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Zusammenfassung: Vorliegende Forschungsbefunde zu Belastung und Bean-
spruchung von Lehrpersonen basieren in der Regel auf Selbsteinschétzungen, so
etwa Ergebnisse zu Ursachen von Lehrer*innenbelastung und Ressourcen zum
Umgang mit Belastungen. Zwischen Lehrpersonen mit unterschiedlich starker Be-
rufserfahrung wird dabei nur vereinzelt differenziert. Vor diesem Hintergrund fo-
kussiert der Beitrag auf Belastungs- und Beanspruchungserfahrungen, die von sol-
chen Lehrpersonen gemacht werden, die sich in den ersten fiinf Berufsjahren
befinden. In einer explorativ angelegten und mit der Dokumentarischen Methode
operierenden Interviewstudie werden diese Erfahrungen als Ausdruck eines so-
wohl expliziten, von den Lehrpersonen auf den Begriff gebrachten als auch impli-
ziten, handlungsleitenden Wissens interpretiert. Im Ergebnis zeigen sich zwei Aus-
formungen, wie berufsbezogene Belastungs- und Beanspruchungserfahrungen der
interviewten Lehrer*innen mit deren berufsbezogenen Orientierungen verwoben
sind. Dabei deutet sich das Potenzial einer rekonstruktiven ErschlieBung von Be-
lastungen und Beanspruchung an, die an den Perspektiven der Befragten an-
schliefit.
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Belastung und Beanspruchung im Lehrer*innenberuf stellen interdisziplindr behandelte
Forschungsthemen dar. Die Themen werden nicht nur in schulpddagogischen Studien,
sondern auch in Studien der Pddagogischen Psychologie, der Arbeits- und Organisati-
onspsychologie, der Klinischen Psychologie sowie der Medizin verfolgt (vgl. Rothland,
2019, S. 631). Der disziplinire Hintergrund prégt dabei nicht nur, aus welcher Perspek-
tive heraus auf Belastung und Beanspruchung geblickt wird, sondern auch, welche for-
schungsmethodischen Zuginge gewéhlt werden.

Der Beitrag setzt sich zum Ziel, einen Impuls dazu zu liefern, die Themen Lehrer*in-
nenbelastung und -beanspruchung nicht vor einem psychologisch, sondern vor einem
soziologisch gepriagten Hintergrund zu betrachten. Dabei geht es darum, das Begriffs-
inventar und die Konzepte der Praxeologischen Wissenssoziologie und der Dokumenta-
rischen Methode (Bohnsack, 2014, 2017) dafiir zu nutzen, die Phdnomene Lehrer*in-
nenbelastung und -beanspruchung rekonstruktiv, d.h. basierend auf zuriickliegenden
Erfahrungen von Lehrpersonen, zu erschlieBen. Dabei wird insofern exemplarisch vor-
gegangen, als die Analyse auf vier Interviews mit Lehrpersonen fokussiert, die sich in
den ersten flinf Berufsjahren befinden. Die Annahme dahinter lautet, dass solche Jung-
Lehrer*innen speziellen Belastungen ausgesetzt sind. Im Anschluss an die Forschung
zum Berufseinstieg ldsst sich fiir die untersuchte Lehrer*innengruppe festhalten, dass
,berufsspezifische Anforderungen in dieser Phase zum ersten Mal in ihrer vielféltigen
Dynamik und Komplexitit biografisch wirksam werden® (Hericks, Keller-Schneider &
Bonnet, 2019, S. 597).

Hintergrund des Anliegens, sich dem Thema aus einer anderen Perspektive zuzuwen-
den, ist die Beobachtung, dass mittlerweile zahlreiche, zumeist auf Befragungen von
Lehrkriften zuriickgehende Listen insbesondere iiber Ursachen von Lehrer*innenbelas-
tung und Ressourcen zum Umgang mit Belastungen vorliegen. Die durchgefiihrte Studie
soll diese Listen nun nicht fortschreiben, sondern einen Weg aufzeigen, wie sich Belas-
tung und Beanspruchung jenseits des den Befragten zugénglichen expliziten Wissens
wissenschaftlich erfassen lassen. Dadurch werden — so die These — andere Aspekte der
Untersuchungsgegenstinde deutlich, als im Mainstream der Belastungsforschung bisher
erforscht wurden. Der Erkenntnisgewinn basiert dabei im Wesentlichen auf der der Pra-
xeologischen Wissenssoziologie eigenen Differenzierung von propositionaler und per-
formativer Logik sowie im Einbezug einer kollektiv geteilten Dimension.

Ehe diese Aspekte unter der Fokussierung auf Lehrer*innenbelastung in Kapitel 2
nédher dargelegt werden, wird in Kapitel 1 ein Einblick in den Forschungsstand zu Be-
lastung und Beanspruchung von Lehrpersonen speziell in den ersten Berufsjahren gege-
ben. Kapitel 3 priasentiert darauthin den Kontext des Forschungsprojektes, die Zielset-
zung der empirischen Analyse, das Sample und das methodische Vorgehen. Kapitel 4
bietet Einblick in zentrale Befunde der durchgefiihrten Interviewstudie, ehe der Beitrag
in Kapitel 5 mit einer Diskussion endet.

1 Forschung zu Belastung und Beanspruchung von
Lehrpersonen in den ersten Berufsjahren

Mit Braun (2017) lésst sich konstatieren, dass der Fokus der Lehrer*innenbelastungsfor-
schung weitgehend auf der Untersuchung relativ berufserfahrener Lehrpersonen liegt.
Allerdings gibt es auch Arbeiten, die auf Belastung und Beanspruchung von Lehrperso-
nen in den ersten Berufsjahren abheben. So zeigt etwa Braun (2017) selber, dass das
chronische Stresserleben und das Arbeitsengagement bei Lehrpersonen und Referen-
dar*innen von berufsphasenspezifischen Einflussfaktoren abhidngen. Keller-Schneider
(2009) konstatiert, dass sich berufseinsteigende von erfahrenen Lehrpersonen insbeson-
dere dadurch unterscheiden, dass sie stirker durch solche Berufsanforderungen be-
ansprucht werden, die mit der Planung und Durchfithrung von Unterricht zusammen-
hingen. In Ubereinkunft mit Ergebnissen der Expertiseforschung sind die unterrichts-
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bezogenen Anforderungen wenig miteinander vernetzt. Eine Studie, die auf berufs-
einsteigende (Mathematik-)Lehrpersonen fokussiert, bietet Candova (2005). Hier wird
deutlich, dass Personenvariablen und Erwartungen und Ziele der befragten Berufsein-
steiger*innen den stirksten Einfluss auf das Belastungserleben haben, wéihrend objek-
tive Berufsmerkmale — nach Ansicht der Autorin u.a. Benachteiligungserfahrungen und
negative Beziehungen am Arbeitsplatz — nur schwache Einfliisse darstellen. Lamy
(2015) beschéftigt sich schlieBlich mit Bewaltigungsprozessen beruflicher Anforderun-
gen im ersten Berufsjahr bei Grundschullehrpersonen. Es zeigt sich, dass die Bewalti-
gung hiufig primér auf die Befriedigung personlicher Bediirfnisse gerichtet ist und es
den Berufsneulingen ihrer Einschitzung nach durchweg gelingt, diese Bediirfnisse zu
befriedigen.

Dieser Einblick in verschiedene Studien zu Belastung und Beanspruchung von Lehr-
personen in den ersten Berufsjahren verdeutlicht erstens, dass es sinnvoll erscheint, ver-
schiedene Phasen der Berufstitigkeit zunéchst separat und in einem weiteren Schritt im
Vergleich miteinander in den Blick zu nehmen. Zweitens wurde bei Sichtung der mit
Fragebogen und Inhaltsanalyse arbeitenden Studien erkennbar, dass nicht nur unter-
schiedliche Interessensschwerpunkte gesetzt wurden, sondern auch die Verstindnisse
von Belastung und Beanspruchung z.T. differierten. Um Untersuchungsergebnisse ein-
schétzen zu konnen, braucht es eine Klarung dessen, was jeweils unter den Untersu-
chungsgegenstinden gefasst wird. In diesem Beitrag werden unter Belastung ,,alle
umweltseitigen Faktoren wie die spezifischen Arbeitsaufgaben und die Arbeitsbedin-
gungen® verstanden, ,,die das Individuum und sein berufliches Erleben beeinflussen*
(Rothland & Klusmann, 2016, S. 354). An dieser Definition fillt auf, dass Belastung
nicht per se — wie im Alltagssprachgebrauch — negativ behaftet ist, sondern umfassend
mit Umweltfaktoren in Verbindung gesetzt wird. Ob diese Faktoren einen positiven oder
negativen Einfluss ausiiben, bleibt zunéchst einmal offen. Es liegt gemil dieser Defini-
tion an den Akteur*innen — im vorliegenden Fall an den Lehrer*innen —, ob Belastungen
,hun zu positiven oder negativen Beanspruchungsreaktionen® (Rothland & Klusmann,
2016, S. 355) fithren. Beanspruchungen stellen demnach — positiv oder negativ konno-
tierte — Auswirkungen von Belastungen dar. Sie entstehen, indem Belastungen ,,vor dem
Hintergrund des individuellen Ressourcenpools® verarbeitet, bewertet bzw. redefiniert
werden, so Cramer, Friedrich und Merk (2018, S. 6). Belastungen erhdhen die Wahr-
scheinlichkeit fiir Beanspruchung, und Ressourcen mildern potenzielle Beanspruchungs-
effekte ab (vgl. Cramer et al., 2018, S. 6). Beanspruchung fassen Cramer et al. als ,,la-
tentes Merkmal®, welches eine ,,nicht direkt messbare, kognitive Bewertung der [...]
Belastungen® (Cramer et al., 2018, S. 7) darstellt. Dabei wird zwischen personalen und
beruflichen Belastungen ebenso differenziert wie zwischen personalen und beruflichen
Folgen der Beanspruchung. Auch Ressourcen kdnnen personal oder beruflich ausgepragt
sein (vgl. Cramer et al., 2018, S. 9ff.).

Anders als andere Modelle berticksichtigt das von Cramer et al. entworfene ,,integra-
tive Rahmenmodell* zu Belastungen, Ressourcen und Folgen der Lehrer*innenbean-
spruchung somit nicht nur auf die Person bezogene, sondern auch die Struktur des Be-
rufes betreffende Aspekte. Hierin zeigt sich eine Ndhe zum Modell der ,,Entwicklung
padagogischer Professionalitdt”, das in der Erforschung des Berufseinstiegs von Lehr-
personen von Keller-Schneider und Hericks (2011) entwickelt wurde. Dieses Modell ist
zwar dezidiert kein Belastungsmodell; dennoch kommt der Beanspruchung eine zentrale
Funktion zu. Mit Blick auf den Berufseinstieg identifizieren die beiden Autor*innen vier
strukturelle Anforderungen und bezeichnen diese in Tradition der Bildungsgangfor-
schung als Entwicklungsaufgaben:
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e Rollenfindung — Entwicklung einer professionellen Identitit;

e Vermittlung — Herstellung einer Verbindung zwischen Lerngegenstand und Ler-
nenden;

® Anerkennung — Wahrnehmung, Einschidtzung und Lenkung der Schiiler*innen als
entwicklungsbediirftige und -fihige Andere;

e Kooperation — Entwicklung eines Mitgliedschaftsentwurfes im Kollegium (vgl.
Hericks et al., 2019, S. 600).

Die subjektive Komponente kommt dann zur Geltung, wenn es um das Interpretieren
und Angehen dieser Entwicklungsaufgaben geht. Die Komplexitit und der Umfang an
Aufgaben steigen im Ubergang (vom Referendariat) in die eigenverantwortliche Titig-
keit sprunghaft an, weshalb es als wahrscheinlich gilt, dass fiir Lehrpersonen die Bewil-
tigung von Entwicklungsaufgaben mit einem Beanspruchungserleben einhergeht. Zu-
gleich konnen Berufseinsteigende auf bestimmte Ressourcen zuriickgreifen, die durch
die Bewiltigung von Beanspruchungen auf- bzw. ausgebaut werden (vgl. Keller-Schnei-
der & Hericks, 2011, S. 301) — und damit zur professionellen Weiterentwicklung der
Akteur*innen beitragen.

2 Eine praxeologisch-wissenssoziologische Perspektive auf
Lehrer*innenbelastung und -beanspruchung

Wie in Kapitel 1 dargelegt, kommt dem Erleben von Belastung durch Lehrpersonen die
entscheidende Rolle dabei zu, einzuschitzen, ob eine Belastung zu positiven oder nega-
tiven Beanspruchungsreaktionen fiihrt. Die im Folgenden vorgestellte Perspektivierung
verfolgt das Anliegen, eine alternative Erkldrung dafiir anzubieten, wie sich diese ,,Wi-
derspiegelung* (Rothland & Klusmann, 2016, S. 355) bestimmen ldsst. Damit sei kei-
nesfalls die Aussagekraft von aus psychologisch geprégter Forschung stammenden Mo-
dellen kritisiert. So liegen innerhalb dieses Forschungsparadigmas aufschlussreiche und
z.T. wechselseitig validierte Untersuchungen vor (vgl. auch Rothland, 2013). Anliegen
dieses Beitrags ist es, einen anderen Zugriff auf Lehrer*innenbelastung und Lehrer*in-
nenbeanspruchung im Allgemeinen und auf das Phinomen der ,,Widerspiegelung® im
Speziellen darzulegen. Die praxeologisch-wissenssoziologische Perspektive erscheint
hier weiterfiihrend.

Die Praxeologische Wissenssoziologie ist die Grundlagentheorie der Dokumentari-
schen Methode. Thre methodologischen Pramissen lassen sich dem Paradigma der rekon-
struktiven Sozialforschung zuordnen, was sich in der Zielsetzung zeigt, die Konstrukti-
onen sozialer Akteur*innen nachvollziehend zu rekonstruieren. Neben diesem ersten
Verstindnis von rekonstruktiv kommt hinzu, dass Bohnsack zweitens auch die reflexive
Vergewisserung und Explikation des Forschungsprozesses als rekonstruktive Leistung
fasst (vgl. Bohnsack, 2014, S. 11, 26).

Statt sich im Vorwege der Datenanalyse von Hypothesen leiten zu lassen oder Zeug-
nisse der sozialen Wirklichkeit auf bestimmte Kategorien zu bringen, steht die Explika-
tion der Eigenlogik sozialer Praxis im Zentrum des Interesses. Bohnsack greift hier die
von Schiitz (1971) im Rahmen seiner Sozialphdnomenologie entworfene Unterschei-
dung zwischen Konstruktionen ersten und zweiten Grades auf. Demnach ist die Alltags-
praxis ,,durch sinnhafte Konstruktionen, durch Typenbildungen und Methoden vorstruk-
turiert™ (Bohnsack, 2014, S. 25). Dieser der Alltagspraxis zugrundeliegende Sinn ist den
Erforschten in der Regel nicht zugénglich; er muss aus einer anderen Perspektive heraus
sowie mit einer anderen Analyseeinstellung rekonstruiert werden. Diese Analyseeinstel-
lung fasst Bohnsack mit dem Wissenssoziologen Mannheim (vgl. 1980, S. 88) als gene-
tisch, was bedeutet, dass sie Konstruktionen zweiten Grades ermdglicht. Die durch For-
schung hervorgebrachten Konstruktionen unterscheiden sich in der Dokumentarischen
Methode insofern von jenen in der Sozialphdnomenologie, als es nicht um eine Nach-
zeichnung von Common-Sense-Theorien der Erforschten, sondern um die Analyse der
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Herstellung sozialer Wirklichkeit und Handlungspraxis geht. Mit anderen Worten: Die
Akteur*innen der sozialen Praxis wissen selbst gar nicht, ,,was sie da eigentlich alles
wissen® (Bohnsack, 2017, S. 330). In genetischer Analyseeinstellung wird der Blick da-
bei weniger darauf gelenkt, welche Konstruktionen die Erforschten hervorbringen (pro-
positionale Logik), sondern vielmehr, dass und wie sie diese Konstruktionen generieren
(performative Logik). Im Zentrum steht somit die Analyse der generativen Formel —
oder, hier greift Bohnsack auf Bourdieu zuriick, des Modus Operandi von Handlungs-
praxis (vgl. Bourdieu, 1976, zit. n. Bohnsack, 2014, S. 61).

Anders als Bourdieu geht es Bohnsack jedoch weniger um das Aufzeigen von gesell-
schaftlichen Unterschieden denn um die Nachzeichnung von kollektiv geteiltem Wissen
in sozialen Gruppen. Bohnsack greift hier auf das Konzept des konjunktiven Erfahrungs-
raums zuriick, welches von Mannheim zur Erklarung dessen genutzt wurde, dass min-
destens zwei Menschen die gleichen Konstruktionen teilen. Sie miissen eine gemeinsame
Erlebnisschichtung aufweisen, die dazu fiihrt, dass sich diese Akteur*innen innerhalb
ihres geteilten konjunktiven Erfahrungsraums unmittelbar verstehen, d.h. nicht interpre-
tieren miissen. Akteur*innen, die liber konjunktives Erfahrungswissen miteinander ver-
bunden sind, teilen Orientierungen. Damit sind explizite oder implizite Wissensbestinde
gemeint, die eine handlungsleitende Funktion haben. Wéhrend explizites Wissen als Ori-
entierungsschemata ein rollenférmiges Handeln orientiert und {iber die Analyse der
propositionalen Logik expliziert werden kann, orientiert implizites Wissen als Orientie-
rungsrahmen das habituelle Alltagshandeln und kann iiber die Analyse der performati-
ven Logik analysiert werden. Beide Varianten von Orientierungen — Orientierungssche-
mata und Orientierungsrahmen — sind somit kollektiv verankert.

Da die Forscher*innen ebenfalls als Akteur*innen der sozialen Wirklichkeit gefasst
werden, sind auch sie an konjunktive Erfahrungsrdume gebunden. Dabei geht die Doku-
mentarische Methode nicht davon aus, dass sich diese Erfahrungsrdume mit jenen der
Erforschten iiberschneiden. Die Interpretation ist daher notwendigerweise an den Stand-
ort der Interpret*innen gebunden sowie stets aspekt-, d.h. ausschnitthaft (vgl. Bohnsack,
2017, S. 125ft.). Die Standortgebundenheit der Interpretation versucht die Dokumenta-
rische Methode durch ein komparatives Vorgehen sicht- und damit reflektierbar zu ma-
chen. So erhalten Interpretationen Aussagekraft im konsequent durchgefiihrten Inter-
und Intrafallvergleich; zudem werden Interpretationen in Auswertungsrunden von ver-
schiedenen Forscher*innen abgeglichen. Die Aspekthaftigkeit impliziert, dass kein Zu-
griff auf die Gesamtperson der Erforschten moglich ist. Stattdessen geraten die Erforsch-
ten nur auf Ebene ihrer Konstruktionen, d.h. ihres Orientierungswissens, und auch hier
nur als Représentant*innen gewisser Dimensionen dieses Orientierungswissens, in den
Blick.

Was folgt aus diesen grundlagentheoretischen Bestimmungen fiir die Untersuchung
von Belastung bzw. Beanspruchung von Lehrpersonen? Zunéchst einmal ist vor dem
skizzierten Hintergrund davon auszugehen, dass Lehrpersonen soziale Akteur*innen
sind, die in vielfdltigen konjunktiven Erfahrungsraumen agieren. Von ihnen wahrgenom-
mene Belastungen werden als Erlebnisse und Erfahrungen empirisch fassbar. Solche
Erlebnisse werden innerhalb von — beruflichen oder privaten — konjunktiven Erfahrungs-
rdumen gemacht; der individuellen ,,Widerspiegelung® geht also eine kollektive Dimen-
sion voraus. Zudem ist davon auszugehen, dass Belastungserfahrungen prinzipiell so-
wohl eine propositionale als auch eine performative Struktur aufweisen. Auf der einen
Seite konnen Lehrpersonen Belastungserfahrungen explizieren. Diese Belastungserfah-
rungen folgen einer zweckrationalen, deduktiv-hierarchischen Logik, flir die — wiederum
mit Schiitz (1971) — Um-zu- und Weil-Motive kennzeichnend sind. Koénnen die Ak-
teur*innen den Zweck ihres Agierens nennen und zudem ausfiihren, welche Griinde ih-
rem Handeln zugrunde liegen, dann agieren sie gemil3 Bohnsack aus einer Rolle heraus.
Ein solches Handeln findet im institutionalisierten Kontext statt und ist mit einer ,,wech-
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selseitigen Unterstellung von normativen Anspriichen, Motivunterstellungen, Hand-
lungserwartungen und Handlungsentwiirfen™ (Bohnsack, 2017, S. 106) verbunden. Es
ist jedoch zudem davon auszugehen, dass Lehrpersonen gewisse Belastungserfahrungen
nicht explizieren konnen, sich diese vielmehr in ihrem habitualisierten Handeln doku-
mentieren. Grundlage fiir diese Annahme ist das Konzept der performativen Logik und
— damit verbunden — ein Handeln, das auf einem gesicherten inkorporierten oder habitu-
alisierten Wissen basiert, ,,welches aus dem gemeinsam erlebten Vollzug und der ge-
meinsam erlebten Reproduzierbarkeit der Praxis resultiert™ (Bohnsack, 2017, S. 105).

Aufgabe der Forscherin bzw. des Forschers ist vor diesem Hintergrund erstens, Lehr-
personen in Erhebungssituationen einen Raum zu geben, innerhalb dessen sie Belas-
tungserfahrungen artikulieren konnen. Dieser Raum sollte weit genug sein, damit sich
die Relevanzen der Befragten entfalten konnen. Zweitens ist es die Aufgabe der Forsche-
rin bzw. des Forschers, dargelegte Belastungserfahrungen als Ausdruck sowohl einer
propositionalen als auch einer performativen Logik zu interpretieren.

3 Forschungsfrage, Projektkontext, Sampling und
Forschungsmethoden

Die im Folgekapitel dargestellten Ergebnisse basieren auf der Interpretation von vier
episodisch angelegten Interviews (Flick, 2010), welche im Kontext eines Forschungs-
projektes gefiihrt wurden, das sich mit der Nutzung von Bildungsforschung durch
Lehrpersonen (,,NuBiL*) beschiftigt (Otto, Hinzke & Besa, 2019).! Neben einer Frage-
bogenstudie wurden in einem Querschnitt 23 Interviews mit Lehrpersonen unterschied-
licher Berufserfahrung an sechs Schulen (zwei Grundschulen, vier Gymnasien) in zwei
Bundesléndern durchgefiihrt. Der Kontakt zu den Interviewten wurde iiber die jeweilige
Schulleitung aufgenommen, die die Interviewanfrage an das Kollegium weitergab. Das
Sampling der explorativen Interviewstudie basiert somit grundsétzlich auf Zufilligkeit.
Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass von Seiten der Schulleitungen eine
Positivselektion betrieben wurde.

Der erste Teil des Interviewleitfadens beinhaltet offene Fragen zum Berufsalltag der
Lehrpersonen. Es schlieBen sich Fragen zu in der Erinnerung héngen gebliebenen Un-
terrichtssituationen der letzten Wochen sowie zum Umgang mit Problemen im Berufs-
kontext an. Erst in einem zweiten Teil wird dann auf das Themenfeld der Nutzung von
Forschung im Berufsalltag gelenkt.

Die vollstiandig transkribierten Interviews werden mittels zweier unabhingig vonei-
nander eingesetzter Verfahren ausgewertet. Wahrend die Analyse mit der Qualitativen
Inhaltsanalyse Kategorien auf Ebene des explizit zugdnglichen Wissens der Lehrperso-
nen hervorbringt (Otto, Hinzke & Besa, 2019), bietet die Analyse mit der Dokumentari-
schen Methode (Bohnsack, 2014, 2017) einen differenzierten Blick auf das Verhiltnis
impliziter und expliziter Wissensbestdnde der Interviewten.

Im Folgenden wird auf jene vier der insgesamt 23 Interviews fokussiert, die mit Lehr-
personen in den ersten fiinf Berufsjahren gefiihrt wurden. Diese Fokussierung auf ledig-
lich vier Interviews bringt mit sich, dass die der Dokumentarischen Methode typische
Interfall-Komparation nur bedingt durchgefiihrt werden konnte. Als Konsequenz daraus
wurde die Untersuchung der Belastungserfahrungen explorativ angelegt. Entsprechend
wird im Folgekapitel an zwei Féllen — beides Grundschullehrerinnen — exemplarisch
aufgezeigt, welches inhaltliche Erkenntnispotenzial die Untersuchung mit der Dokumen-
tarischen Methode bietet und wie beim Forschen vorgegangen wurde.

' Gefordert wurde dieses von Dr. Kris-Stephen Besa und Dr. Johanna Otto (Westfélische Wilhelms-Uni-
versitdt Miinster) und dem Autor durchgefiihrte Projekt in den Jahren 2018 und 2019 vom Forschungs-
fonds der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft der Universitét Bielefeld.
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Um untersuchen zu koénnen, welche Belastungen und Beanspruchungen sich bei den
Lehrpersonen in den ersten Berufsjahren im Sprechen {iber den Berufsalltag zeigen, be-
durfte es eines heuristischen Verstidndnisses dieser Analysegegenstinde. Belastungen
wurden als Belastungserfahrungen gefasst, die darauf verweisen, dass die Befragten eine
Anforderungssituation wahrnehmen. Dargelegte Erfahrungen, in denen erkennbar wird,
dass solche Anforderungssituationen fiir Lehrpersonen nicht als reibungslos, sondern als
widerstindig, schwierig oder herausfordernd erfahren werden, und die zudem fiir die
Lehrpersonen personlich relevant erscheinen, wurden als Beanspruchungserfahrungen
gefasst.

Der thematische Gehalt der Interviews wurde im Analyseschritt der formulierenden
Interpretation erarbeitet. Der zweite Analyseschritt — die reflektierende Interpretation —
forderte dann die Unterscheidung zwischen theoretischem und implizitem Wissen zu
Tage. Moglich wurde dies durch einen Wechsel der Analyseeinstellung hin dazu, dass
und wie die Befragten etwas sagen. Wiahrend theoretisches Wissen bzw. die propositio-
nale Logik v.a. in Argumentationen und Bewertungen zum Ausdruck kam, zeigte sich
das implizite Wissen bzw. die performative Logik in erster Linie in Erzihlungen und
Beschreibungen (Nohl, 2012). Uber fallinterne und falliibergreifende Vergleiche wurde
herausgearbeitet, an welchen positiven Horizonten sich die Lehrpersonen auf der Ebene
der Orientierungsschemata (propositionale Logik) und der Ebene der Orientierungsrah-
men (performative Logik) ausrichten und von welchen negativen Horizonten sie sich
abgrenzen. Die Analyse wurde bis zum Schritt der Fallbeschreibung durchgefiihrt; fiir
eine Typenbildung war das Sample zu klein.

4  Ergebnisdarstellung

Das zentrale Ergebnis der Interpretation der vier Interviews besteht darin, dass sich zwei
differente Ausformungen im Datenmaterial finden lassen, wie berufsbezogene Belas-
tungs- und Beanspruchungserfahrungen der interviewten Lehrpersonen mit deren beruf-
lichem Orientierungswissen verwoben sind.

Ausformung 1: Punktuelle Beanspruchung im Kontext eines ,,Kampfes* um die
Enaktierung des Orientierungsrahmens

Fiir die erste Ausformung steht exemplarisch der Fall Frau Neumann?. Diese Grund-
schullehrerin orientiert sich handlungspraktisch in der Durchfithrung ihres Unterrichts,
aber auch dariiber hinausgehend daran, an der Gestaltung einer Schule zu arbeiten, die
allen Personen offen steht. Im positiven Gegenhorizont scheint dabei eine Schule auf, an
der alle mdglichen Personengruppen — vor allem Schiiler*innen und Eltern, aber auch
weitere Personen des Stadtteils sowie nicht zuletzt ihre Kolleg*innen — partizipieren
konnen. Selektion und Ausschluss Einzelner aus Gruppen stehen hingegen im negativen
Gegenhorizont.

Auf der Ebene expliziten Orientierungswissens, d.h. von Orientierungsschemata, wird
in der Eingangspassage erstmalig der positive Horizont erdffnet. Dieser bleibt inhaltlich
insofern relativ unspezifisch, als es darum geht, dass Personen ,, von aufSen einfach auch
noch in die Schule mitreinkommen und bereit sind, mitzumachen ** (Z. 341.). Wobei diese
Personen auf welche Weise ,, mitmachen * wollen oder konnen, bleibt offen. Die ,, Viel-
falt* (Z. 36) erscheint fiir sich genommen als positiver Wert. Wéhrend die ,, Unterschied-
lichkeit und Verschiedenheit der Kinder* (Z. 40f.) positiv bewertet werden, werden die
Kolleg*innen nicht nur als verschieden, sondern auch als Teil eines Ganzen — des Kol-
legiums — dargestellt.

Im weiteren Verlauf der Eingangspassage dokumentiert sich zum einen eine Identifi-
kation der Lehrerin mit ihrer Schule — etwa in den Ausfiihrungen, dass es ein Schulethos

2 Alle Namen wurden anonymisiert.
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gibt, das zusammen mit Eltern entworfen wurde und dessen Formulierungen sie beispiel-
haft wiedergibt, oder aber darin, dass die Lehrerin zu einer Darstellung in der ersten
Person Plural wechselt und ausfiihrt, dass ,, wir “ — an der Schule — versuchen, ,, die Ge-
sellschaft auch abzubilden (Z. 42f.). Zum anderen wird erkennbar, dass der argumen-
tativ aufgemachte positive Horizont an eben diese Identifikation mit der Schule gebun-
den ist. So fiihrt Frau Neumann weiter aus, dass es ihr darauf ankomme, ,, dass sich hier
Jeder willkommen fiihlt. Egal wer. Also jeder [...] Kollege, jedes Kind, jede / jedes El-
ternteil. So, das [...] ist wichtig in so einer grofien Schule (Z. 56-58).

In der Eingangspassage des Interviews mit Frau Neumann finden sich keine Erzih-
lungen, das hei3t Darstellungen der Handlungspraxis, aus denen sich der Orientierungs-
rahmen der Lehrerin herausarbeiten lieBe. Zu einer Erzdhlung kommt es erst in der
Reaktion der Lehrerin auf die zweite Frage, in der sie gebeten wird, eine Unterrichtssi-
tuation aus den zuriickliegenden beiden Wochen zu schildern, die ihr besonders in Erin-
nerung geblieben ist. So flihrt die Lehrerin aus, wie die Schiiler*innen ihrer Klasse mit
einer Schiilerin mit Beeintrdchtigung umgegangen sind:

Ich habe so unterschiedliche Kinder in meiner Klasse. Zum Beispiel Leonie, die ist halb
blind, hat auch eine Spenderniere und hat auch einen Gendefekt und, dhm, ja, die wird ein-
fach von allen so angenommen wie sie ist. Und dann haben wir Mathe auf dem Schulhof
gemacht. Wir haben Einmaleins-Aufgaben gesucht draufien. Die Kinder haben gesucht. Ich
/ ich war einfach mit dabei und habe geguckt. Und Leonie sieht eigentlich nicht, aber wir
haben / die Gruppen waren so aufgeteilt und fiir die Kinder war es selbstverstindlich, dass
auch Leonie einfach draufsen Malaufgaben mitsuchen kann. Und (.) / oder Lennox, der ist
Epileptiker und, dhm, ist / ist / die waren einfach alle dabei. So. Das / das ist einfach auch
kein Thema, sondern dann wird an einer Sache gemeinsam gearbeitet. Und egal, mit welcher
(.) / mit welchem Handicap da jemand kommt. [...] Also das fand ich auch supertoll, dass
das so () / die ist jetzt in der ersten Klasse und, dh, ist jetzt halt ein (.), ja, fast ein Jahr bei
mir in der Klasse. Und das ist einfach so (..) selbstverstindlich einfach. Die wird einfach
mitgenommen und fertig (Fr. Neumann, Z. 73-93).

Anhand dieser Passage, in der gerade keine Beanspruchung, sondern eine Gelingenssi-
tuation zum Ausdruck kommt, ldsst sich erkennen, dass die Lehrerin zumindest teilweise
Unterrichtssituationen erlebt, in denen sie ihr Orientierungsschema — Partizipation an der
Schule fiir verschiedene Personen und Einbezug aller — in actu umsetzen kann, hier, in-
dem sie einen Unterricht initiiert und laufen lasst, in dem sie sich zuriickzieht und darauf
blickt, wie die Schiiler*innen in ihrem Sinne miteinander umgehen. Der hier aufschei-
nende Orientierungsrahmen besteht darin, (Unterrichts-)Situationen zu gestalten, in de-
nen Schiiler*innen Freiheiten fiir eigene Entscheidungen und Partizipation gegeben
wird, und wahrend des Unterrichtens die Schiiler*inneninteraktion untercinander zu be-
obachten.

Vor diesem Hintergrund stellt die Anforderung, innerhalb des Kontextes ihrer spezi-
fischen Schule einen Unterricht zu gestalten und zu verantworten, an dem alle Schii-
ler*innen partizipieren kdnnen, die grundsitzliche Belastungssituation fiir die Lehrerin
dar. Diese Belastungssituation wird dann als Beanspruchung erfahren, wenn die Lehre-
rin ihren Orientierungsrahmen nicht enaktieren, d.h., in die Handlungspraxis umsetzen
kann. So nutzt Frau Neumann selber den Begriff der Belastung, als sie auf die Frage des
Interviewers, ob sie in den letzten beiden Wochen eine herausfordernde Unterrichtssitu-
ation erlebt habe, die Interaktion mit der ihrer Klasse zugeordneten ,, Sonderschulpdda-
gogin“ (Z. 111) thematisiert und resiimierend feststellt: ,, das finde ich schon ziemlich
belastend (Z. 153). Die angesprochene Belastungssituation bezieht sich hier auf ,, Un-
stimmigkeiten** (Z. 152) zwischen der Lehrerin und der Sonderschulpddagogin, welche
Frau Neumann an unterschiedlichen ,, Ansichten [...] vom Férdern™ (Z. 117f.) fest-
macht. Manche Kolleg*innen an der Schule vertréten ein integratives Modell, nach dem
,, Kinder rausgenommen werden und Kinder sozusagen in kleinen Gruppen gefordert
werden ganz stark. Das ist so eine Haltung von ei/ von einigen. Auch von der Kollegin.
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Und das ist aber nicht meine Haltung* (Z. 131-134). Am Beispiel der bereits themati-
sierten Schiilerin Leonie macht die Lehrerin dann deutlich, worin ihre Haltung besteht:

Zum Beispiel Leonie. Ahm, (.) die geht mit den Kindern mit und dann krieg/ kriegen die das
gemeinsam auch hin. Oder die ist mit in meinem Unterricht dabei. (.). Aber das muss ich
mir auch so ein bisschen erkdmpfen. Weil, wenn es nach ihr geht, dann wiirde sie die Kinder
lieber rausnehmen, auch, dhm, jetzt diesen Epileptiker und wiirde ganz viel (..) dhm, parallel
zum Unterricht fordern. Was aber nicht zu meinen Unterrichtsinhalten passt. Die miissen ja
auch nach Bildungsplan unterrichtet werden und, dhm, sind nicht lernzieldifferent (Fr.
Neumann, Z. 134-141).

Zum einen reproduziert sich hier der oben herausgearbeitete Orientierungsrahmen, in
dem es darum geht, einen Unterricht zu gestalten, an dem alle partizipieren kdnnen. Zum
anderen kommt auf expliziter Ebene ein Aspekt hinzu, ndmlich dass diese Orientierung
nicht nur mit der konkreten Schule, sondern auch mit einer dufleren Vorgabe zur Unter-
richtsgestaltung, dem Bildungsplan, verbunden ist. Die punktuell auftretende Beanspru-
chung wird vor dem skizzierten Hintergrund dadurch erfahren, dass die Lehrerin durch
das Agieren der Sonderschulpiddagogin immer wieder dafiir ,, kdmpfen “ muss, dass es
nicht zur Besonderung einzelner Schiiler*innen kommt, sondern alle Kinder gemeinsam
am Unterricht partizipieren kénnen.

Ausformung 2: Dauerhafte Beanspruchung durch das Fehlen eines stabilen
Orientierungsrahmens

Diese Ausformung wurde im Rahmen der Interpretation des Falls Frau Schaller rekon-
struiert. Dieser Fall zeichnet sich durch eine klare Orientierung an der wiederholt auf-
scheinenden Norm aus, im Unterricht sowohl der Klasse als auch allen einzelnen Schii-
ler*innen gerecht zu werden (Orientierungsschema). Die Grundschullehrerin arbeitet
sich auch handlungspraktisch an dieser Spannung ab; allerdings konnte dabei keine auf
Dauer gestellte und damit etablierte Umgangsweise mit dieser Norm rekonstruiert wer-
den. FEin stabiler Orientierungsrahmen liegt demnach nicht vor; die Lehrerin sucht (noch)
nach einer umsetzbaren Praxis.

Die fiir Frau Schaller zentrale Norm im Lehrer*innenhandeln zeigt sich direkt in der
Eingangspassage des Interviews. Im Zuge einer Auflistung von Erwartungen und Hand-
lungszwingen, mit denen sie und ihre Kolleg*innen im Lehrer*innenberuf umgehen
miissen, fithrt die Lehrerin an:

Ahm, dann immer dieses individualisiert an die Kinder rangehen, das heifst, genau bei jedem
Kind wissen, wo steht es, dhm wo muss das gefordert werden, wo muss ich noch f- Zusatz-
material einreichen, wo muss ich mit den Eltern sprechen, dass zu Hause mehr gelesen wer-
den muss, dhm getibt werden muss (Fr. Schaller, Z. 16-20).

Die Nutzung des Temporaladverbs ,, immer “ zeigt an, dass Frau Schaller hier eine auf
Dauer gestellte Anforderung beschreibt, die sie nicht nur auf den Lehrer*innenberuf all-
gemein, sondern auch konkret auf ihre eigene Tatigkeit bezieht (,, wo muss ich [...] ).
Diese Anforderung greift die Lehrerin im weiteren Verlauf der Eingangspassage relativ
ausfiihrlich auf:

die extrem hohen Anforderungen, jedem Kind gerecht zu werden und das ist natiirlich auch
von Person zu Person verschieden, ich glaube es gibt einige Lehrer, die konnen da son biss-
chen entspannter an die Sache rangehn dhm welil sie vielleicht auch schon Erfahrung haben.
Ich bin eher son, (..) eher anders dhm da so, dass ich bei jedem Kind, das, ich méchte im
Grunde jedes Kind retten und dhm das funktioniert so nicht. Das ist, das ist Ghm unméglich
in einer Klasse mit mit 24 Kindern, jedem Kind so gerecht zu werden. Das heifst man muss
irgendwie versuchen nen Mittelweg zu finden und moglichst viele ins Boot reinzuholen. Und
das ist so das, der tigliche der tdigliche die tigliche Herausforderung. [...] Dass méglichst
viele Kinder méglichst viel am Tag lernen und dann hat man die Kinder in der Klasse sitzen,
die dhm eigentlich ne Eins-zu-Eins-Betreuung brauchen und dhm da muss man dann mal
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ertragen, dass die auch en ganzen Tag lang einfach im Grund nichts gelernt haben, weil
man diese Eins-zu-Eins-Betreuung nicht ihnen liefern kann (Fr. Schaller, Z. 45-58).

Anders als bei dem Fall Frau Neumann beinhaltet das Orientierungsschema nicht die
Partizipation bzw. den Einbezug aller in Schule und Unterricht, sondern die normative
Erwartung, den Bediirfnissen aller Kinder der Klasse gerecht zu werden. Erwartungen
(,.,jedes Kind retten*; ,,jedem Kind so gerecht zu werden ") werden dabei als nicht um-
setzbar wahrgenommen; aber Frau Schaller zeichnet sich in dieser beschreibenden und
argumentativen Passage als Typ, der sich — in Abgrenzung zu anderen Kolleg*innen —
daran abarbeitet, ,, nen Mittelweg zu finden *, mit dem Ziel, dass ,,méglichst viele Kinder
maoglichst viel am Tag lernen®. Die Erhohung der Menge des Gelernten erscheint hier
als Motiv fiir dieses Abarbeiten, wobei gleichzeitig die Theorie mitschwingt, dass die
Schiiler*innen ohne eine enge ,, Betreuung *“ der Lehrerin nicht so viel lernen wiirden.

Auf die immanente Nachfrage hin, wie die Lehrerin mit der geschilderten Anforde-
rung umgeht, antwortet Frau Schaller mit ,, nicht gut, weil mich das noch sehr fertig
macht, dass ich dhm d- d- diesen man muss, also ich will jetzt nicht Kampf bezeichnen,
aber, dass ich, dass ich das nicht liefern kann, was die Kinder brauchen* (Z. 79-82).
Sie versuche, ,, moglichst viel differenziertes Material dhm rauszugeben  (Z. 82f.), doch
fiihrt dieses Vorgehen zu einer weiteren Belastung. So schildert Frau Schaller, moglichst
viele Arbeitsprodukte der Kinder

wieder einzuholen, um zu iiberpriifen, ham sies verstanden? Ahm psychisch wiird ich sagen,
ist das fiir mich dhm ganz schwer ne grofste Herausforderung, ganz viel Arbeit, ne ganz hohe
Belastung, weil es einfach, dhm weil man man kann das irgendwann nicht mehr jeden Tag
machen. /I: Mhm/ Immer und immer wieder dieses, dieses Differenzierte (Fr Schaller, Z. 97—
102).

Auch wenn das Verstdndnis vorhanden ist, nicht dauerhaft auf Basis einer aktuellen Di-
agnose der Kompetenzen der einzelnen Kinder differenzieren zu kénnen, betreibt die
Lehrerin doch genau dieses Vorgehen — und dies auch, obwohl ihr von erfahrenen Kol-
leg*innen gesagt wurde, dass man es ,, akzeptieren * miisse, ,, dass Kinder auch mal im
Unterricht nicht mitkommen* (Z. 106£.), um nicht selber ,, kaputt (Z. 105) zu gehen.
Frau Schaller schildert, zu versuchen, dies zu akzeptieren; ,, es gelingt mir nur nicht so
gut“ (Z. 110).

Anders als bei Frau Neumann ist die wahrgenommene Belastungssituation bei Frau
Schaller eindeutig an den Unterricht gekoppelt. Es zeigt sich, dass Frau Schaller im Un-
terricht eine Reihe von normativ aufgeladenen Anforderungen sieht, die sie als Lehrerin
zu erfiillen hat, von denen jene, mdglichst allen Kindern gerecht werden zu miissen, fiir
sie die stirkste ist. Diese Norm kann sie ihrer Wahrnehmung nach nicht erfiillen; sie
sucht (noch) nach einer Praxis, die sie auf Dauer stellen kann. Diese Interpretation be-
stitigt sich in jener Passage, in der die Lehrerin von einer zuriickliegenden Unterrichts-
situation erzéhlt. Obwohl sie in einem Test im Sachunterricht ,, dreifach differenziert*
(Z. 139) hatte, sei der Schiiler Arun nicht mit dem Test zurechtgekommen:

ich konnte wihrend des Tests mich nicht neben ihn setzen und mit ihm den Test so zusammen
durchgehen und besprechen, weil ich natiirlich den Blick auf die ganze Klasse haben musste.
Und am Ende, wo aber fast schon alle anderen Kinder abgegeben haben, da hatte ich Zeit
zu Arun zu gehen und dann ham wir, hab ich ihm die Aufgaben vorgelesen und er sollte
bestimmte Worter sortieren und das hat er alles auch relativ gut hinbekommen. Wenn ich
das, wenn ich die Zeit nicht gehabt hditte, dann hditte er einen richtig, richtig schlechten Test
abgegeben. Und so isses immer noch nicht besonders gut, aber er wusste so viel mehr, als
was ich eigentlich gedacht habe (Fr. Schaller, Z. 141-150).

In dieser Erzdhlung driickt sich exemplarisch das Bemiihen der Lehrerin aus, jedem bzw.
jeder Schiiler*in gerecht zu werden, zugleich aber die ,, ganze Klasse“ im ,, Blick “ haben
zu miissen. Ein differenziertes Vorgehen wird hier — jenseits der Frage nach Gleichbe-
handlung in einer Testsituation — als positiv, zugleich aber als nur am Rande umsetzbar
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dargestellt. Darauthin rahmt Frau Schaller die Situation als Ausnahmesituation, in der
sie erkannt hat, was der Schiiler eigentlich weil3, aber von sich aus — ohne ,, Betreuung *
— nicht zeigen kann. Sie beendet ihre Antwort auf die Frage nach einer erinnerten Situa-
tion schlieBlich, indem sie von der Situation abstrahiert und die Situation damit nicht als
positiv, sondern als Exempel fiir ihr Scheitern an der Erfiillung der Norm, jede*n Schii-
ler*in individuell zu betreuen, darstellt: ,, das hat mir nochmal bewusst gemacht einfach
dhm, wie anders der Alltag sein kénnte, wenn man mehr Personal in den Klassen haben
konnte [...] und die Kinder anders betreuen kénnte“ (Z. 160—163).

Nicht nur in der dargelegten (derzeitigen) Hilfslosigkeit, sondern auch in der Gewich-
tung, die Frau Schaller dem Thema im Interview von Beginn an gibt, zeigt sich, dass das
Fehlen einer sich reproduzierenden Handlungspraxis fiir die Lehrerin zu einer perma-
nenten Beanspruchungserfahrung wird. Anders als Frau Neumann schildert die Lehrerin
keine Gelingenssituationen, sondern problematisiert ihr Vorgehen durchweg. Die Ursa-
che fiir die Beanspruchungserfahrung wird hier zudem nicht als von auflen verursacht
gefasst (im Fall von Frau Neumann durch die Sonderpiddagogin initiiert), sondern ist der
Darstellung nach im eigenen Handeln verortet.

5 Fazit und Diskussion

Aus den dargelegten Ergebnissen der explorativen Studie lassen sich Thesen formulie-
ren, die in weiteren Untersuchungen aufgegriffen werden konnen. Mit Blick auf die Er-
fassung von Belastungserfahrungen zeigt sich, dass Lehrpersonen in den ersten Berufs-
jahren von sich aus Anforderungssituationen schildern, auch wenn sie nicht explizit
danach gefragt werden. Offenbar sind Anforderungen und Belastungen bei Lehrperso-
nen, die sich in den ersten fiinf Berufsjahren befinden, Alltagsphdnomene, die zur Spra-
che kommen, wenn sie gebeten werden, ihre Arbeit allgemein und erinnerte Unterrichts-
situationen darzustellen. Dabei machen die beiden exemplarisch dargelegten Fille
deutlich, dass Belastungserfahrungen zwar primir an den Unterricht gebunden sind —
hier zeigen sich Uberschneidungen mit der Studie von Keller-Schneider (2009; auch
Hinzke, 2019) —, dass diese Erfahrungen jedoch in unterschiedlichem Ausmaf} auch an
weitere Kontexte gebunden sein kdnnen. So ist es bei Frau Neumann, fiir die im Unter-
schied zu Frau Schaller bei der Darlegung der Belastungssituation auch die Ebenen der
Einzelschule? und der Bildungsadministration relevant werden.

Mit Blick auf die Beanspruchungserfahrungen zeigt die Analyse, dass diese Erfahrung
in das Orientierungswissen der Lehrpersonen eingebunden ist. Dieses Ergebnis wurde
auch bei den beiden anderen, in diesem Beitrag nicht verhandelten Féllen Frau Otten und
Herr Rogge deutlich. Bei diesen Gymnasiallehrpersonen zeigen sich zwar starker auf das
Erreichen von Unterrichtszielen fokussierte Orientierungsrahmen, doch bestitigt sich
das rekonstruierte Grundmuster: Inwieweit aus der Belastungserfahrung eine Beanspru-
chungserfahrung wird, ist abhéngig davon, inwiefern die Lehrpersonen ihre Orientie-
rungsrahmen enaktieren, d.h. in die Praxis umsetzen konnen. Frau Otten ist dabei derje-
nige Fall im Sample, bei dem die Enaktierung am reibungslosesten zu gelingen scheint.
Entsprechend finden sich im Interview mit ihr kaum Beanspruchungserfahrungen. Frau
Neumann und Herr Rogge miissen sich hingegen um die Enaktierung ihres Orientie-
rungsrahmens bemiihen, was zu immer wieder punktuell bzw. phasenweise auftretenden
Beanspruchungserfahrungen in gleichbleibenden Belastungskontexten fiihrt. Die ver-
gleichsweise intensivsten Beanspruchungserfahrungen finden sich bei Frau Schaller,
was darauf zuriickzufiihren ist, dass bei ihr kein stabiler, sich reproduzierender Orientie-
rungsrahmen rekonstruiert wurde. Die These lautet somit zusammenfassend, dass die

3 Vgl. fiir die Bedeutung organisationsbezogener Interaktion im Berufseinstieg auch Hericks, Sotzek, Rau-

schenberg, Wittek & Keller-Schneider (2018), S. 72ff.
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Beanspruchungserfahrung von Lehrpersonen in den ersten Berufserfahrungen in Zusam-
menhang damit steht, inwiefern sie berufsbezogene Orientierungsrahmen entwickeln
und in die Praxis umsetzen konnen.

Der Fall Frau Neumann zeigt dabei, dass die Umsetzung von Orientierungsrahmen
dadurch erschwert wird, dass sie in einem Spannungsverhéltnis zu normativen Erwar-
tungen an das eigene Handeln bzw. das Handeln im Lehrer*innenberuf allgemein stehen.
Mit Bohnsack (2017, S. 235) lie3e sich diese Spannung als ,,notorische Diskrepanz‘ zwi-
schen performativer und propositionaler Logik deuten. Um zu Antworten darauf zu kom-
men, wieso sich offenbar in den ersten Berufsjahren Orientierungsrahmen nicht bei allen
Lehrpersonen etablieren bzw. die Spannung zwischen performativer und propositionaler
Logik nicht (hinreichend) handlungspraktisch bearbeitet wird, konnte der Einbezug wei-
terer Interviewstellen weiterfilhrend sein. So bringt nur Frau Schaller ihre Beanspru-
chungserfahrungen in Verbindung mit ihrem Studium, indem sie darauf eingeht, im
Studium nicht auf den Umgang mit den nun wahrgenommenen Erwartungen und Hand-
lungszwingen vorbereitet worden zu sein. Diese Spur — der Zusammenhang zwischen
Beanspruchung- und Studienerfahrungen — miisste weiter gepriift werden.

Die Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass die fiir den Berufseinstieg identifizierten
Entwicklungsaufgaben auch fiir Lehrpersonen in den ersten fiinf Jahren relevant sind. So
erfahrt Frau Neumann die Zusammenarbeit mit der Sonderpddagogin als Beanspruchung
(Entwicklungsaufgabe Kooperation); Frau Schaller sucht noch nach einer tragfahigen
professionellen Identitét im Zusammenhang mit der Frage, wie sie Schiiler*innen in ih-
rer Eigenart gerecht werden kann (Entwicklungsaufgaben Rollenfindung, Anerkennung)
(Hericks et al., 2019). Im Anschluss an aktuelle Forschung zum Berufseinstieg wére es
spannend, in einem Léngsschnitt zu untersuchen, ob bzw. wie sich die mit diesen Ent-
wicklungsaufgaben verbundenen Beanspruchungserfahrungen der Lehrpersonen im
Zeitverlauf verdandern, ob sich beispielsweise eine Bereitschaft zeigt, das eigene Handeln
in der Auseinandersetzung mit wahrgenommenen Normen anzupassen (Hericks et al.,
2018, S. 721f.), und inwiefern solche etwaigen Verdnderungen als Professionalisierung
von Jung-Lehrer*innen gefasst werden konnen.

Die Ergebnisse deuten insgesamt das Potenzial der Dokumentarischen Methode zur
wissenschaftlichen Rekonstruktion von Wissensformen, die auf unterschiedliche Weise
handlungsleitend werden, an. Wéhrend sich aus Argumentationen und Bewertungen
Entwiirfe von Handlungen im Sinne theoretischen Wissens (Orientierungsschemata)
herausarbeiten lieBen, konnten im Inter- und Intrafall-Vergleich und auf Basis einer se-
quenziellen Analyse unterschiedliche Strukturen habitualisierten Handelns (Orientie-
rungsrahmen) aus solchen Passagen rekonstruiert werden, in denen Handlungspraxis
zum Ausdruck kommt. Beide Wissensformen haben sich dabei — wie oben aufgezeigt —
auf je unterschiedliche Weise zur Identifikation von Belastungssituationen/-erfahrungen
und Beanspruchungserfahrungen und damit zur Aufschliisselung des Prozesses der ,,Wi-
derspiegelung® (s. Kap. 2) als fruchtbar erwiesen. Inwiefern es sich bei dem rekonstru-
ierten Wissen um kollektiv geteiltes Wissen handelt, konnte durch eine Vergroferung
des Samplings analysiert werden. Ob bzw. inwiefern die herausgearbeiteten Thesen
schlieBlich auch fiir Lehrpersonen mit groerer Berufserfahrung tragfihig sind, miisste
gepriift werden.
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