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„wir haben noch gar nichts über die lehrerin 
gesagt“ – Der Blick auf die Lehrperson 
in Unterrichtsnachbesprechungen 
der Lehrer*innenbildung aus 
subjektivierungstheoretischer Perspektive

Abstract
Neben konkreten didaktischen Entscheidungen und Interaktionen wird in 
Nachbesprechungen von Unterricht immer wieder die Lehrperson resp. 
Lehrpersönlichkeit Studierender thematisiert. Im Beitrag wird gefragt, wie 
und wozu angehende Lehrer*innen im Sprechen über die Lehrperson ad-
ressiert und professionalisiert werden. Über die Diskussion zur Person in 
der Pädagogik und historische Einordnungen zur Thematisierung der Lehr-
person wird subjektivierungstheoretisch an die Idee der Personenkonstruk-
tion angeschlossen. Anhand der adressierungsanalytischen Rekonstruktion 
zweier exemplarischer Materialstellen aus Unterrichtsnachbesprechungen 
zeigt sich, dass das Konstrukt der Lehrperson den Studierenden als Selbst-
Reflexionsmoment angeboten wird. Übereinstimmend wird dazu von einem 
subjekt- und beziehungsorientierten Standpunkt aus gesprochen. In den 
Urteilen werden Eigenschaften und Fähigkeiten benannt, zugleich sind die 
Äußerungen von etwas Unbestimmbaren getragen. Das Urteil über die Pas-
sung zur Profession wird mit Überzeugtheit und zugleich Vagheit versehen. 
Darin wird die Notwendigkeit der Bewährung und die Aufforderung zur 
Selbst-Aufsicht erkannt. Abschließend wird auf die erziehungswissenschaft-
liche Diskussion um die Person in der Pädagogik Bezug genommen und auf 
weiterführende Forschungsfragen, beispielsweise zur lehramtsübergreifen-
den Relevanz der Befunde, verwiesen. 

Schlagworte: Unterrichtsnachbesprechung, Lehrer*innenpersönlichkeit, 
Subjektivierungstheorie, Adressierungsanalyse, Professionalisierung
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1	 Einleitung
Der Blick auf die eigene Praxis des Unterrichtens geht in Nachbesprechungen 
schulpraktischer Professionalisierung immer wieder mit der Thematisierung 
von Lehrperson und Lehrerpersönlichkeit einher. Im Anschluss an das Auftre-
ten einer Person als Lehrende im Unterricht wird so auch die Idee der Lehrper-
son in Nachbesprechungen ins Blickfeld gerückt und diskursiv mit Bezug zur 
Person bearbeitet. Wie die verbalisierten situationsbezogenen, retrospektiven 
Betrachtungen und Bewertungen konkreter Unterrichtsaktivitäten ist auch die 
Idee der Lehrperson prospektiv auf zukünftiges Handeln gerichtet. Das retro-
spektive Sprechen über den Unterricht wird dabei zum Konstrukt einer (idea-
len) Lehrperson und zur Person des*der zuvor unterrichtenden Studierenden 
relationiert und geht mit einem produktiv-vorausgreifenden Moment einher. 
Über die Thematisierung der Lehrperson wird sowohl ein situationsüberdau-
ernder, Kontinuität repräsentierender als auch ein wandelbarer, entwicklungs-
fähiger und auf Lernen verweisender Aspekt bearbeitet. Indem das Konstrukt 
der Lehrperson in Unterrichtsnachbesprechungen aufgegriffen und diskursiv 
hervorgebracht und bearbeitet wird, sind insbesondere die Studierenden, die 
zuvor unterrichteten, nicht nur als Gesprächsteilnehmende, sondern auch als 
Rollenträger*innen dieser Idee adressiert.
Aus anerkennungs- und subjektivierungstheoretischer Perspektive werden 
in der Adressierung somit Konstrukte des Subjekts Lehrperson und Normen 
seiner Anerkennbarkeit aufgerufen, vor deren Hintergrund Studierende des 
Lehramts sich als Lehrpersonen deuten und verstehen lernen, zu denen sie 
positioniert werden und sich positionieren, sich unterwerfen und/oder wider-
setzen. Denn Subjektivierungsprozesse sind vielschichtig, überdeterminiert 
und ambivalent. Sie vollziehen sich in Praktiken von Adressierungen und 
Re-Adressierungen und werden als unabschließbar gedacht (vgl. Ricken u. a. 
2017). Unter Professionalisierung zum Lehrer*innenberuf werden aus einer 
kultur- und praxistheoretischen Perspektive Subjektivierungsprozesse in eta-
blierten, sozialen Praxen gefasst, die sowohl mit Partizipation und Involviert-
Werden in diese Praxis (vgl. Wrana 2012) als auch mit Momenten der Ab-
wehr und Verweigerung, mit interaktiv variantenreich hergestellten Ein- wie 
Ausschlüssen einhergehen (vgl. Brack 2019). Das Subjekt lernt sich dann erst 
in seiner Hervorbringung, im Prozess der Subjektivierung, als solches zu ver-
stehen. 
Mit diesem Beitrag soll aus subjektivierungstheoretischer Perspektive gefragt 
werden, als wer und wie das imaginierte, professionelle Subjekt Lehrperson 
in Unterrichtsnachbesprechungen hervorgebracht wird und wie Studierende 
des Lehramts darin adressiert werden.
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Nachdem der Forschungsstand zur Thematisierung der Lehrperson in Unter-
richtsnachbesprechungen aufgezeigt wurde (2), wird die Diskussion um die 
Person in der Pädagogik umrissen (3), historisch eingeordnet und subjekti-
vierungstheoretisch perspektiviert (4). In zwei exemplarischen adressierungs-
analytischen Rekonstruktionen wird dann auf die Thematisierung der Lehr-
person in Unterrichtsnachbesprechungen auch im Vergleich geblickt (5), um 
dieses Sprechen zum Konstrukt Lehrperson und seine Relevanz im Kontext 
der (schulpraktischer) Lehrer*innenbildung zu diskutieren (6).

2	 Zum Forschungsstand: Die Lehrperson als Gegenstand in 
Unterrichtsnachbesprechungen 

Die Sichtung des deutschsprachigen Forschungsstandes zur expliziten Thema-
tisierung der Lehrperson in Unterrichtsnachbesprechungen ist z. T. erschwert, 
da in den überwiegend inhaltsanalytischen Untersuchungen unterschiedlich 
kategorisiert wird. So kommen widersprüchliche Befunde zustande: Schnebel 
(2011, 107) stellt fest, dass „die Lehrperson […] wenig thematisiert [wird]“. 
Schüpbach (2007) hingegen zeigt auf, dass konstant die Person des*der Stu-
dierenden hervorgehoben wird. Und Führer (2020, 139ff.) zählt in 29 Nach-
besprechungen zum Unterricht am Gymnasium zwischen Mentor*in und 
Student*in unter der Oberkategorie Lehrer die häufigsten Nennungen und 
ausführlichsten Beiträge an, untergliedert in die Subkategorien: Lehrerakti-
vitäten, Unterstützung der Schüler, Kommunikation, Lehreremotion, Lehrer-
sprache wie auch Lehrperson/Lehrerpersönlichkeit. 
Die Subkategorie Lehrperson/Lehrerpersönlichkeit beschreibt Führer (2020, 
152) mit 

„Handlungs- oder Verhaltensweisen […], die auf die Persönlichkeitsmerkmale zu-
rückgeführt werden können, die für das Ausfüllen der Lehrerrolle relevant sind“ und 
„in der überwiegenden Zahl der Fälle allgemein und grundsätzlich gehalten wer-
den“. Zudem fällt Führer auf, „dass dieses Thema nahezu ausschließlich von den 
Mentoren eingebracht wird und in fast jedem Fall mit einer Bewertung verknüpft 
wird“ (ebd.). 

Leonhard u. a. (2019) zeigen an einem Auszug aus Unterrichtsnachbespre-
chungen zwischen Praxislehrpersonen, Hochschulmitarbeitenden und Stu-
dierenden, wie ein Hochschulmitarbeitender eine Studierende als Person 
adressiert. In der Rekonstruktion zeigt sich dabei eine hinterlegte Norm der 
Bewährung als Eignung (vgl. Leonhard u. a. 2019, 105). In meiner Dissertation 
rekonstruierte ich im Rahmen der Rückmeldung einer Praktikumslehrerin, wie 
die gezeigte Leistung in der Klassenführung mit der Lehrer*inpersönlichkeit 
der unterrichtenden Studierenden verbunden wird (vgl. Brack 2019, 176f.). 
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Dabei betont die Praxislehrperson, dass die Studierende ihre Leistungen ge-
steigert und nun das Ziel des Praktikums und der eigenen Professionalisierung 
erreicht habe. Diese Entwicklungserzählung trifft in der Idee der Lehrer*inper-
sönlichkeit auf ihren Fluchtpunkt und kann als „feierliche ‚Professionell-Spre-
chung‘“ (Brack 2019, 176) und Verschmelzung von idealer und realer Lehrerin 
interpretiert werden (vgl. ebd.). 
Auch Fabel-Lamla u. a. (2024) zeigen auf, wie in Unterrichtsnachbesprechun-
gen der Studieneingangsphase zwischen Dozierenden, Mentor*innen und 
Studierenden die Eignungsfrage über die Lehrer*innenpersönlichkeit im Mo-
dus einer Bewährungsprobe thematisiert wird. Dazu wird auf wenig operatio-
nalisierte, „stabile Dispositionen“ (Fabel-Lamla u. a. 2024, 219) verwiesen und 
der Status „Quasi-Kollege“ (ebd.) zugeschrieben, worin sich ein „Aufnahme-
ritual in die Gemeinschaft der Lehrkräfte“ (ebd.) erkennen lässt. Diesen Be-
fund interpretieren die Autorinnen als doppelt prekär, indem die Relevanz der 
Person für gelingendes Handeln als hoch eingeschätzt und zugleich die aka-
demische Professionalisierung in der Studieneingangsphase abgewertet wird 
(vgl. Fabel-Lamla u. a. 2024, 224). Darüber hinaus schlussfolgern Fabel-Lamla 
und Leuthold-Wergin (in diesem Band) sogar, dass in Nachbesprechungen 
vorrangig die (Lehr-)Person als Verantwortliche für den Unterricht und ihre 
Befindlichkeit zum Thema wird.
Der Forschungsstand zeigt, dass die Idee der ‚Lehrperson‘ eine feststehen-
de Kategorie in Unterrichtsnachbesprechungen ist. Deutlich wird insbeson-
dere die relevant gemachte Logik der Bewährung und Eignung, die bis zu 
einem Einschluss in den Kreis der Professionellen reicht. Daneben scheint die 
paradoxe Verbindung von grundsätzlichen, allgemeinen stabilen Dispositio-
nen und zugleich der Offenheit ihrer Operationalisierung interessant. Daran 
möchte ich mit dem vorliegenden Beitrag anschließen und systematisch der 
Frage nachgehen, wie das Sprechen über die Lehrperson in Unterrichtsnach-
besprechungen subjektivierungstheoretisch gedeutet werden kann. Zunächst 
ist dazu ein Blick auf die (De-)Thematisierung der Person in der Pädagogik 
aufschlussreich.

3	 Die Person in der Pädagogik – kontroverse 
erziehungswissenschaftliche Zugänge 

Die Relevanz der Person für die Pädagogik wird in Erziehungswissenschaft 
und Lehrer*innenbildung mit ihren Haltungen, Kompetenzen und/oder 
Eigenschaften relationiert. So konstatieren Röbe, Aicher-Jakob und Seifert 
(2019, 282), dass Lehrer*innen „in der Spannung zwischen Profession und 
Person“ sind.
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Unter geisteswissenschaftlicher Ausrichtung war bei Spranger das Ideal des ‚ge-
borenen Erziehers‘ leitend – ein Pädagoge „von so echter Art, ‚als ob‘ er für 
das Erziehertum geradezu geboren wäre“ – auch wenn dazu „ein langer Bil-
dungsweg nötig“ (Spranger 1963, 14) sei. Als Ergebnis dieses Bildungsprozesses 
wurde eine Person imaginiert, die erworbene Tugenden und Ideale quasi als 
angeborene inkorporiere. Die psychologische, eigenschaftstheoretische Persön-
lichkeitsforschung zum Lehrer*innenberuf konzentrierte sich demgegenüber 
auf die Beschreibung von Lehrer*innen und ihren Persönlichkeitsmerkmalen 
(für einen Überblick Neuweg & Mayr 2023). Als Ausgangspunkt der Entwick-
lung, des Handelns, Erfolgs und Befindens von Lehrer*innen werden überdau-
ernde Eigenschaften angenommen und gesucht (vgl. ebd.). Gestaltet sich diese 
Suche auch aufgrund von Begriffsdiffusität und Operationalisierungsproblemen 
als äußerst schwer, wird letztlich am Konstrukt Lehrer*innenpersönlichkeit fest-
gehalten (vgl. Hanfstingl 2019, kritisch: Rothland 2021). 
Neben dem Persönlichkeitsansatz entwickelte sich das Expertenparadigma, 
das Kompetenzen in Fachdidaktik und Fachwissen, Überzeugungen und 
selbstregulative Fähigkeiten unterscheidet (vgl. Baumert & Kunter 2006, 
Krauss 2014). Die Person erscheint darin als Träger identifizierter Kompetenz-
facetten. Für Seichter verbirgt sich hier die Idee des „Erziehungstechnikers“ 
(Seichter 2018, 143), der sich optimiert und bestenfalls hervorragende Lern-
leistungen der Schüler*innen hervorbringt. Wenn dieser Ansatz auch als Er-
gänzung des Persönlichkeitsparadigmas entwickelt wurde (vgl. Krauss 2014), 
wird er inzwischen rhetorisch mitunter aus dieser Bindung gelöst, indem das 
Rationalierbare der Person in den Fokus rückt: So plädiert Rothland (2021) 
dafür, sich nicht über den Rekurs auf die Lehrerpersönlichkeit gegen Kompe-
tenzerwerb und Optimierung zu immunisieren. 
Im Bezug auf die Lehrerpersönlichkeit erkennt Rothland etwas „Diffuses, nicht 
Mess- oder Operationalisierbares“ (2021, 194) oder gar etwas „Geheimnis-
volles und Magisches“ (2021, 195). Ihn wundert, dass in einer der Rationalität 
verpflichteten Wissenschaft „[d]ies […] weniger als Problem, sondern in erster 
Linie als Besonderheit ausgewiesen“ (ebd.) und obendrein gar als Begrün-
dung für ein „Festhalten am Konstrukt der ‚Lehrerpersönlichkeit‘“(ebd.) in der 
Erziehungswissenschaft verwendet werde. Damit werde, so Rothland (2021), 
das fehlende Berufsgeheimnis der Lehrer*innen ersetzt resp. ein Berufsge-
heimnis behauptet. Vor dem Hintergrund eines Rationalitätspostulats stellt er 
die Bedeutung des Themas für die Professionalisierung infrage:

„Was aber nicht zu fassen, nicht zu bestimmen ist, was nicht identifizier- und (be-)
greifbar erscheint, das kann weder erlernt noch vermittelt werden. Insofern erscheint 
das Ansinnen, Professionalität im Lehrberuf an die Bildung der ‚Lehrerpersönlichkeit‘ 
zu knüpfen, konsequent unmöglich. Wie soll etwas gelernt oder ausgebildet werden, 
von dem nicht genau gesagt werden kann, was es ist?“ (Rothland 2021, 195).
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Seichter verweist demgegenüber darauf, dass „mit der angestrebten Ratio-
nalitätssteigerung pädagogischen Tuns […] eine partikulare Sichtweise not-
wendig [wird]“, was in Anlehnung an Apel u. a. „eine unangemessene Tech-
nokratisierung und Entpersönlichung pädagogischen Tuns“ (1999, 11) mit 
sich bringt. Mit Wimmer (1999) sieht sie eine „Verdinglichung der Person“ 
(Seichter 2018, 143), deren Handeln auf bestimmte Zwecke reduziert würde 
und deren Intention, Haltung und Emotion demgegenüber irrelevant wären. 
Gefolgt werde, so Seichter, der von Wimmer (1999, 430) herausgearbeiteten

„totalitäre[n] Utopie eines restlos homogenen, kontinuierlichen, transparenten 
und geschlossenen Wissensraumes, in dem potentiell alle Unbestimmtheiten und 
alles Nicht-Wissen in Wissen aufhebbar wäre und in dessen Zentrum das auto-
nome Subjekt Herr nicht nur über die Sprache und seine Handlungen, sondern 
auch über seine Wirkungen wäre. Subjekt wäre es aber nur, sofern es sich den 
Imperativen des Wissens unterwerfen würde und damit seine Autonomie gera-
de verlöre. Die imaginäre Allmachtsphantasie verdeckt die reale Ohnmacht des 
Subjekts, die es jedoch dadurch verleugnen und verkennen kann, dass es sich mit 
dem Wissen identifiziert, anstatt es als Wissen zu wissen, das heißt eine Distanz 
zu ihm zu halten“.

Seichter plädiert für ein von Kontingenz geprägtes Verständnis von Erziehung 
und Bildung, um ein „bewusste[s] Wissen um das ungewisse Nichtwissen als 
Merkmal pädagogischer Professionalität“ (Seichter 2015, 135) und für eine 
„‘taktvolle[n]‘ Umgangs des Lehrers/der Lehrerin […], welcher [sic] entlang 
von pädagogisch regelhaften Ordnungen und spezifischen Unordnungen 
‚taktiert‘“ (ebd., 153f.). Über das Personale „rück[en] damit (wieder) die ethi-
schen und taktvollen Besonderheiten eines pädagogischen Berufs auf den 
Plan“ (ebd., 136). Während Seichter die Idee der Person aufgrund ihrer Ir-
rationalität in die Pädagogik einschließt, wird sie von Rothland (2021) aus 
demselben Grund aus wissenschaftlicher Theorie und Forschung exkludiert.
Die Idee der Lehrperson und -persönlichkeit zeigt sich in der Erziehungswis-
senschaft damit in unterschiedlicher Gestalt: als das Nicht-Technologisierba-
re, Autonome, Ungewisse pädagogischen Handelns oder als Träger operatio-
nalisier- und messbarer Eigenschaften und Kompetenzen. Mit dem Umfang 
der Rationalisierungssteigerungen verschwindet dann gar das Festhalten am 
Konstrukt der Lehrperson. Gestritten wird darüber, ob auf die Person in der 
Pädagogik Bezug genommen und mit welchem Konstrukt die Idee der Lehr-
person verstanden und relevant gemacht werden soll.
Diese Fragen sollen nun anhand bildungshistorischer Untersuchungen zur 
Führung im Klassenzimmer vertieft und anschließend mit der Perspektive 
poststrukturalistischer Theorien beleuchtet werden, die seit 20 Jahren in der 
Erziehungswissenschaft produktiv rezipiert werden. 
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4	 Das Konstrukt Lehrperson und seine Funktion – historisch 
und subjektivierungstheoretisch betrachtet

In seiner Arbeit zur „Biopolitik im Klassenzimmer“ zeigt Caruso (2003) für die 
Zeit der Entstehung des Nationalstaats auf, wie sich ein gewinnender Ton im 
Klassenzimmer durchsetzt: „Die Autorität der Lehrer wird nicht länger auf 
Furcht vor Strafe, sondern auf einem sehr herzlichen Verhältnis zwischen Leh-
rer und Schüler aufgebaut“ (Caruso 2003, 368). Demnach war die Lehrperson 
Repräsentant und Durchgangspunkt einer neuen staatlichen Regierung und 
einer Führung der Selbstführungen: 

„Man konnte annehmen, dass die Durchsetzung einer gewinnenden Stimmung im 
Unterricht lediglich die Funktion der Lehrerpersönlichkeit sei. Ungeachtet dieses 
zweifelsohne wichtigen Aspekts war aber der Staat besonders interessiert an einer 
Verbreitung einer die Kinder ansprechenden Unterrichtssituation“ (ebd., 366).

Was in Visitationsprotokollen als Personenbeschreibung erschien, vermittelte 
eine staatlich intendierte, repräsentative Führungsfigur. 
Auch die inneren Schulreformen des beginnenden 20. Jahrhunderts orientier-
ten sich an dieser Kritik des Lehrer-Schüler-Verhältnisses im späten Kaiser-
reich (vgl. Kluchert 2003, 49). Kluchert zeigt aber auf, dass die (bildungs-)
politische Normierungen der Weimarer Zeit von Ambivalenz gezeichnet wa-
ren: Neben einer Tendenz zu Individualisierung und Demokratisierung – u. a. 
erkennbar an „Wynekens Rede vom Lehrer als dem ‚Kameraden‘ der Schüler“ 
(ebd., 50) – war ein „Zug zur Ganzheitlichkeit und Gemeinschaft“ (ebd.) auf 
der Ebene der Schulreformkonzepte erkennbar. Anhand von Hospitationspro-
tokollen zu Unterricht an Gymnasien und Oberschulen zeigt Kluchert (2003) 
aber auch auf, dass diese Normierungen nur schwerlich in schulischer Praxis 
umgesetzt wurden, sondern der lehrerzentrierte Unterricht dominierte.
Die historischen Arbeiten deuten damit an, dass sich Vorstellungen zur Lehr-
person nicht nur wandelten, sondern koexistierten und mit differenten Be-
deutungen versehen wurden. Sie verweisen auf den kontingenten und konst-
ruierten Charakter der Ideen, die mit dem Begriff ‚Lehrperson‘ gefasst werden: 
zu fürchtende oder gewinnende Autorität bis hin zum ‚Kameraden‘. Poststruk-
turalistische und subjektivierungstheoretische Theorien greifen diese Beob-
achtung der Konstruktion auf. Aus dieser Perspektive ist die Lehrperson der 
sozialen Praxis pädagogischen Handelns und auch nicht der ihrer Thematisie-
rung, dem Diskurs, vorgängig, sondern wird darin erst hervorgebracht. Unter 
Subjektivierung gerät in den Blick, wie sich diese Konstitution von Subjekten 
als ‚Personen‘ gestaltet – ohne diesen Prozess als abgeschlossen zu betrach-
ten. Bröckling hat die systemtheoretische Perspektive von Hutter und Teubner 
(1994) für die Subjektivierungsanalyse aufgegriffen: Demnach bringen gesell-
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schaftliche Subsysteme unter Beteiligung der sie umgebenden psychischen 
Systeme ‚Personen‘ als ‚Realfiktionen‘ hervor (vgl. Bröckling 2016, 36). Dabei 
würde „das Theorem der Person als institutioneller Fiktion“ (ebd., 38) nicht nur 
diskursiv erzeugt, sondern fungiere als „Chiffre […] für ein höchst praktisches 
Anforderungsprofil, das angibt, wie sich Menschen als Personen zu begreifen 
und wie sie zu agieren haben“ (ebd.). Die oben angezeigte Thematisierung 
der Lehrperson in der Erziehungswissenschaft verweist darauf, dass differente 
Realfiktionen und Anforderungsprofile zur Lehrperson koexistieren könnten. 
Diese spannen sich zwischen Vorstellungen zur Relevanz der Person – als Tak-
tierende in einem von Kontingenz geprägten Feld, als Idealen Folgende oder 
als Eigenschafts- oder Kompetenzträger*in auf, wobei letztere scheinbar bis 
zur Auflösung der Relevanz der Idee der Lehrperson führen. Auch diese Vor-
stellungen sind historisch und kulturell entstanden, werden aber auch aktuell 
für die Konstitution von Sinn und Subjektverstehen angeboten. 
Im Folgenden soll gefragt werden, inwiefern sich in der Thematisierung des 
Konstrukts der Lehrperson in Unterrichtsnachbesprechungen Realfiktionen 
der Lehrer*innenbildung zeigen und welche Subjektivierungen damit einher-
gehen. 

5	 Adressierungsanalytische Rekonstruktionen 
zur Thematisierung der Lehrperson in 
Unterrichtsnachbesprechungen

Für mein Dissertationsprojekt wurden 14 Nachbesprechungen zum Grund-
schulunterricht zwischen Dozierenden (D), Praxislehrperson (L) und bis zu 
vier Studierenden (S1–4) audiographiert und transkribiert (vgl. Brack 2019). 
Die Durchsicht des Datensatzes ergab, dass in 11 Gesprächen ein verallge-
meinernder Bezug zu Lehrerpersönlichkeit und Lehrperson, ihrer Art, dem 
Lehrer*innenverhalten und zur Lehrer*in-Schüler*innen-Beziehung vorge-
nommen wurde – meistens durch die gesprächsleitenden Dozierenden, deut-
lich seltener durch die Mentorinnen. Dass dieses Strukturmoment verlässlich 
wiederkehrt, irritiert besonders die Annahme, konkrete Unterrichtsstunden 
würden nachbesprochen und reflektiert. Da im Rahmen des Dissertationspro-
jektes dieser Irritation nicht eingehend nachgegangen werden konnte, soll in 
diesem Beitrag eine vertiefte Betrachtung erfolgen. Dazu wird adressierungs-
analytisch (vgl. Reh & Ricken 2012, Ricken u. a. 2017) untersucht, wie dieses 
Konstrukt der Lehrperson hervorgebracht wird. Die Adressierungsanalyse 
ermöglicht über die Norm- und Wissensdimension auf die diskursiv zitier-
ten und hervorgebrachten Wissensordnungen in den Thematisierungen der 
Lehrperson und die damit entstehenden Subjektivierungsangebote zu blicken 
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(vgl. Reh & Ricken 2012, Ricken u. a. 2017). Aus dem Materialkorpus wurden 
Auszüge aus zwei Unterrichtsnachbesprechungen ausgewählt, die nun re-
konstruiert (5.1 und 5.2) und anschließend hinsichtlich der Formen, Wissens-
ordnungen und Subjektivierungen verglichen werden (5.3).

5.1	 „wir haben noch gar nichts über die lehrerin gesagt“ 
Der Auszug entstammt einer Nachbesprechung zum Unterricht mit dem The-
ma ‚Doppelkonsonanz‘ in einer dritten Klasse, der von Studentin 3 (S3) durch-
geführt wurde. Gegen Ende der Besprechung hatte der Dozent resümiert, 
Vieles sei schon gesagt. Nachdem geklärt war, dass noch fünf Minuten zur 
Verfügung stehen, leitet der Dozent ein: 

D:	 wir ham noch gar nix über die lEhrerin gesagt (-) so: (.) allgemEIn (.) des war 
eigentlich immer en thema?

Mit Bezug auf eine Routine der Themenbearbeitung wird eine Leerstelle des 
bisherigen Austauschs benannt: Die angesprochenen Kommilitoninnen wer-
den aufgefordert, die Kategorie ‚Lehrerin‘ in ihren Rückmeldungen einzubin-
den. Dabei changiert „die lehrerin“ zwischen einer allgemeingültigen Erzählung 
und einer konkreten Bezugnahme auf S3. Unter anerkennungstheoretischer 
Perspektive könnte darin ein Einschluss von S3 in die Berufsgruppe der Leh-
rer*innen gesehen werden, wenngleich sie nicht als Sprecherin adressiert wird. 

S1:	 ((lacht)) gut. 
S?:	 (…) 
D:	 wollen sie nochmal was? 
S?:	 (…) 
D:	 gerne 

Die Studierenden greifen die Adressierung auf, ein themenbezogener Einsatz 
aber gelingt ihnen nicht. Dass S1 lacht und sich mit dem bewertenden „gut“ 
äußert, kann sowohl als Übereinstimmung zum Themenvorschlag des Dozen-
ten als auch als Verlegenheitsgeste interpretiert werden. Der Dozent adressiert 
eine Studierende mit der Aufforderung „wollen sie nochmal was?“ und „gerne“. 
Die Formulierung erinnert an die Anmoderationen in Unterrichtsnachbespre-
chungen als fremdbestimmte Selbstwahl, über die die Unterwerfung unter die 
institutionelle Norm der Selbstreflexion inszeniert wird (vgl. Brack 2019, 143). 

S2:	 also ich bin gErn in deim unterricht. 
S1:	 ja. 

S2 adressiert S3 direkt: Mit „ich bin gern in deim unterricht“‘ rekurriert sie auf 
ein peer- und zugleich schüler*in-seitiges, subjektives Wohlfühlen im Unter-
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richt von S3. Darin zeigt sich eine Schwierigkeit, konkret, rational und anhand 
von expliziten Bewertungsmaßstäben über „die lehrerin“ zu sprechen. S1 ver-
leiht der Einschätzung intersubjektives Gehalt. 

S2:	 [ich find du hasch irgendwIE] 
D:	 [des find ich en] super urteil. 
S2:	 ja. 
D:	 ah des gefällt mir jetzt totAl ((lacht)) 

S2 setzt an, definierte Begründungen und Belege zum ‚Lehrerin-Du‘ von S3 
vorzubringen, da verstärkt der Dozent das Gesagte: „des find ich en super 
urteil“. Subjektives Empfinden wird mit Bewertung verbunden: „super Urteil“. 
Das so bezeichnete „Urteil“ wird selbst beurteilt; das peer- und/oder schü-
ler*in-seitige Sprechen über die Lehrperson hebt der Dozent enthusiastisch 
als Genusserlebnis hervor: „ah des gefällt mir jetzt totAL“. Die Einschätzung 
über S3 wird selbst zum Gegenstand einer nähe-orientierten Beziehung zwi-
schen Zu-Professionalisierenden und Dozent und einer Beurteilung durch den 
Dozenten. Danach fährt S2 fort: 

S2:	 ich find irgendwie -
S1:	 ja. 
S2:	 machsch du des angenehm du hasch (it) so du hasch irgendwie

ne bestImmte stimme aber trotzdem so frEUndlich zu den kindern
irgendwie auch so (-) motivI:erend find ich – 

S1:	 [mhm] 
S2:	 [hört sich des an] 
S1:		  [mhm] 

Die Äußerungen von S2 sind über das wiederholt auftretende „irgendwie“ 
von Diffusität und Unbestimmbarkeit geprägt. In Form einer ‚warmen Dusche‘ 
wird nun die empfundene Wirkung des Unterrichtshandels von S3 angeführt: 
„angenehm“. Über die Beschreibung individueller Eigenschaften wird die Be-
ziehungsgestaltung näher zu bestimmen versucht: Das hörbare, stimmliche 
Auftreten ist Ankerpunkt dieser Beschreibungen. Inhaltlich wird auf ein Amal-
gam aus Führungsanspruch und Näheorientierung rekurriert. Der Bezug auf 
das eigene Empfinden („find ich“) unterstreicht die Aussage. 
Abschließend wiederholt S2 ihre erste Einschätzung:

S2:	 ich bin da gern. 
S1:	 mhm.

Erneut wird aus der Peer- und Schüler*innen-Perspektive mit „da“ in abstra-
hierter und generalisierender Weise der eigene Sprechpart beschlossen, der 
Aspekt des Wohlfühlens hervorgehoben und über das Sein verstetigt. 
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D:	 also ich schließ mich an. 
S3:	 gU:t ((lacht)) 
S:	 ((lachen)) 

Der Dozent spricht nun in einer – auch als Inszenierung lesbaren – formalen, 
legitimatorischen und zugleich kollegialen Position: „ich schließe mich an“ 
zeigt eine vollumfängliche Unterstützung des Gesagten und eine finite Be-
wertung an, ohne dass diese selbst verbalisiert wird. S3 bringt sich hier als ad-
ressierte Rezipientin der bisherigen Ausführungen in das Gespräch ein. Dass 
sie mit „gut“ wertend auftritt und lacht, lässt sich sowohl als Entspannung 
durch die positive Einschätzung des Dozenten als auch als Reaktion auf den 
kollegial gerahmten Austausch interpretieren. Der Dozent ergänzt nun die Ex-
plikation seiner Einschätzung:

D:	 auch gern im unterricht=ich ich find (.) des hat ne ausstrahlung des is auch 
[so] 

S2:	 [ ja] 
D:		  pOsitiv unkompliziert. 
S2:	 [ ja.]
S1:	 [ ja.]
D:		  au von vielen fällen (.) und ich glaub des is pädagOgisch auch ne ganz 

wichtige qualität. 

Zwar wird die Formulierung „gern im unterricht“ als Wiederholung aufge-
griffen, das Subjekt und Prädikat der Aussage wird aber weggelassen – „un-
terricht“ bleibt unbestimmt. Die Auslassungen könnten so auf die Spannung 
zwischen Beziehungsorientierung („ich ich find“) und Bewertungsfunktion 
verweisen. Obwohl der explizite Bezug zur Person verschwunden ist, könnte 
er dadurch gestärkt sein. Auch wenn mit „des“ das Referenzobjekt sprachlich 
unbestimmt und polyphon ist, wird mit „ausstrahlung“ und „positiv unkompli-
ziert“ jenseits von Beziehungs- und Unterrichtsgestaltung auf Persönlichkeits-
eigenschaften gezeigt. Wissensordnungen der Wärme und raumgreifenden 
Atmosphäre, des Charismas und der Klarheit werden aufgerufen und durch 
die Kommilitoninnen bestätigt. Der Nachschub „au von vielen Fällen“ fokus-
siert das Exemplarische und Mehrheitliche der Beschreibung. Diese Polypho-
nie bleibt für die anschließende Äußerung erhalten: Mit „ich glaub“ wird zwi-
schen Vermutung und Überzeugtheit nochmals auf „des“ Bezug genommen 
und in der Einschätzung „pädagogisch ne ganz wichtige qualität“ gebündelt. 
S3 wird in einer Form des adressaten*innenlosen Sprechens adressiert und 
vor dem Hintergrund polyphoner, wärme- und näheorientierter Normen posi-
tiv verortet.
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5.2	 „ähm:; (-) DANN:, (.) sie BEIde als Lehrerpersönlichkeitn“
Auch die zweite Materialstelle entstammt dem Ende einer Unterrichtsnach-
besprechung. Zuvor hatten Studentin 1 und 2 (S1 und S2) eine Deutschstunde 
zum Thema ‚Konflikte – Dialoge schreiben‘ in Kl. 3 durchgeführt. Gegen Ende 
seiner ausführlichen Rückmeldung greift der Dozent das Thema ‚Lehrerper-
sönlichkeit‘ auf:

D:	 ähm:; (-) DANN:, (.) sie BEIde als lehrerpersönlichkeitn (.) find ich also;
	 es hat mir heut TOLL gefalln;

Über den stichwortartigen Einsatz „sie BEIde als Lehrerpersönlichkeitn“ des 
Dozenten wird ein routiniert wirkender Aspekt der Unterrichtsnachbespre-
chung genannt. Mit „‚als“ wird auf einen eingegrenzten Wirkungs- und Dar-
stellungsbereich der Personen Bezug genommen, als würden Lehrende eine 
Rolle auf der Bühne des Unterrichts verkörpern. So wird in Bezug auf „‚Lehrer-
persönlichkeit“ nicht – wie man im Kontext der Professionalisierung erwarten 
könnte – diskutiert, inwiefern die Studierenden über Eigenschaften einer sol-
chen verfügen, vielmehr wird sie ihnen zugesprochen. Der Dozent formuliert 
ein positives ästhetisches Urteil (‚hat mir TOLL gefallen‘).

D:	 =wie sie sich EINbringn mit dem –
	 mit DEm (.) ROLLNspiel,
	 =is au net [selbstverständlich]
?:		  [((leises lachen))]
D:		  ja? (.)
	 Fand ich echt TOLL.

Das Sich-Einbringen wird am theatralischen Auftritt im Unterricht belegt, als 
herausragend und überdurchschnittlich („au net selbstverständlich“) aner-
kannt und mit der Person verbunden. Das Lachen der Studierenden kann auf 
Heiterkeit bei der Erinnerung an die unterrichtliche Theateraufführung und/
oder Verlegenheit und Freude angesichts der Herausstellung des theatrali-
schen Einsatzes hindeuten. 
Mit „ja?“ fordert der Dozent eine Bestätigung zur Rezeption seiner Ausführun-
gen oder gar zur Übernahme der Adressierung auf und unterstreicht noch-
mals das eigene positive Erleben. Nun wird eine der beiden Studierenden 
ausgewählt: 

D:	 DANN: (.) äh frau S2; (.) KLASSE: (.) [Tafelanschrieb, (.) Super] 
S:		  [((leises kichern))]
D:	 ja? [sehr FLÜSSiges]
S1:		  [hm=m]
D:		  schrEIbn schon HIER -
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S2:	 mal dran –
D:	 haben sie [geÜ:BT?]
S2:		  [ausproBIE(h)rt] 
		  [((lacht))]
Alle:		  [((lachen))]
D:	 ja(h) e(h)s i(h)s;
	 FANd ich TOLL; (.) ja.

Im Superlativ wird der „KLASSE: (.) Tafelanschieb“ hervorgehoben, als selbst-
verständliches und routiniertes Agieren gerahmt. Im Hintergrund lässt sich 
der Anspruch einer lesbaren, schriftgetreuen Darstellung erkennen, der nicht 
anstrengend, sondern natürlich anmutet. Damit wird der Tafelanschrieb ein 
Indiz der Lehrer*inpersönlichkeit. Nachgefragt, ob diese Routiniertheit durch 
eine explizite Übung zu erklären ist, erwidert S2 sogleich, sie hätte es auspro-
biert und unterschreitet damit die Lesart zielgerichteter Übung. Wieder wird 
gelacht. Der Dozent erwidert das Lachen und schließt mit der Bestätigung 
des Lobs. Dabei wird aus dem begonnenen, objektiv gehaltenen Urteil „es is“ 
ein aus subjektiver Perspektive gesprochenes „FANd ich TOLL“. Wieder wird 
die mit einer subjektiv begründeten, positiv hervorgehobenen Empfindung 
geschlossen.

D:	 un so also au (.) INSgesamt so (.) ich hab se (.) so n bisschen beObachtet;
	 =ich bin zwar SELber VIEL [RUMgegangn;]
S2:		  [hm=m]
D:		  weil ichs immer sehr intressant find –
	 zu KUckn was bei den kindern so kommt -
	 öhm aber sie warn ja au immer (.) geKU:CKT; (.)
	 BRAUcht mich grad irgendJEmand?
	 warn da (.) sehr präse:nt sehr aufmerksam;
	 DOCH des klappt (.) WIRklich TOLL;

Nun wird die Entstehung dieser Einschätzung erläutert: „ich hab se (.) so n 
bisschen beobachtet“. Für das subjektive Urteil wird damit eine Art Validie-
rung angeführt. Dass der Dozent „SELber VIEL RUMgegangn“ ist, verweist 
auf seine Position zwischen der Beobachtung der Studierenden und der der 
Schüler*innen im Unterricht. So wird mit der Feststellung „sie warn ja auch 
immer“ impliziert, dass der Fokus des Dozenten und der Studierenden auf die 
Kinder übereinstimmte. Der Anschluss erfolgt über Tätigkeitsbeschreibungen, 
was beobachtet wurde: „geKU:CKT“ – als eine Fokussierung des Blicks auf 
die Kinder; und eine auf die Kinder wie das Selbst reflexiv-gerichteten Fra-
gehaltung „BRAUcht mich grad irgendJEmand?“ Der Lehrperson wird eine 
zugewandte, ja sorgende Haltung im Rahmen imaginierter Selbstreflexivi-
tät zu Unterstützungsbedarfen zugeschrieben. Dieser sorgend-reflexive Blick 
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wird dann an den zuvor abgebrochenen Satz angeschlossen: „warn da (.) sehr 
präse:nt sehr aufmerksam“, wobei auf eine Wissensordnung der gerichteten 
Aufmerksamkeit auf die Kinder rekurriert wird, über die drei Adjektive unter-
strichen, mit „sehr“ als uneingeschränkt erfüllt erscheint. Auch diese ‚Kon-
kretisierung‘ dessen, was unter Lehrerpersönlichkeit thematisiert wird, wird 
daraufhin gewertet: „DOCH des klappt (.) WIRklich TOLL“, wobei das „DOCH“ 
mögliche Einschränkungen und Zweifel einschließt und zugleich verdeckt:

D:	 =also von der LEHRerpersönlichkeit (.) bei BEIdn; (-)
	 TOLL.

Wiederholt und damit verstärkt wird die bereits einleitende Feststellung, wo-
bei nicht mehr auf das persönliche Empfinden, sondern vielmehr auf ein über-
greifendes Urteil – als eine Art Reifezeugnis – rekurriert wird.

D:	 also WIRklich – (.)
	 OFFen; (.) gute beziehungsebene;
	 =ich hab so den eindruck des passt sehr gu:t.

Mit „WIRKlich“ wird wiederum das Gesagte unterstrichen und gegen jegli-
chen Zweifel verwahrt, der darüber zugleich angezeigt wird. Stichpunktartig 
wird als Eigenschaftswort „OFFen“ angeführt, wobei die Offenheit des Be-
griffs anschließend mit „gute beziehungsebene“ im Rahmen einer Ordnung 
der Zugewandtheit konkretisiert wird. Über die Zusprache eines subjektiven 
Eindrucks zwischen Vermutung und Überzeugung wird aber auch eine Vag-
heit und Ungewissheit eingeräumt: „des passt sehr gu:t“. Dabei ist mit „des“ 
etwas Unbestimmtes resp. Unbestimmbares benannt.

D:	 ja? =ich glaub sie SIN auch sehr gut akzepTIERT BEIde als (.) LEHR LEHRer-
persÖnlichkeiten IN der klAsse;

	 so mein eindruck; (-)
	 ja? (.) sie nicken [BEIde;]
S1:		  [ joa(h). ((lacht))]
S2:		  [ joa]
D:	 joa (.) DOCH also ich glaub au dass des SEHR gut passt so – (-)
	 ja.

Mit „ja?“ scheint sich der Dozent vergewissern zu wollen, ob seine Beteuerun-
gen von den Studierenden angenommen werden. Wiederum werden Wahr-
nehmungen der Schüler*innen über den persönlichen Eindruck formuliert 
(„sie SIN auch sehr gut akzepTIERT BEIde als LEHR LEHRerpersönlichkeiten 
IN der KlAsse“), in den ein vages Moment eingeschlossen bleibt. Erneut ver-
sucht der Dozent, die Bestätigung durch die Studierenden einzuholen und 
verbalisiert, was diese nonverbal anzeigen: „sie nicken BEIde“, zugleich äu-
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ßern sich die Studierenden mit „joah“. Die im Zuspruch aufgeworfene Ambi-
valenz wird in einer zumindest verhaltenen bis möglicherweise verlegenen 
Positionierung der Studierenden aufgegriffen. Der Dozent wiederholt in korri-
gierender Weise ein „DOCH“: Die zweifelnde Position wird darin den Studie-
renden zu- und zugleich abgesprochen. Nochmals bestärkt der Dozent den 
Passungseindruck, wobei mit „des“ der konkrete Gegenstand vorausgesetzt 
wird und zugleich unbestimmt bleibt. Mit „au“ wird ferner eine Bestätigung 
von anderer Seite – der der Studierenden? – eingeschlossen und aufgegriffen.

5.3	 Vergleich und Deutung
Beim Vergleich der beiden Materialauszüge fallen vor allem Übereinstim-
mungen, aber auch einige Unterschiede auf. Das Thema ‚Lehrperson‘ wird am 
Rande der Besprechungen als relevante Kategorie i. d. R. von den Dozenten 
etabliert. Während in Beispiel 1 die Kommilitoninnen aufgefordert werden, 
diese Kategorie in ihre Reflexion aufzunehmen, werden in Beispiel 2 die Stu-
dierenden, die unterrichtet haben, adressiert, die vorgenommenen Zuschrei-
bungen zu übernehmen.
Auffallend ist, dass die Thematisierung der Lehrperson von einem subjektiven, 
beziehungsorientierten Standpunkt aus vorgenommen wird  – in Beispiel 1 
aus der Perspektive der Schüler*innen- und Studierenden-Peers, in Beispiel 2 
führt der Dozent seine Beobachtungen an. Damit ist für die Einschätzung zur 
Lehrperson von Studierenden die Sicht der anderen zentral. Dies ist umso be-
merkenswerter, als dass in Unterrichtsnachbesprechungen Selbsteinschätzun-
gen resp. Erstpositionierungen der Studierenden, die unterrichtet haben, stets 
vorangestellt werden (vgl. Brack 2019). Der Beziehungsbezug im Sprechen 
über die Lehrer*inpersönlichkeit in Unterrichtsnachbesprechungen ist Form 
und Inhalt zugleich. Inhaltlich wird in beiden Materialauszügen sowohl auf 
konkrete Fähigkeiten zur Unterrichtsführung und Beziehungsgestaltung als 
auch etwas Unbestimmtes und Polyphones rekurriert. In Beispiel 1 stehen die 
Norm des schüler*in- und peer-seitigen Wohlfühlens im Unterricht sowie das 
stimmliche Auftreten und die Ausstrahlung im Zentrum. In Beispiel 2 bezieht 
sich der Dozent stärker auf den engagierten Einsatz, den routiniert wirkenden 
Tafelanschrieb und auf die sorgende Haltung gegenüber den Kindern. Diese 
Rahmungen erinnern an „die Durchsetzung einer gewinnenden Stimmung 
im Unterricht“ (Caruso 2003, 366). Unterschiede in den kriterialen Ordnungen 
liegen insbesondere in der Trainierbarkeit und Routiniertheit.
Die benannten Eigenschaften und erworbenen Fähigkeiten werden dabei 
als Indikatoren für eine Passung zum Beruf und Eignungsbeleg angeführt. 
So zeigt sich, dass in Beurteilungen Leistung mit vorhergehenden Personen-
merkmalen, erworbenes Können mit einer Vorstellung von Sein verbunden 
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wird. Insbesondere in Beispiel 2 ist neben dem Unbestimmbaren auch Zwei-
fel, Ungewisses und Prekäres im Sprechen über die Lehrperson eingelassen. 
Darin kann erkannt werden, dass sich die Lehrperson immer wieder als solche 
zeigen und bewähren muss. Diese Figur erinnert an die Lehre zur Auserwählt-
heit von Menschen durch Gott, die nach Calvin bereits vor der Geburt er-
folgt, aber den Menschen unbekannt ist (vgl. Schäfer & Thompson 2015, 24). 
Demnach ist Leistung, Anstrengung und insbesondere anhaltender Erfolg ein 
Indikator für die Erwählung (vgl. ebd.). An die Stelle der Erwählung tritt in der 
Thematisierung der Lehrperson die Frage der Eignung.
Diese Idee der Lehrperson – konstruiert im gestaltbaren Raum zwischen Fä-
higkeit und beziehungsorientierten Personenideal, als Ideal grundsätzlich 
gültig, bezogen auf die konkrete Person und ihre Entwicklung, aber immer 
wieder legitimierungsbedürftig  – wird den Studierenden zur Anerkennung 
angeboten: in Beispiel 1 als Reflexionskategorie zur Beschreibung anderer 
und als Urteilsverkündung der Eignung, in Beispiel 2 in der ambivalenten 
Position zweifelnder Überzeugtheit. Im Vergleich zu anderen Positionierun-
gen von Studierenden in Unterrichtsnachbesprechungen unterwerfen sie sich 
diesen angebotenen Adressierungen. Darin kann ein Hinweis darauf erkannt 
werden, dass sich die Studierenden „in dieser Weise adressieren [lassen], weil 
sie selbst die Personkonstruktion für die Konstituierung von Sinn einsetzen“ 
(Bröckling 2016, 36). So wird die Realfiktion ‚Lehrperson‘ gemeinsam hervor-
gebracht.

6	 Diskussion
Dass diese Realfiktion relevant gemacht wird, entfaltet  – unabhängig von 
ihrer inhaltlichen Auslegung  – eine Wirkmacht für Subjektivierungen und 
die Frage nach Passung, Eignung und Reife. Wird die Figur in das kollektive 
Wissen der Lehrer*innenbildung aufgenommen und dort geteilt, ermöglicht 
sie in der machtvollen Konstruktion zwischen grundsätzlicher Persönlich-
keit und ihrer Bewährung Selbstaufsicht und -disziplinierung in Abhängig-
keit von den Einschätzungen anderer. Vor dem Hintergrund theoretischer 
Überlegungen zur Disziplinarmacht (vgl. Foucault 1996/2016) firmiert die 
Eignungsfrage dann nicht mehr als begründende Figur für die Praktiken der 
Lehrer*innenbildung, sondern als Durchgangspunkt für die Etablierung der 
Realfiktion Lehrperson und den damit einhergehenden Idealkonstruktionen 
sowie für die Implementierung einer über die Unterrichtsnachbesprechung 
und Lehrer*innenbildung hinausgehende Selbst-Reflexion, -Prüfung und 
-Aufsicht im Auge der anderen. 
Sowohl Persönlichkeits- und Fähigkeitsbeschreibungen als auch Unbestimm-
bares und Irrationales sind für diese Fiktion konstitutiv. In Nuancen könnten 
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Unterschiede in der übergreifenden Realfiktion zur Lehrperson oder auch 
unterschiedliche Realfiktionen über die verschiedenen kriterialen Bezugsrah-
men ausgemacht werden. Dies müsste anhand einer systematischen Analyse 
weiterer Materialstellen – auch aus anderen Korpora – erfolgen. Für eine Er-
weiterung auf die Professionalisierung in allen Lehrämtern wäre ferner zu un-
tersuchen, inwiefern das Sprechen über die Lehrperson außerhalb der Grund-
schulpädagogik – oder gar entlang der Unterscheidung höherer vs. niederer 
Bildung (vgl. Deckert-Peaceman & Scholz 2016) – ähnlichen Wissensordnun-
gen folgt. 
Die Differenz in den Realfiktionen zur Lehrperson, die in der erziehungswis-
senschaftlichen Kontroverse über die Person in der Pädagogik erkannt wer-
den können (siehe Kap. 2), spiegelt sich hingegen nicht in den analysierten 
Materialstellen. Vielmehr zeigt sich ein Amalgam aus Fähigkeits- und Eigen-
schaftssubjekt und zugleich seiner Unbestimmbarkeit und Irrationalität. Die-
ses Amalgam erinnert an eigenschafts- und kompetenztheoretische Beschrei-
bungen, die als Indikatoren von Personen angelegt waren und die Idee einer 
Personkonstruktion als Träger*in von Eigenschaften und/oder Kompetenzen 
nutzen. Insofern lässt sich fragen, ob es Fähigkeitsbeschreibungen jenseits der 
Idee der Person geben kann, wie es Rothland (2021) anstrebt, oder diese auch 
als Chiffre für eine Personkonstruktion gedacht werden, die eher dem*der ‚Er-
ziehungstechniker*in‘ nahestehen (vgl. Seichter 2018). Darüber hinaus gilt es, 
die Diskussion um die Relevanz der Person in der Pädagogik zwischen ratio-
nalisierbaren Aspekten und Irrationalem mit ihren jeweiligen Potentialen im 
Spannungsfeld zwischen Professionalisierung und Deprofessionalisierung vor 
dem Hintergrund einer institutionellen Erzählung reflexiv aufzugreifen. Für 
die Praxis der Lehrer*innenbildung wäre dabei zu überlegen, wann und wie 
diese Diskussion einzubinden ist. 
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