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Angelika Paseka

Selbstthematisierungen von Lehrerinnen
und Lehrern — zwischen Uberh6hung,
Normalitatsanspriichen und Verachtung

Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie Lehr-
personen ihren Beruf thematisieren. Aufgrund von friilheren Untersuchungen wére anzu-
nehmen, dass negative und Verachtung ausdriickende Bilder dominieren. Anhand von
Interviewausschnitten mit Lehrerinnen und Lehrern und deren Analyse mit Hilfe der do-
kumentarischen Methode kann jedoch gezeigt werden, dass dies nicht zutrifft. Es kristal-
lisiert sich eine Typologie aus vier Rhetorikmustern heraus, wobei die einzelnen Typen
in unterschiedlicher Weise professionelle und organisationale Logiken sowie Bilder vom
Lehrberuf aufgreifen und das Verhaltnis von Person und Beruf fassen.

Schlagworte: Lehrerbilder, berufliches Selbstverstandnis, dokumentarische Methode,
Typenbildung, Rhetorikmuster

1. Problemaufriss

In einem jiingst erschienenen Beitrag von Terhart (2010) geht es — wieder einmal — um
das 6ffentliche Lehrerbild, das sich als ,,Kippbild darstellen ldsst und je nach Perspek-
tive, Blickrichtung oder Akzentsetzung einmal negativ, dann wieder positiv aussieht.
Aus einer negativen Perspektive wird der intermedidre Charakter des Berufs betont,
in dem nichts Neues geschaffen, sondern rezeptiv bereits etabliertes Wissen wieder-
gegeben wird. Bereits Adorno weist darauf hin, dass dem Lehrberuf daher ,,ein gewis-
ses Aroma des gesellschaftlich nicht ganz Vollgenommenen* anhaftet (Adorno, 1969,
S. 657). Gleichzeitig sind mit diesem Beruf grole Hoffnungen und moralische Ansprii-
che verbunden. Durch die Arbeit von Lehrpersonen soll ein Beitrag zur ,,Entbarbari-
sierung der Menschheit™ (Adorno, 1969, S. 672) geleistet werden. Bastian und Combe
(2007) sprechen daher von einem ,,paradoxen Muster aus {iberhdhten Anspriichen und
vernichtenden Urteilen* (S. 238).

Untersuchungen zeigen: Lehrpersonen erleben — aus subjektiver Sicht, aber auch
aus der Beobachtung von aulen — vielfdltige Verachtungserfahrungen: in der schuli-
schen Praxis durch Schiiler/innen, im Umgang mit Eltern und Vorgesetzten, durch die
Politik, in der Medienberichterstattung (Dege, 2007; Reh & Scholz, 2007; Blomeke,
2005). Nach Reh und Scholz (2007) gehen offentliche Verachtung und Verachtungser-
fahrungen der Profession in ,,Muster kollektiver Selbstthematisierung [ein], die gewis-
sermaflen den Rohstoff darstellen fiir individuelle Konstruktionen beruflicher Identitét™
(S. 294). Und - so das Resiimee — die individuell-biographischen professionellen Identi-
tiatsentwiirfe sind stark durch Selbstherabsetzung gekennzeichnet (S. 310). Die Verach-
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132 Aligemeiner Teil

tung sei allerdings funktional. ,,Verachtung ist Bestandteil der Selbstthematisierung des
Lehrerstandes seit Beginn eines modernen Professionalisierungsprozesses™ (S. 309). In
untersuchten Autobiographien werde deutlich: Lehrer distanzieren sich vom abgewer-
teten Beruf und anderen Mitgliedern der Berufsgruppe, setzen diese herab und nutzen
die Kontrastierung, um sich selbst als positives Gegenbeispiel darzustellen. Das eigene
berufliche Selbstverstindnis wird somit aus der Negation der Anderen konstruiert. Em-
phatische! Motive, wie die Liebe zu den Kindern, werden dadurch besonders deutlich
zum Ausdruck gebracht und mit Verachtung ,,diskursiv verkniipft (S. 310).

Den Ausfithrungen von Reh und Scholz folgend muss davon ausgegangen werden,
dass Lehrer/innen generell in ihrer Selbstdarstellung auf negative und Verachtung aus-
driickende Bilder tiber die eigene Berufsgruppe zuriickgreifen, die auf realen oder an-
tizipierten Erfahrungen beruhen konnen und als tiberindividuelle Interpretationssche-
mata zu verstehen sind. Im vorliegenden Beitrag soll der Frage nachgegangen werden,
ob und wenn ja, in welcher Form sie dies fatscichlich tun. Die Ausgangsfrage ist: Wie
definieren und beschreiben Lehrer/innen ,,ihren® Beruf und wie prisentieren sie sich
als Mitglied dieser Berufsgruppe? Das bedeutet zum einen den Blick auf die Bilder zu
richten, die aufgegriffen werden, zum anderen auf die Rhetorik, die bei der Selbstdar-
stellung 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 fiir die
(Selbst-)Prisentation und deren performative Herstellung. Ziel ist es, aus Interviews mit
Lehrpersonen, die bereits mehrere Jahre in diesem Berufsfeld titig sind, deren Art der
Selbstthematisierung herauszuarbeiten und zu analysieren. Zur theoretischen Fassung
des Herstellungsprozesses wird zunéchst die Theorie der Strukturierung von Anthony
Giddens aufgegriffen (Kapitel 2), um im Anschluss daran die Frage zu prézisieren (Ka-
pitel 3) und eine Fundierung fiir die empirische Arbeit zu haben. Fiir die Analyse der In-
terviews wurden mehrere Verfahren eingesetzt (Kapitel 4) und dadurch mehrschichtige
Ergebnisse ermdoglicht (Kapitel 5).

2. Theoretische Einbettung

Hintergrund fiir die folgende Analyse ist die Theorie der Strukturierung des britischen
Soziologen Anthony Giddens. Die von ihm verwendeten Begriffe ,structure und
»agency™ scheinen aufgrund ihrer dialektischen Verkniipfung und seiner darauf aufbau-
enden methodischen Implikationen fiir die Analyse der Handlungspraxis geeignet, die
Prozesse der Herstellung genauer zu analysieren.?

1 Altgriech., hier: besonders nachdriickliche, begeisterte, eine innere Bewegung und Zustim-
mung widerspiegelnde Ausdrucksweise.

2 Eine &dhnliche Argumentationslinie vertritt Pierre Bourdieu, allerdings fokussieren seine
Uberlegungen zum Habitus (fast) ausschlieBlich die soziale Schicht, die diesen prigt und zu
gemeinsamen Handlungsformen qua Schicht fiithrt (Bohnsack, 1997, S. 5), wahrend Giddens
Strukturen weiter fasst. Zusétzlich macht Bourdieus Kritik an jenen theoretischen Konzep-
tionen, die iiber die Handlungspraxis die dieser zugrunde liegenden Strukturen erschliefen
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(1) Struktur meint etwas Dauerhaftes (,,the more enduring aspects of social systems®,
Giddens, 1984/2009, S.23-24), das der sozialen Welt Geordnetheit gibt, indem sie
Raum und Zeit bindet. Gleichzeitig ist Struktur kontingent, somit offen und gestaltbar
zu denken. Strukturen beziehen sich auf ,.eine virtuelle Ordnung von Beziehungen au-
Berhalb von Raum und Zeit*“ (Giddens, 1997, S. 359) und sind durch die ,,Abwesenheit
des Subjekts* charakterisiert, existieren somit autonom und unabhingig von dessen Be-
wusstsein. Gleichzeitig sind Strukturen nicht nur duBerlich, sondern in Form von ,,Er-
innerungsspuren (Giddens, 1997, S. 77) ,,inwendig“. Sie sind Voraussetzung fiir das
Handeln in einem sozialen System und Mittel zur (Selbst-)Darstellung als anerkann-
ter Akteur. Faktizitdt und Wirkméchtigkeit erhalten Strukturen jedoch ausschlieSlich
im konkreten Handlungsvollzug. Nur dann sind sie real da, fiir und in diesem Moment
und damit zeitlich begrenzt prisent und gegenwartig. Strukturen sind ,,temporally ,pre-
sent® only in their instantiation, in the constituting moment of social systems* (Giddens,
1979, S. 64).

Im vorliegenden Kontext, also im Hinblick auf Lehrpersonen, sind jene Struktu-
ren zentral, die der Organisations- und Professionslogik des Lehrberufs zugrunde lie-
gen. Strukturlogiken, die die Organisation Schule betreffen, haben sich historisch entwi-
ckelt, Strukturlogiken, die fiir die Profession bestimmend sind, liegen unabhéngig von
der historischen Verfasstheit der Organisation dem professionellen Handeln zugrunde.
Die Organisationsstrukturen von Schule zeigen sich — in Anlehnung an Giddens (1997,
S.316) — in drei Auspriagungsformen: in Legitimierungen und Normierungen, d.h. in
gesetzlich verpflichtenden sowie sozialen Normen mit hohem Verbindlichkeitscharak-
ter, die Bewertungen ermdglichen, in Macht- und Hierarchiestrukturen sowie in Codes
und Bedeutungsmustern, die den Beruf, den Arbeitsplatz, die Denk- und Handlungs-
muster der Akteure stark bestimmen, prigen und die den Rahmen fiir interpretative
Deutungen der eigenen Position darstellen (Paseka, Schrittesser & Schratz, 2011). Sie
lassen sich als interpretativ-semantische Regeln umschreiben, die der Welt ein ,,sinn-
haftes Bedeutungsnetz iiberwerfen* (Reckwitz, 1997, S. 99) und eine symbolische Ord-
nung konstituieren, die den Handelnden Interpretationsschemata zur Verfiigung stellt.
Die Ausfithrungen von Oevermann (2001) zu Deutungsmustern erweisen sich hier als
anschlussfahig und erméglichen eine Prézisierung. Deutungsmuster lassen sich als
,verbindliche Interpretationen von Welt™ beschreiben, die ,,eine wie selbstverstdndlich
fiir giiltig gehaltene Orientierung [...] verbiirgen, fiir die sie konstitutiv gelten* (Oever-
mann, 2001, S. 43). Sie beziehen sich ,,auf einen spezifischen Gegenstand in der erfahr-
baren sinnstrukturierten Welt“ (Oevermann, 2001, S. 40). Bilder {iber Lehrer/innen, po-
sitive ebenso wie negative, Abwertungsmuster und Szenenschilderungen lassen sich als
solche bedeutungsgenerierende Interpretationsschemata verstehen und sind im Folgen-
den Gegenstand der Analyse. Sie haben als kollektive Sinngehalte normative Geltungs-
kraft und sind Teil der Berufskultur, des ,,konjunktiven Erfahrungsraums® von Lehr-
kréften (Bohnsack, 2007a, S. 61-62). Als ,,iiberindividuelle Organisationsprinzipien der

wollen, seine methodischen Vorstellungen nicht ausreichend anschlussfihig an die dokumen-
tarische Methode (Bourdieu, 1976, S. 181; Meuser & Sackmann, 1992, S. 21ff.).
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Wahrnehmung und Strukturierung von Wirklichkeit” (Bennewitz, 2008, S. 249) werden
sie faktisch in und durch sprachliche AuBerungen. Mittels rekonstruktiver Verfahren
konnen sie erschlossen werden.

Soll die Professionslogik des Lehrer/innenberufs erfasst werden, so ist nach den von
Professionen typischerweise zu 16senden Handlungsproblemen und Handlungslogiken,
die der Ausiibung der Profession zugrunde liegen, zu fragen. Kennzeichnend fiir eine
Profession ist die Zustdndigkeit filir ein gesellschaftlich zentrales Aufgabengebiet, das
sich durch Unsicherheit und geringe Standardisierung charakterisieren ldsst. Es muss
daher fallorientiert, auf den Einzelfall bezogen, und nicht im Sinne einer technischen
Rationalitét gehandelt werden. Die Arbeit mit Menschen verlangt, sich selbst als ganze
Person einzubringen, sich aber gleichzeitig auf rollenférmiges Handeln zuriickzuzie-
hen, um handlungsfihig bleiben zu konnen. Ambivalente Anspriiche, die sich aus der
doppelten Verpflichtung gegeniiber der Organisation bzw. der Profession ergeben, sind
aktiv zu balancieren und Entscheidungen zu begriinden (Paseka, Schrittesser & Schratz,
2011).

(2) Der zweite bei Giddens zentrale Begriff, agency, verwehrt sich einer einfachen
Ubersetzung als Handeln oder Handlung, denn diese wird der zweidimensionalen Be-
deutung nicht gerecht. Schlidgt man im Worterbuch nach, so findet sich dort der Begriff
Agentur. Eine Agentur besteht aus agents (Akteuren), die etwas tun, und weil sie genau
das tun, werden sie zu einer Agentur. Oder anders gesagt: Mit agency sind sowohl das
aktive Bewirken und Verursachen von Handlungen angesprochen (action) als auch die
Stelle, der diese Urheberschaft zugesprochen wird (agent) (Neuberger, 1995, S. 286).
Ein solcher Verweis auf den Doppelcharakter eines Begriffs ist typisch fiir Giddens’
Argumentationen. Der Begriff agency bezieht sich auf die konkrete Handlungspraxis,
in der aktiv, reflexiv und kreativ mit Strukturen umgegangen werden kann. Das Indivi-
duum ist in der Lage, anders zu denken und sich reflexiv fiir oder gegen ein Tun zu ent-
scheiden. Ein solches ,,anders Handeln* ldsst sich herleiten aus der Fahigkeit, reflexiv
auf den und im Kontext zu (re)agieren, und meint gleichzeitig, dass die Strukturen, in
denen das Subjekt agiert, nicht deterministisch zu denken sind, sondern kontingent, also
Offenheit zulassend. So konnen Lehrer/innen vorhandene Strukturen, die sich beispiels-
weise in den Bildern als Deutungsmuster vom Lehrer/innenberuf wiederfinden, und ihr
Wissen tiber die institutionelle Ordnung, in die sie eingebunden sind, aufgreifen bzw.
auf diese fiir ihre Selbstthematisierung zuriickgreifen — oder eben auch nicht.?

3 Auch an dieser Stelle zeigt sich ein deutlicher Unterschied zu Bourdieu, bei dem die Prozess-
strukturen im Mittelpunkt seiner Analyse stehen, wahrend die prozesshafte Strukturierung
der Praxis mit dem Habituskonzept nicht ausreichend erfasst wird (vgl. Kritik bei Meuser &
Sackmann, 1992, S. 24).
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3. Fragestellung

Diese Ausfithrungen fithren zu der folgenden Konkretisierung der Fragestellung: Die
Aussagen von Lehrern und Lehrerinnen zu deren beruflichen Selbstverstindnis sind
danach zu analysieren, auf welche strukturierenden Rahmenbedingungen sie in ihrer
Selbstdarstellung zuriickgreifen und wie sie das machen, d.h. welche sie tatsdchlich nut-
zen bzw. wie sie diese wenden, in welcher Form sie also aktiv die Bilder vom Lehrberuf
mittragen, verweigern und mitgestalten. Bei der Auswertung wird nach zwei Dimensi-
onen gesucht: einer inhaltlichen und einer prozessorientierten. Daraus ergeben sich die
zwei folgenden Fragen:

(1) Was wird von den Lehrpersonen thematisiert bzw. was nicht? Dabei geht es um
die Bilder und Beschreibungen als Deutungsmuster vom Lehrerberuf, die in den Aussa-
gen vorkommen, die verwendet und (re)konstruiert werden, um sich selbst als Lehrer/
in zu présentieren, und die — in Anlehnung an Reh und Scholz (2007) — den Rohstoff
fiir die individuellen Konstruktionen der je eigenen beruflichen Identitét darstellen. In
manchen Passagen verdichten sich die Aussagen der Befragten in Metaphern. Dadurch
ist ein vertiefender Einblick in deren Annahmen, Weltdeutungen und Erfahrungen mog-
lich (Jensen, 2006, S. 6). Metaphern zeichnen sich durch eine betrachtliche Bedeutungs-
fiille aus und haben das Potential, gewohnte Denkmuster zu prizisieren und/oder um-
zustrukturieren (Guski, 2007, S. 62). Aus der Sicht der Sprecher/innen haben sie unter-
schiedliche Funktionen.# In den Interviews helfen sie den Befragten, ihre Uberlegungen
plastisch zu veranschaulichen, haben aber auch ,,programmatischen Charakter” (Guski,
2007, S. 24), weil sie einen Sachverhalt in einem bestimmten Licht zeigen und Beto-
nungen vornehmen (Jensen, 2006, S. 9).5

(2) Wie werden die Bilder genutzt, um sich selbst in seinem beruflichen Selbstver-
standnis darzustellen? Es geht damit um die Herstellungspraxis, den Modus Operandi
(Bohnsack, 2007b, S. 229) der beruflichen Selbstdarstellung und um die Frage, welche
Argumentationsketten gebildet werden. Das implizite oder handlungspraktische Wissen
der Handelnden soll rekonstruiert werden, oder anders gesagt: das zugrunde liegende
inkorporierte Orientierungswissen, das das Handeln bzw. die Selbstdarstellung unab-
héngig vom subjektiv gemeinten Sinn strukturiert. Im Zentrum der Analyse steht somit
die Herstellungspraxis von sozialer Ordnung bzw. Struktur. Entsprechend der dialekti-
schen Verkniipfung von structure und agency ist es nicht ausreichend, auf die Struktur
oder das Subjekt zu blicken, sondern auf den 4kz der Konstruktion im Handlungspro-
zess. Nur im Vollzug erhalten deutungsgenerierende Strukturen ihre Faktizitit, werden
,real”, sind als Ordnungsmuster erkennbar und kénnen empirisch erfasst werden (Gid-
dens, 1997, S. 388 bzw. Giddens, 1984/2009, S. 331). Gleichzeitig entstehen Bedeutun-

4  Ein Uberblick iiber die Metapherntheorien findet sich in Guski (2007).

5 An dieser Stelle sei auf die im englischsprachigen Raum sehr gut dokumentierten Analysen
von Metaphern im Hinblick auf Lehrpersonen, Schule, Lernen und Lehren verwiesen. Siche
dazu die Meta-Analyse in Jensen (2006, S. 11ft.).
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gen von Aussagen, Metaphern oder Szenenbeschreibungen durch den jeweiligen Kon-
text, in dem sie positioniert werden, im konkreten Sprechakt (Guski, 2007, S. 77).

Aus der Perspektive der Handelnden stellt sich die Situation so dar: Allgemeine Re-
geln ,,entwerfen den Spielraum moglicher sinnstrukturierter sozialer Verldufe. Der kon-
krete, praktische Verlauf innerhalb dieses Spielraums ist eine Funktion der besonderen
Fallstruktur” (Oevermann, 1991, S. 271, Hervorh. im Orig.). Das bedeutet: Aus einer
Vielzahl von Optionen, die sich aus den existierenden Regeln, also den Strukturen, er-
geben, wird in der konkreten Lebenspraxis ausgewdhlt. Menschen konnen als reflexiv
handelnde Subjekte im Handlungsfluss eine Selektionsentscheidung treffen. Das struk-
turelle Potenzial ist vorhanden, das jedoch gleichzeitig die Entscheidungsautonomie des
Individuums inkludiert. Darin zeigt sich die ,,Dialektik von Allgemeinheit und Beson-
derung® (Oevermann, 1991, S. 272).

Durch die Art der Interviewfithrung und die Gestaltung von Fragen wurden solche
Entscheidungen provoziert und die Interviewten ,,Zugzwdngen® (Froschauer & Lueger,
2003, S. 71) ausgesetzt, die schnelle Entscheidungen erforderten. Sie mussten eine fiir
ihre Gedanken geeignete Darstellungsform finden (,,GestalterschlieBungszwang®), und
danach aus den ersten und spontanen Gedanken jene selektieren, die ihnen am wich-
tigsten waren und ihnen so bedeutend erschienen, dass sie sie einbringen wollten, und
dies gleichzeitig in einer Form, die fiir den Rahmen des Interviews als geeignet einge-
schitzt wird (,,Kondensierungszwang*). Schlielich mussten die Befragten iiberlegen,
wie genau sie sich auf die Frage einlassen und welche Details sie preisgeben, damit die
Erzéhlung fiir die interviewende Person nachvollziehbar wird (,,Detaillierungszwang*).

4. Methodische Vorgangsweise

Datenbasis sind Interviews mit 16 Personen (neun Frauen, sieben Ménner), Absol-
vent/innen einer Osterreichischen Pddagogischen Akademie,® die zu drei Zeitpunkten
interviewt wurden: am Ende des Studiums, kurz vor oder nach der miindlichen Dip-
lompriifung (1998, Themenschwerpunkt: Motivation, Ausbildung), nach zehn Mona-
ten (1999, Themenschwerpunkt: Berufseinstieg) und nach weiteren fiinf Jahren im Be-
ruf (2004, Themenschwerpunkt: Lehrer/in sein). Die Auswahl der Befragten erfolgte
nach dem Prinzip der Kontrastierung, und zwar aufgrund unterschiedlicher Zuginge
zum Studium,’ des gewihlten Lehramts (Grundschule, Hauptschule, Sonderschule) und
der Kategorie Geschlecht. Fiir den vorliegenden Beitrag werden — entsprechend der
Schwerpunktsetzung in der Interviewfithrung — ausschlie8lich die Aussagen aus den

6 Bis 2008 wurden an den Pddagogischen Akademien in einer sechssemestrigen Ausbildung
Lehrpersonen fiir Grund-, Haupt- und Sonderschulen ausgebildet. 2008 erfolgte eine Um-
wandlung in Pddagogische Hochschulen.

7 Es ergaben sich vier Zugénge: Anmeldung zum Lehramtsstudium unmittelbar nach dem Abi-
tur, nach Abitur und mehreren Jahren Berufstitigkeit, nach Abitur und abgebrochenem Uni-
versititsstudium, nach Abitur, abgebrochenem Universitéitsstudium und beruflichen Neben-
tatigkeiten.
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dritten Interviews herangezogen. Eine Verkniipfung mit den Ergebnissen der ersten In-
terview-Serie (Paseka, 2005) wird im Rahmen der soziogenetischen Typenbildung ver-
sucht.

Die Interviews wurden mit Hilfe eines halbstrukturierten Leitfadens gefiihrt, der an
mehreren Stellen erzéhlgenerierende Fragen enthielt, die Spontaneitét forderten und in
actu zu Selbstdarstellungen zwangen (siche Hinweise oben). Die Offenheit bei der Dar-
stellungsform bedeutete fiir die Befragten eine Herausforderung, denn sie mussten ihre
Gedanken selbst sichten, ordnen, formulieren und eine kohirente Darstellung erbringen
(Oevermann, 2001, S. 61-62). Die Interviews dauerten zwischen 70 und 140 Minuten
und wurden vollstindig transkribiert.

Zum dritten Befragungszeitpunkt waren die Befragten in Grund-, Sonder- und
Hauptschulen, Polytechnischen Schulen bzw. einer auBerschulischen Einrichtung titig.
Entsprechend der Schwerpunktsetzung wurden vier Impulsfragen zum Lehrer/innenbild
gestellt mit dem Ziel, die Befragten bewusst auf ihr berufliches Selbstkonzept anzu-
sprechen und diese Aussagen dann mit den implizit im Text enthaltenen zu vergleichen:
(1) Was bedeutet es fiir Sie, Lehrer/in zu sein? (2) Kénnen Sie mir eine Szene beschrei-
ben, in der Sie sich als Lehrer/in gefiihlt haben? (3) Sind Sie ein guter Lehrer/eine gute
Lehrerin? (4) Fiihlen Sie sich als Lehrer/in? Was gibt Ihnen das Gefiihl?

Die Auswertung der Interviews erfolgte in zwei Schritten: In einem ersten Schritt
wurden die Transkripte inhaltlich strukturiert, d.h. die in den Interviews formulierten
Ereignisse, Geschehnisse und Eindriicke groBen Themenblocken zugeordnet und mit
Hilfe des Computerprogramms MAXqda offen kodiert. Konkret hie3 das, beim ersten
Durchlesen jene Textstellen zu markieren, in denen Aussagen zum Lehrer/innenbild er-
kennbar waren. Diesen wurden dann natiirliche Codes zugeordnet, erst danach wurde
eine Zusammenfassung zu abstrakteren Codes bzw. Schliisselkategorien vorgenommen
(Strauss, 1994). Ziel dieses Analyseschrittes war es herauszufinden, welche Bilder in
den Interviews vorkommen. Positive Selbstzuschreibungen sollten ebenso herausgear-
beitet werden wie negative bzw. antizipierte negative Bilder vom Lehrberuf. Es sollten
Hiufigkeiten festgestellt und den einzelnen Personen zugeordnet werden.

In einem zweiten Schritt wurden jene ausgewéhlten narrativen Passagen, die als Im-
pulsfragen Aussagen zu den beruflichen Selbstkonzepten evozieren sollten (sieche oben),
systematisch durchgesehen und in ihnen nach Aussagen zum eigenen Selbstverstindnis
bzw. nach Orientierungspunkten des beruflichen Handelns gesucht. Fiir die Auswer-
tung dieser Interview-Sequenzen wurde die dokumentarische Methode herangezogen
mit dem Ziel, auf Basis einer komparativen Analyse eine Typologie herauszuarbeiten
(Bohnsack, 2007b; Nohl, 2007). Damit dies gelingt, muss nach einer fallbezogenen re-
flektierenden Interpretation eine falliibergreifende Gemeinsamkeit gefunden werden,
ein gemeinsames Thema, ein gemeinsames Muster, das den Vergleich zu strukturieren
hilft. In der dokumentarischen Methode wird diese Gemeinsamkeit ,,Tertium Compa-
rationis“ genannt, vor dessen Hintergrund die weitere Bearbeitung erfolgt. Ein solches
, Lertium Comparationis® ist kein neues Thema, sondern die Abstraktion von vorhande-
nen Themen, die sich unter einem dritten, abstrakteren Begriff biindeln lassen. Gleich-
zeitig werden damit auch solche Fille sichtbar, in denen ein gemeinsames Thema anders
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behandelt wird. Verschiedene Variationen des Themas und dessen Bearbeitung werden
erkennbar. Uber die Themen sowie die fallinterne bzw. falliibergreifende Kontrastie-
rung erdffnen sich unterschiedliche Vergleichshorizonte und damit Dimensionen, die
durch die Interpretation erldutert und unter Riickverweis auf das vorhandene Material,
also empirisch, begriindet werden. Konkret bedeutet das: Im Rahmen einer sinngeneti-
schen Typenbildung werden entlang des ,, Tertium Comparationis® und durch Verdich-
tung jene Gemeinsamkeiten herausgearbeitet, durch die sich die einzelnen Fille biin-
deln lassen; im Rahmen einer soziogenetischen Typenbildung werden die Falle mit wei-
teren verfligbaren Daten konfrontiert, d.h. die Antworten werden vor dem Hintergrund
der eigenen Biographie und des tatsidchlichen Arbeitsplatzes, den die Lehrer/innen in
den Interviews beschrieben haben, nochmals beleuchtet.

Zunichst miissen dazu Typen generiert werden (Nentwig-Gesemann, 2007). Ein Typ
ist durch eine ,,interne Homogenitét“, also durch minimale Kontraste geprégt. Fiir die
Herausarbeitung des Typischen muss vom Einzelfall abstrahiert werden, prinzipielle
Kennzeichen und Merkmale werden herausgearbeitet und rekonstruiert. Danach ist je-
der Fall einem Typus zuzuordnen. Auf der Ebene der Typologie geht es um ,.externe
Heterogenitit“, d.h. um maximale Unterschiedlichkeit. In diesem letzten Schritt gilt es,
gleichsam eine Struktur hinter den Typen zu erkennen, zu beschreiben und die einzel-
nen Dimensionen und deren Auspragungen sinnvoll zu ordnen. Am Ende dieses For-
schungsprozesses steht somit idealerweise eine ,,mehrdimensionale Typologie®, durch
die sich unterschiedliche Dimensionen, beispielsweise Orientierungsmuster, handlungs-
leitendes Wissen oder Selbstbilder, rekonstruieren lassen.

Es soll damit der Versuch unternommen werden, einen piddagogischen Blick auf die
Selbstthematisierung als Lehrperson zu werfen (im Hinblick auf die Professions- und
Organisationslogik, die fiir den Beruf bestimmend sind) und diesen mit einem soziolo-
gischen Blick auf die biographischen und realen schulischen Rahmenbedingungen zu
verkniipfen.

5. Ergebnisse
5.1 Ergebnisse des ersten Auswertungsschrittes

In den Interviews lieBen sich 126 Aussagen zum eigenen Selbstverstindnis identifizie-
ren, 76 davon lassen sich als positive Beschreibungen bezeichnen. Den Befragten ist es
wichtig, sich als Person einzubringen (25 Nennungen), hohe normative Anforderungen
zu erfiillen (21 Nennungen), mit Kindern zu arbeiten (16 Nennungen) und zu unter-
richten (14 Nennungen). In 37 Aussagen werden negative Bilder verwendet, um sich in
Kontrastierung dazu zu présentieren. Der ,,typische Lehrer,® der man nicht sein will,
wird umschrieben als ,,Maskentyp*, ,,Klugscheiler, ,,Machtmensch®, ,totaler Spin-
ner* oder als ,,Narr, wenn er nur fiir die Schule lebt”. Er wird charakterisiert als ,,liber-

8 In den Interviews wurde in diesen Passagen ausschlielich die mannliche Form verwendet.
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genau®, , iibervorsichtig, ,langweilig", ,,verbissen®, , bosartig®, ,,ungerecht®, , (ober-)
lehrerhaft”, als jemand, der ,,glaubt perfekt zu sein“ und alles ,,besser zu wissen®. In
der Schule ist er ,,streng*, ,,autoritdr” und ,,schimpft* mit den Kindern, zu denen er ein
distanziertes Verhiltnis hat und die er nicht ernst nimmt. Er ,,betet den Stoff herunter®,
denkt Unterricht im ,,50-Minuten-Takt™ und als Frontalunterricht, Wissensvermittlung
und Leistung bestimmen sein Handeln. In seiner Freizeit trifft er sich ausschlielich mit
anderen Lehrern und redet mit ihnen nur iiber die Schule. In weiteren 13 Nennungen
wurden Aussagen von anderen Personen liber den Lehrberuf wiedergegeben. Diese las-
sen sich zu drei Gruppen biindeln: (a) Bewunderung (,,Pfau, des dat i nie!*), (b) Beruf
mit hohen Anspriichen und (c) kontrastierende Aussagen, z.B. der Lehrberuf als ,,Hun-
gerleiderjob® versus ,,Lehrer verdienen viel oder der ,,Weltfremde* oder ,,Streber* ver-
sus der ,,Privilegierte®.

Biindelt man diese vielfiltigen Aussagen, werden hohe normative Anspriiche an die
eigene Person sichtbar, v.a. betreffend Unterrichten und Lehren als zentrale Tétigkeits-
felder, durchdrungen mit herabsetzenden Metaphern und Bildern bis hin zu verachten-
den AuBerungen. Fiir die eigene Positionierung scheinen gerade die negativen Bilder in
ihrer Kontrastierung zum eigenen Selbstverstidndnis funktional: Sie helfen, sich selbst
als positiv, von den negativen Vorstellungen abweichend darzustellen (Reh & Scholz,
2007). Allerdings zeigt die Analyse nach Fillen, dass sich diese vereinheitlichende Dar-
stellung nicht aufrechterhalten ldsst. Nicht in allen Interviews kommen negative Selbst-
zuschreibungen vor und, was noch entscheidender erscheint: die Positionierung dieser
Aussagen im Rahmen der Interviews fillt duBBerst unterschiedlich aus. In einem zweiten
Arbeitsschritt wurden daher ausgewéhlte narrative Passagen (siehe oben) einer genau-
eren Analyse unterzogen.

5.2 Ergebnis des zweiten Auswertungsschrittes

Sinngenetische Typenbildung

Als Ergebnis der sinngenetischen Typenbildung kristallisieren sich vier Rhetorikmus-
ter als Typen heraus, die fiir die Selbstthematisierung von den befragten Lehrer/innen
genutzt werden. Als ,, Tertium Comparationis®, als variierendes Thema, lassen sich das
Verhiltnis von Person und Beruf sowie das Verhiltnis des Ich zu den Strukturen, in de-
nen der Beruf Lehrer/in ausgeiibt wird, rekonstruieren. Im Folgenden werden die vier
Typen beschrieben, wobei jeweils eine Interviewsequenz als Prototyp ausgewihlt wird.
Die ausgewihlten Passagen waren die Antworten auf die Frage: ,,Konnen Sie mir eine
Szene schildern, in der Sie sich als Lehrer/in gefiihlt haben?* Bei der Interpretation wer-
den aber auch Antworten auf die Frage ,,Was bedeutet es fiir Sie, Lehrer/in zu sein?*
hinzugezogen. Die in den weiteren Ausfithrungen verwendeten Namen sind Codena-
men.
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Typus 1: Ich durch Ablehnung

1 Gerda: Na es gibt schlechte Szenen wo i mi als Lehrerin fiihl, das is wenn i z.B.
2 wenn irgendeiner draufien auf der StrafSe a Papierl falln lasst, dann geh i glei hin
3 und sag, heb das jetzt auf [lacht wihrend des Redens]. Dann denk i ma, uff, da
4 is scho wieder die Lehrerin. Jo. Also es is so, dass dass ah, dass immer wieder —
5 mhm, so Reaktionen sind, wo i mi dann, wo i mir dann hinterher immer gleich bei
6 der Nasn nehma muass und ah, dann vielleicht irgendwie die Worte meiner Tochter
7 horn muss, bist scho wieder wie eine Frau Lehrerin. [lacht] Und des is eigentlich
8 etwas, was ich versuch abzulegen. [lacht] I mein, i hab sehr wohl gewisse Vorstel-
9 lungen wie, ah, also, wie das Zusammenleben in der Klasse — gestaltet sein soll
10 und i hab a gewisse Vorstellungen wie ma gemeinsam essn und so weiter, [ ... ] also
11 es is auch immer wieder a bissl a Zwiespalt. I weifs natiirlich, i fiihl mi manchmal
12 komisch als Lehrerin wenn i, wenn is jetzt in Zweierreihn anstelln lass, aber an-
13 dererseits weif3 i, dass irgendwie anders net geht. Weil ma kann einfach mit einer
14 groflen Menge von Kindern net anders mit dffentlichen Verkehrsmitteln fahrn und
15 so. Also, —ja. [...]
16 Interviewerin: Gibt’s eine positive Szene, wo Sie sagen: da war i jetzt Lehrerin?
17 Weil das mit dem Papierl autheben, haben Sie gesagt, das wére typisch Lehrerin,
18 das das wirft Ihnen Thre Tochter vor.
19 Gerda: Jo. Das is so [lacht]. Da merkt dann —. Da denk i mir, das vielleicht zu
20 klein kariert oder so, ahm [5 Sekunden Pause] mhm, mhm, na [5 Sekunden Pause]
21 Gut fiihl i mi, wenn's, ah, wenn man z.B. in einer Gesprdchsrunde, wenn da — wenn
22 von den Kindern was kommt, wo ma sieht, dass was iibrig gebliebn is, dass, oder
23 wenn ma z.B. irgendein Theaterstiick angschaut ham oder sonst was und wir redn
24 dann driiber und — und i seh, da das is, das hat was hinterlassn in ihnen und das
25  reflektiern sie, dariiber konnen sie redn. Also — das — da fiihl i mi gut. Da geht'’s ma
26 gut mit den Kindern.

Gerda ist 51 Jahre alt und arbeitet an einer Ganztagsgrundschule als Klassenlehrerin in
einem Team bestehend aus mehreren Lehrkriften. In der Szenenbeschreibung taucht so-
fort und sehr spontan eine negative Assoziation und Attribuierung auf, wobei hier Erfah-
rungen aullerhalb der Schule aufgegriffen werden. Manche Verhaltensweisen passen aus
Sicht von Gerda zwar in die Schule, aber nicht in die ,,Aulenwelt“. Sie antizipiert, dass
dies dort als ldcherlich, iibertrieben, auf jeden Fall nicht addquat wahrgenommen wird.
Das ist ihr zwar bewusst, es fillt ihr jedoch nicht leicht, ein solches Verhalten abzulegen.
Um dies auszudriicken, verwendet sie eine Metapher: Sie muss sich ,,bei der Nasn nehma*
(Z. 5-6), d.h. die Nase dorthin richten bzw. fithren, wo bestimmte — unangenehme — Ge-
riiche zu finden sind. Dazu muss sie sich aufraffen, sich selbst disziplinieren, denn die-
ses genaue Hinriechen ist nicht unbedingt angenechm. Wenn sie solche Verhaltensweisen
nicht selbst kritisch reflektiert, 14uft sie Gefahr, von anderen Personen darauf hingewiesen
zu werden. Das kann unangenehm und peinlich sein; nur wenn dies die Tochter tut, ist es
fiir sie noch akzeptabel. Mit einer zweiten Metapher beschreibt sie sich und ihr Verhal-
ten als ,.kleinkariert™ (Z. 20). Syntaktisch besteht dieses zusammengesetzte Adjektiv aus
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den zwei Wortern ,.klein® und ,kariert“ und meint engstirnig, pedantisch, kleinbiirger-
lich, in ,,Karos* denkend, d.h. sehr genau, in vorgegebenen und engen Strukturen, hier: in
den Strukturen von Schule und (Be-)Lehren. Ein dritter Aspekt ist der Zwiespalt, auf den
Gerda hinweist (Z. 11). Zwischen ihren Vorstellungen von Erziehung, die sie traditionell
einschitzt, und den Bediirfnissen der Kinder ortet sie eine Divergenz, die sie personlich
zu bewdltigen hat. Erst auf die explizite Nachfrage werden positive Aspekte beschrieben,
allerdings deutlich kiirzer im Verhiltnis zu der ersten langen Interviewpassage, und nach
zwei langen Pausen. Gerda schildert dann zwei Szenen mit Kindern, aus denen sie mit po-
sitiven Gefiihlen herausgeht und die sie als Verstdrkung ihrer Arbeit wahrnimmt.

Insgesamt zeigen die Schilderungen eine deutliche Betonung und Ablehnung der ei-
genen ,,Schwichen®, die in tibersteigerter Form dargestellt werden. Gerda rekonstruiert
in der ausgewdhlten Passage zwei Bilder von sich: das abzulehnende Ich und das ge-
wiinschte Ich. Es scheint, als sehe Gerda in den Spiegel und sehe ein Bild von sich, das
sie nicht sehen will. Sie sieht sich dabei distanziert an (Z. 3-4) und gleichzeitig durch
die Brille anderer Personen, denn deren Reaktionen deutet sie als Hinweis auf die Un-
angemessenheit ihres Verhaltens (Z. 5).

Der Beruf Lehrer/in bedeutet fiir diese Lehrerin eine starke und ausgeprégte person-
liche Involvierung bei gleichzeitigen Verweisen auf die gesellschaftliche Verantwortung
in spiteren Passagen, in denen auf die Férderung der Personlichkeit jedes einzelnen
Kindes verwiesen wird. Den unmittelbaren Referenzrahmen fiir die eigene Einschit-
zung stellen andere Personen dar (hier: die Schiiler/innen, die Tochter). Immer wieder-
kehrend wird auf die widerspriichliche Einheit zwischen Handeln in der Rolle als Lehr-
person und ganzer Person verwiesen, die ein zentrales Element der Professionslogik
darstellt (Oevermann, 1996). Die ambivalenten Anspriiche, denen Lehrpersonen ausge-
setzt sind, werden jedoch nicht als immanenter Bestandteil der Professions- oder Orga-
nisationslogik erkannt, sondern als personlich zu leistende Aufgabe verstanden.

Typus 2: Ich als nicht-typische Lehrperson

—

Sigrid: Ah. Ich iiberleg jetzt die ganze Zeit, wie ich jetzt Lehrerin definiere. Weil
es ist, mir ist ein gewisses freundschaftliches Verhdltnis zu den Kindern und ein
menschliches Verhdltnis einfach sehr wichtig. Und ich mdchte jetzt nicht eben, als
die Lehrerin dastehn, die jetzt die Strenge ist und was sie sagt ist fertig und da féhrt
die Eisenbahn driiber. [...] Aber aber es sind so viele Dinge, wo ich mir wédhrend
der PADAK®-Zeit immer gsagt hab, ich will das so iiberhaupt nicht machen und mit
genauer Zweierreihe und mit streng sein und und das das ist mir einfach ziemlich
zuwider. Aber es passiert einfach auch immer wieder und dann dann fiihl ich mich
vielleicht so als typische Lehrerin. Wie ich eigentlich nicht sein wollte, aber ich
glaub, dass es in gewisser Weise einfach auch notwendig ist. Es geht nicht immer
nur auf freundschaftliche. Es kann schon eine gewisse Basis sein, aber, ja.

— O O 00 3 LKW

— —

9 PADAK ist die Abkiirzung fiir Pidagogische Akademie, an der man in Osterreich zum In-
terview-Zeitpunkt ein Lehramt an Volks-, Haupt- oder Sonderschule erwerben konnte. Siche
auch Fufinote 6.
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Sigrid ist 28 Jahre alt und arbeitet ebenfalls an einer Grundschule als Klassenlehre-
rin. Die Szenenbeschreibung beginnt mit einer positiven Selbstdarstellung. Im weite-
ren Verlauf tauchen jedoch Bilder von ,,typischen® Lehrer/innen auf, die zwar abgelehnt
werden, gleichzeitig wird aber darauf verwiesen, dass die Charakteristika solcher ,,ty-
pischen* Lehrpersonen fiir die Ausiibung des Berufs notwendig sind. So will Sigrid ein
freundschaftliches und menschliches Verhiltnis zu ihren Schiiler/innen haben (Z. 2),
wihrend sie streng zu sein und auf Disziplin zu achten ablehnt. Hier verwendet sie die
Metapher der ,,Eisenbahn®, die kraft ihrer Masse und Geschwindigkeit {iber alles darti-
berfahren und plattwalzen kann. Eisenbahnen fahren weiters auf Schienen, ein Abwei-
chen von der vorgegebenen Spur ist folglich nicht moglich. Eine solche Vorgangsweise,
an spéterer Stelle beispielhaft durch die genaue Zweierreihe formuliert, lehnt sie ab
(Z. 7-8). Dann wiirde sie sich als ,,typische® Lehrerin fithlen, die sie eigentlich nicht sein
will. Gleichzeitig erkennt sie, dass sie ihre Arbeit ohne ein gewisses Mal} an Disziplin
nicht leisten kann. Diese Ambivalenz wird gerahmt durch eine starke Orientierung am
Ich. Es wird an keiner Stelle auf berufliche Rahmenbedingungen oder normative Vorga-
ben verwiesen, sondern auf das eigene Ich als Referenzrahmen. Die fiir den Lehrberuf
typischen Antinomien'? sind in der ausgewihlten Passage erkennbar, werden jedoch als
personliches Problem gedeutet und nicht als inhdrenter Bestandteil der Profession. Auf-
grund der Schulpflicht sind Kinder eben nicht freiwillig in der Schule, Disziplinieren
und Zur-Ordnung-Rufen gehéren folglich zur padagogischen Arbeit von Lehrer/innen
dazu (Helsper, 2004, S. 81). Auf die Frage, was es bedeutet, Lehrer/in zu sein, meint Si-
grid, dass es wichtig ist, se/bstbewusst im Beruf zu stehen, sich wohl zu fithlen und zu
wissen, dass man den Anforderungen gerecht werden kann. Das Ich mit seiner Energie,
seinen Vorstellungen, seinem Wissen und Konnen ist zentral.

Insgesamt zeigt dieses Rhetorikmuster eine deutliche Bewusstheit gegeniiber den
ambivalenten Anforderungen, verbunden mit einem Schwanken hinsichtlich dessen Ak-
zeptanz flir sich selbst bzw. fiir die eigene berufliche Arbeit. Die widerspriichlichen Er-
wartungen werden nicht an der Professionslogik festgemacht, sondern an subjektiven
Bildern bzw. antizipierten Fremdbildern von ,typischen Lehrern®. Dennoch dominieren
positive Vorstellungen in Abgrenzung vom ,,Typischen® bzw. von den nicht-gewollten,
aber notwendigen Aspekten des Berufs. Der Beruf wird bejaht und mit Freude ausgeiibt.
Typus 2 befindet sich im Prozess der Balancierung zwischen eigenen und berufsimma-
nenten Anspriichen, die jedoch eigentlich und als Person abgelehnt werden.

10 Hinsichtlich der Begriffsbestimmung von Antinomie und Ambivalenz verweise ich auf Hel-
sper (2004, S. 61). Demnach sind Antinomien ,,auf der Ebene einer idealtypischen Rekon-
struktion des Lehrerhandelns angesiedelt”, wahrend mit den Begriffen Ambivalenz oder Di-
lemma auf die ,,Anforderungen in konkreten Handlungssituationen und die darin konkret re-
alisierten interaktiven Ausformungen verwiesen wird.
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Typus 3: Ich als Lehrer/in

1 Erna: Ja, schwierige Frage. Weil wenn man, ahm, — also ich hab das, ich hab mich
2 immer als Lehrerin gefiihlt, ja. Ich gemerkt, jede Stunde, die ich mit den Kindern
3 verbring, das waren 150% Einsatz. Immer die Aufmerksamkeit, ah, die man den
4  Kindern entgegenbringen muss, ah, immer die Kontrolle zu bewahren, ja. Ahm, im-
5 mer alles in der Hand haben zu miissen, dass — ja, nichts passiert. Eine eine typi-
6 sche Szene, wo man wirklich, wo ich mich immer als Lehrerin gefiihlt hab, die mir
7 eher unangenehm war, waren Fahrten ins Schwimmbad oder Fahrten am Wander-
8 tag. Wenn man gemerkt hat, die Kinder freun sich einfach wieder rauszukommen
9 aus der Schule, mal was Anderes zu erleben und sie haben sich einfach wie Kinder
10  benommen in der Straflenbahn und, ahm, und die Unfreundlichkeit der Menschen,
11 die manchmal uns entgegengebracht worden ist, ja, da hab ich mich dann auch als
12 Lehrerin gefiihlt, und da hab ich mich gedirgert iiber die Menschen. Weil sie einfach
13 nicht sehen, dass, ja, Kinder einfach so sind und Kinder kénnen nicht still auf einen
14 Platz sitzen und und ahm, sich so benehmen wie Erwachsene, sonst wdéiren sie keine
15 Kinder. Und da hab ich, ja, da bin ich immer voll hinter den Kindern gestanden und
16  hab mich gedrgert iiber die die grantigen Wiener. [lacht]

17 Interviewerin: Aber was hat Sie da zur Lehrerin gemacht, dass Sie sich als Leh-
18 rerin gefiihlt haben?
19 Erna: —Ja, schwierig. Ahm, die Verantwortung auch zu tibernehmen fiir fiir das,

20 was geschieht. — Ja, das hat mich zur Lehrerin gemacht denk ich. Ja.

Erna war fiinf Jahre lang an einer bilingualen Hauptschule als Lehrerin tdtig und zum
Zeitpunkt des Interviews gerade in Babypause. Die Szene beginnt mit positiven Be-
schreibungen. Die Codierungen iiber das gesamte Interview hinweg zeigen auch an kei-
ner weiteren Stelle negative Lehrer/innenbilder bzw. negative Fremdbilder vom Lehr-
beruf. Allerdings werden in der zweiten Hélfte des Interviewausschnitts (ab Z. 5) — als
ebenso zum Beruf gehorig — unangenechme Aspekte geschildert, die dem gesellschaftli-
chen Mandat zugeschrieben werden. Durch den mehrmaligen Wechsel vom ,,man* zum
»ich® werden einerseits die Erwartungen an die Profession markiert (,,man*) und das
eigene Bewegen innerhalb dieses Rahmens (,,ich®) zum Ausdruck gebracht. Das Span-
nungsverhdltnis des doppelten Mandats gegeniiber Gesellschaft und Person wird damit
auf der sprachlichen Ebene sichtbar (Rabe-Kleberg, 1996, S. 296). Zum einen ist Erna
den Kindern und ihren individuellen Bediirfnissen verpflichtet, zum anderen gibt es ge-
sellschaftliche Vorstellungen dariiber, wie sich Kinder in der Offentlichkeit zu beneh-
men haben, und der normativen Vorgabe, dass Schule dafiir zu sorgen hat, dass Kinder
dies auch lernen. Erna 16st das Spannungsverhéltnis zugunsten der Kinder, macht sich
damit gleichsam zu deren Anwiltin. Das sprachliche Hin- und Herwechseln von ,,man*
zu ,,ich* zeugt von ihrer Suche nach einer Balance zwischen den normativen und sub-
jektiven Anspriichen.

Auf die abschlieBende Frage der Interviewerin, was genau sie dabei zur Lehrerin ge-
macht hitte, antwortet sie: ,,Ahm, die Verantwortung auch zu tibernehmen fiir fiir das,
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was geschieht. — Ja, das hat mich zur Lehrerin gemacht denk ich. Ja* (Z. 19-20). Darin
anerkennt sie klar das gesellschaftliche Mandat und die zentrale gesellschaftliche Auf-
gabe, die Professionen zu bewiltigen haben und die auch sie tibernehmen muss. Verant-
wortung hat sie aus ihrer Sicht aber primér gegeniiber den Kindern. Diese Kind-Orien-
tierung manifestiert sich in ihrer Parteilichkeit fiir diese in der Offentlichkeit.

Insgesamt dominieren positive Vorstellungen vom Beruf Lehrer/in in Abgrenzung
zur Organisationslogik, die den Arbeitsplatz bestimmt, bzw. in Abgrenzung zum ge-
sellschaftlichen Mandat bzw. den gesellschaftlichen Aufgaben und Erwartungen. Damit
wird ein Kontrapunkt geschaffen, der aber nicht im personlichen Selbstverstindnis liegt
oder in antizipierten Fremdbildern, sondern der durch die staatliche Verankerung von
Schule als gegeben hinzunehmen ist, allerdings mit einigem Klagen. Typus 3 verweist
damit auf den Prozess der Balancierung zwischen eigenen und organisationalen bzw.
professionslogischen Anspriichen.

Typus 4: Lehrer-Sein in der Organisation Schule

1 Stefan: Ich kann sehr viele Szenen beschreiben, in denen ich mich als Lehrer ge-
2 fiihlt hab. Ahm. — Gehen wir einfach zuriick, zeitlich. Die letzte Szene, wo ich mich
3 als Lehrer gefiihlt hab, war zwischen 12 und 1, als ich in der 2b iiber Gravita-
4 tion — ah, unterrichtet und hab wir gemeinsam iiberlegt haben, wie sich Massen
5 im Weltall verhalten und wie wir fantasieweise ein Weltall gemacht haben und die
6 Kinder ganz fasziniert da mitgedacht haben [...] da hab ich mir gedacht, es ist
7 mir heute wieder gelungen, das Interesse in den Kindern zu wecken und darin seh
8 ich hier meine Hauptaufgabe, — ndmlich nicht ein Wissen zu pauken, das dann in
9 zwei drei Jahren wieder verschiittet ist, sondern prinzipiell das Interesse am Ge-
10 genstand zu wecken, [...] und wenn das gelingt, dann fiihl ich mich immer als Leh-
11  rer jetzt einmal das von der fachlichen Seite gesehen. Ich fiihl mich aber auch als
12 Lehrer, wenn ich wie gestern drei Elterngesprdche fiihve und versuch den Eltern
13 zu erkidren, ah, warum die Tochter bei einer anonymen Umfrage in der Klasse elf-
14 mal die Stimme bekommen hat. [...] wenn ich dann die Eltern dazu bringe zuzu-
15 geben, dass sie zu Hause eigentlich auch nicht so brav ist und dass sie auch ihre
16 Schwierigkeiten haben und, ah, dass sie auch Grenzen setzen wollen und es nicht
17 schaffen, wenn sie mir dann raten strenger zu sein, dann fiihl ich mich auch als
18 Lehrer, und wenn die Kinder dann am Ende mit dem Zeugnis hinaus spazieren und
19  damit die Moglichkeit haben irgendwo einen Beruf zu kriegen oder in eine weiter-
20 fiihrende Schule zu gehen und die Noten das wert sind, was am Papier steht, dann
21 fiihl ich mich auch als Lehrer und da kénnt ich noch viele weitere Situationen auf-
22 zdihlen.

Stefan ist 32 Jahre alt und arbeitet das sechste Jahr an einer privaten Hauptschule. Er
ist Klassenlehrer und EDV-Standortkoordinator. Die Beantwortung der Frage nach Sze-
nen, in denen er sich als Lehrer gefiihlt hat, weist eine Rahmung auf. Stefan beginnt mit
der Anmerkung, dass er ,,sehr viele Szenen beschreiben kann (Z. 1) bzw. er endet da-
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mit, dass er ,,noch viele weitere Situationen aufzdhlen* konnte (Z. 21-22). Damit driickt
er aus, dass Lehrer-Sein sich alltdglich zeigt und sich nicht an einer Situation festma-
chen ldsst. Er verweist auf die Zeitstruktur von Schule und Unterricht (Z. 3) und die or-
ganisatorische Zusammenfassung von Kindern nach Jahrgéingen (Klasse 2b). Im An-
schluss beschreibt er sein Aufgabenfeld, wobei sich seine Ausfithrungen den vier Funk-
tionen von Schule (nach Fend, 2006) zuordnen lassen: Enkulturations-, Qualifikations-,
Sozialisations- und Selektionsfunktion. Anhand von vier Szenen arbeitet er die Aufga-
ben von Lehrern ab, die sich aus den gesellschaftlichen und mit einer staatlichen Lizenz
versehenen Erwartungen ergeben. Er will seinen Schiiler/innen Allgemeinbildung ver-
mitteln (Z. 3-6), ihnen damit eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermdéglichen,
sie aber auch fiir die Berufswelt qualifizieren und mit den dazu notwendigen Inhalten
ausstatten (Z. 19). Mit der Vergabe von Zensuren und Zeugnissen verweist er auf die
Selektionsfunktion von Schule (Z. 18). Schlielich ist ihm die erzieherische Funktion
von Schule wichtig, wobei er dabei nicht nur die Kinder einbezieht, sondern auch deren
Eltern und von diesen in seinem Mandat bestétigt wird (Z. 12-18). Die gesellschaftliche
Funktion von Schule kombiniert er mit dem pddagogischen Bildungsanspruch, der sich
fiir ihn in der Auseinandersetzung des Subjekts mit der Welt, hier dem Gegenstand Phy-
sik am Beispiel der Gravitation, manifestiert.

Auf die Frage, was es fiir ihn bedeutet, Lehrer zu sein, gibt er an spiterer Stelle eine
knappe Antwort und nennt drei Aspekte: ,,Ah. Das bedeutet fiir mich eine — eine Auf-
gabe, eine Verpflichtung, — hm, einen Broterwerb, — das sind die Punkte.” Stefan hat
eine Aufgabe tibernommen, der er sich nun verpflichtet fiihlt. Diese hat er in der aus-
gewihlten Interviewpassage ausfiihrlich beschrieben. Das doppelte Mandat gegeniiber
der Gesellschaft und der Person des Kindes ist darin sehr klar zum Ausdruck gebracht
worden. Mit dem Begriff ,,Broterwerb* erdffnet er noch eine dritte Aufgabe, die er ge-
geniiber sich selbst hat: Der Beruf muss ihm das finanzielle Uberleben sichern. Auf die
Frage, was ihm das Gefiihl gibt, Lehrer zu sein, antwortet er: der Dienstausweis, der Ge-
haltszettel, und wenn er auf einem Fragebogen den Beruf ,,Lehrer ausfiillt bzw. er als
»~Herr Lehrer* angesprochen wird. Es sind damit nicht seine Gefiihle, die ihn zum Leh-
rer machen, auch keine vermuteten Zuschreibungen von anderen, sondern materielle
und beobachtbare Zeichen, die ihn als Vertreter einer Berufsgruppe erkennbar machen.

Insgesamt unterscheidet sich dieser Typus deutlich von den drei bisherigen Typen.
Nicht das Ich mit den subjektiven Gefiihlen, Erwartungen und Bildern wird themati-
siert, sondern die (Berufs-)Rolle im Rahmen der Organisation Schule und damit in den
vorgegebenen Strukturen. Diese werden als gegeben hingenommen und eine Verortung
darin vorgenommen. Das geschieht relativ emotionslos. Es werden Vor- und Nachteile
gesehen, doch die Entscheidung fiir den Lehrberuf ist gefallen, um die Existenz zu si-
chern. Stefan steht zu dieser Entscheidung und iibt den Beruf mit — subjektiv groem,
aber kalkuliertem — Finsatz aus, der mit Verlassen des Schulgebédudes zu Ende ist.

Soziogenetische Typenbildung
Nachdem vier Rhetorikmuster aus den ausgewahlten Interviewpassagen rekonstruiert
werden konnten, wurden zur weiteren Kontrastierung biographische Kriterien (Alter,
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Geschlecht, Herkunft, Berufsmotivationen) bzw. Kontextfaktoren (Art der Schule, Po-
sition, Art der Eingliederung in die Schule) hinzugezogen. Es zeigen sich jedoch keine
klaren Zusammenhénge: Geschlecht, studierte Schultype und der konkrete Arbeits-
platz haben offensichtlich keinen Einfluss. Am ehesten noch lassen sich im Zugang
zum Lehrerberuf Indizien fiir eine weitere Differenzierung erkennen (Paseka, 2005).
Jene zwei Lehrer, die sich dem Typus 4 zuordnen lassen, haben aus Vernunftgriinden
den Lehrberuf ergriffen. Beide wollten in absehbarer Zeit eine Qualifikation, die sie ab-
sichert, denn ihre Interessen lagen und liegen in fachlichen Nischen. So studierte Stefan
bereits mehrere Jahre und erfolgreich eine Naturwissenschatft, die aber seiner Einschit-
zung nach ein Arbeiten im Ausland verlangt und auch keinen sicheren Arbeitsplatz er-
moglicht. Aus rationalen Griinden entschied er sich daher fiir eine berufliche Umorien-
tierung, die eine Berufsausiibung in Osterreich gewihrleistet.

Die tibrigen Rhetorikmuster lassen keine eindeutige Zuordnung zu. Hier bestehen
also noch Forschungsdesiderata, die sich jedoch aufgrund der geringen Zahl der Befrag-
ten nur skizzieren, nicht jedoch weiter ausfiihren lassen.

6. Erkenntnisse

Ziel des Beitrags war es, einen differenzierteren Blick auf die Selbstthematisierung von
Lehrerinnen und Lehrern zu werfen. Das Bild vom ,,leidenden Lehrer mit geringem
Selbstbewusstsein und den negativen Etikettierungen, auf die als ,,Leitbilder in der
Selbstdarstellung immer wieder hingewiesen wird (sieche Adorno, 1969; Reh & Scholz,
2007), sollte unter der Perspektive der Herstellungspraxis neu beleuchtet werden.

Die Analyse der Interviews zeigt: Das homogenisierende Bild von den verachte-
ten Lehrpersonen, in deren berufliche Identitdtsbildung ,,Selbstabwertung der Profes-
sionellen, Verachtung der Anderen und Verachtungserméchtigung diskursiv eingegra-
ben sind“ (Reh & Scholz, 2007, S. 310), ldsst sich nicht aufrechterhalten. Es lielen
sich vier Rhetorikmuster rekonstruieren, die in deutlich unterschiedlicher Weise mit
den strukturierenden professionellen und organisationalen Logiken sowie mit den anti-
zipierten Fremd- und Selbstbildern, in denen sich Zuschreibungen widerspiegeln, um-
gehen (siche Abb. 1).!! Teilweise werden tatsichlich Abwertungen bzw. typisierende
Zuschreibungen aufgegriffen, um sich selbst als Gegenbild zu positionieren (Typus 1
und 2). Es gibt allerdings auch Befragte, die sich auf eine solche Argumentationslinie
nicht einlassen. Fiir Typus 3 ist kennzeichnend, dass als Hintergrundfolie fiir die Selbst-
darstellung die gesellschaftlichen Erwartungen bzw. die organisationalen Rahmenbe-
dingungen verwendet werden. Diese werden zwar teilweise als wenig forderlich ein-
geschitzt, was diese Lehrpersonen jedoch nicht hindert, als ,,Anwélte* der Kinder fiir
diese Partei zu ergreifen. Die als extern wahrgenommenen Anspriiche werden mit pad-
agogischen Anspriichen kontrastiert und verlieren unter diesem Gesichtspunkt an Ge-

11 Die in Klammern gesetzten Zahlen geben die Zahl der Lehrpersonen an, die sich diesem Ty-
pus zuordnen lassen.
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wicht. Ein vierter Typus schlieB3lich verortet die Berufsrolle im organisationalen Gefiige
Schule. Dieses wird nicht in Frage gestellt, sondern als Rahmen akzeptiert, innerhalb
dessen der Beruf ausgetibt wird. In einer solchen distanzierten Darstellung haben Ab-
wertungen und Leidenserfahrungen keinen Platz.

Rhetorik der Abwertung und Verachtung:
Betonung der eigenen ,,Schwichen®,
Typus 1 | Ich durch iibersteigerte Darstellungen

(5) Ablehnung ... bei gleichzeitiger Betonung der
gesellschaftlichen Verantwortung und der
personlichen Involvierung.

Rhetorik der Selbsterhohung durch Abgrenzung

Typus 2 Ich als nicht - gegeniiber den als ,,typisch* erachteten
(6) typische Charakteristika von Lehrpersonen, Kontrastierung
Lehrperson von Selbst- und Fremdbildern
... bei starker Orientierung am Ich.
Rhetorik der Abwdgung und Balancierung:
Typus 3 . offenes Ansprechen von divergierenden
3) Ich als Lehrer/in Anspriichen bzw. ungiinstigen
Rahmenbedingungen
... bei starker Orientierung am Kind.
Lehrer - Sein in der Rhetorik der Sachlogik: distanzierte Schilderung
Typus 4 Organisation der Arbeit in der Organisation Schule, die das
() Schule eigene Tun ,,rahmt

... bei starker Betonung der Berufsrolle.

Abb. 1: Rhetorikmuster der Selbstthematisierung als Lehrperson

Unter Riickgriff auf Giddens’ Theorie der Strukturierung lasst sich die Verwendung der
Rhetorikmuster als aktiver Akt des Aufgreifens von negativen und positiven Lehrerbil-
dern bzw. deren Verweigerung deuten. Diese Bilder sind als sinnstiftende Deutungs-
muster zu verstehen, sie sind und geben Struktur, verlangen aber gleichzeitig nach ei-
ner (Re-)Interpretation der handelnden Akteure. Sie haben virtuelle Existenz und wer-
den erst dann real und wirkmaéchtig, wenn sie tatséchlich — im Rahmen eines Interviews
oder anderer kommunikativer Akte — fiir die Selbstdarstellung verwendet werden. Der
konkrete Umgang mit diesen Bildern ist variabel, Deutungen werden gerahmt bzw. pro-
voziert durch die sprachliche Verwendungspraxis (beispielsweise durch Betonung und
Hervorhebung oder Positionierung im Redefluss) sowie die Verwendung in einem spe-
zifischen situativen Kontext. Mit dem aktiven Aufgreifen werden Bilder reproduziert,
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aber nicht als Wiederholung, sondern sie enthalten und fithren zu jeweils anderen und
neuen Darstellungs- und Deutungsfacetten. Eine negative Selbstetikettierung ist daher
nicht als bloBes Aufgreifen von bereits existierenden Bildern zu verstehen, sondern als
aktiver Prozess der Herstellung von Bildern iiber den Lehrer/innenberuf.

Wie ldsst sich solchen Abwertungsmechanismen entkommen? Reh und Scholz
(2007) schlagen Ironisierung vor, aber auch ein bewusstes Bekenntnis zu den inkrimi-
nierten Anteilen der Lehrertatigkeit, wie der Macht der Lehrer/innen. Beide Vorschlidge
verbleiben jedoch auf der Subjektebene. Sie helfen moglicherweise dem oder der Ein-
zelnen, sich aus der Umklammerung von negativen Bildern zu 16sen, aber kann das zu
einer Weiterentwicklung der Profession beitragen?

Aus den Erkenntnissen der Interviews ldsst sich noch eine weitere Variante erschlie-
Ben: die Auseinandersetzung mit den Logiken der Organisation und Profession und da-
mit das Sichtbarmachen von ambivalenten Anspriichen, die dem Beruf inhédrent sind.
Fiir eine Professionsentwicklung wire ein Weg von der Ich-Orientierung hin zu den den
Lehrerberuf konstituierenden Strukturen entscheidend. Die Personalisierung von struk-
turell verankerten Denk-, Handlungs- und Organisationsmustern fordert ein Versinken
im Ich, in den als personlich wahrgenommenen Problemen, und verstellt einen Blick auf
das Ganze. Damit wird jedoch ein Wahrnehmen von Verdnderungsmoglichkeiten ver-
hindert. Den Blick bewusst auf jene Logiken zu lenken, die den Beruf bestimmen — als
Profession bzw. Organisation Schule — wire eine andere Option. Sie verlangt nach Pro-
fessions- und Organisationsbewusstheit und kann Gestaltungs- und Moglichkeitsraume
fiir eine professionelle Weiterentwicklung 6ffnen.
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Abstract: The present contribution investigates the question of how teachers topicalize
their profession. On the basis of earlier studies, one would have to assume that negative
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from interviews with teachers and their analysis by means of the documentary method, it
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