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Pidagogisch legitim(ieren)? Subjektivierung
im erziehungstheoretischen Seminar aus
Perspektive machtanalytischer Heuristiken

Zusammenfassung

Wie werden junge Menschen im Rahmen von Praktiken der Hochschulbil-
dung zu Studierenden des Lehrberufs bzw. des Lehramts? Was zeichnet dieses
interaktive Werden, verstanden als Subjektivierung aus? Und wie lassen sich
diese Subjektivierungsprozesse professionstheoretisch diskutieren? Diesen
Fragen widmet sich der explorativ angelegte Beitrag in der Analyse einer au-
diographierten Seminarsitzung in der Lehrpersonenbildung in der Schweiz.
In der Kombination von adressierungs-, autorisierungs- und positionierungs-
analytischen Heuristiken werden erste Aussagen dariiber generiert, was die In-
teraktionspraxis von Hochschulseminaren auszeichnet und welche Muster der
Subjektivierungen sich darin abzeichnen. Dabei werden insbesondere Span-
nungen zwischen konfligierenden Anerkennungsordnungen herausgearbeitet:
es werden bestindig Normen der Eindeutigkeit und Abpriifbarkeit von Wissen
hervorgebracht, die in Konflikt treten mit normativen Erwartungen der Dis-
kursivitit und der Ergebnisoffenheit einer fachlichen Diskussion. Ausblickend
wird dieser Befund mit Bezug auf formale und inhaltlich positionierte Profes-
sionstheorien diskutiert.

Schlagworter: Subjektivierung; Lehrberuf; Adressierung; Autorisierung;
Positionierung; Hochschullehre

Summary

How do young people become students of the teaching profession in the context
of higher education? What characterizes this interactive becoming, understood
as subjectification? And how can these subjectification processes be understood
and discussed in terms of professional theory? This exploratory paper addresses
these questions in the analysis of an audiographed seminar session in teacher
education in Switzerland. By combining analytical heuristics of addressing, au-
thorization and positioning, we generate initial insights about what characterizes
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the practice of seminars in the context of higher education and which patterns
of subjectification emerge in them. Tensions between conflicting orders of re-
cognition are highlighted: Norms of clarity and testability of knowledge are
constantly being produced, which come into conflict with normative expecta-
tions of discursivity and openness of discussions. Looking ahead, this finding is
discussed with reference to theories of professionalization.

Keywords: subjectification; teaching profession; addressing; authorization;
positioning; higher education

1 Einleitung

Wenn Erzichung als Eingriff in die Autonomie von Adressat:innen verstanden
wird, stellt sich aus einer ethischen Perspektive die Frage, ob und wie diese Ein-
griffe gerechtfertigt werden konnen (Giesinger, 2006). Wie also kann legitimiert
werden, Kinder und Jugendliche z. B. im Kontext von Schule in ihrer Handlungs-
freiheit einzuschrinken, indem man ihnen Vorgaben macht, ihnen etwas verbietet
oder etwas von ihnen verlangt? Diese Legitimierungsbediirftigkeit von pidagogi-
schem Handeln lisst sich als ein Grundproblem pidagogischer Praxis verstehen,
dem sich nach Wimmer (2006, S. 31) sowohl pidagogisch Handelnde als auch
Erzichungswissenschaftler:innen widmen sollten.! Aus seiner Sicht bedarf es ei-
ner «erzichungs- und bildungsphilosophische[n] Reflexion», um eine Sensibilitit
fur «praktische Anspriiche» (Wimmer, 2006, S. 33) und ihnen eingeschriebene
Antinomien entwickeln zu kénnen. (Angehende) Lehrer:innen sollten sich dem-
nach mit dem komplexen Problem der Legitimation pidagogischer Eingriffe be-
schiftigen und sich darin in eine Form theorieinformierter und praxisbezogener
Reflexivitit einiiben. Der paradigmatische Ort fiir diese Auseinandersetzung mit
pidagogischen Grundproblemen stellt sicherlich das erziechungswissenschaftliche,
grundbegrifflich ausgerichtete Seminar dar, das an vielen Universititen und Pida-
gogischen Hochschulen im deutschsprachigen Raum (noch) zum Kern der akade-
mischen Ausbildung zur Lehrperson gehéren diirfte.? Trotz dieser Relevanzsetzung
erfihrt die Praxis des erziechungswissenschaftlichen Theorieseminars interessanter-

—

Hier sei angemerke, dass Wimmer in seiner Fassung des Legitimationsproblems nicht auf das Au-
tonomiekonzept zuriickgreift, wie dies u.a. Giesinger tut, der in diesem Beitrag im Mittelpunkt
stehen wird.

2 Vgl. hier z. B. das von der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft vorgelegte «Strukeur-
modell fiir die Lehrerbildung im Bachelor-Master-System» (DGfE 2005), in dem grundbegriffliche
Inhalte eine zentrale Stellung einnehmen. Gegenliufig kénnte aber auch argumentiert werden, dass
diese theoretische Ausrichtung durch eine zunehmende Orientierung an den von der Kultusminis-
terkonferenz herausgegebenen Standards fiir die Lehrerbildung in Deutschland gegenwiirtig unter
Druck steht.
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weise jedoch kaum wissenschaftliche Aufmerksamkeit. Bislang liegen nur wenige
Einsichten dariiber vor, wie sich Seminare der (Allgemeinen) Erziehungswissen-
schaft, denen programmatisch u.a. das Ziel der Sichtbarmachung und Reflexion
von pidagogischen Grundproblemen zugeschrieben wird (vgl. auch Hoffmann-
Ocon, 2007, S. 325), praktisch vollzichen (Wenzl et al., 2023).

Im Rahmen des Beitrags widmen wir uns dieser Problemstellung in der explorati-
ven Analyse einer Seminarsitzung, in der das eingangs aufgerufene Legitimations-
problem von Erzichung anhand einer Textrekonstruktion und -diskussion verhan-
delt wird. Die Seminarinteraktion wurde im Rahmen des vom SNF geforderten
Forschungsprojekes Trajektorien in den Lehrberuf (TriLAN) an einer Schweizer Pi-
dagogischen Hochschule audiographisch aufgezeichnet und uns fiir diesen Beitrag
zur Verfligung gestellt. Theoretisch schliessen wir an ein analytisches Verstindnis
von Professionalisierung an, das praktiken- und subjektivierungstheoretisch fun-
diert ist (Brack, 2019; Leonhard 2024; Wrana, 2014). Anstelle von Konzeptionen
zur gelingenden Professionalisierung von Lehrpersonen werden diesem Zugriff
folgend zentrale Praktiken im Prozess «des Lehrer*in-Werdens» (Leonhard, 2024,
S. 61) darauthin untersucht, welche Selbst- und Anderendeutungen, welche
Norm- und Wissenshorizonte und welche Machtbezichungen situativ und iibersi-
tuativ aufgerufen und interaktiv etabliert werden. Einfacher formuliert geht es um
die Fragen, wie aus jungen Erwachsenen in Praktiken der Lehrer:innenbildung
Studierende des Lehrberufs bzw. schliesslich Lehrer:innen (gemacht) werden und
was diesen Prozess genau auszeichnet.

Diesem Zuschnitt folgend interessiert uns fiir die explorative Analyse der Se-
minarinteraktion, wie im Vollzug fachliche Gegenstinde und die beteiligten
Akteur:innen in Relation zueinander als je bestimmte hervorgebracht werden.
Uns geht es darum, in einer explorativen Erkundung erste Einsichten dariiber zu
generieren, welche subjektivierenden Logiken dem Format des erziechungstheore-
tischen Seminars eingeschrieben sein kénnten. Davon ausgehend liessen sich Ver-
hiltnisbestimmungen zu anderen im Rahmen des Projekts TriLAN untersuchten
Praktiken des Lehrer:in-Werdens vornehmen. Fiir die methodische Umsetzung
dieser Exploration schliessen wir an verschiedene subjektivierungsanalytische
Heuristiken an, die jeweils unterschiedliche Aspekte des Subjektivierungsgesche-
hens in den Fokus riicken: Mit dem Konzept der Autorisierung wird die Analy-
se der situativen Hervorbringung von Geltungsanspriichen méglich (Jergus &
Thompson, 2017a); das Konzept der Positionierung kann demgegeniiber insbe-
sondere die interaktive Entstehung von diskursiven Gegenstinden zuginglich ma-
chen (Wrana, 2015a), und das Konzept der Adressierung die Hervorbringung von
Normen der Anerkennbarkeit (Reh & Ricken, 2012). Bei allen drei Heuristiken
steht dabei die Frage nach der interaktiven Hervorbringung von Subjekten als In-
dividuen mit bestimmten Selbst- und Anderen-Deutungen im Vordergrund — was
eine produktive Bezugnahme erméglicht.

doi.org/10.35468/6161-06
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Im Folgenden werden wir in einem ersten Schritt den Forschungsstand einer sub-
jektivierungstheoretisch ausgerichteten Professionalisierungsforschung skizzieren.
Vor diesem Hintergrund stellen wir in einem zweiten Schritt die drei genannten
Heuristiken der erziehungswissenschaftlichen Subjektivierungsforschung in ihren
Erkenntnisinteressen dar, um damit die im drizten Schritr folgende empirische
Analyse der Seminarinteraktion zu orientieren. Schliesslich werden die Ergebnisse
in einer abschliessenden Diskussion dem zweifachen Anliegen des Beitrags ent-
sprechend daraufhin befragt, welche Einsichten tiber die Praxis des erziehungsthe-
oretischen Seminars als auch tiber die verschiedenen subjektivierungsanalytischen
Zugriffe im Verhiltnis zueinander eréffnet wurden.

2 Subjektivierungstheoretische Professionalisierungsforschung

Auch wenn es vermutlich zu weit geht, bereits von einem konturierten For-
schungsfeld der subjektivierungstheoretischen Professionalisierungsforschung zu
sprechen, so liegen doch vielzihlige aktuelle Studien vor, die sich unter diesem
Schlagwort biindeln lassen. Mit dem mittlerweile in der Erziechungswissenschaft
etablierten Konzept der Subjektivierung wird auf eine spezifische Perspektive
auf die Genese von Subjekten verwiesen: Sie wird als paradoxer, sowohl unter-
werfender als auch ermichtigender Prozess verstanden, in dem aus Menschen
sozial anerkennbare Subjekte werden (Opitz, 2014, S. 393). Bezogen auf die
Hervorbringung von Lehrpersonen als intelligible Subjekte spricht Brack von
«Subjektivierungsprozesse[n], die sich zwischen Partizipation und dem Involviert-
Werden an den diskursiven Praktiken {iber Unterricht, dem Eingelassen-Werden
und Eintreten in Form von Adressierungen und Positionierungen als Lehrer:in
ereignen und dariiber auch Momente der Abwehr und Verweigerung umfassen»
(Brack, 2019, S. 121). Dieses spannungsreiche Geschehen des Anerkennbarwer-
dens bestimmt Brack im Anschluss an Maier Reinhard et al. (2012) als Profes-
sionalisierungsprozess, dem sich in der Analyse von diskursiven Praktiken des
Lehrer:innen-Werdens auch empirisch nachgehen lisst. Dabei ist die Annahme
leitend, dass die Subjektivierungsformen im Rahmen der (ausser-)universitiren/
hochschulischen Phasen der Lehrer:innenbildung nicht im Sinne eines Pro-
gramms einfach vorligen und prigend wirkten. Vielmehr werden anerkennbare
Lehrer:innensubjekte «auf komplexe Weise in Praktiken erzeugt, die wiederum
selbst von den ambivalenten Logiken durchzogen sind» (Richter & Langer, 2021,
S. 143).

In bislang vorliegenden Studien, die sich diesem Geschehen empirisch zuwen-
den, werden vor allem Formate untersucht, in denen sich Studierende des Lehr-
amts bzw. Lehrberufs zu ihren eigenen Unterrichtsversuchen> in Nachbespre-
chungen mit Dozierenden und/oder Mentor:innen verhalten z. B. Brack 2019;
Leonhard et al. 2019; Fabel-Lamla et al. 2021; Bauer 2024, vgl. dazu auch den
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Beitrag von Leuthold-Wergin in diesem Band). Dabei wird die Bewihrungsdy-
namik und hohe Normativitit der Interaktion betont, wenn z. B. Leonhard et al.
(2019, S. 109) von einem «Normengewitter» sprechen, dem sich Studierende des
Lehramts bzw. des Lehrberufs bei Nachbesprechungen ihres Unterrichts stellen
miissen. Es wird rekonstruiert, wie in Adressierungen an die Studierenden un-
ter Riickbezug auf Normen des Gute-Lehrperson-Seins, wie «Orientierung am
Kind» oder «Zeitmanagement» (Brack, 2019, S. 219), ein Status des Noch-Nicht-
Professionell-Seins hervorgebracht wird, den Studierende — wie es Bauer (2024,
S. 241) formuliert — im Modus des «meisterhafte[n] [...] Noviz:innensubjektes»
zu bespielen lernen. Fabel-Lamla et al. (2021) zeigen aber auch, dass nicht nur
die Studierenden sich im Sprechen iiber ihren Unterricht bewihren miissen —
auch die Position der Universititsdozierenden wird neben der oft ebenfalls anwe-
senden erfahrenen Lehrperson als Mentor:in im Anerkennungsgeschehen prekir.
Offenkundig wird hier interaktiv verhandelt, wessen Aussagen in Bezug zur Un-
terrichtspraxis Autoritit beanspruchen kénnen. Vor diesem Hintergrund ist es
interessant, sich dem eingangs aufgerufenen Format der Lehrer:innenbildung zu-
zuwenden, bei dem die Universititsdozierenden gewissermassen das (Hausrecho
haben: dem erziehungswissenschaftlichen, grundbegrifflich ausgerichteten Semi-
nar. Insbesondere im Kontrast zu Unterrichtsnachbesprechungen stellt sich die
Frage danach, welche Wissens- und Normhorizonte aufgerufen werden, welche
inhaltlichen Gegenstinde interaktiv entstehen und wie Dozierende und Studie-
rende in der Interaktion als bestimmte Subjekte hervorgebracht werden bzw. sich
selbst hervorbringen.

3 Subjektivierungsforschung als Analyse diskursiver Praktiken

Wie in der Gegenstandsbestimmung schon deutlich wurde, interessiert uns
folgend «Subjektivierung als konkretes und je spezifisch situiertes Gescheben [zu]
perspektiviere[en] und hinsichtlich seiner paradoxalen und spannungsvollen Logi-
ken [zu] untersuchen» (Kuhlmann, 2023, S. 69, Hervorh. i.O.). In der deutsch-
sprachigen Erziehungswissenschaft haben sich fiir die empirische Erforschung
dieses situierten Geschehens als «Analyse diskursiver Praktiken» (Wrana, 2015b)
insbesondere drei Heuristiken herausgebildet, die mit den Konzepten «Adressie-
rung» (Reh & Ricken, 2012), «Autorisierung» (Jergus et al., 2012) und «Positi-
onierung» (Wrana, 2015a) den Blick der Forschenden je spezifisch ausrichten.
Alle drei Heuristiken kennzeichnet das Interesse an der performativen Hervor-
bringung von Subjekten, sozialer Ordnungen und den Gegenstinden, um die
es «geho. Im Folgenden legen wir alle drei Heuristiken an das Datenmaterial an,
um eine explorative Verhiltnisbestimmung zu erproben. Dafiir skizzieren wir zu-
nichst die genannten Konzepte, um daraus fiir die Analyse der Seminarinterakti-
on pointierte heuristische Fragen abzuleiten.

doi.org/10.35468/6161-06
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3.1 Analyse von Autorisierungen

In klassischen pidagogischen Darstellungen wird Autoritit, wie Bingham (2008)
feststellt, als Ding konzipiert, das jemand besitzt. Subjekte verfiigen dieser Idee
folgend tiber Autoritit — etwa weil sie tiber mehr Macht, einen Wissensvorsprung
oder Charisma verfiigen (Sofsky & Paris 1994, S.42) — und kénnen sie bspw. daftir
einsetzen, ein Seminar oder eine Klasse zu leiten. In den Arbeiten von Thompson,
Schifer und Jergus wurde dieser Autorititsbegriff einer grundlegenden Revision
unterzogen und in einer kulturtheoretischen Reformulierung empirisch gewendet
(Schifer & Thompson, 2009; Schifer, 2014; Thompson, 2010; Jergus & Thomp-
son, 2017a). In dezidierter Opposition zur Vorstellung Autoritit als Eigentum»
gehen sie mit Butler von einer Grundlosigkeit der Autoritit aus und schlagen vor,
Autoritit nicht linger als gegebene, personalisierte Handlungsmacht, sondern als
eine Bezichung zu betrachten, die in komplexe machtvolle «<Anerkennungsverhilt-
nisse» eingebettet ist (Jergus & Thompson, 2017b, S. 7). In Beziehungen muss
die grundlose Autoritit in Autorisierungsbewegungen — wie z.B. die Reklamati-
on eines Wissensvorsprungs — unsichtbar gemacht werden. Erst im Prozess der
Autorisierung und der Anerkennung dieser Autorisierung durch Andere erlangt
jemand Autoritdt, d.h. einen in der Situation geltenden Fiithrungs- und Deu-
tungsanspruch. Autorisierungen werden vor diesem Hintergrund als «vorliufige
Schliefungsbemiithungen» verstanden (Jergus et al., 2012, S. 214), und damit als
Bewegungen, die Riume der Aushandlung sozialer Ordnung verschliessen, indem
eine Ordnung als notwendig gegeben naturalisiert und gegen Infragestellungen
immunisiert wird (Schifer & Thompson, 2009, S. 27). Dabei interessieren sich
Jergus und Thompson insbesondere fiir die Hervorbringung von pidagogischer
Autoritit, wenn sie danach fragen, wie im Anerkennungsgeschehen ein «pidago-
gisches Selbst» als eines autorisiert wird, das legitime Fiithrungsanspriiche in Bezug
auf Adressat:innen geltend machen kann (Jergus & Thompson, 2017b).

Fiir die empirische Analyse riickt damit die Fragestellung in den Vordergrund,
durch welche Schliessungsbewegungen die Legitimitit (pidagogischer) Autoritit
hervorgebracht wird. Fiir die Analyse legen wir demnach die Frage an: Wie werden
durch Autorisierungen (pidagogische) Geltungs- und Fiihrungsanspriiche im erzie-
hungswissenschaftlichen Seminar hervorgebracht?

3.2 Analyse von Positionierungen

Neben dem Konzept der Autorisierung wird in der deutsch- und englischspra-
chigen Diskursforschung der Begriff der Positionierung angelegt. In subjekti-
vierungstheoretischer Ausrichtung folgen wir hier der Konzeption von Wrana
(20065 2015a; 2015b), der Positionierungen als diskursive Praxis beschreibt. Er
arbeitet einen Typus von Positionierungen heraus, der empirisch beobachtbar ist:
«Es geht um solche Positionierungen, die im Diskurs in Bezug auf eine Thematik
oder eine Sache vorgenommen» werden (Wrana, 2015a, S. 128). Eine Position
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zu bezichen ist demnach in doppelter Hinsicht ein performativer Akt: Auf der
einen Seite werden Gegenstinde, iiber die gesprochen wird, produziert und auf
der anderen Seite entsteht die Subjektposition, die im Sprechakt eingenommen
wird. Damit ein Subjekt sich zu etwas positionieren kann, setzen die «Positionie-
rungen zu «etwas [...] voraus, dass dieses «twas als Problem oder Sachverhalt
entworfen wird» (Wrana, 2015a, S. 128). Im Vollzug der Problematisierung wer-
den entworfene Gegenstinde weder bloss abgebildet noch neu aus dem Nichts
geschaffen. Eine Positionierung in diesem Sinne vollzieht sich, «indem im Au-
Berungsakt zu der in der Problematisierung entworfenen Wissenskonstruktion
eine Position bezogen wird» (Wrana, 2015a, S. 128). Positionierungen weisen
dann, so fithrt Wrana aus, vier Eigenschaften auf: In Positionierungen wird auf
diskursive Horizonte zuriickgegriffen (1). Indem Gegenstinden Bedeutung zu-
geschrieben wird, werden diese als diskursive Gegenstinde hervorgebracht (2).
In der gemeinsam konstruierten Wirklichkeit setzen die Sprecher:innen «sich zu
den in der Problematisierung konstruierten Gegenstinden in Beziehung» (Wrana,
2015a, S. 137) (3) und gleichzeitig liegt in Positionierungen ein impliziter Appell
an die Adressat:innen, die «Positionierung mitzuvollziehen oder zumindest die Le-
gitimitit der ganzen Konstruktion in Bezug auf die normative Position [...] anzu-
erkennen» (Wrana, 2015a, S. 137) (4). Positionierungen kénnen in Narrationen
oder Argumentationen vollzogen werden und «arbeiten sich an widerstreitenden
Wissensordnungen ab, so dass sich iiberraschende Phinomene des Kippens: oder
«Changierens: von Positionierungen beobachten lassen» (Wrana, 2015a, S. 130).

Fiir die Analyse von Positionierungen im Kontext eines erzichungswissenschaftli-
chen Seminars wird insbesondere die Konstellierung des diskursiven Gegenstan-
des — v.a. das Seminarthema — relevant. Das Seminar wird zum Aushandlungs-
ort, an dem die Sprecher:innen und Adressat:innen einander aufrufen, die in der
Problematisierung entworfenen Positionierung nachzuvollziehen oder die Positi-
onierung als legitime anzuerkennen. Zur Analyse schlagen wir vor diesem Hin-
tergrund die folgende heuristische Frage vor: Wie entstehen (fachliche) Gegenstinde

und Subjektpositionen in den Positionierungsweisen im Seminar?

3.3 Analyse von Adressierungen

Schliesslich wollen wir auch das dritte Konzept zur Analyse von Subjektivierungs-
prozessen anlegen: das der Adressierung. Im Anschluss an Arbeiten Butlers fassen
Reh und Ricken (2012) Subjektivierungals einen «sich in Praktiken vollziehende[n],
vielschichtige[n] und ambivalente[n] Anerkennungsprozess» (S. 35), welcher in
empirischen Beobachtungen als Adressierungsgeschehen zuginglich gemacht wer-
den kann (Balzer & Ricken, 2010; Ricken 2009). Die zugrundliegende Idee ist,
dass Individuen dadurch zu bestimmten Subjekten (gemacht) werden, dass sie von
anderen als bestimmte angesprochen werden und sich zu diesen Adressierungen
wiederum re-adressierend in ein Verhiltnis setzen (miissen). Im Ineinandergreifen
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von Adressierungen und Re-Adressierungen entstehen dann normative Anerken-
nungsordnungen und Subjekte. Dabei wird praktikentheoretisch argumentiert,
dass das sequenzielle Geschehen nur so lange eine Praktik (im Sinne Schatzkis)
darstellt, wie die Verkettung von Re-Adressierungen sozial anerkennbar ist und
bleibt, d.h. die beteiligten Akteur:innen sich gegenseitig ein Verstehen anzeigen
und nicht etwa Irritationen, Korrekturen oder Briiche markieren. «Eine vollzoge-
ne Adressierung macht bestimmte Re-Adressierungen erwartbarer und legitimer
als andere; sie prifiguriert einen intelligiblen Antwortraum» (Kuhlmann, 2023,
S. 83). Vor diesem Hintergrund lassen sich diskursive Praktiken als «intelligible
Verkettungen von Re-Adressierungen» verstehen, in denen normative Ordnungen
und Subjekte relational hervorgebracht werden. Zentrales Erkenntnisinteresse der
Adressierungsanalyse ist es, die den Praktiken eingeschriebenen generativen Prin-
zipien, d.h. die subjektivierenden Logiken der rekonstruierten Re-Adressierungs-
muster, herauszuarbeiten.

Wenngleich mittlerweile gleich mehrere differenzierte Heuristiken mit einer Viel-
zahl an Fragen fiir die Analyse von Adressierungsprozessen vorliegen (Reh & Ri-
cken, 2012; Kuhlmann et al.,; Leonhard et al., 2023), schlagen wir im Folgenden
vor, auf die Hervorbringung von Normen der Anerkennbarkeit und ihre subjek-
tivierende Wirkmacht zu fokussieren. Wir fragen daher: Zu wem machen sich die
Bereiligten im Adressierungsgeschehen im Seminar unter Bezug auf welche Normen
der Anerkennbarkeit?

4 Empirische Explorationen von Praktiken im Seminarkontext

Im Folgenden werden wir uns wie eingangs erldutert der Praxis eines erziechungs-
wissenschaftlichen Seminars in der Lehrer:innenbildung zuwenden und die drei
skizzierten Heuristiken erziechungswissenschaftlicher Subjektivierungsforschung
erproben. Daftir werden wir drei zentrale Praktiken der Seminarinteraktion als
kurze episodische Szenen mit ausgewihlter wortlicher Rede darstellen (unten kur-
siv dargestellt): den Lehrendenvortrag zu Beginn des Seminars (a), ein Gesprich
in einer Kleingruppe von Studierenden (b) und eine seminarsffentliche Interakti-
on zwischen Dozent und Studentin am Ende der Sitzung (). In allen drei Szenen
steht ein erziehungstheoretischer Text im Fokus. Um die Interaktion inhaltlich
nachvollziehen zu kénnen, werden wir den Inhalt des Textes zunichst skizzieren
— und damit bereits unsere eigene Deutungsmacht in Bezug auf die Argumenta-
tion des fachlichen Textes ins Spiel bringen. Daran anschliessend werden wir die
drei Szenen darstellen und aus den drei Perspektiven analysieren. Zur Exploration
der drei machttheoretischen Zuginge werden wir im ersten Ausschnitt die drei
Analyseperspektiven getrennt darstellen und in den folgenden beiden Sequenzen

biindeln.

doi.org/10.35468/6161-06

187



188

Anne Lill und Nele Kuhlmann

Inhaltliche Rekonstruktion des Iextes, der im Seminar verhandelt wird: Im analy-
sierten erzichungswissenschaftlichen Seminar wird ein erziehungstheoretischer
Text von Giesinger (2006) besprochen, der die Frage nach der Rechtfertigung von
Erzichung aufwirft und dafiir zwei mégliche Legitimationsweisen nachzeichnet.
In der ersten Argumentationsfigur wird Erziehung als fiirsorglicher Paternalismus
bestimmt, dessen Legitimitit anhand von Kriterien bewertet werden kénne — ins-
besondere entlang der Frage, ob die Handlung als «Forderung des kindlichen Wohls
einzuschitzen ist (Giesinger, 2006, S. 274, Hervorhebung i. O.). In der zweiten,
dagegen «schlanke[n] Rechtfertigung» von Erziehung (S. 280) wird nicht auf den
Topos des Paternalismus: zuriickgegriffen, sondern stattdessen argumentiert, dass
Erzichung nur einen besonderen Fall von alltiglicher moralischer Kommunikati-
on in einer «moralischen Gemeinschaft» (S. 282) darstellt. Daran anschliessend
kann gefragt werden: «Wenn es im Alltag legitim ist, moralische Erwartungen an
andere zu haben, was soll dann am pidagogischen Erwarten illegitim sein?» (S.
279). Giesinger stellt nun diesen zweiten Weg in Frage, indem er zeigt, dass «Mo-
ralerziehungy (S. 281) anders als andere Formen moralischer Kommunikation mit
einem Eingriff in die Autonomie des Gegeniibers einhergehe. Somit kommt er zu
dem Schluss, dass «jegliche Erziehung als paternalistisch eingestuft werden» und
damit auf die in der ersten Argumentation entwickelten Kriterien zuriickgreifen
miisse. «Es kann folglich gesagt werden,» — so Giesinger am Ende des Texts — «dass
dieser Beitrag letztlich nicht zwei (oder drei), sondern nur eine einzige Rechtferti-
gung von Erziehung vorschlige ( S. 282). In dieser Zuspitzung vertritt Giesinger
die These, dass in der Legitimation von Erziehung kein Weg an der Legitimation
von Paternalismus vorbeifiihrt, da Erziehung nicht ohne Paternalismus zu denken
ist.

Im Rahmen des Seminars wird insbesondere diese Pointierung, dass es nur eine
Rechtfertigung von Erziehung gebe, zum Anlass von Unverstindnis, von Nachfra-
gen und Erkldrungen. In unserer Auswahl von Szenen gehen wir der Verhandlung
dieser These in den verschiedenen Praktiken des Seminars nach. Zunichst zur
Darstellung des Dozenten:

4.1 Vortrag des Dozenten

Im Voraus des Seminars waren die Studierenden dazu aufgefordert, in einem Online-
Forumy u.a. schriftlich die Frage zu beantworten, wie es zu verstehen sei, dass es «nur
eine einzige Rechtfertigung von Erziehungy gebe (Giesinger, 20006, S. 282). Der Dozent
beginnt die inhaldiche Beschiftigung mit dem Text im Seminar mit der Kommentie-
rung der studentischen Bearbeitung der Fragen im Forum. Er stellt fest, dass «der Text
von Giesinger doch ehm zu — etwas unterschiedlichen Interpretationen — Anlass gege-
ben hat» und begriindet mit dieser Feststellung, dass er den Argumentationsgang des
Textes dozierend unter Bezug auf Prisentationsfolien darstellen wird. Dabei stellt der
Dozent heraus, dass er den Text «sehr sehr klar» fand, «ausser mit der Hauptthese»,
die darin besteht, dass es nur eine Rechtfertigung von Erziehung gebe. Mit Bezug auf
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eine auf der Prisentationsfolie dargestellten graphischen Gegeniiberstellung der beiden
Legitimationsweisen (Paternalismus vs. Moralische Kommunikation in moralischen
Gemeinschaften) fithrt der Dozent aus, dass Giesinger in der Diskussion der zweiten
Legitimationsweise «geschen» habe, dass das «nicht ganz» «funktioniert», da es sich auch
um eine «bevormundend[e]» Praxis handele, «<sodass ich am Schluss sagen kann ich habe
cigentlich nur eine Art von Argumentation vorgefithrt — nimlich — we- Erzichung ist
gerechtfertigt tiber bevormundende Eingriffe [...] entweder — weil es in so einem zu-
kiinftigen Interesse ist dem Kindeswohl oder weil sie im Interessen mit — moralischen
Gemeinschaften ist». Die Studierenden sollen daran anschliessend in Kleingruppen die
vom Dozenten geleistete Rekonstruktion — wie es der Dozent sagt — «besprechen».

Autorisierungen: Auch wenn wir den Lektiiretext selbst an dieser Stelle nicht
dezidiert zum Gegenstand der Analyse machen, so ist der zitierte und in der
Seminarinteraktion zirkulierende Satz insbesondere aus einer autorisierungstheo-
retischen Perspektive interessant. Dadurch, dass davon gesprochen wird, dass der
«Beitrag eine einzige Rechtfertigung von Erziehung vorschligt», wird der Beitrag
zur handelnden Entitit, die den Lesenden einen pointiert vereindeutigenden Zu-
griff auf Erziehungsphinomene bzw. deren Legitimierung plausibel machen will
und diese damit von einem unbestimmten Standort analytisch kategorisiert. Im
Forum waren die Studierenden nun aufgefordert, zu dieser Zuspitzung erklirend
Stellung zu bezichen. Es wurde im Modus der Textbearbeitungsfrage eine schrift-
liche Textdeutung eingefordert, welche der Dozent im Seminar aufgreift. Auch
wenn der Dozent die «etwas unterschiedlichen Interpretationen» sprachlich dem
Text (als «Anlass») und nicht den Studierenden zuschreibt, wird offenkundig,
dass es sich aus Sicht des Dozenten um zu diverse Textinterpretationen der Stu-
dierenden handelt. Der Dozent autorisiert das von ihm angesetzte didaktische
Vorgehen — den klassischen, prisentationsgestiitzten Lehrvortrag — demnach tiber
das (zumindest teilweise) Absprechen einer Deutungsmacht der Studierenden. Er
referiert den Text anhand von didaktisierten Folien und bewertet ihn anhand des
Kriteriums der Klarheit, wodurch er sich nicht nur als Zeigender auf den Text,
sondern auch als ihn Bewertender autorisiert. Diese Autorisierungsbewegungen
spitzen sich in der Formulierung zu, in der der Dozent im Sprechen tiber den
Text selbst aus der Perspektive des Autors spricht («sodass ich am Schluss sagen
kann»). Er scheint damit Auslegender, Bewertender und Schreibender des Texts
zugleich zu sein. Die Studierenden sind nun aufgefordert, die Textinterpretati-
on, die im Vortrag dargestellt wurde, zu «besprechen». Auch hier werden die im
Online-Forum vorliegenden Textdeutungen der Studierenden nicht thematisch,
sondern es wird ein reiner Nachvollzug der Darstellung des Dozenten gefordert.
Die pidagogische Fithrung legitimiert sich demnach iiber die Aberkennung der
studentischen Deutungsmacht des Primartextes und fordert implizit eine Korrek-
tur der studentischen «Interpretationen» in Auseinandersetzung mit der «ichtigen
Deutung des Dozenten.
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Positionierungen: Stellen wir nun analytisch darauf scharf, wie in den vollzogenen
Positionierungen der Text und das Seminarthema interaktiv hergestellt werden,
so ist insbesondere das implizite <Zu viel an Textinterpretationen interessant: In
der Positionierung des Dozenten wird der Text als etwas hervorgebracht, das es zu
interpretieren gilt, bei dem aber nur eine begrenzte Anzahl an Interpretationen
— oder auch nur eine — anerkennbar ist. In einer spannungsvollen Beschreibung
des Textes als «sehr sehr klar» auf der einen Seite und unklar in Bezug auf die
«Hauptthese» auf der anderen Seite wird die konstatierte Vielzahl der studenti-
schen Interpretationen zugleich legitimiert und delegitimiert. In dieser Positionie-
rung wird der Text von Giesinger zu einem Artefakt, das hinsichtlich seiner Uber-
zeugungsperformanz (auch fiir andere) bewertet werden kann. In der Prakeik des
Lehrvortrags wird der Text nun in beschriftete Graphiken auf Prisentationsfolien
tibersetzt, wodurch er zu einem transformierten, didaktisierten Gegenstand wird,
bei dem textuelle Argumente und Beziige in visuelle Relationierungen tiberfiihrt
werden, die auf einen Blick zu erfassen sind. Es ist insbesondere die graphische
Gegeniiberstellung zwischen «Paternalismus» und «Moralische Kommunikation»,
die mit einer Klammer verbunden sind, die diese Transformation des Textes in
einen visuell-didaktisierten Lerngegenstand deutlich macht. Auch in der sprachli-
chen Darstellung wird der Text dadurch didakisiert, dass er nicht als komponier-
tes, textuell-vorliegendes Ergebnis, sondern als Trial-and-Error-Prozess des Autors
inszeniert wird («dann hat er gesehen das funktioniert nicht ganz»). Insgesamt
wird die «Hauptthese» des Textes durch die Positionierungen des Dozenten wie
folgt hervorgebracht: Es gibt zwei Rechtfertigungen von Erziehung (Wohl des
Kindes und Moralgemeinschaft), welche durch das gemeinsame Strukturelement
«bevormundende Eingriffe» verbunden sind. Im betonten «entweder [...] oder
und in der visuellen Gegeniiberstellung wird performativ jedoch vor allem die
dichotome Logik der Rechtfertigung hervorgehoben. Die Studierenden werden
vom Dozenten auf diese Weise zum iibersetzten und didaktisiert-transformierten
Gegenstand positioniert und zu einem Nachvollzug der Gegeniiberstellung auf-
gefordert.

Adpessierungen: Die Adressierung der Studierenden durch den Dozenten lisst sich
als evaluierende Re-Adressierung auf die Forumsbeitrige der Studierenden verste-
hen. Dass es sich dabei um einen bewertenden Akt handelt, wird sprachlich aber
dadurch unkenntlich, dass nicht die Studierenden als Urheber:innen der «Inter-
pretationen» benannt werden und auch nicht expliziert wird, dass es sich um un-
passende oder gar falsche Interpretationen gehandelt haben kénnte. Der Dozent
bringt sich damit zwar als Kritiker und Leistungsbewertender in Bezug auf die
Postings der Studierenden hervor, setzt aber zugleich eine Norm, die 6ffentliche,
personenbezogene Kritik delegitimiert. Diese Norm der Gesichtswahrung scheint
auch in der Prisentation des Argumentationsgangs leitend, da die Korrektur der
studierendenseitigen Interpretationen nicht in direkter Konfrontation (von ver-
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schiedenen Deutungen gegeneinander), sondern im Abgleich mit der vom Do-
zenten «vorgefithrten Musterlosung) in Kleingruppen erfolgen soll. Die Studie-
renden werden hier als Lernende adressiert, die in ihrer Textdeutung gescheitert
sind und vor diesem Hintergrund einer Unterrichtung bediirfen, wobei sowohl
die Momente des Scheiterns als auch die des Unterrichtens sprachlich abgeblen-
det werden. Im Gegensatz dazu wird die Norm der argumentativen Klarheit und
Eindeutigkeit sowohl in der Bewertung des Textes als auch in der didaktisierten
Ubersetzung in wenige visuell-klare Relationen explizit gemacht. Der Dozent
zeigt sich in seinen Adressierungen der Studierenden damit als jemand, der den
Text (zumindest weitgehend) «durchschauv und diese Klarheit und Eindeutigkeit
auch fiir die Studierenden herstellt. Die Studierenden sollen dieser Klirung folgen
und in Kleingruppen auf Peer-Ebene einiiben. Damit wird eine Re-Adressierung
durch die Studierenden in der Seminardffentlichkeit abmoderiert und in die fol-
gende Phase der Seminarinteraktion iibergeleitet.

4.2 Besprechung in der Kleingruppe

Im Gesprich einer Kleingruppe werden die vorausgegangenen Fragen zum Lektiiretext
von Giesinger im Online-Forum noch einmal zum Thema: Zunichst fragt eine Stu-
dentin ihre Kommiliton:innen, ob sie die auf die These bezogene Frage beantworten
konnten und erklirt, dass sie dies nicht konnte und hierzu im Online-Forum eine Frage
eingestellt habe. Eine Kommilitonin antwortet, dass der Autor «das» auf der letzten Seite
des Textes «schreibe». Die fragende Studentin stellt dann in Bezug auf den Autor fest: «er
schreibt es einfach, aber er sagt nicht was». Im Gesprich gehen die Studierenden die Pri-
sentationsfolien des Dozenten auf einem Laptop durch und dussern die Vermutung, dass
der Dozent beide Rechtfertigungen «zusammengefasst» habe. Als sich der Dozent zur
Gruppe stellt, fragt ihn die Studentin, ob eine bestimmte Folie «eigentlich die Losung
zu Nummer vier» darstelle, was der Dozent bejaht. Nachdem die Studentin betont, dass
sie die Frage nicht bearbeiten konnte, obwohl sie «studiert und studiert» habe, sagt der
Dozent: «ich glaube // das ist — also das ist meine — er er ist wirklich — oberflichlich und
ich habe hier auch lange // studiert [...] das ist mein Vorschlagy. Daran anschliessend
sagt er: «und ich hatte jetzt das Gefiihl- eh- ich war jetzt ziemlich dozierend», was die
Studentin mit einem «ja» bestitigt. Der Dozent fihrt fort: «weil ich glaube es macht Sinn
sich //zuerst mal den Vorschlag zu haben».

Das nicht seminaréffentliche Gesprich der Studierenden, kann als vergemein-
schaftendes Re-Adressierungsgeschehen zu den vom Dozenten gestellten Fragen
im Online-Forum verstanden werden. Im Modus der (Riick-)Frage wird die
Norm der (richtigen) Beantwortung von Fragen im Vorhinein des Seminars von
einer Studentin eingefithrt. Hier wird implizit der normative Horizont von «ich-
tigr vs. falsch aufgerufen, der u.a. mit der Kommentierung des Dozenten zum
Anfang des Seminars korrespondiert, als er markiert, dass es im Forum zu (zu)
vielen Interpretationen des Textes gekommen sei. Dieser Norm will die Studen-
tin gerecht werden, weist dann aber darauf hin, dass die Frage im Forum nicht
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beantwortbar war und sie in ihrem Versuch, die Lisung zu erarbeiten, gescheitert
ist. Die antwortende Kommilitonin bestitigt diese Fraglichkeit und legitimiert
den Anspruch «ichtiger Lésungen> iiber den Verweis auf den Lektiiretext, in der
der Autor zur Frage im Forum die Antwort schreibe. Irritierend ist an dieser Stelle,
dass der Autor des Lektiiretextes selbst zum Beantworter der Frage wird und die
Studierenden damit lediglich als Vermittler:innen zwischen Text des Autors und
Fragestellung des Dozenten positioniert werden. Die Anforderung der studen-
tischen Vorarbeit wird in der Re-Adressierung der Studentinnen damit auf das
Finden der richtigen Stellen im Text zugespitzt. Die vermeintliche Kritik an der
Fragstellung des Dozenten wird in einem nichsten Schritt nicht an den Dozenten
selbst gerichtet, sondern als Kritik am Autor gedussert, der seine These «einfach»
schreibe, aber das Argument nicht ausfiihre. In der Suche nach einer «Lésung»
zur Frage, gehen die Studierenden die Prisentationsfolien durch und verdoppeln
im Gesprich gewissermassen die Texterklirung des Dozenten vom Eingang der
Seminarsitzung.

Als sich dieser zur Gruppe stellt, wird er als Wissender adressiert, der eine eindeu-
tige Antwort auf die von ihm gestellte Frage geben kann. Er wird dabei aufgefor-
dert, die Prisentationsfolie als «Ldsung» zu identifizieren. Dieser Aufforderung
kommt der Dozent in spannungsvoller Weise nach. Auf der einen Seite bestitigt
er, dass die Prisentationsfolie die «Losungy auf die genannte Frage darstellt. Die
Folie ist damit nicht mehr allein didaktisches Medium der Texterklirung, sondern
wird zu einer zu dechiffrierenden Musterljsung fiir die Studierenden. Dabei po-
sitioniert sich der Dozent als Autor der Musterlésung und bestitigt damit seine
Deutungsautoritit iiber die «ichtigen Antwortens, und auch iiber die «ichtige
Textdeutung. Auf der anderen Seite setzt er damit an, seine Unsicherheit zu of-
fenbaren und erklirt stockend, er «glaube», aber bricht ab und setzt wieder ein,
dass diese «Losung» nur sein «Vorschlagy sei. Damit betont er die Partikularitit
seiner Deutungshoheit («also das ist meine»), wenngleich er seine Deutung bereits
als «Losungy autorisiert hat.

Nachdem die Studentin ihrem Unverstindnis dadurch Nachdruck verleiht, dass
sie darauf verweist, viel intensive Arbeit investiert zu haben («studiert und stu-
diert»), positioniert sich der Dozent ebenfalls zum Problem der wnklaren Theses
am Ende des Lektiiretextes. In einer Art vergemeinschaftenden Einstimmens in
die studentische Kritik am Text, transformiert er diese in die Kritik am Autor
selbst und urteilt {iber dessen «Oberflichlichkeit. Darin ruft er die Norm der
Griindlichkeit auf, die sowohl die Studentin in ihrem intensiven Studieren als
auch der Dozent fiir sich beanspruchen. Uber das Aufrufen dieser Norm stellt
er die Autoricit des Autors in Frage und zeigt sich als jemand, der auch unter
schlechten textuellen Bedingungen eine eindeutige Losung (wenn auch unter
unsicheren Vorzeichen) vorlegen kann. Zudem wird darin die Deutung des Tex-
tes bzw. der These, die die Studierenden gedussert haben, bestitigt. Implizit wird
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darin die didaktisierte Aufbereitung im Verhiltnis zum Text zur besseren, weil
klareren und griindlicheren Diskussionsgrundlage des Seminars.

Interessant ist dann, dass der Dozent sich abschliessend fiir sein (Dozieren> recht-
fertigt. In dieser Legitimierung wird zugleich die eigentliche Illegitimitit seines
Lehrvortrags deutlich: Eigentlich sollte ein Dozent auf ein Dozieren verzichten
und stattdessen — so kénnen wir nur mutmassen — in eine am Gegenstand orien-
tierte, diskursive Aushandlung mit Studierenden treten. Dass aber dennoch ein
Dozieren notwendig gewesen sei, rechtfertigt der Dozent damit, dass es «erstmal»
einen Ausgangspunkt fiir die Diskussion geboten hitte. Von der Studentin wird
in ihrer Bestitigung des «zu dozierend> nur die gebrochene Norm der Diskursi-
vitit bestitigt. Eine Monologisierung und Belehrung im Kontext des Seminars
ist offenkundig legitimierungsbediirftig. Im Hinblick auf die inhaltliche Ausei-
nandersetzung mit dem Text wird die zitierte Hauptthese zum Problem, an dem
sich die Beteiligten aufgrund der Suche nach den «ichtigen Losungen> auf die
Forumsfragen abarbeiten (miissen), und fiir deren Schwierigkeiten der Autor ver-
antwortlich gemacht wird.

4.3 Seminaréffentliche Aushandlung

Nach der Gruppenarbeit kiindigt der Dozent seminaréffentlich an, dass er «sehr schnell
in die Pause — ehm — iiberleiten» wiirde, falls die Studierenden keine «Fragen» oder
«Riickmeldungen» mehr hitten. Darauf meldet sich eine Studentin zu Wort: «Ich habe
mich grundsitzlich — Schwierigkeiten — mit der Fragestellungy. Sie fithrt aus, dass sich
diese Schwierigkeiten in der «Sache» begriinden, «dass er [Giesinger] nur eine einzige
Rechtfertigung von Erziehung vorschligt». Darauf antwortet der Dozent, dass er sich
«also — ehrlich» auch gefragt habe «wie er [Giesinger] es genau meint» und verweist
erneut auf seinen «Vorschlagy bzw. seine «Rekonstruktion», ohne diese erneut auszufiih-
ren. Er erklire es sich so, dass es Giesinger wie den Studierenden ergangen sei und er
«keinen Platz mehr» gehabt habe, «das nochmals ausfiihrlich zu schreiben» und dass den
Studierenden dies sicherlich vom Verfassen eigener Arbeiten bekannt sei. Zudem erginzt
er mit einem «oder», dass Giesinger «uns fiir intelligent genug [hilt], das zu verstehen».
Auf das Lachen der Studierenden hin setzt der Dozent nochmal an mit: «ich glaube was
er sagen [...] will ist — letztlich», dass «wir» erzieherisches Handeln nach dem Modell von
Bevormundung als paternalistisches Denken verstehen miissen. Dies sei in Bezug auf die
Bevormundung von Kindern in zwei Richtungen bedeutsam (moralische Gemeinschaft
und individuelles Wohl). Hierauf setzt die Studentin mit einem «na eben» ein. Sie habe
«das halt irgendwie [als] ehm ehm — zwei Rechtfertigungen verstanden nicht als einzige».
Hierauf erwidert der Dozent, dass sie das «auseinandernehmen» kénne und erginzt kurz
danach «Sie konnen sagen das hilft mir nicht viel — ich will es einfach trennen [...] egal
was Giesinger sagt».

Mit dem moderierenden Einstieg adressiert der Dozent die Studierenden zunichst
als Fragende und Riickmeldende, die sich in das Seminar einbringen kénnen,
wenngleich im Modus des So-tun-als-ob» hierfiir keine Zeit eingerdumt wird. In
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der Re-Adressierung einer Studentin, die die Anfrage des Dozenten beim Wort
nimmt, wird die vorgeschlagene Zeitstrukturierung zuriickgewiesen. Im Sprechen
wechselt die Studentin von einem Satzanfang, der in «ch habe mich grundsitz-
lich gefragb miinden konnte, zu einer Feststellung von Schwierigkeiten> («ich
habe mich grundsitzlich — Schwierigkeiten — mit der Fragestellungy). In dieser
Spannung vollzieht sich die studentische Positionierung im Modus der Hilfsbe-
diirftigkeit und nur implizit als Kritikerin des Dozenten: die mégliche Formu-
lierung «grundsitzlicher, Kritik am Text oder an der Fragestellung des Dozenten
wird als ein Verstehensproblem der Studentin dargestellt. Dadurch wird auf der
einen Seite einer direkten Konfrontation entgegengewirke, aber auf der anderen
Seite trotz Abmoderation auf einer Klirung beharrt, was zumindest der formalen
Organisation des Dozenten entgegenliuft.

Auf die entschirfte Kritik antwortet der Dozent dann, indem er die Aushandlung
auf eine personliche Ebene verschiebt: Mit dem Verweis auf seine Ehrlichkeit wird
die Offenlegung des eigenen Fragens zum Gestindnis («also — ehrlich — ich habe
mich auch gefragt»). Zudem werden in der Sequenz Geltungsanspriiche und Fra-
gen nach gemeinsamer Deutung der Sache bedeutsam, die der Dozent nach sei-
nem Gestindnis auf unterschiedliche Weise hervorbringt: Der absolute Deutungs-
anspruch wird hierbei relativiert («mein Vorschlagy und «meine Rekonstruktion»)
und zunichst im Modus der Uberzeugungsarbeit iiber Vermutungen dariiber
argumentiert, wie die Fraglichkeit des Textes zu Stande kommen konnte. Dabei
autorisiert er sich als einer, der um die Produktionsverhiltnisse in der Wissenschaft
weiss und in diesem Sinne <hinter den Text blicken kann. Mit dem Verweis auf die
geteilte Erfahrung, beim Schreiben «fehlenden Platz» zu haben, adressiert er die
Studierenden als Teilnehmer:innen an wissenschaftlichen Praktiken der Textpro-
duktion. Er vergemeinschaftet sich weiter in der humoristischen Kommentierung,
die aber auch als sarkastische Kommentierung gegeniiber den Studierenden gele-
sen werden kann, dass der Autor «uns fiir intelligent genug [hilt]».

Im zugespitzten Anspruch, die Intention des Autors referieren zu kénnen («was er
sagen will»), wird die Deutungshoheit dann wieder vereindeutigt — erzicherisches
Handeln miisse nach dem Modell von Bevormundung als paternalistisches Den-
ken verstanden werden. Der Lektiiretext wird an dieser Stelle (wieder) zu einem
Produkt eines konkreten Autors, der den Lesenden etwas «sagen» will, d. h. eine
Message vermitteln mochte, die es «trotz der Unzulinglichkeiten des Textes zu
finden gilt. Da der Dozent diese <Message> bereits verkiindet und die Ubersetzung
des Textes vollzogen hat, wird die Auseinandersetzung mit dem Lektiiretext ob-
solet und ein textbezogener Einspruch durch die Studierenden verunméglicht.
In einer Art bestirkender und gleichzeitig trotziger Replik antwortet eine Stu-
dentin mit «na eben» auf die Adressierung des Dozenten. Sie zeigt sich darin als
beharrlich und als eine, die die Argumentation des Dozenten inhaltlich aufgreift,
um in die Aushandlung der Sache zu treten. In der bestitigenden Schliessung

doi.org/10.35468/6161-06



Pidagogisch legitim (ieren)?

offenbart sie, dass sie das Gesagte bereits verstanden hat, aber inhaltlich nicht
tiberzeugt wurde, da der Dozent zwei Rechtfertigungen benannt habe. Sie wech-
selt damit in den Modus der Beweisfithrung und fordert erneut eine Aushandlung
der Textdeutung auf Augenhéhe ein, die der Dozent in seiner Antwort jedoch
nicht anerkennt: Der Dozent re-adressiert die Studierende verbesondernd, indem
er ihr individuelle Verfiigungsrechte iiber die Deutung des Textes zugesteht. Da-
durch, dass er ihr zuschreibt, etwas «auseinandernehmen» zu wollen, was eigent-
lich zusammengehért und darin «Giesinger» zu widersprechen, schreibt er ihr eine
illegitime Textauslegung zu. Zugleich wird der Studentin aber individualisierend
zugestanden, diese Auslegung weiterhin zu vertreten, wenn es ihr denn helfe. In
dieser Gleichzeitigkeit erscheint eine weiterfithrende inhaltliche Auseinanderset-
zung obsolet, da die «ine richtige Deutung) des Texts, die der Dozent im Namen
des Autors vertritt, von allen davon abweichenden «ubjektiven Deutungens der
Studierenden, die nur dem eigenen Verstindnis dienen, unangetastet bleibt.

5 Muster und Logiken der Subjektivierung im
erziehungswissenschaftlichen Seminar

Abschliessend werden wir unsere Analysen zusammenfassen und entlang der Fra-
gen biindeln, welche Muster der Subjektivierung in dem untersuchten Seminar
deutlich geworden sind und welche Spannungen mit diesen Mustern einhergehen.
Diese Muster lassen erste Riickschliisse auf mogliche Subjektivierungslogiken® zu,
die wir mit Bezug auf vorliegende Studien zu Seminarinteraktionen plausibilisieren
werden.*

Gleich zu Beginn des Seminars — bzw. durch die Forumsfragen schon vor Semi-
narbeginn — wird die Norm der (eindeutig) richtigen Bearbeitung von Aufgaben
eingefithrt. Der Dozent kommentiert die Abweichung von dieser Norm mit Ver-
weis auf zu diverse Antworten und delegitimiert die studentische Bearbeitung
der Aufgaben gesichtswahrend. Die Studierenden werden aufgefordert, die auf
Folien kondensierte Deutung des Dozenten nachzuvollziehen. Dieser positioniert
sich damit als Auslegender des Textes, der iiber die Deutung des Textes verfiigen
kann. Gleichzeitig wird er so, wie sich spitestens im Peer-Gesprich der Studie-
renden zeigt, zum Autor einer Musterldsung zu den gegebenen Aufgaben. Mit
Riickbezug auf die Norm der richtigen Bearbeitung von Aufgaben verliert der
Lektiiretext in der studentischen Aushandlung weiter an Bedeutung. Wihrend
bei der Suche nach einer richtigen Losung, der «igentlicher Lektiiretext wenig

3 Mit dem Begriff (Muster> betonen wir den vorliufigen Charakter unserer Analysen. Mit Logiken>
bezeichnen wir héher aggregierte Ergebnisse, die erst durch vergleichende und kontrastierende Ana-
lysen verschiedener Seminarinteraktionen herausgearbeitet werden konnen (vgl. Kuhlmann, 2023,
S. 84).

4 Fiir eine Ausdifferenzierung dieser Logiken bedarf es weiterfiihrender vergleichender Analysen.
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hilfreich erscheint, werden die Studierenden in der didaktisierten Ubersetzung des
Textes in den Folien des Dozenten fiindig — was sie sich auch von ihm bestitigen
lassen. Damit wird die normative Erwartung deutlich, dass der Dozent iiber eine
vollstindige Deutungsmacht iiber den Text — und iiber die von ihm gestellten
Aufgaben — verfiigt. Diese Norm wird durch den Dozenten selbst beansprucht,
wenn er eine Musterldsung prisentiert oder im Modus des Gestindnisses die Aus-
nahme der Regel beichtet (seine Unsicherheit in Bezug auf die Textdeutung).

In Spannung zu dieser umfassenden Autorisierung durch den Dozenten steht
die implizit mitaufgerufene Norm der Diskursivitiit, d.h. die normative Erwar-
tung, dass Geltungsanspriiche in Bezug auf den Text mit den Studierenden ar-
gumentativ ausgehandelt werden. Sie wird ausschliesslich als gebrochene Norm
thematisch: So rechtfertigt sich der Dozent z. B. fiir einen zu langen Vortrag oder
Studierende fordern ein, dass ihre Riickfragen und Einwinde seminardffentlich
und argumentativ beantwortet werden. Diese Norm der Diskursivitit steht dabei
nicht nur in Spannung mit der vereindeutigenden Deutungsmacht des Dozenten,
sondern auch mit der Etablierung von {L8sungen, die mit der Logik von vorab zu
beantwortenden Forumsfragen einhergehen (kénnen).

In der gesamten Sequenz vollzieht sich das Seminargeschehen dabei unter der
Norm gesichtswahrender Kritik: So wird Kritik nicht offen ausgetragen, wenn
etwa die Urheber:innenschaft dalscher Interpretationen des Textes unkenntlich
gemacht wird oder die Studierenden Kritik an der Fragestellung des Dozenten
abbrechen. Was dagegen sagbar ist und die Seminarakteur:innen vergemeinschaf-
tet, ist die Kritik am Autor, der unter Riickbezug auf die Norm der Griindlichkeit
wissenschaftlichen Arbeitens wahlweise oberflichlich, unsorgfiltig oder unklar
arbeitet — oder aber zu wenig Platz oder auch ein zu hohes Bild seiner Lesenden
hat.

Interessant ist an der analysierten Seminarsitzung auch, dass die didaktisch kom-
ponierten Folien des Dozenten im Vorfeld des Seminars erstellt wurden und als
materialisierte Re-Adressierung auf die Antworten (und Fragen) der Studierenden
im Online-Forum verstanden werden kénnen. Die darin sichtbar werdende Vor-
zeitigkeit des Seminars wird insbesondere tiber die Arbeit am Text deudich, die
zur Voraussetzung wird, wenngleich im Seminar dann vor allem die Musterlosung
des Dozenten in den Fokus riickt: das Lesen und Studieren des Textes sowie die
Bearbeitung von Aufgaben zu diesem werden im Vorfeld geleistet. Das Seminar
wird damit teilweise zum unterrichtlichen Ort der Wiederholung, Lésungskont-
rolle und Vergewisserung einer richtiger Deutung, die im Spannungsfeld zwischen
hoheitlicher Deutung des Dozenten und diskursiver Aushandlung im Seminar
changiert. Der Inhalt des Lektiiretextes wird im Seminar insgesamt kaum zum ex-
pliziten Gegenstand der Verstindigung. Die Autorisierungsfiguren des Dozenten
sind jedoch dabei, anders als in unterrichtlicher Praxis, gebrochener und bediirfen
der stetigen Kommentierung und performativen Einholung — etwa im Modus des
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personlichen Gestehens oder mit Betonung darauf, den eigenen Sprecherstandort
als zu dominant, weil zu dozierend, einzuholen.

Bezichen wir diese Ergebnisse auf die wenigen Analysen, die bislang zur Seminar-
interaktion vorliegen, so zeigen sich einige Gemeinsamkeiten, aber auch Unter-
schiede: In dem von Wernet und Wenzl geleiteten Projekts FAKULTAS werden
universitire Lehrveranstaltungen auf typische «Ausbildungsinteraktionen» hin
untersucht (Wenzl et al., 2023, S. 587). Wenzl und Kolleg:innen halten fest, dass
es im «Seminar — dem Selbstanspruch nach — nicht primir um eine «doktrinale
Wissensvermittlung [gehe], sondern vor allem um eine gemeinsame Diskussion
von Texten und Theorien, in der eben nicht nur Lehrende, sondern auch Studie-
rende das Recht haben sollten, Standpunkte zu entfalten» (S. 584, Herv. i.O.).
Diese Annahme ist mit einer Idee von universitirer Lehre verbunden, die die
«diskursive Gleichrangigkeit von Lehrenden und Studierenden in einem Streitge-
sprich» imaginiert (S. 585) und sich im Idealfall als die «Diskussion strukturieren-
de Logik von Explikation, Kritik und Explikationsaufforderung darstellt» (Konig,
2021, S. 272). Ausgehend von diesen normativen Setzungen rekonstruieren sie,
wie sich die Interaktionspraxis im universitiren Seminar als spezifische, von schu-
lischen Settings zu unterscheidende Praxis zeigt und sich vor allem in Bezug auf
die «<kommunikative Rolle von Lehrenden» (Wenzl et al., S. 585) unterscheidet.
In Anlehnung an Prange argumentieren sie, dass die Dimension des inhaltichen
Zeigens hinter die Funktion des Sich-Zeigens zuriickeritt und Dritte zur Nach-
ahmung des Gezeigten anregen soll. In der Interaktionsstruktur arbeiten sie zwei
zentrale Phinomene heraus, die sich auf die Figur der Dozierenden und die Aus-
wirkungen auf die Seminarstruktur bezichen:

Dozierende «demonstrieren (exemplarisch), wie eine fachwissenschaftliche Rede
aussichtr (Wenzl et al.,, S. 585) und unterstiitzen Studierende gleichzeitig darin,
sich in einem fachwissenschaftlichen Reden-Uber zu iiben. Dozierende adres-
sieren die Studierenden vornehmlich im Modus der Evaluation, indem sie die
fachlichen Aussagen der Studierenden fast «durchgehend positiv» kommentieren
und die «Wortbeitrige von Studierenden permanent wiirdigen, anstatt sie zu kri-
tisieren» (S. 585). Die «atmosphirische Pflege des Seminars» (S. 593) verweist
als «Abmilderungsgeste» (Kunze & Wernet, 2014, S. 169) auf die , pragmatische
Zumutung erkenntnisorientierter Kommunikation® (S. 161). Genau wie in der
von uns untersuchten Seminarinteraktion wird auf den (Nicht-Angriffspako zwi-
schen Dozierenden und Studierenden verwiesen und die Norm der Diskursivitit
herausgestellt. Auch das studierendenseitige Einiiben in das Deuten von Texten
durch den Nachvollzug der Deutung des Dozenten ldsst sich in unseren Analysen
finden.

In Kontrast zu den vorliegenden Analysen wurden in unseren Explorationen
aber auch die Spannungen in der Seminarinteraktion deutlich. So zeigte sich
zum einen, dass die Studierenden als Nachvollziechende einer «ichtigens Text-
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rekonstruktion positioniert werden; andererseits wird diese Position von den
Studierenden und auch vom Dozenten selbst implizit unterlaufen, zum Teil ex-
plizit zuriickgewiesen. In dieser Gleichzeitigkeit spannen sich die Logiken der
Subjektivierung im erziehungswissenschaftlichen Seminar der Studierenden des
Lehrberufs auf. Der Dozent zeigt sich in der Seminarinteraktion sowohl als Mit-
glied (erziehungs-)wissenschaftlicher Praxis und damit in solidarischer Nihe zum
Autor des Textes als auch als Lehrender, der die Fraglichkeiten und Bruchstellen
in didaktisierten Ubersetzungen abblendet bzw. dem Autor als dem Urheber des
Textes zuschreibt. In unseren Rekonstruktionen haben wir zudem deutliche Be-
wegungen der Vereindeutigung herausgearbeitet, die den Text auf eine Deutung
festlegt und damit gewissermassen als Priifungswissen (im Sinne der richtigen Lo-
sungen auf Priifungsfragen) hervorbringt. Interessant ist, dass dieser Modus des
vereindeutigenden Zugriffs auch im behandelten Text dominant ist. Insbesondere
in der immer wieder aufgegriffenen These, dass «nur eine einzige Rechtfertigung
von Erzichungy vorgeschlagen werde (Giesinger, 2006, S. 282, Hervorhebung
i.0.), zeigt sich eine das Phinomen der Erziehung analytisch stillstellende und
vereindeutigende Figur.

Hochschulseminare begriffen als Konstellationen von Praktiken, in deren Voll-
zug junge Menschen zu Studierenden eines Fachs und/oder des Lehrberufs wer-
den, sind — wie jede soziale Praxis — von widerstreitenden Normen und Wis-
sensordnungen geprigt. Im Dreiklang von Autorisierung, Adressierung und
Positionierungsanalyse scheint uns ein Forschungsprogramm angelegt zu sein,
das erméglicht, die machtvoll strukturierten Subjektivierungslogiken im Kontext
der Lehrpersonenbildung in ihrer Komplexitit zuginglich und beschreibbar zu
machen. Insbesondere in Bezug auf die bislang in Adressierungsanalysen hiufig
vernachlissigte Dimension der Sache (vgl. dazu auch den Beitrag von M. Leon-
hard in diesem Band), die in Lehr-Lern-Settings hervorgebracht und verhandelt
wird, ist die komplementir angelegte Analyse von Positionierung und Autorisie-
rung gewinnbringend. Sie macht deutlich, wie voraussetzungsreich die Leitideale
der Diskursivitir und die Orientierung am Text als Seminargrundlage in der uni-
versitiren, texthermeneutisch ausgerichteten Lehre sind. Sie sind nicht nur ver-
quickt mit Priifungslogiken, die universitirer Praxis eingeschrieben sind, sondern
auch mit situativen Dynamiken, in denen sich Erwachsene gegeniibertreten, die
zugleich in ihrem Wissen und in ihrem Nicht-Wissen anerkannt werden (miis-
sen), um so etwas wie Lernen — oder auch Bildung — zu erméglichen.

Stellen wir nun abschliessend die Frage, ob es sich bei der von uns analysier-
ten Praxis um eine professionalisierende Praxis handelt, so gibt es zwei mogliche
Antwortwege. Auf der einen Seite kann ein formaler, subjektivierungstheoreti-
scher Professionalisierungsbegriff erfassen, wie junge Menschen lernen, sich in
anerkennbarer Weise als Studierende des Lehrberufs zu zeigen und sich damit
in ein berufsbezogenes Sprechen und Tun einiiben — immer in Relation zu den
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jeweiligen Disziplinen und Studienfichern sowie zur Schule als imaginierte oder
versuchsweise vollzogene Praxis. In dem von uns analysierten Seminar wird da-
bei insbesondere die Verhiltnissetzung zur grundbegrifflich ausgerichteten Er-
zichungswissenschaft und der so perspektivierten Erziehungspraxis deutlich: In
der Auswahl und Besprechung des Textes wird im Modus der Eindeutigkeit ein
analytisch-distanzierter Zugriff auf das Phinomen Erziehung hervorgebracht, der
das Problem der Legitimierbarkeit als ein bearbeitbares und letztlich auch losbares
erscheinen lisst. Indirekt werden die Studierenden damit als zukiinftig piddago-
gisch Verantwortliche adressiert, die iiber ihr pidagogisches Handeln — verstanden
als bevormundendes, paternales Handeln — Rechenschaft ablegen miissen und
dies auch abschliessend konnen. Zugleich zeigt der Vollzug des Seminars, dass das
Problem der Legitimation kaum so einfach zu 18sen oder abzumoderieren ist: Es
sind gerade die unvereinbaren Spannungen zwischen verschiedenen normativen
Anspriichen — wie bspw. zwischen der Norm der Eindeutigkeit im Modus der
Priifung und der Norm der diskursiven Verstindigung im Medium der Sache —,
die padagogische Praktiken auszeichnen.

Vor diesem Hintergrund liesse sich auf der anderen Seite im Anschluss an die ein-
gangs vorgestellten Uberlegungen Wimmers (2006), die sich als inbaltlich positi-
onierte Professionstheorie lesen lassen, schlussfolgern, dass im Vollzug des Seminars
eine Perspektive auf Erziechungsphinomene eingeiibt wird, die der geforderten
Sensibilitdt fiir Antinomien und Spannungen gerade entgegenliuft. Dies gilt so-
wohl fiir die inhaltliche Dimension als auch fiir die formale Vollzugslogik des
Seminars, da beide im Modus der Eindeutigkeit zusammenlaufen. Weiterfiihrend
stellt sich aber die Frage, ob nicht gerade die Briichigkeit der Vereindeutigungen
in den Praktiken des Seminars fiir die Studierenden offenkundig wird. Mit Bezug
auf historische Analysen zum philologischen Seminar in der Lehrer:innenbildung
von Reh und Scholz (2019) lisst sich hier ausblickend vermuten, dass die Studie-
renden im Modus des Vollzugs eher implizit lernen kénnten, «Gespriche iiber
Sachens» zu fithren (Reh & Scholz, 2019, S. 77) — mit all den damit verbundenen
Spannungen.
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