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Auf dem Weg zu einem professionellen
Lehrerhabitus?

Reflexionspotentiale von Lehramtsstudierenden
zu Studienbeginn

Abstract

Vor dem Hintergrund einer strukturtheoretisch, berufsbiographisch und praxeo-
logisch informierten Perspektivierung von Lehrerprofessionalitit befasst sich der
Beitrag mit den Fragen, welche Reflexionspotentiale sich bei Student:innen des
Lehramts zu Studienbeginn zeigen und inwiefern sich in diesen Reflexionspoten-
tialen Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit spiegeln. Die Beantwortung dieser
Fragen bietet Einblicke in die Genese dessen, was im Diskurs um Lehrerprofes-
sionalitdt aktuell unter ,Lehrerhabitus® diskutiert wird. Zugleich wird erkennbar,
dass die Habitus von Studienanfinger:innen des Lehramts eigenlogisch strukeu-
riert sind. Sie ermdglichen unterrichtsbezogene Reflexionen, die auf etablierten
Erfahrungen als Schiiler:innen basieren, mehr oder minder eine Bewertung von
beobachtetem Lehrerhandeln strukturieren und sich zwischen einer imaginativen
Identifikation mit der Lehrer:innenrolle und einer Analyse des unterrichdichen
Interaktionssystems entfalten. Die (praktischen) Reflexionen verweisen dabei auf
unterschiedliche Umgangsweisen mit auftretenden Ungewissheiten — ein Ergeb-
nis, an dem eine differenzierende universitire Lehrerbildung ansetzen kénnte.

Schlagworte

Lehrerprofessionalitit, Lehrerhabitus, Habitus von Lehramtsstudierenden, Refle-
xion, Ungewissheit

1 Einleitung

Student:innen des Lehramts unterscheiden sich von Student:innen anderer Studi-
enginge: Sie haben in der Regel nicht nur ldnger als ein Jahrzehnt lang Ausiiben-
de ihres angestrebten Berufs bei der Arbeit beobachtet, sondern sich auch selbst
als Schiiler:innen dauerhaft in der Rolle der Klientel befunden. Dieser Umstand
stellt einen jener Hintergriinde dar, vor denen sich die derzeitige Diskussion um
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Genese und Gestalt eines Lehrerhabitus entfaltet (vgl. etwa Kramer & Pallesen
2019)." Nach Helsper (2018, 122) stellc der Lehrerhabitus eine , feldspezifische
Teilhabitusform® dar, ist also ein Bestandteil des Gesamthabitus derjenigen, die
den Lehrerberuf ausiiben. Auch mit Blick auf die Beobachtung, dass nur be-
stimmte chemalige Schiiler:innen — jene, deren Orientierungen sich eher durch
»Schulkonformitit in Verbindung mit Orientierungen des Leistungs- und Status-
strebens“ (ebd., 124) auszeichnen und welche die Selektionshiirden bis zur Hoch-
schulreife nehmen — tiberhaupt ein Lehramtsstudium aufnehmen, argumentiert
Helsper (ebd., 125), dass der Lehrerhabitus bereits im Schiilerhabitus angelegt
ist: ,Im Zuge der Herausbildung des Schiilerhabitus entsteht [...] spiegelbildlich
dazu ein passférmiger und gewliinschter bzw. ein antagonistischer und abgelehnter
antizipierter Lehrerhabitus auf Seiten der Schiiler. Dieser fungiert als Reprisen-
tanz des Schulischen im Eigenen und bildet eine Alter-Ego-Konstellation von
Lehrer-Schiiler-Relationen®.

Aus einer berufsbiographischen Perspektive betrachtet liefe sich das Studium als
jener Ort konzipieren, an dem sich der im Schiilerhabitus schattenrissformig an-
gelegte Lehrerhabitus, bzw. das dort angelegte Wissen um die Identititsnorm der
Lehrperson (vgl. Bohnsack 2014b), zumindest ansatzweise entfalten kann, che
es sich — in idealtypischer Sukzession — im Referendariat und im Berufseinstieg
als Habitus herausbildet (vgl. ebd., 126; Kosindr 2019; Hericks u.a. 2018) und
im Berufsalltag reproduziert bzw. ggf. auch bisweilen modifiziert (vgl. Bonnet &
Hericks 2019; Hinzke 2018). Diesen Uberlegungen folgend konnte die Phase des
Studienbeginns eine zentrale Passage im Werden von Lehrpersonen darstellen. Es
konnte dann als Anforderung an die Initialphase des Lehramtsstudiums verstan-
den werden, Studierende in ihrem Ubergang von der Schiilerrolle zur Lehrerrolle
zu begleiten, damit ein Agieren als Lehrperson anzubahnen und einen je individu-
ellen Ubergang vom Schiiler- zum Lehrerhabitus zu vollziehen.

Aus einer rekonstruktiv-praxeologischen Perspektive betrachtet wire dabei ge-
nauer von Schiilerhabitus im Plural auszugehen, da anzunehmen ist, dass der
feldspezifische Habitus sich jeweils in der Uberlagerung unterschiedlicher Ha-
bitus-Dimensionen konstituiert (u.a. in Abhingigkeit der milieu-, geschlechts-
und generationsspezifischen Dimension). Inwieweit tiber Fallvergleiche dennoch
Gemeinsamkeiten rekonstruierbar sind, ist eine empirische Frage. Zudem ist da-
von auszugehen, dass diese Mehrdimensionalitit des Habitus auch bei konkreten
Student:innen der Fall ist, eine Person also nicht in einem Habitus ,aufgeht’ (vgl.
Bohnsack 2014b). Auch differieren die Beziige zur eigenen Schulzeit insofern, als
die Erfahrungen mit der anvisierten Schulform fiir Student:innen des Lehramts
Primarstufe wesentlich linger zuriickliegen als fiir jene des Lehramts Sekundarstu-
fe. Angehende Lehrpersonen an Sonderschulen haben wiederum in der eigenen

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden in diesem Beitrag Komposita wie ,.Lehrer- und ,Schii-
lerhabitus® genutzt. Derartige Komposita umfassen stets beide Geschlechter.
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Schulzeit ggf. noch keine Ausiibende ihres kiinftigen Berufs erlebt. Es kann also
davon ausgegangen werden, dass Anforderungen des Studiums von verschiedenen
Lehramtsstudent:innen auf unterschiedliche Weise wahrgenommen und bewiltigt
werden. Im erziehungswissenschaftlichen Teil des Studiums steht dabei oftmals
einem konkreten Berufsbezug und einer initialen Einlassung in die Praxis von
Lehrpersonen eine wissenschaftliche Distanzierung von Schule, Unterricht, Leh-
rer- und Schiilerhandeln gegeniiber, die durch methodisch geleitete Forschung,
Theoriebildung und Erkenntnisgewinnung gekennzeichnet ist (vgl. Kramer 2020;
auch KMK 2019). Aus diesen Uberlegungen heraus stellt sich aus praxeologischer
Perspektive die Frage, inwiefern Uberginge von Schiiler- zu Lehrerhabitus nahtlos
verlaufen oder sich nicht vor dem Hintergrund widerspriichlicher Anforderun-
gen und komplexer Prozesse im Studium sowie in der Spannung zu (Identitits-)
Normen und Common Sense-Theorien verschiedene Habitus von Student:innen
des Lehramts herausbilden, die ggf. als relevante Intermediire zwischen Schiiler-
und Lehrerhabitus fungieren (vgl. zum Habitus von Student:innen des Lehramts
aktuell etwa Parade, Sirtl & Krasemann 2020; Kahlau 2022).

Die dargelegte Studie setzt hier an, indem studentische Orientierungen analy-
siert werden, die der Auseinandersetzung von Studienanfinger:innen des Lehr-
amts mit schulischer Praxis zugrunde liegen. Exemplarisch wird dabei auf drei
Gruppendiskussionen eines Seminars zuriickgegriffen, in deren Rahmen sich die
Student:innen mit videographierten Mitschnitten von Unterricht an allgemein-
bildenden Schulen auseinandersetzen.

Der Aufsatz verfolgt dabei das Ziel, einen Beitrag zum Diskurs um eine qualitativ-
rekonstruktive Erfassung von Professionalisierungsprozessen von Student:innen
des Lehramts zu leisten, wobei auf implizite und explizite Wissensbestinde zu
Studienbeginn als Basis fiir etwaige Professionalisierungsprozesse im Studium fo-
kussiert wird. Zur Zielerreichung werden zunichst fiir die Studie relevante struk-
turtheoretische und praxeologisch-wissenssoziologische Perspektiven auf Professi-
onalitit und Professionalisierung dargestellt und aufeinander bezogen (Abschnitt
2). Es folgt die Darlegung der Forschungsfrage sowie des Forschungsdesigns der
durchgefithrten Gruppendiskussionsstudie (Abschnitt 3), ehe ausgewihlte Ergeb-
nisse dieser Studie prisentiert werden (Abschnitt 4). Abschlieflend werden die
Ergebnisse vor dem Hintergrund des Diskurses um Professionalisierung und den
Habitus von Student:innen des Lehramts konturiert und diskutiert (Abschnitt 5).

2 Strukturtheoretische und praxeologisch-wissenssoziologische
Perspektiven auf Professionalisierung

Neuere Entwicklungen im Diskurs um Professionalitit und Professionalisierung
im Kontext des Lehrerberufs kommen darin iiberein, dass es gilt, sich der Nor-
mativitit der zentralen Begriffe Professionalitit und Professionalisierung bewusst
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zu werden und diese Normativitit in der Beforschung dieser Phinomene dadurch
reflexiv einzuholen, dass zwischen einer Analyse impliziter Wissensbestinde einer-
seits und einer Bewertung ebendieser als professionell zu differenzieren ist. So be-
tont Helsper (2018, 129) aus einer strukturtheoretischen Perspektive, dass mit der
rekonstruktiven ErschlieSung von Lehrerhabitus-Formationen noch keine Aussa-
ge tiber die mit diesen Formationen verbundene Professionalitit getitigt werden
kann: ,,[U]nterschiedliche Lehrerhabitus stellen lediglich verschiedene Spielarten
eines beruflichen Habitus dar, ohne dass damit bereits zu fassen wire, welche
Formen des Lehrerhabitus als professionalisiert zu gelten hitten®. Aus einer pra-
xeologisch-wissenssoziologischen Perspektive tritt auch Bohnsack (2020) fiir Dif-
ferenzierung ein, doch verliuft die Differenzlinie anders: Einer Rekonstruktion
konstitutiver Bedingungen von Professionalitit steht eine nachgingige normative
Bewertung von Professionalitit gegeniiber (vgl. ebd., 8f., 101ff.). Innerhalb der
Gemeinsamkeit der Differenzierung von Analyse und Bewertung unterscheiden
sich zudem die Kriterien, die zur Einschitzung rekonstruierter Habitusformati-
onen oder Orientierungen?® als professionell bzw. professionalisiert herangezogen
werden.

Im strukturtheoretischen Professionsansatz setzt professionalisiertes Handeln ei-
nen sog. ,doppelten Habitus“ (Helsper 2001, 13) voraus. Lehrpersonen miissen
demnach einerseits stindig Entscheidungen treffen und handlungspraktisch mit
antinomischen Strukturen ihres Berufsfeldes umgehen — dazu bedarf es laut Hel-
sper (ebd.) eines praktisch-pidagogischen Habitus. Andererseits sind Lehrperso-
nen gefordert, ihr Handeln zu begriinden und in Distanz zur Praxis unter Aufgriff
auch wissenschaftlichen Wissens iiber ebendieses zu reflektieren, was einen wis-
senschaftlich-reflexiven Habitus voraussetzt. Beide Habitusformationen sind da-
bei mit dem von Oevermann (1996) begriindeten Konzept der Lebenspraxis ver-
bunden. Im professionalisierten Handeln sind die an jede Lebenspraxis gestellten,
widerspriichlichen Anforderungen von Entscheidungszwang und Begriindungs-
verpflichtung insofern gesteigert, als Professionelle nicht nur die Krisen ihrer Kli-
entel stellvertretend fiir diese bewiltigen, sondern auch mit dabei auftretenden
eigenen Krisen produktiv umgehen miissen (vgl. Hinzke 2018). Ubertragen auf
den Lehrerberuf gilt dabei nicht die Wiederherstellung beschidigter Autonomie,
sondern die Unterstiitzung von Schiiler:innen bei der Ausbildung von Autonomie
als primire Zielgrofle (vgl. Oevermann 1996; 2002), die im professionalisierten
Handeln in einem pidagogischen Arbeitsbiindnis mit den Schiiler:innen ange-
strebt wird. Oevermann greift hier auf die von Parsons (1951/1991, 43) cinge-
fithrten ,pattern variables of role-definition® zuriick, einem strukturfunktiona-
listischen Instrument zur Analyse sozialen Handelns. Indem Oevermann (1996,

2 Bohnsack (2017; 2020) nutzt die Begriffe Habitus und Orientierungsrahmen (im engeren Sinne)
dabei weitgehend synonym und auch Helsper (2018) verwendet zur Beschreibung von Habitusfor-
mationen den Begriff der Orientierung.
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148) das Arbeitsbiindnis als ,widerspriichliche Einheit von spezifischen und
diffusen Sozialbezichungen® bestimmt, fokussiert er dabei die Dichotomie von
wspecificity und , diffuseness (Parsons 1951/1991, 43). Helsper schlief8t an diese
Uberlegungen an und betont dabei, dass Lehrpersonen nicht nur an der stell-
vertretenden Krisenbewiltigung, sondern auch an der Induktion sachbezogener
Schiilerkrisen zu arbeiten haben, um sachbezogene Lernprozesse zu erméglichen
(vgl. Helsper 2016; Hinzke 2020). ,,Professionalitit” bzw. ein , professioneller Ha-
bitus“ (Helsper 2018, 128f.) liegt demnach dann vor, wenn sich Lehrpersonen an
einer solchen ,bildende[n] Erdffnung lebenspraktischer Autonomie® (ebd., 129)
ausrichten. Wihrend der Herkunftshabitus und der im biographischen Prozess
erworbene Habitus Helsper (2018, 131) zufolge ,durch implizites Wissen und
latente Orientierungen dominiert® sind, zeichnet sich ,,der professionelle Habitus
gerade durch die explizite Reflexion des Impliziten aus. Anders ausgedriicke: Die
wissenschaftlich-reflexive Komponente des professionellen Habitus erméglicht es
der Lehrperson, auf eine gewisse Distanz zu diesem Habitus zu gehen und ,,des-
sen Verbindungslinien zum Herkunftshabitus und zum Schiilerhabitus fiir eine
Reflexion zuginglich® (ebd., 132) zu machen. Eingebettet wird die Entfaltung
eines derart verstanden professionellen Habitus somit einerseits in einen berufs-
biographischen Prozess des Durchlaufens eines Schiilerhabitus und der Werdung
eines Lehrerhabitus, andererseits in ein durch antinomische Strukturen bedingtes
Handlungsfeld. Helsper arbeitet elf Antinomien als ,giiltige, sich widersprechen-
de Anforderungen (Helsper 2002, 75) heraus, die er auf die bei Oevermann
angelegten widerspriichlichen Einheiten von Entscheidungszwang und Begriin-
dungsverpflichtung (Lebenspraxis) und von spezifischen und diffusen Sozialbe-
zichungen (Arbeitsbiindnis) zuriickfithre. In dieser Linie differenzieren Kramer
und Pallesen (2019, 83) vier ,Dimensionen bzw. Anforderungsprofile eines ideal-
typischen professionellen Lehrerhabitus“: Neben der Beférderung von Bildungs-
prozessen iiber Kriseninterventionen und der Gestaltung eines pidagogischen Ar-
beitsbiindnisses sind dies das Fallverstehen unter Beriicksichtigung theoretischen
Wissens und eine grundlegende Reflexivitit (vgl. ebd., 841t.).

Wihrend neuere Entwicklungen innerhalb des strukturtheoretischen Professions-
ansatzes somit das Konzept eines professionellen (Lehrer-)Habitus fokussieren,
entfaltet sich Professionalitit aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspekti-
ve fiir Bohnsack (2020, 42) iiber die Entwicklung eines ,professionalisierte[n]
Milieu[s]“. Der Ausgangspunkt dieses Professionsansatzes liegt nicht in der struk-
turfunktionalistischen Annahme von ,pattern variables® bzw. von widerspriichli-
chen Einheiten oder strukturellen Antinomien, sondern in der wissenssoziologisch
fundierten Unterscheidung zwischen propositionaler und performativer Logik
(vgl. ebd., 26fF.; auch Bohnsack 2017 sowie den cinleitenden Beitrag von Bohn-
sack in diesem Band), d. h. zwischen einem theoretischen, kommunikativen Wis-
sen, das auf ,gesellschaftliche® Bezichungen verweist, und einem atheoretischen,

doi.org/10.35468/5973-11
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konjunktiven Wissen, das mit ,gemeinschaftlichen® Beziechungen verbunden ist
(vgl. Mannheim 1980). Professionalitit wird hier primir iber die Rekonstruktion
wder Strukturlogik der interaktiven Praxis mit der Klientel zu fassen gesucht —
,und erst daran ankniipfend von den beteiligten Individuen, ihrem beruflichen
Habitus und ihren Biographien her (Bohnsack 2020, 8). Der Weg der Analyse
professionalisierter Milieus fithrt damit konstitutiv tiber die Rekonstruktion jener
Logiken, die sich in der Interaktion zwischen Professionellen und Klient:innen
innerhalb von ,,People Processing Organizations® (ebd., 20) dokumentieren. Ein
Handeln ist demnach dann als professionalisiert zu bezeichnen, wenn es gelingt,
LAnforderungen der normativen organisationalen Programme und Entwiirfe in
einen konjunktiven Erfahrungsraum zu integrieren (ebd., 30), d.h. als Lehr-
person jene Spannung ,handlungspraktisch und letztlich habitualisiert zu be-
wiltigen“ (ebd.), die sich zwischen dem unterrichtlichen Interaktionssystem und
den ,generellen normativen Sach-Programmatiken und Rollenbeziehungen der
Organisation® (ebd.) Schule ergeben. Anders ausgedriickt: Lehrpersonen sind
gefordert, mit einer ,doppelten Doppelstruktur® (ebd., 39) zwischen theoreti-
schem und atheoretischem Wissen, zwischen Norm und Praxis umzugehen. Thre
Praxis entfaltet sich in einer Spannung sowohl zu gesellschaftlichen als auch zu
schulisch-organisationalen Normen. Notwendiges Kennzeichen professionali-
sierten Handelns ist es dabei, dieses Spannungsverhiltnis in eine interaktive, auf
Dauer gestellte Praxis mit der Klientel zu iiberfiihren, d.h. in der Interaktion mit
Schiiler:innen in der Organisation Schule eine sog. ,konstituierende Rahmung*
(ebd., 32) zu etablieren. Als ,,Entscheidungsprimisse” (ebd.) erméglicht die kons-
tituierende Rahmung ein Handeln, das fiir alle Beteiligten verlisslich ist und zum
Aufbau einer routinisierten Interaktion mit den Schiiler:innen fiihrt. Der Aufbau
eines konjunktiven Erfahrungsraumes mit Schiiler:innen reicht demnach nicht
aus, um von einem professionalisierten Milieu sprechen zu kénnen. Hinzukom-
men muss erstens eine Relationierung dieses Erfahrungsraumes mit normativen
Programmatiken und zweitens eine etablierte, handlungspraktische Bewiltigung
des daraus entstehenden Spannungsverhiltnisses, d. h. die Etablierung einer kon-
stituierenden Rahmung (vgl. ebd., 72ff.).

Vor diesem Hintergrund grenzt sich Bohnsack von der Zielsetzung einer stell-
vertretenden Krisenbewiltigung im Sinne einer grundlegenden oder férdernden
Vermittlung von Autonomie ab, welche als (normative) Erwartung direkt an
die Individuen gerichtet ist. Zur Bewertung von Professionalitit zieht er statt-
dessen Prinzipien einer rekonstruktiv-praktischen Diskursethik heran. Professi-
onalitit ldsst sich demnach daran bemessen, inwiefern es Lehrpersonen gelingt,
Schiiler:innen ,,im Diskurs die Bedingungen der Méglichkeit einer Verstindigung
zu schaffen, unter denen eine autonome Praxis der Darstellung und Bearbeitung
der Probleme [der Klientel, Anm. d. Verf.] entfaltet werden kann“ (Bohnsack
2020, 129). Ansatzpunkt sind demnach nicht durch die Lehrpersonen normativ
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Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrerhabitus?

geprigte Entwiirfe von zu erreichender Autonomie, sondern die Explikation jener
gef. impliziten , Praktiken und Strategien der Bewiltigung® von Problemen, ,,iiber
welche die Klientel bereits verfligt“ (ebd.). Professionalisierung im Studium kénn-
te dann bedeuten, als Student:in am Aufbau nicht nur expliziter, d. h. theoretisie-
render, sondern auch impliziter bzw. praktischer, d. h. in die eigene Praxis einge-
lagerter ,Reflexionspotentiale® (ebd., 55) zu arbeiten. Gemeint ist mit letzteren
die Fihigkeit, sich von ,Norm(alitits)erwartungen® (ebd., 119) zu distanzieren,
im Sinne einer genetischen Analyseeinstellung den ,Herstellungscharakeer sozia-
ler Situationen® (ebd., 124) zu erkennen, mit dem Common Sense zu brechen,
d.h. ,alldigliche Selbstverstindlichkeiten [...] hinterfragen oder suspendieren zu
kénnen® (ebd.) und eine Handlungspraxis zu etablieren, in der die Spannung zwi-
schen Norm und habituellem Handeln bearbeitet wird. Dabei stellt sich jedoch
die Frage, welche Praxis Student:innen des Lehramts mitgestalten. Schliefllich
agieren sie in der Regel noch nicht als Lehrpersonen in der Organisation Schule
und haben noch keine eigene unterrichtliche Praxis. Allerdings stellt auch das
Studieren eine eigene Praxis dar. Eine Facette dieser Praxis ist es, in den Diskurs
mit Kommiliton:innen zu treten und iiber Unterricht bzw. das (unterrichtliche)
Agieren von Schiiler:innen und Lehrpersonen zu sprechen.

3 Forschungsdesign

Vor dem skizzierten professionstheoretischen Hintergrund beschiftigt sich die
in diesem Beitrag dargestellte explorative Studie mit den Forschungsfragen, wel-
che (expliziten wie impliziten bzw. praktischen) Reflexionspotentiale sich bei
Student:innen des Lehramts zu Studienbeginn zeigen und inwiefern sich in die-
sen Reflexionspotentialen Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit spiegeln. Die
Antworten auf diese Fragen sollen Hinweise darauf geben, inwiefern sich Professi-
onalisierungsprozesse insbesondere zu Beginn des Studiums anregen und wie sich
Orientierungen jener Gruppe rekonstruktiv erfassen lassen. Die Datengrundlage
stammt dabei aus dem laufenden, vom Verfasser durchgefiihrten Forschungspro-
jekt Reflexions- und Analysefihigkeit zu Studienbeginn: eine Vergleichsstudie dreier
Studienginge (RASt).

Um zu verhindern, dass sich die erforschten Student:innen zugleich in einem Be-
wertungsverhiltnis zu den Forscher:innen befinden, wurde fiir die explorative Stu-
die nach einem erzichungswissenschaftlich-schulpidagogischen Seminar gesucht,
dessen Teilnehmer:innen bereit waren, freiwillig an der Erhebung teilzunehmen.
In einer mittelgroflen deutschen Universititsstadt fand sich ein Seminar mit 19
Student:innen (Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufe) des zweiten Semesters,
das im Sommersemester 2019 geschlossen an den Erhebungen teilnahm.

Die Datenerhebung erfolgte gegen Mitte des Semesters wihrend der reguldren Se-
minarzeit. Thematisch hatte sich das Seminar bis dahin nicht (primir) mit Unter-
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richtsvideographien, sondern mit Texten zu Heterogenitit im Lehrerberuf befasst.
Nach der informierten Einwilligung in die Projektteilnahme wurden im Seminar
drei Gruppen a sechs bzw. sieben Teilnehmer:innen gebildet, denen jeweils ein
USB-Stick ausgehindigt wurde, auf dem sich zwei im Rahmen eines Forschungs-
projekts aufgezeichnete Unterrichtsvideos befanden. Zum besseren Nachvollzug
des Wortlautes erhielten die Student:innen zudem dazugehérige Transkripte der
abgebildeten unterrichtlichen Interaktion zwischen Lehrperson und Lerngruppe.
Die Student:innen wurden mittels Aufgabenblatt gebeten, sich beide etwa viermi-
niitigen Videos in der Gruppe anzuschauen und sich daraufhin mit drei Fragen
auseinanderzusetzen: ,Was haben Sie beobachtet? Was fillt Ihnen im Vergleich der
beiden Videos auf? (Gemeinsamkeiten, Unterschiede) Haben Sie eine solche Situation
schon einmal erlebt? Die sich darauthin entfaltenden Gruppendiskussionen wur-
den audiographiert.

Die beiden genutzten Videos erfiillen folgende Kriterien, die auch fiir die Vi-
deoauswahl in den anderen beiden, im RASt-Projeke als Vergleichshorizonte be-
riicksichtigten Studiengingen der Sozialen Arbeit und der Frithpidagogik gelten:
Erstens zeigen sie je eine authentische, ungeschnittene Interaktions- bzw. Kom-
munikationssituation zwischen einer/einem Professionellen und Klient:innen —
hier Lehrperson und Schulklasse — in einem organisationalen Kontext. Zweitens
wurden sie von einem festen Kamerapunkt aus aufgenommen und haben eine
vergleichbare Videoqualitit und -linge. Die in diesem Beitrag interessierenden
Videos bilden je eine Sequenz aus einem an mehreren Schulen in der Sekundar-
stufe I durchgefiihrten Projektunterricht ab und stammen aus zwei verschiede-
nen Lerngruppen. Wihrend die beiden Sequenzen an verschiedenen Stellen des
Projekts — einmal am Anfang, einmal am Ende — verortet sind, ist beiden Unter-
richtssequenzen gemein, dass es sich um Meta-Kommunikationen iiber die Arbeit
im Projekt handelt, die sich im Stuhlkreis ereignen und in denen die jeweiligen
Lehrpersonen den hochsten Redeanteil haben. Die Student:innen erhielten die-
se Informationen tiber die Unterrichtssequenzen nicht, sondern waren gefordert,
sich den Videos aus ihrem eigenen Rahmen heraus und auf Basis der drei Arbeits-
auftrige zu nihern.

Die auf diese Weise entstandenen drei Gruppendiskussionen wurden mit Hilfe
der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2014a) ausgewertet. Im Rah-
men der formulierenden Interpretation wurde das Gesagte paraphrasiert und zu
Themen gebiindelt. Dabei zeigte sich, dass die Student:innen insbesondere das
Handeln der Lehrpersonen und der Schiiler:innen thematisieren, weshalb die
sich anschlieflende reflektierende Interpretation vor allem darauf zielte, heraus-
zuarbeiten, wie die Student:innen diese Themen hervorbringen bzw. diskursiv
bearbeiten. Im Sinne einer ,generativen Analyseeinstellung® (ebd., 212) wurde
in diesem Interpretationsschritt die Behandlung dieser Themen tiber drei Inter-
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pretationsoperationen rekonstruiert: der Nachzeichnung der Diskursorganisati-
on (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014), der Analyse von Fokussierungsme-
taphern (vgl. Schiffer 2018) und der Durchfiithrung einer Textsortentrennung
(vgl. Nohl 2017). Letztere Operation erwies sich im Zuge der Datenauswertung
insofern als relevant, als die Studentinnen im Kontext von Argumentationen
und Bewertungen, aber auch von Erzihlungen eigene Vergleichshorizonte ein-
brachten, vor denen sie das beobachtete Handeln reflektierten. Mittels eines
fortgesetzten komparativen Vorgehens wurden auf diese Weise kommunikati-
ve Wissensbestinde im Sinne von Normen und Common Sense-Theorien der
Student:innen in Bezug auf das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen und
Schiiler:innen und konjunktive, implizite Wissensbestinde im Sinne von Orien-
tierungsrahmen im engeren Sinne deutlich, die sich in einer Spannung zu den
kommunikativen Wissensbestinden entfalten und einer Praxis des Sprechens
tiber Unterricht zugrunde liegen. Praktische bzw. implizite Reflexionspotentia-
le verweisen als Bestandteile von Orientierungsrahmen im weiteren Sinne auf
Handlunggsalternativen und damit darauf, wie die Student:innen die Spannung
zwischen kommunikativen und impliziten Wissensbestinden bewiltigen.

4 Ergebnisdarstellung

Im Ergebnis zeigt sich, dass sich die drei Gruppen je unterschiedlich mit dem
Arbeitsauftrag auseinandersetzen. Die Analyse der ,,proponierten Performanz® des
Sprechens tiber das beobachtete unterrichtliche Handeln wie auch der , performa-
tiven Performanz® des Vollzugs der Beantwortung der gestellten Fragen (vgl. zur
Unterscheidung Bohnsack 2017, Kap. 3.3 sowie den cinleitenden Beitrag von
Bohnsack in diesem Band) lisst drei gruppenspezifische Orientierungsrahmen im
engeren Sinne erkennen. Erkennbar wird, dass sich die damit analysierten Pra-
xen des Sprechens und Diskutierens tiber Unterricht in der Auseinandersetzung
mit bestimmten Common Sense-Theorien iiber Lehrer- und Schiilerhandeln, mit
Normen, Rollen und Motivunterstellungen, d. h. in Auseinandersetzung mit pro-
positionalen Gehalten, entfalten. Dabei deuten sich verschiedene Reflexionspo-
tentiale der Student:innen an.

Da diese Ergebnisse zwar analytisch zu unterscheiden, in den einzelnen Fillen
bzw. Passagen aber in der Regel miteinander verwoben sind, erfolgt im Folgenden
eine beispielhafte Ergebnisdarstellung anhand der Gruppen 1 und 2, die hinsicht-
lich der rekonstruierten Orientierungsrahmen im engeren Sinne ebenso kontras-
tieren wie hinsichtlich der Ausrichtung von Reflexionspotentialen.
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4.1 Gruppe 1 — ,,das ist so leicht, weil wir da nie so eine Situation erfahren

haben*

Nach der Betrachtung beider Videosequenzen entscheiden sich die Studentinnen
der Gruppe 1 explizit gegen die Bearbeitung der ersten Frage, die darauf abzielt,
was sie beobachtet haben:

Sw43:  Das direke zu vergleichen? Geht doch auch. (..) Ich meine was wir beobachtet
haben ist ja klar, weil wir alle das Gleiche gesehen haben. [lachend]

Swl:  Ja, kénnen wir eigentlich auch machen.

(LA-Gruppe 1, Z. 22-25)

Nach dieser initialen Klirung des Vorgehens und der Festlegung, dass es kei-
ne Differenzen in der Wahrnehmung des Beobachteten gibt und daher keiner
Aushandlung tiber das Beobachtete bedarf, widmet sich die Gruppe der zweiten
Aufgabe, d.h. dem Vergleich der beiden Videos. Dass die Wahrnehmung an die
jeweilige Perspektivitit resp. den Standort der Studentinnen gebunden sein und
somit innerhalb der Gruppe variieren kénnte, wird somit nicht thematisch. Von
Beginn an zeigt sich dabei eine Praxis des Bewertens, die v.a. auf das Handeln der
beiden beobachteten Lehrpersonen fokussiert und in der sich eine unhinterfragte
Nutzung solcher Reflexionspotentiale dokumentiert, die an die eigene Perspekti-
vitit gebunden sind.

Sw4:  Ich finde vor allem, wenn man so was wie irgendwelche/ jetzt Verhalten, das
man kritisieren will, so, so, so, stark thematisiert und immer wieder drauf
bohrt, so lang und immer wieder sagt, wie kacke die eigentlich sind/ sorry, aber
dhm dann (.)/ ich glaube jetzt nicht, dass das eine gute Idee ist. Kann man doch
einfach so sagen: ,Hey, seid mal ein bisschen leiser oder ,Haltet mal die Klappe'
/1 oder so.

Sw3:  Isteinfach // Frust, glaube ich. Das ist glaube ich so einfach (.) // reiner, reiner
Frust.

Sw4:  Ja, aber ich glaube // dann/ oder mal der einen Schiilerin (.) kurz mal (.)/ ein-
fach mal sagen: ,Komm, jetzt mach weiter.*

Swl: Ja, die hat einen sehr langen Monolog gehalten, und es hat auch irgendwie
keiner zugehort.

Sw4:  Ja, genau. Und das/ ich glaube, die wurde auch nicht ernst genommen. Alle
haben gelacht und dhm/

Swl:  Nein, tiberhaupt nicht, weil, die haben ja auch immer wieder gelacht und so.//

Sw5:  Und die ist auch nicht // beliebt. Also/

Sw4:  Sie hat sich // dann auch in diese Opferrolle begeben, indem sie gesagt hat: ,Ich
weifd nicht, ob ihr iiber mich lacht’, bla, bla. (..)

Sw5:  Ja, stimmt wohl. (..)

(LA-Gruppe 1, Z. 47-66)

3 Die Personen wurden wie folgt benannt: S = Schiiler:in; w bzw. m = weiblich bzw. minnlich; Zahl =
Reihenfolge des ersten Auftretens als Sprecher:in auf der Aufnahme.
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Sw4 erdftnet eine Proposition, die von der Gruppe aufgegriffen und validiert, hier
zudem ansatzweise elaboriert wird. Die Studentin setzt zu Beginn das Thema,
iiber das Handeln der beobachteten Lehrerin zu sprechen. Erkennbar wird, dass
die Studentin dabei zwischen einer Darstellung in der ersten Person Singular und
der Nutzung des Indefinitpronomens ,man‘ als Satzsubjekt wechselt: Nach der
Darlegung, dass es sich um ihre eigene Ansicht handelt (,Ich finde vor allem®),
folgt eine Abstrahierung in Form eines Konditionalsatzes (,wenn man [...]“). Sw4
spricht hier somit nicht nur tiber das konkrete, beobachtete Lehrerhandeln, son-
dern gliedert dieses in einen iibergreifenden Rahmen ein. Sie definiert in gewisser
Weise die Situation, indem sie aus dem beobachteten Video einen Aspeke — die
Thematisierung einer Unterrichtsstérung durch die Lehrerin — herausgreift und
diesen als Teil eines abstrakteren Zusammenhangs fasst, der nicht nur auf die sin-
guldre, beobachtete Situation bezogen ist. Statt den Konditionalsatz zu Ende zu
fithren, bricht Sw4 ab, um — nun wieder aus der ersten Person Singular heraus —
ein Angemessenheitsurteil {iber ein solches Lehrerhandeln zu treffen, das negativ
ausfille (,ich glaube jetzt nicht, dass das eine gute Idee ist®). Zum Maflstab der
Bewertung des Lehrerhandelns gerit die Frage, ob das beobachtete Handeln zur
Herstellung von Ordnung im Klassenraum strategisch geeignet ist (,,,Hey, seid mal
ein bisschen leiser® oder ,Haltet mal die Klappe™). Indem Sw4 die darauthin ange-
fiihrte Handlungsalternative dann erneut unter Nutzung des Indefinitpronomens
,man’ darlegt, fithrt sie den Konditionalsatz doch noch zu Ende.

Erkennbar wird in dieser initialen Passage, die am Beginn des sich im Folgenden
entfaltenden bewertenden Diskurses der Gruppe steht, dass Sw4 Common Sense-
Theorien iiber Lehrerhandeln nutze. Das Handeln von Lehrpersonen erscheint
demnach als Titigkeit, die durch eine ;wenn-dann‘-Rationalitit gekennzeichnet
ist, d. h. nach dem Prinzip von Bedingung und Folge funktioniert, im Sinne von:
Wenn die Situation durchschaut ist, dann ldsst sich als Lehrperson ,einfach han-
deln. Damit wird sehr deutlich, dass sich die Studentin direkt in die Position einer
Lehrerin begibt bzw. die Rolle einer Lehrerin einnimmt, indem sie Handlungsop-
tionen als Lehrperson teilweise in direkter Rede darlegt.

Sw3 trigt die von Sw4 vorgebrachte Definition der Situation offenbar mit, indem
sie auf der Ebene einer an die eigene Perspektive gebundenen Aussage (,glaube
ich®) an die von Sw4 dargelegten Um-Zu-Motive anschliefft und nach dem Weil-
Motiv beziiglich des Handelns der Lehrerin sucht (,Ist einfach // Frust, glaube
ich®). Nach dieser verdachtsgeleiteten Wirklichkeitskonstruktion des Common
Sense bzw. dieser Motivunterstellung setzt Sw4 unter Beibehaltung der Kenn-
zeichnung des Sprechens als individuelle ,Glaubensiuflerung’ fort und benennt
dabei eine weitere aus ihrer Sicht in einer solchen Situation angebrachtere Hand-
lung.

Indem Swl anfiihrt, dass die Lehrerin einen ,,sehr langen Monolog® gehalten hat,
greift sie eine Aussage von Sw4 auf (,stark thematisiertc und immer wieder drauf
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bohrt, so lang und immer wieder sagt”) und validiert diese damit. Anschlieffend
bringt Swlmit dem Blick auf das Verhalten der Schiiler:innen in Reaktion auf das
Lehrerhandeln einen neuen Aspekt ein (,es hat auch irgendwie keiner zugehért®),
der von Sw4 validiert und erginzt wird (,die wurde auch nicht ernst genom-
men®). Nachdem Sw1 einen Teil der Auferung von Sw4 wortgleich wiederholt
hat, stellt Sw5 — ohne Kennzeichnung, dass sie ihre individuelle Sicht darlegt bzw.
eine ,Glaubensiuflerung’ titigt — fest, dass die Lehrerin ,nicht beliebt® sei. Woran
die Studentin diese Deutung festmacht, wird nicht erkenntlich, zumal sie von
Sw4 unterbrochen wird, die anhand der Wiedergabe eines als wortlich verstande-
nen Zitats der Lehrerin interpretiert, dass sich diese in eine ,,Opferrolle” begeben
hat, was von Sw5 abschlieflend validiert wird.

Diese Passage zeigt exemplarisch jene Struktur auf, die dem Sprechen der Grup-
pe in der weiteren Diskussion zugrunde liegt: Insgesamt erfolgt eine imaginative
Ubernahme der Lehrerrolle. Vor dem impliziten Vergleichshorizont der fiir sie
damit verbundenen Identititsnorm der Lehrperson erscheint insbesondere die
Praxis der Lehrerin, also ihr Habitus, im negativen Gegenhorizont, von dem sich
die Gruppe abgrenzt. Diese kollektive Praxis des Bewertens entfaltet sich dabei
unter Nutzung von Common Sense-Theorien tiber Lehrerhandeln, der Attribuie-
rung von Handlungsmotiven und der Hervorbringung imaginierter Handlungs-
alternativen. Dadurch, dass sich die Gruppenmitglieder untereinander verstehen,
erscheint es nicht nétig, zu kommunizieren, aus welcher Perspektive und vor wel-
chem Erfahrungshintergrund und den damit verbundenen Identititsnormen sie
diese zum Teil mit allgemeiner Giiltigkeit verschenen Auferungen hervorbrin-
gen. Das kurze Eingehen auf das Befinden der Schiiler:innen erfolgt dabei in der
Funktion, die Lehrerin zu kritisieren. Es finden sich keine konkreten Versuche des
individuellen Motivverstehens beziiglich der Schiiler:innen, sie werden stattdes-
sen als ,,pubertir” bezeichnet, womit ihnen pauschal die Reife bzw. Fihigkeit zum
verantwortlichen Handeln abgesprochen wird.

Im weiteren Verlauf der Diskussion zeigt sich, dass die Gruppe den Hintergrund,
vor dem es ihr moglich ist, das Lehrerhandeln zu bewerten, immer wieder hinter-
fragt. Dies miindet allerdings nicht in einer Problematisierung des eigenen Vorge-
hens. Stattdessen setzt sich insgesamt betrachtet die Bewertungspraxis weiter fort,
wie exemplarisch in folgender Passage ersichtlich wird:

Sw6:  Also wenn es auch eigentlich jetzt um das um den Umgang mit diesen Videos
geht irgendwie, finde ich das total schwierig, weil, ich kenne die Leute nicht,
ich kenne die Situation nicht, ich kenne die Lehrer niche, ich kenne den Inhalt
nicht. Also ich kann da tiberhaupt nicht andocken und sagen: ,Oh, ich hitte da
aber das und das gemacht.” Wil ja ich iiberhaupt nicht weif3, wie (.)//

Swl: Ich// finde, man wird so ein bisschen in die Situation reingeschmissen.
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Sw4:  Ja, und man weif§ halt auch nicht, wie die Situation vorher war zum Beispiel bei
der Lehrerin, die ja am/ Also bei dem ersten Video von uns jetzt, die hat ja (.)
ihm // die Schiiler so ein bisschen kritisiert.

Sw3:  Irgendwas von Puppen erzihlt.

Sw4: Und man () finde ich, kann das jetzt trotzdem nicht so richtig beurteilen, weil/

Swl: Ja.

Sw4:  Also ich finde, man hatte irgendwie gar keinen Background (.) dazu. Deswegen
ist das ein bisschen schwierig. Aber (..)/

[...]

Sw4:  Ja, aber ich finde, selbst wenn sie // das gemacht haben, was sie kritisiert hat,
dann kann man auch sagen, (.) weif§ ich nicht: ,Ich mach jetzt einfach weiter.*
Und wenn man dann wie er dynamisch im Raum rumliuft und inhaltlich nach
den Sachen fragt: ,\Was habt ihr gemacht?’, dann (.) wird das vielleicht auch
irgendwie vergessen, wie sie sich verhalten haben. Also (.) ich kann sagen, dass
sich einige nicht so gut verhalten haben, aber, komm//

Sw5:  Ja, sie hat sehr viel irgendwie geredet und // das war nicht/ Eigentlich, das war
gar nicht effekdiv.

Sw4:  Ja, damit schafft man eigentlich nur so eine Barriere zwischen sich und den

Schiilern (..)
(LA-Gruppe 1, Z. 119-155)

Mit Blick auf die gesamte Diskussion zeigt sich, dass die von Sw6 zu Beginn dieser
Passage ausgedriickte Schwierigkeit, Zugang zu der beobachteten Situation zu er-
halten (,ich kann da iiberhaupt nicht andocken®) und Handlungsalternativen zu
formulieren, auf keinen antithetischen Diskursmodus verweist. So entsteht kein
Streit iiber das Vorgehen, sondern es zeigt sich ein paralleler Diskursmodus: Auch
Swo beteiligt sich im weiteren Verlauf der Diskussion erneut an der Praxis des Be-
wertens, welche mit der Explikation von Handlungsalternativen (wie hier erneut
von Sw4) und von situationsiibergreifenden Common Sense-Theorien iiber das
Lehrerhandeln (wie hier von Sw4, die das Lehrerhandeln erneut als Bedingungs-
Folge-Konstrukt fasst) einhergeht. Nach der oben angefiihrten letzten Auflerung
von Sw4 erfolgt dann auch keine weitere Aushandlung der Gruppe iiber ihr Vorge-
hen, sondern es kommt zu einem Themenwechsel, indem die Gruppe zur Beant-
wortung von Frage 3 iibergeht. Dies verstirket die Interpretation, dass die Gruppe
an einer Bewertung des beobachteten Lehrerhandelns orientiert ist, im Zuge derer
sie auf nicht niher verhandelte, geteilte Reflexionspotentiale zuriickgreift. Diese
Reflexionspotentiale vermitteln ein eindeutiges Bild von einem angemessenen, al-
ternativen Lehrerhandeln und damit ein Bild der aus Sicht der Studentinnen fiir
die Lehrerrolle konstitutiven Normen. Damit wird hier die Diskrepanz zwischen
den der Lehrerrolle angemessenen Normen und der beobachteten Praxis, dem
Habitus, herausgearbeitet. Erkennbar werden an dieser Stelle Hinweise auf einen
Orientierungsrahmen im weiteren Sinne resp. eine konstituierende Rahmung der
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Studentinnen als der zentralen Leistung der praktischen Reflexion: Zwar proble-
matisiert die Gruppe immer wieder ihre Bewertungsgrundlage, es kommt aber zu
keinem Bruch mit der Praxis des Bewertens. Dies lisst sich damit erkliren, dass
die Gruppe nicht die eigenen Normalititsvorstellungen problematisiert, d.h. die
fir ihr Verstindnis der Lehrerrolle konstitutiven normativen Erwartungen, son-
dern den unzureichenden Zugang zur beobachteten Praxis: ,ich kenne die Leute
nicht, ich kenne die Situation nicht, ich kenne die Lehrer nicht, ich kenne den
Inhale nicht. Also ich kann da iiberhaupt nicht andocken®.

Der Orientierungsrahmen im engeren Sinne, der dem Sprechen der Gruppe iiber
die beobachteten Videos zugrunde liegt, kann angesichts dessen als ,Bewerzen im
Modus von Eindeutigkeit' bezeichnet werden. Obgleich die Studentinnen immer
wieder iiber die Angemessenheit ihrer Bewertungspraxis reflektieren, titigen sie
durchgehend bewertende Aussagen iiber das beobachtete Lehrerhandeln. Dabei
ringen sie an keiner Stelle um die Bewertung, sondern nehmen inhaltlich eindeu-
tige und einheitliche Bewertungen vor. Anders ausgedriickt: Der Hintergrund,
vor dem bewertet wird, wird immer wieder als defizitir markiert, was die Studen-
tinnen aber nicht davon abhilt, eindeutige Bewertungen vorzunchmen.

Erst im Zuge der Auseinandersetzung mit der dritten vorgegebenen Frage — ,Ha-
ben Sie eine solche Situation schon einmal erlebt? — stellen die Studentinnen ex-
plizierte Beziige zwischen den beiden beobachteten Situationen und ihren Erfah-
rungen her. Auch in diesen Passagen werden das Beobachtete und das Erfahrene
nicht einfach nebeneinandergestellt, sondern im Rahmen einer mit Eindeutigkeit
operierenden Bewertungspraxis unter den Aspekten eines angemesseneren Han-
delns und der Nutzung erfahrungsbasierter Theorien iiber Handeln miteinander
in Bezug gesetzt. Nachdem Swl ausgefiihrt hat, was aus ihrer Sicht ,,das eigent-
liche Problem® (Z. 511) am Handeln der Lehrerin sei — sie habe ,das viel zu
personlich genommen® (Z. 514) — und dieses Handeln als ,,nicht so der beste [...]
Umgang damit“ (Z. 516f.) klassifiziert hat, entfaltet sich folgender Diskurs:

Sw4: Ja, das ist so eine (.) Sache, die man, wenn man im Lehrberuf arbeiten méchte,
irgendwie ablegen muss, dass man das persdnlich an sich ranlisst, wenn Schiiler
sich so verhalten. Weil, (.) // ganz ehrlich, die sind pubertir, die sind einfach in
ihrem/

Swl: Ja, das ist so (.) unprofessionell. //

Sw5:  Welt. //

Sw4: Ding. Und das ist halt normal, dass die manchmal/

Swl: Also, da muss // man halt schon mit umgehen, aber anders halt.

Sw5:  Aber ich weif8 nicht, ob sich da jeder // von freimachen kann. Also ich glaube,
dass das schnell passiert, dass man/ Gerade am Anfang, und ich finde, die ist
ja noch jung. Und ich glaube, wir analysieren das auch einfach noch sehr aus
Schiilersicht.

Swl: Ja, auf jeden Fall. [lachend]

doi.org/10.35468/5973-11



Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrerhabitus?

Sw3:  Und wir sehen das auch so, das ist so leicht, weil wir da nie so eine Situation er-
fahren haben oder so ernsthaft. Praktikum ist was anderes. Das ist // irgendwie/

Sw5:  Wenn man // dann so iiberlegt, konnte mir das auch passieren, oder so, dann
(.)/ klar geht man da rein/ also wenn man anfingt in dem Beruf, dann denkt
man, ja, ich darf das nicht an mich ranlassen und so. Aber ich glaube schon,
dass das irgendwann auch passieren kann.

Sw4: Ja, das glaube ich auch. Also ich glaube auch nicht, dass man das komplett quasi
von sich stoflen kann so und auch nicht ignorieren kann. Aber (..) ich ihm
wiirde jetzt nicht so in der Form mit den Schiilern dann halt wirklich so lange
vor allen Dingen ausdiskutieren. Also ich finde, man kann kurz, prignant da
quasi in der Situation was sagen, aber (.) ich glaube nicht, dass es quasi Autoritit
erzeugt, wenn du (..) das so ausdehnst.

Sw5:  Aber wenn du gar nicht darauf eingehst/ Also wir hatten in der Schule eine
Lehrerin, die sehr spit angefangen hat. Sie hat davor in im Ministerium oder
so gearbeitet und erst mit fiinfzig in die Schule gegangen ist. Und da haben wir
total durchgedreht.

(LA-Gruppe 1, Z. 518-548)

Sw4 validiert die Aussage von Swl und greift dabei z.T. deren Wortwahl auf.
Dabei abstrahiert Sw4 erneut von der Situation, indem sie zum wiederholten
Mal das Indefinitpronomen ,man‘ nutzt. Hierin dokumentiert sich die norma-
tive Erwartung an das Handeln potenziell aller Lehrpersonen, in der Reaktion
auf Schiilerverhalten auf Distanz zu emotionalen Verstrickungen zu gehen (nicht
personlich ,an sich ranlassen®). Nach der Validierung durch Swl, die das Ver-
halten der beobachteten Lehrerin, das fiir sie nicht dieser Norm entspricht, als
sunprofessionell“ bezeichnet, und der Fortfithrung des von Sw4 angefangenen
Satzes durch Sw3 deutet sich bei der nichsten Auferung von Sw4 an, dass ihre
Aussagen nicht nur auf Vorstellungen iiber das Lehrerhandeln, sondern auch auf
von ihr und der Gruppe unhinterfragten Normalititsvorstellungen mit Blick auf
Schiilerhandeln basieren: In der Pubertit sei ein bestimmytes, hier nicht niher aus-
gefithrees Verhalten auf Schiilerseite ,,normal“. Swl stellt es darauthin als Norm
an das Lehrerhandeln dar, dass ,man‘ damit umgehen miisse, und grenzt sich
abermals vom beobachteten Verhalten der Lehrerin ab. Deren Verhalten erscheint
wiederholt im negativen Gegenhorizont, ohne dass eine Alternative benannt wird,
d.h. ein positiver Gegenhorizont zum Vorschein kommt. Dieser bleibt implizit.

In der konzessiv eingeleiteten Fortsetzung nimmt Sw5 dann eine Meta-Perspek-
tive auf die Thematisierung des beobachteten Lehrerhandelns durch die Gruppe
ein: ,Und ich glaube, wir analysieren das auch einfach noch sehr aus Schiiler-
sicht®. Dem gegeniiber stellt sie eine Sicht auf die Fihigkeit von Lehrpersonen,
wobei mitschwingt, dass die Entwicklung beruflicher Fihigkeiten fiir die Studen-
tin an die Berufsbiographie bzw. das Alter (,Gerade am Anfang, und ich finde,
die ist ja noch jung®) gebunden ist. Nach einer knappen Validierung durch Swl
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schliefSt Sw3 konjunktiv an, indem sie die Sichtweise der Gruppe an den spezi-
fischen Erfahrungshintergrund der Studentinnen koppelt: Praktika seien etwas
anderes, vermutlich als die alltigliche Berufspraxis, doch statt diesen Aspekt wei-
ter auszufiihren, wird Sw3 in dieser lebhaften Passage der Diskussion von Sw5
unterbrochen. Sw5 stellt die Méglichkeit einer Diskrepanz zwischen normativer
Erwartung an das — auch eigene, antizipierte — Lehrerhandeln und dessen Praxis
heraus, was von Sw4 validiert und dadurch elaboriert wird, dass sich diese er-
neut vom beobachteten Lehrerhandeln distanziert und eine Handlungsalternative
offeriert. Im positiven Gegenhorizont scheint dabei auf der Ebene der Normen
ein Lehrerhandeln auf, das mit ,Autoritit” verbunden ist. Sw5 erwidert darauf-
hin konzessiv, indem sie eine Erfahrung aus der eigenen Schulzeit zum Ausdruck
bringt: Auch das Ignorieren eines gewissen Schiilerverhaltens sei kontraproduktiv,
wie sie im weiteren Verlauf der oben nur ausschnitthaft angerissenen Erzihlung
iiber eine:n ihrer Lehrer:innen anfiihrt.

Im Gegensatz zu oben setzen sich die Studentinnen nun, offenbar angeregt durch
die dritte Frage, stirker mit ihren Erfahrungen auseinander, indem sie vermittelt
tiber Erzihlungen praktische Reflexionspotentiale zur Darstellung bringen — und
nicht nur weitgehend implizit fiir ihre Bewertungspraxis nutzen. Die Studentin-
nen bewegen sich damit auf der Ebene des Orientierungsrahmens im weiteren
Sinne. Erkennbar wird dabei, dass diese Reflexionspotentiale an Erfahrungen ge-
bunden sind, die die Studentinnen in verschiedenen Kontexten gemacht haben:
wie im obigen Beispiel als Schiilerinnen, in anderen Passagen aber auch als Prak-
tikantinnen wihrend des Studiums oder als Studentinnen in universitiren Lehr-
veranstaltungen. Es zeigt sich, dass die Studentinnen ,aus Schiilersicht® (Sw5)
diskutieren, jedoch die Schiiler:innen kaum in den Blick nehmen. Es findet sich
kein Versuch, sich auf die Praxis der Schiiler:innen einzulassen, stattdessen geraten
sie nur im Kontext des Bewertens der Lehrerin in den Blick. Mit anderen Worten:
Die Studentinnen fokussieren offenbar auf der Erfahrungsbasis von Schiiler:innen
die Rolle der Lehrperson.

4.2 Gruppe 2 — ,als Schiiler man weif§ gar nicht, wie man damit
umgehen soll“

Die Praxis der Gruppe 2 ist durch eine vergleichsweise genaue Beobachtung der
beiden Videos einerseits, der Hervorbringung von nur zum Teil auf diesen Be-
obachtungen aufruhenden Deutungen andererseits geprigt. Kontrir zu Gruppe 1
wird die erste Frage danach, was die Student:innen gesehen haben, nicht iiber-
sprungen, sondern erweist sich dahingehend als strukturierend, als Gruppe 2 im
Folgenden unter Heranzichung relativ detaillierter Wiedergaben etwa von Aus-
sagen und Korperhaltungen der beobachteten Lehr-Lern-Gruppe zunichst iiber
das erste Video ins Gesprich kommt. Stirker als in der ersten Gruppe wird dabei
neben dem Lehrerhandeln auch das Verhalten der Schiiler:innen thematisiert.

doi.org/10.35468/5973-11



Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrerhabitus?

Sw2:  Aber ich fand auch, sie schien richtig unsicher, obwohl sie halt auch lauter
geworden ist. Aber ihre Stimme/ ja kann man sagen Stimmmelodie oder so?
Das klang halt alles eher so, ,ja macht mich nicht fertig und es ist, es ist ja alles
schwer fiir uns alle und das ist ja auch nicht nur eure Schuld'. Also sie schien
auch sehr unsicher, und ich glaube deshalb haben sich dann auch viele einfach
weggedreht, weil sie sie einfach auch nicht ernstgenommen haben.

Sw5:  Wahrscheinlich wird sie auch deshalb lauter, weil sie denkt, das ist so, damit
wirke sie groffer und stirker so, ne also.

Sm4: Jaund ich glaube, die Schiiler haben das gemerkt. Sie hat ja gesagt, es wire eine
zehnte Klasse. Ich glaube, die haben das gemerkt, dass sie so unsicher ist und
dass sie/ die Stimme so hochgeht und sie so/ die haben wahrscheinlich gedacht,
,gleich fingt die an zu heulen® so. So auf Deutsch gesagt, ich meine das gibt es ja
auch. Dass man, dass Lehrer dann irgendwie iiberfordert sind und dann da fast
zusammenbrechen so. [...] Ich glaube deswegen, manchen ist das auch so unan-
genehm quasi und drehen sich deswegen weg, weil die damit gar nicht umgehen
kénnen, dass sie Lehrerin so (..) ja

(LA-Gruppe 2, Z. 42-60)

Sw2 bringt eine personliche Einschitzung zum Ausdruck (,ich fand®), im Zuge
derer sie das beobachtete Handeln der Lehrerin nicht als unsicher qualifiziert, son-
dern die Bezeichnung des Handelns als unsicher als ihre Wahrnehmung markiert
(,sie schien®). Die Studentin macht diese Wahrnehmung an der ,,Stimmmelodie®
der Lehrerin fest, welche fiir sie eine bestimmte Lesart nahelegt. Darauthin fillt
erstens auf, dass Sw2 von der Lehrerin auf die Schiiler:innen blickt und zweitens,
dass die Studentin sowohl mit einer konkreten Beobachtung von deren Handeln
(»haben sich dann auch viele einfach weggedreht) als auch mit einer Motivunter-
stellung im Sinne eines Weil-Motivs (,weil sie sie einfach auch nicht ernstgenom-
men haben®) operiert. Als Common Sense-Theorie iiber unterrichtliche Interaki-
on schwingt hier mit, dass das Handeln von Lehrpersonen direkte Auswirkungen
auf das Schiilerhandeln hat.

Nachdem Sw5 darauthin ihrerseits ein Weil-Motiv beziiglich der Lehrerin geidu-
Bert hat, fokussiert Sm4 wieder die Schiiler:innen. Er imaginiert, was diese ,,ge-
merkt“ haben, und zieht dabei Beobachtungen aus dem Video — Verweis auf die
Klassenstufe, Stimmhohe der Lehrerin — ebenso heran wie Kontextwissen iiber
iibliches Lehrerhandeln (,das gibt es ja auch. Dass man, dass Lehrer dann ir-
gendwie iiberfordert sind und dann da fast zusammenbrechen®). Es schliefSt sich
eine erneute Deutung des Schiilerhandelns an, das auch bei Sm4 als Reaktion
auf das Lehrerhandeln erscheint und auf Kausalkonstruktionen und Zuschrei-
bungen beziiglich der Kompetenz von Schiiler:innen basiert (,weil die damit gar
nicht umgehen kénnen®). Hier deutet sich an, dass die Gruppe ausschnitthaft das
Interaktionssystem des beobachteten Unterrichts in den Blick nimmt, statt wie
Gruppe 1 auf das Handeln der Lehrpersonen zu fokussieren.
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Wihrend diese Gruppe detaillierter als Gruppe 1 beobachtet — mehrmals rekurrie-
ren die Student:innen, anders als Gruppe 1, auf die eingereichten Transkripte zu
den Videos und zitieren wortlich daraus (etwa Z. 159fF.) —, finden sich in beiden
Diskussionen Common Sense-Theorien {iber das Lehrerhandeln bzw. die Lehrer-
Schiiler-Interaktion sowie Motivunterstellungen, wobei sich diese bei der zweiten
Gruppe auch auf die Schiiler:innen bezichen. Diese werden unter dem Aspekt
der Reaktion auf die Lehrerin betrachtet. Zwar nimmt auch Gruppe 2 Bewertun-
gen des Lehrerhandelns vor, doch geht es der Gruppe weniger um das eindeutige
Bewerten denn um die deutende Erschliefung der beiden Videos unter Perspek-
tivierung sowohl der Lehrpersonen als auch der Schiiler:innen. In Folge dessen
kann der Orientierungsrahmen im engeren Sinne dieser Gruppe als ,Erschliefsen
im Modus der Deutung' bezeichnet werden. Im Zuge dieser SituationserschliefSung
zeigen sich verschiedene Gruppenmitglieder in einem parallelen Diskurs bemiiht,
ihre Sichtweisen mit jenen der Kommiliton:innen abzugleichen, indem sie nach
Darstellung ihrer Deutung fragen, ob diese von den anderen Gruppenmitgliedern
geteilt wird (etwa Z. 289f.). Anders als in Gruppe 1 zeigen sich Suchbewegungen,
die darauf abzielen, die beobachteten Situationen niher zu durchdringen und die
Reichweite der eigenen Perspektive zu eruieren.

Ein weiterer zentraler Unterschied zu Gruppe 1 besteht darin, dass Gruppe 2 nicht
ihren zuriickliegenden Umgang mit den Videos, sondern im Zuge der Bearbei-
tung der dritten Frage — ,,Haben Sie eine solche Situation schon einmal erlebe?® —
die beobachteten Videos vor allem vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen als
Schiiler:innen und Kinder reflektiert.

Sm1: Also wollen wir/ ich glaube wir miissen nochmal ein bisschen mehr auf die drit-
te Frage eingehen, ob wir selber schon solche Situationen hatten. Wir kénnen ja
nochmal jetzt zu dem ersten Video schauen.

Sm4: Ja hast du ja gerade auch schon gesagt, dass/

Sw3:  Ich wollte gerade sagen, dass es unangenehm ist, dass man so/

Sm4: Ja und das wiirde ich auch voll unterstiitzen.

Sw2: Ja, ich auch.

Sm4: Das ist so, so ein bisschen ja nicht schimen aber so, so unangenehm und als
Schiiler man weif§ gar nicht, wie man damit umgehen soll.

Sw3: Man ist halt einfach tiberfordert. Man weif$ einfach wie gesagt wirklich nicht,
wie man damit umgehen soll. Man sitzt da so und ist/ denkt sich, ,okay das ist
jetzt komisch’.

Sw5:  Und wartet einfach nur, dass es endlich vorbei ist?

Sm4: Ja genau.

Sw3: Wirklich.

Sm4: Und in dem/ das ist so ein bisschen als wenn die Eltern kommen und man ist
noch jiinger und dann sagen die Eltern ,du, du, du’, was man falschgemacht hat
und dann weiff man auch nicht, was man sagen soll oder machen soll.

(LA-Gruppe 2, Z. 398-416)
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Die Gruppe setzt das Beobachtete unmittelbar in Bezug zu offenbar strukturiden-
ten Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit: Die Student:innen kommen unaus-
gesprochen darin {iberein, die Situation aus Schiilerperspektive zu kennen. Dabei
nutzen sie das Indefinitpronomen ,man’, wobei sie nicht explizieren miissen, wer
damit gemeint ist. Die Validierungen und Elaborationen der Propositionen von
Sw3 und Sm4 machen deutlich, dass die Gruppe sich versteht und hier iiber ge-
teilte Erfahrungen als Schiiler:innen spricht. Sm4 schliefft darauthin einen wei-
teren Vergleich an, indem er nicht unbedingt die Perspektive von Schiiler:innen,
sondern von Kindern einnimmt, wobei die Eltern mit der Lehrerin im Video
verglichen werden. Zwar werden — dhnlich wie in Gruppe 1 — im Zuge der Be-
antwortung der dritten Frage auch vereinzelt weitere Vergleichshorizonte, etwa
aus Schulpraktika und aus dem Studium, herangezogen, doch erscheinen die Re-
flexionspotentiale der Gruppe 2 v.a. auf Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit
und Kindheit zu basieren. Im Unterschied zur Gruppe 1 zeigt sich zudem eine
andere Perspektivitit: Wihrend die Studentinnen der ersten Gruppe ihre Erfah-
rungen als Schiilerinnen im Rahmen ihrer Bewertung des Lehrerhandelns nutzen,
ist der Blick der Gruppe 2 nur bedingt auf die Lehrperson gerichtet. Vielmehr
scheinen sie sich im Rahmen ihrer deutenden Erschliefung der Situationen zu-
mindest im Anschluss an die dritte Frage mit den beobachteten Schiiler:innen zu
identifizieren, indem sie primir aus einer Innenperspektive heraus darlegen, wie
Schiiler:innen auf ein bestimmtes Lehrerhandeln reagieren. Insgesamt werden da-
mit die Verhaltensweisen von Lehrerin und Schiiler:innen stirker in ihrem wech-
selseitigen Bezug aufeinander in den Blick genommen. Somit wird ansatzweise
das Interaktionssystem beleuchtet.

5 Diskussion

Zusammengefasst zeigt sich, dass sich innerhalb der Praxis des Sprechens und
Diskutierens {iber Unterricht sowohl die kollektive Praxis des Bewertens des Leh-
rerhandelns im Modus der Eindeutigkeit (Gruppe 1) als auch die kollektive Praxis
des Erschlieflens von Unterrichtssituationen im Modus der Deutung (Gruppe 2)
ausdifferenzieren lassen. Diese beiden Praxen vollziehen sich in der Auseinan-
dersetzung mit Common Sense-Theorien, verdachtsgeleiteten Wirklichkeits-
konstruktionen und Motivunterstellungen beziiglich des Handelns schulischer
Akteur:innen. Die rekonstruierten impliziten bzw. praktischen Reflexionspoten-
tiale lassen sich dabei als Orientierungsrahmen im weiteren Sinne fassen, d.h.
als Ausdruck eines konjunktiven Wissens, das sich bei der Bearbeitung der ,,no-
torischen Diskrepanz® (Bohnsack 2017, 106) zwischen den o.g. Orientierungs-
rahmen im engeren Sinne und den normativen Vorstellungen iiber Lehrer- und
Schiilerhandeln als wirkmichtig erweist. In beiden Gruppen greifen die Studie-
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renden dabei zunichst auf implizit verbleibende praktische Reflexionspotentiale
zuriick, die mit einer Markierung als individuelle Denk- oder Glaubensleistungen
(»ich denke®, ich glaube®, ...) einhergehen, aber von den jeweiligen Gruppen-
mitgliedern geteilt werden. Auf diese Weise tragen die impliziten bzw. praktischen
Reflexionspotentiale zur Etablierung einer Bewertungs- bzw. ErschlieSungspra-
xis im Umgang mit den videographierten Unterrichtssituationen bei. Erst als die
Gruppen die dritte an sie herangetragene Frage — jene nach Erfahrungen mit ver-
gleichbaren Situationen — bearbeiten, werden diese Reflexionspotentiale insofern
expliziert, als sich Vergleichshorizonte dokumentieren, die an eigene Erfahrungen
gebunden sind.

Diese Erfahrungen sind in verschiedenen Kontexten verortet, wobei sich zeigt,
dass Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit als Schiiler:in fiir beide Gruppen eine
bedeutsame Bezugsgrofie im Sprechen iiber die beobachteten Unterrichtsvideos
darstellen. Beide Gruppen nutzen ihre Erfahrungen als Schiiler:innen, identi-
fizieren sich dabei aber nicht mit der Schiilerrolle, sondern mit derjenigen der
Lehrpersonen. Innerhalb dieser Gemeinsamkeit unterscheiden sich die Grup-
pen hinsichtlich der mit dieser Vergleichsfolie verbundenen Perspektivitit, denn
wihrend Erfahrungen als Schiiler:innen von Gruppe 1 im Zuge der imaginiren
Identifikation mit der Lehrerrolle ausschliefSlich auf die Bewertung des Lehrer-
handelns resp. der Lehrerpraxis und somit des Lehrerhabitus ausgerichtet sind,
stiitzen die bei Gruppe 2 aufscheinenden Reflexionspotentiale die ErschliefSung
unterrichtlicher Situationen aus der Innenperspektive von Schiiler:innen heraus.
Dabei deutet sich an, dass Gruppe 2 ansatzweise auch das Interaktionssystem
des Unterrichts reflektiert, d. h. nicht wie Gruppe 1 bei Aussagen iiber einzelne
Personen bzw. Personengruppen stehenbleibt, sondern die Sequenzialitit sowie
Wechselbeziechungen in der unterrichtichen Interaktion und Kommunikation
mitdenkt. Die empirischen Ergebnisse unterstreichen, dass fiir die praxeologisch-
wissenssoziologische Analyse eine Differenzierung der Kategorien Habitus,
Common Sense-Theorie, Rolle sowie Identititsnorm wesentlich ist und dass die-
se Kategorien wiederum vom Interaktionssystem zu unterscheiden sind.

Mit Blick auf unterschiedliche Ausprigungen von Professionalitit liefle sich fest-
halten, dass die ansatzweise Beriicksichtigung des unterrichtlichen Interaktions-
systems durch Gruppe 2 in Richtung der konstituierenden Rahmung weist, die
gemif$ dem Ansatz von Bohnsack (2020) eine Voraussetzung fiir professionalisier-
tes Lehrerhandeln darstellt. In den Blick geraten nicht primir separate Aktionen
von Lehrpersonen oder Schiiler:innen. Stattdessen liegt der Fokus auf der Inter-
aktion, d.h. auf Wechselwirkungen zwischen dem Handeln der unterrichdichen
Akteur:innen. Eine solche praktische Reflexion ist von jener der Gruppe 1 abzu-
grenzen, die auf das Handeln der Lehrperson fokussiert und den unterrichtlichen
Interaktionszusammenhang tendenziell nicht mitdenkt. In dieser Gruppe zeigt
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sich eine deutliche Diskrepanz zwischen den etablierten Normen und Common
Sense-Theorien der Studierenden und dem in den Videos beobachteten Lehrer-
handeln, es entfaltet sich eine Praxis des Bewertens, das an Eindeutigkeit ausge-
richtet ist. Die praktische Reflexion auf das Interaktionssystem erdffnet Gruppe 2
hingegen Suchbewegungen zur ErschlieSung der Unterrichtssituationen. Dabei
gleicht die Gruppe ihre Beobachtungsbasis untereinander ab, etwa, indem sie
immer wieder auf die Transkripte zu den Unterrichtssituationen eingeht, was
als Berticksichtigung der eigenen Standortgebundenheit geschen werden kann.
Gruppe 1 hingegen hinterfragt die Validitit der eigenen empirischen Basis ihrer
Beobachtungen, was sich in der Feststellung dokumentiert, tiber zu wenige Kon-
textinformationen iiber die Situationen zu verfiigen.* Die Standortgebundenheit
ihrer eigenen Normalititsvorstellungen bleibt hingegen unhinterfragt.

Mit Blick auf die Gestaltung universitirer Lehrerbildung bieten die Ergebnisse
vorsichtige Hinweise darauf, dass Formate, die einen schnellen Rollenwechsel hin
zum Lehrerhandeln einlduten, kritisch zu betrachten sind. Zumindest Gruppe 1
identifiziert sich sofort mit den Lehrpersonen — und reproduziert dabei stereotype
Vorstellungen von Lehrer- und Schiilerhandeln, ohne deren Praxis zu eruieren zu
suchen. Da sich hier ein Zugang von Studienanfinger:innen des Lehramts zu un-
terrichtlicher Praxis und ihrer antizipierten T4tigkeit als Lehrperson zeigt, kénnte
es ggf. verfritht sein, Student:innen im zweiten Semester in Lehrveranstaltungen
mit Unterrichtsvideos zu konfrontieren: Zumindest eine eigenstindige Auseinan-
dersetzung mit Unterrichtssequenzen in Abwesenheit einer Dozentin bzw. eines
Dozenten scheint keine Irritationen auszuldsen, die am Anfang von Lernprozes-
sen stehen kdnnten (vgl. etwa Hinzke & Paseka 2021). Ein Professionalisierungs-
gewinn im Sinne einer etwaigen Verinderung von Sichtweisen scheint nicht auf,
im Gruppendiskurs tauchen keine Kontingenzen auf, iiber die reflektiert wird.
Stattdessen bearbeiten zumindest die in diesem Beitrag fokussierten Gruppen die
ihnen gestellten Fragen und Aufgaben routinisiert und in parallelen Diskursmo-
di. Angesichts dieser Routinen kénnte weiterfiihrende Professionalisierung ggf.
dadurch angeregt werden, dass die studentischen Reflexionspotentiale iiber die
Lektiire und Diskussion von Studien auch in Hinblick auf Grundlagentheorie
und Methodologie sowie iiber die Vermittlung von interpretativen Fihigkeiten
und einer Analyseeinstellung auf der Grundlage eines forschenden Lernens irri-
tiert werden.

Es diirfte vor diesem Hintergrund der Reproduktion und Stabilitit habitueller
Orientierungen ertragreich sein, niher zu erforschen, mit welchen Orientierun-
gen Studentinnen in das Lehramtsstudium starten (vgl. etwa Maschke 2013) und

4 Wie sich in einer anderen Phase der Diskussion der Gruppe 2 zeigt, reflektiert auch diese Gruppe
die Begrenztheit des Kontextwissens, argumentiert aber mit Bezug auf die Methodologie der Doku-
mentarischen Methode, dass dies fiir die Interpretation nicht wesentlich sei.
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vor dem Hintergrund welcher Orientierungen sich Lehramtsstudent:innen mit
Unterricht auseinandersetzen (vgl. etwa Paseka & Hinzke 2014). Befunde aus der
Beforschung kasuistischer Lehre geben einen Hinweis darauf, dass bewertende
und erschliefende Herangehensweisen, also das (partielle) Hinterfragen der Gel-
tung der eigenen Aussagen und auch die Riickbindung an bestimmte eigene Er-
fahrungen statt der Nutzung wissenschaftlicher Wissensbestinde auch in anderen
Kontexten auftreten, in denen sich Student:innen des Lehramts mit Unterricht
auseinandersetzen (vgl. etwa Briuer u.a. 2018; Kunze 2018). Dennoch bedarf es
weiterer Forschung etwa zu den Fragen, inwiefern die Interpretationsergebnisse
durch die Prisentation von Unterricht im Medium Video (vgl. etwa Hackbarth &
Akbaba 2019) und/oder aber durch den Umstand, dass die Student:innen ohne
eine Moderation miteinander gesprochen haben (vgl. fiir Gruppenarbeit mit ex-
terner Moderation: Artmann u.a. 2017), beeinflusst werden.

Hinsichtlich der Frage nach der Erforschung eines bzw. mehrerer Habitus von
Lehramtsstudent:innen zeigen sich im Fallvergleich unterschiedliche Ausprigun-
gen. Es kann demnach die durch weitere Untersuchungen zu priifende These auf-
gestellt werden, dass die Habitus von Student:innen des Lehramts, die sich zu
Beginn des Studiums befinden, und die damit verbundenen Vorstellungen der
Identititsnormen von Lehrpersonen auf etablierten Erfahrungen als Schiiler:innen
basieren und sich zwischen einer imaginativen Identifikation mit der Lehrerolle
und einer Analyse des unterrichtlichen Interaktionssystems entfalten. Damit geht
einher, dass sie einerseits (unhinterfragt) auf etablierte Gewissheiten rekurrieren,
sich andererseits (zumindest partiell) fiir Ungewissheiten 6ffnen und diese zu er-
schliefen suchen (vgl. hierzu auch Paseka, Hinzke & Maleyka 2018). Zu beach-
ten ist dabei, dass die in dieser Studie dargelegte Fokussierung auf die Analyse
unterrichtlicher Situationen nur eine Dimension des Habitus von Student:innen
des Lehramts darstellt. Lingsschnittliche und ggf. berufsbiographisch angelegte
Studien tiber weitere Dimensionen und deren Verinderungen diirften aufschluss-
reich sein. Auf diese Weise konnten Erkenntnisse generiert werden, die nihere
Aussagen iiber den Stellenwert des Studiums als berufsbiographisch relevante Pha-
se nach der Schulzeit und vor dem Referendariat, dem Berufseinstieg und dem
Berufsalltag fiir die Genese handlungsleitenden Wissens, ggf. auch von Habitus-
formationen, ermdglichen.
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