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Kathrin te Poel

Zur Bedeutsamkeit eigener schüler*innenbiografischer 
Erfahrungen von angehenden Lehrpersonen  
für den sich anbahnenden Lehrer*innenhabitus und  
seine Anerkennungsbezüge

1 Zur Bildungsrelevanz von Anerkennung und  
zur Anerkennungsrelevanz von Lehrer*innenorientierungen

Das Erfahren von Anerkennung gilt als essenzielle Voraussetzung für Identitäts-
entwicklungs- (vgl. Honneth 1992) und Bildungsprozesse (vgl. Stojanov 2006). 
Auch empirische Studien zeigen die hohe bildungsbiografische Bedeutsamkeit, 
die Anerkennungserfahrungen und -problematiken u.a. im Kontext Schule für 
Schüler*innen haben (vgl. bspw. Wiezorek 2005). Daneben zeichnen sich Zusam-
menhänge zwischen Anerkennung und Schulkultur ab (vgl. Helsper 2001), die 
darauf hindeuten, dass Anerkennung einzelschulspezifische Ausformungen erhält 
(vgl. Moldenhauer 2017). Und auch die impliziten Vorstellungen und Bilder, 
die angehende Lehrpersonen von Schüler*innen haben, weisen anerkennungs-
relevante Facetten auf bzw. sind eng mit latenten Anerkennungsorientierungen 
verknüpft (vgl. te Poel 2020). Anhand der Rekonstruktion von zwei Interview-
ausschnitten, in denen angehende Lehrpersonen das Fehlen von Motivation bei 
Schüler*innen thematisieren, zeigt te Poel (ebd.), dass sich in einem Fall ausge-
prägte Erklärungsmuster für einen Motivationsmangel finden lassen, mit denen 
empathische Handlungsmuster verknüpft sind. Solche Erklärungsmuster fehlen 
im zweiten Fall mit der Konsequenz, dass auch diesbezügliche Handlungsideen 
fehlen und sich die anerkennungsrelevanten Handlungsmuster auf Schüler*innen 
richten, bei denen Motivation vorhanden ist. Dieser Beitrag knüpft an letztge-
nannte Ergebnisse empirisch und theoretisch an, indem zunächst ausgehend von 
einer habitustheoretischen Perspektivierung die Bildungsgerechtigkeitsrelevanz 
solcher Anerkennungsfacetten impliziter Schüler*innenbilder von (angehenden) 
Lehrpersonen aufgezeigt wird. Davon ausgehend werden Professionalisierungs-
bedarfe und -chancen in der Lehrer*innenbildung markiert (Kap. 2). Anschlie-
ßend wird anhand empirischer Fallrekonstruktionen der Frage nachgegangen, 
inwiefern sich Verknüpfungen zwischen impliziten Anerkennungsorientierungen 
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angehender Lehrpersonen und ihren jeweils vorausgehenden schulbiografischen 
Erfahrungen als Schüler*in finden lassen (Kap. 3). Ausgehend von den Ergeb-
nissen werden Ansatzpunkte für eine anerkennungssensible Professionalisierung 
angehender Lehrpersonen formuliert (Kap. 4).

2 Habitustheoretische Perspektivierung impliziter  
Anerkennungsorientierungen

Der Habitus als erfahrungs- und strukturell geprägte sowie feldspezifische „Sys-
teme von Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata“ (Bourdieu 
2017, 177) wird in seiner Einverleibung nicht kognitiv eingeholt (vgl. ebd.), fin-
det aber Ausdruck in den Praktiken einer Person (vgl. Kramer 2019). Demnach 
können sich auch habituell geprägte Anerkennungsorientierungen angehender 
Lehrpersonen in Handlungspraktiken niederschlagen.
Helsper (2019) differenziert mit einem auf das Feld Schule und den Lehrerberuf 
fokussierten Blick Bourdieus Habitusbegriff aus und unterscheidet analytisch den 
Herkunfts-, individuellen, Schüler*innen- und Lehrer*innenhabitus als Teile des 
Gesamthabitus einer Lehrperson. Diese sind prozessual verbunden (vgl. Helsper 
2018), wobei der Herkunftshabitus in seinen familiären und milieuspezifischen 
Bezügen den prägenden Ausgangspunkt des Prozesses darstellt. Der individuelle 
Habitus entwickelt sich im Wechselspiel zwischen biografischem Verlauf und Par-
tizipation an außerfamiliären Milieuräumen (vgl. Helsper 2019). Schüler*innen- 
und Lehrer*innenhabitus sind als feldspezifische Ausformung des Gesamthabitus 
zu verstehen.
Helsper (ebd.) zufolge entwerfen Lehrpersonen dem eigenen Lehrer*innenhabi-
tus äquivalente Schüler*innenbilder, die eher latent bleiben und eine „Repräsen-
tanz des Schülerhabitus im Lehrerhabitus“ (ebd., 57) darstellen. Die (impliziten) 
Schüler*innenbilder, über die auch angehende Lehrpersonen verfügen, verweisen 
damit auf den sich anbahnenden Lehrer*innenhabitus, sie sind Teil dessen (vgl. 
ebd.). Wenn nun diese jeweils habitusspezifischen Schüler*innenbilder unmit-
telbar mit handlungsrelevanten Anerkennungsorientierungen symbiotisiert sind 
(siehe te Poel 2020), lässt sich daraus schließen, dass zugleich auch für die dar-
aus resultierenden Anerkennungshandlungen eine implizite Passungsspezifik zum 
eigenen sich anbahnenden Lehrer*innenhabitus angenommen werden kann. Das 
ist insofern bildungsgerechtigkeitsrelevant, als diese Passungsspezifik den Erhalt 
von Anerkennung für Schüler*innen je nach habitueller Nähe oder Ferne erschwe-
ren oder erleichtern kann. Im ersten in Kap. 1 genannten Fall passt das an Erklä-
rungsmuster geknüpfte empathische Handlungsmuster dann zu dem Habitus des 
gegenüberstehenden Schülers bzw. der gegenüberstehenden Schülerin oder aber 
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nicht. Hier könnte eine Reflexion der eigenen Erklärungs- und Handlungsmuster 
mögliche Fokussierungen aufdecken und ggf. die Handlungsoptionen erweitern. 
Im zweitgenannten Fall fehlen Erklärungs- wie Handlungsmuster, was zu Begren-
zungen wertschätzenden und damit anerkennenden Handelns führt. Eine Ausei-
nandersetzung mit wissenschaftlichen Erklärungsmustern oder den Erklärungen 
anderer Studierender könnte in diesem Fall die eigenen Erklärungs- und damit die 
anerkennungsbezogenen Handlungsmuster erweitern. In beiden Fällen kann also 
eine Selbstreflexion professionalisierungsförderlich sein, wobei auch eine reflek-
tierte Wissensaneignung Weiterentwicklungen anstoßen kann. Um konkretere 
Ansatzpunkte für solche anerkennungsbedeutsamen Reflexionen ausmachen zu 
können, geht das folgende Kapitel der Frage nach, inwiefern sich Verknüpfungen 
zwischen anerkennungsrelevanten Erklärungs- und Handlungsmustern angehen-
der Lehrpersonen und deren (Schüler*innen-)Biografie ausmachen lassen. Den 
anerkennungstheoretischen Bezugspunkt bildet die anerkennungstheoretische 
Linie ausgehend von Honneth (1992), in deren Weiterführung Stojanov (2006) 
u.a. die Anerkennungsformen Empathie, Respekt und soziale Wertschätzung 
ausbuchstabiert. Als bildungs- und entwicklungsbedeutsame Beziehungsqualität 
gefasst kommt Anerkennung in dieser Linie ein normatives Moment zu (vgl. ebd., 
9; 12). 

3 Anerkennungsrelevante Deutungen von angehenden  
Lehrpersonen und die Fremde oder Nähe zur eigenen  
Schüler*innenbiografie

Die folgenden Rekonstruktionen erfolgten sequenzanalytisch mit der Methode 
der objektiven Hermeneutik (vgl. Wernet 2009). Nach deren Methodologie ver-
weisen Sprechakte einer Person auf Handlungsakte und sind als Teil ihres Habitus 
aufzufassen (vgl. ebd.). Die Sequenzen stammen aus Interviews, die mit angehen-
den Lehrpersonen vor Beginn ihres Praxissemesters geführt wurden. Es haben 
acht Studierende teilgenommen. 
Studentin 1 resümiert zunächst ihre bisherigen Erfahrungen in der praktischen 
Arbeit mit Schüler*innen1:

S1: äh also mein jahrespraktikum war definitiv eine herausforderung (.) weil es 
ja eben eine schule war direkt in der innenstadt (.) sozialer brennpunkt [...] ähm 
es war auch eine recht große grundschule (.) die ich halt von mir damals selbst so 
nicht kannte.

1 Auf eine Glättung der Interviewpassagen im Sinne einer Einfügung von Groß- und Kleinschreibung 
wurde verzichtet.
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Das Erleben schulischer Praxis als „herausforderung“ begründet („weil“) die Stu-
dentin mit einer Beschreibung der Schule, an der sie tätig war. Damit verortet sie 
das Herausforderungserleben in den Merkmalen der Schule. Das „ja eben“ deutet 
eine Selbstverständlichkeit an, als läge das Dargelegte auf der Hand. Deutlich 
wird eine Differenz zwischen der beschriebenen Schule und der eigenen Schulzeit 
(„von mir damals selbst so nicht kannte“). Dass diese Differenz von selbst themati-
siert wird, verweist auf ihre subjektive Bedeutsamkeit. Das Differenzerleben, das 
im Zuge der Begründung des Herausforderungserlebens angeführt wird, scheint 
mit dem Herausforderungserleben verbunden und Letzteres zu begründen. Nach 
dem o.g. Jahrespraktikum war die Studentin noch einmal an der gleichen Schule 
tätig, worüber sie berichtet:

S1: ich hab’ selbst schon gemerkt, dass ich ANDERS mit den schülern jetzt umge-
hen kann ähm es war nicht nur positive erfahrungen die ich gemacht habe ähm 
aber durch die bank weg bin ich schon froh (.) dass ich das gemacht hab und auch 
ne schule kennengelernt habe (.) die eben doch sehr viele ich sag jetzt ma schwierige 
kinder ähm hat.

Zusammenfassend zeigt sich eine an die Schüler*innen gerichtete Zuschreibung 
des Schwierig-Seins, die dieses Attribut in den Status einer Persönlichkeitseigen-
schaft hebt („schwierige kinder“). Die Zuschreibung stellt eine Wertung dar, da 
der Begriff „schwierig“ nicht näher durch wahrnehmbare Merkmale operationa-
lisiert und konkretisiert wird. Die Wertung ist negativ konnotiert, da der Begriff 
Vorstellungen von Anstrengung impliziert. Die Zuschreibung nimmt die Studen-
tin hier anstelle eines reflexiven Blickes auf sich selbst und auf mögliche eigene 
Schwierigkeiten im Umgang mit den Schüler*innen vor. Dass die Studierende die 
Schüler*innen als „schwierige“ wahrnimmt, lässt eine Unpassung zwischen dem 
eigenen Schüler*innenhabitus im sich anbahnenden Lehrer*innenhabitus und 
dem erlebten Schüler*innenverhalten vermuten. Weil das Unpassende den eige-
nen impliziten Orientierungen fremd ist, wird der Umgang damit als schwierig 
erlebt, er kostet Anstrengung. Diese Lesart entspricht dem obigen Zusammen-
hang zwischen Differenz- und Herausforderungserleben. Es deutet sich an, dass 
das Sich-Hineinversetzen in die als „schwierige“ erlebten Schüler*innen und eine 
entsprechende Anerkennung ihrer Bedürfnisse für die Studentin eine Herausfor-
derung darstellen könnten, da über die zugeschriebene Wertung „schwierig“ hin-
ausgehende Versuche eines verstehenden Nachvollziehens nicht artikuliert bzw. 
durch die direkte Wertung ggf. sogar blockiert werden. Wenn die Studentin auf 
die anschließende Frage, was dazu geführt habe, dass sie inzwischen ANDERS mit 
den Schüler*innen „umgehen kann“, eher selbstfokussiert antwortet: „ich meine ich 
bin seitdem auch jetzt fünf jahre älter geworden [...] ich bin selbstbewusster geworden 
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im umgang mit den schülern“, bestätigt sich ein (noch) fehlendes Sich-Hineinver-
setzen in die Schüler*innen.
Dass die eigene Bildungs- und Schulbiografie in der Deutung von Praxiserfah-
rungen eine Rolle spielt, wird auch anhand eines zweiten Interviews deutlich. 
Studentin 2 resümiert bezugnehmend darauf, dass ihr das „BENEHMEN“ (Her-
vorhebung im Original) einiger Schüler*innen „negativ aufgefallen“ sei:

S2: wo ich dann auch an grenzen gekommen bin wo ich nicht wusste [I: klar] weil 
ich das NICHT KANNTE von mir selber.

Auch in diesem Fall wird eine Differenz zum eigenen Schüler*innenhabitus 
markiert, die hier als Begründung („weil“) von Grenzerleben fungiert. Das Dif-
ferenzerleben scheint mit der Negativwertung des erlebten Schüler*innenver-
haltens ebenso verbunden wie es fehlende Erklärungs- oder Handlungsmuster 
(„wo ich nicht wusste“) begründet. Da Schüler*innenbilder und Anerkennungs-
orientierungen unmittelbar verknüpft sind, lassen die fehlenden Erklärungs- und 
Handlungsmuster sowie die Negativdeutung auch hier darauf schließen, dass ein 
empathisches Nachvollziehen des „BENEHMEN[s]“ eine Herausforderung dar-
stellen könnte. Empathie scheint somit gerade dann eine Herausforderung für 
angehende Lehrpersonen darzustellen, wenn sie mit einer Zielgruppe konfron-
tiert sind, die keine unmittelbaren Anknüpfungspunkte für Identifikationen mit 
der eigenen Bildungs- und Schüler*innenbiografie bietet und Erlebtes eine Art 
Fremde darstellt.
Gegenüber dieser Verknüpfung zwischen biografischer Fremdheit und fehlenden 
Erklärungs- und Handlungs- sowie damit auch Anerkennungsmustern verweist 
der folgende Fall auf Verknüpfungen zwischen konkreten Erfahrungen während 
der eigenen Schulzeit und den Denk- und Handlungsmustern der angehenden 
Lehrperson. So berichtet Studentin 3, die als Kind aufgrund eines Migrationshin-
tergrundes selbst mit zwei Sprachen und auch mit „Sprachprobleme[n]“ konfron-
tiert war, von ihren ersten Praxiserfahrungen mit Schüler*innen:

S3: also die kinder die ZWEISPRACHIG aufgewachsen sind bei denen habe ich 
gearbeitet [...] das war interessant (.) da hatte ich ähm ganz unterschiedliche schü-
ler aus afrika ähm syrien äh italien [...] mit den zu arbeiten war sehr interessant.

Es wird deutlich, dass ein Interesse an der Arbeit mit solchen Schüler*innen 
besteht, die Parallelen zur eigenen biografischen Erfahrung aufweisen. Die Frage, 
ob dieses Interesse in der biografischen Nähe begründet liegt, kann damit nicht 
beantwortet werden, da die Studentin an dieser Stelle selbst keine Verknüpfung 
zur eigenen Biografie herstellt. Da sie sich aber für diesen Tätigkeitsschwerpunkt 
selbst entschieden hat, fällt eine der eigenen Biografie nahe Fokussetzung auf. Die 
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Betonung „ZWEISPRACHIG“ hebt genau diese Fokussetzung noch einmal her-
vor und unterstreicht deren Bedeutsamkeit. Von ihrer eigenen Schulzeit berichtet 
die Studentin später im Interview:

S3: ICH bin immer aufgefallen weil i ja [I: ((lacht))] ((lacht)) ganz schlechte Leis-
tungen hatte UND sehr zurückhaltend.

„Auf[]fallen“ kann zunächst neutral als ‚besonders wahrgenommen werden‘ ver-
standen werden. Wenn die Studentin aber ihre Selbstschilderung als „zurückhal-
tend[e]“ Schülerin mit „ganz schlechte[n] Leistungen“ als Grund anführt, „aufgefal-
len“ zu sein, lässt dies – bedingt durch die Negativkonnotation letzterer – darauf 
schließen, dass das Auffallen eine negative Erfahrung für sie darstellte. Da die 
Studentin diese Erfahrung zudem von sich aus anspricht, scheint diese subjektiv 
bedeutsam für sie zu sein. Interessant ist in diesem Zusammenhang die etwas 
später formulierte Perspektive der Studentin auf das, was Lehrpersonen können 
sollten:

S3: empathievermögen ähm wenn man mit dem kind über äh die leistung spricht 
(.) sowohl stärken als auch schwächen ansprechen (.) nicht nur auf die schwächen 
eingehen [...] das kind nicht das gefühl geben ‚du bist jetzt EIN SONDERFALL‘. 

Hier zeigen sich Parallelen zwischen den eigenen schüler*innenbiografischen 
Erfahrungen und der Fokussetzung als Lehrperson, wobei konkrete Handlungs-
optionen deutlich werden. Diese sind eng, sogar manifest, mit Anerkennungsori-
entierungen, hier insbesondere Empathie, verknüpft. Es kann vermutet werden, 
dass die eigene Negativerfahrung des Auffallens als Schülerin ein Sich-Hineinver-
setzen in ähnliche Situationen von Schüler*innen und das Entwerfen von Hand-
lungsoptionen, die dem eigenen Erleben entsprechen, begünstigen kann. Ebenso 
wie sich also ein Zusammenhang zwischen biografischer Fremdheit und fehlenden 
Handlungs- und Anerkennungsmustern in den Interviews mit angehenden Lehr-
personen andeutet, kann auch zwischen schüler*innenbiografisch bedeutsamen 
Erfahrungen und jeweils gesetzten Anerkennungsfoki der angehenden Lehrperso-
nen eine Verknüpfung angenommen werden. Die Fremde oder Nähe von (erleb-
ten) Praxissituationen zu eigenen Erfahrungen als Schüler*in und zum eigenen 
Schüler*innenhabitus zeigt sich dabei insbesondere mit Blick auf Anerkennung in 
Form von Empathie für den späteren Lehrberuf bedeutsam.
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4 Ansatzmöglichkeiten für die Reflexion von  
anerkennungsrelevanten habituellen Orientierungen  
im Lehramtsstudium

Dass sich die Reflexion von sich anbahnenden anerkennungsrelevanten Leh-
rer*innenorientierungen als professionalisierungsförderlich erweist, zeigt te Poel 
(2020). Dass diese Reflexion zudem eine Bildungsgerechtigkeitsdimension hat, 
da unbewusste Anerkennungsfoki Passungsspezifika aufweisen können, die den 
Erhalt bildungsrelevanter Anerkennung für einzelne Schüler*innen erschweren 
oder erleichtern, zeigt Kap. 2. Die Ergebnisse in Kap. 3 geben nun konkrete 
Hinweise auf Ansatzpunkte für eine solche Reflexion, denn sie verweisen auf die 
Möglichkeit, zunächst den eigenen Schüler*innenhabitus wie auch bedeutsame 
(schüler*innen-)biografische Erfahrungen der angehenden Lehrpersonen in den 
Reflexionsfokus zu rücken. Im Seminar Habitus – Habituspassung – Habitusrefle-
xion, das an der Universität Bielefeld angeboten wird, geschieht dies zunächst in 
Form einer schriftlichen Einzelarbeit: Die Studierenden reflektieren, was sie als 
Schüler*in ausgemacht hat und welche Erfahrungen prägend waren. In Klein-
gruppen tauschen sie sich anschließend aus, sodass eine Konfrontation mit ande-
ren Erfahrungen stattfinden kann. Die Studierenden regulieren dabei selbst, was 
sie der Gruppe preisgeben. Da alle angehenden Lehrpersonen lange Zeit Schü-
ler*in waren, ist davon auszugehen, dass ein reflexives Ansetzen an diesen Erfah-
rungen einer Überforderung vorbeugt. Um ein ganzheitliches Lernen zu ermög-
lichen, werden die Selbstreflexionen im Seminar mit Wissensinhalten verknüpft, 
sodass ein Wechselspiel zwischen Wissensaneignung und Reflexion entsteht. Die 
Studierenden können die Relevanz des Wissens anhand der Auseinandersetzung 
mit sich selbst und anderen erschließen. Nach der ersten biografischen Reflexion 
findet bspw. eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema Schüler*in-
nenhabitus statt. An diese schließt eine Reflexionseinheit an, in der die Studie-
renden – mit einer Verhaltensbeschreibung und einem Bild eines Schülers bzw. 
einer Schülerin konfrontiert – die Aufgabe erhalten, spontane Assoziationen zu 
notieren sowie – wenn möglich – erste Deutungen zu versuchen. Auch nach die-
ser Aufgabe tauschen sich die Studierenden aus, um in der Konfrontation mit 
anderen Assoziationen und Deutungen je eigene Deutungen zu hinterfragen und 
ggf. biografische Verknüpfungen zu erkennen. Es folgt eine inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit den Phänomenen Lehrer*innenhabitus und Anerkennung, um das 
Seminar mit Reflexionen sich anbahnender Lehrer*innenorientierungen in ihrer 
Anerkennungsrelevanz abzuschließen. Diese Reflexionen erfolgen anknüpfend an 
die rekonstruktiv kasuistische Bearbeitung konkreter Praxisfälle, die Lehrer*in-
nenhandlungen fokussieren. Im Spiegel der rekonstruktiven Fallarbeit werden 
eigene, sich anbahnende Lehrer*innenorientierungen und ihre Anerkennungsre-
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levanz in den Blick genommen und ihr Verhältnis zum eigenen – zu Beginn des 
Seminars reflektierten – Schüler*innenhabitus betrachtet.
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