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Julia Sotzek

Emotionen und ihre Bedeutung fiir die
Professionalisierung von Lehrpersonen

Abstract

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

Schlagworte

Emotionen, Professionalisierung, Spannungsverhiltnis, Habitus, Praxeologische
Wissenssoziologie

1 Einleitung und Erkenntnisinteresse

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

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

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

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

2 Professionalisierung und Emotionen

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

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

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

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

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

dient (vgl. ebd., 238).

doi.org/10.35468/5973-09
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Die vorherigen Ausfithrungen lassen sich zusammenfassend zu folgender These
abstrahieren: Emotionen bestimmen die Professionalisierung von Lehrpersonen mit;
sie sind Ausdruck, Gegenstand und Quelle eines solchen Prozesses und konstitutiver
Bestandteil der Praxis von Lehrpersonen. Zugleich wird deutlich, dass ein Ansatz,
der Emotionen in dem und als Prozess der Professionalisierung fokussiert, ein For-
schungsdesiderat bearbeitet. Die in Abschnitt vier erliuterte Prozessstruktur von
Professionalisierung versucht, erste Antworten auf die von Terhart (2011, 208)
aufgeworfenen Fragen zu geben, nimlich ,in welcher Weise ,Entwicklung' iiber-
haupt ausgeldst wird, stattfindet, sich teilweise verfestigt, zur Voraussetzung fiir
weitere Entwicklung wird“. Emotionen kommt in diesen Prozessen eine kons-
titutive Bedeutung zu. Wie sie konzeptualisiert werden, wird im nachfolgenden
Abschnitt erliutert.

3 Emotionen in praxeologisch-wissenssoziologischer
Perspektive

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

Aufgrund des verwendeten Datenmaterials /nterview kommen Expressionen von
Emotionen primir als zu Text gewordene Praxisvollziige auf der Ebene der pro-
ponierten Performanz in den empirischen Blick und dokumentieren sich somit

doi.org/10.35468/5973-09
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in Erzihlungen und Beschreibungen von Handeln und Erleben.? Thr propositi-
onaler Gehalt kann aber auch zur Explikation gebracht werden, sodass sie — auf
der Ebene theoretisierender Propositionen — auch Ausdruck und Bestandteil von
Argumentationen und Bewertungen sein konnen (vgl. Nohl 2017, 32)°.

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

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

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

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

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

4 Tranow (vgl. 2015, 257) fiihrt an, dass eine soziale Norm in der Soziologie unterschiedlich definiert
wird, die Dimension der Sollens-Erwartung jedoch als kleinster gemeinsamer Nenner begriffen
werden kann.

doi.org/10.35468/5973-09
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Darstellung gebracht werden, die zugleich Ausdruck und Bestandteil des Span-
nungsverhilenisses sind. Sein Erleben wird als Verunsicherung oder Bestirkung
des Habitus interpretiert und kann in seiner Intensitit und Dauer niher bestimmt
werden. Mit Emotionen driicken Akteur:innen ein spezifisches Verhiltnis zum
Erlebten aus. Diese bewertende Verhiltnissetzung beruht sowohl auf performa-
tiven, also impliziten, wie auch propositionalen Reflexionen (vgl. Bohnsack 2017,
107; Sotzek 2019, 88ft.).

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

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

4 Ein empirischer Blick

Die Art und Weise, wie das Erleben von Spannungsverhiltnissen zwischen Ha-
bitus und wahrgenommenen Normen bearbeitet wird, gibt Aufschluss tiber be-
rufliche Anforderungen, mit denen sich Lehrpersonen im Berufseinstieg ausein-
andersetzen (vgl. Sotzek 2019). Der nachfolgende empirische Blick bezieht sich
auf das erste Interview mit der Lehrerin Lisa-Marie Jung, das im Rahmen der
Studie KomBest wenige Wochen nach Berufseintritt durchgefithrt wurde. Es wird
analysiert, inwiefern sich eine Erweiterung des performativen und propositionalen
Wissens dokumentiert (vgl. Abschnitt 5). Dabei wird sowohl die Zeitstruktur des

doi.org/10.35468/5973-09
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erzdhlten und beschriebenen Handelns betrachtet als auch der Vergleich der zum
Ausdruck gebrachten Emotionen vor und nach einem bestimmten Praxisvollzug
(vgl. ebd., 119F.). Beides gibt Hinweise darauf, wie Emotionen im Konkreten
und Spannungsverhiltnisse im Allgemeinen erlebt und bearbeitet werden. Die
nachfolgende Abbildung 1 fasst die Analysehaltung zusammen:

Analysehaltung als Zusammenspiel von ...

Was
Propositionale Dimension

* Emotionen werden auf der Ebene von
theoretisierenden Propositionen erschlossen.

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

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

Wie
Performative Dimension

* Emotionen werden auf der Ebene der
proponierten Performanz erschlossen.

Ihre erzahlerische und beschreibende Darstellung
ist Ausdruck impliziter Reflexionen.

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

Wissen.

* Die mit Emotionen verbundenen propositionalen

Reflexionen dokumentieren sich in...

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

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

habituellen Werthaltungen

dem Erleben einer Verunsicherung oder
Bestérkung des Habitus

ihrer Qualitat (Dauer und Intensitat)

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

impliziten Gegenhorizonten.

4;»

Relationierung beider Dimensionen {iber Emotionen als Meta-Reflexionen

Rekonstruktion der impliziten Regelhaftigkeit des Sinnmusters und der zugrunde liegenden Prozessstruktur

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Jung zum einen selbstverstindlich ist und zum anderen kontinuierlich wahrge-

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

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

Die Lehrerin bringt mit ihrer beschriebenen Reaktion ,und dann 4:h denk ich halt
immer: ,,Oh Gott, was mach ich jetzt!“ zur Darstellung, dass sie auf kein bewihr-
tes Erfahrungswissen zuriickgreifen kann. Das Temporaladverb ,immer kann da-
hingehend interpretiert werden, dass der Sinnzusammenhang, in dem die Emo-
tionsexpressionen der Schiiler:innen eingebunden sind, nur aus der jeweiligen
Situation heraus erschliefSbar ist. Das wiederholte Anfiihren ihres Nicht-(Weiter-)
Wissens zeigt, dass das Fehlen von Routinen im Umgang mit der Expression
von Emotionen seinerseits Emotionen auszulésen scheint, die als habitusverun-
sichernd erlebt werden. Diese Erlebensform kommt auch darin zum Ausdruck,
dass in actu ein Umgang gefunden werden muss; Lisa-Marie Jung expliziert die
Notwendigkeit, ,dann muss man sich irgendwie was einfallen lassen schnell’. Das
Modalverb ,miissen‘ und das Adverb ,schnell® implizieren ein habitusspezifisch er-
fahrenes Sollen, das mit einer Dringlichkeit verbunden ist, die auf einen erlebten
Bearbeitungsdruck schlieflen lassen. Dies dokumentiert sich auch darin, dass die
durch den Erzihlimpuls vorgegebene Erlebensweise wiederholend aufgegriffen,

doi.org/10.35468/5973-09

213



214

Julia Sotzek

intensiviert und neu formuliert wird (stark fordern; ,besonders gefordert’; ,wo
ich dann irgendwie unter Stress gerate’). Die Intensivierungen deuten darauf hin,
dass die dargestellte Verunsicherung ihres berufsbezogenen Habitus in einer recht
hohen Intensitit erlebt wird. Eine Umgangsweise mit den wahrgenommenen
Emotionsexpressionen der Schiiler:innen zu finden, scheint Ressourcen zu for-
dern und Spontanitit zu erzwingen (,weil ja mhmm auch relativ schnell eine Lo-
sung gefunden werden muss irgendwie‘). Das Erleben resultiert also daraus, dass
spontan gehandelt werden muss, was Lisa-Marie Jungs Wahrnehmung von Un-
terricht zu widersprechen scheint, der durch zweckrationale ,Programme* (vor-)
strukturierbar ist, indem in der Ausbildung vermittelte Wenn-dann-Strategien
angewendet werden.

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

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

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

(Itl: 417-424).

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

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

(Itl: 430-435)

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

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

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

5 Eine Prozessstruktur von Professionalisierung

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

10 Zur Bedeutung von Nicht-Passungsverhiltnissen und ihren Auswirkungen auf den Habitus vgl.
Rosenberg (2017); Kramer (2017).

doi.org/10.35468/5973-09

221



222

Julia Sotzek

einen Umfang vor, der Orientierung bietet und dadurch strukeurierte Moglich-
keiten des Erlebens und Handelns eréffnet (vgl. ebd., 39)."

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

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

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

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

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

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

Auf der Grundlage empirischer Analysen und metatheoretischer Uberlegungen
lassen sich in der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie erste allge-
meine Annahmen zur Professionalitit in der Auseinandersetzung mit Emotionen
formulieren, die es professionstheoretisch detaillierter auszuarbeiten gilt (vgl. Sot-
zek 2019, 2761.). Der Grad der Professionalitiit zeigt sich im Modus der Reflexion
und kann auf drei Ebenen bestimmt werden, nimlich bezogen auf die eigenen
Emotionen sowie auf die Interaktion mit Schiiler:innen und Kolleg:innen und
die darin zum Ausdruck gebrachten Emotionen. Unterschiedliche Aspekte von
Professionalitit sind in der nachfolgenden Abbildung 3 zusammengefasst:

Lehrpersonen (im Berufseinstieg) reflektieren,

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

= Aufmerksamkeit fokussieren, Bedeutsamkeiten erzeugen und Entscheidungen begleiten.

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

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

= als Modus der Selbstreflexion genutzt werden konnen.

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

Konj. Erfahrungsraum:
unterrichtsbezogene
Interaktion mit

Konj. Erfahrungsraum:
kollegiale Interaktion

Lehrpersonen (im Berufseinstieg) reflektieren,

inwiefern wahrgenommene Emotionsexpressionen

der Schiiler*innen...

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

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

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

Lehrpersonen (im Berufseinstieg) reflektieren,

inwiefern. ..

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

= Emotionen kooperative Arbeitsformen beférdern
oder hemmen kénnen.

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

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

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

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