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Zusammenfassung

Der Beitrag stellt empirische Befunde der
qualitativ-rekonstruktiven Teilstudie des
DFG-/SNF-Projekts ,2JKompetenzentwick-
lung und Beanspruchung im Berufseinstieg
von Lehrerinnen und Lehrern“ (KomBest)
vor. Die zentrale Frage des Beitrags lautet,
wie sich berufseinsteigende Lehrpersonen
im Medium ihres Habitus mit wahrgenom-
menen Normen des beruflichen Handelns
auseinandersetzen und wie sie diese bear-
beiten. Dazu wurde entlang der Analyse-
schritte der Dokumentarischen Methode ein
Weg entwickelt, neuere methodologische
Uberlegungen zum Konzept des Orientie-
rungsrahmens als spannungsreiche Relation
zwischen Habitus und Normen forschungs-
praktisch anzuwenden. Ausgehend von den
Befunden zeigt sich, dass im Rahmen eines
Spannungsverhiltnisses zwischen berufsbe-
zogenen Habitus und wahrgenommenen
Normen auch Normen zueinander in Span-
nung geraten konnen. Im Beitrag wird das
Erkenntnispotenzial diskutiert, welches der
Rekonstruktion von Spannungsverhéltnis-
sen in der Struktur der Handlungspraxis
zukommt. Ausgehend von unseren Befun-
den koénnen zwei modi operandi bzw. Pro-
zessstrukturen der Bearbeitung der Span-
nungsverhiltnisse fiir den Berufseinstieg
entlang einer Basistypik ausdifferenziert
werden.
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Abstract

The article presents empirical results of a
qualitative-reconstructive study “develop-
ment of competences and strain in the ca-
reer entry phase of teachers“ (KomBest), a
project funded by DFG and SNF. The cen-
tral question is how teachers in their career
entry phase deal with norms of professional
actions in the medium of their habitus and
how they develop them. For this reason a
way of applying new methodological consid-
erations to the concept of the orientation
framework as a strained relation between
habitus and norms to practical research was
developed along the analytical steps of the
documentary method. From the empirical
results charged relationships between habi-
tus and norms as well as between different
norms can be distinguished. In the article,
the knowledge potentially arising in the re-
construction of the charged relationships in
the structure of work practice is being dis-
cussed. From the empirical results two man-
ifestations of a basic type can be differenti-
ated as modi operandi respectively process
structures of dealing with the charged rela-
tionships for the career entry phase.
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Langsschnittstudie

1 Einleitung und Erkenntnisinteresse

Die Methodologie und Methodik der Dokumentarischen Methode zeichnet sich
durch ihre stete Weiterentwicklung in der Forschungspraxis aus (vgl. Bohnsack
2014a, S. 33f). Dies lasst sich derzeit in nuce an der Diskussion um die zentrale
Unterscheidung zwischen konjunktivem und kommunikativem Wissen zeigen.
Von besonderer Bedeutung ist, dass diese Differenzierung eine analytische ist, da
beide Wissensformen stets ineinander verwoben sind, wie beispielsweise
Bohnsack (vgl. 2017, S. 142-185) in einer aktuellen Arbeit mit der Differenzie-
rung der Vielschichtigkeit des impliziten Wissens herausarbeitet. Allerdings wird
zumeist nur das konjunktive, den Sprecher*innen reflexiv nicht zugéngliche Wis-
sen fiir die Rekonstruktion der Struktur der Handlungspraxis als bedeutungsvoll
hervorgehoben (vgl. Nohl 2017, S. 34), wahrend kommunikative Wissensbestinde
in der bisherigen Rezeption der Dokumentarischen Methode meist nicht im Er-
kenntnisfokus standen (vgl. ebd., S. 7; Bohnsack 2014b, S. 37). In neueren metho-
disch-methodologischen Entwicklungen erfahren kommunikative Wissensbestan-
de aus unterschiedlichen Perspektiven (subjektivierungstheoretisch, diskursana-
Iytisch oder gouvernementalititstheoretisch) nun verstiarkt eine empirische wie
methodologische Aufmerksamkeit (vgl. Amling/Geimer 2016; Nohl 2016; Jan-
sen/von Schlippe/Vogd 2015).

Im Kontext dieses Diskussionszusammenhangs werden wir uns in diesem Bei-
trag auf die in enger Bindung an die empirische Rekonstruktion entfaltete und
zunehmend ausgearbeitete Konzeption des Spannungsverhdltnisses zwischen Ha-
bitus und Norm (vgl. Bohnsack 2013a; 2014b; Rauschenberg/Hericks 2018;
Hericks u.a. 2018a; b) resp. der notorischen Diskrepanz von propositionaler und
performativer Logik (vgl. Bohnsack 2017, S. 56) konzentrieren. So wird ange-
nommen, dass die zentrale Kategorie des Orientierungsrahmens erst in der Aus-
einandersetzung mit Orientierungsschemata ihre konstitutive metatheoretische
Bedeutung erhalt. Orientierungsschemata kénnen in einer spezifischen Logik als
,hormative Erwartungen, Um-zu-Motive, exteriore Zuschreibungen und Theorien
der Erforschten tber ihre Handlungspraxis® (Asbrand/Pfaff/Bohnsack 2013, S. 6)
rekonstruiert werden. Als ein besonderer (Wissens-)Bereich von Orientierungs-
schemata werden demnach Normen identifiziert (vgl. Bohnsack 2017, S. 54f.).

Entsprechend soll die Kategorie der Orientierungsschemata als zweite zentra-
le Kategorie der Dokumentarischen Methode in ihrem Bedeutungsgehalt fiir und
innerhalb empirischer Rekonstruktionen weiter ausgeschirft werden. Wir fragen
danach, wie sich Normen als Gegenstand sui generis im Bereich des kommunika-
tiven Wissens empirisch angendhert werden kann und welches Erkenntnispoten-
zial ihnen in der Rekonstruktion der Struktur der Handlungspraxis zukommt.

Im Folgenden werden dazu methodisch-methodologische und empirische Be-
funde des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) und dem Schweize-
rischen Nationalfonds (SNF) geforderten Projekts ,Kompetenzentwicklung und
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Beanspruchung im Berufseinstieg von Lehrerinnen und Lehrern® (KomBest) vor-
gestellt. Im Rahmen dieses Projekts untersuchen wir lander- und schulstufenver-
gleichend Lehrpersonen der Primarstufe und des Gymnasiums (bzw. der Gesamt-
schule) des Bundeslandes Hessen sowie des Kantons Ziirich. Die an der Untersu-
chung beteiligten Lehrpersonen wurden tUber die ersten zwei Jahre ihres Berufs-
einstiegs regelméalig mittels standardisierter Instrumente (quantitative Teilstu-
die) sowie mittels leitfadengestiitzter erzdhlgenerierender Interviews zu vier Zeit-
punkten in einem Abstand von einem halben Jahr (qualitativ-rekonstruktive
Teilstudie) befragt. Beide Teilstudien untersuchen als iibergreifende Forschungs-
frage, was berufseinsteigende Lehrpersonen in ithrem beruflichen Handeln bewegt
und wie sie mit dem, was sie bewegt, umgehen.

Der ausgearbeitete Fokus der qualitativ-rekonstruktiven Teilstudie liegt dabei
auf der Unterfrage, wie sich berufseinsteigende Lehrpersonen im Medium ihres
Habitus mit wahrgenommenen Normen des beruflichen Handelns auseinander-
setzen und wie sie diese bearbeiten. Unsere im Rahmen des KomBest-Projekts
rekonstruierte mehrdimensionale Typologie berufsbezogener Orientierungs-
rahmen (vgl. ausfiihrlich Hericks u.a. 2018a; b) vermittelt eine Perspektive auf
die Art und Weise, wie Berufseinsteiger*innen berufliche Anforderungen
wahrnehmen und bearbeiten. Als Basistypik wurde eine fiir den Erfah-
rungsraum der Schule typische Spannbreite habitueller Bearbeitungs-weisen
von Spannungsverhiltnissen zwischen Habitus und Normen rekonstruiert, die
sich zwischen zwei Polen bewegt: einem modifizierenden und einem
konsolidierenden modus ope-randi.

Um die Unterfrage der qualitativ-rekonstruktiven Teilstudie zu untersuchen,
haben wir entlang der Analyseschritte der Dokumentarischen Methode einen Weg
entwickelt, wie die neueren methodologischen Uberlegungen zur Relation von
Habitus und Norm forschungspraktisch umgesetzt werden kénnen. Unsere dies-
bezliglichen praxeologisch-wissenssoziologischen Vorannahmen erlautern wir im
zweiten Kapitel dieses Beitrags. Dabei konzeptualisieren wir Normen als inner-
halb des berufsbezogenen Habitus der Lehrpersonen wahrgenommene Normen
(vgl. Bohnsack 2014b, S. 43) und grenzen sie damit von durch theoretische Vor-
annahmen der Forscher*innengruppe gesetzten Normen ab. Die aus der For-
schungspraxis heraus entwickelten methodologischen Uberlegungen und unser
konkretes methodisches Vorgehen im Projekt KomBest stellen wir im dritten Ka-
pitel dar. Im vierten Kapitel illustrieren wir an ausgewéahlten Interviewpassagen,
wie habituell wahrgenommene Normen rekonstruiert werden kénnen. Im finften
Kapitel diskutieren wir die dargestellten Befunde und formulieren weiterfithren-
de Uberlegungen.

2 Methodologische Vorannahmen

Fir die Klarung der Frage dieses Beitrags, wie habituell wahrgenommene Nor-
men methodologisch gefasst werden kénnen und wie sich ihnen methodisch ange-
nahert werden kann, sind zwei analytische Unterscheidungen zentral: die Unter-
scheidung zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen sowie die Unter-
scheidung zwischen Orientierungsrahmen im engeren und im weiteren Sinne.
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Ziel der Dokumentarischen Methode ist es, ,,einen Zugang nicht nur zum refle-
xiven, sondern auch zum handlungsleitenden Wissen der Akteure und damit zur
Handlungspraxis® zu eroffnen (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2013, S. 9).
Die hier vorgenommene Differenzierung zweier Wissensformen wird mit der Rela-
tion von kommunikativem und konjunktivem Wissen methodologisch ausgefiihrt.
Die Dokumentarische Methode erschlieBt damit nicht bzw. nur bedingt die Hand-
lungspraxis in actu, sondern das der Struktur dieser Handlungspraxis zugrunde
liegende handlungsleitende Erfahrungswissen (vgl. ebd.; Nohl 2017, S. 35f.). Die
Mannheimsche Wissenssoziologie stellt eine zentrale Bezugstheorie in der Gegen-
standskonzeption und fiir die empirische Rekonstruktion dieser in ihrem Zusam-
menspiel handlungsrelevanten Wissensformen dar (vgl. Bohnsack 2017, S. 63):

Das kommunikative Wissen gilt als ein gesellschaftlich geteiltes und vermittel-
tes Wissen, als ein reflexives Wissen iiber einen bestimmten konjunktiven Erfah-
rungsraum und steht im Gegensatz zu einem Wissen innerhalb eines solchen Er-
fahrungsraumes (vgl. Bohnsack 2013a, S. 179, H.i.0.). Als ein ,,Wissen um Nor-
men und Rollenbeziehungen® (ebd.) wird es in der Sprache der Dokumentarischen
Methode mit dem Begriff des Orientierungsschemas gefasst. Das konjunktive Wis-
sen — verstanden als ein implizites, habitualisiertes Wissen — strukturiert hinge-
gen die Handlungspraxis (vgl. ebd., S. 180; 2017, S. 143); es wird in der Kategorie
des Orientierungsrahmens rekonstruiert.

Weitgehend synonym zum Begriff des Orientierungsrahmens verwendet
Bohnsack in fritheren Arbeiten den Begriff des Habitus (vgl. Bohnsack 2014b, S.
36). Damit stellt das Habituskonzept nach Bourdieu fiir die Dokumentarische Me-
thode eine weitere zentrale Bezugstheorie dar (vgl. Bohnsack 2017, S. 296-303;
Kramer 2013), welche den Begriff des Orientierungsrahmens in seiner methodo-
logischen Konzeption schéarft. Der Rahmen, innerhalb dessen Thema
verhandelt selektiv wird (vgl. Bohnsack 2014a, S. 35), wird durch den Habitusbe-
griff konturiert, der ,die (Prozess-)Struktur, den modus operandi der Handlungs-
praxis selbst” (Bohnsack 2014b, S. 44) bezeichnet. Der Orientierungsrahmen wird
damit als ein Erzeugungsprinzip und ,Motor® von Handeln konzeptualisiert. Zur
begrifflichen Prazisierung spricht Bohnsack in neueren Arbeiten von Habitus als
Orientierungsrahmen im engeren Sinne (vgl. Bohnsack 2013a; 2014b; 2017).

Der Orientierungsrahmen im engeren Sinne bzw. Habitus wird nun konse-
quent in Relation zu den Orientierungsschemata gebracht. Bohnsack zufolge er-
weitere der Orientierungsrahmen den Habitusbegriff um den auch empirisch zu-
géanglichen Aspekt, ,,dass und wie der Habitus sich in der Auseinandersetzung mit
den Orientierungsschemata, also u.a. den normativen resp. institutionellen An-
forderungen und denjenigen der Fremd- und Selbstidentifizierung, immer wieder
reproduziert und konturiert® (2013a, S. 181). Um die Kategorie der Orientie-
rungsschemata methodologisch zu bestimmen, differenziert Bohnsack dariiber
hinaus unterschiedliche Logiken innerhalb des kommunikativen Wissens aus
(vgl. 2017, S. 54). Normen lassen sich demnach zum einen im Bereich der The-
oriekonstruktionen des Common Sense sowie eines institutionalisierten und rol-
lenférmigen Handelns, zum anderen im Bereich der Konstruktion virtualer
sozialer Identitaten im Anschluss an Goffman verorten (vgl. ebd.). Nach Schiitz
orientiere sich Handeln nach dem Modell der Common-Sense-Theorien ,in ele-
mentarer Weise an (ideal-)typischen Konstruktionen der (zweckrationalen) Hand-
lungsentwiirfe anderer” (Bohnsack 2014b, S. 45). Diese Handlungsentwurfe wiir-
den von der interpretierenden Person attribuiert (vgl. ebd.). Im Falle institutiona-
lisierter und rollenférmiger Verhaltensweisen bestehe die Moglichkeit, tiber die
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subjektiven Intentionen der Akteur*innen hinaus die Sinnstruktur des Handelns
zu erfassen (vgl. ebd., S. 46). Identitdtsnormen, die im Sinne von Selbst- und
Fremdidentifizierungen als sozial produziert gedacht werden, umfassen in Anleh-
nung an Goffman eine Selbstprasentation der Akteur*innen und eine bestimmte
Auseinandersetzung mit von aullen herangetragenen Fremdbildern (vgl. ebd., S.
48).

Zentral fiir die analytische Differenzierung eines Orientierungsrahmens im
engeren und weiteren Sinne ist die praxeologische Annahme, dass Orientierungs-
schemata ihre Relevanz fir die Rekonstruktion der Struktur der Handlungspra-
xis erst dadurch erhalten, dass sie im Medium des Habitus wahrgenommen, d.h.
durch dessen Struktur gerahmt, integriert oder gebrochen werden (vgl. ebd., S.
44). In dokumentarischer Analyseeinstellung mit ithrem Fokus darauf, wie die
Struktur der Handlungspraxis hergestellt wird, ldsst sich in diesem Sinne empi-
risch valide rekonstruieren, wie Normen wahrgenommen werden und wie die ha-
bitusspezifische Auseinandersetzung mit Normen erfolgt (vgl. ebd., S. 43).

In der Methodologie der Dokumentarischen Methode wird die Kategorie der
Norm folglich stets als eine von den Akteur*innen wahrgenommene und damit
auch bereits im Medium des Habitus interpretierte Norm konzeptualisiert. Das
bedeutet, dass aus strukturdhnlichen Erfahrungen kollektiv erzeugte Normen je
nach Habitus andere Deutungen, Bewertungen und handlungsrelevante Bezug-
nahmen erfahren — womit auch ein Zugang zu unserer leitenden Frage eroffnet
wird, welche Normen des Erfahrungsraums Schule berufsbiographisch thema-
tisch werden. Das Anliegen einer sozialwissenschaftlichen Beobachtung, ,ein den
Er-forschten bekanntes, von ihnen aber selbst nicht expliziertes
handlungsleitendes (Regel-)Wissen (abduktiv) zur Explikation zZu
bringen“ (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2013, S. 12), ist in gleicher Weise
fir die Bestimmung der Norm von Bedeutung. Die Rekonstruktion von Normen
stellt ebenfalls eine Konstrukti-on der Forschenden dar, welche abduktiv aus
dem Relevanzsystem der Ak-teur*innen und damit in Bezug auf deren
konjunktives und kommunikatives Wis-sen vollzogen wird.

Die Auseinandersetzung des Habitus mit Normen kann als Spannungsver-
hdltnis konzeptualisiert werden; wahrgenommene Normen stehen demnach stets
in Diskrepanz zur Logik der Praxis (vgl. Bohnsack 2017, S. 54) und weisen einen
,Forderungscharakter” sowie einen ,,Charakter der Exterioritit und des Zwanges*
(Bohnsack 2014b, S. 43) auf. In Anlehnung an Luhmann ist solch ein Spannungs-
verhéltnis durch kontrafaktische Erwartungen gekennzeichnet, d.h. durch ,Er-
wartungen, die aufrecht erhalten [sic] werden, obschon sie in Diskrepanz zu den
Handlungspraktiken stehen, auf die sie bezogen sind“ (Bohnsack 2017, S. 55). Die
habitusspezifische Bearbeitung eines Spannungsverhéltnisses zwischen Habitus
und Normen ist von impliziten Reflexionen begleitet (vgl. Bohnsack 2014b,
S. 44; Rauschenberg/ Hericks 2018, S. 114). Das die Bearbeitung von
Spannungsverhiltnissen umfas-sende Erfahrungswissen und das damit
verbundene konjunktive Erleben der Dis-krepanz zwischen habitualisierter
Praxis und wahrgenommenen Normen Kkonsti-tuieren einen konjunktiven
Erfahrungsraum (vgl. Bohnsack 2017, S. 103), von welchem erst dann
ausgegangen werden koénne, wenn die Art und Weise der Be-arbeitung dieser
Relation, also diese Performanz selbst ,reproduziert, und habitu-alisiert und
sedimentiert und somit auf eine gewisse Dauer gestellt und als solche in ihrer
Dauerhaftigkeit erfahren wird“ (Bohnsack 2017, S. 108, H.i.0.). Das bedeutet,
dass im Zuge strukturdahnlicher Erfahrungen erfahrungsraumspezifisch
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wahrgenommene Normen je nach Habitus unterschiedliche Deutungen, Bewer-
tungen und handlungspraktische Bezugnahmen erfahren. Damit wird ein metho-
dologischer Zugang zu unserer leitenden Frage eroffnet, wie berufsbiographisch
bedingte habituelle Auseinandersetzungen mit Normen des Erfahrungsraums
Schule rekonstruiert werden kénnen. Wahrgenommenen Normen kommt damit in
methodologischer wie empirischer Hinsicht eine weitere zentrale Bedeutung fir
die Konzeption der Kategorie des Orientierungsrahmens zu, ndmlich im Hinblick
auf dessen Genese.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Die Relation zwischen Habitus und
Normen bildet in ihrem Spannungsverhiltnis den Orientierungsrahmen im wei-
teren Sinne; dieser bezeichnet die Prozessstruktur bzw. den modus operandi der
Bearbeitung dieses Spannungsverhéltnisses. Wenn wir im Folgenden ohne weite-
re Differenzierung von Orientierungsrahmen sprechen, verstehen wir darunter
stets diesen komplexen Zusammenhang zwischen Habitus und Normen, das da-
zwischen bestehende Spannungsverhiltnis sowie dessen Bearbeitung.

Wie bestimmen wir also unseren Fokus auf wahrgenommene Normen des be-
ruflichen Handelns? In Anlehnung an die von Bohnsack mit Bezug auf Schiitz
und Goffman differenzierten Logiken innerhalb des kommunikativen Wissens
(vgl. Bohnsack 2017, S. 54) untersuchen wir berufsbezogene Normen, welche so-
wohl mit Bezug auf die Organisation Schule verhandelt werden als auch Selbst-
und Fremdidentifizierungen auf der Ebene der Identitéit als Lehrperson umfas-
sen. Methodologisch handelt es sich dabei um ,,generalisierte Erwartungserwar-
tungen® (Bohnsack 2013a, S. 179), d.h. um Erwartungen der Lehrpersonen des-
sen, was die Schule als Organisation — und mit ihr die Institution — sowie andere
Akteur*innen innerhalb und aullerhalb des Schulfeldes von ithnen erwarten. Wir
rekonstruieren also Normen, die sich in der Wahrnehmung der Beforschten in ih-
rem dargestellten Handeln aufdringen und Verhaltenserwartungen darstellen,
die aufrechterhalten werden, auch wenn sie nicht permanent handlungspraktisch
umgesetzt werden (vgl. Bohnsack 2017, S. 55).

3 Methodologische und methodische Uberlegungen
aus der Forschungspraxis des Projekts KomBest

3.1 Methodologische Uberlegungen

In unseren empirischen Analysen zeigt sich, dass im Rahmen eines Spannungs-
verhdltnisses zwischen berufsbezogenen Habitus und wahrgenommenen Normen
auch Normen zueinander in Spannung geraten konnen, d.h. unterschiedliche
normative Forderungen als widerstreitend erfahren werden. Dieser Befund wird
von Bohnsack in methodologischer Hinsicht gestarkt, wenn er ausgehend von ei-
nem empirischen Beispiel festhilt: ,Probleme oder Verunsicherungen im Bereich
der Konstitution sozialer Identitdten unterscheiden sich kategorial von Problemen
einer habituellen Verunsicherung, Problemen der Passung im Bereich der Habi-
tus-Konstitution“ (Bohnsack 2014b, S. 49, H.i.0.). Die Bearbeitung eines Span-
nungsverhaltnisses zwischen Habitus und Norm unterscheidet sich demnach von
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der Bearbeitung widerstreitend wahrgenommener Normen dahingehend, dass ers-
tere zu einer habituellen Irritation, letztere hingegen zu einer Irritation auf der
Ebene normativer Verhaltenserwartungen fithren kann. Diese methodologische
Unterscheidung ist fiir die Rekonstruktion des Erfahrungswissens
bedeutungs-voll, welches der Struktur der Handlungspraxis zugrunde liegt. Auf
Basis unserer empirischen Befunde kénnen zudem unterschiedliche Qualitdten
von Spannungs-verhiltnissen mit den Erfahrensdimensionen der Intensitdt und
Dauer ausdiffe-renziert werden.

Intensitdt: Das Spannungsverhéltnis zwischen Habitus und Norm kann von den
Akteur*innen in unterschiedlicher Stirke und Tragweite wahrgenommen werden.
So kann ein Spannungsverhéltnis beispielsweise in Form eines krisenhaften Ein-
bruchs des routinierten Handelns wahrgenommen werden, welcher das Handeln
stark beeinflusst oder behindert, in Form einer Verunsicherung, welche tiefge-
hende Bearbeitungsprozesse (in Form impliziter und expliziter Reflexionen) initi-
iert, oder in Form einer leichteren Konfusion, welche (relativ) schnell habituell
bearbeitet werden kann. Der Begriff der Irritation wird folglich als tibergeordne-
ter Begriff zu diesen drei heuristischen Unterscheidungen verwendet. Da diese
lediglich eine analytische Trennung darstellen und sich empirisch Zwischenstufen
zeigen, wird in den nachfolgenden Rekonstruktionen nur mehr eine eher hohe
oder geringe Intensitét differenziert.

Dauer: Das Spannungsverhéltnis zwischen Habitus und Norm kann hinsichtlich
seiner zeitlichen Dimension betrachtet werden. Das Spannungsverhiltnis kann
dauerhaft oder auch nur fiir einen kurzen Moment wahrgenommen werden, je
nachdem wie schnell dieses bearbeitet werden kann.

Mit dem Begriff der Erfahrensdimension wird folglich der Prozesscharakter un-
terschiedlich intensiv und andauernd erfahrener Spannungsverhéiltnisse in den
Blick genommen (vgl. Hericks et al. 2018a). Dies ermoglicht, die Spannung und
damit Diskrepanz zwischen Habitus und wahrgenommenen Normen ndher zu be-
schreiben, indem die von den Lehrpersonen zur Darstellung gebrachte Intensitét
und Dauer des Spannungsverhéltnisses empirisch bestimmt wird. Dem liegt die
Annahme zugrunde, dass sich konjunktive Erfahrungsrdume auch durch ein
strukturidentisches Erleben dieser notorischen Diskrepanz auszeichnen (vgl.
Bohnsack 2017a, S. 104). Die beiden differenzierbaren Erfahrensdimensionen
eroff-nen in ihrer Relation einen Zugang zur Rekonstruktion unterschiedlicher
Span-nungskonstellationen, die ein den Habitus eher stabilisierendes oder eher
irritie-rendes Potenzial aufweisen kénnen. So scheinen Irritationen auf der
Ebene des Habitus tiefliegender zu sein und somit eher habituelle
Veranderungsprozesse anzustofen als Irritationen auf der Ebene der habituell
wahrgenommenen Nor-men (vgl. ebd.; Wittek u.a. 1.V.).

3.2 Methodische Uberlegungen

Als zentraler Analyseschritt der reflektierenden dokumentarischen Interpretation
gilt die Textsortentrennung, welche den methodologisch differenzierten Wissens-
formen unterschiedliche Textsorten zuordnet (vgl. Nohl 2017, S. 33f.). In Erzdh-
lungen und Beschreibungen dokumentiere sich demnach implizites Wissen bzw.
die Struktur der Handlungspraxis selbst, wiahrend in Argumentationen und Be-
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wertungen kommunikative, von der Handlungspraxis weitgehend losgeléste Wis-
sensbestdnde zum Ausdruck kdmen (vgl. ebd.). Die Differenzierung der Textsor-
ten als Zugang zu den jeweiligen Wissensformen ist als eine analytische zu ver-
stehen, da beide — Wissensformen und Textsorten — im Sprechen stets miteinan-
der verwoben sind (vgl. ebd., S. 34). So zeigt sich empirisch, dass auch dem kom-
munikativen Wissen in seiner Spannung zum oder in seiner Integration in das
implizite, konjunktive Erfahrungswissen eine zentrale Bedeutung fiir die Rekon-
struktion der Struktur der Handlungspraxis zukommt.

Im Vordergrund unserer Rekonstruktionen steht dabei die Relationierung von
kommunikativen und impliziten Wissensbestinden (vgl. Amling/Geimer 2016,
Absatz 17), welche in der Identifizierung von Briichen bzw. Diskrepanzen zwi-
schen Habitus und wahrgenommenen Normen zum Ausdruck kommt (vgl.
Bohnsack 2014b). Dabei geraten systematisch nicht allein narrative, sondern
auch argumentative und bewertende Passagen in den Blick, die in Erzédhlungen
und Beschreibungen eingebettet sind oder diese rahmen. Fokussierungsmeta-
phern (vgl. Nohl 2017, S. 30), die auch detailliert, engagiert oder metaphorisch
dicht geschilderte Argumentationen oder Bewertungen umfassen, kénnen auf ein
Spannungsverhaltnis sowie dessen Bearbeitung hinweisen.

Im Anschluss an unsere Befunde lassen sich die Hinweise im Sprechen der be-
fragten Lehrpersonen nun fiir die Rekonstruktion von Normen weiter zuspitzen:
Im Kontext der von den Befragten wahrgenommenen und von uns als solche re-
konstruierten Normen werden auffallend hiufig die Modalverben miissen und sol-
len sowie entpersonalisierte Phrasen, wie beispielsweise ,man sagt ja immer®, ver-
balisiert. Entsprechend lasst sich fast durchgingig ein Wechsel der Sprecherper-
spektive von ich zu man feststellen. In manchen Féllen findet auch der Wechsel
bzw. die Ubernahme einer anderen Perspektive (von anderen Personen wie auch
die einer bestimmten Institution oder Organisation) statt, aus der heraus eine be-
stimmte Erwartung oder Vorgabe quasi an das eigene Ich formuliert wird. Ein
weiterer Hinweis fiir eine Diskrepanz zwischen Norm und Habitus ist die Ver-
wendung des Konjunktivs, was auf ein reflexives Durchspielen alternativer Hand-
lungsméglichkeiten (als irreale oder potentielle Moglichkeitsform) hinweist, sowie
der Wechsel des Genus verbi von Aktiv in Passiv, wodurch eine wahrgenommene
Fremdrahmung sichtbar wird. Des Weiteren weisen sprachliche Suchbewegungen
(beispielsweise Verzogerungslaute, Wiederholungen, Verbesserung, Pausen,
Wort- und Satzabbriiche etc.) sowie auffillige thematische Relevanzsetzungen
oder Metaphern auf wahrgenommene Normen bzw. ein Spannungsverhéltnis
zwi-schen Habitus und Normen hin. Beobachtungen dieser und &dhnlicher Art
deuten wir als Hinweise auf eine Auseinandersetzung des Habitus mit
wahrgenommenen Normen im Sinne der Erfahrung eines Fremd- oder
Selbstzwangs (vgl. Bohnsack 2017, S. 102).

Die Relationierung von kommunikativen und konjunktiven
Wissensbestéanden erfolgt dabei stets im Fallvergleich (vgl. Amling/Geimer 2016,
Absatz 17), so dass die habituelle Art und Weise der Bearbeitung von
Spannungsverhéltnissen zwi-schen Habitus und Norm in der komparativen
Analyse fallibergreifend generali-siert werden kann (vgl. Bohnsack/Nentwig-
Gesemann/Nohl 2013, S. 17). Empi-risch erweist sich die habituelle
Bearbeitungsweise von Spannungsverhiltnissen fallintern als homolog.
Fallubergreifend deuten sich Homologien in der Deutung und Bewertung
dhnlicher Normen hingegen zwar an, ithre Wahrnehmung und Bearbeitung
erfolgt jedoch stets in einer habitusspezifischen Selektivitét.
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4 Empirische Befunde des Projekts KomBest zu
Spannungsverhaltnissen im Berufseinstieg von
Lehrpersonen

4.1 Basistypik — Prozessstruktur der Bearbeitung von
Spannungsverhaltnissen zwischen Habitus und Normen

Als Basistypik wird die fir einen spezifischen konjunktiven Erfahrungsraum ty-
pische Spannbreite von Orientierungen der Bearbeitung des Spannungsverhéalt-
nisses von Habitus und Norm verstanden. Es handelt sich um ,jene Typik, bei der
die Konstruktion einer ganzen Typologie ihren Ausgangspunkt nimmt® (Bohnsack
2013b, S. 253). Ausgehend von unserem in der Einleitung dargelegten Erkennt-
nisinteresse nehmen wir die habituelle Art und Weise der Bearbeitung von Span-
nungsverhiltnissen zwischen berufsbezogenen Habitus und wahrgenommenen
Normen im Erfahrungsraum der Schule in den Blick. Die Spannbreite der Bear-
beitungsweisen von Spannungsverhéltnissen bewegt sich zwischen den beiden Po-
len eines modifizierenden und eines konsolidierenden modus operandi (eine aus-
fihrliche Darstellung dieser und weiterer Befunde findet sich in Hericks u.a.
2018a; b). Die Basistypen konnen wie folgt beschrieben werden:

Konsolidierender Basistyp: Lehrpersonen, bei denen ein konsolidierender modus
operandi rekonstruiert wird, sind in ihrem Sprechen dadurch gekennzeichnet,
dass sie sich von wahrgenommenen Normen eher distanzieren und ihre berufsbe-
zogenen Habitus in Abgrenzung von solchen Normen durchzusetzen oder durch-
zuhalten suchen. Habituelle Orientierungen werden in Auseinandersetzungen
mit den Mitakteur*innen des konjunktiven Erfahrungsraums Schule und deren
Verhaltenserwartungen insistent zur Geltung gebracht. Im Vergleich der Falle
finden sich Hinweise darauf, dass wahrgenommene Normen sich eher nicht zu ei-
gen gemacht werden. Eine Aneignung von Normen in Form von konkreten Hand-
lungsschritten wird weniger ersichtlich; wenn tiberhaupt, werden alterna-
tive Handlungsoptionen in einem potentiell oder irreal entworfenen Moglich-
keitsraum gedanklich durchgespielt.

Modifizierender Basistyp: Lehrpersonen, bei denen ein modifizierender modus
operandi rekonstruiert wird, sind in ihrem Sprechen dadurch gekennzeichnet,
dass sie wahrgenommene Normen mit thren Habitus zu vermitteln suchen. Eige-
ne habituell verankerte Vorstellungen werden in der Auseinandersetzung mit und
in der Bearbeitung von wahrgenommenen Normen in Frage gestellt. Es dokumen-
tiert sich nicht nur ein Durchspielen alternativer Handlungsoptionen, sondern
auch eine Bereitschaft zur Verianderung und ggf. Anpassung des eigenen Han-
delns an wahrgenommene Normen, welche fir das berufliche Handeln als rele-
vant wahrgenommen werden. Im Vergleich der Félle finden sich Hinweise darauf,
dass wahrgenommene Normen sich eher zu eigen gemacht werden.

Zu beachten ist, dass die hier beschriebenen Basistypen keine Aussagen tiber die
padagogische und professionelle Qualitdt des Handelns erlauben. Zudem darf der
konsolidierende Basistyp nicht als Ausdruckform einer reinen Abwehr von Nor-
men missverstanden werden, wie auch der modifizierende Basistyp keine reine
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Assimilation von Normen impliziert. Zudem beinhalten die Basistypen fiir sich al-
lein keine Aussagen hinsichtlich ihres Potenzials fiir Habitusverdnderungen. Die
unterschiedenen Prozessstrukturen bzw. modi operandi der Bearbeitung von
Spannungsverhéltnissen zwischen Habitus und wahrgenommenen Normen wei-
sen vielmehr je nach Qualitdt des Spannungsverhaltnisses ein unterschiedliches
Potenzial auf, den Habitus eher zu stabilisieren oder zu irritieren. Dies soll nach-
folgend an empirischen Fallanalysen veranschaulicht und im Anschluss daran
diskutiert werden.

4.2 lllustration der Befunde an Fallbeispielen

Die Ilustration unterschiedlicher Spannungskonstellationen strukturieren wir
entlang von Interviewpassagen aus vier exemplarischen Eckféillen. Die hier ange-
deuteten kontrastiven Befunde zeigen sich innerhalb der komparativen Analyse
als jeweils homolog. Der Fokus der Analysen liegt auf der Rekonstruktion von be-
rufsbezogenen Normen, die berufseinsteigende Lehrpersonen wahrnehmen, deu-
ten und bearbeiten. Thr ,Charakter der Exterioritit und des Zwanges“ (Bohnsack
2014b, S. 43) gestaltet sich dabei fallintern habituell aus. In der Auseinanderset-
zung mit je spezifischen Normen konturiert sich der jeweilige berufsbezogene Ha-
bitus der Lehrperson. Fir jeden der vier Fille wird ein Spannungsverhaltnis ver-
anschaulicht, welches fallintern in mehreren Passagen mit hoher metaphorischer
Dichte besonders detailliert und engagiert verhandelt wird (vgl. Nohl 2017, S. 30).

Fall Karsten Odrig — konsolidierender Basistyp

Im Fall Karsten Odrig zeigt sich ein Spannungsverhiltnis zwischen Habitus und
Norm insbesondere in seiner Bearbeitung der wahrgenommenen Anforderung,
sich in seiner neuen Tétigkeit gleichzeitig als Fachlehrer und als Klassenlehrer zu
positionieren. Sein bisheriges Verstdndnis als Fachlehrer wird im Berufseinstieg
in den ersten Wochen in Frage gestellt. Konnte er sich wahrend des Vorberei-
tungsdienstes vornehmlich fachlich auf seine Klassen vorbereiten, ist er nun mit
einer Vielzahl von bilirokratischen Aufgaben konfrontiert. Dies zeigt sich insbe-
sondere im Erzdhlen tber die Ubernahme der Klassenleitung seiner 5. Klasse:

»(1) dh:m diese Organisation des Klassenlehrers (1) war schrecklich. Also in meinen Fa-
chern kam ich gut rein, da hatte ich ne gute Ausbildung, ich wusste, was ich machen kann.
Ich hab natirlich auch Klassen bekommen, die ich noch nicht vorher hatte im Referendari-
at. Das heil}t, ich musste fiir alle Klassen alles neu erarbeiten. [...]! Und das ist diese Belas-
tung am Anfang. Den- das Tagesgeschift machen (1) und finfte Klasse ist am Anfang Zet-
telausteilen ohne Ende. Das heif3t, ich beginn- (1), um tberhaupt erst mal die ganzen Schii-
lerdaten zu erfassen. Muss die an Stellen an Kollegen geben, die ich tiberhaupt nicht kenne,
sammel ein, teil aus. Das Fach quillt jeden Tag tber //((lacht))/. Und das war so die erste
Woche //Wahnsinn//. Also im normalen Unterricht dann wird ja ein- der normale Unterricht
noch komplett auseinander gehebelt, weil man ja mit seiner eigenen Klasse Teilzeit ver-
bringt. Aber nicht 'ne ganze Woche, sondern immer nur mal einzelne Stunden. Man konnte
mit der eigenen Klasse nicht anfangen mit Englisch, wo man sich wohlfiihlt, sicher fiihlt,
sondern man war immer in so 'nem ,Jch mach mit euch nur aber’, muss mich aber gleichzei-
tig als Klassenlehrer positionieren. (Odrig, It1: 115-135)
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Die berufliche Tatigkeit scheint sich fiir Karsten Odrig in zwei unterschiedlich
bedeutsame Bereiche zu gliedern: die ,Organisation’ und der ,normale Unterricht'.
Den Bereich der ,Organisation des Klassenlehrers kennzeichnet er als monotonen
und in der Vielzahl der Aufgaben tberfordernden T#tigkeitsbereich, was sich per-
formativ in einer elliptischen Sprechweise dokumentiert: ,sammel ein, teil aus.
Das Fach quillt jeden Tag tuber (It1: 123-127). Er scheint sich hier als Handlan-
ger einer Biirokratie zu sehen, in der er einer fir ithn unangenehmen Tétigkeit
nachgehen muss und keine eigenen Handlungsentscheidungen treffen kann; der
Ausdruck ,Tagesgeschift’ bringt dies auf den Punkt. Er nimmt die Norm wahr, als
Klassenlehrer fiir administrative und organisatorische Aufgaben zustindig zu
sein. Diese Norm scheint er mit der im Berufseinstieg erstmals ibernommenen
Funktion als Klassenlehrer neu und in gewisser Weise als Fremdrahmung (haufi-
ge Verwendung des Modalverbs ,miissen) wahrzunehmen. Dies kommt auch in
der Fokussierungsmetapher ,Organisation des Klassenlehrers® (anstelle von ,Or-
ganisation der Klassenleitung’) zum Ausdruck; hier scheinen administrative und
organisatorische Aufgaben und seine eigene Positionierung als Klassenlehrer
sprachlich in eins zu fallen: Karsten Odrig scheint vor allem sich selbst, in seiner
Selbst- und Fremdidentifizierung als Klassenlehrer, d.h. als Organisator,
,organisieren‘ zu mussen.

Hingegen ist fiir ihn der ,normale Unterricht’ der ihm habituell naheliegende
Anteil seiner Arbeit als Fachlehrer. In diesen fachbezogenen Anteilen erlebt Kars-
ten Odrig ein Gefiihl von Wohlbefinden und Sicherheit (vgl. It1: 129-132). Hier
konne er sich auf seine Ausbildung und sein bereits erworbenes Wissen verlassen
(vgl. It1: 117). Beides weist auf einen an der Vermittlung orientierten Habitus als
Fachlehrer hin. Diese Orientierung kann homolog auch in anderen Sequenzen re-
konstruiert werden. Durch die Zustidndigkeit des Klassenlehrers fiir Biirokratie
scheint der fiir ihn ,normale Unterricht® ,ausgehebelt’ zu sein und damit eine Un-
terbrechung seiner eigentlich préaferierten und routinierten Handlungspraxis
stattzufinden. Dies weist darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit der Norm
bzw. die Bearbeitung des Spannungsverhiltnisses von ihm eine besondere Auf-
merksamkeit erfordert, was sich in der direkten Ansprache imaginierter Schii-
ler*innen ,Ich mach mit euch nur aber‘ widerspiegelt. Das ,aber’ scheint dabei
eben jene Einschriankung seiner habituell verankerten Orientierung an der Fach-
vermittlung auszudriicken.

In Karsten Odrigs Sprechen finden sich keine Hinweise darauf, dass er sich in
seinem beruflichen Handeln der von ithm wahrgenommenen Normen annimmt.
Vielmehr scheint sich seine habituelle Orientierung an der Fachvermittlung
durchzusetzen; so finden sich im Langsschnitt beispielsweise keine Hinweise auf
eine sich veriandernde Bedeutsamkeitszuschreibung in Hinblick auf Normen, was
uns Karsten Odrig als einen Vertreter des konsolidierenden Basistyps in der Be-
arbeitung der Spannung zwischen Habitus und Norm erscheinen lasst.

Zugleich scheint er die wahrgenommene normative Verhaltenserwartung an
ihn als Klassenlehrer nicht tiefgehend krisenhaft zu verarbeiten; dies zeigt sich
beispielsweise daran, dass keine als notwendig erachteten Anderungen
seiner Handlungsschritte verhandelt werden. Dies weist auf eine eher geringe
Intensitdt des Spannungsverhiltnisses hin. Es finden sich jedoch in allen
Interviews (It1-It4) zahlreiche sprachlich dichte Passagen, in denen er die
wahrgenommene Norm, als Klassenlehrer fiir administrative und
organisatorische Aufgaben zu-stindig zu sein, verhandelt und sich von ihr
abgrenzt. Das Spannungsverhdltnis scheint sich in der Wahrnehmung, Deutung



327 ZQF Heft 2/2017, S. 315-333

und der Bearbeitung von Karsten Odrig also durch eine anhaltende Dauer
auszuzeichnen. Die Art und Weise der Bearbei-tung des Spannungsverhéltnisses
weist tber die vier Erhebungszeitpunkte ein eher habitusstabilisierendes
Potenzial auf. Dies lasst darauf schliefen, dass der Habitus in dieser selektiven
Auseinandersetzung mit der Norm nicht tieferliegend irritiert wird. Dies zeigt
sich auch daran, dass sich in der lingsschnittlichen Be-trachtung die Art und
Weise seiner Bearbeitung der wahrgenommenen Norm qualitativ nicht
verandert.

Fall Karina Ising — konsolidierender Basistyp

Im Fall Karina Ising findet sich im ersten Interview eine zentrale Fokussie-
rungsmetapher, in der sie von der Verletzung eines Schiilers wahrend der Schul-
zeit und dessen anschlieBendem Krankenhausaufenthalt erzdhlt. An dieser
Pas-sage ldsst sich ein fallintern zentrales Spannungsverhiltnis zwischen
ihrem be-rufsbezogenen Habitus und einer wahrgenommenen Norm illustrieren:

,und dhm da hab ich mir so im Nachhinein gedacht ,Mh, wirst du mal mit dem ins Kran-
kenhaus gefahren‘ /mhm//, also weil die Pflicht (1) also ich hab mich irgendwo eigentlich
dazu verpflichtet gefiihlt, mit ihm ins Krankenhaus zu fahren. [...] und das hat mich
un-heimlich mitgenommen, weil ich mich selber dann so schuldig gefiihlt hab, dass ich
nicht mitgefahren bin, dass ich nicht selber mit den Eltern sprechen konnte tiber diesen
Vorfall, wo ich dann so 'n schlechtes Gewissen bekommen hab, weil ich dann gedacht hab-
also ich war wirklich kurz davor, ins Krankenhaus zu fahren und zu gucken, ob der Junge
noch da ist, ob's dem gut geht, ob die Eltern da sind dhm ja (1), einfach weil ich nichts
gehort hab davon dann und das- da hétte ich anders gehandelt.” (Ising, It1: 341-353)

Innerhalb dieser Fokussierungsmetapher wird das Spannungsverhiltnis zwi-
schen dem Habitus der Lehrerin, welcher sich durch eine Orientierung an der
Fiirsorge gegeniiber ihren Schiiler*innen auszeichnet, und der von ihr wahrge-
nommenen Norm deutlich, welche kurze Zeit spiter im Interview noch einmal
pointiert zum Ausdruck kommt: ,,also ich weil} definitiv, dass ich denen ihre Leh-
rerin bin und nicht denen ihre Mama“ (It1: 393f.). Dass es sich hierbei um eine
Norm handelt, darauf deutet die reflexive Verfiighbarkeit der erwarteten Erwar-
tung an sich selbst hin (jich weil3 definitiv [...] dass ich [...] bin‘). Karina Ising
scheint sich ihrer begrenzten Zustidndigkeit als ,Lehrerin‘ in Abgrenzung zu der
einer Mama‘ vergewissern zu miissen, was als Hinweis auf eine ihrem Habitus
auberlich bleibende Norm interpretiert werden kann.

Karina Isings Aussage, ,nicht denen ihre Mama‘ zu sein, steht im Rahmen ei-
ner Interviewpassage, in der sie von einem durch seine familidre Situation stark
belasteten Schiler berichtet (,der war im Frauenhaus oder hat me Zeit im Frau-
enhaus jetzt gelebt”, Itl: 398). Karina Ising schligt der Mutter des Jungen
vor, ihm im Unterricht einen ,Sorgenfresser’, ein kleines Kuscheltier, an die Seite
stel-len zu wollen:

,Und dhm (1) als er dann den Tag dadrauf wieder in der Schule war und ich den Sorgen-
fresser dabei hatte und ihm den gegeben habe und ihm erklart hab, woftir der da ist, dass
der halt auf seinem Platz liegen kann, weil ich kann halt nicht immer bei ihm sitzen, ich bin
nur eine Person, die sich um die ganzen Kinder kiimmern muss und dann darf eben
dieser Sorgenfresser bei ihm sitzen bleiben, sodass er einfach was hat, was da ist.“ (Ising,
Tt1: 410-415)

Entscheidend fir die Identifizierung der Norm ist, dass Karina Ising den
JSorgen-fresser’ als Stellvertreter fir sich selbst einfiihrt und damit strukturell
die Positi-
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on der Mutter beansprucht: ,weil ich kann halt nicht immer bei ihm sitzen‘. Diese
Lesart verdichtet sich homolog auch in weiteren Textstellen, sodass wir im Fall
Karina Ising von einem Habitus der Fiirsorge gegeniiber den Schiiler*innen aus-
gehen, der zu der wahrgenommenen Norm eines rollenformigen Lehrerhandelns
in Spannung steht.

Das Spannungsverhaltnis, das sich besonders in der ersten Passage dokumen-
tiert, zeigt sich in der Form eines inneren Drangs zu fursorglichem Handeln. Thr
an Fursorge orientierter Habitus fithrt gedanklich zu einer andauernden Beschéf-
tigung mit dem Vorfall des verletzten Schiilers, wihrend handlungspragmatisch
langst eine Entscheidung tber die Grenzen ihrer Zustdndigkeit gefallen ist. Die
wahrgenommenen Grenzen ihrer Zustédndigkeit als Lehrerin verhandelt Karina
Ising mehrfach im Interview.

In der im irrealen Konjunktiv formulierten und an sich selbst adressierten
Handlungsalternative ,wéarst du mal mit dem ins Krankenhaus gefahren‘ zeigt
sich dementsprechend, dass die wahrgenommene Norm (Lehrerin‘, aber nicht
,Mama‘ zu sein) kurzfristig in spezifisches Handeln umgesetzt wird: Karina Ising
widersteht dem Drang, den Schiiler ins Krankenhaus zu begleiten, macht sich die
Norm jedoch nur bedingt zu eigen. Eine Orientierung an der Norm fiihrt vielmehr
zu einem andauernden ,schlechten Gewissen’, was darauf hindeutet, dass die
Norm ihrem Habitus weiterhin dullerlich bleibt. Die Ausdriicke ,unheimlich mit-
genommen’, ,s0 schuldig gefiihlt’ und ,schlechtes Gewissen bekommen‘ verdeutli-
chen performativ, dass Karina Ising ihre habituell verankerte Filrsorge in der
konkreten Situation temporér nicht durchsetzen konnte und die damit verbunde-
ne Unwissenheit tiber das Wohlbefinden des Schiilers krisenhaft verarbeitet zu
haben scheint. Diese Art und Weise der Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses
zwischen Habitus und Norm deutet auf einen konsolidierenden modus operandi
hin.

Im Hinblick auf seine Qualitéit zeichnet sich das rekonstruierte Spannungs-
verhéltnis durch eine eher hohe Intensitdt aus. Es scheint akut durch erhéhten
Handlungsdruck aufgetreten und von kurzer Dauer gewesen zu sein; so lost es
sich gleichsam auf, als Karina Ising die Nachricht vom Wohlbefinden des Schiilers
erreicht. Dies weist darauf hin, dass der Habitus nicht tieferliegend irritiert wurde
und die Art und Weise der Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses ein habitus-
stabilisierendes Potenzial aufweist.

Im dritten begleitenden Interview (rund ein Jahr nach dem ersten) verhandelt Karina Ising
einen dhnlichen Vorfall und verbalisiert darin erneut ihre Bereitschaft, mit einer verletzten
Schiilerin ins Krankenhaus zu fahren, wenn der Vater nicht rechtzeitig zur Stelle gewesen
wére. Wieder macht sie sich die dort in ganz dhnlicher Weise verhandelte Norm eines rol-
lenférmigen Lehrerhandelns nur bedingt zu eigen. In der erneuten Bearbeitung dieses
Spannungsverhéltnisses zeichnet sich durch das entstandene Erfahrungswissen jedoch ein
habitusirritierendes Potenzial ab, das langerfristig moglicherweise zu einer Verdnderung
des Habitus fiihren konnte. Im Langsschnitt deutet sich somit eine veridnderte Umgangs-
weise mit der erfahrenen Diskrepanz und eine darauf bezogene Verarbeitung an (vgl.
Wittek u.a. 1.V.).

Fall Lisa-Marie Jung — modifizierender Basistyp
Am Fall Lisa-Marie Jung soll unter anderem exemplarisch illustriert werden, wie

in der habitusspezifischen Art und Weise der Bearbeitung eines Spannungsver-
héltnisses zwei Normen in Spannung zueinander geraten konnen. Die als wider-
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streitend wahrgenommenen Normen und ihre habituelle Bearbeitung der Span-
nung lassen sich in einer langsschnittlichen Betrachtung in zahlreichen Sequen-
zen rekonstruieren, in denen die Lehrerin tiber ihren fachfremden Unterricht in
Hauptschulklassen berichtet (vgl. Wittek u.a. i.V.). Als studierte Gymnasiallehre-
rin scheinen die mit dem Unterrichten in einer anderen Schulform wahrgenom-
menen Normen die berufliche Handlungspraxis von Lisa-Marie Jung zu irritieren:

»ich war da zu Anfang 4hm, dachte ich so, naja auch von der Referendariatsausbildung her:
,Musst ja streng sein, ganz viele Regel und super konsequent und so, sonst bekommst du es
bestimmt nicht hin. Hab das dann auch in der ersten Stunde so gema:cht, ist in einer dh
naja Katastrophe kann man nicht sagen, aber es ist, d4h sag ich mal, eher suboptimal gelau-
fen, also es hat nicht viel gebracht, hab mich dann hier mit &h sehr 4hm viel dlteren, ganz
erfahrenen Kollegen zusammengesetzt und gefragt: ,Okay, wie mach ich das denn mit
Hauptschulklassen? [...] und das hab ich dann versucht 4h umzusetzen, [...] und seit ich das
mache, also sozusagen ganz locker, also @iiberhaupt nichts mehr mit Regel und so@, aber
halt dafir 4hm versuche super nett, freundlich zu sein, ja, lduft es sehr viel besser, also da
ist es ganz anders als es mir im Referendariat eigentlich beigebracht wurde, #hm das funk-
tioniert schon also mit diese ganzen Regeln“ (Jung, It1: 166-197)

Im Vergleich zu anderen Darstellungen von Auseinandersetzungen mit Normen
verhandelt Lisa-Marie Jung in dieser Passage auffallend umfangreich die wahr-
genommene Norm ,streng und konsequent’ zu sein. Diese formuliert sie in ihrem
inneren Monolog als normative Verhaltenserwartung an sich selbst (,du‘) und ver-
leiht ihr damit performativ Ausdruck. Die Norm scheint tiber die Ausbildung im
Rahmen ihres Vorbereitungsdienstes vermittelt und nun im Berufseinstieg durch
die Interaktion mit den Schiiler*innen irritiert zu werden. Ausgeldst durch die
Beratung von Kolleg*innen scheint sich als neue normative Verhaltenserwartung
die Norm, ,Jocker zu sein, auszubilden. Beide Normen, ,streng und konsequent’
sowie ,Jocker zu sein, stehen in Spannung zu einem berufsbezogenen Habitus, der
an den Lernprozessen der Schiiler*innen orientiert ist; dieser dokumentiert sich in
Passagen, in denen die Lehrerin verhandelt, wie sie Schiiler*innen in eine
Auseinandersetzung mit Lerngegenstidnden verwickelt.

Lisa-Marie Jung gestaltet diese beiden wahrgenommen Normen in ihrer Un-
terrichtspraxis schulformbezogen unterschiedlich aus. Dies fiihrt zu positiven Er-
lebnissen in der unterrichtlichen Interaktion mit den Schiiler*innen der Haupt-
schulklasse. In der ldngsschnittlichen Betrachtung zeigt sich allerdings, dass sich
die wahrgenommene Spannung zwischen den Normen nicht auflést, sondern bei-
de weiterhin nebeneinander bestehen bleiben und zunehmend als widerstreitend
erfahren werden. So verhandelt Lisa-Marie Jung in zahlreichen narrativ dichten
Sequenzen uber alle Erhebungszeitpunkte hinweg, wie sie den Anspruch der
Strenge und der gleichzeitigen Lockerheit kaum in Einklang zu bringen vermag.
Dies weist im Hinblick auf die Qualitat des Spannungsverhiltnisses auf eine an-
haltende Dauer und zugleich eher hohe Intensitdt hin.

Das Spannungsverhéltnis wird dabei habitusspezifisch bearbeitet: Das eigens
initiierte Zugehen auf die Kolleg*innen, ihre detailliert erzdhlten Handlungs-
schritte in Auseinandersetzung mit den wahrgenommenen Normen sowie die die-
sen zugeschriebene Bedeutsamkeit fiir die unterrichtliche Handlungspraxis deu-
ten darauf hin, dass sie sich an den wahrgenommenen Normen orientiert und al-
ternative Handlungsoptionen erwégt bzw. erprobt. Darin dokumentiert sich ein
modifizierender modus operandi der Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses
zwischen Habitus und Normen. Lisa-Marie Jungs berufsbezogener Habitus
scheint zwar nicht tieferliegend verdndert zu werden, dennoch weisen die eher ho-
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he Intensitdt und die anhaltende Dauer des Spannungsverhéltnisses in ihrem Zu-
sammenspiel mit dem modifizierenden modus operandi ein deutliches Potenzial
fiir habituelle Irritationen auf.

Fall Roman Teubner — modifizierender Basistyp

Im Fall Roman Teubner lasst sich wie im Fall Karsten Odrig die Wahrnehmung
der Norm rekonstruieren, organisational vorgegebene Aufgaben erledigen zu
miissen. So antwortet Roman Teubner im ersten Interview auf die Frage nach
fordernden Erlebnissen im Berufseinstieg:

,,Es ist halt mehr zu tun. Man hat mehr Klassen vorzubereiten, man hat mehr- muss mehr
Zeit dh investieren flir Korrekturen, fiir Elternabende, fiir sonstige Veranstaltungen und da
mochte man ja auch eigentlich jetzt auch mitmachen. Und halt am Anfang auch sich in der
Schule zurechtzufinden, ,Was sind die Gepflogenheiten?* [...] Aber nichtsdestotrotz wiirde
ich dennoch sagen, dass der Spal} iberwiegt, und auch die Freude.” (B4, It1: 242-249)

Auch bei Roman Teubner lasst sich hier die normative Verhaltenserwartung er-
kennen, im Berufseinstieg fiir ,mehr‘ berufliche Aufgaben zustidndig zu sein als im
Vorbereitungsdienst. Die Vielzahl der beruflichen Aufgaben kommt auch durch
seine asyndetische Sprechweise performativ zum Ausdruck: Man hat mehr Klas-
sen vorzubereiten, man hat mehr- muss mehr Zeit &dh investieren fiir Korrektu-
ren, fur Elternabende, fiir sonstige Veranstaltungen‘. Sein Sprechen im Modal-
verb ,miissen‘ sowie die Anapher ,man‘, die das wahrgenommene Miissen entper-
sonalisiert, deuten auf eine wahrgenommene Fremdrahmung hin, von der
sich zugleich distanziert wird.

Im Kontrast zu Karsten Odrig ldsst sich in diesem Fall jedoch ein ganz ande-
rer modus operandi der Bearbeitung dieser wahrgenommenen Norm
rekonstruie-ren. So scheint Roman Teubner die an ihn herangetragenen
Aufgaben entspre-chend seines Habitus, welcher sich durch ein Zutrauen in die
eigenen Ressourcen auszeichnet, ohne Irritationen zu bearbeiten und sich der
wahrgenommenen Norm nicht zu verschlieBen. Im Gegenteil, diese schitzt er
sogar als bedeutsam ein, wenn er sagt ,da méchte man ja auch eigentlich jetzt
auch mitmachen® (B4, It3: 244). Das Verb ,mitmachen’ impliziert die aktive
Teilhabe an und Gestaltung von schulischen Strukturen sowie eine
Positionierung in einem Kollektiv, dessen Zugang erst mit dem Berufseinstieg
(jetzt!, ,am Anfang®) moglich erscheint. Die an sich selbst adressierte Frage nach
den ,Gepflogenheiten’ und die zahlreichen Ver-ben, die ein aktives Handeln
versprachlichen, deuten auf die Bereitschaft hin, sich der wahrgenommenen
Norm anzunehmen. Dass Roman Teubner sich die Norm eher zu eigen macht,
lasst sich auch in anderen dargestellten Interaktionen mit Akteur*innen des
Feldes Schule (Schiiler*innen, Kolleg*innen und Eltern) rekonstruieren. Er
kann somit ebenfalls als Vertreter eines modifizierenden mo-dus operandi in
der Bearbeitung von Spannungsverhéiltnissen zwischen Habitus und Norm
identifiziert werden.

Sein Fazit, dass trotz der Vielzahl an Aufgaben ,Spal}’ und ,Freude’ tber-
wiegen (B4, Itl: 249), verweist auf ein Spannungsverhiltnis von eher
geringer Intensitdt. Dies kommt auch in dem Adverb ,dennoch® zum
Ausdruck: Angesichts der Orientierung an der Norm kénnen die Emotionen
Spall* und ,Freude’ dennoch (nichtsdestotrotz’) aufrechterhalten werden. Eine
langsschnitt-liche Betrachtung der Qualitit des Spannungsverhiltnisses zeigt,
dass sich dieses zwar durch eine anhaltende Dauer auszeichnet, gleichzeitig
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jedoch eine eher geringe Intensitdt. Der berufsbezogene Habitus scheint nicht
tieferliegend irri-tiert zu werden; die Bearbeitung weist in Zusammenspiel mit
einem modifizieren-den modus operandi auf ein habitusstabilisierendes Potenzial
hin.

Qualitaten von Spannungsverhéltnissen — vier Spannungskonstellationen

Wie an den ausgewihlten Fillen veranschaulicht, kénnen wir entlang der Kom-
Best-Basistypen folglich vier Spannungskonstellationen unterschiedlicher Quali-

‘ﬁtﬁlrllnd %gg%%lgé%%érhéltnis von eher geringer Intensitit weist zusammen mit
einer konsolidierenden Prozessstruktur der Bearbeitung dieses Spannungs-
verhéaltnisses ein eher habitusstabilisierendes Potenzial auf, selbst wenn das
Spannungsverhéltnis von anhaltender Dauer ist. Der Habitus scheint nicht
tieferliegend irritiert zu werden. (Fall Karsten Odrig)

2) Ein Spannungsverhiltnis von kurzer Dauer weist zusammen mit einer konso-
lidierenden Prozessstruktur der Bearbeitung dieses Spannungsverhéltnisses
ein eher habitusstabilisierendes Potenzial auf, selbst wenn das Spannungs-
verhéltnis von eher hoher Intensitdt ist. Bei wiederholter Bearbeitung des
Spannungsverhéltnisses mit einer solchen Qualitat deutet sich allerdings ein
Potenzial fiir habituelle Irritationen an. (Fall Karina Ising)

3) Ein Spannungsverhéaltnis mit einer eher hohen Intensitdt und von anhalten-
der Dauer weist zusammen mit einer modifizierenden Prozessstruktur der
Bearbeitung dieses Spannungsverhéltnisses ein Potenzial fiir habituelle Irri-
tationen auf. (Fall Lisa-Marie Jung)

4) Ein Spannungsverhéltnis mit einer eher geringen Intensitdt weist trotz an-
haltender Dauer und einer modifizierenden Prozessstruktur der Bearbeitung
dieses Spannungsverhiltnisses ein habitusstabilisierendes Potenzial auf. Der
Habitus scheint nicht tieferliegend irritiert zu werden. (Fall Roman Teubner)

5 Diskussion

Bezogen auf die Unterfrage unserer qualitativ-rekonstruktiven Teilstudie, wie
sich berufseinsteigende Lehrpersonen im Medium ihres Habitus mit wahrgenom-
menen Normen des beruflichen Handelns auseinandersetzen und wie sie diese be-
arbeiten, eréffnen die hier vorgestellten methodologisch-methodischen Uberlegun-
gen und empirischen Befunde einen vertieften Zugang zur Rekonstruktion von
Spannungsverhéltnissen zwischen Habitus und Normen. So zeigte sich, dass
Spannungsverhéltnisse in ithrer Qualitdt mit den Erfahrensdimensionen der In-
tensitat und Dauer differenziert werden konnen. Mit dieser Differenzierung ha-
ben wir tiber den Begriff der Irritation (vgl. Bohnsack 2014b, S. 49) eine Perspek-
tive entwickelt, um sich andeutende, aber noch nicht habitualisierte Verande-
rungsprozesse rekonstruktiv nachzuzeichnen. Das mit einem Spannungsverhéilt-
nis und seiner Qualitat verbundene Potenzial, habituelle Irritationen in empiri-
scher wie methodologischer Hinsicht genauer zu untersuchen, ist im Hinblick auf
pradiktive Aussagen in Bezug auf kiinftige Habitusverdnderungen allerdings
noch nicht ausgeschopft (vgl. Wittek u.a. 1.V.).
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Bezogen auf die Phase des Berufseinstiegs haben wir empirisch fundiert eine
grundséatzliche Stabilitdt der Basistypik und ihrer erfahrungsraumbezogenen
Spezifizierung in berufsbezogene Habitus festgestellt (vgl. Hericks u.a. 2018b).
Die habituelle Bearbeitungsweise von Spannungsverhéiltnissen zwischen Habitus
und Normen birgt jedoch das Potenzial, den Habitus zu irritieren. Wie sich dieses
Potenzial auspragt, ist durch die Qualitdt des Spannungsverhéiltnisses beein-
flusst. Die bisherigen Befunde lassen die Annahme zu, dass eine eher hohe Inten-
sitdt eines Spannungsverhiltnisses in beiden grundlegenden Prozessstrukturen
bzw. modi operandi (modifizierend und konsolidierend) Irritationen auslésen
kann. Befunde zur Erfahrensdimension der Dauer bediirften jedoch einer tiber
den Zeitraum unserer Studie hinausgehenden ldngsschnittlichen Betrachtung.

Eine solche ldangsschnittliche Betrachtung verspricht auch Erkenntnisse dazu,
inwiefern die hier rekonstruierten Spannungskonstellationen generalisierbar sind
und zu einer Typik habitueller Verdnderungsprozesse abstrahiert werden kénnen.
So schliagt beispielsweise v. Rosenberg (vgl. 2011) eine prozessanalytische Typen-
bildung vor, die auf Prozesse der Etablierung, Wandlung und Transformation von
(Berufs-)Habitus fokussiert.2

Die programmatische These der Gemischten Kommission Lehrerbildung der
Kultusministerkonferenz (vgl. Terhart 2000), wonach der Berufseinstieg ,die ent-
scheidende Phase in der beruflichen Sozialisation und Kompetenzentwicklung von
Lehrkraften” darstellt, in der sich ,personenspezifische Routinen, Wahrneh-
mungsmuster und Beurteilungstendenzen sowie insgesamt die Grundziige einer
beruflichen Identitét“ herausbilden (ebd., S. 128), kann somit als potenziell empi-
risch fundiert und ausgeschéarft betrachtet werden. Wir pladieren allerdings fiir
weitere Studien in nachfolgenden Berufsphasen, um eine weitere Kontrastie-
rungsdimension in zeitlich-dynamischer Perspektive einbeziehen zu kénnen. Die
darin liegenden Chancen und Limitationen fiur die Professionalisierung von Lehr-
personen konnten daran anschlieBende Analysen weiter explizieren.

Als ein weiteres noch zu klarendes Desiderat sehen wir die methodologische
wie empirische Differenzierung der Kategorien Norm und Erwartung an. Da wir
davon ausgehen, dass Normen ein ,Forderungscharakter® sowie ein ,,Charakter
der Exterioritat und des Zwanges® (Bohnsack 2014b, S. 43) zugeschrieben werden
kann, gilt es, differenzierter nach unterschiedlichen Formen des sozialen Sollens
zu fragen. Damit ist auch die Frage nach Prozessen der institutionalisierten Nor-
mierung von Erwartungen verbunden, d.h. nach der auf Dauer gestellten For-
mung von Normen durch Institutionen, deren verschiedene Funktionsweisen
Luhmann mit der Bezeichnung ,Institutionalisierung von Verhaltenserwartun-
gen“ (Luhmann 1969, S. 41, H.i.0.) fasst.

In empirischer Hinsicht stellt sich ausgehend von unseren Befunden auch die
Frage nach einer Differenzierung innerhalb der Kategorie der Norm. So kénnte
methodologisch zwischen der Wahrnehmung von organisationalen bzw. instituti-
onellen Normen auf der einen sowie Identitdtsnormen auf der anderen Seite un-
terschieden werden. Normen koénnten beispielsweise hinsichtlich ihres wahrge-
nommenen (institutionalisierten und durchgesetzten) Verbindlichkeitsanspruchs
oder ihrer Einschriankung von Handlungsmoglichkeiten weiter ausdifferenziert
werden.

Transkriptionsregeln:

//mhm//: Horersignal des Interviewers
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(1): Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

((acht)): Anmerkung zu parasprachlichen Ereignissen

JIch mach mit euch nur aber’: Kennzeichnung einer wortlichen Rede
@uberhaupt@: lachend gesprochen

Anmerkungen

1 [...]: Auslassung einer nicht relevanten Interviewpassage zu Darstellungszwecken

2 Vgl. auch Kramer u.a. 2013; in ihrer Studie rekonstruieren sie eine Typologie der
Transformation des Bildungshabitus entlang der formaltheoretischen Dimensionierung
des Orientierungsrahmens bzw. Habitus zwischen positiven und negativen Gegenhori-
zonten sowie Enaktierungspotenzialen.
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