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Zusammenfassung

Der Lehrberuf wird sowohl durch das Handeln der Lehrer*innen ausgestaltet als auch in ins-
titutionellen Kontexten sowie gesellschaftlichen und bildungspolitischen Debatten entworfen
und verhandelt. Was das Lehrer*in-Sein in diesen Kontexten jeweils auszeichnet und wie die
beteiligten Akteur*innen - z.B. Lehrer*innen, Bildungsministerien, Schulleitungen und For-
schende - zu dieser Praxis beitragen, lasst sich (iber materiale und mentale, auf verbalem und
visuellem Weg erzeugte Bilder aufzeigen und schlégt sich in ihnen nieder. Inwiefern zwischen
den Konstruktionen in Form von Selbstperspektiven (der Lehrer*innen im Beruf) und Fremd-
perspektiven (auf Lehrer*innen und den Lehrberuf) gemeinsame Bezugspunkte und Diver-
genzen auszumachen sind, ist dabei weitgehend unerforscht. Insbesondere die den Bildern zu-
grundeliegenden impliziten Logiken und die Potenziale bildhafter Forschungsinstrumente sind
bislang kaum in den Fokus der praxeologischen und qualitativ-rekonstruktiven Lehrer*innen-
und Professionsforschung geriickt. Die hiermit verbundenen Orientierungen zu Lehrpersonen
und zum Lehrberuf eignen sich allerdings besonders, um an ihnen Fragen zur Konstitution des
Berufs, zur Professionalitét und Professionalisierung im Lehramt zu diskutieren.

Die vorliegende Forschungsarbeit beschaftigt sich mit verschiedenen bildhaften Darstellungen
sowie den ihnen inhdrenten Logiken und begreift diese als einen Teil sozialer Kommunika-
tion zum Lehrer*in-Sein. Hierfiir werden zum einen erfahrungsbasierte und handlungsleiten-
de Wissensbesténde von Lehrer*innen in den Blick genommen, die durch die Methode der
Narrativen Karte sichtbar werden. Die Methode bietet einen empirischen Zugang dazu, wie
der Alltag von Lehrpersonen iber Visualisierungen und Verbalisierungen konstituiert wird und
welche Routinen bei der Gestaltung dieser Praxis zum Tragen kommen. Zum anderen wird die
Art und Weise der Verhandlung durch jene Akteur*innen untersucht, die mit dem Lehrberuf
bzw. Lehrpersonen verbunden sind bzw. aus ihrer bildungspolitischen Funktion oder (iber eine
erziehungswissenschaftliche Perspektive in diesem Diskurs als Bildproduzent*innen agieren.
Einen empirischen Zugang bieten hierfiir Anwerbepostkarten fiir das Lehramt, Ansprachen des
Lehrpersonals in Schulleitungsreden sowie eine in Lehrpersoneninterviews eingesetzte Foto-
Fallvignette. Die beiden letztgenannten bildhaften Zugénge werden wiederum mit den Selbst-
perspektiven von Lehrpersonen relationiert. Im Zentrum stehen die mit diesen (Sprach-)Bildern
verkniipften Subbotschaften.

Die kumulative Dissertationsschrift, die sich aus acht bereits veroffentlichten Einzelschriften
und diesem Rahmentext zusammensetzt, verfolgt einen mehrebenenanalytischen Zugang.
Dabei werden die Akteur*innenperspektiven zunachst in Hinblick auf ihr jeweiliges Erkennt-
nispotenzial betrachtet. AnschlieBend werden die in den Fallrekonstruktionen gewonnenen
Erkenntnisse miteinander in den Austausch gebracht und in diesem Rahmentext zueinander
relationiert. Die Einzelschriften werden dazu vorab eingeordnet. Diskutiert werden die Fall-
rekonstruktionen und ihre Komparation schlief8lich im Licht der Forschung zu Lehrpersonen
und unter professionstheoretischen Aspekten. Darunter wird iiber einen bildwissenschaftlichen
Ansatz mitbetrachtet, auf welche Art und Weise sich in den materialen und mentalen Bildern
eine (Unter-)Komplexitat der Praxis im Lehrer*in-Sein und der mit ihr verbundenen beruflichen
Anforderungslogiken abzeichnet - und wie sich Anspriiche, Hoffnungen und Erwartungen an
das Lehrpersonal und den Beruf in ihrer Ambivalenz zeigen. Uber das gegenstandsbezogene
Erkenntnisinteresse hinaus macht diese Dissertationsschrift auch ein forschungsmethodisches
Interesse an neuartigen Feldzugdngen und Datensorten sowie ihrer Verknlpfung mit der Do-
kumentarischen Methode sichtbar.



Abstract

The teaching profession is shaped both by the actions of teachers themselves and
through institutional contexts, societal and educational policy debates. The characteris-
tics of being a teacher in these contexts and how the various participants - such as tea-
chers, educational ministries, school administrators, and researchers - contribute to this
practice can be illustrated through material and mental images, created through verbal
and visual means. The commonalities and divergences between the self-perspectives of
teachers and the external perspectives on teachers in this visual space remain largely
unexplored. Specifically, the implicit logics underlying this visual space have not yet been
in the focus of praxeological and qualitative research on teaching and the teaching pro-
fession. However, the orientations towards the teaching profession that arise from this
visual space particularly work well for discussing questions of profession, professionalism
and professionalization in teaching.

Based on this, this research focuses on different visual representations and their inherent
implicit logics, understanding them as an essential part of the social communication on
being a teacher. On the one hand, this research examines the tacit and action-guiding
knowledge of teachers, which is made visible through the method of narrative mapping.
The narrative maps provide an empirical approach to understand how the everyday life
of teachers is constituted through visualizations and verbal statements and shaped by
implicit routines. On the other hand, this research examines the way in which other school
related actors, or who come from an educational or pedagogical perspective, negotiate
the visual space of being a teacher. Empirical data is drawn from recruitment postcards
for teaching, excerpts from speeches by school administrators about teaching staff, and a
photo-vignette used in teacher interviews. The two latter visual approaches are, in turn,
related to the self-perspectives of teachers. The sub-messages about being a teacher as-
sociated with these (discursive) images are the focus of this part of the analysis.

This cumulative dissertation, consisting of eight published papers and this framework
text, uses a praxeological and case-reconstructive perspective. Beyond that and with
the methodological connection of qualitative research on teachers, and the teaching
profession, to the visual, this dissertation follows a multi-level analytical approach. In a
first step, the various perspectives of the actors are examined in terms of their respective
potential for research on teachers and the teaching profession. In a second step, the
results and findings obtained from the case reconstructions are brought into dialogue in
the framework text. Finally, the case reconstructions and their comparisons are discussed
from a professional theoretical perspective, particularly regarding issues and problems
of professionalism in teaching and the professionalization of teaching staff. For this pur-
pose, an explicitly image-science-based approach is chosen. Beyond the research inte-
rest in the visual space of the teaching profession, this dissertation also demonstrates a
methodological-methodical interest in innovative field access and data types, as well as
their connection to the Documentary Method.
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1 Einleitung

1.1 Anndherung an das Thema'

Ich beginne diesen Text mit dem gleichen kurzen Gedankenspiel, das ich auch in der
Einflihrung der Disputation dieser Arbeit angeregt habe:

Welche Gedanken verbinden Sie mit dem Lehrer*in-Sein?
Was kommt lhnen in den Sinn, wenn Sie an Lehrpersonen und ihren Beruf denken?

Wenn Sie fUr sich (einen) Gedanken gefunden haben, gehen Sie der Sache etwas naher
auf den Grund: Ist es lhnen leichtgefallen, ein Bild zu erzeugen, weil Sie an einzelne
Lehrpersonen, charakteristische Tatigkeiten und lhre Schulzeit gedacht haben? Vielleicht
dachten Sie an bestimmte Figuren aus Filmen, Literatur oder Social Media? Oder an lhre
eigene Tatigkeit, weil Sie Lehramt studieren oder studiert haben, Lehrperson sind oder
den Lehrberuf ausgeiibt haben? Vielleicht haben Sie Personen in der Familie oder im na-
heren Umbkreis, die mit dem Lehrberuf zu tun haben? Und: Wie sieht dieses Bild aus - ist
es aus lhrer Sicht vollsténdig oder eher situationsspezifisch? Méglicherweise fiel Ihnen
eine Assoziation dazu aber auch gar nicht so leicht. Auch dieses Szenario wére durchaus
denkbar: Denn einerseits stellt sich die Frage, wie und fiir wen solche Auseinanderset-
zungen Uberhaupt prasent sind und nicht zuletzt - relevant. Andererseits ist dabei zu-
nachst offen, was eigentlich genau tiber die (berufliche) Alltagspraxis von Lehrer*innen
gewusst und ausgesagt werden kann, wenn man nicht selbst in diesem Beruf tétig ist.

Entlang dieses gedanklichen Impulses, den ich hier noch einmal aufgegriffen habe, las-
sen sich zwei grundlegende Ausrichtungen verdeutlichen, die in dieser Arbeit zum Tragen
kommen:

Zum einen geht es auf der gegenstandsbezogenen Ebene darum, wie Vorstellungen vom
Lehrer*in-Sein - also innere und materiale Bilder, Deutungen und Sinnmuster - sprach-
lich oder visuell ihren Ausdruck finden und welche Rolle dabei das implizite Wissen spielt.
Wie sich anhand der 0.g. Fragen und deren Verarbeitung zeigen lasst, fuSen Vorstellungen
zu Lehrpersonen und ihrem Beruf nicht nur auf entsprechenden Erfahrungen innerhalb
des beruflichen Handlungsfeldes, sondern kdnnen auch durch andere Erfahrungsraume
wie beispielsweise die eigene Schulzeit oder das Umfeld geprégt sein. In diesem Fall spielt
etwa die Schulbiografie eine Rolle, denn so ist davon auszugehen, dass soziale Akteur*in-
nen in der Regel (iber ihre Involviertheit in schulische Kontexte zumindest ,die Alltags-
praxis, den erlebensmafligen Kontext, den Erlebniszusammenhang oder Erfahrungsraum
kennen gelernt haben” (Bohnsack 2021, S. 62-63), was wiederum ,die Moglichkeit in sich
birgt, strukturidentische Erfahrungen machen zu kdnnen” (Schaffer 2003, S. 396; Herv.
get.). Wiirden wir uns also zu den eingangs gestellten Fragen austauschen und uns mehr

1 Auch wenn es im Titel ,Lehrperson-Sein als Praxis” lautet, wird im Fliel3text bewusst der Asterisk verwendet,
da ich hiermit auf die Ansprache einer unbestimmbaren Vielfalt an Geschlechtsidentitaten sowie ein antidis-
kriminierendes Sprachhandeln rekurriere (vgl. Sauer 2018). Dies sollte auch im Titel zum Ausdruck kommen,
jedoch hatten zum aktuellen Zeitpunkt technische Griinde zur Nicht-Auffindbarkeit in Repositorien gefiihrt.
Daher weicht der Titel von der urspriinglichen Version ab.
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dartber erzahlen, kdnnten uns die Darstellungen anderer Personen durchaus vertraut
erscheinen, auch wenn wir nicht ein und dieselbe Klasse oder Schule besucht haben und
in verschiedenen Kontexten aufgewachsen sind. Das Sprechen iiber die Wahrnehmung
von Lehrpersonen und ihrem Beruf mag nach Kramer (2022, S. 73) aber v.a. dann vertraut
sein und ganz gut funktionieren, wenn eine gewisse Sensibilisierung flir das Thema vor-
liegt, d.h. Personen ,z.B. als Schiiler*in, als Lehramtsstudierende*r, als Lehrperson einen
,praktischen Sinn" entwickelt haben’, auf den die Gedanken zuriickfallen kénnen. Gleich-
zeitig steht dieser Form der (berufs-)biografischen Aufmerksamkeit auch die Verbreitung
und Verdichtung 6ffentlicher medialer Kommunikation zum Lehrer*in-Sein zur Seite, in
der Uber unterschiedliche Kanéle ,oftmals zugespitzte Typisierungen” (ebd.) zum Aus-
druck gelangen - die wiederum Ausgangspunkt flir Vergleiche mit eigenen Erfahrungen
(bzw. der eigenen Praxis) sein konnen (vgl. ebd.).

Sowohl die Konstellation unterschiedlicher Beteiligungen und Hervorbringungen als
auch die Schwerpunkte und Aspekthaftigkeiten, die sich in den Ausdeutungen zum
Lehrer*in-Sein niederschlagen, werden im Folgenden in der Arbeit weiter aufgegriffen.
Das Ubergreifende Ziel dieser Arbeit ist die Konturierung und Relationierung verschie-
dener Wissensbestande zur Praxis des Lehrer*in-Seins und damit die Beleuchtung des
Lehrer*in-Seins als Praxis als vielgestaltigen Wissensraum. Folgende Leitfragen, die im
Folgenden wieder aufgegriffen werden sollen, stellen sich hier bereits:

- Was zeichnet Lehrpersonen und ihren Beruf aus?

- Welche sozialen Akteur*innen partizipieren auf welche Art und Weise an dieser Hervor-
bringung?

- Welche Wissensbestcnde flankieren und konstruieren diese Praxis - und zeigen sich im Ver-
hdltnis zueinander mitunter als spannungsreich?

Zum anderen zeigt das Gedankenspiel, dass in dieser Arbeit eine forschungsmethodi-
sche Perspektive eingenommen wird, die sich den Prémissen der qualitativen Sozialfor-
schung verpflichtet sieht. Der methodische und methodologische Ansatz riickt indivi-
duelle Sichtweisen, Bedeutungszuschreibungen und die Abstraktion der Sinngehalte in
den Mittelpunkt. Offene Gespréachsanlasse wie die einleitenden Fragen werden in der
qualitativen Sozialforschung haufig als Stimuli zur Anregung von Narrationen verwen-
det (z.B. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 68f. und S. 85f) und kamen auch in den
zugrundeliegenden Teilstudien und Beitrdgen dieser Arbeit immer wieder zum Einsatz.
Im Mittelpunkt eines solchen Settings steht die ,Anndherung an das Feld” (ebd, S. 69)
in einem zugewandten und anerkennenden Modus. Es geht darum, die grundsatzlich
nicht-gewohnliche Situation (etwa eines Interviews) flr die befragten Personen auf eine
personliche Ebene zu heben und damit die selbstlaufige Verhandlung alltaglicher oder
(berufs-)biografischer Aspekte ,ihrer Lebens- und Erfahrungswelt” (ebd,, S. 74) zu unter-
stlitzen. Durch solche offenen Impulse konnen in den Praktiken des Nachdenkens, der
Versprachlichung oder Visualisierung implizite Reflexionen angeregt werden, die sich
v.a. in Erzdhlungen, Beschreibungen und bildhaften Darstellungen niederschlagen (vgl.
Bohnsack 2017, S. 137).

In Bezug auf die eingangs gestellten Fragen sollte ein solcher erlebens- und erfahrungs-
bezogener Prozess gedanklich angeregt werden. Bildhafte Darstellungen von Lehrper-
sonen und ihrem Beruf interessieren in dieser Arbeit v.a. deshalb, weil sie nach Boehm
(1978) einen hohen metaphorischen Gehalt aufweisen - und insofern im Prozess der
rekonstruktiven Analyse einen Aufschluss Gber implizite und handlungsleitende Wis-
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sensbestande geben kdnnen (vgl. Bohnsack 2017, S. 152). Bildhafte Darstellungen kon-
nen die hier bereits ins Feld geflihrten mentalen (inneren) Bilder sein, aber auch als ma-
teriale (dulBere) Bilder (iber Visualisierungen entstehen und dabei gleichzeitig (Uber-)
Tragermedien innerer Bilder sein (vgl. ebd.,, S. 153). Forschungsmethodisch lassen sich
zudem solche bildhaften Darstellungen in den Blick nehmen oder mit verbalisierenden
Erhebungsformen triangulieren, die ohne einen solchen Frageimpuls wie oben aus-
kommen und als sog. natiirliche Interaktionen (z.B. in einer Rede oder einem Tisch-
gesprach) oder als Artefakte (z.B. in einem Plakat oder Film) quasi ohne Zutun der
Forschenden als reale Hervorbringungen im Feld vorliegen (vgl. Przyborski & Wohlrab-
Sahr 2014, S. 251 und S. 284). Solche natiirlichen Dokumente einer routinierten oder
situativen Praxis kdnnen ebenso zu Forschungsdaten werden, denn auch sie sind sozial
konstruiert; auch in ihnen kénnen sich (implizite) Vorstellungen von Lehrpersonen und
ihrem Beruf dokumentieren.

Die Relation von Bildhaftigkeit und implizitem Wissen interessiert in dieser Arbeit be-
sonders, jedoch ist ein solcher Zugang in der Forschung zu Lehrpersonen bisher selten.
Dabei lasst sich tiber das Gedankenexperiment schon in Kiirze skizzieren, dass das Leh-
rer*in-Sein auch als bildhafte Praxis in Erscheinung tritt, wenn wir die sozialen Szenen
vor dem inneren Auge sehen. Darauf aufbauend stellen sich im Weiteren diese Fragen:

- Welche impliziten Wissensbestdnde lassen sich entlang und mithilfe von bildhaften Dar-
stellungen rekonstruieren?

- Welche Sinngehalte treten im Vergleich von verschiedenen bildhaften Datensorten, aber
auch Entstehungskontexten und Produzent*innen hervor?

- Wie lassen sich verbale und visuelle Daten triangulieren?

Die nachfolgende vertiefende Auseinandersetzung greift die hier skizzierten theoreti-
schen und forschungsmethodischen Perspektiven auf, die im Weiteren den Rahmen der
Arbeit bilden.

1.2 Theoretische und empirische Perspektiven sowie
Problemaufriss

Lehrpersonen und ihr Beruf gehoéren zu jenen sozialen Phdnomenen, die haufig und
zugleich kontrovers zum Gegenstand 6ffentlicher Verhandlungen werden. Beispielswei-
se finden sich in verschiedenen Informations- und Unterhaltungsmedien immer wieder
solche Darstellungen, die Lehrer*innen entweder als ,padagogische Held*innen' (z.B.
Breidenstein 2022; Greiner & Vorauer 2007) oder ,(faule Sacke’ (z.B. Rothland 2022; Ter-
hart 2010) stilisieren. Diese anhaltenden Zuspitzungen verleihen dem Lehrberuf in der
6ffentlichen Kommunikation eine ungebrochene Prasenz, gestalten sich in ihrer verkir-
zenden und oftmals polarisierenden Form aber zugleich als diskussionsbediirftig. Nicht
zuletzt deshalb werden sie in regelmafSigen Abstdnden zum Gegenstand erziehungswis-
senschaftlicher Forschung und Lehre (z.B. Forster & Parade 2024; Matthes & Pallesen
2022a/b; Weber et al. 2018; Pinn & Rothland 2011; Blémeke 2005).

Daneben wird der Lehrberuf in bildungspolitischen Debatten verhandelt, etwa wenn es
um das Lehren und Lernen in Zeiten gesellschaftlicher Krisen und Wandelprozesse so-
wie aktuell um den akuten Fachkréftemangel im Lehramt geht (z. B. Dohmen 2025; SWK
2023; Klemm 2022a/b) - auch wenn dabei genauer zwischen der Erfassung statistischer
Befunde und der Analyse tatséchlicher Arbeits- und Lebensumstande der Personen zu
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differenzieren ist (vgl. Schmid-Kithn & Fuchs 20243, S. 21; Herzog & Sandmeier 2024).
Auch diese offentlichen Thematisierungen und Problematisierungen zu Lehrpersonen
und ihrem Beruf riicken in die Forschung ein bzw. werden durch diese flankiert (z.B.
Gollub et al. 2024; Kriiger 2024; Behrens et al. 2023; Proske et al. 2023; Hovels & Herz-
mann 2021; Bieber et al. 2020; Cramer et al. 2020; Terhart 2016).

Selbstredend entfaltet sich ebenso in der Forschung zum Lehrberuf ein (empirisch ge-
stiitztes) Bild iber die ,zentrale[n] Logiken desjenigen Handlungsfeldes, in dem sich
Lehrkrafte beruflich zu bewahren haben” (Kramer et al. 2018, S. 9). Dabei werden u.a.
die Anspriiche an Lehrpersonen und die Unwagbarkeiten und Diffusitaten im Lehrberuf
hervorgehoben (z.B. Hinzke 2018; Paseka et al. 2018; Helsper 2002a, 1996). Auch wer-
den die (berufs-)biografischen Kontinuitaten und auch die Diskontinuitaten im Lehramt
sukzessive prasenter (z.B. Bauer et al. 2026/i.E.; Hovels et al. 2026/i.E.; Schmid-Kihn
& Fuchs 2024b; Herzog et al. 2021). Zugleich wird in entsprechenden Studien zu Lehr-
personen und ihrem Beruf haufig vornehmlich der schulische Unterricht als ,der zentrale
Handlungsbereich” bzw. das Unterrichten als ,das Kerngeschaft' herausgestellt und in
einer professionstheoretischen Perspektive mitunter darauf beschrankt (z.B. Bonnet &
Hericks 2014, S. 4; Holtappels & Rolff 2004, S. 61; Oelkers 2003, S. 59).

Um die Bemerkungen im Vorwort dariiber hinaus noch einmal aufzugreifen: Nicht zu-
letzt erzeugen im Diskurs um Lehrer*innen und den Lehrberuf stets individuelle und
darunter auch kollektiv-geteilte Erfahrungen, etwa iiber die Schulbiografie, (vermeintliche)
Gewissheiten, Anschlussféhigkeiten oder Abwendungen (vgl. Kramer 2022, S. 73): ,Wer
an Schule denkt, denkt daran, wie Lehrer/innen ihrem Auftrag nachkommen, was sie da-
bei leisten und vielleicht auch, wie sie einen im Positiven oder Negativen gepragt haben”
(Idel et al. 2021, S. 13). Auch diese Vorstellungen sind interessant, da sie in ihrem Status
ahnlich wie mediale Darstellungen nicht immer unmittelbar ein ,Produkt der Wissen-
schaft und Forschung, sondern eines Alltags und der Lebenspraxis sind” (Kramer 2022,
S.73).

In dieser exemplarischen Zusammenstellung verschiedener Zugriffe auf Lehrer*innen
und ihren Beruf lasst sich konstatieren: ,Lehrerbilder sind Teil der sozialen Praxis und
durch diese Praxis hervorgebracht” (ebd.). Dabei ist jedoch zu differenzieren, iiber wel-
che Wissensbestande und Positionen sie erzeugt und gespeist werden. Nicht zuletzt
dahingehend, welcher Ausschnitt des Lehrer*in-Seins sich damit Uberhaupt betrachten
lasst. So wird schon an dieser Stelle sichtbar, dass das Lehrer*in-Sein gerade nicht allein
nur durch die Praxis der Lehrpersonen selbst ausgepragt und damit in einer weiteren fiinf-
ten und fir diese Arbeit wesentlichen Dimension ausgestaltet wird, sondern in unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Bereichen und von verschiedenen sozialen Akteur*innen
mit Bedeutungen und Zuschreibungen versehen wird (vgl. auch Dietrich 2023, S. 137).
Anders formuliert wird das Lehrer*in-Sein dabei in seiner Bedeutung oft implizit vor-
ausgesetzt - und die Untersuchung seiner Konstruktion ist gleichzeitig aus mehreren
Perspektiven denkbar: Was es also heifSt, Lehrer*in zu sein und was den Lehrberuf als
Tatigkeit auszeichnet, wird nicht nur aus der Perspektive der Berufsangehdrigen selbst
hervorgebracht, sondern mitunter auch von Institutionen und Personen flankiert, die
(etwa trotz eigenem Schulbezug) keine Lehrkrafte sind (oder waren). Dariiber konsti-
tuiert sich ein sozialer Deutungs- und Wissensraum aus im weiteren Sinne (kontrastie-
renden) Selbst- und Fremdperspektiven. Insofern riicken einerseits die ,Denklogiken der
Produzierenden als Perspektiven auf und iiber" (Matthes & Pallesen 2022b, S. 13; Herv. i.
Orig.) Lehrpersonen und ihren Beruf in den Blick. Andererseits interessieren dabei jene
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Wissensbestande, die sich aus einem historisch erworbenen und handlungspraktisch
erzeugten (konjunktiven) Wissen durch die ,Erfahrungen mit der Berufstatigkeit selbst”
(ebd.) speisen.

Die entsprechenden Wissensbeziige, die in den Selbst- und Fremdperspektiven zum
Ausdruck kommen, lassen sich in einer praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive
(Bohnsack 2017) zunachst grundlagentheoretisch unterscheiden. Metatheoretisch wird
der Differenzierung von Mannheim (1980) gefolgt, in der zwischen expliziten (auch the-
oretischen oder kommunikativ-generalisierenden) und impliziten und handlungsleiten-
den (auch a-theoretischen oder konjunktiven) Wissensbestdnden unterschieden wird.
In der Differenzierung schlégt sich auch eine Graduierung der beiden Wissensformen
nieder; im Erkenntnisfokus steht das Implizite, ohne jedoch das Explizite auf der analy-
tischen Ebene auszuklammern. An die Praxeologische Wissenssoziologie anschliel3end
finden sich im Forschungsprogramm und in den Analyseschritten der Dokumentarischen
Methode (z.B. Bohnsack 2021, 2011; Boder & Pfaff 2019; Nohl 2017) beide Wissens-
formen wieder, sie werden in der Analyse miteinander in Bezug gesetzt und in ihrem
Verhaltnis zueinander untersucht.

Bei der Betrachtung der Perspektiven des Erlebens- und Praxiskontextes ist nun im Wei-
teren dabei zu unterscheiden, ob es sich in den untersuchten Darstellungen primar um
ein Wissen handelt, das wie angedeutet innerhalb der selbst erlebten Praxis generiert
wurde (vgl. Bohnsack 2011, S. 17) - oder um Wissen auf der Common Sense-Ebene,
das ein ,kommunikativ-generalisiertes [ist], welches sich durch seinen exterioren und
normativen Charakter gegeniiber dem konjunktiven Erfahrungswissen auszeichnet”
(Bohnsack 2017, S. 163). Leitend fiir die Dokumentarische Methode ist die ibergreifen-
de rekonstruktive Analyseeinstellung, die dann sowohl auf die Darstellung selbst (Was
zeigt sie?) als auch die Herstellungsweise der Darstellung (Wie zeigt sie sich?) zielt (vgl.
Bohnsack 2011, S. 56). Die Dokumentarische Methode eignet sich fiir den Zugang zur
Untersuchung von Lehrpersonen und ihrem Beruf sowie den damit verkn(pften Selbst-
und Fremdperspektiven besonders, da sie sowohl flir die Analyse von verbalen bzw.
sprachlichen als auch von visuellen Daten entwickelt wurde (vgl. Bohnsack 2017, S. 151)
sowie dariiber hinaus die Relationierung und Triangulation von Text und Bild ermdglicht
(vgl. Boder & Pfaff 2019, S. 135; auch Gabriel et al. 2021). Zudem wurde die Ausrichtung
und das Instrumentarium der Dokumentarischen Methode in der Vergangenheit, insbe-
sondere in der Forschung zu Lehrpersonen, mit neuen und innovativen Methoden und
Datensorten verkniipft (zum Uberblick etwa Wittek et al. 2025a).

Nun lasst sich sowohl bei den Fremd- als auch bei den Selbstperspektiven von Lehr-
personen und ihrem Beruf im praxeologischen Sinne nach den Wahrnehmungs- und Ver-
handlungsweisen, aber auch nach der Grundlage und Genese ihrer Hervorbringung fragen
(vgl. Kramer 2022, S. 83). Dabei fallt etwa im Hinblick auf die Fremdperspektiven auf,
dass einige Abbildungen von Lehrpersonen und ihrem Beruf immer wieder auftauchen
und in ihrer spezifischen Form Subbotschaften vermitteln: Sie bewegen sich zwischen
Anerkennung und Wiirdigung der hohen Anforderungen sowie einer Ausdifferenzie-
rungen der Praxis auf der einen Seite und einer Absprache der Inanspruchnahme sowie
einer Komplexitatsreduktion auf der anderen Seite (z.B. Terhart 2022). In diese mehr-
dimensionalen, gegensatzlichen Bezugnahmen sind gegenstandstheoretisch betrachtet
sowohl normative Vorstellungen, Rollen- und Verhaltenserwartungen (vgl. Bohnsack
2014, S. 37) als auch verinnerlichte, implizite Logiken eingeschrieben (vgl. Bohnsack
2017, S. 56). Nun konnten verkiirzte und briichige (Anti-)Held*innenbilder z.B. bei fikti-
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ven Charakteren oder Erzdhlwelten zunéchst auf ein typisches Muster hindeuten, doch
stattdessen |6sen die Darstellungsweisen mitunter Irritationen aus. Aber aus welchem
Grund sollten die Irritationen aufgegriffen werden und ihre Reflexion fiir (angehende)
Lehrpersonen, Forscher*innen in diesem Bereich oder Lehrer*innenbildner*innen tber-
haupt relevant sein? Zur Beantwortung dieser Frage hilft eine theoretisch-konzeptionelle
Briicke: Die Genese solcher Fremddarstellungen wird struktur- und habitustheoretisch
etwa auf die impliziten Konsumorientierungen der Produzent*innen, aber auch auf die
Verarbeitung imagindrer Entwiirfe eigenen Erleidens oder entsprechender Gegenent-
wiirfe zuriickgeflihrt (vgl. Kramer 2022, S. 83) - ebenso wie die Rezeptionsweise solcher
Darstellungen auf habituelle Passungen verweisen kann (vgl. ebd, S. 85). Es konnen
also auf verschiedenen Ebenen Inbezugsetzungen stattfinden. Dabei gibt es empirische
Argumente, die ,gegen eine Aquivalenz von Lehrerbildern und Lehrerhabitus” (ebd,,
S.79) sprechen und infrage stellen, ob solche (medialen) ,Konstruktionen des Lehrberufs
Uberhaupt einen praktischen Sinn fiir das berufliche Handeln in der Schule zum Aus-
druck bringen und dariiber eine Bewéhrung im schulischen Feld durch die den Anfor-
derungen gegeniber kompatiblen Dispositionen wirklich vorliegen wiirde” (ebd.). Um
einem Missverstandnis vorzubeugen: In dieser Arbeit geht es im Folgenden nicht dar-
um, die Aneignung von Fremddarstellungen mitsamt ihren Normativitaten in Bezug auf
ihre Habitualisierung zu verdeutlichen oder den Rezeptionsprozess nachzuzeichnen (zur
Differenz von Bildinterpretation und Bildrezeptionsforschung weiterfiihrend Bohnsack
2024, S. 3; Beispiele dazu in Forster & Parade 2024; Geimer & Capovilla 2022). Dennoch
wird mit dem Zitat von Kramer auf die Notwendigkeit der Differenzierung einer ent-
wurfshaften blof3en ,Rezeption des Lehrerberufs und der Schule” (Kramer 2022, S. 81)
einerseits und einer empirischen Perspektive und Bezugnahme auf die Eigenlogiken und
Relevanzsetzungen im beruflichen Handlungsfeld andererseits verwiesen - und damit
auch die eigene Forschungsarbeit motiviert. Irritationen entstehen aus Forschendensicht
etwa dann, wenn sich in der Darstellung Logiken von Medien und Konsum mit beruf-
lichen Vorstellungen vermischen - und beispielsweise als Imaginationen von bildungs-
politischen und -administrativen Akteur*innen verbreitet werden (weiterfiihrend z.B.
Forster & Parade 2024; Matthes & Trumpa 2023; Matthes & Pallesen 2022b). Wie sich
im Verlauf der Auseinandersetzung dieser Arbeit zeigen wird, lasst sich aber auch in em-
pirischen Studien kein einheitliches Bild bei der Erforschung des Lehrer*in-Seins nach-
zeichnen: Zwar wissen wir beispielswiese dank der bisherigen Forschungsbemiihungen
heute besser, dass ein ,,doing teacher’ nicht auf den Unterricht reduziert” (Bennewitz
2014, S. 279) und damit in gewisser Weise auf eine Ebene des Sichtbaren beschrénkt
werden kann: ,Allerdings liegen bislang kaum Studien vor, in denen das Lehrerhandeln
aul3erhalb des Unterrichts beobachtet wurde” (Bennewitz 2012, S. 205).

Zusammenfassend ist einleitend festzuhalten: Was den (Berufs-)Alltag von Lehrperso-
nen tatsachlich auszeichnet, wie komplex, kontingent und ansprichlich er sich fiir die
Betroffenen gestaltet und wie dies im Verhéltnis zu den von aufSen herangetragenen
Perspektiven steht, |asst sich - so die Annahme der Arbeit - schlielich erst Giber eine ver-
stehende Forschungshaltung empirisch aufzeigen und kontrastieren (z. B. Bohnsack 2021,
S. 148). Dieser Zugriff, der den verstehenden Nachvollzug der (impliziten) Relevanzset-
zungen und Sinnmuster zur Konturierung des Lehrer*in-Seins derjenigen zentral setzt,
,die Gegenstand der Forschung sind” (ebd, S. 27), ist v.a. flr die qualitativ-rekonstruk-
tive Sozialforschung typisch. Da das Lehrer*in-Sein zudem nicht nur auf sprachlichem
und textlichem Weg, sondern insbesondere auch (iber verschiedene Formen bildhafter
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Darstellungen zum Ausdruck gelangt, aber zugleich in der Lehrer*innen- und Profes-
sionsforschung bildhafte Interaktionen und Artefakte bisher kaum naher in ihren Not-
wendigkeiten und Potenzialen beriicksichtigt wurden, scheint eine solche Untersuchung
lohnenswert. Der entlang der bildhaften Zugange entstehende ,Bildraum” (Endref3
2019) bzw. der entstehende bildhafte Wissensraum als ,sozial verstehbares’ Biindel von
Aktivitaten” (Reckwitz 2003, S. 289) der verschiedenen beteiligten Perspektiven Isst sich
empirisch Uber die Rekonstruktion und Relationierung von materialen und mentalen,
auf verbalem und visuellem Weg hergestellten Bildern und - im Analysemodus der Do-
kumentarischen Methode - ,die darin implizierten Gegenhorizonte” (Bohnsack 2014,
S. 37) und Enaktierungspotenziale (vgl. Bohnsack 2017, S. 151) erfassen. Dabei konnen
gemeinsame Bezugspunkte und Divergenzen innerhalb der bildhaften Praxis untersucht
werden, um weiterflihrend Fragen zum Lehrberuf auch professionstheoretisch zu disku-
tieren, Irritationen aufzugreifen und Implikationen fiir weitere Forschungsansatze abzu-
leiten (vgl. Herzog 2014, S. 410). So lasst sich nach Kramer (2022) treffend herausstellen,
dass die Einordnung und Positionierung hinsichtlich der sich ,dokumentierten positi-
ven und negativen Gegenhorizonte” (S. 85) vor dem Hintergrund des ,eigenen Stand-
ort[s] und Habitus" (S. 86) fiir die beteiligten Akteur*innen durchaus als ,Befahigung zu
Distanz, Reflexion und Kritik” (S. 87) zu denken ist und damit weiterfihrend auch fir
die Lehrer*innenbildung interessant sein konnte. Auf die hier angesprochenen Aspekte
wird im Verlauf dieser Arbeit ndher eingegangen und dabei auch auf die Potenziale und
Grenzen eines praxeologischen Zugriffs verwiesen.

1.3 Zur Konzeption und Gliederung der Arbeit

Diese kumulative Promotionsstudie widmet sich in den nachfolgenden Kapiteln inhalt-
lich der Erforschung des Lehrer*in-Seins in einer praxeologischen und qualitativ-rekons-
truktiven Perspektive - insbesondere in einem methodischen Forschungszugang Uber
die Bildhaftigkeit dieser Praxis. Das Forschungsinteresse ist dabei motiviert von einem
Einblick in die Erkenntnisgenese und Erkenntnismdglichkeiten bildhafter Methoden
oder Datensorten - ,iber das Bild" und ,durch das Bild hindurch’ (vgl. Bohnsack 2021,
S. 160). Ausgehend von den eingefiihrten Desideraten und Leerstellen bearbeitet dieser
Rahmentext konkret die Fragen, wie das Lehrer*in-Sein in verschiedenen Kontexten sowoh!
von Lehrpersonen selbst als auch weiteren Akteur*innen konstruiert wird und wie die betei-
ligten Akteur*innen jeweils zu dieser Praxis beitragen.

Der vorliegende Rahmentext ist als begleitende Zusammenschau zu verstehen, in dem
die zugehorigen Einzelbeitrdge unter einer theoretischen und forschungsmethodischen
Klammer verbunden werden. In dieser Arbeit werden acht bereits publizierte Einzelbei-
trdge des Kumulus aus insgesamt drei Teilstudien grundgelegt, deren Genese und Zusam-
menstellung ausfiihrlich im zweiten Kapitel eingeordnet werden. Grundlegend standen
in den Teilstudien die

- (1) Selbstperspektiven von Lehrer*innen auf ihren (Berufs-)Alltag,

- (Il) Fremdperspektiven von Bildungsministerien auf Lehrpersonen und ihren Beruf sowie
die

- (Ill) Relationierung der Perspektiven von Schulleitungen, Forschenden und Lehrpersonen

im Mittelpunkt. Die auf mehreren sozialen Ebenen angelegte qualitative Untersuchung
(vgl. Hummrich & Kramer 2011) nimmt verschiedene Bildakteur*innen und ihre menta-
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len und materialen, verbal und visuell erzeugten bildhaften Darstellungen in den Blick.
Bei der Untersuchung kamen in den Teilstudien jeweils explorative Erhebungsformate
und -methoden wie die Narrative Karte und die Foto-Bild-Vignette zur Anwendung und es
wurden neuartige oder kaum genutzte Datensorten wie Anwerbepostkarten und Schullei-
tungsreden auf der bild- und texthaften Sinnebene mit der Dokumentarischen Methode
rekonstruktiv erschlossen. In diesem Prozess wurden die Feldzugange und Dokumente
mit ihren jeweiligen Wissensbestdnden mit dem Forschungsprogramm der Dokumen-
tarischen Methode in Bezug gesetzt. Aus diesem Grund liefert diese Arbeit lber die
gegenstandsbezogenen Erkenntnisse zu Lehrpersonen und ihrem Beruf hinaus weiterftih-
rend auch methodisch-methodologische Ertrdge.

Der vorliegende Rahmentext ist wie folgt aufgebaut: Im nédchsten Kapitel erfolgt zur
Orientierung bei der Lektiire zunachst eine detaillierte Einordnung zu den inhaltlichen
und forschungsmethodischen Schwerpunkten in den drei Teilstudien des Kumulus, es
werden die acht Einzelbeitrdge kurz vorgestellt sowie Hinweise zum ibergreifenden Zu-
sammenhang im Rahmentext gegeben (Kapitel 2).

Danach werden zentrale Begriffe und Denkrichtungen mit dem Schwerpunkt einer pra-
xeologischen Lehrer*innen- und Professionsforschung eingefiihrt und um einen bild-
wissenschaftlichen Zugang erganzt (Kapitel 3).

Mit dem Anschluss an aktuelle Forschungsdiskurse und unter dem besonderen Ein-
stellungsfokus auf bildbezogene Untersuchungen zu Lehrpersonen im Beruf bzw. zu
Lehrpersonen und ihrem Beruf folgen (ibergreifende Einordnungen zum Stand der For-
schung, wobei die hier herausgestellten Schwerpunkte und Leerstellen den Ausgangs-
punkt fiir die Motivation der eigenen Forschungen darstellen (Kapitel 4).

Anschlie3end wird das methodische Vorgehen fiir die Zusammenschau des Kumulus
in diesem Rahmentext vorgestellt, das in Anlehnung an das Vorgehen der Qualitativen
Mehrebenenanalyse einerseits auf die separaten Befunde und Erkenntnisse der drei Teil-
studien rekurriert und diese im Kontext des Rahmentextes andererseits in einen Uber-
geordneten Zusammenhang stellt (Kapitel 5).

Auf diese Logik bezugnehmend werden im Empirie-Kapitel zunadchst wesentliche Be-
funde und Erkenntnisse der empirischen Rekonstruktionen aus den drei Teilstudien in
ihrer Eigenstandigkeit vorgestellt sowie zur Erlduterung und Kommentierung weitere
Einblicke in teils bisher unverdffentlichtes Material gegeben, bevor die drei Teilstudien
dann unter dem (ibergreifenden Blick des Rahmentextes zueinander in Relation gestellt,
kontrastiert und diskutiert werden (Kapitel 6).

Im letzten Kapitel werden die im Kontext dieser Zusammenstellung neu herausgear-
beiteten Befunde und Erkenntnisse im Horizont der Lehrer*innen- und Professionsfor-
schung resiimierend betrachtet, in ihrem Mehrwert und ihren Grenzen ausgeleuchtet;
schlieBBlich werden aktuelle Weiterarbeiten vorgestellt und es wird ein Ausblick auf die
Anliegen in der Forschung zu Lehrpersonen und ihrem Beruf gegeben (Kapitel 7).
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2 Vorstellung und Einordnung der
Einzelbeitrage der drei Teilstudien
und Relationierung im libergreifenden
Rahmentext

Bevor in diesem Buch eine libergreifende Gesamtschau zum Untersuchungsgegenstand
erfolgt, werden in diesem zweiten Kapitel die bereits publizierten acht Einzelbeitrdge
vorgestellt, die im Rahmen von drei Teilstudien entstanden sind und in ihrer Zusammen-
stellung den Kumulus bilden. Aufgrund von Einschrankungen beim Re-Print kénnen die
einzelnen Schriften innerhalb des Buches nicht mit abgebildet werden. Sie sind jedoch
Uberwiegend im Open Access erschienen und kostenfrei online abrufbar (siehe Verwei-
se in Tab. 1, Kapitel 2.1).

Zunachst wird eine Einordnung zu den Einzelbeitragen vorgenommen und ihre Genese
im Rahmen der drei Teilstudien vorgestellt (Kapitel 2.1). AnschlieBend werden in Kiirze
wesentliche thematische und forschungsmethodische Ausrichtungen innerhalb der acht
Einzelbeitrage zusammengefasst (Kapitel 2.2), auf die in Kapitel 6 wieder Bezug genom-
men wird. Das Kapitel schliefst mit einer formalen Relationierung der Einzelbeitrdge und
Teilstudien zur Verdeutlichung der Ausrichtung dieses Rahmentextes ab (Kapitel 2.3).

2.1 Einordnungen und Hinweise zur Genese der acht Einzelbeitrage
im Zusammenhang von drei Teilstudien

Die acht eingebrachten Einzelbeitrdge der Promotionsstudie sind im Zeitraum von 2014
bis 2021 im Kontext dreier zunachst unabhdngig voneinander stattfindender Forschungs-
projekte geschrieben und jeweils zur Publikation bzw. Annahme zur Publikation gebracht
worden. Im Rahmen der unterschiedlichen Publikationsprozesse sind die entstandenen
Texte nach ihrer Begutachtung, Uberarbeitung und Annahme zeitversetzt veroffentlicht
worden. Die Einzelbeitrage beinhalten dabei jeweils eigenstandige Aspekte innerhalb des
Forschungsanliegens, das innerhalb des jeweiligen Forschungsprojektes verfolgt wurde
(siehe Kapitel 2.1.1,2.1.2 und 2.1.3).

Im Anliegen dieses Rahmentextes wurden die Einzelbeitrdge der drei Forschungspro-
jekte tibergreifend in einen thematischen und forschungsmethodischen Zusammen-
hang gestellt. Mit der Zusammenflihrung der Befunde und Erkenntnisse aus den drei
Forschungsprojekten in diesem Rahmentext als Gesamtschau des Kumulus wurde dann
der Terminus Teilstudien’ eingefiihrt, um die Herkunft und den ,inneren’ Zusammen-
hang der Texte unter dem Rahmen dieses (ibergreifenden Textes sichtbar zu machen.
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Die drei Forschungsprojekte bzw. Teilstudien verfolgten unterschiedliche Schwerpunkte:

- Teilstudie I: Bildhafte Selbstperspektiven — Wie Lehrpersonen die Rdume ihrer alltég-
lichen Praxis konstituieren

- Teilstudie II: Bildhafte Fremdperspektiven - Wie Bildungsministerien um Lehrpersonen
werben und die Akteur*innen und ihren Beruf konstruieren

- Teilstudie IlI: Bildhafte Perspektiventriangulationen - Wie Schulen und Forschende
sich zu Lehrpersonen und ihrem Beruf in Bezug setzen und Lehrpersonen dies be-
arbeiten

In der nachfolgenden Tabelle (siehe Tab. 1) werden die acht Einzelbeitrage entlang ihrer
Zugehdrigkeit zur Teilstudie, chronologisch aufsteigend nach Erscheinungszeitpunkt mit
vollstdndiger Literaturangabe (wenn moglich inkl. Verlinkung zum Volltext) sowie der in
diesem Rahmentext verwendeten Quellenangabe angeflihrt. Zudem wird bei jedem Bei-
trag ein Hinweis zur Publikations- und Begutachtungsform im Publikationsprozess ge-
geben.
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punkte

Abb. 1: Chronologischer Verlauf der Teilstudien, ihrer Erarbeitung und Relationierung (d. Vf)

Im Folgenden wird die Genese der drei Teilstudien sowie der acht Einzelbeitrage chro-
nologisch und entlang ihres Entstehungszusammenhangs nachvollzogen (siehe Abb. 1).
Dabei soll auch der iterative Prozess nachvollzogen werden kdnnen. Zudem werden
inhaltliche und forschungsmethodische Schwerpunkte erlautert.

2.1.1 Genese der Teilstudie I: Bildhafte Selbstperspektiven - Wie
Lehrpersonen die Rdume ihrer alltdglichen Praxis konstituieren

Den Ausgangspunkt der Dissertation bilden die Auseinandersetzungen im Horizont der
Teilstudie I: Bildhafte Selbstperspektiven. In dieser Teilstudie stand im Mittelpunkt, wie Lehr-
personen die Ridume ihrer alltdglichen Praxis konstituieren.

Zu Beginn meiner Forschungstatigkeit an der Technischen Universitat in Dresden bildete
aufgrund der sich umfassend verandernden Schulbaulandschaft am Standort eine quali-
tativ ausgerichtete Untersuchung des Schulraums den Fokus meines Erkenntnisinteresses.
Aufgrund der Studienlage zu schulischen Rdumen interessierte mich zu Beginn meiner
Forschungsarbeit zunachst zum einen die Wahrnehmung der schulischen Ridume im Lehr-
beruf sowie zum anderen der Einbezug der Perspektive der Lehrpersonen im erziehungswis-
senschaftlichen und schulpddagogischen Raumdiskurs.

Beziiglich letztgenannter Anfrage an das Forschungsfeld gab ein Studientberblick Gber
die Wahrnehmung der Perspektiven der Lehrpersonen in der Schulraumforschung Auf-
schluss. Obwohl sich der Raumthematik in den Geistes-, Sozial- und Kulturwissenschaf-
ten im Kontext des ,spatial turns' (z.B. Déring & Thielmann 2008; Lapple 1991) in der
Vergangenheit bereits intensiver zugewendet und ihre Relevanz zunehmend auch in
der Erziehungswissenschaft und Schulforschung diskutiert und begriindet wurde (zum
Uberblick bis dato etwa Kessl 2016; Bohme 2009; spater auch Glaser et al. 2018; Ter-
vooren & Kreitz 2018; Budde & Rif3ler 2017; Nugel 2017), waren Lehrpersonen in ihrer
Rolle und Bedeutung flir die soziale Konstruktion von Raum zu dem Zeitpunkt noch
nicht fokussierter im empirischen Interesse in den Blick geriickt. Immer wieder wurde
jedoch auf das Desiderat verwiesen, sich in der Forschung nicht allein mit ,der Bedeu-
tungsimmanenz von Raummaterialitditen” (Bohme et al. 2016, S. 73) zu beschéftigen,
sondern erganzend und ,weiterfiihrend darauf bezogene (Aneignungs-)Praktiken der
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Akteurlnnen zu analysieren” (ebd.). Eine solche relationale Perspektive, wie sie ma3geb-
lich etwa durch die Arbeiten von Low (2001 und folgende) gepragt wurde, umfasst dabei
im praxeologischen Sinne die wechselseitige Untersuchung der praktische Hervorbrin-
gung (und das Hervorgebracht sein) des Raumlichen durch die Beteiligten sowie die
Hervorbringung (und das Hervorgebracht sein) der Beteiligten durch rdumliche Dimen-
sionen. Fiir die Untersuchung von Lehrpersonen und ihrem Beruf bedeutet eine solche
relationale Perspektive sowohl den Blick auf das Phanomen ,Raum im Lehrberuf als auch
auf das Phanomen ,Lehrberuf im Raum® Interessant erschien, in welchem Verhaltnis Lehr-
personen und Raum zueinander stehen. Diese Uberlegungen finden sich ausfiihrlich in
Matthes 2016 (siehe Kapitel 2.2.1).

Parallel zur Bearbeitung des zweiten Erkenntnisinteresses iiber das Studienreview rich-
tete ich mein erstes Erkenntnisinteresse im iterativ-zirkuldren Forschungsprozess noch
einmal anders aus. Zum einen waren die Erfahrungen in der ersten Feldphase pragend.
Mit dem Anliegen, das Verhéltnis (der Praxis) von Lehrpersonen und schulischen Réu-
men naher zu ergriinden, ging ich 2014 mit einer explorativen Forschungshaltung ins
Feld. Nach der Genehmigung der Studie nahm ich einen ersten Kontakt zu Schulen im
Umkreis auf (sowohl zu bereits langjahrig bestehenden Schulen als auch Schulen im
Aufbau), besuchte diese als Beobachterin und nahm daneben an Veranstaltungen bzw.
Wettbewerben zum Schulbau in der Stadt teil. Gleichzeitig stellte ich (iber Ansprachen
per E-Mail, die Vorstellung des Projektes an den Schulen und personliche Vermittlun-
gen (etwa Uber die Schulleitungen) Kontakt zu den spéter befragten Lehrpersonen her.
Um die Selbstperspektiven der Lehrpersonen auf schulische Rdume erfassen und besser
verstehen zu kénnen, entschied ich mich im Erkundungsprozess fiir ein qualitatives und
erzéhlgenerierendes Gesprachssetting. Die erste Feldphase umfasste die Erprobung der
Interviewmethode und die Testung der Gespréachsimpulse des Leitfadens. Im Prozess der
empirischen Vorerhebung zeigte sich jedoch, dass der erste Zugriff zu eng gewahlt war
und die eigene Standortgebundenheit (Mannheim 1952a/b) zum Tragen kam. Dabei
war ich schlieBlich auf einige Fallstricke bei der Erforschung der raumlichen Dimension
mit Lehrpersonen gestof3en: Das Sprechen tber das Rdumliche zeigte sich als komplexer
Vorgang und es waren sprachliche Aushandlungen und Erklarungen vonndten, etwa
dazu, was iiberhaupt als ,Raum’ zu verstehen sei (vgl. Low 2016, S. 79). Obwohl es mir
etwa nicht allein um einen Austausch (iber architektonische oder materiale Aspekte
ging, sondern auch um die alltagliche Gestaltung und Interaktion in einer rdumlichen
Dimension (vgl. Bbhme & Herrmann 2011, S. 29), lie sich die Ebene der Immaterialitét
schwer versprachlichen. In der Explizierbarkeit der Rdume der Lehrpersonen zeichnete
sich die Relevanz fiir die praktischen, nicht-intentionalen und vorbewussten Prozesse bei
der Raumkonstitution ab und die individuelle Perspektive trat in den Vordergrund (vgl.
Léw 2001, S. 220). Gleichzeitig spiegelte sich im sprachlichen Austausch ein Dilemma:
Einerseits erschwerten raumliche Vorstrukturierungen als Einsatze aus der Forschenden-
perspektive im Interview die Gesprache (vgl. ebd.,, S. 64) - andererseits wurden Hinweise
von den Befragten als Orientierungshilfe erbeten. Konkret bedeutete dies etwa, dass
die Lehrpersonen die Nachfrage stellten, ob sich die Darstellungen nur auf den Kontext
Schule beziehen sollen. Hier wurde den Befragten gespiegelt, dass kein bestimmter Zu-
schnitt durch die Interviewende erfolgt, sondern die Relevanz des Ausschnittes selbst
bestimmt werden diirfte. Gleichzeitig vermochten diese Nachfragen schon erste empiri-
sche Fahrten zu legen. Diese Erfahrungen in der Feldphase und zum anderen die Anna-
herung an unterschiedliche Raumkonzepte (zum Uberblick etwa Kessl 2016; Kajetzke &
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Schroer 2015; Glasze & Mattissek 2009) Uber das parallel erfolgte Literaturstudium fihr-
ten schlieBlich zu Anpassungen bei der Gegenstandskonstitution und beim forschungs-
methodischen Zugang.

In der Neujustierung des ersten Erkenntnisinteresses riickte dann die Art und Weise der
Konstitution von Rdumen im Lehrberuf bzw. durch die Lehrpersonen selbst in den Fokus.
Aufgrund der Verkniipfung von sozial- und gegenstandstheoretischen sowie metho-
disch-methodologischen Aspekten in der Beforschung der rédumlichen Dimension im
Alltag von Lehrpersonen (vgl. Low et al. 2021, S. 27) wurde die Forschungs- und Analy-
seeinstellung in einen praxeologischen und qualitativ-rekonstruktiven Ansatz (vgl. Matthes
etal. 2025, S. 325) Uberfihrt. Mit diesem Ansatz wurde der Blick auf Raum von einem auf
die materiale Ebene blickenden Raumverstandnis, in dem die Praxis der Lehrpersonen
lediglich in einem abgesteckten Areal stattfindet (z. B. in der Schule, im Arbeitszimmer, in
vier Wéanden), weggeflihrt und es wurde auch nicht mehr vornehmlich von der unmittel-
baren Sicht- und Sagbarkeit des Raumlichen ausgegangen (vgl. Matthes & Herrmann
2018, S. 248). Stattdessen ging es dann vielmehr um ein umfassendes Verstandnis von
Raum als Sozialraum (vgl. Low 2001). Damit ergab sich die Mdglichkeit, die Konstitu-
tion von Raumen selbst als soziale Praxis zu verstehen, die in der mehrdimensionalen
Relation von schulischen Akteur*innen, Dingen, Ordnungsstrukturen, Erfahrungs- und
Wissensbestanden sowie deren praktischen Ausdruckformen weitgehend unbewusst
und routineférmig verlauft (z.B. Nohl 2016; Kajetzke & Schroer 2015). Im Prinzip der
Offenheit wurden in diesem praxeologischen Sozialraumansatz dann die Relevanzset-
zungen der Akteur*innen priorisiert und die eigenen Einsatze beim Forschen methodisch
kontrolliert (vgl. Helfferich 2011, S. 114).

Inspiriert von phanomenologischen, ethnografischen und strukturtheoretischen Zugan-
gen zur Raumthematik im Kontext schulbezogener Forschung (z.B. Kosica 2020; KeRler
2017; Bohme & Herrmann 2011), jedoch im Fokus auf das Wissen der Lehrer*innen, inte-
ressierte in dieser an der Wissenssoziologie von Mannheim ausgerichteten Praxeologie
(vgl. Bohnsack 2017), welche relevanten Sozialrdume die Lehrpersonen auf der Basis
ihrer Erfahrungen und ihres Erlebens in Bezug auf ihren beruflichen Alltag verhandeln
und wie, also auf welche Art und Weise, sie diese in der Verhandlung zum Ausdruck
bringen wiirden. Der Anspruch lautete: ,Nicht der Forscher als externer Beobachter halt
die visuellen Eindriicke [...] als Ausdruck der habituellen Distinktion fest, sondern die
zu befragende Person selbst” (Stoetzer 2004, S. 363). Um einen empirischen Zugang
zu den eigenlogischen Perspektiven und Hervorbringungen bei der Raumkonstitution
(vgl. Nohl 2016, S. 403) zu gewinnen, waren insbesondere die implizit-handlungslei-
tenden Wissensbestande von Interesse, die sich sowohl durch sprachliche als auch kor-
perpraktische Tatigkeiten, also in den AuBerungen und Handlungen der Lehrpersonen,
dokumentieren (vgl. Bohnsack 2017, S. 151). Da sich Raumkonstitutionen insbesondere
im Zusammenspiel von Verbalisierungen und Visualisierungen forschungsmethodisch und
empirisch abbilden lassen (vgl. Léw 2016, S. 87; zum Uberblick etwa Heinrich et al. 2021
sowie Kogler & Wintzer 2021) und sich handlungsleitende Wissensbestande nicht allein
durch einen beobachtenden Zugang, sondern insbesondere ,auf der Grundlage von re-
konstruierenden Darstellungen, also von Erzahlungen und Beschreibungen” (Bohnsack
2017, S.96) erschliel3en lassen, wurde ein triangulativer Zugang gewahlt und begriindet.
In diesem wurde die Methode der erzihlgenerierenden Interviews mit Lehrpersonen (z.B.
Nohl 2017; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014) mit der Methode der Narrativen Karten
(z.B. Helfferich 2014; Behnken & Zinnecker 2010a/b; Lutz et al. 1997) verknUpft, die im
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Zusammenspiel von Narration und Handzeichnung wiederum text- und bildbasierte und
insofern zusammenhédngende Daten hervorbrachte. Da die hybride Methode der Nar-
rativen Karte bisher nicht ndher in den Fokus einer rekonstruktiven und auf die implizit-
handlungsleitenden Wissensbestande zielenden Analyse gerlickt worden war, wurde sie
metatheoretisch und im Rahmen der Datenauswertung in den Zusammenhang mit dem
Forschungsprogramm der Dokumentarischen Methode gestellt (zeitgleich auch Maschke &
Hentschke 2017). Insbesondere die Frage nach der Auswertung von Bild und Text und
deren Relationierung zueinander im Rekonstruktionsprozess stellte eine Leerstelle im
Forschungsdiskurs dar und wurde dann im Rahmen des Peer-Workshops ,Triangula-
tion in der Bildungsforschung"? weiter ausdifferenziert. Diese Uberlegungen finden sich
anhand von kontrastierenden Fallen ausfiihrlich in den Einzelbeitragen Matthes 2018,
Kreuz & Matthes 2019 sowie Matthes 2021 (siehe Kapitel 2.2.1).

Zusammenfassend ergaben sich in der ersten Teilstudie zur Erforschung der bildhaften
Selbstperspektiven zum Lehrberuf und konkret zur Frage danach, wie Lehrpersonen die
Réume ihrer alltdglichen Praxis konstituieren, im Forschungsprozess drei Arbeitsschwer-
punkte: Da ,[s]oziale Praktiken [...] immer raumliche Praktiken [sind]" (Kessl & Reutlin-
ger 2008, S. 17) und ,menschliche Vorstellungen von der Weltimmer auch eine rdumliche
Dimension haben” (Helfferich 2014, S. 241), ging es auf der Gegenstandsebene in beson-
derer Weise um die Relevanz raumlicher Prozesse in der sozialen Wirklichkeit und Aus-
gestaltung der Praxis der Lehrpersonen. Motiviert durch die methodologischen Diskurse
in der Raumforschung und die Frage nach der Adressierung der beforschten Klientel
(z.B. Heinrich et al. 2021; Kogler & Wintzer 2021; Léw 2016; Sturm 1997) wurde in dieser
Studie auf der Ebene des Forschungshandelns dariiber hinaus mitdiskutiert, auf welchen
Wegen die Selbstperspektiven der Lehrer*innen bei der Erforschung, und insofern auch
bei der Konstitution ihres Berufs, sensibler einbezogen und empirisch gestarkt werden
konnten. Das Hinterfragen der eigenen Rolle im Forschen zum Lehrberuf und das Sicht-
barmachen, Infragestellen und Bearbeiten von Vorannahmen gehorten hier ebenso zu
den Entwicklungsaufgaben und Erkenntnissen im Forschungsprozess. Auf der forschungs-
methodischen Ebene stand schlielich die neuartige Verkniipfung der Methoden des er-
zéhlgenerierenden Interviews und der Narrativen Karte mit dem Analyseinventar und
den Arbeitsschritten der Dokumentarischen Methode im Fokus.

Ausgehend von der Erarbeitung eines raumbezogenen Zugriffs auf die Wissensbestinde der
Lehrpersonen fiir die Forschung zu Lehrpersonen und Lehrberuf in der Teilstudie | wurden
drei Aspekte in der Folge weiter exploriert und ausgescharft: Erstens fand iber die Aus-
einandersetzung mit der Relevanz der Selbstperspektivierung zu Vergleichszwecken eine
Kontrastierung mit den Fremdperspektiven auf Lehrpersonen und ihren Beruf statt (siehe wei-
terfiihrend Kapitel 2.1.2 und 2.1.3). Zweitens kam fiir folgende Auseinandersetzungen mit
der Thematik die Frage auf, wie diese Art der Forschung zu Lehrpersonen und ihrem Beruf
mit den ,klassischen” Anséitzen der Professionsforschung in Bezug gesetzt werden kénnte
und welche Erkenntnisse wiederum ein raumbezogener Ansatz ergédnzend liefern konnte
(siehe Kapitel 6.1.1 und 7). Drittens wurde der Relevanz des Bildes bzw. des Bildhaften in der
Forschung zu Lehrpersonen und ihrem Beruf weiter nachgespiirt (siehe Kapitel 3 und 4).

2 Der Peer-Workshop fand im August 2017 und Januar 2018 am Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung
der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg statt, siehe: https://www.zsb.uni-halle.de/newsarchiv.4.de.
php [letzter Zugriff am 24.07.2025]. Der im zugehérigen Sammelband (Lidemann & Otto 2019) gemeinsam
mit Stephanie Kreuz veréffentlichte Beitrag zeigt den intensiven Austausch der beiden Promotionsprojekte
(siehe weiterfihrend auch Kreuz 2023).
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2.1.2 Genese der Teilstudie II: Bildhafte Fremdperspektiven - Wie
Bildungsministerien um Lehrpersonen werben und die Akteur*innen
und ihren Beruf konstruieren

Der Ausgangspunkt fiir einen Perspektivwechsel und die bildbezogenen Scharfungen in
der Teilstudie II: Bildhafte Fremdperspektiven lasst sich zunachst iber Weiterentwicklungen
in der eigenen Berufsbiografie verorten, die ab 2018 parallel zur Teilstudie | verliefen: Seit
Januar 2018 arbeitete ich in dem von der DFG geforderten Forschungsprojekt ,Profes-
sion und Institution: Rekonstruktionen zum Passungsverhaltnis von Lehrerhabitus und
Schulkultur” (Profl)* am Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung der Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg. In dem Arbeitszusammenhang mit Hilke Pallesen ergaben
sich neue Forschungsschwerpunkte hinsichtlich der starker struktur- und professions-
theoretisch ausgerichteten Untersuchung der Praxis des Lehrer*in-Seins und -Werdens
sowie erweiterte Moglichkeiten der Reflexion des Forschungshandelns in regelméf3igen
Peer-Workshops und Kolloquien. Im Zuge der Durchfiihrung einer Qualitativen Mehr-
ebenenanalyse im DFG-Projekt (Hummrich & Kramer 2011) rlckten auch Bildungsmi-
nisterien und die Anwerbung von Lehrpersonen sowie die hierbei inhdrenten Konstruktionen
der Akteur*innen und ihres Berufs in den Fokus.

Relevant wurden die Darstellungen der Bildungsministerien erstmals bei der Entwick-
lung des methodischen Designs zur Interviewbefragung der Lehrpersonen im DFG-
Projekt (siehe weiterfiihrend Kapitel 2.1.3). Bei der Recherche eines Bildes fiir eine
Foto-Vignette sichteten wir nicht nur natiirliche bzw. authentische Abbildungen, also
vornehmlich Fotografien zur ,Interaktion der Untersuchten weitgehend so, wie sie im
Alltag stattfindet” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 143). Darliber hinaus kamen
wir auch mit verschiedenen medialen (Fremd-)Darstellungen von Lehrpersonen, ihrem
Beruf und Schule in Berlihrung. Der hier entstandenen Unterscheidung von Selbst- und
Fremdbildern gingen wir parallel zum Projekt zum einen im Rahmen einer Vortragsreihe
mit externen Gasten am Zentrum flr Schul- und Bildungsforschung der Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg weiter nach®, zum anderen machten wir den Umgang mit
Ihnen in Forschung und Lehre etwas spéter in einem daran ankniipfenden Sammelband
breiter explizit (vgl. weiterfilhrend Matthes & Pallesen 2022a/b).

Die authentischen Darstellungen der Lehrpersonen im Beruf wurden im DFG-Projekt
weiter verwendet (siehe Kap. 2.1.3). Im Rahmen der Bildrecherche und Auswahl fiir
die Fallvignette im Projekt wurden jenseits der Tatigkeiten im Projekt die gefundenen
Fremddarstellungen und die mit ihnen verkniipften medialen Dimensionen systema-
tisiert, in denen Lehrpersonen und ihr Beruf (in der Regel nicht von im Beruf tétigen
Lehrpersonen selbst) zum Thema gemacht werden. Als ein Cluster ergab sich schlief3lich
ein in der praxeologischen und qualitativ-rekonstruktiven Forschung zu Lehrpersonen
bisher nicht weiter thematisierter Gegenstandsbereich, der sich auf die Anwerbung fiir
das Lehramtsstudium, fiir den Lehrberuf bzw. von Lehrpersonen im Beruf bezog. Der Sich-
tung, Auswahl und Beschreibung dieser Dokumente ging ich in der Arbeitsgemeinschaft

3 Laufzeit: 01/2018-09/2021, Projektnummer: 352125135.

4 Die Vortragsreihe ,LehrerBilder. Produktion, Rezeption und Aneignung medialer Entwiirfe von Lehrerberuf
und Schule” fand im Wintersemester 2019/2020 statt. Als externe Gaste waren Prof. Dr. Ewald Terhart (Mn-
ster), Prof. Dr. Olaf Sanders (Hamburg), Dr. Alexander Geimer und Prof. Dr. Dino Capovilla (Berlin) sowie
Prof. Dr. Georg Breidenstein (Halle) eingeladen. Nachzulesen sind weitere Informationen unter https://
www.zsb.uni-halle.de/download/veranstaltungen/abendgespraeche/abendgespraeche/abendgespraeche-
wise1920/ [letzter Zugriff am 24.07.2025]

31


https://www.zsb.uni-halle.de/download/veranstaltungen/abendgespraeche/abendgespraeche/abendgespraechewise1920/
https://www.zsb.uni-halle.de/download/veranstaltungen/abendgespraeche/abendgespraeche/abendgespraechewise1920/
https://www.zsb.uni-halle.de/download/veranstaltungen/abendgespraeche/abendgespraeche/abendgespraechewise1920/

Vorstellung und Einordnung der Einzelbeitrage der drei Teilstudien

Dokumentarische Methode der Sektion Schulpéddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (,AgDM") schliel3lich weiter nach.®

Bereits 2004 veroffentlichte die Kultusministerkonferenz im Rahmen einer im Jahr 2002
durchgefiihrten OECD-Aktivitat einen Bericht iiber die ,Anwerbung, berufliche Entwick-
lung und Verbleib von qualifizierten Lehrerinnen und Lehrern (Landerbericht: Deutsch-
land)" (Halasz et al. 2004). Die Anwerbung und Absicherung von Lehrpersonal wurde
hierbei auch vor dem Hintergrund von Prognosen flir den zu erwartenden ,Lehrerman-
gel” (ebd, S. 18) thematisiert und ein ,Zusammenhang mit PolitikmalSnahmen” (ebd.,
S. 3) bei der Personalgewinnung hervorgehoben. Zu solchen konkreten bildungspoliti-
schen MafBnahmen lassen sich u.a. auch ,teils grof3 angelegte Informationskampagnen”
(Herfter & Hallitzky 2020, S. 370; Herv. i. Orig.) zahlen, die in Folge dessen in den Umlauf
kamen und in bestimmten Bereichen des Lehramts zur Erhéhung der Studierenden-
zahlen und - so wird daher vermutet - zur Aufwertung des Lehramtsstudiums bzw. Leh-
rer*innenberufs gefliihrt haben (vgl. ebd.).5 Insofern werden die Kampagnen mitunter
auch als Werbe- oder Imagekampagnen bezeichnet.” An der Ausgestaltung solcher Lehr-
berufskampagnen zeigten sich wiederum unterschiedliche Bildungsakteur*innen als be-
teiligt, im weiteren Sinne ,die Lander, die Berufsverbande und Hochschulen” (ebd.), aber
auch Werbeagenturen. Die mediale Offentlichkeit wurde bei solchen Anwerbekampa-
gnen bis dato v.a. iiber analoge Medien wie Plakate oder Flyer, aber auch anhand ihrer
digitalen Verwendung durch Beitrdge in Social Media erzeugt.

Zunéchst sammelte ich im Rechercheprozess bildhafte Erzeugnisse verschiedener Kam-
pagnenakteur*innen im Bildungssystem (z.B. aus Gewerkschaften, |anderspezifischen
Stellen) und fand darunter u.a. historische und aktuelle Zeitzeugnisse aus verschiede-
nen Phasen des Lehrkraftemangels. Aufgrund ihrer erhéhten Prasenz und Diskussion in
den sozialen Medien - schlielich waren einige Kampagnen kritisch diskutiert worden
- riickten dann aktuellere Dokumente von Anwerbekampagnen von Bildungsministerien
verschiedener Bundeslinder naher in den Blick. Bei der Analyse der Fremddarstellungen
und vor dem Hintergrund der Kontrastierung mit den Befunden aus Teilstudie | erwuch-

5 Uber die Zusammenarbeit in der Arbeitsgemeinschaft triangulierten Alexandra Damm und ich verschiedene
Perspektiven aus unseren Promotionsstudien (vgl. weiterfihrend Damm i.V.). Dabei stand zum einen der
Austausch der Zugriffe auf die Erforschung der kursierenden gesellschaftlichen Bilder zu Lehrpersonen und
Lehrberuf sowie der gemeinsame Erkenntnisgewinn bei der dokumentarischen Rekonstruktion des Phano-
mens der Anwerbung in Zeiten der ,Bedarfskrise” im Lehramt (Behrens et al. 2023) fiir die Lehrer*innen-
und Professionsforschung im Fokus.

6 Zum Uberblick tiber aktuelle Kampagnen und deren Entwicklung in den einzelnen Bundeslandern seit 2015
gibt auch der Monitor Lehrkréftebildung Auskunft. In einer Fassung bis zum Friihjahr 2025 wurden Hin-
weise zu Offentlichkeitswirksamen WerbemafRnahmen fir das Lehramtsstudium bis zum Jahr 2022 auf einer
Ubersichtsseite gefiihrt, dabei wurden die Homepages zu den Kampagnen verlinkt. Die Seite wurde jedoch
im Zuge der Veréffentlichung der Daten aus dem Monitor Lehrkréftebildung aus dem Herbst/Winter 2024
liberarbeitet. Nun konnen ausfiihrlichere Informationen abgerufen werden, wenn auch nicht mehr in einer
Gesamtlbersicht. Auf der Unterseite ,Lander” sind fiir jedes Bundesland spezifisch unter dem Punkt ,Rekru-
tierung" abgefragte MaflSnahmen seit dem Jahr 2020, teils entsprechende Homepages und mdgliche Unter-
suchungen der MaRnahmen aus der Befragung gelistet, siehe https://www.monitor-lehrkraeftebildung.de/
laender/ [letzter Zugriff am 23.07.2025].

7 Beispielsweise erhebt der Monitor Lehrkraftebildung ,6ffentlichkeitswirksame Maf3nahmen zur Werbung’)
siehe https://www.monitor-lehrkraeftebildung.de/laender/berlin/ [letzter Zugriff am 23.07.2025], wahrend
etwa das Niedersachsische Kulturministerium von ,Imagekampagne” spricht. Dort lautet es auf der Start-
seite: ,Mit ,Lehrerin und Lehrer werden in Niedersachsen' startet das Niederséachsische Kultusministerium
erstmalig eine Imagekampagne fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf, die Aufmerksamkeit erzeugt!; siehe
https://lehrer-werden-in-niedersachsen.de/kampagne/ [letzter Zugriff am 23.07.2025].
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sen dabei Anfragen an die berufsbezogenen Orientierungen der Kampagnenakteur*innen
sowie zu ihrer professionstheoretischen Relevanz.

Im Besonderen lie3en sich diese Darstellungen zunachst anhand von Dokumenten aus
zwei Anwerbekampagnen aus Berlin und Nordrhein-Westfalen kontrastieren. Um potenzi-
elle Interessent*innen fiir die Studien- und Berufswahl des Lehramts zu motivieren, wur-
den in der Vergangenheit wie bereits angedeutet neben der Verbreitung Uber Social-Me-
dia-Kanale haufig grof3flachige Plakate und mobile Gratispostkarten in Umlauf gebracht,
die mit Slogans und Botschaften versehen sind, die wiederum gezielt Aufmerksamkeit
erzeugen (sollen) (vgl. Schweiger & Schrattenecker 2021, S. 239; Schmidt & Spief3 1995,
S. 31). Auch in diesen beiden Fallen war dies so gelagert. Dass die Kampagnen jedoch
nicht blof3 als Informationsmedium gelten konnten, sondern mit der Kontextualisierung
ihrer Inhalte dhnlich wie kommerzielle Werbeanzeigen teils auch auf (profitable) Zuspit-
zungen oder gar Provokationen ausgerichtet waren (vgl. Stein et al. 2018, S. 8), lie3 sich
an den beiden Beispielen zunachst anhand von Kontextinterformationen illustrieren: Als
eines der ersten Bundeslander warb Berlin bereits Mitte der 2010er-Jahre um den Zuzug
von Lehrpersonen und geriet aufgrund der gezielten An- und Abwerbung von Studie-
renden und Bestandspersonal aus anderen (Bundes-)Landern in die Kritik. Die 2018
veroffentlichte Imagekampagne flir den Lehrberuf in Nordrhein-Westfalen wurde insbe-
sondere aufgrund der Hohe der eingesetzten finanziellen Mittel und in Hinblick auf die
gewihlte Anspracheform der geneigten Offentlichkeit kritisch diskutiert. An dieser Stelle
handelt es sich aufgrund der Kontrastierung des Materials dieser beiden Kampagnen in
der Teilstudie Il lediglich um knappe Illustrationen des medialen Diskurses (weiterfiih-
rend hierzu Matthes & Pallesen 2022b), denn auch spater wurden solche Kampagnen
aufgrund ihrer formalen und inhaltlichen Aufmachung kritisiert oder in einzelnen Féllen
sogar korrigiert.®

Das Erkenntnisinteresse der Untersuchung der beiden gewahlten Kampagnen bestand
dann darin, die aufgerufenen Fremdperspektiven nicht entlang ihrer 6ffentlichen Wahr-
nehmung und Wirkung zu diskutieren, sondern Uber die bereits in Teilstudie | einge-
nommene praxeologische und qualitativ-rekonstruktive Perspektive (siehe Kapitel 2.1.1)
den inhdrenten impliziten Logiken bei der Konstruktion von Lehrpersonen und ihrem Beruf
in den Kampagnen naher zu kommen. Aus diesem Grund wurde in der Teilstudie Il dann
vertiefend der Forschungsfrage nachgegangen, wie die Bildungsministerien der Lédnder
um Lehrpersonen werben und dabei die Akteur*innen und den Beruf konstruieren. In diesem
Zuge riickten die im Diskurs vorliegenden Gratispostkarten der beiden Bundeslander
Berlin und Nordrhein-Westfalen vergleichend ins Blickfeld® Anders als die Narrativen

8 Erst im Sommer 2023 geriet etwa die baden-wiirttembergische Anwerbekampagne in die Schlagzeilen,
nachdem aus ihren Motiven in der 6ffentlichen Rezeption anstatt der urspriinglich angestrebten Aufwer-
tung des Lehrberufs und -personals eine Abwertung resultierte. In der Reaktion auf den massiven &ffentli-
chen Protest, dem sich auch einige Bildungsinfluencer*innen (vgl. Grabosch 2024) mit hoher Reichweite in
Social-Media-Kanalen anschlossen, wurde eine Anpassung der Kampagnenmotive veranlasst. Nachzulesen
ist dies etwa in der am 7. August 2023 verdffentlichten Pressemitteilung des Kultusministeriums Baden-
Wirttembergs unter https://www.baden-wuerttemberg.de/de/service/presse/pressemitteilung/pid/slo-
gan-auf-werbeplakat-zur-lehrerkampagne-erweitert [letzter Zugriff am 24.07.2025].

9 Aufgrund der Vergleichbarkeit der Dokumentensorte und da die einzelnen Motive insbesondere in dieser
Form als Sets an Abbildungen von den Ministerien zusammengestellt werden, fiel die Wahl auf die Gra-
tispostkarten, wobei sich einzelne Motive auch auf Plakaten oder auch Social-Media wiederfanden. Die
Unterlagen wurden in ihrer Vollstandigkeit bei den Verantwortlichen der Ministerien erbeten und digital
bzw. auch analog zugesendet.
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Karten (siehe Kapitel 2.1.1) lagen die Gratispostkarten zum Zeitpunkt der Erhebung als
natiirliche Dokumente (vgl. Loos & Schaffer 2001, S. 13) vor, d.h. sie waren bereits zum
Zweck der Anwerbung selbstldufig im Umlauf und nicht erst zu Forschungszwecken sti-
muliert und erhoben worden. Ahnlich wie die Narrativen Karten wiesen die Gratispost-
karten erneut eine hybride Gestaltform zwischen bildhaften und textlichen Elementen auf.
Wiederum mit der Dokumentarischen Methode lie3en sich sowohl die Bild- als auch
Textebene zunachst separat und anschliel3end in ihrer Relation im Medium der Postkarte
zueinander in Bezug gesetzt. Hierflir wurde auf die Erfahrungen mit den Narrativen Kar-
ten zuriickgegriffen und an dann bereits neuere Diskurse zur dokumentarischen Ana-
lyse von ,Bild-Text-Relationen” bei Fanzines (Boder & Pfaff 2019, S. 135) angeschlossen.
AbschlieBend wurden die rekonstruierten impliziten Orientierungen zu Lehrpersonen und
zum Lehrberuf unter professionstheoretischen Gesichtspunkten, die sich in den Darstellun-
gen der Bildungsministerien wiederfanden, diskutiert. Diese Uberlegungen finden sich
ausflhrlich in Matthes & Damm 2020 (siehe Kapitel 2.2.2).

Zusammenfassend ergaben sich in der zweiten Teilstudie zur Erforschung der bildhaften
Fremdperspektiven zur Frage danach, wie Bildungsministerien um Lehrpersonen werben
und die Akteur*innen und den Lehrberuf konstruieren, im Forschungsprozess wiederum drei
verschieden gelagerte Arbeitspakete: Auf der Gegenstandsebene wurden die Fremddar-
stellung des Lehrer*in-Seins im Kontext von Artefakten der Anwerbung unter besonderer
Perspektive auf das damit konstruierte Lehrer*in-Werden hin untersucht. Zu Klarung der
Frage, wie die angesprochenen Personen im Beruf sein sollen, standen die (impliziten)
Relevanzsetzungen der Bildungsakteur*innen der Lander im Mittelpunkt sowie die Ana-
lyse von Bildwelten und Narrativen, die o6ffentlich erzeugt, reproduziert und inszeniert
werden. Wie schon in der ersten Teilstudie, aber dieses Mal in Bezug auf die Fremdper-
spektiven, wurde auf der Ebene des Forschungshandelns betrachtet, welche Aussagekraft
und Funktion diese Darstellungen bei der Konstitution des Bildes von Lehrer*innen und
ihrem Beruf aufweisen und welche Bedeutung sie fiir die praxeologische und qualita-
tiv-rekonstruktive Lehrer*innenforschung, auch unter professionstheoretischen Gesichts-
punkten, entfalten kénnen. Auf der forschungsmethodischen Ebene stand wiederum die
Verkniipfung der neuartigen Materialsorte der Gratispostkarte mit dem Analyseinventar
und den Arbeitsschritten der Dokumentarischen Methode im Fokus.

Auch wenn flr die Teilstudie Il im Kumulus nur ein Beitrag geflihrt wird, nimmt diese
Untersuchung eine wichtige Position im Forschungsprozess ein, da sie mit ihrem Zugang
und ihren Befunden und Erkenntnissen eine Kontrastfolie bietet: Zum einen wurden mit
dieser Vertiefung Vergleiche mit den Rekonstruktionen zum Erfahrungswissen der Lehr-
personen aus der Teilstudie | moglich (weiterfithrend Kapitel 2.1.1). Zum anderen lie3en
sich die Befunde auch in Bezug setzen zu den im DFG-Projekt eingesetzten Medien
und den hier rekonstruierten Sinngehalten (weiterfiihrend Kapitel 2.1.3). Zugleich wur-
de dariliber ausgeschérft, dass und wie das Lehrer*in-Sein in verschiedenen bildhaften
Dokumenten und Kontexten gezeigt wird und welche Relevanz auch konkurrierende
Fremdbilder in diesem Diskurs erhalten kénnen (siehe Kapitel 6.1.2). Die Relevanz des
Bildes liel3 sich erneut unterstreichen (siehe Kapitel 3 und 4). In der Arbeit mit dem
Datenmaterial in Teilstudie Il bildete sich auch die Idee einer Meta-Analyse der Doku-
mente unterschiedlicher Akteur*innen im Bildungswesen und die Diskussion der dabei
zum Ausdruck kommenden Orientierungen heraus. Darliber hinaus wurden die Studien
aullerhalb des Kumulus weitergefiihrt und empirisch vertieft (siehe Kapitel 7).
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2.1.3 Genese der Teilstudie IlI: Bildhafte Perspektiventriangulationen -
Wie Schulen und Forschende sich zu Lehrpersonen in Bezug setzen und
Lehrpersonen dies bearbeiten

SchlieBlich entwickelten sich im Kontext des oben bereits eingefiihrten DFG-Projekts
Profl zwei weitere Schwerpunkte im bildhaften Forschen zu Lehrpersonen und zum
Lehrberuf aus den projektbezogenen qualitativ-rekonstruktiven Forschungsaktivitaten.
Im Mittelpunkt der Studie stand die Relation von Einzelschulkulturen und den Habitusfor-
mationen der an diesen Schulen tdtigen Lehrpersonen.

In der Teilstudie IlI: Bildhafte Perspektiventriangulationen bildete sich ein mehrdimen-
sional ausgerichtetes Erkenntnisinteresse heraus. Erstens interessierte im Projekt, wie sich
im Kontext einzelschulischer Reprdsentationen zu Lehrpersonen und ihrem Beruf in Bezug
gesetzt wird, konkret am Beispiel von Schulleitungen und 6ffentlichen Reden zum Tag
der offenen Tir. Zweitens war auf der Basis dieses relationalen Vorgehens und durch
forschungsmethodische Uberlegungen im Erhebungsprozess die Klarung der Frage von
Bedeutung, welche Konstruktionen zu Lehrpersonen und ihrem Beruf im Forschungskontext
erzeugt werden. SchlieBlich ging es im Blick auf die Passung von Schulkulturen und Lehr-
personenhabitus sowie der im Projekt eingesetzten Forschungsimpulse drittens darum,
die von auBBen herangetragenen Bezugnahmen auf Lehrpersonen und ihren Beruf zu
kontrastieren und kritisch zu diskutieren. Hierfiir wurde die Leitfrage aufgegriffen, wie
sich Lehrpersonen selbst in Bezug zu solchen Narrativen und Bildern setzen.

Wahrend es in Teilstudie | ganz explizit um die Selbstperspektiven der Lehrer*innen auf
ihren Beruf und in Teilstudie Il um die Fremdperspektiven auf Lehrer*innen und ihren
Beruf ging, zeichneten sich die Studienaktivitdten in Teilstudie Il schon im geplanten
Studiendesign durch eine mehrebenenanalytische Betrachtungsweise aus. Erstens interes-
sierte uns die Erforschung verschiedener Schulkulturen von Einzelschulen unter Riickgriff
auf einen nicht-normativen Schulkulturansatz (vgl. Helsper 2008a/b; Helsper et al. 2001),
wobei unser Sample einen Kontrast zwischen einem exklusiven Gymnasium und einer in-
tegrierten Gesamtschule anregte. Zweitens standen die (professionellen) Habitus von Lehr-
personen (vgl. Kramer & Pallesen 2019a/b/c; Helsper 2018) im Mittelpunkt, die an diesen
Schulen arbeiten. Am Ende sollten drittens die Haltungen und Deutungen zu pragenden
schulischen und beruflichen Anforderungen im Rahmen einer Qualitativen Mehrebe-
nenanalyse (Hummrich & Kramer 2011) zueinander ins Verhiltnis gesetzt werden. Mehr-
ebenenanalytische Studien, die in ihrer Konzeption verschiedene soziale Ebenen bzw.
Akteur*innen und ihr Verhaltnis in den Blick nehmen (vgl. ebd,, S. 119), wurden zuvor be-
reits an anderer Stelle vorgelegt. In ihnen ging es vornehmlich um das Passungsverhaltnis
von Schulkulturen und Schiiler*innenhabitus (zum Uberblick Kowalski et al. 2023, S. 181;
Helsper et al. 2014). Nur wenige andere Studien widmeten sich dezidiert dem Verhaltnis
von schulkulturellen und lehrpersonenbezogenen bzw. pddagogischen Deutungen (z.B.
Briiggemann-Kons 2025; Schwendowius 2022), insbesondere unter Beriicksichtigung der
berufssozialisatorischen Hintergriinde der Lehrpersonen.

Um der Komplexitdt des Lehrer*in-Seins im DFG-Projekt begegnen zu kdnnen, wurde
ein praxeologischer Professionsansatz mit strukturtheoretischen, berufssozialisatorischen
und habitustheoretischen Beziigen gewahlt. Das Ziel der Studie war die Gegeniiberstel-
lung und Relationierung impliziter Wissensbestande, die sowohl seitens der Organisation
als auch der Akteur*innen im beruflichen Handlungsfeld Schule hervorgebracht werden
und diese pragen. Wir iibertrugen Kramers Uberlegungen zum ,schulbiografischen Pas-
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sungsverhaltnis' (2002), in dem er die ,Logik schulischer Ein- und Ausschlussprozesse”
(Schwendowius 2022, S. 125) bei Schiiler*innen erforschte, auf das berufsbezogene Pas-
sungsverhdltnis der Lehrpersonen in Bezug auf die jeweilige Einzelschule (also ihre Wirkstat-
te). Kramer (2002, S. 86) bezieht sich dabei auf Bourdieus Studien zum Habitus (z. B. 1990)
und dessen ,Forderung, bei biographischen Rekonstruktionen immer den Feldbezug und
die Kontexteinbettung mit zu realisieren” Schwendowius (2022, S. 125) zufolge bedeutet
dies, ,dass sich Verhéltnisse von Teilhabe und Ausschluss je nach Schulform und Einzel-
schule in je spezifischer Weise herstellen (vgl. z.B. Helsper et al. 2009)" Die legitimierten
symbolischen Sinnordnungen innerhalb der Einzelschule, die also etwa ,hinsichtlich der
Dominanz von Fichern, der Favorisierung von Unterrichtsmethoden, der Regelpraxis
oder erzieherischer Projekte” (Helsper 20083, S. 73) sowohl im Schulalltag als auch in 6f-
fentlichen Prasentationen zum Ausdruck gebracht werden, generieren einen machtvollen
sozialen Deutungsraum. Diese dominanten Sinnordnungen (ebd.,, S. 71) erzeugen oder
verwehren in dieser Denkfolie nicht nur fir Schiler*innen Anschlussoptionen, sondern
entwerfen auch fiir Lehrpersonen ,unterschiedliche Raume fiir die Herstellung von Zu-
gehorigkeit vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen Bildungsbiografien” (Schwendowius
2022, S.125). Da es uns um Lehrpersonen ging, interessierten uns in diesem Kontext ins-
besondere die berufsbiografischen Anteile. Helsper (20083, S. 73) fasst die Blickrichtung
in dieser Anlage des Projekts so zusammen: ,Dies impliziert, dass spezifische Lehrergrup-
pen und professionelle Akteure dem dominanten Sinnentwurf der Schulkultur ndher oder
ferner stehen” - genau diesem Phanomen wollten wir ndher kommen.

Auf der analytischen Ebene war es dann notwendig, einerseits das schulische Feld mit
seinen einzelschulspezifischen Logiken in den Blick zu bekommen. Hierbei stand die
Rekonstruktion der ,schulkulturellen Orientierungsrahmen” (Gibson 2017, S. 118) der
beiden Schulen im Mittelpunkt: ,Die institutionellen Selbstbilder der Schule und Ideal-
konstruktionen in den Blick nehmend, geht es hier um die Rekonstruktion der imagi-
naren Ausdrucksgestalt der Schulkultur” (ebd.). Ahnlich wie bereits bei Helsper et al.
(2001, S. 165ff) und bei Pallesen (2014, S. 138ff.) nahmen wir Reden der Schulleitung
zum Ausgangspunkt unserer Analysen, in diesem Fall Reden zum Tag der offenen Tr.
Weitere Artefakte und Praktiken riickten ergdnzend in den Blick, da wir auch die Schul-
homepages und Schulkonferenzen berlicksichtigten. Mit der Dokumentarischen Me-
thode (Bohnsack 2021) wurden dann insbesondere die Schulreden néher analysiert
und die zum Ausdruck kommenden Orientierungsrahmen in ibergreifenden Aspekten
miteinander verglichen. Im Vokabular der Mehrebenenanalyse konnte wir damit die
Ebene der Institution naher betrachten. Andererseits bezogen wir zur Rekonstruktion
der sozialen Ebene des Individuums die habituellen Dispositionen der Akteur*innen ein
(vgl. Kramer & Pallesen 2019b), indem wir mit Lehrpersonen der beiden Schulen er-
zéhlgenerierend-biografische Interviews flihrten (vgl. Schiitze 1983). Grundlage fur die
Gestaltung der Fragen im Interview war eine Heuristik zum (professionellen) Lehrer*in-
nenhabitus (Kramer & Pallesen 2019c¢, S. 84). In dieser Heuristik'® werden nach den
strukturtheoretischen Uberlegungen von Oevermann (z.B. 1996 und folgende) und
Helsper (z.B. 1996 und folgende) fiir den (professionellen) Lehrer*innenhabitus vier
(implizite) Wissensdimensionen zugrunde gelegt, die fiir eine empirische Untersuchung
als aussichtsreich erscheinen: Wissensbestande zur Wissens- und Normenvermittiung

10Dabei ist hervorzuheben, dass der Status als ,professionalisiert” oder ,nicht professionalisiert” in diesem
Modell graduiert wird, aber zunachst ein empirisch offenes Phanomen bleibt.
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(1), zur Gestaltung von Arbeitsbiindnissen (2), zum Fallverstehen und zum Umgang mit
Ungewissheit (3) sowie zur Notwendigkeit der Reflexivitat ,angesichts der Ungewiss-
heit und Unsicherheit der eigenen Wissensbasis” (4) (Kramer & Pallesen 2019¢, S. 84).
Diese Dimensionen wurden dann im Leitfaden in entsprechenden Fragen aufgegriffen.
In den Interviews sollten schliel3lich Positionierungen der Lehrkréfte zu ihrer Berufsbio-
grafie sowie zu tatigkeitsbezogenen Themenstellungen des Alltags (z.B. zur Arbeit an
dieser Schule, zum Arbeitsbiindnis, zu padagogischen Haltungen) angeregt werden. Da
bei den Interviews die habituellen Dispositionen der Lehrpersonen im Mittelpunkt stan-
den, erfolgt die Auswertung mithilfe der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion
(Kramer 2019). Die Erhebung und Analyse zu den beiden Dimensionen ermdglichten
uns, zunachst separat Befunde zu generieren und diese dann in Bezug auf (Nicht-)An-
schlisse und Interdependenzen zueinander ins Verhaltnis zu setzen.

Das Bildhafte wurde auch in dieser Teilstudie - sowohl bei der Erforschung der schuli-
schen Orientierungsrahmen als auch bei der Untersuchung der Lehrkraftehabitus - fur
uns relevant: Erstens analysierten wir die Imaginationen bzw. mentalen (inneren) Bilder
zum Lehrpersonal in den schulischen Reden und stellten diesen Sprachbildern die Posi-
tionierungen der Lehrpersonen zur Seite, die im Interview (ber die Tatigkeit an dieser
Schule sprachen. Bereits an anderer Stelle wurden in Studien zu Schiiler*innen schulische
Leitvorstellungen in ihren ,imaginadren Entwiirfen, schulischen Anforderungen und Nor-
men"” als ,zum Ausdruck kommende Struktur von Praktiken und Orientierungen” (Gibson
2017, S. 81) gefasst, was unter habitustheoretischen Gesichtspunkten weiterfiihrend auch
sals feldspezifisches ideales Schilerbild beschrieben” (ebd.) wird. Unsere These lautete
damals, dass in der Ansprache der Schulleitungen und insbesondere ,in Form von Me-
taphern, von metaphorischen, also von bildhaften textlichen Darstellungen sozialer Sze-
nerien” (Bohnsack 2011, S. 29) implizite (ideale) Lehrer*innenbilder entworfen werden.
Gleichzeitig stand fiir uns fest, dass wir diese schulischen Entwirfe mit den Darstellun-
gen der befragten Personen in Relation setzen mussten, um empirische Aussagen lber
die Ermoglichung und Begrenzungen von Professionalisierung in diesem ,spezifischen
schulkulturellen Professionalisierungsraum” (Helsper 2008b, S. 129) treffen zu kdnnen. Im
Projekt konnten wir schlieBlich auf der Basis der Befunde verdichtet Gegeniiberstellun-
gen vornehmen, Passungsformen empirisch beschreibbar machen und damit mégliche
und eingeschrankte Entwicklungsperspektiven sowohl seitens der Schulen als auch in
Hinblick auf die Lehrpersonen diskutieren. Diese Uberlegungen finden sich anhand von
kontrastierenden Fallen in den Einzelbeitrdgen ausfiihrlich in Pallesen & Matthes 2020a
sowie 2023a (siehe Kapitel 2.2.3).

Zweitens setzten wir innerhalb der Interviews mit den Lehrpersonen zur Generierung von
Erzédhlungen aus dem eigenen Erfahrungsbereich mehrere Fallvignetten ein, hierunter
auch eine fotografiebasierte Bildvignette. Wie bereits im vorherigen Kapitel ausgefiihrt
wurde, ging der Auswahl der Fotovignette eine ldngere Suche voraus (siehe Kapitel 2.1.2).
Da die Bilderrecherche im Internet v.a. fiktive Darstellungen zutage brachte, sich Realdar-
stellungen i.d.R. nur auf Schulhomepages oder in Pressemitteilungen finden lieBen und
damit auch Datenschutzfragen aufwarfen, entschieden wir uns letztlich flr eine authenti-
sche Fotografie aus dem schulischen Kontext. Diese wurde uns dankenswerterweise zur
Verfiigung gestellt und von uns dann beim Einsatz verfremdet. Vor der Verwendung
der Foto-Vignette im Kontext des Interviews musste das Bild als Stimulus selbst einer
Rekonstruktion unterzogen und in Bezug auf den Einsatz reflektiert werden. Denn so
beeinflussten in Anschluss an habitustheoretische Uberlegungen in diesem Kontext
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verschiedene ,prareflexive Pragungen die Sinnbildung” (Michel 2003, S. 228): Erstens
ist das Foto an sich in seinen inharenten Sinnlogiken zu erschlie3en, wobei sowohl die
abgebildeten als auch die abbildenden Bildproduzent*innen mit ihren Eingaben in den
Fokus rlicken (vgl. Bohnsack 2011, S. 31). Zweitens ist der Einsatz der Fotografie als
Gesprachsimpuls im Forschungskontext - d.h. eben nicht als Fotografie, sondern als
Vignette - zu berlcksichtigen, etwa entlang der Auswahl dieser Fotografie (und keiner
anderen) durch die Forscher*innen, aber auch mittels einer Rekonstruktion des dazu-
gehorigen mindlichen Stimulus, der bei der Bitte um die Betrachtung und Verhandlung
eingegeben wurde. Denn die Anforderung an das Setting war es, ,den Interviewpart-
ner zum Erzadhlen oder Kommentieren des Photomaterials zu bewegen” (Stoetzer 2004,
S.365) - ohne jedoch den Eigenwert der Darstellung aus dem Blick zu verlieren (Rundel
2020, S. 144). Und drittens spielen die Deutungen der befragten Lehrpersonen eine we-
sentliche Rolle im Sinnbildungsprozess. So erlangen die Darstellungen ,ihre Bedeutung
erst in der Interaktion mit konkreten Rezipierenden” (Michel 2003, S. 227). In diesem
Reflexionsprozess ging es auch um die mogliche Diskrepanz zwischen der Perspektive
der Befragten und der durch die Forschenden eingespeisten Sichtweise: ,Mit Bildern
[...]ist [...] das Problem einer gewissen Mehrdeutigkeit und daraus resultierend einer
ambivalenten Lesbarkeit verbunden” (Dimbath 2013, S. 142). Insofern galt es, auch an
dieser Stelle die Triangulation der Perspektiven transparent zu machen. Diese Uber-
legungen finden sich ausfiihrlich in Pallesen & Matthes 2020b (siehe Kapitel 2.2.3).

Zusammenfassend wurden in der dritten Teilstudie zu bildhaften Perspektiventriangulati-
on und konkret zur Frage danach, wie Schulen und Forschende sich zu Lehrpersonen in Bezug
setzen und Lehrpersonen dies bearbeiten, im Forschungsprozess mehrere Arbeitsschwer-
punkte festgelegt: Auf der Gegenstandsebene ging es zum einen darum, die imaginaren
Entwiirfe zum Lehrpersonal an zwei kontrastierenden Einzelschulen (auf der Ebene der
Fremdperspektiven) mit den berufsbiografischen und berufsbezogenen Narrationen der
Lehrpersonen (auf der Ebene der Selbstperspektiven) hinsichtlich der Frage der Passung
zu relationieren. Zum anderen wurde das Interviewsetting selbst Gegenstand der Unter-
suchung, denn auch hier wurden die (von aul3en hereingegebenen) Entwiirfe - durch Sti-
muli und Vignetten - mit den Darstellungen der Befragten kontrastiert. In diesem Projekt
standen also von Beginn an verschiedene Perspektiven im Fokus: die Hervorbringung
des Lehrer*in-Seins im Zusammenspiel von Schulkultur und Lehrer*innenhabitus auf der
einen Seite, die Relationen zu den Annahmen der Forscherinnen auf der anderen Seite.
Deutlich wurde dariiber auch, dass das Lehrer*in-Sein in der Perspektive auf den Habitus
ein historisch gewordenes ist und nicht unabhéngig zum (beruflichen) Sozialisationsraum
Schule gedacht werden kann. Dabei ergaben sich im Forschen zugleich Notwendigkei-
ten der kritischen Reflexion des Forschungshandelns. Hierzu gehorte das Sichtbarmachen,
Uberpriifen und Bearbeiten von Vorannahmen, die mit dem Forschungssetting einerseits
erfasst und andererseits ins Feld getragen werden. Denn schlieB3lich entsteht etwa in der
Betrachtung der Schulkulturen, aber auch der Stimuli ein gewisses Machtgefélle der Deu-
tungen, dass sich zwischen den dominierenden Sichtweisen und den (ergriffenen) Hand-
lungsspielraumen der Lehrpersonen aufspannen lasst. Auf der forschungsmethodischen
Ebene stand schlieBlich - neben der Berlcksichtigung der verschiedenen Akteur*innen-
perspektiven auf Lehrpersonen und ihren Beruf (Schulleitungen, Forschende, Lehrper-
sonen) - die mehrdimensionale Triangulation, d.h. bei der Erhebung (Realdokumente
wie Schulleitungsreden und stimulierte Interviews mit Einsatz von Fallvignetten), bei den
Datensorten (Transkripte und Fallvignetten) und Analysemethoden (Dokumentarische
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Methode und Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion) im Fokus. Auch wenn das
DFG-Projekt zunachst in seiner Anlage nicht bildwissenschaftlich ausgerichtet war, zeigte
sich das Bildhafte v.a. mit Blick auf verbale und bildhafte Einsatze sowie im Fokus auf Pas-
sungsfragen sowohl schulkulturtheoretisch (mit Blick auf das ideale Lehrer*innenbild) als
auch habitustheoretisch (mit Blick auf die gemeinsame Hervorbringung einer Fotografie)
als aussichtsreicher Zugang.

Dass die Reflexion der Perspektiven von AufSenstehenden, hier also im weiteren Sinne
die Schulleitungen und Forschenden, bei der Mit-Konstruktion von Narrativen und Bil-
dern zum Lehrer*in-Sein in Bezug auf die Positionierungen der Lehrpersonen notwendig
ist, wurde zwar bereits im Kontext der Genese der Befunde in Teilstudie | und Teilstudie
Il deutlich (siehe Kapitel 2.1.1 und 2.1.2), lief3 sich aber in der mehrdimensionalen Ver-
wobenheit von Organisation und Person und den damit verbundenen (dominierenden)
Orientierungen in Teilstudie Ill noch einmal vertiefen (weiterflihrend zu dieser Teilstudie
siehe Kapitel 6.1.3). Innerhalb des Projektes konnte zudem die Verbreitung und Form
bildhafter Darstellungen in Sprache und Visualisierungen und dabei auch ihr Mehrwert
fir die praxeologische und rekonstruktive Lehrer*innen- und Professionsforschung wei-
ter ausdifferenziert werden (siehe Kapitel 3 und 4). Die Arbeit im DFG-Projekt wurde
auch Uber die Studien des Kumulus hinaus weitergefiihrt (siehe Kapitel 7).

Um einen genaueren Einblick in die Einzelbeitrdge zu ermdglichen, werden im Folgen-
den die zu den drei Teilstudien zugehdrigen acht Beitrdge in kurzen Zusammenfassun-
gen vorgestellt.

2.2 Inhaltszusammenfassungen zu den Einzelbeitragen

Auch da die Einzelbeitrdge nicht in Ganze in dieser Publikation mit abgedruckt werden
kénnen, zeigen die nachfolgenden kurzen Zusammenfassungen (siehe Kapitel 2.2.1-
2.2.3), wie die bis hier hin im vorherigen Kapitel 2.1 aufgezeigten thematischen und for-
schungsmethodischen Aspekte der drei Teilstudien in den Einzelbeitragen aufgegriffen
sind. Dabei werden zur Veranschaulichung auch Hinweise auf das empirische Fallmate-
rial bzw. die damit empirisch generierte Diskussionsrichtung gegeben, die im jeweiligen
Beitrag dann weiter ausdifferenziert wurde (weiterfithrend siehe Kapitel 6).

2.2.1 Inhaltszusammenfassungen zu den vier Einzelbeitragen der
Teilstudie I: Bildhafte Selbstperspektiven - Wie Lehrpersonen die
Rdume ihrer alltdglichen Praxis konstituieren

Im ersten Beitrag Wie wird ,Raum” fiir Lehrpersonen thematisch? Uber die Notwendigkeit
einer empirischen Rekonstruktion schulischer Architekturen (Matthes 2016) wird ein Uber-
blick tiber die Raumforschung in der Erziehungswissenschaft und Schulpadagogik so-
wie benachbarten Disziplinen gegeben. Dabei tritt hervor, dass Lehrpersonen in diesem
Diskurs bisher kaum in den Fokus von Studien geraten sind, sondern sich die Studien
vornehmlich mit Schiiler*innen und ihrer Wahrnehmung des Schulraums beschéftigen.
Uber die herausgestellten Schwerpunkte und Leerstellen wird anschlieBend die Hinwen-
dung zu Studien mit einem praxeologischen und qualitativ-rekonstruktiven Forschungs-
design zur Untersuchung raumbezogener Wissensbestande von Lehrpersonen und zum
Lehrberuf plausibilisiert.
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Im zweiten Beitrag Raum(wissen) im Narrativen Entwurf. Ein dokumentarischer Zugang zu
Narrativen Karten und Interviews am Beispiel einer Studie zum Lehrerinnenberuf (Matthes
2018) wird eine praxeologische Perspektive auf das implizit-handlungsleitende Wissen
von Lehrpersonen entfaltet und mit der Raumthematik verbunden. Insbesondere die
Methode der Narrativen Karte wird erldutert, mit den Kategorien und Arbeitsschritten
der Dokumentarischen Methode verkniipft und es werden Rekonstruktionen der Vi-
sualisierung und Verbalisierung am Beispiel aufgezeigt. Im Mittelpunkt dieses Beitrags
steht empirisches Material zum Fall Malina Forsberg', die in der Befragung (berufs-)
biografisch aufihre Zeit als Referendarin zuriickblickt. In ihrer Darstellung wird die spezi-
fische raumliche Konstitution des Lehrberufs zu diesem Zeitpunkt in der spannungsrei-
chen Relationierung von Berufs- und Privatsphare erfahrbar. So dominiert in ihrem Fall
die Nicht-Bewaltigung eines raumlichen Alltags, der sowohl in den Freistunden in der
Schule als auch in der privaten Freizeitgestaltung ungebrochen von der Arbeitssphare
Uberlagert wird. Die dauerhafte Entgrenzung ermdglicht ihr keine Riickzugsoptionen
und deutet zugleich auf berufsbezogene Anforderungen, die neben dem sog. ,Kernge-
schaft Unterricht’ ebenso bewaltigt werden miissen.

Der dritte Beitrag (Selbst-)Zeichnung, Selbstaufzeichnung und Dokumentarische Methode.
Potenziale und Erfordernisse methodenpluraler und methodologieinterner Triangulations-
konzepte (Kreuz & Matthes 2019) geht zuriick auf eine Zusammenarbeit mit Stephanie
Kreuz. Im Fokus stand der Erkenntnisgewinn bei der Komparation verschiedener Varian-
ten der (Selbst-)Aufzeichnung durch die beforschten Akteur*innen und deren Analyse
mit der Dokumentarischen Methode. In der Ko-Konstruktion konnten wir unter Einbezug
beider Promotionsstudien die Methodentriangulation von verbalen und visuellen Daten
unter dem methodologischen Dach der Dokumentarischen Methode aus mehreren Per-
spektiven diskutieren und die Potenziale eines Perspektiventransfers zwischen den Ma-
terialsorten unterstreichen. Im Mittelpunkt des Beitrags steht die Narrative Karte von
Odette Fink. In der Gegeniiberstellung der Handzeichnung und Erzdhlung wird deutlich,
wie die Privatebene an verschiedenen Stellen ungewollt in ihren Arbeitsraum hineinragt.
Trotz der Bemithungen der Lehrerin um Anerkennung ist sowohl ihr Heimarbeitsplatz im
privaten Umfeld als auch ihr Arbeitsplatz im Fachvorbereitungszimmer umkampft. Dabei
werden in der Differenz von Bild und Text auf die rdumliche Konstitution bezogene Span-
nungen sichtbar, die trotz ihrer Bemihungen andauern und zu Belastungserfahrungen
flhren. Es spiegeln sich in diesem Fallmaterial erneut Entgrenzungen, die (iber das unter-
richtliche Geschehen hinausgehen.

Auch im vierten und letzten Beitrag dieser Teilstudie mit dem Titel Bild-Text-Relationen in
Narrativen Karten. Raumkonstruktionen des Berufsalltags von Lehrer*innen dokumentarisch
analysieren (Matthes 2021) wird eine gegenstandsbezogene und methodisch-methodo-
logische Debatte geflihrt. Insbesondere werden die Fallstricke im Forschen zur raumli-
chen Dimension herausgearbeitet und es wird eine praxeologische und qualitativ-rekons-
truktive Perspektive, in der Zuhilfenahme des Zeichnungsbildes der Narrativen Karte,
in ihrer Eignung und Umsetzung erldutert. Der Beitrag illustriert den Umgang mit der
Handzeichnung und der Narration am empirischen Material zum Fall Tim Karow. In die
fokussierte Darstellung des Lehrers riicken der Unterrichtsraum und die Routinen am
Arbeitsplatz Schule. Dabei wird die Herstellung einer von der Ublichen Schulordnung
abweichenden Raumordnung als notwendig markiert, damit Unterricht (iberhaupt statt-

11 Alle Falldarstellungen der abgebildeten Feinanalysen sind pseudonymisiert (ausfiihrlicher siehe Kapitel 6).
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finden kann. In der Kontrastierung verschiedener Raumordnungen und in der Darlegung
taglicher Aufwendungen bei der Vorbereitung wird eine raumbezogene Spannung zwi-
schen den organisatorischen Rahmenbedingungen auf der einen Seite und den padago-
gischen Orientierungen des Lehrers auf der anderen Seite sichtbar. Die Spannung kann
in Kompliz*innenschaft mit den Schiiler*innen und durch Unterlaufen der schulischen
Ordnungen zwar produktiv aufgeldst werden - aber als bestandiges Erfordernis.

2.2.2 Inhaltszusammenfassung zum Einzelbeitrag der Teilstudie II:
Bildhafte Fremdperspektiven - Wie Bildungsministerien um
Lehrpersonen werben und die Akteur*innen und ihren Beruf
konstruieren

Der Beitrag Berufskampagnen als empirisches Datum von Bildern zum Lehrerwerden und
Lehrersein - dokumentarische Analyse und professionstheoretische Diskussion von Lehrer-
bildern in Gratispostkarten (Matthes & Damm 2020) entstand in Ko-Autorinnenschaft
gemeinsam mit Alexandra Damm. Zu Beginn des Beitrags wird eine zeitgeschichtliche
und praxeologische Einordnung der Berufskampagnen vorgenommen. Danach wer-
den die Gratispostkarten als empirische Dokumente dieser Kampagnen in ihrer Spezifik
beschrieben und die Arbeitsschritte bei der Analyse der bildhaften und textlichen An-
teile mit der Dokumentarischen Methode nachvollzogen. Im empirischen Teil werden
anschlieBend jeweils drei Vorder- und jeweils die zugehérige Riickseite der Anwerbe-
postkarten aus Nordrhein-Westfalen (2018) und Berlin (2016) auf der Ebene des Bildes
sowie des Textes rekonstruiert. In der (ibergreifenden Komparation der Orientierungen
zu Lehrpersonen und ihrem Beruf sowie der professionstheoretischen Diskussion wird
im minimalen Kontrast das Lehrer*in-Werden als Lehrer*in-Sein entworfen. Es wird ein
(garantiert) bruchloses, sicheres und erfolgsversprechendes Unterfangen sichtbar - Kri-
sen, komplexe Anforderungen oder Entwicklungsperspektiven werden abgeblendet.
Auch wenn diese Modi mit dem Zweck der Personalgewinnung einhergehen und daher
auf die Vorziige ausgerichtet sind, wird in den impliziten Anrufungen gleichzeitig ein
Narrativ der Passung zwischen (dem Bild der) Anwerbenden und (dem Bild tber die)
Anzuwerbenden in der Konstruktion einer spezifischen Wunschklientel erzeugt.

2.2.3 Inhaltszusammenfassungen zu den drei Einzelbeitragen der
Teilstudie I11: Bildhafte Perspektiventriangulationen - Wie Schulen
und Forschende sich zu Lehrpersonen und ihrem Beruf in Bezug setzen
und Lehrpersonen dies bearbeiten

Im ersten, gemeinsam mit Hilke Pallesen verfassten Beitrag ,Mir war von Anfang an klar,
dass die Schule ein anders ausgelegtes Profil hatte" (Professioneller) Lehrerhabitus zwischen
Biografie und Schulkultur - eine exemplarische Fallstudie (Pallesen & Matthes 2020a) wird
der praxeologische Ansatz des Projektes vorgestellt. Die Einzelschule mit ihrer Schulkul-
tur wird in diesem Beitrag als pragender Ort beruflicher Sozialisation verstanden. Um das
Verhéltnis von Organisation und beruflichen Akteur*innen weiter auszudifferenzieren,
rlicken Lehrpersonen mit ihren habituellen Dispositionen in den Blick. Die Annahme
lautet, dass der Habitus von Lehrpersonen nicht nur durch die Herkunft, das Studium
oder andere (berufs-)biografische Stationen gepragt ist, sondern ebenso durch das Er-
leben schulinterner Diskurse und Praktiken im beruflichen Handlungsfeld bedingt wird.
Im Beitrag wird entlang der theoretischen Folie der Passung diskutiert, inwiefern sich
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unter diesen Voraussetzungen ein professioneller Lehrkraftehabitus herausbilden kann.
Nach der grundlagentheoretischen Einfithrung wird das methodische Vorgehen einer
mehrdimensionalen qualitativen Analyse vorgestellt, in der auf unterschiedliche soziale
Ebenen, Erhebungsformen, Dokumente und Auswertungsmethoden eingegangen wird.
Exemplarisch werden dann erste Ergebnisse der Studie prasentiert: im ersten Schritt
entlang von Rekonstruktionen zur Schulkultur des exklusiven Paula-Albrecht-Gymnasi-
ums aus der Rede zum Tag der offenen Tir von Herrn Jensen, im zweiten Schritt entlang
von habituellen Dispositionen des Lehrers Herr Thomas aus Interviewsequenzen, die in
ihrer Gegeniiberstellung einen Konflikt zum Vorschein bringen. Verdeutlicht wird, dass
widerspriichliche Erwartungen zwischen den traditionellen Grundpfeilern der Schule
und dem Prozess der Modernisierung verhandelt werden, worin sich die Lehrperson
wiederum mit ihren eigenen habituellen Dispositionen zurechtfinden muss und zu be-
wahren hat. Das Passungsverhaltnis wird abschlieBend in Hinblick auf das Professiona-
lisierungspotenzial diskutiert.

Im zweiten Beitrag Praxeologische Perspektiven der Lehrer*innenprofessionsforschung. Re-
flexionen zum Einsatz von Bildvignetten als Erzédhlimpulse in Lehrer*inneninterviews (Palle-
sen & Matthes 2020b) geht es dann um einen vertieften Einblick in das Vorgehen bei
der Untersuchung der habituellen Dispositionen der befragten Lehrpersonen. Im Blick
auf die grundlagentheoretischen Verortungen des praxeologischen Ansatzes wird deut-
lich, wie sich Aspekte des strukturtheoretischen Ansatzes padagogischer Professionali-
tat in der Heuristik des Lehrer*innenhabitus wiederfinden. Da es hierbei insbesondere
um die Bearbeitung von Kontingenz in der Arbeit mit den Schiler*innen geht, riickt
das Arbeitsbiindnis in der Erhebung in den Mittelpunkt. Verdeutlicht wird, dass sich die
praxeologische und rekonstruktive Forschung zu Lehrpersonen bisher kaum mit bild-
haften Einsatzen auseinandergesetzt hat - und das Verfahren der Bildvignette wird dann
in methodischen Weiterflihrungen bisheriger Ansétze erldutert. Grundlegend sollte im
Interview eine sprachliche Auseinandersetzung bei der befragten Person angeregt wer-
den, indem ihr durch eine visuelle Unterstiitzung eine moglichst authentische Situation
aus dem Berufsalltag gezeigt wird. Der Prozess der Bildauswahl wird dann im Beitrag
transparent gemacht. Ausgewahlt wurde schlief3lich eine Buntfotografie aus dem realen
Unterricht, die in der spezifischen Art und Weise der Darstellung Sinngehalte wie Nahe
und Distanz, Einzel- und Gruppensituation und dabei verschiedene Anschlussoptionen
bietet. Ihr spezifischer Corpus (als Vignette) wird mit dem zugehdrigen Stimulus dann
analysiert. Transparent gemacht werden soll damit die Anforderungslogik, die an die Be-
fragten gerichtet wird. Im Beitrag wird dann wiederum auf die Verhandlung durch Herrn
Thomas eingegangen. Der abwehrende Modus und die sequenzanalytisch herausgestell-
te Hypothese einer sachbezogen-distanzierten und a-symmetrischen Habitusdisposition
wird dann andeutungsweise mit Ausschnitten der Verhandlung durch die Lehrpersonen
Frau Scheler und Herr Jasper von der Mascha-Kaléko-Gesamtschule verglichen. Die mit der
Bildvignette eingebrachten Sinngehalte dienen schlief3lich (ibergreifend der Kontrastie-
rung der impliziten, handlungsleitenden und biografischen Wissensbestanden der Lehr-
personen mit Wissensbestanden aus dem erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs.

Im dritten und letzten Beitrag ,hier sind Leute am Start die einfach Lust haben Schiiler
zu unterrichten und Schule zu gestalten” Schulische Sinnentwiirfe und Optimierungsbestre-
bungen aus kultur- und praxistheoretischer Perspektive (Pallesen & Matthes 2023a) steht
wiederum die Frage nach Professionalisierungspotenzialen unter der Voraussetzung von
Schulentwicklungsprozessen im Mittelpunkt. Das Thema Optimierung wurde in beiden
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Schulreden in selbstlaufiger Form relevant. In diesem Beitrag wird die zweite unter-
suchte Schule, die Mascha-Kaléko-Gesamtschule, fokussiert. Dargelegt werden mehrere
Passagen aus der Rede, in der die Schulleiterin Frau Flidmig nicht nur Gber die vergleichs-
weise junge Schulgeschichte, sondern auch das Personal zu sprechen kommt. Schulent-
wicklung an dieser Schule ist maf3geblich davon abhéngig, dass es hier eine sehr junge
Lehrpersonenschaft gibt, die sich laut Darstellung in der Rede fiir die Modernisierungs-
bestrebungen der Schule einsetzt und diese mittrdgt. Zumindest spiegelt die Prasenta-
tion ein ideales Lehrer*innenbild, das hier an der Schule als verwirklicht angesehen wird.
Gleichzeitig fehlt es an der Darstellung der verfolgten pddagogischen Ziele und Kon-
zepte, die auf der Sachebene plausibilisiert werden. Dieses innere Spannungsmoment
spiegelt sich jedoch nicht nur an dieser Stelle, sondern wird auch im Blick auf die Inter-
viewdaten relevant. Gegeniibergestellt werden die schulischen Sinnentwiirfe im Beitrag
insofern mit einem Auszug aus dem Interview mit dem Lehrer Herr jasper, der an diese
Schule gewechselt ist. In der Sequenz zeigt sich, dass der schulische Anspruch auf Inno-
vation und Verdnderung nicht automatisch in der Praxis durch das Personal auch um-
gesetzt wird und Jugendlichkeit kein Garant fiir (offene) Entwicklungsarbeit ist. Vielmehr
deutet sich in Herrn Jaspers Gesamtschullehrer-Sein an, dass etwa die biografische bzw.
berufssozialisatorische Prégung (als Gymnasiallehrer) einerseits sowie die Unsicherheit
bei der Umsetzung des schulischen Programms andererseits einer chancengerechten
Forderung aller Schiiler*innen eher im Weg steht - und damit tradierte Selektionsan-
spriiche des Gymnasiums in das Ideal der inklusiven Schule iibertragen werden.
Abschliel3end werden die drei Teilstudien mit ihren Einzelbeitragen im Sinne einer Re-
lationierung im Ubergreifenden Rahmentext noch einmal tiberblicksartig zueinander in
Bezug gesetzt.

2.3 Relationierung der Teilstudien im iibergreifenden Rahmentext

Die ibergeordnete Klammer des Rahmentextes entfaltet sich vor dem Hintergrund des
geteilten Forschungsinteresses an der Erforschung und Erforschbarkeit impliziter Wis-
sensbestdnde in Bezug auf die bildhaft zum Ausdruck gebrachten Aspekte des Lehrer*in-
Seins in drei Teilstudien, die praxeologisch und rekonstruktiv ausgerichtet sind. Explizit
liegt dabei ein Fokus auf einer bildbezogenen bzw. -wissenschaftlichen Perspektive. Die
Relationierung der drei Teilstudien (mit ihren Einzelbeitragen) wird in einer Abbildung
Uberblicksartig beigefiigt (siehe Abb. 2). Im weiteren Sinne bestand das gegenstands-
bezogene Erkenntnisinteresse darin, Kldrungen zu verschiedenen visualisierten und ver-
offentlichten Bildern von Lehrpersonen und Nicht-Lehrpersonen voranzutreiben. Im for-
schungsmethodischen Erkenntnisinteresse riickten Bilder als Wissensquellen, Medien,
Datensorten, aber auch als analytischer Zugang zur Praxis in den Blick. Es interessierte
in allen Teilstudien, wie das Lehrer*in-Sein - in der jeweiligen Perspektive - entworfen
wird. Die (Einzelbeitrage der) Teilstudien stehen dabei nicht additiv nebeneinander, son-
dern zeichnen sich - iiber die jeweils innere Relation der Einzelbeitrage hinaus - Gber-
greifend als zusammengehorig aus. So sind die Teilstudien - trotz ihrer je eigenstandigen
Verortungen in unterschiedlichen Qualifikations- oder Projektkontexten - voneinander
inspiriert, bauen auf den jeweiligen Erkenntnissen auf, erganzen sich gegenseitig oder
kontrastieren miteinander. Dass es eine forschungspraktisch entstandene Verbindungs-
linie zwischen allen Teilstudien gibt, die sich v.a. (iber die Beschaftigung mit dem Bildhaf-
ten hervorheben lasst, sollte beispielsweise tiber die ausfihrliche Darstellung zur Bilder-
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recherche deutlich geworden sein, die letztlich alle drei Teilstudien tangierte bzw. fiir alle
drei Teilstudien Erkenntnisse zutage brachte (siehe ausfiihrlich Kapitel 2.1).

Die Forschungstatigkeiten, die in den Einzelbeitrdgen der Teilstudien in eigenstandiger
Form und in diesem Rahmentext entlang gemeinsamer Schnittmengen dargelegt wer-
den, kénnen nicht als abgeschlossen bezeichnet werden. Stattdessen ist diese Ubergrei-
fende Auseinandersetzung als eine Momentaufnahme in Bezug auf die bereits umge-
setzten und noch umzusetzenden Ideen zu verstehen (siehe Kapitel 6 und 7). Es werden
im Folgenden im Rahmentext v.a. solche Perspektiven diskutiert, die sich im Forschungs-
prozess und in der Kontrastierung der einzelnen Arbeiten und Arbeitsmodi ibergreifend
ergeben haben. Die Vielzahl der Auseinandersetzungen und zum Umgang mit den em-
pirischen Rekonstruktionen, Falldarstellungen oder typenbildenden Bestimmungen, die
teils auch gemeinsam mit anderen Wissenschaftler*innen im Austausch entstanden sind
(siehe Kapitel 2.1), haben die vorliegenden Arbeiten ebenso intensiv mitgestaltet und
gepragt, konnen an dieser Stelle jedoch nichtim Detail nachvollzogen werden. Dennoch
war es zumindest ein Anliegen, den Forschungsprozess fiir jede Teilstudie nachzuzeich-
nen, ihre Wendungen zu beleuchten und Veranderungen im Prozess transparent zu ma-
chen. Nicht zuletzt deshalb, weil Fallstricke, Uberlegungen und Entscheidungen im For-
schen oft im Verborgenen bleiben, ist der erste Teil des Rahmentextes der ausfihrlichen
chronologischen Einordnung und einem Einblick in die Entstehungs- und Forsetzungs-
geschichten gewidmet. Letztlich gelten die Einzelbeitrdge als ein (vorlaufiges) Produkt
und Zeitzeugnis innerhalb des Forschungsprozesses und sie werden als Ausgangspunkt
der hier (ibergreifenden Besprechung genutzt - gleichsam sind viele Gedanken, Befun-
de und Leerstellen bis zur Veroffentlichung dieses Rahmentextes auch an anderer Stelle
schon weitergefiihrt worden (siehe ausfthrlicher Kapitel 7).

Die bis hier hin zundchst schlaglichtartig dargelegten Punkte sollen im Folgenden noch
weiter elaboriert werden. Mithilfe einer verdichteten komparativen Darstellungsweise ist
die Hoffnung verbunden, am Ende der Arbeit verdeutlicht zu haben, welche Unterschie-
de zwischen den Teilstudien bestehen, aber auch aufzuzeigen, welche (ibergreifenden
Gemeinsamkeiten die Arbeiten zutage beférdern lieBen. Die drei Teilstudien arbeiten
entlang der verschiedenen Beitrdge insofern zwar eigenstandige Phdnomene und bild-
bezogene Zugangsweisen heraus, bilden entlang des generierten Materials und der re-
konstruierten Befunde gleichzeitig aber auch empirische Vergleichshorizonte fiireinan-
der, die neben gedankenexperimentellen Vergleichen fiir die qualitative Forschung als
besonders relevant erachtet werden (vgl. Nohl 20133, S. 276).
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iibergeordnete Klammer:
Praxeologische Erforschung impliziter Wissensbesténde zu Aspekten des
Lehrer*in-Seins entlang der Rekonstruktion von bildhaften Darstellungen

Studie

Untersuchungsfokus

Untersuchungsmethoden /
Datensorten

Publikationen

Teilstudie I:
Bildhafte Selbst-

perspektiven
—

praxeologisch-wis-
senssoziologische
und raumtheoretisch
orientierte Forschung
zum (Berufs-)Alltag
von Lehrer*innen

Triangulation erzdhlgene-
rierend-biografischer Leh-
rer*inneninterviews und
Narrativer Karten

Analyse der Narrationen
und Visualisierungen mit
der Dokumentarischen
Methode

Matthes 2016,
Matthes 2018,
Kreuz & Matthes
2019, Matthes
2021

und deren schul-
und professions-
theoretische Dis-
kussion

sowie Foto-Vignetten

Analyse mit der Dokumen-
tarischen Methode und
der Sequenzanaltischen
Habitusrekonstruktion

Teilstudie I1: praxeologisch-wis- Gratispostkarten von An- | Matthes &
Bildhafte senssoziologische werbekampagnen Damm 2020
Fremd- Forschung zu 6f- Analyse von Bild-Text-
perspektiven fentlichen Bildern relsiionan mik der Dala-
—> von Lehrpersonen mentarischen Methode
und ihrem Beruf und
deren professions-
theoretische Dis-
kussion
Teilstudie Ill: | praxeologische Qualitative Mehrebenen- | Pallesen &
Bildhafte Forschung zum Pas- | analyse von schulischen Matthes 2020a,
Perspektiven- | sungsverhaltnis von | Dokumenten und erzahl- | Pallesen &
triangulationen | Schulkulturen und generierend-biografischen | Matthes 2020b,
—> Lehrer*innenhabitus | Lehrer*inneninterviews Pallesen &

Mathes 2023a

Abb. 2: Teilstudien I-11l und Einzelbeitrdge unter der (ibergeordneten Klammer des Kumulus (©d. Vf))
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3 Praxeologische und bildwissenschaftliche
Blickfiihrungen zum Lehrer*in-Sein als Praxis

Wie zuvor bereits angeklungen ist, operiert dieser Rahmentext mit der Herausforderung
der Gleichzeitigkeit der Eigenstandigkeit der Forschungstatigkeiten und -leistungen in-
nerhalb der Teilstudien und Einzelbeitrdge einerseits und der angestrebten gemeinsa-
men inhaltlichen und methodischen Rahmung sowie Ergebnisdarstellung andererseits.
Aus diesem Grund nimmt dieser Rahmentext eine Art Meta-Perspektive ein, die in einer
spezifischen Blickrichtung auf wesentliche verbindende Elemente der Teilprojekte ein-
geht, deren Komplexitat jedoch nicht in Ganze abbilden kann. Im Kapitel 2 wurden
die Teilprojekte in ihrer Chronologie und Genese erldutert und in Kapitel 6 werden
die Teilprojekt noch einmal differenzierter inhaltlich und methodisch besprochen so-
wie durch empirisches Material verdeutlicht. Dennoch empfiehlt sich die Lektiire der
Einzelbeitrage in ihrer je eigenstandigen Konstruktion. So sind die Erlauterungen in
diesem Rahmentext in einem zusammenfassenden und abstrahierten Modus verfasst -
sie kdnnen an dieser Stelle nicht noch einmal so im Detail wiedergeben werden wie in
den Publikationen selbst.

Fir den folgenden Rahmentext werden die aus den vorherigen Uberlegungen hergelei-
teten Forschungsfokusse aufgegriffen, die auf unterschiedlichen Ebenen gelagert sind:
Zum einen zielt das gegenstandsbezogene Erkenntnisinteresse auf die Darlegung verschie-
dener Facetten zum Lehrer*in-Sein, die sich in den Perspektiven der hieran beteiligten
Akteur*innen spiegeln. Die betrachteten Sichtweisen und Erfahrungshorizonte beziehen
sich auf den (erlebten) (Berufs-)Alltag von Lehrpersonen und das Verstandnis vom Lehr-
beruf. Dabei interessiert vornehmlich, in welcher Art und Weise das Lehrer*in-Sein the-
matisiert wird, insbesondere mit Blick auf die impliziten, handlungsleitenden Wissens-
bestande (vgl. Kramer et al. 2018, S. 13), die sich haufig tber bildhafte Darstellungen
vermitteln (vgl. Bohnsack 2017, S. 92). Mit dieser Anlage kénnen verschiedene Akteur*in-
nen als Wissenstrager*innen bestimmt und die von ihnen erzeugten (inneren) Bilder als
(nach aulBen gekehrter) Ausdruck jener tief verankerten, stillschweigenden Wissensbe-
stande begriffen werden, die in ihrer sedimentierten Form den Ausgangspunkt der Re-
konstruktionen darstellen (vgl. ebd.,, S. 143). Zum anderen wird damit in einem zweiten
und fiir die Arbeit wesentlichen forschungsmethodischen Erkenntnisinteresse auch der Blick
auf die Frage gelenkt, wie sich diese Facetten auf explorative Weise praktisch erschlieen
lassen - insbesondere dann, wenn das Bild bzw. das Bildhafte nicht nur als Ausdrucks-
form, sondern zugleich als methodisches Vermittlungsmedium, empirisches Datum und
Gegenstand der Analyse in den Mittelpunkt riickt. Um implizite Wissensbestande und
ihre soziale Einbettung sichtbar zu machen, 6ffnen sich durch bildhafte Zugange neue
Wege (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 318; Bohnsack 2011; Boehm 1994), die so-
wohl in ihren Potenzialen und ihrem Eigenwert als auch in der Form der Ergdnzung
sprachlich vermittelter Verfahren gedacht werden kdnnen (vgl. Niinning 2005, S. 6).

Zur Entfaltung der Perspektiven stehen insofern Ubergreifend ein praxeologischer Zugriff
auf Lehrpersonen und Lehrberuf, die damit im Forschen implizierten Rekonstruktionen
impliziter Relevanzsetzungen sowie - in bildwissenschafftlicher Perspektive - auch die dabei
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zum Ausdruck kommenden theoretischen und empirischen Zugriffe im Mittelpunkt. Im
Kern der gemeinsamen Rahmung geht es um einen explorativen, offenen und verglei-
chenden Blick auf die Themen und Thematisierungsformen, die sich einerseits in den
Eigendarstellungen von Lehrer*innen sowie andererseits in den auf Lehrpersonen be-
zugnehmenden bzw. damit in Relation stehenden Fremddarstellungen niederschlagen
und damit das Lehrer*in-Sein praktisch mit hervorbringen (vgl. Kramer et al. 2018, S. 5).
Die drei wesentlichen forschungsleitenden Bezugspunkte, die sich tber die Teilstudien
und die Einzelbeitrdge hinweg lGiberspannen und die im Rahmentext schlieSlich vereint
werden, stellen zusammengefasst dar:

- die Erforschung von Lehrer*innen, ihrer (Alltags-)Praxis bzw. des Lehrberufs;
- die Erforschung implizit-handlungsleitender Wissensbestande;
- die Erforschung von und mit Bildern bzw. bildhaften Darstellungen.

Das Anliegen dieses Kapitels ist die Darstellung der gemeinsamen theoretischen Rah-
mung, die Uber die drei Teilstudien und Einzelbeitrage hinweg tragt. Im Folgenden geht
es zunachst um begrifflich-theoretische Scharfungen der fiir diese Arbeit gewéhlten An-
satze. Da sich die Arbeit zum einen der Verhandlung von Aspekten des Lehrer*in-Seins
als Praxis aus verschiedenen Perspektiven widmet und zum anderen den damit ver-
bundenen bildhaften Zugriffen, gliedert sich das dritte Kapitel in drei Schwerpunkte. Zu-
nachst wird auf praxeologische bzw. praxisverstehende Verortungen eingegangen und
die Verwendung in dieser Arbeit - wobei sich Verwendung in dem Fall sowohl auf die
bereits veroffentlichten Beitrdge als auch auf den Rahmentext hier bezieht - (iber eine
Kontrastierung der Ansatze erlautert (Kapitel 3.1), bevor mit Ausfiihrungen zu einer bild-
wissenschaftlich orientierten Ausrichtung dieser Arbeit angeschlossen und dabei kontu-
riert wird, wie der Blick auf das Bildhafte mit der praxisverstehenden Herangehensweise
zu vermitteln ist (Kapitel 3.2). AbschlieBend werden die Perspektiven zusammenschau-
end und mit Blick auf die weitere Anlage des Rahmentextes betrachtet, insbesondere zur
Plausibilisierung einer rekonstruktiven Ausrichtung (Kapitel 3.3).

3.1 Praxeologische Perspektiven auf Aspekte des Lehrer*in-Seins

In dieser Untersuchung stehen die praktisch erzeugten und Uber implizite Wissensbe-
stande vermittelten bildhaften Darstellungen von und zu Lehrer*innen und ihrem Beruf
im Fokus, die in unterschiedlichen (Forschungs-)Kontexten sowohl von den Lehrer*in-
nen selbst als auch von Nicht-Lehrer*innen zum Ausdruck gebracht werden. Dabei geht
es Ubergreifend um den Versuch der Konturierung und Relationierung von sich konsti-
tuierenden Wissensraumen innerhalb von impliziten Rahmungen, in denen sich Aspekte
des Lehrer*in-Seins niederschlagen. Der Begriff des Aspekts wird hier eingefiihrt, um zu
verdeutlichen, dass die Forschung zum Lehrer*in-Sein in Anbetracht der damit einher-
gehenden sozialen Komplexitat immer nur unvollstandig sein kann und in der notwen-
digerweise selektiven Anwahl von Bezugstheorien begrenzt und befangen ist. So lautet
es bei Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, S. 31) diesbeziiglich etwa:

,Die Abhdngigkeit des metatheoretischen Analyserahmens von spezifischen Theorietraditionen
und Paradigmen enthiillt die Paradigmenabhangigkeit empirischer Forschungsbemiihungen,
die Aspekthaftigkeit bzw. ,Aspektstruktur’ (Mannheim 1952b: 232, vgl. auch Bohnsack 2003a:
173ff.) von Wissen und Erkenntnis. Das heif3t, dass man mit bestimmten grundlagentheore-
tischen Annahmen seinen Finger immer auf ganz bestimmte Aspekte der sozialen Welt legt.”
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Nachfolgend wird weiter erértert, wie sich praxeologische bzw. praxisverstehende Zu-
gange beschreiben lassen (Kapitel 3.1.1) und dann konkret in dieser Arbeit verfolgt
wurden (Kapitel 3.1.2). Das Kapitel schlieBt mit einem Ubertrag auf den Rahmentext
(Kapitel 3.1.3).

3.1.1 Grundgedanken praxeologischer Ansatze

In der qualitativ-rekonstruktiven Forschung zu Lehrpersonen und ihrem Beruf entwi-
ckeln sich in den vergangenen Jahren verstarkt kultur- und praxistheoretisch fundierte
Ansatze (vgl. Kramer et al. 2018, S. 3; Bennewitz 2014). Kramer und Kollegen (2018, S. 5)
weisen in ihrem Uberblicksbeitrag zur Schul-, Unterrichts- und Lehrpersonenforschung
dezidiert darauf hin, dass kultur- und praxisbezogene Theorieangebote nicht synonym,
sondern Praxistheorien ,als spezifische Spielart der Kulturtheorien zu verstehen sind und
sich in einer besonders konsequenten Hinwendung zu den konkreten Praxisformen und
Praktiken auszeichnen” Budde und Rif3ler (2021, S. 4) halten fest, dass ,Theorien sozialer
Praktiken zwar Kulturtheorien, umgekehrt aber nicht alle Kulturtheorien Theorien sozia-
ler Praktiken [sind]"

Grundsatzlich lassen sich verschiedene kulturtheoretische Ansétze unterscheiden, deren
Entstehung in unterschiedliche historische Kontexte eingebettet ist. Es liegen etwa in
Anschluss an Kant einerseits solche Ansatze vor, die in ihrem Verstandnis von ,Kultur’
mit einer ,normative[n] Aufladung” (Moebius & Quadflieg 20113, S. 11) versehen sind.
Eine kritische Auseinandersetzung mit normativen Bewertungsfolien und Einteilungen
in ,gute’ und ,schlechte’ Kulturen ist beispielsweise in schulkulturtheoretischen Studien
erfolgt (weiterfiihrend Helsper et al. 2001, S. 19 in Abgrenzung etwa zu Fend 1989). Als
damit kontrastierende Kulturtheorien gelten andererseits etwa ,gesellschaftstheoretisch
orientierte Ansatze" (Krliger-Potratz 2011, S. 254) mit einer konstruktivistischen Sicht-
weise, die insofern ,Kultur als Konstrukt” (ebd.,, S. 255) begreifen. Das Erkenntnisinteresse
solcher Ansatze wird z.B. damit beschrieben, ,Mechanismen und Strukturen zu identifi-
zieren, die soziale Ungleichheit, die scheinbar kulturellen Differenzen entspringt, in ihren
tatsdchlichen Urspriingen und Ursachen nachzuspiiren” (ebd., S. 254). Hierunter zéhlen
etwa ,struktur- und systemtheoretische Forschungsansétze (z.B. institutionelle Diskrimi-
nierung), kultursoziologisch fundierte Ansatze (z.B. Pierre Bourdieus Habituskonzept)
oder Ansatze aus den mit der Postkolonialen Theorie verbundenen Cultural Studies, die
die unabléssig in Veranderung befindlichen kulturellen Praktiken mit dem Begriff der
hybrid cultures zu fassen versuchen” (ebd,, S. 255). Solche, auf die sozialen Konstruktions-
potenziale zielenden Ansdtze werden als neuere Kulturtheorien bezeichnet:

»Aus dieser Perspektive lassen sich nicht nur bestimmte geistige und materielle Produktionen,
sondern letztlich alle Wissensbestdnde und Praktiken als Ausdruck oder Erscheinungsweise
einer spezifischen Kultur interpretieren. Mit dem zeichen- und bedeutungstheoretisch gewen-
dete [sic!] Kulturbegriff konnen entsprechend sowohl soziale Institutionen als auch mentale
Dispositionen fiir kulturtheoretische Betrachtungen erschlossen werden; mit anderen Worten
solche Gegenstandsbereiche, die vormals zum Kernbestand getrennter Disziplinen gehorten”
(Moebius & Quadflieg 20114, S. 12).

Von kulturanalytischen Zugriffen ist in der Forschung zu Lehrpersonen und ihrem Beruf
heute v.a. dann zu lesen, wenn die (vornehmlich strukturtheoretisch fundierte) Ebene
der Schulkultur, Berufskultur oder Fachkultur mit in den Blick gerat (zum Uberblick Kra-
mer et al. 2018; weiterfiihrend Pallesen & Matthes 2020a). Da sich im weiteren Verlauf
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dezidierter auf praxeologische Ansatze innerhalb der Kulturtheorien bezogen wird, sei zu
einer weiteren Differenzierungen an dieser Stelle v.a. auf die historische Einordnung zum
,cultural turn’ und die Nachzeichnung der Entwicklung der Stromungen durch Reckwitz
(2000) sowie auf die umfangreiche Sammlung kulturtheoretischer Ansétze von Moebius
und Quadflieg (2011b) verwiesen.

Wie bereits angedeutet wird im Feld der Schul-, Unterrichts- und Lehrpersonenforschung
in den vergangenen Jahren mit Blick auf die sozialtheoretischen Konzeptionen verstarkt
von praxistheoretisch bzw. praxeologisch ausgerichteten Arbeiten gesprochen. Diese Stu-
dien ,lenken den analytischen Blick [...] auf die Praxis als relevanten Ort sozialer Ge-
schehnisse” (Budde & Ri3ler 2021, S. 2). Praxistheoretische Stromungen fuBen dabei auf
den ,Bemiihungen, in den Sozialwissenschaften vorherrschende Dichotomien (Handlung
vs. Struktur, Mikro- vs. Makroebene, Subjekt vs. Objekt, Geist vs. Kérper) zu tiberwinden”
(Schmidt 2017, S. 336). Praxistheoretische Ansatze werden insbesondere auf die sozial-
theoretischen und -philosophischen Auseinandersetzungen von Heidegger, Dewey und
Wittgenstein zuriickgefiihrt und differenzieren sich seit den 1970er Jahren in unterschied-
lichen Ausrichtungen insbesondere in Anschluss an die theoretisch-konzeptionellen ,Klas-
siker” von Bourdieu (1976), Foucault (1976), Giddens (1984), Schatzki (1996) oder Reck-
witz (2003) und auf forschungspraktischer Ebene zunachst durch ethnomethodologische
Beziige zu Garfinkel (1974, 1967) weiter aus (vgl. Schmidt 2017, S. 336). Budde & Rif3ler
(2021, S. 4) sprechen hierbei von mehreren Wellen mit fir sie typischen Standpunkten,
indem sie z.B. die anfangs starke Fokussierung auf ,Fragen nach Reproduktion und Re-
produktionsmechanismen der ersten Generation” bei der zweiten Generation durch ,Fra-
gen nach Transformation und Wandel” abgel6st sehen. Die Autoren halten hinsichtlich
der praxistheoretischen Grundierungen fest, dass in entsprechenden Anschlussstudien
differiert, ,[w]ie breit oder eng bzw. wie weit zuriickreichend die Theoriefamilie bestimmt
wird, d.h. wer bzw. welches Werk als Vertreter*in verstanden wird” (ebd, S. 3). Jedoch
auch wenn sich in den Grundlagenwerken unterschiedliche theoretische Gestaltformen
und Aspekte zur Beschreibung von Phanomenen innerhalb der Praxis abzeichnen, ,lassen
sich die praxeologischen Orientierungen als empirische Erkenntnis- und Forschungsstile
charakterisieren” (Schmidt 2017, S. 336), in denen es im iibergreifenden Sinne um die ver-
stehende Erschliel3ung der beforschten Praxis und eine Offenheit dieser gegeniiber geht:

,Praxeologien gehen von den Aktivitdten, Handlungen und gekonnten Auf- und Ausfiihrungen
der Teilnehmer*innen sozialer Praktiken aus. Sie fragen, wie genau etwas getan wird. Dabei ver-
stehen sie Handlungen aber nicht als individuelle intentionale Akte, sondern als Bestandteile der
ibergreifenden Gepflogenheiten, Auf- und Ausfiihrungsmuster und Sinnzusammenhange so-
zialer Praktiken, die wiederum im Kontext von Kultur- und Lebensformen verortet werden. Die
praxeologischen Zugdnge nehmen also eine kulturanalytische Perspektive ein und folgen einer
prozessorientierten Grundidee: Sie fokussieren das Sinnhaft-Symbolische kultureller Wissens-
ordnungen als gemeinsam geteiltes praktisches Verstehen und Kénnen, das im fortlaufenden
Vollzug sozialer Praktiken zum Ausdruck kommt und wirksam wird." (ebd., S. 337; Herv. i. Orig.)

Dabei geht es nicht um die analytische Betrachtung eines losgeldsten und rationalen
Subjektes und dessen Handlungsentscheidungen, sondern etwa in Anschluss an Bour-
dieu (1987) um ,die analytische Sicht auf kollektive Bedeutungsstrukturen, implizite Wis-
sensordnungen, offentliche Sinnmuster und auf die Vollzugslogiken sozialer Praktiken”
(Schmidt 2017, S. 338). Im Mittelpunkt praxeologischer Studien steht also die in den
Praktiken eingeschriebene und Uber die Akteur*innen vermittelte Bedeutung eines ,vor-
sprachlichen Hintergrundwissens” (Budde & Rif3ler 2021, S. 3), dass sich je nach Ansatz
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dann beispielsweise in der Untersuchung stillschweigenden Wissens (Polanyi 1966) oder
des Habitus (Bourdieu 1976) niederschlagt. Das implizite und handlungsleitende Wissen
spiegelt sich in sprach- und koérpergebundener Ausdrucksweise bzw. verdichtet in Arte-
fakten und ist in seiner impliziten Form nicht per se bewusst oder reflexiv zu durchdrin-
gen (vgl. Mannheim 1964b, S. 526).

Nach Kramer und Kollegen (2018) lassen sich die Grundannahmen praxeologischer An-
satze insbesondere iiber die praxistheoretischen Arbeiten von Reckwitz (z.B. 2003) noch
einmal ndher charakterisieren. Dort wird darauf verwiesen, dass im kulturanalytischen
Sinne im Allgemeinen und im praxeologischen Sinne im Speziellen grundlegend ,die
implizite Logik der Praxis betont [wird], die sich in der Routinehaftigkeit von Praxisvollzii-
gen, dem praktischen Wissen und der Materialitit von Kérpern und Artefakten” abbildet
(Kramer et al. 2018, S. 4; Herv. i. Orig.). Die Hinwendung zu den impliziten Logiken der
Praxis fokussiert auf eine ,gerade nicht intentional und rational gedachte[] Vollzugslogik
der Praxis” (ebd, S. 5). Praktiken in ihrer impliziten Vollzugslogik zu erfassen, bedeutet
demnach:

,Soziale Praktiken werden mit Bezug auf Schatzki (1996) als Vollziige des routinierten Tuns
(,nexus of doings an sayings') entworfen und als kleinste Einheit des Sozialen gedacht. Praktiken
sind dabei an ein implizites Verstehen gebunden und als ein ,Komplex aus regelméafSigen Ver-
haltensakten und praktischem Verstehen’ zu fassen (Reckwitz 2003: 290). Das Verstehen wird
dabei aber wiederum nicht ideell oder rationalistisch entworfen, sondern besitzt von ,vornherein
eine materielle Struktur’ - die der Kérper und der Artefakte (ebd.). Praktiken sind damit vor al-
lem Korperbewegungen und bedeuten dabei ,in aller Regel einen Umgang von Menschen mit
,Dingen” - also mit Artefakten oder mit anderen Kérpern (ebd.). [...] Diese routinierten Bewe-
gungen und Aktivitdten von Korpern verweisen so auf eine Inkorporierung von Wissen sowie
dessen Akkumulation in den kulturellen Objekten, die (hergestellt oder nicht) in unsere Hand-
lungen involviert sind. Damit sind nicht nur menschliche Akteure mit dem in ihren Korpern akti-
vierbaren praktischen Wissen fiir den Vollzug von Praktiken als ;Trdger’ zentral, sondern ebenso
die jeweils spezifischen, involvierten Artefakte, die als materiale jTeilelement[e] von sozialen
Praktiken zu begreifen’ sind (ebd.: 291). Kdrper und Objekte sind also konstitutive Bestandteile
des Sozialen. Sie sind in den Vollzug von Praxis involviert und auch durch diese hervorgebracht”
(ebd, S. 5f; Herv. i Orig.).

Und weiter:

,Es geht also um einen praktischen Vollzugssinn, der mental oder gar kognitiv nur verkirzt und
unzureichend bestimmt werden kann, weil er in die Praktiken, die Artefakte und die Korper
eingeschrieben und damit v.a. unbewusst ist. Absichten, Zwecke oder Normen werden damit
praxeologisch eingebettet und auch in ihrer Bedeutung fiir den Vollzug und die Hervorbringung
von Praxis relativiert (vgl. ebd.: 293)" (ebd,, S. 6).

Dabei werden die an dieser Logik der Praxis beteiligten

JWissensformen, Praktiken, Kérper und Artefakte [...] in Praxistheorien nicht als universal giiltig
betrachtet, sondern sie erscheinen selbst als immer historisch spezifisch, als hervorgebracht und
damit auch als verdnderlich. Sie bilden einen jeweils spezifischen Verweisungszusammenhang
der Praxis, der als symbolische Ordnung bezeichnet wird. Diese symbolischen Ordnungen, die auf
verschiedenen Aggregierungsebenen zu denken sind, verbinden sich mit impliziten Kriterien der
Angemessenheit (vgl. ebd.), sodass hier identifizierbare und unterscheidbare soziale Zusammen-
hange und Praxiskomplexe entstehen, die aber wiederum nicht durch explizite Normen und
Regeln gemacht werden und die eben auch verdnderlich sind. Praxiskomplexe ergeben sich als
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ibergreifende soziale Zusammenhange aus dem Zusammenspiel unterschiedlicher Praktiken
und der in diese involvierten praktischen Wissensbeziige, Korper und Artefakte” (ebd.; Herv. i.
Orig.).

Die Autoren bemerken auch, dass im Vorliegen einer ,Gleichzeitigkeit und wechselsei-
tige[n] Verwiesenheit der Routinisiertheit und Unberechenbarkeit” (ebd.; Herv. i. Orig.)
zwischen der bereits vorliegenden Geordnetheit der sozialen Welt und der Handlungs-
vollziige im Sinne einer Vorbestimmtheit einerseits und durch Ereignisse und Prozes-
se von ,interpretative[r] Konkretisierung und kontextspezifische[r] Umdeutung in der
,Anwendung’ von Praktiken” (ebd.) der Unvorhersehbarkeit und Unbestimmbarkeit der
Praxis andererseits differenziert werden muss (vgl. ebd.): ,Diese zwei Seiten der Logik
der Praxis flhren zugleich zu Stabilitdt wie zu Offenheit und Veranderbarkeit” (ebd.).
Wiederum bildet diese Annahme auch die Grundlage fiir die

,Einsicht, dass keine Praktik und kein dieser Praktik zugehoriges praktisches Wissen ,Antworten
auf samtliche mogliche Eigenschaften des Kontextes [...] bereithalten kann’ (ebd.). [...] Dynamik
und Wandel ergibt sich also auch aus dem Zusammenspiel und der Interdependenz von Prakti-
ken, die Komplexe auf unterschiedlichen Aggregatebenen ausbilden. Als solche Komplexe sind
z.B. Lebensformen (Milieus) oder soziale Felder (Institutionen oder Funktionssysteme) als Enti-
taten zu betrachten, die jedoch nicht als homogen oder fest verstanden werden, sondern in sich
selbst widerspriichlich oder spannungsvoll sind und sich in einem wechselseitigen Kampf um
eine (zeitlich stets befristete) Vorherrschaft befinden” (ebd.,, S. 7; Herv. i. Orig.).

Konzeptionell wird davon ausgegangen, dass in diesem Praxiskomplex in den beteilig-
ten Entitaten ,von einer Uberschneidung und Ubereinanderschichtung verschiedener
Wissensformen in denselben Akteuren™ auszugehen ist, die ,im Sinne einer ,praxeologi-
schen Struktur des Subjektes’ den Akteur als ,lose gekoppeltes Biindel von Wissensfor-
men’ entwirft (ebd.: 295f)" (ebd.). Diese allgemeinen Kennzeichen praxeologischer Pers-
pektiven erfordern schlieBlich auch eine Aufmerksamkeit dafiir, ,dass hier Konzepte und
empirische Befunde auf einer ganz konkreten Ebene der Hervorbringung, des Vollzugs
und der performativen Inszenierung von Handlungspraxis vorgelegt werden, die durch
diese Nahe zum Geschehen selbst eine besondere AufschlieBungs- und Suggestionskraft
entfalten konnen” (ebd.: 8). Ubergreifend beziehen sich praxeologische Zugénge ,nicht
allein auf die Akteur:innen, d.h. in diesem Fall Lehrpersonen, sondern relationieren sie in
der komplexen Verwobenheit u.a. mit den Schiiler:innen, der Organisation Schule sowie
gesellschaftlichen Themen- und Problemstellungen (z.B. Idel et al,, 2021, S. 30)." (Wittek
& Matthes 2026/i.E.; Herv. i. Orig.). SchlieSlich verpflichten sich solche Ansétze in ihrer
verstehenden Ausrichtung der Rekonstruktion von impliziten Strukturen und Wissens-
bestanden - die haufig damit verknipfte schul- oder professionstheoretische Diskussion
baut dann mal3geblich auf den empirischen Befunden auf (vgl. ebd.). Gleichzeitig wird
an praxeologischen Ansatzen kritisiert, dass durch die theorieinhdrenten Implikationen
- es geht bei Praktiken eben insbesondere um Routinen, Verinnerlichung, Kontinuitat -
.bisher v.a. iberzeugende Analysen gelingender sozialer Ordnungsbildungen und ihrer
Verstetigungen” (Schmidt 2017, S. 341) vorliegen und ,scheiternde Praktiken, briichi-
ge Ordnungen und dynamische Verdnderungen von Praktiken viel seltener untersucht”
(ebd.) werden (auch Budde & Rifsler 2021, S. 7).

Zum Schluss mochte ich einen Punkt aufgreifen, der in den hier zitierten Texten immer
wieder hervorgehoben wird: Es gilt fir die eigene Forschungsarbeit im Detail weiter zu
konturieren, mit welchem Ansatz auf die Praxis geblickt wird und welche Reichweite
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dieser Ansatz dann mit Blick auf die Untersuchung von Praxis erhélt (vgl. ebd,, S. 9). Im
Feld der praxistheoretisch orientierten Schul-, Unterrichts- und Lehrpersonenforschung
liegen schlieSlich verschiedene praxeologische Varianten vor (siehe Kapitel 3.1.2), die
sich nicht bruchlos ineinander Uberfiihren lassen bzw. enger oder weiter an die Prakti-
ken gekoppelt sind. So macht es schliel3lich einen Unterschied fiir die Bestimmung der
eigenen praxeologischen Perspektive, ob beispielsweise die Praxis an sich bzw. die Ak-
teur*innen als Trager*innen von Praktiken (eher ethnografisch) - oder diskursiv iber die
Akteur*innen als Wissenstrdger*innen (eher wissenssoziologisch) untersucht werden.
Ich gehe darauf im folgenden Kapitel fiir die Bestimmung des eigenen Falls weiter ein.

3.1.2 Konkretisierungen fiir den eigenen Fall

Das Anliegen dieses Unterkapitels stellt die Konkretisierung der praxistheoretischen Per-
spektiven in den Teilstudien sowie des libergreifenden Blicks in diesem Rahmentext dar.
Kramer et al. (2018, S. 8) fassen in ihrer Zusammenschau von Ansétzen und in Bezug
zum Forschungsstand bis dato ,flinf verschiedenen Stromungen” innerhalb der Schul-,
Unterrichts- und Lehrpersonenforschung allgemein zusammen: Studien zu Schiiler*in-
nen- und Lehrer*innenhabitus (1), zur Relation von Praktiken und Habitus (2), zu Refor-
men und Transformationen von Schule und Berufskultur (3), zu Schulkultur (4) sowie zu
Fachkulturen und Fachdidaktiken (5) (vgl. ebd,, S. 8-21). Werden praxeologische Ansatze
schlieBlich vornehmlich auf Lehrpersonen und ihren Beruf bezogen, werden sie oft mit
professionstheoretischen Gegenstanden und Ansatzen kombiniert, die bisher selten an
subjektivierungstheoretischen, hingegen v.a. an strukturtheoretischen und wissensso-
ziologischen Annahmen (zum Uberblick Wittek & Matthes 2026/i.E.) sowie (berufs-)
biografischen Annahmen (zum Uberblick Fabel-Lamla & Ko3inadr 2026/i.E.) orientieren
(weiterflihrend die Beitrage in Porsch et al. 2026/i.E.).

In den Teilstudien dieser Arbeit wurden im Wesentlichen drei praxeologische Zugdnge
verfolgt, die sich in den Einzelbeitrdgen jeweils weiter ausdifferenzieren: In der ersten
Teilstudie wurde der Denktradition einer praxistheoretisch fundierten Raumtheorie (z.B.
Kajetzke & Schroer 2015; Loéw 2001) gefolgt und deren Uberlegungen zur Bestim-
mung der Relevanzsetzungen und Wissensbestande bei der Raumkonstitution durch
die Lehrpersonen mit einem praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatz (z.B. Bohnsack
2017) verbunden. Der praxeologisch-wissenssoziologische Ansatz wurde wiederum in
der zweiten Teilstudie als empirische Strategie und zur Einordnung der materialisier-
ten Dokumente aufgegriffen, um diese Befunde am Ende professionstheoretisch (hier:
strukturtheoretisch, berufsbiografisch, habitustheoretisch) zu diskutieren.’? In der letzten
Teilstudie wurde bei der Untersuchung der Schulkulturen ein praxeologisch-wissensso-
ziologischer Ansatz sowie fiir die Betrachtung der Relation zu den Lehrpersonenhabitus
ein praxeologisch-strukturtheoretischer Ansatz (z. B. Kramer & Pallesen 2019¢, 2018, 2017)
gewahlt. Die hier benannten praxeologischen Ansédtze gehen zwar wie einleitend be-
sprochen mit ahnlichen Theoriebeziigen einher, so etwa in der Beschreibung der impli-
ziten und handlungsleitenden Wissensbestande auf der Grundlage von Bourdieus Habi-
tustheorie (1976), weisen aber auch Unterschiede auf.

12 Der Ansatz ,Professionalisierung in praxeologischer Perspektive” (Bohnsack 2020) war zu diesem Zeitpunkt
neu verdffentlicht worden, zugleich gab es zuvor eine Vielzahl an professionstheoretischen Studien zu Lehr-
personen mit eigenstandigen Verkniipfungen zu den bis dato im Feld vorliegenden professionstheoreti-
schen Bezligen, darunter explizit auch Verbindungen mit der Praxeologischen Wissenssoziologie bzw. der
Dokumentarischen Methode (weiterfithrend siehe Wittek & Matthes 2026/i.E.; Wittek et al. 2025a/b),
weshalb zunéchst an diese Diskurse angekniipft wurde.
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Zunéchst méchte ich darauf eingehen, dass den Schwerpunkt der hier zur Anwendung
gekommenen praxistheoretischen Beziige die Praxeologische Wissenssoziologie (Bohn-
sack 2017) darstellt. Im wissenssoziologischen Verstédndnis sozialer Praxis nach Mann-
heim (1952a) fallt der Blick auf das Implizite in enger Beziehung von sozialtheoretischen
und methodisch-methodologischen Annahmen auf die innerlichen bzw. verinnerlich-
ten Orientierungen der Akteur*innen, die sowohl mit expliziten als auch impliziten, die
Praxis anleitenden Wissensanteilen verkniipft sind (vgl. schon Bohnsack 2007, S. 321):
+Mannheim (1964a) bezeichnet dieses in die Alltagspraxis eingelassene Wissen auch als
atheoretisches Wissen - im Unterschied eben zum theoretischen Wissen, also zu den All-
tags-Theorien oder Common-Sense-Theorien” (ebd.; Herv. i. Orig.). Diese gelangen Uber
Korper und Materialisierungen insbesondere durch auf visuellen und verbalen Wegen
hergestellte bildliche Darstellungen im Sinne von ,szenischen Metaphern’ von Alltags-
praxis zum Ausdruck (vgl. Bohnsack 2017, S. 92 und S. 143). Die Berlcksichtigung der
spezifischen Darstellungs- und Herstellungsform bei der ,empirische[n] Rekonstruktion
ist Voraussetzung fiir einen verstehenden Zugang zur Handlungspraxis” (Bohnsack 2007,
S. 371). Zur Entschlisselung der vermittels solcher diskursiv oder visuell zum Ausdruck
gebrachten Dokumente von Praxis im Zentrum stehenden implizit-handlungsleitenden
Wissensbestande wird auf einer analytischen Ebene angenommen, dass sich die (als
implizit zu verstehenden) Relevanzsetzungen der Akteur*innen innerhalb von Orientie-
rungsrahmen figurieren (vgl. Bohnsack 1989, S. 28). Im Forschungsprogramm der Doku-
mentarischen Methode entfalten sich die ,Rahmenkomponenten” (ebd., S. 27), die iiber
die sogenannte Orientierungsfigur einen Orientierungsrahmen ,aufspannen’ (vgl. ebd.),
in einer spezifischen Relation der auf der Basis des impliziten Wissens innerlichen bzw.
verinnerlichten Horizonte, d.h. zwischen den innerhalb der Orientierungen entfalteten
Bestrebungen zur Alltagspraxis (= positive Gegenhorizonte), Abgrenzungen (= negative
Gegenhorizonte) sowie den Auseinandersetzungen zu den alltagspraktischen Mdglich-
keiten der Umsetzung der in den Orientierungen vermittelten Horizonte (= Enaktie-
rungspotenziale) (vgl. Bohnsack 2021, S. 140). Fir den Zugang sowohl zur Gestaltform
der Darstellung (zum Was der Darstellung) als auch zur Art und Weise der Darstellungs-
verhandlung (zum Wie der Darstellung) (vgl. Bohnsack 2017, S. 151) ist eine normativ
enthaltsame, deskriptiv-analytische und auf empirischen Daten beruhende sowie em-
pirisch vergleichende Forschungseinstellung leitend. Der Blick auf die praktisch - also
diskursiv oder visuell - erzeugten bildhaften Verhandlungen und Verhandlungsformen,
die damit verkniipften expliziten wie ebenso tiefliegenden Sinnentwiirfe zu Aspekten
des Lehrer*in-Seins ist dabei gerade nicht mit der Annahme verknipft, dass diese von
den Beteiligten intendiert und als Sicht- und Sagbares stets vollumfénglich bekannt und
erfassbar sind oder gar reflektiert werden koénnten (vgl. Bohnsack et al. 2013, S. 12). Mit
dem wissenssoziologischen Blick Mannheims wird also nicht davon ausgegangen, dass
die Forschenden bei der Untersuchung ,mehr wissen als die Akteure oder Akteurin-
nen, sondern davon, dass letztere selbst nicht wissen, was sie da eigentlich alles wissen”
(Bohnsack et al. 2013, S. 12; Herv. i. Orig.). Mit dem praxeologischen Blick Bourdieus,
dessen Habituskonzept ebenso eine zentrale Referenztheorie innerhalb der praxeolo-
gisch-wissenssoziologischen Konzeption darstellt, bedeutet dies fiir alle praktisch Be-
teiligten: ,Weil die Handelnden nie ganz genau wissen, was sie tun, hat ihr Tun mehr
Sinn, als sie selbst wissen” (Bourdieu 1987, S. 127). Daraus resultiert ein rekonstruktiver,
komparativer und Uberspannend reflexiver Modus beim Forschen selbst, der in einer
»methodisch kontrollierte[n] Sichtung und Systematisierung der Art und Weise, wie em-
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pirisch geforscht wird [...] die Praxis der untersuchten Personen in gleicher Weise [...]
wie die Praxis der Forschenden” (Nohl 2013a, S. 271) berlcksichtigt. Die Arbeitsschritte
entfalten sich entsprechend der Materialsorte auf der Ebene der dargestellten Inhalte (=
formulierende Interpretation) und der Darstellungsweise (= reflektierende Interpreta-
tion), woran sich im Zuge der Komparation typenbildende Abstraktionen anschliel3en
(zum Uberblick etwa Bohnsack 2021, zu textbasierten Zugangen Kap. 8 und zu bildba-
sierten Zugangen Kap. 10 sowie ausfiihrlich Bohnsack 2011).

Die Praxeologische Wissensoziologie starkt in ihren methodologischen Leitideen die
Position der Empirie bei der Theoriebildung (vgl. Budde & RiRler 2021, S. 8). Dies mag
Glte und zugleich Einschrankung eines solchen Zugangs sein. Die Kritik wird v.a. da-
hingehend gedulSert, dass zentrale Pramissen der ,zeitgendssisch-praxistheoretischen
Diskussion unterbelichtet oder [...] methodisch nicht eingeholt [werden]” (ebd.). Vor-
geworfen wird praxeologisch-wissenssoziologischen Zugangen mitunter auch, dass sie
die praxistheoretisch notwendige Rolle von Kérpern und Dingen im praktischen Voll-
zug vernachldssige, die Eigensinnigkeit und Widerstdndigkeit der materiellen Dimen-
sion nicht bertlicksichtige sowie - dhnlich wie in anderen strukturalistischen Ansdtzen
- dabei weitgehend sprach- und textzentriert und wenig dynamisch bliebe (vgl. ebd., S.
8-9). Die aufgemachten kritischen Aspekte sind zunachst nachvollziehbar, aber weiter zu
differenzieren: Die spezifische Ausrichtung der Praxeologischen Wissenssoziologie geht
von Grund auf nicht davon aus, dass eine vollstandige Abbildung der Praxis moglich ist,
sondern sie stellt deren Abbildbarkeit in ihrer Detailliertheit zunédchst in Frage. Dies wird
u.a. in Anschluss an Mannheim (1952b, S. 229) mit der Aspekthaftigkeit bzw. iiber die
Annahme ,einer ,seinsverbundenen - oder standortgebundenen - Aspektstruktur™ im
Denken begriindet, die zwangslaufig zu einer ausschnitthaften Betrachtung des Gegen-
standes flihrt. Mit Blick auf das Zitat von Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, S. 31) zu
Beginn des Kapitels bedeutet dies nicht nur ein Bewusstsein Uber die Selektivitat der
Erfassung komplexer sozialer Praktiken und Praktiken-Komplexe, sondern damit wird
auch die eingeschrankte Perspektive der Forschenden dezidiert wahrgenommen. Die
Begrenztheit der Erfahrungshintergriinde und der Perspektivoptionen (vgl. Bohnsack
2021, S. 193) gilt es im Sinne der Prémissen des nicht-standardisierten Forschens (vgl.
etwa Helfferich 2011; Bohnsack 2005) als Teil der Reflexion im Forschungsprozess anzu-
erkennen und mitzufiihren: Die Reflexion hierzu findet im Forschungsprogramm der Do-
kumentarischen Methode v.a. im Rahmen von komparativen empirischen Vergleichen
(vgl. Bohnsack 2021, S. 119; Nohl 2013a), aber auch Uber die Forschenden-Triangulation
(vgl. Bohnsack 2005, S. 77; Steinke 2000, S. 225) statt. Uber den in der Praxeologischen
Wissenssoziologie gewahlten Ausschnitt des impliziten Wissens, der konjunktiven Er-
fahrungsraume und des Orientierungsrahmens wird in der Analyse von (bild-)sprachlich
geronnenem Wissensbestdnden eine methodisch bewusste Setzung innerhalb der Pers-
pektiven auf die Praxis vorgenommen. Haufig werden Gruppendiskussionen, Interviews,
aber auch Fotografien und Videos verwendet, in denen die Akteur*innen sprach- oder
korperpraktisch, diskursiv oder visuell in den Fokus riicken - womit davon auszugehen
(und wiederum empirisch zu priifen) ist, dass (und auch inwiefern) sich die Praxis und
die mit der Praxis verbundenen Wissensbestande in diesen Darstellungen dokumentie-
ren (vgl. Bohnsack 2021, S. 214). Beispielsweise in Abgrenzung zur Beobachtung lautet
es dabei:
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,Die Beobachtung der performativen Performanz vermittelt uns zwar einen unmittelbaren (das
heif3t nicht nur durch die rekonstruierende Darstellung der Akteurinnen vermittelten) Zugang
zur Handlungspraxis, zum Modus Operandi. Allerdings ist dieser unmittelbare Zugang als al-
leinige Datengrundlage keineswegs, wie in der Ethnografie haufig postuliert, als ,Kénigsweg'
anzusehen. Denn zum einen ist er mit dem Nachteil verbunden, dass das Verhaltnis des Modus
Operandi zu den Ebenen der Reflexion iiber ihn nicht zuganglich ist. Und zum anderen - und
vor allem - gewinnen wir keinen Einblick in die Persistenz, die Dauerhaftigkeit und damit die
Generalisierungsfahigkeit dieses Modus Operandi. Dies ist uns nur moglich auf der Grundlage
von Einblicken dahingehend, ob und inwieweit oder wie tiefgehend der Modus Operandi wis-
sensmdfSig, das heifSt in den handlungsleitenden Wissensbestédnden, verankert ist. Dies ist aber
lediglich auf der Grundlage von rekonstruierenden Darstellungen, also von Erzahlungen und
Beschreibungen, methodisch zuganglich” (Bohnsack 2017, S. 95-96; Herv. i. Orig.).

Dabei wird der Kritik an der Mitproduktion der Praxis in stimulierten Erhebungsforma-
ten die Mitrekonstruktion der Stimuli zur Seite gestellt (z. B. Przyborski & Wohlrab-Sahr
2014, S. 115). Und auch wenn die Materialitét selbst nicht priorisiert wird, wird sie nicht
ausgeschlossen. So etwa werden bei der Bild- und Videointerpretation ,die bildhaften,
die ikonischen Produkte alltdglicher Verstandigung in ihrer Eigenlogik, ihrer Formal-
struktur und Alltagsasthetik” (Bohnsack 2011, S. 12) in umfanglicher Form betrachtet
- und es finden sich gleichzeitig auch Ansétze, die einen Zugang zur Praxis (iber die
Dinge bzw. Artefakte wéhlen (z. B. Nohl 2018). Der Analyseansatz rekonstruktiver Offen-
heit denkt also multimodale Datenformate mit und geht dabei an entsprechender Stelle
auch auf Korper und Dinge ein, wie sie in der empirischen Darstellung relevant werden.
Auch der Einwurf der Textlastigkeit ist einzuschréanken. Denn so haben Beschreibungen
oder Analysen von Praktiken, etwa auch in ethnografischen Zugangen, generell aber mit
der Herausforderung zu tun, dass der sprachliche und textliche Ausdruck die unhinter-
gehbare ,Grundlage des wissenschaftlichen Zugangs zur Wirklichkeit” (Bohnsack 2011,
S. 26; Herv. i. Orig.) darstellen. Mit anderen Worten: ,Jegliche Beobachtung, die wis-
senschaftlich relevant werden soll, muss also durch das Nadeldhr des Textes hindurch”
(ebd.). Nicht zuletzt deshalb argumentiert der Forschungszugang zugunsten der Empirie
und pladiert dabei eher fiir eine methodisch kontrollierte Offenlegung empirischer Ziige
und Entscheidungen im Forschungsprozess in der gleichzeitigen Zuriickstellung von
Setzungen aus der Forschendenperspektive. Die ,Rekonstruktion der im Forschungs-
feld gegebenen Sinnstrukturen” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 13) als historisch
gewordene, aktuell wirksame Wissensbestande, Erfahrungsraume bzw. Orientierungs-
rahmen (vgl. ebd,, S. 17 und S. 302) steht insofern dabei stets im Mittelpunkt. SchlieBlich
vermogen praxeologisch-wissenssoziologische Ansatze entgegen anderer Annahmen
auch dynamisch auf die Hervorbringungen in der Praxis zu reagieren. Wie ein eigenes
umfangliches Studienreview von insgesamt 236 Publikationen praxeologisch-wissens-
soziologischer Forschungen zu Lehrpersonen gezeigt hat (vgl. Wittek et al. 2025a), wer-
den in Anbetracht der Feldbedingungen und -entwicklungen zum einen immer wieder
neue und innovative Praxisdokumente und Methoden zur Erhebung involviert, diese mit
den Kategorien und Arbeitsschritten der Dokumentarischen Methode verknipft - und
damit wird zugleich ein grundsatzliches Interesse an einer Methodenentwicklung kennt-
lich gemacht (vgl. ebd,, S. 125-128). Zum anderen hat das Studienreview gezeigt, dass
schlieBBlich nicht von der einen Umsetzungsform der Praxeologischen Wissenssoziologie
auszugehen ist, sondern von verschiedenen Verwendungsweisen (vgl. ebd,, S. 118), die
allesamt fundierte Ergebnisse erzeugen kdnnen.
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In der Teilstudie | wurde in einer integrativen Form mit der Praxeologischen Wissens-
soziologie gearbeitet. Die Beriicksichtigung der Bedeutung impliziter Wissensbestande
wurde zu Beginn v.a. durch die metatheoretischen Ansétze praxisverstehender Sozial-
raumkonzepte (Low 2016, 2001; Kajetzke & Schroer 2015; Kaspar 2013) inspiriert und
motiviert. Dort wird angenommen: ,Wissen und Raumlichkeit sind eng miteinander
verwoben [...], da Raumlichkeit erst (iber das Zusammenwirken von Korpern, Materiali-
taten und Wissensbestdnden entsteht” (Kajetzke & Schroer 2015, S. 11).** Dazu lautet es
weiterhin: ,Die Konstitution von Rdumen wird aus der relationalen Lage von sozialen
Gutern und Personen an Orten beschrieben, dabei werden aber weder Struktur (Rela-
tion) noch angeordnete Elemente priorisiert, vielmehr bildet ihr gegenseitiges Wechsel-
verhaltnis den Schwerpunkt” (Stoetzer 2004, S. 362). Insofern entfalten sich innerhalb
der und durch die Praxis zwischen Menschen, Dingen und den damit relational in Ver-
bindung stehenden Wissensbestanden Denk- und Handlungsraume in verschiedenen
Materialitaiten und Immaterialitdten. Mit ,der Perspektivitat der raumkonstituierenden
Prozesse ist es nunmehr méglich, die Uberlagerung von Raumen beschreiben zu kénnen
- eine Grundvoraussetzung, um z.B. Phdnomene der Virtual Reality oder auch die kon-
kurrierende Nutzung von Orten durch unterschiedliche soziale Akteure oder Gruppen
zu beschreiben” (ebd.). Daraus lief3 sich ableiten, dass eine Verortung der sozialen Praxis
des Lehrer*in-Seins auf der Ebene des Forschungszugangs gerade nicht stellvertretend
vorangenommen, als kontinuierlich, statisch oder gar uniform bearbeitet werden kann,
sondern mit mit unterschiedlicher Relevanz besetzten Raumentwiirfen einhergeht. Statt-
dessen mussten in der Ansprache der padagogischen Praktiker*innen selbst die hier-
mit verbundenen Wissensrdume mit ihren eigenen Rahmungen und Dynamiken erst
methodisch stimuliert zur Konstruktion gebracht werden, um sie schlieBlich empirisch
re-konstruieren zu kdnnen (vgl. Léw 2001, S. 64). Eine sozialraumtheoretische Perspekti-
ve versucht dabei in besonderem Mal3e, eine Perspektiverweiterung um die empirische
Erfassung jener Sinnraume vorzuschlagen, die von Lehrpersonen selbst geltend gemacht
werden. Diese metatheoretische Grundierung, die sich mit den praxeologisch-wissens-
soziologischen Uberlegungen verbinden und auf den Ausschnitt des (Raum-)Wissens
der Akteur*innen fokussieren liel3, wurde als heuristisches und sensibilisierendes Kon-
zept (vgl. Blumer 1954) fiir das Verstehen von Rdumen sozialer Praxis, den damit ver-
bundenen Akteur*innen, Wissensbestdnden und ihrer Dokumentation veranlasst. Die
Entscheidung fiir den praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatz fiel im Forschungs-
prozess bewusst, da zum einen der interessierende Gegenstand der rdumlichen Konst-
ruktion des (Berufs-)Alltags von Lehrpersonen letztlich vornehmlich im Fokus auf die un-
merklichen Darstellungen von Alltagssituationen im Referenzrahmen der Akteur*innen
selbst empirisch abgesichert erfolgen konnte; so hatten die damals auch zur Debatte
stehenden Methoden des Komplett-Shadowings (durch die Forschenden) oder -Tra-
ckings bzw. der videogestltzten Selbstaufzeichnung (durch die Beforschten) hinsichtlich

13 Bei Low lautet es zum Raum als ,strukturierte und strukturierende Handlung” (Low 2016, S. 83): ,Fiir kaum
einen anderen sozialwissenschaftlichen Gegenstand gilt in gleichem MafRe, dass Wissensformen kérperlich-
materiell verankert sind (Reckwitz 2000), d.h. sie sind uns praktisch (meint auch nur praktisch) bewusst.
Viele raumrelevante Handlungen verlaufen im Alltag extrem selbstverstandlich und reibungslos, weil das
Wissen um Platzierungen und Syntheseleistungen habitualisiert ist. Genau diese Einschreibung von Wissen
in die Kérper und die Materialitat fihrt jedoch dazu, dass das Wissen tiber Rdume haufig nicht explizierbar
ist, noch als benennungsbeddirftig erscheint - und zwar obwohl wir im Handeln standig sprechen” (ebd.,
S. 82; Herv. i. Orig.). In methodologischer Konsequenz bedeutet dies ,nicht, dass Menschen, weil sie so
sprechen, iiber die Prozesse der Raumkonstitution Auskunft geben konnten” (ebd.).
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von Entgrenzungen durchaus forschungsethische Bedenken aufgerufen (weiterfiihrend
zu den Verfahren z.B. Kreuz 2023, S. 125-130; Hinzke 2018, S. 191-193). Hierin lag auch
die methodische Kontrolle der Mechanismen der Produktion, Reproduktion und Rei-
fizierung im Forschungsprozess, der selbst wiederum einen sozialen Konstruktionspro-
zess darstellt (vgl. Low 2001, S. 220). Dazu lautet es bei Low: ,Wissenschaft bildet nicht
die Wirklichkeit des Raums ab, sondern tragt dazu bei, Raum zu konstruieren, wobei
dieser Konstruktionsprozel3 selbst zum Gegenstand der Forschung gemacht werden
kann” (ebd.). Insofern konnte mit einem praxisverstehenden Sozialraumansatz und sei-
ner Adaption flr die Ergriindung der Wissensraume zum Lehrer*in-Sein zumindest der
Versuch unternommen werden, eigene Standortgebundenheiten bei der Gegenstands-
konstitution wahrzunehmen - und etwa im Gegenbild zu einer ,normativ-programma-
tisch orientierten Schulpddagogik” (Baltruschat 2010, S. 14) anzuerkennen, dass ,durch
die Aktivitat verschiedener gesellschaftlicher Teilgruppen an einem Ort oder auf einem
Territorium mehrere Raume entstehen kénnen” (Low 2001, S. 64), die wiederum ,in
Konkurrenz zueinander existieren bzw. in [...] Kdmpfen ausgehandelt werden” (ebd,
S.273) und insofern relational zueinander ins Verhaltnis zu setzen sind. Die ,Denkfigur”
(ebd.) des Ortes bzw. Territoriums meint hier nicht nur die Ebene der Materialisierung,
sondern auch die soziale und symbolische Konstruiertheit (vgl. ebd, S. 66) im Zusam-
menspiel der durch die Akteur*innen konstituierten Wissensrdume, die im Horizont der
Verortung alltaglicher Praxis von Lehrpersonen bzw. im Lehrberuf zum Tragen kommen.
Zum anderen bot die Praxeologische Wissenssoziologie einen engen Bezug zu bild- und
kunstwissenschaftlichen Theoriefolien und liel3 sich dementsprechend auch auf bildhafte
Darstellungen beziehen, die wie angesprochen nach Low (2016, S. 87) fiir die Untersu-
chung von Raumen nahegelegt werden.

Auch in Teilstudie Il spielte die Praxeologische Wissenssoziologie und insbesondere das
Forschungsprogramm der Dokumentarischen Methode eine wichtige Rolle. In der zwei-
ten Teilstudie ging es darum, aus einer anderen Blickrichtung kommend Alltagsdoku-
mente zu untersuchen, in denen Lehrpersonen und ihr Beruf zum Thema werden. Um das
Praxisfeld besser zu verstehen und herauszufinden, in welchen Horizonten und Rahmun-
gen ,die Arbeit als Lehrkraft” (Syring & Weil3 2019, S. 10; Herv. i. Orig.) weiterfihrend
verhandelt wird, bot sich - ausgehend sowohl von den empirischen Befunden aus der
Teilstudie | als auch von der Projektplanung der Teilstudie Ill - aus einer praxeologischen
und an der Empirie interessierten methodologischen Grundhaltung (vgl. Bohnsack 2021,
S. 181; Nohl 2013a) heraus der Kontrast mit Rekrutierungsmaterial fiir genau jenen Beruf
an. Aus praxistheoretischer Sicht liegt der gemeinsame Bezugspunkt zwischen Teilstudie
| und Teilstudie Il in ihrer Verankerung und Hervorbringung von sozialen Praktiken der
Subjektivierung, Beruflichkeitszuschreibung bzw. im weiteren Sinne von Identitatskonst-
ruktionen (vgl. Bohnsack 2024, S. 3).1* Beide Materialien machen Lehrer*innen und den
Lehrberuf auf spezifische Weise sichtbar und liegen im Modus diskursiver und visueller
Praktiken vor. Dabei verweisen die in Teilstudie | untersuchten Selbstperspektiven der
Lehrpersonen auf solche Wissensbestande und die darin verankerten Orientierungen,
die sich in der konkreten, intuitiven Berufspraxis - also durch alltdgliche, verkdrperte, mit
Artefakten und Routinen verwobene Praktiken - herausgebildet haben (vgl. Bohnsack
2021, S. 143). Die Anwerbematerialien als Teil diskursiver und visueller Verhandlungen

14 Aufgrund ihrer Subjektivierungsdimension hatte man die Darstellungen auch in einer praxeologisch-
subjektivierungstheoretischen oder -anerkennungstheoretischen Perspektive untersuchen kdnnen (vgl.
weiterfiihrend dazu z.B. Forster & Parade 2024; Geimer & Capovilla 2022).
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iber Lehrpersonen und ihren Beruf verweisen hingegen auf Orientierungsgehalte, die
kontextuell gebunden eine &ffentliche Projektionsflache darstellen und dhnlich wie fil-
mische, fiktive Inszenierungen eher ,Bestandteile des kulturellen Gedachtnisses bzw. der
kulturellen Konstruktion und Auffiihrung von Wiinschen, Imaginationen und Verstand-
nissen” (Pazzini et al. 2018, S. 5) sind. In der spezifischen Verkniipfung des Gegenstandes
(Lehrer*in-Sein, Lehrpersonen, Lehrberuf) und des Zwecks (Anwerbung, Rekrutierung)
offenbaren sich ,imaginative oder imagindre Kontexte, welche fiir die mit einem propa-
gierten Lifestyle verbundenen Verheil3ungen wesentlich sind” (Bohnsack 2017, S. 180).
Ich mochte an dieser Stelle kurz naher auf die Gestalt- und Wissensform des Anwerbema-
terials eingehen. Dieses kann, dhnlich wie dies bei illustrierenden Bildern auf bildungsmi-
nisterialen Homepages geschehen ist (vgl. Bohnsack 2024; Hoffmann 2024; Matthes &
Trumpa 2023), in Bezug auf den Status und auf die Wissensformen naher beleuchtet wer-
den. Es lasst sich eine grundlegende Schwierigkeit benennen, die mit den Materialien
wie Anwerbepostkarten oder Social-Media-Prasenzen einhergeht: Unabhangig davon,
ob tatsachlich Personen abgebildet sind, lassen sich zwar die Dokumente als Wissens-
trdger*innen genauer bestimmen, aber nicht die Herkunft und Genese der Wissensbe-
stande. Anders als in typischen Féllen bei der Bildanalyse (ausfiihrlicher in Bohnsack et
al. 2015a) lassen sich die abgebildeten und abbildenden Bildproduzent*innen nicht ohne
Weiteres differenzieren. Dies hat u.a. etwas damit zu tun, dass die Urheber*innen solcher
Darstellungen haufig nicht markiert sind und damit offen bleibt, wessen Handschrift
diese tragen; ggf. handelt es sich sogar um mehrere Akteur*innen (z.B. Ministerien,
Werbeagenturen), die gemeinsam auf die Entstehung und Veroffentlichung eingewirkt
haben. Ahnlich wie wir dies schon in unserem Beitrag in Anschluss an Schaffer (2015)
als Bildraume der Organisation bzw. organisationskulturelle Orientierungsrahmen der
autorisierenden Bildungsinstitutionen beschrieben haben (vgl. Matthes & Damm 2020,
S. 138), sieht Bohnsack (2024, S. 3) eine Losung in der Betrachtung darin, dass

s[a]lle Gestaltungsleistungen bzw. die Auswahl der in ihrer Gestaltung als relevant und geeignet
erachteten Bilder [...] letztlich der Kontrolle der Auftraggeberin [...] attribuiert werden [miissen].
Insofern kann das Bild resp. die gesamte Website und das Wie ihrer Gestaltung als ein von die-
ser auftraggebenden Instanz wenn nicht produzierter so doch initiierter oder akzeptierter Mo-
dus Operandi verstanden werden, als Ausdruck ihres Erfahrungsraums, Habitus oder genauer
betrachtet: ihrer Identitatsnorm.”

Weiter fihrt Bohnsack aus:

JIm Bereich der kommerziellen wie auch politischen Werbung und auch der politischen In-
formation kénnen wir nicht so ohne Weiteres davon ausgehen, dass uns der Habitus der uns
interessierenden Auftraggeber:innen zuganglich ist. Es handelt sich hier vermutlich eher um
deren Orientierung an ,Identitatsnormen’ oder yvirtualen sozialen Identitdten’ (Goffman 1963,
S. 2 u. 130; ausfiihrlich dazu Bohnsack 2017, Kap. 5.6 u. 9.3 sowie 2024a, Kap. 6 u. 7). Prinzi-
piell gelten die Ausflihrungen von Panofsky und Bourdieu, was die ,objektive Intention’ und
die gesellschaftliche oder milieuspezifische Abhangigkeit des Habitus anbetrifft, jedoch auch
fur die Identitatsnorm. Diese ist allerdings keine Praxis, kein Modus Operandi (im Sinne der
performativen Performanz), sondern bezeichnet (auf der Ebene der proponierten Performanz)
die Imagination einer normativ erwarteten Praxis, also das ,Bild; die Imagination eines Habitus,
in denen Normalitaterwartungen [sic!] impliziert sind, welchen Goffman (1963, S. 122) einen
,Phantom’-Charakter (,phantomnormalcy’) bescheinigt. Denn die Identitatsnorm ist, wie jeg-
liche Norm, prinzipiell kontrafaktisch’ (vgl. Luhmann 1997, S. 638), d.h. sie steht prinzipiell,
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also per definitionem, in Differenz zum faktischen Handlungsvollzug, zur Praxis. Sie hat den
Charakter von gesellschaftlich relevanten Stereotypen. Aber auch Stereotype haben handlungs-
orientierende Konsequenzen. Diese Identitatsnormen konnen auch als Ausdruck oder Produkt
der Selbstdarstellung einer ,Organisationskultur’ verstanden werden (vgl. zum Begriff Bohnsack
2017, Kap. 4.5.1.)" (ebd, S. 4).

In methodologischen Ausfiihrungen der Praxeologischen Wissenssoziologie dringt
immer wieder durch, dass bei der Betrachtung eines Phanomens zwischen einerseits
hypothetischen, imaginativen und andererseits empirischen Dimensionen unterschie-
den werden muss (vgl. Bohnsack 2011, S. 46). In Anschluss an die Untersuchungen von
Mannheim zu Ideologien (1952a/b) differenziert Bohnsack weiter aus, dass in der Pro-
zessierung gesellschaftlicher Phdnomene - in diesem Fall Lehrberuf bzw. Lehrer*in-Sein
- durchaus unterschiedliche Erfahrungsraume beteiligt sein kdnnen. In Anschluss an
Mannheims Gedanken zur relativen und relationalen Bindung an Erfahrungskontexte
(vgl. 1952b, S. 242) ,wird deutlich, dass die unterschiedlichen Erfahrungsraume in einer
je anderen oder ,in einer neuen Aspektstruktur »dieselbe« Gegenstandlichkeit erfassen;
wie Mannheim (1956b: 233) dies in Bezug auf den zeitgeschichtlichen Wandel formu-
liert" (Bohnsack 2017, S. 180). Demzufolge mogen zwar verschiedene Akteur*innen-
gruppen - in diesem Fall etwa Lehrpersonen und Ministerien - auf ein und denselben
Gegenstand blicken, aber dabei nicht unmittelbar das Gleiche meinen. Denn so ist davon
auszugehen, dass sich die Darstellung und ihre Darstellungsweise aus jeweils spezifi-
schen Erfahrungsrdumen und Standortgebundenheiten speist (vgl. ebd.) und insofern
bestimmte Aspekte wahrgenommen oder ausgeblendet werden. Kramer (2022, S. 83)
verweist bei medialen offentlichen Kontexten ja auch deutlich auf die moglichen ,Kon-
sum-Orientierungen’, die hier (mit) am Werk sind. Gleichzeitig betont Bohnsack (2021,
S. 180), dass die Perspektiven nicht per se als richtig oder falsch, als realistisch oder un-
realistisch einzuschatzen sind bzw. anders formuliert die ,Beurteilung nach Kriterien der
faktischen Wahrheit oder normativen Richtigkeit des propositionalen Gehalts obsolet”
ist, da sie schliefSlich in unterschiedlichen Kontexten unterschiedlich sinnvoll oder giil-
tig sind. Eine vergleichende Analyse erschien daher zielfiihrend, um die verschiedenen
Logiken zu kontrastieren, die Uber das Bild zum Ausdruck kommen. Denn so wird insbe-
sondere in professionstheoretischen Studien empfohlen, einen analysebasierten Modus
der Diskussion solcher Ergebnisse zu etablieren. Dies bedeutet, die ,je unterschiedlichen
Realisierungen, Variationen oder Auspragungen zu differenzieren, bei denen dann die
normative, genauer: diskursethische Bewertung ansetzt” (Bohnsack 2020, S. 101); damit
riickt genau die Bedeutung der komparativen Analyse zu den diskursiven und visuellen
Praktiken in den Vordergrund (vgl. ebd, S. 102).

Die Empirie aus Teilstudie | hatte bereits aufgezeigt, dass sich die Wahrnehmungs- und
Verhandlungsweisen von Lehrpersonen und die Ausgestaltungsformen des Berufs als
sehr vielschichtig und mitunter spannungsreich offenbarten, sodass im Zuge der Unter-
suchung ind Teilstudie Il die Frage aufkam, in welcher Art und Weise solche Kampag-
nen diese Komplexitdt abbilden oder zumindest auf sie verweisen kénnten. Dabei hatte
schon die Gegenlberstellung des offentlichen Blicks auf Lehrpersonen und ihren Beruf
auf der einen Seite mit wissenschaftlichen Auseinandersetzungen auf der anderen Seite
Ambivalenzen aufgezeigt: Einerseits liegt in der (berufsbezogenen bzw. berufsrollen-
spezifischen) Ansprache von Lehrpersonen ein iiberindividueller Anspruch, d.h. die The-
matisierung bezieht sich auf die mit dem Lehramt verbundene (professionelle) Praxis im
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Rahmen der Institution Schule und im Dienst der Gesellschaft (vgl. Bonnet & Hericks
2014, S. 4). Andererseits schwingt darin auch mit, was es auf kollektiver wie individueller
Ebene bedeuten kann (bzw. in &ffentlichen Adressierungsformen: sollte), Lehrer*in zu
sein. Dadurch wird ein Spannungsfeld sichtbar, das sowohl die berufsbezogenen Anfor-
derungen als auch weitergehende Aspekte der personlichen Lebenspraxis beriihrt (vgl.
ebd.). Die praxeologisch-wissenssoziologisch motivierte empirische Perspektive sensibi-
lisierte schlief3lich fir die teilstudientibergreifend zum Ausdruck gelangten Spannungs-
verhaltnisse (siehe weiterflihrend Kapitel 6.2 und 7).

In der Teilstudie Ill gestaltete sich der Zugang zu den impliziten Wissensbestdnden noch
einmal etwas anders. Das Erkenntnisinteresse in dieser Studie umfasste zusammengefasst
die Erforschung der Passungsverhdiltnisse zwischen Einzelschulkulturen und Lehrpersonen-
habitus. Da beide Dimensionen im Rahmen der Qualitativen Mehrebenenanalyse (vgl.
Hummrich & Kramer 2011) zunéchst auf unterschiedlichen sozialen Ebenen pédagogi-
scher Praxis zu verorten sind, aber in diesem Projekt auch in ihrer Relation zueinander
betrachtet werden sollten, kam es schlielich zu einer Triangulation praxeologischer Per-
spektiven. In einem ersten Schritt riickte fiir die ErschlieBung der schulkulturellen Orien-
tierungsrahmen wiederholt die Grundlagentheorie der Praxeologische Wissenssoziologie
in den Fokus (vgl. Gibson 2017, S. 106-107; Pallesen 2014, S. 130). Um ,die symboli-
sche Ordnung von Einzelschulen” (Pallesen & Matthes 2023b, S. 313) eingehender zu
untersuchen, wurde dafiir gegenstandstheoretisch der strukturtheoretische Ansatz'> zur
Beschreibung von Schulkulturen mit dem metatheoretischen Ansatz von Orientierungs-
rahmen verbunden. Die Synthese lautete: ,Schule wird dabei als padagogische Ordnung
aufgefasst, die von den schulischen Akteur*innen in symbolischen Auseinandersetzungs-
kampfen erzeugt wird"” (ebd.). In dieser Denkfolie ging es auf der Analyseebene um die
Rekonstruktion von dominierenden Sinnentwiirfen, die sich ,auf der Ebene impliziten,
handlungsleitenden Wissens verorten” (ebd.). Die Sinnordnungen der Einzelschule fun-
gieren somit auf der analytischen Ebene als konjunktiver Erfahrungsraum, der auf der
einen Seite objektive Rahmenbedingungen und Entwicklungsanforderungen zur Bear-
beitung stellt - und auf der anderen Seite von einem ,gemeinsamen, selbstversténdlichen
Vollzug von Handlungsweisen der am Verbundsystem beteiligten” (Pallesen 2014, S. 130)
Akteur*innen ausgeht. Gibson (2017, S. 106) bezeichnet den schulkulturellen Orientie-
rungsrahmen auch als Denkfolie fiir die Untersuchung des ,institutionellen Habitus’ und
Pallesen (2014, S. 130) spricht in diesem Zuge von ,Institutionsanalyse” Methodisch wird
dies iiber alltagliche offizielle Dokumente wie etwa Leitbilder, Homepages oder Image-
videos sowie auf3eralltdgliche Schulleitungsinterviews oder schulische Reden sichtbar
(gemacht), die einen Einblick der Schulen in innere Konstruktionen {iber Prasentationen
nach auBBen ermdglichen (vgl. Helsper et al. 2001, S. 37). In den Darstellungen lassen
sich Aussagen zu den Akteur*innen der Schule, zur Historie und zum Eigenleben der
Schule, aber auch zu pddagogischen Entwirfen bzw. Bildungsentwiirfen (etwa zum The-
ma Forderung oder Leistungsbewertung) finden (vgl. Pallesen & Matthes 2023b, S. 323;
Gibson 2017, S. 106). Zugleich sei hier betont, dass die bereits an anderer Stelle hervor-
gehobenen Aspekthaftigkeit (Mannheim 1952b) auch hier galt: So ist einzuschrénken,
dass stets nur Ausschnitte der institutionellen Ebene erfasst werden konnen (auch Gibson

15 Die Verkniipfung der Grundlagentheorie der Praxeologischen Wissenssoziologie mit der Gegenstandstheorie
der Strukturtheorie ist nicht selten. So wurde beispielsweise dem Phanomen der Antinomien (Bressler
2023) oder der Krise (Hinzke 2018) bereits an anderer Stelle nachgespiirt.
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2017, S.107) - und im Blick etwa auf Schulleitungsreden die individuellen Praktiken und
Deutungen im Alltagsgeschaft eher aul3en vor bleiben. Helsper (20083, S. 70-71) diffe-
renziert in Abgrenzung zu Reckwitz’ Fokussierung auf des Primats der Praktiken jedoch
diesbeziiglich, dass alle praktischen, diskursiven oder materiellen Ausdrucksformen ,sinn-
konstituierend sind”. ,Aber was in diesen Praktiken der Reprédsentation erzeugt wird, ist
wiederum mehr als Praktik - es ist ein Diskurs, der mit Praktiken nicht in eins fallt. So ist
fur die Diskurse festzuhalten, das [sic!] es diskursive Praktiken gibt, in denen Diskurse erst
generiert werden, auch in Praktiken eingelassene, ,praktische Diskurse; die sie begleiten,
und schlie3lich Artefakte des Diskursiven” Die Konstitution und Prozessierung der Einzel-
schule wurde etwa von KeBler (2017, S. 42) in einer praktikentheoretischen Perspektive
des ,doing school’ ,als komplexe[s] Zusammenspiel der Praktiken, Werte und Normen,
Einstellungen und Haltungen unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure” ethnografisch
untersucht.

Auch wenn in der Schulkulturtheorie betont wird, dass es bei der theoretischen Bestim-
mung von Schulkultur um ein Zusammenspiel aus dem Realen (etwa die Strukturprin-
zipien des Schulsystems, konstitutiven Antinomien, materialisierten Ressourcen), Ima-
ginaren (etwa die idealen padagogischen Leitbilder und Akteur*innen, Selbstentwdirfe
der Schulen) und Symbolischen (etwa die Praktiken, Interaktionen, Artefakte, Routinen)
geht und damit ,ein je spezifisch ausgeformtes Spannungsverhaltnis“ (Helsper 20083, S.
67) nachgezeichnet werden kann, ist insbesondere im Zugang zum Symbolischen auch
,die Verbindung mit biographischen Rekonstruktionen” (ebd., S. 69) verfasst.*® In pra-
xeologisch-wissenssoziologischer Perspektive wurden zur Untersuchung der Passung
von Schulkultur und Biografie bisher v.a. die Narrationen von Schiiler*innen zum Thema
(zum Uberblick Kowalski et al. 2023). In der hier zugrundeliegenden Untersuchung riick-
ten nun - in einem zweiten Schritt - die Lehrpersonen in den Fokus. Zur Untersuchung
der habituellen Dispositionen von Lehrpersonen wurde ein praxeologisch-strukturtheore-
tischer Ansatz (z.B. Kramer & Pallesen 2019¢, 2018, 2017) gewahlt. Helsper (20084, S.
77) betont bereits in Bezug auf die Schiiler*innen die enge Verknilpfung der in den
Diskursen, Praktiken und Artefakten zum Ausdruck kommenden Sinnordnungen mit
den habituellen Voraussetzungen: ,Die symbolische Ordnung der Schule enthalt somit
sekunddre Habitusentwiirfe, die ihrerseits mit Habitusformen von Milieus korrespon-
dieren oder konfligieren” Im Projekt stand zur Debatte, dass dieser Gedanke auch auf
das Lehrpersonal zutreffen kdnnte, woraus sich die Ubertragung des schulbiografischen
Passungsverhaltnisses (vgl. Kramer 2002) auf das berufsbiografische Passungsverhaltnis
ergab. Wéhrend es auf der einen Seite in den Reden um Représentationen der Schu-
le ging, die zundchst als kollektive Deutungen stellvertretend durch die Schulleitung
vermittelt werden, geriet auf der anderen Seite der Habitus der Lehrpersonen néher in
den Blick. Der Lehrpersonenhabitus wird definiert ,als Ausdruck der Orientierungen,
der fachlichen und padagogischen Praxen der jeweiligen Lehrertatigkeit, wie sie tiber
berufsbiographische Phasen im Kontext konkreter Schulkulturen entfaltet werden” (Hel-
sper 2018, S. 123). So ist davon auszugehen, dass sich Lehrpersonen in unterschiedlichen
Phasen ihres Berufslebens ,eigenstandig bewédhren und ihre eigenen Orientierungen
und Praxen im Rahmen einer spezifischen Schulform, Schulkultur und ihres Kollegiums

16 Die Narrationen der Akteur*innen sind wiederum nicht losgeldst zu verstehen, denn: ,Die Rekonstruktion
der Schulkultur lasst sich somit als Rekonstruktion der Diskurse, Praktiken und Artefakte in ihrer
Verwobenheit begreifen, die ihrerseits wiederum auf die Spannung des Imaginaren, Symbolischen und
Realen der Schulkultur zu beziehen sind” (Helsper 20083, S. 71).
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herausbilden miissen” (ebd.,, S. 126). Die Schulkultur wird dabei ,als Moglichkeitsraum
fur die Herausbildung eines Lehrerhabitus” (ebd.) verstanden. Die vier berufskulturellen
und praxisrelevanten Dimensionen Wissens- und Normenvermittlung (1), Gestaltung
von Arbeitsbiindnissen (2), Fallverstehen und Umgang mit Ungewissheit (3) sowie Re-
flexivitat (4) entfalten Kramer und Pallesen (2019¢, S. 84) in einer Modellierung naher
und greifen in ihrer Graduierung des Lehrpersonenhabitus den schon bei Helsper (2018,
S. 129) formulierten professionstheoretischen Anspruch als ,Auseinandersetzung mit den
eigenen Selbst- und Weltverhéltnissen” auf.

Die Konzepte von Schulkultur und Habitus sind gleichzeitig die Gelenkstellen zwischen
den beiden praxeologischen Ansétzen, in denen auf unterschiedliche Weise angenom-
men wird, dass sich der (professionelle) Habitus als Produkt gesellschaftlicher Struktu-
ren und zugleich Medium ihrer Vermittlung biografisch in der Auseinandersetzung mit
u.a. gesellschaftlichen und organisationalen Normen und Erwartungen (Bohnsack 2020,
S. 69; 2014, S. 37) bzw. feldspezifischen Anforderungen und Strukturproblemen (Hel-
sper 2018, S. 128) herausbildet.’” Dabei wurde sich im Projekt aus zwei Griinden fiir die
Triangulation der beiden Ansétze entschieden: Zum einen lag in formaler Hinsicht der
Projektstart im Jahr 2018. Das bedeutete, dass sich die Projektanlage im Studiendesign
erstens schon in der Konzeption sehr viel starker an den zu dem Zeitpunkt etablierten
Diskursen und Verfahrenswegen der Schulkulturforschung orientierte, d.h. den Studien
auf Basis der Praxeologischen Wissenssoziologie und der Dokumentarischen Methode
(vgl. Kowalski et al. 2023). Zweitens wurde demgegeniiber mit dem Fokus auf den Ha-
bitus von Lehrpersonen das implizite Wissen im Horizont individueller Orientierungen
indes an anderer Stelle starker fokussiert (vgl. Kramer & Pallesen 2017). Bohnsack (2022,
S. 49) spricht heute zunehmend auch von den Potenzialen der Triangulation mit berufs-
biografischen Analysen von Interviews (etwa auch Bonnet & Hericks 2022), was den
Ansatz der Perspektive auf die Erfahrungen und Deutungen der Akteur*innen zu ihrem
Beruf wiederum starkt. Zum anderen lag zu dem Zeitpunkt des Projektstarts der pra-
xeologische Professionsansatz von Bohnsack (2020) noch nicht vor. Zu klaren ist dabei
noch, auf welcher Ebene und inwiefern sich mit diesem neuen Ansatz die Dimensionen
der Schulkultur untersuchen lassen bzw. in welchen Facetten - denn so steht hier bisher
die Organisation insbesondere unter Beobachtung der ,Analysen beruflicher Milieus”
bzw. ,professionalisierte[r] Milieu[s]” (Bohnsack 2022, S. 43) in der metatheoretischen
Kategorie der konstituierenden Rahmung im Fokus. Wie dies zukiinftig auch Gber den
Unterricht hinaus gedacht werden kann und ob damit auch andere Rdume berufsbezo-

17 Beide Ansatze gehen in unterschiedlichen Weiterflihrungen des Konzeptes von Professionalitat, Professio-
nalisierung und, wie etwa Bohnsack (2020) es neu formuliert, Professionalisiertheit davon aus, dass sich
Lehrpersonen im Berufskontext mehr oder weniger bewusst mit ihren ,mitgebrachten habituellen Disposi-
tionen” (ebd., S. 69) beschaftigen. Zusammenfassend setzen sich die Ansétze unterschiedlich mit dem Thema
der Reflexion und Reflexivitat auseinander (vgl. auch Kramer 2025). Wissenssoziologisch ist dies im Rahmen
einer ,mit impliziten Reflexionen durchsetzte[n] Auseinandersetzung im Sinne eines Orientierungsrahmens
im weiteren Sinne" (ebd.) zu verstehen. Wittek und Martens (2022, S. 285-286) fassen zusammen, dass in der
praxeologisch-wissenssoziologischen Diskussion die ,Auseinandersetzungen mit Normen und Anforderun-
gen des Berufsfeldes sowie eine Veranderung von Habitus [...] nur als implizite, habitualisierte Prozesse zu
verstehen [sind]" Andererseits geht es im strukturtheoretischen Ansatz auch um das explizite und kritische
Reflektieren tiber den eigenen Habitus, um den Anforderungen der Professionalisierung gerecht zu werden
(Helsper 2018, S. 129; auch Helsper 2025). Die Kritik, die zwischen den beiden Ansétzen immer wieder hin-
und hergefiihrt wird, bezieht sich etwa auf die mikro- oder makrosoziologische Grundrichtung der Ansatze,
die empirische oder theoretische Offenheit und Referenz auf bestehende Strukturprobleme sowie den kriti-
schen Anspruch oder die normative Bewertung bei der Diskussion der Befunde (vgl. auch Wittek & Martens
2022). Die Thematik ist an anderer Stelle weiterzufiihren.
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genen Handelns und Denkens als professionalisierungsrelevant gekennzeichnet werden
konnen, ist an anderer Stelle zu klaren.

3.1.3 Zwischenfazit fiir den Rahmentext

Aus der skizzierten praxistheoretischen Denkfolie erwachsen fiir diesen Rahmentext fol-
gende Anschliisse (zusammenfassend nach Kramer et al. 2018): Bei der Erforschung des
Lehrer*in-Seins als Praxis geht es zunachst erst einmal um die implizite Logik des sozialen
Handelns. Es wird angenommen, dass im sozialen Handeln und in der Wiederholung
von Handlungsvollziigen Routinen wirksam werden, die auf ein einverleibtes und kaum
explizierbares, d.h. implizites Wissen zurlickgehen. Diese impliziten Wissensbestande
zeigen sich etwa im korperlichen, sprachlichen und materiellen Ausdruck und sind in
sozialen Situationen in der Regel nicht intendiert oder auf konkrete Entscheidungen hin
zweckgerichtet, auch wenn in ihnen eine Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen - in
diesem Fall v.a. berufs- oder schulbezogenen - Anforderungen und Normen oder ein
Abwagen von diesen enthalten ist. Die impliziten Wissensbestande sind handlungslei-
tend und ermdglichen in kondensierter Form Aussagen zu einer sich spezifisch damit
dokumentierenden - oder in Artefakten bereits dokumentierten Praxis. Die dabei zum
Ausdruck kommenden oder gekommenen Sinnmuster und noch hoher aggregierten
Sinnordnungen sind historisch, milieuspezifisch, biografisch gewachsen, sie werden
gleichzeitig von den Akteur*innen hervorgebracht als auch diese von ihnen gerahmt
werden. Obwohl anzunehmen ist, dass in spezifischen Praxiskontexten wie etwa dem
Lehrberuf verschiedene Akteur*innen mit potenziell unterschiedlichen Wissens- und Er-
fahrungshintergriinden zusammentreffen, scheint es dennoch geteilte Sinnordnungen
zu geben - und auch solche, die im kulturellen Sinne als adéquat gelten. Gleichzeitig
sind im Praxisvollzug Ungewissheiten und Dynamiken mdglich oder vorausgesetzt, die
wiederum im Rahmen von Interpretationen und Aushandlungen der Akteur*innen be-
arbeitet werden. In Bezug auf das berufliche Handlungsfeld Schule, den Lehrberuf im
Allgemeinen und Lehrpersonen im Speziellen bedeutet das potenziell widerspriichliche
und konkurrierende Praktiken und Wissensformen, die sich auch iiberlagern konnen.
Fiir eine empirische Untersuchung sichtbar werden diese sozialen Praktiken schlief3lich
in performativ zum Ausdruck gebrachten Praxisvollziigen. Diese umfassen nicht nur In-
teraktionen, sondern auch dichte Erzahlungen zur und Beschreibungen von der Praxis
sowie die in Bildern (mental und material) eingelagerten Wissensbestande (vgl. Bohn-
sack 2017, S. 153).

Lehrer*in-Sein wird in dieser praxeologischen Perspektive nicht als fester, eindeutiger
oder allgemein giiltiger Seinszustand verstanden, der Lehrpersonen automatisch zu-
kommt oder ihnen (iberholfen werden kann. Stattdessen wird, v.a. wissenssoziologisch
angeregt, diese Konstruktion als eine heuristische, analytische Denkfolie gefasst. Diese
Denkfolie verweist einerseits darauf, dass das Lehrer*in-Werden und -Bleiben ein kom-
plexer, individueller und potenziell auch krisenhafter lebenslanger Prozess ist, der aus
dem Zusammenspiel personlicher und situativer Faktoren entsteht (vgl. Terhart 2001,
S. 28). Andererseits stiitzt sich das Verstandnis auf punktuelle, querschnittlich erhobene
Ausschnitte aus bildhaften Darstellungen zum Berufsalltag von Lehrpersonen, die ein-
zelne Facetten dieses vielschichtigen Geschehens sichtbar machen (vgl. Kramer et al.
2018, S. 5). Im Zentrum stehen v.a. die Akteur*innen mit ihrer Praxis, aber auch die Do-
kumente von Praxis, die als Wissenstrager*innen den Wissensraum zum Lehrer*in-Sein
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anreichern. Bedeutsam ist, dass in dieser Betrachtungsweise die Auseinandersetzung
mit dem Lehrer*in-Sein als etwas zum Ausdruck kommt, das nicht zwingend in reflek-
tierter oder absichtsvoller Form geschieht (vgl. Combe & Kolbe 2008, S. 860 in Bezug
auf Bastian & Helsper 2000; Oevermann 1996, S. 75). Vielmehr erfordert diese Denklogik
Rekonstruktionen und Differenzierungen jener impliziten Konstruktionen und deren Ge-
staltformen, die maf3geblich ,die Praxis orientieren” (Bohnsack 2007, S. 321). Heuristisch
fungiert der Begriff, indem er ein Spektrum zwischen den eigenen Bezugnahmen von
Lehrer*innen aufihren Beruf und gesellschaftlichen, schul- oder wissenschaftskulturellen
Deutungen des Lehrer*innenalltags bewegt. Die grundlegende praxeologische Einstel-
lung Uberschreitet dabei die Alltagsperspektive des Common-Sense (vgl. ebd.), indem
sie eine forschungsgeleitete, theoretisch (heuristisch) fundierte, empirisch verstehende
sowie theoriegenerierende Perspektive einnimmt. Die an der Praxis des Lehrer*in-Seins
beteiligten Entitdten - mit ihren eigenen symbolischen Sinnmustern und -ordnungen
(vgl. Kramer et al. 2018, S. 6) - sowie deren Rekonstruktionen machen es notwendig,
sich mit den dabei entstehenden Méglichkeits- und Begrenzungsraumen auseinander-
zusetzen (vgl. Helsper 2008b, S. 129).

Bisher standen v.a. die praxeologischen Grundgedanken dieser Arbeit im Zentrum. Im
nachsten Teilkapitel mochte ich noch einmal starker auf eine theoretisierende bildwis-
senschaftliche Perspektive und bildhafte Komponenten dieser Arbeit eingehen.

3.2 Bildwissenschaftliche Perspektiven auf Aspekte des Lehrer*in-
Seins

Zur Wiederholung: In dieser Untersuchung stehen die praktisch erzeugten und tiber im-
plizite Wissensbestande vermittelten bildhaften Darstellungen von und zu Lehrer*innen
und ihrem Beruf im Fokus, die in unterschiedlichen (Forschungs-)Kontexten sowohl von
den Lehrer*innen selbst als auch von Nicht-Lehrer*innen zum Ausdruck gebracht wer-
den. In einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive, die sich einem bildwissenschaft-
lichen Verstdndnis verpflichtet fihlt, ,materialisieren Bilder Bildungs-, Erziehungs- und
Lernprozesse [...] und sind Zeugnisse von Gedanken und Dokumente von Erfahrungen
in unterschiedlichen sozial-historischen Zusammenhangen” (Dorner 2024, S. 219).

Zum Verstédndnis der nachfolgenden Ausfiihrungen zum bildwissenschaftlichen Ansatz
dieser Forschungsarbeit erscheint es von Bedeutung, dass Bilder mehrfach zum Tragen
kommen und auf verschiedenen Ebenen verhandelt werden: Bilder im Sinne von Dar-
stellungen zu Aspekten des Lehrer*in-Seins sind in ihrem theoretischen und konzeptionel-
len Bedeutungsgehalt fiir die Forschung zu Lehrpersonen und ihrem Beruf (Bild als Gegen-
stand), als Bestandteil des forschungsmethodischen Settings (Bild als Methode) sowie als
empirisches Datenmaterial (Bild als Erkenntnisquelle) fiir die Arbeit relevant geworden
(vgl. in einer ahnlichen Systematik auch Kramer & Bettinger 2024, Kap. 2 und 3).
Nachfolgend wird weiter erortert, wie sich bildwissenschaftliche Zugange im Allgemei-
nen beschreiben lassen (Kapitel 3.2.1) und dann konkret in dieser Arbeit verfolgt wurden
(Kapitel 3.2.2). Das Kapitel schlieRt mit einem Ubertrag auf den Rahmentext (Kapitel
3.2.3).
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3.2.1 Grundgedanken bildwissenschaftlicher Ansatze

Eine bildwissenschaftliche Perspektive geht insbesondere auf kultur- und praxistheoreti-
sche Uberlegungen zuriick, weshalb der Zusammenschluss in diesem Projekt auch so
gut moglich war. Aus kulturanalytischer Perspektive geht es bildwissenschaftlich dabei
vornehmlich um die ,Frage nach den Merkmalen von Bildern sowie deren kulturellen
und erkenntnistheoretischen Funktionen” (Niinning 2005, S. 4). Diesem Ansatz liegt ,ein
sehr weit gefalStes Verstandnis von Bildern zugrunde” (ebd.). Dies bedeutet, dass auch
wenn sich bildwissenschaftliche Ansatze auf die Errungenschaften der Kunstwissen-
schaften und Kunstgeschichte beziehen, es damit nicht automatisch um die Erfassung
von Kunstwerken oder kiinstlerisch kontextuierten Artefakten geht. Niinning (ebd,, S. 5)
stellt heraus, dass in der Vergangenheit insbesondere in den 1920er Jahren durch Ak-
teur*innen wie Warburg ,Hochkunst mit populérkulturellen Bildern vereint” und damit
der ,Blick auf deren gesellschaftliche Funktionen” verschoben wurde. Mithilfe des im
Bilderatlas Mnemosyne enthaltenen Epochen- und Kulturvergleichs und iiber die dort
musterartig hervortretenden bildhaften Ausdrucksgestalten konnte Warburg, so Nin-
ning zufolge, etwa die ,Pragekraft des Bildes” (ebd.) untermauern. Kulturanalytisch aus-
gepragt wird eine bildwissenschaftliche Perspektive dariiber, dass es nicht nur um den
Inhalt oder gar die Asthetik der Bilder geht: ,Vielmehr konzentriert sie sich auf die me-
dienspezifischen Strukturen von Bildern sowie auf die besonderen Funktionen, die die-
se im synchronen Geflecht aller kulturellen Symbolformen fiir die Sinnstiftungsprozesse
einer Kultur erfiillen konnen” (ebd.). So werden der historische Kontext und die Genese
der Darstellung mit einbezogen, was Bilder besonders fiir interdisziplinare Zugénge und
sozialwissenschaftliche Disziplinen interessant macht.

In Bezug auf Boehm (1994), der im deutschsprachigen Diskurs vom ,iconic turn” spricht,
oder Mitchell (1994), der im anglo-amerikanischen Raum zuvor den ,pictorial turn” mar-
kiert, wird eine solche bildwissenschaftliche Perspektive verstarkt in den 1990er Jah-
ren weitergefiihrt und programmatisch untersetzt. Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014,
S. 317) verweisen dabei auch auf Unterschiede der Auspragung bildwissenschaftlicher
Ansatze in den beiden Kulturrdumen, sodass deutschsprachige Zugange eher durch
kunsttheoretische und an der Hochkultur orientierte Auseinandersetzung gepragt sind
und im anglo-amerikanischen Sprachraum v.a. ethnografische, kollaborative und pop-
kulturelle Zugénge dominieren. Bildbezogene Ansdtze formieren sich dabei in unter-
schiedlichen Ausrichtungen unter dem Dach der Visual Studies; Visual Culture’ oder
Bildwissenschaften’ (vgl. Burri 2008, S. 342 in Bezug auf Schulz 2005, Huber 2004 und
Sachs-Hombach 2003). Kanter fihrt hierzu aus:

.Der deutschsprachige Diskurs der Bildwissenschaften dreht sich vor allem um die bildphilo-
sophische und -theoretische Frage: ,Was ein Bild ist' (Boehm 1994: 13, Belting 2006: 12). [...]
Im Gegensatz zum Fokus der deutschsprachigen Bildwissenschaften auf das Wesen' der Bilder,
stehen im angloamerikanischen Diskurs insbesondere die bildtechnologischen und -medialen
Voraussetzungen der Bilder im Vordergrund. Die von vornherein als transdiziplindr angelegten
und ebenfalls in sich sehr heterogenen Visual (Culture) Studies betrachten Bilder in ihren kultu-
rell-sozialen Kontexten. [...] So ist eine ihrer grundlegenden Fragen darauf gerichtet, was und
wie durch Bilder wo und wem zu sehen gegeben wird, aber auch was unsichtbar gemacht wird"
(Kanter 2016, S. 12-13; Herv. i. Orig.).

Die in Boehms (1994, S. 16) Zugang nahegelegte Hinwendung zur ,Bedeutung der visu-
ellen Wahrnehmung fiir die individuelle und kulturelle Orientierungsbildung” (Niinning
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2005, S. 5) wurde dabei der v.a. im ,linguistic turn” aufgerufenen Fokussierung auf eine
,sprachliche Strukturierung bzw. diskursive Uberformung der menschlichen Erkenntnis-
bildung” (ebd.) entgegengesetzt. Die Dominanz von Sprache und Text in Vorgéngen
sozialer Kommunikation und Wissensbildung wurde damit einerseits stark in Frage ge-
stellt, denn bis dato galt als unumkampfte Position: ,Sinnkonstitution wird hier allein als
sprachlich verfasst gedacht” (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, S. 318). In Anschluss
an Mitchell (1994, S. 41) wurde demnach zugunsten der Berlicksichtigung visueller Ar-
tefakte und ihrer ,Wirkmacht” (Kanter 2016, S. 13) innerhalb sozialer Konstruktions-
prozesse ein Perspektivwechsel eingefordert, um berilicksichtigen zu konnen, ,dass
gesellschaftliche Wirklichkeit immer auch eine bildlich reprasentierte und konstituierte
ist” (Dérner 2024, S. 219). Andererseits bildete sich eine Position heraus, die eine unter-
schiedliche Wertigkeit zwischen Bildern und Texten stéarker hinterfragt und stattdessen
,den je spezifischen Eigenwert dieser medialen Codes sowie deren produktives Span-
nungsverhaltnis systematisch zu erfassen” (Ninning 2005, S. 5) sucht. Denn schlieB3lich
haben einerseits sprachbasierte, diskursive und textliche Zugange zur Lebenswelt den
qualitativen Zugang maf3geblich erst einmal ermdglicht und gepragt damit auch eine
spezifische Bedeutung erlangt, die es anzuerkennen gilt (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr
2014, S. 318). Fiir eine integrative Perspektive ist andererseits aber ebenso festzuhalten,
dass v.a. konstruktivistische Stromungen in der Bildwissenschaft dazu gefiihrt haben, in
Bezug auf Bilder und Texte nicht mehr vom Entweder-oder-Prinzip bzw. von ,wahren’
und Sfalschen’ Reprasentationsformen” (Niinning 2005, S. 6) zu sprechen. Heute geht es
nun nachvollziehbar um eine doppelte Anerkennung. Da dieser Prozess jedoch noch
nicht abgeschlossen ist, begriindet und legitimiert sich aber gleichzeitig auch eine fokus-
sierte Aufmerksamkeit dahingehend, ,wie Bilder Realitat erzeugen” (ebd.).

Wenn nun von Bildern und deren ,Anwendung als auch ihrer methodisch-methodo-
logischen Reflexion” (Dorner 2024, S. 218) gesprochen wird, ist dabei meistens die Rede
von einerseits ,stehenden Bildern (Einzelbilder, Fotografien, Gemalde, Zeichnungen wu.
A.) und bewegten Bildern (Filme, Videos)" (ebd.) andererseits. Darlber hinaus wird
nach Bohnsack (2011, S. 29), der ebenso an Boehm anschliel3t, auch iiber metaphorische
Darstellungen und insofern den bildhaften Sprachgebrauch sichtbar, ,wie untrennbar
Sprache mit der Bildhaftigkeit der Alltagswelt und ihrer Handlungspraxis verbunden ist"
(Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 318). Wiederum in Anschluss an die Uberlegungen
von Boehm fasst Dérner (2024, S. 219) damit ,Bildlichkeit als gemeinsame Ebene von
Sprache und Bild" Grundlagentheoretisch wird dies von den Autor*innen wiederum an
die Annahmen zur Verstandigung von Mannheim angeschlossen: ,[D]iese Ebene der
Bildlichkeit ist diejenige des impliziten oder atheoretischen Wissens” (Bohnsack 2011,
S. 29). Bilder sind also handlungsleitend; ,demzufolge erfolgt alltdgliches Handeln und
Verstehen bildhaft” (Dérner 2024, S. 219). Dabei ist wiederum zu differenzieren, dass die
,Verstandigung tber und durch das Bild" (ebd.) erfolgen kann. Diese Uberlegungen, die
in engem Bezug zu den bisherigen Ausfiihrungen in der Studie stehen, werden weiter-
flihrend wieder aufgegriffen (siehe Kapitel 3.2.2).

Eine solche bildbezogene Perspektive geht mit Kldrungsbedarfen einher, etwa zu ,Fragen
der Authentizitat, des Kontextes und somit auch der mittel- und unmittelbaren Wirkung
von visuellen Artefakten und die der Intendiertheit dieser Effekte - d.h. Fragen nach der
Konstruktion sozialer Wirklichkeit tiber visuelle Medien” (Stoetzer 2004, S. 361). Fiir die
Konturierung einer entsprechenden bildwissenschaftlichen Ausrichtung und Analysehal-
tung wird im Folgenden weiter zu differenzieren sein, dass und wie Bilder eng mit den
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Dimensionen ihrer Materialitat, Mentalitdt und Sozialitat (vgl. Bohnsack 2017, S. 151)
verbunden sind. In einer sozialisatorischen und biografischen Perspektive wird etwa an-
genommen, dass Bilder gleichermaf3en soziale Entitdten und Szenerien darstellen und
diese wiederum gestalten - sowie im kontinuierlichen Verlauf unserer Lebensgeschichte
und im alltaglichen Erleben, Deuten und Handeln eine teils vorreflexive Verinnerlichung
sowie Hervorbringung erfahren: ,Dies gilt insbesondere in der Hinsicht, dass soziale
Situationen oder Szenerien in Form von mentalen Bildern gelernt werden, dass sie u.a.
im Medium des Bildes erinnert werden, in wesentlicher Hinsicht bildhaft im Gedé&chtnis
sedimentiert sind” (Bohnsack 2011, S. 28). Dies hebt Bilder als ,Medium alltaglicher Ver-
standigung und alltadglichen Handelns" (ebd.) in ihrer Bedeutung auf eine ,fundamenta-
le Ebene der Verstandigung und des Lernens, der Sozialisation und der Bildung” (ebd,;
vgl. auch Wopfner 2012, S. 65).

Trotz des bereits im vergangenen Jahrhundert eingelauteten ,iconic turns’, des in diesem
Jahrhundert iiber neue Medienformate nochmals gesteigerten ,Bedeutungszuwachs[es]
der Bildmedien" (Bohnsack 2021, S. 159) und einer nicht abzublendenden Notwendig-
keit, Bilder in ihrer umfassenden materialen, mentalen und sozialen Bedeutung anzu-
erkennen, zeigen sich vornehmlich in praxistheoretisch orientierten und qualitativen An-
satzen innerhalb der Soziologie, den Geistes- und Kunstwissenschaften und erst seit etwa
zwei Jahrzehnten gezielte Hinwendungen zum Bild bzw. Bildhaften. Und dabei lasst sich
mit Blick auf die vergangenen dreif3ig Jahre und im Zuge der multimedialen Entwicklun-
gen noch deutlicher festhalten: ,Wir leben in einer Gesellschaft, die zunehmend durch
Visuelles gepragt wird” (Stoetzer 2004, S. 361). Stoetzer konstatiert zehn Jahre nach dem
siconic turn” letztlich aber noch immer, dass ,Bilder [...] jedoch als eigenstdndige Quelle
noch nicht anerkannt [sind], die Tragweite und die ErschlieBung des Aussagegehaltes
sowie Fragen der Authentizitdt werden noch kontrovers diskutiert” (2004, S. 366, Herv.
i. Orig.). Und diese Aussage ist auch heute, noch einmal zwanzig Jahre spater, noch
aktuell - und wahrscheinlich relevanter denn je (vgl. Kramer & Bettinger 2024, S. 31).
Dies zeigt sich u.a. darin, dass héufig nicht ,einfach nur” mit oder zu Bildern geforscht
wird und diese Form der Forschung mit ihren Kategorien und Feldzugangen voraus-
gesetzt werden kann, sondern Fragen von Relevanz und Glaubhaftigkeit des Bildes bzw.
bildhaften Zugangs zur sozialen Praxis weiterhin mitverhandelt werden. Das zeigt sich
auch darin, dass die Frage nach dem Phanomen und der Anerkennung der Bildhaftig-
keit in der erziehungswissenschaftlichen Forschung in jedem Jahrzehnt wieder neu in
den Blick riickt und prifende Auseinandersetzungen auf den Plan ruft (z.B. Bohnsack
2024; Bohnsack 2011; Stoetzer 2004). So konnten Kramer und Bettinger erst kiirzlich
in einem Forschungsiiberblick zur qualitativen Erziehungswissenschaft im Kontrast zur
erweiterten Verbreitung visueller Praktiken iber die Digitalisierung und Mediatisierung
erneut nachzeichnen: ,Visuelle Forschungsmethoden sowie theoretische Klarungen der
Rolle des Bildes fiir Bildungsprozesse und Biographiekonstruktionen spielen nach wie
vor eine untergeordnete Rolle gegeniiber textanalytischen Methode und erzéhltheore-
tisch fundierten Ansatzen” (Kramer & Bettinger 2024, S. 48). Nach Béhme (2024, S. 117)
zeigt sich ,in einer auffallenden Marginalisierung des Bildes als forschungsbezogener
Gegenstand und Datenquelle” wiederum ein anhaltendes disziplinspezifisches Paradox
von ,Bilderreichtum und Bilderblindheit in der Schulpadagogik” (ebd,, S. 116). Wéhrend
mit der Schulpddagogik zwar allerlei bildhafte Phdnomene verkniipft sind - Bohme fiihrt
in Bezug auf die Bedeutung von padagogischen Metaphern insbesondere ,eine gestei-
gerte Verwendung von Sprachbildern” (ebd,, S. 117) an -, spiegelt sich ein Bewusstsein
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fir die Bedeutung bildanalytischer Studien jedoch nicht entsprechend in der eigenen
Wissenschaftspraxis wider (vgl. ebd.). Dabei ist auch noch einmal zu differenzieren, dass
Bilder, betrachtet man sie neben Sprachbildern oder sprachlichen Stimuli als eigenstandi-
ge Datensorte, in der Forschungspraxis haufig noch immer ,hierarchisch dem Text unter-
geordnet” (Rundel 2020, S. 144) sind. Wer theoretisch oder forschungspraktisch mit oder
zu Bildern arbeitet, bewegt sich schlief3lich - und nach wie vor - in einem umstrittenen
Feld. Dabei geht es in einer reflektierten Form des Umgangs mit Bildern in der For-
schung Burri (2008) zufolge sowohl um die Untersuchung und Reflexion der Praxis des
Umgangs mit Bildern als auch des Bildes ,als spezifisches Medium und Dokument die-
ser Praxis” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 320). Zusammengenommen zeichnen
die bisher skizzierten Merkmale und Positionen einen ,praxeologischen Schwerpunkt”
(ebd.) innerhalb der bildwissenschaftlichen Zugange ab. Ich gehe darauf im folgenden
Kapitel fir die Bestimmung des eigenen Falls weiter ein.

3.2.2 Konkretisierungen fiir den eigenen Fall

AnschlieBend an den zuvor (siehe Kapitel 3.1 und 3.2.1) verdeutlichten praxeologischen
bzw. praxisverstehenden Ansatz werden Bilder in dieser Arbeit als soziale Praxis (vgl.
Burri 2008) verstanden, die ,eine wichtige Form sozialer Kommunikation [darstellen]”
(ebd, S. 342): ,Die soziale Bedeutung von Bildern scheint eng mit ihrer Bildlichkeit zu-
sammen zu hdngen, d.h. mit dem, was sie auf welche Weise zeigen” (Kanter 2016, S. 2).
Damit ist die ibergreifende Frage verbunden, ,was in Bildern wie zum Ausdruck ge-
bracht wird" (ebd.; Herv. i. Orig.).

Erziehungswissenschaftlich etwa lasst sich im Folgenden fiir die Forschung zu Lehrper-
sonen und zum Lehrberuf an die von Kanter (2016, S. 8) markierten Pramissen bildwis-
senschaftlicher Forschung im Bereich der Soziologie zum Untersuchungsgegenstand
von Pressebildern ankniipfen: ,Bilder sind von Menschen gemachte Objekte. Ich unter-
suche sie als Gegenstdnde, die in ihrer Bildlichkeit auf gesellschaftliche Zusammenhan-
ge verweisen.” Und weiter: ,Ich gehe davon aus, dass Bilder an der Konstruktion von
Gesellschaft beteiligt sind und sich in ihnen fortwéahrend Sozialitat herstellt” (ebd, S. 9).
Gleichzeitig sind Bilder in ihrer sozialen Konstruiertheit dementsprechend nie nur als
ein Abbild von etwas zu verstehen, ,sondern ein spezifisches Bild" (ebd., Herv. i. Orig.), das
,aus einer bestimmten Perspektive gezeigt wird” (ebd.). Die Herausarbeitung der Gestalt-
form und Besonderheit der jeweiligen Darstellung, d.h. auf der einen Seite ,[w]ie etwas
im Bild gezeigt wird" (ebd,, S. 16) und auf der anderen Seite wie ,das Bild sich selbst als
Bild [zeigt]” (ebd.; Herv. i. Orig.), wird tiber das bei Boehm formulierte Prinzip der ,,ikoni-
schen Differenz’ in die bildwissenschaftliche Debatte eingebracht” (ebd.). Das Prinzip der
Gegenliberstellung und Komparation ist damit leitend flir die Analyse der Art und Weise
der Darstellungen (vgl. ebd, S. 17).

Auch in der Erziehungswissenschaft beschaftigt man sich eingehender mit der Bedeu-
tung des Bildes, seinen Gestaltformen und der Frage, wie mit und zu Bildern geforscht
werden kann. Dieses Interesse lasst sich insbesondere in der qualitativen Erziehungswis-
senschaft und v.a. in Rekurs auf geistes-, kunstwissenschaftliche und soziologische Kon-
zepte verorten (vgl. zum Uberblick etwa Wolfgarten & Trompeta 2024; Ecarius & Miethe
2011; Friebertshauser et al. 2013; Friebertshduser et al. 2007; Ehrenspeck & Schaffer
2003). Neuerdings liegen auch dezidierter konzeptuelle und Uberblick gebende Beitrage
aus der Schulpadagogik vor (z.B. Bohme 2024; Bohme & Boder 2020). Vorschlage zur
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weiteren Sondierung, Systematisierung und Charakterisierung einer bildwissenschaftlich
orientierten Forschung zu Lehrpersonen und ihrem Beruf stehen jedoch noch aus (siehe
auch Kapitel 4.2).

Im Folgenden wird insbesondere auf Theorieangebote Bezug genommen, die im Kontext
einer praxeologisch-wissenssoziologisch grundierten Bildforschung bereits ausgearbeitet
wurden. Dort hat sich schlieBlich insbesondere (iber Bohnsacks (2011) Ausarbeitungen
im Bereich einer sinnverstehenden, rekonstruktiven Beforschung des Bildes ein bildwis-
senschaftlicher Zugang etabliert: ,Er hat die gemeinsame Traditionslinie von Mannheim,
Panofsky, Bourdieu und Imdahl in ihrem grundlagentheoretischen und zugleich empiri-
schen Potenzial zu einer Methodologie und Methode der Bildinterpretation ausgearbeitet”
(Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 319). Im Blick auf das Implizite bzw. die ikonischen
Sinngehalte werden in der Tradition der Dokumentarischen Methode kontinuierlich neue
Erkenntnisse zur Forschung zu und mit Bildern generiert (vgl. u.a. Bohnsack 2024; Hoff-
mann 2024; Matthes & Trumpa 2023; Boder & Pfaff 2019; Endref3 2019; Kanter 2016;
Bohnsack et al. 2015a/b; Wopfner 2012; Schaffer 2010; Dérner 2009; Michel 2003). Der
praxeologisch-wissenssoziologische Zugang verfolgt das Anliegen, bildhafte Darstellun-
gen ,in ihrer Eigenlogik, ihrer Formalstruktur und Alltagsasthetik in analoger Weise wie
die Texte einer genauen Rekonstruktion zu unterziehen” (Bohnsack 2011, S. 12). Dergestalt
wird nachfolgend ein Vorschlag von Ankerpunkten einer bildwissenschaftlichen Herange-
hensweise mit Blick auf die Erforschung von Aspekten des Lehrer*in-Seins ausgearbeitet,
der praxeologisch-wissenssoziologisch fundiert ist, sich als praxisverstehend kennzeichnen
lasst und seine Uberlegungen auch im Folgenden auf einen qualitativ-offenen, rekonstruk-
tiven und empirischen Forschungszugang stiitzt.

In einer bildwissenschaftlichen Forschungsorientierung, die der noch immer anhalten-
den ,Marginalisierung des Bildes” (Bohnsack 2011, S. 25; aktuell Bohme 2024; Kramer
& Bettinger 2024) entgegentritt, spielt zunachst die Verdeutlichung des Gegenstandes,
,wenn wir vom Bild reden™ (Boehm 2010, S. 36), eine wesentliche Rolle. Hierfiir wird
die Annahme mitgefiihrt, dass zunachst mehrere Gestaltformen von Bildern existieren
und sich auffachern lassen. Bilder liegen sowohl als materiale und technisch bzw. hand-
werklich hergestellte Artefakte vor, als dass diese zugleich auch als mentaler Ausdruck
bestehen oder mit einer mentalen Ausdrucksform verkniipft sein kénnen, in denen sich
bildhafte Anteile sowohl einer ,innenliegenden’ gedanklichen als auch einer nach aul3en
gekehrten, sprachlichen Ebene verdichten (vgl. Bohnsack 2017, S. 151). Diese jeweils am
spezifischen Fall zu bestimmenden und zu vergleichenden ,innere[n] und &ussere[n]
Bilder” (Boehm 2010, S. 11) konstituieren auf verschiedenen Wegen, u.a. visuell, kérper-
bezogen-motorisch und verbal, als hervorgebrachte und zugleich Praxis hervorbringen-
de Entitaten, Sinn (vgl. ebd.) und weisen dabei eigene, spezifische ,Sinnstruktur[en]”
(Bohnsack 2011, S. 29) auf. Die verschiedenfach zum Ausdruck gebrachten, materiellen
und immateriellen Bildanteile lassen sich in ihrer Sinnstruktur im praxeologischen Zu-
griff etwa erfassen, wenn mit deren Analyse ein ,grundlagentheoretische[r] Zugang zu
[...] impliziten Wissensbestanden” (ebd, S. 30) verbunden ist bzw. ikonische Sinngehalte
,im Zuge einer tiefer gehenden semantischen Analyse” (ebd.,, S. 36 in Bezug auf Imdahl
19964, S. 107) berlcksichtigt werden.

Der praxeologisch-wissenssoziologische Zugang greift diese Analyseperspektive auf,
denn so spiegelt sich diese in der durch Bohnsack (u.a. 2021; 2011) weiterentwickelten
Methodologie der Dokumentarischen Methode insbesondere im Verfahrensschritt der
reflektierenden Interpretation, der bei der Analyse von (Sprach-)Bildern bzw. textlichen
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sowie bildhaften Darstellungen gleichbedeutend angesetzt wird. Bei materialen Bildern
wie etwa Zeichnungen oder fotorealistischen Daten umfasst dies nach der formulieren-
den Interpretation, d.h. nach der formalen Bestimmung des Mediums, seines Rahmens,
der sichtbaren Personen, Gegenstande, Formen oder Farben und die Kontextuierung
jener Inhalte hinaus (vgl. Bohnsack 2011, S. 56-57 in Bezug auf Panofsky 1975, S. 38)
auch den Blick auf die Formalkonstruktion des Bildes, also die Komposition als ,Zu-
gang zum Eigensinn des Bildes” (ebd., S. 57 in Bezug auf Imdahl 1996a) - und damit
in metatheoretischer Hinsicht einen Zugang zur ,Perspektive des [...] Bildproduzenten
und in seine Weltanschauung” (ebd.; Herv. i. Orig.). Im Mittelpunkt der semantischen
Analyse stehen damit nicht die konnotativen oder asthetischen Aspekte des Bildes, son-
dern der Subtext und damit ,die Frage nach der Herstellung dieser Botschaft, nach dem
modus operandi des Herstellungsprozesses, die Frage nach dem Wie" (ebd,, S. 36; Herv. i.
Orig.). Dies kann v.a. iiber Rekonstruktionen und unter Zuhilfenahme von Feldlinien zu
perspektivischen, szenisch-choreografischen sowie planimetrischen Anlagen eingeholt
werden (vgl. ebd,, S. 38ff). Ferner umfasst der Zugang zum ikonischen Sinn die ,Ambi-
guitaten, Widersprichlichkeiten und Gegensatzlichkeiten” (ebd,, S. 36) im Fokus auf die
,Sinnkomplexitat des Ubergegensétzlichen” (ebd. in Bezug auf Imdahl 19963, S. 107)
innerhalb dieser Darstellung. Bei immateriellen Bildern, wie diese etwa in diskursiv zum
Ausdruck gebrachten Wissensanteilen zu finden sind, umfasst dies - nach der forma-
len Strukturierung des Textlichen - innerhalb der reflektierenden Interpretation v.a. den
Blick auf fokussierende Passagen, in der Regel Erzahlungen und Beschreibungen mit
Erfahrungs- bzw. Erlebensbezug, sowie deren semantische Interpretation (vgl. Bohnsack
2017, S.143; Nohl 2017, S. 30). Implizite und ikonische Sinngehalte finden sich also durch
visuell als auch verbal hervorgebrachte bildhafte Darstellungen.

Wie sich bis hier hin andeutet, kdnnen mindestens zwei Ebenen der Bildkommunikation
differenziert werden. Zum einen kann sich auf einer sprachlichen und textlichen, mind-
lichen oder schriftlichen Ebene iber Bilder verstandigt werden, was im Weiteren auch
heiflt, dass diese gedeutet werden, dass mit ihnen (inter-)agiert wird und in diesem
Prozess zumindest die Moglichkeit ihrer Verinnerlichung, Aneignung und (Re-)Produk-
tion gegeben ist (vgl. Bohnsack 2021, S. 161). Diese potenzielle Einlagerung bildhaften
Wissens in die impliziten Wissensbestdnde vollzieht sich aber insbesondere auf einer
worreflexiven Ebene” (ebd. in Bezug auf Mannheim 1980) und dieser Prozess kann ei-
nem Gegenliber nicht per se expliziert werden. Boehm (2010, S. 10; Herv. i. Orig) spricht
in Bezug auf die ,ikonische Natur’ des Menschen insofern von einer unterschwelligen
Wirkmaéchtigkeit im ,homo pictor". ,[D]as Bild ist ein offenbar tief verankertes Bediirfnis
im Menschen” (ebd,, S. 37), ,[e]s nistet in unserer Einbildungskraft, kultiviert sich in je-
dermanns Sozialisation und bleibt in unserer Imagination untergriindig wirksam” (ebd.,
S. 10). Neben dem Sprechen Uber Bilder ist zum anderen und basierend auf den einge-
lagerten Wissensbestanden in einer eigenen ,innere[n] Bildhaftigkeit” (Bohnsack 2021,
S. 159) die ,intersubjektive Verstdndigung durch das Bild, also im Medium des Bildes"
(ebd, S. 160; Herv. d. Vf.) von hoher Relevanz:

,Dass wir uns im Alltag durch Bilder verstandigen, bedeutet, dass unsere Welt, unsere gesell-
schaftliche Wirklichkeit durch Bilder nicht nur reprasentiert, sondern auch konstituiert wird [...].
Ein [...] weiter greifendes Verstandnis einer Konstitution von Welt durch das Medium des Bildes
umfasst auch die handlungsleitende Qualitat der Bilder” (ebd.; Herv. i. Orig.).
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Dies bedeutet, dass in bildwissenschaftlich interessierten Forschungskontexten Bilder als
Medien der Alltagsverstandigung und so ,konsequent als Dokumente von Handlungs-
praxis” (Przyborski 2018, S. 128) wahrgenommen und anerkannt werden und insofern
auch eine wesentliche Daten- und Erkenntnisquelle zum Verstandnis der in diesem Fall
in den Blick geriickten Praxis des Lehrer*in-Seins darstellen: ,Sie sind Funktion und Ge-
genstand von implizitem, handlungspraktischem und selbstverstandlich auch normati-
vem und kommunikativ-generalisiertem Wissen” (ebd.). Daran anschliel3end ist mit Blick
auf die soziale Genese der materiellen und immateriellen (Sinn-)Bilder davon auszuge-
hen, dass diese in ihrer Materialitdt eng mit den explizierbaren und insbesondere den
nicht unmittelbar explizierbaren Erfahrungs- und Wissensbestanden der Akteur*innen
verbunden sind und diese in sich zum Ausdruck bringen. Bilder werden schlief3lich auf
verschiedenen Wegen, mit unterschiedlicher Reichweite und Dauerhaftigkeit praktisch
hervorgebracht, verinnerlicht und sind in dieser Zirkulation wiederum interaktiv an der
Herstellung von Bildern beteiligt. Dies hat zur Folge, dass sich im Horizont der analyti-
schen Differenzierung der am Prozess teilhabenden Bildproduzierenden (vgl. Bohnsack
2011, S. 31), d.h. den abbildenden, abgebildeten und rezipierenden Bildproduzierenden,
der Vorgang einer relationalen Sinnbildung ableiten lasst (vgl. Michel 2003, S. 227 in
Bezug auf Eco 1977). AnschlieBend an Bourdieus Habituskonzept impliziert dies gleich-
zeitig, dass die ,Annahme einer aktiven Beteiligung [...] an der Sinnbildung [...] auto-
nome[r] Individuen, die sich und ihre Interessen genauestens kennen und Medien zu
selbstgesetzten Zielen nutzen" (Michel 2003, S. 228) in Anschluss an die praxeologischen
Kernthesen zuriickzustellen und, wie bereits besprochen, stattdessen von impliziten Pra-
gungen bei der Sinnbildung auszugehen ist (vgl. ebd.). Insofern interessiert in einer sol-
chen praxeologischen bildwissenschaftlichen Perspektive insbesondere, wie das Soziale
- in diesem Fall in Bezug auf das Lehrer*in-Sein - durch verschiedene, in praktischen
Vollziigen hergestellte und bildhaft-materialisierte Gestaltformen ,konstituiert, struktu-
riert und reproduziert wird” (Burri 2008, S. 343).

Schéffer (2010, S. 213) nimmt in seiner Konzeption und an vorherige Pramissen anschlie-
Bend von der alleinigen Verwendung des Abbildbegriffs Abstand, insofern das Bildhafte
nicht losgelost von den dem Dokumentsinn inharenten tieferliegenden, non-verbalen,
die Darstellung anleitenden Wissensbestanden und Herstellungslogiken zu denken sei.
Deshalb pladiert er fiir einen praxeologischen Forschungszugang, welcher neben ,ma-
terialisierte[n] Abbilder[n] oder textférmige[n] Denkbilder[n]” (ebd.) immer auch erfah-
rungs- und erlebensbasierte Aspekte und damit die ,Ebene innerer Bilder” (ebd.) bei der
Analyse hinzuzieht. Schaffer entwickelt seine Uberlegungen zunéachst am Gegenstand
von ,Alters-, Alterns- und Altenbildern” (ebd.,, S. 209) und spezifiziert diese anschlieBend
mit den Kategorien der Wissenssoziologie und den Arbeitsschritten der Dokumenta-
rischen Methode als ,Abbilder, Denkbilder, Erfahrungsbilder” (ebd., S. 210). Schaffer
nimmt daflir eine Gegeniiberstellung in mehreren Schritten vor. Erstens ordnet er den
Gestalt- und Ausdrucksformen der Bilder bestimmte Wissensbestande zu. Er unterschei-
det also gedanklich vorgestellte Bildanteile, die er v.a. auf der expliziten, beschreib- oder
sichtbaren und verbalen Ebene verortet sieht (als Denkbilder), von erfahrungsgeséttig-
ten Bildanteilen, die er v.a. auf der impliziten, handlungsleitenden und nicht unmittelbar
beschreibbaren oder sichtbaren bzw. visuellen Ebene identifiziert (als Erfahrungsbilder),
wobei beide Dimensionen gerade im Materialen (im Abbild) zusammenfallen konnen
und demzufolge stets auch in ihren Relationen und Spannungsverhaltnissen zu den-
ken sind (vgl. ebd, S. 214). Andernfalls wiirde die Argumentation den Schluss zulassen,
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dass sich in sprachlich oder textlich entworfenen Bildern weniger erfahrungsbezogene
Wissensbestande niederschlagen, was in der Praxeologischen Wissenssoziologie jedoch
dort als etabliert gilt, wo ,insbesondere erzéhlerische, beschreibende und bildhafte Dar-
stellungen gegeben sind” (Bohnsack 2017, S. 143). Um bildhafte Semantiken betrachten
zu koénnen, kommt es also auf die Dimension der Ausdrucksform an. Zudem ist auch von
Bedeutung, von welchen Akteur*innen diese zum Ausdruck gebracht werden. So diffe-
renziert Schaffer zweitens verschiedene Grade und Intensitdten des Erfahrungsbezugs,
die sich in den ,inneren Bildern’ und strukturiert durch diese niederschlagen: Dem Autor
zufolge kann es sich zum einen bei Erfahrungsbildern um eine eigene Bildkategorie von
Darstellungen der Erfahrungstrager*innen handeln, da sie durch ihre authentische und
ggf. noch andauernde Erfahrungsbezogenheit in besonderer Weise ,von impliziten Wis-
sensformen durchdrungen [sind], die oftmals kontrastieren mit allgemein gesellschaft-
lich verfigbaren, kommunikativ-generalisierten Wissensformen” (Schaffer 2010, S. 213).
Werden Bilder zum Lehrer*in-Sein im Sinne von Eigendarstellungen wie in diesem Fall
von Lehrpersonen selbst konstruiert, kdnnen sich - vermittelt (iber den gegebenen Er-
lebnishintergrund - innere Bilder im Sinne von authentischen Erfahrungsbildern nach
aulBen kehren, wobei gleichzeitig aber immer auch von Verhandlungen von Vorstel-
lungen auszugehen ist, die alltagstheoretische Bezlige bzw. noch keinen tieferen Erfah-
rungsbezug aufweisen. Es ist dann die Aufgabe der Forscher*innen, handlungsleitende
Orientierungen und explizites Wissen sowie ihr Verhaltnis zueinander zu rekonstruieren.
Daneben haben nach Schéffer ebenso ,[m]edial kommunizierte Ab- und Denkbilder
[...]ihren Ursprung zumeist in Erfahrungsbildern” (ebd,, S. 215), auch wenn sie lediglich
anteilig ,erfahrungsgetrankt’ bzw. durch ein tatséchliches Erleben innerhalb des Praxis-
kontextes orientiert sind und insofern in Bezug auf das Lehrer*in-Sein nun - anders
als bei den Erfahrungsbildern der Lehrer*innen - nicht per se als authentisch, sondern
vielmehr zunachst heuristisch als Fremddarstellungen auf Lehrpersonen und ihren Beruf
gekennzeichnet werden kdnnen (vgl. ebd.). Dennoch wohnen beispielsweise (medien-)
offentlichen Darstellungen wie in Teilstudie Il oder gesprochenen Denkbildern iiber
das Lehrer*in-Sein wie in Teilstudie Il wiederum ,eigene innere’ Wissensbestande und
Verhandlungsprinzipen inne, die bei der Rekonstruktion zu beriicksichtigen sind, ,d.h.
es ist davon auszugehen, dass sie sowohl konjunktive als auch kommunikative Anteile
aufweisen, wobei die eine oder die andere Dimension starker ausgepragt sein kann”
(Endrel3 2019, S. 29-30). Die zugrundeliegenden Wissensbestande speisen sich aus sol-
chen Referenzrahmen, die beispielsweise mit der Wahrnehmung und Beobachtung von
Lehrer*innen und ihrem Beruf, oder auch mit der Vermarktung von Lehrfiguren in Ver-
bindung stehen (z.B. Kramer 2022). Dabei kénnen ,[e]rfahrungsgesattigte Abbilder und
Denkbilder” (Endrel3 2019, S. 34) eine gewisse ,Néhe zu den Erfahrungsbildern selbst
auffweisen]” (ebd.). Ferner sind innere Bilder wie zuvor schon erldutert etwa im wissen-
schaftlichen Rezeptionsprozess von Bedeutung, da auch die Forschenden vor dem Hin-
tergrund ihrer wissensmafSigen Standortgebundenheiten in einer erfahrungsbedingten
Anschauung des Gegenstands und des Materials agieren (vgl. Bohnsack 2021 S. 212 in
Bezug auf Mannheim 1964a).

Aus dieser Blickrichtung kommend resultiert in einer bildwissenschaftlichen Perspektive
eine mehrschrittige Auseinandersetzung mit dem Bild bzw. Bildhaften, die sich im Analy-
seprozess den formalen und inhaltlichen Komponenten sowie den impliziten Subtexten
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und tiefliegenden Auffalligkeiten des Bildlichen widmet. Klarungen sind zusammenfas-
send nach Kogler (2018, S. 263-266) im heuristischen Sinne notwendig u.a.

- zur medialen Gestalt und damit der Frage danach, was als Bild zu verstehen ist,

- zum Produktionskontext und damit der Frage danach, wo, wann und mit welchem
Zweck bzw. Hintergrund das Bild erzeugt ist,

- zur Produktionsweise und damit der Frage danach, durch wen und wie das Bild her-
gestellt ist,

- zur Rezeptionsweise und damit der Frage danach, durch wen und wie das Bild betrach-
tet wird,

- zu den transportieren Inhalten und damit der Frage danach, was das Bild zeigt,

- zu den inhdrenten Sinngehalten und damit der Frage danach, wie sich das Bild zeigt,
d.h. welche kompositorischen oder semantischen Anteile vorliegen - sowie

- zu den daraus resultierenden Implikationen und damit der Frage danach, welche Be-
deutungen das Bild enthélt und schlief3lich auch zu stimulieren vermag.

In Anschluss an Koglers (2018) Dimensionierungsvorschlag von Bildern, visuellen Da-
ten und forschungsmethodischen Zugéngen einerseits und in der Fokussierung auf die
praxeologisch-wissenssoziologische Perspektive impliziter bzw. ikonischer Sinngehalte
andererseits betrifft dies begrifflich-theoretische Klarungen nicht nur zum Was der Dar-
stellung, also im weiteren Sinne ihrer Form, sondern auch zum Wie, also zur Herstel-
lung der Darstellung bzw. zum Darstellungsmodus der Gestaltform (vgl. Bohnsack 2017,
S. 151). Dieser Perspektivwechsel beriicksichtigt ,die ,soziale Eigenlogik’ von Bildern als
Resultat von Gestaltungsprozessen” (Kanter 2016, S. 8). Dabei geht es, wie oben ausge-
fihrt wurde, insbesondere darum, ,sich bewusst zu werden, dass Bilder mehr bzw. etwas
anderes sind als Abbilder. Sie stellen soziale Wirklichkeit her und liegen in vielfaltigen
Formen vor" (Kogler 2018, S. 264). Angesprochen sind damit nicht nur die vielféltige
+Materialitdt und physische Gestalt” (ebd.) der Bilder, sondern zum einen auch das Sujet
bzw. der Gegenstand des Bildes sowie zum anderen die mit dem Bild verkn(pften Sinn-
ebenen bzw. die erzeugten Symboliken (vgl. ebd. in Bezug auf Panofsky 1975 und Im-
dahl 1994). Mit dem begrifflich-theoretischen Inventar des durch Mannheim gepréagten
Argumentationsstrangs der Wissenssoziologie fortsetzend féllt der Blick auf die implizite
Strukturiertheit der Bilder nicht vordergriindig auf das Objektive und Sagbare oder gar
auf die Explikation von Intentionen und Zielgerichtetheit, sondern das Interesse richtet
sich insbesondere auf den Dokumentsinn des Bildes und die mit ihm verbundenen Dar-
stellungsmodi (vgl. Mannheim 19644, S. 108).

Deutlich wird abschlieBend, dass mit dem bereits benannten Spannungsfeld von
Sprachlichkeit und Bildlichkeit umgegangen werden muss, das den bildwissenschaft-
lichen Diskurs bis heute pragt: Auf der einen Seite konnte dargelegt werden, dass
bildhafte Darstellungen sich beim Forschen zum einen iiber die Adressierung der ge-
danklichen Ebene und des Sprechens bzw. (iber verbalisierende Praktiken sowie zum
anderen Uber motorische, kdrperbezogene bzw. visualisierende Praktiken bzw. in ent-
sprechenden Artefakten dieser Praxis analytisch greifbar machen lassen (vgl. Bohnsack
2017, S. 143). Im bildwissenschaftlichen Zugang geht es dabei also immer auch um
»das Verhaltnis von Bild und Sprache, insofern als dieses die Basis bildbasierter, aber
sprachlich verfasster Wissenschaft und Forschung darstellt” (Endref3 2019, S. 9). Dabei
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wurde ebenso angemerkt, dass sich bei textlichen Dokumenten der ,Sequenzialitat des
sprachlichen Verstandnisses” (Burri 2008, S. 348) zugewandt werden kann, wohingegen
auf der Ebene des Visualitat ,eine grof3e Anzahl Informationen kommuniziert und auf
einen Blick erkannt werden"” (ebd.) miissen. Schlie3lich geht es weiterfiihrend auch um
das komplexe Verhaltnis von einerseits ,dem Vorstellungsbild und dem materialisierten
Bild” (Endref3 2019, S. 9) andererseits, wobei bei den verschiedenen Bilddimensionen
,~von einer wechselseitigen Bedingtheit und Beeinflussung” (ebd., S. 30) ausgegangen
wird. Daran zeigt sich noch einmal pointiert, dass verschiedene Dimensionen beim Um-
gang mit Bildern zu differenzieren sind und dies zugleich als eine analytisch hergestellte
Unterscheidung verstanden werden kann. Zur Berlicksichtigung dieser je besonderen
Eigenlogiken auf der Bild- und Textebene (vgl. Bohnsack 2011, S. 12) werden eigene
Schwerpunkte in der rekonstruktiven Analyse beriicksichtigt (zum Uberblick Bohnsack
2021). Trotz der Unterschiede geht es ibergreifend um die ,Bildlichkeit als eine, die in
der Praxis durch kulturelle Praktiken des Sehens und Interpretierens konstituiert wird”
(Burri 2008, S. 348). Dabei ist zu bedenken:

,Das Spannungsfeld von Bild und unmittelbarem (Kon-)Text ist sowohl im Zuge der Bildproduk-
tion als auch im Zuge der Rezeption der Bilder von Bedeutung: Bilder geben den (sprachlich-
thematischen) Kontexten, in denen sie aufgefunden werden, eine implizite Dimension bei und
geben sie auf diese Art und Weise dem Betrachter vor. Wahrend wir im Zuge der Lektiire eines
Textes eigene Bilder produzieren und dargebotenes Bildmaterial mit Bedeutungszuschreibungen
versehen, haben wir es hier mit einer Wechselwirkung, einem Zusammenwirken oder zumindest
Nebeneinander-Wirken' beider Medien zu tun, die wir berlcksichtigen mussen” (Endref3 2019,
S. 35).

Das bedeutet ferner, dass zugunsten der Bedeutung von Sprache und Bild ,keine vorgén-
gige Differenz zwischen bildlichen und nichtbildlichen Artefakten etabliert werden soll,
sondern dass diese Differenz erst als eine in der Praxis durch die sozialen Akteure vorge-
nommene begriffen wird” (Burri 2008, S. 348). Auf der anderen Seite soll an dieser Stelle
nicht in dieselbe Kerbe der Marginalisierung visueller Reprasentationen eingeschlagen
und iber den ,visuelle[n] Eigenwert der Bilder” (ebd.) hinweggetduscht werden, der

,darauf angelegt [ist], die nichtdiskursive Spezifik der Bildlichkeit zu erfassen. Der Mehrwert
der Bilder besteht demnach in ihrer visuellen Eigenqualitat, die sie von Wortern und Zahlen,
aber auch von auditiven, olfaktorischen, geschmacklichen oder taktilen Zeichen unterscheid-
bar macht Damit wird rein phanomenologisch konstatiert, dass Bilder aus visuellen Zeichen
oder Elementen bestehen, die sich insbesondere von sprachlichen oder numerischen Symbolen
unterscheiden und sich nicht vollstdndig in diese transformieren lassen” (ebd.).

Rundel (2020, S. 146) verweist in diesem Zuge auf Hoffmanns (2015) Vorschlag einer spi-
ralférmigen Sinngenese und pointiert damit, fiir den jeweiligen Fall empirisch zu priifen
und im Forschungsprozess zu reflektieren, auf welche Art und Weise ,sich die Wissens-
bestdnde in Bild und Text erganzen, validieren oder kongruent zueinander verhalten”
bzw. dariiber hinaus in Spannung zueinander stehen kdnnen.
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3.2.3 Zwischenfazit fiir den Rahmentext

Geht es im Forschungskontext, wie in diesem Fall, also sowohl um die Betrachtung von
wvisuellen Reprasentationen [...], die mit technischen Hilfsmitteln entstanden sind” (ebd.,
S.342), als auch die Beriicksichtigung der ,inneren bildlichen Représentationen” (Dorner
2009, S. 3), die sich sowohl in visuellen als auch verbalen Gestaltformen niederschlagen,
dann ist innerhalb der angesetzten praxeologisch-bildwissenschaftlichen Perspektive
eine Aufficherung im Sinne der Anerkennung der Vielfalt der (Sinn-)Bilder, ihrer Genese
und Relation gemeint. Dabei wird zugleich eine ,Offenheit” (Michel 2003, S. 228) in An-
schlag gebracht, die ebenjene (Sinn-)Bilder nicht nur als bereits im Interaktionsprozess
hergestellte Produkte der Sinnbildungen betrachten |asst, sondern auch die ,Herstellung
dieser Produkte” (ebd.; Herv. i. Orig.) und schlief3lich auch ,die Interaktion von Bild und
Rezipierenden [...] empirisch rekonstruiert” (ebd.).

An dieser Stelle Iasst sich heuristisch noch einmal an die praxeologisch-wissenssoziolo-
gische Differenzierung von Bildern, die im bildwissenschaftlichen Sinne in der Relation
ihrer Materialitat, Mentalitdt und Sozialitat gedacht werden, zur Bestimmung und Ver-
ortung von Bildern vom Lehrer*in-Sein in diese Studie anschlie3en (siehe Abb. 3):

Im Kontext der Erforschung des Lehrer*in-Seins als Praxis konnen zum einen auf Ebene
des Individuums oder Kollektivs Bilder als durch die Lehrpersonen erzeugte Artefakte
differenziert werden, die also von Lehrer*innen zu ihrem Alltag und gepragt durch diese
Praxis sowie durch die damit verbundenen Wissens- und Erfahrungsbestande konstruiert
werden. Hierflr sind forschungsmethodische Zugénge notwendig, die ,stérker auf die
Selbsttatigkeit bei der Hervorbringung durch die Erforschten abzielen” (Kreuz & Matthes
2019, S. 215; Herv. i. Orig.). Diese (Sprach-)Bilder werden beispielsweise dann erzeugt,
wenn Lehrpersonen zu ihren Tatigkeiten sprechen (z.B. in Interviews, schulischen Kon-
ferenzen), oder wenn ihr Agieren (iber einen visuellen Zugang eingeholt wird, bei dem
die Lehrpersonen bildpraktisch tatig werden (z.B. im Anfertigen von Fotografien, Zeich-
nungen) - und damit schlie8lich ,ihre Bilder’ und damit sowohl etwas iiber sich selbst als
auch sich selbst zum Ausdruck bringen (vgl. ebd., S. 220 in Bezug auf Boehm 2010). Die
darunter verbal- und bildpraktisch hervorgebrachten Perspektiven auf das Lehrer*in-
Sein kénnen im analytischen Sinne primar als erfahrungsgesattigte Eigendarstellungen
bezeichnet werden (vgl. Endref3 2019; Schéaffer 2010). ,Primar’ aus dem Grund, da diese
z.B. im Interviewkontext auch im Sinne der Forschung stimuliert sein kdnnen, sodass es
gilt, mogliche Fremdperspektiven bei der Rekonstruktion im Forschungsprozess mit zu
beriicksichtigen. So ist im Forschungssetting davon auszugehen, dass etwa durch die
(Uber das Forschungsinteresse begriindete) Auswahl bestimmter Interviewfragen und
durch die damit eingespeisten Themenstellungen zwar ein gewisser Moglichkeitsrah-
men in Handlungen und AuBerungen (iber das Lehrer*in-Sein eréffnet werden kann,
Deutungshorizonte zugleich immer aber auch limitiert werden (vgl. Kramer 2019, S. 318).
Ein solcher Zugang lésst sich etwa in der Teilstudie | und Il nachzeichnen.
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Was ist als Bild
zu verstehen?

der Erzéhlung
einer Narrati-
ven Karte

mentierende
(Sprach-)Bilder

reden

Dimension Teilstudie | Teilstudie Il Teilstudie 111
Fragestellung Bildhafte Bildhafte Bildhafte Perspektiventriangulationen
Selbst- Fremd-
perspektiven perspektiven
Mediale Zeichnungs- Gratispostkar- | Sprachbilder Foto-Vignette | Sprachbilder
Gestalt bild in Kom- ten und sich in und sprachli- | in Interviews
bination mit darin doku- Schulleitungs- | cher Stimulus

Produktions-
kontext

Wo, wann und

Herstellung im
Kontext von
Interviews zur

Hergestellt
ohne Ein-
wirken von
Forscher*in-

Hergestellt
ohne Ein-
wirken von
Forscher*in-

Herstellung im
Kontext eines
Interviews zur

Herstellung im
Kontext von

Interviews zur
Erhebung von

[6st es aus oder
stimuliert es?

mit welchem Erhebung der Erhebung der
Zweck wurde raumlichen nen, natlrliche | nen, natiirliche | Dimension Narrationen
das Bild er- Dimension Artefakte einer | Artefakte einer | des Arbeits- zur Praxis von
zeugt? der Praxis von | Anwerbepraxis | Prasentations- | blindnissesin | Lehrpersonen
Lehrpersonen | von Bildungs- | praxis zum Tag | der Praxis von
ministerien der offenen Tiir | Lehrpersonen
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Abb. 3: Heuristische Dimensionierung des Bildhaften in den Teilstudien I-11l, angelehnt an Kogler 2018 (© d. Vf.)
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Zum anderen geht es auf einer anderen sozialen Aggregierungsebene um ,Bilder und
Vorstellungen von und tiber” (Schéffer 2010, S. 209) Lehrpersonen, ihre Alltage und Tatig-
keiten, also solche Verstandigungen, die eben gerade nicht oder nicht primar durch die
Lehrer*innen selbst angereichert werden, sondern vielmehr als Ansichtsweisen und Ge-
danken (vgl. ebd, S. 210) im Diskurs entwickelt, mehr oder weniger in direktem Kontakt
zu den Lehrer*innen und ihrem Beruf entstehen und dabei das Potenzial aufweisen, von
auf3en an die Praxis herangetragen zu werden (z.B. durch Leitbilder, Kampagnen, For-
schungsdiskurse). Die hierunter verbal- und bildpraktisch hervorgebrachten Perspektiven
auf das Lehrer*in-Sein bezeichne ich im analytischen Sinne primér als Fremddarstellun-
gen zum Lehrer*in-Sein. ,Primar’ auch hier, da sich beispielsweise in mediendffentlichen
Darstellungen auch habituelle, in der Schulzeit erworbene Dispositionen herauskristal-
lisieren kdnnen (auch Kramer 2022, S. 73). Konkret auf das Bild von Lehrpersonen und
ihrem Beruf bezogen bedeutet dies etwa zugespitzt:

,Der jeweilige Schiilerhabitus beinhaltet somit als Ausdruck der grundlegenden Orientierungen
und schulischen Erfahrungen auch Bilder des guten oder idealen und Entwiirfe des schlech-
ten bzw. abgelehnten Lehrers, also Lehrerbilder, die einerseits den positiven bzw. andererseits
den negativen Gegenhorizont des Schulischen reprasentieren. Im Zuge der Herausbildung des
Schilerhabitus entsteht damit spiegelbildlich dazu ein passférmiger und gewiinschter bzw. ein
antagonistischer und abgelehnter antizipierter Lehrerhabitus auf Seiten der Schiiler. Dieser fun-
giert als Reprasentanz des Schulischen im Eigenen und bildet eine Alter-Ego-Konstellation von
Lehrer-Schiiler-Relationen” (Helsper 2018, S. 125).

Aber nicht nur aus mediendffentlichen Darstellungen, sondern auch aus Darstellungen
wie etwa Schulleitungsreden oder in Forschungskotexten lassen sich mehr oder weniger
antizipierte ,Logiken der Praxis von Lehrkraften heraus[arbeiten]” (Kramer et al. 2018,
S.9). Ein solcher Zugang lasst sich in den Teilstudien Il und 11l nachzeichnen.

Die beiden hier idealtypisch entworfenen Pole von Selbst- und Fremdperspektiven sind also
zunachst als heuristisches Konzept zu verstehen. Dabei wird Schéffers (2010) Konzep-
tion der Bestimmung der Bilddimensionen gefolgt, in der jeweils am Fall die enthaltenen
expliziten (kommunikativen) und impliziten (konjunktiven) und erfahrungsgeséttigten
Komponenten zueinander in Relation stehen. Denn so zeigen sich immer wieder Uber-
lagerungen und Zusammenhange an den Stellen, wo Eigen- und Fremddarstellungen im
Herstellungsprozess des Bildhaften zusammentreffen. Recht deutlich zeigt sich dies etwa
bei schulischen oder unterrichtsbezogenen Videografien. Denn so ist im praxeologischen
Sinne davon auszugehen, dass im praktischen Herstellungsprozess dieser (bewegten)
Bilder und am hervorgebrachten Produkt sowohl die Perspektiven der abbildenden als
auch abgebildeten Bildproduzierenden differenziert werden miissen, d.h. Filmende (zu-
meist Forschende) und Gefilmte (zumeist Lehrpersonen), beteiligt sind (Bohnsack et al.
2015b, S. 17f). Weiter noch: auch die Rezipierenden, die den Sinn des Bildhaften auf der
Basis ihrer eigenen Wissens- und Erfahrungsbestande mitkonstruieren (vgl. Baltruschat
2015; Michel 2003) und wiederum - je nach Anlage der Untersuchung - beispielsweise
Lehrpersonen und/oder Forschende sein kdnnen. Wie oben schon benannt spielen beide
Perspektiven auch in weniger ,eindeutigen’ wissenschaftlichen Studienkontexten in ihrer
Relation eine Rolle, etwa dort, wo im Interview durch Forschende eigene Relevanzset-
zungen und Anforderungslogiken eingebracht werden und von den Lehrpersonen be-
arbeitet werden missen (vgl. Kramer 2019). Letztere Position schlagt sich in dieser Arbeit
zunachst darin nieder, dass die Sinnbildungsprozesse bei der Rezeption von Bildern durch
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Lehrpersonen explizit mit bedacht und rekonstruiert werden (weiterfiihrend Teilstudie IlI,
Kapitel 6.1.3). Sie kommt aber auch dariiber zum Ausdruck, dass die forscherinnenseitig
eingegebenen Impulse, etwa zur Herstellung eines Bildes durch eine Lehrperson (weiter-
flhrend Teilstudie I, Kap. 6.1.1), mit reflektiert werden. Nicht zuletzt ist dieser Rahmentext
als Teil des Erkenntnisprozesses ein Ausdruck einer solchen Interaktion: Mein Forschungs-
handeln bei der Auswahl, Fokussierung, Rekonstruktion und Gegeniiberstellung der Bil-
der verweist schlief3lich auf die Erweiterung der Position des Forscherin-Seins auch um
die Rezipientinnenperspektive. SchlieBlich bleibt ein empirisch zu kldrendes Phdnomen,
ob sich Lehrpersonen etwa bei der Bearbeitung von Forschungsstimuli lediglich mit sich,
ihrem Alltag und ihrer Praxis explizit wie implizit auseinandersetzen, oder sich nicht auch
ins Verhaltnis setzen zu weiteren wahrgenommenen Perspektiven (z.B. auf das eigene
Handeln oder das Handeln anderer) (vgl. z. B. bei Hinzke 2022a; Rotter 2022).

In dieser beispielhaften Illustration lasst sich aufzeigen, dass in den benannten Fallen
folglich sowohl Eigen- als auch Fremddarstellungen denkbar sind und insofern am eige-
nen Fall stets einer Priifung unterzogen werden missen. In der Logik, wie sie Kanter
(2016, S. 12-13) in ihren Leitfragen differenziert, wird bis hier hin und auch im Folgenden
sowohl an die in der deutschsprachigen Bildwissenschaft gestellten Frage von Boehm
(1994), was ein Bild ist, als auch an die von Mitchell (1994) im Ansatz der Visual Cultural
Studies gestellten Frage, was wie wo und wem durch das Bild etwas gezeigt wird, ange-
schlossen.

3.3 Zusammenfassung: Verbindung einer praxeologischen und
bildwissenschaftlichen Perspektive fiir die Erforschung des
Lehrer*in-Seins

Wenn von praxeologischer Forschung die Rede ist, geht es iibergreifend betrachtet um
solche Anséatze, die in ihrem Grundgedanken ,das Soziale als Feld von inkorporierten,
materiell verwobenen Praktiken [begreifen], in deren Zentrum ein geteiltes praktisches
Verstandnis steht” (Dickmann et al. 2015, S. 136). Ihnen ist zugleich zu eigen, dass sie sich
entgegen der Annahme von rational begriindbaren oder zu reflektierenden Handlungs-
motiven ,um die Aufhebung des Gegensatzes von Struktur und Akteur bemiihen” (ebd.,
S.138). Bezugnehmend insbesondere auf Mannheims Wissenssoziologie und Bourdieus
Habituskonzept - und damit im Fokus auf das Implizite - geht es im Kern insofern um
,die Feststellung, dass alltdgliches Handeln zielgerichtet und sinnhaft erscheint, ohne
aber in der Regel Ausdruck einer bewussten Zielverfolgung zu sein” (Kramer & Pallesen
2017, S.5). In Rekurs auf die kunstgeschichtlichen und sozialwissenschaftlichen Modellie-
rungen von Panofsky (1975, 1932) und Imdahl (1996a/b, 1994) lassen sich die zugrunde-
liegenden (ikonischen) Wissensbestande auch im Schwerpunkt auf Bilder untersuchen.
Um diesen spezifischen Blick auf das Soziale, von Dickmann et al. (2015, S. 138) als ,in-
tegrative’ Form der Erforschung des Praktischen bezeichnet, zu gewahrleisten und sich
damit in einer spezifischen Ausrichtung den erfahrungsbasierten, verinnerlichten und in
der Praxis sinnerzeugenden ,Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen” (Kramer &
Pallesen 2019¢, S. 94) von und zu Lehrer*innen und ihrem Beruf zuzuwenden, werden
in der Forschung bisher insbesondere praxeologisch-wissenssoziologische und rekons-
truktive Verfahren zurate gezogen (vgl. zum Uberblick etwa Kramer & Pallesen 2019b,
S. 13; Kramer et al. 2018). Dabei geht eine solche Denkausrichtung in ihrem Gegen-
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standsfokus vordergriindig mit den diskursiv und visuell erzeugten Darstellungen zur
Praxis von Lehrer*innen auf der Basis der Betrachtung von ,typischen origindren Hand-
lungsanforderungen und -ambivalenzen” (Pallesen & Matthes 2020b, S. 119) einher. Wie
im Anschluss naher darzustellen sein wird, sind diese Zugange bisher vordergriindig mit
berufsbezogenen Dimensionen unterrichtlicher Praxis als Eckpfeiler der Entschlisselung
von professionellem Handeln, Professionalitat und Professionalisierung bzw. gegenlaufi-
gen Tendenzen der Deprofessionalisierung verbunden (vgl. Bonnet & Hericks 2014, S. 4).
Kramer und Kollegen bezeichnen die den Forschungsdiskurs pragende und typische
Form der ErschlielSung des Feldes auch als eine ,auf das Lehrer*innenhandeln fokussier-
te Praxeologie des Unterrichts und des Lehrer*innenhabitus” (Kramer et al. 2018, S. 13).
Im Interessenfokus des Ansatzes in diesem Rahmentext stand hingegen das Lehrer*in-
Sein als Praxis in verschiedenen Facetten und Aspekthaftigkeiten iiber die Kontrastie-
rung der Befunde in ihrer Zusammenfiihrung im Rahmentext. Man kdnnte auch sagen,
dass die einzelnen Teilstudien |, Il und Il in diesem Text als eine Grundlage flr eine Teil-
studie IV fungieren. Um diese Haltung zu stiitzen, ging es in allen Teilstudien zum Bei-
spiel nicht primar um die Fokussierung und Verengung auf den Aspekt des ,teachings”
- also im weiteren Sinne die berufliche Facette des Unterrichtens oder der Ausgestaltung
des Unterrichts - und auch nicht allein um die Rolle von Lehrpersonen als Unterrichten-
de, Berufsstandige oder Professionelle. Stattdessen wurde der Versuch unternommen,
auf die Komplexitat und Prozesshaftigkeit im ,doing teacher” (Bennewitz 2014) zu re-
agieren. In den einzelnen Teilprojekten wurde dabei je etwas anders, aber gleichsam
in der Fokussierung auf die Empirie und deren Rekonstruktion, ein offener Weg ge-
wahlt. Die explorative Forschungshaltung lie den Gedanken zu, welche Denkmuster
und Ausdruckformen fiir das Lehrer*in-Sein von den beteiligten Akteur*innen selbst in
Anschlag gebracht werden wiirden - und umfasste dabei auch die Priifung der eigenen
Konstruktionen, die in den Diskurs mit hereinspielen. Diese Art des Feldzugangs geht
insbesondere auf die Praxeologische Wissenssoziologie bzw. das Forschungsprogramm
der Dokumentarischen Methode zurlck, aber kann fiir viele offen-rekonstruktive Ver-
fahren als mal3gebend betrachtet werden:

+Allen offenen Verfahren ist gemeinsam, dass sie denjenigen, die Gegenstand der Forschung
sind, die Strukturierung der Kommunikation im Rahmen des fiir die Untersuchung relevanten
Themas so weit wie moglich iiberlassen, damit diese ihr Relevanzsystem und ihr kommunikati-
ves Regelsystem entfalten kdnnen und auf diesem Wege die Unterschiede zum Relevanzsystem
der Forschenden Uberhaupt erst erkennbar werden” (Bohnsack 2021, S. 25)

Ein solcher explorativer praxeologischer Zugang versteht sich - wie Bennewitz in An-
schluss an Reckwitz formuliert - als Analyse von ,Raum und Zeit gebundener Korper-/
Artefakt-/Wissenskomplexe [...], die als Praktiken und Komplexe von Praktiken (ein-
schlielich solcher diskursiver oder visueller Art) beschrieben werden kénnen” (Benne-
witz 2014, S. 264). Ubertragen auf das ,doing teacher’ und somit auf verschiedene As-
pekte in der Praxisdimension des Lehrer*in-Seins, das in der Beteiligung verschiedener
sozialer Entitdten sowie Selbst- und Fremdperspektiven entsteht, bedeutet dies: ,Die
Bestimmung des Padagogischen wird damit auf die Analyse der alltdglichen Praktiken
sowie ihre[] Wirkungen und Funktionen verschoben” (ebd., S. 269). Damit richtet sich
eine praxeologische Forschungsperspektive grundsatzlich zunéchst auf ,Alltagssituatio-
nen jenseits von didaktischen, padagogisch-normativen oder professionstheoretischen
Zuschreibungen” (ebd., S. 278) aus. Eine praxisverstehende Haltung in der Forschung
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zu Lehrpersonen geht gegeniiber feststehenden Ergebnissen stark auf das Implizite ein,
das in den Praktiken sichtbar wird, sich in ihnen strukturiert und in den Produkten do-
kumentiert (vgl. Kramer & Pallesen 2017, S. 2ff). Dabei wird sowohl die prozesshafte
Entwicklung von Wissensbestanden in den Blick genommen als auch deren Einbettung
in widerspriichliche und spannungsreiche institutionelle Kontexte thematisiert (vgl. Pal-
lesen & Matthes 20204, S. 95). Letztlich fordert dieser Zugang dazu auf, die Relevanzset-
zungen der beteiligten Akteur*innen neu zu betrachten - und sich fiir die damit verbun-
dene Komplexitat ihrer Orientierungen und Positionierungen zu 6ffnen, diese aber auch
vergleichend zu betrachten. Gleichzeitig wird der explorative Charakter an der Stelle
von Strukturierungen flankiert, wo die rekonstruierten berufsbezogenen Relevanzset-
zungen der Akteur*innen mit beispielsweise einer professionstheoretischen Denkfolie
kontrastiert werden. Hier zeigt sich auch ein Unterschied in den Teilstudien: Wahrend
die Befunde der Teilstudie | im Anschluss an die sinngenetischen Abstraktionen nicht
professionstheoretisch, sondern raumtheoretisch diskutiert wurden, war das Erkenntnis-
interesse in Teilstudie Il und Ill explizit auch auf Aussagen zum professionellen Handeln
und zur Professionalisierung bezogen.

Die wissenschaftliche Bedeutung des Bildes und damit auch die Reichweite der eige-
nen bildwissenschaftlichen Perspektive lassen sich in einem analytischen Kontinuum
von Gegenstandsbezogenheit und Methoden-Methodologie-Bezug und zudem unter
differenten Auspragungen einer Fokussierung oder Zurlckstellung des Bildes veror-
ten. Dieses Kontinuum ermdglicht einerseits eine Konturierung des Status des Bildes
in der Untersuchung und andererseits der Rolle, die die Untersuchung in Bezug auf
die Erkenntnisgenese fiir die Bildwissenschaft selbst spielt. So existieren beispielsweise
Forschungen, die sich auf allen Ebenen, d.h. begrifflich-theoretisch, forschungsmetho-
disch und empirisch, mit Bildern und ihrer Bedeutung als materiale und mentale Enti-
taten befassen und das Forschungsvorgehen selbst als zu beforschend kennzeichnen
(fur die Erwachsenenbildung und Soziologie z.B. Endrel3 2019; Kanter 2016). Es gilt
also zu differenzieren, ob und inwiefern Bilder neben dem (in diesem Fall) schulpa-
dagogisch zu verortenden Gegenstand des Lehrer*in-Seins selbst zum Forschungs-
gegenstand gemacht werden und in dieser Perspektive auch die Bildwissenschaft als
solche vorantreiben. Dies tritt u.a. dann ein, wenn Bilder etwa als neue oder innovative
Datensorten bei der Erkenntnisgenese hinzugezogen werden und damit auch in Bezug
auf eine ,weitergreifende Begriindung aus der Methodologie und auch aus der Hand-
lungstheorie” (Bohnsack 2021, S. 160) heraus erschlossen werden miissen. Dem stehen
andere, niedrigschwelligere Vorgehensweisen gegeniiber, in denen das Forschungs-
interesse entweder hauptsachlich auf dem Untersuchungsgegenstand liegt oder aber
vorrangig auf der sprachlichen und textuellen Ebene der Kommunikation verbleibt,
die durch die Hinzunahme von oder durch die Anreicherung mit Bildern erschlossen
wurde (vgl. Rundel 2020). Es liegen also auch Ansétze vor, die zwar im Erhebungs-
kontext mit visuellen (z.B. foto-, videografischen) Methoden bzw. bildgestiitzt arbeiten
und insofern ,Bilder als Instrumente der Erkenntnis” (Boehm 2010, S. 94) nutzen, aber
mit Blick auf die Reflexion des bildwissenschaftlichen Zugriffs kein vordergriindiges Er-
kenntnisinteresse bestimmen. Umgekehrt und da bildliche Darstellungen nicht zuletzt
auch ,durch das Nadelohr des Textes hindurch” (Bohnsack 2011, S. 26) zum Ausdruck
kommen, erlangt der Umgang mit bildhaften Anteilen auch in solchen Forschungen
eine Relevanz, die ber die Rekonstruktion von Sprache bzw. Text diskursiv hervor-
gebrachte ,Fokussierungsmetaphern” (Bohnsack 2021, S. 36) in den Blick riicken. Denn
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bei der Auswahl von fokussierenden Passagen in Interviews oder Gruppendiskussionen
wird wie oben ausflhrlich besprochen der Annahme gefolgt, dass diese ,Hohepunkte
des Engagements, der Intensitat und Dichte” (ebd.) in Kontexten von ,szenischen oder
metaphorischen Darstellungen” (Bohnsack 2017, S. 152) in einer engen Verbindung zu
inneren, mentalen Bildern stehen, ,heif3t ,Bild und Sprache [partizipieren; Anm. d. Vf]
an einer gemeinsamen Ebene der Bildlichkeit™ (ebd. in Bezug auf Boehm 1978, S. 447).
In der Regel wird in solchen Forschungen aber nicht von einer bildwissenschaftlichen
Herangehensweise bzw. von Erkenntnissen flr die Bildforschung gesprochen (z. B. Boh-
me 2024). Um die bereits vorliegende und noch ausstehende Wissensbasis zu Bildern
und zur Bildhaftigkeit - in diesem Fall zum Lehrer*in-Sein - zukiinftig besser systema-
tisieren zu konnen, wird dafiir pladiert, den eigenen Umgang mit Bildern und den hier-
mit, wenn auch nur anteilig, in Verbindung gebrachten bildwissenschaftlichen Ansatz
zukiinftig noch starker zu reflektieren (und dabei auch nach der Gestaltform der Bilder
und der Art und Weise des Forschens mit Bildern zu differenzieren).

Im Kapitel 4 wird schlaglichtartig auf den Forschungsstand innerhalb der Untersuchun-
gen zu Lehrpersonen und ihrem Beruf verwiesen, die sich als praxeologisch verortet und
rekonstruktiv versteht, sich aber dann insbesondere auch auf einen bildbezogenen An-
satz oder bildhafte Dokumente bezieht.
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4 Einblick in den Forschungsstand:
Praxeologische, bildbezogene und
rekonstruktive Forschung zu Lehrpersonen
und ihrem Beruf

In diesem Kapitel geht es um einen exemplarischen Einblick in Diskurse innerhalb sol-
cher Forschung zu Lehrpersonen und ihrem Beruf, die sich als praxeologisch, bildbezo-
gen und rekonstruktiv ausgerichtet kennzeichnen Idsst. In Anschluss an Nohls Verfah-
rensvorschlag der Komparation der Praxis der Forschenden im Sinne einer ,methodisch
kontrollierte[n] Sichtung und Systematisierung der Art und Weise, wie empirisch ge-
forscht wird” (Nohl 20134, S. 271), interessiert demzufolge, welche Themen- und Prob-
lemstellungen im Horizont jener Forschungen in welcher Form bearbeitet werden und
damit an der Hervorbringung der Praxis des Lehrer*in-Seins partizipieren.

Um zunachst Antworten darauf zu erhalten, welche Aspekte des Lehrer*in-Seins in
welchen Forschungskontexten wie untersucht worden sind, werden notwendigerweise
exemplarisch praxeologische ausgerichtete Forschungen zu Lehrpersonen und ihrem
Beruf skizziert, wobei diese gegenwartig v.a. in den ,Perspektiven der Erforschung der
Berufskultur neben Analysen zum Lehrer*innenhabitus und zu Praktiken der Berufsaus-
Gbung” (Kramer et al. 2018, S. 3) entfaltet werden. Zur empirischen Erarbeitung der mit
den befragten Lehrpersonen verbundenen implizit-handlungsleitenden Wissensformen
Uber (teils synonym bezeichnete) Orientierungsrahmen bzw. Habitusformationen (vgl.
Kramer & Pallesen 2019b, S. 13) stehen die Studien eng mit qualitativ-rekonstruktiv aus-
gerichteten Forschungszugéngen in Verbindung und wurden daher in RegelméafBigkeit
mit der Dokumentarischen Methode (vgl. insbesondere Bohnsack 2021, 2011; Nohl
2017) oder mit der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion (vgl. Kramer 2019) ver-
folgt. In Anbetracht der Studienlage kann zudem konstatiert werden, dass bildwissen-
schaftliche Studien zu schulpddagogischen Gegenstanden zwar vorliegen (z.B. Bohme
2024; Boder & Rabenstein 2021), bildwissenschaftliche Ansatze im Forschungsdiskurs
zu Lehrer*innen und ihrem Beruf nach wie vor aber kaum genutzt werden, worauf im
Folgenden noch néher einzugehen sein wird.

Anschlie3end werden in einem ersten Schritt, ohne den Zweck der Vervielfaltigung be-
reits vorliegender Uberblicksbeitridge und ohne Anspruch auf Vollstandigkeit, exempla-
risch einige Beispiele aus der Lehrer*innenforschung konturiert, die sich in Rekurs auf
die Rekonstruktion von Verhandlungsformen von und zu Lehrpersonen und ihrem Beruf
ausdifferenziert haben (Kapitel 4.1). Im Mittelpunkt dieser Forschungen stehen in der
Regel solche Darstellungen, die innerhalb von diskursiven und sequenzanalytisch zu
bearbeitenden Verfahrensweisen aufgesplirt werden, weniger jedoch Verwendungen
von Zugdngen auf der visuellen Ebene, bildwissenschaftliche Differenzierungen oder
bildhafte Perspektiven, die jenseits der Lehrpersonen selbst zum Ausdruck gelangen.
Da hierin groRere Leerstellen bestehen und das Bildhafte in dieser Arbeit von grol3em
Interesse ist, wird der Fokus anschlieBend in einem zweiten Schritt ausfiihrlicher auf eine
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solche Lehrer*innenforschung verschoben, die sich - mehr oder weniger explizit - mit
bzw. zu Bildern auseinandersetzt (Kapitel 4.2). Abschliel3end wird auf der Basis der be-
schriebenen Schwerpunkte und Leerstellen die Motivation flr die eigene Fokussierung
plausibilisiert (Kapitel 4.3).

4.1 Praxeologische und rekonstruktive Forschung zu Lehrpersonen
und ihrem Beruf

Bilanzen, die im Sinne ihrer Bemihungen zur Kartierung als sogenannte ,Forschungs-
Landkarten” (Kramer et al. 2018, S. 3) mit jeweils eigenen Systematisierungsangeboten
aufwarten, sind als Zeugnisse von Stromungen in der Vergangenheit fortlaufend er-
schienen und tragen kontinuierlich zu Sondierungen, Revisionen und zum Aufspiiren
von mehr oder weniger prominenten Diskursen und Leerstellen im Forschungsfeld zu
Lehrpersonen, ihrem beruflichen und professionellen Handeln sowie in Bezug auf ihre
Professionalisierung bei. So sind in den vergangenen Jahren immer wieder Handbuch-
und Uberblicksbeitrage erschienen, die sich explizit mit diesem Thema innerhalb der
Schulpidagogik und Schulforschung beschaftigen (vgl. zum Uberblick etwa Wittek &
Matthes 2026/i.E.; Fabel-Lamla 2024, 2018; Helsper 2024, 2014; Herzog et al. 2021;
Kramer & Pallesen 2019a/b; Kramer et al. 2018; Bonnet & Hericks 2014; Herzog 2014;
Keller-Schneider & Hericks 2014; Terhart et al. 2014; Kunze & Stelmaszyk 2008; Reh &
Schelle 2006; Schaefers & Koch 2000; Stelmaszyk 1999). Erst kiirzlich haben zwei ausfiihr-
liche Studienreviews!® die Liste in Bezug auf praxeologisch-wissenssoziologische Studien
erganzt, in denen sowohl Studien zur Professionalisierung im Lehramtsstudium (Wittek et
al. 2024) sowie zur Professionalisierung im Lehrberuf (Wittek et al. 2025a) dargelegt und
kontrastiert werden. Die Zusammenschauen bringen auf einer Metaebene wiederum
neue Befunde zu starken Forschungsaktivitdten im Feld ebenso wie zu marginalisierten
Perspektiven hervor (vgl. Kramer et al. 2018, S. 3). Daneben kdnnen auch einzelne Stu-
dien mit ihren Verortungen innerhalb des Forschungsstandes fiir die Bestimmung pra-
xeologischer Ansatze und Zugange herangezogen werden. Da die Thematisierung von
Praxis, die Verwendung der Kategorie des impliziten Wissens und dessen Analyseform
im qualitativen Spektrum in Bezug auf Lehrer*innen in dieser Arbeit fokussiert wird,
spielen in der folgenden Darstellung insbesondere Ansatze und Entwicklungslinien in
der rekonstruktiven (Berufs-)Biografie-** und Professionsforschung eine Rolle.

18 Das Verfahren des ,Studienreviews” (Bauer et al. 2020, S. 352) stellt eine systematisierende Bestandaufnahme
dar, in der zum einen Fokussierungen in den untersuchten Gegenstanden bzw. Gegenstandsbereiche mit
wiederkehrender Relevanz, aberauch Leerstellen sichtbarwerden. Im Studienreview wird zusammenschauend
und vergleichend betrachtet, wie die Studien methodisch-methodologisch angelegt und verfahren sind und
welches empirische Material sie besprechen. Untersucht werden dabei Bezugnahmen auf metatheoretische
Kategorien, das Sampling, die Erhebungsformen, die entstandene(n) und zu analysierende(n) Datensorte(n)
ebenso wie auf das Vorgehen bei der Auswertung, Ergebnisdarstellung und Diskussion (vgl. ebd., S. 353).
Diese Arbeitsweise ermdglicht eine Fundierung der heuristischen Bestimmungen in Bezug auf die im
Forschungsdiskurs befindlichen Schwerpunkte und offenen Stellen.

19 In der Forschung zu Lehrpersonen finden sich unterschiedliche Begriffe wie etwa ,Berufsbiografie” oder
,(Berufs-)Biografie” Diese variieren insbesondere hinsichtlich des Einbezugs der gesamten Lebensbiografie
sowie in der Ausrichtung auf das berufliche Handlungsfeld innerhalb professionstheoretischer
Argumentationen (vgl. zusammenfassend Fabel-Lamla 2024, 2018; Helsper 2024; Wittek & Jacob 2020). Zur
Problematik der Uneindeutigkeit der Verwendungsweisen sowie den damit einhergehenden Offnungen
und Beschrankungen vgl. ausfiihrlicher Herzog (2014, S. 409) und Rotter (2014, S. 68).
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Insbesondere in der auf die Lehrer*innen und den Lehrberuf bezogenen (berufs-)bio-
grafischen und professionstheoretischen Forschung® wurde und wird auf unterschied-
lichen Wegen ,die Frage bearbeitet, wie Lehrkrafte angesichts vielschichtiger und oft
auch widerspriichlicher gesellschaftlicher und schulischer bzw. bildungspolitischer An-
forderungen ihren Berufsalltag in der Schule gestalten” (Asbrand 2009, S. 139). Zunachst
ahnlich von der Bedeutung von Wissens- und Erfahrungsbestanden der Akteur*innen
ausgehend wird in diesen Richtungen auf unterschiedliche Weise ,die implizite Logik
der Praxis betont, die sich in der Routinehaftigkeit von Praxisvollziigen, dem praktischen
Wissen und der Materialitdt von Korpern und Artefakten zeige” (Kramer et al. 2018, S. 3
in Bezug auf Bennewitz 2014, S. 194 und Reckwitz 2003, S. 284; Herv. get. d. Vf):

»Auch wenn in diesen Studien nur teilweise der Habitusbegriff explizit gebraucht wird, wird
doch eine Forschungsperspektive deutlich, die nach den impliziten Deutungs- und Interpreta-
tionsschemata von Lehrpersonen fragt und diesen eine die Unterrichtspraxis hervortreibende
Kraft zuweist” (ebd, S. 10).

Deutlich wird an diesem Zitat, dass es in der aktuellen, insbesondere professionsbezoge-
nen Fokussierung Ubergreifend um die Rekonstruktion des Impliziten v.a. in Hinblick auf
unterrichtliche Kontexte respektive die ,hervorgebrachte[...] Unterrichtspraxis” (ebd.)
geht bzw. um Verweise ,auf zentrale Logiken desjenigen Handlungsfeldes, in dem sich
Lehrkrafte beruflich zu bewéhren haben” (ebd., S. 9 in Bezug auf Helsper 2018). Eine sol-
che, den Gegenstand mal3geblich mitstrukturierende Fokussierung resultiert vornehm-
lich aus der im Zeitverlauf stattgefundenen Verbindung der ,Lehrerbiografieforschung
[...] mit der Professionalisierungsforschung” (Herzog 2014, S. 426; Herv. get. d. Vf.):

,Weil die Gewinnung von Professionalitdt als ein sich je individuell vollziehender berufsbio-
grafischer Entwicklungs- und Lernprozess zu verstehen ist (vgl. Reh & Schelle, 2000), haben
sich jiingere Studien vermehrt der Zusammenfithrung von Lehrerbiografie- und Professionali-
sierungsforschung zugewandt. [...] Die Lehrerbiografie wird in diesem Kontext sozusagen ,ent-
privatisiert’ in dem Sinne, dass die Verantwortung fir ihre Gestaltung nicht alleine den Lehr-
personen Uberlassen wird” (ebd.).

Gleichzeitig riickt die Bedeutung der Lebensbiografie fir die Forschung damit zunéchst
eher in den Hintergrund, wird aber nicht ganzlich vernachléssigt bzw. implizit mitge-
flhrt. Insofern lohnt der schlaglichtartige Blick auf beide Tendenzen mit ihren gegen-
standsbezogenen und methodisch-methodologischen Schwerpunkten. Aufgrund der
Bezogenheit dieser Arbeit auf implizite Wissensbestande und v.a. einen praxeologisch-
wissenssoziologischen Blickwinkel wird der Diskursstrang Il in seinen Entwicklungen
und Forschungsbereichen im Folgendenden etwas ausfiihrlicher betrachtet.

20 Auf das Potenzial eines praktikentheoretisch orientierten praxeologischen Zugangs iiber die Ethnografie
kann an dieser Stelle nur am Rande verwiesen werden (z.B. Pille 2013). Als ein Beispiel verweist
Bennewitz auf eine internationale Forschung (Jarzabokowski 2002, zit. in Bennewitz 2014, S. 279). Sie
beschreibt die von der Lern-, Unterrichts- und Schulforschung eben nicht ,trennscharf unterscheidbare
Lehrerforschung” (ebd, S. 270) als Desiderat in der eigenen Disziplin: ,Mdglicherweise gehort es zu
den Selbstverstandlichkeiten [...], Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler als zentrale Akteure des
Unterrichts zu berlcksichtigen” (ebd.; Herv. d. Vf).
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4.1.1 Diskursstrang I: (Berufs-)Biografien und Lebenswege von
Lehrpersonen

Im Kontext einer zunéchst auf lebensgeschichtliche Werdegédnge zielenden Erforschung
wurde der von Terhart (1990, S. 247) bestérkten Perspektivverschiebung von einer Ab-
geschlossenheit von Bildung im Horizont des Lehramtsstudiums hin zum ,Lehrer-Wer-
den und Lehrer-Bleiben als lebenslange[m] Prozess” Rechnung getragen, auch wenn
Terhart und Kolleg*innen in ihren Studien selbst zundchst nicht von einer obligatori-
schen, sondern eher optionalen Passung des qualitativen Paradigmas zur Untersuchung
berufsbezogener Ereignisse und Verlaufe ausgingen (vgl. Terhart et al. 1994, S. 30).
Insbesondere die Lektiire eines Handbuchbeitrags von Herzog (2014) ermdglicht ei-
nen umfassenden Einblick in die Diskursentwicklungen. In einem &hnlichen Zeithori-
zont wie die Forschungsaktivitdten und Veroffentlichungen um den Kreis von Terhart
et al. arbeiteten demnach bereits einige Forscher*innen mit qualitativen Zugangen
bei der Untersuchung der (Eigen-)Darstellungen der Lehrer*innen. Dabei ging es in
den erzdhlgenerierend aufgebauten Studien thematisch insbesondere um die subjek-
tiven Identitatskonstruktionen von Lehrpersonen, ihre Lebensgeschichten, ihre alltdg-
lichen Handlungsablaufe, ihr Belastungserleben im Beruf sowie eine starke Ausrichtung
auf den Generationen-, Herkunfts- und Schulbezug (vgl. u.a. Combe & Buchen 1996;
Reh 1996a/b; Hirsch 1990; Bastian 1988; Combe 1983; Du Bois-Reymond & Schonig
1982). Jenen Ansatzen ist gemein, dass sie zur Nachvollziehbarkeit individueller Ent-
wicklungsverldufe und fiir ein Verstandnis der Komplexitat des Lehrer*in-Seins als Praxis
ihre Perspektiven darauf ansetzten, neben den ,institutionellen und organisatorischen
Kontext[en] [...] auch die Lebensgeschichte [...] von fritheren Erfahrungen und Zu-
kunftsperspektiven” (Kelchtermanns 1990, S. 321) einzubeziehen. Eine solche, den Er-
fahrungs- und Erlebnishintergriinden der Akteur*innen zugewandte, sozialisatorische,
konstruktivistische und interpretative Betrachtungsweise, die sich sukzessive auch hin-
sichtlich von Fragen zu ihrer Standardisierbarkeit weiterentwickelte, ist schlief3lich auch
ein historisches Zeugnis und Resultat ,der allgemeineren Neubewertung von qualitati-
ven Methoden in der Sozialforschung” (ebd.,, S. 323) sowie der Anerkennung ihrer Rele-
vanz fiir die intersubjektive Nachvollziehbarkeit bei der Ergebnis-, Theoriegenerierung
und Diskursentwicklung.

Unter den vorliegenden Perspektiven sind einige Schwerpunkte zu verzeichnen (vgl. zum
Uberblick Herzog 2014, S. 425ff.), die sich im beforschten Feld raum-zeitlich aufspannen
lassen (vgl. Kelchtermanns 1990, S. 327) und die nachfolgend exemplarisch angefiihrt
werden. Zum einen wurde in phasenspezifisch-biografisch ausgerichteten Studien primar
- und wie sich spater in starker professionsorientiert ausgerichteten Studien fortsetzt (vgl.
etwa Hericks 2006) - der Berufseinstieg mit seinen Entwicklungspotenzialen untersucht,
da in dieser Etappe im Gegensatz zur mittleren oder spaten Berufsphase starker mit Ein-
schnitten und Veranderungen im Alltagsgeschehen der Lehrpersonen gerechnet wird
und solche Irritationsphasen einen fruchtbaren Ansatzpunkt fiir Forschungen darstellen
(vgl. Herzog 2014, S. 415 in Bezug auf Terhart et al. 1994, S. 36). In der wachsenden Ver-
bindungslinie der Untersuchung von Lehrer*innenbiografien unter Professionsaspekten
folgten dann zum anderen auch Studien zu beruflich-biografischen Ubergéngen, die grund-
satzlich mehr oder weniger selbstbestimmte Aspekte im Alltag von Lehrpersonen fokus-
sieren, in denen ,eine Person ihre Position durch einen Wechsel ihrer Rolle, ihres Lebens-
bereichs oder beider verdndert” (ebd, S. 416 in Bezug auf Bronfenbrenner 1981, S. 43)
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bzw. verdndern muss. In der Vergangenheit wurde dabei v.a. auf die ,Deutungsmuster
und biographische[n] Ressourcen” (Kunze 2011) zielend, mit diskursiv-erzahlgenerie-
renden Befragungen sowie hermeneutischen und deskriptiven Auswertungsstrategien
gearbeitet (vgl. etwa zu Waldorflehrpersonen: Kunze 2011; zum Umgang von Lehr-
personen mit der Einfiihrung der Forderstufe in Sachsen-Anhalt: Bennewitz 2005; zum
unterrichtlichen Selbstverstandnis von Lehrpersonen: Meister 2005; zu Lehrpersonen aus
Ostdeutschland: Fabel-Lamla 2004). Dabei lassen sich hierunter auch Studien zahlen, die
das Moment der Synchronitdt von beruflichen und privaten Erfahrungen hinzuziehen (vgl.
Herzog 2014, S. 419f)). Dabei wurde u.a. den Differenzen des Umgehens mit der ,Verein-
barkeit von Erwerbs- und Familienarbeit” (ebd, S. 420) nachgegangen, wobei Berufszu-
friedenheit und berufliche bzw. karrierebezogene Entscheidungen bei weiblich gelesenen
Lehrkraften enger davon bedingt sind (vgl. ebd. in Bezug auf Herzog et al. 2007; Ammann
2004; Hansel 1994; Flaake 1989). Zum anderen stand die Gestaltung von Praxis in schul-
modernisierenden und -entwicklungsbezogenen Wandelprozessen in der Verkniipfung mit
individuellen Erfahrungen im Mittelpunkt (vgl. ebd. in Bezug auf Briisemeister 2004; auch
Herzmann 2001). Dabei stellt Herzog 2014 schliefSlich heraus, dass empirisch noch unter-
bestimmt ist, auf welche Art und Weise verschiedene Erfahrungs- und Wissensbestande
flr die Gestaltung des schulischen Alltags von Bedeutung sind und wie diese zueinander
relationieren (vgl. ebd,, S. 425-428).

4.1.2 Diskursstrang Il: Implizites Wissen von Lehrpersonen und seine
professionstheoretische Relevanz

Neben dem, dass in der Forschung zu Lehrer*innen und ihrem Beruf bereits vor einigen
Jahren auf die Vielschichtigkeit und Bedeutsamkeit des tiefliegend verinnerlichten, jedoch
nur eingeschrankt auf der bewussten Ebene ausdeutbaren Erfahrungswissens von Lehr-
personen sowie auf die Relevanz fiir die (professionelle) Praxis hingewiesen wurde (vgl.
u.a. Wittek 2013; Kunze 2011; Combe & Kolbe 2008; Hericks 2006; Reh & Schelle 2006;
Helsper 2002b; Terhart 2001), haben sich insbesondere in den vergangenen zehn Jahren
Studien herausgebildet, die das implizite Wissen in Anschluss an praxeologisch-wissensso-
ziologische Denktradition (z.B. Wittek et al. 2025a/b; Bohnsack et al. 2022; Bohnsack 2020)
sowie an struktur- und habitustheoretische Grundlegungen (z.B. Helsper 2025, 2018; Kra-
mer & Pallesen 2019a) untersuchen. An dieser Stelle sei bemerkt, dass nicht im Detail auf
die einzelnen Ansatze eingegangen werden kann. Zum einen liegen hierzu mittlerweile
einige sehr ausfiihrliche Uberblickwerke und -beitrage vor, auf die im Text auch verwie-
sen wird. Zum anderen werden die empirischen Forschungsbeziige je nach Gegenstands-
bereich innerhalb der Einzelbeitrdge der Teilstudien dezidierter aufbereitet und konnen
dort nachgelesen werden. Uberdies hat sich der Diskurs parallel zur Abgabe dieser Arbeit
noch einmal rasant weiterentwickelt und verzweigt, wie eigene Uberblickbeitrage zeigen
(Wittek & Matthes 2026/i.E.; Wittek et al. 2025a). Daher erfolgt die Darstellung in zu-
sammenfassender und notwendigerweise erneut exemplarischer Form.

Die Auseinandersetzung mit dem Erfahrungswissen wird derart zentral gestellt, da sich
hieriiber die Wahrnehmungs- und Verhandlungsweise theoretischer Wissensbestande,
z.B. normativer und feldspezifischer Anforderungen padagogischen Handelns, in einer
unbewussten, aber handlungsleitenden Form widerspiegelt, also vermittelt (iber solche
verinnerlichten impliziten Wissensbestande, die sich im Verlauf der eigenen Lebens- und
Schulbiografie herausgebildet haben und schlief3lich im Prozess des Lehrer*in-Werdens
in der Praxis selbst reflektiert (vgl. Bohnsack 2022, S. 31) bzw. im Kontext ihrer ,profes-
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sionelle[n] Strukturnotwendigkeit” im Berufsauftrag expliziten Reflexionen unterzogen
werden missen (Helsper 2025, S. 42). Helsper pladiert in diesem Sinne und in Anschluss
an Oevermann (1996) etwa aus einer strukturtheoretischen Perspektive schon frithzeitig
daflir, den Aspekt der pddagogischen Professionalitat und Professionalisierung in Stu-
dien ,zum Lehrerwissen” zu stdrken und dabei den ,Kern der Lehrtétigkeit” eindeutig
zu benennen: Im Fokus dieser Perspektive steht ,[d]ie pddagogische Arbeit mit Her-
anwachsenden, die noch in umfassende Bildungs- und Entwicklungsprozesse lebens-
praktischer Autonomie involviert sind, und die Ausgestaltung der institutionellen schuli-
schen Rahmenbedingungen dieses Handelns" (Helsper 2002b, S. 83) - dieser Umstand
kennzeichne den Lehrberuf als entsprechend professionalisierungsbediirftig. Bei Paseka
(2013, S. 134) lautet es zu dieser spezifischen Ausdeutung des Lehrberufs wie folgt:

,Kennzeichnend fiir eine Profession ist die Zustandigkeit flr ein gesellschaftlich zentrales Auf-
gabengebiet, das sich durch Unsicherheit und geringe Standardisierung charakterisieren lasst.
Es muss daher fallorientiert, auf den Einzelfall bezogen, und nicht im Sinne einer technischen
Rationalitdt gehandelt werden. Die Arbeit mit Menschen verlangt, sich selbst als ganze Person
einzubringen, sich aber gleichzeitig auf rollenférmiges Handeln zuriickzuziehen, um handlungs-
fahig bleiben zu kénnen. Ambivalente Anspriiche, die sich aus der doppelten Verpflichtung
gegeniiber der Organisation bzw. der Profession ergeben, sind aktiv zu balancieren und Ent-
scheidungen zu begriinden” (ebd.).

Um ,den Kern des Lehrerberufs, dessen Handlungs- und Anforderungsstruktur [...]
moglichst prazise zu bestimmen und zu beschreiben” (Bonnet & Hericks 2014, S. 4)
und demzufolge mithin zu kldren, welche Besonderheiten und typischen Aspekte das
Lehrer*innenhandeln im Wesentlichen umfasst (vgl. ebd.), arbeiten Bonnet und Hericks
professionslogisch wesentliche Schwerpunkte heraus. Auch wenn Hericks (2006, S. 92)
zundchst in seiner grundlegenden Studie neben dem Fokus auf ,[d]ie Vermittlungs-
tatigkeit als Kernbereich der Lehrerprofessionalitat” eine breite Dimensionierung von
entwicklungsbegleitenden Anforderungs- und Aufgabenbereichen im Lehrer*innen-
handeln eroffnet (vgl. ebd.,, S. 94), wird als unhintergehbarer Schwerpunkt in dieser spa-
teren Rahmung der klar definierte Kernbereich' des Unterrichts bestimmt, womit in der
padagogischen Profession das unterrichtliche, didaktische bzw. vermittelnde Handeln
dominierend in den Mittelpunkt riickt (vgl. Bonnet & Hericks 2014, S. 4). Hierzu lautet es
bei den Autoren genauer:

,2Unabhangig davon, was Lehrer/innen sonst zu tun haben mégen (oder was immer die Gesell-
schaft ihnen darlber hinaus an Aufgaben auferlegen méochte), stellt der Unterricht mit seiner
Hauptfunktion der Wissens- und Kompetenzvermittlung den zentralen Bereich ihres Handelns
dar. Die Qualitat ihres beruflichen Handelns hat sich zuallererst hier zu erweisen” (ebd.; Herv. i.
Orig.).

Daneben verweisen die Autoren gleichzeitig als weitere wesentliche inharente Logik der
Praxis auf die ,widersprichliche[] Einheit von Rollenhandeln und Handeln als ganzer
Person als einer der zentralen Dimensionen professionalisierten Handelns" (Oevermann
1996, S. 109):

sLehrer/innen sind stets als ganze Personen in ihr berufliches Tun eingestrickt. Wie jemand
unterrichtet, Wissen vermittelt, den Schiiler/innen begegnet, mit Kolleg/innen zusammenarbei-
tet und sich in der Organisation verortet, hangt immer auch davon ab, wer er/sie selbst ist, von
welchen Uberzeugungen er/sie sich leiten lasst, was ihm/ihr als Mensch wichtig ist. Zugleich
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agieren Lehrpersonen in ihrem beruflichen Handeln nicht als Individuen, sondern vertreten und
verkorpern darin zugleich die Institution bzw. Organisation, fir die bzw. in der sie tatig sind - das
Schulsystem und die einzelne Schule” (Bonnet & Hericks 2014, S. 4; Herv. i. Orig.)

Diese professionstheoretische Rahmung von berufsbezogenen Verhaltenserwartungen
und Identitdtsnormen (Bohnsack 2014, S. 37) deuten in ihrer Spezifik auf die hohen be-
rufsbezogenen Anforderungen an die Lehrpersonen und legitimieren damit auch die
Professionalisierungsnotwendigkeit des Lehrberufs - gleichzeitig kommt nun mit der
Kategorie des impliziten Wissens als Umgang mit diesen Normen eine dynamische Va-
riable hinein. Kramer und Pallesen (2017, S. 5) verweisen in Bezug auf das implizite und
handlungsleitende Wissen von Lehrpersonen auf ,eine fiir das berufliche Handeln zen-
trale und zugleich im Grunde nicht abschliel3bare sowie nur schwer curricularisierbare
Befahigung flir das Lehrerhandeln” Kowalski (2020, S. 75) fasst wiederum in Anschluss
an Kramer und Pallesen (2017, S. 11) zusammen: ,Der berufliche Habitus einer Lehrerin
bzw. eines Lehrers kann somit spezifiziert werden als eine Verinnerlichung handlungs-
leitender Regeln als Anpassung an die berufliche Logik der Schule™ Professionalitat und
Professionalisierung werden demzufolge nicht allein durch formale Wissensgrundlage
und Anforderungen definiert, sondern sind immer wesentlich von der erfahrungsbasier-
ten Aneignung und der fortwahrenden Bearbeitung durch die Akteur*innen im beruf-
lichen Alltag abhéngig.

Wittek und Matthes (2026/i.E.) unterstreichen in ihrem Handbuchbeitrag die von Her-
z0g (2014, S. 426) ausgearbeitete Beobachtung des Forschungsfeldes zu Lehrpersonen,
dass sich bei den prominenten Studien zu Lehrpersonen und ihrem Beruf der letzten
zwei Jahrzehnte verstarkt Verbindungslinien zu Professionstheorien wiederfinden. Anders
gesagt kommt heute kaum mehr eine solche Forschung ohne professionstheoretische
Bezlige aus, auch wenn sie etwa den Fokus auf die (Berufs-)Biografie legt (zum Uber-
blick vgl. Fabel-Lamla 2024, 2018; Helsper 2024). Dies hat auch damit zu tun, dass in
solchen Konzeptionen das Biografische etwa iiber die Erfahrungs- und Wissensbestan-
de der Akteur*innen in die Perspektive auf den Beruf eingebunden wird. Neben den
grundlagentheoretisch praxeologisch bzw. praxistheoretisch ausgerichteten Konzep-
tionen stellen also gegenstandsbezogene Perspektiven zur (Entwicklung der) Profes-
sionalitdt im Lehrberuf bzw. Professionalisierung der Lehrpersonen einen Schwerpunkt
bei der Erforschung des Lehrer*in-Seins dar. Solche Studien lassen sich im Blick auf die
Genese impliziter Wissensbestande oder habitueller Dispositionen grundlegend als bio-
grafieorientiert und ,lebensbegleitend” (Kramer & Pallesen 2017, S. 5) verstehen und
betrachten dabei verschiedene Phasen: ausgehend von der eigenen Schulzeit, Giber das
Lehramtsstudium bis hin zur Berufstatigkeit, wobei der Schwerpunkt bisher v.a. auf dem
Berufseinstieg liegt (z.B. Herzog 2014). Einerseits aufgrund des Diktums der Annahme
eines lebenslangen Entwicklungsprozesses (Terhart 1990, S. 247) und andererseits im
Interesse der Reflexion der impliziten Wissensbestande weisen die Forschungsarbeiten
der Vertreter*innen i.d.R. auch einen starken Bezug zu entsprechenden lehrer*innen-
bildenden Konzeptionen auf, vornehmlich mit einem dezidierten Wissenschafts- und
Fallbezug (z.B. Bohnsack 2025; Helsper 2025; Kramer 2025).

Den mit der Lebensgeschichte zusammenhédngenden erfahrungsbasierten und verin-
nerlichten Wissensbestdnden wird also in Kontexten ihrer Bewaltigung(snotwendigkeit)
einerseits ,eine hohe Relevanz fiir die Gewinnung von Professionalitat” (Herzog 2014,
S. 408 in Bezug auf Reh & Schelle 2000) zugeschrieben bzw. andererseits ihr Stellenwert
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flr eine mogliche Deprofessionalisierung berticksichtigt (vgl. Bonnet & Hericks 2014).
Derartige Praxeologien der Forschung zu Lehrpersonen und ihrem Beruf (vgl. Kramer et
al. 2018) haben sich in den vergangenen zwei Jahrzehnten, basierend auf qualitativ-re-
konstruktiven Verfahrensformen, zunédchst insbesondere iber zwei professionstheoreti-
sche Ansatze? weiter ausgeformt (vgl. Terhart 2011). Diese beiden Ansatze kénnen heute
als etablierte Professionsansatze mit jeweils variierenden, aber auch ahnlichen Schwer-
punktsetzungen bei der Erforschung des Impliziten bezeichnet werden (vgl. Kramer &
Pallesen 2017, S. 9-11): das berufsbiografisch orientierte und entwicklungsaufgabenbezo-
gene Professionsparadigma einerseits (vgl. zum Uberblick etwa Fabel-Lamla & Ko3inar
2026/i.E.; Keller-Schneider & Hericks 2014; Hericks 2006) sowie das strukturtheoretisch
orientierte und auf Ungewissheits- und Kriseninterventionslogiken bezogene Professionspara-
digma andererseits (vgl. zum Uberblick etwa Helsper 2014; 2002a). Die Unterscheidung
[asst sich in den hierunter firmierenden Forschungsarbeiten derart funktional rekapi-
tulieren, dass in der Regel in den Studien auf einen der beiden Ansatze primar Bezug
genommen wird (berufsbiografisch z.B. Bonnet & Hericks 2020; Sotzek 2019; Hericks
2006; strukturtheoretisch z.B. Bressler 2023; Kowalski 2020; Rotter 2014). Beiden An-
satzen ist gemein, dass sie sich theoretisch geleitet und mit entsprechenden forschungs-
methodischen Inventaren mit der Kategorie der implizit-handlungsleitenden Wissens-
bestande sowie ihrer Pragekraft im Handeln der Lehrpersonen auseinandersetzen und
diese vor dem Hintergrund einer mehr oder weniger (un-)gewissen Entwicklungsper-
spektive thematisieren. Im Fokus stehen jeweils spezifische Theoriekonzeptionen und
entsprechende Kombinationen mit qualitativ-rekonstruktiven Forschungsprogrammen
zur Untersuchung der Eigenlogiken im Lehrer*innenhandeln und -beruf (vgl. Terhart
2011, S. 205). Die (Erforschung von) Prozesshaftigkeit und Diskontinuitdten im beruf-
lichen Handeln von Lehrpersonen wird dabei verschieden gewendet (vgl. ebd,, S. 209).
Dabei unterscheiden sich die Annahmen etwa darin, dass im berufsbiografischen Ent-
wicklungsansatz die Entfaltungsperspektive der beruflichen Laufbahn fokussiert und
Professionalisierung als lebenslanger Bildungsprozess im Horizont individueller und kol-
lektiver Erfahrens-, Erlebens- und Wissensraumen entlang verschiedener Etappen und
Entwicklungsdimensionen im Berufsleben gekennzeichnet wird (vgl. u.a. Wittek & Jacob
2020; Hericks 2006; Terhart 2000, 1996), wahrend im strukturtheoretischen Ansatz die
fortwahrenden, unauflésbar mit dem Lehrer*innenhandeln verbundenen Ambivalenzen
bzw. Antinomien und deren Bewaltigung fokussiert und Professionalitat in der stellver-
tretenden Deutung durch die Lehrperson zur Herstellung von lebenspraktischer Autono-
mie aufseiten der Schiiler*innen grundsatzlich als ungewiss, widersprichlich und refle-
xions- bzw. insofern professionalisierungsbediirftig angenommen wird (vgl. u.a. Paseka
et al. 2018; Helsper 2011; 2002; Oevermann 1996). Anders formuliert bewegen sich die
Ansatze zwischen langs- und querschnittlichen Dimensionen bzw. Anfragen zum ,ge-
nerelle[n] Lehrerhandeln oder [zu; Anm. d. Vf] berufsbiographische[n] Entwicklungen”

21 Der ebenso unter den vielzitierten drei Ansatzen prominente kompetenztheoretische, zumeist quantitativ-
standardisierende und padagogisch-psychologisch agierende Professionsansatz (vgl. zum Uberblick Terhart
2011, S. 207; Kunter et al. 2011; Blomeke et al. 2010; Baumert & Kunter 2006) kann an dieser Stelle nicht
explizit dechiffriert werden, wenngleich Schnittstellen im Zugang auf das Implizite in der Perspektive auf
die Uberzeugungen und ,beliefs’ von Lehrer*innen bestehen (z.B. Reusser & Pauli 2014). Dabei wurden in
der praxeologischen Professionsforschung bereits kompetenztheoretische Annahmen und entsprechende
methodische Zugénge mit der berufsbiografischen Entwicklungsperspektive trianguliert (z. B. Sotzek 2019;
Keller-Schneider & Hericks 2014; Kosinar 2014; vgl. auch Terhart 2011, S. 208).
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(Hinzke 2018, S. 192). Wahrend im berufsbiografischen Entwicklungsansatz zumeist eine
langerfristige und dynamische Zeit- und Raumperspektive eingenommen wird, diese
iber Mehrfachbefragungen einzuholen sucht und in der Zentralstellung des Beruflichen
teils auch das ,Berufs- und Privatleben miteinander verschrankt sieht” (Terhart 2011,
S. 209), wird das professionelle Handeln im strukturtheoretischen Ansatz eher organisa-
tions- und klient*innengebunden auf Zustande bezogen, die ,immer prekar, und zwar
situativ als auch berufsbiographisch” (ebd.: 206) und wiederum auch ,nicht unabhangig
von personlichen Erfahrungen und Dispositionen” (Rotter 2014, S. 66 in Bezug auf Hel-
sper 20023, S. 92) zu denken sind. In dieser schlaglichtartigen Gegenuberstellung wird
besonders entlang der Ahnlichkeit von Begriffen wie Dynamik und Kontingenz, von
einer Ausrichtung auf die Interaktion mit Schiiler*innen oder auf das Arbeitsbiindnis,
raum-zeitlichen Komponenten temporarer und andauernder beruflicher und personli-
cher Involviertheit sowie in Bezug auf die Bewdltigung zentraler Anforderungen und
Entwicklungsnotwendigkeiten im Beruf in Relation zu persdnlichen Wissens- und Er-
fahrungshintergriinden deutlich, dass sich - wie Terhart (2011, S. 210) formuliert - die
Ansatze am Ende eher gegenseitig erganzen und fruchtbar machen.

Diese eigene Dynamik und Bezogenheit der Ansédtze wird auch dariiber deutlich, dass
berufsbiografische und strukturtheoretische Ansétze zur Untersuchung impliziten Wis-
sens mitunter kombiniert (z.B. Kahlau 2023; Hinzke 2022b) oder etwa strukturtheo-
retisch ausgearbeitete Aspekte, z.B. das Phanomen der Krise oder der Asymmetrie im
padagogischen Handeln, dann in praxeologisch-wissenssoziologischen Studien weiter-
gefiihrt wurden (z.B. Bressler 2023; Schmid 2021; Hinzke 2018), die wiederum ihren
Ursprung eher in der Traditionslinie des berufsbiografischen Ansatzes verorten lassen.
Das bedeutet, dass praxeologisch-wissenssoziologische Studien bzw. solche, die mit
der Dokumentarischen Methode verfahren, v.a. auf die Studien von Hericks und Kunze
(2002) sowie Hericks (2006) zuriickgehen, wobei i.d.R. auf letztere Quelle verwiesen
wird. In dem bereits angesprochenen eigenen Studienreview von 236 Beitragen zur For-
schung zu Lehrpersonen konnte hinsichtlich der Publikationsdichte bis zum Jahr 2024
eine generell sehr hohe Aktivitdt in diesem Feld verzeichnet werden, die dann seit 2014
kontinuierlich zunimmt (weiterfiihrend siehe Wittek et al. 20253, S. 123). Solche und an-
dere erziehungswissenschaftliche Studien haben schlie3lich dazu gefiihrt, dass Bohnsack
(2020) auf deren Basis einen eigenen Ansatz padagogischer Professionalitat mit Blick
auf das ,professionelle Milieu' (ebd,, S. 42) ausformuliert. Darin wiederum wird einerseits
die bereits elaborierte Feststellung betont, dass Lehrpersonen ,mit ihren Klient*innen
eine gemeinsame interaktive Praxis eingehen” (Olk 2024, S. 63). Andererseits wird me-
thodologisch der Blick auf die ,Praxis selbst ausgerichtet” (ebd.), d.h.: ,Was als profes-
sionalisiertes resp. im Prozess der Professionalisierung befindliches Tun erscheint, wird
zum Gegenstand der reinen Beobachtung, die die praxeologisch-wissenssoziologische
Perspektive einen analytischen Rahmen bieten will” (ebd.). Zur theoretischen und empi-
rischen Anreicherung ist zwei Jahre spater dann zudem ein gemeinsamer Sammelband
mit Bonnet und Hericks mit dem Titel ,Praxeologisch-wissenssoziologische Professions-
forschung” (Bohnsack et al. 2022) erschienen. Zugleich hat sich der strukturtheoreti-
sche Professionsansatz in der Ausdifferenzierung des Konzepts des professionellen und
professionalisierungsbediirftigen Lehrer*innenhabitus weiterentwickelt (vgl. Kramer &
Pallesen 2019a/b/c; Helsper 2018) und dies auch hinsichtlich feldspezifischer Anforde-
rungslogiken, da der Zugang im Hintergrund auch die Denkfolie des schultheoretischen
Ansatzes der Schulkultur mitfithrt, wenn von Maoglichkeitsraumen der Professionali-
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sierung die Rede ist (vgl. Helsper 2008a/b; Helsper et al. 2001). Schulkultur wird hier
ahnlich wie ,fachkulturelle Leitnormen und Orientierungen und berufskulturelle Tradi-
tionen” (Pallesen & Matthes 2020a, S. 98) zur Sozialisationsinstanz. Dazu wird ausge-
flhrt, dass ,[s]o wie die praktisch-symbolischen Formen der Berufsausiibung an den
Veranderungen der Settings in einer empirisch zu bestimmenden Weise beteiligt sind,
wirken die Bedingungen des Felds auf sie zurlick und setzen moglicherweise die Be-
standigkeit der Berufskultur unter Druck - mit entsprechenden Auswirkungen dann auch
auf die Bildungsprozesse des Lehrer*innenhabitus als inkorporierte soziale Sinnstruktu-
ren” (Kramer et al. 2018, S. 14). Der Phdnomenbereich des Habitus von Lehrpersonen
wurde schlieB3lich abermals von praxeologisch-wissenssoziologisch grundierten Studien
flankiert und diskutiert (z. B. Hinzke 2022b; Hericks et al. 2018a/b) - was wiederum ins-
besondere auf eine grundlagentheoretische Publikation zum Spannungsverhaltnis von
Norm und Habitus bei Bohnsack (2014) zurtickfihrbar ist und auch bei Hericks (2006)
schon angelegt war. Und nunmehr finden sich die strukturtheoretisch gepragten Uber-
legungen zur Relation von Habitus und Schulkultur auch in berufsbiografischen Bezug-
nahmen auf die Relation von Berufsbiografie und Organisation (z.B. Bonnet & Hericks
2022, S. 80-82).

Die Skizze auf inhaltlich-konzeptioneller Ebene lasst aufzeigen, dass die Erforschung
von impliziten Wissensbestdnden von Lehrpersonen von einer engen Verzahnung und
wechselseitigen Bezugnahmen verschiedener grundlagen- und gegenstandstheoreti-
scher Uberlegungen gepragt ist. Berufsbiografische, struktur- bzw. habitustheoretische
sowie praxeologisch-wissenssoziologische Perspektiven auf die Erforschung von Profes-
sionalitdt und Professionalisierung von Lehrpersonen entwickeln sich dabei nicht isoliert,
sondern greifen wechselseitig Konzepte, Fragestellungen und empirische Befunde auf.
Dadurch entstehen fortlaufend neue theoretische und empirische Ausdifferenzierungen,
die das Verstandnis padagogischer Professionalisierung und des (professionellen) Leh-
rer*innenhabitus vertiefen. Gleichzeitig schafft die Intensitat der professionsbezogenen
Auseinandersetzungen im Feld eine hohe Komplexitdt und geht, auch aufgrund der
theoretischen Setzungen und der Aspekthaftigkeit, notwendigerweise mit empirischen
Schwerpunkten und Leerstellen einher. Die Schwerpunktsetzungen und Leerstellen
sollen im Folgenden noch einmal exemplarisch anhand von prominenten Forschungs-
arbeiten verdeutlicht werden. In der Logik der Verkniipfung der Schwerpunktsetzungen
in den eigenen Teilstudien und Einzelbeitrdgen verbleibend wird dabei auf wesentliche
inhaltliche und forschungsmethodische Eckpfeiler zur Erforschung von Lehrpersonen im
Beruf verwiesen.? In diesen Darstellungen geht es insgesamt v.a. um solche (impliziten)
Wissensbestdnde, die die berufsbezogene Praxis mal3geblich prdgen und anleiten bzw.
einen konstitutiven Rahmen fiir die Ausgestaltung beruflicher Tétigkeit bilden (vgl. Kramer
& Pallesen 2019¢, S. 73; Keller-Schneider & Hericks 2013, S. 135). Dabei werden wie-
derum solche Forschungen benannt, die praxeologisch-wissenssoziologische, berufs-
biografische und/oder struktur- bzw. habitustheoretischen Grundierungen aufweisen
und in denen i.d.R. mit der Dokumentarischen Methode (u.a. Bohnsack 2021) oder der
Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion (Kramer 2019) geforscht wurde. Das Ziel

22 Aufgrund des Erkenntnisinteresses auf das Lehrer*in-Sein und der nochmaligen Komplexitatssteigerung
kann in diesem Kontext nicht jedoch auf Studien expliziter eingegangen werden, die etwa in Bezug auf
die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden vorliegen, sich im Bereich der Fachkulturforschung
wiederfinden oder schulische und unterrichtliche Kontexte aufzeigen, in denen Lehrpersonen mehr oder
weniger randstandig mit untersucht werden (vgl. zum Uberblick weiterfihrend etwa Wittek et al. 2024;
Kramer et al. 2018).
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dieses Einblicks ist nicht die Abbildung des gesamten Forschungsfeldes, sondern die
illustrative Sichtbarmachung von Ubergreifenden Schwerpunkten und Leerstellen in Be-
zug auf die Perspektivierung des Gegenstandsbereichs des Lehrer*in-Seins.

Die Studien von Hericks und Kunze (2002) bzw. ausfiihrlich in Hericks (2006) bilden wie
angedeutet einen zentralen Ausgangspunkt in diesem Diskursstrang. Sie stellen gewis-
sermafien auch einen Ubergang in der Biografieforschung zu Lehrpersonen dar, wie sie
bis dato breiter vertreten war (siehe Kapitel 4.1.1). Wahrend es in der Biografieforschung
vorher v.a. um ,eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit den eigenen biografischen
Anteilen am professionellen Handeln” (Cramer 2020, S. 116 in Bezug auf Fabel-Lamla
2018) ging, ,entwickeln sich andererseits Berufsbiografien von Lehrpersonen als For-
schungsstrang, auch um die Entwicklungsfahigkeit von Professionalitat zu betonen (Ter-
hart et al, 1994)" (ebd.). Wobei sich in dieser Gegeniiberstellung abermals abzeichnet,
dass eine Nahe (iber die biografischen bzw. eben erfahrungsbedingten Anteile dennoch
bestehen bleibt. Hericks (2006, S. 179) fokussiert in dieser Denkrichtung als einer der
ersten Forschenden in diesem Feld mittels episodischer Lehrpersoneninterviews und
biografischer Fortsetzungsinterviews die impliziten Deutungen von Lehrpersonen im
Fokus auf das ,[i]ndividuelle[...] Erleben und Bearbeiten der Berufseingangsphase” In
dieser sowohl berufsbiografisch als auch strukturtheoretisch gepragten Arbeit konnte er
auf der Basis einer Heuristik zu typischen Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg sowie
entlang von Fallstudien in der Triangulation von Objektiver Hermeneutik und Doku-
mentarischer Methode implizite Wissens- und Verhandlungsformen insbesondere in der
Dimension der Vermittlung und des Unterrichts sowie in Bezug auf die Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung herausarbeiten. Diese lie3en sich zwischen den Varianten
eines ,Erklarer- und VeraulBerungshabitus, eines Habitus beruflicher ,Darstellungsmog-
lichkeiten fiir das eigene Selbst’ sowie einem ,Erarbeitungs- und Kreativitatshabitus' (vgl.
ebd, S. 415ff) aufspannen und bewegten sich dabei auch im Horizont der Entgrenzung
innerhalb ,der modus operandi des Unterrichtes” (ebd., S. 394; Herv. i Orig.). Wie wir
in unserem Studienreview in der historischen Nachzeichnung der Publikation von Stu-
dien sowie im Einblick in deren gegenstandsbezogenen, methodisch-methodologischen
Entscheidungen und empirischen Befunden weiterhin aufzeigen konnten (Wittek et al.
20253, S. 123), rlicken dann mit den praxeologisch-wissenssoziologisch gepragten Wer-
ken von Bohnsack (2020, 2014) und Bohnsack et al. (2022) sowie den struktur- und ha-
bitustheoretisch geprdgten Werken von Helsper (2018) und Kramer & Pallesen (20193,
2018, 2017) wellenartig weitere Studien in den Vordergrund, von denen exemplarisch
einige aufgegriffen werden.

Sehr haufig wird nachfolgend im Diskurs Bezug genommen wiederum auf die Studien
von Hericks, Keller-Schneider und Kolleg*innen, die im Rahmen des KomBest-Projekts
entstanden sind (z.B. Sotzek 2019; Wittek et al. 2019; Hericks et al. 2018a/b; Sotzek et
al. 2017). In diesem Projekt stand auf der Gegenstandsebene der Berufseinstieg von ,30
deutschen und schweizerischen Lehrpersonen des Gymnasiums und der Primarstufe, die
Uber zwei Jahre in ihrem Berufseinstieg begleitet wurden” (Hericks et al. 2018b, S. 65),
im Mittelpunkt, aber auch die metatheoretisch und empirische Erfassung des von Bohn-
sack (2014) konzeptionell entworfenen Spannungsfeldes von Normen und Habitus in
der Dimension des Lehrberufs. In der mehrdimensionalen Typologie, die Gber narrative
Interviews gewonnen wurde, zeigt sich ,der Berufseinstieg insgesamt als eine Phase, in
welcher Lehrer*innen permanent mit komplexen Verhaltenserwartungen konfrontiert
sind, die flir die eigene Handlungspraxis als bedeutsam verhandelt werden” (Hericks et
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al. 2018b, S. 77). In der Betrachtung der Bearbeitung der ,Normen des Erfahrungsraums
Schule” (ebd, S. 76) durch die Berufseinsteigenden lassen sich dort zwei Modi rekons-
truieren, die sich um die ,Pole eines konsolidierenden und eines modifizierenden modus
operandi” (ebd.; Herv. i. Orig.) bewegen, die also die Bearbeitung der Normen vor dem
Hintergrund ihres Habitus entsprechend zusammengefasst eher abzuwehren oder zu
libersetzen versuchen.

Sotzek (2019) etwa legte ihren Fokus innerhalb des Projektes dann auf ,Emotionen im
Berufseinstieg” Um zu kldren, wie Emotionen in Entwicklungsprozessen von Berufsein-
steigenden relevant werden, zog sie empirische Daten aus episodischen und erzdhlge-
nerierenden Interviews hinzu. Mit diesen konnte sie eine mehrdimensionale Typologie
herausarbeiten, die unterrichtliche, kollegiale und auch von auf Schiiler*innen und die
Schule als Organisation bezogenen Interaktionszusammenhdange nachzeichnen lasst.

In der Publikation von Wittek und Kolleg*innen (2019) ging es v.a. um die Darstellung
und Begriindung das langsschnittlichen Studiendesigns. Das Anliegen wird derart be-
schrieben, ,die Prozessstruktur des Lehrerhandelns (gefasst mit dem Konzept des Habi-
tus) im Langsschnitt zu untersuchen sowie zu analysieren, inwiefern und unter welchen
Bedingungen sich (potenzielle) Prozesse der Professionalisierung vollziehen” (ebd., 297).
Die in KomBest rekonstruierten Modi werden dort ndher zu ,Spannungskonstellationen”
(ebd, S.307) und den dabei relevanten Irritations- und Stabilisierungspotenzialen unter-
sucht, wobei sich iber die kurze Zeit kaum und eher spontane Veranderungen zeigen
und diese auch priméar im modifizierenden Modus als Erprobung von Praxen (vgl. ebd.,
S.316).

Neben der Vielzahl an bedeutsamen Publikationen aus dem KomBest-Projekt wird sich
haufig auch auf die zeitgleich veréffentlichte Studie von Hinzke (2018) bezogen. Er fo-
kussierte auf der Basis von episodischen Lehrer*inneninterviews und Shadowings eben-
so in der Bezugnahme auf die neueren Entwicklungen innerhalb der Praxeologischen
Wissenssoziologie bzw. der Dokumentarischen Methode und daneben vor dem Hinter-
grund des strukturtheoretisch geprégten Professionsansatzes ,Lehrerkrisen im Berufsall-
tag’, die sich auf ,Lehrerkrisen im schulischen Arbeitsalltag” (ebd., S. 156) konkretisier-
ten. Entlang von vier Eckfallen und angereichert durch weitere Falle aus dem Sampling
rekonstruierte er nicht nur differente Krisenerfahrungen der Lehrpersonen und typisierte
deren Umgangsweisen mit Normen (z.B. als ,Beziehungs-" oder ,Entscheidungskrise’),
sondern thematisierte auch die ,Bedeutung der Wahrnehmung maoglicher Schiilerkrisen
fur die Erfahrung von und den Umgang mit eigenen Krisen” (ebd., S. 404). Die Befun-
de zeigen, dass die Lehrpersonen typenilberspannend die Krisenerfahrungen vor dem
Hintergrund ihrer Orientierungen im Kontext der ,Interaktion mit Schiiler/innen” (ebd.,
S. 398) rahmen und dabei einen unterschiedlich stark ausgepragten ,Unterrichtsbezug”
(ebd.) aufweisen.

In der struktur-, anerkennungs- und habitustheoretisch ausgerichteten Studie von Ko-
walski (2020) riickte die Erforschung von Nahe-, Distanz- und Anerkennungsverhalt-
nissen in der Beziehung von Lehrpersonen und Schiiler*innen in den Fokus. Auf der
Basis von berufsbezogenen narrativen Interviews und (aufgezeichneten) Unterrichtsbe-
obachtungen untersuchte sie die ,Lehrkraft im beruflichen Feld der Schule” (ebd., S. 75)
zu den Moglichkeiten der Professionalisierung. In drei Fallstudien konnte sie (iber eine
4Heuristik zur Beziehungsgestaltung von Lehrkraften” (ebd.,, S. 107) mittels der Methode
der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion Typen der Gestaltung padagogischer
Arbeitsbiindnisse rekonstruieren. Diese zeichnen sich durch ,verschiedene Auspra-
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gungsgrade der Nahe-Orientierung, des verinnerlichten Wunsches einer Lehrkraft nach
Anerkennung und der beruflichen Zustéandigkeit fiir die Anerkennungsbeddirfnisse der
Schiilerinnen und Schiiler” (ebd,, S. 460) aus und bewegen sich zwischen emotionaler
Entgrenzung, narzisstischem Anerkennungskampf und Sachorientierung; einen (profes-
sionalisierten) Idealtyp der flrsorglichen Vermittlung (vgl. ebd,, S. 462) kann sie indes
nicht rekonstruieren.

Bresslers Studie (2023, S. 17) zu den Erfahrungen und dem ,Umgang von Lehrpersonen
mit der Asymmetrie” in der Beziehung zu den Schiiler*innen ldsst sich auch als Anschluss
an die Erforschung der Dimension des Arbeitsbiindnisses verstehen, da auch hier der
Blick auf den Aspekte der Ungleichheit in dieser Interaktion fallt. Hierfiir flihrte er Grup-
pendiskussionen mit Lehrpersonen und wertete diese mit der Dokumentarischen Me-
thode aus. Struktur- und systemtheoretisch gerahmt werden empirische Wissens- und
Machtdimensionen ausgearbeitet. In zwei Typiken wird zum einem der ,wahrgenomme-
nen Interaktionsmodus” (ebd., S. 239) zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen (von
oppositionell bis komplementar) sowie zum anderen die ,Inanspruchnahme einer supe-
rioren Position” (ebd.) zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen (von selbstbeziiglich
bis beruflich notwendig) differenziert.

Die sich bei Kowalski und Bressler abzeichnenden Entgrenzungsdynamiken verweisen
dabei weiterflihrend immer auch auf die Ambivalenz der Ausiibung des Lehrberufs im
Spannungsfeld von Berufsrolle und Person (schon Hericks 2006). Damit werden Chan-
cen und Grenzen einer solchen Perspektiveinnahme deutlich, wenn einerseits klare Ta-
tigkeitsbereiche im Horizont berufsbezogener Kontexte als professionelle legitimatorisch
abgesteckt werden, andererseits zudem davon ausgegangen wird, dass stets mehr ,hin-
einragt’ oder ,herauswirkt: So haben auch einige andere Forschungen kritisch auf die mit
dem Lehrer*in-Sein verbundenen Entgrenzungsdynamiken verwiesen.

Heraus stechen dabei die Studien von Hornlein und Gibson (2008) sowie Hornlein (2019).
Beide Studien beziehen sich auf Datenmaterial von Hornlein. Hornlein und Gibson (2008,
S.161) kdnnen zunachst in ihrem Beitrag tiber narrationsstrukturelle Analysen von Inter-
views deutlich machen, wie Hauptschullehrer*innen die ,Mdglichkeiten und Barrieren
der Vereinbarkeit von Lehrberuf und Familie” thematisieren. In drei rekonstruierten Fall-
portraits werden unterschiedliche Verhandlungsmodi sichtbar: ,Die Hauptschulklasse
als Familie” (ebd, S. 166), ,Konsequente Trennung von Berufs- und Privatleben” (ebd.,
S. 169) sowie ,Das Risiko des Scheiterns am eigenen Anspruch im Berufs- und Familien-
leben” (ebd., S. 171). Die Autorinnen zeigen damit tiber unterschiedliche berufsbezogene
Selbstbilder der Lehrpersonen, ,welche Herausforderungen die Lehrpersonen in ihrem
Lehr- und Lebensbereich erleben, fiir sich nutzen bzw. daran scheitern” (ebd., S. 174). In
der Studie von Hornlein (2019) wird dann unter einem struktur- und kompetenztheo-
retischen Professionsansatz noch einmal explizit auf die Bedeutung der individuell-bio-
grafischen Erfahrungsaufschichtung fiir die Professionalisierung im Lehrberuf verwiesen.
Um ,Verknlpfungen zwischen Lebensgeschichte und Beruf” (ebd., S. 60) herzustellen,
spricht Hornlein vom Erfordernis der ,Wiirdigung der Gesamtbiographie” (ebd.,, S. 59).
lhr Vorgehen, das wiederum im Zugang von narrationsstrukturellen Analysen verortet
wird, bezieht sich dabei auf ,die vorberufliche Biographie” (ebd.,, S. 60). Als Ressourcen
,biografischer Arbeit’ (vgl. ebd,, S. 193ff) sind die soziale Einbettung in Bezug auf sig-
nifikante Andere (Bezug zur Herkunftsfamilie und zur eigenen Familie, Schule, Peers),
die Berufswahl, das Studium und Referendariat, die Aneignung des Lehrberufs im Be-
rufseinstieg sowie die Bearbeitung von beruflichen Handlungsanforderungen (in Bezug
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auf ausgewahlte Antinomien: Néahe-, Sach-, Vertrauensantinomie) empirisch benannt.
An drei Kernféllen lasst sich die Verarbeitung der Biografie hin zu einer Berufsbiografie
nachzeichnen und gleichzeitig werden die aktuelle soziale Involviertheit und ihr Einfluss
auf das Selbstkonzept der befragten Lehrpersonen mit aufgegriffen. In der ,Bezugnahme
auf lebensweltliche Anforderungen” (ebd., S. 227) werden aktive und blockierte ,Aus-
einandersetzungen mit beruflichen Handlungsanforderungen und Erfahrungsaufschich-
tungen” (ebd.) sichtbar. Professionstheoretisch interessant ist dabei beispielsweise die
empirische Feststellung, dass die Verarbeitung der Berufswahl mal3geblich zur Herstel-
lung eines dauerhaft erfolgversprechenden Selbstbildes beitrégt und Reflexionsprozesse
dort stillstehen, wo es um ,die Ubernahme diffuser Orientierungen und die Erfahrung
von Fremdbestimmtheit sowie das Muster der Berufung” (ebd., S. 228) geht.

Rotter (2014, S. 102) etwa setzte die Frage ins Zentrum, ,welche Bedeutung die Lehrkraf-
te selbst ihrem Migrationshintergrund fiir ihr professionelles Handeln im schulischen All-
tag beimessen” Dabei wurden problemzentrierte Interviews mit der Dokumentarischen
Methode in Bezug auf die ,Relevanzsetzung des eigenen Migrationshintergrunds in der
schulischen Handlungspraxis” (ebd., S. 105) bzw. ,bei der Ausgestaltung der beruflichen
Rolle” (ebd., S. 106) analysiert. Diese Analyse erfolgte wiederum zur Nahe-Distanz-Anti-
nomie, die im strukturtheoretischen Professionsansatz konzeptionell herausgearbeitet
war, und differenziert u.a. zwischen einem ,paddagogisch-professionellen Lernbegleiter-
Typus’ und einem ,kompetenten Migrationsanderen-Typus' (vgl. ebd,, S. 110).
Graalmann (2018, S. 98) befasste sich in Ankniipfung an den struktur- und berufsbio-
grafischen Professionsansatz in einer exemplarischen Interviewfallstudie mit den ,habi-
tusspezifischen (An-)Passungsleistungen” einer Gesamtschullehrerin. In dieser Fallstudie
ging es um die von der Lehrperson markierten Anforderungen und Regeln des Berufs-
feldes Gesamtschule und die Art und Weise der Bewaltigung im Berufsalltag. Dabei
arbeitet Graalmann in enger Bezugnahme auf Bourdieus Habitustheorie und in der An-
nahme vom ,Ineinandergreifen” von ,Privat- und Lehrerhabitus” (ebd., S. 95) mittels der
Dokumentarischen Methode u.a. das entgrenzende ,Orientierungsdilemma zwischen
ihrer privaten und ihrer Lehrerinrolle [...], um passend im Feld der Schule mit ihren
Schiiler*innen interagieren zu kdnnen” (ebd.) heraus.

Auch l3sst sich eine Studie zum kooperativen Englischunterricht anflihren (Bonnet &
Hericks 2022, 2020), die dann im Wechselspiel mit den neueren Entwicklungen zum
praxeologischen Professionsansatz von Bohnsack (2020) steht. ,Um die konstituieren-
den Rahmungen, die die Lehrpersonen mit ihren Klassen etablierten, herauszuarbeiten”
(Bonnet & Hericks 2022, S.162), war die Studie triangulativ und langsschnittlich ange-
legt. Dafiir wurden Unterrichtsvideografien und Eingangs- und Begleitinterviews zur
Sichtung, Einordnung und Besprechung der Professionalisierung von Lehrpersonen ver-
knlpft und dokumentarisch ausgewertet. Die Autoren verweisen in Bezug auf empirisch
relevant gewordene Forschungsdimensionen explizit darauf, dass (iber die Eingangs-
interviews ,bedeutsame biographische Orientierungen rekonstruiert [wurden], z.B. Ha-
bitusanteile aus der eigenen Schulzeit oder vorheriger Berufstatigkeit” (ebd., S.162-163;
Herv.i. Orig.). Dabei wird v.a. die ,Orientierung an Autonomie und biographisch relevanter
Sinnkonstruktion” (ebd., S. 166; Herv. i. Orig.) in den Féllen weiter exemplifiziert, die mit
einer Diskrepanz zwischen den Biografien und Orientierungen der Lehrpersonen sowie
den Normen des schulischen Feldes versehen sein kann und damit mdégliche Prozesse
der Sinnkonstitutionen im Unterricht befordert oder verhindert. In der Studie werden
biografische Anteile insofern bertiicksichtigt als dass der Blick sowohl auf das Sprechen
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der Lehrpersonen zur biografischen Sinnkonstitution fiir die Schiiler*innen fallt als auch
die eigenen biografischen Erfahrungen bei der Sinnstiftung als Denkfolie fiir eine distan-
ziertere oder zugewandte Haltung eingezogen werden.

Schlief3lich sei auf die Studie von Olk (2024) verwiesen. In dieser nimmt der Autor ebenso
mithilfe des praxeologischen Professionsansatzes von Bohnsack (2020) die Aufgabe der
Inklusion in den Blick. Die Uber Interviews befragten Grundschullehrpersonen arbeiten
an einer Schule mit inklusionsorientiertem Selbstanspruch und wurden in ihrer Lebens-
geschichte mit dem Einstieg in das Phdnomen Inklusion konfrontiert. Olk geht dabei wie
Bonnet und Hericks empirisch geleitet auf die biografische Komponente in ihrer lebens-
geschichtlichen Relevanz ein, indem er in diesem Forschungssetting ,nach den Beharr-
lichkeiten und Veranderbarkeiten” (Olk 2024, S. 108) fragte, ,die mit dem Eintritt in den
Erfahrungsraum der A-Grundschule verbunden sind” (ebd.). Er stellt hierbei klar, dass es
ihm ,nicht um die ErschlieBung einer vermeintlichen Gesamtgestalt des Individuums”
(ebd.) gehe. Stattdessen lieSe sich liber Lebensgeschichtserzahlungen die implizit-hand-
lungsleitende Funktion biografischer Orientierungsrahmen fiir die Praxis herausstellen.
Damit lasst sich in den Fallen auf unterschiedliche Weise ein Personen- und Berufsbezug
darstellen, u.a. dazu, wie im Anspruch der Inklusion vor dem Hintergrund der Wissens-
bestande der Lehrpersonen Tradiertes noch Bestand haben kann (etwa die Verwendung
von bekannten Methoden, Arbeitsmitteln oder eigenen Rollenbildern), wie auf kollegia-
ler Ebene zusammengearbeitet oder mit Abweichungen umgegangen wird (vgl. ebd,
S.253).
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Diese schlaglichtartige Besprechung lasst sich im Riickbezug auf das Studienreview (Wit-
tek et al. 2025a) zu praxeologisch-wissenssoziologischer Forschung zu Lehrpersonen
bzw. Dokumentarischer Professionsforschung mit weiteren Befunden aus dem Feld ver-
dichten: So konnten die Studien unter acht gro8en Forschungsbereichen nach Schwer-
punktsetzungen zusammengefasst und in Unterbereichen (Clustern) systematisiert wer-
den: Neben wichtigen Grundlagentexten zur Dokumentarischen Professionsforschung
zu Lehrpersonen finden sich Studien zur Forschung zu Berufsbiografien von Lehrper-
sonen und Lehrer*innenbildung, biografischen Milieus von Lehrpersonen, Genese von
und Anlassen fiir Professionalisierung, impliziten Wissensbesténden zu Unterricht und
Schiiler*innen, impliziten Wissensbestanden zu Fachlichkeit und Fachunterricht, Ko-
operation als schulische und aullerschulische Interaktion sowie zu bildungspolitischen
und gesellschaftlich relevanten Anforderungen an Lehrpersonen (siehe Abb. 4). Es zeigt
sich darin in Bezug auf die hier einbezogenen Studien und damit exemplarisch im For-
schungsfeld, dass zwar innerhalb des beruflichen Tatigkeitsbereichs der Lehrpersonen
eine immer breitere Ausdifferenzierung stattfindet und der Unterrichtsbezug, wie in eini-
gen Publikationen zu Beginn proklamiert, allein nicht im Fokus steht (ebd., S. 144-145).
Dabei liberrascht jedoch, dass wiederum nur selten solche Facetten in der Untersuchung
des ,doing teacher” (Bennewitz 2014) vorkommen, die zum Beispiel den relevanten
Verwaltungs-, Kooperations-, Vor- und Nachbereitungspraktiken im Lehrer*in-Sein ihre
Aufmerksamkeit schenken (z.B. Hempel 2020; Goldmann 2018; Amling 2015; Baum
2014), den Praktiken im Lehrer*in-Sein iiber den schulischen Raum hinaus nachgehen
und Tatigkeiten am héauslichen Arbeitsort sowie die Vielfaltigkeit der in den Beruf hin-
einragenden biografisch gewordenen und aktuellen Lebensweltbeziige beriicksichtigen
(z.B. Matthes & Fuhrmann 2025; Graalmann 2018; Gibson & Hornlein 2008) sowie da-
bei auch die Interaktionen unter Lehrpersonen im digitalen Raum in den Blick nehmen
(z.B. Hovels & Herzmann 2025, 2021), wobei sich diese Dimensionen mitunter auch
schwerer beforschen lassen. Gleichzeitig ist bisher in dieser spezifischen Ausrichtung auf
die Professionalitat und Professionalisierung solche Forschung nur am Rand zu finden,
die sich in einer Fremdperspektive auf Lehrpersonen und ihren Beruf bezieht (z. B. Fors-
ter & Parade 2024; Geimer & Capovilla 2022; Matthes & Damm 2020) oder der Relation
von Fremd- und Selbstperspektiven vermittels der Untersuchung des Verhaltnisses von
beruflichem Feld und Biografie intensiver nachgeht (z.B. Bonnet & Hericks 2022; Palle-
sen & Matthes 2020a). Wie bereits in ersten Publikationen aufgezeigt werden konnte,
erhalten diese Perspektiven durchaus eine professionstheoretische Relevanz bzw. eine
Bedeutung fiir die praxeologische Forschung zu Lehrpersonen generell - und wie aufge-
zeigt werden sollte, sind sie in ihrem Biografiebezug letztlich im Konzept des Erfahrungs-
raums von Mannheim oder im Habitus-Konzept von Bourdieu denkbar.

Die exemplarisch aufgezeigten Leerstellen innerhalb der praxeologischen und rekonst-
ruktiven Forschung zum impliziten Wissen spiegeln sich grundlegend in unserem Stu-
dienreview (Wittek et al. 20253, S. 147-148). Dariiber hinaus werden jenseits unseres
Forschungstiberblicks, der sich in der praxeologisch-wissenssoziologischen Ausrichtung
nur auf einen Teil der Studien zum impliziten Wissen bezieht, dhnliche Tendenzen im
Forschungsfeld deutlich (vgl. zum Uberblick Kramer et al. 2018). Zusammenfassend wird
der Schwerpunkt auf das berufliche Handeln von Lehrpersonen und eine Verortung im
berufsbezogenen Kontext deutlich, auch wenn in den Studien biografische Beziige zur
Lebenswelt der Akteur*innen aufscheinen. Die meisten Studien &hneln sich also dahin-
gehend, dass sie sich dem Lehrberuf und seiner Verortung iibergreifend unter der An-
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erkennung seiner inhédrenten ,Professionslogik” (Paseka 2013, S. 134; Herv. i. Orig.) am Ort
Schule widmen bzw. in den gewahlten Ausschnitten dem Handeln der Lehrer*innen im
Rahmen von ,typischerweise zu l6senden Handlungsproblemen und Handlungslogiken,
die der Auslibung der Profession zugrunde liegen” (ebd.). Gleichzeitig bleibt in Anschluss
an die Grundgedanken einer (berufs-)biografischen Forschung (Fabel-Lamla 2018) vor
der professionstheoretischen Wende auch zu berticksichtigen, wie ,die Person in ihrer
Ganzheit und als soziales Wesen in ihrer Lebenswelt erfasst” (Herzog 2014, S. 408) wer-
den kann. Und dies gerade, weil das Lehrer*in-Sein als Praxis in seiner Bestimmung nicht
nur formalen Anforderungen folgt, sondern - in der Konstruktion von Selbstperspektiven
wie Fremdperspektiven - in hohem Mal3e auf biografischen Orientierungen fuf3t.
Nachdem in diesem Kapitel v.a. die praxeologisch und rekonstruktiv ausgerichteten
Forschungslinien am Beispiel diskursiv ausgerichteter Studien vorgestellt wurden, sol-
len im Folgenden die darunter firmierenden bildwissenschaftliche und bildbezogene
Forschungen zu Lehrpersonen und ihrem Beruf noch einmal detaillierter in den Blick
genommen werden.

4.2 Praxeologische und rekonstruktive Forschung zu Lehrpersonen
und ihrem Beruf mit und zu Bildern

Wie wird in der Forschung zu Lehrpersonen und ihrem Beruf mit bildhaften Darstel-
lungen als Zugangen zum Lehrer*in-Sein gearbeitet bzw. wie ist die Erforschung des
Lehrer*in-Seins als Praxis durch Bildzugange moglich? Weisen bildhafte Zugénge bisher
Uiberhaupt eine Relevanz in diesem Feld auf? Zumindest die letzte Frage muss an dieser
Stelle vorlaufig mit einer Enttduschung beantwortet werden, denn: Ein zentrales Ergeb-
nis des Studienreviews zur praxeologisch-wissenssoziologischen Forschung zu Lehrper-
sonen und ihrem Beruf (Wittek et al. 20254, S. 125) ist das deutliche Ubergewicht von
Interview- und Gruppendiskussionsstudien gegeniber bildbezogener Forschung. Bild-
orientierte Daten(erhebungs)formate finden sich nur in geringem Umfang und unter
diesen nehmen Videostudien wiederum eine herausgehobene Stellung ein. Diese Vertei-
lung verweist auf eine methodische Schwerpunktsetzung, die jedoch nicht allein fiir die
praxeologisch-wissenssoziologische Forschung gilt, sondern ein generelles Muster qua-
litativer Forschung im Feld von Schule und Lehrberuf widerspiegelt (z.B. Bohme 2024;
Kramer & Bettinger 2024). Dieser Befund soll in diesem Kapitel ndher nachgezeichnet
werden, ebenso wie damit auch die erste Frage beantwortet werden soll.

Wahrend sich eine praxeologische und rekonstruktive Lehrer*innenforschung mit Blick
aufdie Untersuchung von impliziten Wissensbestdnden in einer gewissen Bandbreite ab-
bilden und als eigene Kategorie differenzieren I3sst, erscheint dieses Vorhaben mit Blick
auf die darunter firmierende Bildforschung deutlich schwieriger. Aus diesem Grund war
zu Beginn der Suchbewegungen auch eine erweiterte Sichtung und Systematisierung
notwendig, die sich erst einmal auf der Ebene der qualitativen Schulforschung bewegte.
Zum einen dominieren, wie sich bereits gezeigt hat, in Studien mit dem Schwerpunkt auf
Lehrpersonen und das Implizite diskursive Forschungspraktiken sowie die daraus ent-
stehenden textférmigen Dokumente. So geht bis heute ,eine Rekonstruktion impliziter
bzw. latenter Sinngehalte” (Bohme 2008, S. 139) in RegelmaRigkeit mit einer ,Konzent-
ration auf Texte” (ebd.) in ,der Anschlussfahigkeit an die geisteswissenschaftlich-herme-
neutische Traditionslinie” (ebd.) einher, womit trotz der Bedeutsamkeit des Bildhaften
zugleich eine ,forschungspraktische Reduktion auf Sprache und Schrift fortgeschrieben”
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(ebd.) wird (aktuell dazu auch Béhme 2024).2 Auch wenn die Suspendierung der Rolle
des Bildes bzw. der Bildforschung und die Notwendigkeit der Hinwendung zum Bildhaf-
ten bereits vor einigen Jahren attestiert wurde (siehe Kapitel 3.2), zeigt sich in der For-
schungslandschaft nach wie vor, dass das Desiderat noch nicht hinreichend bearbeitet
ist - was sich u.a. auch darin spiegelt, dass eine erziehungswissenschaftliche bzw. schul-
padagogische Forschung zu und mit Bildern kaum mit einschlagigen Buchpublikatio-
nen vertreten ist oder gew(irdigt wird (vgl. etwa Wolfgarten & Trompeta 2024; Matthes
& Pallesen 2022a/b) und daneben in Forschungslbersichten lediglich stellvertretend
als Beispiel fur die Benennung von Leerstellen dient: Wenn Bildforschung im Uberblick
Uber die qualitative Schulforschung auftaucht, wird sie teils mit erwdhnt, manchmal er-
halt sie in den Darstellungen aber auch gar keine eigene Kategorie - dennoch wird
ihr Bedarf fortlaufend thematisiert (vgl. zum Uberblick etwa Boder & Rabenstein 2021;
Hascher et al. 2021; Asbrand 2009). In den hierunter befindlichen Untersuchungen, die
auch auf Lehrer*innenforschung rekurrieren, |asst sich zudem konstatieren, dass die
Bildforschung sich wiederum nur in seltenen Fallen auch oder umfanglich auf Lehrper-
sonen bzw. das Lehrer*in-Sein als Praxis bezieht.

gegenstandsbezogene Schwerpunkte | methodisch-methodologische und
innerhalb der Schulpadagogik/ forschungspraktische Schwerpunkte, u.a.
Schulforschung, u.a.

- Forschungen zu Schiler*innen Vorgehen bei der Erhebung und Datensorte(n)
bzw. Heranwachsenden - (mobile) Videografien

- Forschungen zu schulbezogenen | _ (yideogestiitzte) teilnehmende Beobachtungen/
Kontexten bzw. Schule Erfahrungen

- Forschungen zu Unterricht und/ - Filme
oder AulRerunterrichtlichem - Fotografien

- Forschungen zu Dingen - (mediengestiitzte) Schulfiihrungen

- Forschungen zu Lehrpersonen - schulische Dokumente, Logos/Embleme

- Zeichnungen

Analysestrategie

- Adressierungsanalyse

- (Bild-)Hermeneutische Mehrebenenanalyse
- Dokumentarische Methode

- Ethnografie

- Ethnomethodologische Konversationsanalyse
- Phénomenologie

- Seriell-ikonografische Fotoanalyse

- Subjektivierungsanalyse

- Triangulation (i.d.R. mit Nicht-Bildhaftem)

Abb. 5: Schwerpunkt im Forschen mit und zu Bildern in der qualitativen Schulforschung (©d. Vf)

23 Die Nichtthematisierung von visuellen Medien und bildhaften Sinngehalten scheint auch in der
quantitativen Schulforschung dominierend (vgl. zum Uberblick B6hm-Kaspar & Dizinger 2021; Bshm-
Kaspar & Weishaupt 2008) sowie zudem ein diszipliniibergreifendes Phdnomen zu sein, denn auch ,[d]ie
Soziologie hat sich bislang in der empirischen Forschung auf Textinterpretation konzentriert. Interpretiert
werden in qualitativen Verfahren vor allem verschriftlichte Daten (wie z. B. transkribierte Interviews)" (Low
2016, S. 87). Auf diese Diskurse kann an dieser Stelle nicht naher eingegangen werden.

100



Praxeologische und rekonstruktive Forschung zu Lehrpersonen

Dabei kann das Aufkommen von, die Bedeutungszuweisung zu und der Umgang mit
Bildern heuristisch zum einen aus der Rekapitulation von Schwerpunkten schulpéddago-
gischer Gegenstandsfelder sowie zum anderen hinsichtlich der methodisch-methodolo-
gischen und forschungspraktischen Entscheidungen differenziert werden (siehe Abb. 5;
vgl. Bauer et al. 2020), was jedoch im Blick auf die jeweilige Studie im Einzelnen immer
in Relation zueinander betrachtet werden muss. Zudem ist zu dechiffrieren, ob und in-
wiefern es sich im jeweiligen Forschungssetting um den Einsatz von visuellen Medien
und/oder die Analyse bzw. Rekonstruktion von bildhaften Sinngehalten handelt, was
v.a. mit den metatheoretischen Kategorien innerhalb der Analysestrategie verknipft ist.
Zunéchst wird der Diskurs mit Blick auf die Entwicklungen innerhalb der Schulforschung
allgemeiner nachvollzogen (Kapitel 4.2.1). Dies erfolgt auch deshalb, weil sich Bildfor-
schung in der Schulforschung zum einen nicht primar aus einem Schwerpunkt auf Lehr-
personen und ihrem Beruf heraus entwickelt hat, sondern eher in der Schiler*innen-,
Kinder- und Jugendforschung zu verorten ist, und zum anderen anders als im vorheri-
gen Kapitel nicht zusammenfassend auf ein Studienreview mit einem expliziten Fokus
darauf zuriickgegriffen werden kann. Auf der Basis der hier zum Vorschein kommenden
Schwerpunkte und Leerstellen soll anschlieSend vergleichend herausgearbeitet werden,
wie sich das Erscheinungsbild innerhalb der hier interessierenden praxeologisch aus-
gerichteten und rekonstruktiv operierenden Bildforschung zu Lehrer*innen charakte-
risieren lasst (Kapitel 4.2.2). Verdichtet werden die eigenen Befunde dann auch wieder
mit den Befunden aus dem Studienreview zu praxeologisch-wissenssoziologischer For-
schung zu Lehrpersonen (Wittek et al. 2025a).

4.2.1 Diskurstrang I: Schulpdadagogische Gegenstinde und die Bedeutung
von bildhaften Zugangen in der qualitativen Schulforschung

In den Anfangen qualitativer Bildforschung zu schulpadagogischen Phanomenen wur-
den insbesondere Untersuchungen der Lebenswelten der Schiiler*innen und Heran-
wachsenden sowie von schulischen Kontexten fokussiert, nicht jedoch Lehrpersonen.
Hierunter fiel beispielsweise die deskriptive Analyse und musterartige Clusterung von
Wunschvorstellungen von Schiiler*innen zum Schulhof auf der Basis von Zeichnungen
und Kurzkommentaren (vgl. Reinert & Zinnecker 1978a/b), ein phanomenologisch-
interpretativer Zugang zur Raumwahrnehmung und zum Raumerleben von Kindern im
Kontext Schule mittels Kinderzeichnungen (vgl. Westphal 1997) sowie die diskursbezo-
gene und hermeneutische Analyse der Gestalt der padagogischen Umgebung im his-
torischen Zeitverlauf anhand von bildhaften Dokumenten (z. B. Gemalden, Fotografien,
Grundrissen, Unterrichtsmaterialien) (vgl. Gohlich 1993).

Diese Tendenz, Schiler*innen bzw. Heranwachsende (in aulBer-/unterrichtlichen Kon-
texten) und die Gestaltformen von Schulen in bildbezogenen Untersuchungen zu fokus-
sieren, setzte sich in den darauffolgenden Jahren weiter fort, wéhrend sich Perspektiven
auf die bzw. der Lehrpersonen in einigen Féllen zwar mit vermittelten, sich als eigen-
standige Schwerpunkte jedoch erst spater durchsetzen. Aufféllig im Diskurs ist ebenso
der fortlaufende thematische Bezugspunkt zu Raum bzw. Raumlichkeit, der in engem
Zusammenhang mit der Auswahl von Bildzugangen steht und insofern ,das Ineinan-
der von bildlicher Simultaneitat und rdumlicher Perspektive fundamental ist” (vgl. Nohl
2016, S. 393; auch Béhme & Herrmann 2011). Auch wenn die Studien sich in der Regel
nicht explizit als bildwissenschaftlich oder als ,raumwissenschaftlich” kennzeichnen (vgl.
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Bohme 2009, S. 13),2* bendtigen sie schlieBlich fiir in einem praxeologischen Sozialraum-
ansatz Blickfiihrungsmoglichkeiten, die auch auf Bilder angewiesen sind, denn: ,Men-
schen sind kaum in der Lage, (iber Rdume auf Nachfrage Auskunft zu geben. [...] Rdume
scheinen ein Erfahrungsbereich zu sein, Uber den wir praktisch viel wissen - nur ist
dieses Wissen dem diskursiven Bewusstsein kaum zugénglich” (Low 2016, S. 79). Wird
einem relationalen Ansatz der Beteiligung verschiedener Entitdten gefolgt, ermdglichen
v.a. die forschungsmethodischen Entitaten ,Bild, Raum, Karte, Sound etc (ebd.,, S. 87)
einen Zugang zu den Praktiken und den damit verkniipften impliziten Wissensbestan-
den der Akteur*innen. In diesem Zuge befassten sich die neu entstandenen Studien
zunehmend starker mit Fragen zur methodisch kontrollierten Erhebung und Analyse sowie
mit der empirischen Relevanz von Bildern. Die Schwerpunkte seien im Nachfolgenden
entlang von Kurzeinblicken in eine Auswahl von Studien veranschaulicht (weiterfihrend
auch ein Uberblick in B6hme 2024).

Die Untersuchung der Herstellung sozialer Rdume als Interaktionszusammenhange im
Fokus auf die Schiiler*innen bzw. Heranwachsende wurde maf3geblich durch die Forschun-
gen von Breidenstein (2004) initiiert und gepragt, der auf der Basis ethnografischer Zugan-
ge beispielsweise die praktisch-interaktionale Herstellung von differenten Sozialrdumen
innerhalb des Klassenraums im Fokus auf Siebentklassler*innen kontrastierender Schulen
mittels teilnehmender Beobachtung und Videografie ins Blickfeld rlickte. Wagner-Willi
(2005) setzte sich in ihrer Studie zu Ritualen und Interaktionen mit ambivalenten Uber-
géngen zwischen Pausen- und Unterrichtstatigkeiten von Kindern bzw. Schiler*innen
auseinander, die sie in der Triangulation von Gruppendiskussionen, teilnehmenden Be-
obachtungen auf dem Schulhof und videografiertem Unterricht sowohl ethnografisch als
auch mit der Dokumentarischen Methode untersuchte. Zschiesche und Kemnitz (2009)
fokussierten die Betrachtung des Schulraums mit Blick auf die Bedeutungszuschreibun-
gen der Schiiler*innen, bei der u.a. mithilfe von Fotoerkundungen Schiiler*innenfoto-
grafien erhoben werden konnten, die dann mit der seriell-ikonografischen Fotoanalyse
ausgewertet wurden. Wopfner (2012) verortete im Rahmen der dokumentarischen Bild-
analyse die Geschlechterorientierungen am Ubergang von Kindheit und Jugend Zeich-
nungen von Schiler*innen dreier Schulen (Gymnasium, Landhauptschule, Kooperative
Mittelschule) im Mittelpunkt ihrer Studie, die Giberdies mit der dokumentarischen Analy-
se von Gruppendiskussionen, Aufsatzen und Interviews trianguliert wurden. Berdelmann
und Reh (2015) untersuchten auf der Basis von fotoethnografischen Explorationen und
Schiiler*innenfotografien auf der Basis von adressierungsanalytischen Annahmen und
Aspekten der dokumentarischen Bildinterpretation die von den Schiiler*innen préfe-
rierten und durch die Materialitdt ansprechenden Platze in der Schule. Vordergriindig
mit der Ebene der Peer-Interaktion bei der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung in in-
klusiven und jahrgangsibergreifend ausgerichteten Lerngruppen beschéftigte sich Hack-
barth (2015), indem sie Videografien mit der Dokumentarischen Methode analysierte.
Das nicht-formalisierte Lernen und die Aneignungsmdglichkeiten sozialer Lebenswelten
auf Schulwegen von Schiiler*innen zweier kontrastierender Schulen untersuchten Eg-
ger und Hummel (2016) mithilfe von Schulwegzeichnungen (auch Schulwegfotografien,
Interviews, Plakate), die ikonografisch-ikonologisch interpretiert wurden. Den Ubergang

24 Hierbei gilt zu bemerken, dass im Regelfall auch ,Raum keineswegs eine explizite zentrale Kategorie
erziehungswissenschaftlicher Forschungsaktivitditen und Theoriebildung ist, er wird eher implizite in
Diskursen mitgefiihrt” (Bhme 2009, S. 13).
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von Grundschiler*innen in die weiterflihrende Schule sowie der Verschiedenheit von
Lernkulturen widmete sich Petersen (2016; Martens et al. 2015) mittels Videografien von
Unterrichtstagen, Exkursionen und Pausen sowie Gruppendiskussionen, die unter dem
Dach der Dokumentarischen Methode interpretiert wurden. Den padagogischen (Schul-)
Raum als Heimat von Grundschiler*innen rekonstruierte Zschiesche (2019) durch inter-
viewbegleitende Fotoerkundungen und deren Auswertung mit der seriell-ikonografi-
schen Fotoanalyse. Schlie3lich etwa wurden von Kosica (2020) Schulraumerfahrungen
ebenso von Grundschiler*innen mittels teilnehmender Erfahrung und narrativer, mobil-
videografierter Schulfiihrungen tber deren phdanomenologische Deskription erforscht.
Zusammenfassend stehen in der Forschung zu Schiiler*innen und Heranwachsenden v.a.
(videogestiitzte) Beobachtungsformen, die Begleitung von Fithrungen sowie selbst an-
gefertigte Zeichnungen und Fotografien im Fokus, die anschlieBend interpretativ oder
rekonstruktiv bearbeitet werden. Es zeigt sich in einigen Arbeiten, sofern diese nicht aus-
schlief3lich auf die Akteur*innen fokussieren, dass diese in einer damit verbundenen re-
lationalen Perspektive immer auch auf Kontexte wie den Klassenraum, Unterricht, das
Schulgebédude, aber auch die Pausenorte und Wege bezogen sein kdnnen, sodass eine
trennscharfe Klassifizierung kaum méglich ist.

Der Untersuchung der Gestaltformen von Ordnungsstrukturen von schulischen Kontexten
bzw. Schule widmeten sich etwa B6hme und Herrmann (2011), in dem sie die manife-
sten und latenten Sinnstrukturen des im Spannungsfeld von Praktiken und Deutungen,
Topografien und Entwiirfen hervorgebrachten Interaktionsraums mittels der Darstellun-
gen in Schullogos und Emblematiken sowie deren hermeneutischer Mehrebenenana-
lyse rekonstruierten. Herrmann (2014) setzte diesen Zugang in ihrer Studie zum Thema
Vandalismus fort und erganzte ihn noch starker um die ikonische Analyse, indem sie
zwei Einzelschulen in Hinblick auf ihre Schullogos, ihre Architekturen, ihre Einbettung in
die umliegende Siedlungsstruktur und die fotografisch protokollierten Gebrauchsspuren
durch die Schiiler*innen und das Leitungspersonal untersuchte. Die sich in diesem Zuge
auch weiterentwickelnde padagogische Morphologie wurde anschlieBend von Béhme
und Kolleginnen (2016) wiederum mehrebenenanalytisch entlang von bildhaften (na-
trlichen) Dokumenten der schulischen Emblematik und Siedlungsstruktur sowie der
fotografisch erhobenen Aufen- und Innenarchitektur (insbesondere Sitzordnungen)
weiterentwickelt. Schliel3lich fokussierte Flasche (2016) das Spannungsverhéltnis von
topografischem Schulraum (entlang der bildhaft dokumentierten Schularchitektur im
Quartier) und dem von Schiler*innen in einer Zukunftswerkstatt entworfenem Schul-
raum (mit Blick auf das Schullogo) in einer bildhermeneutischen Mehrebenenanalyse.
Bildforschung zu schulischen Kontexten bzw. Schule geht in dieser strukturrekonstruk-
tiven Ausrichtung v.a. mit der Verwendung von ,naturlichen schulischen Dokumenten’
bzw. mit den von den Forscherinnen auf visuellem Weg bzw. als visuelle Medien (per
Fotografie, Screenshot, Grundriss) eingefangen Bildern einher. Auch im Schwerpunkt
auf die bildhafte Erforschung des Schulischen zeigen sich starke und wechselseitige Be-
ziige insbesondere zu Schiiler*innen, weiteren schulischen Akteur*innen sowie zur An-
ordnung der Dinge. Ausgehend von diesen Forschungsaktivitaten fithrten Bohme und
Boder (2020) ein Forschungsprogramm zur Bildanalyse im Sinne der ,Morphologischen
Hermeneutik” ein.

Werden nicht die Schiler*innen oder die Schule explizit ins Zentrum der Analysen ge-
riickt, geht es dann im Wesentlichen dann um Unterricht und dabei v.a. um die Inter-
aktionen und Interaktionsraume, die zwischen Schiler*innen und Lehrpersonen (nicht)
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entstehen. De Boer (2006) konzentrierte ihre Studie auf natirliche Praktiken und Inter-
aktionen des Klassenrats einer Ganztagsschule mittels videogestitzter teilnehmender
Beobachtung per Handkamera sowie deren Auswertung mit der ethnomethodologi-
schen Konversationsanalyse. Richter (2015) nahm Interaktionen im Kontext des Klas-
senmanagements in Ubergangssituationen des Haupt- bzw. Oberschulunterrichts (hier
Deutsch, auch Mathematik) mittels mehrperspektivischer Videografie sowie deren
dokumentarische Analyse in den Blick. Zur Erforschung der Herstellung von und des
Umgangs mit Differenz (hier im Kontext von Leistung im Deutschunterricht) von als
Jinklusiv’ bezeichneten Schulen zog Sturm (2016) Unterrichtsvideografien hinzu und
wertete diese mit der Dokumentarischen Methode aus. Daran anschlie3end unter-
suchte Wagener (2020) wiederum die Konstruktion leistungsbezogener Differenz und
der Produktion von Ungleichheit im Unterrichtsvollzug an inklusiven Gymnasien und
Sekundarschulen, ebenso mittels Unterrichtsvideografien und dokumentarischer Vi-
deointerpretation. Bildforschung zu unterrichtlichen Kontexten geht im Regelfall mit
videografischen Perspektiven und Beobachtungen von Interaktionen einher. Es zeigt
sich hier, dass eine trennscharfe Klassifizierung, ob es sich nun um Unterrichts-, Schi-
ler*innen und/oder Lehrer*innenforschung handelt, schwieriger, da sich je nach Blick-
fihrung in diesem Geflige mehrperspektivisch Forschungsergebnisse mitvermitteln
und immer auch Beziige zu einzelnen Akteur*innen und zur Schule vorliegen kdnnen
(siehe etwa Wagener 2022).

Diese enge Verwobenheit und Frage der Fokussierung lasst sich letztlich auch bei der
bildhaften Erforschung der Dinge festhalten, die wiederum in enger Verbindung zur be-
reits dargestellten unterrichts- und schiiler*innenbezogenen Forschung steht. So fokus-
sierten etwa Asbrand und Kolleg*innen (2013) mittels Unterrichtsvideografien die im
sachunterrichtlichen Kontext eingebundenen Artefakte (Muscheln, Muscheltisch) mit
Blick auf ihre Relevanz flir Lernprozesse von Schiiler*innen, wobei sie das Datenmate-
rial mittels der dokumentarischen Interaktionsanalyse/Videointerpretation auswerteten,
was spater von Martens und Kolleginnen (2015) gleichsam mit Blick auf den Geschichts-
unterricht und die dort eingebundenen Artefakte (Quellen) erfolgte. Hallitzky und Kol-
leg*innen (2017) betrachteten wiederum die Verwendung und Inszenierung von Unter-
richtsmaterialien im Deutschunterricht am Beispiel ,Faust’ mittels mehrperspektivischer
Videografie (im Fokus stehend: Schiiler*innen und Lehrer*innen) sowie deren sequenz-
und interaktionsanalytische Auswertung durch die Dokumentarische Methode. Mit dem
Fokus auf eine Schulhofszene, die auf einem Videostill zu sehen ist, beschéftigte sich
Nohl (2018) in einer Re-Analyse und auf der Basis der hierfiir entwickelten dokumen-
tarischen Ding-Interpretation mit einer Mensch-Ding-Interaktion im Fokus auf die Rolle
des Artefaktes fiir die Handlungspraxis der schulischen Akteur*innen.

4.2.2 Diskurstrang II: Lehrer*innen und ihr Beruf als Gegenstand und
die Bedeutung von bildhaften Zugangen in der praxeologischen
Lehrer*innen- und Professionsforschung

Wie sich bereits gezeigt hat, tauchen Lehrpersonen bereits in den o.g. Studien mit auf
oder sind Teil der untersuchten Praktiken, wurden in den angefiihrten Beitrdgen aber
nicht fokussiert. Im Nachvollzug der historischen Entwicklung innerhalb der praxeolo-
gisch-rekonstruktiven Bildforschung riicken Lehrer*innen erst sukzessive als ganz ex-
plizit im Interessenfokus stehende und bildrelevante Entitaten in den Blick. Dabei kann
u.a. differenziert werden, an welchem Punkt die Forschungen ansetzen, d.h. ob es sich
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um Studien mit bzw. zu Bildern im Horizont der Lehrkraftebildung handelt, oder um
die bildbezogene Untersuchung zu alltagsrelevanten Phanomenen im Kontext des Leh-
rer*in-Seins als Praxis. Demnach werden die nachfolgenden Ausfiihrungen noch einmal
untergliedert. Aufgrund der geringen Studiendichte, aber durch das starke Interesse an
der Bildforschung wird in Kiirze auf Studien im Kontext der Lehrer*innenbildung einge-
gangen (Kapitel 4.2.2.1) und dann ein Schwerpunkt auf die Forschung zu Lehrpersonen
gelegt (Kapitel 4.2.2.2).

4.2.2.1 Bildhafte Zugange im Horizont der Lehrer*innenbildung

In einzelnen praxeologisch-rekonstruktiven Studien werden bildhafte Ausdruckformen als
Beispiele und Falle in der Lehrkraftebildung® verwendet bzw. implizite Wissensbestan-
de von Lehramtsstudierenden auf der Basis von Bildern erschlossen. Den Ubergang von
der Schule zur Universitat bei Erstsemester-Lehramtsstudierenden der Facher Kunst und
Physik verglich Maschke (2013) mithilfe der Triangulation von in narrativen Interviews
aufgenommenen Koérper- bzw. Portraitfotografien (als Selbstinszenierungen) jener Stu-
dierenden, die sie im Horizont der Bildinterpretation mit der Dokumentarischen Methode
und der seriell-ikonografischen Fotoanalyse auswertete. Sie kann dabei in typisierender
Form im Vergleich von Interviewdarstellungen und Fotografien verschiedene Spannun-
gen zum Ubergang und Handlungsstrategien zur (Nicht-)Bewaltigung herausarbeiten.
Mit Bezug auf die Fotografien lautet es u.a,, dass diese in besonderer Weise ,Spannungen
in performativen Situationen” (ebd.: 327) nachzeichnen lieBen, die sich zwischen ,offen-
siv-6ffnende[n]” (ebd.: 329) und ,defensiv-vermeidende[n] Haltungen und Strategien”
(ebd.) fir das Neue bewegen.

Auch sei in Bezug auf die Lehrkréftebildung auf die Re-Analyse von Baltruschat (2015)
verwiesen, die auf der Basis des Datenmaterials der 1995er TIMS-Videostudie und deren
dokumentarischer Videointerpretation ihren Untersuchungsfokus auf die Rolle der ab-
bildenden Bildproduzierenden bei der Konstruktion von Unterricht legte und die spezi-
fischen Darstellungsweisen kritisch hinsichtlich der Folgen fiir die Rezeption diskutierte.
So konnte sie herausarbeiten, dass die Beobachtenden bzw. Videoerzeugenden ,,pada-
gogisch aktiv" (ebd.: 288) werden, indem die Blickfiihrung mithilfe der Kameraeinstel-
lungen in einer Art geltend gemachtem Wissensvorsprung bzw. in einem Besserwissen
,gefihrt” (ebd.: 289) wird: ,Jenseits des Lehrers gibt sich hier eine weitere quasi-pa-
dagogische Instanz zu erkennen [...], indem sie das Bezugssystem zwischen Tafel und
deren Adressaten zum dominanten erklart und das Bezugsystem des Lehrers diesem
unterordnet” (ebd.). Die Produzierenden zeigen insofern einen ,padagogisierende[n]
Habitus” (ebd.; Herv. get.), den es bei der Rezeption des Abgebildeten stets zu beriick-
sichtigen gilt.

Der Bedeutung von Filmen in der kasuistischen Lehrer*innenbildung untersuchten
Hackbarth und Akbaba (2019), indem sie eine Szenen aus einem inszenierten Film zum
Thema Inklusion als Stimulus verwendeten, die rekonstruierten Sinngehalte auf der Basis

25 Hierunter kénnen weitere Beitrage gefasst werden, die zum einen v.a. Medienforschung zu Darstellungen
von Lehrpersonen im Spiel- bzw. Kinofilm betreiben und dabei auch Uberlegungen zum Umgang mit
den Inszenierungsformen in Kontexten der Lehrer*innenbildung anstellen (vgl. Rauh & Weber 2020,
Weber et al. 2018; Zahn & Pazzini 2011). Zum anderen liegen auch in diesem Bereich Studien mit
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Fokussen vor, die ebenso auf das Lehramt ausgerichtet sind
(z.B. Steinwachs & Gresch 2019). Diese Studien kdnnen in dieser Arbeit jedoch nicht ndher betrachtet
werden konnen.
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von Fotogrammen und den transkribierten Szenenverlaufen den Szenenbearbeitungen
unter den Studierenden mittels videografierter Gruppendiskussionen gegeniiberstellten
und bei der Auswertung im Horizont der dokumentarischen Filminterpretation und Ge-
sprachsanalyse triangulierten. Sie fanden u.a. heraus, dass sich die filmischen Inszenie-
rungen zwar dafiir eignen, die ,inhdrenten Ambivalenzen” (ebd, S. 64) von Inklusion
aufzuzeigen und damit auch ,normative Setzungen zum Gelingen von Inklusion sichtbar
werden, deren Spannungen zu anderen padagogischen Normen und strukturellen Be-
dingungen zum expliziten Lerngegenstand gemacht werden kénnen” (ebd.). Aber in der
Verhandlung durch die Studierenden fehle zum einen ,eine Differenzierung zwischen
Video und Film" (ebd.) und zum anderen konnten ,die Studierenden in unterschied-
licher Art und Weise an das Medium Film und den Gegenstand der Inklusionsforschung
anschlieBen” (ebd.). Ein konjunktiver Erfahrungsraum lief3 sich insofern nicht rekonstru-
ieren, aber dafiir ,die unterschiedlichen Rezeptionszugdnge und Orientierungen, die in
Bezug auf den Gegenstand der Inklusionsforderung und die (Un)Mdglichkeiten pddago-
gischen Handelns sichtbar werden” (ebd.).

Nicht mit Filmen, sondern mit Eigenvideografien von Lehramtsstudierenden zur Reflexion
von Unterricht und Unterrichtserfahrungen im Praxissemester arbeiteten wiederum Poll-
meier und Kollegen (2021). In einem langsschnittlichen Design wurden mithilfe der doku-
mentarischen Analyse von begleitenden Interviews ,drei Typen emotionaler Prozessmus-
ter unterschieden” (ebd,, S. 27). Dabei wurde auch das Format der Eigenvideografie sowie
deren Anwendung und kollaborative Reflexion in Studierendengruppen selbst evaluiert.
Sie kénnen aufzeigen, dass Variablen wie die Vertrautheit in der Gruppe oder Vorerfah-
rungen mit Videoanalysen einen mal3geblichen Einfluss auf die emotionale Verarbeitung
durch die Studierenden haben, wobei die Gruppenzusammensetzung widerspriichliche
Folgen haben kann: Einerseits ist eine Eroffnung fiir Reflexionsprozesse méglich, anderer-
seits auch eine SchlieBung, ,wenn unangenehme, aber zur Professionalisierung sinnvolle
Riickmeldungen verschwiegen werden” (ebd., S. 34).

SchlieB3lich ebenso auf der Basis der Dokumentarischen Methode, in diesem Fall der Bild-
interpretation, setzte sich Trumpa (2020) mit einer Inszenierung einer Praktikumssituation
innerhalb einer fotografischen lllustration eines Zeitschriftenbeitrags zu Neuerungen in
der Lehrer*innenbildung (,Qualitatsoffensive Lehrerbildung’) auseinander. In ihrer aus-
fuhrlichen Darlegung konnte sie auf der Basis insbesondere des ikonischen Wissens her-
ausarbeiten, dass die ,kiinstliche Inszenierung, die eine Lehramtsstudentin im schulischen
Praktikum imitieren will" (ebd., S. 124) vor allem mit widerspriichlichen Anforderungen
in Bezug auf die ,impliziten Annahmen Uber eine moderne Lehrerbildung” (ebd.) ein-
hergeht. Denn so wird in der Darstellung u.a. zum einen auf als ,traditionell geltende,
stereotype gesellschaftliche Rollenbilder sowie die bekannte péddagogische Zeigegeste
verwiesen, wobei diese Elemente als wesentliche Marker des (durch die ,Lehrerin’ gesteu-
erten) Lernerfolgs verhandelt werden, zum anderen wird durch Komplexitatsreduktion
die im Lehramtsdiskurs allgegenwartige Praxisorientierung gegen die fachwissenschaft-
liche Professionalisierung im Lehramtsstudium ausgespielt (vgl. ebd.).

Zudem finden sich zusammengefasst in den letzten Jahren einige Auseinandersetzungen
zu Offentlichen, medial und Uber Selbstperspektiven vermittelten Lehrer*innenbildern,
die hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir Rezeptions-, Reflexions- und Aneignungsprozesse in
der Lehrer*innenbildung sowie Professionsforschung besprochen werden (z.B. Forster
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& Parade 2024; Trumpa & Bennewitz 2024; Trumpa et al. 2023; Geimer & Capovilla
2022; Proske et al. 2020; Kowalski 2015; weiterfihrend Matthes & Pallesen 2022a).

In den hierunter in Kiirze angefiihrten Forschungen ging es - immer wieder prominent
unter dem Dach der Dokumentarischen Methode, aber auch subjektivierungstheore-
tisch ausgerichtet - um unterschiedliche Bildzugange: Filmdarstellungen, Fotografien,
Selbstinszenierungen, Social-Media-Beitrage, Videografien, Werbematerial. Es spiegeln
sich darunter sowohl stillgestellte als auch bewegte Eigen- und Fremddarstellungen, die
mitunter im Forschungskontext zur Stimulation von Eigendarstellungen zur Verhandlung
gestellt wurden.

4.2.2.2 Bildhafte Zugange im Horizont der Forschung zu Lehrpersonen und
ihrem Beruf

Geht es um berufstdtige Lehrer*innen bzw. die Tétigkeiten im Lehrberuf sowie Beispiele fur
die Erforschung des Impliziten in praxeologisch-rekonstruktiven Zugangen und darunter
jenen, die sich als bildwissenschaftlich bzw. als bildbezogen positionieren, fallen die Stu-
dien wiederum (iberschaubarer aus (vgl. auch Wittek et al. 20253, S. 126-127). Dabei ist
auffallig, dass die Studien sich erneut sehr stark auf das Konzept der Praxeologischen
Wissenssoziologie bzw. das Forschungsprogramm der Dokumentarischen Methode be-
ziehen. Es lassen sich an dieser Stelle exemplarisch zwei Strange der Bildforschung zu
Lehrpersonen und ihrem Beruf nachzeichnen:

Zum einen lasst sich ein kleiner Anteil an Studien finden, die das Bild als methodischen Er-
hebungsschwerpunkt und empirisches Datum verwenden, um an ihm professionsbezoge-
ne Erkenntnisinteressen zu beantworten. Diese Studien erfassen iiber Unterrichtsvideo-
grafien die performative Performanz bzw. die padagogische Praxis in situ und wenden
sich in der Betrachtung der Hervorbringung der unterrichtlichen Interaktion auch den
Lehrpersonen in der Relation zu den Schiiler*innen zu (z.B. Bonnet & Hericks 2022,
2020; Wagener 2022, 2020; Sturm & Wagner-Willi 2016, 2015; Martens 2015). Bei Mar-
tens (2015, S. 211; Herv. i. Orig.) wurden Video- und Audiografien beispielsweise dafiir
genutzt, ,Prozessen der Differenzbearbeitung innerhalb heterogenitatssensibler padago-
gisch-didaktischer Settings und der gleichzeitigen, nicht vermeidbaren Differenzerzeu-
gung, d.h. der Positionierung von Schiilerinnen als unterschiedlich” empirisch nachzu-
splren. Betrachtet wurde individualisierter Unterricht in der Sekundarstufe. Im Beitrag
selbst wird die Praxis einer Lehrperson ndher konturiert, die im Wechselverhaltnis mit
den Schiler*innen verstanden wird. So kdnnen Passungsverhéltnisse in Bezug auf die
leistungsbezogenen Orientierungen des Lehrers rekonstruiert werden, die einerseits in
der Akzeptanz der Schiiler*innen legitimiert werden und andererseits dazu fiihren, dass
einige Schiiler*innen am Lernfortschritt nicht partizipieren (vgl. ebd,, S. 226). Martens
formuliert zusammenfassend, dass die Orientierungen der Lehrperson im Verhaltnis zu
denen der Schiiler*innen den Schulerfolg maf3geblich mitbedingen (vgl. ebd.).

Sturm und Wagner-Willi (2016) widmen sich ebenso dem Phanomen der Differenz-
konstruktion und vertiefen ihre Analysen am Beispiel integrativer Schulen. Sie gehen
der Frage nach, ,wie kooperierende Lehrpersonen der Regel- und der Sonderpadagogik
Differenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern im Fachunterricht Deutsch und Ma-
thematik der Sekundarstufe | herstellen und bearbeiten” (ebd., S. 207). Daflir zeigen die
Autorinnen in ausfiihrlichen Fotogramm- und Sequenzanalysen auf, dass im Vergleich
der rekonstruierten Kooperationen sich die Lehrpersonen zwischen der Fiihrung der
Schulklasse und der individuellen Unterstiitzung von Schiiler*innen aufteilen. In die-
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ser exponierten Form werden individuelle Leistungszuschreibungen vorgenommen und
einer Sonderbeschulung wird Vorschub geleistet, die dem Gedanken der Inklusion zu-
widerlauft (vgl. ebd,, S. 219). Zu &hnlichen Befunden, aber im Fokus auf die Zusammen-
setzung multiprofessioneller Teams, kommen Fabel-Lamla und Meyer-Jain (2024), die
Videografien mit der erziehungswissenschaftlichen videografischen Interaktionsanalyse
(vgl. Dinkelaker & Herrle 2009) auswerteten.

Die Einblendung der Lehrperson innerhalb des Uberbaus der Unterrichtsforschung
geht danach insbesondere auf die neueren Entwicklungen innerhalb des Ansatzes der
,professionellen (Unterrichts-)Milieus” in der praxeologischen Professionsforschung bei
Bohnsack (2020) zuriick. Denn dort wird von Bohnsack unter Verweis auf den von Luh-
mann (2002, S. 148) gepréagten Begriff der people processing organizations sowie auf
die den Ansatz bisher pragenden Studien hervorgehoben, dass sich die Milieus auf der
Ebene der performativen Performanz, d.h. ,auf der Grundlage der ,Rekonstruktion des
komplexen Zusammenspiels von verbalen Aulerungen und inkorporierten Praktiken
im Rahmen von videogestiitzten Unterrichtsanalysen” (ebd., S. 105) darstellen lassen.
Dieser Akzentuierung innerhalb der Betrachtung von ,Professionalisiertheit bzw. einem
professionalisierten Milieu” (Bohnsack 2022, S. 43) bringt das Erfordernis einer video-
grafischen Betrachtung mit sich. Gleichzeitig bestatigt sich damit die Relevanz der be-
reits erschienenen Studien.

Bonnet und Hericks (2022, S. 162) etwa nehmen auf der Basis von Unterrichtsvideogra-
fien und Beobachtungen, aber auch in der Triangulation mit Interviews in ihrer Studie
zum kooperativen Lernen im Englischunterricht die ,Professionalisiertheit bzw. die sich
vollziehenden Professionalisierungsprozesse” iber ,die konstituierenden Rahmungen,
die die Lehrpersonen mit ihren Klassen etablierten’, in den Blick. Wahrend tber die Vi-
deografien der Unterricht in der Umsetzung des kooperativen Unterrichts fokussiert wird
und das Datenmaterial v.a. flir theoretische Weiterentwicklungen sowie Einschatzungen
zur jeweiligen Umsetzung dienen, fokussiert die Studie dann vornehmlich auf ,die in den
Interviews hervorgebrachte narrative Identitat der Lehrpersonen” (Wittek et al. 20253,
S. 127). Der Stellenwert der bildhaften Ebene der Unterrichtsvideografien bleibt in der
Publikation von 2022 eher unterbeleuchtet.

Demgegeniiber widmet sich Wagener (2022, 2020) in einer praxeologisch-wissenssozio-
logisch fundierten Untersuchung mit der Dokumentarischen Methode und in Anschluss
an die Studien von Sturm und Wagner-Willi insbesondere videografierten Daten, um
empirische Aussagen zum ,Interaktionssystem bzw. Unterrichtsmilieu” (Wagener 2022,
S. 90) in Bezug auf die spezifische Hervorbringung von Differenzkonstruktionen treffen
zu kénnen. Als empirisch bedeutsame Dimension im Unterricht bestatigte sich die Praxis
der ,Differenzierung und Hierarchisierung nach Leistung” (ebd. S. 91), wie sie zuvor
schon in anderen Videostudien verdeutlicht werden konnte. Untersucht wurden Schul-
klassen des 8. Jahrgangs an Schulen in der deutschsprachigen Schweiz in Bezug auf
die Schulform (integrative Schule, Gymnasium) und das Unterrichtsfach (Mathematik,
Deutsch, Kunst). Den Fragen zur Professionalisiertheit wurde dabei (iber die Analyse der
Interaktion von Lehrpersonen und Schiiler*innen auf der Ebene von Bild und Text nach-
gegangen. Die Lehrpersonen riicken dabei in dem Beitrag insofern als beforschte Entita-
ten ein als dass sie mithilfe der Videografien ,mit ihrem handlungspraktischen Wissen in
der Vermittlung und in der Gestaltung des (Fach-)Unterrichts” (ebd.,, S. 103; Herv. i. Orig.)
zu ihrem (professionellen) Handeln eingeschatzt werden. Dabei wird in der Studie auf
eine Vielzahl an Fotogrammen und zugehdrige Textsequenzen eingegangen, in denen
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sich fokussierende soziale Szenerien aus dem Unterricht zeigen, d.h. sich ,der Orientie-
rungsrahmen in fokussierter Weise dokumentiert” (ebd,, S. 94). Wagener kann dann auf
der Basis der Videoanalysen fiinf Modi rekonstruieren, von denen im Beitrag selbst zwei
Typen aus dem Deutsch- und Mathematikunterricht naher vorgestellt werden. Wah-
rend sich der vorgestellte Typ aus dem Deutschunterricht durch Machstrukturiertheit
und starken Zuschreibungen zur personlichen Identitat der Schiler*innen auszeichnet,
verweist der vorgestellte Typ aus dem Mathematikunterricht auf einen standardisierten
Sachbezug mit Abblendungen der persénlichen Ebene der Schiiler*innen und Unter-
stiitzungsbedarfen.

Insgesamt weisen die Studien in den rekonstruierten Befunden starke Ahnlichkeiten zu
den strukturtheoretisch vorgestellten diskursgestitzten Studien (siehe Kapitel 4.1) auf
und es wird mitunter auch explizit auf die dort erarbeiteten Anforderungsstrukturen ver-
wiesen (z.B. in Wagener 2022, S. 104). Zugleich fokussieren neuere praxeologisch-wis-
senssoziologische Studien starker auf die Relevanz des empirisch gedffneten Blicks bei
der Untersuchung des unterrichtlichen Settings und erfassen damit zugleich einen spezi-
fischen Teilbereich des Lehrer*innenhandelns. Nicht zuletzt deswegen verweist Bohn-
sack selbst (2022, S. 49) auf die Kombination mit diskursiven Zugangen, z.B. Interviews,
um komplementar auch auf weitere Dimensionen wie etwa die Funktion der Berufsbio-
grafie verweisen zu konnen. Dies impliziert jedoch eine starkere Fokussierung auf die
beruflichen Beziige in der Biografie - und eine bildbezogene Ausrichtung ist gegeniiber
den hier fokussierten gespréchs- bzw. textlichen Anteilen resp. Sprachbildern insofern
dann wiederum eher im Hintergrund zu verorten.

Zum anderen geht es um Studien, die das Bildhafte neben seiner methodischen Relevanz
starker als Gegenstand ihrer konzeptionellen Uberlegungen, methodischen Zugriff und als
empirisches Datum in den Blick holen. An dieser Stelle sei auf einige Forschungsarbeiten
detaillierter verwiesen, die auf unterschiedlichen Wegen mit und zu (Sprach-)Bildern
im Horizont der praxeologisch-rekonstruktiven Lehrer*innen- und Professionsforschung
operiert haben.

Als bildwissenschaftlich orientiert ist die Studie von Baltruschat (2010) zu kennzeichnen,
die die Auseinandersetzung schulischer Akteur*innen mit der Institution Schule auf Ba-
sis von im Rahmen eines Schulwettbewerbs produzierten Kurzfilmen untersuchte. Nicht
nur die Schiiler*innen, auch die Lehrpersonen reichten einen solchen Film ein. Sie wer-
tete das, was ,von den Produzenten nicht direkt expliziert wurde, sondern sich implizit,
als latente Sinnstruktur, in den Wettbewerbsbeitragen widerspiegelte” (ebd,, S. 12), pra-
xeologisch-wissenssoziologisch mit einem weiterentwickelten Vorschlag dokumentari-
scher Filminterpretation aus und generierte damit Erkenntnisse flir die Lehrer*innen-
und Bildforschung. In engem Bezug zu Goffmans Vorder- und Hinterbiihnen-Metapher
(1973) richtete sie den Blick auf den Umgang mit institutionellen Anspriichen und die
Bearbeitung durch schulische Akteur*innen, was Baltruschat in Rekurs auf Helspers
Antinomien-Konzept auch mit Blick auf die ,Anpassungs-Strategien” (Baltruschat 2010,
S. 274) der Lehrpersonen zur Ertraglichmachung des prekaren beruflichen Alltags fo-
kussierte. Fur die Rekonstruktion arbeitet sie in Anschluss an Bourdieu (1979, S. 209)
heraus, dass es sich bei den Wettbewerbsprodukten um das opus operatum und bei
der Gestaltungsweise - auf Basis inhdrenter Sinnstrukturen - um den modus operandi
handelt (Baltruschat 2010, S. 16). Baltruschat beschreibt diese als selbstldufig von den
Akteur*innen zum Ausdruck gebracht, sodass diese in authentischer Form Aufschluss
tiber die handlungsleitenden Orientierungen gaben. Abgrenzend zu anderen Verfahren
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(vgl. Wagner-Willi 2005; Zinnecker 1978) bezieht sie sich sowohl auf transkribierte Tex-
te als auch auf Videostills bzw. deren Abfolge in Strukturskizzen, die hinsichtlich ihrer
,Simultaneitdt und [...] Sequenzialitat” (Baltruschat 2010, S. 42) analysiert wurden, um
die ,Herstellung der Realitatskonstruktionen der Akteure nachzuvollziehen” (ebd., S. 33;
Herv. i. Orig.). Zum Kurzfilm der Lehrkréfte zeigt sie u.a., dass diese ,in und durch diesen
Film auch ihre eigene Selbstverortung in Bezug auf die Institution Schule zum Ausdruck
[bringen]” (ebd, S. 151). Im Gegensatz zum Schiiler*innenfilm erscheint dies jedoch
,starr in einem nahezu gefangnisartig anmutende[n] Festgelegtsein auf die Sphare der
Schule” (ebd, S. 156). Die Lehrpersonen parodieren sich selbst, indem sie sich als im
Klassenraum einsitzende Schiiler*innenfiguren darstellen, und reproduzieren dabei ho-
mogenisierende, instruktive Bilder eines ,(Zwangs-)Kollektiv[s]" (ebd,, S. 169). Ein we-
sentliches Ergebnis der Analyse ist ,eine Differenz zwischen der beruflichen Identitat der
Produzenten und ihrer institutionellen |dentitat (d.h. ihrer Berufsausiibung im Kontext der
Institution Schule). Dabei wird eine starke personliche Identifikation mit der beruflichen
Identitat sichtbar” (ebd, S. 219; Herv. i. Orig.) und gleichzeitig ,eine drastische Distanzie-
rung der Produzenten von dem Selbst, das mit ihrer Rolle, die sie in der Institution Schule
spielen, verbunden ist” (ebd.). Mit Bohnsack gesprochen geht es im Verhandlungsmodus
der Lehrer*innen um eine ,notorische Differenz, die ,zwischen einer normativen Pro-
grammatik auf der einen Seite und den davon abweichenden Routinen, die sich im Rah-
men der Institution ergeben, auf der anderen Seite strukturiert” (ebd., S. 224). Das wider-
spriichliche Verhaltnis der ,spezifische[n] Art der Bewaltigung der Diskrepanz zwischen
Programmatik und institutioneller Praxis” (ebd., S. 225) bezeichnet Baltruschat als Modus
der ,Dekoration” (ebd.). Gemeint sind ,Ideale, die [...] zur Auffiihrung gebracht[...], durch
die Inszenierung [...] zwar vordergriindig enaktiert, gerade dadurch jedoch gleichzeitig
unterlaufen und konterkariert [werden]” (ebd.,, S. 282). Sie schlief3t hierbei wiederum an
Bourdieu an, indem sie sowohl auf die dort thematisierte Strukturierungskraft der modi
operandi verweist als auch auf die ,illusio” in Bezug auf die Nichtthematisierung eben-
jener spannungsreichen Muster (vgl. ebd,, S. 278). Wiederum anschlie3end an Goffman
und abgrenzend zu schulpadagogischen Ansatzen, die Machtférmigkeiten der Erwach-
senen explizit wie implizit als Normalvorstellung mitfiihren, stellt Baltruschat mithilfe
ihrer Ergebnisse v.a. entlang der karikierenden, spannungsreichen Szenerien im ,Lehrer-
film" heraus, dass nicht allein die Schiler*innen unter institutionellen Anspriichlichkeiten
leiden, sondern auch die Lehrer*innenschaft von der im Kontext Schule ,herrschenden
Heteronomie in einem nicht zu unterschatzenden Mal3e betroffen sein kann” (ebd, S.
273). Diese Studie trianguliert mit der Perspektive der Schiiler*innen, der Einzelschule als
auch der Institution in ihren Relationen. Die Bedeutung der Arbeit von Baltruschat lasst
sich auch dahingehend restimieren, dass sie nicht nur einen expliziten und ausfthrlichen
Fokus auf das bildhafte Produkt der Lehrkrafte gelegt und ihre komparative und typen-
bildende Vorgehensweise im Umgang mit dem Material eindricklich aufgezeigt hat,
sondern dass sie zugleich das Zusammenfallen verschiedener Wissensrdume an einem
Ort, d.h. im Rahmen der Einzelschule und innerhalb der Institution Schule, aufzeigen
konnte. Bei ihr ging es jedoch weniger um die Einzellehrperson denn vielmehr den auf
der Basis mehrerer Lehrpersonen im Kollektiv hergestellten und autorisierten Film.

Eine weitere Studie, die jedoch nicht visuelle Reprasentationen, sondern die immate-
riellen und mentalen Bilder der Lehrpersonen zu ihrem Beruf in den Fokus riickt, ist
die Untersuchung zu ,Selbstthematisierungen von Lehrerinnen und Lehrern” von Pa-
seka (2013). In Rekurs auf die von Bastian und Combe (2007) sowie von Terhart (2010)
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wiederholte Doppelperspektive auf die ambivalente Gleichzeitigkeit von negativen und
positiven Darstellungen im ,6ffentliche[n] Lehrerbild” (Paseka 2013, S. 131) ebenso wie
in Anschluss an die von Reh und Scholz (2007) konstatierte Fokussierung von Lehrper-
sonen ,auf negative und Verachtung ausdriickende Bilder (iber die eigene Berufsgruppe
[in ihrer Selbstdarstellung]” (Paseka 2013, S. 132) setzt sie zur Genese neuer Befunde
mithilfe einer Interviewbefragung von bereits langjahrig berufstatigen Lehrer*innen an:
,Das bedeutet zum einen den Blick auf die Bilder zu richten, die aufgegriffen werden,
zum anderen auf die Rhetorik, die bei der Selbstdarstellung Verwendung findet und
durch die diese Bilder generiert werden. Es geht damit nicht nur um die Bilder an sich,
sondern zentral um die Frage von deren Nutzung flr die (Selbst-)Prasentation und deren
performative Herstellung” (ebd., Herv. i Orig.). In der Abhandlung werden mithilfe der
geflihrten Interviews die ,Aussagen von Lehrern und Lehrerinnen zu deren beruflichen
Selbstverstdndnis” (ebd,, S. 135) herausgearbeitet, um zu verstehen, ,in welcher Form sie
also aktiv die Bilder vom Lehrberuf mittragen, verweigern und mitgestalten” (ebd.; Herv.
i. Orig.). Auf der Basis der Auswahl von narrativen Passagen aus den vorab bereits of-
fen nach Themenschwerpunkten codierten Interviews wurden in einem zweiten Schritt
dichte Stellen ,zu den beruflichen Selbstkonzepten” (ebd., S. 137) mit der Dokumenta-
rischen Methode analysiert und im Prozess der Komparation v.a. sinngenetische Typen
als ,Rhetorikmuster” (ebd., S. 139) herausgearbeitet. Die im Beitrag als ,prototypisch’
behandelte Darstellungen der Lehrpersonen lieBen sich in zwei Vergleichsdimensionen
auffachern: ,das Verhéltnis von Person und Beruf sowie das Verhaltnis des Ich zu den
Strukturen, in denen der Beruf Lehrer/in ausgeiibt wird” (ebd.). Paseka kann mit diesen
vier Mustern (Typus 1: Ich durch Ablehnung, Typus 2: Ich als nicht-typische Lehrperson,
Typus 3: Ich als Lehrer/in und Typus 4: Lehrer-Sein in der Organisation Schule, vgl. ebd.,
S. 147) empirisch fundiert auf die Differenzen und Abweichungen zum Abwertungsdis-
kurs der Lehrpersonen eingehen und damit aufzeigen, dass aufseiten der Selbstbilder der
Lehrpersonen ,[d]as homogenisierende Bild von den verachteten Lehrpersonen” (ebd,
S. 146) nicht durchgehend Bestand hélt. So werden zwar zum einen ,Abwertungen bzw.
typisierende Zuschreibungen aufgegriffen” (ebd.), aber dies insbesondere auch, ,um sich
selbst als Gegenbild zu positionieren” (Typus 1 und 2)" (ebd.), wobei Typus 1 eigene
Schwachen in Relation zur gesellschaftlichen Verantwortung und Typus 2 das Ich in
einer Selbsterhohung liber die Erwartungen durch Fremdbilder stellt. Zum anderen wer-
den in starkerer Vermittlung oder Abgrenzung sowohl auf der Basis des padagogischen
Handelns relativierende und kindgemaf3e (Typus 3) als schlieBlich zur Berufsrolle und
den damit verbundenen Zuschreibungen distanzierende (Typus 4) Verhandlungsformen
zum Ausdruck gebracht (vgl. ebd,, S. 146f). Die rekonstruierten Typen bewegen sich in-
sofern zwischen den bei Oevermann diskutierten (1996) Dimensionen der personlichen
Involviertheit und einer primar sachlich-distanzierteren Darstellungsform. Am Schluss
der Darstellung bietet Paseka eine Begriffskldrung zu ihrem Bildversténdnis an: ,Diese
Bilder sind als sinnstiftende Deutungsmuster zu verstehen, sie sind und geben Struk-
tur, verlangen aber gleichzeitig nach einer (Re-)Interpretation der handelnden Akteure.
Sie haben virtuelle Existenz und werden erst dann real und wirkmachtig, wenn sie tat-
sachlich - im Rahmen eines Interviews oder anderer kommunikativer Akte - fiir die
Selbstdarstellung verwendet werden” (ebd.). Wenn Paseka von den (&ffentlichen) Leh-
rer*innenbildern, von antizipierten Fremdbildern und Selbstbildern (sowie synonym von
,(Selbst-)Darstellung; ,(Selbst-)Thematisierung; ,(Selbst-)Versténdnis’) der Lehrer*innen
zu ihrem Beruf spricht, dechiffriert sie hier auf der Ebene der sprachlich vermittelten
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Bilder. Herangetragene Bilder fungieren in diesem Verstéandnis insofern implizit auch als
Stimuli fiir eigene Positionierungen. Schliel3lich geht es ihr auch um die insbesondere
durch Forschung ermdglichende Ebene der Wahrnehmung und Verhandlung solcher
bereits bearbeiteten, aber teils auch unbearbeiteten Bilder, die eng mit der Ebene des
impliziten Wissens verbunden und damit nicht per se auf einer expliziten Ebene reflek-
tierbar sind (vgl. Bohnsack et al. 2013, S. 12).

Carnap (2019)* untersuchte in ihrer Studie zum Umgang mit Gender bzw. Geschlecht-
lichkeit und zur Erzeugung von Geschlechterdifferenz die kollektiven Orientierungen der
Lehrer*innen im Kontrast zu Kiinstler*innen mithilfe von durch kiinstlerische Portrait-
fotografien visuell stimulierten Fotogruppendiskussionen. Anerkennungs-, feminismus-
und subjektivierungstheoretisch grundiert sowie explizit erganzt ,um die Bildhaftigkeit”
(ebd, S. 2) ging es ihr um die Rekonstruktion von ,Wahrnehmungshandlungen” (ebd.)
in der Verkopplung mit dem ,,impliziten Wahrnehmungswissen’ von Lehrer*innen und
ihrer Sichtweisen" auf Geschlechtlichkeit” (ebd., S. 3; Herv. get.), die sie im Weiteren als
,2Raum der Sicht- und Sagbarkeiten der Schule” (ebd.) bezeichnete. Im Fokus stand die
Auswertung der Bezugnahmen auf der Basis der Dokumentarischen Methode in Er-
weiterung ,um die Genderfiktion als Analyseeinstellung” (ebd,, S. 8) in der ,Verschrankt-
heit von Imagindrem und Realem bzw. von konjunktivem Handlungswissen sowie nor-
mativer Struktur” (ebd.). Auf der Basis des heuristischen Spannungsfeldes von visuellen
Eindriicken, der Wahrnehmung von Unterschieden, Bedeutungszuschreibungen und
Begriindungsfiguren (vgl. ebd,, S. 4) konnte sie entlang der Mannheimschen Trias von
Objektsinn, intendiert-subjektivem Ausdruckssinn und Dokumentsinn im Prozess der
Bearbeitung der Bildstimuli durch die Lehrpersonen ,vier verschiedene Genderfiktio-
nen herausarbeiten, mittels derer die Beforschten Geschlechtlichkeit wahrnehmen und
kontextualisieren” (ebd., S. 8): Lehrer*innen entwerfen im Kollektiv u.a. auf eine stereo-
typisierende und dichotomisierende Weise in Aufrechterhaltung des Bias von ,Mannern’
und ,Frauen’ unhinterfragte Eindeutigkeiten, zeigen in den einseitigen Zuschreibungen
auch Ungleichverhandlungen bei der Bezugnahme entweder auf der Seite der ,Méanner’
oder auf der Seite der ,Frauen; und nehmen Bewertungshandlungen zum Gesehenen
vor. Dies bezieht sich z.B. auf das Aussehen, das technische Unvermdgen oder die Fami-
lie, wobei von den Befragten in selbstverstandlicher Weise nicht die ,Manner; sondern
v.a. die ,Frauen’ in die Pflicht genommen werden. Es ist, zusammengefasst formuliert,
die (von den Teilnehmern machtférmig zugesprochene und von den Teilnehmerinnen
nicht negierte) Imperativ der Verantwortung der ,Frauen, dass jene prinzipiell angesehen
werden, dabei ansehnlich und in positiver Grundeinstellung agieren sollen, noch etwas
lernen kénnen oder sich zu kiimmern haben. Ein hierunter hervorzuhebender Punkt
ist die ,ausfiihrliche[] Diskussion der Gruppe zur Vereinbarkeit von Beruf und Familie”
(ebd, S. 10), denn dort ,kommt die Méglichkeit, dass der Vater sich um die Kinder kiim-
mern konnte, wenn die Mutter arbeiten geht, nicht vor. Frauen stehen aus Sicht dieser
Gruppe allein in der Verantwortung” (ebd.). Die hier in Kiirze aufgezeigten Schwerpunk-
te, die auf der Basis der Bilder stimuliert werden konnten und in der Verhandlung der
Befragten zwischen ,Néhe und Distanz reguliert und [in; Anm. d. V] Zugehérigkeiten
sowie Differenzen markiert” (ebd.,, S. 11) werden, kdnnen zum einen nicht nur dahinge-
hend diskutiert werden, ob und inwiefern diese eine weiterreichende Bedeutung fiir die
eigene Gestaltung der Alltagspraxis der Lehrpersonen (in Riickbezug auf sich selbst, den
Umgang mit dem eigenen Entwicklungsanspruch oder dem Umgang mit dem Span-

26 Ich beziehe mich auf ihren Text von 2019; mittlerweile ist das Buch dazu erschienen (vgl. Carnap 2022).
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nungsfeld von Beruf und Familie) entfalten, da sich die Befragten ja immer selbst in der
Gruppendiskussion positionieren, sondern auch in Bezug auf die Art und Weise, die
sich ggf. im Umgang mit den in unterrichtlichen Kontexten zu vermittelnden Inhalten
niederschlagt. In der Veroffentlichung im Jahr 2022 wird dann die bildwissenschaftliche
Perspektive noch weiter ausgefiihrt (vgl. Carnap 2022, Kap. 4.1 und 4.3). Dort sind dann
auch die Bilder selbst und deren Rekonstruktion nachvollziehbar.

Auf drei weitere Studien sei an dieser Stelle ebenso verwiesen, die im Sammelband ,Bil-
der von Lehrer*innenberuf und Schule” (Matthes & Pallesen 2022a) erschienen sind.
Hinzke (2022a) geht in seinem Beitrag wie schon Paseka (2013) der Frage nach, ,in
welcher Relation sich offentliche Lehrerbilder, die aus Perspektive von Lehrpersonen als
Fremdbilder erscheinen, und Selbstbilder von Lehrpersonen Gber ihren Beruf zueinander
befinden” (Hinzke 20223, S. 230; Herv. i. Orig.). Gleichzeitig erkennt er als Desiderat an,
dass ungeklart ist, ,in welcher Beziehung diese Fremd- und Selbstbilder zu jenen Er-
fahrungen stehen, die Lehrpersonen in ihrem beruflichen Alltagshandeln machen” (ebd,;
Herv. i. Orig.). Um diese Fragen zu klaren, nutzt er Interviews, die er einer Sekundérana-
lyse unterzieht und in denen er neu explizit den sprachlichen Bildern nachgeht. Er diffe-
renziert mit Schéffers Unterscheidung von Denkbildern und handlungsleitenden Erfah-
rungsbildern zum einen die ,Wahrnehmung von Fremdbildern” (ebd., S. 235), in denen
Lehrpersonen abgebildet werden, sowie zum anderen das ,Entwerfen von Selbstbildern”
durch die Lehrpersonen selbst (ebd.). Die Lehrpersonen kamen in den Interviews darauf
zu sprechen, wie sie die Wahrnehmung ihrer Arbeit durch Auf3enstehende einschatzen
wirden. Die Interviewdaten wurden dann mit der Dokumentarischen Methode ausge-
wertet. Hinzke konnte dann fallibergreifend ,eine Diskrepanz zwischen ihrem Selbstbild
und dem wahrgenommenen Fremdbild” (ebd., S. 237) feststellen. In den Ergebnissen
wird deutlich, dass von den Lehrpersonen insbesondere das Fremdbild, Lehrpersonen
waren faul und hatten einen entspannten Beruf, bearbeitet wird; es zeigt sich dabei auch,
dass die Selbstbilder auf den Beruf stark mit der Sicht auf die eigene Berufstatigkeit ver-
bunden sind, nicht jedoch nur das unterrichtliche Geschehen thematisiert wird; dabei
scheint es zudem eine Rolle zu spielen, wie gefestigt das eigene Selbstbild ist, ob und
inwiefern Auseinandersetzungen mit den Fremdbildern erfolgen oder nicht (vgl. ebd,
S. 246). Hinzke stellt also fest, dass Fremdbilder zwar nicht direkt handlungsleitend sind,
aber doch eine Relevanz in der Auseinandersetzung durch die Lehrpersonen erhalten
kénnen - (iber die Selbstbilder als implizit wirksame Vermittlungsinstanzen wird schliel3-
lich abgeglichen, ob und inwiefern den Fremdbildern Irritationspotenzial zugesprochen
wird (vgl. ebd,, S. 246-247). In den im Beitrag gezeigten Féllen etwa fiihrt die Ausei-
nandersetzung zur Priifung oder Stabilisierung des Selbstbildes. Festzuhalten ist auch
anhand dieser Studie, dass ,die ndhere ErschlieBung der Eigenlogik von sprachlich ver-
mittelten Fremd- und Selbstbildern von Lehrpersonen [...] in Zukunft gewinnbringend
sein [dirfte]” (ebd, S. 248).

Ahnlich wie Hinzke in seiner Sekundaranalyse Interviewdaten nachgeht, schliet auch
Rotter (2022) an bisherige Untersuchungen zu Lehrpersonen mit Migrationsgeschichte
an (Rotter 2014). In ihrem Beitrag geht sie der Frage nach, ,welche Annahmen im 6f-
fentlichen Diskurs formuliert werden” (Rotter 2022, S. 255), wenn es um Lehrpersonen
mit Migrationsgeschichte geht, und wie diese in Relation stehen zu den Deutungen, die
Lehrpersonen in diesem Kontext selbst aufrufen. Bilder versteht Rotter, anders als in der
Betrachtung von Fremd- und Selbstbildern bisher (iblich, bei denen es immer auch um
die Frage der Herkunft ginge (vgl. ebd,, S. 257), zunachst als virtuale soziale Identitaten.
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Damit schliel3t sie an die praxeologisch-wissenssoziologische Ausdeutung nach Bohn-
sack (2017, S. 26) und Goffmann (1963, S. 2) an und starkt eine Perspektive auf den ,nor-
mative[n] Entwurfscharakter der Bilder, d.h. die sich in den Bildern dokumentierenden
normativen Handlungsentwiirfe, die bislang (noch) nicht realisiert sind” (Rotter 2022,
S.257). Es geht dann primar um Anforderungs- und Erwartungsbilder, die im Diskurs her-
vorgebracht werden und bearbeitet werden kénnen, aber nicht zwangslaufig verarbeitet
werden mussen: ,Die Bilder kdnnen von den Akteur*innen selbst entwickelt werden, sie
kdnnen von auf3en an sie herangetragen werden, in die Selbstbeschreibung aufgenom-
men werden oder aber auch abgewiesen werden” (ebd, S. 257-258). Sie geht zu Beginn
des Beitrags darauf ein, dass im &ffentlichen Diskurs nun immer wieder behauptet wird,
»dass allein die Zugehorigkeit zur abstrakten Kategorie ,mit Migrationshintergrund' ei-
nen Lehrkrafte sowie Schiiler*innen verbindenden konjunktiven Erfahrungsraum stiftet,
der eine andere Form der Verstandigung ermdglicht, als sie Lehrkraften ohne Migrati-
onshintergrund in der Interaktion mit Lernenden mit Migrationshintergrund offenstehe”
(ebd, S. 256). Diese Form der normativen Identitatszuschreibung und Erwartungen er-
hebt sie nicht selbst, sondern bindet die Befunde einer Analyse von Akbaba et al. (2013)
auf der Basis ,verschiedener bildungspolitischer Dokumente wie Protokolle von Parla-
mentssitzungen, Antrdge und Berichte unterschiedlicher Urheberschaft” (Rotter 2022, S.
253) ein. In dieser Studie konnte herausgearbeitet werden, dass den Lehrpersonen mit
Migrationsgeschichte in subsumtionslogischen und positivistischen Zuschreibungen so-
wie in der Abblendung von Diskriminierungs- und Differenzerfahrungen u.a. der Status
als Vorbild, Vertrauensperson, Integrationshelfer*in, Vermittler*in, interkulturell kompe-
tente Person oder der Ubersetzer*in Gberholfen wird (vgl. ebd,, S. 253-254). Demgegen-
Uber zieht Rotter Interviews, die sie mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet
hat, zurate. Schlie3lich zeigt sie kontrastierend an einem Fall, wie eine Lehrperson mit
Migrationsgeschichte mit den verbesondernden Zuschreibungen (etwa als Helfer bei
Problemen mit Schiiler*innen mit Migrationsgeschichte) umgeht, die insbesondere von
Kolleg*innen immer wieder aufgerufen werden. Eine solche Fremdverhandlung seiner
beruflichen Identitat nimmt die Lehrperson wahr und lehnt sie ab. Stattdessen beruft sich
die Lehrperson auf ,seine padagogisch-fachliche Qualifikation als Bezugspunkt seines
padagogischen Handelns” (ebd, S. 261). Rotter diskutiert dieses Spannungsfeld dann
auch noch einmal unter strukturtheoretisch professionstheoretischen Gedanken, indem
hierbei das Verhéltnis von Rolle und Person einseitig aufgeldst wird und die Biografie als
Folie auf die Schiiler*innen iibertragen wird. Damit wére zugleich die bei Oevermann
»ausgearbeitete sog. Abstinenzregel zu brechen, sich selbst als ganze Person einzubrin-
gen sowie die Schiiler*innen ebenso als ganze Personen zu adressieren” (ebd., S. 263)
und damit wiirden auf beiden Seiten deutliche Entgrenzungen erzeugt. Auch wenn die-
se Erwartung hier in den Fremdperspektiven verbleibt und nicht von der interviewten
Lehrperson selbst so ausgedeutet oder angenommen wurde (vgl. weiterfiihrend Rotter
2014), handelt es sich in dem Fall doch um relevante und machtvolle Deutungen im
Feld, ndmlich die der Kolleg*innen, d.h. ebenso Lehrpersonen.

Schlief3lich sei noch auf die Studie von Schmidt und Herfter (2022) eingegangen. Auch
sie beschaftigen sich in ihrem Beitrag mit den impliziten Wissensbestdnden und Stereo-
typen in offentlichen Darstellungen und der Frage danach, ,wie dieses Wissen in Form
von Lehrer*innenbildern kondensiert, personalisiert wird und mittels welcher Inszenie-
rungen es sich tradiert” (Schmidt & Herfter 2022, S. 179; Herv. i. Orig.). In Anschluss an
die Uberlegungen in Ricken (2007) zur ,Verachtung der Pddagogik” nutzen sie YouTube-
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Videos, in denen Lehrpersonen karikiert und als visuelles Zeugnis der sozialen Praxis und
Anrufung einer Peer-Kultur von (ehemaligen) Schiiler*innen gedeutet werden, aus Aus-
gangspunkt flr ihre Analyse. Zunachst leiten sie subjektivierungstheoretisch her, wie Bil-
der - in dem Fall YouTube-Videos - Teil des Subjektivierungsgeschehens werden: ,Zum
einen konnen die Videos ihrerseits als Umwendungen aufgefasst werden, in denen auf
in Diskurse um Lehrpersonen eingelassene vorausgegangene Rufe und Blicke reagiert
wird; zum anderen enthalten die Videoinszenierungen eine anrufende Dimension, de-
ren Unbestimmtheit in Rezeptionsakten zur Bearbeitung aufgegeben ist” (Schmidt &
Herfter 2022, S. 183). Die Videos operieren dabei mit Titeln wie ,LEHRER, DIE JEDER
KENNT" oder ,10 Arten von Lehrern” (ebd,, S. 188-189) und arbeiten dabei mit ,Binde-
mitteln’ (vgl. ebd,, S. 189), die auf den weiteren Konsum verweisen und zugleich nach-
haltig wirken, wie etwa auch iber die Kommentierungen sichtbar wird. Schmidt und
Herfter klassifizieren dann aus dem Set an Videos Uiber den Blick auf verbale und visuelle
Praktiken zu den entworfenen Arten von Lehrpersonen thematische Fokussierungen,
wie sie in den Videos vorkommen (z.B. Klassenfiihrung, Personlichkeit, Verhaltnis zur
schulischen Leistungsordnung) (vgl. ebd,, S. 193). Néher gehen sie dann ein auf das Pha-
nomen der Korperbilder, denn so werden die Lehrpersonen in spezifischen Asthetiken
Uber duBere Merkmale wie Kleidung stilisiert; im Anschluss daran folgt der Blick auf
die karikierende Visualisierung des Spannungsfeldes des Generationenkonflikts und die
Kritik an der Machtasymmetrie im Lehrberuf. Schmidt und Herfter kommen zu einem
ambivalenten Ergebnis. Einerseits werden die Lehrpersonen in diesem spezifischen Set-
ting ,wenig different zu dem ambivalent-negativen Image der Lehrpersonen in der Ge-
samtoffentlichkeit” (ebd,, S. 202) gezeigt. Andererseits weisen die Darstellungen Briiche
auf, die wiederum ,Vieldeutigkeit implizieren und damit zur eigenaktiven Bearbeitung
in der Rezeption anregen” (ebd., S. 203). AbschlieBend verweisen die Autor*innen auf
die Mdglichkeit, sich diesen Bildern aus einer professionstheoretischen Perspektive zu
nahern, die reflexive Prozess anzuregen vermag, ohne gleichsam in die Falle normativer
Bewertungen zu tappen (vgl. ebd,, S. 204).

Daneben sind in den vergangenen Jahren etwa noch weitere Studien veréffentlicht wor-
den, die beispielsweise mit der Methode des Stimulated Recalls (vgl. Messmer 2015)
Sportlehrpersonen bei der Kommentierung von Videografien des eigenen oder fremden
Unterrichts untersuchten oder mittels Videografie und Video Elicitation Lehrpersonen
im Weiterbildungskontext begleiteten (z.B. Fankhauser 2016), jedoch an dieser Stelle
aufgrund ihres ausbleibenden Bezugs zum Bild als konzeptionellem Gegenstand sowie
tiber eine Selbstzuordnung in die Unterrichtsforschung nicht weiter besprochen werden.
Die hier fokussierten sechs bildbezogenen Studien kennzeichnen sich selbst mehr oder
weniger als bildwissenschaftlich, fokussieren aber alle in unterschiedlicher Form die
theoretische Grundierung, methodische Arbeit und das empirische Datenmaterial des
Bildes. Sie befassen sich mit unterschiedlichen medialen Formaten (in Sprachbildern, Be-
wegt- oder Standbildern) mit der Darstellung und Reflexion der Ambivalenz von berufs-
praktischem Alltag und berufsrollenférmigen Programmatiken und Erwartungen, dem
Umgang mit gesellschaftlichen und professionellen Fremdbildern, mithin vor dem Hin-
tergrund personlicher Selbstbilder zur Berufsausiibung, und setzen sich dartber hinaus
mit weiteren gesellschaftlich relevanten Rollenbildern (z.B. in Bezug auf Migration oder
Geschlecht) und ihrem Auftreten im beruflichen Kontext auseinander, die wiederum auf
die enge Verwobenheit von beruflichen und privaten Dimensionen im Lehrer*in-Sein
verweisen. Mithilfe der intensiveren Betrachtung von bildhaften Zugéngen in der For-
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schung zu Lehrpersonen, wie sie in den Studien erfolgt ist, tritt zum einen die Komple-
xitat und Vielschichtigkeit des Lehrer*in-Seins hervor, die im Kontrast mit den Fremd-
bildern sichtbar und in den Fremdbildern oft verkannt wird. Zum anderen zeigt sich
dariiber, wie viele unterschiedliche Akteur*innen - Lehrpersonen selbst, Schiler*innen,
Kolleg*innen, die Schulgemeinschaft, auf3enstehende Bekannte oder Familienmitglie-
der, bildungspolitische oder auch mediendffentliche Akteur*innen - dauerhaft an der
Konstruktion des Lehrer*in-Seins beteiligt sind. Diese empirisch gestltzten Erkenntnisse
sollen fiir die eigene Arbeit mitgefiihrt werden.

4.3 Zusammenfassung und Motivation der eigenen Perspektive

In den vorangegangenen Unterkapiteln konnten in einem ersten Schritt verschiedene
praxeologisch und rekonstruktiv ausgerichtete Stromungen und Studien in den Blick
geriickt (Kapitel 4.1) und diese in einem zweiten Schritt auch hinsichtlich ihres Vor-
gehens mit bzw. zu Bildern rekapituliert werden (Kapitel 4.2). Die Rahmung dessen,
was im jeweiligen Fall gemeint ist, wenn von der Erforschung von Aspekten des Leh-
rer*in-Seins gesprochen wird, ist in Anbetracht der exemplarischen Ausfiihrungen als
vielfaltig zu kennzeichnen und halt fir eine Konturierung zugleich Herausforderungen
bereit. Ebenso verhalt es sich mit Blick auf das, was mehr oder weniger explizit als Bild-
forschung bezeichnet bzw. implizit verhandelt wird. So ist im Fall einer praxeologischen,
bildorientierten und rekonstruktiven Lehrer*innenforschung von einer Komplexitat der
sozialen Konstellationen auszugehen. Die Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit, denn so geht mit der eigenen Aspekthaftigkeit und Standortgebundenheit
- primar als Forscherin im Feld der Praxeologischen Wissenssoziologie bzw. der Doku-
mentarischen Methode - bei der Sichtung vorliegender Studien (unter Schlagwortern
wie beispielsweise ,praxeologisch; ,bildorientiert; ,bildwissenschaftlich’ oder ,rekonstruk-
tiv’) immer auch ein eingeschrankter Blick einher; zudem ist zu vermuten, dass darlber
hinaus eine Vielzahl weiterer Forschungen (auch auBBerhalb dieser Zugéange) existiert, in
denen ganz explizit, aber auch eher implizit in diesen Modi gearbeitet wurde.

Hinsichtlich der praxeologischen und rekonstruktiven Forschung zu Lehrpersonen (siehe
Kapitel 4.1) lief3 sich u.a. aufzeigen, dass in diesem Forschungsfeld kontinuierlich Aus-
einandersetzungen entstanden sind, die sich mit unterschiedlichen Schwerpunkten des
Lehrer*in-Seins als Praxis bzw. den impliziten Wissensbestdnden hierzu befassen. Ent-
sprechende Ansatze widmeten sich mit dem Interesse am Gegenstandsbereich der (Be-
rufs-)Biografie bzw. Professionalitdt und Professionalisierung von Lehrpersonen bisher
sowohl zeitlich ausgedehnten als auch pointierter anvisierten Zeitraumen mit ihren Er-
eignissen und sozialraumlichen Verortungen beruflicher Tatigkeiten und fachern sich
dabei ,von der Untersuchung des beruflichen Selbstverstandnisses von Lehrkréften bis
hin zur Erfassung beruflicher Professionalisierungsprozesse” (Ammann 2004, S. 89) auf.
Studien zu den implizit-handlungsleitenden Wissensbestanden der Lehrer*innen wer-
den darunter, entgegen der ehemals prominenten Verkniipfung von biografie- und deu-
tungsmusterbezogenen Ansétzen, gegenwartig hauptsachlich auf der Basis der (neueren
Entwicklungen innerhalb der) Praxeologischen Wissenssoziologie, habitustheoretischer
Beziige und seltener aus der Basis subjektivierungstheoretischer Zugange sowie mit-
tels Dokumentarischer Methode und Sequenzanalytischer Habitusrekonstruktion voll-
zogen. Dabei riicken gegenwartig, in enger Relation zu den jeweils gewéahlten profes-
sionstheoretischen Grundierungen sowie den sozialtheoretischen Beziigen zu Normen
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und Anforderungen im schulischen, unterrichtlichen bzw. beruflichen Feld, die Ver-
handlungsweisen und Bearbeitungsformen im Horizont von Orientierungsrahmen von
Lehrer*innen(gruppen) sowie Habitusformationen von Lehrer*innen in den Blick. Im
Hinblick auf die gewahlten Methoden und Methodologien sind charakteristisch solche,
die diskursiv auf Narrationen und vergleichende Rekonstruktionen von musterartigen,
fallspezifischen oder typenhaften Aspekten zielen, d.h. ein- oder mehrfach erhebende,
quer- und ldngsschnittlich angelegte Settings, die zumeist Gber Verfahren wie Interviews
und Gruppengesprache sowie textliche (transkribierte) Dokumente operieren und diese
Methoden und Datensorten, auch wenn ggf. noch mit Beobachtungsverfahren triangu-
liert wurde, in den Fokus riicken. Insofern werden in der Regel die Eigendarstellungen
der Lehrpersonen zentral gemacht. In der Vergangenheit wurde bereits zwischen den
Formen der ,Selbstthematisierung” (Kunze & Stelmaszyk 2008, S. 821) von Lehrperso-
nen und der ,Fremdthematisierung” (ebd.) zu Lehrpersonen differenziert, wobei letztere
v.a. Uber Zeitzeugenberichte und literarische Werke erschlossen wurden (zum Uberblick
ebd.). Einen derartigen Forschungsschwerpunkt, der sich starker - (iber die Bearbeitung
von Forschungsstimuli hinaus - entweder auf die Thematisierungsformen von Nicht-
Lehrer*innen oder aber die Vermittlung zwischen Eigen- und Fremdsichten bezieht ist
jedoch nicht vordergriindig. Dabei wird auch deutlich, dass die Forschungen, auch wenn
diese in erster Linie auf Lehrpersonen ausgerichtet sind, immer auch Schnittstellen auf-
weisen etwa zu Schiler*innen, Unterricht, Schule und Gesellschaft und eine trennschar-
fe Abgrenzung kaum maglich ist.

Bildforschungen im Horizont der praxeologischen und rekonstruktiven Forschung zu Lehr-
personen (siehe Kapitel 4.2) haben sich, nicht per se auf professionstheoretische An-
nahmen rekurrierend, verschiedenfach mit und zu Bildern auseinandergesetzt und
dabei einen bildbezogenen bzw. bildwissenschaftlichen Zugang mehr oder weniger
stark in den Vordergrund gestellt. In den Vorgehensweisen der Forscher*innen lasst
sich trotz der unterschiedlichen Zugénge eine Ubergreifende Homologie benennen,
die in der nicht-bildbezogenen Forschung kaum prasent ist: So sind sie in ihren Stu-
dien solchen Themen- und Problemstellungen explorativ und mit einer Offenheit be-
gegnet, die als - mehr oder weniger bewusste - Auseinandersetzungen zwischen
Selbst- und (gesellschaftlich, institutionell, stereotyp gepragten) Fremdbildern und
den damit verbundenen Anforderungen bezeichnet werden kdnnen. Fiir diese ist an-
zunehmen, dass sie fiir die Praxis der Lehrer*innen alltagsrelevant sein oder werden
konnen und daher von den Lehrpersonen selbstlaufig in den Diskurs eingespeist wur-
den. Dabei wurde in diesen Studien nicht per se unterrichtsbezogenes Handeln als
Dreh- und Angelpunkt der Auseinandersetzung mit dem Lehrer*in-Sein angesetzt,
sondern es wurden auf der Ebene der empirischen Rekonstruktion und insofern in den
Relevanzsetzungen der Lehrpersonen aufkommend dann auch Beziige zum unterrichts-,
schul-, berufsbezogenen bzw. professionellen Handeln herausgearbeitet.

Wie sich zusammenfassend lasst, ,[hat] sich mit der Ausdifferenzierung schulischer Auf-
gaben das berufliche Handlungsfeld von Lehrpersonen sténdig erweitert” (Bennewitz
2014, S. 279). Daraus ergibt sich fiir eine praxistheoretisch orientierte Forschung zu Lehr-
personen und ihrem Beruf, dass etwa eine rein schul- oder unterrichtsbezogene Betrach-
tung ,nur einen Teil der Handlungsanforderungen [erfasst]” (ebd. in Bezug auf Terhart
2000) und daher auf bestimmte Aspekte begrenzt bleibt. Gleichzeitig zeigt sich, dass die
alltagliche Berufserfahrung von Lehrpersonen nicht isoliert vom persénlichen Erleben
verstanden werden kann. Vielmehr ist von einer engen wechselseitigen Verflechtung
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zwischen Berufstatigkeit und individuellen Lebenshintergriinden als Relation von ,Er-
fahrung von Beruf bzw. Berufsleben” (Terhart et al. 1994, S. 31) auszugehen. Die gangige
Adressierung der Personen als Lehrpersonen - etwa zur Erforschung ,unterschiedliche[r]
Bereiche, Aspekte und Schwerpunkte des Lehrerberufs bzw. der Lehrerprofessionalitat”
(Terhart 2011, S. 209) - kann daher mit bestimmten Erwartungen, Anforderungen und
Zuschreibungen verbunden sein oder in Spannung stehen zu anderen, handlungsleiten-
den Orientierungen. Diese entstammen haufig biografischen Erfahrungs- und Erlebens-
dimensionen aus dem sogenannten ,Privatbereich’ - was sich insbesondere dann zeigt,
wenn die Lehrer*innen selbst (iber die Verbindung oder Abgrenzung von Beruf und
Privatleben reflektieren (z.B. Hinzke 2022a; Rotter 2022; Graalmann 2018; Hornlein &
Gibson 2008).

Der in dieser Arbeit préferierte empirisch geleitete Blick mochte mit der Denkfolie der
Praxeologie auch auf solche (bildhaften) Gestaltformen eingehen kdnnen, die mit dem
Lehrer*in-Sein als Praxis in ihren Aspekten noch verbunden sein und rekonstruiert wer-
den konnen. Zur Entschllsselung weiterer Facetten des Lehrer*in-Seins als Praxis stellen
der in der eigenen Lebensgeschichte und Lebenspraxis gepragte wie auch der gegen-
waértig erlebte Alltag von Lehrer*innen und die damit verbundenen Darstellungen (vgl.
Matthes & Fuhrmann 2025; auch Hinzke 2018), aber auch die Perspektiven auf Fremd-
darstellungen und deren Vermittlung Ankerpunkte bei der Gegenstandskonzeption dar.
Die eigenen Auseinandersetzungen zum Lehrer*in-Sein als Praxis mit dem Schwerpunkt
auf dem weitgehend impliziten ,Handlungswissen der Akteure” (Bennewitz 2014, S. 277)
sind an dieser Stelle mehrdimensional zu motivieren und beziehen sich auf eine Strate-
gie, Professionalitét als Gegenstand im Herangehen an das Forschungsfeld Schule nicht
vorauszusetzen oder Lehrer*in-Sein allein in der berufsbezogenen Dimension des Unter-
richts bzw. Unterrichtens zu denken. Methodologisch wird insbesondere auf den Empi-
riefokus in der Praxeologische Wissenssoziologie bzw. der Dokumentarischen Methode
Bezug genommen (z.B. Bohnsack 2021, 2017). Es geht dann nicht primér um die Frage,
ob und inwiefern Lehrpersonen professionell agieren, sondern darum, was diese Pers-
pektivverschiebungen auf der Basis der Adressierung der Lehrpersonen zu ihren (Berufs-)
Alltagen durch verschiedene Akteur*innen an weiteren Aspekten fiir die Lehrer*innen-
forschung und dariber hinaus fiir die Professionsforschung noch bereithalten kénnte.
Zunéchst erscheint ein Ankniipfungspunkt fiir weitere Befunde und Erkenntnisse die
Suche nach einem Weg, Wissensbestanden zu den Tagesverldufen von Lehrer*innen
zu generieren und diejenigen Relevanzen nachzuvollziehen, die auf der Basis eigener
Routinen und Bilder von den Lehrpersonen selbst eréffnet werden. Weiterhin erscheint
es notwendig, stérker auch auf Fremdverhandlungen zum Lehrer*in-Sein einzugehen,
diese mit den Verhandlungsweisen der Lehrpersonen zu kontrastieren und zur gegensei-
tigen Scharfung in Relation zu bringen. Schliel3lich bilden die bildhaften Darstellungen
der Beteiligten als Gegenstand hierfiir das Fundament und damit die Anerkennung von
Bildern als auf der verbalen und visuellen, der materialen und mentalen Ebene hervor-
gebrachte und zu rekonstruierende empirische Daten.

Im nachfolgenden Kapitel wird naher auf das methodische Vorgehen fiir die Zusammen-
schau des Kumulus in diesem Rahmentext eingegangen, das in Anlehnung an das Vor-
gehen der Qualitativen Mehrebenenanalyse (vgl. Hummrich & Kramer 2011) einerseits
auf die separaten Befunde und Erkenntnisse der drei Teilstudien rekurriert und diese im
Kontext des Rahmentextes andererseits in einen iibergeordneten Zusammenhang stellt.
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5 Methodische Vorgehensweise:
Teilstudien und Briickenschlage als
Relationierungsversuch in Anlehnung
an die Qualitative Mehrebenenanalyse

Das forschungspraktische Vorgehen, das dieser Arbeit zugrunde liegt, muss auf zwei
Ebenen verortet werden. Einerseits sind die drei Teilstudien mit den ihnen zugehdrigen
Einzelbeitrdgen jeweils als separate Untersuchungen zu verstehen, die Unterschiede mit
Blick auf den Zeitpunkt, die Personenkonstellation, die untersuchten sozialen Entitdten
bzw. das fokussierte Datum und die Kontextuierung des Vorhabens im Diskurs aufwei-
sen. Dies wird im Weiteren auch dadurch ersichtlich, dass sich in den Untersuchungen
verschiedene Umgangsweisen bei der Wahl der Gegenstandsfokusse, der theoretischen
Grundierungen, der Feldzugange und Methodensettings niederschlagen sowie mit ih-
nen (unabhangig voneinander) eigene empirische Daten und Befunde hervorgebracht,
ausgewertet und diskutiert wurden. Andererseits zeigt der Text einen ersten Relationie-
rungsversuch.

Betrachtet man die Teilstudien mit ihren Einzelbeitrdgen zunachst separat voneinander,
lassen sich in einem ersten Schritt wesentliche Schwerpunkte der einzelnen Studien wie
folgt in forschungsmethodischer Sprache umreif3en:

Teilstudie I: Bildhafte Selbstperspektiven - Wie Lehrpersonen die Rdume ihrer alltdglichen
Praxis konstituieren

In dieser Teilstudie ging es um die Rekonstruktion von individuellen Orientierungsrah-
men von Lehrpersonen hinsichtlich der erlebten Gestaltformen und Verortungsweisen
der von synchronen Ubergangen begleiteten alltédglichen Praxis im Beruf. Dabei wurde
angenommen, dass sich der (Berufs-)Alltag der Lehrpersonen in seinen vielfaltigen Fa-
cetten empirisch iber die im Forschungssetting zum Ausdruck kommenden Raumkon-
stitutionen rekonstruieren lasst. Daher wurde konzeptionell ein raumtheoretischer und
praxeologisch-wissenssoziologischer Zugang miteinander verkn(pft. Forschungsmetho-
disch wurden erzdhlgenerierend-biografische Lehrer*inneninterviews und Narrativen
Karten unter dem Dach der Dokumentarischen Methode trianguliert.

Teilstudie II: Bildhafte Fremdperspektiven - Wie Bildungsministerien um Lehrpersonen
werben und die Akteur*innen und ihren Beruf konstruieren

In dieser Teilstudie ging es um die Rekonstruktion von Orientierungsrahmen in Bezug-
nahmen auf Lehrpersonen und ihren Beruf in einer mediendffentlichen Verhandlung.
Dabei riickten Bildungsministerien als Akteur*innen und die von ihnen veréffentlichten
Dokumenten zur Anwerbung flir das Lehramt in den Blick. Der analytische Zugang zum
Anwerbematerial der Gratispostkarte basierte auf einem praxeologisch-wissenssoziolo-
gischen Zugriff und die Auswertung des Materials erfolgte mit der Dokumentarischen
Methode. AbschlieBend wurde in dieser Studie im Verweis auf die impliziten Wissens-
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bestande die professionstheoretische Relevanz iiber Beziige zum strukturtheoretischen,
berufsbiografischen und praxeologischen Professionsansatz argumentiert.

Teilstudie I1I: Bildhafte Perspektiventriangulationen - Wie Schulen und Forschende sich
zu Lehrpersonen und ihrem Beruf in Bezug setzen und Lehrpersonen dies bearbeiten

In dieser Teilstudie ging es in einem mehrdimensionalen Vorgehen um die Rekonstruktio-
nen der Passungsverhaltnisse, die sich zwischen den schulkulturellen Orientierungsrahmen
der Einzelschulen und den habituellen Dispositionen der Lehrpersonen dieser Schulen
aufspannen. Die Studie war qualitativ-mehrebenenanalytosch aufgebaut. Sie basierte auf
der theoretisch-konzeptionellen Ebene auf einem praxeologischen Professionsansatz, der
in der Dimension der Schulkultur sowie auf der Ebene des Bildes, hier eine Foto-Vignet-
te, in wissenssoziologischer und in der Dimension der Lehrperson struktur- und habitus-
theoretisch argumentierte. Trianguliert wurden erzéhlgenerierend-biografische Interviews
(und deren Analyse mit der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion), Fallvignetten als
von Forschenden eingebrachten Stimuli (und deren Analyse mit der Dokumentarischen
Methode) sowie schulischen Ausdrucksformen wie Reden (und deren Analyse mit der
Dokumentarischen Methode).

Die mit den drei Teilstudien einhergehenden Konzeptionen, Vorgehensweisen, Ergeb-
nisse und Erkenntnisse sind sowohl in den Einzelbeitragen nachzuvollziehen als diese
Aspekte auch im nachfolgenden Kapitel 6 noch einmal Uberblicksartig zusammengefasst
werden. Auf die methodischen Verfahrensweisen bei der Erhebung und Auswertung wird
im Einzelnen noch einmal in Kiirze in den Unterkapiteln der Teilstudien eingegangen
(siehe Kap. 6.1.1, 6.1.2 sowie 6.1.3), die detaillierten forschungsmethodischen Aspekte - in
methodologischer und methodischer Hinsicht - sind in diesem Rahmentext jedoch nicht
abbildbar. Hier verweise ich auf die Einzelbeitrage.

In einem zweiten Schritt haben sich im Forschungsprozess durch die personliche Invol-
viertheit in alle drei Forschungskontexte neben den studienspezifischen Unterschieden
in Anbetracht der Gegenstandskonstitutionen, der forschungsmethodischen Anlagen
sowie der Fokussierungen und Leerstellen auch (ibergreifende Gemeinsamkeiten her-
ausgebildet und Arbeitsweisen etabliert. In einer komparativen Gegeniiberstellung (vgl.
Nohl 2013a), die bereits in Kapitel 1 und 3 angedeutet wurde, lassen sich einige Homo-
logien auf den folgenden fiinf Ebenen markieren:

Erstens ging es in allen Teilstudien um Erkenntnisinteressen zu Lehrer*innen und ihrem
Beruf unter Bezugnahmen auf die alltagliche Praxis, die das Lehrer*in-Sein in seinen
Aspekten und Facetten empirisch verstehend beschreibt. In den Teilstudien wurde (iber-
greifend, aber unterschiedlich akzentuiert, danach gefragt, was Lehrpersonen und ihren
Beruf auszeichnet.

Zweitens spielte in allen Kontexten die Reflexion der Akteur*innenperspektive eine Rolle,
d.h. die Beschreibung und Einordnung der erzeugten oder verwendeten Darstellungen
als Selbstperspektive oder (wahrgenommene) Fremdperspektive bei der Bezugnahme
auf Lehrpersonen und ihren Beruf der beforschten Akteur*innen, aber auch die Ver-
ortung der eigenen Forschungsperspektive. In den Teilstudien wurde iibergreifend, aber
unterschiedlich akzentuiert, danach gefragt, welche sozialen Akteur*innen auf welche Art
und Weise an der Hervorbringung des Lehrer*in-Seins partizipieren.

Drittens wurden in einer praxeologischen und rekonstruktiven Analyseeinstellung stets die
implizit-handlungsleitenden Wissensbestande ins Zentrum geriickt, die sich in den Dar-
stellungen niederschlagen, wobei das explizite Wissen im Verhéltnis dazu mitbetrachtet
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wurde. In den Teilstudien wurde Ubergreifend, aber unterschiedlich akzentuiert, danach
gefragt, welche Wissensbestdnde die Praxis des Lehrer*in-Seins flankieren und konstruieren
und sich im Verhdltnis zueinander mitunter als spannungsreich zeigen.

Viertens ging es fortlaufend um die mit dem impliziten Wissen in Bezug stehenden bild-
haften Darstellungen, die sowohl (iber ihre visuellen als auch verbalen bzw. materialen
als auch mentalen Ausdrucksformen erhoben und rekonstruktiv analysiert wurden. In
den Teilstudien wurde Ubergreifend, aber unterschiedlich akzentuiert, danach gefragt,
welche impliziten Wissensbestdinde sich entlang und mithilfe von bildhaften Darstellungen
rekonstruieren lassen.

Fiinftens setzt sich in allen Beitrdgen eine Entwicklungsperspektive bei der Arbeit mit
neuartigen und innovativen Methoden und Datenmaterialien durch, die kontinuierlich
auf die Ergriindung weiterer Wege und Mittel zur Erforschung des Lehrer*in-Seins sowie
die forschungsmethodische Relationierung und Erganzung von diskursiven Methoden
und Materialsorten zielte. In den Teilstudien wurde Ubergreifend, aber unterschiedlich
akzentuiert, danach gefragt, welche Sinngehalte im Vergleich von verschiedenen bildhaften
Datensorten, aber auch Entstehungskontexten und Produzent*innen hervortreten - und wie
sich dabei verbale und visuelle Daten triangulieren lassen.

Studien- Ebene des | Erhebungs- analysiertes Auswertung
kontext Sozialen methode Datenmaterial der Daten
Teilstudie | | Individuum | Lehrer*innen- Transkripte in dokumentarische
interviews Textform Textinterpretation
Narrative Karten | Handzeichnungen | dokumentarische
und Transkripte Bildinterpretation s
von Zeichnungs- | dokumentarische s
narrationen als Textinterpretation 5
Bild-Text-Hybride Q
S
Arbeitsplatzfotografien und weitere handschriftliche Dokumente |
Teilstudie Il | Region/ nattrliche Gratispostkarten | dokumentarische E
Gesellschaft | Alltagsdoku- als Bild-Text- Bildinterpretation '§
mente Hybride dokumentarische §
Textinterpretation g
Teilstudie 11l | Individuum | Lehrer*innen- Transkripte in Sequenzanalytische i
interviews Textform Habitusrekonstruktion | 8
wn
Text-Fallvignette S
S
Foto-Vignette Fotografie in dokumentarische a
Bildform Bildinterpretation S
Schulleitungsinterviews
Interaktion Schulkonferenzen
Institution/ | Schulleitungs- Transkripte in dokumentarische
Milieu reden Textform Textinterpretation
schulische Dokumente (Homepages, Leitbilder 0.di.)

Abb. 6: Ubersicht iiber die Teilstudien und deren Anlagen (©d. Vf)”

27 Grau Unterlegtes wurde ebenso erhoben, wird in diesem Rahmentext aber nicht weiter besprochen. Diese
Zugénge ermdoglichen eine weiterfiihrende Betrachtung innerhalb der Projektkontexte und dieser zueinander.
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Die Teilstudien mit ihren Einzelanlagen (siehe Abb. 6) lassen sich in einer abstrahie-
renden Form hinsichtlich der hier (ibergreifend geschilderten Aspekte und Fragestel-
lungen miteinander ins Verhaltnis setzen. Dabei ist gleichzeitig zu sagen, dass der mit
dem Rahmentext entworfene ,heuristische Zusammenhang' (vgl. Hummrich & Kramer
2011, S. 118) mit Blick auf die in den Teilstudien und Einzelbeitrdgen thematisierten
und forschungspraktisch erschlossenen Phanomene nicht von vorn herein bestand. Um
diese Zusammenschau am Ende dieses Rahmentextes zu ermdglichen, gilt es hervorzu-
heben, dass nicht alle beforschten Phdnomene, nicht alle eingesetzten Methoden oder
Befunde, die innerhalb der gesamten Forschungstatigkeit in den drei Studienkontexten
jeweils generiert werden konnten, in der Auseinandersetzung dieses Rahmentextes auf-
gegriffen werden konnen. Stattdessen wird fokussiert auf die mit den Teilstudien und
Einzelbeitrdgen verbundenen bildhaften Darstellungen, die mit dem Lehrer*in-Sein als
Praxis in Bezug stehen. Damit wurde die Bezeichnung einer umfanglichen Qualitativen
Mehrebenenanalyse, wie sie von Hummrich und Kramer (2011, S. 118-121) auf der Basis
von eindriicklichen Forschungsbeispielen (z.B. Helsper et al. 2001; Bohnsack et al. 1995)
und auch aktuellen Studien (z.B. Hummrich et al. 2022) entlang von sieben Priifkriterien
und Arbeitsschritten vorgeschlagen wird, nicht beansprucht, wenngleich die Teilstudien
bereits jeweils fiir sich triangulierend ausgerichtet waren. Vielmehr bildeten sich die in
diesem Rahmentext Ubergreifend thematisierten Schwerpunkte bzw. Homologien erst
im iterativ-zirkuldren Forschungsprozess (vgl. Lamnek & Krell 2016, S. 46; Konig & Bent-
ler 2010) und im Kontext der (ibergreifenden Zusammenschau der Fokussierungen und
Eigenheiten im jeweils gewahlten Vorgehen heraus, die sich in Anlehnung an eine Qua-
litative Mehrebenenanalyse aber auch in den von den Autor*innen vorgeschlagenen
Punkten fur weitere Uberlegungen im Umgang mit dem eigenen Forschungshandeln
fruchtbar machen lassen, die nicht allein auf der Ebene der Teilstudien und Einzeltexte
stehen bleiben.

Wesentliche Voraussetzungen fiir die mehrebenenanalytische qualitative Betrachtung
sollen auf der Basis der vorliegenden Teilstudien und Einzelbeitrage zusammenfassend
rekapituliert werden. In Anlehnung an Hummrich und Kramer (2011, S. 118) bedeu-
tet dies fiir das hier dargestellte und noch weiter zu entfaltende Vorgehen erstens, dass
innerhalb der Arbeit im Rahmen der Gegenstandskonzeption verschiedene Zugange,
Dokumente und Ausdrucksformen der ,Bedeutungs- und Sinnebenen der sozialen Wirk-
lichkeit” dimensioniert wurden und insofern auch fiir eine (ibergreifende Relationierung
vorlagen, die mehr oder weniger direkt mit den Lehrer*innen selbst oder mit ihrer Praxis
verkniipft, mindestens aber auf sie bzw. ihre Tatigkeiten bezogen sind. Dabei wurden
innerhalb der Teilstudien die Triangulationen auf mehreren Ebenen durchgefiihrt, d.h.
zwischen den Akteur*innen (z.B. Lehrpersonen und Schulen, Forschende und Lehrperso-
nen), den Erhebungsmethoden (z.B. Interview und Narrative Karte, Schulleitungsreden
und Interviews), aber auch den visuellen und verbalen Ausdrucksformen (anhand von
Bildern und Texten). Zweitens wurden in den Teilstudien Ausdruckformen von Praktiken
auf verschiedenen Ebenen des Sozialen (Individuum, Region/Gesellschaft, Institutionen/
Milieus) untersucht (vgl. ebd, S. 119). Drittens wurden diese auf der Basis von bild- und
textrekonstruktiven Verfahrensweisen (Dokumentarische Methode, Sequenzanalytische
Habitusrekonstruktion) auf ihre impliziten und typischen Logiken hin befragt (vgl. ebd.).
Viertens wurden die Daten der jeweiligen Teilstudien zunachst eigenstandig und unab-
hangig voneinander ausgewertet (vgl. ebd., S. 120). Fiinftens wurden dabei jeweils auch
Bezugnahmen auf andere Entitaten, beispielswiese Bezugnahmen auf Lehrpersonen in
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schulischen Reden oder von Lehrpersonen auf einzelschulische Gegebenheiten, empirisch
aufgesplirt (vgl. ebd.). Sechstens werden in diesem Rahmentext nicht nur die Ergebnisse
aus den Teilstudien mit ihren Einzelbeitragen vorgestellt, sondern zudem ,die Ergebnisse
der singuldren Analysen zueinander relationiert” (ebd.; Herv. get.) und siebtens im weite-
ren Sinne auch in ,Passungskonstellationen und daran anschlussfahigen Uberlegungen
zu Hegemonial- oder Dominanzverhéltnissen” (ebd., 5.121) betrachtet und diskutiert.

In der Zusammenfassung geht es im Gegenstandsbereich des Rahmentextes zum einen
um die mit Blick auf das Lehrer*in-Sein als Praxis separat rekonstruierten impliziten Wis-
sensrdume sowie um deren (ibergreifende Relationierung; zum anderen geht es um ein
methodisch-methodologisches Erkenntnisinteresse dazu, welche bildhaften Darstellun-
gen auf welche Art und Weise forschungspraktisch erfasst werden und wie jene Zu-
gange wiederum zueinander ins Verhaltnis gesetzt werden konnen. Es handelt sich an
dieser Stelle um einen heuristischen und explorativen Vorschlag, der im Verlauf der se-
paraten Ergebnisdarstellung zu den Teilstudien (Kapitel 6.1) sowie der relationierenden
Ergebnisdarstellung der Teilstudien (Kapitel 6.2) hinsichtlich seiner Chancen und Gren-
zen noch weiter zu diskutieren sein wird. Leitend fiir den gemeinsamen Rahmen ist ,die
Vorstellung einer sozialen Wirklichkeit, die durch das Zusammenspiel unterschiedlicher
Aggregierungsebenen hervorgebracht wird, sowie deren Berlicksichtigung auch in der
qualitativen Forschung” (Hummrich & Kramer 2011, S. 111). Das bedeutet:

,Das wesentliche Verbindungsstlck liegt in der Auffassung, dass soziale Wirklichkeit nicht ein-
fach ,positiv’ gegeben ist. Soziale Systeme bestehen nicht unabhangig von Individuen und deren
Sicht- und Handlungsweisen als vorgefertigte, an sich existierende GroBen. Sie gewinnen ihre
Bedeutsamkeit erst durch Interpretationsleistungen der Handelnden. Die soziale Welt wird als
eine durch interaktives Handeln konstituierte Welt verstanden, die fiir den Einzelnen aber auch
fir Kollektive sinnhaft strukturiert ist. Soziale Wirklichkeit stellt sich somit als Ergebnis von sozial
sinnhaften Interaktionsprozessen dar” (Bennewitz 2013, S. 45).

Es wird insofern sowohl inhaltlich als auch forschungsmethodisch der Annahme gefolgt,
dass die in verschiedenen Blickwinkeln zum Ausdruck gebrachten, auf einer verbalen
Ebene und im Besonderen auch einer visuellen Ebene liegenden bildnerischen Prakti-
ken mit den ihnen inharenten (impliziten) Sinngehalten an der sozialen Hervorbringung
der Gestaltform des Lehrer*in-Seins - am Lehrer*in-Sein als Praxis - beteiligt sind und
dabei in Interdependenz zueinander stehen kdnnen, die empirisch einerseits iber deren
separate Analysen und andererseits Uiber deren Relationierung zueinander gedacht wird
(vgl. Hummrich & Kramer 2011, S. 114): ,Bezogen auf einen Untersuchungsgegenstand
werden [...] Umgangsformen und Ausdrucksgestalten untersucht und zueinander ver-
mittelt” (ebd. S. 117) sowie auf der Basis der Teilergebnisse deren (Nicht-)Anschluss-
fahigkeit fireinander bzw. ,Passungsverhaltnisse’ (vgl. ebd, S. 120) zueinander disku-
tiert. Dabei steht schlie3lich in den Teilstudien und Einzelbeitrdgen auch eine ,intensive
Reflexion der einzelnen methodischen Zugédnge in ihren jeweiligen Grenzen und ihren
Uberschneidungsbereichen” (ebd., S. 117) mit im Zentrum.

Die Glitekriterien des qualitativen Forschens und die forschungsethischen Prinzipien werden
wiederum in den Einzelbeitragen im Detail nachvollzogen, auf die an dieser Stelle auch
noch einmal verwiesen sei. Ich mochte an dieser Stelle dennoch wesentliche Punkte
benennen, die die Reflexion des Forschungshandelns, wie bei Hummrich und Kramer
benannt, unterstiitzt haben: Uber alle Teilstudien und Einzelbeitrage hinweg wurde etwa
das Prinzip der Offenheit (vgl. Helfferich 2011, S. 114ff) bei der Begegnung mit dem
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Forschungsfeld beriicksichtigt, beispielsweise (iber die empirische Fokussierung auf die
Relevanzsetzungen der Akteur*innen, aber auch in der Anpassung methodischer Zugan-
ge zugunsten der Akteur*innen. Zugleich wurden die Daten der beteiligten Akteur*innen
im Verfahren des Talk in Qualitative Social Research anonymisiert und pseudonymisiert
(vgl. Bohnsack 2021, S. 255). Daneben loste ich das Prinzip der Forschendentriangulation
(vgl. Bohnsack 2005, S. 77; Steinke 2000, S. 225) sowie der intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit (vgl. Bohnsack 2014, S. 26ff) ein, indem ich nicht nur die Schritte im For-
schungsprozess, das Vorgehen, die Materialien, Befunde etc. in den Texten transparent
machte, sondern auch regelmaBig an Forschungswerkstatten, -gruppen und -kolloquien
teilnahm, in denen die gegenstandskonzeptionellen, forschungsmethodischen Uberle-
gungen und Rekonstruktionen zu eigens eingebrachtem Material angebahnt, diskutiert
und weiterentwickelt werden konnten.?® In diesen Kontexten realisierten sich schlieBlich
diese Pramissen auch auf der Ebene, dass ich in Teilen meiner Forschungsarbeit auch
tiber Co-Autorinnenschaften aktiv wurde und dort - neben der Forscherinnenperspektive
- Methoden und Daten triangulierte. Im Kontext dieses qualitativen Forschens spiegelt
sich eine immer schon im Kern triangulativ ausgerichteten Forschungshaltung (vgl. Kon-
dratjuk & Leinhos 2019; Nohl 2013a). Zudem wurde unter dem Modus der Nachvollzieh-
barkeit sowohl der systematische Riickgriff auf die Kategorien und Arbeitsschritte der
Dokumentarischen Methode (vgl. etwa Bohnsack 2021, 2011; Boder & Pfaff 2019; Nohl
2017) als auch der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion (vgl. Kramer 2019) voll-
zogen. Hierzu gehorte ferner, im Rekonstruktionsprozess die hereingegebenen Stimuli
als Anforderungen an die Befragten zu verstehen und damit die Perspektive als Forsche-
rin im Sinnbildungsprozess mit zu rekonstruieren (vgl. ebd., S. 318; Michel 2003). Diese
Punkte sind hier nur in aller Kiirze aufgefiihrt.

Zugleich ist einschrankend und im Sinne der Geltungspriifung zu sagen, dass die Be-
funde in den Teilstudien und Einzelbeitrdgen jeweils auf Einzelfallstudien zuriickgehen,
daher mit sinngenetischen Abstraktionen arbeiten und dementsprechend nicht von Ty-
pen gesprochen wird und auch keine Typologien vorgewiesen werden. An dieser Stelle
sind die einzelnen Studien weiterzufiihren bzw. teilweise im Nachgang auch weiterge-
flhrt worden (siehe Kapitel 7). Zudem sind die Teilstudien und Einzelbeitrége eben nicht
in einer gemeinsamen und vorausschauenden Geplantheit oder Linearitdt entstanden,
was auch in den unterschiedlichen methodologischen Grundannahmen zu erkennen ist
(etwa zwischen Teilstudie I/1l und Teilstudie I11) und durchaus zu Darstellungsproblemen
flhrt. Die Teilstudie Il weist so aufgrund der Mehrebenenanalyse in sich bereits einen
eigenen systematischen Charakter auf, der sich nicht ohne Weiteres mit den anderen
beiden Teilstudien verbinden lasst. Der Forschungsauftrag innerhalb der Teilstudie |l

28 Um meine Fahigkeiten zu schulen und verschiedene Blickwinkel auf die Fragen, Methoden und Daten zu
generieren, nahm ich etwa teilam Ethnografischen Forschungskolloquium unter Leitung von Hedda Bennewitz
(TU Dresden), am Forschungskolloquium der AG Raumwissenschaftliche Schul- und Bildungsforschung unter
Leitung von Jeanette Bohme und Ina Herrmann (Universitat Duisburg-Essen), an der Forschungswerkstatt
Qualitative Methoden unter Leitung von Frank Beier (TU Dresden), an der Arbeitsgemeinschaft
Dokumentarische Methode (AgDM) von Wissenschaftler*innen in Qualifizierungsphasen der Sektion
Schulpadagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft sowie am Forschungskolloquium
des Arbeitsbereichs Schulpadagogik/Schulforschung unter Leitung von Rolf-Torsten Kramer (Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg). Zudem partizipierte ich regelméBig an den Peer-Workshops des Zentrums
fur Schul- und Bildungsforschung der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg, um meine Projekte zu
diskutieren. Ich danke allen Teilnehmenden fiir die Auseinandersetzungen und anregenden Gedanken zu
meinen Forschungsanliegen.
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war auch anders als bei den anderen beiden Teilstudien gelagert, d.h. durch die Aus-
richtung im Projektkontext und die damit verbundenen Publikationsauflagen gepragt
und gerahmt. Das Bildhafte stand hier etwa nicht urspriinglich im Mittelpunkt, sondern
wurde im Zuge der Re-Fokussierung in diesem Rahmentext noch einmal starker heraus-
gearbeitet. Es handelt sich bei diesem Vorgehen insgesamt um ein exploratives.

Die nachfolgende Darstellung zeigt in zusammenfassender Form, wie unterschiedliche
Facetten des Lehrer*in-Seins in den Teilstudien betrachtet wurden und wie sich hieraus
Beziige zueinander ergeben haben. Nach der der naheren Vorstellung der Forschungs-
ansatze und Ergebnisse wird ein Vorschlag zur Relationierung der Ergebnisse entwickelt,
der die bildhaft-symbolische Ebene der Darstellungen als auch deren Bedeutung fiir die
Reflexion padagogischer Praxis beriicksichtigt.
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6 Einblick in die empirischen Rekonstruktionen,
Ergebnisse und Relationierungsvorschlage:
Erforschung von Aspekten des Lehrer*in-
Seins als Praxis entlang der Rekonstruktion
bildhafter Darstellungen

In diesem Kapitel werden die Teilprojekte mit ihren wesentlichen empirischen Befunden
zur Thematik der Erforschung von Aspekten des Lehrer*in-Seins als Praxis entlang der
Rekonstruktion von bildhaften Darstellungen® in der Logik der Eckpfeiler der hier an-
gebahnten qualitativen Mehrebenenanalyse (vgl. Hummrich & Kramer 2011) zunéchst
in zentralen Punkten mit ihren Konzeptionen, Vorgehen, Rekonstruktionen, Ergebnissen
und Erkenntnissen im Einzelnen zusammenfassend vorgestellt (Kapitel 6.1), die in um-
fassender Form den Einzelbeitrdgen entnommen werden kénnen, sowie im Anschluss
im Modus der Komparation auch in Vorschldgen ihrer Relation zueinander betrachtet
und kommentiert (Kapitel 6.2).

6.1 Zentrale Aspekte der Teilstudien I-11I

Die nachfolgende Darstellung umfasst einen zusammenfassenden Einblick in die diesem
Rahmentext zugrundeliegenden drei Teilstudien, die sich mit der praxeologischen Er-
forschung und Erforschbarkeit impliziter Wissensbestande zu Aspekten des Lehrer*in-
Seins auf der Basis von bildhaften Darstellungen der Lehrpersonen zu ihrem (Berufs-)
Alltag (Teilstudie I; Kapitel 6.1.1), von Fremddarstellungen zu bzw. iiber Lehrpersonen
und ihren Beruf (Teilstudie Il; Kapitel 6.1.2) sowie der Gegeniiberstellung von Sicht-
weisen zwischen Schulleitungen, Forschenden und Lehrpersonen (Teilstudie I1I; Kapitel
6.1.3) auseinandersetzen.

6.1.1 Empirische Einblicke und Ergebnisse in Teilstudie I: Bildhafte
Selbstperspektiven - Wie Lehrpersonen die Rdume ihrer alltéglichen
Praxis konstituieren

Die Teilstudie I, die sich auf vier Einzelbeitrage bezieht (Matthes 2021, 2018, 2016; Kreuz

& Matthes 2019), setzte sich mit den erfahrungsgebundenen und alltdglichen Raum-

konstitutionen von Lehrer*innen auseinander, die von den Lehrpersonen in Bezug auf

(berufs-)biografisch zurlickliegende und gegenwartig erlebte Gestaltformen in Relevanz

29 Alle Personen-, Institutions- oder Ortsbezeichnungen sowie weitere Hinweise, die einen Rickschluss auf
die betreffenden Akteur*innen zulassen wiirden, wurden anonymisiert und mit Pseudonymen versehen.
Die Transkriptionsrichtlinien sind nach dem fiir das qualitative Paradigma gangige Notationssystem ,Talk
in Qualitative Social Research” (TiQ) vermerkt, welches im Verfahren der Dokumentarischen Methode
Anwendung findet und im Zuge ihrer Entwicklung weiter systematisiert wurde (vgl. u.a. Bohnsack 2021, S.
255-256; 1989, S. 387f).
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zur Umsetzung ihres Alltags als (Lehr-)Person entworfen und verhandelt werden. Befragt
wurden damals 32 Lehrpersonen. Das Projekt bezieht sich auf Interviews (N=32), die vor
dem Hintergrund der Veranderungen in der Schulbaulandschaft in den Jahren 2014-2015
in Sachsen gefiihrt wurden. Zugleich ging es in dieser Teilstudie um die forschungsprak-
tische Erfassbarkeit solcher individuellen, sozial eingebetteten Raumkonstruktionen. Die
Lehrpersonen wurden hierfiir mit ihren Eigendarstellungen zu ,Verraumlichungsprozes-
sen” (Kajetzke & Schroer 2015, S. 12) ihrer alltdglichen Praxis Uber den qualitativen Zu-
gang der Ebene des Individuums in den Blick genommen (siehe Abb. 7). Im Mittelpunkt
standen empirische Rekonstruktionen zu bildhaft zum Ausdruck gebrachten Aspekten
des Lehrer*in-Seins im Sinne einer sprachbildlichen und visualisierenden Praxis der Ver-
raumlichung (vgl. ebd.).

Studien- Ebene des | Erhebungs- | analysiertes Daten- Auswertung
kontext Sozialen methode material der Daten
Teilstudie | | Individuum | Lehrer*innen- | Transkript in dokumentarische -
interviews Textform Textinterpretation )
wn
Narrative Handzeichnungen und | dokumentarische %
Karten Transkripte von Zeich- | Bildinterpretation 3
nungsnarrationen als [ qokumentarische |
Bild-Text-Hybride Textinterpretation
Arbeitsplatzfotografien und weitere handschriftliche Dokumente

Abb. 7: Ausschnitt aus der Ubersicht zur Anlage der Teilstudie | (©d. Vf)

Wie bereits in Kapitel 2.1.1 zur Genese des Forschungsprojekts ndher eingefiihrt wurde,
stellte den Antrieb flr die Verknlpfung eines praxeologischen und rekonstruktiven An-
satzes der Lehrer*innenforschung mit sozialraumtheoretischen Annahmen die Entwick-
lung eines Verfahrensweges dar, in dem niedrigschwellig die relevanten beruflichen
und alltaglichen Rdume* von Lehrpersonen nicht pauschal vorbestimmt und forsche-
rinnenseitig vorstrukturiert (vgl. Low 2001, S. 220; 64), sondern in dem die eigenlogisch
zum Ausdruck gebrachten Positionierungen analytisch differenziert werden sollten,
um heterogene Konstruktionen und Uberlagerungen sowie auf ihre Tatigkeit bezoge-
ne Ubergénge jenseits von ,einem allgemeinen Zeitplan” (Herzog 2014, S. 413; auch
Hardwig & MuBBmann 2018) oder Ortsbeziigen sichtbar zu machen. Raum und Leh-
rer*in-Sein wurden in ihrer Relation eng zusammengedacht. Innerhalb der Studie wur-
de zunachst Abstand von professionstheoretischen Setzungen genommen, um in einer
metatheoretischen Rahmung des Sozialraumansatzes (vgl. Low 2016, 2001) mit einer
gewissen Sensibilitat und offenem Blick an das Feld herantreten zu kénnen - und um-
gekehrt nicht mit ,normativ libersteigerte[n] Erwartung[en] an Lehrpersonen [...], der
sie nicht gerecht werden kénnen” (Cramer 2020, S. 125). Dies bedeutete fiir das Vorge-
hen, Alltagssituationen jenseits von normativen Zuschreibungen (vgl. Bennewitz 2014,
S. 278) zu betrachten, d.h. ,mit dem Bezug auf inkorporiertes, situatives Wissen [...] die

30 Es handelt sich um ein konzeptionelles Konstrukt zur praxeologischen Beschreibung relationaler, konstruie-
rend und prozessual hergestellter sozio-materialer Konstellationen (vgl. Nohl 2013b; Low 2001). Vermieden
werden soll ein Missverstandnis, dass es sich wie im Alltagsverstehen verbreitet lediglich um einen Nutz-
raum (z.B. Zimmer mit vier umschlieBenden Wanden) handelt.
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Konstituierung der Alltagspraxis in den Blick” (ebd.,, S. 269) zu nehmen. Dies bedeutete
weiterhin, dass ,die Handlungspraxis der Lehrer rekonstruiert, reflektiert, aber nicht be-
oder abgewertet wird” (Baltruschat 2010, S. 292). Berlcksichtigt werden konnten dann
auch potenzielle ,Grenzverschiebung[en] in Bezug auf die Schule” (ebd., S. 297) sowie
die verschiedenen Ausgestaltungsformen unter den Lehrpersonen, und das insbeson-
dere hinsichtlich zeitlicher sowie raumlicher Ausdehnungen ,in die persénliche Sphare”
(ebd.). Im Mittelpunkt stand die Frage, welche Bilder vonseiten der Lehrpersonen zu
den Réumen ihrer alltaglichen Praxis auf welche Art und Weise konstituiert werden und
welche Darstellungsweisen darunter typisch sind. Die hiermit generierten empirischen
Befunde kdnnen aber wiederum in Bezug auf ihre Bedeutung fiir die berufliche und
professionelle Praxis diskutiert werden.

6.1.1.1 Wie konstituieren Lehrpersonen die Raume ihrer alltaglichen Praxis?
Ergebnisse auf der gegenstandsbezogenen und methodisch-
methodologischen Ebene

Im Zuge der Entwicklung und Erprobung des Forschungsdesigns wurden Erkenntnisse
nicht nur auf der gegenstandsbezogenen Ebene generiert, auf die noch naher einzu-
gehen sein wird, sondern zundchst waren methodisch-methodologische Weiterentwicklun-
gen zur Genese gegenstandsbezogener Erkenntnisse notwendig. Da angenommen wird,
dass sich verinnerlichte Raumkonstitutionen v.a. in jenen Momenten empirisch aufzeigen
lassen, in denen es zum einen ,in [...] verbalen Schilderungen sehr metaphorisch und
vage zugeht” (Nohl 2018, S. 39), sowie sich zum anderen das visualisierte ,Sprach- und
Korperhandeln [als; Anm. d. Vf] Zugang zu Wissens- und Erfahrungsstrukturen” (Low
2016, S. 87) anbietet, wurde in der Teilstudie | nicht nur ein textlich-sequenzanalytischer
Zugang, sondern im Verfahren von ,Bild, Raum, Karte" (ebd.) ein hybrides Methodende-
sign gewdhlt. Die Kopplung biografisch-erzahlgenerierender Interviews und Narrativer
Karten zur Erhebung und Analyse von Raumkonstruktionen von Lehrer*innen regte
verbal und visuell stimuliert selbstldufige Verhandlungen zuriickreichender und aktuell
erlebter Tagesgestaltung an (vgl. Lutz et al. 1997). Der gegenstandskonzeptionell not-
wendige explorative Zugang realisierte sich in der Erhebungssituation etwa einerseits
Uber die Eingangserzahlung, in der im Fokus stand, wie die Befragten zu ihrem derzeiti-
gen Arbeitsort und -platz gekommen sind und sie jene Konstitutionen in der Auseinan-
dersetzung verhandeln; die Narrative Karte sollte andererseits einen ,typischen’ Tages-
verlauf abbilden, wie ihn die Befragten erleben. Dergestalt wurde ein Forschungsdesign
im Fokus auf verschiedenartige Verraumlichungspraktiken und -prozesse (vgl. Kajetzke
& Schroer 2015) gewahlt, das sich durch die Hinzunahme Narrativer Karten in bildhaften
Darstellungsformen auszeichnete. Durch den Methodeneinsatz wurden in Sprech- und
Zeichenakten ,raumbildende Effekte’ erzeugt (vgl. Low 2016, S. 80).

Das Ziel war es, die hergestellten Darstellungen (iber die Instrumentarien und Arbeits-
schritte der dokumentarischen Bild- und Textinterpretation zu rekonstruieren. Narrative
Karten stellten jedoch, anders als Interviews (vgl. Nohl 2017), ein auf der verbalen und
visuellen Ebene bildgebendes Verfahren zur Genese narrativ-bildhafter bzw. bildlicher
und textlicher Datensorten dar, das im Rahmen der Dokumentarischen Methode bis
dato noch nicht erschlossen war. Es stellten sich daher im Umgang mit dem methodi-
schen Setting narrativer Entwiirfe und des spezifischen Materialcorpus bei der Erhebung
Fragen zum Vorgehen bei der Datenauswertung. Zwar gab es im Einzelnen fiir den Um-
gang bei der Erhebung und der Auswertung forschungspraktische Orientierungshilfen
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fir die Arbeit mit Narrativen Landkarten (vgl. etwa Helfferich 2014; Behnken & Zinne-
cker 2010a/b; Lutz et al. 1997). Fiir Narrative Karten lag jedoch zu diesem Zeitpunkt
noch kein Anschluss an die Dokumentarische Methode vor, wenngleich in dem von Lutz
und Kolleg*innen (1997, S. 427-433) entwickelten - und fiir diese Studie in wesentlichen
Ansétzen adaptierten - Verfahren bereits auf das hybride Format der verbalisierenden
und visualisierenden Methode und auf Varianten triangulierender Auswertung der auf
verbalem und visuellem Weg hervorgegangenen Teilprodukte (separat) als auch deren
Zusammenhang (relationierend) aufmerksam gemacht wurde. Parallel galten zu diesem
Zeitpunkt Bild- und Text-triangulierende Verfahrenswege im Horizont der Dokumentari-
schen Methode noch immer als selten (vgl. Boder & Pfaff 2019; Kreuz & Matthes 2019).
Der Briickenschlag zur Umsetzung der Triangulation der Lehrer*inneninterviews und
Narrativen Karten bzw. der Bild-Text-Hybride im Horizont der Dokumentarischen Me-
thode wurde dann fiir das Setting der Erforschung sprachlicher und ikonischer Aus-
drucksformen von Lehrer*innen mit einem explizit methodisch-methodologischen
Fokus vollzogen (vgl. ebd.). So widmeten sich die Auseinandersetzungen (vgl. Matthes
2021, 2018; Kreuz & Matthes 2019) hinsichtlich der forschungsmethodischen und empi-
rischen Weiterentwicklungen zum einen der Differenzierung von Bildern und Texten so-
wie zum anderen den bereits vorliegenden Triangulationsformen, bei denen im Regelfall
unabhangige und zu verschiedenen Zeitpunkten vollzogene bild- und textbasierte Me-
thoden (z.B. Fotografien bzw. Zeichnungen und Gruppendiskussionen: Wopfner 2012;
Bohnsack 2011) im Horizont der Dokumentarischen Methode relationiert wurden. Die
eindeutige Trennbarkeit der Methoden mit ihren Materialsorten bzw. den resultierenden
Dokumentsorten (Bild und Transkripttext) galt bislang also als bestimmend und das vi-
suelle Medium erhielt bei der Rekonstruktion den Stellenwert des ersten Zugangs, um
kein textliches Vorwissen an das Bild mit seiner Eigengesetzlichkeit heranzutragen (vgl.
Bohnsack 2011, S. 32, 173). Zudem wurde bis dato zumeist davon ausgegangen, dass
im Prozess der Bildherstellung selbst, also in der performativen Hervorbringung von
Bildern, noch tiefer als im Sprechen verinnerlichtes Wissen zum Ausdruck gelange und
insofern Gegenliberstellungen als lohnenswert erachtet werden (vgl. Bohnsack 2017,
S. 143; Hoffmann 2015, S. 328). Vor dem Hintergrund des auftretenden Regelfalls der
Differenzierbarkeit von Bild(en) und Text(en) und den damit verbundenen Wissensarten
wurden anschlieBend die eigenen Methoden und Datenformen (in diesem Fall insbeson-
dere die Narrativen Karten) eingeordnet und aufgrund der Verwobenheit der nicht per
se abgrenzbaren Entitdten vom bisher im Fokus stehenden ,Regelfall’ abgegrenzt. Denn
anders als die sprach- und textbasierten Interviews bestehen Narrative Karten sowohl
aus Handzeichnung einerseits und Erzahltext andererseits, was wiederum bedeutet, dass
gleichzeitig separate Daten vorliegen, die auch als Hybrid in Referenz zueinanderstehen.
In Bezug auf die Methode wurde aus diesem Grund die Verfahrensweise des Perspekti-
ventransfers vorgeschlagen (vgl. Kreuz & Matthes 2019, S. 225). So musste ,methoden-
angemessen’ von einem Zusammenfallen von synchronen sowie alternierenden Modi
von sprach- und bildpraktischem Handeln bei der Herstellung von Zeichnungsbild und
-erzéhlung ausgegangen werden, was sich schlielich in den Dokumenten widerspiegel-
te, die zwar formal bzw. funktional nebeneinanderstehen, aber gleichzeitig aufeinander
Bezug nahmen. Zudem wurde durch die Selbst-Darstellung der Lehrpersonen virulent,
dass bei dem hier entstandenen Material bei der analytischen Differenzierung der Bild-
produzierenden als relevante Entitdt der Bildkompositionen (Bohnsack 2011, S. 77-78)
von einem Zusammenfallen von abbildenden und abgebildeten Bildproduzierenden
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aufseiten der Befragten ausgegangen werden konnte, was so bisher kaum ins Blickfeld
gerlickt war und Vergleiche zwischen den in Sprech- und Zeichenakten hervorgebrach-
ten Wissensbestanden ermoglichte.

Zusammenfassend wurde das Verhéltnis von ,Bild-Text-Relationen” (Boder & Pfaff 2019,
S. 135) im methodischen Setting sukzessive weiter erarbeitet und gerahmt (vgl. Matthes
2021) und damit auf verschiedene bildhafte Darstellungsformen zu Aspekten des Leh-
rer*in-Seins eingegangen. Dies bedeutete iibergreifend, dass die der dokumentarischen
Bild- wie auch Textinterpretation zugehorigen Arbeitsschritte zur formulierenden und
reflektierenden Interpretation sowie zur Komparation und Abstrahierung am Medium
vollzogen wurden (siehe Abb. 8). Die Besonderheit lag aufgrund der Verwobenheit der
Methoden, Materialformen in einer methodologieinternen Triangulation: Zum einen
wurden die entstandenen Erzédhltexte in ihrem Nacheinander passagenweise erschlos-
sen; zum anderen wurden die Narrativen Karten mit ihren Interaktionsordnungen bei
der Herstellung von Erzéhltext (sequentiell) und Zeichnungsbild (total) kombiniert. Die
Entfaltung im Modus des Perspektiventransfers ging zum einen mit der Beriicksichti-
gung der Separierbarkeit der Teilprodukte als zum anderen auch mit der wechselseitigen
Bedingtheit einher. Das bedeutet, dass die ,Bild- und Textinterpretationen in einander er-
ganzender Weise" (Bohnsack 2011, S. 55) entlang der ,gleichzeitige[n] Berlcksichtigung
ihrer (kategorialen) Unterschiede” (ebd., S. 13) durchgefiihrt wurden, was im Prozess der
Ergebnisgenese zur Kontrastierung und Scharfung der Rekonstruktionen fiihrte.

r,’ Interviewpassagen i
i : T e i
- S
v Narrative Karte | N
iy g A
{ H A
Dol e pretation der Zeichnung e D Textinterpretation der Narration
Bohnsack 2011: 58; Wopfner 2012: 82 u.a. nachzulesen bei Bohnsack 2014: 131; Nohl 2017: 30
Simultanitét bzw. Totalprédsenz des Bildes in der Fldche grundgelegtes Prinzip Sequenzialitat bzw. zeitliches Nacheinander von Texten
vorlkonografische Analyse zur Erfassung sichtbarer jisches Erf: eines tf en Verlaufs
Elemente wie z B. Linien, Striche, Leerstellen, Personen, durch Bildung z.B. von zusammengehdrigen und neu
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Ganzheltsstruktur, Perspeklivischer Projeklion, Szenischer Reflektierende insbesondere Ausloten von ausfihrlichen, pointierten
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als WIE-Ebene
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Abb. 8: Methodendesign und Aspekte dokumentarischer Bild- und Textanalyse (©d. Vf; Darstellung auch in
Matthes 2021)

Mit Blick auf die gegenstandsbezogenen Befunde ermoglichte die dokumentarische Re-
konstruktion der von den Befragten hervorgebrachten verbalen und visuellen Daten
einen Einblick in die zum Ausdruck gelangten implizit-handlungsleitenden Wissens-
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bestande zu Aspekten des Lehrer*in-Seins, die sich im Horizont von Raumkonstruktion
niederschlagen. In den Einzelbeitrdgen wurden mithilfe der Félle Malina Forsberg, Odette
Fink und Tim Karow, Ergebnisse und Erkenntnisse fiir die raumbezogene praxeologische
Lehrer*innenforschung aufgezeigt und diskutiert. Nachfolgend werden wesentliche Er-
gebnisse zu den Fallen zusammengefasst. Hierin liegt auch ein Kritikpunkt am Vorgehen:
Da in den Einzelbeitrdgen das methodische Vorgehen mit erforscht wurde, lag der Fokus
v.a. auf dem Verhéltnis von Zeichnungsbild und Textpassagen der Narrativen Karte und
der fallinternen Komparation. Die aufgezeigten Abstraktionen fu3en jedoch nicht allein
auf diesen Datenmaterialien, sondern auf der Komparation mit weiteren Stellen aus dem
Interviewmaterial, was in den Beitrdgen nicht ausfiihrlich dargelegt werden konnte. Bei
Malina Forsberg (vgl. Matthes 2018) stand das Zeichnungsbild der Narrativen Karte und
die Textpassage von der Sitzecke zur Beobachterecke; bei Odette Fink (vgl. Kreuz &
Matthes 2019) das Zeichnungsbild und die Textpassage ,mein Arbeitszimmer nur fiir
mich’ sowie bei Tim Karow (vgl. Matthes 2021) das Zeichnungsbild und die Textpassage
Jjetzt findet Unterricht statt’ im Mittelpunkt. Auf diese Aspekte wird noch einmal einge-
gangen, um die empirischen Befunde einordnen zu kdnnen.

Narrative Karten und deren Analyse mit der Dokumentarischen Methode:

Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zum Fall Malina Forsberg

Malina Forsberg (,Mw") berichtet im (berufs-)biografischen Teil des Interviews riickbli-
ckend Uber ihre Zeit als Referendarin flir das Gymnasiallehramt. Sie erzéhlt im Interview,
dass sie die Schule als Arbeitsort mittlerweile verlassen hat und einer Beschéaftigung
an der Universitdt als wissenschaftliche Mitarbeiterin in einem MINT-Fach nachgeht.
Unterrichtet hat sie zu dem Zeitpunkt des Referendariats die Facher Mathematik und
Physik. Die Ausbildungsschule befindet sich in unmittelbarer Nahe zu ihrer Wohnung.
Die Narrative Karte (siehe Abb. 9; vgl. Matthes 2018, S. 264-265) macht die zu diesem
Zeitpunkt bestehende rdumliche Auspragung des Lehrberufs deutlich, die sich in der
spannungsvollen Verknilpfung von Berufs- und Privatsphére zeigt. Auf der empirischen
Ebene werden im Bild, aber auch in der Narration Entgrenzungsdynamiken als unauflos-
bare Erweiterungen des materialisierten Arbeitsraums verfasst.

Zum Anfang der Passage der Narrativen Karte bemerkt die Befragte das Prinzip der Glie-
derung und Anordnung ihrer Darstellung: ,Also ich wiirde erstmal so Ghm das (2) also es
sind eigentlich so drei Sachen die ich unterscheiden wiirde alles was so in=der Schule passiert
dann was eher so zu Hause passiert und dann eher so dazwischen vielleicht passiert" (Z. 667-
670). Es kdnnte nun in der Referenz auf die Benennung dieser drei Bereiche (Schule, zu
Hause, dazwischen) angenommen werden, dass die angekiindigte Separierung durch
die Unterscheidungsmerkmale kontinuierlich auftritt und die Bereiche mit ihren jewei-
ligen Gestaltformen im Alltag deutlich voneinander abgegrenzt werden. So kdnnte sich
etwa der vermutete Arbeitskontext in dieser Formation dann v.a. im Rahmen der Schule
abspielen. Dabei deutet sich durch die Formulierungen ,alles was passiert’ (Schule), was
eher passiert’ (zu Hause) sowie was eher vielleicht passiert’ (dazwischen) bereits eine
absteigende, diffuser werdende bzw. weniger wahrscheinliche Klassifikation an, in der in
Bezug auf das Schulische zwar Klarheiten bei der Verortung bestehen, wéhrend andern-
falls Kontingenzen vorzuliegen scheinen. Zudem wird nicht deutlich gemacht, um wel-
che Tatigkeiten es sich handelt. Arbeitskontexte werden dabei vordergriindig benannt
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und damit wird eine Verteilung von arbeitsbezogenen Kontexten auf verschiedene Be-
reiche des Alltags vorgenommen.

r (anonym. Ort Seminar)
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Abb. 9: Zeichnungsbild der Narrativen Karte von Malina Forsberg (schwarzer Tintenkugelschreiber, Querfor-
mat, DIN A4, ©Malina Forsberg)

Auf der Zeichnungsebene der Narrativen Karte wurde schlieBlich ein ambivalentes Ver-
haltnis zwischen SchlieBungen und Offnungen der Bereiche fiireinander (vgl. Matthes
2018, S. 266) deutlich, da zum einen durch die mithilfe der Feldlinien® nachvollzogenen
Eintragungen aufseiten der Schule sowie beim Zuhause zwar Ab- bzw. Begrenzungs-
formationen vorliegen, vermittelt als ,Dazwischen; gleichzeitig zum anderen im plani-
metrischen Zentrum aber eine Pfeilformation markiert wird, die eine starke Bezogenheit
von Schule und Zuhause zum Ausdruck bringt. Ubergreifend zeigt sich im Zentrum der
Zeichnung ein starkes Bild arbeitsbezogener Kontexte, die in der Darstellung zwischen
dem (intuitiv entfalteten) ,ersten Arbeitsplatz’ Schule und dem (explizit schriftlich mar-
kierten) ,zweiten Arbeitsplatz’ Wohnung manifestiert werden. Wéhrend die Schule durch
verschiedene Rdumlichkeiten in sich ,rontgenartig’ differenziert werden kann und hierbei
auch verschiedene Funktionsraume relevant werden (u.a. unterrichtsbezogene, organi-
satorische als auch zur Verpflegung und Erholung), beziehen sich die Eintragungen in
der Darstellung der ,Wohnung = 2. Arbeitsplatz zu klein!" (ibergeordnet auf den gesam-
ten Wohnbereich. Dabei ist hier im Kontrast zur Schule von weiteren moglichen priva-
ten Sphéren nichts naher zu erfahren, jedoch, dass der als zu klein bewertend gerahmte
Wohn- zugleich ein weiterer Arbeitsort ist, was privatpersénliche und freizeitgestalten-

31 Die Feldliniendarstellungen finden sich im Detail in den einzelnen Publikationen und werden nicht mit
abgebildet.
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de Aspekte im Tagesverlauf in den Hintergrund riickt und eine starke Verschmelzung
erzeugt. Mit Blick auf die drittens benannten umliegenden Aspekte (des ,Dazwischen’)
lautete es auf der Basis der Analyse schlief3lich: ,Ein stabilisiertes Verhéltnis von Gber-
greifender und im privaten Alltag prasenter Arbeitsseite sowie eigenverantwortlichen
und andauernden Suchbewegungen nach Riickzugsmaglichkeiten innerhalb der alltags-
bedingten Infrastruktur ,nur fiir mich (...) und nicht fiir diese ganze Arbeit" (876f.) spitzt
sich am Ende der Sequenz - auf eine enge Verkniipfung von Bild und Text verweisend
- auch (ber den Gesprachstext als eine fiir Malina Forsberg zentrale Figur zu: ,auf dem
Weg Richtung Freizeit" (976)" (Matthes 2018, S. 267). Die anfangs eingeleitete Vagheit,
dass dies - hier im Sinne der Freizeitaspekte - ,vielleicht passiert” (Z. 670), setzt sich wie
im Text bereits dann auch auf der Zeichnungsebene durch. Die Darstellung verdeutlicht
eine enge funktionale Verkniipfung von Berufs- und Privatsphéare, wobei die Wohnung
als zweiter Arbeitsplatz erscheint und private Erholungsraume stark in den Hintergrund
treten. Gleichzeitig bleibt der Ubergang zur Freizeit vage und von einer fortwahrenden
Imagination der Riickzugsmaglichkeit gepragt.

In der Darstellung von Malina Forsberg geht es zwar sprachlich und in der Zeichnung
durch Linien voneinander unterschiedene Bereiche (Schule, Zuhause, ,Dazwischen’), die
im verbalisierenden und visualisierenden Darstellungsverlauf und mit ihrer Detaillierung
jedoch Anpassungen erfahren. So zeigt sich auf der Zeichnungsebene, die gesetzten
Linien durchkreuzend, pfeilartig eine anhaltende und nicht aufzulésende Bezugnahme
von schulischem Bereich und (zu kleinem) Wohnbereich aufeinander im Sinne einer an-
haltenden Arbeitssphare, was auf der schriftlichen Ebene durch die Hervorhebung der
Wohnung als ,zweiter Arbeitsplatz’ noch gestiitzt wird.

Mw:  und das féllt mir jetzt auch erst ein es gab im Lehrerzimmer &hm ne Sofaecke.
I: Mhm hm-hm okay

Mw:  Ahm also

I: L Ham Sie da ofter gesessen?

Mw: L bei nicht schénem Wetter saR® man dann eher mal dort die wurde dann
auch wéhrend ich dort war erneuert das waren vorher irgendwie so alte klapprige Korb-
stithle die n bisschen heruntergekomm schon warn und dann wurd=es aber &hm ne
Eckbank (.) und da sal3en dann aber oft weniger Leute dort weil man dann immer so (1)
aufgereiht sal$ weil=es halt nicht so bequem war aber es sah halt schéner aus. nur man
safd halt also ich safl3 dort mit: Kollegen viele haben dort och dhm gefriihstiickt. oder mal
mit meinem Mentor zusammen oder so aber es war jetzt nich so viel Platz dort also es
passn vielleicht maxima sechs Leute hin (.) dann wirds schon eng aber es wurde eigent-
lich immer rege genutzt, (1) also ich wiirde einfach mal inklusive (1) naja Sofa ist es ne
aber Sitzecke vielleicht ja (7) aber von dort hinten also da warn auch viele Lehrer die
gerne (1) dann zu beobachtet ham andere, also man musste gucken wer hinten saf3 (2)
das war auch so ne Beobachterecke wo man sitzen konnte und so wer macht was @(.)@

(Interview mit Malina Forsberg, Fokussierungspassage
von der Sitzecke zur Beobachterecke, Z. 707-757)

Mithilfe einer weiteren Textpassage, in der die Eintragung der ,Sitzecke" (Z. 725f) im
Lehrerzimmer in der Zeichnung erkenntlich wird, konnte auf die in der Erzahlung und
im Zeichnungsbild sichtbar gewordene Konstellationen ndher eingegangen werden (vgl.
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Matthes 2018, S. 268). Die Sitzecke tritt im Kontext des Arbeitsortes Schule insofern her-
vor, als dass sie von der Befragten selbstlaufig zum Gegenstand der eigenen Erzdhlung
und Beschreibung gemacht wird und als bildhafte Darstellung insofern als metaphorisch
fokussierende Szene (vgl. Bohnsack 2017, S. 151) gilt: In der Hintergrunderzéhlung wird
von Malina Forsberg auf die Erneuerung der Sitzgelegenheit und die daraus resultierende
sozialraumliche Transformation eingegangen. Im Vergleich von alter und neuer Sitzge-
legenheit werden innerhalb der Darstellung der Befragten materiale Beschaffenheiten
und ,préformierende’ Positionierungen (vgl. Bohme et al. 2016, S. 69) verglichen, ebenso
wie die soziale Praxis der Beschaffung des neuen Sitzmobiliars und die insgesamt resul-
tierende Aufteilung innerhalb des Kollegiums in diejenigen, die sich etwa verpflegen und
kollegial austauschen und denen, die die Sitzecke als ,Beobachterecke” (Z. 728) nutzen,
verhandelt wird. Der von der Befragten wahrgenommene Transformationsprozess, die
Cestalt sowie Herausbildung von potenziell konkurrierenden Kollektiven, die mit den
geschilderten Handlungen und AuBerungen unterschiedlich an das Mobiliar anschlie-
Ben bzw. ihre Praxis darauf ausrichten (miissen) (etwa in der Verdeckung von Hand-
lungen), zeigen eine raumbezogene Vielperspektivitdt einer als spannungsreich zu kenn-
zeichnenden Mensch-Ding-Konstellation (vgl. Nohl 2011). In dieser Textstelle werden die
Problematik von beruflich-6ffentlichem und privatem Agieren bzw. Riickzugstatigkeiten
zwischen Prasenz und Absenz verschiedener Lehrpersonentypen verhandelt. Insofern
zeigt sich im durch den Sprechakt detaillierten Verhéltnis auch innerhalb der Schule, im
Horizont des Lehrer*innenzimmers, ein Verhaltnis mit Krisenpotenzial in der Reprasenta-
tion von Arbeit. Die Szenerie war fiir die Lehrperson damals also von andauernden Aus-
handlungen zwischen beruflicher Offentlichkeit und individuellen Riickzugsbediirfnissen
gepragt. Die Sitzecke fungiert dabei als Symbol fiir Ausgleich und mogliche Spannungen
- zwischen kollegialem Austausch, sozialer Prasenz und dem Bediirfnis nach Abgrenzung
oder Beobachtung.

Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zum Fall Odette Fink

Odette Fink (,Ow") ist zum Zeitpunkt des Interviews bereits langjahrig als Lehrerin einer
Schule tétig, die mehrere Bildungsgange, Fach- und Profilausrichtungen anbietet, wobei
sie im gymnasialen Bereich der Schule praktiziert. Zur moglichen Vorgeschichte ihrer
(Berufs-)Biografie, etwa zu Tatigkeiten an anderen Einrichtungen bzw. zu weiteren beruf-
lichen Stationen, werden im Gesprach keine Aussagen getroffen. Sie unterrichtet die Fa-
cher Deutsch und Franzésisch. Die Lehrerin hat mit einer herausfordernden schulischen
Situation zu tun. So hat es in der Vergangenheit eine strukturelle Veranderung durch eine
Schulfusion gegeben, die sich aus Sicht der Lehrperson auch auf die Schulgemeinschaft
auswirkt. Infolge dessen treffen im Vorbereitungszimmer fiir das Fach Franzésisch, in
dem sich nun ihr fester Platz befindet, unterschiedliche Orientierungen zur Nutzung des
Raums aufeinander (als Arbeits- und Ruheort oder als Ort des kollegialen Austauschs).
Im Zentrum der Erzahlungen steht das Jahr nach der Schulfusion.
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Abb. 10: Zeichnungsbild der Narrativen Karte von Odette Fink (schwarzer Tintenkugelschreiber, Querformat,
DIN A4, ©Odette Fink)

Charakteristisch fiir die Zeichnung der Narrativen Karte von Odette Fink (siehe Abb. 10;
vgl. Kreuz & Matthes 2019, S. 230) ist zunéchst das (ibergegensatzliche Verhéltnis von
Trennung und Verbundenheit in der szenisch-choreografischen Anordnung der privaten
und auf Schule (,S") bezogenen Sphére. Uber die beiden kreisldufigen Pfeile kommt ent-
gegen einer deutlichen Begrenzung oder Anonymisierung der privaten Sphare von der
Schule eine dauerhafte Verbindung Uber die dominierende Arbeitsfigur zum Ausdruck,
was im routinierten Tagesverlauf eine kontinuierliche Entgrenzung des Arbeitsraums
nach sich zieht. Uber ,A" wird das private ,Arbeitszimmer" (Z. 420) als rahmende Instanz
des Tagesverlaufs am Morgen und abends in die Darstellung liberfiihrt. Die besondere
Relevanz findet ihre Entsprechung in der grafisch-umrandeten Hervorhebung, wodurch
andere Bereiche gleichzeitig auffallig abgegrenzt werden. Im Kontext des schulischen
Arbeitsraums werden ebenso (ber Pfeile Interaktionen sowie als relevanter Ort primér
das Franzosischvorbereitungszimmer (,FZ") explizit markiert (dessen besondere Rele-
vanz planimetrisch auch implizit sichtbar wird), wéhrend dies bei den auf Unterricht oder
Lernrdume bezogenen Tatigkeitsorten nicht in der Form geschieht. Die grafische Her-
vorhebung des Privatarbeitszimmers sowie seine exponierte Stellung im planimetrischen
Linienzentrum scheint auf der ikonischen Sinnebene nun eine gewisse Eindeutigkeit zu
vermitteln.
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Ow: @()@ Ah es es ist mein mein Arbeitszimmer nur fiir mich das is im Erdgeschoss untn
(1) also im im Haus? ((Ow umrahmt im Gesprach beilaufig das Arbeitszimmer in der
Karte)) ah was ich mir auch eingerichtet habe mit nem schon grof3n Schreibtisch Blick
ausm Fenster und so weiter? dhm (1) was mich argert ist dass ich eigentlich zu wenig
Stauraum habe weil (.) dort ganz viele &h Sachn aus der Familie mit lagern? irgendwelche
Aktnordner und so weiter und so fort () und dhm (.) damit der Raum auch von () meim
Mann und den zwei Kindern eigentlich auch mitgenutzt wird also (.) die Kinder gehn
teilweise mit an den PC oder die (.) lassen ihr Gerassel dann da liegn auf meim Arbeits-
tisch was mich argert. weil eigentlich hatt ich immer das Gefiihl das ist mein Arbeitsplatz
eigentlich mein Mann hat noch ein Arbeitszimmer im Keller untn was er aber nich nutzt?
(2) ahm (1) und &h sodass er also den PC bei mir mit nutzt. so das is auf Absprache hin
n- alles nich dramatisch? ahm:: (1) aber eigentlich wiird ich den Raum lieber gern selber
nutzn und und eigentlich auch das ganze andre Zeug @raushaben@ aber da gibts keine
Alternative. (4) also es is schon mein Raum in dem ich gut arbeitn kann? in dem ich ah
auch auch gut kreativ sein kann? aber mich stort eben so n bisschn diese Fremdnutzung.
(2) und das wird vielleicht alles mal anders wenn die Kinder aus dem Haus sind dann (2)
gibtsn Raum fiir mich.

(Interview mit Odette Fink, Fokussierungspassage
,mein Arbeitszimmer nur fiir mich, Z. 415-438)

Zieht man jedoch eine der Narrativen Karte zugehdrige Textpassage hinzu, zeigen sich
deutliche sprachbildliche Modifikationen im Verlauf der Darstellung (vgl. Kreuz & Matt-
hes 2019, S. 234). Obwohl zunachst eine souverane Identifikation mit dem Arbeitszim-
mer existiert (,mein’, ,nur fiir mich” Z. 420), deutet sich in dieser bildhaften Fokuspassage
in der wiederholten Markierungsnotwendigkeit eine Behauptungsungewissheit an. Die
Darstellung ist mit uneindeutigen Zuschreibungen und Relativierungen verbunden. Ent-
sprechende sprachliche Markierungen (,eigentlich” Z. 424, 427, 429, 430, 433, ,teilweise”
Z. 427, ,s0 n bisschen" Z. 436, ,vielleicht’, Z. 437) kehren kontinuierlich wieder und wer-
den dann (iber die Mit- und Fremdnutzung durch die Familienmitglieder verhandelt. Der
Kampf um den eigenen Arbeitsplatz bzw. -raum wird hier familial gerahmt, wobei sich
die eigene Positionierung in der Behauptung des Eigenen konflikthaft zeigt: So ist sich
Odette Fink Uber ihre Idealvorstellung bewusst (;mein Raum nur fiir mich’), kann diese
aber in der Abarbeitung gegeniiber Mann und Kindern nicht durchsetzen bzw. enaktie-
ren und wartet auf strukturelle Verdnderungen (wenn die Kinder aus dem Haus sind’). Es
scheinen Facetten eines Orientierungsrahmens auf, der nicht stimmstark bzw. souveran
agieren kann. Mit Blick auf die (auch material ,einlagernde’) Familienkonstellation wird
am Beispiel des Arbeitszimmers deutlich, dass die Befragte ihre Position denen der an-
deren Familienmitglieder tendenziell eher unterordnet. Zudem bietet dies Potenzial fiir
ein Diffundieren zwischen verschiedenen Rollen: Erstens wird ein traditionelles’ Bild als
Ehefrau und Mutter zum Vorschein gebracht, wobei jene Wertvorstellungen durch Auf-
begehren auch angezweifelt werden, zweitens als berufstatige Lehrerin, die das selbst-
standige Arbeiten im Homeoffice préferiert (anstatt dies auf Schule zu begrenzen). Im
Aufeinandertreffen familialer und arbeitsbezogener Sphéaren am Ort des Heimarbeits-
zimmers werden Entgrenzungs- und Rollenkonflikte deutlich: Odette Fink agiert im Sinne
berufsbedingter Praktiken primar fiir sich, wird aber auch daran erinnert, Teil der Familie
zu sein. Suchbewegungen zur Vereinbarkeit werden sichtbar, die jedoch weder in die eine
Richtung (gemeinsame Nutzung) noch die andere (Nutzungsverbot) enaktiert werden
konnen. Da der Konflikt der Fremd- bzw. Mitnutzung des Arbeitsraums nicht bearbeitet
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wird, miindet die zu Beginn noch mit einiger Gewissheit behauptete Darstellung in eine
Imagerie der Enaktierung des positiven Gegenhorizontes, die den geglaubten ,Raum fiir
mich" (Z. 438) irgendwann als gewiss erscheinen ldsst und in die Ferne riickt. Die Uber
Fremdkrafte dimensionierten Widersténdigkeiten fiir die angestrebte Praxis im Hier und
Jetzt fihren dazu, dass dieser Ort und Platz umkampft und die Umsetzung préferierter
Praxis ungewiss bleibt.

Zunachst wurde mithilfe des Zeichnungsbildes der Narrativen Karte von Odette Fink u.a.
aufgezeigt, dass in den ikonischen Sinngehalten des Alltags jener Lehrerin zum einen
sowohl die schulische als auch die private Sphare in die Darstellung einbezogen wurde
(als kontinuierliche, nicht auf Schule begrenzte Relation des Arbeitsraumes) und dabei
zum anderen Fokussierungen einer Fachvorbereitung sowie des Privatarbeitszimmers
(nicht jedoch z.B. des Unterrichtsraumes) hervortraten. In der Zeichnung wurden bei-
spielsweise Uber pfeilartige Markierungen (sich wiederholendes) soziales Handeln und
Bewegungen, zum anderen (iber die Anordnungen von Linien material(isiert)e Raum-
ordnungen und Begrenzungen sichtbar, wahrend innerhalb der Narrationen vermehrt
Verhéltnisse der sozio-materialen Konstellationen prasentiert wurden, die (zeichnerisch
dargelegte) materielle Ordnungen in Frage stellten. Anfangs und iber die Zeichnungs-
komposition zunachst Eindeutigkeit vermittelnd wurde entlang der fokussierenden Pas-
sage am Beispiel des Privatarbeitszimmers verdeutlicht, dass es sich hierbei um einen
innerfamiliar stark umkampften Ort handelt, der zwar im individuellen Modus der Leh-
rerin eingerichtet und beansprucht wird und an dem berufsbezogene Tatigkeiten voll-
zogen werden, der aber gleichzeitig von anderen Familienmitgliedern in materialen Ar-
tefakten und physischen Prasenzen ebenso beansprucht und zugleich in eigenen Modi
ausgeformt wird - und damit funktionale Raumordnungen (das Zimmer zum Arbeiten
von Odette Fink) aul3er Kraft gesetzt werden. Nicht nur das widerspriichliche Verhéltnis
der visuellen und verbalen Darstellung, sondern auch die Bearbeitungsformen dieser
in Relation spannungsreich rekonstruierte Konstellation brachten eine Briichigkeit im
Handlungswissen und im Umgehen mit dieser heterogenen und lberlagernden Raum-
konstruktion der Lehrerin zum Ausdruck, wobei sich der Orientierungsrahmen in diesen
Aspekten zwischen einer Gewissheit und Behauptung des eigenen Arbeitsplatzes im
positiven Gegenhorizont und den externalisierten, konkurrierenden Handlungsprakti-
ken im negativen Gegenhorizont aufspannen lie3. Eine Enaktierung (,ihres Raums’) war
in der bildhaften Ubersetzung und Eindeutigkeit zwar potenziell gegeben, im Sprechen
jedoch zeigte sich jenes bildhafte Enaktierungspotenzial in Spannung zum Sprechakt.
An mehreren Stellen wird deutlich, wie sich private Spharen anderer Akteur*innen un-
gewollt in den Arbeitsraum der Lehrerin einschreiben. Trotz ihres Bestrebens nach An-
erkennung bleiben sowohl der hausliche Arbeitsplatz als an anderer Stelle der Karte
und des Interviews auch der Platz im Fachvorbereitungszimmer (,FZ") umstritten. Die
Differenz zwischen Bild und Text verweist dabei auf rdumlich bedingte Spannungen, die
fortbestehen und zu Belastungserfahrungen fiihren. Auch hier zeigen sich Formen der
Entgrenzung, die weit Uber den eigentlichen Unterricht hinausreichen.

Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zum Fall Tim Karow

Tim Karow (,Tm") ist zum Zeitpunkt des Interviews bereits langjéhrig berufstétig. Dabei
zeichnet sich seine (Berufs-)Biografie insbesondere dadurch aus, dass er bisher nicht
nur als Lehrer im Schuldienst an zwei unterschiedlichen Schulen in der Peripherie tatig
war, sondern auch als Lehrer im Hochschuldienst gelehrt und geforscht hat sowie als
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Seminarleiter in der zweiten Phase der Lehrer*innenbildung aktiv war. Zum Zeitpunkt
des Interviews hat Tim Karow gerade seine Tatigkeit als abgeordneter Lehrer im Hoch-
schuldienst beendet und ist wieder in den Schuldienst eingestiegen. Er thematisiert an
mehreren Stellen des Gesprachs, dass er erneut an der Schule arbeitet, an der er auch
sein Referendariat absolviert hat - und sich dennoch als AuBBenstehender flhlt. Er ist als
Gymnasiallehrer fiir das Fach Gemeinschaftskunde eingesetzt.

Abb. 11: Vorderseite des Zeichnungsbildes der Narrativen Karte von Tim Karow (schwarzer Tintenkugel-
schreiber, Querformat, DIN A4, © Tim Karow)

Bei Tim Karow gestaltet sich die Zeichnungsebene der Narrativen Karte (sieche Abb. 11
und 12; vgl. Matthes 2021, S. 131; auch Matthes et al. 2025) dergestalt, dass einzelne so-
ziale Szenen in der Aufsicht, Draufsicht und Einsicht perlenschnurartig aneinandergereiht
werden. Zu Beginn der Darstellung zeigt sich, dass Tim Karow ein ,typisches” Bild schu-
lischer Architektur aufgreift, das auf eine weithin bekannte Bauform verweist: ein langs
angeordnetes Rechteck mit trapezférmigem Dach, stilistisch an die Vorderansicht eines
kasernenartigen Altbaus erinnernd. Die Standardisierung dieser Form verleiht der Schu-
le einen Uberindividuellen Wiedererkennungswert, ohne markante Merkmale, die einen
Bezug zur konkreten Einzelschule herstellen kdnnten. Sein beruflicher Alltag entfaltet sich
dann am Ort Schule und folgt festen, teils wiederkehrenden Stationen - vom Studium des
Vertretungsplans im Foyer' (iber den Gang zur ,Kaffeemaschine” bis zu Besuchen in ver-
schiedenen Lehrerzimmern. Diese Routinen verbinden berufliche Pflichten mit sozialen
und kollegialen Momenten, die flir ihn ebenso wichtig sind wie der Unterricht selbst. Die
Kaffeemaschine etwa dient nicht nur der eigenen Wachheit, sondern stiftet auch Kolle-
gialitat und eine positive Grundstimmung, die er als Voraussetzung gelingender Arbeit
betrachtet. Diese Aspekte lassen sich im Riickspiegel auf die Narration benennen. Im
Nacheinander werden visuell und verbal mehrere Etappen im Tagesverlauf und abschlie-
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RBend als letzter Punkt das Zuhause markiert. Es gibt hier keine ,Dauerschleife’ wie etwa
bei Malina Forsberg oder Odette Fink, sondern stattdessen werden zunachst konkrete An-
fangs- und Endpunkte im Zeichnungsbild gesetzt. Die mit dem Lehrer*in-Sein verknipf-
ten Aktivitdten Tim Karows, die sich einerseits hinsichtlich berufsbezogener Tatigkeiten
niederschlagen, aber immer wieder auch gesaumt werden von tendenziell auBerhalb der
Unterrichtszeit zu verortenden Aktivitaten (etwa dem Blick auf den Vertretungsplan, dem
kollegialen Austausch, der Verpflegung), werden hauptséchlich in der Schule verortet
und als komplexer Zusammenhang von Schritten im Nacheinander, teils durch Wieder-
holungen einzelner Etappen, gerahmt, enden jedoch beim Zuhause. Letztlich sind jedoch
die Endpunkte nach jeder Szene in Teilen nicht als abgeschlossen zu kennzeichnen, denn
so lassen korperbezogene (,Stress”-Barometer) und gedankliche (Wolke ,Erlebnisse”)
Verweise in der Zeichnung - trotz der Nichtvisualisierung einer Tatigkeit am Wohnort
- auch den Eingang in die privatpersonliche Sphare vermuten, sodass hierin eine andau-
ernde Ambivalenz zwischen den unterschiedlichen Setzungen in der Zeichnung besteht.

Tm:  [...]dann hort man dass die Klingel? (3) &hm geht. so und dann gehts dann schnappt man
seine Sachen (1) &hm und geht in den (.) Klassenraum (.) in der Regel sind die Klassen-
raume (.) an meiner Schule klassisch (.) mit Bank und Fensterreihe (1) und Mittelreihe?
(3) ich hab mit mein Schiilern die Verstandigung getroffn dass &hm dass wir ne andre
Sitzordnung brauchn und deswegen ist das ahm (.) umgerdumt zum U. deswegen kommts
jetzt zum zweitn (2) das ist mir wichtig ahm (1) weil es mir? nee (.) also weil der Unterricht
in der Regel kommunikativ ablauft. (1) die Schiiler solln (.) miteinander kommuniziern?
wie so n Netz? (.) und das ich=glaub fallt den leichter wenn sie sich anschauen konn beim
Sprechen (.) und ich hab dann in der Mitte mehr Platz fiir (.) Aktionsform. also zum Bei-
spiel um (.) bestimmte Begriffe zu clustern (1) zu ordnen (.) oder um mal (.) n Standbild
mit den Schilern zu baun oder (.) ne kleine hm wie ne Podiumsdiskussion durchzufiihrn
(1) und aulBerdem hab ich so das Gefiihl ich kann mich (.) den Schiilern (2) unauffalliger
nahern? (.) weil durch den Raum innerhalb des Us ja wie so ne groR3ere Biihne entsteht (.)
als in den klassischn Klassnraum da is ja die gedachte Biihne im Prinzip beschrankt durch
die Tafel und Wand im Riicken des Lehrers und dem Platz vor der ersten (1) (  ne) und
das ware die natiirliche Biihne und (.) dann fallt es schon auf wenn der Lehrer Wege in
den Klassenraum hinein nimmt (.) wenn die Biihne groBer is (.) die frei begehbare Flache
(.) kann ich unauffalliger einzelnen Schiilern annahern und so (.) entweder Signale der (.)
Aktivierung oder Disziplinierung aussendn. so. also der Klassenraum ist anders gestaltet.
mittlerweile machn das die Schiiler von sich aus. (1) vermutlich ist das auch eine attrak-
tivere Sitzordnung fiir sie? (2) ja weil die einfach &h (.) wer im U sitzt hat eben nicht nur
ein direktn Banknachbarn wie in der klassischen Sitzordnung sondern zwei? damit ist das
irgendwie schonmal intressanter. man kann mit dem und dem reden ne? und man sieht
die andern was die so machen (.) das is glaub ich &hm ne entspanntere Sitzform fiir die
Schiler. °gut®. (1) jetzt findet Unterricht statt. (1) ahm und da isses mir wichtig dass ahm::
(1) das ist wie gesagt jetzt Unterricht? das zugleich gedacht wird? das soll n Gehirn sein?
und (4) dass die Schiler aktiv sind? das is ne Hand? (2) und ein Herz also es auch irgend-
wie um, (1) &hm um vielleicht is Werteerziehung ein zu hoher Begriff aber es soll eben
nicht nur der Kopf bedient wern sondern auch Herz und Hand und das heif3t im Prinzip
dass es irgendwie ne lustvolle Veranstaltung wird. sodass man (1) dhm auch was zum
Lachen hat. eine Regel im Klassenraum is es darf gelacht werden nicht Gbereinander aber
mit (1) einander. so und deswegen versuch ich Unterricht so zu machen dass mindestens
episodisch mal irgendwas stattfindet was mir als Schiiler auch Spal3 gemacht hatte (.) also
in jeder Stunde muss irgendwas Nettes drin sein (1) so. (.) das ist jetzt Unterricht

(Interview mit Tim Karow, Fokussierungspassage
Jjetzt findet Unterricht statt, Z. 249-288)
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Die Darstellung ist im Verlauf zunehmend von einer hohen grafischen Interaktivitat ge-
kennzeichnet, sodass v.a. in der Mitte drei Rechtecke hervortreten, die in ihrer Rahmung
und GroRe die gleiche Form aufweisen, jedoch in ihrem ,Innenleben’ jeweils unterschied-
lich ausgestaltet sind und im Vergleich einen Modifikationsprozess an ein und derselben
Stelle aufzeigen lassen. In die fokussierte Darstellung des Lehrers riicken dabei der Unter-
richtsraum und berufliche Routinen. Beim letzten Rechteck lautet eine Uberschrift, wie
sich mit Blick auf die passende Textpassage zeigt, schlie3lich: ,Unterricht" Mithilfe der
bildhaft beschreibenden Erlduterungen zur Zeichnung (vgl. Matthes 2021, S. 134ff.) konn-
te rekonstruiert werden, dass es fiir Tim Karow in sich alltdglich wiederholender Weise
die hier zunachst individuell zum Ausdruck gebrachte Notwendigkeit einer Neuordnung
der Anlage des Unterrichtsraums gibt, was im Tagesverlauf die Grundlage dafiir darstellt,
dass die Durchfiihrung von Unterricht (,°gut®. (1) jetzt findet Unterricht statt!; Z. 277) auf
der Basis des im positiven Gegenhorizont liegenden Arbeitszustandes und entgegen der
vorherrschenden Raumordnung an der Schule, die im negativen Gegenhorizont zu ver-
orten ist, iberhaupt mdoglich ist. Dabei passt er die raumlich-materiellen Bedingungen
fortlaufend an seine padagogischen Vorstellungen an. Seine Kritik an der konventionel-
len Frontal-Sitzordnung setzt er um, indem er gemeinsam mit seinen Schiler*innen den
Klassenraum - trotz seiner materiellen und mentalen Begrenzungen - temporar umge-
staltet, um einen kommunikativeren und bewegteren Unterricht zu ermdglichen. Tim Ka-
row erweitert dabei sein eigenes Enaktierungspotenzial um das des Kollektivs, denn so
macht er mit den ,Schiilern’ gemeinsame Sache bzw. genauer noch: Diese sind bereits
vor dem eigentlichen Unterrichtsgeschehen fiir die Umsetzung seiner padagogischen
Konzeptionen aktiv und stellen die neue Raumordnung selbstlaufig her. Dieses Agieren
im Blndnis mit den ,Schilern’ zur Herstellung eines autonomen Arbeitsraumes geht mit
einer Flexibilisierung und mit einer gewissen Unverdecktheit gegeniiber den dominie-
renden schulischen Ordnungen und Regeln einher, die etwa den Unterricht (iber eine
spezifische, lehrpersonenzentrierte Sitzordnung praformiert. Dennoch liegt auch hier eine
Ambivalenz im Sinne eines eingeschrankten Enaktierungspotenzials vor, denn so muss
diese Neuanordnung der hegemonialen materiellen und symbolischen Raumordnung
in der Schule im Alltag des Lehrers immer wieder hergestellt werden: ,Die Darstellung
verweist damit auf eine Routine des Lehrers, die potenziell in einem Orientierungskonflikt
mit bestehenden schulischen Ordnungen steht” (Matthes 2021, S. 134). Entlastung er-
fahrt dies jedoch durch das Biindnis mit den Schiiler*innen. Die Form dieses spezifischen
Unterrichts materialisiert sich wiederum bildhaft im Laufe der Zeichnung auf der Riick-
seite des Blattes, indem die konkrete, hergestellte Formation der Tische und Stiihle sowie
die Interaktionsmarkierungen eingetragen werden (siehe Abb. 12).

Tim Karow nutzt raumliche und materielle Anpassungen als festen Bestandteil seiner pa-
dagogischen Routine, damit Unterricht so stattfinden kann, wie sie seinen pddagogischen
Orientierungen entspricht. Durch die Einbindung der Schiiler*innen in die Umgestaltung
entsteht ein gemeinsames Projekt, in dem schulische Ordnungen unterwandert werden.
Cleichzeitig bleibt er in einer ambivalenten Position: Er akzeptiert die bestehende Ord-
nung insofern, als er nicht grundsatzlich mit ihr bricht (oder auch nicht brechen kann), sie
aber fortlaufend anpasst, um seinen Vorstellungen gerecht zu werden. Diese kontinuier-
liche und unverzichtbare Aushandlung macht sichtbar, wie stark der berufliche Alltag ge-
pragt ist durch einen organisatorischen, materialen und sozialen Vorbereitungsaufwand
und in welcher Tragheit die bestehenden strukturellen Gegebenheiten die individuelle
Praxis tiberdauern.
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Abb. 12: Riickseite des Zeichnungsbildes der Narrativen Karte von Tim Karow (schwarzer Tintenkugelschreiber,
Querformat, DIN A4, © Tim Karow)

6.1.1.2 Zusammenfassung der Befunde und abschlieBende Diskussion

In der Zusammenfassung soll die Frage beantwortet werden, wie die Lehrpersonen ihren
(Berufs-)Alltag réumlich konstituieren. In der empirischen Rekonstruktion zu Aspekten des
Lehrer*in-Seins als Praxis hat der Fall Malina Forsberg gezeigt, dass sich bei der Akteurin
ein Themenschwerpunkt der Verhandlung der Tatigkeiten im Alltag im Horizont einer
spannungsreichen Vermittlung von ,Arbeitsseite” (Z. 938, 992) und ,Freizeitort’ (vgl. Z.
937) abspielt, der sich sowohl auf die Schule als auch die Wohnsituation bezieht und
damit musterartig wiederholt. Es spiegelt sich insofern in der Darstellung eine Gleichzei-
tigkeit und Gegensatzlichkeit von Trennung und Nicht-Trennbarkeit der arbeits- und pri-
vatbezogenen Spharen, die unter der Uberlast der Arbeitsseite miteinander verschmilzt.
Eindeutige Trennungen und Begrenzungen sind insofern nicht umsetzbar, wenngleich
diese im positiven Gegenhorizont zu verorten sind. Zum anderen zeigen sich dhnliche
Tendenzen der Nichtrealisation von Freizeit und damit der Entgrenzung auch innerhalb
der schulischen Sphare durch das wahrgenommene Beobachtungshandeln anderer
Lehrpersonen, das im negativen Gegenhorizont zu verorten ist. Diese Beobachtungs-
praxis einiger Lehrpersonen findet an einem Ort innerhalb des Lehrerzimmers statt, der
ehemals - auch in seiner materialen Beschaffenheit und Ansprache an die Lehrperso-
nen sowie seinem Affizierungsgehalt - der Riickzugs- und Freizeitgestaltung innerhalb
des schulischen Kontextes diente, jedoch in der Transformation der materialen Beschaf-
fenheit, der daraus resultierenden Positionierung der Kérper und der Manifestierung
als ,Beobachterecke’ nun schliel3lich starker mit erwartungsvollen und observierenden
Praktiken und hieran anschlie3enden Praktiker*innen in Einklang geht. Dies ist mit Er-
wartungen verbunden, die beispielsweise bedeuten kénnen, sich innerhalb des Lehrer-
zimmers geschaftig zu zeigen, was wiederum stark auf Annahmen und Erwartungen
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einer Arbeitstatigkeit referiert und - bei gegenlaufigen Orientierungen - eigene, auto-
nome Handlungsspielrdume zugleich einschrankt.

Im Fall Odette Fink hat sich, ebenso in einer eingeschrankten Perspektive auf das autono-
me Handeln, ein Schwerpunkt herausgestellt, der sich in einer hohen Identifikation mit
dem Arbeitsraum bei gleichzeitiger Problematisierung von Fremdnutzungspraktiken am
Beispiel des Heimarbeitszimmers hat aufzeigen lassen. Im Mittelpunkt der Zeichnung
stand die Markierung der schulischen Sphére in der Hervorhebung einzelner Bereiche
(insbesondere ,Lehrerzimmer; ,Franzésischvorbereitungszimmer®) sowie im Bereich des
Zuhauses das private Arbeitszimmer. Eine Entgrenzung der Arbeitsseite in die private
Sphére wie bei Malina Forsberg ist hier nicht im negativen Gegenhorizont zu rekonstru-
ieren, sondern eine hohe Reprasentanz des Arbeitsbezugs tendenziell mit einer positiven
Identifikationsfigur verbunden. Jedoch kann im Privatarbeitszimmer ein eigenes Stabi-
lisierungsbemiihen nicht durchgesetzt werden. So kann eine andere Entgrenzungsfigur
nachgezeichnet werden, die sich priméar auf die Familie bezieht und eine Nicht-Nutzbar-
keit der Rdumlichkeiten nach ihren Interessen und fiir ihre Zwecke zur Durchfiihrung
von Heimarbeit zur Folge hat. So wird das Einrlicken der Familie, sowohl kérperlich,
Uber die Dinge als auch die damit verbundenen gedanklichen Auseinandersetzungen
der Befragten, in ihren damit stetig diskontinuierlichen Arbeitsraum als spannungsreich
verhandelt. Die Situation verlangt von ihr ab, dass sie zwischen den Welten als Familien-
mitglied und arbeitstatige Lehrperson changiert. Gleichzeitig ist es ihr gegeniiber der
Familie nicht moglich, die rdumliche Vereinbarkeit von beruflichen und privaten Logiken
und Anforderungen offensiver zu verhandeln und Lésungen zu finden, stattdessen steckt
sie flr sich selbst auf unbekannte Zeit zuriick. Die Situation verbleibt also spannungs-
reich. Uber den bildhaften Sprechakt wird deutlich, dass ein wechselhaftes Verhaltnis
besteht, in dem einerseits (iber die Zeichnung etwa in Bezug auf das Arbeitszimmer
Eindeutigkeiten vermittelt, andererseits aber auch Behauptungsnotwendigkeiten aufge-
zeigt werden und damit einen im Kontrast stehen mit den benannten Herausforderun-
gen flr ihre alltagliche Praxis.

Im Fall von Tim Karow liegt ein wesentlicher Schwerpunkt auf der in der Zeichnung fo-
kussierten Thematik der Arbeit am Ort Schule in Form einer durchgetakteten bzw. gere-
gelten Ablaufstruktur, die anders als bei Malina Forsberg und Odette Fink jedoch nicht in
einem nicht endenden Kreislaufen dargeboten wird, sondern mit Start- und Endpunkten,
die jeweils in die ndchste soziale Szenerie Uberflihren. Dennoch geben einige Darstel-
lungen auch Anlass zur Hinterfragung dieser Eindeutigkeit, sodass durch die Markierung
personlicher physischer und psychischer Involviertheiten (verortet nach dem Unterricht
und nach der Schule) eine Ambivalenz zwischen Abgeschlossenheit und Unabgeschlos-
senheit besteht. In der Narrativen Karte von Tim Karow steht, anders als etwa bei Odette
Fink, auch die raumbezogene Herstellung von Unterricht Gber mehrere Praparations-
schritte im Fokus, was mit einer temporaren Modifikation der normierten vorgefunde-
nen Ordnungsverhaltnisse im schulischen Raum seiner Arbeitsstatte zur Umsetzung von
padagogischen Konzeptionen einhergeht. Dabei wird im Zusammenwirken mit den
,Schiilern” bzw. nunmehr insbesondere durch die verinnerlichte Praxis der ,Schiiler’ mit
Regelmaligkeit und zuverldssig ein autonomes Vorgehen zur Umgestaltung geltend ge-
macht - und dies im Wissen um die dominierenden, andauernden und die eigene Auto-
nomie einschrankenden schulischen Ordnungsverhéltnisse in Bezug auf die Gestaltung
von Raumen. Tim Karow kann, auf der Basis des selbstlaufigen Biindnisses mit den ,Sch-
lern” bzw. die Verbiirgung dieser Praxis durch die Vereinbarung im Kollektiv, insofern
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trotz latentem Orientierungsstreit eigene positive Horizonte zur Umsetzung seiner Praxis
enaktieren, wahrend dies bei den beiden anderen Féllen jedoch nicht gelingt.

Uber die Rekonstruktion der zeichnerischen, erzidhlenden und beschreibenden Doku-
mente kamen unterschiedliche, teils in sich widerspriichliche Relationen und Bearbei-
tungsformen der alltagsrelevanten Rdume der Lehrer*innen zum Ausdruck. Die Raum-
konstitutionen der Lehrer*innen formten sich nicht per se als absolute, abgeschlossene
und unverénderbare Gebilde aus (Blotevogel 1995, S. 734; Gosztonyi 1976, S. 46), son-
dern offenbarten sich als komplexe ,sozio-materielle Konstellationen (vgl. Nohl 2013b,
2011) individuell relevant gemachter Bezugsetzungen von Menschen und Dingen, deren
Relationen und Ordnungen (Léw 2001). Demnach konnte neben bewussten Wahrneh-
mungen oder Bearbeitungsformen substanzieller Zusténde im Sinne eines ,containerlo-
gischen' Agierens mit, innerhalb von oder (ber Schulraum als festem Zustand (vgl. Ka-
jetzke & Schroer 2015, S. 11) in praxeologischer Perspektive insbesondere von (Inter-)
Akten, innerhalb derer sich Raume (iberhaupt erst entfalten (lassen), gesprochen werden.
Dabei reichten die Raumkonstruktionen der untersuchten Lehrer*innen teils weit tber
schulische oder unterrichtliche Kontexte hinaus - oder es (iberlagern sich an einem Ort
mehrere Raume.

In allen Darstellungen lassen sich mehr oder weniger bewaltige bzw. bewéltigbare Streit-
punkte im impliziten Mitvermitteln und Abgleichen von Orientierungen bzw. mehr oder
weniger starke Eigenpositionierungen nachzeichnen. Noch einmal anders formuliert: Es
gehtin allen Fallen um Spannungsverhaltnisse im (beruflichen) Alltag ,unterschiedlicher
Starke und Tragweite” (Hericks et al. 20183, S. 64), d.h. ,beispielsweise in Form eines
krisenhaften Einbruchs in routiniertes Handeln, in Form einer Irritation, welche mehr
oder weniger tiefgehende (implizite wie auch explizite) Reflexionsprozesse anstoft,
oder in Form einer leichteren, habituell (relativ) rasch zu bewéltigenden Verunsicherung
wahrgenommen werden” (ebd.). Es geht insofern immer wieder um die Reprasentation
des ,handlungsleitende[n] Erfahrungswissen[s] in der Bewaltigung” (Bohnsack 2017,
S. 172). Die komparative Analyse der drei Falle brachte in der Gemeinsamkeit eines er-
lebten ,Anderen’ oder ,Neuen’ jeweils die ,Eigenstrukturiertheit” (Nohl 2013c, S. 68) des
Falls hervor. Bei Malina Forsberg kann beispielhaft die Erfahrung im Referendariat am
Beispiel der sich verdndernden Sofaecke und bei Odette Fink der Wechsel in das andere
Schulgebédude angefiihrt werden, in deren Zuge sich das Gewohnte veréndert; beide
Lehrerinnen bringen zugleich zum Ausdruck, dass sie im (Berufs)Alltag mit anhaltenden
Irritationspotenzialen konfrontiert sind, etwa tiber die unterschiedlich wahrgenommene
Entgrenzungen von Arbeit und Privatleben. Beide verbleiben zundchst in dieser Situati-
on. Dabei zeichnet sich ein defensiv-erduldender und nicht auf die Ebene der Modifikation
gelangende Modus (Malina Forsberg, Odette Fink) zugunsten der Eigeninteressen. Auch
Tim Karow verbleibt in der Situation, die ihm (und den Schiler*innen) kontinuierlich et-
was abverlangt, weist in der Bearbeitung aber einen eher defensiv-modifizierenden Modus
auf, der die Durchsetzung eigener Interessen starkt. Insofern zeigten sich durch verschie-
dene soziale Gestaltungsweisen im Alltag auch in Bezug auf hegemoniale Raumord-
nungen Differenzerfahrungen zwischen den individuell préferierten Raumkonstruktionen
und der Bezugsetzung zu (anderen) Menschen, Dingen, Ordnungen, Wissensbestdnden
und den daraus resultierenden Praktiken und Konstellationen (vgl. Kramer et al. 2018,
S. 6; Kajetzke & Schroer 2015; Kaspar 2013; Nohl 2013b).

In der Erprobung des methodischen Zugangs hat sich gezeigt, dass sich Gber die Metho-
de der Narrativen Karte ein Vergleich von Sprech- und Zeichenakten lohnt. So werden

143



Einblick in die empirischen Rekonstruktionen

hieriiber - in Erganzung ethnografischer Vorgehen - sowohl die von den Lehrpersonen
wahrgenommenen Tagesverldufe in ihren darstellerischen Eigenlogiken umfassend ver-
anschaulicht, zugleich werden besondere Positionierungen und dichte Interaktionen auf
der Ebene der performativen Performanz erkenntlich. Bohnsack (2017, S. 95) spricht bei
der Kombination innerhalb von solchen Zugangen, die eine erweiterte Betrachtung des
Vollzugs auf der einen Seite und der Verhandlung des Gegenstandes auf der anderen
Seite ermdglichen, von dem Potenzial, bei der Interpretation damit eine ,wechselseitige
Validierung von performativer und proponierter Performanz” zu erreichen. Die Metho-
de ermoglicht es also, im Verlauf der Darlegung zwischen Bild und Text miteinander
zu vermitteln und Ambivalenzen Uber den Zusammenhang im Tagesgeschehen auszu-
scharfen. Dabei ist die Aspekthaftigkeit, die in den Einzelbeitragen nur auf ausgewahlte
Fokuspassagen zielen lief3, in jedem Fall zu beriicksichtigen und die Studien sind weiter
zu verfolgen, besonders in ihrem Wert fiir eine (berufs-)biografische und lebenswelt-
orientierte Perspektive (vgl. Matthes & Fuhrmann 2025).

Die empirischen Auseinandersetzungen zeigen sich - auch wenn dies in den Einzelbei-
trdgen nicht derartig verfolgt wurde - auch flr eine professionstheoretische Diskussion
furchtbar. Sichtbar werden, unterstitzt durch den bildhaften Zugang, v.a. raumbezogene
Dimensionen von Ungewissheit in Praxisvollziigen (vgl. Paseka et al. 2018; Combe 2015;
Helsper 2002a, 1996) sowie (berufs-)biografisch relevante Ubergénge zwischen offent-
licher und privater Sphare, Rolle und Person oder in der Auseinandersetzung zwischen
Kollektivstrukturen, hegemonialen Ordnungen und individuellen Positionierungen (vgl.
Herzog 2014; Baltruschat 2010; Oevermann 1996). Der Zugang zu Ungewissheiten und
Relationierungsformen zur Bewaltigung der Komplexitat kann Uber die Beriicksichti-
gung von Raumkonstruktionen® erfolgen, da Vollziige und Verfasstheiten von Raumen
fir die Bewaltigung des beruflichen Alltags eine tragende Rolle spielen. Ehemals als sta-
bil erfahrene Rahmenbedingungen und eigene Ordnungen werden durch Interferenzen
zwischen beruflicher und privater Sphare bzw. zwischen Rollenformigkeit und Person
verandert, irritiert und als fragil erlebt, was ihre Bedeutsamkeit fiir die Akteur*innen
sichtbar macht. Diese teils spontanen und ungeplanten Verdnderungen kénnen durch
implizite Routinen nicht immer zielgerichtet, systematisch oder reflexiv bearbeitet wer-
den (vgl. Nohl 2006, S. 97). In den Orientierungsrahmen treten Spannungen zwischen
Autonomiestreben und dem Beharren auf strukturellen Gewissheiten sowie opportunis-
tischer und affirmativer Logik zutage (vgl. von Rosenberg 2011, S. 121; Hummrich & Kra-
mer 2011, S. 120-121). Wahrend Entwicklungspotenzial in Gemeinschaftsbereitschaft,
Identifikation mit der Arbeit und Gestaltung von Ruherdumen erkennbar ist, dominie-
ren auch Konstellationen, in denen Befragte ihre Position nicht durchsetzen kdnnen.
Das Erleben von Ungewissheit ist hoch, wenn Integrations- oder auch Ausschlussbe-
muihungen scheitern. Malina Forsberg und Odette Fink erkennen ihre Position in diesen
Spannungsverhaltnissen als Fall, verfliigen aber - im Unterschied zu Tim Karow - nicht
Uber entsprechende Strategien (Enaktierungspotenziale), sodass Situationen unbearbei-
tet bleiben und man in Bezug auf die durch die Raumperspektive sichtbar gewordenen
Konflikte konstatieren kann, dass Professionalisierungsbedarf erzeugt wird (vgl. Kramer
& Pallesen 2019¢, S. 87). Die Arbeit gab dariiber hinaus Denkansto(3e fiir weitere For-
schungen im Spannungsfeld einer reifizierungssensiblen empirischen Arbeit (vgl. Gabriel
et al. 2021) und verdeutlichte die Notwendigkeit, programmatische Aspekte bei Gegen-

32 Erweiternd zu Herzogs Raumperspektive (2014, S. 410).
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standskonstitution und Methodenfestlegung mit den Relevanzsetzungen der Lehrer*in-
nen starker in Beziehung zu setzen.

6.1.2 Empirische Einblicke und Ergebnisse in Teilstudie II: Bildhafte
Fremdperspektiven - Wie Bildungsministerien um Lehrpersonen
werben und die Akteur*innen und ihren Beruf konstruieren

Wie bereits einleitend dargelegt (siehe Kapitel 2.1.2) war der Ausgangspunkt der im
Folgenden dargelegten Teilstudie Il (vgl. Matthes & Damm 2020) eine explorative Bild-
recherche fiir die Umsetzung des Methodendesigns in Teilstudie Ill. Die dort gesuchte
Fotografie sollte eine typische Situation aus dem schulischen Alltag zeigen, zu der sich
die Lehrpersonen im Interview ins Verhdltnis setzen kdnnen (siehe Kap. 6.1.3). Da in
Teilstudie 11l keine Eigendarstellungen von Lehrpersonen zugrunde lagen, fiel der Blick
auf fiir die Allgemeinheit zugéngliche ,Alltagsprodukte bzw. -dokumente’ (vgl. Bohnsack
2011, S. 118). Im Zuge der Recherchearbeit zeigten sich einige formale und inhaltli-
che Auffalligkeiten, die etwa Fragen zur Herkunft, zur Authentizitat und zum Grad der
Inszeniertheit der Darstellungen berlhrten (vgl. Bohnsack & Przyborski 2015, S. 343),
aber auch zur Erfassbarkeit ihrer bildhaften Gestaltformen. Ausgehend der Erfahrungen
bei der Bildersuche ergaben sich weiterfiihrende Fragen allgemeiner dazu, welche Leh-
rer*innenbilder und Bilder vom Lehrer*innenberuf auf welche Art und Weise medien-
6ffentlich konstruiert werden und was typische Merkmale dieser Darstellungen sind.
Zur Bearbeitung des neuen Erkenntnisinteresses wurde die Recherche in iterativ-zirku-
laren Suchbewegungen mit Schlagworten wie ,Bild vom Lehrer*in-Sein, ,Lehrer*inbild’
oder ,Bild vom Lehrer*innenberuf®* auch in Kombination mit ,Medien’ oder ,medial’
fortgesetzt und zur Kontrolle des eigenen Standortes ,im Verhaltnis zum erforschten
Gegenstand” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 158) ein komparatives Vorgehen ge-
wahlt. Die Zielrichtung der Suchbewegung wurde - anders als bei der Recherche der
authentischen Fotografie fiir Teilstudie Ill - zur Klarung dieser Fragen vorab nicht starker
in Bezug auf mediengestalterische und thematische Schwerpunkte oder die Erscheinung
als Eigen- oder Fremddarstellung vorstrukturiert, sondern diese Aspekte wurden dem
Prinzip Offenheit folgend (vgl. Helfferich 2011, S. 114) als empirisch zu kldrende Phano-
mene mitgefiihrt. Dabei konnte im Verlauf wiederum nur eine ausschnitthafte Sichtung
der 6ffentlichen Bilder zum Lehrer*in-Sein vorgenommen werden, aus dem im Folgen-
den exemplarisch zitiert wird.

Im Zuge der Beschaftigung mit den mediendffentlich angebotenen Bildern und Bildfor-
maten wurden formale und inhaltliche Sondierungen in Bezug auf die vorgefundenen
Gestalten und Ausdrucksformen notwendig. In der offenen Sichtung lie3en sich bildhafte
Darstellungen von Lehrer*innen und ihrem Beruf u.a. in (Ausschnitten von) Zeitungen,
Biichern, schulischen Arbeitsmitteln, Gesellschafts- und Computerspielen, Filmen, Serien,
YouTube-Videos, Podcasts, Radio-, Musik- und Werbebeitragen sowie im Rahmen diver-
ser Websites und Social-Media-Plattformen aufspiiren (zum Uberblick Matthes & Pallesen
2022a). Hinsichtlich der medialen Gestaltformen der Dokumente konnten stehende und
bewegte, realistische und fiktive Medienformate ausgemacht werden. Darunter traten
visuelle und korperbezogen-motorische Darstellungen (z.B. Zeichnungen, Fotografien),
sprachlich hervorgebrachte und textbezogene Darstellungen mit bildhaften Anteilen (z. B.

33 Auch Versionen ohne Asterisk wurden gesucht. Im Fokus stand zunachst keine separate Auseinandersetzung
mit den hergestellten sozialen Differenzen in Bezug auf die Kategorie Geschlecht (vgl. Carnap 2019), was
in spateren Auseinandersetzungen aber erfolgte (vgl. Matthes & Pallesen 2022b).

145



Einblick in die empirischen Rekonstruktionen

Horbeitrage, Zeitungsartikel) sowie Misch- bzw. Sonderformen (z.B. Cartoons, Video-
beitrdge) auf. Die abbildenden Bildproduzent*innen (vgl. Bohnsack et al. 2015b, S. 17)
waren, liber Quellenangaben ersichtlich, u.a. im redaktionellen Bereich bzw. im Kontext
von Informationsdiensten (z.B. Journalist*innen/Nachrichtenseiten, Blogger*innen, Ver-
lage) sowie im kommerziellen Bereich bzw. im Unterhaltungssektor auszumachen (z.B.
Film- und Werbeproduzent*innen, Radiosprecher*innen, Stockfotografie-Anbieter*in-
nen), aber auch als offiziell interagierende Akteur*innen des Bildungssystems identifizier-
bar (z.B. Ministerien, Administrative, Bildungspolitiker*innen, Schulprésenzen). Aufféllig
zeigte sich jedoch, dass eine Urheber*innenschaft der présentierten Bilder - anders als
bei den zu Forschungszwecken hergestellten Eigenprodukten von Lehrer*innen - nicht
immer zurlickzuverfolgen war. In diesen Fallen waren nicht einzelne Bildproduzierende
an der Verdffentlichung beteiligt, sondern es musste von einem Zusammenwirken ver-
schiedener Wissenstrager*innen Uber ,mehrere Autorisierungsprozesse” (Przyborski &
Wobhlrab-Sahr 2014, S. 158) ausgegangen werden (vgl. Bohnsack 2024). Dies traf u.a.
dann zu, wenn Bildhaftes beispielsweise in Relation zu auditiven oder textlichen Dar-
stellungen und damit in der Einbettung in einen grof3eren Zusammenhang zum Einsatz
kam (z.B. innerhalb von Websites, Horbeitragen), oder gleich mehrere Akteur*innen, Ak-
teur*innengruppen und/oder Institutionen bei der Herausgabe und Nutzung des Bildma-
terials beteiligt waren (z.B. bei Film-Buch-Korrespondenzen, Werbekampagnen). Vage
blieb in den Fallen, mit wem die Wissensbestande in Verbindung gebracht bzw. an wen
rlickgebunden werden konnten. Letztlich konnte iibergreifender zwischen bildhaften und
textlichen Inszenierungen durch Nicht-Lehrer*innen (z.B. Darsteller*innen, fiktiven Figu-
ren, Autor*innen, Sprecher*innen) auf der einen Seite und Darstellungen von den Beruf
tatsachlich anstrebenden oder ausiibenden Personen (z.B. Lehramtsstudierenden, Refe-
rendar*innen, Lehrer*innen im Schuldienst) auf der anderen Seite unterschieden werden
(z.B. bei Dokumentationen, Erfahrungsberichten oder Eigenproduktionen).

In den Inszenierungen wurden flir die Darbietung, etwa einer Rolle, ausschnitthaft Tatig-
keiten und Eigenschaften von Lehrer*innen und ihrem Beruf antizipiert und insofern be-
stimmte Bedeutungszuschreibungen zum Lehramt mittransportiert, die sich insbesonde-
re auf die Auseinandersetzung mit auf3erunterrichtlichen, weniger sachbezogenen denn
vielmehr auf einer diffus-privaten Ebene liegende Beziehungsformen bezogen (vgl. etwa
Kramer 2022; Rothland 2022; Kowalski 2015). Authentische und umfassende Einblicke
der Praktiker*innen selbst waren zum Zeitpunkt der Untersuchung kaum zu finden, wo-
bei sich dieser Bereich in der jingsten Zeit durch das Phanomen der Lehrpersonen als
Influencer*innen verandert (vgl. Grabosch 2024). In der Verhandlung zeigte sich, sowohl
in informativen als auch kommerziellen Darstellungen, ein Aufmerksamkeitsfokus auf
extreme (negativ und positiv-konnotierte) Verhandlungsweisen, wobei diese inhaltli-
chen Aspekte sich zwischen Anerkennung und Abwertung von Lehrer*innen bewegten
und damit die Erkenntnisse der Forschung aktualisieren (z.B. Schmidt & Herfter 2022;
Paseka 2013; Bastian & Combe 2007).

Die explorative Onlinesuche nach Darstellungen von Lehrer*innen und ihrer Praxis of-
fenbarte eine Vielzahl an bildhaften Print- und digitalen Medienformaten, innerhalb de-
rer Lehrpersonen mit ihren Eigenperspektiven jedoch weniger selbst als Bildakteur*in-
nen aktiv waren, sondern stattdessen vordergriindig aus einer Fremdperspektive und
damit vermittelt iber andere Medienakteur*innen einige Typen von Lehrpersonen und
Facetten ihres Berufs thematisiert und auch stereotypisiert wurden. Dabei spielte es na-
tlrlich auch eine Rolle, ob und inwiefern die Darstellungen als fiktiv oder als ,offizielles’
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Dokument von schulischen Akteur*innen bestimmt waren oder bestimmt werden konn-
ten, was in dieser Eindeutigkeit jedoch nicht immer automatisch gegeben war.

Studien- Ebene des | Erhebungs- analysiertes Auswertung
kontext Sozialen methode Datenmaterial | der Daten oy
Teilstudie II | Region/ nattirliche Gratispostkarten | dokumentarische g’_
Gesellschaft | Alltagsdokumente | als Bild-Text- Bildinterpretation «
Hybride dokumentarische &
Textinterpretation

Abb. 13: Ausschnitt aus der Ubersicht zur Anlage der Teilstudie 11 (©d. Vf)

Als ein interessanter und zugleich irritierender Aspekt erschien darunter die Entdeckung,
dass spannungsreiche Bilder nicht nur von kommerziellen Medien aufgerufen werden,
in denen eine Konsumorientierung als handlungsleitend beschrieben werden kann (vgl.
Kramer 2022, S. 83), sondern ahnliche Verhandlungsformen plétzlich in offiziellen In-
formationsdokumenten zum Lehrer*innenberuf auftraten und Fragen zur Authentizitét
und Inszeniertheit aufriefen. Die Bildvorschldge waren iiber ausfallende Aufmachungen
und klischeehafte Ansprachen zunachst nicht eindeutig als offizielle Dokumente identifi-
zierbar, aber (ber die Kontextinformationen ministeriellen Akteur*innen zuzuordnen. Es
handelte sich um digitale und Print-Dokumente, die aufgrund des Lehrpersonenmangels
zur Anwerbung von Interessierten flr das Lehramt in groSeren bundeslandspezifischen
Kampagnen verteilt wurden. Die gewahlten Medien waren i.d.R. Plakate und Gratis-
postkarten, deren Motive aber auch innerhalb von Social-Media-Prasenzen verwertet
wurden. Dabei interessierte auch das Verhaltnis von visuellen und verbalen Bildantei-
len. Besonders war hier: ,Da die Erforschten hier in ihren Gestaltungsleistungen nicht
durch die Interventionen der Forscher gerahmt sind (von denen sie sich allmahlich 16sen
missten), konnen ihre Relevanzsetzungen bereits darin zum Ausdruck kommen, wie sie
selbst ihr Beitrage erdffnen und damit die Weichen fiir die gesamte visuelle Prasentation
stellen” (Bohnsack 2011, S. 197; Herv. i. Orig.). Damit riickte die Frage in den Blick, wie
Bildungsministerien um Lehrpersonen werben und welche Konstruktionen zu den Lehr-
personen und ihrem Beruf vorliegen (siehe Abb. 13).

6.1.2.1 Wie werben Bildungsministerien um Lehrpersonen und konstruieren
dabei die Akteur*innen und ihren Beruf? Ergebnisse auf der
gegenstandsbezogenen und methodisch-methodologischen Ebene

Zuerst fielen in der Bildersuche die 2018 verdffentlichten Motive des Bildungsministeriums
des Landes Nordrhein-Westfalen (NRW) ins Auge. Die mediale Prasenz der NRW-Kam-
pagne und ihrer Motive in den Bildvorschlagen lie3 sich dariiber erklaren, dass die Ver-
antwortlichen fiir die Kampagne in der Kritik gestanden hatten und die Inhalte der Anwer-
bung &ffentlich infrage gestellt wurden. Die Aufmerksambkeit fiel danach auch auf die in der
Offentlichkeit eingehender diskutierte Anwerbekampagne der Senatsverwaltung Bildung
des Bundeslandes Berlin, da in den hierunter seit Mitte der 2010er-Jahre beworbenen Moti-
ven u.a. auch die Strategie gefahren wurde, Personen aus anderen (Bundes-)Landern abzu-
werben. Beide Bundeslander arbeiteten in ihren Kampagnen mit &hnlichen Gestaltformen:
kurze Bild-Text-Darstellungen im Plakat- und Postkartenformat (siehe Abb. 14-17).3¢

34 In spater verdffentlichten Varianten wurde dann auch mit fotografischen Abbildungen gearbeitet bzw.
wurden weitere Kanéle zur Verbreitung genutzt. Neben der NRW- und Berlin-Kampagne fanden sich
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JOB MIT

KANNSTE HABEN! | L' 18 B27-V1"

Sence o Bitng Lo 72l SCHLAU MACHEN
dos Landes NordrhoiWstalen wink LEHRER-WERDEN s % wine LEHRER-WERDEN neow

Abb. 14 und 15: exemplarische Motive der Kampagne ,Schlau machen - Lehrer werden”
(©Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen)

Trend statt Kiez statt
Tracht. Kaff.

Berlin sucht Lehrer/-innen. Berlin sucht Lehrer/-innen.
Berlin sucht dich! Berlin sucht dich!

Ny Ny

* | e Em ! | bejmam

Abb. 16 und 17: exemplarische Motive der Kampagne ,Berlin sucht Lehrer/-innen. Berlin sucht dich!"
(©Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft)

Bevor gegenstandsbezogene Befunde zu typischen Verhandlungsformen des Lehrer*in-
Seins im Kontext der Lehrkrafteanwerbung gewonnen und in Relation zum Lehrer*in-
nen- und Professionsforschungsdiskurs diskutiert werden konnten, mussten die Gratis-
postkarten als empirische Daten zunachst forschungsmethodisch erschlossen werden. Da
ihre Besonderheit u.a. darin bestand, dass bildhafte Anteile sowohl auf der visuellen als
auch der verbalen Ebene zu verorten waren, musste ein geeignetes Verfahren gefunden
werden, Bild und Text bei der Rekonstruktion sowohl separat als auch in Relation zuein-
ander zu denken (vgl. Bdder & Pfaff 2019, S. 135). Das bedeutete, dass die visuellen und
verbalen Bildanteile mit Blick auf die jeweils zu bertlicksichtigenden Eigenheiten - der Si-
multanitat, Komposition und lkonik bei Bildern und der Sequenzialitat, Diskursivitat und
Semantik bei Texten - als auch in ihrem Zusammenhang bzw. Widerspruch analytisch
zu berticksichtigen waren. Da die Materialsorte Gratispostkarte bisher weder ins Blick-
feld praxeologischer Forschung zu Lehrer*innen, ihrem Beruf und ihrer Professionalitét
geriickt, noch in anderen sozialwissenschaftlichen Feldern aufgetreten war, aber in der

zum Zeitpunkt der Erhebung in den Suchergebnissen nach Schlagworten wie ,Lehrer-/Lehrerinnen-/
Lehrer*innenkampagne; ,Kampagne Lehrberuf’ oder auch ,Anwerbe-/Image-/Berufskampagne Lehramt’
weitere Dokumente anderer Bundeslander sowie einige Zeitzeugnisse aus dem vergangenen Jahrhundert,
die als Vergleichshorizonte mit hinzugezogen werden konnten, hier jedoch nicht ausfiihrlicher besprochen
werden.
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Gestaltform Ahnlichkeiten aufwies etwa zu Websites, Fanzines, Parteiemblematiken und
Comics (vgl. zum Uberblick Matthes & Damm 2020, S. 129), erfolgte fir das gewahl-
te Verfahren eine Orientierung an den Vorgehensweisen der an dieser Stelle zitierten
Arbeiten, die in anderen Forschungskontexten (z.B. Gender, Politik, Jugend) unter der
Verwendung der Dokumentarischen Methode entstanden waren.

Der Riickgriff auf die Dokumentarische Methode fiir die eigene Studie galt insofern als
zielfithrend als dass eine hiermit verkniipfte Bildforschung zum einen Bildhaftes mit sei-
nen Besonderheiten methodisch wahrnimmt und methodologisch einordnet, ein eta-
bliertes Instrumentarium zur Bildanalyse bietet, auch fiir neue visuelle Medien (zum
Uberblick u.a. Kreuz & Matthes 2019; Bohnsack et al. 2015a/b; Bohnsack 2011). Die
Betrachtung von Bildern als auch Texten ermaglicht eine relationale Analyseeinstellung,
bei der auf der Basis der Gestaltformen der Gratispostkarten, die auf der Bildflache mit
spezifischer Farbgestaltung und typografischen Elementen arbeiten, ,Bild- und Textin-
terpretationen in einander ergédnzender Weise” (Bohnsack 2011, S. 55) vollzogen werden
konnen. Die Gratispostkarten wurden in diesem Sinne in einem zirkuldren Vorgehen,
beginnend bei der visuellen Ebene (vgl. ebd, S. 173), sowohl bild- als auch textinter-
pretativ untersucht sowie die im Zuge der Rekonstruktion gewonnenen Perspektiven
jeweils transferiert (vgl. Kreuz & Matthes 2019, S. 228).

Wesentliche Punkte der Analyse der inharenten Darstellungslogiken waren folglich zum
einen auf der visuellen Ebene die Aufschliisselung der kompositorischen Anlage des
produzierten Bildes und der ikonischen Sinngehalte sowie auf der verbalen Ebene der
Zugang zu den Orientierungsfiguren, die sich zwischen positiven und negativen Ge-
genhorizonten sowie Enaktierungspotenzialen als Aspekte des Orientierungsrahmens
aufspannen - und in deren Anordnungen sich Bestrebungen, Zurlickweisungen und
Umsetzbarkeiten rekonstruieren lassen, die als Anforderungen an potenzielles Personal
adressiert werden.

Gratispostkarten und deren Analyse mit der Dokumentarischen Methode:

Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zur NRW-Kampagne

Zunachst standen im Blick auf das Bildhafte der Gratispostkarten gestalterische und
kompositorische Merkmale sowie inhdrente Auffélligkeiten und Widerspriiche bei je-
dem der drei exemplarisch ausgewahlten Motive des Bundeslandes NRW sowie im An-
schluss in deren Vergleich im Fokus. Die komparative Betrachtung von drei Postkarten-
motiven Uberfiihrte zu der Erkenntnis, dass die jeweils auf den Vorderseiten der Karten
verwendete Farbe (im Originaldruck Weif3, Magenta, Orange, Cyanblau in Neontdnen
sowie entsprechend dunkleren Abténungen) und die jeweilige Anordnung der Textzei-
len zum Bildgrund voneinander abwichen (teils zentriert, teils nicht zentriert wie beim
JInfluencer-Motiv, Wechsel in der SchriftgréRRe, keine einheitliche Hervorhebung von
Textteilen/-blocken). Zudem existiert in der Bildserie eine Ambivalenz in der Farbigkeit,
die zur Prasentation des Textes und im Bildgrund verwendet wird: Einerseits wird der
obenstehende Text in Weil3 gehalten, was sich damit von der Hintergrundfarbe stark
abhebt, andererseits wird der Text unterhalb in einer Abtonfarbe der Hintergrundfar-
be dargestellt, was einen Anschluss zwischen Vorder- und Hintergrund erzeugt. Mit-
hilfe von Feldlinieneinzeichnungen konnte homolog in jedem Motiv eine Diskontinuitat
zwischen der dominierenden Typografie im oberen, mittleren Bildbereich im Verhalt-
nis zur ministerialen Kennzeichnung im linken unteren Bildteil aufgezeigt werden. Auch
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wenn die drei Karten fiir sich funktionieren und einige visuelle Unterschiede aufweisen
(z.B. hinsichtlich der unterschiedlichen Farben, der freien und verwendeten Bildflache,
Schriftgrol3e), lassen sich tibergreifend im Besonderen iiber die Neonfarbigkeit und die
Vielzahl der Schriftbilder Abweichungen feststellen. Betrachtet man den Kontext weiter,
in dem die Motive stehen, wurde im Hauptteil der Karten auf genormte, offizielle und
sachliche Verwendungsformen des Corporate Designs des Landes NRW zugunsten von
expressiven und diskontinuierlichen Ausdrucksformen verzichtet. Diese iibergreifende
Auffélligkeit in der Aufmachung stiitzt dann als Homologie auch die textlichen Inhal-
te, die mit der Karte vermittelt werden. So konnte die ambivalente Verhandlungsweise
zwischen Regelhaftigkeit und -abweichung sowie individualisierenden und vereinheit-
lichenden Aspekten als abstrahierte Orientierungsgehalte und Thesen in die Textinter-
pretation mit Gberfiihrt werden.

Die Betrachtung der Textebene der NRW-Motive brachte dann thematische Fokussie-
rungen hervor, wie Lehrer*innen im Kontext der Anwerbung mit ihren alltaglichen Ta-
tigkeiten und Charaktereigenschaften dargestellt werden. Auch wenn die Karten wie-
derum je eigene Botschaften vermitteln (z.B. in der Thematik, der Anspracheform des
Publikums, der Verwendung von Jugendbegriffen), zeigen sich im Subtext Homologien,
wobei sich die auf der visuellen Ebene rekonstruierte Ambivalenz weiter fortsetzt. In
kurzer und verkiirzender, suggestiver, jugendsprachlicher und idealtypisch-stilisierender
Ausdrucksweise werden in der Serie der NRW-Motive (iberwiegend positive Gegen-
horizonte als angestrebte Personen- und Tatigkeitsmerkmale dargeboten, die sich in
einem Spannungsverhaltnis zu bewegen scheinen: Es werden vorrangig solche Perso-
nen angesprochen, die sich einerseits im Spektrum einer digital-affinen und selbstbe-
wussten Jugendlichkeit (wiederkehrend im Influencer-, Kult- und Konsum-Motiv), aber
andererseits auch im Feld von Traditionen, Werten und Normen bewegen (sichtbar im
Pult-, Vorbild- und Leistungs-Motiv). Daraus resultiert zum einen ein starkes Gegen-
satzpaar, das in der Vielzahl der gleichzeitig verhandelten Anspriiche und Erwartungen
einerseits einen Widerspruch, andererseits aber auch eine Breite der Anschlussmog-
lichkeiten hervorrufen kann. Zum anderen stehen Darbietungen im Mittelpunkt, die
ein Lehrer*in-Sein in Bezug auf das angesprochene Lehrer*in-Werden tendenziell in
einem Bleibe-Motiv denken lassen: So werden die notwendigen Voraussetzungen, die
bestimmte Personen(-merkmale) adressieren (was man bereits sein und haben sollte),
sowie Aussichten auf die und Resultate der Berufswahl (was man sein und bleiben wird)
so vermittelt, dass sie sich in dem angesprochenen Typus deckungsgleich verhalten und
damit verharrend und als dauerhaft erhaltbar erweisen. Mit anderen Worten wird bei-
spielsweise die Aussicht auf ein ,lebenslanges Influencer-Sein (,KANNSTE HABEN!")
oder einen ,Job mit Pultstatus’ (,GONN DIR!") geboten, in der betonten Ausrufung sogar
ohne Umsténde versprochen und damit zugleich auch eine Affinitat fir diese Leitgedan-
ken, die eine Disposition ebenjener auf Préasenz, Anerkennung, Erfolg zielenden Logik
schon von vorn herein voraussetzt.

Diese Sicht, die ein Lehrer*in-Werden mit einem Lehrer*in-Sein in Einheit denkt und
damit quasi als Gegebenheit verhandelt, riickt eine Notwendigkeit der Entfaltung, Ver-
anderung, Anpassung bzw. einer Entwicklungsperspektive im Sinne eines lebenslangen
Lernprozesses (vgl. etwa Terhart 2001) in den Hintergrund. Dabei werden die Interessier-
ten auf der inhaltlichen Ebene nicht etwa zu den Herausforderungen, Krisenmomenten
und bezlglich der Komplexitdt des beruflichen Handelns im Zuge der Berufsbiografie
informiert (vgl. u.a. Kramer & Pallesen 2019b; Helsper 2016; Hericks 2006), sondern mit
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einfachen, schnellen und stabilen Mach- und Haltbarkeiten angesprochen (sichtbar im
Gonnen, Kénnen, Machen). Es wird also nicht geklart, durch welche potenziellen Bemii-
hungen diese (lebenslangen) Sicherheiten eigentlich erreicht und Erfolge erzielt werden
kénnen, sondern diese werden per se angenommen. Hierfiir leistet auch die Rickseite
(anders als spater die Berlin-Karten zeigen wird) keine ,neuen’ Informationen, denn dort
werden die bereits bekannten Bildmotive der Vorderseite (Ministerialkennung, Home-
page) lediglich noch einmal aufgegriffen, wenngleich Quellverweise au3erhalb der Kar-
ten zur Homepage angeboten werden. Auch bleiben die Botschaften der Vorderseite
teils hoch interpretativ und kaum eindeutig zu entschlisseln (z.B. bei ,WIRSTE LEHRER?
MACHSTE SCHLAUER!"), was ein spezifisches Publikum voraussetzt, das sich durch die
Fragen und den - stellvertretend bereits (ibernommenen - Beantwortungsmodus an-
gesprochen flhlt, die jugendsprachlichen Referenzen und impliziten Metaphern versteht,
deren komplexe Entzifferung vornimmt, auf eigenem Weg aktiv wird und magliche Irri-
tationen bei der Ansicht und Lektiire produktiv wendet. Musterartig konnte aufgezeigt
werden, dass es bei den hier prasentierten Darstellungen zum Lehrer*in-Sein, auch zu
verstehen als ,symbolische Sinnordnung’ des identifikatorischen Angebotes, ,in der Ten-
denz um eine lehrerzentrierte und asymmetrische, zugleich mit diffuser Beziehungsarbeit
einhergehende Wissensvermittlung und weniger um die Differenzierung weiterer Hand-
lungsoptionen oder anderer padagogischer Aspekte des Lehrerberufs geht” (Matthes &
Damm 2020, S. 133). Zugleich aktualisiert sich die auf der visuellen Ebene rekonstruierte
Ambivalenz von Regelorientierung und -abweichung sowie Individualisierung und Ver-
einheitlichung. Das Bildhafte hat hier eine Spur offenbart, die sich dann verdichten lief3.

Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zur Berlin-Kampagne

Bei der Berlin-Kampagne sind die Motive der Vorderseiten auf der visuellen Ebene ahn-
lich mit kurzen Textblocken versehen, die jedoch im Gegensatz zu den NRW-Motiven in
der Serie generell oberhalb, linksbiindig und in einheitlicher Schriftart, -gro3e und -farbe
gesetzt sind. In den Gratispostkarten wird - entgegen der NRW-Motive - mit einer wie-
derkehrenden Farbigkeit gearbeitet, die mit dem Corporate Design des Landes Berlin, d.h.
den Landesfarben (Weil3, Rot sowie Schwarz aus dem Béren) in Einklang geht. Gleich ist
beiden Kampagnen, dass auch in den Berlin-Motiven eine Kennzeichnung der Institution
tiber Schriftzug und Logo, hier im rechten unteren Bildteil (bei NRW im linken) erfolgt.
Die grof3en Textblocke oberhalb verlaufen dabei immer tber zwei Zeilen und sind rot
eingeférbt, die kleineren, ebenso zweizeiligen Textblocke darunter umfassen zusétzlich
einen Uberall identischen Text (,Berlin sucht Lehrer/-innen. Berlin sucht dich!") und sind
je schwarz gefarbt. In der typografischen und farbgestalterischen Aufmachung spiegelt
sich insofern eine Regelhaftigkeit und Einheitlichkeit iber die Bildserie hinweg, indem
bestimmte Informationen immer zuganglich gehalten werden. Dies betrifft auch die Riick-
seite der Karten, die zum einen erneut den Schriftzug und das Logo sowie zum anderen
- anders als bei NRW - weiterfiihrende textbasierte Informationen enthalt, die wiederum
auf das bereits bekannte Farbschema rekurrieren (rot gefasste Uberschrift ,Berlin bietet:
drei rote Spiegelstriche mit jeweils anschliel3end schwarz eingefdrbtem Text sowie roter
Verweis auf eine Telefonnummer und Website). Neben der Farbigkeit und Textlichkeit als
praferierte Gestaltelemente enthalten die Darstellungen ein homolog wiederkehrendes
grafisches Element: Eine doppelzackige, rote Sprechblase, die den mittleren und oberen
Teil des Bildes fast bis zum Bildrahmen ausfiillt. Interessant erschien, dass es sich nicht
um eine ,einfache’ Sprechblase handelt. Die Anordnung des im Corporate Design Berlins
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bezeichneten ,Dialograhmens’ kann sowohl vom Logo der Senatsverwaltung (,beBerlin’,
zu Deutsch: ,sei Berlin’) ausgehend und wieder abschliel3end rekonstruiert werden. Das
Grafikelement tragt damit eine Riickbeziiglichkeit in sich, die sich vordergriindig auf Berlin
mit seinem Gesuch bezieht. Ausgehend der Bildanteile konnte (ber verschiedene sicht-
bar gemachte Stellen eine stark aufeinander abgestimmte, vereinheitlichte und zugleich
identifikatorische Perspektive festgehalten werden, wobei sich alle Aspekte wiederholt auf
Berlin beziehen lassen.

Neben den aufgezeigten konstanten Anteilen auf der Bildebene entsteht ein gewisser
Bruch der Darstellungen und zu den Verhandlungen zum Lehrer*in-Sein dann auf der
Textebene, wahrend das dominierende Berlin-Motiv jedoch auch hier erhalten bleibt.
Die rot und grof3er gesetzten Textteile sind auf der Einzelbildebene nur in Teilen gleich-
formig formuliert, sodass sowohl alliterativ stilisierte Aussagen als Satzfragmente vorlie-
gen, die mit einem Punkt beendet werden (, Trend statt Tracht.’; ,Kiez statt Kaff."), als auch
- wie bei den NRW-Motiven - eine Konstruktion aus Frage und Beantwortung (,Piefkes?
Wir sind Berlin!") gewahlt wird. Dabei werden positive Gegenhorizonte auf direkter Wei-
se negativen Gegenhorizonten gegeniiber- und in diesem Fall auch vorangestellt: Mit
den im positiven Gegenhorizont angefiihrten lokalen und angesagten Begrifflichkeiten
wie etwa ,Kiez" oder auch ,Trend" gegeniber (,statt”) den im negativen Gegenhorizont
gewahlten und teils auch abwertend konnotierten Begriffen ,Tracht’, ,Kaff, ,Piefkes" ent-
stehen starke Gegensatzpaare und damit eindeutige An- und Abwahlen. Jedoch existiert
bisher noch kein direkter Verweis auf Lehrer*innen und ihre Tatigkeiten - es konnte
sich also um jegliche Imagepflege handeln, die mit den Karten betrieben wird. Dass es
sich um berlintypische (Selbst-)Zuschreibungen handelt (im Sinne der jungen, hippen
Hauptstadt), die hier aufgegriffen werden, bleibt zwar zunéchst diffus, lieBe sich aber
in der Gegeniiberstellung der rekonstruierten Orientierungen auf der Bildebene, des
Dialogbezugs zum Logo ,beBerlin’, der Ausrufung ,Wir sind Berlin!" sowie des Vermerks
auf der Riickseite (,einel...] der spannendsten Stddte der Welt") im Blick auf die gesamte
Serie mitfiihren. Dass es dann schlieBlich doch um eine Anwerbung fiir das Lehramt
geht, wird letztlich erst Gber die Informationen auf der kleineren, schwarz gefarbten
Zeile der Vorderseite deutlich, in der in direkter Ansprache (,sucht dich”) die Suche nach
JLehrer/-innen” auch explizit wird, bzw. tiber die Riickseite der Karte, die Informationen
zu Finanzen und zur Infrastruktur in einer Anreizdarstellung (,Berlin bietet:") bereithalt.
Ausgehend der Befunde Iasst sich resiimieren, dass in der Kampagne berlinspezifische
Vorziige im Fokus stehen, die sich als Alleinstellungsmerkmal erst einmal als Image-
pflege Berlins und damit gesondert zum Anliegen der Lehrkréfteanwerbung verstehen
lassen. Zugleich kann die Darstellung in der Verkniipfung von Schlagzeile, Beschrei-
bungstext und Dialog zwischen den Botschaften und dem Logo auch als ,Anrufung”
(vgl. Bohnsack & Przyborski 2015, S. 344) - im Sinne von ,medial [...] im Modus des
Lifestyles und des Posierens prasentiert” (ebd.) - in Bezug auf das gewiinschte Personal
verstanden werden. Insofern |3sst sich das Lehrer*in-Sein im jugendlich-urbanen Setting
dann als enaktiert beschreiben, wenn es in Deckung mit einem Berlin-Sein einhergeht.
Angestrebt sind stadtische, mit der Zeit gehende und sich an gegenwartigen Stromun-
gen orientierende Personen, die sich schlie3lich stark mit Berlin identifizieren (lassen),
Berlin zugleich mit hervorbringen und im Gegenbild Traditionellem und Provinziellem
skeptisch gegeniiberstehen. Wenngleich auf der einen Seite trendbewusste Individualis-
ten angesprochen sind, scheint auf der anderen Seite im Berlinmotiv auch eine Verein-
heitlichung im Sinne eines kollektiv geteilten Modus der Lebenspraxis und Zielsetzung
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wesentlich. Letztlich lasst sich - dhnlich wie bei den NRW-Motiven - auch hier die Frage
aufwerfen, ob es im Wesentlichen eigentlich um das (individuell, prozessual, komplex
und diskontinuierlich verlaufende) Lehrer*in-Werden geht, oder doch um das identifi-
katorische Angebot und die Verstetigung einer ,symbolischen Sinnordnung’ Berlins (vgl.
Matthes & Damm 2020, S. 135), die zugleich gesetzt und nicht zur Debatte gestellt wird.

6.1.2.2 Zusammenfassung der Befunde und abschlieBende Diskussion

Im diesem Prozess der Analyse wurden zundchst fallintern und bild-text-relationierend
die Motive der NRW-Kampagne betrachtet, im gleichen Verfahrensweg die Motive der
Berlin-Kampagne analysiert und in der falliibergreifenden Komparation die Rekonstruk-
tionen miteinander verglichen, um zu sinngenetisch typenbildenden Bestimmungen der
Modi der Verhandlung zum Lehrer*in-Sein zu gelangen.

Zusammenfassend kann hinsichtlich der Aufmachung der Karten festgehalten werden,
dass beide Kampagnen (ibergreifend mit kurzen und verkiirzenden Darstellungen ope-
rieren, die durch farbige und grafische Akzente begleitet werden. In beiden Kampagnen
geht es homolog um durch Postkartenmotive transportierte, durch ein Farbschema un-
terstrichene und durch den Fokus auf knappe Textentwiirfe bestimmte Kurzmitteilungen,
die gleichzeitig durch ihre Farbe (NRW: Weil3 auf neonfarbenem Bildgrund; Berlin: Rot
und Schwarz auf weil3em Bildgrund), Gré3e bzw. ihren Umfang im Vergleich zur tibrigen
Gestaltung hervorgehoben werden. Dabei zeigen sich auf der Inhaltsebene verbindlich
festgesetzte Ausdrucksformen, die ohne grofl3ere Erklarungen auskommen, teils selbst
beantwortet werden bzw. nur mit den notigsten Informationen versehen sind - und
insofern darauf angewiesen sind, dass im besten Fall das Zielpublikum weiterfithrende
Schritte zur Eréffnung einer Verbindung einleitet. Zum einen ist es notwendig, dass die
impliziten Botschaften von den Rezipierenden in Bezug auf ihren Zweck der Anwerbung
entschliisselt werden, zum anderen werden Informationsdienste an weiterer Stelle zwar
angeteasert, die jedoch dann individuell und eigenverantwortlich aufgesucht werden
missen: Bei beiden wird auf dem gedruckten und haptischen Medium auf eine auf digi-
talem Weg zugangliche Website sowie bei Berlin zusatzlich auf eine Telefonnummer ver-
wiesen. Was ebenso in beiden Kampagnen geteilt wird, ist die direkte und personliche
Anredeform der Klientel per Du (vermittelt im Sinne eines ,KANNSTE" bzw. ,MACHSTE"
oder direkter durch ,GONN DIR" oder ,dich"). Es scheint also angemessen und legitim,
Lehramtsanwarter*innen zu duzen. Fiir die weniger sachliche Ansprache sind mehrere
Verwendungsweisen denkbar, die jedoch stets mit einem gewissen Bekanntheitsgrad
zwischen den Akteur*innen einhergehen: Falls die Karten mitgenommen und an még-
liche Interessierte weitergereicht bzw. mit ihnen geteilt werden, kann diese Form eine
einfachere Kommunikation ermdglichen. Falls sich die Absender*innen und Empfan-
ger*innen jedoch gar nicht kennen bzw. moglicherweise auch nicht ohne Weiteres auf
direktem Weg vertraut werden - z.B. denkbar im Verhaltnis der Ministerien zu potenziel-
lem Personal -, das ,Du’ aber in diesen Fallen von Institutionenseite ausgesendet wird,
konnte im Angebot implizit die Geltendmachung einer héheren Position mitschwingen,
was sich als Auffélligkeit jedoch nicht auflosen lasst. Diese Deutungsvariante wiirde aber
eine Ausdrucksform stiitzen, die zur Ansprache einer vorrangig jiingeren (bzw. eben
bereits bekannten) Wunschklientel aufgerufen wird. Zusatzlich sei bemerkt, dass im Ge-
such ein Unterschied in der Genderkonstruktion besteht: Wahrend in den Berlin-Moti-
ven auf jeder Karte der Serie iber ,Lehrer/-innen" die gleiche Form der Sichtbarmachung
von weiblichen als auch ménnlichen Lehrpersonen verwendet wird, verbleibt es bei der
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Ansicht der NRW-Karten in ein und demselben Motiv entweder beim ,LEHRER" oder
der ,LEHRERIN" (es handelt sich hier um eine weitere Version der cyanblauen Karte).
Dennoch ist zu sagen, dass in keinem der Falle weiterfithrend auf den Aspekt der Di-
versitat eingegangen wird. Man konnte nun bei den Kartenserien, die den Zweck der
Bewerbung des Lehramts verfolgen, davon ausgehen, dass die zu vermittelnden Haupt-
aussagen in beiden Motivserien v.a. im oberen, textlich und farbig hervorgehobenen Teil
der Karten zu finden sind. Dies wird jedoch sowohl in der NRW- als auch Berlin-Kam-
pagne insofern konterkariert als dass in beiden mit nicht unmittelbar dem Lehrer*in-Sein
zuordenbaren Schlagzeilen gearbeitet wird (mit Ausnahme der Karte ,WIRSTE LEHRER?"
bzw. ,WIRSTE LEHRERIN?"). So kénnten einige der Hauptaussagen der NRW-Motive
ebenso wie die der Berlin-Motive nicht mit dem Lehrer*innenbedarf in Bezug gebracht
werden und ebenso gut flir andere Annoncen stehen; der Lehrer*innenberuf wird an
dieser Stelle somit nicht im Kern thematisch fokussiert, sondern ersetzbar. Der Bezug zur
Anwerbung von Lehrkraften wird in beiden Fallen erst an spaterer, kleingedruckter Stelle
der Karten aufgeldst: bei NRW (iber die Kennzeichnung des Kampagnentitels und der
Homepage im rechten unteren Teil, bei Berlin iber die mittig gesetzten Zeilen zur Suche
sowie die Riickseite. Die fokussierten Darbietungen lassen die Sache, um die es in der
Ansprache von Interessierten hauptsachlich gehen soll, demnach in Frage stellen, wie
sich v.a. bei der Analyse der Berlin-Serie gezeigt hat. So existieren in beiden Kampagnen
»~Ambivalenzen zwischen den offensichtlich kommunizierten Inhalten und den impliziten
Botschaften” (Matthes & Damm 2020, S. 136).

Bezieht man die Komparation noch einmal explizit auf die Frage nach den auftretenden
und typischen Verhandlungsweisen des Lehrer*in-Seins aus der Perspektive der Ministerien
als Absender*innen und mit besonderem Fokus auf das Lehrer*in-Werden, um das es
im Kern bei der Anwerbung ja geht, handelt es sich trotz der je spezifisch gelagerten Fo-
kussierungen und Kontextuierungen in den Verhandlungen ,um einen minimalen Kon-
trast der verkiirzten Darstellung spannungsfreier beruflicher Anforderungsstrukturen”
(Matthes & Damm 2020. S. 135). Die NRW-Kampagne bewegt sich dabei im ange-
botenen Identifikationsfokus der Jugendlichkeit, die Berlin-Kampagne im angebotenen
Identifikationsfokus der Metropole. Schlief3lich lieBen sich ,drei fiir beide Kampagnen-
motive Ubergreifende Verhandlungsmodi ausmachen: Eindeutigkeitsverzicht (1), Sug-
gestion (2), Versprechungen (3)" (ebd. S. 136). Der minimale Kontrast spielt sich im
Spannungsfeld von individualisierenden, regelabweichenden Darstellungsweisen sowie
Regelhaftigkeiten und Vereinheitlichungstendenzen in Bezug auf die gegeniiber Lehr-
amtsinteressierten geltend gemachten Kennzeichen. Wéhrend in der Berlin-Variante
JTraditionelles’ ganzlich abgewahlt wird und es auch primar um das Berlin-Sein/-Werden
geht, ist ein entsprechender Anschluss in der NRW-Variante denkbar. SchlieBlich steht
Ubergeordnet und im Besonderen die Idee von jungen, modernen, selbst- und trendbe-
wussten ,Originalen’ im Raum, denen es mdglich ist, die (angenommenen) personlichen
Voraussetzungen bzw. die von ihnen erwiinschten Persdnlichkeitsmerkmale bruchlos
in den Lehramtskontext zu iberfithren und dort - ohne besondere Entwicklungsschrit-
te oder Krisenhaftigkeiten - fortzusetzen, diese geltend zu machen bzw. durch sie im
Feld bestehen zu konnen. Dabei wird in den NRW-Motiven wie auch in den Berlin-Mo-
tiven eine eigentiimliche Spannung der Erwiinschtheit und Bestandigkeit erzeugt, die
zwischen der Anrufung bereits bestehender Dispositionen und Haltungen, adressierter
Personenkennzeichen, Interessen und Handlungsroutinen changiert, die an dieser Stelle
aber in Bezug auf schulische Kontexte stellvertretend vorweggenommen werden.
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Ob diese in den Postkarten aufgerufenen Ideale sich mit den schulischen Idealen
schlieBlich decken, d.h. die jeweiligen Arbeitsstatten auch in einer legitimierten und
dominierenden Weise an einer solchen Vorstellung orientieren (vgl. Helsper 2008b,
S. 127; Helsper et al. 2001, S. 553), bleibt ohne die Perspektiven der Schulen letztlich
vakant. Denn so stehen diese hier auf der Ebene der Ministerien ausgesendeten Anru-
fungen und mitvermittelten Wiinsche nach bestimmtem Personal etwa im Kontext der
symbolischen Ordnung der Einzelschulkultur stets zur Verhandlung, miissen sich be-
wahren bzw. sind erst noch zu entwickeln. Anders formuliert gehen diese Anrufungen
eben gerade nicht mit der Annahme einher, ,dass das Feld der Schule in den seltensten
Féllen mit einem Habitus betreten werden kann, der bereits fix und fertig ist" (Pallesen &
Matthes 20203, S. 106), sondern operieren stattdessen mit Eindeutigkeiten, Gewissheiten
und Machbarkeiten, die den Prozess des Lehrer*in-Werdens bereits mit den im Feld als
wichtig erachteten Aspekten des Lehrer*in-Seins verquicken. Bei den Berlin-Motiven ist
die Deckungsfigur noch stérker auszumachen als bei den NRW-Motiven, da bei Letz-
teren Uber die Ambivalenz von Jugendlichkeits- und Traditionsorientierung zumindest
Spielrdaume fiir Anschlussfahigkeiten entstehen. Diese Fremddarstellungen referieren in-
sofern in Anschluss an Hericks (2006, S. 135) auf einen ,praktisch kompatible[n] Habi-
tus [...], der zwar nicht mit allen Anforderungen {ibereinstimmen, aber ,eine genligende
Nahe' (ebd.) aufweisen und formbar und geeignet’ (ebd.) sein muss, um in der Schule
ohne schwerwiegende Habitus-Feld-Konflikte bestehen zu kénnen” (Pallesen & Matthes
20203, S. 106). Diese Anrufungen werden jedoch ohne Beriicksichtigung der Eintritts-,
Entwicklungs- und Anpassungsnotwendigkeiten im beruflichen Feld (vgl. Kowalski 2020,
S. 75) verhandelt und bleiben insofern hinsichtlich einer Passungsperspektive (vgl. Pal-
lesen & Matthes 20203, S. 96) nicht nur zwischen den antizipierten und den tatsachlich
interessierten Lehrpersonen, sondern weiterreichend auch in einer hinsichtlich der Einzel-
schulen spannungsreich. Hier kdnnten weitere Untersuchungen anschlief3en.

Auf der Basis der besonderen Form des Datenmaterials Gratispostkarte lasst sich die For-
schungsfrage, wie Bildungsministerien in bildhaften Darstellungsweisen das Lehrer*in-Sein
zum Ausdruck bringen, sowohl auf formale, inhaltliche und implizite Aspekte der Ver-
handlung als auch auf den Umgang mit dem Material im Methodeninventar beziehen.
Die Untersuchung von Gratispostkarten kann, je nach Anlage, sowohl mit Blick auf ihre
visuellen als auch verbalen Bildanteile vollzogen werden. Die empirische Analyse hat
dabei gezeigt, dass sich hinsichtlich der Bild- und Textdaten komparative Bewegungen
fir die Scharfung der Rekonstruktionen und Abstrahierungen mit Blick auf Homologien
und Ambivalenzen auszeichnen. In ihrer Aufmachung unterschieden sich die NRW- und
Berlin-Gratispostkarten zur Lehrkrafteansprache kaum etwa von solchen, zu Marketing-
zwecken verteilten Mitnahme-Werbemitteln, die als sogenannte ,Freecards’ hédufig in
der Gastronomie oder Kulturbranche zu finden sind. Auch wenn diese Medien bisher
nicht eingehender in der Forschung thematisiert wurden, zeigt sich in der explorativen
Untersuchung solcher Kartenformate deutlich (vgl. auch Forster & Parade 204; Matthes
& Pallesen 2022b), dass diese in ihrem wiederkehrenden besonderen Darstellungsmo-
dus mit Aufmerksamkeits- und Interessenfokussierungen und teils erst von den Rezipi-
ent*innen aufzuldsenden Offenheiten arbeiten, und sich damit schlief3lich auch von an-
deren Motiven abheben; im Aufgreifen des Formates konnen sich gleichzeitig die damit
verbundenen Reichweitenstrategien zu eigen gemacht, die Darstellungen selbstldufig im
Lebensumfeld der angesprochenen Personen in Umlauf gebracht und die transportier-
ten Botschaften im Zuge der Inbesitznahme konserviert werden (vgl. Matthes & Damm
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2020, S. 128; Bohnsack 2011, S. 118). Dies evoziert weiterfiihrende Fragen zum Umgang
mit solchen ,Selbstlauferformaten:

6.1.3 Empirische Einblicke und Ergebnisse in Teilstudie IlI: Bildhafte
Perspektiventriangulationen - Wie Schulen und Forschende sich zu
Lehrpersonen und ihrem Beruf in Bezug setzen und Lehrpersonen dies
bearbeiten

Teilstudie 11 bezieht sich auf drei Einzelbeitrage (Pallesen & Matthes 2023a, 2020a/b),
die auf Forschungstatigkeiten innerhalb des von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft (DFG) geforderten Projektes ,Profession und Institution: Rekonstruktionen zum
Passungsverhdltnis von Lehrerhabitus und Schulkultur” zuriickgehen. In diesem Projekt
ging es, Uber die ,herkunfts- und ausbildungsbezogenen Sozialisationserfahrungen”
(Pallesen & Matthes 20204, S. 95) hinaus, um die Bedeutung der beruflichen Sozialisa-
tion von Lehrpersonen im Kontext der Berufstatigkeit an Einzelschulen sowie den Pro-
fessionalisierungsmaoglichkeiten ,eines (professionellen) Lehrerhabitus” (ebd.) im Einzel-
schulkontext. Dabei spielten Uberlegungen zur Schulkultur durch die diskursiven und
praktischen Auseinandersetzungen der beteiligten schulischen Akteur*innen eine Rolle.
In einer relationalen Perspektive wurde angenommen, dass Entwicklungsoptionen vor
dem Hintergrund der Gleichzeitigkeit von einerseits den an einer Einzelschule vorherr-
schenden Regelhaftigkeiten und Routineférmigkeiten als Teil ihrer stabilen und legiti-
mierten symbolischen Sinnordnung (vgl. Helsper 2008a/b; Helsper et al. 2001, S. 553)
und andererseits den dominierenden Regelhaftigkeiten und Routineférmigkeiten als Teil
der stabilen inkorporierten Habitus von Lehrer*innen (vgl. Kramer & Pallesen 20193,
2018, 2017) gedacht werden kdnnen, die ,in einem mehr oder weniger spannungsvollen
Verhaltnis” (Pallesen & Matthes 20203, S. 95) zueinanderstehen kénnen.

Fir die Erforschung dieses Verhaltnisses wahlten wir eine praxeologische Perspektive,
die die beteiligten sozialen Entitaten zwischen strukturtheoretischen, wissenssoziolo-
gischen, berufssozialisatorischen und habitustheoretischen Annahmen vermittelt (vgl.
Kramer & Pallesen 2019¢, S. 73). Das Studiendesign war qualitativ-rekonstruktiv und
mehrdimensional ausgerichtet (vgl. Hummrich & Kramer 2011). Der Mehrebenenzu-
gang liel3 zum einen die dominierenden Sinnordnung der Einzelschule sowie die im-
pliziten Wissensbestdnde und Aspekte im Orientierungsrahmen der an jener Schule
tatigen Lehrpersonen beriicksichtigen. Dabei gingen wir davon aus, dass die innerhalb
der jeweiligen Schule zum Ausdruck gebrachten und zur Verhandlung stehenden Sinn-
entwiirfe ,von den Lehrkraften auf der Grundlage ihres Habitus, ihrer tiefliegenden be-
rufsbezogenen Denk- und Handlungsmuster gedeutet und bearbeitet werden” (Palle-
sen & Matthes 2020a, S. 96) - und insofern ,als Erméglichungs- bzw. Begrenzungsraum
fir die Entfaltung pddagogischer Professionalitat fungier[en]” (ebd,, S. 97; auch Helsper
2008b, S. 116; Terhart 1994). Im Blick auf Passungen und Spannungsverhéltnisse in-
teressierten uns besonders die Anschlussoptionen, Differenzen und Einschrankungen
fur das (individuelle) Agieren und die Entwicklung des Lehrpersonals im einzelschul-
spezifischen Kontext, aber auch die Entwicklungsoptionen auf der Ebene der Schul-
kultur (vgl. Helsper 20083, S. 67). Dieser zwischen den individuellen Dispositionen und
Uberindividuellen Sinnordnungen vermittelnde Ansatz wurde im Forschungsdiskurs zu
Lehrer*innen(habitus), Profession(alitat) und Schulkultur(entwicklung) bereits als be-
deutsam markiert (vgl. etwa Helsper 2010, 2008a/b; Bastian & Combe 2007; Hericks
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2006; Terhart 2001; Bastian et al. 2000), war aber als forschungsmethodische und em-
pirische Leerstelle in der Umsetzung noch unterbestimmt geblieben. Insofern wurde in
der Studie auch ein methodisch-methodologisches Erkenntnisinteresse mitgefiihrt, das
insbesondere auf die Relationierung der Perspektiven ausgerichtet war. Zugleich wurde
im forschungsmethodischen Zugang im Projektkontext die Betrachtung von verbalen
Sprachbildern und von materiellen visuellen Artefakten eingefihrt.

Studien- Ebene des Erhebungs- | analysiertes Auswertung

kontext Sozialen methode Datenmaterial | der Daten

Teilstudie Il | Individuum | Lehrer*innen- | Transkripte in | Sequenzanalytische
interviews Textform Habitusrekonstruktion

Text-Fallvignette

Foto-Vignette | Fotografie in dokumentarische
Bildform Bildinterpretation

Schulleitungsinterviews

Interaktion Schulkonferenzen

Uapuaysio4 43p aIpadsiad

Institution/ | Schulleitungs- | Transkripte in | dokumentarische
Milieu reden Textform Textinterpretation

schulische Dokumente (Homepages, Leitbilder 0.d.)

Abb. 18: Ausschnitt aus der Ubersicht zur Anlage der Teilstudie |11 (©d. Vf)

Forschungsmethodisch spiegelte sich unser praxeologisches und relationales Vorgehen
darin wider, dass wir in Anlehnung an die Qualitative Mehrebenenanalyse empirisches
Datenmaterial auf ,unterschiedlichen Aggregierungsebenen des Sozialen” (Hummrich &
Kramer 2011, S. 119) erhoben, rekonstruktiv ausgewertet und die generierten Befunde
miteinander trianguliert haben (siehe Abb. 18). Im Sample haben wir hierflir zwei poten-
ziell maximalkontrastierende Einzelschulen - ein als ,exklusiv’ und ,selektionsorientiert’
geltendes Gymnasium (= Schule A: Paula-Albrecht-Schule) sowie eine als ,inklusiv’ und
forderorientiert’ geltende Integrierte Gesamtschule (= Schule B: Mascha-Kaléko-Schule)
- mit ihren symbolischen Sinnordnungen (vgl. Helsper 2008a) in den Blick genommen;
potenziell, da die beiden Schulen zwar auf einer expliziten und materialen Ebene zu-
nachst starke Unterschiede aufwiesen, beispielsweise hinsichtlich der Schulgeschichte,
der finanziellen und materialen Ausstattung, dem Grad der Exklusivitat, der Schiiler*in-
nenschaft sowie dem Leitbild, jedoch empirisch offen und insofern empirisch zu klaren
war, ob und inwiefern sich die (damit angenommenen) Unterschiede auf der implizit-
handlungsleitenden Ebene zeigen wiirden. An beiden Schulen wurden schlief3lich schu-
lische Aktivitaten beobachtet und Dokumente gesichtet, offentliche Feste und nicht-6f-
fentliche Schulkonferenzen besucht und jeweils mehrere Lehrpersonen befragt. Flir den
Zugang zu den Schulkulturen erhoben wir an beiden Einzelschulen jeweils Reden zum
Tag der offenen Tir sowie Eigendarstellungen (u.a. Homepages, Leitbilder, Imagefilme),
transkribierten diese und werteten die entstandenen Dokumente mit der Dokumentari-
schen Methode aus (vgl. Bohnsack 2021; Nohl 2017). Fiir den Zugang zu den Lehrer*in-
nen und ihren Habitusformationen wéhlten wir berufsbiografisch-narrative Interviews
unter Hinzunahme einer textlichen und einer bildlichen Fallvignette als Gesprachssti-
muli. Die aufgezeichneten Interviews wurden transkribiert und mit der Sequenzanaly-
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tischen Habitusrekonstruktion (vgl. Kramer 2019) ausgewertet; die in den Interviews
verwendeten Text- und Bild-Fallvignetten wurden wiederum mit der Dokumentarischen
Methode analysiert (vgl. Bohnsack 2021; 2011). Im Zuge der Komparation der Ebenen
der Institution und des Individuums erfolgte die Kontrastierung entlang des erhobe-
nen Datenmaterials anschlieBend mehrfach, d.h. schulvergleichend, in Bezug auf die
Lehrpersonen einer Einzelschule, aber auch hinsichtlich der jeweiligen Verhaltnisse einer
Schulkultur und ihren Lehrer*innenhabitus zueinander und diese Verhaltnisse wiederum
ibergreifend zueinander. Im Fokus der Beitrage standen die gegenstandsbezogenen Be-
funde, die mittels der Kontrastierung der sprachlichen Bilder in den Schulleitungsreden
und Lehrer*inneninterviews gewonnen werden konnten (vgl. Passen & Matthes 2023a;
2020a), aber auch die methodisch-methodologischen Erkenntnisse bei der Hereingabe
und Verarbeitung der Bildvignette (vgl. Pallesen & Matthes 2020b).

Da die Passungsperspektiven von Lehrer*innenhabitus und Schulkulturen im Fokus der
Mehrebenenanalyse standen, erdffnete das Datenmaterial Auseinandersetzungen auch
mit den schulischen und forschendenseitigen Verhandlungsweisen vom Lehrer*in-Sein
einerseits sowie den Darstellungen durch die Lehrpersonen andererseits. Die Konstruk-
tionen konnten in drei Dimensionen betrachtet werden: Erstens durch die Analyse der
bildhaft diskursiven Relevanzsetzungen der Einzelschulen, zweitens durch die im For-
schungssetting mittels der Foto-Bildvignette v.a. visuell, aber auch verbal eingebrachten
Relevanzsetzungen der Forschenden sowie drittens durch die im Sprechen erzeugten
Verhéltnissetzungen der Lehrpersonen zu den vorliegenden Aspekten der Orientie-
rungsrahmen und -gehalte. Die zum Ausdruck gebrachten Entwiirfe wurden insofern je-
weils im Fokus auf die Bearbeitungsweisen der an diesen Schulen tatigen Lehrpersonen
miteinander ins Verhaltnis gesetzt. Die verschiedenen Zugriffe auf Bilder zum Lehrer*in-
Sein sowie die Ergebnisse in der Teilstudie Il werden im Folgenden nédher betrachtet.

6.1.3.1 Wie setzen sich Schulen und Forschende zu Lehrpersonen und ihrem
Beruf in Bezug? Und wie bearbeiten die Lehrpersonen dies? Ergebnisse
auf der gegenstandsbezogenen und methodisch-methodologischen
Ebene

Erstens stand das Verhdltnis der Einzelschulen zu den Bildern vom Lehrer*in-Sein im spezifi-
schen Schulkontext im Vordergrund. Grundlage waren aufgezeichnete und transkribier-
te Reden zum Tag der offenen Tiir sowie Informationen aus Schulhomepages und schu-
lischen Dokumenten. Die bildhafte Ebene bezog sich hier auf die Sprachbilder. Neben
offentlich betonten Aspekten wie Schulphilosophie, Lernangeboten oder Schiiler*innen-
schaft wurden auch die Aussagen zum Lehrpersonal in diesen Sprachbildern untersucht.
Die Schulleitungen gaben in ungesteuerten, authentischen Darstellungen auf beiden
Ebenen veranschaulichende Informationen preis (vgl. Pallesen & Matthes 2020g, S. 99 in
Bezug auf Helsper et al. 2001, S. 37). Dabei zeigte sich, dass im ,schulkulturellen Orientie-
rungsrahmen’ (vgl. Gibson 2017; Pallesen 2014) in gezielten Themensetzungen auf das
Lehrpersonal verwiesen wird, aber auch in dominierenden Sprachbildern Erwartungen
in Bezug auf die schulischen Akteur*innen (und auch die Lehrpersonen) ausgesprochen
wurden (vgl. Helsper 2008b, S. 129).

Zweitens rlickte das Verhdltnis der Forschenden zu den Bildern vom Lehrer*in-Sein (iber
den im Interview eingesetzten Bildstimulus in den Blick. Ziel war es, (iber visuelle An-
reize tiefere Wissens- und Erfahrungsbestande freizulegen (vgl. Kramer & Pallesen
2019¢, S. 84). Mithilfe der Foto-Vignette sollte das Arbeitsbiindnis besprochen werden
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kdnnen. Mangels passender Darstellungen aus dem Feld wurde zunachst auf offent-
lich zugangliche ,Aufzeichnung[en] und Konservierunglen] von Alltagssituationen”
(Bohnsack 2011, S. 118) zuriickgegriffen. Da viele Online-Bilder inszeniert waren und
so Erkldrungszwange oder Wahrnehmungen als ,unecht’ (vgl. Bohnsack & Przyborski
2015, S. 360) hatten erzeugen kénnen, fiel die Wahl schlieSlich auf eine authentische
Fotografie aus dem schulischen Kontext. Diese wurde auch hinsichtlich ihrer inharen-
ten Sinngehalte, d.h. Kompositionslogiken und Orientierungsgehalte, untersucht und
in ihrer Funktion als Stimulus hinsichtlich der Anforderungen an die Lehrpersonen mit
rekonstruiert (vgl. Kramer 2019, S. 318; Michel 2003).

Drittens wurden Uber Interviews die Perspektiven der Lehrpersonen erfasst, in denen sich
zeigt, wie die Lehrpersonen vor dem Hintergrund ihrer eigenen Orientierungen mit
schulkulturellen Orientierungen als auch dem Bildstimulus umgehen. Beide - schulische
Sinnentwiirfe und Bildvignette - folgen impliziten Logiken (vgl. Bohnsack et al. 2013, S.
12) und stellen Anforderungen und Erwartungen an Lehrpersonen, zu denen sie sich
ins Verhaltnis setzen miissen (Pallesen & Matthes 2020a, S. 96). Diese impliziten An-
forderungen wirken als ,Generierung, Starkung bzw. Begrenzung und Zuriickweisung”
(Helsper 2008b, S. 129) padagogischer Orientierungen. Der Bildstimulus transportierte
zudem visuell stillschweigende Sinnentwiirfe ebenso zu einer typischen Szene aus ihrem
Beruf, die von den Befragten ebenso als Fremdanforderungen wahrgenommen werden
kénnen. Die Lehrpersonen setzten sich dann diskursiv ins Verhéltnis zur Darstellung.
Die Leistung der Teilstudie 11l lag darin, anhand schulischer Reden und Bildvignetten so-
wohl gegenstandsbezogene als auch methodisch-methodologische Befunde zu Bildern
vom Lehrer*in-Sein zu generieren und in Relation zu Lehrer*innenhabitus zu setzen.
Zentral waren folgende Fragen: Welche Bilder vom Lehrer*in-Sein an dieser Schule ent-
werfen Schulen? Welche Bilder bringen Forschende in den Kontext ein? Und welche
Relevanzsetzungen stehen aufseiten der Lehrpersonen in Relation dazu? Forschungs-
methodisch wurde der Fokus auf sprachliche Bilder und deren Rekonstruktion mithilfe
von sequenzanalytischen Verfahren gelegt sowie die bisher selten verwendete Foto-Vig-
nette im Kontext der Dokumentarischen Methode erprobt. Folgend werden wesentliche
gegenstandsbezogene und methodisch-methodologische Befunde zu den Verhandlun-
gen vom und zum Lehrer*in-Sein im Fokus auf die bildhafte Ebene dieser Studie dar-
gelegt und restimiert.

Reden zum Tag der offenen Tiir und deren Analyse mit der Dokumentarischen
Methode:

Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zu den Aspekten schulkultureller
Orientierungsrahmen in Sprachbildern

Im Fokus der Erhebung und Auswertung der offentlichen Schulreden stehen in dieser
Auseinandersetzung Einblicke in Aspekte der schulkulturellen Orientierungsrahmen des
Paula-Albrecht-Gymnasiums (Schule A) und der Mascha-Kaléko-Gesamtschule (Schule B)
in Bezug auf das Sprechen iiber das Lehrpersonal und den die Lehrpersonen beglei-
tenden schulischen Alltag. Die Untersuchung der transkribierten Reden zum Tag der
offenen Tiir zielt Ubergreifend ,auf implizite, handlungsleitende Regelhaftigkeiten bzw.
Erfahrungs- und Wissensbestédnde innerhalb jener Protokolle und fragt danach, wie sich
die Schule als solche entwirft und dem Publikum gegeniiber verhandelt” (Pallesen &
Matthes 20203, S. 99) - in diesem Fall mit dem thematischen Fokus auf die Lehrkrafte.
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Die durch Audiomitschnitte und Volltranskription erzeugten Textmaterialien wurden wie
andere diskursive Datensorten auf der Basis der Dokumentarischen Methode analysiert
(vgl. Pallesen 2014, S. 121-127). Im Sinne der formulierenden Interpretation wurden die
vollstandigen Reden der beiden Einzelschulen jeweils zuerst entlang ihres Verlaufs nach
thematischen Schwerpunkten in Ober- und Unterthemen gegliedert und ihrem Inhalt
nach paraphrasiert (vgl. zum Uberblick tiber die thematischen Verlaufe siehe Pallesen &
Matthes 2023b, S. 321-322). Durch diesen Schritt der formalen Feinanalyse liel3en sich
innerhalb der Reden etwa fokussierende und vergleichbare Passagen mit besonderer
Relevanz flir das Forschungsinteresse - hier zum Thema Lehrpersonal und deren Re-
lation zum Schulalltag - bestimmen (vgl. Nohl 2017, S. 30), die in der Weiterarbeit den
Schritten einer ausfihrlichen reflektierenden Interpretation unterzogen wurden. Dafiir
wurden die Fokuspassagen danach sequenzlogisch betrachtet und zum einen mit Blick
auf den damit einhergehenden diskursiven Verlauf der Reden sowie zum anderen hin-
sichtlich der ihnen inhdrenten und sich dokumentierenden Semantiken untersucht.

Um Aussagen zu Aspekten des Orientierungsrahmens der jeweiligen Einzelschule - in
Bezug auf das Lehrer*in-Sein - treffen zu kénnen, wurde auf der Basis des Vergleichs bei
der Analyse der fokussierenden Passagen und durch die empirische Rekonstruktion von
Homologien und Ambivalenzen auf der impliziten Wissensebene eine Figuration zwi-
schen den verhandelten Vergleichshorizonten, d.h. den mehr oder weniger erwiinschten
und angestrebten Haltungen und Merkmalen, sowie den damit einhergehenden Enak-
tierungspotenzialen zur Einschatzung zur Umsetzung bzw. Umsetzbarkeit der Haltungen
und Merkmale vorgenommen (vgl. Helsper 2018, S. 125; Bohnsack 1989). Da stets nicht
nur eine, sondern mehrere Passagen der Reden der beiden Einzelschulen untersucht
sowie die Reden im Vergleich betrachtet wurden, war sowohl die fallinterne Kompara-
tion innerhalb der Schule A sowie innerhalb der Schule B als auch die fallibergreifende
Komparation von Schule A und B von Anfang an méglich (vgl. Nohl 2013a), um auf der
Ebene der Sinngenese schlieSlich zu typenbildenden Bestimmungen zu den Aspekten
der vorliegenden Orientierungsrahmen zu gelangen. Die in den Darstellungen explizit
und implizit mitvermittelten Relevanzsetzungen zum Lehrpersonal und zum Schulalltag
lieBen bevorzugte und nicht praferierte Haltungen bzw. Merkmale, einzelschultypische
und schuliibergreifende Bilder vom Lehrer*in-Sein auf der sprachlichen Ebene nach-
zeichnen. Der in den Beitrdgen der Fokus nicht derartig auf die Lehrpersonen gelegt
wurde, erfolgt die Darstellung hier ausfiihrlicher als in den anderen beiden Teilstudien.

Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zur Schule A: Paula-Albrecht-Gymnasium

Das Paula-Albrecht-Gymnasium, ein im 17. Jahrhundert gegriindetes Eliteinternatsgymna-
sium, hat sich nach umfassender Sanierung und technischer Modernisierung als Schule
mit sprachlichem und musikalischem Profil etabliert. Das musikalische Profil geht auf eine
lange Tradition zuriick, wéhrend der Sprachschwerpunkt unter neuer Schulleitung aus-
gebaut wurde. Beide Profile sind mit Giberdurchschnittlichem Stundenpensum und &ffent-
licher Reprasentation verkniipft, erganzt durch auf3erschulisches Engagement in sozialen
Einrichtungen. Die Aufnahme von Schiiler*innen erfolgt iber ein eigenes Auswahlverfah-
ren. Die Nachfrage fiir einen Platz an der Schule ist gro3, es werden auch iiber die Region
hinaus deutschlandweit Schiiler*innen aufgenommen, die zu den Besten gehoren.

Jm: ich mochte Sie aber heute nicht mit der Sch- mit der langen Schulgeschichte &h be-
helligen, () das bekommen unsere Kinder hier im Unterricht in vielen Fachern also
nahegebracht und auch auf Elternversammlungen wird auf die Schulgeschichte auf
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die Schulgeschichte immer wieder eingegangen sodass wir uns das heute auch sparen
konnen () ich erzéhle lhnen etwas tiber die Paula-Albrecht-Schule von heute. (.) wenn
Sie schon die Gelegenheit genutzt haben und die Gebdude angeschaut haben und
auch nachgeguckt haben was bei uns in den Fachgruppen dh gemacht wird (.) dann
finden Sie und sehen Sie eine Paula-Albrecht-Schule wie sie seit 20[] existiert. (.) wir
haben in den Jahren von 20[] bis 20[] (.) die Gebaude dank grof3ziigig- groRziigiger
Unterstlitzung ah der EU, des Bundes und des Landes komplett sanieren kénnen (.)
und umstellen kdnnen auf eine komplett elektronische Schule (.) und dariiber sind wir
sehr froh. (1) nur mal am Rande, gestern waren zwolf Kolleginnen und Kollegen aus
Y-Stadt hier die sich (.) aus Interesse die Schule angeguckt haben und ah, ich zitiere mal
einen Schulleiter der sagte er kann seinen Neid Uber unsere Ausstattung nicht ganz ver-
hehlen, sie waren dann auch in dem &h gestrigen Konzert unseres Instrumentalzweiges
zum Advent und waren &h schwer beeindruckt von den Leistungen die die Schiilerin-
nen und Schiiler (.) dort gebracht haben, das hat mich (.) nattrlich auch im Rahmen des
Kollegiums sehr stolz gemacht, denn es zeigt (.) dass die Investitionen (.) die an dieser
Schule getatigt worden sind durch sehr gute Leistungen zuriickgegeben werden. (.) und
darauf sind wir alle die hier arbeiten und auch leben (.) sehr stolz.
(Ausschnitt aus der Schulleitungsrede zum Tag der offenen Tiir
am Paula-Albrecht-Gymnasium, Herr Jensen, Z. 59-83)

Entlang der Schulleitungsrede zum Tag der offenen Tiir lief3 sich eine starke Spannung
in Bezug auf die Verhandlung dessen, was die Paula-Albrecht-Schule auszeichnet, nach-
zeichnen (vgl. Pallesen & Matthes 2020a). Die in unterschiedliche Richtungen zielenden
Leitideen l6sen sich im Verlauf der Rekonstruktion der Darstellungen der Schulleitung,
Herr Jensen (,Jm") nicht auf, sondern setzen sich musterartig fort. Die Ambivalenz entfal-
tet sich einerseits vor dem Hintergrund des gegeniiber Publikum gemeinhin angenom-
menen Bekanntheitsgrades des Gymnasiums, seiner Historie und Traditionen, die im
Rahmen der Schulvorstellung nicht néher aufgegriffen oder differenziert werden sollen,
andererseits durch die in der Schulvorstellung dann préferierte fokussierte Darstellung
zur ,Paula-Albrecht-Schule von heute" (Z. 64f.). Offenbar scheint eine Differenz zwischen
einer ,alten’ und einer ,neuen’ Paula-Albrecht-Schule im Hier und Jetzt vorzuliegen, die in
diesem betonten und distinktiven Sprechakt als gewiss markiert wird. Es handelt sich um
eine Gleichzeitigkeit, in der das ,Alte" im ,Neuen' jedoch eher integriert ist, als dass das
,Neue' aus dem ,Alten’ erwachsen scheint. In dieser Bestimmung gegenwartstypischer
und verbesondernden Merkmale der Paula-Albrecht-Schule wird auf der impliziten Ebe-
ne deutlich, dass sowohl auf die etablierten Regelhaftigkeiten, Ressourcen und Routi-
nen fraglos rekurriert als mit einem dann aber erhohten Darstellungsetat iiberaus ,stolz"
(Z. 83) auf die kiirzlich eingefiihrten infrastrukturellen und materiellen (Er-)Neuerungen
sowie deren anerkennende Wahrnehmung in der (her)eingeholten Aul3enperspektive
(durch die Gaste) verwiesen wird. Die Schule kann in der Rede augenscheinlich in einem
enaktierten positiven Gegenhorizont mit der Simultanitdt von Traditionsbewusstheit/-
bewahrung und Modernisierungsbestrebung aufwarten. Diese Polaritat wird in einer Art
Wettbewerbs- und Profilierungslogik sowohl nach aul3en verhandelt als auch nach innen
an die schulischen Akteur*innen weitergereicht und vorausgesetzt. Die breite Ausrich-
tung zwischen stabilisierten Traditionen und dynamischen Modernisierungen zeigt sich
dabei spannungsreich: Wahrend die bereits schulkulturell etablierten Diskurse und Prak-
tiken zweifellos vorausgesetzt werden und nicht ins Verhaltnis zu Personen oder Dingen
gesetzt werden, spielen sich die Modernisierungsaspekte v.a. auf der Ebene materieller
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Ressourcen ab. Denn so werden die hervorgehobenen ,Investitionen, die an dieser Schule
getdtigt worden sind" (Z. 81) in einem starken Zusammenhang zu den ebenso im posi-
tiven Gegenhorizont liegenden ,sehr gute[n] Leistungen’, die zu erbringen sind und ,zu-
rlickgegeben werden” (Z. 81f.), vermittelt. Im negativen Gegenhorizont liegen Optimie-
rung-ablehnende Haltungen, verminderte Anstrengungen bei der Leistungserbringung
sowie eine (daraus resultierende) Nicht-Rentabilitét in der Kosten-Nutzen-Rechnung.
Eine Darstellung zu den auf der immateriellen Ebene zu verortenden Bildungsprozessen,
die in der schulischen Préasentation vor Publikum ebenso denkbar waren, spielt hingegen
keine vordergriindige Rolle. So wird von der Bedeutung und von den immer auch an-
nehmbaren Herausforderungen fiir die Ausgestaltung der padagogisch-konzeptionellen
Arbeit - etwa auf der Basis der Strategien und Bemiihungen des Lehrpersonals oder der
Schiiler*innen - nicht gesprochen. Im Fokus steht die allgemeingiiltige Bereitschaft fiir
das Erbringen von Leistungen, wobei unklar bleibt, was damit eigentlich gemeint ist,
sowie die Verwirklichung dieses Leistungsanspruchs im Sinne einer Anerkennung der
schuladministrativen Bemiihungen. Hierin haben wir eine Briichigkeit in den schulkultu-
rellen Orientierungen rekonstruiert, die sich ,in Hinblick auf die imagindren padagogi-
schen Leitbilder [...] auf ein Fehlen von gemeinsam getragenen Konzepten, auf strittige
Konzepte oder auch auf deutliche hierarchische Dominanzmuster [...], die wenig Tole-
ranz zulassen” (Pallesen & Matthes 20203, S. 102) auch hinsichtlich des Lehrer*in-Seins
an dieser Schule weiter untersuchen lief3.

So durchzieht die Schulleitungsrede eine Ambivalenz der Ansprache der Lehrpersonen.
Ein Spannungszustand scheint zum ersten in der Eigenpositionierung der Schulleitung
gegeniber den Schulakteur*innen vorzuliegen, denn so stellt sich Herr Jensen mit seiner
Sicht einerseits heraus (,macht mich stolz, vgl. Z. 79), ordnet die Gruppe des Kollegiums
aber andererseits korrigierend und nachgeordnet auch den seitens der Schule und durch
ihn stellvertretend reprasentierten Sichtweisen zu (,natirlich auch im Rahmen des Kol-
legiums", Z. 79f). In der Coda der Passage lautet es dann: ,wir alle die hier arbeiten und
auch leben” (Z. 82f.). Die wechselhafte Formulierung im Verlauf des Diskurses wird mit
einer subsummierenden Vereinheitlichung abgeschlossen, in der allen schulischen Ak-
teur*innen ,eine weiterreichende, generalisierende Sichtweise auf die Schule [...] gewis-
sermal3en angeheftet [wird]" (Pallesen & Matthes 2020a, S. 102). Es lieBe sich die These
mitfiihren, dass auf der Akteur*innenebene kein kontinuierlich bestehendes Kollektiv
existiert, an das sich bruchlos anschliel3en lieBe oder auf das zurlickgegriffen werden
kann - und gleichzeitig die (bergeordneten schulkulturellen Orientierungen - Tradi-
tionswissen, Modernisierungsstreben, Leistung, Leistungsbewahrung - aber als kollektiv
geteilt gedacht (und insofern vom Personal erwartet) werden.

Neben der zwiespaltigen Eigenpositionierung wird zum zweiten auch eine spannungs-
reiche Fremdadressierung der Lehrer*innen durch die Schulleitung deutlich. Um die
nachfolgenden Ausfiihrungen zu verdeutlichen, seien weitere, bisher unveroffentlichte
Passagen und Rekonstruktionen zurate gezogen. Wéhrend die Klientel der Schiler*in-
nen in der Rede fast durchweg in ihrer Spezifitdt als ambitioniert und auserwahlt ge-
kennzeichnet und damit auch hervorgehoben wird, ist von den Lehrpersonen im Einzel-
nen kaum die Rede. Primdr wird in der Darstellung zum schulischen Alltag ,von unserer
Schule” (Z. 49f), ,zu uns an die Schule” (Z. 51f) oder von ,bei uns in den Fachgruppen”
(Z. 67) gesprochen und insofern auf eine gemeinsame Akteurin (als Schulkérper) so-
wie organisierte Untergruppierungen (Fachbereiche) verwiesen. Diese Summierungen
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stehen wiederum im Kontrast zu einer Verhandlungsweise, in der die Lehrpersonen
konkreter adressiert werden. An dieser Stelle der Rede, die an die vorher dargelegten
hohen Anspriiche an die Mitglieder der Schule anschlief3t, werden ,die Lehrer” (Z. 162)
jedoch nicht personlich angesprochen (unsere’), sondern in distanzierender Form (,die’):

Jm:  trotzdem, kann ich lhnen versichern (.) sind die Kinder bei uns fréhlich und lachen auch
gern. (.) gelegentlich lachen auch die Lehrer.

(Ausschnitt aus der Schulleitungsrede zum Tag der offenen Tiir
am Paula-Albrecht-Gymnasium, Herr Jensen, Z. 160-162)

In der zunachst positiv wendenden Versprechung der Leistungszumutungen wird seitens
der Schulleitung ein Vergleich zwischen den ,Kinder[n]" (Z. 161) und ,Lehrer[n]" (Z. 162)
eroffnet, bei dem die beiden schulischen Akteur*innengruppen gegeneinander ausge-
spielt werden - und die Lehrpersonen nicht gut wegkommen. Wie auch der thematische
Verlauf zeigt, wurden bis zu diesem Zeitpunkt der Rede die mit der schulischen Aus-
richtung verbundenen, erhdhten Leistungsanforderungen im Detail geschildert, denen
an dieser Stelle der Rede resiimierend mit der Unterstellung einer Machbarkeitslogik
begegnet wird. In diesem Sinne sind die Anspriiche, die mit dem Schulbesuch und Alltag
einhergehen, rechtfertigbar, auch wenn sie zumindest hintergriindig als problematisch
wahrgenommen werden. Die zuversichtliche Betrachtungsweise wird dann in der Pas-
sage auf der Basis einer personlichen Einschatzung des Schulleiters begriindet: Gesagt
wird, dass die ,Kinder, den Anforderungen quasi trotzend, in aller Regel positiv gestimmt
sind, wohingegen dies - im maximalen Kontrast - bei den Lehrpersonen nur ,gelegent-
lich" (Z. 162), also zu seltenen Anlassen, der Fall scheint. Auch wenn diese, den Themen-
teil abschlieBende Stelle als humoristische Pointe verstanden werden kann, wird der
mogliche Spal3 nicht aufgeldst, denn im weiteren Verlauf schliel3en eine léngere Pause
und dann ein neues Thema an. Insofern bleibt ein gewisser Ernst und eine Kritik an der
als Einheit betrachteten ,Lehrer’ zu dem hier nicht weiter differenzierten und damit un-
geklarten Sachverhalt bestehen, der das Verhalten der Lehrer*innenschaft tendenziell
in den negativen Gegenhorizont setzt und als nur im Sonderfall enaktiert rahmt. Im
positiven Gegenhorizont sind hingegen (ibergreifend - und v.a. in Rekurs auf die Kinder'
als gutes Beispiel - solche schulischen Akteur*innen angestrebt, die dem - durchaus
in seinen Herausforderungen bekannten und der Offentlichkeit bekannt gemachten -
Alltagspensum und den damit verbundenen Anspriichen an der Paula-Albrecht-Schule
mit der nétigen Erfolgsorientierung, einem entsprechenden Leistungsvermogen, einer
positiven, affirmativen Grundhaltung und (auch auf der affektiven Ebene) sichtbaren
Ertrdgen begegnen. Die Kinder stehen in der Hierarchie der Ansprache hoher als das
Lehrpersonal, was schliel3lich Fragen zu dessen Autonomie, Anerkennung und Wert-
schatzung evoziert. Dabei geht es bei der impliziten Forderung letztlich um die Hoff-
nung nach einer einheitlich geteilten Praxis und dem Mittragen der schulischen Ausrich-
tung - wenngleich sich in dieser Darstellung zeigt, dass es fiir die Schule mit Blick auf die
Lehrpersonen keine Sicherheit fiir die Umsetzung (Enaktierung) dieser Einheitlichkeit zu
geben scheint.

Auffallig ist, dass in der Rede nicht in umfassender Form, differenzierend oder personlich
auf das Lehrpersonal - etwa als Ressource der Schule - eingegangen wird, sondern ver-
einheitlichende Beschreibungsformen vorausgesetzt und statistische Daten zur Wahrung
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des Leistungsanspruchs angelegt werden. Abgeschlossen sei die Betrachtung hinsichtlich
der Bezugnahmen auf - in diesem Fall kiinftige - Lehrpersonen, von denen zum Schluss
der Rede auch gesprochen wird:

Jm:  und Sie kennen ja die Diskussion (.) die gefiihrt wird (.) um den Lehrermangel das heif3t
wir werden also in den nachsten Jahren sehr viel mehr Lehramtsstudenten auch bei uns an
der Schule begriiBen kénnen () die hier unterprak- oder unterrichtspraktische Ubungen
machen (.) beziehungsweise nach ihrem ersten Studium auch bei uns als Referendare an-
fangen

(Ausschnitt aus der Schulleitungsrede zum Tag der offenen Tiir
am Paula-Albrecht-Gymnasium, Herr Jensen, Z. 262-267)

Zwei Dinge erscheinen mit Blick auf die Unterschiedlichkeit der Darstellungen zur (sich
verdndernden) Personalkonstellation wesentlich: Erstens geht es um das in Aussicht ste-
hende Wachstum und die zukiinftige Personalentwicklung an der Paula-Albrecht-Schule.
Hierflir werden die sukzessive erwarteten (angehenden) Lehrpersonen bzw. Berufsein-
steiger*innen seitens der Schulleitung wohlwollend in den Diskurs eingefiihrt. Sowohl
der dynamische Besuch (von ,Lehramtsstudenten’) sowie der langerfristige Einstieg (von
Referendaren’) an der Schule werden dabei ganz explizit vor dem Publikum angekiin-
digt. Es gibt also eine sichere Zukunftsperspektive (Enaktierung) auf VergréBerung und
zugleich Verjlingung bzw. Erneuerung der Lehrer*innenschaft, der grundsatzlich in
einem zugewandten Modus begegnet wird (,begriiBen’). Die gemeinhin als bekannt
vorausgesetzte ,Diskussion [...] um den Lehrermangel” (Z. 263), die im negativen Gegen-
horizont liegt, muss an dieser Schule aufgrund der Personalplanung also gar nicht erst
(weiter-)gefiihrt werden, denn so wird sie davon nicht betroffen sein. Im Ubrigen geht
es in dieser Formulierung nicht um den Lehrpersonenbedarf selbst, der als reale, schul-
und landeriibergreifende Herausforderung der Verwirklichung der Personalplanung an
der Paula-Albrecht-Schule ja auch gegeniiberstiinde, sondern um das Sprechen {iber den
Mangel. Die Aufstockung der personalen Ressource wird insofern im (enaktierten) posi-
tiven Gegenhorizont gerahmt, zugleich bleibt jedoch in der Rede offen, welche Chancen
(und auch Grenzen) diese Perspektive eigentlich fiir die handlungspraktische Umset-
zung padagogisch-konzeptioneller Ziele und Gestalten der Schule bereithélt.
Tendenziell lasst sich das Vergro3erungs-, Verjingungs- bzw. Erneuerungsmotiv zwar
im Einklang denken mit der im positiven Gegenhorizont angestrebten Modernisierungs-
und Erfolgstendenz. Die Enaktierung geschieht aber nach wie vor nicht vor dem Hinter-
grund einer denkbaren Veranderung, Erweiterung und gleichzeitig einer notwendigen
Vermittlung zu bestehenden Traditionen auf der inhaltlichen Ebene. Stattdessen steht
die Vielzahl und Sicherung der Neuzugange als materielle Ressource im Fokus, was an
bereits vorher aufgezeigte Zahllogiken anschlief3t. Diese Art der Einflihrung des neuen
Personals erscheint einerseits homolog zur (kaum ausfiihrenden) Darstellung zum Be-
standspersonal, andererseits - und damit zweitens - in der Hervorhebung gegeniber
der generellen Marginalisierung des bestehenden Kollegiums bzw. einzelner Lehrperso-
nen und seiner bzw. ihren Prinzipien in der Rede dennoch auffallig. Auch hierin spiegelt
sich - wie im Wissen um die Traditionen - das Bild eines fraglosen Bestandes, wahrend
Neuerungen aber ausgefiihrt werden (missen).
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Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zur Schule B: Mascha-Kaléko-
Gesamtschule

Die Mascha-Kaléko-Gesamtschule, eine junge integrierte Gesamtschule, befindet sich noch
im Aufbau. Zum Erhebungszeitpunkt verfligte sie weder (iber einen festen Standort noch
liber einen endgiiltigen Namen; beides ist mit dem geplanten Umzug ins neue Schulge-
baude verbunden. Das Schulprofil kniipft symbolisch an eine jldische Kiinstlerin an und
verbindet kdrperlich-motorisches und geistiges Lernen mit sozialem und politischem En-
gagement. AuBBerschulische Projekte gehdren hier zum Schulalltag. An der Schule lernen
Schiiler*innen verschiedener Bildungsgénge gemeinsam, die Schule bietet ihnen unter-
schiedliche Abschlussoptionen. Das Kollegium ist breit aufgestellt, unterstiitzt durch pad-
agogisches Fachpersonal. Das Schulprogramm setzt auf dynamisches, prozessorientiertes
Arbeiten mit Schwerpunkt auf Personlichkeitsbildung, Partizipation und Berufsorientie-
rung. Die Aufnahme erfolgt ohne Priifung, bei Ubernachfrage per Losverfahren. Ebenso
wie die Paula-Albrecht-Schule ist der Andrang fiir den Schulbesuch grof3.

Fw:  ganz allgemein sind wir eine Schule die im vierten Jahr existiert (.) das heif3t also (.) wir
haben von der Klassenstufe fiinf bis zur Klassenstufe acht im Moment (.) Jahrgénge ver-
treten es sind ah circa vierhundert Schiiler also um genau zu sein dreihundertachtund-
achtzig (.) dreiig junge engagierte Lehrer das is also steht jetzt nicht nur so salopp da
sondern es is auch so (.) Durchschnittsalter liegt bei (.) dreiunddrei3ig so ungeféhr das
heift also ziemlich jung (.) ziemlich motiviert (.) wo andere Schulen also klagen Gber Still-
stand, ber (.) &:hm ja Unmotiviertheit vielleicht auch noch (.) kdnnen wir einfach sagen
hier sind Leute am Start die einfach Lust haben Schiiler zu unterrichten und Schule zu
gestalten (.) und &hm das macht mich personlich ganz froh dass das so is (.) ahm: denn
damit is einfach ganz ganz viel moglich an Modernisierung und Erneuerung

(Ausschnitt aus der Schulleitungsrede zum Tag der offenen Tiir
an der Mascha-Kaléko-Gesamtschule, Frau Fldmig, Z. 43-51)

Ausgehend der Schulleitungsrede zum Tag der offenen Tir der Mascha-Kaléko-Schule
wurden im Beitrag ebenso zwei Passagen zurate gezogen, in denen sich die Schule mit
ihrem Alltag und in Bezug auf ihr Personal vorstellt (vgl. Pallesen & Matthes 2023a). Bei
der Analyse der Passagen konnten wiederum Ambivalenzen innerhalb der Aspekte des
schulkulturellen Orientierungsrahmens zum Vorschein gebracht werden. Mit Blick auf
die Frage der Relation von Schule und Bild vom Lehrer*in-Sein erwies sich v.a. die erste
Textstelle vom Beginn der Rede als besonders ergiebig. In der Schulvorstellung wird da-
bei zwar auch die kurze Historie der Schule, die Vielziigigkeit und die Anzahlt der Schi-
ler*innen von Frau Flamig (,Fw") eingeflihrt, aber insbesondere wird direkt zu Beginn
auf die ,dreifSig junge[n] engagierte[n] Lehrer” (Z. 45f)), ihre Bedeutung fiir die Schule und
fUr die Umsetzung ihrer Zielsetzungen eingegangen, sodass sich die Passage auch als
Schlisselstelle zum dominierenden Bild der Lehrpersonen aufschlussreich zeigt. Anders
als das bei der Rede von Herrn Jensen fiir die Paula-Albrecht-Schule geschieht, werden
nicht erstim Verlauf und dann auch nicht nur marginal Hinweise, sondern gleich mehre-
re Einblicke zur Lehrer*innenschaft gegeben. Eine Auffélligkeit zeigt sich im Verlauf des
Diskurses aber darin, dass die Darstellung innerhalb kurzer Zeit immer wieder in korri-
gierenden, aber teils ungenauen Prazisierungen bzw. Aufzdhlungen seitens der Schul-
leitung geschieht. Erstens verweist Frau Fldmig mit Blick auf die Lehrer*innenschaft zwar
auf eine konkrete Anzahl an Lehrpersonen (,dreif3ig’), die dann in ihrer Altersstruktur
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aber im Durchschnitt auf ,dreiunddreifSig so ungefdhr” (Z. 47) geschétzt werden kdnnen.
Diese Darstellungsweise steht in einer eigentiimlichen Spannung zwischen dem Versuch
der Konkretion (,dreif3ig; ,dreiunddreiSig’) und der dabei mitschwingenden Vagheit (,so
ungefahr’), sodass am Ende durch den Modus der Vermutung und trotz der Transparent-
machung gegeniiber dem Publikum nicht eindeutig hervorgeht, wie es nun genau um
das Kollegium steht. Es scheinen hierzu aber auch keine weiteren Klarungen notwendig,
denn so wird im Verlauf der Rede nicht ndher auf den genauen Wert eingegangen.
Zweitens charakterisiert Frau Fldmig - in Rekurs auf die eingefiihrte Altersstruktur - die
Lehrpersonen naher. Diese werden als ,junge engagierte Lehrer" und danach, noch ein-
mal neuansetzend und zuspitzender als ,ziemlich jung () ziemlich motiviert” (Z. 47f.) mit
einem als ,erheblich’ oder ,nennenswert’ geltenden Alters- und Verhaltensbezug ge-
kennzeichnet. Beide Male werden die gewahlten Attribute betont gesprochen und zei-
gen sich gegeniiber der anderen Redeanteilen hervorgehoben. Die Schulleitung schatzt
die Lehrpersonen stellvertretend und zugleich ohne weitere Differenzierungsnotwen-
digkeit (alle) als Personen iiberaus jungen Alters mit deutlichen Ambitionen ein. Zu-
nachst ist noch diffus, wie der Bezug auf das Alter zu verstehen sein kann, denn so wére
beispielsweise im Subtext auch ein Verweis auf eine Unerfahrenheit denkbar, was sich
aber v.a. in der Kombination mit dem jeweils beigeordneten Tatendrang (engagiert sein,
motiviert sein) auflésen lasst und sich auch im weiteren Verlauf der Rede homolog in
der Zuwendung zum Jungen zeigt. Was genau den Tatendrang flr die schulische Arbeit
auszeichnet und mit welchen Prinzipien oder Konzepten die Aktivitdten des sehr jungen
Personals verbunden sind, bleibt zunachst offen. Dass die gewahlten Kennzeichnungen
des Lehrpersonals im positiven Gegenhorizont liegen, Idsst sich dann nachfolgend im
direkten Anschluss scharfen, in dem im Kontrast hierzu ein gewisses Insiderwissen von
der Klage' um den vorherrschenden ,Stillstand” und die ,Unmotiviertheit vielleicht auch
noch" (Z. 48) von anderen Schulen geltend gemacht wird. Interessant erscheint einer-
seits, dass die Aufzahlung auch hier wieder schatzungsweise vermutend beendet wird.
Insofern verbleiben die Aussagen auf einer theoretisierenden Ebene des Horensagens
und kénnen nicht durch praktisches Erfahrungswissen eingeholt werden. Andererseits
ist hervorzuheben, dass es nicht die Beschwerden einzelner Personen sind, die an den
Schulen arbeiten, sondern dass in der Darstellung von ,anderen Schulen” (ebd.) als Ge-
samtakteurinnen gesprochen wird. Der inhdrente Kollektivgedanke schldgt sich homo-
log in der Eigendarstellung nieder, in der (wie auch im weiteren Verlauf) fiir die eigene
Schule wiederkehrend in einem kollektiven Wir' gesprochen wird (vgl. Z. 49). Diese Ver-
handlungsform lasst sich im Sinne einer Konstruktion von Schule als gemeinsam her-
vorgebrachte und dabei konsensuelle Identitét denken, die auf der Basis der beteiligten
Individuen jedoch weniger ein dynamisches Netzwerk heterogener Entitaten darstellt,
sondern primar eine (homogenisierte) Ordnung, innerhalb derer alle an einem Strang
ziehen. In diesem Fall grenzt sich die Mascha-Kaléko-Schule zu den im negativen Gegen-
horizont verorteten und den anderen Schulen im Gesamten zugeschrieben Zustanden
von ,Stillstand’ und ,Unmotiviertheit’ stark ab. So kann die Mascha-Kaléko-Schule auch
seinfach sagen hier sind Leute am Start die einfach Lust haben Schiiler zu unterrichten und
Schule zu gestalten” (Z. 49f.). Der Schwere und Problematik, die in dem zum Ausdruck ge-
brachten Wissen um die Verfasstheit der anderen Schulen liegt, |3sst sich hinsichtlich des
eigenen Schulkontextes mit Leichtigkeit in der Gegendarstellung begegnen, was durch
die mehrfache Verwendung des Partikels ,einfach’ gestiitzt wird. Es werden zum wieder-
holten Male Kennzeichnungen von Personlichkeiten sowie zum Modus der Tatigkeiten,
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d.h. welche und wie diese absolvieren werden, vorgenommen. Mit Blick auf den An-
schluss bei der Personencharakterisierung der schulischen Akteur*innen ist auf der Merk-
malsebene zu sagen, dass es sich hier (wiederum) um einsatzbereite, aktive, antriebsvolle
Leute’ mit einer konstant erhaltenen und zugleich ohne Umschweife zu erbringenden
Begeisterung fiir das Unterrichten von ,Schiilern’ und die Gestaltung von Schule handelt.
Ahnlich wie bei der Paula-Albrecht-Schule liegt eine einheitlich verbiirgte und affirmative
Grundhaltung im positiven Gegenhorizont. Anders als bei der Paula-Albrecht-Schule aber
scheint diese Grundeinstellung an der Mascha-Kaléko-Schule der gewisse Normalfall zu
sein und als umgesetzt und umsetzbar (enaktiert) wahrgenommen - und eben nicht nur
ein selten auftretender Sonderfall zu sein. Im Bild des ,Lusthabens’ spiegeln sich Freude,
Leidenschaftlichkeit und Passion und damit weniger sachliche Komponenten der berufs-
praktischen Arbeit denn vielmehr auf der affektiven Ebene angenommene Beweggriinde
der Berufstatigen. Die umgangssprachliche Anredeform von ,Leuten’ umfasst wiederum
mehr als nur die Adressierung der beruflichen Ebene, denn so besitzt diese Darstellungs-
weise Anteile an einem Identifizierungsgrad, der Uber die berufliche Sphare hinausgeht
und zugleich entgrenzend sein kann. In den sich in den Tatigkeitsbereichen spiegelnden
Vorstellungen geht es in dieser Sequenz nicht primar um die planvolle Durchsetzung von
Unterricht und die Vermeidung von Unterrichtsausfall zum Zweck der Erméglichung von
Abschliissen wie etwa bei der Paula-Albrecht-Schule, sondern um eine bestandig lustvolle
Praxis. Neben dem Verweis auf den Unterricht wird die Beteiligung an der Verwirklichung
und somit die Gestaltgebung des schulischen Alltags verhandelt - und dabei auch eine
enge Bindung der Akteur*innen an die Einzelschule.

Mit Blick auf die Bedeutung flir die Schule ist zu konstatieren, dass in dieser mit anderen
Schulen kontrastierenden Darstellung, wie auch schon bei der Paula-Albrecht-Schule,
ein Bestehen im Vergleich in einer Wettbewerbslogik ins Feld gefiihrt wird. In diesem
Konkurrenzkampf geht es in der Bezugnahme, anders als bei der Paula-Albrecht-Schule,
aber nicht um die materiellen und z&hlbaren Werte, mit denen die Schule aufwarten
kann, sondern um die personelle Ressource. Die Gewissheit ber die personelle Res-
source, die hier vertreten wird, muss ferner in der Rede nicht durch einen Bericht von
Reaktionen bzw. Feedback der Sicht von AuBBenstehenden bestatigt werden, sondern
wird Uber die Selbstsicht generiert. Dass diese Grenzziehung zu anderen Schulen und
die Verbesonderung im Vergleich auch auf fruchtbaren Boden st6f3t, wird dadurch als
enaktiert bezeichnet, weil sich die angestrebte Jugendlichkeit und das gewiinschte En-
gagement des Personals an dieser Schule als realisiert kennzeichnen lassen. Wahrend es
zuvor bereits in Bezug auf die Besonderheiten des Personals allgemeiner lautete: ,also
es steht jetzt nicht nur so salopp da sondern es is auch so” (Z. 46), fihrt die Schulleiterin
in einer Ich-Bezugnahme kurze Zeit spater weiter aus, dass es sie auch ,persdnlich ganz
froh [mache] dass das so is" (Z. 50f.). Wir haben diese Unterstreichung und die person-
liche Legitimation seitens der Schulleiterin, ,dass es so ist; in einem Modus der Anrufung
der aktiven Passung zwischen diesen Aspekten im schulkulturellen Orientierungsrah-
men und den Lehrpersonen rekonstruiert.

Geklart ist damit zwar, wodurch sich die Schule aus der Sicht der Schulleitung im Be-
sonderen auszeichnet und in sich stimmig erscheint. Es handelt sich um das spezifische
(sehr junge, engagierte, motivierte) Personal, mit dem die (ibergeordneten schulischen
Ideale erreicht werden konnen. Grundsétzlich zeichnen sich die Bezugnahmen auf die
Lehrer*innenschaft durch wertschdtzende und anerkennende Positionierungen aus,
wenngleich sich diese vordergriindig in den Darstellungen zum Alter und dem damit
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verkniipften Aktivitdtsgrad niederschlagen. Insofern bleibt, wie schon beim Paula-Alb-
recht-Gymnasium, zu hinterfragen, wie sich die schulische Alltagspraxis mithilfe des Al-
leinstellungsmerkmals der Belegschaft konkret gestaltet, gestalten lasst bzw. gestaltbar
wird und sich dies im ja ebenso in der Rede aufgemachten Vergleich zu anderen Schulen
auch anders verhalt. Offen bleibt, was die Zuhandenheit des Personals im Detail bei-
spielsweise flir die padagogisch-konzeptionelle und handlungspraktische Ebene bedeu-
tet und wie sich die eingefiihrten Personenkennzeichen fiir den einzelschulspezifischen
Kontext schliel3lich auszeichnen. Die personelle Ressource wird am Ende der Passage
konkludierend in der - wiederum zwischen Konkretion und Vagheit schwankenden -
dann doch allgemein verbleibenden Hervorhebung auf die ,einfach ganz ganz viel[en]"
(Z. 51) Méglichkeiten der Verwirklichung der im positiven Gegenhorizont angestreb-
ten ,Modernisierung und Erneuerung” (ebd.) in Bezug gesetzt. Es fehlen an dieser Stelle
homolog zu den bereits rekonstruierten Leerstellen in der Darstellung Verweise auf den
damit verbundenen (besonderen) Umgang mit und die Gestaltung von den schulischen
Regeln, Routinen, Praktiken und Diskursen, d.h. ,umfassende Entwiirfe zur Umsetzung
und Ausgestaltung des beruflichen oder professionellen Handelns" (Pallesen & Matthes
20233, S. 159). Dass Modernisierung und Erneuerung mit dieser Personalie machbar
erscheinen, wird auf einer theoretisierenden Ebene als gesetzt verhandelt; wie diese
Machbarkeitsvision sich in der Praxis auflost, was eine entsprechende, auf Moderni-
sierung und Erneuerung zielende Disposition fiir die Praxis beinhaltet und auf welche
Weise an der Schule auch zum Ausdruck kommt, bleibt nach wie vor ungewiss. So wer-
den beispielsweise keine schulischen Falle, Situationen oder Beispiele eingebracht, die
das positive Erleben erfahrungsbasiert widerspiegeln und stiitzen wiirden (etwa auch
in der Abgrenzung zu anderen Schulen). Zusammenfassend bedeutet dies: ,In diesem
Fall erhdlt die Ausrichtung qua Alter ihre Legitimation: die Jungen arbeiten automatisch
entwicklungsoffen und zukunftsgewandt. [...] In wiederholt 6konomischer und auf das
Personalmanagement zielender Ausdrucksweise kann mit der Lehrer*innenschaft der
Kaléko-Schule dem Verfall entgegengewirkt und auf dynamischem, reformfreudigem
Weg konnen Ziele erreicht werden, die jedoch nicht naher - etwa als padagogische
Visionen - elaboriert werden” (ebd.).

Fw:  wir sind Teil der Initiative Schule im Aufbruch ich hab vorhin schon die vieln jungen Kol-
legen erwahnt (.) und das findet auch konkret (.) Niederschlag bei uns (.) das heif3t wir
sind Teil dieser Initiative und machen uns dariiber Gedanken, wie kann Schule eigentlich
im beginnenden einundzwanzigsten Jahrhundert, und das bedeutet ganz konkret Dinge
anders zu machen () Dinge nicht immer so zu machen wie man sie immer gemacht hat
(.) sondern welche Herausforderungen dhm stellt sich (.) stellt unseren Schilern einfach
auch die Gesellschaft (.) worauf wolln wir sie vorbereiten, und das ist beispielsweise ganz
bei uns konkret im Lernbiro darauf komm ich nochmal zu sprechen (.) wo Schiler also in
einem ganz hohen Mafl3e selbststéandig lernen und sich Dinge auch erarbeiten.

(Ausschnitt aus der Schulleitungsrede zum Tag der offenen Tiir
an der Mascha-Kaléko-Gesamtschule, Frau Fldmig, Z. 78-86)

Diese rekonstruierte Spannung der Bezugnahme auf das Vorhandensein einer gleich-
formigen personalen Ressource, den verkniipften hohen Idealen und dem gleichzeitigen
Ausbleiben von konkreten Schilderungen zur Umsetzung spiegelt sich auch in der fiir
den Artikel ndher analysierten zweiten Textpassage. Die Darstellung rekurriert wiede-
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rum auf die Passgenauigkeit der ,vieln jungen Kollegen” (Z. 79), die in diesem Einschub
erneut entlang ihrer betrachtlichen Anzahl und durch ihr junges Alter eingefiihrt wer-
den - und damit als Legitimationsgrundlage fiir die Umsetzung des schulischen Kon-
zepts fungieren. Wie (iber das Gesagte deutlich wird, orientiert sich diese Schule in ihrer
Ausrichtung an der nicht unumstrittenen Initiative ,Schule im Aufbruch; die eine ,Bil-
dungsrevolution' durch neue Lehr- und Lernkulturen im 21. Jahrhundert als machbar
proklamiert, jedoch bei den konkreten Mdglichkeiten der Umsetzung ungenau bleibt.
Die libergeordneten Ideen lassen sich zunachst erst einmal in Einklang mit den Moder-
nisierungs-, Erneuerungs- und Optimierungsgedanken der Mascha-Kaléko-Schule den-
ken bzw. leisten fiir diese Vorschub. Homolog zur ersten Passage wird jedoch wieder
nicht im Genauen erldutert, wie darunter der Beitrag der flr die Schule als besonders
herausgestellten Lehrkrafte aussieht bzw. wie dies auf ihre Praxis abfarbt. Die Darstel-
lung Uberflihrt nach dem Einschub von der indirekten Anspracheform als ,die Kollegen;
an deren Vorstellung an diesem Punkt der Rede das Publikum noch einmal erinnert
wird, zu einem Wir’ und ,Uns’ - und sodann wiederholend zu einer starken, einheit-
lichen Bindung aller schulischen Akteur*innen an die seitens der Schule vertretenen
Ideen. Der (angenommene) Konsens wird erneut beschworen und als einvernehmlich
verhandelt. Das Kollegium wird damit substanziell zur Unterstiitzerin, Ermdglicherin und
Verwirklicherin des Konzeptes gemacht - moglicherweise differente Einstellungen oder
heterogene Ausformungen bei der Umsetzung werden hingegen nicht thematisiert. Die
praktischen Ebene, wie Schule in diesem Jahrhundert gedacht werden kann' (vgl. Z.
80f.), wie Dinge anders gemacht werden konnen’ (vgl. Z. 81f), welche Herausforderun-
gen die Gesellschaft an Schiiler stellt’ (vgl. Z. 83) und ,worauf wir die Schiiler vorbereiten
wollen’ (vgl. Z. 84) verbleibt in der Darstellung zunachst noch als abstrakter, idealisie-
render Zukunftsentwurf, bei dem substanzielle Antworten und Auskonturierungen von
Losungen und Strategien fiir die damit verbundenen Zielsetzungen in der noch immer
andauernden ,gedanklichen” Aushandlung verbleiben (vgl. Z. 80). Es scheint Ideen und
Ziele zu geben, aber wie werden diese im Schulalltag aktiv erreicht? Der Darstellung
kann als eine Kritik an den gesellschaftlichen Zustdnden und auch an der bestehenden
Schullandschaft verstanden werden. Die an der Visionsentwicklung Beteiligten der Ma-
scha-Kaléko-Schule stellen sich zunéchst noch auf einer theoretischen Ebene globalere
Fragen zur Art und Weise einer ,neuen’ Form der Schule und Beschulung, konzeptuali-
sieren Schule darunter als wesentlichen Ort der Veranderung, entwerfen sie als Instanz
der Initiation von angemessenen Reaktionen auf die angenommenen gesellschaftlichen
Herausforderungen und legen dabei einen starken Fokus auf die (,unsere’) ,Schiiler’ (vgl.
Z. 83). Dabei wird neben der Modernisierungsvision der Einzelschule und der Machbar-
keitsvision seitens des tatkraftigen Junglehrpersonals auch eine Unterstlitzungsvision im
Arbeitsblindnis seitens der Schiler*innenschaft hervorgebracht. Diese Darstellung halt
die spannungsreiche Gleichzeitigkeit einer schulisch stiitzbaren Entwicklungsperspekti-
ve und einer unumgehbaren Defizitorientierung in Hinblick auf die Schiler*innenschaft
bereit: Einerseits soll den ,Schiilern’ zur Bewaltigung des Lebensalltags Hilfestellung ge-
boten werden, zum anderen werden diese dadurch erst als hilfebediirftig markiert. Da
in der Personenkonstellation zunachst nicht weiter differenziert wird, scheint diese Idee
einheitlich flr alle zu gelten. Ferner l3sst sich in diesem Entwurf nach dem Verhaltnis
der Steuerung durch die Schule bzw. das Personal und den Bedarfen der Schiiler*innen-
schaft bzw. Einzelpersonen fragen.
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Erkennbar ist, dass sich die Realisation der erdffneten Unterstlitzungsvision auf der Ein-
zelschulebene noch im Prozess befindet. Eine ,konkrete’ Antwort wird in der hier ange-
kiindigten, jedoch erst zu einem spéteren Zeitpunkt naher dargelegten Einrichtung des
JLernbiiro[s]" (Z. 84) gesehen. Gleichzeitig lasst sich danach fragen, welche Bedeutung
und Funktion die Lehrpersonen in diesem hier stark gemachten Diskurs aufseiten der
Schiiler*innen dann (noch) haben. Zur weiteren Scharfung der schulkulturellen Orien-
tierungen in Bezug auf die den Alltag der Lehrpersonen begleitenden Aktivitdten seien
an dieser Stelle Rekonstruktionen weiterer Passagen aus der Rede hinzugezogen und in
ergebnisfokussierter Form dargelegt.

Auch wenn das Lernbiiro als MalBnahme nicht den gesamten schulischen Alltag be-
gleitet, sondern zum Zeitpunkt der Rede nur temporér und in den Fachern Deutsch und
Geografie erprobt wird (vgl. Z. 227f), spielt die Verbindung zwischen den Lehrpersonen
und diesem besonderen Setting eine wesentliche Rolle, gerade weil das Lernbiiro als
eine konkrete' Gestaltform des schulischen Alltags hervorgehoben, als Mdglichkeit der
Optimierung und als (enaktierter) Ort der Umsetzung der Visionen verstanden wird. Die
in der vorherigen Passage angekiindigte Erlauterung zum Lernbiiro erfolgt, nach mehre-
ren weiteren Ankiindigungen, zum Schluss der Rede. Die Darstellung wird v.a. dadurch
begleitet, dass Frau Flimig die im Lernbiiro dominierende Konstellation zwischen den
,Schiilern; ,Mitschillern und ,Lehrern’ beschreibt:

Fw:  Esist also ne vorbereitete Lernumgebung. Das heil3t die Schiiler haben Materialien aus-
liegen (.) allerdings fehlt der Lehrer, der vorn steht und ihnen alles erklart (2) Sie erarbei-
ten sich das Material selber. Kriegen jetzt alle ganz grof3en Schreck und sagen das kann
ja gar nicht funktionieren, doch es funktioniert, der Lehrer ist anwesend, und der ist aber
eher sone Art (.) Lernbegleiter, das heif8t das Kind nimmt sich n bestimmtes Material,
erarbeitet oder arbeitet an diesem Material und kommt dann an irgendner Stelle nicht
weiter. Da kann es sich n Mitschiiler suchen, der ihm oder ihr dabei hilft, das (.) besser zu
verstehen oder zu v- verstehen worum gehts n jetzt hier eigentlich, oder aber er spricht
den Lehrer an.

(Ausschnitt aus der Schulleitungsrede zum Tag der offenen Tiir
an der Mascha-Kaléko-Gesamtschule, Frau Fldmig, Z. 219-226)

Die ,vorbereitete Lernumgebung” (Z. 219), in der das vorliegende Material seitens der
,Schiller” bzw. Kinder’ individuell bis zum (per se erwarteten) Punkt des Hilfegesuchs
erarbeitet wird, ersetzt eine klassische’ Form einer Unterrichtssituation, in der eine fron-
tale Ausrichtung der ,Lehrer’ sowie die allein auf die Lehrperson zugeschnittene Erkl&-
rung der zu erarbeitenden Gegenstande geldufig zu sein scheint. Aufgerufen wird ein
gesellschaftlich gangiges Motiv der asymmetrischen Wissenseintrichterung durch die
Lehrkraft, das in der Regel Ubergreifender in einem negativen Gegenhorizont verortet
wird. Mithilfe des Lernbiiros wird insofern ein starker Gegenpol zu einer als gemeinhin
kritisch angenommenen, aber jenseits des Lernbiiros potenziell auch fiir diese Einzel-
schule geltende Praxis und Orientierung an einer Lehrpersonenzentrierung entworfen.
Die Bedeutung und die Bearbeitung jener wird fiir die eigene Schule an dieser Stelle
jedoch nicht eindeutig aufgeldst. Auch werden in dieser starken Polarisierung von ent-
weder einer Lehrpersonen- oder aber einer Schiiler*innenzentrierung keine weiteren
Differenzierungsspielrdume eréffnet, in denen die Anteile beispielsweise je nach Bedarf
bzw. ausgewogen verteilt sind. Die Umsetzung des im positiven Gegenhorizont verorte-
te Lernbiiros, die laut der bekraftigenden AuBerung der Schulleitung auch funktioniere’
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(vgl. Z. 222) und damit als enaktiert kennzeichenbar wird, wird in Bezug auf die Rolle
der Lehrkréfte in dieser Konstellation dadurch gerahmt, dass ,der Lehrer [...] anwesend
[ist], und der [...] aber eher sone Art () Lernbegleiter [ist]" (Z. 222f.). Die Lehrkraft spielt
im Setting des Lernbiiros also hinsichtlich ihres Expert*innenstatus und einer aktiven
Vermittlungstétigkeit eine eher hintergriindige Platzierung und fungiert im fokussierten
(Er-)Arbeit(ung)sprozess der ,Schiiler’ v.a. als allzeit greifbare Begleit- und Ansprech-
person. Die Schiiler*innen werden umgekehrt zu Expert*innen ihrer selbst gemacht.
Die Bedeutung der Lehrer*innen wird in diesem Setting zudem auch starker dadurch
eingegrenzt und schlieSlich auch als ersetzbar gerahmt, da sie nicht die einzige anwahl-
bare Hilfskraft ist, sondern die Unterstlitzung im Lernprozess vorher bzw. alternativ auch
durch das Aufsuchen nach Hilfestellung durch die ,Mitschiiler’ erfolgen kann. Insofern
werden die ,Schiiler’ sich in diese Konstellation untereinander teils auch selbst (iber-
lassen und mussen u.a. einschatzen konnen, mit wem sie wann Kontakt aufnehmen, ob
dies in dem Moment (k)eine Storung darstellt (etwa hinsichtlich der in eigenen Arbeits-
prozessen steckenden ,Mitschiiler’) und inwiefern dies letztlich gerade angemessen ist.
Die Lehrpersonen erscheinen in diesem Bild zuriickhaltend und so lange still, bis sie
angesprochen und gebraucht werden; es wird hingegen nicht von einem Anleiten, Hin-
leiten oder von Feedback berichtet, was sich etwa auch spontan aus der Beobachtung
durch die Lehrkréfte ergeben kdnnte. Bestimmte Verabredungen oder Zielvereinbarun-
gen zwischen den Akteur*innen werden nicht aufgerufen, eher bleibt das Beziehungs-
gefiige lose. Die Herstellung eines Arbeitsbiindnisses erscheint an dieser Stelle einseitig
und ungewiss, denn ob die Lehrkraft (iberhaupt aktiv zurate gezogen wird bzw. umge-
kehrt tiberhaupt mit den Schiiler*innen in den Austausch kommt, bleibt vakant. Letzt-
lich bleibt auch offen, was das Ergebnis des prozessualen ,Erarbeitens bzw. Arbeitens’
ist: Die mit dem Material geloste Aufgabe, die Erfahrung im selbststandigen Tun bzw.
das in Riicksprache geldste Problem? Auch ist offen, ob, von wem und wie die Prozesse
und Ergebnisse beurteilt werden und inwiefern diese ebenso Teil der Vorbereitungen
flr den Schulabschluss sind. Mit Blick auf die mit dem Lernbiiro angestrebte, ,passivere’
Rolle der Lehrer*innen zugunsten der Eigentatigkeit der Schiiler*innen ist daneben auch
zu hinterfragen, ob nicht gleichzeitig ausgeblendet wird, dass im Fall der Vorbereitung
des Lernbiiros und damit im Setzen von Rahmenbedingungen durch die Lehrer*innen
immer auch lehrpersonenspezifische Aspekte (etwa bei der Gestaltung des Materials, bei
der Betreuung der Erarbeitungen) zum Ausdruck gelangen konnten. Wer die Lernum-
gebung schlief3lich auf welche Art und Weise prapariert, ob dies vom Kollektiv gemein-
schaftlich und universell, und/oder mit individuellem Anstrich durch die betreuenden
Lehrkrafte geschieht, wird in der Rede jedoch nicht geklart. Erneut fehlen Hinweise auf
die Ausgestaltung der Praxis.

Vergleich und Diskussion der Befunde zu Aspekten der schulkulturellen
Orientierungsrahmen

Mit der hier intensivierten Untersuchung sollten Befunde dazu generiert werden, wie
das Lehrer*in-Sein an der jeweiligen Einzelschule - also das Lehrer*in-Sein an der Paula-
Albrecht-Schule und das Lehrer*in-Sein an der Mascha-Kaléko-Schule - durch sprachbild-
liche Bezugnahmen auf das Lehrpersonal und ihren Beruf verhandelt wird. Rekonstruiert
wurden die Aspekte der schulkulturellen Orientierungsrahmen mithilfe der Dokumenta-
rischen Methode. Im (ibergreifenden Vergleich der beiden schulischen Reden zum Tag
der offenen Tur mit ihren hierin zum Ausdruck gebrachten Aspekten der schulkulturellen
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Orientierungsrahmen hinsichtlich der Thematisierungen des Lehrpersonals und Lehrbe-
rufs an der Schule werden im Kontrast einige homologe, aber auch differente Perspekti-
ven deutlich, auf die sich nachfolgend exemplarisch bezogen wird. Generell ist fiir beide
Einzelschulen in der Summe der Darstellungen zu sagen, dass sich die Grundsatze ihrer
Zusammenarbeit nicht in eindeutigen Ordnungen bewegen, sondern sich im Resultat
durch Spannungsfiguren auszeichnen (vgl. Pallesen & Matthes 20233, S. 161; Pallesen &
Matthes 20203, S. 102).

In Bezug auf das Lehrpersonal wird in beiden schulkulturellen Orientierungsrahmen
deutlich, dass - auf unterschiedlichen Wegen - eine Homologisierung in Bezug auf die
Umsetzung der Ideale der Schulen stattfindet, die mit affirmativen und harmonisierenden
Logiken und Identifikationsfiguren besetzt werden, geteilte Vorstellungen erfordern und
die Lehrkrafte mit ihren eigenen, heterogenen Voraussetzungen und Bedarfen im schu-
lischen bzw. beruflichen Alltag tendenziell eher dethematisieren. Beide Schulen zeichnen
sich dadurch aus, dass sie sich ungeachtet der langen oder kurzen Schulhistorie gegen-
iber anderen Schulen wettbewerbslogisch als erfolgreich markieren und beziiglich ihrer
besonderen Gestaltformen informieren. In ihnen werden ,Optimierungsbestrebungen”
(Pallesen & Matthes 2023a) und Erneuerungsbemiihungen zum Ausdruck gebracht, die
einen progressiven Weg, Schule zu denken, abbilden (wollen). Das Paula-Albrecht-Gym-
nasium kann dabei sowohl auf ein bereits sicheres Traditionswissen als auch auf den
Fortschritt bei der Modernisierung verweisen, wahrend die Mascha-Kaléko-Gesamtschu-
le die |dee der zeitgemafBen Vielfalt und der Bewaltigung von Herausforderungen als
Etablierung des Zukiinftigen entwickelt. Gleichzeitig wird in beiden Rekonstruktionen
deutlich, dass sich im Horizont dieser (ibergreifenden Bestrebungen die Bezugnahme
auf die Lehrkréfte in einem Spannungsfeld von Autonomie und einem starken Bindungs-
anspruch an die Schule bewegt, der sich teils explizit, teils implizit in den Reden nieder-
schlagt. Bei der Paula-Albrecht-Schule wird im Diskursverlauf etwa kaum explizit Bezug
genommen auf die Bestandslehrkréfte, aber es werden in Bezug auf die Umsetzung der
schulischen Anspriiche und Erwartungen eigentimliche und als kritisch-abwertend ver-
stehbare Relevanzsetzungen seitens der Schulleitung hervorgebracht. Bei der Mascha-
Kaléko-Schule werden dagegen alle Lehrkrafte in einem anerkennend-bestarkenden
Modus vorgestellt, aber qua statistischen (Alter) und affektiv zugeschriebenen (Aktivi-
tatsgrad) Merkmalsauspragungen in einem spezifischen Gleichklang gerahmt, obwohl
hier auch zu beriicksichtigen ist, dass sich die Lehrer*innenschaft dieser Gesamtschule
aus differenten Bereichen und Expertisen zusammensetzt. In beiden Schulreden wird
das ,neue Personal’ in besonderer Form als (Verjiingungs-)Faktor der Modernisierung
herausgestellt. Wahrend die als jung und zugleich ambitioniert gekennzeichnete per-
sonale Ressource fiir die Umsetzung der Ziele und Ausrichtungen der Mascha-Kaléko-
Gesamtschule als enaktierter positiver Wert markiert wird, d.h. diese Schule das neue
Personal schon hat und auf diesen Bestand zuriickgreifen kann, gestaltet sich die Per-
sonalsituation beim Paula-Albrecht-Gymnasium fragiler. Dort wird die personelle Zukunft
zwar eingeldutet und begriiSt, doch steht die angestrebte Erneuerung erst noch auf dem
Plan. Es zeichnet sich stattdessen eine spannungsreiche Verhandlung zwischen dem be-
stehenden Lehrpersonal und der ihm zugeschriebenen diskontinuierlichen (positiven)
Einstellung und der gleichzeitigen Offenheit fiir das neue Personal ab. Die dominierende
Rede von der (angenommenen) ibermaRigen ,Zugkraft’ der ,Jungen; die beiden Schul-
reden in Anbetracht der Lehrpersonen (im Weiteren auch der Schiler*innen) inharent
ist, enthalt in der sprachlichen Konstruktion die Ausblendung alterer Kolleg*innen bzw.
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Kolleg*innen in spateren Berufsphasen: einmal mit Blick auf das eigene Personal (Schule
A), einmal im Blick auf die anderen Schulen (Schule B). Was beide Schulen in differen-
ter Ausprdgung eint, ist das Streben nach Schaffenskraft: Bei der Mascha-Kaléko-Schule
zeichnet sich dies durch die Beschworung der hohen Eigeninitiative aller schulischen
Akteur*innen aus, bei der Paula-Albrecht-Schule v.a. durch den Leistungsgedanken und
die Anrufung der Abwicklung der Leistungen. Dabei stehen sich in beiden Schulen so-
wohl die in dieser Komplexitat zu erbringenden Einzelleistungen als auch das einheitlich
handelnde Schulkollektiv gegeniiber, was zwar individueller Ausformungen bedarf, aber
eine globalere Anerkennung von Heterogenitat und die Notwendigkeit zur Differenzie-
rung zugleich abweist. Wahrend in der Rede von Herrn Jensen in einem bekréaftigenden
Modus tendenziell an die Schiler*innen und eher hintergriindig an die Lehrkrafte ap-
pelliert wird, geschieht dies bei Frau Fldmig v.a. in Bezug auf die Lehrer*innen. In beiden
Schulreden bleibt jedoch diffus, welche Handlungsspielraume sich aus der Zuhandenheit
der distinktiv herausgestellten Gruppen fiir den schulischen Kontext ergeben. In bei-
den Féllen bleibt eine Konkretion der Fortschrittsvisionen auf der Ebene padagogischer
Gestaltformen, die die schulische bzw. die Alltagpraxis der Lehrpersonen auszeichnen,
hinter einer Nichtthematisierung und hinter gedanklich-theoretischen Konzeptionen
zurlick bzw. geht - wie etwa bei der Lernform Lernbiiro - mit Komplexitatsreduktio-
nen einher. Auch bleiben Unterstiitzungsleistungen, die dem Personal mit Blick auf die
Verwirklichung schulischer und eigener Visionen sowie deren Vermittlung seitens der
Schule geboten werden, im Unklaren. Auch wenn die Paula-Albrecht-Schule prospektiv
auf das Personal blicken muss, kann sie mit einem exklusiven Reichtum an materiellen
Ressourcen und Ergebnissen aufwarten, was bei der Mascha-Kaléko-Schule (noch) nicht
der Fall ist, aber gleichzeitig in Aussicht gestellt wird.

Foto-Bildvignette und deren Analyse mit der Dokumentarischen Methode:

Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zu den eingebrachten
Orientierungsgehalten der Forschenden iiber ein bildhaftes Artefakt

In den Befragungen der Lehrpersonen wurde eine authentische Fotografie einer als fiir
Lehrpersonen typisch angenommenen Alltagssituation in Form einer Bildvignette ein-
gesetzt (siehe Abb. 19). Falldarstellungen werden haufig in kasuistischen, fallbezogenen
Kontexten eingesetzt, um mehr (iber die Reflexivitat im Handeln der Lehrpersonen zu
erfahren (zum Uberblick etwa Kramer et al. 2025). Diesem Gedanken folgten wir auch
in unserem Projekt. Die gezeigte Darstellung enthielt ,eine[n] noch uniibersichtlichen
Sachverhalt[]" (Hummrich 2016, S. 13), zu dem eigene Klarungsansatze und Perspekti-
ven fallbasiert entfaltet werden sollten. Die Bildvignette funktionierte als primar visuell
eingefithrter Stimulus, um im Interview mit den Lehrpersonen zu einem struktur- und ha-
bitustheoretisch ausgearbeiteten Schwerpunkt der pddagogischen Praxis, der Gestaltung
und Aufrechterhaltung von Arbeitsbiindnissen (vgl. Kramer & Pallesen 2019, S. 84), ins
Gespréch zu kommen, d.h. sowohl hinsichtlich der im Bild vorgelegten Situation als auch
mit Blick auf die eigene Praxis. ,Primar’ meint dabei, dass die im Mittelpunkt stehende
Fotografie im Interviewverlauf auf einem DIN A4-Blatt an die Befragten ausgehandigt
wurde, dieser Vorgang zudem aber auch von einer kurzen miindlichen Einflihrung und
Frage begleitet wurde und unterhalb der Fotografie die entsprechende Interviewfrage
zur Orientierung zu finden war. Uber die Art und Weise der Verhandlung der Bildvignette
sollte im analytischen Spektrum wiederum ein Zugang zu jenen Wissensbestanden mog-
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lich werden, die unmittelbar mit der eigenen Handlungspraxis der Befragten verbunden
sind (vgl. Nohl 2017, S. 25f; Bohnsack 2021, S. 106). Es handelte sich bei dem Einsatz
der Bildvignette im Interviewverlauf nicht um eine Gesprachsform, die sich nur dem Bild
widmete, in der Bilder als Datenmaterial erst hergestellt oder in der selbst produzier-
te Bildmaterialen zurate gezogen wurden (vgl. etwa Teilstudie I; Wopfner 2012; Michel
2003). Ahnlich wie aber fiir andere visuell gestiitzte Interviewformen beschrieben wurde
fur den Einsatz dieser Fallvignette ebenso angenommen, dass sie ,Erzahlanreize bieten
und Erinnerungen beleben” (Friebertshauser & Langer 2013, S. 447) wiirde, um ,spezi-
fische individuelle [...] Deutungen sowie die konkreten Akte der Deutung” (ebd.) heraus-
zuarbeiten. Untersucht werden sollte die Hervorbringung sozialer Wirklichkeit durch die
Befragten, sowohl mit Blick auf ein Hineinversetzen in die gezeigte Situation als auch
hinsichtlich ihrer Weiterfiihrung in Bezug auf die eigene Praxis (vgl. Werner et al. 2006,
S. 418). Daneben erschien es uns notwendig, die Fotografie in ihrer Funktion als Stimulus
ernst zu nehmen, sie als Wissenstrédgerin zu behandeln und auf die mit ihr verbundenen
Orientierungsgehalte hin zu befragen (vgl. Rundel 2020), um sie anschlieBend in Relation
zu den Bearbeitungsformen der Lehrpersonen setzen zu konnen.

Abb. 19: Bildvignette auf weilBem A4-Blatt (zur Anonymisierung unkenntlich gemacht, ©d. Vf)

Im Zentrum der Verwendung von Fallvignetten standen in der Vergangenheit v.a. ,kri-
tische, relevante oder dilemmatische Situationen” (Wehner & Weber 2018, S. 271; auch
Paseka & Hinzke 2014) des schulischen und beruflichen Alltags, die mit einer Notwen-
digkeit der (mUndlichen bzw. schriftlichen) Bearbeitung durch die Befragten einhergin-
gen. Dabei ist zu beobachten, dass bei den wenigen qualitativen Studien zur Vorlage
von Fallvignetten v.a. Textvignetten zurate gezogen wurden. Die Textvignetten wurden
teils auch in Bezug auf die sich in ihnen dokumentierenden Sinngehalte hin untersucht,
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denn so werden diese Orientierungsgehalte im Forschungssetting zum Zweck der Ge-
sprachsstimulierung an die Befragten herangetragen und jene Befragten miissen sich
gleichsam zu ihnen verhalten (vgl. etwa Paseka & Hinzke 2014). Gerade Formate in der
kasuistischen und fallbezogenen Lehrer*innenbildung haben in der jlingsten Zeit ge-
zeigt, dass es sich uber die Arbeit mit Texten hinaus auch lohnen kann, die Akteur*innen
mit alltaglichen Bildmedien - verstanden als Falle - in den Austausch zu bringen, wobei
sich dies in der Regel auf filmische Erzeugnisse bezog (siehe Kapitel 4.2). Jedoch kam in
Befragungen von Lehrkraften nur im Einzelfall auch eine Bildvignette zum Einsatz (vgl.
etwa Rosenberger 2013), wobei in dieser Studie wiederum die umfassende Mitrekons-
truktion der tieferliegenden Sinngehalte des Bildes als Stimulus nicht im Fokus stand.
Da die fotografische Darstellung von uns Forscherinnen in die Befragungssituation ein-
gespeist wurde, galt es, die ihr inhdrenten Ausschnitte zum Lehrer*in-Sein vorab zu re-
konstruieren, d.h. unser Wissen dariiber zu scharfen, was ,explizit oder implizit im Raum
steh[t]" (Kramer 2019, S. 318) mit dem Bild und im Interviewkontext von den Befragten
anschlieBend ,auf eine ganz spezifische und nur diese Art und Weise bearbeitet” (ebd.)
bzw. eben nicht bearbeitet wurde. Die Rekonstruktion der Bildvignette bezog sich v.a.
auf die eingesetzte Fotografie und damit auf die visuelle Ebene (vgl. Bohnsack 2011),
aber auch auf die Sequenzanalyse der Einfiihrung des Stimulus auf der diskursiven Ebene
(mithilfe des Interviewtranskripts) sowie der Rekonstruktionen der Bildunterschrift (vgl.
Bohnsack 2021).

Die Bildanalyse zeigt eine Fotografie von vier Personen, die den Grof3teil des Bildes ein-
nehmen. lhre Kérperhaltungen, Blicke und Gesten deuten auf eine gemeinsame, aber
nicht eindeutig bestimmbare Praxis hin. Wahrend der Hintergrund diffus bleibt, riickt
die Konstellation der Personen mit ihren differenzierten Positionierungen (Nahe, Dis-
tanz, Uberlagerungen, Armhaltungen, Blickrichtungen) in den Fokus. Dabei zeigen sich
Spannungen zwischen Verbundenheit und Separierung sowie zwischen generationaler
Differenz und kollektiver Praxis. Im Teil der reflektierenden Interpretation wird deutlich,
dass die Komposition durch ein unsichtbares, im Zentrum vermutetes Objekt struktu-
riert wird, das die Aufmerksamekeit aller bindet. Die Szene wirkt sowohl geschlossen als
auch fragmentiert, da Personen unterschiedlich stark integriert erscheinen. Aufféllig ist
die Abgrenzung der im Hintergrund erhoht dargestellten Figur gegeniiber der starker
verschmelzenden Gruppe im Vordergrund. Im ikonischen Sinn lassen sich Offnungen,
Schlieungen und Ambivalenzen identifizieren, die Nahe und Distanz, Einheit und Diffe-
renz zugleich inszenieren. Fiir Rezipierende eréffnet sich damit eine Spannungsstruktur,
die verschiedene Deutungen zuldsst. Die gezeigte Situation verweist in der Konstellation
der Personen gleichzeitig sowohl auf ein ndhe- als auch ein distanzformiges Arbeits-
biindnis, ist nicht eindeutig im Kontext Schule oder Unterricht zu verorten, ein nicht
sichtbaren Gegenstand wird zentral fokussiert, der tiberdies augenscheinlich von einer
Gruppe oder auch Einzelpersonen bearbeitet wird. Die daran anschlieBende Frage (,Wie
nehmen Sie diese Situation wahr?") zielt weniger auf die Benennung einzelner Elemen-
te als auf deren Wahrnehmungsweise und situative Bedeutung. Denkbar war, dass sie
eigene Deutungen, Irritationen oder pddagogische Ideale einbringen, Fragen stellen und
die Situation in Bezug zu persénlichen Erfahrungen oder professionellen Vorstellungen
setzen.

Um die Frage zu beantworten, wie die Forscherinnen hier das Lehrer*in-Sein bildhaft mit-
konstruieren, sei zusammenfassend zum einen auf einer bewussten Ebene gesagt, dass
die Auswahl der Fotografie theoretisch geleitet geschehen ist, d.h. um das Erkenntnis-
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interesse an der Rekonstruktion der Habitus der Lehrpersonen und damit verbunden
die professionsrelevant gekennzeichnete Dimension des Arbeitsbiindnisses verfolgen zu
konnen (vgl. Kramer & Pallesen 2019¢). Die Auswahl der Fotografie war dabei stark
von strukturtheoretischen Annahmen des Projektes gepragt. Dabei fiel die Entscheidung
bewusst flir eine Fotografie, die sich als aussichtsreich in Bezug auf die Anschlussmog-
lichkeiten fiir die Lehrpersonen zeigt: Sie sollte nicht provozieren und auch nicht zu
eindeutig sein, um die inneren Bilder der Lehrpersonen zu aktivieren (vgl. Michel 2003).
Auf der anderen Seite kann man auf einer unbewussten Ebene der gewahlten Fotografie
bzw. ihrer spezifischen Verwendungsweise als Stimulus und insofern den Deutungen
der Forschenden entnehmen, dass das Lehrer*in-Sein als spannungsreiche Praxis inter-
pretiert wird, in der Ambivalenzen auf der Ebene von Kérpern und Materialitaten im
Raum - zwischen Nahe und Distanz, Verbundenheit und Separierung, Individuum und
Kollektiv - zum Ausdruck kommen (vgl. Helsper 2002a, 1996). Die Personen werden
nicht isoliert betrachtet, sondern in Bezug zu anderen. Dabei bleiben einzelne Aspekte,
die in diesem Bild nicht fokussiert sind oder jenseits des Bildrahmens liegen, ungesehen
und ausschnitthaft. Lehrer*in-Sein wird also relational hergestellt - durch Positionie-
rung in sozialen Szenen und durch Wahrnehmungen anderer. Das Lehrer*in-Sein wird
in diesem Bild zu einer performativen Inszenierung: Gestik, Kérperhaltung, Blickrichtun-
gen und die Andeutung von Praktiken werden in einer spezifischen Anordnung und im
Zusammenwirken implizit als pddagogisches Handeln mehrerer Personen zentral, auch
wenn wir bis zum Schluss bei der Betrachtung nicht wissen, ob es sich hierbei tatsachlich
um Unterricht handelt.

Erzdhlgenerierend-biografische Interviews und deren Analyse mit der
Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion:

Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zu den Aspekten der Lehrer*innen-
habitus iiber Sprachbilder

Im Projekt haben wir Uber die mehrebenenanalytische Perspektive eine Passungspers-
pektive der beteiligten Entitaten verfolgt und insofern die rekonstruierten Einzelschul-
darstellungen und die rekonstruierten Darstellungen der Forscherinnen im Verhaltnis
zu den Rekonstruktionen der Lehrer*innenhabitusformationen gesetzt. Das sequenz-
analytische Verfahren (vgl. Kramer 2019) setzt auf die Rekonstruktion des ,Prinzip[s],
nach dem immer wieder dhnliche Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsstrukturen
- hier v.a. mit Bezug auf das Berufsfeld der Lehrperson - produziert werden” (Pallesen
& Matthes 20204, S. 103). Um zu diesem ,Erzeugungsprinzip” (ebd.) zu gelangen, wer-
den, sowohl entlang objektiv-hermeneutischer als auch dokumentarisch-methodischer
Rekonstruktionsprinzipien, am Material Sequenz flir Sequenz Habitushypothesen ent-
worfen und mit Vergleichshorizonten sinngenetisch ausgescharft, ,um darlber die Fall-
spezifik zu ermitteln” (ebd.).

Als bildhaft sind die ausgewahlten Darstellungen der Lehrkrafte insofern zu bezeichnen,
als dass wir aus verbalisierenden und sprachbildlich fokussierendem Material ,eine fi-
xierte Spur eines sequentiellen Handlungsvollzugs” (Kramer 2019, S. 312) gesucht haben,
,die in Bezug auf die Fragestellung und das Forschungsinteresse hinreichend spezifisch,
hier also auf Schule und das Lehrerhandeln fokussiert ist” (ebd.) Es riickten also aus dem
Interviewmaterial solche Passagen in unseren Interessenfokus, ,die auf die interaktive
Qualitat von Materialien bezogen sind (z.B. dichte Stellen, Fokussierungsmetaphern) -
ahnlich auch fir die Dokumentarische Methode” (ebd,, S. 313).
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Uber die Rekonstruktionen der Bezugnahmen auf das Lehrpersonal innerhalb der bei-
den schulkulturellen Orientierungsrahmen konnte in Bezug auf das Lehrer*in-Sein an
der Paula-Albrecht-Schule und an der Mascha-Kaléko-Schule an einzelnen Aspekten auf-
gezeigt werden, dass diese sich durch mehrere Spannungsbdgen auszeichneten, die so-
wohl mit starken Setzungen, aber auch diffusen Anteilen einhergingen. Ebenso verhalt
es sich bei der durch die Forschenden eingegebenen Foto-Vignette zum Arbeitsblindnis
mit ihren vielféltigen, auch uneindeutigen Orientierungsgehalten, wobei der Modus der
Offenheit und Anschlussfahigkeit fiir verschiedene Habitusformationen in diesem Fall
erwlinscht war, um eine Breite der Ansprache an die Befragten erzeugen und die spezi-
fischen Verhandlungsweisen wiederum erkennen und relationieren zu kénnen. Insofern
war zu vermuten, dass sich die Lehrpersonen auf der Basis ihrer habituellen Dispositio-
nen auf der Ebene der (sprachlichen) Praxis zu einzelnen Elementen der Spannungsbo-
gen, oder auch in Bezug auf die (wahrgenommenen) Spannungen Ubergreifender und
genereller positionieren; es waren auf der expliziten und impliziten Ebene Anschliisse
ebenso wie Briiche und Zuriickweisungen in der Passung der aufgezeigten Aspekte der
schulkulturellen Orientierungsrahmen bzw. der Foto-Vignette und den Lehrer*innenha-
bitusformationen denkbar, die sich fortsetzen bzw. zu denen sich ins Verhaltnis gesetzt
wird.

Einblick in die Rekonstruktion und Ergebnisse zum Fall Herr Thomas

In Bezug auf die Rekonstruktion einer Lehrerhabitusformation an der Paula-Albrecht-
Schule (vgl. Pallesen & Matthes 2020a) rlickte zunéachst der Fall Herr Thomas (,Tm") in
unseren Blick. Er arbeitet zum Zeitpunkt des Interviews bereits dreifSig Jahre als Lehr-
person und davon zwolf Jahre an der Paula-Albrecht-Schule. Im Interview erzéhlt er zu
Beginn, wie er an die Schule gekommen ist:

Tm: ich bin jetz (2) elf oder zwolf Jahre an der Schule weiR=ich jetzt garnich genau musst=ich
rechnen und ich war vorher achtzehn Jahre an einer anderen Schule an einer andern
Gymnasium (.) auch hier in A-Stadt und () &h (.) ich habe aber den Wechsel freiwillig
vollzogen das h- hing damit zusammen dass es zu (.) mehreren Fusionierungen (.) von
Schulen in der A-Stadt (.) vor zwolf dreizehn Jahren kam und ah: damals &h in: meiner
Fachgruppe so viele Kollegen im Prinzip vorhanden warn dass ich dann gesagt habe
okay dann wiirde ich ganz alleine mal auch nach achtzehn Jahrn dacht=ich auch s mal
Zeit neue Impulse zu setzen (.) ahm: n Wechsel beantragt habe und vielm: Hin und Her
ist das dann praktisch auch genehmigt worden und somit bin ich hier an die Paula-Al-
brecht-Schule letztendlich gekomm

(Interview mit Herrn Thomas, Eingangspassage, Z. 13-22)

Uber die berufsbiografisch orientierte Eingangspassage konnten wir zunachst heraus-
arbeiten, dass dieser Lehrer - &hnlich wie im schulkulturellen Orientierungsrahmen as-
pekthaft zur Ausdeutung des Lehrer*in-Seins aufkam - mit der Herleitung des eigenen
Schulwechsels an die Paula-Albrecht-Schule an einer Optimierung seines beruflichen
Werdegangs interessiert ist, die jedoch Briichigkeiten aufzuweisen scheint. Denn so wird
der nicht reibungslose Wechsel an eine andere Schule einerseits zwar proaktiv und auf
der Basis der eigenen Entscheidung des Ausstiegs legitimiert, in der Hintergrunddar-
stellung erscheint dieser jedoch auch durch die schulischen ,Fusionierungen” (Z. 17),
die zum gleichen Zeitpunkt stattfinden, und durch eine von vielen Kollegen' besetzten
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Fachgruppe am Gymnasium zuvor beeinflusst, von denen er sich ,ganz alleine” (Z. 19)
und autonomiebestrebend auf den Weg macht, um ,neue Impulse zu setzen" (Z. 20). Ob
die Optimierung freiwillig geschieht, oder es sich um eine erzwungene Situation handelt,
flr wen die Impulse gesetzt werden und was dies bedeutet, wird jedoch nicht genauer
verhandelt, sondern bleibt in der Darstellung diffus. In der Benennung der Berufsjahre
und dem Wechsel nach fast zwei Jahrzehnten scheint durch, dass diese zeitliche Per-
spektive eine Relevanz innerhalb der Herleitung des Beginnens an der Schule in sich
trdgt. In Bezug auf die Schule wird hingegen deren Bedeutung fir die Lehrkraft nicht
deutlich, d.h. ob und inwiefern diese etwa aus einem spezifischen Grund (etwa durch
eine antizipierte Passung hinsichtlich ihrer Klientel, ihres Profils o. 3.) angewéhlt werden
konnte oder doch eher zugewiesen und damit jenseits der Entscheidungsfahigkeit der
Lehrkraft zur neuen Arbeitsstatte wurde. Der Bezug zur Schule, wie Herr Thomas dem
Paula-Albrecht-Gymnasium gegeniibersteht, bleibt zunéchst als offene Komponente im
Raum. Als Habitushypothesen rekonstruierten wir zunachst einerseits eine Orientierung
an Kontinuitat im Aufstreben und Bestarken der eigenen Erfolgsgeschichte und anderer-
seits, mit Blick auf das Enaktierungspotenzial, eine Briichigkeit der Kontinuitat durch die
verhandelten Unstimmigkeiten.

Tm:  mir war von Anfang an klar dass die Schule ein anders ausgelegtes Profil hatte als meine
vorhergehende Schule (.) und dass speziell meine Fachkombination (.) nicht im vorder-
griindigen Fokus dieser Schule sich (.) bewegte zumindest eine F- ein Fa- Fach meiner
Fachkombination (.) ah: mh:: () ich habs aber wie gesagt freiwillig gemacht und ich habs
auch um gleich vorwegzunehmen is heute nicht bereut auch wenn nich alles (.) gut war:
oder gut gelaufen is oder () auch heute noch unbedingt gut ist (.) aber: ich &h: komme
(2) grundlegend gut klar (.) in allen Bereichen also sowohl mit (.) den der (iberwiegenden
Anzahl der Kollegen (.) als auch mit den Schilern (.) und habe diesen Schritt dahinge-
hend &h nich bereut weil ich glaube dass die Veranderungen die wir in den letzten Jahrn
durchgemacht habn und die wahrscheinlich auch noch vor der Schule wieder stehen ()
vor der Schullandschaft wieder stehen wird (.) dass die an der andern Schule genauso ein-
schneidend und (.) teilweise auch schmerzhaft (.) gewesen warn wie das jetz im Prinzip
war (.) meine (.) mein erster Tag weif3 ich jetz nich so ganz genau (2) ahm aber meine
erste Zeit (.) die war sehr schwer

(Interview mit Herrn Thomas, Fortsetzung der Eingangspassage, Z. 22-38)

Anhand der zweiten Textpassage konnten wir dann eine Bezugsetzung auf ,die Schule”
(Z. 23) rekonstruieren, indem diese in ihrer Profilausrichtung und den Fécherschwer-
punkten in eine andere Dimension eingeriickt wird als jene, die Herr Thomas selbst an
,seiner vorhergehenden Schule’ (vgl. Z. 24) als enaktiert erlebt hat. Die Darstellung zur
ehemaligen Schule fungiert hier als Vergleichsfolie, da zu dieser auch nach fast zwei
Jahrzehnten zu Beginn der Darstellung noch eine starkere Bezugnahme (,meine”)
hervortritt (spater ist es ,die andere Schule; vgl. Z. 35) als zur jetzigen Arbeitsstatte.
Auch wenn Herr Thomas an verschiedenen Stellen immer wieder legitimierend einfthrt,
dass er den Wechsel freiwillig und ohne Reue vollzogen hat, erscheint diese Hervor-
hebungsnotwendigkeit auffallig. Zudem schlief3t eine briichige Darstellungsform an,
die aufzeigen lasst, dass die Erfolgsgeschichte teils missgllckt, nur teils auch als enak-
tiert gekennzeichnet werden kann, sich der schulische Alltag etwa hinsichtlich seiner
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Fachkombination/-ausrichtung und eines Teils der ,Kollegen' als herausfordernd zeigen
und sich v.a. die Anfangszeit als ,sehr schwer” (Z. 38) gestaltete. Die Habitushypothese
der Autonomieoptimierung konnte daher eingeschrankt werden, vielmehr schien eine
starke Orientierung an Kontinuitat hervor, da sich eine Stabilitdt zu seinen Gunsten in
diesem Kontext nur bedingt realisieren lasst: ,Es deutet sich eine resignative Haltung
an, die sich auf die Enttduschung tiber schulentwicklungsbezogene Verdnderungen zu-
rlickfiihren lasst” (Pallesen & Matthes 20204, S. 105). Und weiter: ,Die Plausibilisierung
der erfahrenen Widerstande im schulischen Feld geht mit Erduldung und fehlendem
Enaktierungspotenzial einher, welches zur Bearbeitung des sich abzeichnenden Habitus-
Feld-Konfliktes und der Durchsetzung individuell zum Ausdruck gebrachter Orientierun-
gen jedoch notwendig erscheint” (ebd.).

Wenn davon ausgegangen wird, ,dass die ,jeweiligen Sinnordnungen der Schulkultur
mit ihren dominierenden padagogischen Entwiirfen, ihren institutionalisierten Regeln,
Praktiken und péddagogischen Formen' (Helsper 2008b, S. 129) einen ,spezifischen schul-
kulturellen Professionalisierungsraum’ (ebd.) ausbilden, zu dem sich die Lehrenden
positionieren missen” (ebd., S. 98), zeigt sich hinsichtlich der Moglichkeiten und Be-
grenzungen mit Blick auf die Passungsthese (vgl. ebd, S. 107) u.a, dass es tendenziell
eher unwahrscheinlich ist, dass Herr Thomas vor dem Hintergrund der Enttduschungs-
erfahrungen im schulischen Wandelprozess die Modernisierungs- und Wettbewerbs-
orientierungen sowie ein Agieren im Sinne eines modernen, zugkraftigen Personals, die
als Aspekte im positiven Gegenhorizont der Paula-Albrecht-Schule liegen, vollumfénglich
vertreten kann; eine affirmative Grundhaltung zeigt sich zwar im Spiegel des Diffun-
dierens, da die personliche Situation nicht ganzlich im negativen Horizont verhandelt
wird, jedoch wiirden eine deutlichere Zustimmung, Bejahung, Einsatzbereitschaft und
ein vollumfanglicher Anschluss andere Bezugnahmen erwarten lassen, die eher eine
starkere Vermittlung von schulischen und eigenen Bestrebungen zuliel3en. Dabei steht
die rekonstruierte Einheitsidee der Schule den Differenzierungen des Selbst lber die
eigenen Tatigkeiten und Abgrenzungen, die Herr Thomas implizit vornimmt, potenziell
gegeniiber. Eher wird deutlich, dass der zwar im Erfolgslicht verhandelte Schulwechsel
Herrn Thomas dennoch viel abverlangt hat und trotz der Retrospektive nachwirkt.

Bei der Bearbeitung der Foto-Vignette (vgl. Pallesen & Matthes 2020b) konnten wir bei
Herrn Thomas eine Habitusformation rekonstruieren, die ,sich sach- und asymmetrie-
orientiert konturiert” (ebd,, S. 134). Auf den mehrdimensional wendbaren Bildstimu-
lus, der auch eine Naheorientierung hinsichtlich der ,Schiiler’ bzw. der Gruppe zuliel3e,
bezieht sich Herr Thomas insofern, wenn auch verdeckt, eher kritisch und ablehnend
gegenlber der Sozialform der Gruppenarbeit, die er im Verlauf seiner Verhandlung als
solche identifiziert:
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Tm:  (holt Luft) mh: das konnte ein Bild einer funktionierenden Gruppenarbeit sein (holt Luft)
ahm: die: Jungs (.) wern anjeleitet durch ein’ Lehrer Erzieher Betreuer was auch immer
und schein’ dem Blick nach (holt Luft) folgend weil=se auch alle sehr eng zusamm® sind da
doch ne intressante Sache im Prinzip vor sich liegn zu ham' (holt Luft) die sie alle drei greift.
dann is=es is=es in Ordnung (.) die inressante Frare ware jewesn diesn Bildausschnitt zu
vergrofBern und die andre Gruppe falls es noch eine gibt (holt Luft) danebn zu sehn wo
der Lehrer grade nich is ob da auch alle intressant intressiert rein=guckn (holt Luft) ah:
das is der Punkt den ich aber meinte Gruppnarbeit kann durchaus sinnvoll sein wenn das
ein fesselndes Thema flr die Kinder is, is=es okay (holt Luft) ahm (2) hier scheint=s die
Jungs auf jedn Fall zu: fessln sie sind intressiert (holt Luft) die wolln mitmachn (3) ansonstn
sieht ma ja nich worum es geht es scheint (holt Luft) wahrscheinich we=ma das da hintn
sieht Legespiele zu sein oder irgndwas oder aber keine Ahnung (2) das denk ich das is
dann schon (.) das’ okay (2) da=Lehrer scheint sich zuriickzunehm' (holt Luft) weil=er so
in sich jeschlossn is mit den Handn er greift also zumindest in diesem Augenblick dieser
Szene (holt Luft) nich ein und er lasst die Kinder ma machen Versuch Irrtum lernen oder
probiern oder (holt Luft) mal sehn um zum Ergebnis zu komm' alles okay (.) alles, alles
schon (2) (.) aber (Klopfgerausch) es musste ebnd auch ne Gruppnarbeit denn in dieser
Form funktioniern wenn das ebnd n Thema is (holt Luft) was vielleicht nich weil es gibt ja
immer Themen (.) die vielleicht nich immer: ich sach zu mein’ in=der Jeschichte is=es ebn
so da wird=s da kracht=s nich da (holt Luft) da brenn ich keene Fackl ab oder @sowas
ja@ ich kann nich jedes Mal als Rémer verkleidet in" Unter- (@(.)@)) -richtsraum komm,
das funktioniert nich (holt Luft) &h: un morgn als Ritter aber &h (2) (Klopfgerausch) es
muss ebnd auch ma: gelernt werdn auch mal Dinge zu machn die ich vielleicht nich ganz
so toll finde weil die komm' im Leben bei uns auch vor

(Interview mit Herrn Thomas, Passage Bearbeitung der Foto-Vignette, Z. 1271-1298)

Zwar konnte die Fotografie ,ein Bild einer funktionierenden Gruppenarbeit sein” (Z. 1271),
jedoch wird dies, anschlieBend an die konjunktivische Verhandlungsweise, auch mit
Blick auf den von den Forschenden eingebrachte Bildstimulus sukzessive zuriickgewie-
sen. Zu Beginn wird die Szene unmittelbar als Gruppenarbeit eingeordnet, ohne dass
eine eindeutige Bestimmung der handelnden Personen erfolgt. Weder ist klar, ob es sich
um Lehrperson, Erzieher*in oder Betreuer*in handelt, noch ob die Abgebildeten ein-
deutig als Schiiler*innen oder schlicht als ,Kinder" beziehungsweise ,Jungs” bezeichnet
werden kénnen. Der Fokus liegt vielmehr auf der Praxis der Anleitung, die - so wird fiir
Herrn Thomas anhand der Korperhaltungen sichtbar - in diesem Moment der Aufnahme
flr einen kurzen Augenblick zurlickgenommen erscheint. Stattdessen richtet sich die
Aufmerksamkeit stark auf die ,Jungs’, die offenbar von einer interessanten Sache gefes-
selt sind. Die Bewertungen der Situation sind dabei stets von Relativierungen begleitet:
Sie reichen von einem ,dann in Ordnung' bis zu einem ,alles schén’, werden jedoch je-
weils im (impliziten) ,aber” konterkariert. Damit fehlt eine vorbehaltlose Zustimmung;
vielmehr wird das Gezeigte in Bezug zu einem anderen Idealbild oder einer Idealvor-
stellung gesetzt, die im Bild selbst nur unvollstandig eingeldst scheint. Zudem wird der
Blick immer wieder (ber den Rahmen des Fotos hinaus erweitert: auf andere Gruppen,
andere Momente oder mogliche weitere Szenen. Damit wird die Authentizitat der einge-
fangenen Situation in Frage gestellt und die Abbildung als nur ein Ausschnitt, nicht aber
als reprasentatives Gesamtbild verstanden. Denn so misste der Ausschnitt und damit
auch die Mdoglichkeit eines Sichtfeldes auf mogliche andere Gruppen eigentlich vergro-
[Bert werden, um das Funktionieren legitimieren zu kdnnen. Der Blick der Lehrperson
ist insofern zentral. SchlieBlich wird eine deutliche Gegenposition zum Gezeigten einge-
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nommen, wenn eigene Falle oder Erfahrungen eingebracht werden. Dabei wird betont,
dass Lernen nicht immer angenehm ist, sondern mit der Notwendigkeit verbunden, sich
auch mit Unschonem auseinanderzusetzen - so, wie es der Erwachsenenwelt entspricht.
Hier zeigt sich ein Kontrast zwischen dem dargestellten Moment einer scheinbar ge-
lungenen, idealisierten Praxis und einer erfahrungsbasierten Sichtweise, die Lernen als
konfliktreich, fordernd und nicht durchgehend harmonisch bestimmt.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Darstellungen sich in einem Wech-
selspiel aus beschreibenden Beobachtungen, subsumierenden Deutungen und zugleich
wertenden Kommentaren bewegen. Besonders gegen Ende verdichten sich die AuRe-
rungen zu generalisierenden Anschliissen. Dabei treten mehrere zentrale Momente her-
vor: Erstens liegt ein deutlicher Fokus auf dem Anleiten durch eine erwachsene Person,
die als hierarchisch hoherstehend gefasst wird - unabhangig davon, ob sie als Lehrper-
son, Erzieher*in oder Betreuer*in bezeichnet wird. Das Bild der Erwachsenen ist dabei
eng mit einer Zuschreibung an die jlingeren Personen verbunden, die als hilfebediirftig
und in der Hierarchie tiefergestellt wahrgenommen werden. Zweitens wird eine kritische
Distanz zum Gezeigten sichtbar. Die Situation erscheint als potenzieller Sonderfall, dessen
Authentizitat in Zweifel gezogen wird. Implizit wird vermutet, dass aul3erhalb des Bildaus-
schnitts oder in einer anderen Momentaufnahme eine ganz andere Realitat sichtbar wére,
wodurch die gezeigte Szene relativiert und in Frage gestellt wird. Drittens verschiebt sich
der Fokus in der Bezugnahme auf den eigenen Fall. Hier wird eine Ansprache der Schi-
ler*innen im Geschichtsunterricht hervorgehoben, die deutlich macht, dass die Person
eher eine distanzierte, auf inhaltliche Vermittlung und Pflichterfiillung gerichtete Pers-
pektive verfolgt. Implizit wird dabei sichtbar, dass eine Vorliebe fiir dynamische Settings
nicht erkennbar ist. Bemerkenswert ist schliel3lich auch die wiederkehrende implizite Zu-
schreibung der jiingeren Personen als ,Jungs" Damit wird der schulische Kontext zwar
impliziert, zugleich aber verschoben und tendenziell entgrenzt.

Es konnte im Verlauf der Habitusrekonstruktion auch an weiteren Passagen eine Orien-
tierung an einer (wissenden’) Lehrpersonenzentrierung nachgezeichnet werden, ,die
sich mit einem sinnstiftenden, symmetrisch ausgerichteten und verstandnisvoll auf die
gegenwartige Entwicklungssituation der Schiiler*innen reagierenden Unterricht kont-
rastieren lie3e” (Pallesen & Matthes 2020b, S. 136). Hier lief3 sich dann sich die Profes-
sionalisierungsthese weiterdenken. Sollte es in der Hervorhebung der Schiiler*innen im
schulkulturellen Orientierungsrahmen um den Blick auf diese gehen, wenn auch be-
schrankt hinsichtlich der zu erbringenden Leistungen und Ergebnisse, erscheint eine
Lehrpersonenzentrierung zunachst tendenziell in einem gegenlaufigen Horizont; gleich-
zeitig waren aber auch Anschlisse dahingehend denkbar, dass eine Wissensvermittlung
in der Fokussierung auf die Sache den Anforderungen der schulischen Bestrebungen
entspricht. Hier wird ein mehrdimensionales Spannungsfeld sichtbar.

Einblick in die Rekonstruktionen und Ergebnisse zu den Fdllen Herr Jasper
und Frau Scheler

In Bezug auf die Rekonstruktion von Habitusformationen von Lehrpersonen an der
Mascha-Kaléko-Schule (vgl. Pallesen & Matthes 2023a; 2020b) riicken die Félle Herr
Jasper (,Jm") und Frau Scheler (,Sw") ndher in den Blick. Da es um die Habitusformation
der Lehrerin Frau Scheler ausfiihrlicher erst in einer spateren Publikation geht, die nicht
Teil des Kumulus ist (vgl. Pallesen & Matthes 2023b), wird an dieser Stelle auf Herrn
Jasper fokussiert. Da Frau Scheler aber einen Kontrastfall darstellt, der auch in Pallesen
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& Matthes 2020b angerissen wird, endet das Unterkapitel mit einem kurzen weiter-
flihrenden Einblick in die Darstellung der Lehrerin.
Herr jasper war zum Zeitpunkt der Schulgriindung an die Mascha-Kaléko-Schule gewech-
selt und vorher mehrere Jahre als Lehrer an einem Gymnasium tatig. Im Interview erzahlt
er, wie er mit seiner Tatigkeit an der Schule zurechtkommt und was der Wechsel an die
Integrierte Gesamtschule im Alltag fiir ihn bedeutet:

Jm:  zum Beispiel mir fallt=s als als Gymnasiallehrer verdammt schwer zu unterscheiden ()
wann is=n Schiiler wirklich (4) sarn=wa=ma so (.) ja (.) nich nich in der Lage ne Leistung
zu erbring weil=er einfach aufgrund sein Vo- seiner Voraussetzung schwach is ja (holt
Luft) wo wir als Gesamtschullehrer Riicksicht nehm missn. ja und auch entsprechend
dann gibt=s ja Forderpldne und dann gibt=s hier ah: statusgemeinsamen Unterricht dh
(holt Luft) Forderschwerpunkt Lernen (.) was weif3 ich nich alles (.) Recht auf individuelle
Bewertung und so weiter ja so (.) wo muss ich das anwendn (holt Luft) und &h (holt Luft)
wo (.) ah (.) is der Schiiler einfach nur faul (1) ja und ah: nutzt das so=n bisschen als wei-
Be Flagge, ich &h ich bin schlecht ja ich hab hier ,n Anrecht auf individuelle Bewertung (.)
ich krieg am Ende meine Vier und komme irgendwie durch () ja.

(Interview mit Herrn Jasper, Passage Arbeit an der Integrierten Gesamtschule, Z. 421-432)

In dieser Passage deutet sich an, dass sich das schulische Leitbild des Jungen und Inno-
vativen nicht einfach in eine handlungsleitende Praxis iibersetzen |asst. Zugleich zeigt
sich, dass ein junges Lebens- oder Berufsalter nicht automatisch fiir Offenheit gegen-
Uber Entwicklung und Innovation steht. Herr jJasper betrachtet mit kritischem Blick die
Bildungsungerechtigkeit im Spannungsfeld von Selektion und Inklusion. Professionali-
sierungsrelevant wird der berufliche Umgang in der geschilderten Situation dort, wo
Individualisierung nicht als Mobilisierung und Optimierung aller Lernenden verstanden
werden kann, sondern wo individuelle Bezugnahmen mit erheblicher Unsicherheit ein-
hergehen: Vielleicht gilt ein ,Schiiler" auch schlicht als ,faul” und verweigert die gefor-
derte Leistung - in diesem Fall waren weder Chancengleichheit noch Leistungsgerech-
tigkeit gewahrleistet. Sichtbar werden hier Anspriiche an Disziplin und Selektion, die zu
Beginn der Passage berufsbiografisch auch auf die Position des ,Gymnasiallehrer-Seins'’
zurlickgefithrt werden und die mit den ambitionierten schulischen Veranderungszielen
nur schwer in Einklang zu bringen sind. Es besteht das Risiko, trotz unterrichtlichen En-
gagements letztlich in Erfahrungen von Scheitern und Uberforderung zu miinden.

An einer spateren Stelle (Pallesen & Matthes 2023b), die nicht Teil der Publikationen des
Kumulus ist, konnten wir weitere Ausziige aus dem Interview ins Verhaltnis setzen zum
schulischen Leitbild, von denen eine Passage zur Plausibilisierung der Erkenntnisse an
dieser Stelle einbezogen wird. Diese ist auch insofern relevant, weil sie direkt vor der be-
reits im ersten Absatz zitierten und besprochenen Passage verortet ist. Herr Jasper nimmt
dabei Bezug auf die Lehrer*innenschaft, die an der Schule arbeitet:

Jm:  aber das is ganz schwierich (.) das is son son absoluter Schmelz- ich nehm das so als
Schmelztiegel wahr (.) ja weil dhm: (2) Forderschullehrer () und und Gymnasiallehrer
ja also=s ah zwei sa=ma=ma=so véllig verschiedene Welten (.) die Sekundarschullehrer
dazwischen (.) un un natiirlich &h auch die Gymnasiallehrer in dem Bewusstsein (.) dass
man sich auf so=ne neue Situation einstelln muss (.) dass man sich auch auf sehr schwa-
che Schiiler einstelln muss und sehr verhaltensaufféllige Schiler (.) aber: &h das hat=n
unglaubliches Konfliktpotenzial

(Interview mit Herrn Jasper, Passage Arbeit an der Integrierten Gesamtschule, Z. 416-421)
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Herr jasper beschreibt die schulische Situation als hoch ambivalent und krisenhaft. Einer-
seits werden Lehrkrafte unterschiedlicher Lehrémter (Sekundar-, Gymnasial- und Férder-
schule) im Umgang mit ,sehr schwachen” (Z. 420) bzw. verhaltensauffélligen Schiilern’
in einer Vereinheitlichungslogik zu einer Art ,Schmelztiegel” (Z. 416) zusammengefasst,
wodurch individuelle Expertisen nivelliert werden. Andererseits verweist er auf zwei ,vol-
lig verschiedene Welten" (Z. 418f.), die fiir ihn unauflosbar bleiben und verdeckt auf die
Unterschiede der Lehramtszustandigkeiten hinweisen. Damit positioniert er sich implizit
gegen die schulkulturelle Orientierung auf Einheit (als Modus der Vereinheitlichung)
und betont die Notwendigkeit der Differenzierung, insbesondere im Sinne seiner gym-
nasialen Pragung. Seine Darstellung macht deutlich, dass er mit der Anforderungskultur
der Gesamtschule an Grenzen seines Habitus stof3t: Seine bewahrten Routinen konnen
nicht mehr bruchlos enaktiert werden, das Konfliktpotenzial ist grof3, und die Spannung
zwischen Anpassung und Erhalt der eigenen beruflichen Identitat prégt sein Erleben.
Eine Veranderungsnotwendigkeit deutet sich an, trifft aber auf Widerstandigkeiten des
Habitus.

In Bezug auf die Verhandlung der Foto-Vignette konnten wir bei Herrn Jasper wiederum
eine zur Schule kontrastierende Bearbeitungsform in der Fokussierung auf die Lehrper-
son rekonstruieren (vgl. Pallesen & Matthes 2020b), die sich zwar ,auf Augenhéhe [be-
gibt]" (Z.953), jedoch wiederum mit der Nichtbearbeitung von Hierarchien verkniipft ist:

Jm:  Also was ich m-mh von Anfang an sehr sympathisch finde is’ dss dss der Lehrer sich so
auf die Ebene des Schiilers begibt ja? (holt Luft) dhm: (2) ja also auf im-m-m wahrstn
Sinne des Wortes auf Augenhéhe ja? (holt Luft) und man sieht jetz' nich’ genau was sie
machn aber es wirkt alles sehr (.) bei der Sache sehr fokussiert sehr konzentriert also s-
so=n Bild was was=ich sehr (holt Luft) was so positive Emotionen in mir auslést ja? (holt
Luft) er scheint grade zu erzahin er zeigt vielleicht irgndwas nagut hier sieht man sehr
wenich ja aber die sind alle bei da Sache (.) ahm, der Lehrer schaut sehr intressiert also=s
wirkt auch nich’ ahm aufgesetzt wirkt nich’ gespielt (holt Luft) sondern wirkt so-ah nach
ja, s-also sieht nach ernsthaftn Interesse auch von Seiten des Lehrers aus die die Position
find=ich super ja das dh: wirkt nich’ von oben herab (holt Luft) ahm dozierend sondern (.)
intressiert und ah moglicherweise als néchstes folgt dann vielleicht=n Ratschlag oder=n
Hinweis ah (holt Luft) irgndwas was in die richtige Richtung fiihrt find=ich gut (holt Luft)
(2) °da hinten (.) da scheint so° (.) is" vielleicht Mathematikunterricht ja vielleicht solln=se
irgndwelche Figurn legn, ich weil3=es nich’ keine Ahnung (2) gut drei Jungs in der Grup-
pe (.) aber okay (.) nich’ schlimm (.) weil3=ich=nich, ob das relevant is' @(2)@

(Interview mit Herrn Jasper, Passage Bearbeitung der Foto-Vignette, Z. 950-970)

Die Lehrkraft wird in der klassischen Lehrperson-Schiiler*innen-Beziehung als Autoritét
unhinterfragt anerkannt. Trotz Ungewissheit zur Situation wird eine Deutung vorgenom-
men, ohne weitere Nachfragen zu stellen. Im Mittelpunkt steht die Lehrperson, die durch
positive Zuschreibungen charakterisiert wird: Sie agiert auf Augenhdhe, wirkt authen-
tisch und interessiert und erscheint zugleich als wissender, einwirkender Part. Die Deu-
tungen bleiben (iberwiegend auf der Ebene der Beschreibung des Gesehenen, anders
als bei Herrn Thomas ohne Bezug zur eigenen Praxis. Zentral ist eine Fokussierung auf die
Lehrperson, die mit positiven Zuschreibungen wie Authentizitdt und Interesse versehen
wird. Implizit zeigt sich zugleich eine kritische Haltung zur Gruppenzusammensetzung,
wieder taucht die Beschreibung der ,jungs” auf. Deutlich werden zwei Auffélligkeiten:
Erstens liegt eine Spannung zwischen den Zuschreibungen von Augenhdhe und gleich-
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zeitiger Lehrpersonenzentrierung vor, zweitens zwischen der Idee von Offenheit und der
Annahme, dass die Lehrperson den richtigen Weg kennt und vorgibt.
Zusammenfassend konnten wir in Bezug auf die Rekonstruktion der Habitusformation
von Herrn Jasper hinsichtlich der Passungsthese herausarbeiten, dass die als ambitioniert
zu kennzeichnenden Anspriiche innerhalb der Schulleitungsrede an das einheitliche, jun-
ge und motivierte Personal unter der Leitidee der Berlicksichtigung von Heterogenitat
aufseiten der Schiiler*innenschaft von Herrn Jasper verdeckt konterkariert werden, da er
keine offensive Kritik Ubt. So konnten krisenhafte Situationen mit ,Schilern’ und lehrper-
sonenzentrierte Orientierungen rekonstruiert werden. Herr Jasper argumentiert vor dem
Hintergrund der latenten Problematik der Einarbeitung seiner gymnasialen Erfahrungen
in das neue berufliche Feld als Gesamtschullehrperson Herausforderungen im Umgang
mit einer differenzierend-individuellen und gleichverteilten Leistungsbewertung, wobei
er teilweise Faulheiten oder Ausnutzungen durch ,Schiiler” unterstellt und sich damit
ebenso zum Wissenden erhebt. Deutlich wird, dass Herr Jasper bisher keine geeigneten
Routinen flir den erwiinschten schiiler*innenorientierten Umgang vorweisen kann. Die-
se Spannungsfigur zwischen der gymnasialen Kontinuitat und der gesamtschulischen
Kontingenz liel3 sich weiterhin auch in anderen Auseinandersetzungen rekonstruieren
(vgl. Pallesen & Matthes 2023b; Matthes et al. 2022; Pallesen & Kramer 2022). Auch in
diesem Fall gestalten sich die Uberlegungen zu Professionalisierungsmaéglichkeit von
Herrn jasper im Horizont jener Einzelschule und damit auch hinsichtlich der Ausformung
und Entwicklung dieser Schulkultur spannungsreich.

Abschliel3end sei zur Kontrastierung und da Frau Scheler auch knapp Thema des Vignet-
ten-Beitrags wird (vgl. Pallesen & Matthes 2020b) noch in Kiirze mit einer Passage aus
dem Interview mit Frau Scheler verwiesen, deren Habitusformation wie bereits ange-
deutet an anderer Stelle im Kontrast zu Herrn Jasper ausfiihrlicher rekonstruiert werden
konnte (Pallesen & Matthes 2023b). Sie arbeitet an der Mascha-Kaléko-Schule als Lehr-
person mit Forderschulschwerpunkt:

Sw:  Naja (.) also (.) ich glaube u-und das sag=ich jetz (.) einfach ma so (.) dass=es vor allm
bei den (.) ahm: Kollegn is die aus dem Gymnasialbereich komm (.) die haben natiirlich
immer noch (.) &hm (.) diese () diese Vorstellung dass ah () viel Wissen vermittelt werden
muss (.) und dass die Schiiler grundsatzlich auch daran intressiert sind (.) dass ihn viel
Wissen vermittelt wird. und ahm: (.) dass man hier dabei so=n bisschen ausgebremst
wird () also: sei=s es geht darum (.) dass man zum Beispiel neue Unterrichtsformen ein-
flhrt oder dass man sagt (.) ich mach jetz mal ne ganz besonders schéne Stunde und
wenn man das zehnmal gemacht hat und gemerkt hat (.) ja (.) gut (.) ob=ich jetzt nun
das Bild dann noch angeworfn habe oder ob ich diese Gruppenarbeit da eingeworfen (.)
habe (.) ich hatt=s auch ganz normal nur sagen miissen (.) es (.) kommt hier nichts bei
raus und es kommt hier nichts bei raus und (.) ich glaube (.) das is so=n bisschen frust-
rierend und ich denke (.) dass die: Leute aus=m Gymnasialbereich (.) da noch schwerer
damit umgehn kénn, ich will nich sagen () dass sie=s nich kénn (.) das kénn sie auch ()
aber (.) ich glaube () das is fir sie grundsatzlich schwieriger is zu verstehen (.) dass Kinder
(.) nich daran interessiert sind (.) irgendetwas aus der Schule mitzunehm und mir fallt
es vielleicht n bisschen einfacher (.) weil ich vorher wie gesagt an der Férderschule war
und da is=es vom (.) vom Niveau her auch schon sehr flach (.) gewesen () ja also (.) da
ging=es nich ich hab immer gesagt () fiir mich is=es wichtich (.) dass die Kinder am Ende
lesn schreibn und rechnen kénn (.) dass sie da fit sind (.) dass sie nachfragen kénn (.) und
dass sie sich im Leben zurechtfinden. aber das sieht (.) sieht ja nich jeder so (.) und ahm
ich glaube () da-da gibt=s so=n paar Kollegn die da sehr dran zu (.) knabbern haben

(Interview mit Frau Scheler, Passage Arbeit an der Integrierten Gesamtschule, Z. 348-370)
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Frau Scheler zeigt in ihren Orientierungen eine deutliche Abgrenzung vom ,Gymnasial-
bereich” (Z. 349) und dessen hohen Anspriichen an die Wissensvermittlung. Stattdes-
sen betont sie ihre eigene Herkunft aus der Forderschule, die sie als Wissensbasis und
Ressource fiir den Umgang mit dem an der Gesamtschule wahrgenommenen flachen
Niveau' begreift. Uber diese biografische Bezugnahme legitimiert sie ihr padagogisches
Verstandnis, das stark auf die Vermittlung elementarer Fahigkeiten (Lesen, Schreiben,
Rechnen) und grundlegende Alltagskompetenzen fokussiert ist. Damit verbindet sich
zugleich eine Distanzierung von einer einheitlichen Lehrer*innenschaft: Kollegiale
Unterschiede und die vermeintliche Unféhigkeit der ,Leute aus=m Gymnasialbereich"
(Z. 358) werden hervorgehoben und in pauschalisierender Weise aufgerufen. In die-
sen Deutungen sind mehrere Aspekte auffallig: Frau Scheler vertritt zwar eine wissende
und in Teilen selbstermachtigte Haltung, die sie von den anderen Lehrkraften abhebt,
bleibt jedoch zugleich in einem resignativen Habitus verhaftet, indem sie schulische Bil-
dungsanspriiche stark reduziert. Sowohl den Kolleg*innen (,die; ,Leute") als auch den
Schiiler*innen (,Kinder") schreibt sie defizitorientiert Eigenschaften zu: den Lehrkréften
ein fehlendes Vermdgen, mit der Situation zurechtzukommen, den Kindern ein grund-
satzliches Desinteresse an schulischem Lernen. Damit gerét sie in eine Ambivalenz zwi-
schen professioneller Selbstverortung und der gleichzeitigen Abwertung von Lern- und
Bildungsperspektiven. Hinzu kommt, dass ihre eigene Positionierung nicht als souverédne
Losung, sondern als anderer Umgang mit Schwierigkeiten markiert ist. Auch hier ist
keine eindeutige Passung zu den dargelegten Aspekten der schulkulturellen Orientie-
rungen zu erkennen.

6.1.3.2 Zusammenfassung der Befunde und abschlieende Diskussion

Das Forschungsinteresse, das sich mit dem Datenmaterial der schulischen Reden ver-
knipfen liels, richtete sich auf die Art und Weise der einzelschulischen Prasentationen
beim Sprechen iiber die Lehrer*innen(schaft), den schulischen Alltag, deren Relation so-
wie die diesbezliglich rekonstruierbaren expliziten Geltendmachungen und impliziten Re-
levanzsetzungen innerhalb des jeweiligen schulkulturellen Orientierungsrahmens. Dabei
folgten wir dem Gedanken, ,dass Uber eine Rede die Komplexitat einer Schulkultur nicht
in Génze erhoben werden kann"” (Pallesen & Matthes 20203, S. 99; Herv. i. Orig.), sondern
es sich immer nur um einen Einblick in die und damit einen Ausschnitt der Einzelschul-
kultur handelt, den wir rekonstruierten. Im Umgang mit den schulischen Dokumenten
lieB sich etwa nach den bestimmenden Gestaltformen in Bezug auf das Lehrpersonal im
schulischen Alltag fragen, aber auch nach den Fremdsetzungen und Eigenanteilen der
Hervorbringung von Bildern zum Lehrer*in-Sein innerhalb der Einzelschule, da diese im
Forschungsdiskurs als Teil der symbolischen Ordnung gleichzeitig als Gegenstand der
sinteraktive[n] Auseinandersetzung der schulischen Akteure” (Helsper et al. 2001, S. 553)
zu verstehen ist und damit vor dem Hintergrund der ,Ermdglichung und Begrenzung'
von Professionalitdt betrachtet werden kann (vgl. Helsper 2008b, S. 116). Berufssoziali-
satorisch wird schlieSlich angenommen, dass sich die Lehrpersonen zu den seitens der
Schule explizit wie implizit aufgerufenen Ideen, Anspriichen, Diskursen und Praktiken
verhalten missen, um im Berufsfeld bestehen zu kénnen (vgl. Pallesen & Matthes 20204,
S. 95 in Bezug auf Terhart 2001). Beide Schulen und Lehrpersonenhabitus lie3en sich in
ihrem jeweiligen Verhaltnis zueinander als spannungsreich rekonstruieren, da die schul-
und personenspezifischen Komponenten schlieSlich in einigen Aspekten gegenlaufige
und anders ausdifferenzierte Tendenzen aufwiesen. Wahrend sich die Schule in einem
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offensiven Modus (teils mit verdeckter Kritik) prasentiert, finden die Positionierungen der
Lehrpersonen v.a. in einer verdeckten Form (defensiv) statt (vgl. ebd. in Bezug auf Kramer
2015). Dabei bleibt bisher jedoch noch offen, ob und inwiefern die hier auf der impliziten
Ebene rekonstruierten Aspekte der schulkulturellen Orientierungsrahmen im schulischen,
beruflichen bzw. privaten Alltag der Lehrperson Relevanz erhalten und ,ihre habituellen
Orientierungen, also ihre tief verinnerlichten Schemata der Wahrnehmung, Deutung und
Bearbeitung, mit diesen konform gehen oder ob sie sich an diesen stof3t” (ebd.), diese
schlielSlich bewusst reflektiert, verarbeitet oder transformiert werden kénnen und damit
der Austausch, die Auseinandersetzung bzw. Verhandlung der Schulkultur aktiv erfolgt
(vgl. Helsper et al. 2001, S. 553). Umgekehrt sind auch Fragen zu stellen, welche Rah-
mung die Schulkultur fiir diese Nicht-Anschlussfahigkeiten bereithdlt, ob und inwiefern
sie dabei gleichsam wertschdtzend und um die Herausforderungen wissend auf ihr Lehr-
personal eingeht.

Ebenso spannungsreich verhielt es sich mit Sichtweisen auf die Foto-Vignette. Fiir den
Einsatz einer bildbasierten Fallvignette zum padagogischen Arbeitsbiindnis musste eine
geeignete Abbildung gefunden werden, die eine soziale Szenerie zwischen Lehrer*in
und Schiiler*innen zeigt und es gleichzeitig ermdglicht, dass Lehrpersonen verschiede-
ner Schulen und mit unterschiedlichen Erfahrungshintergriinden mindlich zu ihr Stel-
lung beziehen und davon ausgehend ihre eigenen Erfahrungshorizonte eréffnen kon-
nen. Wir verzichteten an dieser Stelle auf einen rein mindlichen Stimulus, weil es uns
darum ging, ,Akteur*innen einerseits gezielt zu Situationen padagogischen Handelns zu
befragen, um so deutliche Bezugnahmen zum beruflichen Feld (iber intuitive Wert- und
Angemessenheitsurteile zu evozieren, andererseits aber auf die Offenheit der Anschluss-
moglichkeiten an den Stimulus zu wahren” (Pallesen & Matthes 2020b, S. 124). Dafiir
musste der spezifische Stimulus des Bildes auf seine Orientierungsgehalte hin untersucht
werden, die seitens der Forschenden an die Befragten adressiert werden, immer einen
bestimmten Bildausschnitt wahlen und damit - wie in den schulischen Darstellungen -
letztlich einen Raum erdffnen, zu denen sich die Befragten ins Verhaltnis setzen kénnen
(vgl. ebd.). Denn die spezifische Art und Weise der Verhandlung zum Bild und seinen
Orientierungsgehalten durch die Befragten sollte, etwa tiber (Nicht-)Anschliisse, wiede-
rum Aufschluss iiber die spezifisch zum Ausdruck gebrachten Aspekte in den Habitus-
formationen der Lehrpersonen bieten (vgl. Kramer 2019, S. 318). Die Rekonstruktion der
hereingegebenen Bildgehalte, auch wenn diese - anders als im Horizont des schulkul-
turellen Alltags - im Interviewkontext nur ,einmalig” und explorativ an die Lehrpersonen
adressiert wurden, erschien uns mit Blick auf die Reflexion des Forschungsstimulus als
notwendig; gleichzeitig eroffnete der hier gegebene Mdglichkeitshorizont zur Bearbei-
tung durch die Lehrpersonen eine direkte und unverziigliche Option der Positionierung
seitens der Lehrpersonen, anders als etwa im Horizont der Schulkultur.
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6.2 Vorschlage zur Relationierung der Befunde der Teilstudien

Erste Relationierungen sind bereits erfolgt. Zum einen verstehen sich die Teilstudien I-III
bereits in sich als relational aufgebaut, da in ihnen theoretische Perspektiven, bildhafte und
textliche Datensorten und Fdlle trianguliert wurden (siehe Kapitel 6.1). Zum anderen wur-
de in der libergeordneten Klammer den bisher separaten Teilstudien I-11I Gibergreifend
aus einer praxeologischen Perspektive, d.h. speziell auf der Basis von wissenssoziologischen
und struktur- bzw. habitustheoretischen Denkarchitekturen, den impliziten Wissensbestdn-
den zu Aspekten des Lehrer*in-Seins iber bildhafte Darstellungen und deren Rekonstruktio-
nen nachgegangen. Hierfiir wurden im theoretischen Kapitel (siehe Kapitel 3) sowie im
Kapitel zum Forschungsstand (siehe Kapitel 4) Fokussierungen vorgenommen, zu denen
sich alle drei Teilstudien relationieren lassen. Die Teilstudien haben jeweils Klarungen
dazu vorangetrieben, welche Ebene des Praxeologischen sie naher in den Blick rlicken
konnen (und welche nicht) und in welchen Gestaltformen das Bildhafte im Studienkon-
text auftritt, d.h. Bilder sich begrifflich-konzeptionell fassen und forschungsmethodisch
anwenden oder hinzuziehen lieBen. Dabei spielte immer auch eine Rolle, zu beobachten,
welche Bildakteur*innen auf welche Art und Weise an der Herstellung von Bildern zum
Lehrer*in-Sein beteiligt sind, und weitergehend zu rekonstruieren, welche Bilder hier-
unter figuriert werden und was sich im Vergleich der Verhandlungsformen wiederum
flreinander zeigt.

In den vorangegangenen Erlduterungen der separat generierten Erkenntnisse der drei
Teilstudien wurden die Befunde sowohl auf der gegenstandsbezogenen Ebene - zu Raum-
konstitutionen von Lehrpersonen und ihrem Berufsverstandnis im Einzelschulkontext,
zu Werbestrategien von Bildungsministerien, zu Personalvorstellungen von Einzelschu-
len und zu Eingaben von Forschenden - als auch auf der methodisch-methodologischen
Ebene - zu Narrativen Karten, Gratispostkarten, Reden zum Tag der offenen Tiir, zur
Foto-Vignette und zu Interviews - vorgelegt. Wahrend sich die Spezifika iiber die se-
paraten Darlegungen in drei Teilstudien auffichern lieBen (siehe Kapitel 6.1), d.h. (iber
die Hinweise auf die theoretischen Bezugnahmen, die fokussierten Gegensténde bzw.
Ausschnitte des Lehrer*in-Seins und das Methodensetting, ist es schlieBlich an dieser
Stelle das Ziel, die Auseinandersetzungen wiederum explorativ in einen Zusammenhang
zu stellen. Die moglichen Dimensionen werden dabei noch einmal an Beispielen iiber-
greifender zueinander ins Verhaltnis gesetzt. Beziige sollen sowohl hinsichtlich der in-
haltlichen als auch forschungsmethodischen Aspekte hergestellt werden (vgl. Hummrich
& Kramer 2011, S. 120-121).

Auf der forschungsmethodischen Ebene kann zunachst aufgezeigt werden, dass es sich bei
allen drei Teilstudien und Einzelbeitrdge um Fallstudien handelt. In allen Einzelbeitragen,
in denen mit empirischem Material gearbeitet wurde, standen dabei immer mindestens
zwei Entitaten (Bild und Text bzw. Akteur*in 1 und 2) sowie, anschlieBend an die Grund-
prinzipien rekonstruktiven Forschens, eine komparative Einstellung beim Forschen (vgl.
Nohl 2013a) im Zentrum. Ein wesentlicher Modus im Forschen stellt also eine ,konse-
quent relationale Betrachtungsweise” (Pallesen & Matthes 2020a, S. 95) dar. In diesem
Rahmentext wurde zudem die Mdglichkeit genutzt, die einzelnen Beitrage mit ihren
Befunden noch einmal iibergreifend zueinander ins Verhaltnis zu setzen - und das nicht
nur auf der Ebene der Teilstudien und Einzelbeitrdge, sondern an diesem Punkt auch
teilstudien- und beitragsiibergreifend.
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Um der Herausforderung der Komplexitdt des forschungsmethodischen Zugriffs auf das
Lehrer*in-Sein (ber bildhafte Darstellungen entgegenzuwirken, stand in dieser Arbeit
nicht die Analyse der als iberaus umfassend zu kennzeichnende Praxis der Lehrperso-
nen im Fokus, wie dies beispielsweise iber flichendeckendere teilnehmende Beobach-
tungen, Videografien, Live-Tracking oder Selbstvideografien bzw. genereller lber eine
noch ausstehende ,Ethnographie des Lehrer*innenberufs” (Kramer et al. 2018, S. 13;
Bennewitz 2014; Pille 2013) anzuregen waére, sondern die Verwendung und Analyse
bildhafter Ausdruckformen, in denen sich implizit-handlungsleitende Wissensbestande
zu Aspekten des Lehrer*in-Seins niederschlagen - und die wiederum Aufschluss Gber
das Performative der Handlungspraxis geben kdnnen (vgl. Bohnsack 2017, S. 92). Dabei
konnte festgehalten werden, dass es in allen Teilstudien um ein exploratives Interesse
an der Erforschung von Lehrer*innen bzw. Bezugnahmen auf ihren (beruflichen) Alltag
ging und die Erprobung neuer und innovativer Wege und Daten auch ein Forschungsin-
teresse darstellte. Dabei bewegten alle Teilstudien Fragen zur Gestalt und zum Umgang
mit bildhaften Darstellungen, um weitere relevante Dimensionen fiir die Lehrer*innen-
und Professionsforschung zu erschliel3en.

Welche iibergreifenden forschungsmethodischen und inhaltlichen Erkenntnisse waren Uber
die Erkenntniswege ,durch das Bild" (vgl. Bohnsack 2021, S. 160) mdglich? Zunachst erst
einmal zeigte sich Uber die Teilstudien hinweg, dass die gewahlten, im Forschungsdis-
kurs noch nicht weiter etablierten bildhaften Materialien nicht nur auf ihrer Sichtebene,
sondern vielmehr iber den Zugang zur impliziten Sinnebene Aufschluss sowohl tiber die
routinemafige Gestaltung als auch iiber die Art und Weise der Entfaltungsmaéglichkeiten
von Praxis bzw. den Orientierungen zur Praxis geben kénnen (vgl. ebd, S. 140). Dabei
wurde im Blick auf die ,praktischen Existenzformen des Lehrer*innenseins” (Kramer et al.
2018, S. 13) nicht die Praxis selbst erhoben, doch das Erfahrungswissen, das sich praktisch
realisiert, als inneres Bild tiefliegend und dauerhaft ist und sich im Bild- und Textmaterial
abzeichnet (vgl. Bohnsack 2017, S. 143). Uber die gewahlten Methoden und die erhobe-
nen Datensorten konnte aufgezeigt werden, dass nicht nur Lehrpersonen selbst sich in
bestimmten Horizonten verorten und dabei immer wieder Bezug nehmen auch auf span-
nungsreiche Konstellationen der Gestaltung ihrer (schulischen, beruflichen, privaten) All-
tage, sondern sich auch Bildungsministerien, Schulen und Forschende ins Verhaltnis zu
Lehrpersonen setzen und dabei ambivalente Orientierungsfiguren aufspannen. Hieraus
resultiert ein, offenkundig auf mehreren sozialen Ebenen stattfindendes, ,Konglomerat
praktisch-symbolischer Formen der Berufsausiibung” (Kramer et al. 2018, S. 14). Vermit-
telt Giber die bildhaften Darstellungen werden ,implizite[] Kriterien des Angemessenen”
(ebd, S. 6; Herv. get.) sichtbar und - sofern diese nicht mit den eigenen Orientierungen
vermittelbar sind bzw. in Einklang zueinanderstehen, wiederum potenziell wechselseitig
fureinander Spannungsfelder erzeugt. Das bedeutet, dass die hierbei entstehenden und
sich teils gegeniiberstehenden impliziten Wissensrdume grundsatzlich als Bestandteile
,symbolische[r] Ordnungen” (ebd.) zum Lehrer*in-Sein als Praxis verstanden werden
konnen und insgesamt dazu beitragen, ,Ermdglichungs- bzw. Begrenzungsraume fiir die
Entfaltung” (vgl. Pallesen & Matthes 20203, S. 97 in Bezug auf Helsper 2008b, S. 116) der
Berufsausiibung bzw. der hiermit verbundenen Relevanzsetzungen zu erzeugen.

Im Folgenden soll exemplarisch auf einige Bezugspunkte eingegangen werden, die hin-
sichtlich einer Relationierung der drei Teilstudien mit ihren Befunden und hinsichtlich ih-
rer Erkenntnismoglichkeiten fiir die Forschung zu Lehrpersonen und Lehrberuf aussichts-
reich erscheinen und in weiterfihrend, professionstheoretisch angeregte Uberlegungen
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zur Bedeutung fiir die implizit-handlungsleitenden Wissensbestande zum Lehrer*in-Sein
minden. Diese Darstellung erfolgt beispielhaft.

Die Befunde zur Forschung mit den Bildern und bildmethodischen Zugdngen zur Erfor-
schung des Lehrer*in-Seins lassen sich zunéchst tibergreifend in ihrer Relation konturie-
ren: Die Narrative Karte ermdglichte es in der Teilstudie | als selbstproduziertes Bild der
Lehrpersonen in der Kopplung von Zeichnung und Erzéhlung performative Momente
und Ambivalenzen im (Berufs-)Alltag der Lehrpersonen zu verdeutlichen. Die Gratispost-
karten als fremdproduzierte Kampagnenbilder lieBen in der Teilstudie Il hingegen aufzei-
gen, wie in der gewahlten Bildrhetorik Erwartungen und Anspriiche in verkiirzter Form
adressiert werden, die im Kontrast zur selbstentworfenen Komplexitét stehen, gleichzeitig
aber in ihrer spezifischen Anlage auch deutlich auf die Ambivalenz von Rolle und Person
verweisen. Uber die vergleichende Perspektive in Teilstudie 11l von Fremd-Sprachbildern
zum Lehrpersonal in Schulleitungsreden, das tber die Foto-Vignette forschendenseitig
stimulierte Bild im Interview als auch die Sprachbilder der Selbstperspektiven der Lehr-
personen werden wiederum (iber den Vergleich von Anforderungen und habituellen
Bearbeitungsweisen der Lehrpersonen (Nicht-)Anschliisse an Erwartungen deutlich.
SchlieB3lich kdnnte man sagen, dass je ndher das Bild an den Akteur*innen des Feldes ver-
ortet ist, umso dichter treten Ambivalenzen und Ungewissheiten hervor und Glattungen
in den Hintergrund. Eine kontrollierte Offenheit iiber entsprechende Methoden macht
wiederum die Orientierungen vergleichbar. Dabei hat sich Ubergreifend gezeigt, dass in
den materialen und mentalen Bildern neben den verbalisierenden ebenso visualisieren-
de Bildnarrativen eine mal3gebliche Rolle spielen kdnnen, um einen Einblick in die teils
musterartigen und teils widerspriichlichen Horizonte der Umsetzung und Umsetzbarkeit
von Praxis zu erlangen. Die notwendige Versprachlichung der impliziten und ikonischen
Sinngehalte im Kontext der Forschung sollte dabei nicht liber den Eigenwert und die Be-
rlicksichtigung der Eigenlogiken der Bilder (vgl. Bohnsack 2011, S. 12) hinwegtauschen.
Der insofern je spezifisch auf die Materialsorte abgestimmte Vorgang wurde diesbeziig-
lich separat erortert.

Auf der gegenstandsbezogenen Ebene zur Erforschung des Lehrer*in-Seins sollen abschlie-
Bend in verdichteter Form zwei Vergleichsdimensionen herausgestellt werden. Erstens las-
sen sich alle Befunde mit Blick auf ein libergreifendes Spannungsverhdiltnis der Bearbeitung
der Relation von Berufsrolle und Person (vgl. Oevermann 1996) betrachten. In Teilstudie |
weisen die Falle von Malina Forsberg und Odette Fink auf unterschiedlichen Ebenen auf
raumbezogene Entgrenzungen, in denen die Ebene der Person iber dul3ere Umstande
und Akteur*innen involviert wird, personliche Bestrebungen etwa nach abgrenzbaren
Arbeits- und Rickzugsrdumen gleichzeitig nicht umgesetzt werden konnen, wéahrend
im Fall von Tim Karow zumindest punktuell stabilisierte Routinen hergestellt werden
konnen, wenngleich hier auf der Ebene des personlichen Erlebens auch eine starke In-
volviertheit sichtbar wird. Die Anwerbebilder der rekonstruierten Kampagnenmotive
im Fall NRW und im Fall Berlin in Teilstudie Il versprechen wiederum im minimalen
Kontrast spannungsfreie Passungen, die wiederum als Entgrenzungen in Richtung der
Adressierung konkreter personenbezogener Eigenschaften gelesen werden kénnen und
gleichzeitig beispielsweise den spezifischen Sozialisationsraum der Einzelschule abblen-
den. Diskutiert werden kann damit, ob und inwiefern in diesem Vorgang tatsachlich
(passformige) angehende Lehrpersonen oder vielmehr Umsetzungsversuche bruchloser
Rollen- und Idealvorstellungen entworfen werden: ,als ein Propagieren von normativen
Erwartungen und VerheiBungen im Bereich von Identitatserwartungen” (Bohnsack &
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Przyborski 2015, S. 344). Hier wird ein (ibergreifend passformiges und vereinheitlichtes
Bild gezeichnet. In Teilstudie 111 lie8 sich im Kontrast des Falls der Paula-Albrecht-Schule
und des Falls der Mascha-Kaléko-Schule zwar ein Unterschied auf der Ebene der Aus-
richtung der Ansprachen des Personals als Ressource rekonstruieren, ibergreifend rufen
aber auch diese Sprachbilder offensive und in der Tendenz vereinheitlichende Erwar-
tungsbilder zur Berufsrolle (vgl. auch Rotter 2022) auf, wahrend sich im Vergleich dazu
die Lehrpersonen in subversiverer Form gegen die Erwartungen positionieren, was zu
potenziellen ,Habitus-Feld-Konflikten” (Pallesen & Matthes 2020a, S. 105) fihren kann.
Die drei vorgestellten Falle positionieren sich also nicht deckungsgleich mit den Rollen-
erwartungen, sondern bringen ihre persénlichen Uberzeugungen und berufsbezogenen
Selbstbilder ein, die sich professionstheoretisch diskutieren lassen. Bei Herrn Thomas tritt
eine Ambivalenz hervor, in der sich der Lehrer (iber das anders ausgelegte Profil der
Schule bewusst ist und dennoch im Sprechen Uber seine préferierte Praxis starke eigene
Positionen vertritt, wahrend Herr Jasper mit dem vereinheitlichenden Leitgedanken der
Schule hadert, auf der Ebene seiner Praxis nicht an den Einheitsgedanken anschlieSen
kann und das gymnasiale Leistungs- bzw. das schulische Selektionsprinzip im Abgleich
mit seinen Erfahrungen aus der eigenen Schul- und Berufsbiografie aufrecht halt. Dies
wird im Weiteren mit der Perspektive von Frau Scheler kontrastiert, die das Lehrpersonal
zwar ebenso entlang von Differenzmarkierungen von der Vereinheitlichung abgrenzt,
aber gleichzeitig wiederum auf der Basis ihrer berufbezogenen und -sozialisatorischen
Erfahrungen den eigenen Anspruch der Vermittlung auf das Basale herunterbricht. Die
Vermittlung findet in diesem Fall weder in Bezug auf die Sache noch in Bezug auf die
Beziehung mit den Schiiler*innen statt, sondern wird durch persénliche Einschatzungen
auf den Aspekt der Praktikabilitat im Berufsverstandnis reduziert und damit stark ein-
gegrenzt. In dieser Studie werden Konflikte und Entwicklungspotenziale v.a. (iber die
verschiedenen Blickwinkel bei der Herstellung der schulkulturellen Sinnordnung deut-
lich, wahrend etwa in Teilstudie | weitere Perspektiven auf wahrgenommene (Gegen-)
Positionen ber die Darstellungen der Interviewten mitvermittelt werden. Auch Uber
das spezifische Setting der Foto-Vignette wurde deutlich, wie sich die Lehrpersonen zu
der gezeigten Situation verhalten und dabei selbst in ihrem Blick auf die Situation Ent-
grenzungen zwischen der Vermittlung der Sache und den Zuschreibungen zu Personen
(Jungs) und Inhalten herbeiftihren. Zusammenfassend verweisen die schlaglichtartig re-
simierten Befunde aus verschiedenen Perspektiven auf ,Grenzverschiebungstendenzen
als tibergriffige Zumutungen” (Baltruschat 2010, S. 297). So hat sich (iber alle Teilstudien
hinweg in unterschiedlichen Blickwinkeln gezeigt, dass entweder Lehrpersonen auf ei-
ner diffusen Ebene Ansprachen treffen oder in dieser Form angesprochen werden (vgl.
auch Bressler 2023; Rotter 2022; Hinzke 2022a; Kowalski 2020). Dabei fallt der Blick auch
auf ,notwendigerweise private Aspekte und Erfahrungen [...], insofern sie sich auf beruf-
liche Tatigkeiten und Rahmenbedingungen auswirken” (Herzog 2014, S. 410). Denn in
den Befunden zeigt sich auf unterschiedliche Weise: ,Das Offentliche und Private lassen
sich in der pddagogischen Berufsarbeit nicht wirklich trennen” (ebd., S. 426).

Zweitens lassen sich die Befunde (ibergreifend dahingehend betrachten, wie jeweils mit
dem Spannungsverhdltnis von Stabilisierung und Wandel in der Berufsausiibung, auch im
Sinne von Entwicklungsperspektiven, umgegangen wird (vgl. Kramer et al. 2018, S. 14).
In den Befunden der Teilstudie | wird deutlich, dass insbesondere im Fall Odette Fink
von aul3en an ihre Praxis herangetragene und im (Berufs-)Alltag erlebte Abédnderungen
raumlicher Ordnungen zu Veranderungen in den geglaubten Gewissheiten fiihren und
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die Berufstatigkeit unter dauerhafte Ungewissheits- und Krisenerfahrung stellen. Auch
die von Malina Forsberg wahrgenommenen materialen und sozialen Veranderungen im
Lehrer*innenzimmer werden in defensiver Form kritisch betrachtet und die Stabilitat der
Entgrenzung als Belastung erlebt. In beiden Fallen ist eine Entwicklungsperspektive Gber
die wahrgenommenen Rahmenbedingungen als eingeschrankt markiert, sie weisen eine
begrenzte Enaktierungsméglichkeit in beruflichen Kontexten auf. Tim Karow hingegen
Ubertragt die wahrgenommene Veranderungstragheit bzw. -resistenz der schulrdumli-
chen Ordnung in einen aktiven Verdnderungsmodus und bearbeitet diese in der Stabi-
lisierung vorbereitender Praktiken ber eine kollektive Enaktierung. In den Lehrer*in-
nenkampagnen in Teilstudie Il wiederum werden (iber die gezeichneten Ansprachen
im Lifestyle-Chiffre letztlich fertige’ und damit stabile Dispositionenen vorausgesetzt,
ein Veranderungs- oder Entwicklungsbedarf wird gleichzeitig damit unsichtbar gemacht,
auch in Bezug auf die berufliche Sozialisation im Studium oder eben in der Einzelschule
(vgl. Terhart 2001, S. 28). Insofern verweisen beide Darstellungen auf eine Diskrepanz
zwischen dem Rekrutierungsbild und der Professionalisierungsrealitat. Gleichzeitig gibt
es Hinweise auf einen (antizipierten, gewiinschten) generationalen Wandel, der sich als
positiver Horizont in der jugendlichen, trendbewussten Ansprache niederschlagt. Letzt-
lich offenbart sich der Gedanke von Wandel insofern, als dass die Kampagnen als Re-
aktion auf den Lehrkraftebedarf zu verstehen sind und den Anrufungen im Rahmen des
Personalmangements die Bearbeitung einer Veranderungsnotwendigkeit zur Seite steht.
Selbstlaufig thematisiert werden Stabilisierungen und Verédnderungen in den Schullei-
tungsreden der Teilstudie 111, in denen das Motiv der vorausgesetzten Tradition einerseits
und andererseits der Entfaltung der Modernisierungs- und Erneuerungsbestrebungen
insbesondere im Fall der Paula-Albrecht-Schule auftaucht, aber auch bei der Mascha-Ka-
léko-Schule zum Ausdruck kommt, wobei diese noch nicht iiber vergleichbare Traditio-
nen verfligt. In der Bearbeitungsform des Wandelprozesses geht es auf der impliziten
Ebene um das Modernisierungsmoment, um wettbewerbslogisch bestehen zu kdnnen:
bei der Mascha-Kaléko-Schule hervorgehoben durch das junge, engagierte Personal, bei
der Paula-Albrecht-Schule als feste Anzahl und durch das Personal gesicherte Beschu-
lung. Sichtbar wird auch, dass der Verdnderungsprozess bereits in der Umsetzung erster
Malnahmen begonnen hat, sich die Schulen darauf einstellen bzw. darauf reagieren
und diese Entwiirfe auch mit dem Lehrpersonal in Relation gebracht werden. Es werden
Schulkollektive beschworen, die wie bei den Gratispostkarten starke Anleihen auch auf
der Personlichkeitsebene der Beteiligten nehmen. Fraglich ist gleichzeitig, ahnlich wie
bei den Kampagnen, auf welche Weise hier eine Vermittlung der Generationen oder die
Unterstitzung von Ubergangen impliziert ist und hier nicht vielmehr die angestrebte
Erneuerung und Optimierung durch junge, moderne und zugleich erfolgversprechende
Lehrpersonlichkeiten gerahmt wird. Diese Ausrichtung lief3 sich wiederum auf der Ak-
teur*innenebene, auch in der Bearbeitung der Foto-Vignette, in einen Kontrast stellen,
in dem sich die stabilen habituellen Dispositionen der Lehrpersonen letztlich mehr oder
weniger subversiv in Bezug zum Anspruch ,moderner’ Rahmung des vermittelten Bildes
vom Beruf verhalten. Wiederum bleiben bei den Reden die pddagogischen Konzeptio-
nen und Ideen fiir die Bearbeitung des Wandels mit der (neuen) personalen Ressource
offen. Die Anspriiche an das Personal gestalten sich in der Gesamtschau sehr voraus-
setzungsreich, es ist eher von spannungsreichen Umsetzungen in der Praxis und fragilen
Entwicklungs- bzw. ,Professionalisierungsrdumen’ (vgl. Helsper 2008b, S. 129) auszuge-
hen. Weiterfiihrend wird zu beforschen sein, was die rekonstruierten Spannungen und
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Briiche sowohl aufseiten der Schulkultur als auch aufseiten der Lehrer*innenhabitus fiir
Entwicklungs- und Professionalisierungsprozesse bedeuten - und inwiefern die Vorstel-
lung von einheitlichen Darstellungen und kontinuierlichen Verldufen hiermit in Frage
gestellt werden kann.

Die Relationierungen und Weiterfiihrungen der Befunde sind an dieser Stelle vorldufig
und nicht abgeschlossen, was sich auch im letzten Kapitel in weiterfiihrenden und ab-
schlieBenden Uberlegungen abzeichnet.
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7 Abschluss

Im Abschlusskapitel werden zunéchst die zentralen Ergebnisse gebiindelt, diskutiert und
in ein Ubergeordnetes Reslimee eingeordnet (Kapitel 7.1). Daran anschlieSend folgt
eine kritische Reflexion des methodischen Vorgehens sowie der Grenzen der Unter-
suchung (Kapitel 7.2). Im nachsten Schritt wird ein Ausblick auf weiterfiihrende For-
schungsperspektiven erdffnet, die teilweise schon aufgegriffen worden sind, gerade be-
arbeitet oder auch genereller angeregt werden, um Anschlussmaglichkeiten und offene
Fragen sichtbar zu machen (Kapitel 7.3). AbschlieBend wird in einer reflexiven Rahmung
das Thema ausgefiihrt (Kapitel 7.4).

7.1 Diskussion und Resiimee der Ergebnisse

Als vorldufig ist dieses Reslimee im Folgenden zu bezeichnen, da dieser Rahmentext
zunachst einen explorativen Versuch darstellt, die eigenen Studientatigkeiten vor dem
Hintergrund der bisherigen Tendenzen in der Forschungslandschaft und in der Zusam-
menschau der eigenen Forschungsaktivitdten zueinander zu sortieren. Dieser Prozess
kann an diesem Punkt nicht als abgeschlossen bezeichnet werden, sondern vielmehr als
Momentaufnahme, die sich aus persénlichen Standorten im Forschen ergibt und von
Pragungen beeinflusst ist, die im Verlauf der wissenschaftlichen Tatigkeit und auf der
Basis der Einbindung an unterschiedlichen universitdren Standorten bis zum jetzigen
Zeitpunkt entstanden ist (siehe ausfiihrlich Kapitel 2).

In diesem Rahmentext ging es sowohl um die separate Blickfiihrung als auch die Anbah-
nung einer Relationierung der drei Teilstudien. Zur Rekapitulation: In Teilstudie | ging es
um die bildhaften Selbstperspektiven der Lehrpersonen bei der Konstitution ihrer Raume
im (Berufs-)Alltag und um die ErschlieBung der durch die Lehrpersonen selbst erzeugten
Narrativen Karten im Horizont der Praxeologischen Wissenssoziologie sowie der Doku-
mentarischen Methode. In der Teilstudie Il ging es um die bildhaften Fremdperspektiven
von Bildungsministerien zur Anwerbung neuen Lehrpersonals und um die Erschliel3ung
der verwendeten Gratispostkarten im Horizont der Praxeologischen Wissenssoziologie
und der Dokumentarischen Methode. In der Teilstudie 11l ging es schliellich um die
bildhaften Perspektiventriangulationen, die sich im ,Dazwischen’ der Verhandlungen der
Einzelschulen, Forschenden und den Lehrpersonen aufspannen lie3en und in einerm
praxeologischen Zugriff im Horizont der Dokumentarischen Methode und der Sequenz-
analytischen Habitusrekonstruktion fruchtbar gemacht wurden.

Die Einschrankung, die mit dieser Vorlaufigkeit zum Ausdruck gebracht wird, liegt auch
daran, dass die Befunde und ihre Relation zueinander weiter zu diskutieren sein werden.
Denn schlieBlich wurde in den Teilstudien mit unterschiedlichen Theorieformationen
und Begriffsverstandnissen, Untersuchungsgegenstanden, adressierten Personen(grup-
pen) sowie methodisch-methodologische Verfahrenswegen gearbeitet und wurden zu-
nachst eigenstandige Ergebnisse und Erkenntnisse hervorgebracht, die nicht von Beginn
an und nicht per se bzw. (iber alle Bereiche hinweg in ihrem Verhéltnis gedacht werden
konnten. So musste etwa in Teilstudie | zugunsten der metatheoretischen Vorschlage
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(vgl. etwa Low 2016, S. 64, 220; 2001; Kajetzke & Schroer 2015) mit der Herausforderung
umgegangen werden, die Raumkonstitutionen der Lehrpersonen, die fiir den (Berufs-)
Alltag als notwendig, umsetzbar oder fragil gekennzeichnet werden, aus ihren Selbst-
darstellungen zu gewinnen, was wiederum stérkere professionstheoretische Fokussie-
rungen zunachst in den Hintergrund riickte (vgl. etwa Bonnet & Hericks 2014, S. 4), um
den Bereich nicht vorab einzuschranken. Es ging also zu Beginn nicht um die Frage, wie
Lehrer*innen ihre Rdume als (mehr oder weniger) Professionelle herstellen oder das
professionelle Handeln in diesen Rdumen ausgestalten; es ging auch nicht allein um die
beruflichen Raume von Lehrpersonen, sondern auch solche, die eher dem Spektrum der
Privatsphare zuzuordnen sind, aber auch berufliche Relevanz erhalten. In diesem Rah-
mentext liel3 sich dann auf der Basis der Empirie herausstellen, dass die Befunde auch
mit professionstheoretischen Riickbeziigen diskutiert werden konnten, denn so ging es
beispielsweise - strukturtheoretisch gesprochen - um die (Nicht-)Bewéltigung raumbe-
zogener Ungewissheiten, Be- und Entgrenzungen (vgl. etwa Paseka et al. 2018; Helsper
20023, 1996; Oevermann 1996) und somit um die Entfaltungsmaéglichkeiten des eigenen
Raumkonzeptes in Bezug auf den Bereich Arbeit, den Privatbereich sowie deren Vermitt-
lung, aber auch um die mehr oder weniger offensiv verhandelte Kritik an institutionellen
bzw. einzelschulischen Gegebenheiten (vgl. Baltruschat 2010). In Teilstudie IIl hingegen
wurde etwa eine Perspektive auf die Professionalitat und Professionalisierungsmaoglich-
keiten der Lehrpersonen im Kontext der Einzelschule (vgl. Pallesen & Matthes 2020a)
heuristisch mitgefiihrt und damit starker an das Verhaltnis zwischen dem schulischen
Feld und den Lehrer*innenhabitus mit ihren Logiken angeschlossen, auch wenn sich
erst tiber die Rekonstruktionen herausstellen liel3, dass in der Passungsperspektive auch
Nichtanschlussfahigkeiten und damit in Frage stehende Entfaltungs- und Entwicklungs-
perspektiven im Verhaltnis von Schulkulturen und Lehrer*innenhabitus zum Tragen
kamen. In der Teilstudie Il wurde also ein umfassendes, und sich nicht allein auf die
Materialitat beschrankendes Konzept der Schulkultur, etwa im Sinne von potenziellen
Gestaltungsoption aller beteiligten Entitaten (vgl. Helsper et al. 2001, S. 553), mitgefiihrt,
wobei dort nicht die sozialraumliche Ausdehnung auch auf mégliche weitere Bereiche
ins Zentrum geriickt wurde. In Teilstudie | zeigte sich, ohne damals explizite Bezugnah-
men auf das Konzept der Schulkultur anzulegen, hingegen spéter in der Empirie mitver-
mittelt auch Bezugnahmen, die sich im Hinblick auf die einzelschulischen Gegebenhei-
ten und dominierenden sozio-materiellen symbolischen Ordnungen diskutieren liel3en
(vgl. Helsper 2008a/b; Nohl 2013b); (iber die Narrativen Karten wurden Erweiterungen
und Ausdehnungen sichtbar, die nicht an den (materialisierten) Ort Schule gebunden
waren. In Teilstudie Il hingegen war eine solche Perspektive nicht im Vordergrund, dafiir
aber die konflikthaften Anforderungen, die an neues Lehrpersonal gestellt werden und
die sich schlie3lich im schulischen Feld ergeben.

Es hat sich also Uber die in allen Teilstudien hinweg vollzogenen explorativen Fallstu-
dien gezeigt, dass in einem breiten Fokus auf das Implizite und in der Adressierung von
bildhaften ,Alltagsdokumenten’ (vgl. Bohnsack 2011, S. 118) sowie iiber die damit re-
konstruierten Spannungsverhaltnisse und Relationierungen der Bildakteur*innen auch
einige ,gegenkulturellen Raume (vgl. Léw 2001, S. 231 in Bezug auf Willis 1982) sichtbar
gemacht werden konnten. Auch wenn von Rosenberg (2011) in Anlehnung an die Biih-
nenmetapher von Goffman (1972, 1969) in seinem empirischen Material die Doppel-
perspektive auf Aspekte im Schiiler*in-Sein und Peer-Sein (gegeniber der Lehrperson)
erortert und sich dabei auch auf die praxeologische Herangehensweise von Wagner-
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Willi (2005) zur Erforschung von Ubergangen von Pausen und Unterrichtsgeschehen
bezieht, sind seine Uberlegungen fruchtbar fir die Forschung mit und zu Verortungen
im Lehrer*in-Sein, die sich spannungsreich zwischen Rollenférmigkeiten des Berufs und
personlichen Aspekten aufspannen lassen: Rickt die Alltagsgestaltung in den Blick, wiir-
den etwa Begrenzungen auf ein Vorderbiithnengeschehen’ ohne Berticksichtigung der
Hinterbiihnenaktivitdten’ bzw. der Gleichzeitigkeit dieser Arenen (vgl. von Rosenberg
2011, S. 117f, in Bezug auf Goffman 1972, 1969) potenzielle Erlebens- und Erfahrungs-
horizonte seitens der Forschenden immer schon ausgeklammert (ebd., S. 118). Denn:
,Bezieht man nun nach Bourdieu und im Sinne einer ,praxeologischen Wissenssozio-
logie’ (Bohnsack 2003) die unterschiedliche Perspektivitat der Akteure mit ein, soist [...]
nicht im Vorhinein geklart, was Hinter- und Vorderbiihne ist oder wie sich die beiden
zueinander verhalten” (ebd.). Tendenziell sind mit Blick auf die Lehrer*innen als ,bio-
grafische Akteur*innen’ (vgl. Herzog 2014, S. 428) Verschiebungen und Spannungen
in einer Vielzahl ,synchroner Ubergange’ (ebd.: 419) ,zwischen privater und beruflicher
Lebenswelt” (ebd., S. 426) zu erwarten:

,S0 wird der Weg frei flr eine Erorterung von Professionalitét, die sich weniger an kategorialen
Vorab-Bestimmungen, sondern statt dessen eher an den feststellbaren, tatsachlichen Wand-
lungsprozessen auf der Ebene der Berufe orientiert, ohne dabei die Notwendigkeit begrifflicher
Klarungen und Ausdifferenzierungen zu negieren” (Terhart 2011, S. 210).

Gleichzeitig befinden sich empirische Klarungen dazu, ,[w]ie Lehrpersonen solche Er-
fahrungen verarbeiten und wie sie die Ubergange zwischen privater und beruflicher
Lebenswelt gestalten” (Herzog 2014, S. 426; Herv. i. Orig.), noch in den Anféngen.

Hierin kdnnte ein Anschlusspunkt liegen, der (iber ein geeignetes Forschungssetting
starker zwischen den Spharen zu vermitteln versucht. Damit verbunden sind immer auch
individuelle und insofern heterogene Entwicklungsverlaufe, die normative Modellierun-
gen konterkarieren kdnnen (vgl. ebd,, S. 413). Insofern hat eine Blickfiihrung auf die (As-
pekte der) Lebens- und Berufsspanne und deren Entfaltung ,auch Folgen fiir die Gestal-
tung des Arbeitsplatzes Schule” (ebd, S. 408). Bzw. gilt es relational zu betrachten, welche
Gestaltungsmaoglichkeiten und -begrenzungen fiir die Lehrer*innen in ihren Alltagen und
fur deren praktische Bewdltigung zur Umsetzung ihrer beruflichen bzw. professionellen
sowie privaten Tatigkeiten diesbezliglich vorliegen (vgl. Matthes 2021; Pallesen & Matt-
hes 20203, S. 98). Damit liegt auch die Notwendigkeit zur Sichtung von ,Ubergangen’
neben (nicht-)lebenslaufnormierten, karrierebezogenen oder historischen Passagen (vgl.
Herzog 2014, S. 418ft.), die bisher eine ,Forschungsliicke und Abblendung"’ in der Blick-
richtung auf die sozialrdumlich zu erfassenden Lebens- und Arbeitswelten von Lehrer*in-
nen darstellen (vgl. ebd, S. 419). Darunter zahlen, hinsichtlich des Gegenstandes sowie
der Methodik, ,synchrone Ubergange und somit die gesamte Lebensgestaltung” (ebd,,
S. 421), die beispielsweise verschiedenartige ,Wechsel von Privat- oder Familienort an
den Arbeitsort und wieder zuriick” (ebd.,, S. 419) adressieren. Hiermit ware nicht nur zu
berticksichtigen, dass ,Lebensraume neben der Lehrtatigkeit fiir viele Lehrpersonen in
zeitlicher Hinsicht einen gewichtigen Anteil ausmachen” (ebd.,, S. 420) und daher wesent-
lich von Bedeutung fir die Forschung werden kdnnen; ebenso sei damit auch der Orga-
nisation individueller Tagesverldufe und Umbruchsituationen von Lehrer*innen mit zu
bewaéltigenden Transferleistungen, Be-, Ab- und Entgrenzungs- sowie Platz(ierungs)fra-
gen zwischen beruflichen und privaten Sphéren Relevanz zuerkannt (vgl. Matthes 2021,
2018; Kreuz & Matthes 2019). Daneben ist festzuhalten, dass die bisherigen Forschungs-
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aktivitaten sich vorrangig um die Wissensbestande von Lehrer*innen, weniger aber die
Wissensbestande zu Lehrer*innen bemUhen (vgl. Wittek et al. 2025a; auch Helsper et al.
2001, S. 553). Erganzen kdnnen diese Anfragen Perspektiven auf die Anforderungslogi-
ken der jeweiligen einzelschulischen Bedingungslagen, die gegeniiber den Lehrperso-
nen verhandelt werden (vgl. Pallesen & Matthes 2023a, 2020a/b) sowie Betrachtung von
ibergreifend o6ffentlich gemachten Anforderungsbezugnahmen auf Lehrpersonen (vgl.
Matthes & Damm 2020).

Hinsichtlich der bildorientierten bzw. bildwissenschaftlichen Lehrer*innenforschung
zeigte sich, dass in diesem Forschungsfeld bisher kein Schwerpunkt zu verzeichnen ist,
auch wenn die Forschungsaktivitaten in den vergangenen Jahren zugenommen haben.
Herausgestellt werden konnte dabei, dass und wie die visuellen Gegenstande, Methoden
und Daten ,einen anderen Zugang zu den Untersuchungsgegenstanden als traditionelle,
meist auf Schrift und Zahl basierte Forschungsverfahren [bieten]” (Lobinger & Mengis
2019, S. 599). Visuelle Zugange ermdglichen es, ,Aspekte wie Erfahrungen, implizites
Wissen, emotionale Reaktionen oder die materielle Dimension einer (Inter-)Aktion in
den Vordergrund zu riicken” (ebd.) - ohne sie aber ,als Alternativen zu auf Verbalisie-
rung beruhenden Verfahren” (ebd.) zu verstehen, sondern stattdessen als Erganzung.
Nach dem zu analytischen Zwecken zunachst differenzierten Einblick in den Umgang
mit Bildern im Horizont der Lehrer*innenforschung und -bildung kénnen einige Aspekte
noch einmal Ubergreifend zusammenschauend betrachtet werden. So geht es in den bis-
herigen Studien i.d.R. um die Arbeit mit Bildern im Sinne der Hinzunahme von visuellen
Medien als Stimuli sowie deren sprachliche Bearbeitung durch die (angehenden) Lehr-
krafte, worunter dann die auf verbalem Weg entauf3erten implizit-bildhaften Darstellun-
gen in den Fokus riicken; weniger hdufig ist hingegen der Fokus einerseits auf die Ge-
staltformen und Sinngehalte, die sich in den seitens der (angehenden) Lehrkréfte selbst
erzeugten materialen und mentalen Bildern entfalten oder andererseits der Blick auf die
Sinngehalte, die mit den hereingegebenen Stimuli verknipft sind und aus diesem Grund
Anreize fiir eigene Darstellungen bieten, aber auch Anforderungen stellen kénnen, die
zur Verhandlung stehen. Es zeigen sich haufig Triangulationen von Bild und Text, wenn
von bildhaften Darstellungen die Rede ist, was es bei den Analysen mit zu bedenken gilt
(vgl. Kreuz & Matthes 2019). Dabei ist zu sagen, dass die angefiihrten Bildforschungen
fast ausschlieBlich - wenn auch in unterschiedlicher Auspréagung oder Intensitat - mit der
Dokumentarischen Methode arbeiten, auch wenn sie teilweise in ihren metatheoreti-
schen Rahmungen (zuséatzlich zu den praxeologisch-wissenssoziologischen Annahmen)
in Rekurs auf die Gegenstandsbestimmung auch weitere Theoriearchitekturen erganzen.
Dabei ist den hier zitierten Auseinandersetzungen zu eigen, dass sie sich mit impliziten
Wissensbestanden im Horizont des Bildhaften verschiedenfach auseinandersetzen, diese
teilweise auch in Relation zu programmatischen, normativen oder alltagstheoretischen
Bezugnahmen setzen und in der Verarbeitung von Themen- und Problemstellungen des
(beruflichen) Alltags durch die (angehenden) Lehrkréfte immer wieder spannungsreiche
und widerstreitende Bearbeitungsformen des Lehrer*in-Seins zwischen den institutio-
nenformigen, rollenbezogenen und personlichen Erlebensdimensionen rekonstruieren
konnen (vgl. Helsper 1996; Oevermann 1996). Etwa hat sich um Umgang mit der Foto-
Vignette als Stimulus aufzeigen lassen, dass seitens der Lehrpersonen auch Zurlickwei-
sungen zu den Bildern der Forschenden erfolgen kénnen. Diese Erfahrung im Feld lasst
schlieBSlich auch mit beobachten, welche Orientierungsgehalte an die Lehrpersonen in
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Forschungskontexten genereller herangetragen werden, ob und inwiefern diese als rea-
listisch und umsetzbar eingeschatzt und im Horizont der eigenen Orientierungsrahmen
verfolgt oder aber abgelehnt werden (vgl. Pallesen & Matthes 20203, S. 98 in Bezug
auf Kramer 2015). Diese Erkenntnis kann fiir zukiinftige Reflexionen in Methodende-
signs aufschlussreich sein. Im Anschluss an den Forschungsstand lasst sich noch einmal
pointiert festhalten: Die bildbezogenen Studien verdeutlichen, dass Bilder - in Form von
Sprachbildern (vgl. Hinzke 2022a; Rotter 2022; Paseka 2013), Standbildern (vgl. Carnap
2019) oder Bewegtbildern (vgl. Schmidt & Herfter 2022; Baltruschat 2010) - sich dafir
eignen, die Ambivalenzen zwischen Berufspraxis, Fremdzuschreibungen und Selbstbil-
dern von Lehrpersonen sichtbar zu machen. Dabei wird (ibergreifend und auch in den
Teilstudien und diesem Rahmentext deutlich, dass das Lehrer*in-Sein stets in der Aus-
einandersetzung mit den Zuschreibungen konstituiert wird. Daneben zeigt sich (iber-
greifend, dass es im Lehrer*in-Sein nicht allein um unterrichtsbezogene Tatigkeiten geht,
sondern mit einer Vielschichtigkeit und Verwobenheit berufs- und personenbezogener
Dimensionen zu rechnen ist, die iber Bilder aufgeschlisselt werden und und die im
Kontrast besonders hervortreten. Damit legen die Befunde nahe, dass bildbasierte For-
schungszugange nicht nur Reflexionsraume fiir Lehrpersonen eréffnen (vgl. hier zur etwa
Trumpa & Bennewitz 2024; Forster & Parade 2024; Geimer & Capovilla 2022), sondern
auch einen Beitrag dazu leisten konnen, die Komplexitat professioneller Identitat im Span-
nungsfeld von Selbst- und Fremdwahrnehmungen zu rekonstruieren. Einerseits erscheint
es fir weitere Erkenntnisse zum Lehrer*in-Sein als Praxis bedeutsam, die Lehrpersonen
mit ihren Relevanzsetzungen starker zu fokussieren, um die Verschiedenheit der Facetten
und Gestaltformen ihrer (Berufs-)Alltage noch umfassender kartieren zu konnen, ande-
rerseits ist gleichsam der Blick auf die Aktivitdten anderer Akteur*innen von Bedeutung,
die an diesem Phdanomen mit eigenen Relevanzsetzungen partizipieren. Dabei hat sich
das Bild als Gegenstand, Methode und Material in seinen Potenzialen offenbart.

7.2 Kritische Reflexion des Vorgehens

In dieser Arbeit habe ich - Gber die Teilstudien, Einzelbeitrage und den Rahmentext
hinweg - den fiir mich aussichtsreichen und im Prozess der Zusammenschau zugleich
herausfordernden Versuch unternommen, dem Lehrer*in-Sein als Praxis in seinen ver-
schiedenen Sichtweisen und Aspekten auf neuen Wegen naher zu kommen. Dabei war
es mir wichtig zu zeigen, welche Akteur*innen und Materialien auf welche Art und Wei-
se an der Hervorbringung von (Bild-)Praktiken und Deutungen zu Lehrpersonen und
ihrem Beruf beteiligt sein kénnen, und ich habe hervorzuheben versucht, welche Re-
levanz dabei bildhafte Darstellungen erhalten, wie diese erzeugt werden und welche
Verhandlungsformen hierunter zum Ausdruck kommen.

Gleichzeitig sind die Teilstudien fiir sich auch eigenstandig entstandenen Zugénge mit
empirischen Anliegen - und aufgrund der unterschiedlichen Anwahl von Theorien und
Methoden sowie ihrer Ausdeutungen nicht bruchlos ineinander tberfiihrbar. Im Prozess
der Auseinandersetzung scharfte sich dahingehend beispielsweise noch einmal starker
aus, dass es mit Blick auf die Rahmung und Ausdeutung des untersuchten Gegenstandes
einen Unterschied macht, ob es um eine professionstheoretische Grundierung mit pra-
xeologischen Denkarchitekturen und/oder die methodologische Grundierung bzw. Ver-
wendungsweise der Methode in praxeologischer Tradition geht. Dabei ist auf der Basis
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neu entstandener eigener Studienreviews und Uberblickswerke zu konstatieren, dass im
Forschungsfeld der vergangenen Jahrzehnte eine Vielzahl an Forschungen vorliegen, die
triangulativ ausgerichtet sind und beispielsweise auf strukturtheoretischen Leitgedanken
aufbauen und dann aber mit dem Forschungsprogramm der Dokumentarischen Me-
thode arbeiten (zum Uberblick etwa Wittek & Matthes 2026/i. E.; Wittek et al. 2025a/b;
Hinzke et al. 2023; Kowalski et al. 2023). Erst in den vergangenen Jahren wird deutlicher
diffenzierbar, dass die Anzahl an Studien zunimmt, die sowohl auf der gegenstandsbe-
zogenen als auch auf der forschungsmethodischen Ebene ,rein” praxeologisch-wissens-
soziologisch oder strukturgenetisch argumentieren. Dies hat auch damit zu tun, dass sich
im Verlauf der letzten Jahre jeweils eigene Ansatze mit unterschiedlichen Schwerpunk-
ten theoretisch-konzeptioneller oder forschungsmethodischer Art herausgebildet haben
(z.B. einerseits Bohnsack 2022, 2020; Bohnsack et al. 2022 sowie andererseits Kramer
& Pallesen 2019; Kramer 2019; Helsper 2018). Die dem Rahmentext zugrundeliegenden
Einzelbeitrdge und Teilstudien liegen nun teilweise frither zu diesen Entwicklungen im
Diskurs und sind andernteils parallel zu verorten, weswegen die Arbeit an der Stelle der
erfolgten Kombination unterschiedlicher Zugange auch Schwachstellen aufweist.

Wie im Verlauf herausgearbeitet wurde, zeichnet sich die Arbeit (ibergreifend durch ihre
explorativ-offene Herangehensweisen an das Forschungsfeld aus. Dabei stand immer
auch ein forschungsmethodisches, auf die Ergriindung neuer und innovativer Daten-
sorten zielendes und empirisch fundiertes Erkenntnisinteresse iber das Bild im Zentrum
der Arbeit. In der Diskussion einer solchen Vorgehensweise kann man der Arbeit nun
vorwerfen, dass das gegenstandsbezogene Erkenntnisinteresse eher in den Hintergrund
gerat. Gleichzeitig sehe ich die beiden Ebenen eng miteinander verwoben und gerade
in der Perspektiveinnahme eines praxeologisch-wissenssoziologischen Feldzugangs auf-
gehoben (vgl. auch Hinzke et al. 2023). So hat es mitunter auch Schwierigkeiten in der
Offenheit der Blickfliihrung, wenn im Forschen der heuristische Stellenwert berufskul-
tureller oder professionstheoretischer Modellierungen zugleich anleitet und damit die
Komplexitdt auch begrenzt, etwa dann, wenn die ,Doppelperspektivitat auf den ,Berufin
der Biografie' und die ,Biografie im Beruf (Matthes & Fuhrmann 2025, S. 166) aus dem
Blick gerat. Die Kritik der Vor- und Mitstrukturierung des untersuchten Gegenstandes
|asst sich dabei aber sowohl auf die neueren Dimensionierungen in strukturtheoreti-
schen Modellen der Dimensionen professioneller Lehrer*innenhabitus beziehen (z.B.
Kramer & Pallesen 2019¢) als auch auf neuere wissenssoziologische metatheoretische
Konzeptionierungen zu professionellen Milieus (z.B. Bohnsack 2022). Trotz des Primats
der Empirie sind professionstheoretische Perspektiven grundsétzlich mit bewertenden,
wenn auch nur einordnenden Versuchen, verbunden, um am Ende etwas tber die Ge-
staltform und den Status der Professionalisierung aussagen zu kdnnen.

Auch lielSe sich deutlicher noch kritisieren, dass in der Arbeit vom Lehrer*in-Sein als
4Praxis” gesprochen wird, obwohl im weiteren Sinne nicht die Praxis selbst in ihrer per-
formativen Performanz des Vollzugs im Alltag untersucht wurde, also konkret als be-
obachtete Praxis. Denn so wiirde es in Anschluss an die bisherige Argumentation ja
weiterfihrend plausibel erscheinen, den Blick etwa zugunsten vielfacher Biografie- und
Lebensweltbeziige derartig zu weiten (vgl. Matthes & Fuhrmann 2025, S. 170-171). Doch
muss hier noch einmal differenziert werden: Zum einen gilt auch der sprachliche und
visualisierende Akt als praktische Tatigkeit bzw. gelten materiale Artefakte als Ausdruck
der Praxis, die z.B. liber Zeichnungen und Zeichnungsnarrationen vollzugslogisch be-
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trachtet werden kann; zum anderen bleibt bei der bloBen Beobachtung schliel3lich die
Perspektive auf die Erfahrungs- und Wissensbestdnde der Akteur*innen marginalisiert
- und die Frage stellt sich weiterfithrend, wessen Praxis dann eigentlich aus den Beob-
achtungen heraus rekonstruiert wird (vgl. Bohnsack 2017, S. 95-96). Insofern erscheinen
zukiinftig Verkniipfungen im Forschen zu Lehrpersonen und dem Lehrer*in-Sein ziel-
fihrend, die z.B. einen ethnografischen und/oder videografischen Forschungszugang
einbinden und gleichzeitig auch auf die Perspektiven der Lehrpersonen zielen, d.h. zu-
vorderst waren solche Designs zu préferieren, die sowohl die performative als auch die
proponierte Performanz triangulieren lassen (vgl. Bohnsack 2022, S. 49; Bonnet & Her-
icks 2022). Zum aktuellen Zeitpunkt fehlt es jedoch an Erfahrungswerten, auf die sich
hierflir bezogen werden kann. Bennewitz (2014) hebt etwa hervor, dass ethnografische
Blickfiihrungen bisher - sie fiihrt dies v.a. auf die (begrenzte) Sicht auf Situationen (und
nicht die Akteur*innen) sowie die Herausforderung des Zugangs in der Bereitschaft der
Beforschten im Forschungsfeld (hinsichtlich von méglichen Entgrenzungen) zuriick -
fast ausschlieBlich auf unterrichtliche Kontexte bzw. Lehrer*innen-Schiiler*innen-Ding-
Interaktionen fielen (vgl. etwa Breidenstein & Dorow 2015; zur Ubersicht Bennewitz
2014, S. 270-279; 2012, S. 204). Insofern wird damit wiederum diffuser, inwiefern es sich
dann um praxeologische Forschung zu Lehrpersonen handeln kann. Denn so ,wird hier
zumeist nicht explizit an das Habituskonzept angekniipft und der ethnographische Blick
bleibt zumeist nicht streng auf die Lehrkréfte eingestellt” (Kramer et al. 2018, S. 13; fir
das Referendariat Pille 2013). Bennewitz bemerkt dies im Reslimee ihres Handbuchbei-
trags (wohlbemerkt zur Forschung zum Lehrer*innenberuf in Terhart et al. 2014) mit
Blick auf den Stand praktikentheoretischer und ethnografischer Studien ausdriicklich
kritisch, indem sie zu dem Schluss kommt, dass Lehrer*innen gegentber Schiler*innen
und Unterricht in Beobachtungen und deren Rekonstruktionen entweder marginalisierte
Personen(-gruppen) darstellen oder aber lber ,typische’ Aspekte ihrer Praxis wie pé-
dagogische, lern- und leistungsbewertungsbezogene Dimensionen bzw. eben primar
im Horizont unterrichtlicher Szenerien betrachtet werden (vgl. Bennewitz 2014, S. 271-
272). Sie rat fiir einen Perspektivwechsel, dass immer auch ,weitere Beobachtungsorte
und -situationen identifiziert werden [konnen]” (Bennewitz 2012, S. 205). Insofern ist die
,Praxis” in dieser Arbeit zugespitzt als ein dynamischer Begriff zu verstehen, der die pra-
xeologische Ausrichtung mit ihren Annahmen unterstreicht und dabei verdeutlicht, dass
in den jeweiligen Teilstudien zu Lehrpersonen etwas praktisch, in dem Fall sogar bild-
praktisch, zum Ausdruck gekommen ist und damit an der Praxis etwas beigetragen hat.

7.3 Ausblick auf weitere Forschungsperspektiven

Die Auseinandersetzungen sind, wie bereits besprochen, im explorativen Vorgehen nicht
bis zu einer mehrdimensionalen Typenbildung gelangt, stellen jedoch (iber diese Arbeit
hinaus Inspiration fiir Forschungsaktivitdten dar. Die Ausarbeitung von weiteren Abs-
traktionen und daran anschlie3enden typenbildenden Relationen kdnnen gegenstands-
bezogen weiterverfolgt werden, ebenso wie forschungsmethodische Weiterbearbeitungen
angeregt sind. Die Teilstudien haben bereits Impulse flir neue Studien gegeben. Schwer-
punkte bilden sich aktuell u.a. zu den folgenden sieben Ergebniskomplexen aus, die in
ihren Denkrichtungen auch gegenseitig aufeinander verweisen:
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(1) Berticksichtigung der (berufs-)biografischen und lebensweltlichen Beziige im (Berufs-)
Alltag von Lehrpersonen, auch unter der Perspektive der Herkunft:

Auf der Basis des Interviewmaterials in Teilstudie | und 11l sowie (iber die Narrative Karte
in Teilstudie | wurden im Sprechen und in der Visualisierung nicht nur berufsbezogene
biografische Aspekte wie etwa der Berufseinstieg oder die Tatigkeit am aktuellen Arbeits-
ort relevant. In der Ausdeutung der eigenen Praxis spiegeln sich auch auf die Gesamtbio-
grafie und auf die aktuelle Lebenswelt bezogene Dimensionen. Dabei kénnen die vor-
liegenden (berufs-)biografischen Eingangserzahlungen, Passagen zum Einstieg bzw. im
Weiteren auch zum Verlauf der Tatigkeit einbezogen werden, aber auch solche, in denen
sich beispielsweise selbstlaufige Darstellungen zur Ausgestaltung oder zu Vereinbarkei-
ten des (Berufs-)Alltags mit anderen lebensweltlich relevanten Dimensionen zeigen (vgl.
Matthes & Fuhrmann 2025; Fabel-Lamla 2018). Es ist damit zu rechnen, dass sich in
der grundgelegten Prozessualitdt des Lehrer*in-Werdens Bewaltigungsnotwendigkeiten
personlicher Relevanzsetzungen im Abgleich mit den beruflichen Anforderungen und
Bedingungen nicht nur im Berufseinstieg und im Kontext eines Eintritts in das Berufsfeld
Schule zeigen (z.B. Sotzek 2019; Hericks 2006), sondern ,kritische Ereignisse’ des Alltags
auf verschiedenen Ebenen (bspw. gesellschaftlich, kollektiv, individuell, 6ffentlich, privat)
verortet werden konnen und dabei auch (erst) spater oder gar wiederholt auftreten, in
verschiedenen Bereichen immer wieder bewaltigt werden mussen (vgl. Kelchtermanns
1990, S. 327-328). Zugleich kann sich eine in Richtung Entwicklung strebende Forschungs-
perspektive einer ,reflexiven Vergegenwartigung der eigenen Lebensgeschichte” (Nohl
2006, S. 104) bzw. dem ,Bewusstsein fiir den Wandlungsprozess” (ebd.) bei der Beriick-
sichtigung von impliziten Handlungswissen nicht sicher sein, denn so umfassen jene da-
mit verbundenen Erfahrungen bzw. Widerfahrnisse ,die Reflexion des neuen Selbst nicht
notwendiger Weise" (ebd.). Zugleich bleiben in der gesamten Diskussion um den Habitus
von Lehrpersonen neben der Genese (iber den Schiiler*innenhabitus (vgl. Helsper 2018)
bisher etwa die Entwicklungsraume des primaren Habitus bzw. die Beziige zum Familien-
habitus in ihrer Relevanz fiir die Genese berufsbezogener Orientierungen ausgespart. In
einer neuen Studie wurden, inspiriert durch die Befunde der Teilstudien | und 111, hierfir
sowohl erste Familiengesprache in Familien mit mehrgenerationalem Lehramtsbezug als
auch (berufs-)biografisch-narrative Interviews mit den Familienmitgliedern erhoben und
trianguliert (vgl. Matthes 2027a/i.V.).

(2) Langsschnittliche Betrachtungen zu spdteren Berufsphasen und zur Erfassung der Sta-
bilisierungen und Verdnderungen im (Berufs-)Alltag von Lehrpersonen:

In dem Gedanken der Stérkung einer (berufs-)biografischen Perspektive lohnte es sich,
auch uber eine erneute Befragungen der Lehrpersonen des Samples aus Teilstudie |
nachzudenken und die damaligen mit den jetzigen Situationen in einem |angsschnitt-
lichen Ansatz zu kontrastieren. Struktur- und bildungstheoretisch argumentierend kann
bestimmt werden, dass in allen Phasen oder Ubergiangen spannungsvolle, die Alltags-
praxis irritierende bzw. ,spontane’ Momente ,biografischer Wandlungsprozesse” (Nohl
2006, S. 91) Aussagen (iber Gestaltungsoptionen zur Umsetzung der Praxis im Leh-
rer*in-Sein ermdglichen, die sich auf einem Kontinuum von Entfaltung, Beférderung,
Einschrankung und Stagnation bewegen. Dabei sind ldngsschnittliche Betrachtungen
zu Lehrpersonen noch immer selten, da in ihrer Durchfithrung auch komplex; auch fehlt
es an Studien, die sich dezidiert mit der Spezifik spaterer Berufsphasen beschaftigen
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(vgl. Wittek et al. 2025a; Herzog et al. 2021; Herzog 2014). Das Erkenntnisinteresse an
den (berufs-)biografischen Verlaufen war leitend dafiir, dass einige Lehrpersonen in den
Jahren 2022-2023 ca. zehn Jahre spater erneut befragt werden konnten (N=6). In den
(berufs-)biografischen Erzahlungen zeichneten sich zwei Veranderungen ab: Zum einen
war nur eine Person des Samples in ihrer urspriinglichen Funktion als Lehrperson ver-
blieben. Weitere Personen waren in Teilzeit oder eine neue Funktionsrolle gewechselt,
an die Universitat oder in den Ruhestand gegangen - oder standen kurz davor, den Lehr-
beruf fiir ein Sabbatical vorerst ganz zu verlassen und dafiir die Verbeamtung aufzulésen
(vgl. Matthes & Fuhrmann 2025). Die rekonstruierten (berufs-)biografischen Verlaufe
zeigten sich Uiberaus dynamisch. Zum anderen wurde deutlich, wie stark die schulischen
Rahmenbedingungen, etwa durch die Verbeamtung, auf berufliche Entscheidungen in
der Biografie einwirken. In einer Studie mit Material aus diesen Fortsetzungsinterviews
sowie Fortsetzungsinterviews aus einem anderen, ahnlich gelagerten Langsschnitt gin-
gen wir beispielsweise der Januskopfigkeit der Verbeamtung weiter nach (vgl. Pasternak
et al. 2026/i.E.).

(3) Berticksichtigung von Diskontinuitdten, Auszeiten und Ausstiegen vor dem Hintergrund
(berufs-)biografischer Feldzugdnge und dem Fachkrdftemangel:

Wahrend in Teilstudie 1l das Thema des Lehrkraftemangels iber Rekrutierungskampa-
gnen in den Blick rlickte, wurde in anderer Bezugnahme auf das Thema in den bereits
angedeuteten weitergefiihrten (berufs-)biografischen Studien zum Sabbatical unter
zwangsweiser Auflosung des Beamt*innenverhéltnisses (vgl. Matthes & Fuhrmann 2025)
sowie zu Diskontinuitaten in der Berufsausiibung trotz/aufgrund der Verbeamtung (vgl.
Pasternak et al. 2026/i.E.) auf das Thema rekurriert. Lehrpersonenmangel entsteht nicht
nur dadurch, dass nicht gentigend Interessent*innen flr ein Studium gefunden werden,
sondern auch, weil berufstatige Lehrpersonen nicht im Beruf verbleiben mochten und
den Beruf aus unterschiedlichen (berufs-)biografischen Griinden verlassen. Die bishe-
rigen Studien zeigen, wie Lehrpersonen mit den komplexen Anforderungen und Ver-
einbarkeiten im (Berufs-)Alltag umgehen und strukturelle Bedingungen mitunter Gber
einen temporaren oder vollstandigen Austritt aus dem Beruf bearbeiten (vgl. Bauer et al.
2026/i.E.; Hovels et al. 2026/i.E.; Schmid-Kithn & Fuchs 2024). In der Fokussierung auf
die Bearbeitung von Diskontinuitaten und Herausforderungen in der (Berufs-)Biografie
zeigt sich auch, wie Lehrpersonen sich diesbeziiglich in 6ffentlichen Communitys gegen-
seitig beraten (vgl. Grabosch et al. 2026/i.E.; Laubner et al. 2026/i.E.) und sich zur Unter-
stiitzung coachen lassen, mitunter mit dem Ausgang des Berufsaustrittes (vgl. Fuhrmann
et al. 2026/i.E.; Matthes & Fuhrmann 2026/i.V.; Parade & Stuchell 2024).

(4) Schdrfungen zur Ausdeutung von schulkulturellen Orientierungsrahmen sowie zu ihrer
Bedeutung im (Berufs-)Alltag von Lehrpersonen:

Die Studientatigkeiten zum Material der Teilstudie Il wurden ebenso bereits fortgesetzt.
Etwa wurde dazu auf der metatheoretischen und empirischen Ebene der Frage zu den
Gestaltformen der schulkulturellen Orientierungsrahmen im Vergleich der beiden Schu-
len des Samples weiter nachgegangen (vgl. Pallesen & Matthes 2023b). Dabei ist zu
beriicksichtigen, dass in den Schulleitungsreden nicht nur auf die Lehrpersonen einge-
gangen wird, sondern in der Verhandlung des schulischen Alltags auch die Schiiler*in-
nenschaft, Fach- und Leistungskulturen oder auf3erschulische Rahmungen zum Thema
werden. In dieser Konstellation ist die Frage offen, wie die Prasentation des schulkultu-
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rellen Orientierungsrahmens zum Tag der offenen Tiir letztlich durch die Schulleitung
mitbedingt wird, auf ihre Deutungen zuriickzufiihren ist und was notwendig waére, um
die Schulkultur auch mit weiteren Teilaspekten und interaktiven Bearbeitungsmodi aller
beteiligten Akteur*innen ausscharfen zu kdnnen. Hierflir kdnnte das zusatzliche Mate-
rial der Schulkonferenzen sowie der Expert*innengesprache mit den bisherigen Ergeb-
nissen trianguliert werden. Auch zur Analyse habitueller Dispositionen, Passungen und
Professionalisierungsoptionen im Horizont der Einzelschule sind weiterfiihrende Aus-
einandersetzungen erfolgt (vgl. Pallesen & Matthes 2023¢; Matthes et al. 2022; Pallesen
& Kramer 2022).

(5) Fokussierung auf die Verhdltnissetzungen der Orientierungsrahmen der Lehrpersonen
zu den Orientierungsrahmen von weiteren Akteur*innen im (Berufs-)Alltag:

Wie sich v.a. in den Teilstudien | und Il Gber die Interviews, die Narrative Karte und die
Foto-Vignette gezeigt hat, setzen sich die Lehrpersonen in den Darstellungen Gber ihren
(Berufs-)Alltag durchaus mit anderen Akteur*innen in Bezug als nur mit den Schiiler*in-
nen. Dies unterstreicht auch die Perspektive, dass sich die Tatigkeit nicht auf unterrichtli-
che Kontexte und auch nicht allein auf den Ort Schule verengen lasst. Die Bezugnahmen
auf Schulleitungspersonal, Kolleg*innen oder die eigenen privaten Beziehungskonstel-
lationen kdnnen etwa hinsichtlich der Ausiibung beruflicher Tatigkeiten am Arbeitsort
Schule oder am hauslichen Arbeitsplatz Irritationspotenziale fiir eigene Routinen zum
Ausdruck bringen sowie handlungsleitende Bedeutung erlangen. So konnten etwa bei
der Rekonstruktion des Materials in Teilstudie | und 11l Gbergreifend auch solche Situa-
tionen als krisenhaft rekonstruiert werden, in denen grofSere strukturelle Verdanderungen
und Modernisierungsprozesse im Sinne einer Schulkulturentwicklung wahrgenommen
werden (z.B. Schulfusionen, -neugriindungen, -auslagerungen, -baumal3nahmen), und
in denen es weitergehend auch um Fragen zur ,Ubertragbarkeit von (un-/bekannten)
habituellen Dispositionen in einen neuen Kontext geht. Nachgegangen wurde diesem
Phdnomen in Ansdtzen bereits in weiteren Studien zum Verhaltnis von Passungsfragen
(vgl. Pallesen & Matthes 2023b/c). Im weiteren Verlauf kdnnte eine solche Perspektive
mit dem erhobenen Material zur individuellen Gestaltung der Tagesverldufe der Lehr-
personen (Teilstudie 1) sowie zur Auslibung des Berufs an der Schule (Teilstudie 111) wei-
ter ausgescharft werden.

(6) Stirkung der Perspektive auf den Arbeitsraum bzw. Arbeitsplatz im Lehrberuf und em-
pirische Rekonstruktion zur réumlichen Konstitution von Arbeit:

Uber die Befunde in Teilstudie | schlieBen weiterfiilhrend Fragen zur Ebene des Rau-
mes an. Die Frage nach der praxeologischen Deutung der Kategorie Raum ist nicht nur
eine theoretisch-konzeptionelle, sondern auch eine empirische (vgl. Matthes et al. 2025).
Es hat sich gezeigt, dass ,durch die Aktivitat verschiedener [...] Teilgruppen an einem
Ort oder auf einem Territorium mehrere Raume” (Low 2001, S. 64) entstehen, die in
Gegenhorizonten relationiert werden und zueinander spannungsreich sein konnen, da
sie wie aufgezeigt mit Einschrankungen und nicht unmittelbar aufzulésenden Heraus-
forderungen einhergehen. Dort, wo an einem Ort mehrere, konkurrierende praktische
Ausdeutung und soziale Konstruktion bei der Raumkonstitution zusammenfallen - u.a.
in gemeinsamen Fachvorbereitungsraumen, Arbeitsbereichen am Wohnort sowie Un-
terrichtsraumen und in Schule generell - kdnnen (iber verbale und visualisierende Dar-
stellungen die individuellen Bestrebungen und Abgrenzungsbemiihungen im Verhaltnis
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zueinander sowie Entgrenzungen sichtbar werden. Die in den Interviews der Teilstudie |
gestellte die Frage, was die Lehrpersonen als ihren Arbeitsplatz bezeichnen wiirden, ge-
staltete sich in der Verhandlung durch die Befragten als dichte Passage. Aufschlussreich
ist dies insofern, als dass ein Arbeitsplatz durchaus unterschiedlich konstruiert wird und
die Beantwortung der Frage aufgrund spannungsreichen Erlebens teils herausfordernd
war. Es ging dabei hdufig um die Differenz von Unterrichtsrdumen und weiteren Arbeits-
platzen sowie das (Nicht-)Vorhandensein und die (Nicht-)Notwendigkeit eines eigenen
Arbeitsplatzes. Die Frage nach der Konstitution des Arbeitsraums bzw. -platzes und da-
mit die raumliche Konstitution von Arbeit bleibt v.a. auch im Zuge der Pandemiesituation
(vgl. Court & Herzmann 2022) und sich verandernden und verlagernden Arbeitsraumen
in private und digitale Sphéren eine hochst aktuelle (vgl. Grabosch et al. 2026/i.E.; Laub-
ner et al. 2026/i.E.; Hovels & Herzmann 2025, 2021).

(7) Anschliisse an die Weiterbeforschung bildhafter Darstellungen und Bildakteur*innen im
Zusammenhang mit deren Bezugnahme auf den (Berufs-)Alltag von Lehrpersonen:

Auf der Basis der dokumentarischen Rekonstruktionen der Zeichnungsbilder der Narra-
tiven Karten in Teilstudie | soll es im Weiteren um die Herstellung einer Bildtypologie zu
den Eigendarstellungen der Lehrpersonen gehen (vgl. Kanter 2016). Ahnlich wie es an
anderer Stelle fir die Betrachtung padagogischer Metaphernfelder vorgeschlagen wird
(z.B. Bohme 2024; Bohme & Boder 2020), gilt es in Bezug auf den Lehrberuf typische
Ausdruckformen und Modi aus den Zeichnungsdarstellungen weiter herauszuarbei-
ten. Das Ziel ist es, damit noch ndher zu den Charakteristika im bildhaften Denken und
Handeln der Lehrpersonen vorzudringen und dabei die soziale Kommunikationsform
solcher Vermittlungsprozesse zu konturieren (vgl. Matthes 2027b/i.V.). Inzwischen ist
auch in Teilstudie Il die Fortsetzung der Weiterarbeit an der Thematik erfolgt, bei der auf
die generierten Verhandlungsmodi den rekonstruktiven Zugang mit Gratispostkarten
zurlickgegriffen werden konnte (vgl. Matthes & Pallesen 2022b). So wurde bisher eine
weitere Anwerbekampagne des Jungen Sachsischen Lehrerverbandes hinsichtlich der
Fokussierungen auf jtypische’ jugendkulturelle Ansprachen und regionenbezogene Bin-
dungsversuche erganzt. Es konnten zudem Genderstereotype mit Blick auf erwiinschte
Personlichkeitsmerkmale rekonstruiert werden. Zum anderen wurden die Befunde mit
Material aus der Unterhaltungsbranche gegeniibergestellt, wobei sich der hinzugezoge-
ne Kontrast auf einen Radiobeitrag des Stiidwestrundfunk3 (SWR3) bezieht, in dem es
auf satirische Weise um eine Anwerbekampagne geht. In der empirischen Gegeniiber-
stellung zeigte sich eine Ahnlichkeit der verkiirzten Darstellungsformen, d.h. die pop-
kulturellen Verhandlungsweisen der Bildakteur*inen unterscheiden sich nicht allzu stark
voneinander. Dabei lassen sich offizielle Rekrutierungen und die hierunter zum Ausdruck
gelangten bildhaften Darstellungen noch deutlicher vor dem Hintergrund der medialen
Unterhaltungsdimension sowie von (alltags-)theoretischen und praktischen Realitdten
bzw. der Bedeutung ihrer Fiktion diskutieren. Aktuell werden weitere Kampagnen fr die
Herausstellung von Befunden gegenlbergestellt (vgl. Matthes 2027¢/i.V.), wobei dann
neben den aktuell kursierenden Motiven zur Anwerbung von Lehrpersonal die Dar-
stellungen anderer Berufskampagnen (z.B. fiir das Handwerk, die Bundeswehr) zurate
gezogen werden (vgl. Bohnsack et al. 2026/i.V.). An anderer Stelle konnte zudem bereits
die Verhandlungen solcher &ffentlichen Darstellungen aus Sicht der Lehrpersonen mit
betrachtet werden (vgl. Forster & Parade 2024; Geimer & Capovilla 2022). Daneben geht
es zum einen um weitere ministeriell eingesetzte Bilder wie auf der Homepage des Bun-
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desministeriums fiir Bildung und Forschung sowie forschungsmethodische Fragen zum
Umgang mit ihnen, etwa als Indentitatskonstruktionen bzw. -normen (vgl. Bohnsack
2024; Hoffmann 2024; Matthes & Trumpa 2023). Zum anderen riicken auch bildhafte
Formate in den Blick, die tiber Social-Media-Kanéle kursieren und in denen Lehrperso-
nen und ihr Beruf zum Thema werden (vgl. Fuhrmann et al. 2026/i.E.; Grabosch et al.
2026/i.E.; Laubner et al. 2026/i.E.).

7.4 Nach der Annaherung: (K-)Ein Abschied vom Thema

Noch immer steht das Gedankenspiel vom Anfang der Arbeit im Raum. Gefragt wurde
dort, was Sie mit dem Lehrer*in-Sein verbinden - und es wurden verschiedene Aspekte
aufgerufen, die bei den Suchbewegungen auf personliche Relevanzen verweisen. Nun,
am Ende dieser Arbeit, lasst sich die Frage erneut stellen - und vielleicht in einem an-
deren Licht betrachten. Die spontanen imaginierten Bilder im Gedankenspiel zu Lehr-
personen und ihrem Beruf - gepragt etwa durch eigene Schulerfahrungen, mediale Re-
présentationen oder biografische Nahe - erscheinen nach der Auseinandersetzung mit
praxeologischen, bildwissenschaftlichen, professionstheoretischen und v.a. empirischen
Perspektiven gleichermal3en verstandlich wie eingeschrankt. Die gedanklichen Bilder
verweisen auf tief verankerte Wissensbestande und reichen dabei doch nicht aus, um die
Vielschichtigkeit der beruflichen Praxis von Lehrpersonen zu erfassen. Dies hat der Kont-
rast von Selbst- und Fremdbildern aufzeigen lassen, die auf visuellem und verbalem Weg
zum Ausdruck gekommen sind. In dieser Arbeit konnte an den Darstellungen diskutiert
werden, dass sie mitunter mit vereindeutigenden Vorstellungen einhergehen. Auch wenn
die Reflexion des eigenen Habitus, wie sich gezeigt hat, ein schwieriges Unterfangen
darstellt, pladiert die Arbeit dafiir, sich im Kontrast der vorliegenden Bilder der eigenen
Bilder bewusster zu werden und damit den personlichen Standort auf eine wissenschaft-
lich-reflexive Weise zu hinterfragen. Gleichzeitig ist damit die Hoffnung verbunden, auf
die Differenz von Wissensbestanden aufmerksam zu machen und die Bedeutung des
Impliziten bei der Hervorbringung von Bildern zu starken. Mit den Befunden und Dis-
kussionspotenzialen dieser Arbeit seien darlber hinaus Anschliisse dafiir gelegt, offen zu
bleiben flr die Komplexitat, die dem (Berufs-)Alltag von Lehrpersonen zugrundeliegt und
die den Lehrpersonen auch unter aktuellen Entwicklungen zugemutet ist.
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forschung

Das Feld um Lehrpersonen und ihren Beruf wird durch vielfiltige
Bilder geprégt - durch Eigendarstellungen von Lehrkriften ebenso
wie durch Fremdperspektiven in Bildungspolitik, Schule und Wissen-
schaft. Hingegen wird bisher kaum zu und mit solchen Bildern geforscht.
Die rekonstruktive Studie untersucht diese materialen und mentalen
Bilder mithilfe bild- und textbasierter Forschungsinstrumente wie Narra-
tiven Karten, Anwerbepostkarten, Schulleitungsreden, einer Foto-Fallvi-
gnette sowie iiber Interviews. Im Zentrum stehen die impliziten Logiken,
die sich in diesen Darstellungen dokumentieren - und ihre Verhaltnis-
setzung. Die Arbeit er6ffnet dabei neue Einblicke in die Konstitution

des Lehrer*in-Seins und des Lehrberufs und verbindet praxeologische,
bildwissenschaftliche und professionsbezogene Perspektiven.

Die Autorin

Dr.in phil. Dominique Matthes studierte Hoheres
Lehramt an Gymnasien an der Technischen Uni-
versitat Dresden und war dort von 2012 -2017
wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir
Allgemeine Didaktik und Empirische Unterrichts-
forschung. Seit 2018 lehrt und forscht sie an der
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg im Bereich der Schulpadago-
gik. Ihre Forschungsschwerpunkte umfassen praxeologische und (berufs-)

biografische Zugange der Lehrer*innen- und Professionsforschung sowie
qualitative Schulforschung. Dabei riicken bildbezogene Studien und im-
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