wird im Beitrag nicht weiter vertieft. Aber sowohl die Differen-
zierung des «biirgerlichen Bildungsverstindnis[ses]» (Ritter & Ritter, 2015, S. 127), als auch die
Hypothese einer «sprachliche[n] Verarmung bildungsferner Kinder vor Fernsecher und Spielkonso-
le» (Hering, 2016, S. 108) verweisen darauf, dass sich eine solche Untersuchung lohnen kénnte.
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beitet, welche kinderliteraturbezogene Wissensordnung sich in den vorliegenden
Artefakten und Interaktionen zu etablieren vermag, in der Studierende in einen
Kanon von Bilderbiichern eingefiihrt werden. Zum anderen wird geklire, wie
Studierende in dieser Wissensordnung fachlich-literaturbezogen subjektiviert
werden und sich in ihren Bezugnahmen auf Adressanden und Adressierungs-
geschehen selbst darin subjektivieren. Auf der dritten hochschuldidaktischen
Ebene wird gezeigt, wie das didaktische Handlungsproblem der Mehrdeutigkeit
eines Buches im Bilderbuchkanon und der etablierten Qualititskriterien bear-
beitet wird. Mit der Triangulation der Artefakte und der Interaktionsdaten wird
untersucht, wie beide Reprisentationsformen fachlichen Wissens als Teil einer
gemeinsamen Wissensordnung verstehbar sind.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Fachliche Wissensordnung

Mit dem Konzept der Wissensordnung beziehe ich mich auf eine zentrale gesell-
schaftstheoretische Uberlegung Foucaults, nach der «jede Gesellschaft ihre eige-
ne Ordnung der Wahrheit, ihr[e] «llgemeine Politik: der Wahrheit» hat, in der
Wissen und Macht einander bedingen. «[Die Gesellschaft] akzeptiert bestimmte
Diskurse, die sie als wahre Diskurse funktionieren lisst; es gibt Mechanismen
und Instanzen, die eine Unterscheidung von wahren und falschen Aussagen er-
moglichen und den Modus festlegen, in dem die einen oder anderen sanktioniert
werden» (Foucault, 1978,S. 51).

Dieses Konzept der Wissensordnung tibertrage ich heuristisch auf das eng gefass-
te Feld einer Lehrveranstaltung innerhalb der Lehrer:innenbildung, wenn darin
Dozent:in und Studierende tiber die Qualitit von Kinderliteratur sprechen (Brack,
2019). Die Vorannahme besteht darin, dass auch in diesem Feld Wissen und Gel-
tungsfragen beziiglich dieses Wissens diskursiv emergieren und sich eine situative
«Ordnung der Wahrheit» etabliert, die unter anderem von den Konstellationen
und den Positionierungen der Beteiligten beeinflusst wird (Ritter & Ritter, 2020).
Fiir die Rekonstruktion einer Wissensordnung als abstraktem Konzept greife ich
auf das analytische Konzept der Anerkennung nach Balzer und Ricken zuriick, wel-
ches das Alltagsverstindnis von Anerkennung als Wertschitzung erheblich auswei-
tet und sich darin von Honneths Anerkennungstheorie (z. B. 1992) abgrenzt. «An-
erkennung erschépft sich nicht in affektiver, wohlwollender und wertschitzender
Zustimmung, sondern [...] impliziert notwendigerweise Versagung und Negation»
(Balzer & Ricken, 2010, S. 22). Unter Bezugnahme auf Foucault und die darauf
aufbauenden theoretischen Annahmen von Butler «fungiert Anerkennung als
theoretische Kurzformel fiir eine umfassendere Perspektive, in der das Selbstsein
und -werden in sozialer Kommunikation griindet und als ein Prozess des Sich-
Etlernens vom Anderen her konzipiert werden kann» (Ricken, 2015, S. 142).
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In Prozessen der Anerkennung werden die Beteiligten insofern subjektiviert, als
sie zu Bestimmten gemacht werden und sich selbst zu Bestimmten machen. Die-
ses Anerkennungsgeschehen lisst sich, der zentralen Uberlegung von Reh und
Ricken (2012) folgend, durch die Untersuchung von Praktiken der Adressierung
rekonstruieren. Insofern Menschen in spezifischen sozialen Konstellationen als
Bestimmte adressiert werden, lernen sie sich als diese zu verstehen und sich in
den Readressierungen entweder folgend oder widerstindig auf die nahegelegten
Selbstverhiltnisse zu beziehen (Ricken, 2013; Ricken & Rose, 2023). Auf dieser
generellen Basis lassen sich auch Lehrveranstaltungen an Hochschulen plausibel
als Anerkennungs- und Adressierungsgeschehen verstehen und untersuchen. In
den wechselseitigen Adressierungen — und insbesondere unter Einbezug der In-
halte und Gegenstinde zur Kinderliteratur — emergiert einerseits eine Wissensord-
nung, in der andererseits den Anwesenden spezifische Selbstverhiltnisse nahege-
legt werden, die ich als Subjektivierungsimpulse?® fasse.

Weil in Lehrveranstalcungen im Vergleich zu anderen Kontexten in besonderem
Masse auf fachliches Wissen, bzw. die Gegenstinde des Studiums Bezug genom-
men wird, erweitert sich das «nter-subjektiver Adressierungsgeschehen um den
Aspeke der Fachlichkeit. Diese wird hier als eine (fach- und disziplinspezifische)
Wissensordnung verstanden, d.h. «als ein bestimmter Modus der Organisation
dieses Wissens und des Umganges mit ihm in Institutionen. Es handelt sich also
um eine bestimmte Wissenspraxis, die als Produktion, als Sortieren, Ordnen,
Vereinheitlichen und Verkniipfen von Wissen in Wissensbestinde und Abgren-
zung und Legitimierung gegeniiber anderen Wissensbestdnden existiert. Sie ent-
steht vor allem im Zusammenhang mit der Notwendigkeit, Wissen weitergeben
zu miissen» (Reh & Pieper, 2018, S. 26). Die Ordnung dieses Wissens wird im
Adressierungsgeschehen hervorgebracht, dabei erméglicht das materiell oder im-
materiell anwesende Wissen einen spezifischen Umgang und ist daher am Adres-
sierungsgeschehen wesentlich beteiligt.

2.2 Der Adressand als Terminus fachbezogener Fokussierung in
Wissensordnungen

Bereits Reh und Wilde (2016) bezichen die Sache als dritte Stelle in ihre Analy-
sen ein und untersuchen, «wie sich mit der Vermittlung von Sachens verbunde-
ne Subjektformen und Subjektivierungsweisen erkennen lassen, die sowohl als
Voraussetzungen von Bildung gelten kénnen wie auch eine Funktionalitit von

3 Mit der Figur der Subjektivierungsimpulse wird beriicksichtigt, dass Subjektivierung niche als li-
neares Geschehen determinierender Einwirkung auf das Gegeniiber verstanden werden kann. Em-
pirisch sind (gerade in Lehrveranstaltungen) nicht immer alle wahrnehmbaren Readressierungen
dokumentierbar. Unter der Grundannahme, dass es einen (empirisch offenen) Zusammenhang
zwischen den Praktiken der Lehrveranstaltung und Spurens derselben bei den Teilnehmenden gibt,
scheint die Figur des Subjektivierungsimpulses eine geeignete sprachliche Fassung.
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Unterricht als Fachunterricht vermuten lassen» (S. 103) und inwiefern es ei-
nen «Zusammenhang [...] der Formierung von Sacher und Konstituierung des
Subjekts» gibt, in dem die Adressat:innen «in den zu rekonstruierenden Szenen
bzw. den protokollierten Sprechakten explizit in ein Verhiltnis zur Sache> gesetzt
werden» (Reh & Wilde, 2016, S. 110). In der Lernkulturanalyse von Reh et al.
(2015) (auch Idel & Rabenstein, 2018) wurde auch untersucht, «wie die Sache
im Austausch zwischen Zeigendem und Lernendem [...] mit Bedeutung verschen,
als eine bestimmte Version eines Sachverhalts zur Darstellung gebracht worden
ist und wie damit das Verhiltnis zwischen Sache und Person, zwischen subjekti-
ven Bedeutungszuschreibungen und dem vom Zeigenden vertretenen bzw. von
ihm selbst erst mit Geltung ausgestatteten objektiven Bedeutungsgehalt der Sache
gestaltet wird» (Reh et al., 2015, S. 313-314). In beiden Untersuchungen wird
die Sache, bzw. in meinem Verstindnis das materielle und immaterielle Wissen
primir als etwas zu Zeigendes in die Analyse einbezogen, indem z.B. Reh und
Wilde (2016) danach fragen, «wie und als was spezifisch Sache> und Subjekte in
diesem Geschichtsunterricht in unterrichtlichen Adressierungen konstituiert wer-
den» (Reh & Wilde, 2016, S. 105). Mit dem Begriff des Adressanden versuche ich,
den Uberlegungen zwei Aspekte hinzuzufiigen. Der erste Aspekt betrifft die Ma-
terialitit der Sache>. Diese wird sicher oft in unterschiedlicher materieller Form
reprisentiert, kann aber auch immaterielles Phinomen oder abstraktes Konzept
bzw. Gedankenmodell sein. Der zweite Aspekt besteht im Postulat, dass diesen
Sachens selbst ein bestimmter Aufforderungscharakeer innewohnt, der den Um-
gang mit ihnen zwar nicht determiniert, aber dennoch spezifisch vorstrukeuriert.
Die Sachen> des Unterrichts oder die Inhalte von Lehrveranstaltungen sind also
—so die Hypothese — zwar gezeigr und von einer Lehrerin oder einer Dozentin mit
der Wahl einer bestimmten Reprisentation auch formatiert, sie adressieren jedoch
auch als Konzept, Gegenstand oder Ereignis se/bst.

Ein solches Konzept des Adressanden in die Analyse der Wissensordnung mit
einzubezichen, zielt darauf ab, die Affordanzen der Themen, Inhalte oder Sachver-
halte, die (hier) Gegenstand einer Lehrveranstaltung werden, im Adressierungsge-
schehen zu beriicksichtigen. Der Begriff der Affordanz wurde von Gibson (1982
[1979]) geprigt, um «die Komplementaritit von Lebewesen und Umwelw zu ver-
deutlichen. «[U]nter den Angeboten (affordances) der Umwelt soll das verstanden
werden, was sie den Lebewesen anbicter (offers), was sie zur Verfiigung stellt (provi-
des) oder gewdiihrt (furnishes), sei es zum Guten oder zum Bésen» (Gibson, 1982
[1979], S. 137, Hervorh. i.O.).* Alkemeyer und Buschmann formulieren daher
in Bezug auf Materialititen, dass der Umgang damit von den inkorporierten Ge-
wohnheiten Einzelner und den Bezugnahmen auf andere einen wesentlichen Ein-

4 Da die Ubersetzung des Begriffs «affordance» im deutschen mit <Angebot nur eine sehr unspezifi-
sche Entsprechung erfihrt, arbeite ich wie Alkemeyer und Buschmann (2017) mit dem Begriff der
Affordanzen.
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fluss auf das praktische Geschehen und die Erschliessung des darin materialisierten
Wissens hat. «Welche Affordanzens (Gibson 1979) sie in Lernprozessen aufrufen
und inwiefern sie dabei zu Objekten werden, die ein praktikenspezifisches Wis-
sen darstellen und verfiigbar machen, ist also nicht von vornherein entschieden,
sondern eine empirisch in Bezug auf je konkrete soziomaterielle Arrangements zu
klirende Frage» (Alkemeyer & Buschmann 2017, S. 275 -276). Die Affordanzen
eines Adressanden sind innerhalb einer Wissensordnung demnach nicht beliebig,
sondern erdffnen einen Korridor des Umgangs mit ihm, der den Adressat:innen
bestimmte Selbstverhiltnisse nahelegt.

Im Rahmen meines Dissertationsvorhabens habe ich versucht, das Adressierungs-
geschehen durch den Einbezug des fachlichen Wissens als dreistellig zu fassen, in
dem Lehrende, Studierende und die Sache, die als Wissen in materialisierter und
immaterieller Reprisentation von den Anwesenden wahrgenommen wird, die
Wissensordnung nicht nur als soziale Ordnung, sondern auch als fachliche Ord-
nung hervorbringen (M. Leonhard, 2023; M. Leonhard & T. Leonhard, 2023a;
2023b; T. Leonhard et al., 2023). Im Anschluss an die Methodologie der Adres-
sierungsanalyse und diese zugleich erweiternd wird die Sache als in Adressierungs-
praktiken der Hochschule bedeutsame Kategorie als Adressand bezeichnet, wobei
dieser Begriff in Anlehnung an Hirschauers Konzept des Partizipanden verwendet
wird. Hirschauer positioniert sich kritisch gegeniiber der Akteur-Netzwerk-The-
orie und ersetzt Latours Konzept des «Aktanten» durch «Partizipanden» (2004,
S. 74), denn «Artefakte (u.a.) sind nicht Akteure, sondern Partizipanden sozialer
Prozesse» und damit «Entititen, die auf eine fiir sie spezifische Weise in den Vollzug
von Praktiken involviert sind» (Hirschauer, 2004, S. 75, Hervorh. d. A.). Sofern
in sozialen Praktiken eine Sache die Aufmerksamkeit menschlicher Teilnehmender
zu binden vermag, bzw. von diesen wahrgenommen wird, besitzt sie als Adressand
Eigenschaften, die im Adressierungsgeschehen beriicksichtigt werden miissen, da
sie z. B. zu Irritationen und Affiziertheit fithren. Studierende als Adressierte in den
Lehrveranstaltungen der Hochschule miissen sich zu diesen Adressanden ins Ver-
hiltnis setzen und bilden daran ein bestimmtes Selbstverhiltnis aus (zu fachlichen
Wissensordnungen in der Schule vgl. Campos, 2019; Kollosche, 2015).

2.3 Zur Relevanz von Bilderbiichern in der Kinderliteratur

Trotz der Unméglichkeit, den literaturwissenschaftlichen und literaturdidakti-
schen Diskurs zu Bilderbiichern in der hier erforderlichen Kiirze abzubilden, soll
in diesem Abschnitt versucht werden, zunichst zentrale Bestimmungsmerkmale
dieser literarischen Gattung zu skizzieren, um sie dann in ihrer Stellung innerhalb
der generationalen Ordnung zu beschreiben. Davon ausgehend unterscheide ich
verschiedene Rezeptionsmodi von Bilderbiichern. Die in diesem Beitrag zentrale
Frage nach Kriterien der Auswahl von Bilderbiichern hiingt eng mit einem dieser
Rezeptionsmodi zusammen und beschliesst damit die Darstellung zentraler Kon-
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zepte zu Bilderbiichern, die im Folgenden als heuristische Konzepte auch fiir die
Rekonstruktion herangezogen werden.

2.3.1 Bestimmungsmerkmale von Bilderbiichern®

Ein Bilderbuch ist laut Kurwinkel (2017) durch folgende zentrale Merkmale be-
stimmt: Dem Adressatenalter, welches «im deutschsprachigen Raum vor allem im
kommerziellen Bereich nach Altersstufengliederungen differenziere» wird (Kur-
winkel, 2017, S. 13), dem Text-Bild-Verhiltnis, in dem «sich der Bildtext, wie
auch der Schrifttext, als selbststindiger Bedeutungstriger (Weinkauff & Glasen-
app 2014: 164) darstellt und ein Handlungskontinuum entwickelt (Dolle-Wein-
kauff 2007: 227); ein derartiges Kontinuum kann jedoch ebenfalls durch die Bil-
der allein entfaltet werden» (Kurwinkel, 2017, S. 14, Hervorh. i. O., Weinkauff
& Glasenapp sowie Dolle-Weinkauf zit. n. Kurwinkel). Zuletzt ist ein Bilderbuch
auch durch den Umfang bestimmt, der in der Regel eine iiberschaubare Seitenan-
zahl aufweist (Kurwinkel, 2017, S. 15).

Der besondere Stellenwert des Bilderbuchs in der Literatur als Text-Bild-Erzih-
lung liegt unter anderem darin, dass die Rezeption die (Schrifttext-) Lesefihigkeit
der Rezipient:innen nicht immer voraussetzt. Ausserdem sind abstrakte Themen
gerade iiber die dsthetischen Gestaltungsmoglichkeiten anschaulich vermittelbar
und erméglichen einen affektiv-sinnlichen Zugang.

Bilderbiicher sind zugleich durch sich verindernde gesellschaftliche Verhilenisse
geprigt, in denen literaristhetische Spielriume kontinuierlich weiterentwickelt
und die Gattung weiter ausdifferenziert wird (Ritter & Ritter, 2015, S. 127).
Oetken (2008) konnte zum historischen Wandel des Bilderbuchs in Deutschland
zeigen, «dass das Bilderbuch als dsthetischer Ausdruck und Symbolisierung er-
wachsenen Weltverstindnisses fiir Kinder als Teil der Gesamtkultur zu verstehen

ist» (Oetken, 2008, S. 16).

2.3.2 Das Bilderbuch in seiner Stellung zur generationalen Ordnung

Bereits das voranstehende Zitat verweist auf die Besonderheit von Bilderbiichern,
«erwachsene Weltverstindnisse fiir Kinder» auszudriicken (Oetken, 2008, S. 16).
Sie sind in der Regel von Erwachsenen fiir Kinder geschrieben und verweisen
damit auf die generationale Ordnung. «Das Konzept der generationalen Ordnung
ist zentral fiir die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung und schliesst sowohl
die machtbezogene Relation von Alteren und Jiingeren ein, als auch Praktiken der
Unterscheidung zwischen Kindern und Erwachsenen sowie die soziale Organisa-
tion von Wissen» (Heinzel, 2011, S. 44).

5 Wegen des Zielstufenbezugs des empirischen Datums wird auf Bilderbiicher fiir Erwachsene, sog.
All-Age- oder Crossover-Literatur (Kurwinkel, 2017, S. 14) nicht eingegangen. Wird im Folgenden
von Bilderbiichern gesprochen, sind immer solche fiir Kinder gemeint.
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Dass Bilderbiichern in dieser generationalen Ordnung eine besondere Stellung zu-
kommt, scheint evident. Die Aufgabe, als erwachsene:r Autor:in und Illustrator:in
ein Bilderbuch zu schreiben und zu illustrieren, ist durch ein spezifisches Bild von
Kindern bzw. Kindgemdssheit geprigt, gilt es doch Themen, Textformen und Bil-
der zu wihlen, denen man Relevanz und Interesse auf Seiten der Adressat:innen
zuschreibt. «Bei allen bislang vorliegenden Entwiirfen von Kindgemissheit han-
delt es sich um normative Konzepte, in denen Vorstellungen von Erwachsenen
dariiber ausgedriickt werden, was fiir Kinder erwiinscht und angemessen ist. Die
inhaltliche Bestimmung dessen, was kindgemif$ ist, hingt dabei zuerst von der
Rolle ab, die Kindern in der Gesellschaft zugeteilt, zugemutet oder zugestanden
wird» (Heinzel, 2011, S. 46). Als Beispiel fiir diese Konstruktionen der Kindge-
missheit finden sich in der Literatur fiir Pidagog:innen Vorstellungen kindgemis-
ser Sprache, die «anschaulich erzihlend» (Hering, 2016, S. 175) sein mége sowie
als «erster Aspekt der Beurteilung [der] Bezug zur Lebenswelt der Kinder, das
Maf seiner [der des Bilderbuches] Resonanz», was den Zuschreibungscharakter
derartiger Kriterien fiir das (generalisierte) kindliche Erleben und die Wirkung
von Bilderbiichern verdeutlicht.

Die Bearbeitung von Bilderbiichern in einer Lehrveranstaltung fiir angehende
Kindergarten- und Primarlehrpersonen steht also in der Spannung, diese Litera-
turgattung f7ir Kinder, aber zugleich ohne sie zu thematisieren, und damit notwen-
dig die Generalisierung von Aussagen zber Kinder und (abgeschen von einer Al-
ters- und Anspruchsdifferenzierung) die damit verbundene Homogenisierung in
Kauf nehmen zu miissen. Wenn hingegen Heinzel (2020) mit dem Konzept der
Generationenvermittlung argumentiert, dass Kinder den Prozess der Vermittlung
wesentlich mitgestalten, da diese «als Schiilerinnen und Schiiler aktiv an der (Re-)
Produktion des Sozialen und der generationalen Ordnungy (S. 28) beteiligt sind,
entsteht als weitere Untersuchungsperspektive die Frage, ob bzw. wie Kinder im
Rahmen einer Lehrveranstaltung zu Bilderbiichern beriicksichtigt werden. Auch
aus dieser Perspektive ist die Frage relevant, «wie grundlegende fachliche Inhalte
fiir den Grundschulunterricht ausgewihlt und dort zur Geltung gebracht werden»
(Heinzel, 2020, S. 29).

Nicht nur das Studium zur Kindergarten-/Unterstufenlehrperson, in dem auf die
durch den Studienabschluss legitimierte Vermittlung zwischen Erwachsenen in
der Rolle von Lehrpersonen und Kindern in der Rolle von Schiilerinnen und
Schiilern in Bildungsinstitutionen (hier Kindergarten und Primarstufe) vorberei-
tet wird, sondern auch die generationale Ordnung, auf die Bilderbiicher verwei-
sen, legen nahe, Bilderbiicher auch als pidagogisches Phinomen bzw. Artefakt zu
betrachten. Als pédagogischen Artefakten kommt Bilderbiichern unvermeidlich
die Einbindung in einen Zweck und damit die Funktion eines Mediums zu, denn
mit Bilderbiichern als pidagogischen Artefakten werden pidagogische Absichten
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verfolgt. «Der Begriff Bilderbuch kennzeichnet traditionell ein zentrales Medium
der frithen literarischen Sozialisation, [...] dabei ist es mit vorrangig pidagogi-
schen Aufgaben ausgestattet, wie die Aneignung von Weltwissen und die Un-
terstiitzung der sprachlichen Grundbildungy. Die Autor:innen markieren zudem
die «dominante Vereinnahmung des Bilderbuchs als pidagogisches Werkzeug von
Bildung und Erziehungy (Ritter & Ritter, 2015, S. 127).

Kurwinkel argumentiert pidagogisch, wenn er mit Bilderbiichern «vielfiltige
Méglichkeiten der Sprachforderung — wie u.a. das Erlernen von Wortern beim
Entdecken von Bezichungen zwischen vorhandenem Weltwissen und neuen Be-
griffen, die Einfithrung in grundlegende Sprachmuster oder die Férderung des
freien Sprechens» (Kurwinkel, 2017, S. 177, Hervorh. i. O.) verbindet. Bilderbii-
cher werden von ihm auch als «Medien der Leseforderung im Anfangsunterricht
der Grundschule [beschrieben]; sie dienen als Briickenliteratun, als Biicher mit
wenig Text, die neben sprachlichen auch erste literarische Erfahrungen vermit-
teln» (Kurwinkel, 2017, S. 180, Hervorh. i.O.).

2.3.3 Rezeptionsmodi von Bilderbiichern

Die Rezeption von Bilderbiichern findet in verschiedenen Modi statt, abhingig
vom Kontext, in dem diese gelesen werden. Ritter und Ritter (2020) unterschei-
den den Modus der Primirlesenden, bei dem das «persdnliche Angesprochensein
vom Buch, die primire Erfahrung der literarischen Substanz» (S. 114) im Vorder-
grund steht,® vom zweiten oder sekundiren Modus einer an der Verwendung und
evaluativ orientierten Rezeption. «Dabei spielen Setzungen eine zentrale Rolle,
was die Beurteilenden z. B. unter kindgemisser Literatur, angemessenen Lernan-
geboten und Strukturfunktionen der Bilderbiicher verstehen» (Ritter & Ritter,
2020, S. 114).

In der folgenden Tabelle 1 wird versucht, im Anschluss an die Unterscheidung
generationaler und pidagogischer Ordnungen die sekundiren Rezeptionsmodi
niher zu bestimmen. Dabei ist der Gedanke leitend, dass es mindestens einen gra-
duellen Unterschied macht, ob Eltern oder Lehrpersonen sich zweckbezogen auf
Bilderbiicher beziehen. Ein weiterer Modus wird beziiglich der wissenschaftlichen
Bezugnahme auf Bilderbiicher postuliert, weil sich die Zwecke der Bezugnahme
dort nochmals anders zeigen, was fiir die Frage der Befassung mit Bilderbiichern
im Rahmen eines Studiums eine relevante heuristische Unterscheidung darstellen
konnte.

6 Dass Bilderbiicher an sich> die Rezipienten ansprechen, fiihrt dazu, sie im Folgenden als «Adressan-
den» zu fassen (vgl. Abschnitt 2.2) und damit einen Idealtypus dieses Konzepts in seiner Relevanz
fiir die Wissensordnung zu untersuchen.
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Tab. 1: Rezeptionsmodi und -zwecke von Bilderbiichern

Adressierte . Erwachsene, Lehr- Wissenschaft-

. - Kinder .
Rezeptionsmodi z.B. Eltern personen ler:innen
primir: vom Bilderbuch X X X X
affiziert

. . X
sekundir: evaluativ
bzgl. gezielter Auswahl x 2. B. Kauf- oder

& 8 Schenkentscheid
sekundir: evaluativ

. . . X X
bzgl. pidagogischer Ziele

_———————

sekundir: analytisch- 1 1
. X X

erkenntnisbezogen ! :

In der Tabelle wird deutlich, dass Bilderbiicher grundsitzlich alle hier (als von
Bilderbiichern) «Adressierte» als Primirlesende ansprechen kénnen.”

Die drei Bereiche, in denen jeweils zwei Zellen miteinander verbunden sind,
sollen kurz begriindet werden. Eltern treffen die Auswahl ggf. nicht nur, weil
ihnen ein Bilderbuch gefillt, sondern auch, weil sie damit pidagogische Ab-
sichten verfolgen.® Solche Absichten zu verfolgen, ist zugleich ein zentraler Teil
des Bildungsauftrags von Lehrpersonen, in Bezug auf Bilderbiicher hinsichtich
frither literarischer Bildung. Inwiefern Lehrpersonen dafiir auch die mit dem
analytisch-erkenntnisbezogenen Rezeptionsmodus zu gewinnenden differen-
zierten Beschreibungskategorien’ (Kurwinkel, 2017, S. 174-175) der (Kinder-)
Literaturwissenschaft benétigen, ist eine Frage, die sich insbesondere im Stu-
dium stellt. Kurwinkel schreibt dem analytisch-erkenntnisbezogenen Modus in
der Hochschule eine wichtige Rolle zu, da dort die entsprechende Forschung
betrieben und Studierende in wissenschaftliches Arbeiten eingefithrt werden. Die
folgende Rekonstruktion (Kap. 4) erméglicht die empirische Differenzierung der
sekundiren Rezeptionsmodi.

7 Die Studie von Ritter und Ritter (2020) zum Einfluss normativer Vorstellungen bei Schiiler:innen
und Lehrpersonen auf die Auswahl von Bilderbiichern zeigt, dass Kinder — im Forschungssetting
— durchaus in der Lage sind, ihre Auswahl zu begriinden, dass die Relevanz der Inhalte von Lehr-
personen und Schulkindern aber auch unterschiedlich wahrgenommen wird (ebd., S. 114). Die
evaluative Bezugnahme der Kinder auf die Bilderbiicher in der Studie von Ritter & Ritter scheint
mir jedoch durch die entsprechende Frage auch forschungsinduziert.

8 Z.B. wenn mit dem Bilderbuch «Conni geht zur Zahnirztin» (Schneider & Gérrissen, 2017) ein
Besuch in der Dentalpraxis pidagogisch antizipierend vorbereitet werden soll.

9 Kurwinkel differenziert zwischen einer Analyse auf der Mikro- und der Makroebene. Mit letzterer
kommen auch Fragen der «Produktion, Distribution und Rezeption» in den Blick, und damit «die-
jenigen Faktoren, welche die Entstehung eines Bilderbuchs, seine Verbreitung und seine Aufnahme
beim Betrachter bzw. Leser bedingen» (Kurwinkel, 2017, S. 58).
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2.3.4 Kriterien zur Auswahl von Bilderbiichern

Explizierte Kriterien zur Auswahl von Bilderbiichern sind unter den drei sekun-
ddren Rezeptionsmodi lediglich fiir den evaluativ-zweckbezogenen und damit pa-
dagogischen Modus erforderlich. Fiir Eltern als Auswihlende braucht es solche
Kriterien nicht zwingend, hier kann eine Empfehlung im Buchhandel oder die
Freude an der Geschichte oder ihrer dsthetischen Umsetzung ein hinreichendes
Kriterium sein. Fiir die «professionelle Auswahl hingegen sind Kriterien als Hilfs-
mittel der Entscheidung, Begriindung und Legitimation erforderlich.

Die dabei zentrale Frage, was ein gutes Bilderbuch ausmacht, verweist auf die Nor-
mativitit der Kriterien. Am Beispiel der sog. «Leer- und Unbestimmtheitsstellen»
(Hering, 2016, S. 239; Rist, 2022, S. 6), die zunichst als deskriptive Kategorie er-
scheinen (gibt es sie oder gibt es sie nicht?), wird jedoch die implizite Normativitit
deutlich, weil «die Auseinandersetzung mit den Leer- und Unbestimmtheitsstellen
literarischer Werke fiir das literarische Lernen bedeutsame Rezeptionsprozesse in
Gang setzen kann» (Hering, 2016, S. 239). Damit wird deutlich, dass Leer- und
Unbestimmctheitsstellen Qualititsmerkmale von Bilderbiichern sind. Sie sind dies,
weil sie die pidagogische Funktion erfillen «fiir das literarische Lernen bedeutsame
Rezeptionsprozesse in Gang [zu] setzen» (Hering, 2016, S. 239).

Welche Kriterien fiir eine pidagogisch-intentionale Auswahl @uter Bilderbiicher
fur die Literaturarbeit mit Primarschiiler:innen dieser Zielstufe herangezogen wer-
den, wird im Folgenden anhand der Literaturangaben des Kriterienrasters aus der
Lehrveranstaltung verdeutlicht, um anschliessend die Frage beantworten zu kén-
nen, welches Wissen Geltung beanspruchen kann und wie diese Geltung in der
Lehrveranstaltung hervorgebracht wird.

In der Rezeption der einschligigen Publikationen (z. B. Hering, 2016) fillt auf,
dass im Wesentlichen klar zu sein scheint, was gute Bilderbiicher ausmacht. Her-
ing (2016) formuliert dazu (tabellarisch) drei iibergeordnete Kategorien und dar-
in «Kriterien der Auswahl» (S. 174):

1. Kategorie «Resonanz, inhaltlicher Bezug zum Kind» mit der Unterteilung in
die «dussere Lebenswelt» und die «innere Lebenswelt» der Kinder.!®

2. Kategorie literarische Qualitdt» mit den drei Merkmalen «Leerstellen: Impulse
zum Mitdenken und Mitdeuten»,'" «Sprache: anschaulich erzihlend, bildhaft,
offen, ohne Klischees» und «Bildsprache: erzihlende Bilder (statt leerer Bilder
und Klischees)» (Hering, 2016).

10 Kontrastierend operiert Hering an anderer Stelle mit der negativ konnotierten Kategorie der
«Wicheelliteratur», mit der er deutlich macht, dass «Bilder und Geschichten, denen jeder ernsthaf-
te Inhalt abgeht [...] [und die sich durch einen] vollstindigen Mangel an Bedeutsamkeit fiir die
kindlichen LeserInnen [auszeichnen]» (Hering, 2016, S. 135) das Kriterium der Resonanz nicht
erfiillen.

11 Leerstellen sollen «als Gesprichsangebot fiir die Kinder» das Weitererzihlen zwischen den Bildern
und Textstellen anregen (Hering, 2016, S. 176).
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3. Kategorie «Komplexitit, Schwierigkeitsgrad» mit den vier Merkmalen «Erzihl-
muster», «Bildsprache», «Sprache» und «Weltwissen» (Hering, 2016, S. 175).

Insofern «Sprache» und «Bildsprache» in den Kategorien doppelt auftauchen,
wird deutlich, dass sich analytisch-deskriptive Perspektiven in der Kategorie «Kom-
plexitit, Schwierigkeitsgrad» einerseits auf implizite Vorstellungen von Kindge-
missheit (Abschnitt 2.3.2) beziehen und andererseits mit normativen Perspektiven
iiberlagern, etwa, wenn der Anspruch markiert wird, dass Bildtext und Sprache
«ohne Klischees» sein sollten.

Der Gewissheit, mit der Hering (2016) diese Kriterien «etzp, steht jedoch ein
recht hohes Mass an Unbestimmtheit gegeniiber, denn wie wire zu entscheiden,
ob Bilder «erzihlend», oder «leer» sind, oder ob die (Bild-)Sprache mit oder «ohne
Klischees» operiert? Wie solche inferenten Einschitzungen vorgenommen werden
bzw. wie mit den damit verbundenen Interpretationsspielriumen umgegangen
wird, ist fiir die hier vorgenommene Perspektive als (fachliche) Wissensordnung
von zentraler Bedeutung.

3 Methodisches Vorgehen und Kontextualisierung des Datums

Die Methodologie der Adressierungsanalyse, welche in Anlehnung an das Dis-
kursverstindnis von Foucault in Praktiken der Adressierung und Readressierung
die Entstehung von inhaltlich-normativen Bedeutungen der Gegenstinde des
Diskurses untersucht, bildet die Grundlage fiir die Analyse der situativ emergie-
renden fachlichen Wissensordnung innerhalb des Fachstudiums (Rose, 2019).
Die Adressierungsanalyse geht davon aus, dass in Interaktionen iiber Anerken-
nung sowohl Adressierende als auch Adressierte sich selbst und gegenseitig zu
bestimmten Subjekten machen. Dieses Anerkennungs- und Subjektivierungsge-
schehen wurde anhand von vier heuristisch sich unterscheidenden Dimensionen
fir empirische Untersuchungen ausgearbeitet (Kuhlmann et al., 2017; Otzen &
Rose, 2021; Reh & Ricken, 2012; Ricken, 2013; Ricken et al., 2017, 2023; Rose
& Ricken, 2018). Die vier Dimensionen werden von Kuhlmann et al. (2017)
als «Organisationsdimension», «Norm- und Wissensdimension», «Machtdimen-
sion» und «Selbstverhiltnisdimension» gekennzeichnet, die durch analytische
Fragen weiter differenziert werden (Kuhlmann, 2023; Ricken et al., 2017, S. 21
—213). Die aweistelliger Relation zwischen Adressierenden und Adressierten
wurde in der Lernkulturanalyse an Ganztagsschulen (Reh et al., 2015; Reh &
Wilde, 2016) zur Dreistelligkeit erweitert, weil der fachliche Gegenstand im Sin-
ne des didaktischen Dreiecks einbezogen wurde. Darin fungiert der Gegenstand
allerdings als etwas zu Zeigendes und nicht als eigenstindig in spezifischer Weise
im Adressierungsgeschehen beteiligt. Die heuristischen Fragen dieses Ansatzes
wurden mit der Adressierungsanalyse abgeglichen und in die heuristischen Fra-
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gen zur Analyse der Wissensordnung integriert und verdichtet (M. Leonhard &
T. Leonhard, 2023a; T. Leonhard et al., 2023). Die daraus resultierenden Fra-
gen dienen der Analyse der fachlichen Wissensordnung, die jede Sequenz in drei
Schritten, entlang der drei Fragehorizonte rekonstruiert. Die folgende Tabelle
zeigt die Fragen im Uberblick:

Tab. 2: Heuristische Fragen zur Rekonstruktion fachlicher Wissensordnungen

Heuristische Fragen zur Untersuchung eines Sinnabschnitts

Ubergeordnete Fragestellung: Wie und von wem wird der Adressand in seiner Spezifitit
aufgegriffen und sozial moderiert?

Adressand 1. Welche Begriffe, Gegenstinde, Konzepte, Ideen werden situativ
zu Adressanden (gemacht)?

2. Welche Affordanzen sind mit diesen Adressanden <an sich> ver-
bunden? Welcher Korridor des Umgangs wird erdffnet?

Adressierende 3. Wie positioniert sich der/die Adressierende zum Adressanden?

Adressat:innen 4. Wie und als wer werden die Adressat:innen durch die Adres-
sanden positioniert, welche Anforderungen resultieren aus den
Thematisierungsweisen, welche Umgangsweisen werden eroffnet
und/oder verschlossen, welche Praktiken nahegelegt?

5.In Re-Adressierungen: Wie positionieren sich die Adressat:innen
zum Adressand?

Bilanzierung der fachlichen Wissensordnung

Mit dieser Heuristik werden im Folgenden sowohl die beiden Artefakte zur Lehr-
veranstaltung als auch daran anschliessend ausgewihlte Sequenzen der Lehrver-
anstaltung rekonstruiert. Dabei wird versucht, die Anforderung methodischer
Kontrolle mit der Anforderung der Lesbarkeit zu vereinbaren. Der Umfang der
empirischen Daten erfordert auch, Abschnitte der spiteren Rekonstruktion kur-
sorisch und mit dem Ziel zu interpretieren, die Geltung der zuvor getroffenen
Aussagen zur fachlichen Wissensordnung zu priifen.

Die folgenden Daten stammen aus einer Lehrveranstaltung im Fach Deutsch mit
dem Thema Bilderbiicher, die im dritten Semester des BA-Studiums stattfand.
Anwesend waren 20 Studierende, die Dozentin und die Feldforscherin, welche
neben den Audioaufnahmen auch ethnografische Feldnotizen dokumentierte. Es
handelt sich um die Auftaktveranstaltung, in der die Studierenden mit den forma-
len Rahmenbedingungen wie Studienleistung und Priifungsrelevanz der Inhalte
vertraut gemacht wurden. Es folgt eine erste Auseinandersetzung mit dem Thema
Kinderliteratur und speziell Bilderbiichern als Medium der Arbeit mit Literatur.
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Nach einer kurzen Auseinandersetzung mit der eigenen Lesebiografie werden
zwolf Titel von Bilderbiichern ausgehingt. Die Studierenden wurden aufgefor-
dert, sich mit Klebepunkten intuitiv zwei ansprechenden Buchtiteln zuzuordnen.
Thre Auswahl wird anhand der am wenigsten und am meisten favorisierten Buch-
titel und deren Auswahlkriterien thematisiert. Im Anschluss folgt der Seminarteil,
in dem die nachfolgenden Daten erhoben wurden. Die Dozentin legt einen Stapel
Bilderbiicher aus und je ein Studierendentandem wihlt daraus ein Bilderbuch
fiir eine kurze Vorstellung des Inhalts und des darin erkannten Leitthemas. Der
Austausch findet zunichst in den Tandems statt, gefolgt von der Kurzvorstellung
des Bilderbuchs durch die Studierenden oder die Dozentin anhand der Reihen-
folge der Bilderbuchliste. Jede Vorstellung seitens der Studierenden wird von der
Dozentin kommentiert. Fiir die Rekonstruktion der situativen Wissensordnung
werden neben den Transkripten auch die von der Dozentin eingebrachten Doku-
mente wie Kriterienraster und Bilderbuchliste in die Analyse einbezogen.

4 Rekonstruktionen der Wissensordnung

4.1 Wissensordnung und Affordanzen zweier Artefakte zur
Lehrveranstaltung

Ich betrachte beide Artefakte in dieser Systematik als Adressanden und untersuche
sie zunichst als (Ding an sichy. Entsprechend sind auch nur die ersten beiden Fra-
gen der Heuristik (Tabelle 2) Gegenstand der folgenden Rekonstruktion.

Bei der sog. Bilderbuchliste handelt es sich um ein Artefake, das den Studierenden
im Modul «Kinderliteratur» zur Verfiigung gestellt wurde. Der damit verbunde-
ne Uberblick iiber Umfang, Systematik und die damit verbundenen Wertungen
macht es zu einer ersten materiellen Ausdrucksgestalt der Wissensordnung in der
Lehrveranstaltung, die zugleich iber Geltung iiber die Situation hinaus verweist.
Die Dozentin als Adressierende setzt diese Liste in der Lehrveranstaltung ein und
bringt damit Relevanz und Geltung des Artefakts zum Ausdruck.

Beim Artefakt mit dem Titel (Bilder-)Buchauswahl handelt es sich um eine Krite-
rienliste, anhand derer Bilderbiicher ausgewihlt werden kénnen und sollen.

4.1.1 Das Artefakt Bilderbuchliste

Der folgende Abschnitt reproduziert die sog. Bilderbuchliste in den zentralen As-
pekten.

Bilderbuchliste [Modulbezeichnung 21] HS 2021

Die folgende Bilderbuchliste enthilt Titel, die aus unterschiedlichen Griinden gewihlt
wurden. Zunichst zeigt sie eine grobe Ubersicht iiber die Entwicklung auf dem Bilder-
buchmarke seit den 50-er-Jahren des 20. Jahrhunderts.
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Es sind zwei Klassiker zu finden, die den literarischen Qualitiitsanspriichen [hellblau], die
speziell an Klassiker gestellt werden, geniigen. Sie enthilt zwei so genannte Lieblings-
biichen, die sich dadurch auszeichnen, dass sie sehr beliebt und herzig) sind, aber kaum
literarischen Qualititsanspriichen [orange] geniigen. Es sind Biicher dabei, die fiir die
Literaturarbeit [griin] empfehlenswert sind, einige davon sind auch bereits fast Klassiker.
Ein Bilderbuch reprisentiert die philosophischen Bilderbiicher [violett] und eines ein rext-
loses Buch [braun] (oder silent book). Ein Buch ist aus dem aktuellen Jahr.

Es wird vorausgesetzt, dass diese Bilderbiicher fir die Abschlusspriifung sehr gut be-
kannt sind.

1959: Lionni, Leo: Das kleine Blau und das kleine Gelb [hellblau]
1963: Sendak, Maurice: Wo die wilden Kerle wohnen [hellblau]
1972: Lobe, Mira: Das kleine Ich bin Ich [orange]

[...]

4.1.2 Rekonstruktion
Kopf- bzw. Uberschriftenzeile

Bilderbuchliste [Modulbezeichnung 21] HS 2021

Neben der Systematisierung des Dokuments in Bezug auf Zugehérigkeit zu einem
Modul als inhaltlichem Element einer Studiengangkonzeption und der zeitlichen
Verortung im Semester der Datenerhebung verweist der Begriff «Bilderbuchliste»
zunichst auf die schriftliche Zusammenstellung, die angesichts der Vielfalt der
Bilderbiicher eine Auswahl darstellt, die in ihrer Struktur begriindungspflichtig
ist. Die Liste ist insofern auch eine von der Dozentin verantwortete Setzung.

Erster Absatz

Die folgende Bilderbuchliste enthilt Titel, die aus unterschiedlichen Griinden gewihlt
wurden. Zunichst zeigt sie eine grobe Ubersicht iiber die Entwicklung auf dem Bilder-
buchmarke seit den 50-er-Jahren des 20. Jahrhunderts.

Die getroffene Aussage bestitigt die in der Bezeichnung als «Liste» bereits gekenn-
zeichneten Kriterien der Auswahl und der Begriindung. Durch die passive Formu-
lierung «die aus unterschiedlichen Griinden gewihlt wurden», distanziert sich die
Dozentin und bindet sich an eine Begriindungspflicht. Ob der Hinweis auf die
«Ubersicht iiber die Entwicklungy bereits eine Begriindung der Auswahl darstellt,
ergibt sich textlich nicht, die folgende Liste plausibilisiert jedoch die Zeitlichkeit
als Strukeurprinzip, weil Biicher von 1959 bis 2021 chronologisch aufsteigend mit
Autor:innen und Titeln abgedrucke sind.
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Zweiter Absatz nach Sitzen

Im zweiten Absatz sind mehrere Begriffe farbig gedrucke, die in den folgenden
Ausschnitten kursiv dargestellt werden und deren Farbcodierung danach notiert
wird. Die Farbcodierung korrespondiert mit den Titeln der nachfolgenden Liste,
die ebenfalls in einer entsprechenden Farbe gedruckt werden. Die Farbcodierung
bildet neben der Chronologie ein zweites Ordnungsprinzip der Liste ab. Dieses
Prinzip begriindet die Auswahl der Bilderbiicher und differenziert die Kriterien,
anhand derer die Auswahl vorgenommen wurde.

Es sind zwei Klassiker zu finden, die den literarischen Qualitiitsanspriichen [hellblau], die
speziell an Klassiker gestellt werden, geniigen.

Die Kriterien starten mit dem Begriff des «Klassikers», der dadurch gekennzeich-
net ist, dass er «literarischen Qualititsanspriichen» gentigt. In diesem Satz doku-
mentiert sich bereits eine erste Wissensordnung der Kinderliteratur. In dieser gibt
es qualititsbezogene Anspriiche, deren Charakter als eindeutig gekennzeichnet
wird. Im Begriff des «Klassikers» manifestieren sich verschiedene Bedeutungsmo-
mente: Ein Klassiker verweist auf einen lingerfristigen Prozess, in dem sich der
Titel iberdauernd in seiner Bedeutung als relevant im Kanon'? der Literatur eta-
bliert hat, und zwar anhand von Kiriterien, die zeit(geist)iiberspannend Geltung
beanspruchen und innerhalb einer Fachkultur allgemeingiiltig anerkannt sind.
Durch die Setzung, unzweifelhaft dem Massstab des Klassikers zu entsprechen,
wird die Qualitit der Diskursivitit entzogen. Der Aufruf von Qualititsanspriichen
markiert eine Kategorie, welche die Moglichkeit einer objektiven Beurteilung, im
Gegensatz zum Geschmacksurteil erdffnet. Die Autorin des Textes positioniert
sich in dieser Aussage als Expertin und Kennerin des literarischen Fachdiskurses,
die in der Lage ist, die Setzung der Titel als Klassiker eindeutig einschitzen und
validieren zu kénnen.

Sie enthilt zwei so genannte Lieblingsbiichen, die sich dadurch auszeichnen, dass sie
sehr beliebt und <herzigy sind, aber kaum literarischen Qualititsanspriichen [orange]
geniigen.

Mit dem zweiten Satz entsteht trotz der Beschreibung einer weiteren und mit
«Lieblingsbiicher» zunichst positiv konnotierten Kategorie der folgenden Liste
eine Kontrastierung im Modus der Distanzierung und Abwertung. Die Distanzie-
rung von dieser Kategorie zeigt sich durch das «so genannte» und die Anfithrungs-
zeichen um die Lieblingsbiicher. Diese Kategorie erfihrt ihre Auszeichnung in
einem weiteren Register der Beschreibung, das genauer betrachtet zwei Momente

12 Der Begriff des Kanons selbst verweist auf die Selektivitit einer «Ordnung der Wahrheit» und die
«Mechanismen und Instanzen, die eine Unterscheidung von wahren und falschen Aussagen ermég-
lichen und den Modus festlegen, in dem die einen oder anderen sanktioniert werden» (Foucault,

1978, S.51).
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enthilt: Mit der Beliebtheit wird ein empirischer Aspekt gekennzeichnet, in dem
ein Buch auf breite Akzeptanz stdsst und Zuspruch erfihrt. In der Beliebtheit
artikuliert sich das (oben als Kontrast eingesetzte) Geschmacksurteil in der Form
seiner populdren Verbreitung. Das zweite Moment dokumentiert sich im Aus-
druck «herzig», der ebenfalls mit Anfithrungszeichen als uneigentlicher Ausdruck
gekennzeichnet wird. Als herzig werden in der Schweizer Mundart Phinomene
gekennzeichnet, denen verniedlichend Liebenswiirdigkeit im Sinne des Wortes
und emotionale Affiziertheit zugeschrieben wird. Diese Kategorie erfihrt mit
dem Hinweis, dass sie «kaum literarischen Qualititsanspriichen» geniigen, eine
deutliche, wenn auch nicht absolute Abwertung. Die Aufnahme dieser Kategorie
begriindet sich also implizit durch seine Popularitit und Verbreitung, nicht aber
durch seine literarische Qualitit. Die orangene Markierung dieser Kategorie lehnt
sich an eine generalisierte Farbsymbolik an, in der die Farbe Orange als Warnfarbe
assoziiert ist.

Es sind Biicher dabei, die fiir die Literaturarbeit [griin] empfehlenswert sind, einige da-
von sind auch bereits fast Klassiker.

Die dritte Kategorie der Biicher wird als «empfehlenswert» gekennzeichnet und in
der nachfolgenden Liste mit «griin» markiert. Wihrend die Klassiker (im ersten
Satz) jenseits dieser Gebotsfarben gekennzeichnet sind, wird die Arbeit mit die-
sen Biichern empfohlen, ihr Status ist jedoch als «fast Klassiker» noch nicht tiber
jeden Zweifel erhaben.

Ein Bilderbuch reprisentiert die philosophischen Bilderbiicher [violett] und eines ein rext-
loses Buch [braun] (oder silent book). Ein Buch ist aus dem aktuellen Jahr.

Die Kurzbeschreibung der Liste wird mit drei weiteren Kategorien abgeschlossen,
von denen sich jedoch die ersten beiden durch die Farbwahl wie die Klassiker der
Empfehlungslogik entziehen. Lediglich das Buch «aus dem aktuellen Jahr» wird
grin als fiir die Literaturarbeit empfehlenswert markiert.

Dritter Abschnitt
Im letzten Abschnitt vor der eigentlichen Liste wird folgende Anforderung an die
Adressat:innen des Dokuments formuliert.

Es wird vorausgesetzt, dass diese Bilderbiicher fiir die Abschlusspriifung sehr gut be-
kannt sind.

In diesem Abschnitt wird die Relevanz des Dokuments in einem Lehr- und Prii-
fungskontext deutlich. Alle folgenden Bilderbiicher werden im Rahmen der in
Aussicht stehenden «Abschlusspriifung» in unmissverstindlicher Weise als «sehr
gut bekannt» vorausgesetzt. Neben die beanspruchte fachliche Expertise tritt in
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dieser Aussage mit «es wird vorausgesetzo» also die generalisierte Erwartungshal-
tung der Autorin des Dokuments als Lehrende und Priifende in institutioneller
Einbindung. Die Studierenden werden als zukiinftig zu Priifende adressiert. Mit
dem Verweis auf die «Abschlusspriifung» wird ihnen ein Selbstverhiltnis nahe-
gelegt, in dem der formelle Erfolg in der Abschlusspriifung mit der intensiven
Kenntnis der Bilderbiicher verkniipft wird. Damit wird eine vertiefte Auseinander-
setzung faktisch erzwungen.

Im Anschluss an diese strukturierenden und Anforderungen kennzeichnenden
Ausfithrungen folgt dann die farbcodierte Liste, die insgesamt zwolf Titel mit den
Erscheinungsjahren 1959 bis 2021 und den jeweiligen Autor:innen beinhaltet.

4.2 Zwischenbilanz

Die Zusammenfassung der Rekonstruktionen zum ersten Artefake ergibt folgende
fachliche Wissensordnung, die zugleich klar als Anerkennungsordnung fiir die Ar-
beit mit Kinderbiichern lesbar ist: Bilderbiicher als zentrale Artefakte der Kinder-
literatur werden in den Ausfiihrungen zunichst kategorial unterschieden. In die-
sen Unterscheidungen zeigt sich sowohl die Unzweifelhaftigkeit der kategorialen
Einteilungen als auch die mit den einzelnen Kategorien verbundene Anerkenn-
barkeit des Einsatzes vor dem Hintergrund einer literaturdidaktischen Expertise.
Mittels sprachlicher und farblicher Zeichen werden Biicher als «Klassiker» geadelt,
als «empfehlenswert» gekennzeichnet, oder im Gegensatz dazu trotz Popularitit
als literarisch wenig qualititsvoll delegitimiert und mit Warnfarbe versehen.
Unter Riickgriff auf die Leitfragen zum Adressanden wird der Korridor des Um-
gangs mit Kinderliteratur eindeutig bezeichnet. Die Arbeit mit Klassikern ist
unzweifelhaft und damit nicht empfehlungsbediirfiig, empfehlenswerte Biicher
werden legitimiert, orangefarbig markierte Biicher bilden héchstens die Begren-
zungen des Umgangskorridors ab. Als Affordanzen der Bilderbuchliste lassen sich
in der materiellen Ausgestaltung des Dokuments implizite Handlungsaufforde-
rungen auf zwei Ebenen rekonstruieren.

Die Dos und Don’ts: der Auswahl von Bilderbiichern richten sich an zukiinftige
Lebrer:innen, und adressieren diese bereits mit der Anforderung der begriindeten
Auswahl. Der beliebige Einsatz irgendeines Bilderbuches ist damit bereits in Frage
gestellt. Die begrenzte Anzahl der aufgefiihrten Biicher legt neben der Etablierung
eines Kanons auch nahe, mit der Ratifizierung dieses Kanons auch <auf der siche-
ren Seite> zu sein. Mit dem Hinweis auf die Bekanntheitserwartung der Biicher als
Priifungsgegenstand (vgl. dazu Leonhard, Miiller und Herzmann in diesem Band)
wird die Aufforderung an Swudierende gekennzeichnet, sich mit den Biichern in-
tensiv zu befassen.

Betrachtet man die Autorin des Dokuments als Adressierende, wird deutlich, dass
sie sich sowohl als Expertin des Gegenstandes positioniert, und mit ihren in der
Liste vorgenommenen Kategorien und Wertungen Geltung beanspruchr als auch
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als Vertreterin einer zertifizierenden Institution, die den Erfolg der Abschlussprii-
fung formell an die verbindliche Kenntnis des gesetzten Kanons bindet.

Die Priifung der Tragfihigkeit der Rekonstruktionen dieser Wissensordnung er-
folgt an einem zweiten Artefake, das den Studierenden von der Dozentin ebenfalls
fir die Arbeit in der Lehrveranstaltung zur Verfiigung gestellt wird.

Von Klassikern und <Lieblingsbiichern»

4.2.1 Das Artefakt (Bilder-) Buchauswahl

Aus Griinden des Umfangs zeige ich nur Ausschnitte des Dokuments (im Origi-

nal auf zwei Seiten).

(Bilder-) Buchauswahl

Der [sic] Kriterien-Raster basiert auf den beiden Biichern Bilderbuchanalyse von Tobi-
as Kurwinkel (2017) und Kinder brauchen Bilderbiicher von Jochen Hering (2016). Er

[sic] wurde durch [Name der Dozentin] modifiziert und optimiert.

Buchtitel: ..o
Autor/in / THUStrator/in: ... e

Jahr / Verlag: <o

Aspekt

Qualititskriterium

Bemerkungen

1. Inhalt

Das Leitthema ist ein abstrakter Be-
griff (kein Sachthema), der im Buch
konkretisiert wird.

Das Thema ist fiir die Kinder relevant.

Thema:

2. Inhalt

Das Leitthema wird sowohl in der
Handlung, in der Sprache wie auch in

den Bildern abgebildet.

3. Inhalt

Die Hauptpersonen machen eine
nachvollziehbare Entwicklung im
Verlauf der Handlung durch.
(Handlungslogik)

4. Inhalt

Die Darstellung des Themas regt zur
Auseinandersetzung mit Fragen der
Toleranz, Akzeptanz, des Menschseins
und / oder des Miteinanders an und
ldsst ein lingeres Verweilen beim Text
zu. Es enthilt keine vorgefertigten
Meinungen — das Buch enthilt keine
Moral.

[...]

1. Bild

—
[u)

[...]
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—
[l

1. Sprache
[...]
Besonderes

Wirkung Das Buch fordert die Kinder heraus,

des Buches | ihre eigenen Erfahrungen, Vorstellun-

auf die gen, Ideen zu dussern und regt daher
Kin- die Identititsbildung an. Es enthilt
der keine Botschaft oder Moral

Fazit (Potenzial fiir den Unterricht)

4.2.2 Rekonstruktion

Bereits die Uberschrift «(Bilder-)Buchauswahl» beinhaltet zwei zentrale Affordan-
zen des Artefakes: Explizit wird die Auswahl als Anforderung und implizit werden
Bilderbiicher als bedeutsam gesetzt, denn die Frage nach einer Auswahl stellt sich
nur dann, wenn man dem, woraus zu wihlen ist, iberhaupt eine Relevanz zu-
schreibt. Die Anforderung der Auswahl beinhaltet zudem Fiille und Begrenzung
zugleich, und sie zieht dariiber hinaus die Frage nach Kriterien der Auswahl nach
sich. Angesichts der Fiille verfiigbarer (Bilder-)Biicher und — als Einbezug des Kon-
textes — der Begrenztheit der Zeitriume, die Lehrpersonen fiir die Bearbeitung von
(Bilder-)Biichern im Unterricht nutzen kdnnen, ist die Auswahl unvermeidlich.
Da diese semantisch auch kein zufilliges Widerfahrnis, sondern eine bewusste Ent-
scheidung darstellt, wird bereits im Titel die kluge Wahl als Anforderung gesetzt.
Als Artefakt in einer Lehrveranstaltung werden damit Beliebigkeit, Tradition oder
spontane Affiziertheit als Motive der Auswahl in Frage gestellt.?

Der erste Satz erldutert die Grundlage des «Kriterien-Rasters» mit der Bezugnah-
me auf zwei «Biicher» als Referenzen. Zusammen mit der Uberschrift wird damit
der Zweck des Dokuments geschirft, fiir die Auswahl Kriterien heranzuzichen.
Das Artefakt bietet die Moglichkeit, eine kriteriengeleitete Auswahl zu treffen.
Zur Auswahl tritt mit dem Konzept der «Kriterien» die Anforderung der Priifung,
mit der das Artefakt an die Studierenden als Adressat:innen Anspriiche stellt. Be-
reits auf der Ebene des Artefakts wird ein Anspruch als impliziter Imperativ ge-
stellt, der als in dem Sinn als professionell gekennzeichnet werden soll, dass er z. B.
an ein Elternteil, das ein Bilderbuch fiir sein/ihr Kind sucht, nicht notwendig zu
stellen wire: Triff die Auswahl fiir ein Bilderbuch kriteriengeleitet!

13 Die Einklammerung der «Bilder» im Titel lese ich als Hinweis auf die Generalisierung der beschrie-
benen Affordanz, jedes Buch kriteriengeleitet auszuwihlen. Dass die nachfolgenden Kriterien zu
den Bildern unter dieser Hypothese im Verlauf der Primarschulzeit durch die Verinderung des
Verhiltnisses von Text zu Bild an Bedeutung verlieren, sei nur angemerke.
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Mit den beiden Referenzen wird die Bezugnahme des Rasters auf eine Communi-
ty sichtbar gemacht, was den Geltungsanspruch des Rasters ebenso markiert wie
seine fachliche Substanz. Die Auswahl der beiden Referenzen kennzeichnet eine
doppelte Orientierung. Wiahrend der Titel von Kurwinkel (2017) mit «Bilder-
buchanalyse» eine akademisch-erkenntnisbezogene Perspektive markiert, stellt der
Titel von Hering (2016) «Kinder brauchen Bilderbiicher» eine normative Setzung
dar. Dadurch entsteht eine Spannung zwischen der analytischen Frage nach dem,
«was ist, und der nach dem, was «ein solb, eine Spannung zwischen Deskripti-
on und Priskription, deren Bearbeitung auch fiir die weitere Rekonstruktion der
Wissensordnung zentral sein wird.

Der zweite Satz markiert mit den Verben «modifiziert» und «optimiert» die eigen-
stindige Umarbeitung des Rasters durch die Dozentin. Diese ist insofern bedeut-
sam, weil sich die Dozentin damit als Expertin positioniert, die eine Modifikati-
onsbediirftigkeit des Bisherigen zum Anlass der Optimierung macht. Durch die
mit den Verben verbundene inhaltliche Souverinitit erscheinen die Kriterien als
«state of the arp, was bereits auf der Ebene des Artefakes die Infragestellung der
Geltung erschwert.

Die drei folgenden Zeilen kennzeichnen das Artefake als Formular und Arbeits-
instrument fiir die Studierenden: Mit der Eintragung von «Buchtitel», «Autor/
in / Illustrator/in» und «Jahr/Verlag» wird eine bereits getroffene Auswahl fiir ein
Bilderbuch erwartet.

In der darauffolgenden Tabelle wird in der Uberschriftzeile mit den Kategori-
en «Aspektr, «Qualititskriterium» und «Bemerkungen» die Strukeur des Rasters
deutlich: Die Auswahl geschieht differenziert, anhand von «Aspekten». Die sind
in der ersten Spalte mit insgesamt sechs Farben kodiert. Fiinf davon kennzeichnen
die jeweilige Zusammengehorigkeit von insgesamt 13 Kriterien der Aspekte «In-
hale, «Bild», «Sprache», «Besonderes» und «Wirkung des Buches auf die Kinder»,
die sechste Farbe ist dem «Fazit» vorbehalten. In der zweiten Spalte werden die
Kriterien als «Qualititskriterien» konkretisiert. Die Kennzeichnung macht nun
den normativen Charakter der Kriterien deutlich. Sie helfen, gute von weniger
guten Biichern zu unterscheiden. Die Spalte der «Bemerkungen» ist durchgingig
leer, nimmt aber mehr als die halbe Tabellenbreite ein und setzt damit die Auf-
forderung der Formularlogik an die Studierenden fort, ihre kriterienbezogenen
Aussagen zum gewihlten Buch zu notieren.

Exemplarisch werden die ersten drei Kriterien des Aspekts «Inhalt» vertieft unter-
sucht, weil sie in den nachfolgend rekonstruierten Sequenzen der Lehrveranstal-
tung explizit zum Gegenstand werden.'

14 Das letzte Kriterium «Wirkung des Buches auf die Kinder», musste, so lohnenswert die Rekons-
truktion erscheint, ausgespart werden, zeigt sich doch hier der Charakter der Stellvertretung und
Zuschreibung in der generationalen Ordnung sowie die Annahme, die Wirkung wire empirisch zu
erfassen oder Erwachsene wiren in der Lage, sie zu antizipieren.
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1. Leitthema und Relevanz fiir Kinder

Das Leitthema ist ein abstrakter Begriff (kein Sachthema), der im Buch konkretisiert
wird. Das Thema ist fiir die Kinder relevant.

Der als «1. Inhalt» gekennzeichnete Aspekt besteht aus zwei Kriterien: Das sog.
«Leitthema» wird formal als «abstrakter Begriffs beschrieben, er impliziert jedoch
die Préskription: Gute Kinderbiicher haben ein abstraktes Leitthema, in dem vor
allem «kindliche Entwicklungsaufgaben [...] bestimmende Themen im Bilder-
buch» aufgegriffen werden (Hering, 2016, S. 45), und das zudem mit dem Begriff
eines «Sachthemas» kontrastiert wird. Mit der Kontrastierung wird eine wechsel-
seitig ausschliessende Differenz erdffnet. Worin diese Differenz besteht, erschliesst
sich am Artefakt jedoch nicht.

Die Verbindung von abstrakt und konkret in einem Satz wirft die Frage nach
der Reprisentation des Leitthemas im Buch auf: Als abstrakter Begriff erscheint
er cher als distanzierte Beschreibung, die sich aus der Rezeption des Buches als
Gesamteindruck ergibt, aber nicht notwendig als Begriff, der als solcher im Buch
erscheint.

Im Zusammenhang mit dem zweiten Kriterium ergibt sich die Anforderung, dass
Bilderbiicher von Themen handeln, die «fiir die Kinder relevant» sind. Die damit
verbundene Herausforderung, als (junge) Erwachsene die Relevanz eines Leitthe-
mas fiir Kinder einschitzen zu kdnnen, verweist zum einen auf die Frage nach der
Stellvertretung im Generationenverhiltnis und zum anderen auf die Frage nach
den pidagogischen Absichten des Unterrichts, in dem Bilderbiicher nicht (nur)
Rezeptionsgegenstand fiir Kinder sind, sondern als Medium der gezielten Ausei-
nandersetzung mit einem Leitthema funktionalisiert werden, um den «Bezug zu
inneren, Kinder begleitenden Themen» herzustellen und z. B. zu zeigen, «wie man
mit Angst und Schrecken umgehen kann» (Hering, 2016, S. 132).

2. Reprisentation des Leitthemas

Das Leitthema wird sowohl in der Handlung, in der Sprache wie auch in den Bildern

abgebildet.

Das zweite Kriterium differenziert das erste aus und setzt nur solche Biicher als
qualititsvoll, in denen das Leitthema auf den Ebenen «Handlungy, «Sprache» und
«Bild» sichtbar wird. Auch hier zeigt sich jedoch eine Herausforderung: Wihrend
Handlung, Sprache und Bild im Buch selbst konkrez sichtbar werden, ist das «Leit-
thema» durch seine Abstraktion gekennzeichnet, die die Anforderung der Priifung
als Affordanz des Kriterienrasters erschwert. Ob sich das Leitthema wirklich auf
den drei Ebenen «abbildet», kann nur iiber eine inferente Interpretation, aber
nicht als Priifung mit eindeutigem Ergebnis festgestellt werden.
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3. Anforderung einer «nachvollziehbaren Entwicklungy

Die Hauptpersonen machen eine nachvollziehbare Entwicklung im Verlauf der Hand-
lung durch. (Handlungslogik)

Auch diese formal deskriptive Aussage stellt als Qualititskriterium eine normative
Setzung dar. Sie kniipft an das Bestimmungsmoment des «Handlungskontinu-
ums» (Kurwinkel, 2017, S. 14) eines Bilderbuches an, erhéht den Anspruch aber
deutlich. Auch dieses Kriterium erweist sich in Bezug auf seine Priifung als an-
spruchsvoll: Wihrend eine «Entwicklung» im Handlungskontinuum durch den
Vergleich von Beginn und Ende der Geschichte eines Bilderbuches erschlossen
werden kann, scheint das Kriterium der Nachvollziehbarkeit weniger eindeutig
identifizierbar zu sein.

Die Untersuchung des Artefakts schliesse ich mit der letzten Zeile der Tabelle
ab. Mit «Fazit (Potenzial fiir den Unterricht)» wird die finale Bestimmung der
vorgingigen Arbeit mit den Kriterien sichtbar: Das Artefake zielt auf die Ermitt-
lung des Potenzials eines Bilderbuches fiir «den Unterricht», es richtet sich an
die Studierenden als zukiinftige Gestaltende von Unterricht und adressiert damit
insofern Lehrer:innen, als ihm eine konkrete unterrichtliche Auswahlproblema-
tik zugrunde liegt, die (im Detail betrachtet) auch einen spezifischen und gerade
nicht irgendeinen Unterricht voraussetzt, um zur Entscheidung beziiglich des Po-
tenzials gelangen zu kénnen.

Gleichwohl bildet dieses Artefakt, das durch seine Materialitit auch fiir spite-
re Bezugnahmen zur Verfiigung steht, ein «Modell fiir die professionsbezogenen
Wissensformationen, die Grundschullehrer*innen bei der Lektiire und berufs-
feldbezogenen Diskussion und Bewertung von Bilderbiichern aufrufen und als
normativen Deutungshorizont nutzen» kénnten (Ritter & Ritter, 2020, S. 115).

4.3 Bilanzierung der Wissensordnung beider Artefakte

Bilanziert man die voranstehende ausschnittsweise Untersuchung des Kriterien-
rasters zur «(Bilder-)Buchauswahl», lisst sich feststellen, dass das Artefakt Studie-
rende mit einer Reihe von Anforderungen konfrontiert und in seiner Formular-
charakteristik suggeriert, dass diese mit der Bearbeitung des Rasters auch erfiillt
werden konnten. Mit dem Artefakt wird der iibergeordnete Anspruch einer kri-
teriengeleiteten Auswahl und inhaltliche Qualititsanforderungen auf der Ebene
dieser Kriterien geserzt.

Im Vergleich mit der «Bilderbuchliste» zeigen sich trotz kategorialer Differenz der
beiden Dokumente folgende drei Aspekte:

1. Adressierung der Studierenden
Abgesehen vom Hinweis auf die Priifungsanforderung in der Buchliste, die
sich auf das Studium beziehen, werden Studierende adressiert, so zu tun, /s
0b sie bereits Lehrer:innen wiren. Die Befassung mit Bilderbiichern erfolgt, als
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stiitnden die Studierenden bereits in der Verantwortung, eine Auswahl aus der
Vielfalt zu treffen. Die Analyse zielt auf das «Potenzial fiir den Unterricht», als
konnten Studierende wissen, fiir welchen Unterricht in welcher Klassenstufe
sie eine Auswahl treffen miissten.

2. Unzweifelhaftigkeit und Vereindeutigung

Die Wissensordnung in beiden Artefakten ist von der Gewissheit der Autorin
geprigt, die allerdings an die Gewissheit bestimmter Autoren des einschligi-
gen Diskurses anschliesst. Sowohl begriffliche Differenzierungen der Biicher
als «Klassiker» oder als «empfehlenswert», als auch Kriterien der Auswahl wer-
den in den Artefakten als unzweifelhaft gekennzeichnet. Die Qualitit bemisst
sich eindeutig an den gesetzten Kriterien, deren Geltung durch entsprechende
Referenzen und die selbstbewusste «{Optimierung gestirkt wird. Diesen Mar-
kierungen der Eindeutigkeit steht jedoch die Herausforderung gegentiber, dass
alle drei (in Kap. 4.1.5) rekonstruierten «Qualititskriterien» nicht als Priifvor-
gang, sondern nur als Interpretation mit wesentlichen Spielrdumen eingebracht
werden, und damit das Potenzial einer Auseinandersetzung zu den jeweiligen
Deutungen und damit individuelle Positionierungen der Teilnehmenden in
den Rekursivititsspielriumen der Adressanden beinhalten.

3. Positionierung der Autorin
Die Autorin positioniert sich in beiden Artefakeen als Expertin: in der «Bilder-
buchliste» durch die Auswahl der relevanten Biicher iiber den Zeitraum von
60 Jahren, in der «(Bilder-)Buchauswahl» durch die Setzung und Optimierung
der Kriterien.

Die beiden Artefakte stehen in Bezug auf die Lehrveranstaltung zueinander in
interessanter Konstellation. Durch die mit der Bilderbuchliste bereits getroffene
Vor-Auswah! wird die Anwendung des Kriterienrasters einerseits zur leistbaren
Aufgabe, denn bei zwdlf ausgewihlten Bilderbiichern ist eine kriteriengeleitete
Priifung durchaus méglich. Andererseits scheint diese Priifung auch nicht erfor-
derlich, denn die Dozentin hat mit ihrer Auswahl ja bereits einen Kanon zusam-
mengestellt. Die Auswahl von Biichern in der Biicherliste, die «kaum literarischen
Qualitdtsanspriichen geniigen» ermdglicht, im Seminarverlauf dieses Urteil zu
validieren.

In den sich nun anschliessenden Sequenzen wird die «Bilderbuchliste» zum Ge-
genstand der Lehrveranstaltung. Die Studierenden sind aufgefordert, eine erste
Positionierung zu den Biichern der Liste vorzunehmen. In den Fokus der Analyse
riickt, wie die in der Liste und dem Kriterienraster vertretenen Qualititsmerkmale
sowie die Spannung zwischen den Markierungen der Eindeutigkeit und den In-
terpretationsspielriumen der Adressanden bei der Bezugnahme auf die Kriterien
bearbeitet werden. Dabei miissen drei Dimensionen der Adressierung und der
damit jeweils verbundenen Rekursivitdtsspielriume der Studierenden in den Blick
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kommen: Die Adressierung durch die Bilderbiicher selbst und die oben rekonst-
ruierten Artefakte als Adressanden und die Adressierungen durch die Dozentin.
Im Folgenden werden daher studentische Kurzvorstellungen zu zwei Biichern, die
in der Liste als «Klassiker» bzw. kritisch als «Lieblingsbuch»» gekennzeichnet wer-
den, im Sinne eines maximalen Kontrastes untersucht. Einleitung und Auftrag der
Dozentin werden an den Anfang der Rekonstruktion von Adressierungspraktiken
der Lehrveranstaltung gestellt. Zwei weitere Ausschnitte dieser reichhaltigen Daten
komplettieren die Darstellung. Zum einen konnte die Feldforscherin die studenti-
sche Befassung mit dem Bilderbuch von Mira Lobe vor dessen Vorstellung doku-
mentieren, zum anderen wird ein Ausschnitt rekonstruiert, in dem eine Studentin
die Aussagen der Dozentin in Frage stellt.””

4.4 Die performative Ordnung des Wissens in der Lehrveranstaltung

4.4.1 Auftrag der Dozentin

Nach einer kurzen, hier nicht thematisierten Phase zur Lesebiografie der Studie-
renden liegen den Studierenden die Biicher der Liste vor und die Dozentin erteilt
folgenden Auftrag:

DOZ: Dass ihr in maximal drei Sitzen das Buch vorstellt also wirklich in aller Kiirze -
und ehm vielleicht kénnt ihr auch auf die Metacbene gehen und so iiberlegen was ist so
der Leitgedanke in diesem (unv.)? --- Vielleicht gelingt euch das aber das ihrs sicher kurz
vorstellen kdnnt anschliessend - ich gebe euch nochmals so fiinf Minuten Zeit

Der Auftrag besteht also in einer betont kurzen Charakteristik des jeweiligen
Buches mit Hinweis auf einen «Leitgedanken» auf der «Metaebene». Der «Leitge-
danke», korrespondierend zum «Leitthema» im Raster (Kap. 4.1.4) verweist auf
die Zuschreibung eines abstrakten, aber identifizierbaren Eigenen> jedes Kinder-
buches, wobei die Identifikation desselben als Herausforderung gekennzeichnet
wird. Dies ist inhaltlich insofern interessant, weil damit deutlich wird, dass der
Leitgedanke nicht unmittelbar tiber Text und Bild ablesbar ist, sondern eine ei-
gene Abstraktionsleistung darstellt. Sozial ist interessant, dass die Dozentin die
Bemithung um diese Abstraktion, aber nicht den Erfolg derselben von den Stu-
dierenden erwartet. Die Biicher werden von der Dozentin also zum Adressanden
in der Lehrveranstaltung gemacht. Mit dem Aufruf des «Leitgedanken» bezicht
sie sich auf ein Deutungsangebot des Buches. Sie geht davon aus, dass dieses als
Affordanz vom Bilderbuch selbst ausgeht und sich den Studierenden erschliesst.

15 Da dies in den bisherigen Rekonstruktionen zu den Lehrveranstaltungen nicht beobachtbar war
(M. Leonhard, 2023; T. Leonhard et al., 2023), ist der Ausschnitt von besonderer Bedeutung fiir
die Rekonstruktion der Wissensordnung.
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4.4.2 Die Wissensordnung der Gruppenarbeit der Studierenden

Nach dem Auftrag der Dozentin konnte die Feldforscherin die «Ausfithrung des
Auftrags dokumentieren. Zwei Studentinnen haben das Buch «Das kleine Ich bin
Ich» (Lobe & Weigel, 1972) vor sich liegen und blittern und lesen das Buch von
vorne nach hinten durch.

Mit dem nachfolgenden Ausschnitt rekonstruiere ich die Positionierung der Stu-
dierenden zu dem Buch ab dem Moment, an dem die Studierenden den kurso-
rischen Durchgang durch das Buch beenden. Das Buch ist der materielle Adres-
sand, auf den sich die beiden beziehen.

STUD 2: Was ist wohl am Ende passiert? (6)

STUD 1: (liest aus dem Buch vor) Stimmt es dass ich gar nichts bin? Alle sagen ich bin
keiner nur ein kleiner irgendeiner — ob’s mich etwa gar nicht gibe? Bin kein Fisch kein
Pony hm -- also - die Erkenntnis

Die Sequenz dokumentiert die Einlassung der Studierenden auf den Adressanden.
STUD 2 unterbricht die Rezitation des Textes und wechselt mit «<hm - also - die
Erkenntnis» vom lesenden Nachvollzug zur analytischen Befassung. Sie folgen
damit dem Auftrag der Dozentin, auf der «Metaebene» den «Leitgedanken» zu
identifizieren.

STUD 2: Also es geht um Identititsfindung - wer bin ich? -- Und auch um Anderssein er
sieht anders aus als alle anderen - er findet sich nicht in einer Gruppe wieder

STUD 1: Ja - genau ---

STUD 2: Vielleicht fiihlt er sich auch einsam deswegen? ---

STUD 1: Und er hat keinen Namen, ne?

STUD 2: Ja

STUD 1: -- Und er ist irgendwie (4) ja - allein, ne? Also

STUD 2: mhm

STUD 1: Das ist das Ende -- es geht noch weiter

STUD 2 legt sich mit Identititsfindung und dem Anderssein als Leitideen des
Textes sprachlich bereits fest. Die beiden Konzepte werden jeweils plausibilisiert.
Mit der Zustimmung von STUD 1 wird die Festlegung der Leitideen ratifiziert.
Der Adressand hat in dieser Auseinandersetzung eine bestimmbare und unbestrit-
tene Wirkung): Wer sich mit dem Buch befasst, kommt um Fragen der Identitdts-
findung im Anderssein nicht herum.

Im Folgenden werden mit «einsam», «keinen Namen» und «allein» weitere — von
Bild und Text nahegelegte — Lesarten des Buches genannt, mit denen eine empa-
thische Bezugnahme auf den Protagonisten stattfindet und der emotionale Tief-
punke der Geschichte nachvollzogen wird. Dass der Tiefpunkt jedoch nicht das
Ende der Geschichte darstellt, wird im letzten, etwas paradoxen Sprechakt von
STUD 1 deutlich.
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STUD 2: Es geht weiter ja (6)

STUD 1: Ah und dann ist auf einmal alles schén

STUD 2: Weil er weiss - er ist so wie er ist -- so die Akzeptanz sich selber akzeptieren wie
er ist --- es geht noch weiter imfall

STUD 1: Eche?

STUD 2: --- Dann erzihlt er allen (zitiert) ich bin ich

STUD 1: Ah ja - okay -- stimmt -- hm?

STUD 2: Und sogar der Frosch -- erkennt dann ah ja (est aus dem Buch vor) du bist

du und wer das nicht weiss ist dumm bumm -- der Frosch hat auch dazugelernt ---
(schmunzelt)

Mit «und dann ist auf einmal alles schén» paraphrasiert die STUD 1 den Wen-
depunke in der Geschichte, der in der plotzlichen Erkenntnis des Protagonisten
besteht. Mit der Figur «so die Akzeptanz sich selber akzeptieren, wie er ist» wird
eine weitere Leitidee herausgearbeitet. Nach der Selbsterkenntnis wird das selbst-
bewusste «Outings und die damit verbundene Erkenntnis der anderen Tiere zum
Ausdruck gebracht.

Es wird auch in diesen Sequenzen deutlich, dass das Buch als Adressand die Stu-
dierenden in einer bestimmten Weise anspricht und ihnen Lesarten nahelegt, iiber
die die Studierenden untereinander leicht Einvernehmen erzielen kénnen.

STUD 1: (12) Also drei Sitze - Identitit --

STUD 2: Also im Buch geht es um das kleine Tierchen das nicht weiss wer er ist - zu
welcher Gattung von Tieren er gehort oder zu welcher Gruppe -- und versucht das her-
auszufinden -- am Schluss findet er raus ich bin ich - fertig - ich bin so wie ich bin
STUD 1: Und es macht ihn irgendwie stark

STUD 2: Ja

STUD 1: Oder? Am Schluss ist er-

STUD 2: Er freut sich

STUD 1: Genau --- super

Nach der Rezeption des inhaltlichen Verlaufs nimmt STUD 1 auf den Auftrag
der Dozentin Bezug («drei Sitze») und fasst mit «Identitit» den Leitgedanken
des Buches als Auseinandersetzung des Protagonisten mit sich selbst und seinem
Selbstverhiltnis, welches im Austausch mit anderen validiert wird und letztlich
zur emotional stabilisierenden Selbsterkenntnis fithrt. Mit «genau --- super» wird
der offizielle Auftrag einvernehmlich als bearbeitet markiert.

In der verbleibenden Zeit thematisieren die Studierenden noch Bildgestaltungs-
merkmale worauf hier aus Platzgriinden nicht eingegangen wird. Bevor die Do-
zentin wieder ins Plenum ruft, nehmen die Studierenden erstaunt auf das Erschei-
nungsjahr 1972 Bezug. STUD 2 berichtet eine personliche Erfahrung, nach der
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das Buch auch akrtuell noch im Kindergarten eingesetzt, das Tier gebastelt und
damit (Werkstolz> bei den Kindern entwickelt werde, was das Buch als potenziell
lohnend erscheinen lisst.

STUD 1: dass es das noch gibt - das ist unglaublich -- also die ehm Kindergirtnerin
meiner Tochter - die hat dann mit den Kindern halt - also wahrscheinlich auch diese
Geschichte - erarbeitet im «Chindsgi» [Kindergarten] -- und dann hat sie halt vor den
Ferien das mit heimgebracht

STUD 2: so cool (lach?)

STUD 1: Ehm -- und und bei sowas sind die ja dann schon sehr stolz also mit fiinf so
was nihen - ist schon -- und das ist hier irgendwie so - ja es ist halt -- inklusive (lachz)
Bastelanleitung -- aber die Sprache ist schon - ich mein - das versteht -- man jetzt nicht
so einfach gell was ist -- eine Quaste?

Die letzte Sequenz bilanzierend ldsst sich feststellen, dass die Bezugnahme der
Studierenden auf das Buch von Offenheit und Interesse geprigt ist. Auch wenn
der sprachliche Anspruch in seiner Passung fir den Kindergarten evaluativ in
Frage gestellt wird, erscheint das Buch in der Auseinandersetzung der Studieren-
den durch Bastelanleitung und die grafische Darstellung als attraktiv und sympa-
thisch. Betrachtet man das Buch als Adressand, wird deutlich, in welcher Weise
es die Studierenden anspricht. Speziell an dem Buch bzw. an der offensichtlich
vorliegenden Ausgabe ist die integrierte Bastelanleitung. Die literaturdidakeisch
fremde Erginzung des Buches um die Maoglichkeit einer gestalterischen Repro-
duktion des Protagonisten (auch durch Kinder) erdffnet einen weiteren Korridor
des Umgangs mit dem Buch und der pidagogischen Botschaft. Dieser wird im
Austausch der Studierenden positiv konnotiert und durch die eigene Erfahrung
als realisierbar und attraktiv gekennzeichnet.

Mit dem nichsten Sprechakt initiiert die Dozentin die Kurzvorstellung der Biicher.

DOZ: Gut dann méchte ich jetzt euch bitten dass ihr euer Buch kurz vorstellt und ich
erginze dann mit ein paar vielleicht zusitzlichen Sitzen - wenn wir heute nicht fertig
werden machen wir das nichste Mal einfach (spricht leise) weiter - also kénnen wir uns
schon Zeit nehmen fiir die einzelnen Biicher - weil die ja so zentral sind und die ja wie
alles abdecken ihr findet diese Liste hier iibrigens im (Teams> - und was die Farben be-
deuten auch - ich hab sie jetzt einfach aufgetan weil ich der Reihe nach gehe - méchte
-- also beginnen mit Lionni das kleine Blau und das kleine Gelb --- Vielleicht macht ihr
das? - Niemand? (4)

Die Biicher der Liste werden in der Aussage der Dozentin als bedeutungsvoll ge-
kennzeichnet, weil die getroffene Auswahl als «zentral» und vollstindig («die ja
wie alles abdecken») markiert wird. In der Aussage sind Geltungsanspruch und
Schliessung zugleich rekonstruierbar. Der Hinweis, wo die Liste zu finden ist, be-
festigt die Bedeutung zusitzlich, denn der Kanon wird nicht nur gesetzt, sondern
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auf dessen Dokumentation und Auffindbarkeit hingewiesen, zudem wird die Liste
von der Dozentin prisentiert. Die Befassung damit erfolgt zwar dem Anspruch
nach kursorisch («in maximal drei Sitzen»), die vollstindige Thematisierung der
Liste wird jedoch als bedeutsamer gekennzeichnet (<kénnen uns schon Zeit neh-
men») als die zeitliche Begrenzung der Lehrveranstaltung. Dann erfolgen der
Aufruf und eine interessante Unklarheit im Fortgang. Obwohl Studierende das
Buch gewihlt und vorbereitet haben, wie der nachfolgenden Transkriptausschnitt
deutlich macht, halten sie sich zunichst zuriick, was zur Frage «Niemand?» der
Dozentin fiihrt. Die sich darin dokumentierende Zuriickhaltung mag daran lie-
gen, dass das Tandem als erstes an der Reihe ist, oder auch daran, dass sich das
Buch in der Kiirze der Vorbereitungszeit nicht so erschlossen hat, dass man es
charakterisierend vorstellen will.

4.4.3 «Das kleine Blau und das kleine Gelb»'¢ als Klassiker

Ich rekonstruiere in diesem Abschnitt die Positionierung der Studentin und der
Dozentin zum Bilderbuch.

STUD 3: -- ehm also es ging darum dass das kleine Blau und das kleine Gelb das sind
so Farbtupfen - ehm aufeinander treffen und sich dann vermischen zu griin - ehm und
sie gehen dann nach Hause zu den Eltern sozusagen - und - die Eltern erkennen es so-
zusagen nicht weil sie sind ja jetzt griin und nicht mehr gelb oder blau - ehm und - sie
schicken es dann sozusagen weg - ehm und sie fa— also das Griine fingt dann an zu wei-
nen und dann sind es wieder ein blauer— also viele blaue Tupfer und viele gelbe Tupfer
DOZ: Trinen

STUD 3: Genau die Trinen ja -- ehm - und - dann erkennen es eigentlich die Eltern
wieder und sie haben dann auch erkannt wie das passiert ist sozusagen - das Griin und
schicken sie es wieder gemeinsam zum Spielen ---

Die Darstellung der Studentin wechselt zwischen der Bezugnahme auf die abs-
trakte Darstellung («Farbtupfen») und den Analogien der Familie («nach Hause
zu den Eltern»), die sich aus den Texten des Buches ergibt. Im mehrfachem «so-
zusagen» zeigt sich der distanzierende Zweifel an der zutreffenden Benennung,
was die Ambivalenz zwischen abstrakter Darstellung und textlicher Beschreibung
zeigt, in der sich die Studierende als 6ffentich vortragende Person zeigen muss.
Einerseits beschreibt sie die Darstellungen so, dass die Abstraktion fiir die Ad-
ressierten nachvollziehbar ist und andererseits fasst sie die darin reprisentierte
Geschichte anhand der persénlich bedeutsamen Aspekte zusammen. Der dem

16 Lionni (1962). Zu den Besonderheiten dieses Bilderbuchs vgl. Oetken (2008, S. 65): «Bis heute
orientieren sich nur wenige BilderbuchkiinstlerInnen an abstrakeer Asthetik, wohl auf Grund ihres
geringen narrativen Potentials». Oetken beschreibt damit die Spannung, die auch in der Lehrver-
anstaltung bedeutsam wird und fiir die Frage nach der Wissensordnung in kennzeichnender Weise
in der Sequenz bearbeitet wird.
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Buch eingeschriebene Bruch bzw. die Inkongruenz zwischen der Logik der sub-
traktiven Farbmischung (aus Blau und Gelb wird Griin) und der Logik der Fami-
liengeschichte, in der es unméglich scheint, dass zwei unterschiedliche Kinder
so miteinander «verschmelzens, dass sie nicht mehr zu unterscheiden sind, prigt
die Aussage der Studierenden sowohl bei der Ver- als auch bei der Entmischung.
Diese Merkwiirdigkeit erfihrt jedoch keine Explikation oder metakommunikati-
ve Bezugnahme. Stattdessen positioniert sich die Dozentin mit der Deutung der
«Tupfer» als «Trinen» als Vermittlerin zwischen Vortragender und Adressat:innen
und adressiert zugleich die Studentin, sich an der menschlichen Analogie in ihren
Erlduterungen zu orientieren. Die Botschaft der Geschichte erscheint an dieser
Stelle fragwiirdig, da das Nichterkennen und die damit verbundene Zuriickwei-
sung des eigenen Kindes im Vordergrund steht. Diese Lesart wird von der Stu-
dentin jedoch (der Lesart der Dozentin folgend) insofern entdramatisiert, als die
Eltern das eigene Kind durch die Transformation in den Ausgangszustand wie-
der wahrnehmen und annehmen kénnen und den Prozess der Verwandlung ins
Fremde fiir sie nachvollziehbar wird. Die Ausgrenzung durch das nicht erkennbar
Eigene im Gegeniiber bleibt zwar auch am Ende stehen, wird von der Studentin
aber im Sinne eines Happy End in eine positive Botschaft gewendet.

Diese Situation ist fiir die Rekonstruktion der Wissensordnung zentral: Die ir-
ritierende Inkongruenz zwischen abstrakter Darstellung und textlicher Entspre-
chung erfihrt keine Thematisierung, vielmehr wird die Unbestimmctheit des Spre-
chens durch die Einlassung der Dozentin vereindeutigt, was die Ambivalenz zum
Verschwinden bringt.

Die Bilderbuchliste mit der sichtbaren Kennzeichnung des Buches als Klassiker
immunisiert das Buch offensichtlich vor der Thematisierung seiner Fragwiirdig-
keit. Dass die Dozentin sie ihrerseits nicht aufgreift, sondern vielmehr zum Ver-
schwinden bringt, macht die Kennzeichnung fast unumstosslich.

Der Studierenden wird im Kontext der Lehrveranstaltung und der Bilderbuchliste
am Beispiel des Klassikers ein Selbstverhiltnis nahegelegt, der Inkongruenz des
Buches keine Bedeutung beizumessen. Dass auf der Ebene der Familiengeschichte
die erschiitternde Erfahrung der Kinder (nicht erkannt und zuriickgewiesen zu
werden) in der Entdramatisierung zu einem guten Ende gefiihrt wird, zeugt zu-
dem von einem Selbstverhiltnis, in dem Kinderbiicher, schon gar, wenn es Klassi-
ker sind, eine akzeptabel-beruhigende Botschaft haben sollten.

DOZ: Genau - habt ihr so ein - ein Thema darin erkannt? -- (spricht extrem leise)

Oberthema?
(man hrt fliistern)

STUD 3: Wir waren uns nicht ganz sicher also irgendwie zuerst hatten wir das Gefiihl
dass es so wie chm -- eigentlich Abstossung ist also Ablehnung - also dass man - wo -
damit man - also -- eben damit konfrontiert wird aber auf der anderen Seite akz- also wo
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sie dann ja verstehen wie das entstanden ist - ist es ja dann eigentich auch in Ordnung
also -- es ist wie der Ursprung ist eigentlich wenn man weiss - wie etwas entsteht dann
kann man es irgendwie auch akzeptieren

Die Dozentin bestitigt mit «Genau» die Aussage der Studentin zunichst um-
fassend und entlastet sie damit von Zweifeln beziiglich der Inkongruenz zwi-
schen den Bezugsebenen bzw. der wenig erbaulichen Geschichte. Die implizite
Adressierung des «Genau» ist: Du bist mir gefolgt und das ist gut so. Dann ruft
sie mit dem «Oberthema» den zweiten Teil des Arbeitsauftrags auf. Nach einem
kurzen informellen Austausch der Studierenden positioniert sich eine der beiden
Studentinnen, die dieses Buch fiir die Kurzvorstellung vorbereitet haben, als Aus-
kunftgeberin. Durch das «wir» tritt sie aber auch als Botschafterin von geteiltem
Wissen auf.

Ausgehend vom Adressanden wird vorrangig das Thema Ausschluss wahrgenom-
men. Die Studentin zeigt sich in ihren Aussagen irritiert und unsicher, das Thema
wird als eine gefithlsmissige Wahrnehmung gesetzt. Im weiteren Verlauf setzt sich
das Ringen um die positive Botschaft des Adressanden, die im vorangegangenen
Absatz als Entdramatisierung rekonstruiert wurde, fort. Mit der Aussage «wenn
man weiss - wie etwas entsteht, dann kann man es irgendwie auch akzeptieren».
Auch hier zeigt sich einerseits die normative Orientierung der Studierenden an
einer positiven Kernbotschaft, anderseits driicke sich sprachlich auch hier der
Zweifel aus, ob dies beim «kleinen Blau und kleinen Gelb» zutrifft, ohne dass
dieser jedoch eine explizite Thematisierung als Verwunderung, Irritation oder gar
Widerstand erfihrt.

Die in der «Bilderbuchliste» vorgenommene Setzung, dass es sich bei dem Buch
um einen Klassiker handelt, scheint die eigenstindige und kritische Befassung auf
der Basis der Qualititsmerkmale mindestens zu erschweren.

Die Suche der beiden Studierenden nach dem «Oberthema» erweist sich trotz
sichtlicher Zweifel als Suche nach der normativ anerkennbaren Botschaft, welche
eine didaktisch sinnvolle Vermittlung positiver Werte anschaulich und altersge-
miss ermoglicht.

DOZ: mhm ja - das ist eine gute Uberlegung ja - danke [Name einer Studentin]?
STUD 4: Vielleicht Identitit?
DOZ: --- Identitit kénnte vielleicht auch sein - ja -- vielleicht nicht im Zentrum aber

konnte auch ein Teil von Identitit sein (man hort fliistern im Hintergrund) ja ja [Name
einer Studentin]?

STUD 5: Vielleicht noch Gemeinschaft?

DOZ: --- (klingt fragend) Gemeinschaft? -- Da wiirde ich noch einen Schritt weiterge-
hen Gemeinschaft -- unter ehm Akzeptanz von - Vielfalt (?) so - ja aber dann erst kann
Gemeinschaft entstehen -- ja?
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STUD 3: ehm --- (man versteht die Person sehr schlecht) wo ich das so- ehm zwei- die
Farbe ist ja in einer Familie sie sieht ja dann aus wie (unverstindlich, weil man Neben-
gerdusche hort und Person leise spricht)

DOZ: Dass die Familie sich auch weiterentwickeln muss - das wire drin oder? Dass es
nicht geht so nur mit meinen- meine eigenen Ansichten -- sind die Richtigen oder - das
haben wir gerade besprochen [Name der Feldforscherin] gell --- das was wir noch be-
sprochen haben

FF: Ja genau

Die folgenden Vorschlige der anderen Studierenden, die sich zuvor nicht mit die-
sem Buch befasst hatten, fallen bei diesem «Klassiker» bemerkenswert uneindeutig
aus und stehen damit auch in Spannung zu den Qualititskriterien (vgl. 4.1.4). Sie
erfahren durch die Dozentin jeweils eine evaluative Kommentierung, die in der
Form wertschitzend ist, in der inhaltlichen Aussage die suchend vorgetragenen
Vorschldge aber nicht vertieft bearbeitet, sondern im Ungefihren beldsst. Durch
Konjunktive wie «kénnte vielleicht auch sein» werden die Vorschlige als méglich,
aber eher unwahrscheinlich gerahmt und in héflicher Form zur eigenen Deutung
verschoben («wiirde noch einen Schritt weitergehen»), womit die Dozentin ihre
Position als Deutungsmichtige und Expertin festigt.

Die Anerkennung erstrecke sich insofern auf die engagierte Beteiligung, aber nicht
in gleichem Masse auch auf die inhaltliche Tragfihigkeit und Diskussionswiir-
digkeit ihrer Aussagen. Es zeigt sich die Asymmetrie der Wissensordnung: Die
Studierenden machen engagierte Vorschlige, die Dozentin ratifiziert diese dort,
wo sie mit ihren Vorstellungen in Einklang zu bringen sind. In den letzten beiden
Aussagen der Dozentin festigt sich dieser Befund, denn die Dozentin verschiebt
den Fokus von der analytischen Identifikation des Leitthemas zu einer normativ-
programmatischen Zuschreibung einer passenden Botschaft, die mit «das wire
drin — oder?» plausibilisiert wird.

Der Eindruck der Uneindeutigkeit des Leitthemas, der sich in den oben rekonst-
ruierten Sequenzen und Suchbewegungen der Studierenden dokumentiert, liesse
sich gedankenexperimentell in zwei Richtungen aufgreifen: Einerseits in Rich-
tung der Thematisierung und Elaborierung dieser Uneindeutigkeit und damit der
kritischen Infragestellung, inwieweit die Zuschreibung als Klassiker gerechtfer-
tigt ist und inwieweit das Handlungskontinuum von Nichterkennen und Zu-
riickweisung der Kindenr dieses Buch als Kinderbuch geeignet erscheinen lasst.
Empirisch zeigt sich hingegen erneut die Dethematisierung und Schliessung der
Zweifel durch die Dozentin.

DOZ: -- Danke (4) gut ja das Buch ist schon sehr alt ihr seht es ist von Neunzehnneun-
undfiinfzig von Leo Lionni den kennt ihr bestimmt - Frederick zum Beispiel von ihm
das ist sehr bekannt oder die Maus - die da Sonnenstrahlen sammelt es ist sein erstes
Buch -- er ist emigriert nach dem Weltkrieg ih oder im Weltkrieg - nach Amerika von

doi.org/10.35468/6161-05



Von Klassikern und <Lieblingsbiichern»

Italien er war auch in Europa schr - dh in vielen Stidten mit seiner Familie unterwegs
weil sein Vater so international so beschiftigt war - und wurde dann vertrieben nach
Amerika und da hat er dieses erste Buch geschrieben - und es ist zwar eines der erst- al-
lerersten Biicher oder das erste das komplett abstrakt ist - also es hat wirklich nur diese
Farbtupfen -- und - Lionni hat es auch geschrieben ohne Text -- und damals hatte das
keine Chance in irgendeinem Verlag das wurde nicht gedruckt - es hiess ehm ein Kinder-
buch muss einen Text haben sonst kann man das nicht verstehen und dann hat er - ehm
diese zwei - Zeilen geschrieben - die reimen sich auch auf Englisch also Englisch ist ori-
ginal die reimen sich auch im Deutschen und die sind sowohl im Englischen als auch im
Deutschen sehr -- flach - also man merke wirklich die wurden einfach noch geschrieben
damits gedruckt wird - aber Lionni steht nicht dahinter er findet das nicht nétig und die
sind auch iiberfliissig -- man braucht die wirklich nicht - also das ist noch spannend als
Hintergrund zu wissen - dass man das eigentlich als textlos eben lesen sollte (5)

Die lingeren erginzenden Informationen der Dozentin beziche ich nur kurso-
risch in die Rekonstruktion ein. Aus der Untersuchungsperspektive der Wissens-
ordnung ist vor allem bemerkenswert, dass das Buch mit diesen «Hintergrund»-
Informationen in seiner Bedeutsamkeit gestirkt wird. Uber die Besonderheit, dass
es sich dabei urspriinglich um ein textloses Buch handelte, das den Studierenden
aber mit Text vorlag, wird nicht nur informiert, sondern die Dozentin bezicht
eindeutig eine kritische Position zur nachtriglichen Texterginzung. Diese sind
«flachy, «iiberfliissig» und «man braucht die wirklich niche». In der Eindeutigkeit
der Positionierung wird sichtbar, dass ein Buch, das als Klassiker gekennzeichnet
ist, in der hier untersuchten Wissensordnung tiber jeden Zweifel erhaben zu sein
scheint.!”

4.4.4 «Das kleine Ich bin Ich»'® als Lieblingsbuch»

Da das nichste Buch der Liste von Maurice Sendak von keinem der Studieren-
dentandems gewihlt wurde, stellt die Dozentin es selbst vor. Weil sich dazu keine
Fragen ergeben, fihrt die Dozentin folgendermassen fort:

DOZ: Das kleine Ich bin ich — das nichste Buch

STUD 1: ja -- so sicht es aus -- ehm es geht um dieses kleine - ich sag mal Tier - ehm
es weiss nicht, was es fiir ein Tier ist und fragt bei vielen verschiedenen Tieren nach ja
gehére ich zu euch? Bin ich auch ein Pferd? Oder bin ich vielleicht auch ein Schaf? - Und
chm Schluss am Ende - ehm - hat es die Erkenntnis - ich bin ich - ich gehére nicht - zu
den anderen, ich habe keine Gruppe, ich bin einfach ich und es ist auch richtig gliicklich
damit und erzihlt das auch allen - ich bin ich und das ist gut so - und ich wiirde sagen in
diesem Buch gehts auch ehm - in die Selbstfindung -- ehm wer bin ich? Vielleicht gehts
auch um Gruppen? Gruppenzugehérigkeit -- als weiteres Thema

17 Es ist lohnenswert, mit dem Buch den Selbsttest zu machen, inwieweit sich ausschliesslich anhand
der Illustrationen ein «Handlungskontinuum» (Kurwinkel, 2017, S. 14) nachvollziehen lisst.

18 (Lobe & Weigel, 1972)
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Die Rekonstruktion dieser Kurzvorstellung fokussiere ich auf die Frage, welche
Aspekte der bisher rekonstruierten Wissensordnung sich an einem Beispiel repro-
duzieren, das in den Artefakten bereits als frag- oder kritikwiirdig gekennzeichnet
wurde, welche Aspekte sich angesichts des beabsichtigten Kontrastes aber auch
unterscheiden lassen.

Die Studentin stellt das Buch in der erwarteten Kiirze vor und schreibt ihm eine
positive Botschaft zu. An diesem Buch fillt die Identifizierung des Leitthemas
auch einfacher, weshalb die Studentin mit «Selbstfindungy und «Gruppenzugeho-
rigkeit» gleich zwei Vorschlige macht, im Konjunktiv vergleichbar zuriickhaltend
beziiglich des Geltungsanspruchs wie beim vorherigen Buch.

DOZ: Ja oder eben nicht - oder Ausschluss
STUD 1: Ja - ja Ausschluss ja genau -- ja und auch Akzeptanz sich selber akzeptieren -

wie man ist

Die Dozentin greift die Ordnung des Wissens auf, stellt aber als Gegensatz der
«Zugehorigkeivr den «Ausschluss» in den Vordergrund. Obwohl die beiden Kon-
zepte wie zwei Seiten einer Medaille zusammengehéren, wird damit der Ausschluss
der Hauptfigur gegeniiber den Sozialgemeinschaften der anderen Tiere in den Vor-
dergrund geriickt und die positive Lesart der Studierenden in Frage gestellt. Die so
adressierte bestitigt die Lesart der Dozentin, hilt mit ihrer Erginzung jedoch an
der positiven Charakeerisierung durch ein weiteres Leitthema fest.

DOZ: mhm mhm ja - gut ja -- danke - dieses Buch von Mira Lobe ist sehr beliebt - im
- in Kindergirten vor allem -- es hat auch so eben so eine Anleitung hier wie man so ein
Tier basteln kann - ehm es gehort zu den Klassikern aber es ist ein Buch das wie diese
-- Kriterien die an Klassiker gestellt werden die lernt ihr auch noch kennen spiter - die
erfiillt es nicht - also es ist kein empfehlenswertes Buch - es ist komisch - einige Seiten
sind - bunt andere sind schwarz weiss man kennt- erkennt keine - Regelmissigkeit -
nicht einmal abwechselnd glaube ich es durchgehend - einfach vielleicht - weiss nicht
muss man Farbe sparen oder so? Ich weiss es nicht was die Uberlegung dahinter ist - chm
- ja ein weiterer Kritikpunkt - ja? [Name eines Studenten]?

Die Dozentin widerspricht der positiven Rahmung der Studierenden zwar nicht,
beendet die Thematisierung aber so hoflich wie klar. In ihren erginzenden Infor-
mationen zum Buch bezieht sie sich aber eindeutig kritisch auf dessen Qualitit.
Obwobhl es «sehr beliebt» ist und von ihr auch als «Klassiker» bezeichnet wird, ist
eindeutig: «Es ist kein empfehlenswertes Buch». Diese Setzung argumentiert sie
mit den Qualititskriterien, die sie den Studierenden in Aussicht stellt, und die
die Asymmetrie der Wissensordnung erneut verdeutlichen. Nur die Dozentin
kennt bisher die Kriterien und kann auf dieser Basis die empirisch beobachtbare
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Beliebtheit delegitimieren.” Die massive Abwertung zeigt sich in den sprachli-
chen Betonungen, aber auch in der geringschitzenden, fast licherlich machen-
den «weiss nicht muss man Farbe sparen» Bezugnahme auf die Farbgestaltung.
Diese starke und eindeutige Positionierung provoziert die folgende, vergewis-
sernde Nachfrage einer Studentin.

STUD 6: Also du findest es ist empfehlenswert - fiir im Kindergarten anzuwenden oder
allgemein die Kriterien werden nicht darin erfille?

DOZ: Nein es ist nicht - es ist nicht empfehlenswert -- ein weiterer Punke der auch
darauf eingeht ist dass - in einem guten Buch muss man der Figur der Hauptfigur wie
-- muss man eine Entwicklung erkennen -- oder wie das - das Tier die Figur macht eine
Entwicklung durch und erkennt am Schluss so wie ich bin bin ich gut - das ist ja eine
gute Aussage, aber da gibts auch ganz viele Biicher dazu, aber hier passiert das eben nicht
so die Entwicklung, es versucht einfach tiberall anzudocken in all diesen verschiedenen
Tiergruppen und nirgends ist es willkommen und plétzlich hat es dann die Erkenntnis
ah ich bin ja ich und das ist ja gut, also es findet keine Entwicklung statt - das -- keine
erkennbare Entwicklung - so und hier, da ist die Erkenntnis - und das ist nicht nachvoll-
ziehbar (7) das ist eine spezielle Ausgabe hier, es ist in vier Sprachen in einem Buch - das
ist eigentlich ein Punkt der gut ist, aber es gibt es auch nur auf Deutsch oder es gibt es
auch in ganz vielen anderen Sprachen es ist sehr - verbreitet (5) ja?

STUD 7: Was kénnte denn eigentlich der Grund sein, warum es jetzt im Kindergarten
trotzdem so beliebt ist, obwohl es gewisse Kriterien niche erfiillt hat?

DOZ: Also was ich immer wieder sehe, ist dass dieses Viech irgendwann gebastelt wird
oder geniht wird

STUD 7: Okay, gut (lacht) alle wollen so eins haben

DOZ: und ich glaube schon, dass diese Aussage ich bin gut das ist ja eigentlich schon
eine gute Aussage

STUD 7: Mhm (zustimmend)

DOZ: einfach wie es hier vermittelt wird - das ist nicht gut, aber ich glaube wegen dieser
Aussage auch eben deswegen (8) dann - ehm - Helme Heine Freunde?

Die Dozentin positioniert sich hier in der Rolle der pidagogisch motivierten Be-
urteilerin (Ritter & Ritter, 2015, S. 130), die normative Massstibe zur Einschit-
zung der Qualitdt anlegt. Als weiteres Qualitdtskriterium wird die «erkennbare
Entwicklungy eingefiihrt, die im «kleinen Ich bin Ich» gerade nicht gegeben sei.
Die nichste Studentin stellt diese Setzung dann auch nicht in Frage, sucht mit
ihrer Riickfrage aber doch nach der Erklirung, warum sich das Buch trotz der
eindeutigen Kritik so grosser Beliebtheit erfreut. Die Dozentin bezieht sich auf
ihre Erfahrung in der Beobachtung des Berufsfeldes und fiithrt die Beliebtheit auf

19 Die bemerkenswerte Differenz der beiden erginzenden Informationen zum Buch von Lionni ei-
nerseits und Lobe andererseits verdeutlicht die Bewertung: Die Vita von Mira Lobe und die Gene-
se des Buches scheinen nicht erwihnenswert.
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das literaturfremde Angebot des Bastelns zuriick, was von der Studentin dann
lachend ratifiziert wird. Das bisher als vernichtend zu kennzeichnende Urteil wird
mit «eigentlich ja schon eine gute Aussage» in Teilen relativiert, die Abwertung des
Buches bleibt mit dem «Viech» jedoch bestehen.

Die Kontrastierung von «Klassiker» und «Lieblingsbuchs» festigt die bisherigen
Befunde zur Wissensordnung: Es gibt gute Bilderbiicher und es gibt solche, die
nicht empfehlenswert sind. Die Eindeutigkeit der Aussagen und die Robustheit
der Setzung konstituiert eine Ordnung, in der die Studierenden als diejenigen
adressiert werden, die diese Ordnung zunichst nachvollziehen, akzeptieren und
sie dann, adressiert als Lehrer:innen, im eigenen Unterricht tradieren und muldi-
plizieren. Die Wissensordnung zielt auf Tradierung des Kanons, die Studierenden
sind aufgerufen, dazu beizutragen. Mit der kriteriengeleiteten Kritik des Lieb-
lingsbuches) und dem aufklirerischen Gestus der Expertin werden die Studie-
renden zu Eingeweibten in ein Set von Kriterien, das Beliebtheit, Basteloptionen
und emotionale Affiziertheit als Auswahlkriterien delegitimiert und sie zugleich
als padagogisch-motivierten Beurteilende einserzz.

4.4.5 Kritische Riickfrage der Studierenden

Der letzte Ausschnitt aus dem Datum wird aus zwei Griinden vorgestellt und
kursorisch rekonstruiert. Der Ausschnitt ldsst sich zum einen als Re-Adressierung
der zuvor beschriebenen Einsetzung als pidagogisch-motivierte Beurteilende
verstehen, zum anderen beinhaltet er im Vergleich mit einer Reihe von anderen
Lehrveranstaltungsrekonstruktionen die weitaus kritischste Bezugnahme auf die
Aussagen der Lehrenden. Die Situation ereignet sich etwa zehn Minuten spi-
ter anlisslich der Thematisierung des Buches «Der Regenbogenfisch» (Pfister,
2022),” das in der Lehrveranstaltung analog zu «Das Kleine Ich bin Ich» von der
Dozentin als fiir den Unterricht nicht geeignet qualifiziert wird.

STUD 8: Ich habe mir auch noch iiberlegt - also dieses Buch ist ja wahrscheinlich sehr
bekannt und deswegen finde ich es wiirde dafiir sprechen, dass wir es trotzdem behan-
deln, aber dann eben anders weil - weil sonst kennen viele Kinder dieses Buch und
interpretieren es lange anders, also falsch

DOZ: stimmt mhm du hast recht

STUD 8: Und wenn man’s dann behandelt dann kénnte man das korrigieren oder an-
regen.

DOZ: Ja genau du hast recht - stimmt ehm es ist - es gehort ja auch zu den Klassikern
von den Farben her seht ihr das? Es ist wirklich ein Klassikbuch und ihr habt das be-
stimmt alle als Kind gehabt nehme ich an? (5) ehm genau und dem wie das aufzubrechen
das ist - kann auch wichtig sein um den Zugang zur Literatur zu lernen aber vielleicht
spiter auch so ideale Biicher cher beschreiben zu kénnen.

20 Das Buch erschien 2022 in 43. Auflage.
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Die ersten beiden Aussagen der Studentin scheinen zunichst im klaren Wider-
spruch zur Delegitimierung des «Regenbogenfischs» als gutem Bilderbuch zu
stehen, weil die Bekanntheit dafiir spricht, es «trotzdem zu behandeln», obwohl
Bekanntheit allein zuvor von der Dozentin als Kriterium in Frage gestellt wurde.
In der sich daran anschliessenden Wendung, das Buch «aber dann eben anders»
einzusetzen, um falschen Interpretationen vieler Kinder entgegenzuwirken, posi-
tioniert sich die Studierende als ebenso iiberzeugte wie eigenstindig Verantwort-
liche fiir die richtige und damit emanzipatorische Interpretation des Buches. Die
Studentin markiert damit die vollstindige Ratifizierung der zuvor rekonstruier-
ten Wissensordnung und den Vollzug der Einsetzung als Eingeweihte. Es ist ein
Ausdruck der Souverinitit innerhalb dieser Wissensordnung, nicht nur gute von
schlechten Biichern unterscheiden zu kénnen, sondern auch mit schlechten arbei-
ten zu kénnen, um daran die Kriterien des Guten im Kontrast zu verdeutlichen.
Diese souverine Positionierung wird von der Dozentin bestitigt. Gemeinsam den
unaufgeklircen Umgang mit populiren Bilderbiichern «aufzubrechen», wird als
moglicher alternativer Umgang anerkannt.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Zur Bilanzierung der Befunde beziehe ich mich zunichst auf die drei in der Ein-
leitung beschriebenen Ebenen und ergiinze danach weitere Aspekee.

1. Die kinderliteraturbezogene «Ordnung der Wahrheiv

In prignanter Verdichtung ldsst sich die fachliche Wissensordnung der Auf-
takesitzung der Lehrveranstaltung als Gewissheitsordnung kennzeichnen. Damit
bezeichne ich das rekonstruierte Phinomen, dass auffillige Mehrdeutigkeiten
und Anlisse fiir Nachfragen und Irritationen, die bei beiden hier thematisier-
ten Bilderbiichern deutlich werden, im Adressierungsgeschehen entweder un-
thematisiert bleiben oder vereindeutigt werden. Studierende werden in einen
Kanon von Biichern eingefiihrt, deren Qualititen und Eignung fiir den Einsatz
im Unterricht anhand von Kiriterien als unzweifelhaft bestimmbar dargestellt
und mit den Studierenden in dieser Unzweifelhaftigkeit auch bestimmt wer-
den.

2. Die fachliche Subjektivierung der Studierenden

Die Unzweifelhaftigkeit dieser Setzungen adressiert Studierende situativ als
Rezipient:innen und Reproduzent:innen der Wissensordnung in der spiteren
beruflichen Praxis, worauf sich diese nicht nur bereitwillig, sondern auch enga-
giert einlassen. Die Beobachtung, dass die kritische Riickfrage der Studieren-
den die normative Ordnung des adiquaten Umgangs mit Bilderbiichern gera-
de nicht in Frage stellt, sondern ratifiziert und stabilisiert, ist Ausdruck eines
Einvernehmens unter den Anwesenden, Bilderbiicher als Medium pidagogisch
wertvoller Botschaften einzusetzen.

doi.org/10.35468/6161-05

173



174

Melanie Leonhard

3. Die hochschuldidaktische Bearbeitung des Problems der Mehrdeutigkeit
Kunze und Wernet (2014) haben anhand der Rekonstruktion von Interakti-
onen aus Studienseminaren in Deutschland die bindre Unterscheidung von
«diskursiver» und «doktrinaler» Praxis geprigt und stellen fest: «Eine Lehr-
bzw. Ausbildungspraxis impliziert aus sich heraus immer auch doktrinale
Anspriiche. Folgt diese Ausbildungspraxis zugleich materialen Bildungs- und
Reflexionsanspriichen, sicht sie sich in einer spezifischen Problemlage. Denn
interaktionspraktisch unterlduft eine ihren Gegenstand als etwas Zu-Zeigendes
thematisierende Zuwendungshaltung einen Referenzmodus, der den Gegen-
stand als etwas Zu-ErschliefSendes anvisiert» (Kunze & Wernet, 2014, S. 165).
Kontrastiert man die hier rekonstruierten Lehrveranstaltungsausschnitte mit
dieser Unterscheidung, wird der ausgeprigt doktrinale Charakter deutlich.?!
Die Gewissheit der Dozentin und die Eindeutigkeit der Geltungsanspriiche
von Kanon und Qualitdtskriterien limitieren die Spielrdiume des (zumindest
differenziert) Zu-Erschliessenden in der Lehrveranstaltung.

In der Rekonstruktion wurden im Zusammenhang mit der theoretischen Fun-
dierung des Beitrags auch weitere Aspekte deutlich. Auch wenn der fachdidatkti-
sche Diskurs zu Bilderbiichern nur im Ansatz rezipiert wurde, fallen zwei Aspekte
auf: Beziiglich der von der Dozentin ausgewiesenen Referenzliteratur wird auf
das Buch von Hering (2016) als pidagogisch programmatischer Schrift deutlich
stirker Bezug genommen, als auf das eher analytisch-erkenntnisbezogene Werk
von Kurwinkel (2017). Die Adressierung und Einsetzung der Studierenden als
zukiinftige Lehrer:innen und die Ausblendung des Fraglichen (z.B. zu den In-
kongruenzen des «Klassikers» von Lionni) ldsst die Vermutung zu, dass vertief-
te kinderliteraturwissenschaftliche und primir auf die Gewinnung analytischer
Konzepte zielende Auseinandersetzung nicht den Kern der Lehrveranstaltung im
weiteren Verlauf ausmachen werden. Im Vergleich mit der folgenden Beschrei-
bung zu Entwicklungen in der Kinderliteraturdidaktik kann die Wissensordnung
der Lehrveranstaltung als mraditionell beschrieben werden: «In den letzten Jahr-
zehnten betrachten verinderte erziechungswissenschaftliche Paradigmen Kinder
cher als Akteure (Fslling-Albers 2010, S. 14), die in pidagogischen Prozessen zu
aktiver Sinnbildung und Konstruktion von Erkenntnissen angeregt werden. Ent-
sprechend kommt ihnen auch als Bilderbuchrezipierenden eine verinderte Rolle
zu. Dazu finden sich eine Vielzahl von Bilderbiichern, denen es weniger um die
Vermittlung einer klaren Botschaft als um die Dekonstruktion textueller Traditi-
onen und die (Re)Konstruktion textueller Versatzstiicke geht» (Ritter & Ritter,
2020, S. 130, Folling-Albers zit. n. Ritter & Ritter).

21 Der Begriff des «Doktrinalen» legt die negative Zuschreibung der Indoktrination nahe. Als analy-
tisches Konzept ist damit jedoch die «Vermittlung kulturell kodifizierter, geschlossener Wissensbe-
stinde» (Kunze & Wernet, 2014, S. 165) gemeint, die im vorliegenden Fall eine treffende Beschrei-
bung darstellt.
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Das Konzept der Generationenvermittlung (Heinzel, 2020) bildet sich in diesem
Zusammenhang in den Daten nicht ab, die Frage, wie Kinder die Bilderbiicher re-
zipieren, ist kein Thema. Dass angehende Lehrer:innen mit Ungewissheiten und
Uberraschungen in der Rezeption des Bilderbuch-Kanons durch die Schiiler:innen
rechnen miissen, wird in der Auftaktsitzung ebenfalls nicht zum Gegenstand. Die
Frage, «wie grundlegende fachliche Inhalte fiir den Grundschulunterricht aus-
gewihlt und dort zur Geltung gebracht werden» (Heinzel, 2020, S. 29) kann
jedoch nicht umstandslos als «Verlingerung) der rekonstruierten Ordnung in den
Unterricht gedacht werden. Eine solche Annahme hiesse, den Einfluss der situati-
ven Wissensordnung auf die studentischen Selbstverhiltnisse zu tiberschitzen und
deren Maglichkeiten, situativ ihre «Mitspielfahigkeit» (Alkemeyer & Buschmann,
2017, S. 272) unter Beweis zu stellen und in der beruflichen Praxis dennoch eine
andere Wahl zu treffen, zu unterschitzen.

Diese Uberlegung fithrt zur Reflexion der grundlagentheoretischen Beziige. Die
vorliegende Rekonstruktion folgte der Idee der Subjektivierung Studierender
in der Wissensordnung einer hochschulischen Lehrveranstaltung und zeigt die
Mehrdimensionalitit des Geschehens, wie sie Saar postuliert.

«Jedes konkrete Subjekt steht und entsteht in Ordnungen des Wissens, der Macht und
der Selbstfithrung, die ihrerseits historisch spezifisch sind. Subjektivierung ist also nicht
der eine grosse Vorgang (etwa der (Unterwerfung unter ein Gesetz, wie es Althusser im
eindeutigen Anschluss an Lacan nahe legt), sondern ein mehrdimensionaler Prozess, in
dem das Zum-Subjekt-werden fiir sich und fiir andere mit vielfachen Formen der Be-
zugnahme auf das Subjekt durch sich selbst und durch andere — und damit zugleich mit
Formen der «Objektivierung) — zusammenspielt». (Saar, 2013, S. 22)

Die vorliegende Rekonstruktion schliesst an diese Mehrdimensionalitit an, weil
das empirische Geschehen sich angesichts des wertschitzenden Umgangs auf der
Ebene der Interaktionsgestaltung kaum mit der dramatischen Figur der Unter-
werfung in Einklang bringen ldsst. Dennoch konnte gezeigt werden, wie engagiert
sich die Studierenden auf die Wissensordnung einlassen und darin subtil ebenso
zu Lehrer:innen gemacht werden, wie sie sich selbst zu Verantwortlichen fiir die
richtige Befassung mit Bilderbiichern machen. Es wurde auch deudlich, dass so-
wohl die Artefakte zur Lehrveranstaltung als auch die Bilderbiicher als «Formen
der Objektivierungy zur Entwicklung der entsprechenden Selbstverhiltnisse bei-
tragen.

Das Konzept des Adressanden als dritter Stelle im Adressierungsgeschehen bewihrt
sich in diesem Beitrag (erneut). Am Beispiel der Bilderbiicher wird deutlich, dass
diese als Adressanden bestimmte Botschaftens beinhalten, bzw. je nach Ausge-
staltung mehr oder weniger eindeutige Lesarten nahelegen, aber in keinem Fall
beliebig sind und damit Einfluss auf Identifikation, Selbstverhiltnisse und die
relationalen Bezugnahmen darauf nehmen. Diese Eigenschaft ist allerdings beim
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Bilderbuch, bzw. Literatur generell nicht tiberraschend, weil diese Artefakte doch
von Menschen fiir den Zweck hergestellt werden, andere Menschen z. B. isthe-
tisch anzusprechen.

In methodischer Hinsicht stand die Erarbeitung des Beitrags in der Spannung, zu
jeder Sequenz die detailliert nachvollziehbare Rekonstruktion anhand der postu-
lierten Leitfragen vorzunehmen, dabei aber tiber die vielfache Wiederholung der-
selben die Lesbarkeit wesentlich zu beeintrichtigen. Die «methodische Kontrolle»
(Wernet, 2009, S. 9) der Rekonstruktion wurde zugunsten der Lesbarkeit und
damit der Darstellungslogik zuriickgestellt, auch weil der Beitrag mit Artefakten
und Ausschnitten der Adressierungspraktiken im Umfang von etwa 15 Minuten
des Verlaufs der Lehrveranstaltung sonst nicht mehr im Rahmen eines Beitrags
zum vorliegenden Band darstellbar gewesen wire. Dass die Befunde mindestens
im Sinne der Leitfragen zustande gekommen sind, sollte jedoch deutlich geworden
sein.

Die Generalisierbarkeit der analytischen Befunde des Beitrags konnte mit dem
Hinweis in Frage gestellc werden, dass es sich bei der rekonstruierten Veran-
staltung offensichtlich um eine kurze Einfithrung mit dem Ziel des Uberblicks
handelte, und Vertiefung und kritische Auseinandersetzung noch im Verlauf des
Semesters stattfinden wiirden. Das ist auf der Basis der vorliegenden Daten nicht
auszuschliessen. Die hohe Passung zwischen dem von der Dozentin referenzierten
Fachdiskurs, den eingesetzten Artefakten und den Adressierungspraktiken weist
jedoch iiber die hier dokumentierte Situation hinaus und ldsst es unwahrschein-
lich erscheinen, dass z. B. die Giitekriterien im weiteren Verlauf der Lehrveranstal-
tung zum Gegenstand diskursiver Aushandlung wiirden.
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Pidagogisch legitim(ieren)? Subjektivierung
im erziehungstheoretischen Seminar aus
Perspektive machtanalytischer Heuristiken

Zusammenfassung

Wie werden junge Menschen im Rahmen von Praktiken der Hochschulbil-
dung zu Studierenden des Lehrberufs bzw. des Lehramts? Was zeichnet dieses
interaktive Werden, verstanden als Subjektivierung aus? Und wie lassen sich
diese Subjektivierungsprozesse professionstheoretisch diskutieren? Diesen
Fragen widmet sich der explorativ angelegte Beitrag in der Analyse einer au-
diographierten Seminarsitzung in der Lehrpersonenbildung in der Schweiz.
In der Kombination von adressierungs-, autorisierungs- und positionierungs-
analytischen Heuristiken werden erste Aussagen dariiber generiert, was die In-
teraktionspraxis von Hochschulseminaren auszeichnet und welche Muster der
Subjektivierungen sich darin abzeichnen. Dabei werden insbesondere Span-
nungen zwischen konfligierenden Anerkennungsordnungen herausgearbeitet:
es werden bestindig Normen der Eindeutigkeit und Abpriifbarkeit von Wissen
hervorgebracht, die in Konflikt treten mit normativen Erwartungen der Dis-
kursivitit und der Ergebnisoffenheit einer fachlichen Diskussion. Ausblickend
wird dieser Befund mit Bezug auf formale und inhaltlich positionierte Profes-
sionstheorien diskutiert.

Schlagworter: Subjektivierung; Lehrberuf; Adressierung; Autorisierung;
Positionierung; Hochschullehre

Summary

How do young people become students of the teaching profession in the context
of higher education? What characterizes this interactive becoming, understood
as subjectification? And how can these subjectification processes be understood
and discussed in terms of professional theory? This exploratory paper addresses
these questions in the analysis of an audiographed seminar session in teacher
education in Switzerland. By combining analytical heuristics of addressing, au-
thorization and positioning, we generate initial insights about what characterizes
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the practice of seminars in the context of higher education and which patterns
of subjectification emerge in them. Tensions between conflicting orders of re-
cognition are highlighted: Norms of clarity and testability of knowledge are
constantly being produced, which come into conflict with normative expecta-
tions of discursivity and openness of discussions. Looking ahead, this finding is
discussed with reference to theories of professionalization.

Keywords: subjectification; teaching profession; addressing; authorization;
positioning; higher education

1 Einleitung

Wenn Erzichung als Eingriff in die Autonomie von Adressat:innen verstanden
wird, stellt sich aus einer ethischen Perspektive die Frage, ob und wie diese Ein-
griffe gerechtfertigt werden konnen (Giesinger, 2006). Wie also kann legitimiert
werden, Kinder und Jugendliche z. B. im Kontext von Schule in ihrer Handlungs-
freiheit einzuschrinken, indem man ihnen Vorgaben macht, ihnen etwas verbietet
oder etwas von ihnen verlangt? Diese Legitimierungsbediirftigkeit von pidagogi-
schem Handeln lisst sich als ein Grundproblem pidagogischer Praxis verstehen,
dem sich nach Wimmer (2006, S. 31) sowohl pidagogisch Handelnde als auch
Erzichungswissenschaftler:innen widmen sollten.! Aus seiner Sicht bedarf es ei-
ner «erzichungs- und bildungsphilosophische[n] Reflexion», um eine Sensibilitit
fur «praktische Anspriiche» (Wimmer, 2006, S. 33) und ihnen eingeschriebene
Antinomien entwickeln zu kénnen. (Angehende) Lehrer:innen sollten sich dem-
nach mit dem komplexen Problem der Legitimation pidagogischer Eingriffe be-
schiftigen und sich darin in eine Form theorieinformierter und praxisbezogener
Reflexivitit einiiben. Der paradigmatische Ort fiir diese Auseinandersetzung mit
pidagogischen Grundproblemen stellt sicherlich das erziechungswissenschaftliche,
grundbegrifflich ausgerichtete Seminar dar, das an vielen Universititen und Pida-
gogischen Hochschulen im deutschsprachigen Raum (noch) zum Kern der akade-
mischen Ausbildung zur Lehrperson gehéren diirfte.? Trotz dieser Relevanzsetzung
erfihrt die Praxis des erziechungswissenschaftlichen Theorieseminars interessanter-

—

Hier sei angemerke, dass Wimmer in seiner Fassung des Legitimationsproblems nicht auf das Au-
tonomiekonzept zuriickgreift, wie dies u.a. Giesinger tut, der in diesem Beitrag im Mittelpunkt
stehen wird.

2 Vgl. hier z. B. das von der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft vorgelegte «Strukeur-
modell fiir die Lehrerbildung im Bachelor-Master-System» (DGfE 2005), in dem grundbegriffliche
Inhalte eine zentrale Stellung einnehmen. Gegenliufig kénnte aber auch argumentiert werden, dass
diese theoretische Ausrichtung durch eine zunehmende Orientierung an den von der Kultusminis-
terkonferenz herausgegebenen Standards fiir die Lehrerbildung in Deutschland gegenwiirtig unter
Druck steht.
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weise jedoch kaum wissenschaftliche Aufmerksamkeit. Bislang liegen nur wenige
Einsichten dariiber vor, wie sich Seminare der (Allgemeinen) Erziehungswissen-
schaft, denen programmatisch u.a. das Ziel der Sichtbarmachung und Reflexion
von pidagogischen Grundproblemen zugeschrieben wird (vgl. auch Hoffmann-
Ocon, 2007, S. 325), praktisch vollzichen (Wenzl et al., 2023).

Im Rahmen des Beitrags widmen wir uns dieser Problemstellung in der explorati-
ven Analyse einer Seminarsitzung, in der das eingangs aufgerufene Legitimations-
problem von Erzichung anhand einer Textrekonstruktion und -diskussion verhan-
delt wird. Die Seminarinteraktion wurde im Rahmen des vom SNF geforderten
Forschungsprojekes Trajektorien in den Lehrberuf (TriLAN) an einer Schweizer Pi-
dagogischen Hochschule audiographisch aufgezeichnet und uns fiir diesen Beitrag
zur Verfligung gestellt. Theoretisch schliessen wir an ein analytisches Verstindnis
von Professionalisierung an, das praktiken- und subjektivierungstheoretisch fun-
diert ist (Brack, 2019; Leonhard 2024; Wrana, 2014). Anstelle von Konzeptionen
zur gelingenden Professionalisierung von Lehrpersonen werden diesem Zugriff
folgend zentrale Praktiken im Prozess «des Lehrer*in-Werdens» (Leonhard, 2024,
S. 61) darauthin untersucht, welche Selbst- und Anderendeutungen, welche
Norm- und Wissenshorizonte und welche Machtbezichungen situativ und iibersi-
tuativ aufgerufen und interaktiv etabliert werden. Einfacher formuliert geht es um
die Fragen, wie aus jungen Erwachsenen in Praktiken der Lehrer:innenbildung
Studierende des Lehrberufs bzw. schliesslich Lehrer:innen (gemacht) werden und
was diesen Prozess genau auszeichnet.

Diesem Zuschnitt folgend interessiert uns fiir die explorative Analyse der Se-
minarinteraktion, wie im Vollzug fachliche Gegenstinde und die beteiligten
Akteur:innen in Relation zueinander als je bestimmte hervorgebracht werden.
Uns geht es darum, in einer explorativen Erkundung erste Einsichten dariiber zu
generieren, welche subjektivierenden Logiken dem Format des erziechungstheore-
tischen Seminars eingeschrieben sein kénnten. Davon ausgehend liessen sich Ver-
hiltnisbestimmungen zu anderen im Rahmen des Projekts TriLAN untersuchten
Praktiken des Lehrer:in-Werdens vornehmen. Fiir die methodische Umsetzung
dieser Exploration schliessen wir an verschiedene subjektivierungsanalytische
Heuristiken an, die jeweils unterschiedliche Aspekte des Subjektivierungsgesche-
hens in den Fokus riicken: Mit dem Konzept der Autorisierung wird die Analy-
se der situativen Hervorbringung von Geltungsanspriichen méglich (Jergus &
Thompson, 2017a); das Konzept der Positionierung kann demgegeniiber insbe-
sondere die interaktive Entstehung von diskursiven Gegenstinden zuginglich ma-
chen (Wrana, 2015a), und das Konzept der Adressierung die Hervorbringung von
Normen der Anerkennbarkeit (Reh & Ricken, 2012). Bei allen drei Heuristiken
steht dabei die Frage nach der interaktiven Hervorbringung von Subjekten als In-
dividuen mit bestimmten Selbst- und Anderen-Deutungen im Vordergrund — was
eine produktive Bezugnahme erméglicht.
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Im Folgenden werden wir in einem ersten Schritt den Forschungsstand einer sub-
jektivierungstheoretisch ausgerichteten Professionalisierungsforschung skizzieren.
Vor diesem Hintergrund stellen wir in einem zweiten Schritt die drei genannten
Heuristiken der erziehungswissenschaftlichen Subjektivierungsforschung in ihren
Erkenntnisinteressen dar, um damit die im drizten Schritr folgende empirische
Analyse der Seminarinteraktion zu orientieren. Schliesslich werden die Ergebnisse
in einer abschliessenden Diskussion dem zweifachen Anliegen des Beitrags ent-
sprechend daraufhin befragt, welche Einsichten tiber die Praxis des erziehungsthe-
oretischen Seminars als auch tiber die verschiedenen subjektivierungsanalytischen
Zugriffe im Verhiltnis zueinander eréffnet wurden.

2 Subjektivierungstheoretische Professionalisierungsforschung

Auch wenn es vermutlich zu weit geht, bereits von einem konturierten For-
schungsfeld der subjektivierungstheoretischen Professionalisierungsforschung zu
sprechen, so liegen doch vielzihlige aktuelle Studien vor, die sich unter diesem
Schlagwort biindeln lassen. Mit dem mittlerweile in der Erziechungswissenschaft
etablierten Konzept der Subjektivierung wird auf eine spezifische Perspektive
auf die Genese von Subjekten verwiesen: Sie wird als paradoxer, sowohl unter-
werfender als auch ermichtigender Prozess verstanden, in dem aus Menschen
sozial anerkennbare Subjekte werden (Opitz, 2014, S. 393). Bezogen auf die
Hervorbringung von Lehrpersonen als intelligible Subjekte spricht Brack von
«Subjektivierungsprozesse[n], die sich zwischen Partizipation und dem Involviert-
Werden an den diskursiven Praktiken {iber Unterricht, dem Eingelassen-Werden
und Eintreten in Form von Adressierungen und Positionierungen als Lehrer:in
ereignen und dariiber auch Momente der Abwehr und Verweigerung umfassen»
(Brack, 2019, S. 121). Dieses spannungsreiche Geschehen des Anerkennbarwer-
dens bestimmt Brack im Anschluss an Maier Reinhard et al. (2012) als Profes-
sionalisierungsprozess, dem sich in der Analyse von diskursiven Praktiken des
Lehrer:innen-Werdens auch empirisch nachgehen lisst. Dabei ist die Annahme
leitend, dass die Subjektivierungsformen im Rahmen der (ausser-)universitiren/
hochschulischen Phasen der Lehrer:innenbildung nicht im Sinne eines Pro-
gramms einfach vorligen und prigend wirkten. Vielmehr werden anerkennbare
Lehrer:innensubjekte «auf komplexe Weise in Praktiken erzeugt, die wiederum
selbst von den ambivalenten Logiken durchzogen sind» (Richter & Langer, 2021,
S. 143).

In bislang vorliegenden Studien, die sich diesem Geschehen empirisch zuwen-
den, werden vor allem Formate untersucht, in denen sich Studierende des Lehr-
amts bzw. Lehrberufs zu ihren eigenen Unterrichtsversuchen> in Nachbespre-
chungen mit Dozierenden und/oder Mentor:innen verhalten z. B. Brack 2019;
Leonhard et al. 2019; Fabel-Lamla et al. 2021; Bauer 2024, vgl. dazu auch den
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Beitrag von Leuthold-Wergin in diesem Band). Dabei wird die Bewihrungsdy-
namik und hohe Normativitit der Interaktion betont, wenn z. B. Leonhard et al.
(2019, S. 109) von einem «Normengewitter» sprechen, dem sich Studierende des
Lehramts bzw. des Lehrberufs bei Nachbesprechungen ihres Unterrichts stellen
miissen. Es wird rekonstruiert, wie in Adressierungen an die Studierenden un-
ter Riickbezug auf Normen des Gute-Lehrperson-Seins, wie «Orientierung am
Kind» oder «Zeitmanagement» (Brack, 2019, S. 219), ein Status des Noch-Nicht-
Professionell-Seins hervorgebracht wird, den Studierende — wie es Bauer (2024,
S. 241) formuliert — im Modus des «meisterhafte[n] [...] Noviz:innensubjektes»
zu bespielen lernen. Fabel-Lamla et al. (2021) zeigen aber auch, dass nicht nur
die Studierenden sich im Sprechen iiber ihren Unterricht bewihren miissen —
auch die Position der Universititsdozierenden wird neben der oft ebenfalls anwe-
senden erfahrenen Lehrperson als Mentor:in im Anerkennungsgeschehen prekir.
Offenkundig wird hier interaktiv verhandelt, wessen Aussagen in Bezug zur Un-
terrichtspraxis Autoritit beanspruchen kénnen. Vor diesem Hintergrund ist es
interessant, sich dem eingangs aufgerufenen Format der Lehrer:innenbildung zu-
zuwenden, bei dem die Universititsdozierenden gewissermassen das (Hausrecho
haben: dem erziehungswissenschaftlichen, grundbegrifflich ausgerichteten Semi-
nar. Insbesondere im Kontrast zu Unterrichtsnachbesprechungen stellt sich die
Frage danach, welche Wissens- und Normhorizonte aufgerufen werden, welche
inhaltlichen Gegenstinde interaktiv entstehen und wie Dozierende und Studie-
rende in der Interaktion als bestimmte Subjekte hervorgebracht werden bzw. sich
selbst hervorbringen.

3 Subjektivierungsforschung als Analyse diskursiver Praktiken

Wie in der Gegenstandsbestimmung schon deutlich wurde, interessiert uns
folgend «Subjektivierung als konkretes und je spezifisch situiertes Gescheben [zu]
perspektiviere[en] und hinsichtlich seiner paradoxalen und spannungsvollen Logi-
ken [zu] untersuchen» (Kuhlmann, 2023, S. 69, Hervorh. i.O.). In der deutsch-
sprachigen Erziehungswissenschaft haben sich fiir die empirische Erforschung
dieses situierten Geschehens als «Analyse diskursiver Praktiken» (Wrana, 2015b)
insbesondere drei Heuristiken herausgebildet, die mit den Konzepten «Adressie-
rung» (Reh & Ricken, 2012), «Autorisierung» (Jergus et al., 2012) und «Positi-
onierung» (Wrana, 2015a) den Blick der Forschenden je spezifisch ausrichten.
Alle drei Heuristiken kennzeichnet das Interesse an der performativen Hervor-
bringung von Subjekten, sozialer Ordnungen und den Gegenstinden, um die
es «geho. Im Folgenden legen wir alle drei Heuristiken an das Datenmaterial an,
um eine explorative Verhiltnisbestimmung zu erproben. Dafiir skizzieren wir zu-
nichst die genannten Konzepte, um daraus fiir die Analyse der Seminarinterakti-
on pointierte heuristische Fragen abzuleiten.
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3.1 Analyse von Autorisierungen

In klassischen pidagogischen Darstellungen wird Autoritit, wie Bingham (2008)
feststellt, als Ding konzipiert, das jemand besitzt. Subjekte verfiigen dieser Idee
folgend tiber Autoritit — etwa weil sie tiber mehr Macht, einen Wissensvorsprung
oder Charisma verfiigen (Sofsky & Paris 1994, S.42) — und kénnen sie bspw. daftir
einsetzen, ein Seminar oder eine Klasse zu leiten. In den Arbeiten von Thompson,
Schifer und Jergus wurde dieser Autorititsbegriff einer grundlegenden Revision
unterzogen und in einer kulturtheoretischen Reformulierung empirisch gewendet
(Schifer & Thompson, 2009; Schifer, 2014; Thompson, 2010; Jergus & Thomp-
son, 2017a). In dezidierter Opposition zur Vorstellung Autoritit als Eigentum»
gehen sie mit Butler von einer Grundlosigkeit der Autoritit aus und schlagen vor,
Autoritit nicht linger als gegebene, personalisierte Handlungsmacht, sondern als
eine Bezichung zu betrachten, die in komplexe machtvolle «<Anerkennungsverhilt-
nisse» eingebettet ist (Jergus & Thompson, 2017b, S. 7). In Beziehungen muss
die grundlose Autoritit in Autorisierungsbewegungen — wie z.B. die Reklamati-
on eines Wissensvorsprungs — unsichtbar gemacht werden. Erst im Prozess der
Autorisierung und der Anerkennung dieser Autorisierung durch Andere erlangt
jemand Autoritdt, d.h. einen in der Situation geltenden Fiithrungs- und Deu-
tungsanspruch. Autorisierungen werden vor diesem Hintergrund als «vorliufige
Schliefungsbemiithungen» verstanden (Jergus et al., 2012, S. 214), und damit als
Bewegungen, die Riume der Aushandlung sozialer Ordnung verschliessen, indem
eine Ordnung als notwendig gegeben naturalisiert und gegen Infragestellungen
immunisiert wird (Schifer & Thompson, 2009, S. 27). Dabei interessieren sich
Jergus und Thompson insbesondere fiir die Hervorbringung von pidagogischer
Autoritit, wenn sie danach fragen, wie im Anerkennungsgeschehen ein «pidago-
gisches Selbst» als eines autorisiert wird, das legitime Fiithrungsanspriiche in Bezug
auf Adressat:innen geltend machen kann (Jergus & Thompson, 2017b).

Fiir die empirische Analyse riickt damit die Fragestellung in den Vordergrund,
durch welche Schliessungsbewegungen die Legitimitit (pidagogischer) Autoritit
hervorgebracht wird. Fiir die Analyse legen wir demnach die Frage an: Wie werden
durch Autorisierungen (pidagogische) Geltungs- und Fiihrungsanspriiche im erzie-
hungswissenschaftlichen Seminar hervorgebracht?

3.2 Analyse von Positionierungen

Neben dem Konzept der Autorisierung wird in der deutsch- und englischspra-
chigen Diskursforschung der Begriff der Positionierung angelegt. In subjekti-
vierungstheoretischer Ausrichtung folgen wir hier der Konzeption von Wrana
(20065 2015a; 2015b), der Positionierungen als diskursive Praxis beschreibt. Er
arbeitet einen Typus von Positionierungen heraus, der empirisch beobachtbar ist:
«Es geht um solche Positionierungen, die im Diskurs in Bezug auf eine Thematik
oder eine Sache vorgenommen» werden (Wrana, 2015a, S. 128). Eine Position
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zu bezichen ist demnach in doppelter Hinsicht ein performativer Akt: Auf der
einen Seite werden Gegenstinde, iiber die gesprochen wird, produziert und auf
der anderen Seite entsteht die Subjektposition, die im Sprechakt eingenommen
wird. Damit ein Subjekt sich zu etwas positionieren kann, setzen die «Positionie-
rungen zu «etwas [...] voraus, dass dieses «twas als Problem oder Sachverhalt
entworfen wird» (Wrana, 2015a, S. 128). Im Vollzug der Problematisierung wer-
den entworfene Gegenstinde weder bloss abgebildet noch neu aus dem Nichts
geschaffen. Eine Positionierung in diesem Sinne vollzieht sich, «indem im Au-
Berungsakt zu der in der Problematisierung entworfenen Wissenskonstruktion
eine Position bezogen wird» (Wrana, 2015a, S. 128). Positionierungen weisen
dann, so fithrt Wrana aus, vier Eigenschaften auf: In Positionierungen wird auf
diskursive Horizonte zuriickgegriffen (1). Indem Gegenstinden Bedeutung zu-
geschrieben wird, werden diese als diskursive Gegenstinde hervorgebracht (2).
In der gemeinsam konstruierten Wirklichkeit setzen die Sprecher:innen «sich zu
den in der Problematisierung konstruierten Gegenstinden in Beziehung» (Wrana,
2015a, S. 137) (3) und gleichzeitig liegt in Positionierungen ein impliziter Appell
an die Adressat:innen, die «Positionierung mitzuvollziehen oder zumindest die Le-
gitimitit der ganzen Konstruktion in Bezug auf die normative Position [...] anzu-
erkennen» (Wrana, 2015a, S. 137) (4). Positionierungen kénnen in Narrationen
oder Argumentationen vollzogen werden und «arbeiten sich an widerstreitenden
Wissensordnungen ab, so dass sich iiberraschende Phinomene des Kippens: oder
«Changierens: von Positionierungen beobachten lassen» (Wrana, 2015a, S. 130).

Fiir die Analyse von Positionierungen im Kontext eines erzichungswissenschaftli-
chen Seminars wird insbesondere die Konstellierung des diskursiven Gegenstan-
des — v.a. das Seminarthema — relevant. Das Seminar wird zum Aushandlungs-
ort, an dem die Sprecher:innen und Adressat:innen einander aufrufen, die in der
Problematisierung entworfenen Positionierung nachzuvollziehen oder die Positi-
onierung als legitime anzuerkennen. Zur Analyse schlagen wir vor diesem Hin-
tergrund die folgende heuristische Frage vor: Wie entstehen (fachliche) Gegenstinde

und Subjektpositionen in den Positionierungsweisen im Seminar?

3.3 Analyse von Adressierungen

Schliesslich wollen wir auch das dritte Konzept zur Analyse von Subjektivierungs-
prozessen anlegen: das der Adressierung. Im Anschluss an Arbeiten Butlers fassen
Reh und Ricken (2012) Subjektivierungals einen «sich in Praktiken vollziehende[n],
vielschichtige[n] und ambivalente[n] Anerkennungsprozess» (S. 35), welcher in
empirischen Beobachtungen als Adressierungsgeschehen zuginglich gemacht wer-
den kann (Balzer & Ricken, 2010; Ricken 2009). Die zugrundliegende Idee ist,
dass Individuen dadurch zu bestimmten Subjekten (gemacht) werden, dass sie von
anderen als bestimmte angesprochen werden und sich zu diesen Adressierungen
wiederum re-adressierend in ein Verhiltnis setzen (miissen). Im Ineinandergreifen

doi.org/10.35468/6161-06



Pidagogisch legitim (ieren)?

von Adressierungen und Re-Adressierungen entstehen dann normative Anerken-
nungsordnungen und Subjekte. Dabei wird praktikentheoretisch argumentiert,
dass das sequenzielle Geschehen nur so lange eine Praktik (im Sinne Schatzkis)
darstellt, wie die Verkettung von Re-Adressierungen sozial anerkennbar ist und
bleibt, d.h. die beteiligten Akteur:innen sich gegenseitig ein Verstehen anzeigen
und nicht etwa Irritationen, Korrekturen oder Briiche markieren. «Eine vollzoge-
ne Adressierung macht bestimmte Re-Adressierungen erwartbarer und legitimer
als andere; sie prifiguriert einen intelligiblen Antwortraum» (Kuhlmann, 2023,
S. 83). Vor diesem Hintergrund lassen sich diskursive Praktiken als «intelligible
Verkettungen von Re-Adressierungen» verstehen, in denen normative Ordnungen
und Subjekte relational hervorgebracht werden. Zentrales Erkenntnisinteresse der
Adressierungsanalyse ist es, die den Praktiken eingeschriebenen generativen Prin-
zipien, d.h. die subjektivierenden Logiken der rekonstruierten Re-Adressierungs-
muster, herauszuarbeiten.

Wenngleich mittlerweile gleich mehrere differenzierte Heuristiken mit einer Viel-
zahl an Fragen fiir die Analyse von Adressierungsprozessen vorliegen (Reh & Ri-
cken, 2012; Kuhlmann et al.,; Leonhard et al., 2023), schlagen wir im Folgenden
vor, auf die Hervorbringung von Normen der Anerkennbarkeit und ihre subjek-
tivierende Wirkmacht zu fokussieren. Wir fragen daher: Zu wem machen sich die
Bereiligten im Adressierungsgeschehen im Seminar unter Bezug auf welche Normen
der Anerkennbarkeit?

4 Empirische Explorationen von Praktiken im Seminarkontext

Im Folgenden werden wir uns wie eingangs erldutert der Praxis eines erziechungs-
wissenschaftlichen Seminars in der Lehrer:innenbildung zuwenden und die drei
skizzierten Heuristiken erziechungswissenschaftlicher Subjektivierungsforschung
erproben. Daftir werden wir drei zentrale Praktiken der Seminarinteraktion als
kurze episodische Szenen mit ausgewihlter wortlicher Rede darstellen (unten kur-
siv dargestellt): den Lehrendenvortrag zu Beginn des Seminars (a), ein Gesprich
in einer Kleingruppe von Studierenden (b) und eine seminarsffentliche Interakti-
on zwischen Dozent und Studentin am Ende der Sitzung (). In allen drei Szenen
steht ein erziehungstheoretischer Text im Fokus. Um die Interaktion inhaltlich
nachvollziehen zu kénnen, werden wir den Inhalt des Textes zunichst skizzieren
— und damit bereits unsere eigene Deutungsmacht in Bezug auf die Argumenta-
tion des fachlichen Textes ins Spiel bringen. Daran anschliessend werden wir die
drei Szenen darstellen und aus den drei Perspektiven analysieren. Zur Exploration
der drei machttheoretischen Zuginge werden wir im ersten Ausschnitt die drei
Analyseperspektiven getrennt darstellen und in den folgenden beiden Sequenzen

biindeln.
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Inhaltliche Rekonstruktion des Iextes, der im Seminar verhandelt wird: Im analy-
sierten erzichungswissenschaftlichen Seminar wird ein erziehungstheoretischer
Text von Giesinger (2006) besprochen, der die Frage nach der Rechtfertigung von
Erzichung aufwirft und dafiir zwei mégliche Legitimationsweisen nachzeichnet.
In der ersten Argumentationsfigur wird Erziehung als fiirsorglicher Paternalismus
bestimmt, dessen Legitimitit anhand von Kriterien bewertet werden kénne — ins-
besondere entlang der Frage, ob die Handlung als «Forderung des kindlichen Wohls
einzuschitzen ist (Giesinger, 2006, S. 274, Hervorhebung i. O.). In der zweiten,
dagegen «schlanke[n] Rechtfertigung» von Erziehung (S. 280) wird nicht auf den
Topos des Paternalismus: zuriickgegriffen, sondern stattdessen argumentiert, dass
Erzichung nur einen besonderen Fall von alltiglicher moralischer Kommunikati-
on in einer «moralischen Gemeinschaft» (S. 282) darstellt. Daran anschliessend
kann gefragt werden: «Wenn es im Alltag legitim ist, moralische Erwartungen an
andere zu haben, was soll dann am pidagogischen Erwarten illegitim sein?» (S.
279). Giesinger stellt nun diesen zweiten Weg in Frage, indem er zeigt, dass «Mo-
ralerziehungy (S. 281) anders als andere Formen moralischer Kommunikation mit
einem Eingriff in die Autonomie des Gegeniibers einhergehe. Somit kommt er zu
dem Schluss, dass «jegliche Erziehung als paternalistisch eingestuft werden» und
damit auf die in der ersten Argumentation entwickelten Kriterien zuriickgreifen
miisse. «Es kann folglich gesagt werden,» — so Giesinger am Ende des Texts — «dass
dieser Beitrag letztlich nicht zwei (oder drei), sondern nur eine einzige Rechtferti-
gung von Erziehung vorschlige ( S. 282). In dieser Zuspitzung vertritt Giesinger
die These, dass in der Legitimation von Erziehung kein Weg an der Legitimation
von Paternalismus vorbeifiihrt, da Erziehung nicht ohne Paternalismus zu denken
ist.

Im Rahmen des Seminars wird insbesondere diese Pointierung, dass es nur eine
Rechtfertigung von Erziehung gebe, zum Anlass von Unverstindnis, von Nachfra-
gen und Erkldrungen. In unserer Auswahl von Szenen gehen wir der Verhandlung
dieser These in den verschiedenen Praktiken des Seminars nach. Zunichst zur
Darstellung des Dozenten:

4.1 Vortrag des Dozenten

Im Voraus des Seminars waren die Studierenden dazu aufgefordert, in einem Online-
Forumy u.a. schriftlich die Frage zu beantworten, wie es zu verstehen sei, dass es «nur
eine einzige Rechtfertigung von Erziehungy gebe (Giesinger, 20006, S. 282). Der Dozent
beginnt die inhaldiche Beschiftigung mit dem Text im Seminar mit der Kommentie-
rung der studentischen Bearbeitung der Fragen im Forum. Er stellt fest, dass «der Text
von Giesinger doch ehm zu — etwas unterschiedlichen Interpretationen — Anlass gege-
ben hat» und begriindet mit dieser Feststellung, dass er den Argumentationsgang des
Textes dozierend unter Bezug auf Prisentationsfolien darstellen wird. Dabei stellt der
Dozent heraus, dass er den Text «sehr sehr klar» fand, «ausser mit der Hauptthese»,
die darin besteht, dass es nur eine Rechtfertigung von Erziehung gebe. Mit Bezug auf
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eine auf der Prisentationsfolie dargestellten graphischen Gegeniiberstellung der beiden
Legitimationsweisen (Paternalismus vs. Moralische Kommunikation in moralischen
Gemeinschaften) fithrt der Dozent aus, dass Giesinger in der Diskussion der zweiten
Legitimationsweise «geschen» habe, dass das «nicht ganz» «funktioniert», da es sich auch
um eine «bevormundend[e]» Praxis handele, «<sodass ich am Schluss sagen kann ich habe
cigentlich nur eine Art von Argumentation vorgefithrt — nimlich — we- Erzichung ist
gerechtfertigt tiber bevormundende Eingriffe [...] entweder — weil es in so einem zu-
kiinftigen Interesse ist dem Kindeswohl oder weil sie im Interessen mit — moralischen
Gemeinschaften ist». Die Studierenden sollen daran anschliessend in Kleingruppen die
vom Dozenten geleistete Rekonstruktion — wie es der Dozent sagt — «besprechen».

Autorisierungen: Auch wenn wir den Lektiiretext selbst an dieser Stelle nicht
dezidiert zum Gegenstand der Analyse machen, so ist der zitierte und in der
Seminarinteraktion zirkulierende Satz insbesondere aus einer autorisierungstheo-
retischen Perspektive interessant. Dadurch, dass davon gesprochen wird, dass der
«Beitrag eine einzige Rechtfertigung von Erziehung vorschligt», wird der Beitrag
zur handelnden Entitit, die den Lesenden einen pointiert vereindeutigenden Zu-
griff auf Erziehungsphinomene bzw. deren Legitimierung plausibel machen will
und diese damit von einem unbestimmten Standort analytisch kategorisiert. Im
Forum waren die Studierenden nun aufgefordert, zu dieser Zuspitzung erklirend
Stellung zu bezichen. Es wurde im Modus der Textbearbeitungsfrage eine schrift-
liche Textdeutung eingefordert, welche der Dozent im Seminar aufgreift. Auch
wenn der Dozent die «etwas unterschiedlichen Interpretationen» sprachlich dem
Text (als «Anlass») und nicht den Studierenden zuschreibt, wird offenkundig,
dass es sich aus Sicht des Dozenten um zu diverse Textinterpretationen der Stu-
dierenden handelt. Der Dozent autorisiert das von ihm angesetzte didaktische
Vorgehen — den klassischen, prisentationsgestiitzten Lehrvortrag — demnach tiber
das (zumindest teilweise) Absprechen einer Deutungsmacht der Studierenden. Er
referiert den Text anhand von didaktisierten Folien und bewertet ihn anhand des
Kriteriums der Klarheit, wodurch er sich nicht nur als Zeigender auf den Text,
sondern auch als ihn Bewertender autorisiert. Diese Autorisierungsbewegungen
spitzen sich in der Formulierung zu, in der der Dozent im Sprechen tiber den
Text selbst aus der Perspektive des Autors spricht («sodass ich am Schluss sagen
kann»). Er scheint damit Auslegender, Bewertender und Schreibender des Texts
zugleich zu sein. Die Studierenden sind nun aufgefordert, die Textinterpretati-
on, die im Vortrag dargestellt wurde, zu «besprechen». Auch hier werden die im
Online-Forum vorliegenden Textdeutungen der Studierenden nicht thematisch,
sondern es wird ein reiner Nachvollzug der Darstellung des Dozenten gefordert.
Die pidagogische Fithrung legitimiert sich demnach iiber die Aberkennung der
studentischen Deutungsmacht des Primartextes und fordert implizit eine Korrek-
tur der studentischen «Interpretationen» in Auseinandersetzung mit der «ichtigen
Deutung des Dozenten.
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Positionierungen: Stellen wir nun analytisch darauf scharf, wie in den vollzogenen
Positionierungen der Text und das Seminarthema interaktiv hergestellt werden,
so ist insbesondere das implizite <Zu viel an Textinterpretationen interessant: In
der Positionierung des Dozenten wird der Text als etwas hervorgebracht, das es zu
interpretieren gilt, bei dem aber nur eine begrenzte Anzahl an Interpretationen
— oder auch nur eine — anerkennbar ist. In einer spannungsvollen Beschreibung
des Textes als «sehr sehr klar» auf der einen Seite und unklar in Bezug auf die
«Hauptthese» auf der anderen Seite wird die konstatierte Vielzahl der studenti-
schen Interpretationen zugleich legitimiert und delegitimiert. In dieser Positionie-
rung wird der Text von Giesinger zu einem Artefakt, das hinsichtlich seiner Uber-
zeugungsperformanz (auch fiir andere) bewertet werden kann. In der Prakeik des
Lehrvortrags wird der Text nun in beschriftete Graphiken auf Prisentationsfolien
tibersetzt, wodurch er zu einem transformierten, didaktisierten Gegenstand wird,
bei dem textuelle Argumente und Beziige in visuelle Relationierungen tiberfiihrt
werden, die auf einen Blick zu erfassen sind. Es ist insbesondere die graphische
Gegeniiberstellung zwischen «Paternalismus» und «Moralische Kommunikation»,
die mit einer Klammer verbunden sind, die diese Transformation des Textes in
einen visuell-didaktisierten Lerngegenstand deutlich macht. Auch in der sprachli-
chen Darstellung wird der Text dadurch didakisiert, dass er nicht als komponier-
tes, textuell-vorliegendes Ergebnis, sondern als Trial-and-Error-Prozess des Autors
inszeniert wird («dann hat er gesehen das funktioniert nicht ganz»). Insgesamt
wird die «Hauptthese» des Textes durch die Positionierungen des Dozenten wie
folgt hervorgebracht: Es gibt zwei Rechtfertigungen von Erziehung (Wohl des
Kindes und Moralgemeinschaft), welche durch das gemeinsame Strukturelement
«bevormundende Eingriffe» verbunden sind. Im betonten «entweder [...] oder
und in der visuellen Gegeniiberstellung wird performativ jedoch vor allem die
dichotome Logik der Rechtfertigung hervorgehoben. Die Studierenden werden
vom Dozenten auf diese Weise zum iibersetzten und didaktisiert-transformierten
Gegenstand positioniert und zu einem Nachvollzug der Gegeniiberstellung auf-
gefordert.

Adpessierungen: Die Adressierung der Studierenden durch den Dozenten lisst sich
als evaluierende Re-Adressierung auf die Forumsbeitrige der Studierenden verste-
hen. Dass es sich dabei um einen bewertenden Akt handelt, wird sprachlich aber
dadurch unkenntlich, dass nicht die Studierenden als Urheber:innen der «Inter-
pretationen» benannt werden und auch nicht expliziert wird, dass es sich um un-
passende oder gar falsche Interpretationen gehandelt haben kénnte. Der Dozent
bringt sich damit zwar als Kritiker und Leistungsbewertender in Bezug auf die
Postings der Studierenden hervor, setzt aber zugleich eine Norm, die 6ffentliche,
personenbezogene Kritik delegitimiert. Diese Norm der Gesichtswahrung scheint
auch in der Prisentation des Argumentationsgangs leitend, da die Korrektur der
studierendenseitigen Interpretationen nicht in direkter Konfrontation (von ver-
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schiedenen Deutungen gegeneinander), sondern im Abgleich mit der vom Do-
zenten «vorgefithrten Musterlosung) in Kleingruppen erfolgen soll. Die Studie-
renden werden hier als Lernende adressiert, die in ihrer Textdeutung gescheitert
sind und vor diesem Hintergrund einer Unterrichtung bediirfen, wobei sowohl
die Momente des Scheiterns als auch die des Unterrichtens sprachlich abgeblen-
det werden. Im Gegensatz dazu wird die Norm der argumentativen Klarheit und
Eindeutigkeit sowohl in der Bewertung des Textes als auch in der didaktisierten
Ubersetzung in wenige visuell-klare Relationen explizit gemacht. Der Dozent
zeigt sich in seinen Adressierungen der Studierenden damit als jemand, der den
Text (zumindest weitgehend) «durchschauv und diese Klarheit und Eindeutigkeit
auch fiir die Studierenden herstellt. Die Studierenden sollen dieser Klirung folgen
und in Kleingruppen auf Peer-Ebene einiiben. Damit wird eine Re-Adressierung
durch die Studierenden in der Seminardffentlichkeit abmoderiert und in die fol-
gende Phase der Seminarinteraktion iibergeleitet.

4.2 Besprechung in der Kleingruppe

Im Gesprich einer Kleingruppe werden die vorausgegangenen Fragen zum Lektiiretext
von Giesinger im Online-Forum noch einmal zum Thema: Zunichst fragt eine Stu-
dentin ihre Kommiliton:innen, ob sie die auf die These bezogene Frage beantworten
konnten und erklirt, dass sie dies nicht konnte und hierzu im Online-Forum eine Frage
eingestellt habe. Eine Kommilitonin antwortet, dass der Autor «das» auf der letzten Seite
des Textes «schreibe». Die fragende Studentin stellt dann in Bezug auf den Autor fest: «er
schreibt es einfach, aber er sagt nicht was». Im Gesprich gehen die Studierenden die Pri-
sentationsfolien des Dozenten auf einem Laptop durch und dussern die Vermutung, dass
der Dozent beide Rechtfertigungen «zusammengefasst» habe. Als sich der Dozent zur
Gruppe stellt, fragt ihn die Studentin, ob eine bestimmte Folie «eigentlich die Losung
zu Nummer vier» darstelle, was der Dozent bejaht. Nachdem die Studentin betont, dass
sie die Frage nicht bearbeiten konnte, obwohl sie «studiert und studiert» habe, sagt der
Dozent: «ich glaube // das ist — also das ist meine — er er ist wirklich — oberflichlich und
ich habe hier auch lange // studiert [...] das ist mein Vorschlagy. Daran anschliessend
sagt er: «und ich hatte jetzt das Gefiihl- eh- ich war jetzt ziemlich dozierend», was die
Studentin mit einem «ja» bestitigt. Der Dozent fihrt fort: «weil ich glaube es macht Sinn
sich //zuerst mal den Vorschlag zu haben».

Das nicht seminaréffentliche Gesprich der Studierenden, kann als vergemein-
schaftendes Re-Adressierungsgeschehen zu den vom Dozenten gestellten Fragen
im Online-Forum verstanden werden. Im Modus der (Riick-)Frage wird die
Norm der (richtigen) Beantwortung von Fragen im Vorhinein des Seminars von
einer Studentin eingefithrt. Hier wird implizit der normative Horizont von «ich-
tigr vs. falsch aufgerufen, der u.a. mit der Kommentierung des Dozenten zum
Anfang des Seminars korrespondiert, als er markiert, dass es im Forum zu (zu)
vielen Interpretationen des Textes gekommen sei. Dieser Norm will die Studen-
tin gerecht werden, weist dann aber darauf hin, dass die Frage im Forum nicht
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beantwortbar war und sie in ihrem Versuch, die Lisung zu erarbeiten, gescheitert
ist. Die antwortende Kommilitonin bestitigt diese Fraglichkeit und legitimiert
den Anspruch «ichtiger Lésungen> iiber den Verweis auf den Lektiiretext, in der
der Autor zur Frage im Forum die Antwort schreibe. Irritierend ist an dieser Stelle,
dass der Autor des Lektiiretextes selbst zum Beantworter der Frage wird und die
Studierenden damit lediglich als Vermittler:innen zwischen Text des Autors und
Fragestellung des Dozenten positioniert werden. Die Anforderung der studen-
tischen Vorarbeit wird in der Re-Adressierung der Studentinnen damit auf das
Finden der richtigen Stellen im Text zugespitzt. Die vermeintliche Kritik an der
Fragstellung des Dozenten wird in einem nichsten Schritt nicht an den Dozenten
selbst gerichtet, sondern als Kritik am Autor gedussert, der seine These «einfach»
schreibe, aber das Argument nicht ausfiihre. In der Suche nach einer «Lésung»
zur Frage, gehen die Studierenden die Prisentationsfolien durch und verdoppeln
im Gesprich gewissermassen die Texterklirung des Dozenten vom Eingang der
Seminarsitzung.

Als sich dieser zur Gruppe stellt, wird er als Wissender adressiert, der eine eindeu-
tige Antwort auf die von ihm gestellte Frage geben kann. Er wird dabei aufgefor-
dert, die Prisentationsfolie als «Ldsung» zu identifizieren. Dieser Aufforderung
kommt der Dozent in spannungsvoller Weise nach. Auf der einen Seite bestitigt
er, dass die Prisentationsfolie die «Losungy auf die genannte Frage darstellt. Die
Folie ist damit nicht mehr allein didaktisches Medium der Texterklirung, sondern
wird zu einer zu dechiffrierenden Musterljsung fiir die Studierenden. Dabei po-
sitioniert sich der Dozent als Autor der Musterlésung und bestitigt damit seine
Deutungsautoritit iiber die «ichtigen Antwortens, und auch iiber die «ichtige
Textdeutung. Auf der anderen Seite setzt er damit an, seine Unsicherheit zu of-
fenbaren und erklirt stockend, er «glaube», aber bricht ab und setzt wieder ein,
dass diese «Losung» nur sein «Vorschlagy sei. Damit betont er die Partikularitit
seiner Deutungshoheit («also das ist meine»), wenngleich er seine Deutung bereits
als «Losungy autorisiert hat.

Nachdem die Studentin ihrem Unverstindnis dadurch Nachdruck verleiht, dass
sie darauf verweist, viel intensive Arbeit investiert zu haben («studiert und stu-
diert»), positioniert sich der Dozent ebenfalls zum Problem der wnklaren Theses
am Ende des Lektiiretextes. In einer Art vergemeinschaftenden Einstimmens in
die studentische Kritik am Text, transformiert er diese in die Kritik am Autor
selbst und urteilt {iber dessen «Oberflichlichkeit. Darin ruft er die Norm der
Griindlichkeit auf, die sowohl die Studentin in ihrem intensiven Studieren als
auch der Dozent fiir sich beanspruchen. Uber das Aufrufen dieser Norm stellt
er die Autoricit des Autors in Frage und zeigt sich als jemand, der auch unter
schlechten textuellen Bedingungen eine eindeutige Losung (wenn auch unter
unsicheren Vorzeichen) vorlegen kann. Zudem wird darin die Deutung des Tex-
tes bzw. der These, die die Studierenden gedussert haben, bestitigt. Implizit wird
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darin die didaktisierte Aufbereitung im Verhiltnis zum Text zur besseren, weil
klareren und griindlicheren Diskussionsgrundlage des Seminars.

Interessant ist dann, dass der Dozent sich abschliessend fiir sein (Dozieren> recht-
fertigt. In dieser Legitimierung wird zugleich die eigentliche Illegitimitit seines
Lehrvortrags deutlich: Eigentlich sollte ein Dozent auf ein Dozieren verzichten
und stattdessen — so kénnen wir nur mutmassen — in eine am Gegenstand orien-
tierte, diskursive Aushandlung mit Studierenden treten. Dass aber dennoch ein
Dozieren notwendig gewesen sei, rechtfertigt der Dozent damit, dass es «erstmal»
einen Ausgangspunkt fiir die Diskussion geboten hitte. Von der Studentin wird
in ihrer Bestitigung des «zu dozierend> nur die gebrochene Norm der Diskursi-
vitit bestitigt. Eine Monologisierung und Belehrung im Kontext des Seminars
ist offenkundig legitimierungsbediirftig. Im Hinblick auf die inhaltliche Ausei-
nandersetzung mit dem Text wird die zitierte Hauptthese zum Problem, an dem
sich die Beteiligten aufgrund der Suche nach den «ichtigen Losungen> auf die
Forumsfragen abarbeiten (miissen), und fiir deren Schwierigkeiten der Autor ver-
antwortlich gemacht wird.

4.3 Seminaréffentliche Aushandlung

Nach der Gruppenarbeit kiindigt der Dozent seminaréffentlich an, dass er «sehr schnell
in die Pause — ehm — iiberleiten» wiirde, falls die Studierenden keine «Fragen» oder
«Riickmeldungen» mehr hitten. Darauf meldet sich eine Studentin zu Wort: «Ich habe
mich grundsitzlich — Schwierigkeiten — mit der Fragestellungy. Sie fithrt aus, dass sich
diese Schwierigkeiten in der «Sache» begriinden, «dass er [Giesinger] nur eine einzige
Rechtfertigung von Erziehung vorschligt». Darauf antwortet der Dozent, dass er sich
«also — ehrlich» auch gefragt habe «wie er [Giesinger] es genau meint» und verweist
erneut auf seinen «Vorschlagy bzw. seine «Rekonstruktion», ohne diese erneut auszufiih-
ren. Er erklire es sich so, dass es Giesinger wie den Studierenden ergangen sei und er
«keinen Platz mehr» gehabt habe, «das nochmals ausfiihrlich zu schreiben» und dass den
Studierenden dies sicherlich vom Verfassen eigener Arbeiten bekannt sei. Zudem erginzt
er mit einem «oder», dass Giesinger «uns fiir intelligent genug [hilt], das zu verstehen».
Auf das Lachen der Studierenden hin setzt der Dozent nochmal an mit: «ich glaube was
er sagen [...] will ist — letztlich», dass «wir» erzieherisches Handeln nach dem Modell von
Bevormundung als paternalistisches Denken verstehen miissen. Dies sei in Bezug auf die
Bevormundung von Kindern in zwei Richtungen bedeutsam (moralische Gemeinschaft
und individuelles Wohl). Hierauf setzt die Studentin mit einem «na eben» ein. Sie habe
«das halt irgendwie [als] ehm ehm — zwei Rechtfertigungen verstanden nicht als einzige».
Hierauf erwidert der Dozent, dass sie das «auseinandernehmen» kénne und erginzt kurz
danach «Sie konnen sagen das hilft mir nicht viel — ich will es einfach trennen [...] egal
was Giesinger sagt».

Mit dem moderierenden Einstieg adressiert der Dozent die Studierenden zunichst
als Fragende und Riickmeldende, die sich in das Seminar einbringen kénnen,
wenngleich im Modus des So-tun-als-ob» hierfiir keine Zeit eingerdumt wird. In
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der Re-Adressierung einer Studentin, die die Anfrage des Dozenten beim Wort
nimmt, wird die vorgeschlagene Zeitstrukturierung zuriickgewiesen. Im Sprechen
wechselt die Studentin von einem Satzanfang, der in «ch habe mich grundsitz-
lich gefragb miinden konnte, zu einer Feststellung von Schwierigkeiten> («ich
habe mich grundsitzlich — Schwierigkeiten — mit der Fragestellungy). In dieser
Spannung vollzieht sich die studentische Positionierung im Modus der Hilfsbe-
diirftigkeit und nur implizit als Kritikerin des Dozenten: die mégliche Formu-
lierung «grundsitzlicher, Kritik am Text oder an der Fragestellung des Dozenten
wird als ein Verstehensproblem der Studentin dargestellt. Dadurch wird auf der
einen Seite einer direkten Konfrontation entgegengewirke, aber auf der anderen
Seite trotz Abmoderation auf einer Klirung beharrt, was zumindest der formalen
Organisation des Dozenten entgegenliuft.

Auf die entschirfte Kritik antwortet der Dozent dann, indem er die Aushandlung
auf eine personliche Ebene verschiebt: Mit dem Verweis auf seine Ehrlichkeit wird
die Offenlegung des eigenen Fragens zum Gestindnis («also — ehrlich — ich habe
mich auch gefragt»). Zudem werden in der Sequenz Geltungsanspriiche und Fra-
gen nach gemeinsamer Deutung der Sache bedeutsam, die der Dozent nach sei-
nem Gestindnis auf unterschiedliche Weise hervorbringt: Der absolute Deutungs-
anspruch wird hierbei relativiert («mein Vorschlagy und «meine Rekonstruktion»)
und zunichst im Modus der Uberzeugungsarbeit iiber Vermutungen dariiber
argumentiert, wie die Fraglichkeit des Textes zu Stande kommen konnte. Dabei
autorisiert er sich als einer, der um die Produktionsverhiltnisse in der Wissenschaft
weiss und in diesem Sinne <hinter den Text blicken kann. Mit dem Verweis auf die
geteilte Erfahrung, beim Schreiben «fehlenden Platz» zu haben, adressiert er die
Studierenden als Teilnehmer:innen an wissenschaftlichen Praktiken der Textpro-
duktion. Er vergemeinschaftet sich weiter in der humoristischen Kommentierung,
die aber auch als sarkastische Kommentierung gegeniiber den Studierenden gele-
sen werden kann, dass der Autor «uns fiir intelligent genug [hilt]».

Im zugespitzten Anspruch, die Intention des Autors referieren zu kénnen («was er
sagen will»), wird die Deutungshoheit dann wieder vereindeutigt — erzicherisches
Handeln miisse nach dem Modell von Bevormundung als paternalistisches Den-
ken verstanden werden. Der Lektiiretext wird an dieser Stelle (wieder) zu einem
Produkt eines konkreten Autors, der den Lesenden etwas «sagen» will, d. h. eine
Message vermitteln mochte, die es «trotz der Unzulinglichkeiten des Textes zu
finden gilt. Da der Dozent diese <Message> bereits verkiindet und die Ubersetzung
des Textes vollzogen hat, wird die Auseinandersetzung mit dem Lektiiretext ob-
solet und ein textbezogener Einspruch durch die Studierenden verunméglicht.
In einer Art bestirkender und gleichzeitig trotziger Replik antwortet eine Stu-
dentin mit «na eben» auf die Adressierung des Dozenten. Sie zeigt sich darin als
beharrlich und als eine, die die Argumentation des Dozenten inhaltlich aufgreift,
um in die Aushandlung der Sache zu treten. In der bestitigenden Schliessung
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offenbart sie, dass sie das Gesagte bereits verstanden hat, aber inhaltlich nicht
tiberzeugt wurde, da der Dozent zwei Rechtfertigungen benannt habe. Sie wech-
selt damit in den Modus der Beweisfithrung und fordert erneut eine Aushandlung
der Textdeutung auf Augenhéhe ein, die der Dozent in seiner Antwort jedoch
nicht anerkennt: Der Dozent re-adressiert die Studierende verbesondernd, indem
er ihr individuelle Verfiigungsrechte iiber die Deutung des Textes zugesteht. Da-
durch, dass er ihr zuschreibt, etwas «auseinandernehmen» zu wollen, was eigent-
lich zusammengehért und darin «Giesinger» zu widersprechen, schreibt er ihr eine
illegitime Textauslegung zu. Zugleich wird der Studentin aber individualisierend
zugestanden, diese Auslegung weiterhin zu vertreten, wenn es ihr denn helfe. In
dieser Gleichzeitigkeit erscheint eine weiterfithrende inhaltliche Auseinanderset-
zung obsolet, da die «ine richtige Deutung) des Texts, die der Dozent im Namen
des Autors vertritt, von allen davon abweichenden «ubjektiven Deutungens der
Studierenden, die nur dem eigenen Verstindnis dienen, unangetastet bleibt.

5 Muster und Logiken der Subjektivierung im
erziehungswissenschaftlichen Seminar

Abschliessend werden wir unsere Analysen zusammenfassen und entlang der Fra-
gen biindeln, welche Muster der Subjektivierung in dem untersuchten Seminar
deutlich geworden sind und welche Spannungen mit diesen Mustern einhergehen.
Diese Muster lassen erste Riickschliisse auf mogliche Subjektivierungslogiken® zu,
die wir mit Bezug auf vorliegende Studien zu Seminarinteraktionen plausibilisieren
werden.*

Gleich zu Beginn des Seminars — bzw. durch die Forumsfragen schon vor Semi-
narbeginn — wird die Norm der (eindeutig) richtigen Bearbeitung von Aufgaben
eingefithrt. Der Dozent kommentiert die Abweichung von dieser Norm mit Ver-
weis auf zu diverse Antworten und delegitimiert die studentische Bearbeitung
der Aufgaben gesichtswahrend. Die Studierenden werden aufgefordert, die auf
Folien kondensierte Deutung des Dozenten nachzuvollziehen. Dieser positioniert
sich damit als Auslegender des Textes, der iiber die Deutung des Textes verfiigen
kann. Gleichzeitig wird er so, wie sich spitestens im Peer-Gesprich der Studie-
renden zeigt, zum Autor einer Musterldsung zu den gegebenen Aufgaben. Mit
Riickbezug auf die Norm der richtigen Bearbeitung von Aufgaben verliert der
Lektiiretext in der studentischen Aushandlung weiter an Bedeutung. Wihrend
bei der Suche nach einer richtigen Losung, der «igentlicher Lektiiretext wenig

3 Mit dem Begriff (Muster> betonen wir den vorliufigen Charakter unserer Analysen. Mit Logiken>
bezeichnen wir héher aggregierte Ergebnisse, die erst durch vergleichende und kontrastierende Ana-
lysen verschiedener Seminarinteraktionen herausgearbeitet werden konnen (vgl. Kuhlmann, 2023,
S. 84).

4 Fiir eine Ausdifferenzierung dieser Logiken bedarf es weiterfiihrender vergleichender Analysen.
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hilfreich erscheint, werden die Studierenden in der didaktisierten Ubersetzung des
Textes in den Folien des Dozenten fiindig — was sie sich auch von ihm bestitigen
lassen. Damit wird die normative Erwartung deutlich, dass der Dozent iiber eine
vollstindige Deutungsmacht iiber den Text — und iiber die von ihm gestellten
Aufgaben — verfiigt. Diese Norm wird durch den Dozenten selbst beansprucht,
wenn er eine Musterldsung prisentiert oder im Modus des Gestindnisses die Aus-
nahme der Regel beichtet (seine Unsicherheit in Bezug auf die Textdeutung).

In Spannung zu dieser umfassenden Autorisierung durch den Dozenten steht
die implizit mitaufgerufene Norm der Diskursivitiit, d.h. die normative Erwar-
tung, dass Geltungsanspriiche in Bezug auf den Text mit den Studierenden ar-
gumentativ ausgehandelt werden. Sie wird ausschliesslich als gebrochene Norm
thematisch: So rechtfertigt sich der Dozent z. B. fiir einen zu langen Vortrag oder
Studierende fordern ein, dass ihre Riickfragen und Einwinde seminardffentlich
und argumentativ beantwortet werden. Diese Norm der Diskursivitit steht dabei
nicht nur in Spannung mit der vereindeutigenden Deutungsmacht des Dozenten,
sondern auch mit der Etablierung von {L8sungen, die mit der Logik von vorab zu
beantwortenden Forumsfragen einhergehen (kénnen).

In der gesamten Sequenz vollzieht sich das Seminargeschehen dabei unter der
Norm gesichtswahrender Kritik: So wird Kritik nicht offen ausgetragen, wenn
etwa die Urheber:innenschaft dalscher Interpretationen des Textes unkenntlich
gemacht wird oder die Studierenden Kritik an der Fragestellung des Dozenten
abbrechen. Was dagegen sagbar ist und die Seminarakteur:innen vergemeinschaf-
tet, ist die Kritik am Autor, der unter Riickbezug auf die Norm der Griindlichkeit
wissenschaftlichen Arbeitens wahlweise oberflichlich, unsorgfiltig oder unklar
arbeitet — oder aber zu wenig Platz oder auch ein zu hohes Bild seiner Lesenden
hat.

Interessant ist an der analysierten Seminarsitzung auch, dass die didaktisch kom-
ponierten Folien des Dozenten im Vorfeld des Seminars erstellt wurden und als
materialisierte Re-Adressierung auf die Antworten (und Fragen) der Studierenden
im Online-Forum verstanden werden kénnen. Die darin sichtbar werdende Vor-
zeitigkeit des Seminars wird insbesondere tiber die Arbeit am Text deudich, die
zur Voraussetzung wird, wenngleich im Seminar dann vor allem die Musterlosung
des Dozenten in den Fokus riickt: das Lesen und Studieren des Textes sowie die
Bearbeitung von Aufgaben zu diesem werden im Vorfeld geleistet. Das Seminar
wird damit teilweise zum unterrichtlichen Ort der Wiederholung, Lésungskont-
rolle und Vergewisserung einer richtiger Deutung, die im Spannungsfeld zwischen
hoheitlicher Deutung des Dozenten und diskursiver Aushandlung im Seminar
changiert. Der Inhalt des Lektiiretextes wird im Seminar insgesamt kaum zum ex-
pliziten Gegenstand der Verstindigung. Die Autorisierungsfiguren des Dozenten
sind jedoch dabei, anders als in unterrichtlicher Praxis, gebrochener und bediirfen
der stetigen Kommentierung und performativen Einholung — etwa im Modus des
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personlichen Gestehens oder mit Betonung darauf, den eigenen Sprecherstandort
als zu dominant, weil zu dozierend, einzuholen.

Bezichen wir diese Ergebnisse auf die wenigen Analysen, die bislang zur Seminar-
interaktion vorliegen, so zeigen sich einige Gemeinsamkeiten, aber auch Unter-
schiede: In dem von Wernet und Wenzl geleiteten Projekts FAKULTAS werden
universitire Lehrveranstaltungen auf typische «Ausbildungsinteraktionen» hin
untersucht (Wenzl et al., 2023, S. 587). Wenzl und Kolleg:innen halten fest, dass
es im «Seminar — dem Selbstanspruch nach — nicht primir um eine «doktrinale
Wissensvermittlung [gehe], sondern vor allem um eine gemeinsame Diskussion
von Texten und Theorien, in der eben nicht nur Lehrende, sondern auch Studie-
rende das Recht haben sollten, Standpunkte zu entfalten» (S. 584, Herv. i.O.).
Diese Annahme ist mit einer Idee von universitirer Lehre verbunden, die die
«diskursive Gleichrangigkeit von Lehrenden und Studierenden in einem Streitge-
sprich» imaginiert (S. 585) und sich im Idealfall als die «Diskussion strukturieren-
de Logik von Explikation, Kritik und Explikationsaufforderung darstellt» (Konig,
2021, S. 272). Ausgehend von diesen normativen Setzungen rekonstruieren sie,
wie sich die Interaktionspraxis im universitiren Seminar als spezifische, von schu-
lischen Settings zu unterscheidende Praxis zeigt und sich vor allem in Bezug auf
die «<kommunikative Rolle von Lehrenden» (Wenzl et al., S. 585) unterscheidet.
In Anlehnung an Prange argumentieren sie, dass die Dimension des inhaltichen
Zeigens hinter die Funktion des Sich-Zeigens zuriickeritt und Dritte zur Nach-
ahmung des Gezeigten anregen soll. In der Interaktionsstruktur arbeiten sie zwei
zentrale Phinomene heraus, die sich auf die Figur der Dozierenden und die Aus-
wirkungen auf die Seminarstruktur bezichen:

Dozierende «demonstrieren (exemplarisch), wie eine fachwissenschaftliche Rede
aussichtr (Wenzl et al.,, S. 585) und unterstiitzen Studierende gleichzeitig darin,
sich in einem fachwissenschaftlichen Reden-Uber zu iiben. Dozierende adres-
sieren die Studierenden vornehmlich im Modus der Evaluation, indem sie die
fachlichen Aussagen der Studierenden fast «durchgehend positiv» kommentieren
und die «Wortbeitrige von Studierenden permanent wiirdigen, anstatt sie zu kri-
tisieren» (S. 585). Die «atmosphirische Pflege des Seminars» (S. 593) verweist
als «Abmilderungsgeste» (Kunze & Wernet, 2014, S. 169) auf die , pragmatische
Zumutung erkenntnisorientierter Kommunikation® (S. 161). Genau wie in der
von uns untersuchten Seminarinteraktion wird auf den (Nicht-Angriffspako zwi-
schen Dozierenden und Studierenden verwiesen und die Norm der Diskursivitit
herausgestellt. Auch das studierendenseitige Einiiben in das Deuten von Texten
durch den Nachvollzug der Deutung des Dozenten ldsst sich in unseren Analysen
finden.

In Kontrast zu den vorliegenden Analysen wurden in unseren Explorationen
aber auch die Spannungen in der Seminarinteraktion deutlich. So zeigte sich
zum einen, dass die Studierenden als Nachvollziechende einer «ichtigens Text-
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rekonstruktion positioniert werden; andererseits wird diese Position von den
Studierenden und auch vom Dozenten selbst implizit unterlaufen, zum Teil ex-
plizit zuriickgewiesen. In dieser Gleichzeitigkeit spannen sich die Logiken der
Subjektivierung im erziehungswissenschaftlichen Seminar der Studierenden des
Lehrberufs auf. Der Dozent zeigt sich in der Seminarinteraktion sowohl als Mit-
glied (erziehungs-)wissenschaftlicher Praxis und damit in solidarischer Nihe zum
Autor des Textes als auch als Lehrender, der die Fraglichkeiten und Bruchstellen
in didaktisierten Ubersetzungen abblendet bzw. dem Autor als dem Urheber des
Textes zuschreibt. In unseren Rekonstruktionen haben wir zudem deutliche Be-
wegungen der Vereindeutigung herausgearbeitet, die den Text auf eine Deutung
festlegt und damit gewissermassen als Priifungswissen (im Sinne der richtigen Lo-
sungen auf Priifungsfragen) hervorbringt. Interessant ist, dass dieser Modus des
vereindeutigenden Zugriffs auch im behandelten Text dominant ist. Insbesondere
in der immer wieder aufgegriffenen These, dass «nur eine einzige Rechtfertigung
von Erzichungy vorgeschlagen werde (Giesinger, 2006, S. 282, Hervorhebung
i.0.), zeigt sich eine das Phinomen der Erziehung analytisch stillstellende und
vereindeutigende Figur.

Hochschulseminare begriffen als Konstellationen von Praktiken, in deren Voll-
zug junge Menschen zu Studierenden eines Fachs und/oder des Lehrberufs wer-
den, sind — wie jede soziale Praxis — von widerstreitenden Normen und Wis-
sensordnungen geprigt. Im Dreiklang von Autorisierung, Adressierung und
Positionierungsanalyse scheint uns ein Forschungsprogramm angelegt zu sein,
das erméglicht, die machtvoll strukturierten Subjektivierungslogiken im Kontext
der Lehrpersonenbildung in ihrer Komplexitit zuginglich und beschreibbar zu
machen. Insbesondere in Bezug auf die bislang in Adressierungsanalysen hiufig
vernachlissigte Dimension der Sache (vgl. dazu auch den Beitrag von M. Leon-
hard in diesem Band), die in Lehr-Lern-Settings hervorgebracht und verhandelt
wird, ist die komplementir angelegte Analyse von Positionierung und Autorisie-
rung gewinnbringend. Sie macht deutlich, wie voraussetzungsreich die Leitideale
der Diskursivitir und die Orientierung am Text als Seminargrundlage in der uni-
versitiren, texthermeneutisch ausgerichteten Lehre sind. Sie sind nicht nur ver-
quickt mit Priifungslogiken, die universitirer Praxis eingeschrieben sind, sondern
auch mit situativen Dynamiken, in denen sich Erwachsene gegeniibertreten, die
zugleich in ihrem Wissen und in ihrem Nicht-Wissen anerkannt werden (miis-
sen), um so etwas wie Lernen — oder auch Bildung — zu erméglichen.

Stellen wir nun abschliessend die Frage, ob es sich bei der von uns analysier-
ten Praxis um eine professionalisierende Praxis handelt, so gibt es zwei mogliche
Antwortwege. Auf der einen Seite kann ein formaler, subjektivierungstheoreti-
scher Professionalisierungsbegriff erfassen, wie junge Menschen lernen, sich in
anerkennbarer Weise als Studierende des Lehrberufs zu zeigen und sich damit
in ein berufsbezogenes Sprechen und Tun einiiben — immer in Relation zu den
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jeweiligen Disziplinen und Studienfichern sowie zur Schule als imaginierte oder
versuchsweise vollzogene Praxis. In dem von uns analysierten Seminar wird da-
bei insbesondere die Verhiltnissetzung zur grundbegrifflich ausgerichteten Er-
zichungswissenschaft und der so perspektivierten Erziehungspraxis deutlich: In
der Auswahl und Besprechung des Textes wird im Modus der Eindeutigkeit ein
analytisch-distanzierter Zugriff auf das Phinomen Erziehung hervorgebracht, der
das Problem der Legitimierbarkeit als ein bearbeitbares und letztlich auch losbares
erscheinen lisst. Indirekt werden die Studierenden damit als zukiinftig piddago-
gisch Verantwortliche adressiert, die iiber ihr pidagogisches Handeln — verstanden
als bevormundendes, paternales Handeln — Rechenschaft ablegen miissen und
dies auch abschliessend konnen. Zugleich zeigt der Vollzug des Seminars, dass das
Problem der Legitimation kaum so einfach zu 18sen oder abzumoderieren ist: Es
sind gerade die unvereinbaren Spannungen zwischen verschiedenen normativen
Anspriichen — wie bspw. zwischen der Norm der Eindeutigkeit im Modus der
Priifung und der Norm der diskursiven Verstindigung im Medium der Sache —,
die padagogische Praktiken auszeichnen.

Vor diesem Hintergrund liesse sich auf der anderen Seite im Anschluss an die ein-
gangs vorgestellten Uberlegungen Wimmers (2006), die sich als inbaltlich positi-
onierte Professionstheorie lesen lassen, schlussfolgern, dass im Vollzug des Seminars
eine Perspektive auf Erziechungsphinomene eingeiibt wird, die der geforderten
Sensibilitdt fiir Antinomien und Spannungen gerade entgegenliuft. Dies gilt so-
wohl fiir die inhaltliche Dimension als auch fiir die formale Vollzugslogik des
Seminars, da beide im Modus der Eindeutigkeit zusammenlaufen. Weiterfiihrend
stellt sich aber die Frage, ob nicht gerade die Briichigkeit der Vereindeutigungen
in den Praktiken des Seminars fiir die Studierenden offenkundig wird. Mit Bezug
auf historische Analysen zum philologischen Seminar in der Lehrer:innenbildung
von Reh und Scholz (2019) lisst sich hier ausblickend vermuten, dass die Studie-
renden im Modus des Vollzugs eher implizit lernen kénnten, «Gespriche iiber
Sachens» zu fithren (Reh & Scholz, 2019, S. 77) — mit all den damit verbundenen
Spannungen.
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«Wie geht es dir?» Eine standortvergleichende
Adressierungsanalyse zur Hervorbringung
und Subjektivierung Studierender in
Unterrichtsnachbesprechungen

Zusammenfassung

Ausgehend davon, dass es sich bei der ersten Selbstpositionierung von Studie-
renden, die zuvor unterrichtet haben, in Unterrichtsnachbesprechungen im
ersten Studienjahr um eine zentrale Praktik des Lehrperson-Werdens handelt,
wird in diesem Beitrag gefragt: Wie werden Studierende zur ersten Selbstpositi-
onierung in Unterichtsnachbesprechungen gebracht? Woriiber werden sie zum
Sprechen gebracht? Welches Selbstverhiltnis wird Studierenden in der Auffor-
derung zu einer ersten Selbstpositionierung nahegelegt und wie greifen sie dies
auf bzw. verhandeln dies?

Im Anschluss an ein praktiken- und subjektivationstheoretisches Verstindnis
von Professionalisierung werden zwei Anfinge von audiographierten Unter-
richtsnachbesprechungen aus dem ersten Studienjahr adressierungsanalytisch
interpretiert. Die Rekonstruktionen der ersten Selbstpositionierungen zeigen
diese als Teil eines Ablaufmusters, in der die Studierenden verpflichtet werden,
sich hinsichtlich ihres eigenen Befindens zu dussern und lernen, sich dabei als
Novizin zu verstehen.

Schlagworter: Adressierungsanalyse; Selbstpositionierung; Studieneingangs-
phase; Subjektivierungen; Unterrichtsnachbesprechungen

Summary

Based on the assumption that the first self-positioning of students who have
previously taught in class debriefings in the first year of study is a central practi-
ce of becoming a teacher, this article asks: How are students brought to their
first self-positioning in class debriefings? What are they made to talk about?
Which self-relationship is suggested to students in the request for an initial self-
positioning and how do they take up or negotiate this?
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Following an understanding of professionalisation based on practice and sub-
jectification theory, two beginnings of audiographed lesson debriefings from
the first year of study are interpreted in terms of analysis of address. The recon-
structions of the first self-positionings show them as part of a pattern in which
the students are obliged to express their own feelings and learn to understand
themselves as novices.

Keywords: analysis of address; self-positioning; initial study phase; subjectifica-
tion; lesson debriefing

1 Einleitung

Unterrichtsnachbesprechungen zihlen zu einer Reihe von Reflexionsformaten, die
inzwischen in der Lehrpersonenbildung etabliert sind und denen eine hohe Re-
levanz fiir die Professionalisierung angehender Lehrpersonen zugesprochen wird.
Konzeptionell werden Unterrichtsnachbesprechungen als Beratungs- und Reflexi-
onsgespriche entworfen, die insbesondere darauf abzielen, Lerngelegenheiten be-
reitzustellen und eine (selbst)reflexiv-kritische Auseinandersetzung mit eigenem
oder dremdem> Unterricht bei Studierenden anzubahnen (Schnebel, 2009; Staub,
Waldis, Futter & Schatzmann 2014). Unterrichtsnachbesprechungen finden je
nach inhaltlich-konzeptioneller und organisationaler Ausgestaltung der schuli-
schen Praktika in unterschiedlichen Akteurskonstellationen statt. Neben einer
Studentin bzw. einem Studenten, die bzw. der den Unterricht gehalten hat und
der Praxislehrperson (Mentor:in) konnen auch Hochschullehrende sowie andere
Studierende eingebunden sein (Bach, 2020).

Unterrichtsnachbesprechungen sind seit den 2000er Jahren immer wieder Gegen-
stand von empirischen Untersuchungen. Diese Studien befassen sich mit Phasen
und Ablaufmustern dieser Gespriche (Brack, 2019; Fabel-Lamla, Kowalski &
Leuthold-Wergin, 2024; Schnebel, 2011; Schiipbach, 2007), mit der Lernwirk-
samkeit und den Kompetenzzuwichsen auf der Basis von Selbsteinschitzungen
der Studierenden (Staub et al., 2014) und der Frage von Reflexion bzw. Reflektie-
ren (Bauer, 2024; Beckmann & Ehmke, 2020; Fabel-Lamla & Leuthold-Wergin,
im Druck; Fiihrer, 2020; Fithrer & Heller, 2018; Krieg & Kreis, 2014; Schiip-
bach, 2007)." Als Grundstruktur der Gesprichsverliufe von Unterrichtsnachbe-
sprechungen, die im 4. oder 5. Semester im sogenannten Integrierten Semester-
praktikum stattfanden, arbeitet Brack heraus, dass nach Anmoderation durch den
Hochschuldozierenden zunichst eine «Erstpositionierungy (Brack, 2019, S. 146)
der bzw. des unterrichtenden Studierenden erfolgt, bevor Riickmeldungen der

1 FEinen detaillierten Uberblick iiber den Forschungsstand zum Veréffentlichungszeitpunkt des Bei-
trages gibt Kiiper (2022, S. 46-61).
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Kommiliton:innen, der Praxislehrperson und der bzw. des Dozierenden folgen.
Mit «Erstpositionierungy bezeichnet Brack diejenigen Sprechakte der:des Studie-
renden, die:der zuvor unterrichtet hat, in denen sie sich tiber den zuvor gehalte-
nen Unterricht gegeniiber der Praxislehrperson, dem Hochschuldozierenden und
anderen Studierenden aus der Seminargruppe dussern, die in ihrem Unterricht
hospitieren und in denen sie eine zumeist vorliufige Position zur gehaltenen
Unterrichtsstunde und zum eigenen Lehrpersonenverhalten bezichen sowie Be-
griindungen dafiir hervorbringen (vgl. Brack, 2019, S. 146). Auch die Analyse
von Gesprichsverliufen von Unterrichtsnachbesprechungen in der Studienein-
gangsphase zeigte, dass nach einer Gesprichseréffnung durch eine Moderation
zunichst der bzw. die Studierende das Rederecht erhilt, der bzw. die zuvor un-
terrichtet hat. Daran schliesst sich eine positive Einschitzungsrunde an, bevor
je nach Gruppe in unterschiedlicher Weise verfahren wird (Fabel-Lamla et al.,
2024).

In allen von Brack aufgezeichneten Nachbesprechungen wird «frither oder spiter
eine Erstpositionierung der Studierenden, die zuvor unterrichtet hatte, eingefor-
dert» (Brack, 2019, S. 139). Die Autorin schliesst daraus, dass «[d]ie Erstpositi-
onierung [...] fiir die Form der Unterrichtsnachbesprechung wesensbestimmend
und insofern ihr Kernelement» darstellt (Brack, 2019, S. 139). Wenn im Rahmen
des Projektes TriLAN untersucht wird, wie aus ehemaligen Schiiler:innen im Ver-
lauf des dreijihrigen BA-Studiums in der Schweiz Lehrpersonen werden und der
Erkenntnis von Brack gefolgt wird, gehort auch die erste Selbstpositionierung
der Studierenden, die unterrichtet haben, zu jenen (diskursiven) Praktiken des
Lehrperson-Werdens, die einer Analyse unterzogen werden miissen, um den Pro-
zess des Lehrperson-Werdens zu verstehen.

Dieser Beitrag wendet sich daher der ersten Selbstpositionierung von Studieren-
den, die zuvor unterrichtet haben und sich vor der Person oder Personengruppe
4ussern, die ihren Unterricht beobachtet hat bzw. haben, zu. Ich frage danach:

1. Wie werden Studierende, die zuvor unterrichtet haben zur ersten Selbstpositi-
onierung in Unterichtsnachbesprechungen gebracht?

2. Worliber werden sie in der ersten Selbstpositionierung zum Sprechen gebracht?

3. Welches Selbstverhiltnis wird Studierenden in der Aufforderung zu einer ers-
ten Selbstpositionierung nahegelegt und wie greifen sie dies auf bzw. verhan-

deln dies?

Um diese Fragestellungen bearbeiten zu kdnnen, schliesse ich an einen praktiken-
und subjektivationstheoretischen Hintergrund an und greife auf einen mikroana-
lytischen empirischen Zugang zuriick. Ich analysiere zwei Gesprichsanfinge von
Unterrichtsnachbesprechungen aus dem ersten Studienjahr mit der Adressierungs-
analyse. Aussichtsreich erscheint es, die Hervorbringung und das Re-Adressie-
rungsgeschehen der ersten Selbstpositionierung in Unterrichtsnachbesprechungen
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im ersten Studienjahr zu untersuchen, da die Studierenden, die unterrichtet haben,
vermutlich in dieser Situation das erste Mal aufgefordert bzw. angeleitet werden,
diese Praktik auszuiiben.

Im Beitrag gehe ich in vier Schritten vor. Zuerst wird der bisherige Forschungs-
stand von Erstpositionierungen in Unterrichtsnachbesprechungen im Studium
zum Lehrberuf auf seine Erkenntnisse fiir die Fragestellungen des Beitrages ge-
sichtet und die Fragestellung des Beitrages plausibilisiert (2). Im Anschluss daran
erldutere ich den theoretischen Rahmen des Beitrages, u.a. das poststrukturalis-
tische Verstindnis von Subjektivierung. Zusitzlich wird der empirische Zugang
mit der Adressierungsanalyse beschrieben (3). Daran anschliessend werden zwei
Adressierungsanalysen von ersten Selbstpositionierungen in Unterrichtsnachbe-
sprechungen im ersten Studienjahr prisentiert (4.1 und 4.2) und vergleichend
betrachtet (4.3). Im letzten Schritt ordne ich die Befunde der empirischen Ana-
lysen in den Forschungsstand ein (5).

2 Zum Forschungsstand

Qualitativ-rekonstruktive Studien, die den Gesprichsvollzug von Unterrichts-
nachbesprechungen unter einer subjektivationstheoretischen Perspektive betrach-
ten und die erste Selbstpositionierung untersuchen, gehen den Fragen nach, wie
sich Studierende, die zuvor unterrichtet haben «zu dem zuvor gehaltenen Un-
terricht positionieren und vor welchen Ordnungen sie diese Positionierung(en)
begriinden und zum wem sie sich dabei subjektivieren» (Brack, 2019, S. 147),
wie Studierende am Beginn von Unterrichtsnachbesprechungen adressiert wer-
den und sie sich selbst positionieren (Bauer, 2024; Fabel-Lamla, Kowalski &
Leuthold-Wergin, 2021, 2024; Fabel-Lamla & Leuthold-Wergin, im Druck).
Diese Studien arbeiten mit Gesprichsaufzeichnungen von Unterrichtsnachbe-
sprechungen, an denen Hochschuldozierende, Praxislehrpersonen und der bzw.
die Studierende, der bzw. die unterrichtet hat sowie weitere Studierende aus der
universitiren Seminargruppe teilnehmen, der bzw. die zuvor den Unterricht des
Studierenden beobachtet haben, und interpretieren die Gesprichsaufzeichungen
mit der Adressierungsanalyse.

Brack untersucht die Erstpositionierung an drei Eckfillen, die das Spektrum ihres
Datenkorpus von 14 Unterrichtsnachbesprechungen im Fach Deutsch, die im 4.
oder 5. Semester im sog. Integrierten Semesterpraktikum einer Pidagogischen
Hochschule in Baden-Wiirttemberg an Grundschulen stattfinden, abbilden. Thre
Analysen zeigen, dass die Studierenden, die zuvor unterrichtet haben, eine Ge-
samteinschitzung zu ihrem gehaltenen Unterricht abgeben und diese unter Vorbe-
halt stellen oder auf eigene Empfindungen griinden. Thren Selbstpositionierungen
sind die Wissensordnungen des Zeitmanagements, der Klassenfiihrung, der Mo-
tivation der Schiiler:innen, der Kindorientierung, der Ergebnisorientierung sowie
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des Medieneinsatzes hinterlegt. Vor dem Hintergrund dieser Wissensordnungen
subjektivieren sich die Studierenden entweder als kompetente Gestalter:innen von
Unterricht und als verantwortliche Entscheidungstriger:innen in der Unterrichts-
planung oder als fremdbestimmt in der Unterrichtsplanung. Letztere entlasten
sich durch Begriindungen iiber das (teilweise) Misslingen der Unterrichtsstunde,
indem sie alternative Planungsiiberlegungen vortragen.

An zwei Anfingen von Unterrichtsnachbesprechungen im Rahmen Schulprak-
tischer Ubungen in der Studieneingangsphase aus zwei universitiren Standorten
zeigt Bauer (2024) auf, dass sich im reflektierenden Sprechen zwei aufeinander
bezogene rollenvermittelte Subjektpositionen als Expert:in/Berater:in und als
Noviz:in/Zu-Beratende:r rekonstruieren lassen, die sich im Modus der Bewih-
rung und Bestitigung entfalten.

Die Analysen, an denen ich beteiligt bin, zeigen, dass Studierende in Unterrichts-
nachbesprechungen in der Studieneingangsphase, die an Grundschulen aufge-
zeichnet wurden, sich in der Erstpositionierung selbst positiv evaluieren, gelun-
gene Aspekte der «llgemein fiir gut befundenen Stunde benennen und sich als
Novize positionieren (Fabel-Lamla et al., 2021). Weitere typische Merkmale der
Erstpositionierungen in unseren Untersuchungen sind: Studierende thematisieren
ihr persénliches Befinden, setzen sich zu ihrem Unterrichtshandeln und zu sich
selbst in Beziehung und kommen hinsichtlich der Normen «guter Mitarbeit der
Schiiler:innens und «die Klasse unter Kontrolle haben> zu positiven, aber auch
negativen Selbsteinschitzungen. Schliesslich zeigen sie sich auch als offen fiir die
Bewertung der beobachteten Unterrichtsstunde und ihrer Person (Fabel-Lamla &
Leuthold-Wergin, im Druck). Im Unterschied zu den Befunden von Brack geht
es in den von uns aufgezeichneten ersten Selbstpositionierungen nicht nur um das
Sprechen iiber den eigenen Unterricht, sondern es kommt auch zu einer impli-
ziten Berufswahliiberpriifung (Fabel-Lamla et al., 2024). Vor dem Publikum der
Mitstudierenden, der Praxislehrperson und den Hochschuldozierenden, welche in
dieser Situation als Zeug:innen positioniert sind, wird von der Moderation initiert
ein klares Bekenntnis zum positiven Befinden eingefordert (Fabel-Lamla et al.,
2024, S. 216). Die Studierenden folgen dieser Aufforderung zum Bekenntnis und
positionieren sich mit Wohlbefinden (Fabel-Lamla et al., 2024).

Offen ist die Frage, wie es dazu kommt, dass die Studierenden zu Beginn der
Nachbesprechungen sprechen bzw. sich positionieren. Erste Hinweise, wie die
Rederechtsvergabe erfolgt, finden sich in den Analysen der Gesprichsersffnungen
von Brack (2019). Sie fragt, vor welchen Wissensordnungen und iiber welche Ad-
ressierungen und Positionierungen das Rederecht in den Unterrichtsnachbespre-
chungen vergeben wird. Die Gesprichserdfinung ist in den untersuchten Nach-
besprechungen darauf ausgerichtet, dass die Studierenden, die zuvor unterrichtet
haben, die Sprechendenposition tibernehmen. Die Rederechtsvergabe an die Stu-
dierenden, die unterrichtet haben, erfolgt durch die Dozierenden. Das Rederecht
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wird im Modus der fremdbestimmten Selbstwahl vergeben, was unterstellt, «die
Studierenden hitten ein eigenes Reflexionsanliegen im Gesprich» (Brack, 2019,
S. 214). Als Gesprichsthema etablieren Dozierende in der Gesprichseroffnung
sowohl den Bezug zur vorangegangenen Unterrichtsstunde und der bzw. die Stu-
dierende als (Lehr-)Person als auch eine Bewertungslogik, die Aspekte des Lobes
und der Kritik umfasst. Die Studierenden werden als Meinungstriger:in und als
Vertreter:in mit einem eigenen Anliegen sowie Selbstreflektierende adressiert. Das
ihnen zugewiesene Rederecht iibernehmen die Studierenden bereitwillig, zoger-
lich, im Ausnahmefall verweigern sie es teilweise (vgl. Brack, 2019, S. 214). Wenn
Brack die Gesprichseréffnungen und Erstpositionierungen getrennt voneinander
zum Gegenstand von Adressierungsanalysen macht, verschliesst sich die Méglich-
keit zu verfolgen, wie in den Adressierungen hervorgebrachte Wissensordnungen,
temporire Positionierungen und Selbstverhiltnisse aufgegriffen, verhandelt oder
verworfen werden. Genau dieser Zusammenhang wird im vorliegenden Beitrag
zum Gegenstand der Untersuchung.

3 Theoretischer Rahmen und methodisches Vorgehen

In diesem Beitrag schliesse ich an ein analytisches Verstindnis von Professionali-
sierung an, das praktiken- und subjektivationstheoretisch fundiert ist. Leitend fiir
diesen theoretischen Zugriff ist die Denkfigur, dass sich der Prozess individueller
Professionalisierung durch das subjektivierende Eintreten und Involviert-Werden
in soziale und diskursive Praktiken im Studium zum Lehrberuf an der Hochschu-
le und im schulischen Berufsfeld vollzieht (Brack, 2019; Leonhard, 2024; Wrana,
2014). Dem analytischen Professionalisierungsverstindnis liegt ein poststruk-
turalistisches Verstindnis von Subjektivierung zugrunde. Ausgehend von einem
Subjektverstindnis, in dem Menschen in kulturellen Praktiken erst zu Subjekten
gemacht werden und sich auch selbst dazu machen (Saar, 2013), lege ich den
folgenden Analysen ein performatives Verstindnis von Subjektivierung bzw. Sub-
jektwerdung zugrunde. Der Prozess der Subjektivierung ist «an soziale Praktiken
gebunden und vollzieht sich in und qua Praktiken» (Reh & Ricken, 2012, S. 39).
In sozialen Praktiken erlernen Menschen sich selbst, die Welt und andere «spezi-
fisch zu deuten» (Kuhlmann, 2023, S. 68).

Die Rekonstruktionen der ersten studentischen Selbstpositionierungen erfolgen
mit der Adressierungsanalyse. Mit der Adressierungsanalyse lassen sich in mikro-
logischer Perspektive momenthafte Subjektivierungsprozesse in sozialen Interak-
tionen nachzeichnen. Sie erméglicht so den Nachvollzug, «wie Akteur: innen in
Interaktion[en] sich als spezifische Subjekte hervorbringen» (Ricken, Rose, Kuh-
Imann & Otzen, 2017, S. 208). Untersucht wird dazu, wie soziale Akteur:innen
sich in Interaktionen iiber den Weg der Adressierung als Jemand ansprechen,
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dariiber situativ zu jemand in einer Ordnung mit einer spezifischen Position ge-
macht werden und sich mittels einer Re-Adressierung «dazu verhalten, indem sie
Zuschreibungen iibernehmen, ablehnen oder verschieben und in ein Verhiltnis
zur Positionierung wie zu sich selbst treten (kénnen) und sich selbst als Jemand
vertreten» (ebd.).

Dieser empirische Zugriff bietet die Moglichkeit, sowohl die Ansprachen durch
andere Akteur:innen in der Nachbesprechung, die zur ersten Selbstpositionierung
fuhren als auch die Umgangsweisen der Studierenden in den Blick zu nehmen,
und so die beabsichtigten wie nichtintentionalen subjektivierenden (Nebenwir-
kungens der ersten Selbstpositionierung der Studierenden herauszuarbeiten.
Adressierungen als «ein Strukturmerkmal einer jeden menschlichen [...] Kommu-
nikation und Praktik» (Balzer, 2021, S. 349) sind zu verstehen «als konkrete, ex-
plizite, aber auch implizite Ansprachen von jemandem (als jemand) und zugehéri-
ge Antworten und Re-Adressierungen der Adressierten, die darin selbst wiederum
zu Adressierenden werden» (Rose & Ricken, 2018, S. 167). In Adressierungen
werden Normen und Wissensordnungen, Positionen und Machtrelationen sowie
Selbstverhiltnisse hervorgebracht und dadurch bestimmte Antwortriume vor-
ausgewiesen. Durch die Bezugnahme auf die jeweils als giiltig hervorgebrachten
Normen werden Individuen im entsprechenden Feld anerkennbar (gemacht) und
zu diesen positioniert. Adressierung und Re-Adressierung bilden dabei einen se-
quenziell geordneten Zusammenhang, der es méglich macht, empirisch nachzu-
zeichnen, ob und wie aufgerufene Normen und Positionen jeweils aufgenommen,
abgewiesen oder modifiziert werden (Ricken et al., 2017, S. 208).

Im Zusammenhang der Adressierungsanalyse sind verschiedene Heuristiken vor-
geschlagen worden, die ich fiir meinen Untersuchungsgegenstand wie folgt kon-
kretisiert habe:

* Wie werden Studierenden, die unterrichtet haben, ausgewihlt? Wie werden
diese Studierenden von Nichtangesprochenen abgegrenzt? Mit welchen sprach-
lichen Mitteln werden die Studierenden dazu verpflichtet zu antworten? Vor
wem wird die Adressierung getitigt mit welcher Bedeutung? (vgl. Kuhlmann,
2023, S. 102-103; Kuhlmann et al., 2017)

* Wie und als welche Situation wird die vorliegende gedeutet? Welche norma-
tiven Horizonte werden darin beansprucht und als giiltig behauptet? Welche
Normen der Anerkennbarkeit werden in besonderer Weise sichtbar vertreten
oder unterstellt? (vgl. Reh & Ricken, 2012, S. 44-45)

* Als wer werden die Studierenden angesprochen, als wer werden sie von dem
Sprechenden darin antizipiert? In welches Verhiltnis sind die Studierenden da-
mit zu sich gesetze? (vgl. Reh & Ricken, 2012, S. 44-45)

e Zum wem werden die Studierenden im Zusammenspiel der Adressierung der
Anderen und ihrer readressierenden Reaktion darauf? In welche (als giiltig etab-
lierte) normativen Horizonte sind die Studierenden im Zuge dieser Sprechakte
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positioniert worden? Welche Méglichkeiten sich zu dieser Ins-Verhiltnissetzung
ins Verhiltnis zu setzen, sind entstanden? (vgl. Reh & Ricken, 2012, S. 44-45)

Zur Untersuchung der Fragestellungen des Beitrages fokussiere ich auf die kom-
munikativ-interaktive Vollzugswirklichkeit und analysiere die erste Selbstpositio-
nierung anhand audiographierter Unterrichtsnachbesprechungen aus dem ersten
Studienjahr an zwei Fillen. Der erste Fall einer Unterrichtsnachbesprechung aus
dem ersten Studienjahr stammt aus dem TriLAN-Projeket. Der zweite Fall stammt
aus dem Hildesheimer Projekt «Gesprichspraktiken in Unterrichtsnachbespre-
chungen der Schulpraktischen Studien», an dem ich beteiligt bin.? In diesem
Projekt untersuchen wir anhand von 18 Unterrichtsnachbesprechungen in sieben
Mentor:innen-Dozierenden-Konstellationen, wie Unterrichtsnachbesprechungen
in der Studieneingangsphase ablaufen, wie die Studierenden adressiert werden und
wie sie sich selbst in diesem Geschehen positionieren. Wir untersuchen auch, auf
welche Wissensbestinde und (impliziten) Normen sich die Lehrkriftebildner:in-
nen und Studierenden berufen, wie diese aufgegriffen und verhandelt werden und
nicht zuletzt, wie Reflexion> in Unterrichtsnachbesprechungen hergestellt wird.
Ich mache die folgenden Anfinge der Nachbesprechungen zum Fall, da diese
beiden ersten Selbstpositionierungen durch andere Akteur:innen der Unter-
richtsnachbesprechung angeleitet werden und eine dhnliche Adressierung der
Studierenden («wie gebt es dir?») erfolgt.

4 Empirische Analysen

4.1 Der Fall Valentina

Der folgende Abschnitt aus der Nachbesprechung stammt von der im TriLAN-
Projekt begleiteten Studentin Valentina. Sie studiert einen lehrpersonbildenden
BA-Studiengang an einer der drei Studienstandorte Pidagogischer Hochschulen in
der Deutschschweiz, die im TriLAN-Projekt beforscht wurden. Die Unterrichts-
nachbesprechung fand am ersten Tag des dreiwochigen Blockpraktikums im ersten
Studienjahr statt. Die Studentin Valentina® (Va) absolvierte dieses Praktikum in
einer zweiten Grundschulklasse. Die Feldforscherin war wihrend der Unterrichts-
stunde im Fach Natur-Mensch-Gesellschaft* anwesend und nahm anschliessend
gemeinsam mit der Praxislehrperson (PLP) an der Nachbesprechung teil. Am Tag
der Aufzeichnung dieser Unterrichtsnachbesprechung mussten alle Anwesenden
eine Gesichtsmaske tragen.

2 Projektbeteiligte: Prof. Dr. Melanie Fabel-Lamla, Dr. Marlene Kowalski (bis 31.03.2023)
Finanzierende Institution: Centrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung (CeLeB), Universi-
it Hildesheim

3 Dieser Name sowie alle folgenden namentlichen Ansprachen sind pseudonymisiert.

4 Vergleichbar mit dem Sachunterricht in Deutschland
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Um einen Einblick zu gewinnen, was der ersten Selbstpositionierung vorausgeht,
betrachte ich zunichst den Beginn der Nachbesprechung,.

PLP: Okay (3) gut also ich habe wie so ein bisschen einen (3) einen Ablauf iiberlegt zu-
erst mal wie es dir geht nach dem ganzen Tag [Va: Mhm] Ehm dann (.) eh:hm (2)
pro Lektion jeweils einfach die Lernziele iiberpriifen (1) ehm was du fiir einen Ein-
druck hast ob es das Kind erreicht hat oder ob es auch du erreicht hast du hast dir
ja auch ein Ziel gesetzt [Va: Mhm] Ist das ah liuft schon okay @(.)@ [Va: @(.)@]
Dann so ein bisschen @(.)@ die Highlights die du fiir dich hattest als Lehrperson
die Highlights von den Schiilern wo du denkst da gehen sie heim und finden das
mega cool (.) ehm ob es Schwierigkeiten ha- gegeben hat von Schiilern oder durch
Schiiler (.) dann w- offene Fragen dann diskutieren wir miteinander ein bisschen
dann was du mitnimmst und noch einen Ausblick auf morgen

Va: Ja

Die Praxislehrperson beginnt zu sprechen, wodurch sie im Modus der Selbstwahl
das Rederecht beansprucht. Sie kiindigt zunichst einen Ablauf an, den sie relati-
viert («wie so ein bisschen einen (3) einen Ablauf iiberlegt») und stellt anschliessend
detailliert dar, was in welcher Reihenfolge («zuerst maly, «dann so», «dann») zu
bearbeiten ist. Mit dieser sprachlichen Gestalt etabliert die Praxislehrerin ein Ab-
laufsmuster fiir die Nachbesprechung. Die Auftrige sind durch das Personalpro-
nomen «du» direkt an eine Person adressiert. Dadurch, dass Valentina sowie die
Ethnographin bei der Nachbesprechung anwesend sind, ist zunichst nicht ein-
deutig, wer mit dem Sprechakt adressiert ist. Valentina reagiert an verschiedenen
Stellen mit dem Zuhérerinnensignal «zhm» und zeigt sich so als Angesprochene.
Thematisch richten sich die Fragen auf das Befinden, die Lernzielerreichung der
Schiiler:innen sowie der Studierenden, besonders herausragende Ereignisse der
Studentin in der Rolle der Lehrperson und der Schiiler:innen, Schwierigkeiten
mit den Schiiler:innen. Angekiindigt wird aber auch die Méglichkeit abschlies-
send offene Fragen zu stellen. Valentina validiert selbstliufig den Vorschlag zum
Ablauf von der Praxislehrperson mit «z» und erkennt damit das Vorgehen fiir die
Nachbesprechung an. Dadurch, dass Valentina ihr Einverstindnis zu Inhalt und
Vorgehen der Nachbesprechung gibt, werden diese als gemeinsame Festlegung
hervorgebracht.

Nach einer Bestitigung («genau»), wodurch die Praxislehrperson Valentinas Ein-
verstindnis evaluiert, spricht sie so weiter:

PLP: also wie geht es dir?

Va:  Ehm (.) mir geht es gut (.) langsam ein bisschen Kopfweh @(.)@
PLP: Javon der Maske

Va:  Ja

PLP: Ja
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Die Praxislehrperson stellt eine offene Frage («wie geht es dir»), die sie mit ei-
nem Reflexivpronomen weiterhin direkt an ihre Gesprichspartnerin richtet. Uber
die Form der Frage verpflichtet sie Valentina zum Antworten. Die Praxislehrerin
fragt nach dem Befinden und etabliert dies als Wissensordnung, wodurch ver-
langt wird, iiber die eigene Person zu sprechen. Dadurch, dass die Frage offen
gestellt ist, werden verschiedene Moglichkeiten des Anschlusses erdffnet. Sowohl
ausfiihrliche, sehr personliche als auch kurze sparsame Reaktionen sind denkbar.
An Valentina ergeht damit die Aufforderung: Du bist dran, positioniere dich und
entscheide, welches Befinden sag- und anerkennbar in dieser Situation und Bezie-
hungskonstellation ist.

Mit der Aussage «mir geht es gut (.) langsam ein bisschen Kopfweh @(.)@» iibernimmt
Valentina das zugewiesene Rederecht und kommt der Aufforderung, sich selbst zu
thematisieren und das eigene Befinden anzuzeigen nach. Indem sie in einer allge-
meinen Weise anschliesst, antwortet sie formal und zeitékonomisch und entzieht
sich dem potenziellen Zugriff auf der Ebene des individuellen Befindens, sich als
ganze Person darzustellen. Sie differenziert zwischen ihrem generellen Befinden
(«mir gebt es gut») und ihrer korperlichen Verfasstheit, die sich in der Situation der
Nachbesprechung zu dndern beginnt («angsam ein bisschen Kopfweh»). Mit einem
Lachen kommentiert sie nonverbal ihre Aussage, was als Form der Distanzierung
zu ihrer Aussage oder als Verlegenheit gelesen werden kénnte und darauf hindeu-
tet, dass sie eine Schwiche eingesteht.

Die Praxislehrerin bestitigt dies und gibt eine mégliche Interpretation, woher das
Kopfweh kommt («won der Maske»). Damit schliesst sie die Rekursivititsspiel-
riume, was als Befinden in dieser Situation gedussert werden kann, indem sie
eine Deutung, woher die Kopfschmerzen kommen, festsetzt. Der Grund fiir das
Unwobhlsein wird mit der Maske von der Praxislehrperson externalisiert. Andere
mogliche Ursachen werden mit der Festlegung auf die Maske verschlossen und
nicht mehr thematisierbar. Implizit macht die Praxislehrerin deutlich, dass das
von Valentina markierte Unwohlsein mit der Maske hinreichend begriindet ist
und keiner weiteren Thematisierung mehr bedarf. Darin zeichnet sich der norma-
tive Horizont von Belastbarkeit und Stirke von Lehrpersonen ab.

Valentina bestitigt dies und willigt damit in die Deutung der Praxislehrperson
ein. In dem die Praxislehrerin die Antwort der Studentin wiederholt, werden die
Kopfschmerzen von Valentina zwar als (extern) begriindet, nicht aber als zuwen-
dungs- oder vertiefungsbediirftig angesehen. Dies verfestigt den aufscheinenden
normativen Horizont an eine grundlegende Belastbarkeit und Stirke von Lehr-
personen.

Im Anschluss siginalisiert Valentina («ehm»), dass sie sprechen méchte und tiber-
nimmt so das Rederecht:
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Va:  aber sonst geht es mir gut (.) und ich war heute morgen mega nervés [PLP: mhm]
aber (1) ist alles gut gegangen ich hitte es nicht so erwartet eigentlich ist wirklich

gut @(.)@ [PLP: Mhm] Und j:a

Valentina fiihrt eine weitere Selbstthematisierung an, in der sie bestitigt, dass
es ihr gut geht («aber sonst geht es mir gur») und hilt damit zugleich die Kopf-
schmerzen als Einschrinkung aufrecht. Anschliessend spricht sie ihr Befinden am
Morgen an («ich war heute morgen mega«) und ratifiziert damit die normative
Ordnung der Erwartung von Belastbarkeit und Stirke von Lehrpersonen. Mit der
Steigerung des Befindens als «nega nervis» markiert sie die bevorstehende (Unter-
richts-)Situation als in hohem Masse ungewiss und sich selbst angesichts dessen
als «nervos». Da sie diese als der Vergangenheit angehérend darstellt, positioniert
sie sich als jemand, die eine fiir sie ungewiss erscheinende Situation erfolgreich
bewiltigt hat. Die Praxislehrerin ratifiziert Valentinas Ausfithrungen und reprodu-
ziert damit die normative Ordnung der Erwartung von Belastbarkeit und Stirke
von Lehrpersonen und bekriftigt den Themenwechsel auf die Riickschau des Vor-
mittags. Ihr Befinden stellt Valentina anschlieffend im Gegensatz («aber») zu dem
dar, wie alles verlaufen #st («ist alles gur gegangen»). Die Studentin spricht dabei
im Passiv, womit sie den Erfolg des Unterrichtes nicht ihrer Leistung zurechnet
und auf die Unverfiigbarkeit des Unterrichts und die Erwartungswidrigkeit des
wahrgenommenen positiven Verlaufs verweist. Sie positioniert sich dadurch als
erfolgreiche Novizin, ohne jedoch zu beanspruchen, fiir den erfolgreichen Verlauf
des Unterrichts verantwortlich zu sein.

Mit «und ja» signalisiert Valentina der Praxislehrerin, dass sie zum Ende gekom-
men ist. Diese schliesst an:

PLP: Energielevel?

Va:  Ja (unv.) @(.)@

PLP: Geht es noch? (.) Gut

Va:  Istschon streng aber es geht //gut// und ich finde es auch cool //mhm// aber (.) ja
PLP: Du darfst schon selber eins runter

Va:  @()@ Ehm

In der Ein-Wort-Frage der Praxislehrerin geht es weiterhin um die korperliche
Verfasstheit von Valentina. Uber die Frage verpflichtet die Lehrerin die Studen-
tin Valentina zum Antworten. Valentina validiert die Frage mit «ja», worauthin
eine vergewissernde Nachfrage der Praxislehrerin folgt, weil die Antwort nicht
nur fir das Aufnahmegerit, sondern auch fiir die Praxislehrerin uneindeutig ist.
Die Nachfrage zeigt an, dass von der Studentin in dieser Situation eine eindeutige
Positionierung beziiglich ihres Energielevels verlangt wird, die diese im Anschluss
auch gibt, dort aber die Ambivalenz, auch belastet («streng») zu sein, aufrecht
erhilt. Die Praxislehrperson evaluiert positiv und verstirkend lediglich den zweite
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Satzteil «aber es geht» und verleiht der etablierten normativen Ordnung der Be-
lastbarkeit und Stirke von Lehrpersonen weiter Geltung. Zu dieser bekennt sich
Valentina mit «finde es auch cool» direkt im Abschluss.

Mit «Du darfst schon selber eins runter» gibt die Praxislehrperson Valentina eine
Anweisung, was diese zu tun hat und die anzeigt, dass das nichste Thema «dran> ist.
Diese verweist auf eine materiale Praktik, die Teil der Nachbesprechung ist. Wie die
Ethnographin berichtet, lagen der Studentin ein Blatt vor und eine Glasperle, die
diese daraufhin verschob. Valentina kommt der Aufforderung der Praxislehrperson
nach und geht zum nichsten Verfahrensschritt der Nachbesprechung iiber, wenn
sie das Lernziel der Stunde thematisiert und anschliessend eine Situation mit einer
Schiilerin, die sie positiv bewertet darstellt sowie das, was sie negativ bewertet.

Die Adressierungsanalyse der ersten Selbstpositionierung von Valentina zeigt da-
mit, so kann zusammengefasst werden, dass diese entlang einer festen Struktur
erfolgt. Die erste Selbstpositionierung initiiert die Praxislehrerin, in dem sie eine
Frage an Valentina stellt, die diese zum Antworten verpflichtet. Gesprichsgegen-
stand der ersten Selbstpositionierung ist das Befinden von Valentina. Uber das
Re-Adressierungsgeschehen werden Hinweise auf die nicht vollstindig positive
korperliche Verfasstheit der Studentin aus dem Gesprich ausgeklammert und ne-
gative Aspekte des Befindens durch Externalisierung dethematisiert und somit
implizit delegitimiert. Es zeigt sich, dass moglichst umfassendes Wohlergehen,
wenn auch formal und 6konomisch dargelegt, sichtbar gemacht werden muss.
Die etablierte normative Ordnung der Unterrichtsnachbesprechung fithrt zu ei-
ner Fortsetzung der Bewidhrungsanforderungen fiir die Studentin: Sie muss intu-
itiv erfassen, dass es auf die Darstellung eines Selbstverhiltnis von Belastbarkeit
und Stirke ankommt, was ihr von der Praxislehrerperson naheglegt wird. Valen-
tina gelingt es situativ, sich in dieser Ordnung zu bewihren. Sie positioniert sich
ausserdem als Novizin, die eine Bewdhrungssituation erfolgreich bewiltigt hat.

4.2 Der Fall von Anna

Betrachten wir nun den Fall aus dem Forschungsprojekt «Gesprichspraktiken in
Unterrichtsnachbesprechungen der Schulpraktischen Studien». An der im folgen-
den betrachteten Unterrichtsnachbesprechung nehmen fiinf Studierende, darun-
ter Valentin (Vm), Peter (Pm), Max (Mm) und Anton (Am) sowie die Studentin
Anna (Aw), die eine Englischstunde in der Grundschule gestaltet hat, ihre Men-
torin (Mw5) und der Dozent (Dm4) teil. Die Nachbesprechung schliesst sich
direkt an die Unterrichtsstunde an, bei der Mentorin, Hochschuldozent sowie die
anderen Studierenden hospitiert haben. Die Unterrichtsnachbesprechungen sind
Teil der Schulpraktischen Studien, welche sich iiber zwei Semester erstrecken. Die
Nachbesprechungen zeichnete der Dozent fiir die Forscherinnen zum Ende des
Semesters auf. Bei der nun betrachteten Nachbesprechung handelt es sich um die
neunte oder zehnte gemeinsame Nachbesprechung dieser Gruppe.
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Um auch in dieser Nachbesprechung Einblick zu erhalten, was der ersten Selbst-
positionierung vorausgeht, skizziere ich knapp, wie die Unterrichtsnachbespre-
chung eréffnet wird. Der Student Peter erdffnet die Nachbesprechung und struk-
turiert die Gesprichssituation, indem er das Rederecht erteilt («Okay dann wollen
wir mal anfangen (.) so der der den letzten Unterrichtsversuch hatte Valentin»). Dass
die Anmoderation, die Ubernahme der Gesprichsmoderation sowie der Vollzug
der einzelnen Verfahrensschritte am Beginn der Nachbesprechung selbstliufig er-
folgen, weist auf eingespielte Abldufe hin. Nach der Etablierung der Gesprichssi-
tuation adressiert Peter denjenigen, der «den letzten Unterrichtsversuch» hatte und
benennt Valentin. Nach der Ratifizierung durch Valentin fordert Peter ihn auf,
«seinen Unterrichtsversuch im Nachhinein einf[zuschitzen]». Valentin nimmt die di-
rekte Adressierung an und listet in Bezug auf seinen Unterrichtsversuch sowohl
einige wenige positive als auch problematische Aspekte auf, die sich auf die Medi-
en und die kreativere Gestaltung von Arbeitsmaterialien bezichen. Peter ratifiziert
anschliessend mit «okay» und leitet zur ersten Selbstpositionierung, der Studentin
tiber, die am Tag der Nachbesprechung unterrichtet hat:

Pm: dann kommen wir zu Anna wie hast du deinen ersten Unterrichtsversuch wahrge-
nommen (?) wie gehts dir (?) @.@

Aw: Mir gehts jetzt gut @.@ dhm (.) ja ich hatte das Gefiihl dass ich die Zeit irgendwie
nicht so im Kopf hatte also ich dachte zwischendurch ich bin zu schnell am Ende
dachte ich ich bin zu langsam dhm (.) ja aber ich fand es eigentlich ganz gut ich
habe irgendwie auch Angst gehabt bei der Mind-Map dass da keine Meldungen
kommen aber es kamen doch einige Meldungen hatte ich so grob gesehen dhm ja
also ja (.) ich fand es ganz gut

Peter erteilt weiter das Rederecht und hat damit weiterhin die Moderation der
Nachbesprechung inne. Mit «dann kommen wir zu Anna» ruft er eine Reihenfol-
genlogik auf, in der Anna die nichste ist. Durch das Aufrufen des Vornamens von
Anna nach der Ankiindigung «dann kommen wir zu» bleibt zunichst noch offen,
ob iiber oder mit Anna gesprochen wird. Uber die sich daran anschliessenden zwei
Fragen, die mit dem Personalpronomen «du» an eine Person adressiert wird, zeigt
sich, dass Anna angesprochen ist. Peter fragt zuerst, wie sie ihren Unterrichtsver-
such «wahrgenommen» hat, wobei er direkt die Frage nachschiebt, wie es ihr gehe’
und anschliefSend lacht. Mit dem anschlieflenden Lachen markiert er den Unernst
der Situation und distanziert sich vom routinierten Ablauf, ldsst sich aber zugleich
auf dieses Spieb ein. Indem Peter Fragen an Anna stellt, wird sie zum Antworten
auf diese Fragen verpflichtet. Peter fragt nach der Selbstwahrnehmung auf den
«ersten Unterrichtsversuch» und fordert Anna damit zur eigenen Riickschau auf. In
dem Peter dies als «ersten Unterrichtsversuch» rahme, bringt er diesen als besonderes,

5 Da diese Frage im vorherigen Fall ausfiihrlich rekonstruiert wurde, verzichte ich an dieser Stelle auf
eine erneute Rekonstruktion.
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da erstmaliges Ereignis hervor, das auch scheitern kann («Versuch»). Dass zugleich
von Peter die Frage nach dem Befinden nachgeschoben wird, bestirkt den Unter-
richt als besonderes Ereignis. Diese (ironisierte) Abklirung, wie es Anna nach dem
«Unterrichtsversuch» geht, verweist darauf, dass dieser als ein emotional herausfor-
derndes Ereignis gesehen wird. Die Wie-Frage erméglicht Anna, sowohl mit einer
Beschreibung als auch einer Bewertung anzuschliessen.

Anna schliesst mit einer Selbstthematisierung an, in der sie mit «Mir gehis jetzt gut
@.@ ihm () ja» die Frage nach ihrem Befinden allgemein, formal und zeitokono-
misch und sich selbst bestitigend («ja») beantwortet. Dass es ihr «jezzz» gut gehe,
verweist darauf, dass dies zuvor anders war und bestitigt somit, dass der «erste
Unterrichtsversuch» fiir sie ein besonders emotionales Ereignis war, das sie aber
bewiltigt hat. Sie thematisiert anschliessend eine kritisc