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Zusammenfassung: Lehramtsstudierende positionieren sich zu den Anforde-
rungen von Studium und zukiinftigem Beruf auf der Grundlage individueller Ein-
gangsvoraussetzungen. Beratungsformate wie das Tiibinger Projekt ProfiL sind
konzeptionell darauf ausgerichtet, diese Vermittlung zwischen objektivem und
subjektivem Bildungsgang zu unterstiitzen. Aus subjektivierungstheoretischer Per-
spektive entsteht jedoch die Frage, welche neuen Subjektmodelle und Subjektivie-
rungsweisen mit solchen Beratungsangeboten in das Studium eingespeist werden.
In einer narrativen Interviewstudie konnen diese Subjektivierungsweisen in ersten
Ansitzen empirisch sichtbar gemacht werden: Beratungsteilnehmende verfolgen
in der Auseinandersetzung mit Professionalititserwartungen Subjektideen, die ei-
nerseits berufswunschbezogenen Normativen geschuldet sind. Andererseits bietet
sich durch das Andocken an individuelle Voraussetzungen die Gelegenheit, pro-
grammatische Subjektmodelle (teilweise) zu iiberschreiben. Werden die inhalt-
lichen bzw. strukturellen Konzeptsetzungen zunehmend als Nichtpassung zu eige-
nen Entwicklungs- und damit Subjektivierungsbedarfen empfunden, brechen Teil-
nehmende die Beratung ab. Subjektorientierte Professionalisierung scheint dem-
nach individuelle Ankniipfungs- und Adaptionsmoglichkeiten zu bendtigen.

Schlagworter: Professionalisierung; Beratung; Subjektivierung; Subjektmo-
dell; Bildung; Bildungsgang
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1 Einleitung

Befunde der Bildungsgangforschung zeigen, dass angehende Lehrer*innen in das Lehr-
amtsstudium mit ganz eigenen, lebensgeschichtlich gepragten Erfahrungen, Wissensvor-
riten, Werthaltungen, Zielen, Kompetenzen und anderen Ressourcen eintreten. Auf die-
ser Grundlage positionieren sie sich zu den objektiven Anforderungen, die das Studium
und der damit angestrebte zukiinftige Beruf an sie richten, und auf dieser Grundlage
strukturieren sie ihre Lern- und Bildungsprozesse, sodass sich daraus unverwechselbare
Entwicklungspfade entfalten (vgl. Gruschka, 1985, S. 369). Diese individuell vorgenom-
menen Strukturierungen stehen jedoch nicht ,,automatisch* in Ubereinstimmung mit den
Intentionen des Studiengangs und den curricularen Zielsetzungen, sondern erfolgen eher
selbstldufig, sodass sich Entwicklungsprozesse nicht immer auf professionsbezogene
Aspekte, sondern vor allem auch auf alltagsweltliche Probleme oder selbstdefinierte
Ziele richten (Gruschka, 1985; Koffler, 2015; Kraler, 2012; Mdllers, 1995; Ostermann,
2015).

Das Tiibinger Projekt ProfiL! — , Professionalisierung durch Beratung im Lehramts-
studium® — kniipft an diese Befunde an und bietet ein Beratungsangebot fiir Lehramts-
studierende, mit dem die im Studium stattfindenden Professionalisierungsprozesse im
Rahmen einer individualisierten beraterischen Begleitung gezielt unterstiitzt werden sol-
len. Erste Ergebnisse der ProfiL-Begleitforschung lassen erkennen, wie durch die Erar-
beitung berufsbiografisch relevanten Wissens die Vermittlung zwischen objektiven An-
forderungen und individuellen Eingangsvoraussetzungen begiinstigt werden kann
(Bauer et al., in Vorbereitung): Die Konturen der jeweiligen Professionalisierungspro-
zesse und der ihnen inhdrenten Entwicklungserfordernisse schirfen sich, sodass die Stu-
dierenden mehr bewusste Gestaltungsmacht {iber die eigenen professionsbezogenen
Entwicklungsprozesse erlangen. Gleichzeitig ldsst sich jedoch aus bildungs- und subjek-
tivierungstheoretischer Perspektive die (selbst-)kritische Frage formulieren, ob eine Be-
ratung wie ProfiL die durch Curricula, Lehrveranstaltungen und Priifungsformate wir-
kende Fremdfiihrung eher verstirkt und damit den potenziell offenen bildungsbezogenen
Raum zur individuellen Entwicklung, den die Beratung konzeptionell eigentlich ver-
spricht, durch einen klar gefassten Professionsbezug eher verschliefit. Vor diesem Hin-
tergrund interessieren uns die subjektiven Aneignungsformen des Beratungsangebots
durch die Studierenden und die darin erkennbaren Professionalisierungsprozesse in be-
sonderer Weise. Bezogen auf die formulierte Frage nach Gestaltungsmacht bzw. Fremd-
fliihrung im Studium versuchen wir im Rahmen des vorliegenden Beitrages, bereits ge-
wonnene Ergebnisse aus einer narrativen Interviewstudie mit am Beratungsangebot
teilnehmenden Studierenden neu zu sichten und die darin erkennbaren Unterschiede als
zwei differente Subjektivierungsweisen (Rose, 2019) zu fassen, mit denen Studierende
dem Subjektivierungserfordernis der Beratung je unterschiedlich begegnen. Im Folgen-
den werden zunéchst in Kapitel 2 die theoretischen und konzeptionellen Grundlagen der
ProfiL-Beratung vorgestellt. In Kapitel 3 erfolgt eine knappe Darstellung der das Projekt
begleitenden Forschungsstrategien. Entlang zentraler Ergebnisse der ProfiL-Begleitfor-
schung wird in Kapitel 4 gezeigt, welche Unterschiede sich im Blick auf Professionali-
sierungsprozesse von Studierenden auf der Grundlage einer Interviewstudie herausarbei-
ten lassen. Die von uns auf dieser Basis vorgeschlagene systematische Unterscheidung
zweier Subjektivierungsweisen wird in Kapitel 5 abschlie8end diskutiert.

Das diesem Artikel zugrundeliegende Projektvorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitétsof-
fensive Lehrerbildung von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung unter dem Forderkennzeichen 01JA1911 geférdert und ist im Rahmen der Tiibingen School of
Education verankert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt allein bei den Au-
tor*innen.
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2 ProfiL — eine Beratung zwischen Fremd- und Selbstfiihrung

Ausgehend von berufsbiografisch orientierten Ansétzen im weiteren Sinn (Fabel-Lamla,
2018; Keller-Schneider & Hericks, 2014) ldsst sich Professionalisierung als biografisch
fundierter Strukturierungs-, Lern- und Bildungsprozess bestimmen, der sich auf der
Grundlage berufsbezogener Entwicklungserfordernisse vollzieht. Innerhalb des Lehr-
amtsstudiums bedeutet das fiir die Studierenden, Anschliisse an das standardisierte Aus-
bildungsprogramm zu suchen und aus den einzelnen Ziel- und Lehrangeboten einen ,,ei-
genen kohirenten Bildungsgang“ zu entwickeln. Folgt man diesem Verstéindnis eines
subjektiv gepragten Bildungsgangs, konzipiert als sinnhafte Vermittlung zwischen ob-
jektivem Bildungsgang und individuellen (Eingangs-)Voraussetzungen, kann dessen
Gestaltung durch entsprechende Unterstiitzungsangebote passgenauer gelingen: Erwer-
ben die Studierenden beispielsweise mehr (berufsbezogene) Selbstkenntnis, konnen sie
genauer einschitzen, welche konkreten individuellen Entwicklungserfordernisse anste-
hen, um den Anforderungen an eine professionelle Lehrperson zunehmend gerecht zu
werden. Fiir den Erwerb eines solchen expliziten und vor allem explizierbaren berufs-
biografischen Selbst-Wissens miissen jedoch, wie entsprechende empirische Befunde
zeigen, Orte bereitgestellt werden, die geschiitzte, bewertungs- und rechenschaftsfreie
sowie studierendenorientierte Reflexionsmoglichkeiten bieten (Kréichter, 2018). Die
professionsbezogene Beratung von Profil wurde als ein solcher Ort konzipiert.

Im Rahmen des Projekts ProfiL wird an der Universitit Tiibingen seit 2017 eine pro-
fessionsbezogene, hochindividuelle Beratung bereitgestellt (Bauer et al., 2020), mit der
Lehramtsstudierende die Moglichkeit erhalten, in kleinen Gruppen (vier bis sechs Teil-
nehmer*innen), iber das gesamte Bachelorstudium hinweg und betreut von universitéts-
externen Beratungsfachkréften berufsbiografisch relevante Themen zu bearbeiten. Diese
Themen sind allerdings iiber einen manualisierten Wahlpflichtmodus gesetzt und fokus-
sieren auf diejenigen personengebundenen Merkmale, Uberzeugungen und Motive von
Lehramtsstudierenden, die als Eingangsvoraussetzungen und damit als mogliche Ein-
flussfaktoren auf die professionelle Entwicklung inzwischen umfangreich erforscht sind
(z.B. Cramer, 2016; Georg & Bargel, 2012). Dies umfasst beispielsweise Berufswahl-
motive, Herkunftsfamilie, eigene Schulerfahrungen, pddagogische Vorerfahrungen, Pas-
sung Person-Beruf, Belastungserleben, Umgang mit schwierigen Situationen, Umgang
mit Heterogenitét und Vielfalt. Diese Einhegung des Beratungsangebotes wird den Stu-
dierenden in Einfilhrungsveranstaltungen vorgestellt und begriindet.

Neben diesem Professionsbezug, der tendenziell nach instruierenden Beratungsantei-
len verlangt, zielt die systemisch-konstruktivistische Grundausrichtung des Beratungs-
konzepts auf eine individuelle und anliegenorientierte Ergebnisoffenheit der zu betrei-
benden Selbstkldrungsprozesse, die nicht nur sicherstellt, dass Breite und Tiefe der
Selbstthematisierungen in der Hand der Studierenden verbleiben, sondern auch dafiir
sorgt, dass die Ratsuchenden in erster Linie dabei unterstiitzt werden, ,,Wahlmoglichkei-
ten abzuwégen, sich angesichts mehrerer Alternativen zu entscheiden oder aber Optio-
nen bewusst offen zu halten (Nestmann & Sickendiek, 2011, S. 109). Die Studierenden
gelten als Expert*innen fiir ihre (Berufs-)Biografie und trotz Professionsbezug als
gleichberechtigte Gesprichsteilnehmende, die nicht entlang individueller Defizite zu be-
trachten sind, sondern deren Verhalten und Handeln als sinnhaft und kompetent gelten
(vgl. Bamberger, 2015, S. 27f.). Damit erhélt Beratung das Potenzial, Reflexions- und
Distanzierungsmoglichkeiten fiir Bildungsprozesse zu bieten, die individuelle Verhalt-
nisbestimmungen, alternative Wirklichkeitskonstruktionen, neue Handlungsrdaume und
die sinnhafte Gestaltung der zukiinftigen Entwicklung erlauben: Die Berater*innen re-
gen Verdanderungen an und unterstiitzen sie, indem sie an Ressourcen und Potenziale der
Teilnehmenden andocken und so Gelegenheit fiir Selbstinstruktionen bieten (vgl. Bam-
berger, 2015, S. 32). Die Beratenden steuern in diesem Sinne den Verlauf der Beratung,
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aber nicht die sinnstiftende Bearbeitung der mitgebrachten Anliegen, Fragen und Prob-
leme (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 2019, S. 15). Konzeptuell wurde im Rahmen von
ProfiL auf diese Weise versucht, eine ausgewogene Relation zwischen Professionsbezug
und individuell ausgerichteter Unterstiitzung sowie eine passgenaue Vermittlung von
objektiven Anforderungen und (berufs-)biografisch basierten Anschlussmoglichkeiten
zu ermdglichen.

In den ersten Analysen der im Rahmen der Begleitforschung erhobenen Interviews
und offenen Aussagen im Kontext der Fragebogenerhebung (vgl. Kap. 3) erschienen
die Aneignungsprozesse der Studierenden und die hierbei zu Tage geforderten profes-
sionellen Orientierungen jedoch deutlich vielschichtiger. Auffillig war, wie stark die
am Beratungsangebot kontinuierlich teilnehmenden Studierenden dies als Arbeit am
,professionellen Selbst* verstanden, wihrend nicht-teilnehmende oder die Beratung ab-
brechende Studierende ihre personenbezogene Entwicklung tendenziell als eher abge-
schlossen beschreiben oder eine entsprechende Entwicklung gedanklich auf die zukiinf-
tige Berufspraxis verlagern.

Diese hier aufscheinenden Polarisierungen haben wir mit Bezug auf eine subjektivie-
rungstheoretische Perspektive zu fassen versucht, die wir im Folgenden knapp skizzie-
ren. Aufgegeben wird im Rahmen dieser theoretischen Bestimmung das einfache Kon-
zept eines Subjektes, das sich als ,,ein iiberdauerndes, autonomes Ganzes transzendent
vor, hinter oder auBerhalb der gesellschaftlichen Praxis® (Alkemeyer, 2013, S. 34)
(aus-)bilden lésst (vgl. Spies, 2019, S. 90). Vielmehr werden Subjekte als ,,in Formie-
rung begriffene Struktur[en]” gefasst (Butler, 2001, zit. nach Alkemeyer, 2013, S. 34),
wobei uns im Kontext der Begleitforschung diese Formierung insbesondere im Modus
von Lernen und Bildung interessiert. Fasst man Professionalisierung als einen Prozess,
der bereits im Studium beginnt, wie wir dies im Rekurs auf die benannte berufsbiografi-
sche Professionalisierungstheorie tun, impliziert dies eine spezifische Verantwortungs-
iibernahme fiir den eigenen Professionalisierungsprozess im Rahmen des Studiums: Die
Studierenden als angehende Lehrkrifte sind aufgefordert, sich einerseits als ein souve-
ranes, d.h. ein ,,sich selbst bewusst[es] und durchsichtig[es], sich selbst verniinftig be-
stimmend[es]* (Ricken, 2013, S. 69) Subjekt zu fassen, das gegeniiber dem eigenen
Selbst verfiigungsméchtig ist und seine Entwicklung bewusst und selbstverantwortlich
betreibt. Andererseits soll diese Selbst-Verfiigung zum Zwecke des professionsbezoge-
nen Kompetenzerwerbes an programmatisch-normativen Subjektmodellen ausgerichtet
sein, wie sie in curricularen Kompetenzbeschreibungen und Programmatiken im Kontext
der Lehrer*innenbildung vielfach ausformuliert sind (z.B. KMK, 2019a, 2019b). In die-
sem Sinne stellen die ,,vermeintlichen Autonomiezuschreibungen [...] letztlich fremd-
bestimmte Zumutungen® dar (Redecker, 2019, S. 139), mit denen umzugehen ist. Das
Subjekt muss sich auch als ein unterworfenes und hergestelltes beschreiben lassen, das
einem von Bildungspolitik bzw. Bildungsadministration gesetzten Programm der
,»Responsibilisierung des Einzelnen* (Traue, 2010, S. 54) ausgesetzt ist.

Lehramtsstudierende werden im Sinne dieser Theorieperspektive spétestens mit dem
Eintritt ins Lehramtsstudium in eine Matrix aus widerspriichlichen Diskursen und
Praktiken eingespannt, die sich in Lehrveranstaltungen, Priifungen, Praktika, aber auch
informellen berufsbezogenen Auseinandersetzungen mit Normen, Modellen und Erwar-
tungen entfalten und die die Rahmenbedingungen fiir stattfindende Subjektivierungspro-
zesse bilden. Verfahren der Fremdfiihrung und der Selbstfiihrung sind dabei miteinander
verschrinkt (vgl. Klingler, 2019, S. 54f.): Diskursiv als giiltig erklérte (Lehrer*in-)Sub-
jektmodelle konturieren nicht nur, wie Lehrpersonen sein und handeln sollen, was sie
konnen und wohin sie sich entwickeln miissen; sie legen auch entsprechende Selbstdeu-
tungsschablonen (vgl. Traue, 2010, S. 60) und Technologien bzw. Techniken der Stei-
gerung — Kompetenzerweiterung, Selbstreflexion, Selbstmanagement usw. — nahe (vgl.
Schifer, 2019, S. 124f.). Das zu professionalisierende (Berufswunsch-)Selbst als Flucht-
punkt (vgl. Brockling, 2012, S. 131) aller stattfindenden Praktiken leitet dabei Prozesse
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des Geformt-Werdens genauso an wie die der Selbst-Formung. Fremdfiihrung iiber die
objektive Seite des Bildungsgangs, sich unterwerfende Selbstfithrung als berufswunsch-
bezogene, fraglose Einpassung in den objektiven Bildungsgang und eigensinnige Selbst-
fiihrung als sich souverin denkende Distanzierung gegeniiber objektiven Anforderungen
sind auf diese Weise untrennbar miteinander verquickt.

Eine professionsbezogene Beratung wie die von Profil ist in diesem Sinne in das
Subjektivierungsgeschehen eingewoben und ldsst sich gerade nicht als etwas beschrei-
ben, das den Prozessen der Selbst- und Fremdfiihrung vorgelagert ist. Gerade Beratung
als eine Handlungsform, die eine besonders intensive Verwendung von subjektivie-
rungsrelevanten (Bekenntnis-)Praktiken wie Selbstpriifung, Selbstexploration, Selbst-
reflexion, Selbstmodellierung usw. verlangt (Groning, 2016), entfaltet vielfiltige
Praktiken, die es erst erlauben, dass sich die Studierenden als Zu-Beratende und Sich-
Entwickelnde adressieren lassen (vgl. Alkemeyer, 2017, S. 148). Der gesetzte Professi-
onsbezug und damit verbundene (Lehrer*innen-)Subjektvorstellungen werden in der
Beratung nicht nur einfach, wie beispielsweise in Lehrveranstaltungen, an die Teilneh-
menden herangetragen, sondern iiber die beratungspraktisch auszufithrenden Handlun-
gen direkt in die kognitiven, emotionalen und somatischen Auseinandersetzungen der
zukiinftigen Lehrpersonen ,.eingespeist™. Die hierbei stattfindenden Subjektivierungs-
prozesse, verstanden als in sozialen Praktiken sich vollziehende Entstehung, Entwick-
lung, Erhaltung und Verdnderung des Subjektes (vgl. Alkemeyer, 2013, S. 34), orien-
tieren sich an normativ-curricularen Subjektvorstellungen, die vor dem Hintergrund des
ausbildungsbezogenen Settings unweigerlich aufgerufen werden (vgl. Alkemeyer,
2013, S. 148).

Gleichzeitig kann diese Beratung aber als etwas gesehen werden, das vor dem Hinter-
grund des systemisch-konstruktivistischen Beratungs- und Klient*innenverstdndnisses
von Profil einen (Mitspiel-)Ort schafft, an dem nicht nur das Reflektieren des Jetzt-
Spéter-Vergleichs in Bezug auf die zukiinftige Lehrperson stattfindet, sondern an dem
auch der Subjektivierungsprozess selbst im Sinne einer Reflexion zweiter Ordnung zum
Thema gemacht werden kann: Prozessoffene Praktiken wie das Beraten legen zwar be-
stimmte Handlungen nahe, determinieren sie aber nicht (vgl. Alkemeyer, 2013, S. 46f.).
Auf diese Weise erdffnet sich ein potenzieller Verfiigungsraum, den die Teilnehmenden
nutzen konnen, um die normativen Subjektvorgaben zu deuten, zu re-kontextualisieren
oder ginzlich in Frage zu stellen. Dadurch ergeben sich Moglichkeiten einer anschluss-
willigen oder widerstiandigen Selbstdeutung und Selbstformung, die es erlauben, auch
radikale Fragen wie die, ob man iiberhaupt eine Lehrperson in einem bestimmten Sinne
sein mochte, zu problematisieren. Der mit dem Professionsbezug des Studiums verbun-
dene Auftrag zur Selbststeuerung der eigenen Entwicklung wird hiermit prinzipiell durch
das ProfiL-Beratungsangebot aufgenommen. Das Konzept ist dabei aber nicht beliebig
therapeutisierend gedftnet, sondern bietet eine reflexive Auseinandersetzung auf der Ba-
sis professioneller beruflicher Erwartungen.

Wie sich dies in den gewonnenen Befunden widerspiegelt, wird im Folgenden, nach
einer kurzen Darlegung des Forschungsdesigns, exemplarisch vorgestellt.

3 Forschungsinteresse, Forschungsdesign und Stichprobe

Die Begleitforschung von ProfiL umfasst verschiedene Elemente. Eine quantitative Stu-
die erfasst die Wirksamkeit der Beratung in Form eines Zwei-Gruppen-Pra-Post-De-
signs. Dabei kommt ein Fragebogen zum Einsatz, der sowohl standardisierte Items zu
zentralen Konzepten der Professionalisierungsforschung als auch offene Fragen enthélt
und den teilnehmenden Studierenden zu drei Messzeitpunkten (zweites, viertes, sechstes
Semester) vorgelegt wird (Kohorte 1 insgesamt: #n=89). Als Vergleichsgruppe werden
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diejenigen Lehramtsstudierenden des gleichen Jahrganges befragt, die das ProfiL-Ange-
bot nicht in Anspruch nehmen (Kohorte 1 insgesamt: n=240). Erhebungszeitpunkte sind
hier das zweite und das sechste Semester.

Verschiedene qualitative Vertiefungsstudien fokussieren auf die Prozessebene des
Gruppengeschehens und auf die Ebene individueller Professionalisierungsverldufe. Zur
Nachzeichnung individueller Entwicklungen und zu dem moglichen Beitrag von Profil
zu diesen Entwicklungen wurden die subjektiven Sichtweisen der Studierenden auf ihren
(Lebens-)Weg zum Lehrberuf erhoben. Im Verlauf des vierten Semesters, also etwa zur
Halfte des Beratungszeitraumes, wurden zu diesem Zweck mit #=9 Teilnehmenden und
n=8 Nichtteilnehmenden narrative Interviews mit anschliefender inhaltsanalytischer
Auswertung (Kuckartz, 2016) durchgefiihrt. Diese Erhebungsmethode sollte sicherstel-
len, dass die Befragten mithilfe einer Stegreiferzdhlung diverse Ereignisse, Stationen und
Phasen aus ihrem Leben relevant setzen und als bedeutsam gedeutete Erfahrungen ver-
gegenwirtigen, ohne seitens der Interviewenden eingeschrinkt bzw. gesteuert zu werden
(z.B. Kiisters, 2009; Misoch, 2019; Schiitze, 1983).

Eine weitere Interviewstudie nahm diejenigen Studierenden in den Blick, die ProfiL
aus verschiedenen Griinden vorzeitig beendeten: N=2 Studierende brachen das Lehr-
amtsstudium ab, zwei weitere Studierende wechselten die Hochschule, und n=3 Studie-
rende wollten die Beratung nicht fortsetzen. Um auf die jeweiligen Beweggriinde zu fo-
kussieren und forschungspragmatischen Einschrdnkungen mit Abbrechenden Rechnung
zu tragen, wéhlten wir hier das Format der leitfadengestiitzten Interviews (z.B. Misoch,
2019; Nohl, 2012) mit anschlieBender inhaltsanalytischer Auswertung.

Die synthetisierten Ergebnisse der beiden qualitativen Studien sowie der offenen Fra-
gen aus der Fragebogenstudie wurden zunéchst vorrangig deskriptiv ausgewertet. In der
Diskussion dieser Ergebnisse zeigten sich spezifische Auffilligkeiten, die sich mit Blick
auf mogliche Zusammenhédnge zwischen Beratungsteilnahme bzw. Beratungsabbruch
subjektivierungstheoretisch einordnen lassen. Diese theoretisierenden Lesarten der In-
terviewergebnisse sollen im Folgenden vorgestellt werden.

4  Ergebnisse der Interviewstudie

Die Auswertung der offenen Fragen im Fragebogen, insbesondere die Auswertung einer
offenen Frage nach Entwicklungswiinschen, Entwicklungsnotwendigkeiten und Ent-
wicklungsbedarfen, die die Studierenden aktuell fiir sich wahrmehmen, zeigen, dass sich
Lehramtsstudierende in ihren Entwicklungs- bzw. Professionalisierungsprozessen an
verschiedenen Fluchtpunkten orientieren, die wir analytisch polarisierend als zwei ver-
schiedene Subjektivierungsweisen fassen: Die Teilnehmenden der Beratungsgruppen
streben im Rahmen einer individuumsorientierten Subjektivierungsweise nach zuneh-
menden Selbst-Kenntnissen, die sie fiir die Ausbildung ihrer antizipierten Lehrer*innen-
Personlichkeit nutzen wollen. Die dadurch fiir sie deutlicher werdende professionsbezo-
gene Differenz zwischen aktueller studentischer Person und der zukiinftigen Lehrperson
bildet fiir diese Gruppe den Ausgangs- und Zielpunkt der beabsichtigten Professionali-
sierung. Diese Subjektivierungsweise lasst sich beschreiben als eine, die sich auf das
aktuell werdende Lehrer*in-Subjekt konzentriert: Die Lehrer*in-Subjektwerdung wird
gewissermalien als zweiter Referenzpunkt neben Studien- und Berufsanforderungen ein-
gezogen. Auf diese Weise positionieren sich Studierende im Sinne dieser Subjektivie-
rungsweise gegeniiber einer universitdren bzw. curricularen Adressierung als Entwick-
lungsbediirftige und damit eher subjektorientiert bzw. individualisierend. Die in dieser
Subjektivierungsweise gewonnenen Differenzen erzeugen dabei (berufs-)biografisch re-
levantes Selbst-Wissen, das dann zur weiteren Ausbildung einer professionellen Identitit
genutzt werden kann.

Nicht an der Beratung teilnehmende Studierende der Kontrollgruppe und die inter-
viewten Abbrecher*innen beziehen sich hingegen in ihrer Entwicklung sehr viel stirker
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aufihre spatere Unterrichtspraxis, indem sie die Bedeutung der zukiinftigen Berufspraxis
als Zielpunkt ihrer Professionalisierung begreifen. Diese zweite Subjektivierungsweise
haben wir im Vergleich zur ersten als strukturorientiert bezeichnet. Entwicklungserfor-
dernisse, die in dieser Hinsicht genannt werden, sind an bereits bestehende personale
oder praxisbezogene Strukturen gebunden: Studierende schreiben sich in diesem Sinne
eher statisch gedachte Eigenschaften und Fahigkeiten zu, die es innerhalb des berufli-
chen Feldes auszugestalten gilt. Dadurch gelingen eine funktional gedachte Stabilisie-
rung und Vergewisserung der Lehrer*innen-Personlichkeit in einer spezifischen Weise:
Praxis erscheint als etwas, das direkt instruiert werden kann. Die auf diese Weise wih-
rend des Studiums erworbenen, vorgeformten Wissenssysteme und Lehrer*innen-Posi-
tionen lassen sich direkt in den konkreten Schulkontext einpassen und machen eine wei-
tere Arbeit am Selbst und an Selbst-Weltverhdltnissen obsolet.

4.1 Narrative Interviews mit am Beratungsangebot Teilnehmenden

Innerhalb der Interviews beschreiben die befragten Teilnehmer*innen zunéchst Motive,
die sie zum Lehramtsstudium bzw. zum Lehrberuf gefiihrt haben. So werden bspw. Per-
sonlichkeitseigenschaften benannt (z.B. empathisch, kommunikativ usw.), {iber die man
mehr oder weniger stabil verfiigt und die man in Verbindung mit verschiedenen Anfor-
derungen des Berufes als wichtige und zugleich legitime Voraussetzungen erachtet. Zu-
dem gelten sie ihnen als wesentliche Passungsmomente zwischen der eigenen Person
und dem zukiinftigen Beruf. Daneben werden Kompetenzen beschrieben, iiber die sie
bereits — in Ansétzen — verfliigen und die sie aus ihrer Sicht zum Ergreifen dieses Berufes
qualifizieren (z.B. gut zuhoren und erkléaren kénnen usw.). Die befragten Studierenden
formulieren gleichzeitig ganz allgemeine Anspriiche an eine Lehrperson, oftmals ausge-
hend von negativen Erfahrungen mit ehemaligen Lehrpersonen, die den eigenen Entwiir-
fen von einem Lehrer*innen-Subjekt offensichtlich nicht entsprechen. Zu diesen An-
spriichen gehort zum Beispiel, sich permanent selbst reflektieren zu konnen, souverian
aufzutreten oder konflikt- und durchsetzungsfahig zu werden. Auch bestimmte Haltun-
gen und Einstellungen wie Freude, Begeisterung und Lust auf die eigene Weiterentwick-
lung werden verlangt.

Parallel dazu berichten die Beratungsteilnehmenden von den eigenen Entwicklungs-
bedarfen und den dafiir als notwendig erachteten universitdren Unterstiitzungsangebo-
ten. Entwiirfe vom zukiinftigen Lehrer*innen-Selbst werden also einem aktuell wahrge-
nommenen Studierenden-Subjekt gegeniibergestellt, und die aufgemachte Kluft wird als
professionalisierungsbediirftig bewertet:

Ja, einfach weil ich auch denke, dass es mir schon sehr bewusst war von Anfang an, dass
ich vielleicht einige Charakterziige auch habe, die mir vielleicht im Weg stehen kénnten,
wenn ich Lehrerin werde, und weil mir das eben so wichtig ist, auch eine gute Lehrerin zu
sein [...] méchte ich halt alles Mogliche machen, was ich irgendwie kann, um [ ...] die Ein-
stellungen daffiir zu bekommen, die halt sinnvoll und hilfreich sind (EG-9, Z. 480-485).

Die benannten Entwicklungsbedarfe betreffen bspw. das souveréne Auftreten, den Aus-
bau von Belastbarkeit, das Managen der neuen Rolle einschlieBlich diverser Rollener-
wartungen oder das Erlernen einer kritischen Selbstreflexion, die die Wahrnehmung von
(Versagens-)Angsten und Zweifeln genauso einschlieBt wie das Ausbilden realistischer
Selbstkonzepte oder die Entdeckung personlicher Potenziale.

Entsprechend passende Unterstiitzungsangebote sehen die Beratungsteilnehmenden
vor allem in der ProfiL-Beratung, weil hier, im Gegensatz zu den Lehrveranstaltungen,
die Moglichkeit besteht, inhaltliche Schwerpunkte innerhalb der gegebenen Themenpa-
kete selbst setzen zu diirfen und damit an individuelle Fragen und Problemstellungen
ankniipfen zu kénnen:

Also ich fiihle mich halt nicht so angeleitet, sondern ich fiihle mich eher moderiert und [...]
ich konnte auch sagen, boah ne Leute, mir brennt das und das voll auf den Ndigeln irgendwie,
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konnen wir das grade mal einschieben, und das wdre halt okay. [...] Zum Beispiel, wenn
das so komplett angeleitet ist, wenn da vorne einer steht, dann [...] schliefe [ich] fiir mich
so damit ab (EG-5, Z. 748-778).

Konsequenterweise betonen die Teilnehmenden oft, dass sie nur in diesem ProfiL-Rah-
men Andockmoglichkeiten fiir ganz personliche Beratungsgegenstinde wie Angste, Sor-
gen und Zweifel in Bezug auf ihr Lehrer*innen-Sein finden:

Ich finde es sehr hilfreich, einfach mich mit anderen so gezielt [ ...] auszutauschen, weil das
doch mit meinen Freunden jetzt nicht so oft passiert, dass man sich auch so offen und ver-
letzlich machen kann in Bezug auf den Lehramtsberuf und was da Sorgen und Angste sind
irgendwie und was man méchte und was nicht und was man fiir Vorstellungen dariiber hat,
weil es doch sehr als selbstverstindlich irgendwie gilt (EG-9, Z. 503-508).

Die Gelegenheit, sich im Explizieren von Unsicherheiten seiner selbst zu vergewissern,
indem man bespricht, wo man als zukiinftige Lehrperson aktuell steht, wo man hinwill
und wie man das erreicht, wird von den Studierenden als sehr gewinnbringend einge-
schitzt:

Manchmal bin ich ja schon nicht so belastbar oder manchmal bin ich ja schon irgendwie
sehr dngstlich oder solche Sachen und dann habe ich schon auch die Hoffnung gehabt [...]
dass mir da ProfiL hilft, mir Moglichkeiten aufzuzeigen und diese Hoffnungslosigkeit oder
diese Verzweiflung da so rauszunehmen (EG-9, Z. 493-497).

Als wichtige Grundlage, um iiber Beschreibungen des personenbezogenen Status quo zu
Entwiirfen von zukiinftigen Verdnderungen zu gelangen ,,und zu sehen, was liegt iiber-
haupt im Bereich des Méglichen* (EG-2, Z. 811-812), nennen die Interviewten die
Langfristigkeit der Begleitung:

Einfach nochmal diese Lehrerfrage zu reflektieren [...] wo man halt ja auch genau eben
diese innerlichen Wege irgendwie kommunizieren kann und teilen kann [...] und von dem
her schdtze ich das als fiir mich jetzt sehr wertvoll ein, weil das auch so eine Kontinuitdt
und so eine lange Zeit im Prinzip ist (EG-6, Z. 688—693).

Fast sdmtliche Entwicklungsbedarfe und Unterstiitzungswiinsche, die von den Inter-
viewten herausgestellt werden, unterstreichen das subjektive Bediirfnis, auf das Prozess-
hafte des Lehrer*innen-Werdens schauen zu diirfen und damit die Sicht auf die sich
entwickelnde Lehrer*innen-Personlichkeit ins Zentrum der individuellen Professionali-
sierungsbemiithungen zu stellen: ,, Und deswegen glaube ich, dass mich das auf die Art
aufjeden Fall mehr beeinflusst, weil es eher an die Personlichkeit geht und an die eigene
Rolle als jetzt an das, was jeder Lehrer konnen muss, also das Fachwissen’ (EG-3,
Z. 838-840). Personlichkeitsbezogene Verdnderungen werden dabei in Betracht gezo-
gen und wahrgenommen — ,, Was ich halt vor allem mitnehme [...] auf jeden Fall Ver-
dnderungen, die ich an mir selber wahrnehme* (EG-3, Z. 843-844) —, aber nicht als
verpflichtendes Beratungsresultat betrachtet: ,, Wobei es jetzt auch nicht so ist, dass ich
irgendwie aus den ProfiL-Sitzungen rausgehe und da jetzt voll verdndert bin* (EG-3,
Z. 841-842). Oft benannt wird auch die Moglichkeit der Rezeption und/oder Ubernahme
fremder Perspektiven; dies scheint ein wesentlicher Faktor fiir die Attraktivitét von Pro-
fiL zu sein:

Deswegen denke ich, dass mir das so hilft. Und ja, vielleicht ist es auch utopisch, sich zu
denken, [...] wenn ich jetzt bei ProfiL war, dann hilft mir das jetzt von heute auf morgen
[...] das ist ja auch nur eine von den weiteren Sachen, die mich irgendwie formt auf dem
Weg dahin sozusagen [...] Was ich vielleicht am hilfreichsten finde, ist einfach auch, mit der
Beraterin zu reden, aber auch mit den anderen und zu héren, was die fiir Vorstellungen und
Gedanken haben, die Perspektive einfach noch mal zu sehen (EG-9, Z. 508-514).
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4.2 Abbrecher*innen-Interviews

Diese spezifische Form einer durch Beratung bewusster gestalteten subjektorientierten
Professionalisierung, die am eigenen, noch unzureichend erscheinenden Selbst ansetzt
und unter gewiinschtem Zugriff auf Beratende und Kommiliton*innen auch darauf zu-
riickzielt, wird von denjenigen Teilnehmer*innen, die die Beratung abgebrochen haben,
als nicht notwendig abgelehnt: So bestand fiir die ProfiL-Abbrechenden das urspriinglich
antizipierte Ziel der Beratung meist darin, durch einiibendes Bewiltigen moglicher
Handlungskonstellationen einen angemessenen praktischen Umgang ,,mit Scheitern
oder mit Erfolg“ (AA, Z. 335-336) zu finden, weswegen sie vor allem ,, Handwerkszeug
[...] fiir den Alltag“ (AM, Z. 403—404) und Informationen, ,, wie wir mit gewissen Situ-
ationen umgehen sollten (AA, Z. 335), erwartet hatten. Sie hétten es offensichtlich vor-
gezogen, ,,so ein bisschen an die Hand genommen zu werden“ (AM, Z. 508). Das refle-
xionsorientierte Sprechen iiber die ausgewédhlten Aspekte widersprach dieser Hoffnung,

dass es ein bisschen [...] mehr Anleitung gibt, dass nicht nur wir so viel diskutieren und uns
gegenseitig Einschdtzung geben, sondern dass von oben halt, von der Leiterin halt, auch der
Punkt kommt und [ge]sagt [wird], okay, das ist der richtige Weg, so solltet ihr reagieren,
oder das diirft ihr gar nicht durchgehen lassen (AM, Z. 533-537).

Oder: ,, Was tue ich, wenn ein Schiiler sagt, ich gehe jetzt nicht aus dem Klassenzimmer
[...] solche Fragestellungen hatte ich mir erhofft, mit Losung am besten (AA, Z. 370—
372). Vor diesem Hintergrund erscheinen ihnen die Beratungsgespriche als ,, Gelaber
(AH, Z. 46), ,,viel Gerede (AH, Z. 193) oder ,, immer nur Reden dariiber (AH, Z. 14—
15), was letztlich zu der Schlussfolgerung fiihrt: ,,Ja, naja, also wenn eh alles ganz an-
ders ist am Ende der Praxis und ich in der Praxis so viel mehr lerne als die zwei Stunden,
die wir uns zweimal im Semester treffen, dann bringt das mir eigentlich nichts “ (AH,
Z. 21-23). Den subjektiv fehlenden Mehrwert erkléren diese ProfiL-Teilnehmenden zu-
dem damit, dass sie bereits in einer Therapie wesentliche Themen bearbeitet haben oder
dass man den Beruf iiber die Mutter bereits gut kenne oder man sich dieses Studium als
Zweitstudium schon sehr gut iiberlegt habe. Aus verschiedenen Lebenssituationen her-
aus plausibilisieren sie ein bereits weitgehend fertiges Lehrer*innen-Subjekt: ,, Ich hatte
aber das Gefiihl, zumindest bei den Themen, die sich meine Gruppe ausgesucht hat [...J],
dass die sich eher [um] die Personlichkeit im Hier und Jetzt [...] gedreht haben und
nicht so sehr um dann spdter die Lehrsituation als Lehrkraft” (AL, Z. 66—70). Der Nut-
zen einer auf Personlichkeitsentwicklung fokussierten Reflexion fiir die Weiterentwick-
lung von Professionalitdt wird zum Zeitpunkt der Beratung nicht in Betracht gezogen;
eine weitere professionsbezogene Entwicklung wird vor allem iiber konkrete schulische
Praxis bzw. das Einiiben entsprechender Handlungen innerhalb der Beratung konzipiert,
was jedoch im Rahmen des Angebots nicht im antizipierten Sinne stattfindet, sodass es
fiir diese Teilnehmenden schlussendlich ,, personlich, auf die Person, nicht gepasst hat **
(AL, Z. 93-94).

Beide Faktoren zusammen — die nicht ausreichende thematische Ausrichtung an der
beruflichen Praxis und die enttduschte Hoffnung auf eine epistemisch-hierarchische
Struktur, die klare Orientierungen oder gar Losungen fiir die Praxis verheiflen wiirde —
fiihren letztlich zum Verlust eines ausreichenden Passungsverhiltnisses und zum Ab-
bruch der Beratung. Die Studierenden begriinden diesen Schritt konsequenterweise fast
durchweg damit, dass die Arbeit an ihrem zukiinftigen Lehrer*innen-Selbst bereits ab-
geschlossen sei: ,, Ich glaube einfach, dass fiir mich das Angebot, fiir mich personlich,
nicht gepasst hat, weil es einfach viel angeschnitten hat, was, ich finde, sehr sehr wichtig
ist, aber ich fiir mich einfach schon gekldrt hatte (AL, Z. 75-78). So benennen sie die
Arbeit am Selbst als ,, geistig schon so abgeschlossen* (AA, Z. 93), ,,schon gemacht*
(AA, Z.94), , eingehend beschiftigt” (AA, Z.50), ,,schon so abgearbeitet” (AA,
Z.131), ,,schon sehr klar“ (AL, Z. 36), ,,nichts Neues " (AH, Z. 147).
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5 Diskussion und Ausblick

Dem (moglichen) Subjektivierungsdruck, der von dieser Form einer professionsbezoge-
nen Beratung ausgeht, begegnen die Studierenden offensichtlich unterschiedlich. Pola-
risierend haben wir zwei Subjektivierungsweisen unterschieden, die unterschiedliche
Nutzungsformen von Beratung mit sich bringen: Diejenigen, die ihre Professionalisie-
rung iiber die Entwicklung der zukiinftigen Lehrer*innen-Personlichkeit betreiben, nut-
zen Profil fiir die Arbeit an einem professionellen Selbst, das sich parallel zu den beruf-
lichen Anforderungen nicht nur an damit verbundenen normativen Subjektmodellen,
sondern auch an eigenen Subjektbildungsideen orientiert. Dafiir greifen sie nicht nur
ausdriicklich und gerne auf die Perspektiven und Subjektvorstellungen der anderen Teil-
nehmenden zuriick, sondern nutzen den ko-konstruktiv eroffneten Beratungsraum fiir
differenzierte und abwégende Deutungen, die den zukiinftigen personenbezogenen Ent-
wicklungsprozess abstecken, indem professionsbezogene Subjektvorstellungen expli-
ziert, diskutiert, modifiziert und damit anschlussfahig gemacht werden. Subjektiv sinn-
hafte Verdnderungen beziiglich der eigenen Person sind erwiinscht und werden fiir einige
Studierende bereits im Verlaufe der beraterisch unterstiitzten Bachelorphase sichtbar.
Die Fragen danach, was man fiir eine Lehrperson sein mochte, ob bzw. wo man den
normativen Anspriichen an eine Lehrperson entsprechen will oder wie man den Anfor-
derungen individuell iiberhaupt geniigen kann, tauchen entsprechend haufig in den Be-
ratungssitzungen auf und werden hier mittels perspektivenreicher Selbstkldrungspro-
zesse subjektiv sinnhaft bearbeitet. Eine Gruppe hat sich beispielsweise mit der Frage
beschéftigt, woher eigentlich ihre Vorstellungen von einer guten Lehrperson kommen
und was diese Vorstellungen mit ihnen machen. Auch in einer inzwischen ergénzend
zum Bachelorangebot entwickelten ProfiL-Beratung fiir Masterstudierende, die wéhrend
oder im Anschluss an das Praxissemester in Anspruch genommen werden kann und die
—im Gegensatz zur bisherigen Konzeption — thematisch vollig offengelassen wird, wen-
den sich die Teilnehmenden relativ ziigig der Frage nach einer subjektiv sinnhaften Aus-
gestaltung ihrer Lehrer*innen-Personlichkeit zu. In einer subjektivierungstheoretischen
Perspektive wird von diesen Studierenden das implizite Wirken berufsbezogener norma-
tiver Subjektmodelle mit Hilfe des Beratungsangebots durchaus reflexiv aufgegriffen
und partiell gebrochen; gleichzeitig ,,subjektivieren® sich diese Studierenden in beson-
derer Weise iiber eine reflexive Arbeit am Selbst, die durch die systemisch-konstrukti-
vistische Grundausrichtung des Beratungsangebots konzeptionell besonders gefordert,
aber auch gefordert wird.

Teilnehmende, die solche personenbezogenen Bearbeitungen und Entwicklungen ak-
tuell flir nicht (mehr) notwendig erachten, konnen die Beratung jederzeit selbstbestimmt
verlassen. Sie entziehen sich damit einer auf kontinuierliche Reflexion zielenden Fremd-
fiihrung durch diese Form der Beratung und konturieren den fiir sie passenden Ausbil-
dungsraum auf eine andere Weise. Geht man davon aus, dass Beratung selbstverfiigte
Reflexionsprozesse ermoglicht, erscheint es als wahrscheinlich, dass damit dann curri-
cular und berufsbezogen verortete, ggf. auch eher zufillige Formen der Fremdfiihrung
die Subjektivierungsweisen priagen. Dies zeigt auch der kurze Blick auf Aussagen aus
den Erhebungen der Kontrollgruppe, die die grofle Gruppe der Studierenden umfasst, die
erst gar keine Beratung in Anspruch genommen haben. Auch diese Gruppe beschreibt
ihr professionsbezogenes Interesse im Studium als etwas, in dem die instruierende Pra-
xis, die liber die Ausbildung von Handlungsroutinen fiir Professionalisierung sorgen soll,
im Zentrum steht, weswegen auch Forderungen nach mehr praxisbezogenen Lehrveran-
staltungen und mehr Praxisphasen durchgehend und systematisch auftauchen. Ein eben-
falls haufig geforderter Strukturwandel bzgl. Schule und Unterricht soll eine bessere Pas-
sung zwischen Person und Beruf herstellen. Professionalisierung wird hier als von auflen
herangetragene Anforderung in einem technisch-handwerklich zu bewiltigenden Sinn
verstanden.
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Eine individuumsorientierte Professionalisierungs- bzw. Subjektivierungsweise, wie wir
sie vor allem bei den Teilnehmenden unserer Beratung vorfinden, will sich der Passung
zwischen Person und Beruf dagegen auf andere Weise nihern: Uber den beraterisch un-
terstiitzten Erwerb von (berufs-)biografischem Wissen wird versucht, Gestaltungsmacht
iiber den eigenen Bildungsprozess zu gewinnen und reflexiv die weitere personenbezo-
gene Entwicklung voranzutreiben. Dieses Reflexionspotenzial kann als Autonomiege-
winn in universitdren Lehrveranstaltungen und in den Praxisphasen dazu dienen, curri-
cularen, aber auch schulischen Anforderungen selbst-kenntnisreich, reflexiv-distanziert
und selbstbestimmt zu begegnen, sodass Passungsmomente zwischen ausbildungsbezo-
genen bzw. beruflichen Anforderungen und individuellen Bewiltigungsmdglichkeiten
systematischer gelingen konnten. Gleichzeitig zeigt sich auch in dieser reflexions- und
individuumsorientierten Subjektivierungsweise eine spezifische Verschrankung von
Selbst- und Fremdfiihrung, indem die durch Beratung geforderte ,,Selbstoptimierungslo-
gik* von diesen Studierenden in besonderer Weise aufgegriffen wird.

In diesem Sinne verweisen die hier berichteten Ergebnisse darauf, dass das hoch re-
flexive Beratungsformat von Profil einen sinnvollen Beitrag zu einer zunehmend refle-
xions- und individuumsorientierten Professionalitdtsentwicklung leisten kann, indem es
Studierende dabei unterstiitzt, das Studium als Arbeit am professionellen Selbst zu ge-
stalten. Gleichzeitig weisen die subjektivierungstheoretisch gelesenen Ergebnisse auch
darauf hin, dass Angebote wie ProfiL durchaus neue Formen der Fremdfithrung im Sinne
eines Anspruchs an kontinuierliche Arbeit an der eigenen Person evozieren, die glei-
chermaflen auf das dahinterstehende Ideal einer subjektorientierten Professionalisierung
wie auf damit verbundene Zumutungen im Kontext des Studiums verweisen.
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