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Kurzzus ammenfassung

Befiirwortende ebenso wie skeptische Stimmen zum Thema Inklusion klingen hiufig so, als sei
ein Gelingen oder Scheitern inklusiver Prozesse kaum beeinflussbar. Entsprechend wenig ist
untersucht, wie sich Gruppenprozesse in inklusiven Gruppen gestalten.

Die vorliegende Studie schlieft diese Liicke, indem sie die Zusammenarbeit in Kleingruppen
im Kontext inklusiver Hochschulbildung untersucht. Gegenstand sind vier rekonstruktive Fall-
studien aus Seminaren, an denen Studierende und behinderte Menschen — zumeist ohne Hoch-
schulzugangsberechtigung — teilnehmen.

Unter Anwendung der dokumentarischen Methode werden Arbeitsprozesse von Projektgrup-
pen im Rahmen inklusionsorientierter Seminare analysiert. Die leitende Fragestellung bestcht
darin, wie die Mitglieder einer Gruppe Gemeinsamkeit herstellen, Differenz bearbeiten und
Verantwortung verteilen. In der Entstehung einer Gruppe erfolgen einerseits — in Auseinan-
dersetzung mit einem gemeinsamen Gruppenziel — die Verteilung von Gruppenrollen, die Ent-
wicklung von Arbeitsfahigkeit und die Konstruktion von Gemeinsamkeit. Andererseits ist es
notwendig, Differenz zwischen den Gruppenmitgliedern zu bearbeiten. Dazu gehért auch, ei-
nen Umgang mit der Wirkung bestimmter Differenzkategorien zu finden. In inklusiven Grup-
pen, die im Kontext der Sonderpidagogik, der inklusiven Erwachsenenbildung oder anderen
Formen der Teilhabe von behinderten Menschen angesiedelt sind, wirke sich die haufig im Vor-
hinein gesetzte Kategorie ,Behinderung’ aus und beeinflusst — unter Umstinden im Zusammen-
wirken mit anderen Differenzkategorien — die Interaktion.

Die Ambivalenz von Gemeinsamkeit und Differenz und ihre ,Herstellung’ in inklusiven Klein-
gruppen ist Gegenstand der Dissertation. Sie zeigt, dass die Verantwortungsverteilung in der
Gruppe das Ergebnis eines gegenseitigen Zuschreibungsprozesses ist. Verantwortung wird nicht
nur von unterschiedlichen Gruppenmitgliedern meist dauerhaft tibernommen, sondern sie wird
ihnen auch iiberlassen. Jedes Gruppenmitglied ist in diesen Prozess aktiv eingebunden, indem
es Verantwortung iibernimmt, abgibt, entzicht oder zuriickweist und sich mit den Zuschrei-
bungen als ,verantwortlich® oder ,weniger verantwortlich® identifiziert. Eine falliibergreifende
Analyse der Zuschreibungspraktiken, die ableistische Tendenzen zeigt, rundet die Interpreta-
tionen ab.

Durch die theoretische Auseinandersetzung mit Inklusion, Behinderung, Differenz und Ab-
leismus sowie den Bezug zu padagogischen Konzepten zur Arbeit in Gruppen bietet die Studie
sowohl Wissenschaftler*innen als auch Studierenden und interessierten Pidagog*innen einen
erweiterten Zugang zur inklusiven Zusammenarbeit in Gruppen.

Die Studie leistet fiir die Forder-/Sonder-/Rehabilitations- und Inklusionspidagogik einen Bei-
trag zur kritischen Auseinandersetzung mit Differenz und den damit verbundenen Zuschrei-
bungen ebenso wie mit der Entstechung von gemeinsamen Erfahrungsriumen in Gruppenpro-
zessen. Obwohl im Hochschulbereich angesiedelt, sind die Ergebnisse auch fiir auflerschulische
Jugendbildung und den Sekundarbereich als relevant anzusehen.



Abstract

Comments on the topic of inclusion — both approving and sceptical — seem frequently based on
the assumption that success or failure of the inclusive group process can scarcely be influenced.
As a consequence, there has been only little research into the inner working of inclusive groups
and their group dynamics so far.

This study attempts to close this deficit by analysing cooperation patterns in small inclusive
groups in a university environment. The project is based on four reconstructive case studies of
seminar groups. Participants were university students and individuals with disabilities, the latter
mostly without formal qualification for university attendance.

Applying documentary method, the study analyses the work of project groups in inclusive uni-
versity seminars. The central question is how group members create a sense of community, deal
with differences and attribute responsibilities. The formation of a group involves — with a view
to the common objective — the allocation of individual roles, the development of a working
routine and a sense of common focus. In this context it is necessary to address the differences
between group members. This involves finding a way to deal with the effects of particular cate-
gories of differences. Inclusive groups in special needs education, adult education or other forms
of participation of individuals with disabilities are frequently marked by the predisposed setting
of the category ,disabled". This is likely — together with other categories of differences — to influ-
ence interaction in a group.

The ambivalence of common features and differences and their ,construction’ in inclusive groups
is the subject matter of this thesis. The findings show that the distribution of responsibilities is
the result of a process of mutual attribution. Not only is responsibility accepted by individual
group members — in most cases permanently — but is also attributed to them. Each group mem-
ber plays an active part in this process by accepting, yielding, withdrawing or rejecting responsi-
bility and identifying themselves as ,responsible’ or ,less responsible’. A comprehensive analysis
of the workings of the attribution process, which clearly shows ,ableistic’ tendencies, rounds off
the interpretations.

In addition the study offers comprehensive access to the theories of inclusion, disabilities, differ-
ences, ,ableism’ and pedagogical concepts for work in groups. It thus helps academics, students
and educators to find deepened access to inclusive cooperation in groups.

In the fields of special needs education, rehabilitation and inclusion the study offers a contribu-
tion to a critical approach to differences and allocations as well as to shared realms of experience
in group development. Although the research project was conducted in a university environ-
ment, its results are also relevant for education at secondary level as well as for non-school re-
lated education.
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Vorwort

Die Forderung einer inklusiven Gesellschaft und entsprechend inklusiver Bildungsangebote ist
nicht verhandelbar. Wie eine Umsetzung angemessener sozialer und bildungsbezogener Teilha-
be allerdings in Klassen, Lern- oder Projektgruppen umzusetzen ist, dariiber gibt es noch immer
zu wenig gesicherte Erkenntnisse. Einen wesentlichen Beitrag zu dieser Frage leistet — iiber die
untersuchte Gruppe Erwachsener im Universitits- und Erwachsenenbildungskontext hinaus —
die von Dorothee Meyer vorgelegte Dissertation.

Die Arbeit ist einer Inklusionspiadagogik zuzuordnen, die sich als differenztheoretisch reflek-
tierte, diverstitsbewusste Pidagogik versteht. Damit einher geht das Ziel der Autorin, Inklu-
sion nicht in erster Linie normativ zu vertreten, sondern die sozialen Praxen in inklusiven
Projektgruppen zu analysieren. Diese setzten sich zusammen aus Studierenden des Bachelor
Sonderpidagogik und erwachsenen Teilnehmenden mit Beeintrachtigungen, die iberwiegend
in Werkstitten fiir behinderte Menschen titig sind. In dem untersuchten Seminar, das seit acht
Jahren jihrlich stattfindet, arbeiten die Teilnehmenden im Umfang von insgesamt sechs Semes-
terwochenstunden zusammen.

Es handelt sich um eine explorative Arbeit, die nicht auf vorhergehenden Analysen aufbau-
en konnte und die nicht im schulischen Kontext angesiedelt ist, der derzeit den Grofiteil der
offentlichen Aufmerksamkeit auf sich zieht. Hinsichtlich der Auswahl des Materials und der
Auswertungsmethodik wurden daher erfolgreich neue Wege beschritten: Die Nutzung der do-
kumentarischen Methode ermoglicht die Rekonstruktion impliziten Wissens, das handlungs-
leitend ist, das von den Handelnden aber nicht oder nur in Teilen verbalisiert werden kann.
In ihm sind milieu- oder organisationsspezifische Wissensbestinde eingelagert — beispielsweise
der Studienkultur der Leibniz Universitit oder die Einrichtungskultur von Einrichtungen der
Behindertenhilfe. Ebenso enthalten sind Wissensbestinde, die aus anderen Erfahrungsriumen
resultieren: Geschlecht, die Zugehérigkeit zu einer bestimmten Altersgruppe, das Absolvieren
eines bestimmten Schultyps (Gymnasium, Férderschule) ebenso wie einer bestimmten Einzel-
schule konnen zu zu bestimmten Erfahrungsriumen fithren. Gruppenmitglieder merken mit-
unter, dass sie einen ,konjunktiven Erfahrungsraum’ teilen, sich verstehen — und sich auch ent-
sprechend verbunden fiithlen. Dieser Ansatz nimmt somit zum Ausgangspunkt der Analyse, was
wir auch als Alltagserfahrung kennen: dass wir alle die Zusammenarbeit in inklusiven Schulen
oder in einem inklusiven Seminar nicht als ,unbeschriebenes Blatt beginnen, sondern geprigt
sind durch das, was Ralf Bohnsack ,Standortgebundenheit® und Karl Mannheim ,Seinsverbun-
denheit‘ nennen.

Obwohl es bereits mehrfach dhnliche Seminaransitze gegeben hat, sind die sozialen Praxen in
diesen Seminaren bisher nicht Gegenstand qualitativ-rekonstruktiver, empirischer Untersu-
chungen gewesen. Die Ergebnisse der Dissertation fithren wesentlich weiter als gingige norma-
tive Zuschreibungen einer grundsitzlich gelingenden oder mifilingenden Inklusion.

Eine durchgehend hohe, zugleich aber in der Regel implizit bleibende Bedeutung nimmt das
Thema Leistung und Leistungsfihigkeit ein: Es scheint fiir alle Gruppenmitglieder kaum mog-
lich, in der inklusiven Gruppe zusammenzuarbeiten, ohne sich beziiglich der eigenen Leistungs-
fihigkeit als auch der Leistungserwartungen an die anderen Gruppenmitglieder zu positionie-
ren — trotz gegeniiber anderen Universititsseminaren verdnderten, aber nicht ganzlich aufler
Kraft gesetzten Leistungserwartungen an die Studierenden.



In allen Projektgruppen, die aus Studierenden und behinderten Menschen ohne Hochschulzu-
gangsberechtigung bestehen, lassen sich ableistische Interaktionsmuster und Praxen erkennen.
Sie scheinen bei allen Beteiligten habituell verankert zu sein, da sie bei Teilnehmenden mit und
ohne Behinderungserfahrung sowie in den gemeinsam entwickelten sozialen Praxen rekons-
truierbar waren. Kristallisationspunkte bildeten der Umgang mit (nicht) erwarteten bzw. zu-
geschriebenen bzw. vorhandenen Fihigkeiten, die Verantwortungsverteilung in der Gruppe,
der Umgang mit Differenzen und die Herstellung von Gemeinsamkeit. Hierbei spielen Lei-
tungsstile innerhalb der Gruppe, Erwartungen an die Gruppenarbeit und ganz besonders die
Fihigkeiten zur Metakommunikation eine wesentliche Rolle, so dass die Gruppen trotz formal
dhnlicher Zusammensetzung und freier Projektwahl sehr unterschiedliche Umgangsweisen mit
diesen zentralen Themen sowie unterschiedliche Gruppenorientierungen entwickelten.
Besonders interessant ist, dass die Fihigkeit zur Metakommunikation eine hohe Bedeutung fiir
den Gruppenprozess hat. Trotz einer tiberwiegend lebenslangen, massiven Bildungsbenachtei-
ligung sowie anderen behindernden Lebensbedingungen der Teilnehmenden mit Beeintrich-
tigungen wurden metakommunikative Klarungen ebenso hiufig durch sie geleistet wie durch
die Studierenden. Umgekehrt konnte in den Gruppen, die groflere Schwierigkeiten hatten, ein
Fehlen von Gruppenmitgliedern mit hohen metakommunikativen Fihigkeiten oder eine man-
gelnde Durchsetzungsfihigkeit von ihnen festgestellt werden.

Die Relevanz der Differenzkategorie Behinderung — im Sinne der Disability Studies verstanden
als sozialer und kultureller Sachverhalt, der mit weitgehender Ausgrenzung einhergeht — ist vor
allem im hiufigen Fehlen konjunktiver Erfahrungsraume zwischen den Studierenden und den
Teilnehmenden ohne Studierendenstatus festzustellen. An anderer Stelle dagegen scheinen im
Umgang mit der Zuschreibung bzw. im Absprechen von Fihigkeiten tibergreifende gesellschaft-
liche Deutungsmuster zu greifen, die von der gesamten Gruppe geteilt werden — in dem Sinne,
dass die Teilnehmenden mit und ohne Beeintrichtigung die pauschale und nicht der Realitit
ihrer Projektgruppe entsprechende Auffassung teilen, dass diejenigen mit Beeintrichtigung
tiber bestimmte Fihigkeiten nicht verfiigen, die Studierenden dagegen schon.

Die Ausfihrungen zu dieser ,Zuschreibungstypik® der einzelnen Gruppen sind in ihrer Viel-
schichtigkeit ausgesprochen interessant und verlangen nach weiterer Forschung in anderen
Arbeitskontexten. Sie zeigen, dass ,guter Wille® zwar hilfreich ist, wenn er mit metakommu-
nikativen Fahigkeiten kombiniert dazu fiihrt, sich tiber Vorannahmen und -erfahrungen zu
verstindigen, dass er aber bei weitem nicht ausreichend ist fiir eine gemeinsame Arbeit in inklu-
siven Gruppen. Dieses Ergebnis setzt die Verfasserin in Beziehung zu Hirschauers Uberlegun-
gen zu Praxen der Differenzminimierung und -maximierung, verweist auf die Bedeutung der
Herstellung von Gemeinsamkeit in den Gruppen und stellt zugleich empirisch basiert fest, dass
dies der Anstrengung und Verantwortung aller Gruppenmitglieder bedarf.

Die Arbeit leistet damit einen wertvollen Beitrag zur Fachdiskussion nicht nur in Bezug auf
Inklusion, Differenz sowie die Arbeit in Gruppen, sondern auch in Bezug auf die Wahrneh-
mung der Handlungsfihigkeit behinderter erwachsener Menschen einschliefSlich ihrer Fa-
higkeiten zu Metakommunikation. Es ist der — dem Vermittlungsinteresse der Verfasserin
entsprechend — gut lesbaren Arbeit daher sehr zu wiinschen, dass sie zahlreiche Leserinnen
und Leser findet.

Bettina Lindmeier



1 Einleitung

Diese Studie stellt die Zusammenarbeit und die Gruppenprozesse in inklusiven Kleingruppen
im Hinblick auf ,Gemeinsamkeit' und ,Differenz’ ins Zentrum. In dieser Zusammenarbeit gilt
es — nach dem pidagogischen Konzept der themenzentrierten Interaktion (vgl. Cohn 1993) -
individuelle Interessen und Bediirfnisse mit denen der Gruppe und den Erfordernissen des
Themas, also den jeweiligen Aufgaben, Anliegen und Zielen der Zusammenarbeit, unter den
bestchenden Rahmenbedingungen in ein Gleichgewichtsverhiltnis zu bringen (Cohn 2004,
S. 113; Langmaack & Braune-Krickau 2012, S. 78f). Anders ausgedriicke, die einzelnen Grup-
penmitglieder in ihrer Unterschiedlichkeit und Individualitit handeln in der Auseinanderset-
zung mit dem Thema in einem nicht niher bestimmten interaktiven Prozess ihre Gemeinschaft
oder Gemeinsamkeit miteinander aus. Die themenzentrierte Interaktion ist ein demokratisch
orientiertes professionelles pidagogisches Konzept (vgl. Reiser 2006, S. 7), welches explizit of-
fen fiir andere padagogische Konzepte oder wissenschaftliche Theorien ist. Reiser u. a. entwi-
ckelten daraus beispiclsweise die ,Theorie integrativer Prozesse’ (vgl. Klein et al. 1987, S. 37ff
sowie Reiser 1991, S. 15ff), mit der Prozesse in inklusiven Gruppen analysiert und reflektiert
werden konnen. In einer kritischen Betrachtung kénnen dem Konzept der themenzentrierten
Interaktion idealisierende Tendenzen oder auch eine Verschleierung von Macht- und Autori-
titsverhiltnissen vorgeworfen werden (vgl. Dlugosch 2009, S. 240; Hintner et al. 2009, S. 185).
Dies zeigt sich beispielsweise daran, dass im Konzept die Unterschiedlichkeit und Individualitit
oder auch die ,Differenz’ des Einzelnen — normativ gesetzt — positiv willkommen geheiflen wird
(vgl. Cohn 2004, S. 76fF; Langmaack & Braune-Krickau 2012, S. 78). Wertungen der ,Diffe-
renz’ des oder der Einzelnen spielen in der themenzentrierten Interaktion keine Rolle.

In den Kultur- und Sozialwissenschaften dagegen ist ,Differenz’ ein Begriff, der zum Beispiel
Fragen von Zugehorigkeit, Nichtzugehorigkeit, Mehrfachzugehérigkeit, Abweichung und
Nichtpassung gegeniiber dem Allgemeinen in den Blick nimmt (vgl. Ricken & Balzer 2007,
S. 57). Dabei geht es — anders als im Konzept der themenzentrierten Interaktion — nicht um
eine neutrale Unterscheidung von Unterschiedlichkeiten, sondern um wertende gruppenbezo-
gene Zuschreibungen (vgl. Hirschauer 2014, S. 173).

Die Sonderpidagogik beschiftigt sich mit Behinderung im Sinne einer solchen gruppenbe-
zogenen Zuschreibung und mit den Fragen nach der Zugehorigkeit und Nichtzugehorigkeit
ihrer Zielgruppe. Sie ist in der Auseinandersetzung mit Inklusion und ihrem Selbstverstindnis
vor die Aufgabe gestellt, die Facetten dieser Zuschreibungen zu reflektieren. Lindmeier (2018,
S. 10f) identifiziert zwei Positionen, an denen sich in der Sonderpidagogik zum Teil langjihrig
gefithrte Kontroversen — auch entlang der Forderung nach Dekategorisierung — festmachen.
Zum einen ist dies die Inklusionspadagogik, die sich beispielsweise fiir eine Sprache ohne Kate-
gorien wie ,behindert/nicht behindert* starkmacht (vgl. z. B. Boban et al. 2014). Diese Position
ist in der Auseinandersetzung mit Inklusion stark normativ geprigt und hat eine positive Be-
wertung von Vielfalt und damit auch von Inklusion zur Grundlage (vgl. Prengel 2006; Wocken
2012; Hinz 2013). Verbunden mit dieser Position ist eine Differenzanerkennung im Sinne der
Maxime ,Es ist normal, verschieden zu sein!‘ (vgl. Lindmeier 2018, S. 11). Die andere Position
begreift die Sonderpidagogik — bzw. Heil- oder Férderpadagogik, je nach individuellen Schwer-
punkten der Autor*innen oder Lehrstuhlbezeichnungen - als individuumszentrierte Pidagogik
(z.B. Speck 2008). Hier ist die Kategorie Behinderung oder die des speziellen Forderbedarfs
unhinterfragt im Diskurs enthalten (vgl. z. B. Ahrbeck 2014, S. 4fF). In beiden Positionen wird,
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auch im Rahmen der Kontroversen, vernachlissigt, dass Differenz oder Heterogenitit unabhin-
gig von Kategorien etwas ist, ,was als fremd erlebt wird, was irritiert und dessen Anerkennung
eine mitunter mithsame psychische Integrationsleistung abverlangt (Rauh 2016, S. 215f). Aus-
gehend von diesen Uberlegungen bescheinigt Lindmeier beiden sonderpidagogischen Zugin-
gen cin spezifisches ,Reflexionsdefizit” (2018, S. 12), was den Blick auf Differenz angeht. Zum
einen sei dies in Bezug auf die Férderpidagogik die ,unzureichende Reflexion der hegemonia-
len Differenzordnung® einer biniren Ordnungslogik beispielsweise von Schiiler*innen mit oder
ohne ,sonderpidagogischen Forderbedarf . Zum anderen sei dies eine normative Uberbetonung
der Anerkennung von Verschiedenheit im Sinne einer ,positiven Wertschitzung’ gegentiber ei-
ner Vernachlissigung der ,adressierende[n] Dimension der Anerkennung” von Differenz, die
dennoch nétig erscheint, ,,um Exklusionsprozesse [...] erkennen und analysieren zu kénnen®
(Lindmeier 2018, S. 38). Er fordert eine ,, Transformation der Sonderpidagogik in eine Pidago-
gik bei Behinderung/Nichtbehinderung” (ebd., S. 90), die eine ,differenztheoretisch reflektier-
te Pidagogik mit einem spezifischen Fokus auf ,Dis/ability’ “ sei (ebd., S. 12f).

In der rekonstruktiv-praxeologischen Inklusionsforschung gibt es Ansitze, die dieser Auffor-
derung folgen. Sie nehmen die Differenzpraxis in der Schule in den Blick und untersuchen die
Interaktionsebenen von Inklusion (z.B. Sturm & Wagner-Willi 2015a und b; Béing & Kop-
fer 2017; Lindmeier & Ehrenberg 2017; Sturm 2018a und b sowie Lindmeier & Ehrenberg
2019). Mit etwas anderer methodologischer Herangehensweise untersuchen Dobslaw (2016),
Dobslaw & Messmer (2018) und Williams (2011) die interaktionelle Ebene von Gesprichen
zwischen nicht behinderten und behinderten Menschen' in institutionell geprigten Strukturen
von beispielsweise Hilfeplangesprichen, im Zusammenhang von partizipativer inklusiver For-
schung (Williams 2011, 2016) und in der Alltagskommunikation (Hitzler 2018).

Diesen Forschungsarbeiten ist gemeinsam, dass sie die Reproduktion und Wirkung von Dif-
ferenz in der Interaktion nachweisen. Es ist also nicht ausreichend, wenn Menschen ,in guter
Absicht’ zu einem inklusiven Miteinander zusammenkommen und sich bemiihen, macht- und
zuschreibungsfrei zu agieren. Die Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit der Forderung
an die Sonderpidagogik, sich mit Differenz und den damit verbundenen Zuschreibungen
auseinanderzusetzen. Dazu mochte die vorliegende Arbeit einen Beitrag leisten®. Eine Ausein-
andersetzung mit der konkreten Interaktion erscheint dabei ein sinnvoller Zugang, da die Par-
tizipation und Teilhabe behinderter Menschen ,,die Eroffnung von Moglichkeitsraumen, und
zwar auch (oder vor allem?) auf der Ebene der Interaktion” erfordert (Dobslaw 2018, S. 12).
Ausgehend von diesen Gedanken liegt das Ziel der vorliegenden Arbeit darin, die konkrete In-

—

Dic Bezeichnung ,bchinderte Menschen’ umfasst das ,Behindertsein’ cbenso wic das gesellschaftliche ,behindert wer-
den’. In aktuellen Ausfithrungen von Selbstvertreter*innen wird auf die Bedeutung des Wortes ,Behinderung’ zur
neutralen Beschreibung eines Merkmals hingewiesen, welches jedoch mit dem Wort Mensch erginzt werden sollte
(vgl. http://leidmedien.de/begriffe/). Erstmals wies Fredi Saal (1992) mit dem Titel scines biografischen Essays dar-
auf hin, dass seine Identitit nicht ohne seine Behinderung zu denken sei, und frage: Warum sollte ich jemand anders
sein wollen?” Insofern werden in dieser Arbeit die Begriffe ,behindert” oder ,mit Behinderung’ synonym verwendet
und jeweils mit einer Konkretisierung in Form eines Nomens verbunden.

[3S]

Ebenfalls notwendig, allerdings nicht der Zielrichtung dieser Arbeit entsprechend, erscheint eine weitergehende
Auseinandersetzung mit Inklusion in unterschiedlichen Handlungsfeldern, zum Beispiel die Entwicklung inklusiver
Didaktiken und die Entwicklung von Konzepten inklusiver Praxis. Hier gibt es in den genannten Bereichen Ansitze,
etwa fiir die Fachdidaktik (vgl. Ratz 2010; Riegert & Musenberg 2015), fiir die inklusive Hochschule (Dannenbeck
ct. al 2016), fiir die inklusive Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten (Buchner et al. 2016) sowie im
Bereich der inklusiven Erwachsenenbildung (Babilon 2018).
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teraktion in heterogenen Gruppen zu beschreiben sowie die Rollen aller Beteiligten zu rekons-

truieren und zu analysieren. Von Interesse sind dabei zwei Aspekee:

e Zum einen die Herstellung® gegenseitiger Verbundenheit und Gruppenzugehorigkeit sowie
die gefundenen Wege der Beteiligten, sich in den Gruppendiskurs einzubringen.

e Zum anderen der Umgang mit Differenzen, mit Fremdheitserleben, der Umgang mit Mo-
menten des Verstummens einzelner Beteiligter oder auch Momente des Ausschlusses von
Beteiligten.

Analysiert werden die sprachlichen Diskurse des Materials in doppelter Weise: einerseits im
Hinblick auf die Herstellung und Bearbeitung von Differenzen im Sinne der Differenzfor-
schung, andererseits im Hinblick auf die Verteilung von Verantwortung sowie das Aushandeln
von Gemeinsamkeit und Unterschiedlichkeit in Gruppen im Sinne der Gruppendynamik und
der themenzentrierten Interaktion.

Das Material der vorliegenden Studie stammt aus dem Forschungsfeld der inklusiven Hochschu-
le (Lindmeier & Meyer 2016; Lindmeier et al. 2017) und der inklusiven Erwachsenenbildung
(Lindmeier et al. 2013). In Universititsseminarsitzungen, einem mehrtigigen Kompaktseminar
mit Ubernachtung und in Projektgruppen lernen (geistig) behinderte Menschen und Studie-
rende an einem Rahmenthema im Seminar ,Gemeinsam lernen’ miteinander. Zum Zeitpunke
der Datenerhebung war das Rahmenthema des Seminars Selbstbestimmung, seit 2014 liegt der
thematische Schwerpunkt auf den Themen Politik und Inklusion (vgl. Meyer & Liicke 2018).
Ziel dieses Angebots ist es, allen Beteiligten inklusive Erfahrungen zu vermitteln und konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten von Inklusion als Biirgerrecht zu entwickeln.

Aufbau der Arbeit

Die Arbeit nimmt die Strukturen der konkreten Interaktion in inklusiven Gruppen in den
Blick. Es wird untersucht, wie sich die Gruppe in der Bearbeitung von Gemeinsamkeiten und
Differenzen konstruiert und wie sich die Verantwortungsverteilung in der Gruppe vollzicht.
Um in diesen Interaktionen die Auswirkungen und Verschrinkungen unterschiedlicher Dif-
ferenzkategorien analysieren zu konnen, ist es notwendig, in einem ersten Schritt die zum Teil
auch schon in der Einleitung genutzten zentralen Begriffe wie Inklusion, Behinderung Diffe-
renz, Intersektionalitit und Ableismus zu bestimmen (Kapitel 2).

Differenzbearbeitungen geschehen in der Interaktion zwischen Menschen, also in Gruppen
als dem Ort, an dem Menschen in der Interaktion gegenseitig Bezug aufeinander nehmen. Vor
diesem Hintergrund werden sozialpsychologische und gruppendynamische Perspektiven auf
Gruppen verbunden mit der Theorie integrativer Prozesse (vgl. Reiser 2009) und professio-
nellen pidagogischen Konzepten wie beispielsweise dem der themenzentrierten Interaktion
dargestellt (Kapitel 3). Professionelle pidagogische Konzepte ,entstehen in einem Ubergangs-
raum zwischen wissenschaftlicher Theorie und padagogischer Praxis und bieten die Mdglichkeit
zur Reflexion und zur Entwicklung von Denkfiguren® (vgl. ebd., S. 209). Insofern bieten die dar-

3 ,Im Bereich der qualitativen Forschung auf der Grundlage der Praxeologischen Wissenssoziologie und Dokumen-
tarischen Methode bezeichnen wir jenen sozialen, interaktiven oder auch bildhaften Zusammenhang, fiir den eine
Auferung, eine Handlung oder eine inkorporierte Praktik einerseits Ausdruck ist, dessen Bestandteil sie andererseits
darstellt, als Kontext oder genauer: als den von den Akteur*innen im Forschungsfeld selbst hergestellten Kontext
(Bohnsack 2017, S. 77; Hervorh. der Verfasserin). Anschlussfihig ist cbenfalls der Begriffsgebrauch des doing und
undoing difference (vgl. Hirschauer 2014).

15
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gestellten Theorien und Konzepte auch Studierenden und interessierten Pidagog*innen einen
erweiterten Zugang zu dieser Studie.

Die methodische Grundlage der Arbeit bildet die dokumentarische Methode (vgl. Bohnsack
2017) als methodologisch-erkenntnistheoretisches Konzept und Auswertungsmethode (Kapi-
tel 4). Bei der dokumentarischen Methode wird zwischen den explizit-formalen bzw. kommuni-
kativen Formen der Differenzbearbeitung und solchen auf der Ebene der habituellen Praxis bzw.
auf der Ebene impliziter konjunktiver Erfahrungen unterschieden (vgl. Sturm & Wagner-Willi
2015a, S. 66)*. Letztere stchen im Zentrum des Erkenntnisinteresses der vorliegenden Arbeit.
Sie sollen mit Bezug auf Mannheim (1980, S. 281) nicht im Sinne eines naturwissenschaftli-
chen Experiments ,bewiesen” werden. Stattdessen geht es um einen ,, Aufweis” im Sinne einer
Beschreibung und Interpretation (vgl. ebd.). Um den methodischen Zugang zu erleichtern wird
die dokumentarische Methode ausfiihrlich beschrieben. Erginzend findet sich eine Erklirung
des Begriffsinventars zur Diskursanalyse sowie der Modi der Diskursorganisation im Anhang.
Im Mittelpunkt der Arbeit stehen vier rekonstruktive Fallstudien aus dem oben genannten
Seminar, in denen der Frage nach der Differenz- und Gemeinsamkeitsherstellung sowie der
Verantwortungsverteilung in inklusiven Kleingruppen nachgegangen wird (Kapitel 5 bis 8).
Die Studie legt hohen Wert auf die intersubjektive Nachvollziehbarkeit, weshalb diese Kapitel
umfangreiche Transriptsequenzen und Interpretationen enthalten. Dies bietet Leser*innen die
Moglichkeit in der Lektiire eigene Schwerpunkte nach Interesse zu setzen.

Vor dem Hintergrund der Falldarstellungen werden im Rahmen der sinngenetischen Typenbil-
dungdie Beziige zu den theoretischen Perspektiven auf Gruppen wieder aufgenommen und mit
den Begriffen der dokumentarischen Methode in Verbindung gebracht. Ebenso werden in der
soziogenetischen Interpretation Beziige zu Inklusion, Behinderung, Differenz, Intersektionali-
tit und Ableismus aufgenommen, zusammenfassende Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen
gezogen, die Ergebnisse in einer Abbildung zusammengefasst sowie wesentliche Bedingungen
einer gelingenden inklusive Zusammenarbeit formuliert (Kapitel 9). Im Fazit werden weitere
Forschungsperspektiven sowie Impulse fiir die Umsetzung inklusiver Zusammenarbeit erortert

(Kapitel 10).

4 Die Unterscheidung der explizit-kommunikativen Ebene und der implizit-konjunktiven Ebene ist ein Kennzeichen
der Interpretation mit der dokumentarischen Methode, die in dieser Studie verwendet wird. Die explizit-kommuni-
kative Ebene meint die offen thematisierten Inhalte und Strukturen, die den Akteuren auch reflexiv zuginglich sind.
Die implizit-konjunktive Ebene meint die innerhalb der Handlungen und Auferungen eingelassenen Erfahrungen
und Annahmen, die sich in Handlungspraxen zeigen. Gemeint sind hier Annahmen und Erfahrungen aus einer spezi-
fischen Perspektive heraus (Standortgebundenheit), beispiclsweise als Studierender, als Beschiftigter einer Werkstatt
fiir behinderte Menschen (WfbM), als Lehrkraft einer bestimmten Schule, als Angehériger eines bestimmten Milieus
oder einer bestimmten Zeit, die dazu fithren, dass aus dieser Perspektive heraus gehandelt oder gedacht wird, ohne
dass es den Akteuren bewusst ist. Ausfithrlicher und mit Literaturbeziigen ist dies in Kapitel 4 erldutert.



2 Klirung grundlegender Beziige

Die Arbeit beginnt mit einer Klirung der theoretischen Beziige, welche die Studie in ihrem
Verlauf grundlegend rahmen. Dazu ist zunichst als Ausgangspunke die Herkunft des Materi-
als dieser Arbeit von Bedeutung, das in einem Seminar erhoben wurde, an dem Studierende
der Sonderpidagogik® und behinderte Menschen ohne Hochschulzugangsberechtigung teil-
nehmen. Damit wird von Anfang auch die Differenzkategorie Behinderung Gegenstand der
Betrachtung. Zudem ist diese Arbeit in der ,,Pidagogik bei Behinderung/Nichtbehinderung”
angesiedelt, in der aufgrund ihres Gegenstands die Kategorie Behinderung ebenso im Zentrum
steht wie derzeit der Begriff der Inklusion. Daher werden zunichst diese beiden Begriffe erldu-
tert und niher betrachtet (Kapitel 2.1).

In der Auseinandersetzung mit Behinderung als mehrperspektivischem Phinomen wird deut-
lich, dass mit diesem Phinomen wertende, differenzherstellende gruppenbezogene Zuschrei-
bungen verbunden sind, die es im weiteren Verlauf differenztheoretisch zu reflektieren gile
(Kapitel 2.2). Die zumeist auf den schulischen Kontext bezogene rekonstruktiv-praxeologische
(Inklusions-)Forschung liefert Ergebnisse, die die Differenzherstellung und Bearbeitung in
Schulklassen erforschen, und nimmt dabei Prozesse von Zugehorigkeit und Ausschluss in den
Blick, was auch dieser Studie Ankniipfungspunkte bietet (Kapitel 2.3).

Eine Erweiterung der begonnenen Auseinandersetzung mit Behinderung und Differenz bietet
das macht- und ungleichheitskritische Konzept der Intersektionalitit, das die Auswirkungen
unterschiedlicher Differenzkategorien in ihren Verschrinkungen analysiert (Kapitel 2.4). Aus-
wirkungen bestimmter Differenzkategorien zeigen sich haufig darin, dass einem Individuum be-
stimmte Fahigkeiten zugeschrieben werden oder auch abgesprochen werden. Behinderung zum
Beispiel wird hiufig mit dem Absprechen bestimmter Fihigkeiten verbunden, was Gegenstand
der Ableismus-Kritik ist (Kapitel 2.5).

2.1 Inklusion und Behinderung

Das Thema Inklusion ist in der Sonderpadagogik derzeit von so hoher Bedeutung, dass kaum ein
Fachbeitrag ohne einen Hinweis darauf oder auch auf das Inkrafttreten der UN-Behinderten-
rechtskonvention im Jahre 2008 auskommt (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 179f). Im
,Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen®,
der sogenannten UN-Behindertenrechtskonvention wurde es fiir notwendig erachtet, analog zu
den Konventionen iiber die Kinderrechte und die Frauenrechte die allgemeinen Menschenrechte
fiir behinderte Menschen zu konkretisieren. Wenngleich daraufhin zurzeit noch keine fundamen-
talen Verinderungen festzustellen sind, hat die Konvention doch an einigen Stellen Diskussionen
oder Verinderungen der Perspektive auf Unterstiitzung von behinderte Menschen ausgeldst (vgl.
Hinz 2013, 0.S.), die Erméglichung gleicher Rechte bleibt jedoch eine Aufgabe (vgl. Kébsell &
Hirschberg 2017, S. 13). Bielefeldt (2009, S. 16) hebt aus menschenrechtlicher Perspektive als
besondere Innovation der UN-Behindertenrechtskonvention ,.die starke Akzentsetzung auf sozi-
ale Inklusion® hervor, ,,die ausdriicklich vom Postulat individueller Autonomie her gedacht und

5 Dieser Begriff ist kritisch zu hinterfragen, seitdem Inklusion ein Leitprinzip der ,,Pidagogik bei Behinderung/Nicht-
behinderung® ist — ein Terminus, den Lindmeier (2018, S. 90) vorschligt. Er wurde dennoch gewihle, weil er der
akeuell genutzten Bezeichnung des Studiengangs an der Leibniz Universitit Hannover entspricht.
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von dorther von vornherein als eine freiheitliche Inklusion definiert wird“ (ebd.). Diese verdiene
besondere Beachtung und kénne weitere Menschenrechtsdiskussionen befruchten®.

Der sonderpidagogische Diskurs um Inklusion ist stark auf Schule sowie die praktische Umset-
zung der UN-Behindertenrechtskonvention bezogen (vgl. Liitje-Klose & Lindmeier 2015, S. 10).
Werning beispielsweise definiert Inklusion ,als Konzept zur gemeinsamen Beschulung von Kin-
dern und Jugendlichen mit und ohne Behinderungen® (2010, S. 4) und konstatiert, dass sich bei
der Umsetzung von Inklusion die Schule an die Bediirfnisse der Schiiler*innen anpassen miisse
und nicht umgekehrt (vgl. Werning & Léser 2012, S. 306). Voraussetzung fiir inklusives Lernen
seien ,stabile Lerngruppen mit einer hinreichend groffen Zahl leistungsstarker Schiilerinnen und
Schiiler”, um Verschiedenheit und Heterogenitit in Lerngruppen positiv zu nutzen (Werning
2010, S. 6; ebenso Werning & Liitje-Klose 2012, S. 214f ).

Ahrbeck spricht gemeinsamem Unterricht einen ,,hohen Wert” zu (vgl. 2016, S. 48). Spezielle
Beschulungsformen bediirften nunmehr einer besonderen Legitimation, die Begriindungsver-
hilenisse hitten sich umgekehrt (ebd.). Das Konzept der inklusiven Bildung ziele ,,damit auf die
Uberwindung einer engen, allein an Platzierungs- und Forderfragen von Kindern und Jugend-
lichen mit Behinderungen orientierten Sichtweise” und stelle ,,konsequent die grundlegende
Frage nach dem Umgang mit Verschiedenheit im schulischen Kontext in den Mittelpunke der
pidagogischen Debatte” (Werning & Liitje-Klose 2012, S. 208f). Ahrbeck sicht Inklusion als
Teil einer Reihe von dauernden schulischen Reformbemithungen und warnt vor iiberzogenen
Erwartungen an das Konzept: ,Die Inklusion kann im Spannungsfeld von Gleichheit und Be-
sonderheit, allgemeiner und spezieller Forderung Schwerpunkte anders als bisher setzen. Die
Paradoxien und Antinomien, die dem Bildungsgeschehen immanent sind, vermag sie jedoch
ebenso wenig zu 16sen wie alle vorangegangenen Reformen” (Ahrbeck 2014, S. 9). Die Dis-
kussion um Inklusion in der Sonderpadagogik ist zum Teil normativ-ideologisch aufgeladen,
polarisierend und verbunden mit Spaltungstendenzen innerhalb des wissenschaftlichen Diskur-
ses (vgl. Rauh 2015, S. 215f). Exemplarisch verdeutlicht dies die Auseinandersetzung zwischen
Ahrbeck, Hinz und Wocken, ob das deutsche Forderschulsystem vereinbar mit der UN-Kon-
vention sei oder nicht (Wocken 2012; Hinz 2013, o.S. sowie Ahrbeck 2014, S. 28 und 31)".
Bisweilen weisen Autor*innen auf die Gefahr des Ausschlusses bestimmter Gruppen von
Schiiler*innen im Inklusionsdiskurs hin, der bisher vor allem die Forderschwerpunkte Lernen,

6 Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen schligt Bielefeldt vor, Inklusion im Sinne einer umfassenden Einbezie-
hung und Beteiligung an gesellschaftlichen Prozessen als cines der grundlegenden Prinzipien der Menschenrechte zu
schen (Biclefeldt 2011, S. 127). Er sicht dic universellen, sich auf der Gleichwertigkeit aller Menschen berufenden
Menschenrechte in der Menschenwiirde begriindet (vgl. ebd. S. 105, sowie Kobsell & Hirschberg 2017, S. 11). In-
haltlich werden die Menschenrechte auf der Grundlage der Prinzipien von Freiheit und Gleichheit ausgestaltet (vgl.
ebd. S. 127), die tendenziell die Rechte des cinzelnen Menschen betonen. Von gleicher Bedeutung ist aber auch das
dritte Prinzip der Briiderlichkeit, das ciner gemeinschaftlichen Intention folgt, allerdings cin geschlechtsspezifisch
unterbestimmter Begriff ist. Fiir dieses Prinzip schligt Biclefeld daher unter Bezugnahme auf die UN-Konvention
den Begriff der Inklusion vor (ebd., S. 1194F, sowic Lindmeier 2018, S .109).

7 Fiir Ahrbeck postuliert die UN-Konvention, ,dass die Verschiedenheit von Menschen wertvoll und begriiffenswert
sei“ und damit cinen hohen Wert erhalte (Ahrbeck 2014, S. 33). Er arbeitet als Kritik an dieser Forderung heraus,
dass Verschiedenheit im Sinne ciner ethisch-normativen Bedeutung erst dann wertvoll werde, wenn sie fiir eine Per-
son selbst und ihr Umfeld gewinnbringend sei. Im Sinne dieses Argumentationsstranges weist Ahrbeck darauf hin,
dass dic Verschiedenhcit von Menschen, dic aufgrund ihrer cigenen Missbrauchs- und Gewalterfahrungen zu Tétern
werden, nicht in diesem Sinne gewinnbringend seien sondern ,,Opfer ciner schidigenden Lebenspraxis® (Ahrbeck
2014, S. 34f) scien. Dabei lasst er jedoch aufler Acht, dass dic UN-Konvention cine Prizisicrung der allgemeinen
Menschenrechte ist, denen auch das Recht auf z. B. korperliche Unversehrtheit inhirent ist, so dass die von Ahrbeck
in den Blick genommene Gruppe Opfer massiver Menschenrechtsverletzungen ist und Gewaltopfer in der Konven-
tion nicht als Beispiel von gewinnbringender Verschiedenheit gesechen werden.
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Verhalten und Sprache umfasst. Bernasconi und Béing (2015, S. 181) oder Fornefeld (2008,
S. 14) schen die Perspektive und Anliegen von Menschen mit komplexer Behinderung als rand-
stindig beriicksichtigt oder Ahrbeck (2016, S. 51) die der Kinder und Jugendlichen mit kom-
plexen emotional-sozialen Schwierigkeiten.

Eine Herausforderung fiir Inklusion im schulischen Bereich betrifft die gesellschaftlichen Funkei-
onen von Schule. Fend beschreibt mit der Funktion der Enkulturation, der Qualifikation, der Al-
lokation und der Integration bzw. Legitimation vier gesellschaftliche Funktionen von Schule (vgl.
Fend 2008, S. 49f). Den Begriff der Inklusion verwendet Fend im Zusammenhang mit der Inte-
grationsfunktion der Schule, die der Reproduktion von Normen, Werten und Weltsichten dient
(vgl. ebd., S. 52). Die Integrationsfunktion werde ,vom Anspruch her gestaltet, das Bildungswesen
als Teil der Demokratisierung einer modernen Gesellschaft zu sehen, reflektierte Teilnahme zu
fordern und die Zugehoérigkeit zu stirken. Politische Systeme internationalisieren sich zunehmend
und sie werden immer stirker von Verfassungsnormen geleitet, die die Inklusion aller Individuen
in den menschlichen Verantwortungszusammenhang betonen” (vgl. ebd., S. 55). Diese Funktio-
nen von Schule stehen im Widerspruch zu den padagogischen Idealen eines emanzipatorischen
Selbstverstindnisses und der Erzichung zur Miindigkeit (vgl. Sturm 2007, S. 13). Ahnliches gilt
auch fiir die Inklusion als pidagogische Leitidee, die in gemeinsamem Unterricht den individuel-
len Lernbediirfnissen des einzelnen Schiilers oder der einzelnen Schiilerin mit individueller Be-
zugsnorm gerecht wird. Sie kann dann keiner der vier gesellschaftlichen Funktionen von Schule
zugeordnet werden und steht besonders zu der Allokations- oder Selektionsfunktion der Schule,
welche tiber Leistungszertifikate Zuordnungen der einzelnen Schiiler*innen zu méglichen beruf-
lichen Laufbahnen schafft (Fend 2008, S. 28), in einem antinomischen Verhilenis (vgl. Wagner-
Willi 2018, S. 317). So kénnen auch Homogenisierungsbestrebungen in Lerngruppen, zum Teil
auch durch den Einsatz von Schulassistent*innen und (vgl. ebd.; Béing & Kopfer 2017, S. 135)
und die Gestaltungsgrenzen gemeinsamen Unterrichts in starren Fachleistungsstrukturen begriin-
det werden (Werning & Liitje-Klose 2012, 231f). Moglicherweise ist diese Antinomie auch eine
der Ursachen dafiir, dass im Zusammenhang mit Inklusion die Frage nach der Leistungsbewertung
bisher weitgehend ungeklirt ist (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 208fF).

Das Verhiltnis von Inklusion zu den gesellschaftlichen Funktionen von Schule, besonders zur
Selektionsfunktion, verlangt eine sorgfaltige Abwigung und wird immer antinomisch bleiben,
dhnlich wie die padagogische Antinomie von Allgemeinbildung und sozialer Brauchbarkeit
(vgl. Helsper 2004, S. 28f). Sturm bezeichnet diese Antinomie, auch unter Bezug auf andere
Autoren, als ,strukturellen Zielkonflike der Schule® (vgl. Sturm 2007, S. 12).

Lindmeier et al. (2000, S. 187f) schen als eine der Ursachen der Fokussierung der deutschen
Diskussion um Inklusion auf Schule und den vorschulischen Bereich die forderorientierte Her-
angehensweise an das Phinomen Behinderung. Ressourcen fiir Forderung erscheinen dort
sinnvoll angelegt, wo unmittelbar erfahrbare Ergebnisse in Form von neu erworbenen Kom-
petenzen erwartet werden, was vor allem im Siuglings- und Kindesalter der Fall ist. Von dieser
Perspektive unterscheiden die Autor*innen eine in Bezug auf Erwachsenenbildung in England
burgerrechtliche Herangehensweise, die ,,zu einem erhohten Interesse am frithen Erwachsenen-
alter als dem Lebensalter, in dem jeder Menschen seinen Lebensstil entwickelt, Partner- und
Berufswahl anstehen und sich in der Regel der Lebensmittelpunkt von der Herkunftsfamilie zu
einem selbstgewihlten sozialen und riumlichen Ort verlagert® (ebd., S. 198). Im Bereich der
Erwachsenenbildung, in dem auch diese Studie angesiedelt ist und der sich traditionell auch mit
benachteiligten Gruppen auseinandersetzt (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 74F), ist das
antinomische Verhiltnis zur Inklusion nicht so stark ausgepragt wie in der Schule. Dies ist auch
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durch die drei wichtigsten Prinzipien der Erwachsenenbildung ,,Freiwilligkeit der Teilnahme,
Moglichkeiten der freien Wahl verschiedenster Themen und Kurse sowie die Mitbestimmung
der Teilnehmenden® begriindet (Babilon 2018, S. 17; vgl. Fornefeld 2013, S. 156).

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden eine allgemeinere Perspektive der historischen Ent-
wicklung des Inklusionsbegriffs sowie seiner Adressat*innen in den Blick genommen. Der Begriff
der Inklusion kam zu Beginn des neuen Jahrtausends auf und wurde erstmals in der Salamanca-
Erklirung der UNESCO-Weltkonferenz ,,Pidagogik fiir besondere Bediirfnisse: Zugang und
Qualitit“ bekannter gemacht (vgl. Unesco 1994). In der deutschsprachigen Diskussion ist keine
einheitliche Definition auszumachen (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 180), was auch die
Diskussionslinien zur Abgrenzung der Begriffe Integration und Inklusion bei dessen Einfiih-
rung verdeutlichen. Reiser (vgl. 2003, S. 305f) beispielsweise bezieht sich auf die lateinischen
Urspriinge der Begriffe Integration und Inklusion, wobei ,integratio” Wiederherstellung® und
Jintegrare’ ,wiederherstellen’ oder ,erneuern’ meinen. ,Inclusio’ bedeutet ,Einschluss’, dement-
sprechend meint ,includere® einschlieffen’, ,einengen’ oder ,hineinbringen’. Beide Begriffe zielen
auf die Herstellung einer Einheit ab. Der Begriff der Integration impliziert dabei die Bedeutung
von interaktiven Prozessen zwischen Individuen, wihrend sich Inklusion eher auf gesellschaft-
liche und soziale Prozesse bezicht (vgl. ebd.). Gerade aufgrund des recht geringen Bedeutungs-
unterschieds dient der Begriff der Inklusion fuir Reiser eher dazu, den quantitativ und qualitativ
stagnierenden Integrationsdiskurs zu kritisieren und durch den neuen Begriff moglicherweise
neue Impulse zu setzen. Aus dieser Perspektive erscheint es denkbar, dass Ahnliches in absehba-
rer Zeit auch fiir den Inklusionsbegriff gilt (vgl. ebd.).

Sander (vgl. 2003, S. 314ff) analysiert drei unterschiedliche Herangehensweisen an die Be-
griffe Integration und Inklusion. Erstens nennt er einen synonymen Gebrauch beider Begriffe,
zweitens — analog zu Reiser — einen notwendigen Begriffswechsel, der Inklusion als optimier-
te Integration von Menschen mit Behinderungen beschreibt, und drittens ein Verstindnis von
Inklusion im Sinne einer optimierten und erweiterten Integration, die neben Menschen mit
Behinderungen auch andere vulnerable Gruppen einbezicht.

Hinz (vgl. 2003, S. 332ff) unterscheidet zur Abgrenzung der Begriffe Integration und Inklusion
zunichst zwischen einem sonderpadagogischen und einem integrationspadagogischen Verstind-
nis von Integration. Das sonderpidagogische Verstindnis von Integration richtet nach wie vor den
Blick auf Menschen mit Behinderung, die durch eine differenzierte Forderung mittels der Sonder-
pidagogik in die Gesellschaft integriert werden sollen. Das integrationspadagogische Verstindnis
von Integration sicht Integration dagegen als Querschnittsaufgabe der Erzichungswissenschaft an,
die den Blick auf unterschiedliche Heterogenititsdimensionen lenkt und nicht nur Menschen mit
Behinderung in den Blick nimmt. Fiir Hinz ist dieses integrationspidagogische Verstindnis von
Integration synonym mit dem Begriff der Inklusion. In einer aktuelleren Veréffentlichung weist er
allerdings darauf hin, dass es zuweilen den Anschein habe, dass der ,,Integrationsbegrift gegen den
der Inklusion ausgetauscht“ (Hinz 2013, 0.S.) wurde. Aus diesen Uberlegungcn folgt, dass der
Diskurs um den Inklusionsbegriff gegeniiber dem Begriff der Integration innerhalb der deutsch-
sprachigen Integrationsbewegung kaum Neuerungen bringt; deshalb kann, wie es beispielsweise in
dieser Arbeit in Kapitel 3.7 geschicht, direkt an die Forschungstraditionen der Integrationspada-
gogik angekniipft werden (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 187).

Aus padagogischer Perspektive ist Tony Booth ein hervorstechender Verfechter der Inklusion, der
vor allem mit dem Index fiir Inklusion in Verbindung gebracht wird. Dieser Index fiir Inklusion,
der grofitenteils im Erziechungs- und Bildungsbereich Verwendung findet, ist ein Instrument der
Organisationsentwicklung. Er analysiert die inklusive Kultur in Institutionen anhand der Dimen-
sionen ,,Inklusive Kulturen schaffen®, ,,Inklusive Strukturen etablieren und ,,Inklusive Praktiken
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entwickeln® (vgl. Booth 2008, S. 69). Zu den Dimensionen gehéren Bereiche, die mit konkre-
ten Indikatoren oder Zielen verbunden sind®. Der Zugang des Index fiir Inklusion steht auch fiir
Booth’ Inklusionsverstindnis. Inklusion soll Barrieren des Lernens und der Teilhabe abbauen und
ist eine ,,Strategie, um Bildung und Erzichung fiir alle zu tiberdenken und neu zu ordnen” (Booth
2011, S.5; vgl. auch Hinz 2008, S. 42). Booth geht es um einen wertebasierten Zugang zu Bildung
und Erziehung. Relevante Werte sind beispielsweise Gleichheit, Rechte, Teilhabe oder Respeke fiir
Vielfalt (vgl. Booth 2011, S. 11ff), die sich mit dem Grundgesetz der Bundesrepublik Deutsch-
land oder auch mit der UN-Behindertenrechtskonvention verbinden lassen. Diese seien nicht nur
mit programmatischen Aussagen, sondern mit konkreten Handlungen verbunden (vgl. Booth
2008, S. 60). Deshalb werden die Indikatoren oder Ziele des Index fiir Inklusion durch Fragen,
die auf iberpriifbare Handlungen abzielen, konkretisiert und damit verifizierbar (vgl. Booth &
Ainscow 2017, S. 146f). Inklusion wendet sich der Heterogenitit von Gruppierungen zu, bezicht
mehrere Dimensionen von Heterogenitit ein, orientiert sich an der Biirgerrechtsbewegung und
wvertritt die Vision einer inklusiven Gesellschaft, die Diskriminierung und Marginalisierung ab-
baut* (vgl. Hinz 2008, S. 33f). Dass Inklusion in der Sonderpidagogik momentan hiufig in Zu-
sammenhang mit Behinderung gedacht wird, ist eine Verengung, von der sich Booth ausdriicklich
abgrenzt. Er weist darauf hin, dass sich Lernende mit Beeintrichtigung in allen gesellschaftlichen
Gruppen finden und deshalb bei der Gestaltung von Lern- und Bildungsorten auf die Bediirfnisse
aller Akeeur*innen geachtet werden sollte (vgl. Hinz 2008, S. 54; Booth 2011, S. 7).

Da der Begrift der Inklusion innerhalb der Pidagogik jedoch regelmifiig im Zusammenhang
mit Behinderung diskutiert wird, soll nachfolgend dieser Begriff im Sinne von Reflexion in den
Blick genommen werden. Behinderung beschreibt eine Kategorie, die jeden und jede im Verlauf
des Lebens treffen kann. Die Disability Studies, welche die Kategorie Behinderung im Namen
fihren und aus der politischen Behindertenrechtsbewegung heraus entstanden sind, prigten
das soziale Modell von Behinderung, das sich mit gesellschaftlichen Barrieren fir behinder-
te Menschen beschiftigt, anstatt die Behinderung individuell zu begriinden (vgl. Blyth 2017,
S. 37). Damit empfehlen die Disability Studies die Aufmerksamkeit, anders, als es die Psycho-
logie oder Medizin bevorzugt, auf ,gesellschaftliche Prozesse und behindernde Strukturen zu
richten (ebd). Damit bleibt die Thematisierung von Behinderung notwendig, um Phinome-
ne der Ausgrenzung und Herstellung von Differenz beschreiben und analysieren zu koénnen.
Die Disability Studies distanzieren sich ausdriicklich von der im Zusammenhang mit Inklusion
zuweilen erhobenen Forderung nach Dekategorisierung’ (vgl. Kébsell 2015a, S. 116), die ,,zu
heftigen innerdiszipliniren Kontroversen® fithrt (Lindmeier 2018, S. 10). Stattdessen arbeiten

8 Der Index fiir Inklusion bietet in der aktuellsten Auflage von 2017 einen Leitfaden zur Schulentwicklung und liegt
international in 50 Lindern vor (vgl. Booth & Ainscow 2017, S. 8). Zudem gibt es auch deutschsprachige Adap-
tionen fiir Kindertageseinrichtungen (vgl. GEW 2015) oder cinen Index fiir Kommunale Inklusion (vgl. Montag
Stiftung Jugend und Gesellschaft 2011).

9 Im Band ,Dekategorisierung in der Pidagogik” von Musenberg et al. (2018) kommen verschiedenen Positionen dieser
Debatte zu Wort. Ohne die Debatte im Einzelnen nachvollziehen zu wollen zeigt sich dennoch, dass die Ausgangpunk-
te mitunter vollkommen unterschiedliche sind, was die Verstindigung zusitzlich erschwert. So geht es beispielsweise
manchmal um die ,Verschiebung der Aufmerksamkeit auf pidagogisch bedeutsame Kategorien® (vgl. Walgenbach 2018,
S. 12), statt um den mitunter unterstellen ,Verzicht auf Kategorien® (ebd. S. 14). Auch bezicht sich die Forderung nach
Dekategorisierung mitunter auf den Begriff ,Behinderung’ als ein komplexes mehrdimensionales Phinomen oder auf
den des ,sonderpidagogischen Forderbedarfs', was ausschliefSlich eine bildungspolitische Zuschreibung darstellt. In Tei-
len der Debatte wird cine ,,Neugestaltung des Modus der Organisation (sonderpidagogischer Interventionen (ebd.,
S.33) diskutiert, was sich vor allem auf die Differenzkategorie Behinderung bezieht und einen konkreten Anwendungs-
bezug beinhaltet. In anderen Teilen der Debatte (vgl. Hirschberg & Kébsell 2018) geht es um poststrukturalistische
Theoricbildung, in die ausdriicklich verschiedenen Differenzkategorien cinbezogen sind.
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sie heraus, ,,dass es keinen zwangsliufigen, quasi-natiirlichen Zusammenhang zwischen der indi-
viduellen Abweichung von gesellschaftlichen Normalititserwartungen und gesellschaftlichem
Ausschluss “ (Kobsell 2015a, S. 117) gibt. Aus Sicht der Disability Studies wird Behinderung
durch gesellschaftliche Prozesse der Nicht-Anerkennung und Ausgrenzung hergestellt. Dieser
Aspekt hat inzwischen auch die Sonderpidagogik erreicht und Eingang in die Definition von
Behinderung der WHO gefunden (vgl. DIMDI 2005, S. 24f sowie Lindmeier & Lindmeier
2012, S.29f). Die ICF bietet einen mehrperspektivischen, prozessorientierten Zugang zu Funk-
tionsfihigkeit und Behinderung. Sie beschreibt ein Gesundheitsproblem mit den drei Kompo-
nenten der Korperfunktionen und -strukturen, der Aktivitit und der Teilhabe. Alle drei Kom-
ponenten werden jeweils von Umweltfaktoren und personenbezogenen Faktoren beeinflusst.
Zwischen allen Komponenten herrscht eine spezifische und dynamische Wechselbeziechung
(vgl. DIMDI 2005, S. 23)".

Fir den Bildungsbereich entwickelt sich im Kontext des Inklusionsdiskurses ausgehend von
den USA der interdisziplinire Ansatz der Disability Studies in Education, die einen Dialog zwi-
schen kritischer Sonderpidagogik und Disability Studies fithren (vgl. Kébsell 2015b, 0.8S.). Das
verbindende Fundament der am Ansatz der Disability Studies in Education Beteiligten ,ist ein
Verstandnis von Behinderung als gesellschaftliche Konstruktion und die getrennte Betrachtung
von individueller und gesellschaftlicher Ebene mit konkretem Bezug auf das soziale Modell von
Behinderung® (ebd., S. 2). In Deutschland gibt es derzeit keinen derartig etablierten Diskurs,
dennoch ist an einzelnen Stellen eine auf Inklusion ausgerichtete aktive Auseinandersetzung mit
der Thematik Behinderung vorhanden. ,Notwendig ist dazu eine Sprache, die Behinderung the-
matisiert, ohne zu bemitleiden oder zu stigmatisieren® (Kébsell 2015a, S. 125). Das Benennen
von Behinderung ist erforderlich, um auf Nachteile aufmerksam zu machen und beispielsweise
Hilfsmittel oder Assistenz einfordern zu kénnen (vgl. Maskos 2010a, S. 4). Auch Aktivisten der
Behindertenvertretung, wie Raul Krauthausen (vgl. 2016, 0.S.), weisen darauf hin, wie wich-
tig es ist, den Begriff Behinderung zu nutzen. Grund sei, dass die Behinderung untrennbar zur
Person dazugehére und im Alltag eine Auseinandersetzung mit dieser Tatsache notwendig sei.
Kobsell (vgl. 2010, S. 27) unterscheidet dazu (analog zu der Sichtweise auf Geschlecht durch
die Kategorien Sex als biologisches und Gender als soziales Geschlecht) in Bezug auf den Behin-
derungsbegriff ,Behinderung’ und ,Beeintrichtigung’. Behinderung weist dabei auf die soziale
Konstruktion einer Behinderung hin und Beeintrichtigung auf die Beeintrichtigung eines Kor-
pers, die Einschrinkungen wie Schmerzen oder geringere Belastbarkeit im Alltag mit sich brin-
gen kann und nicht gesellschaftlich verursacht ist. Die Disability Studies thematisieren beson-
ders das soziale Modell von Behinderung und beleuchten ,,die Komplexitit von Behinderung in
ihrem Verhilenis zu Nicht-Behinderung® (Waldschmidt 2015, S. 334). Sie schen Behinderung
oder ,Anderssein’ als verbreitete Lebenserfahrung anstatt als gesellschaftliche Ausnahme (vgl.
ebd.). Das Ziel von Inklusion ist diesem Verstindnis zufolge ,,die Wertschitzung und Anerken-
nung fir alle, unabhingig von Alter, Hautfarbe, Herkunft, Religion, Geschlecht und/oder Be-
eintrichtigung in allen Lebensbereichen und iiber die gesamte Lebensspanne® (Kébsell 2015a,
S. 119). Sie beziehen den Begriff der Inklusion auf die gesamte Gesellschaft und damit auf un-

terschiedliche Heterogenititsdimensionen mit den jeweils spezifischen Ausschlusserfahrungen

(vgl. ebd.).

10 Geistige Behinderung wird in dieser Arbeit als verkdrperte Differenz (Waldschmidt, 2005, 0.S.) und als historisch
gewachsenes ,Verhilenis zwischen den Leistungs- und Anpassungserwartungen ciner Gesellschaft einerseits und
den Fahigkeiten des Individuums andererseits“ (Musenberg, 2015, S. 213) geschen. Dies wurde erstmals von Lind-
meier (1993) herausgearbeitet.
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Hier ist der soziologische Blick auf den Begriff der Inklusion anschlussfihig'’, der vom Gegen-
begriff der Exklusion ausgeht und das gesellschaftspolitische Problem sozialer Spaltungen the-
matisiert (vgl. Kronauer 2013, S. 17f). Inklusion und Exklusion werden dabei als historisch
relative Begriffe geschen, die immer im Verhiltnis miteinander zu denken sind (vgl. Lindmeier
2013a, S. 171). Im Gegensatz zur westeuropiischen Nachkriegsperiode mit relativer Vollbe-
schiftigung, zuriickgehender Armut und Ausweitung staatlicher Absicherung konstatiert Kro-
nauer (vgl. 2010, S. 24) fiir die Gegenwart, dass mittlerweile bereits fiir gesichert gehaltene ge-
sellschaftliche Standards von gesellschaftlicher Zugehérigkeit und Teilhabe aufler Kraft gesetzt
zu werden drohen. Gerade in diesem Punkt liegt der Gewinn der soziologischen Perspektive
auf Inklusion, denn innerhalb der Sonderpadagogik ist ansonsten, von wenigen Ausnahmen
abgeschen, cine auffillige Zuriickhaltung gegeniiber dem Exklusionsbegriff festzustellen (vgl.
Lindmeier 2013a, S. 170f).

Kronauer (2010, S. 17) definiert Inklusion und Exklusion folgendermaflen: Inklusion

»meint gesellschaftliche Zugehérigkeit und Teilhabe, die durch die Einbindung von Menschen in die
wechselseitigen Sozialbeziehungen der gesellschaftlichen Arbeitsteilung, durch Reziprozitit in Ver-
wandtschaft und Bekanntenkreisen sowie die Zuerkennung und Materialisierung von (persdnlichen,
politischen und sozialen) Biirgerrechten gewihrleistet wird. Umgekehrt bedeutet Exklusion letzten
Endes den Abbruch der Wechselseitigkeiten, soziale Isolation und den Verlust von Biirgerrechten, sei es
durch deren formale Verweigerung oder durch ihren Substanzverlust, der die Materialitit gesellschaft-

licher Teilhabe infrage stellt®.

Die Begriffe Inklusion und Exklusion nehmen damit perspektivisch das Verhiltnis des Einzel-
nen zur Gesellschaft in den Blick. Beide Termini werden prozesshaft gesehen und erméglichen
es, kritische Lebensereignisse, wie den Ubergang in die Adoleszenz oder den Beruf, zu betrach-
ten sowie Ausgrenzungsdynamiken zu identifizieren und méglicherweise zu verindern (vgl.
Lindmeier 2013a, S. 172). Inklusion und Exklusion sind mehrdimensional zu verstehen und
nehmen ,die gesellschaftlichen Arbeitsverhiltnisse, die sozialen Nahbeziechungen und den Biir-
gerstatus in seinen unterschiedlichen Ausprigungen® (ebd.) in den Fokus. Die Begriffe konnen
dabei helfen, eine einseitige Ausrichtung in der Pidagogik beispielsweise auf den Ubergang ins
Erwerbsleben zu vermeiden und andere Dimensionen menschlichen Zusammenlebens nicht
aufler Acht zu lassen (vgl. ebd., S. 173).

Aus soziologischer Perspektive auf das Begriffspaar Inklusion/Exklusion geht es nicht nur um
eine Offnung gesellschaftlicher Organisationen und Infrastrukturen, um beispielsweise die
Diskriminierung von behinderten Menschen zu vermeiden, sondern auch um die Qualitit der
gesellschaftlichen Teilhabe (vgl. Kronauer 2010, S. 18). Entscheidend seien dabei die ,,personli-
chen, politischen und sozialen Biirgerrechte, die den Einzelnen zustehen; der Zugang zu und die
Bedingungen von gesellschaftlich anerkannter Arbeit und die Wechselseitigkeit in den sozialen
Nahbezichungen (ebd.). In diesem Punkt unterscheidet sich Kronauers Inklusions- und Ex-
klusionsverstandnis wesentlich von demjenigen Luhmanns aus systemtheoretischer Perspektive.
Luhmann (vgl. 1995, S. 241) beschreibt Inklusion und Exklusion mit dem Bild einer Form:
» Inklusion® bezeichnet dann die innere Seite der Form, deren iufSere Seite ,Exklusion’ ist. Von

11 Ebenso anschlussfahig wire aus der Perspektive der Erzichungswissenschaft der Terminus der reflexiven Inklusion,
»der sowohl auf das Wahrnehmen und Ernstnehmen von Differenzen und das Sichtbarmachen von darin cinge-
schriebener Benachteiligung als auch auf den Verzicht auf Festschreibungen und Verlingerung impliziter Normen
durch deren Dekonstruktion” (Budde & Hummrich 2015, S. 172). Reflexive Inklusion zielt auf eine Reflexivitit als
professionelle pidagogische Haltung (vgl. cbd).
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Inklusion kann man also nur sinnvoll sprechen, wenn es Exklusion gibt“ (ebd.). Aus system-
theoretischer Sicht hebt Luhmann den hohen Grad an Differenzierung und Spezialisierung
einer modernen Gesellschaft hervor, die er mit einer Systembildung innerhalb eines Systems
beschreibt. Der hohe Differenzierungsgrad bringt es mit sich, dass es fir ein Individuum kein
einfaches ,Innen‘ und ,Auflen® gibt. Stattdessen besteht die Gesellschaft aus unterschiedlichen
Systemen, die jeweils auf bestimmte Art miteinander verkniipft sind und méglicherweise andere
Arten der Verkniipfung ausschlielen (vgl. ebd., S. 237ff). Damit ist fiir ein Individuum kein
vollstindiger Ausschluss aus der Gesellschaft méglich, sondern Inklusion bzw. Exklusion sind
auf bestimmte Systeme bezogen und untrennbar mit der Konstitution einer modernen Gesell-
schaft verbunden. Inklusion bezieht sich zudem auch auf die Kommunikation zwischen Men-
schen. Sie steht mit dem systemischen Gedanken in engem Zusammenhang, ist theoretisch aber
zusitzlich zu denken (vgl. ebd., S. 242, 264). Luhmann geht von einer ,Vollinklusion' aus und
beschreibt Exklusion in modernen Gesellschaften eher individuell (vgl. Kronauer 2010, S. 7).
Luhmann beobachtet und beschreibt die Gesellschaft von einer distanzierten Auflenperspek-
tive und vernachlissigt die subjektive Perspektive des Individuums, das sich trotz einer Versor-
gung und Aktivierung in Systemen ausgeschlossen und entkoppelt fithlen kann (vgl. Lindmeier
2013a, S. 176). Demgegeniiber geht Kronauer mit seiner ausdriicklichen Betonung von subjek-
tivem Zugehérigkeits- und Teilhabegefiihl weiter und fasst Exklusion als Ausgrenzung in der
Gesellschaft auf (vgl. Lindmeier 2013a, S. 171). Er fithre aus, dass alle Arten sozialer Bezie-
hungen darauf beruhen, bestimmte Personen einzubezichen und andere nicht. Dabei nimmt
er Bezug auf Weber (vgl. 1972, S. 23), der zwischen offenen und geschlossenen Bezichungen
differenziert. Nach Weber soll eine soziale Bezichung

»(..) nach aulen ,offen’ heiffen, wenn und insoweit die Teilnahme an dem in ihrem Sinngehalt orientier-
ten gegenseitigen sozialen Handeln, welches sie konstruiert, nach ihren geltenden Ordnungen niemand
verwehrt wird, der dazu tatsichlich in der Lage und geneigt ist. Dagegen nach auflen ,geschlossen’ dann,
insoweit und in dem Grade, als ihr Sinngehalt oder ihre geltenden Ordnungen die Teilnahme ausschlie-
fen oder beschrinken oder an andere Bedingungen kniipfen® (ebd.).

So ist beispielsweise Freundschaft eine Form sozialer Beziehung, die in hohem MafSe auf Exklu-
sivitit beruht. Gesellschaftlich bedarf es nun genauerer Kriterien, ,welche Arten sozialer Schlie-
Bungen als berechtigt, welche als unzulissig und diskriminierend anzusehen sind“ (Kronauer
2013, S. 19). Nicht jede soziale Schlieung muss problematisch sein. Kronauer (vgl. 2013, S. 21)
fihrt dies am Beispiel eines Chores aus, bei dem eine gewisse Fahigkeit zu singen durchaus als le-
gitime Zugangsvoraussetzung anzuschen ist. Auch das Verbot von Kinderarbeit bezeichnet nach
Kronauer eine gesellschaftlich akzeptierte Form der sozialen Schliefung. Kurse der Erwachsenen-
bildung in leichter Sprache ausschliefilich fiir Menschen mit Behinderung zu 6ffnen, stelle jedoch
eine zu diskutierende Form der SchlieSung dar (vgl. ebd.). Ebenso sind soziale Schliefungen dann
problematisch, wenn sie als Mittel der Durchsetzung von Macht genutzt werden und Menschen
in ihren sozialen Lebenschancen beeintrichtigen (vgl. Kronauer 2010, S. 25).

Hinz (vgl. 2013, 0.S.) weist auf die Bedeutsamkeit gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse in
Bezug auf Inklusion und Exklusion hin. Zudem macht er darauf aufmerksam, dass das deut-
sche Forderschulsystem nicht vorschnell als inklusiv bezeichnet werden konne, weil es zwar alle
Schiiler*innen in ein Schulsystem inkludiert, jedoch aus dem der allgemeinen Schulen exklu-
diert. Die 6ffentliche Klirung gesellschaftlicher Offnungs- und SchlieRungsprozesse hat das
Ziel der Anerkennung von Differenz. Das Spannungsverhiltnis von Inklusion und Exklusion
ist dabei der Gegenstand demokratischer Entscheidungsverfahren. Inklusion ist ,die Uberwin-
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dung illegitimer Schliefungen und die Gestaltung legitimer, durchlissiger Grenzen® (Kronauer
2013, S. 21). Damit kann das Streben nach Inklusion auch als Idee gegen gesellschaftliche Ex-
klusion verstanden werden. Sowohl das padagogische Verstindnis von Inklusion, das sich fiir
die Rechte von behinderten Menschen einsetzt, als auch das soziologische Verstindnis, welches
gesellschaftliche Spaltungen tiberwinden will,

wvereint die Kritik an diskriminierenden, die Lebenschancen von Menschen beeintrichtigenden sozia-
len Schliefungen (ebd., S. 24). Dabei nimmt sie auch die gesellschaftlichen Verhilenisse kapitalistischer
Gesellschaften in den Blick, denn ,die Inklusion in soziale ausgrenzende Verhiltnisse kann nicht das
Ziel sein, sondern nur die Uberwindung solcher Verhilenisse (ebd.).

Nach der Darstellung des Inklusionsbegriffs aus padagogischer und soziologischer Perspekti-
ve soll noch der Frage nach den Adressat*innen von Inklusion nachgegangen werden. Dabei
werden, angelehnt an Lindmeier und Liitje-Klose (vgl. 2015), drei Linien der historisch-ver-
gleichenden Bildungsforschung zur inclusive education nachgezeichnet, die sich jeweils auf un-
terschiedliche Adressat*innenkreise beziehen.

Die erste Linie schlieft an die klassische Ausrichtung der Sonder- und Integrationspidagogik an
und hat ein enges behinderungsbezogenes Adressat*innenverstindnis: Thr geht es nicht erst seit
der Verabschiedung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2006, sondern bereits zu
Beginn der 1990er Jahre um die Einbezichung von Menschen mit Behinderung. Insbesondere
viele US-amerikanische Beitrige folgen einem Verstindnis von inklusiver Bildung und Erzie-
hung, das sich in erster Linie auf people with disabilities bezieht und den Begriff der Inklusion als
verbesserte und weiterentwickelte Form von den vormals verwendeten Begriffen mainstreaming
und integration versteht. Dieses Adressat*innenverstindnis sicht Inklusion aus der biirgerrecht-
lichen Perspektive: Behinderte Menschen brauchen sich nicht mehr an die vorhandenen Bil-
dungsinstitutionen anzupassen. Stattdessen sollen sich die Bildungsinstitutionen auf die Lern-
bediirfnisse behinderter Menschen einstellen (vgl. ebd., S. 7f).

Exemplarisch ist hier Sander zu nennen, der Inklusion als eine Weiterentwicklung und Verbes-
serung von Integration sicht (vgl. 2002, S. 61) und Inklusion in dem Beitrag folgendermafien
definiert:

»Alle behinderten Kinder besuchen wie alle anderen Kinder mit besonderen pidagogischen Bediirf-
nissen Regelschulen, die die Heterogenitit ihrer Schiiler und Schiilerinnen schitzen und im Unterricht

fruchtbar machen” (ebd., S. 62).

Auch der Report on Children with Disabilities (UNICEF 2013) und die Guidelines for Inclusion
der UNESCO von 2005 bezichen sich ausdriicklich auf Menschen mit Behinderungen. Es wird
auf die hohe Exklusionsquote von Kindern mit Behinderungen aus dem Schulsystem gerade
in Entwicklungslindern hingewiesen (vgl. 2005, S. 7) und die Urspriinge der Inklusion in der
Special Education, also der Sonderpidagogik verortet (vgl. ebd., S. 9).

Die zweite Linie, die ebenfalls seit den 1990er Jahren im britischen Raum vertreten wird, ver-
folgt ein weites, auf ,alle’ Diversititsmerkmale bezogenes Adressat*innenverstindnis und wen-
det sich gegen eine assoziative Verkniipfung von inclusive education und Behinderung. Inklusive
Erzichung und Bildung verzichtet in der praktischen Umsetzung dieses Ansatzes moglichst da-
rauf, Lerngruppen klassifikatorisch in Menschen mit und ohne Behinderungen zu unterteilen
(vgl. Lindmeier & Liitje-Klose 2015, S. 8). Es gibt keine vorab festgestellten Unterschiede in-
nerhalb der Gruppe der Lernenden; die sogenannte ,Zwei-Gruppen-Theorie® wird abgelehnt
(vgl. Hinz 2002, S. 7).
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In Deutschland ist beispielsweise Prengel eine Vertreterin dieser Linie. Sie verbindet die Anliegen
der Interkulturellen Padagogik, der Feministischen Padagogik und der Integrativen Padagogik zu
einer ,,Pidagogik der Vielfalt” (1993, 3. Auflage 2006). Das Ziel der Pidagogik der Vielfalt ist es,

»fur alle Schiilerinnen und Schiilergruppen auf den unterschiedlichen Ebenen der Schulpidagogik den
gleichberechtigten Zugang zu den materiellen und personellen Ressourcen der Schule zu schaffen, um
auf der Basis solcher Gleichberechtigung die je besonderen, vielfiltigen Lern- und Lebensmoglichkeiten
zu entfalten” (Prengel 2006, S. 185).

Auch die Forderung nach Dekategorisierung in der Inklusionspidagogik konnte dieser Linie
zugeordnet werden. Wocken bezeichnet beispielsweise Behinderungskategorien als ,,deindivi-
dualisierende Typisierung und Pauschalisierung” und konstatiert, dass die diese mit ,,gravieren-
den Stigmatisierungen® (Wocken 2012, 0.S.) verbunden seien. In dem Begriff des ,sonderpida-
gogischen Forderbedarfs der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK 1994) vermischen
sich beide bisher genannten Linien. Einerseits vermeide er eine Klassifikation, andererseits be-
ziche sich das Konzept der Férderschwerpunkte in diesen Empfehlungen wieder auf das behin-
derungsbezogene Adressat*innenverstindnis (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose 2015, S. 8).

Die dritte Linie des Adressat*innenverstindnisses von Inklusion sicht diese als Querschnittsauf-
gabe in der Erzichungswissenschaft: Alle Institutionen und Ansitze, die mit Menschen zu tun
haben, sollten demnach Inklusion in den Blick nehmen. Der Ansatz beschreibt Inklusion als
Konzept fiir unterschiedliche vulnerable Gruppen und hebt die Situationen bestimmter margi-
nalisierter Minderheiten als besondere Situationen hervor (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose 2015,
S.9). Er kann nach dem Motto: Education for all, and especially for some (vgl. UNESCO 2005)
zusammengefasst werden und ruft dazu auf; sich nicht mehr ausschliefSlich mit Menschen mit
Behinderungen zu befassen.

»Ein inklusives Erzichungs- und Bildungssystem wird in diesem Verstindnis mit den Grundwerten
einer Maximierung der Partizipationschancen und einer Minimierung sozialer Ausgrenzungsrisi-
ken insbesondere fiir marginalisierte Gruppen verbunden® (Lindmeier & Liitje-Klose 2015, S. 9).
Wie am Bezug zur UNESCO 2005 und der Publikation von Werning & Liitje-Klose (2012), die
einerseits einen Bezug zu marginalisierten Gruppen hat, gleichzeitig aber eine klassische sonder-
pidagogische Fachrichtung in den Blick nimmt, deutlich wird, vermischt sich dieses Adressaten-
verstindnis in der Literatur mit den vorausgegangenen Ansitzen. Er soll jedoch das Blickfeld auf
Inklusion erweitern, indem er nicht nur die Inklusion von behinderten Menschen thematisiert,
sondern auch die Inklusion z.B. von/bei Armut, Migrationshintergrund und Hochbegabung
(vgl. ebd., S. 8f). Dieser Blickwinkel zeigt: ,Die Frage der Inklusion in Bildungsorganisationen ist
also mit derjenigen nach der Bedeutung von sozialer bzw. milieubezogener Differenz verbunden®
(Wagner-Willi 2018, S. 315). In den folgenden Unterkapiteln sollen daher, letzterer Diskussions-
linie entsprechend, die Begriffe der Differenz und der Intersektionalitit niher betrachtet werden.

2.2 Differenz

Seit den 1980er Jahren hat sich der Begriff der Differenz in den kultur- und sozialwissenschaft-
lichen Disziplinen fach- und diszipliniibergreifend etabliert (vgl. Lutz & Wenning 2001, S. 11).
Der Begriffsgebrauch insgesamt ist jedoch uniibersichtlich und changiert ,,zwischen der expliziten
Betonung von Verschiedenheit und einer impliziten Beanspruchung von Gleichheit (Ricken &
Reh 2014, S. 25). An dieser Stelle soll keine Historie der Begriffsentwicklung dargestellt werden,
wie sie beispielsweise bei Ricken und Reh (2014), Ricken und Balzer (2007) sowie Walgenbach
(2017, S. 91fF) zu finden ist. Stattdessen werden ausgewihlte Aspekte niher beleuchtet.
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Eine Auseinandersetzung mit der Differenztheorie erscheint angesichts der in Kapitel 2.1 an-
gedeuteten Kontroversen in der Sonderpidagogik hinsichtlich Inklusion, Behinderung und
Vielfalt zur Bestimmung des Gegenstandsverstindnisses und der Positionierung notwendig,
um Phinomene von Behinderung und Nicht-Behinderung theoretisch fundiert zu fassen (vgl.
Lindmeier 2018, S. 13).

Das Wort Differenz stammt von den lateinischen Worten ,Differentia’ oder auch ,differe’,
was im Deutschen ,sich unterscheiden, auseinandertragen’ bedeutet. Differenz bezeichnet ur-
spriinglich ,eine Verschiedenheit (und insofern auch eine Unstimmigkeit) (...), die aus einem
Vergleich bzw. einer Unterscheidung resultiert und nur darauf sich bezieht* (Ricken & Balzer
2007, S. 57). Dem Wort Differenz kommt also kein klassifikatorischer Status zu. Zunichst be-
zieht sich der Begriff, ahnlich dem mathematischen Differenzbegriff, auf die Bezeichnung von
Unterschieden innerhalb einer Gruppe von Gleichen. Inzwischen hat sich der Begriff aus der
Entgegensetzung von Gleichheit und Verschiedenheit gelost und bezeichnet nicht mehr nur
Abweichungen des Besonderen gegeniiber dem Allgemeinen oder Abweichungen von Normen
und Normalititen (vgl. ebd. sowie Tervooren 2001, S. 205). Differenz bezeichnet stattdessen
»cine Relation zwischen zwei Begriffen, die voneinander abhingig sind und sich aus diesem
Grunde wechselseitig bestimmen” (Tervooren 2001, S. 207). ,Nicht-Behinderung® wird nach
dieser Definition von Differenz also auch daraus erklirt, was ,Behinderung’ ist und umgekehrt.
Beide Begriffe sind so wechselseitig voneinander abhingig. Der Begriff nimmt Probleme von
Zugehorigkeit, Nichtzugehorigkeit, Mehrfachzugehérigkeit, Abweichung, Nichtpassung und
Briichigkeit gegeniiber dem Allgemeinen in den Blick, wobei das Allgemeine nicht als gegeben,
sondern als hergestellt angeschen wird (vgl. Ricken & Balzer 2007, S. 57).

Ethnographische oder rekonstruktive Forschungen zu Differenz untersuchen dementsprechend
»die Herstellung und Bearbeitung von Differenz innerhalb sozialer Interaktions- und Kommu-
nikationsprozesse“ (Lindmeier 2018, S. 18). Diese kann als doing und undoing difference be-
schrieben werden, zwei Begriffe, welche die ,Herstellung, Uberlagerung und Auferkraftsetzung
kultureller Differenzierungen von Menschen (Hirschauer 2014, S. 170) bezeichnen und durch
das Verb 70 do den Prozess des Kategorisierens selbst zum Gegenstand machen (vgl. Hirschauer
& Boll 2017, S. 11). Doing difference ist ,Teil einer Vollzugswirklichkeit (...), wobei Individuen
weder als Akteure noch als Trager von Identititen, sondern als bloffe Vermittler sozialer Praxis
betrachtet werden” (Hirschauer 2014, S. 182). Damit ist auch die politische und pidagogische
Praxis selbst ,,als Praxis der Herstellung von Differenz” zu befragen. Diese kann ,,als klassifika-
torische und etikettierende Adressierung von Unterschiedlichkeit verstanden werden, die es zu
re- und zu dekonstruieren gilt“ (Lindmeier 2018, S. 31). Hirschauer definiert doing difference

»als sinnhafte Selektion aus einem Set konkurrierender Kategorisierungen, die einen Unterschied
schafft, der einen Unterschied macht. Es reicht niche, dass eine Kategorisierung stattfindet (und sich
der Soziologie zur Ubernahme oder Rekonstruktion anbietet), entscheidend ist vielmehr, ob in sozia-
len Prozessen — in Interaktionen, Biografien, Verfahren, Moden, Diskursen usw. — an diesen Ankniip-
fungspunke angeschlossen wird, ob es also zur Wiederaufnahme einer Unterscheidung in deren Verlauf
kommt, so dass ihre soziale Relevanz aufgebaut wird“ (Hirschauer 2014, S. 183).

Beispiele fur differenzherstellende doings im Sinne von Unterscheidung und Zugehorigkeit
konnen ein religios oder geschlechtsspezifisch motivierter Kleidungsstil sein, die architektoni-
sche Gestaltung eines Gebiaudes mit Treppe und (evtl. fehlendem) Rollstuhleingang, aber auch
die Unterstellung von Hilfsbediirftigkeit oder die Ansprache in einer extrem vereinfachten Art
mit hoher Lautstirke gegentiber alteren Menschen oder Menschen mit geistiger Behinderung,.
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Weiterhin ist zu beriicksichtigen, dass Zugehorigkeiten und Differenzen nicht nur im Sinne
eines doing difference hergestellt werden konnen, sondern sie auch im Sinne eines undoing diffe-
rence ungeschehen gemacht, zuriickgenommen oder nicht getan werden kénnen (vgl. Hirschau-
er 2014, S. 183; 2017, S. 11). Undoing difference bedeutet demnach eine Differenzunterschei-
dung ,nicht zu vollzichen“ (Hirschauer 2001, S. 216). Die entsprechende Differenzkategorie
wird dabei zu einer in der Interaktion ,inaktiven Kategorie“ (ebd., S. 218)'2. Beim Wahlrecht ist
beispielsweise das Geschlecht seit der Einfithrung des Frauenwahlrechts eine inaktive Kategorie,
anders als die der Nationalitit. Ebenso kann die Geschlechterdifferenz oder die Differenzkate-
gorie Behinderung in der Interaktion ihre Relevanz verlieren.

Da die Zugehérigkeit zu einer Humankategorie keine ,Eigenschaft® ist, sondern je nach Situa-
tion immer wieder vollzogen oder auch nicht vollzogen wird, schlagen Hirschauer & Boll den
ambivalenten Begrift des un/doing difference vor (vgl. 2017, S. 11). Der Begriff verweist ebenfalls
darauf, dass das doing einer Unterscheidung gleichzeitig das undoing anderer Unterscheidungs-
mdglichkeiten mit sich bringt (vgl. ebd., S. 12).

Um verschiedene Differenzierungen in ihren offenen und ungewissen Auswirkungen oder
Kreuzungen zueinander beschreiben zu kénnen, empfichle Hirschauer die Begriffe der Diffe-
renzverstirkung und -minimierung (vgl. 2014, S. 185; 2017, S. 13).

Tervooren (2001, S. 204) weist darauf hin, dass sich beispielsweise Pidagogiken wie die Son-
derpidagogik, die sich auf eine angenommene Differenz bezichen, in einem Dilemma befinden.
Einerseits sorgen sie fiir eine Ausdifferenzierung der Gesamtbevolkerung in bestimmte Unter-
gruppen, zugleich aber konnen sie auch die Handlungsspielraume dieser Untergruppen erwei-
tern (vgl. ebd.). In den pidagogischen Alltagspraxen kann Differenz ebenfalls, entgegen ande-
ren Absichten, hergestellt oder verfestigt werden. Dies kann passieren, indem beispielsweise in
Unterrichtsmaterialien ,die Tiirkei* mit ,Deutschland’ verglichen wird und dabei eine Homo-
genitit der jeweiligen Nationen konstruiert wird. Oder wenn im Unterriche, der eigentlich auf
Wertschitzung von Differenz angelegt ist, Schiiler*innen mit Migrationshintergrund von ,ihrer
Kultur® berichten sollen, die damit gleichzeitig als nicht deutsch und damit anders konstru-
iert wird. Analoges gilt fir die Konstruktion von Zweigeschlechtlichkeit durch Jungen- und
Midchengruppen (vgl. Walgenbach 2017, S. 97). In einem dhnlichen Dilemma befinden sich
auch Gruppen mit Teilnehmenden mit und ohne Behinderung, die einerseits dazu beitragen
konnen, gegenseitige Differenzen zu iiberwinden und Gemeinsamkeit herzustellen, aber ande-
rerseits auch Behinderung als Differenzkategorie festschreiben und zum Thema machen. Die
jeweils betroffenen Personen konnen sich diesen Normen nicht entziehen, ,wenngleich sie sie
teilweise unterlaufen und verschieben kénnen“ (Fritzsche 2012, S. 195).

Aktuelle Ausfihrungen zum Begriff der Differenz unterscheiden aus diesen Griinden auch zwi-
schen relativer und radikaler Differenz (vgl. exemplarisch Musenberg 2016). Ricken und Balzer
(2007, S. 57) definieren diesen Unterschied folgendermaflen: Differenz meint

»nicht blof eine relative, d. h. eine auf ein Gemeinsames bezogene Verschiedenheit, sondern zunehmend
auch eine radikal gedachte Unterschiedenheit und Singularitic (...), die durch keinen iibergreifenden
Kontext bzw. kein cinheitliches Fundament (mehr) zusammengehalten wird und so die klassische Frage
nach dem Verhiltnis des Einen und der Vielen, des Allgemeinen und der Besonderen insgesamt auf-

bricht“ (ebd.).

12 Die Begriffe wurden urspriinglich in Bezug auf die Differenzkategorie Geschlecht als doing gender (West & Fenster-
maker 1995) oder undoing gender (vgl. Hirschauer 2001) entwickelt und sind inzwischen auch fiir andere Kategori-
en der Humandifferenzierung gebrauchlich. Doing und undoing difference bezieht sich dabei auf die Gesamtheit der
méglichen Humandifferenzierungen.



Differenz

Altere Fachdiskussionen um die Jahrtausendwende beziehen sich zumeist auf relative Differenz

und unterscheiden zwischen vertikaler und horizontaler Differenz (vgl. Lindmeier 2016a, S. 1

sowie exemplarisch Klinger & Knapp 2007). Hier wird auch der Begriff der Differenzlinie oder

Differenzachse genutzt, der auch tatsichlich nur dann verwendet werden sollte, wenn es um

vertikale, hierarchisch geordnete soziale Differenzen geht (vgl. Lindmeier 2016a, S. 1). Inner-

halb der Literatur ist es uneinheitlich, welche Differenzkategorien betrachtet werden. Lutz und

Wenning treffen folgende Unterscheidung:

o ,Korperorientierte Differenzlinien: Geschlecht, Sexualitit, ,Rasse’, Hautfarbe, Ethnizitit,
Gesundheit, Alter;

e (sozial-)riumlich orientierte Differenzlinien: Klasse, Nation/Staat, Ethnizitit, Sesshaftig-
keit/Herkunft, Kultur, Nord-Siid/Ost-West;

o okonomisch orientierte Differenzlinien: Klasse, Besitz, Nord-Sud/Ost-West, gesellschaftli-
cher Entwicklungsstand“ (2001, S. 21).

Sie weisen darauf hin, dass Differenzkategorien mehrdeutig sind und sich die Zuordnungen
unterscheiden konnen (vgl. ebd.). Differenzkategorien tragen zu kultureller Ordnung bei
und erlauben ,Kategorisierungen (subsumierende perzeptive Zuordnungen von Objekten zu
sprachlichen Bezeichnungen), Identifizierungen (schwankende affektive Assoziationen im
Selbstverstindnis von Akteuren) und selektive Sozialbezichungen (soziale Assoziationen),
die Nihe und Distanz regulieren und soziale Schliefungen erméglichen (Hirschauer 2014,
S.173). Es geht dabei nicht um eine neutrale Unterscheidung von Unterschiedlichkeiten, son-
dern um gruppenbezogene Zuschreibungen im Sinne von wir/ihr, mit denen Wertungen ver-
bunden sind, ,die von leichten Praferenzen fir die ,ingroup’ bis hin zu ausgeprigten Auf- und
Abwertungen reichen® (ebd., S. 174). Dadurch, dass manche Differenzierungen sich auf Kérper
oder Leistungen bezichen, andere sich an Titigkeiten oder Giitern orientieren und wieder ande-
re sich als lebenslange Konstanten zeigen, haben sich fir die ,Differenziertheit der Differenzie-
rungen’ je unterschiedliche Forschungsrichtungen entwickelt, die sich mit jeweils einer vorran-
gigen Differenzkategorie beschiftigen (vgl. Hirschauer 2014, S. 171). Hirschauer weist darauf
hin, dass in der sozialwissenschaftlichen Beobachtung die ,enorme Heterogenitit von Varianten
der Humandifferenzierung® sowie die ,ganz unterschiedlichen Intensitat der Mitgliedschaften®
Beriicksichtigung finden miissten (ebd.).

Die aktuelle Perspektive der radikalen Differenz, die Differenz auf das einzelne Subjekt bezieht,
erlaubt dabei eine differenzierte Betrachtung, da mit dieser Perspektive auch individuelle Phino-
mene einzelner Menschen, unabhingig beispielsweise der Differenzkategorie Geschlecht oder
Behinderung, thematisiert werden konnen. Dadurch wird ein Individuum nicht vorschnell auf
die Zugehorigkeit zu einer Differenzkategorie reduziert. Arens et al. (2013, S. 17) weisen jedoch
zu Recht darauf hin, dass ,entlang von symbolischen Differenzordnungen reale und fithlbare
Ungerechtigkeiten, Diskriminierungen, ungleiche Verfigbarkeiten tiber Ressourcen, aber auch
identitire Selbstverstindnisse produziert werden und insofern existent sind“ (ebd.). Ahnlich
argumentieren auch Mecheril und Pléfer (vgl. 2009, S. 204), die die Wirkmichtigkeit sozia-
ler Differenzen ebenfalls hervorheben, die es nicht zu unterschitzen gilt (vgl. Lindmeier 2018,
S. 28). Also ist das Konzept der radikalen Differenz ambivalent: Einerseits erlaubt das Konzept
die Dekonstruktion vorschneller relativer Differenzzuweisung und Rekonstruktionen, anderer-
seits besteht auch die Gefahr der Nivellierung sozialer Ungleichheiten und unterschiedlicher
Differenzkategorien (vgl. Mecheril & Pléfer 2009, S. 205). Somit lisst sich radikale Differenz
nur denken, ,wenn auch die Relativitit von Verschiedenheit im Fokus bleibt“ (Lindmeier 2018,
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S. 37; vgl. Ricken & Reh 2014). Daher erscheint es zielfithrend, die Perspektiven der relativen
und der radikalen Differenz dialektisch zu verbinden, damit Differenzphinomene sowohl grup-
penbezogen als auch individuell analysiert werden konnen.

Die Forschung zu Differenz ist sich zudem der Reifizierungsproblematik' ihres Gegenstands
durch ihre explizite Thematisierung bewusst, ,scheint doch jede Beobachtung von Differenz
im ethnographischen Forschungsprozess das, was sie beobachtet, auch (neu) zu erzeugen und
damit zu reifizieren® (Géhlich et al. 2013, S. 640; vgl. Walgenbach 2012b, S. 245; Lindmeier
2018, S. 18f). Dabei besteht die Gefahr, dass ,,in der Rede von Differenz deren Herstellung
nicht als solche wahrgenommen wird“ (Lindmeier 2018, S. 27 sowie vgl. Ricken & Reh 2014).
Aus dieser Perspektive heraus

serweist sich die Fokussierung von Differenzen auf der einen Seite als notwendige Voraussetzung fiir
die Bearbeitung differenzbedingter Benachteiligungen und zum anderen als problematischer Bezugs-
rahmen, durch den Andersheiten und Normierungen immer auch erst (re-)produziert werden” (Pléfer
2010, 5.219).

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass Differenzkategorien in erster Linie ,,soziale Zugehérigkeiten®
beschreiben und soziale Zugehorigkeiten oder Differenzierungen nicht als Eigenschaften von
Personen zu sehen sind (Hirschauer & Boll 2017, S. 9).

Eine dhnliche dialektische Betrachtungsweise wie die auf die Konzepte der relativen und ra-
dikalen Differenz ist auch auf den Begriff der Diversitit oder Diversity notwendig, der in
den letzten Jahren zu einer Art ,Leitbegriff* im Umgang mit Differenzen, vor allem in in-
stitutionellen Kontexten wie Universititen, Schulen oder Firmen, geworden ist (vgl. z.B.
Sliwka 2012 oder Lindmeier & Meyer 2016). ,,Zunichst steht ,Diversity fiir ein Verstindnis
von Differenz, im Rahmen dessen die Vielzahl von Differenzen zu beriicksichtigen gesucht
wird“ (Pléfer 2013, S. 60). Diversity will also einer Engfithrung auf eine Differenzkategorie
wie Geschlecht oder Behinderung entgehen und stattdessen ,,Differenz im Plural denken®
(ebd.). Eine Lesart von Diversity steht vor allem fiir eine positive Umschreibung sozialer Un-
terschiede und vermeidet die Thematisierung von Ungleichheitsverhiltnissen sowie damit
verbundenen Diskriminierungen. Dieser Ansatz stammt aus den Wirtschafts- und Betriebs-
wissenschaften und dient der Steigerung des Profits und der Leistungssteigerung von Organi-
sationen (vgl. Walgenbach 2017, S. 92). Ein weiterer Ansatz von Diversity ist die Moglichkeit
der Sensibilisierung fiir die Verflechtung unterschiedlicher Differenzkategorien und den da-
mit verbundenen Diskriminierungsverhiltnissen. Dieser grenzt sich zumeist vehement vom
oben genannten Ansatz ab, stammt aus dem erziehungswissenschaftlichen Kontext oder dem
Kontext der sozialen Arbeit und ist dort wesentlich stirker vertreten (vgl. ebd.). Exemplarisch
pladiert Plofer (2013, S. 61) dafiir, Diversity immer im Zusammenhang mit macht- und un-
gleichheitssensiblen Ansitzen der Differenzforschung zu sehen, um drohende Ungleichheits-
verhiltnisse nicht auszublenden. Diversizy dient der Perspektiverweiterung und 16st nicht die
klassische Differenzforschung mit ihrem Blick auf bestimmte Differenzkategorien ab, da bei-
spielsweise ableistische oder rassistische Zuschreibungen weitaus wirkmichtiger sind als die
Anerkennung einer allgemeinen Differenz in dem Sinne, dass jedes Individuum ,irgendwie

unterschiedlich’ sei (vgl. ebd., S. 61f).

13 Dem lateinischen Wortursprung nach bedeutet Reifizierung (lat. res ,Sache® und facere ,machen®) ,,zur Sache ma-
chend® oder auch ,Vergegenstindlichung®.



Die rekonstruktiv-praxeologische (Inklusions-)Forschung

2.3 Inklusion und Differenz:
die rekonstruktiv-praxeologische (Inklusions-)Forschung

Der Forschungsansatz der rekonstruktiv-praxeologischen (Inklusions-)Forschung will mit sei-
nen Forschungen unter anderem ein Angebot machen,

»mit dem unterrichtliche Praktiken der Herstellung und Bearbeitung von Differenzen durch die unter-
schiedlichen Akteur/-innen in der Organisation Schule analysiert und reflektiert werden kénnen — und
die Ankniipfungs- und Reflexionspunkee fiir die didaktische Theoriebildung darstellen kénnen* (vgl.
Sturm 2016, S. 70).

Der Ansatz bezicht sich methodologisch auf die praxeologische Wissenssoziologie (vgl. Bohn-
sack et al. 2013, S. 13), was einen anderen Zugang als die oben dargestellte Differenztheorie
darstellt. Den unterschiedlichen Zugingen zum Thema Differenz sei allerdings gemeinsam,
»dass sie das Soziale als gesellschaftlich hervorgebracht verstehen, also als geteilte Wissensord-
nungen, die kollektiv hervorgebracht werden (Sturm 2018a, S. 52). Dieses Analyseschema ist
auch fiir die Studie der vorliegenden Arbeit von Bedeutung, da es auch hier um die Herstellung
und Bearbeitung von Differenzen in Gruppen geht. Daher werden nachfolgend exemplarische
Ergebnisse der Arbeiten von Sturm zusammengefasst, da sich bei ihr der umfangreichste Lite-
raturkorpus finden lisst, und durch weitere Autor*innen erginze, die sich dieser Forschungs-
richtung zuordnen lassen. Die dargestellten Studien lassen sich ,entweder dem Diskursstrang
der Inklusions- oder der Differenzforschung zuordnen; zwischen denen (...) sich zahlreiche
Gemeinsamkeiten und Parallelen finden, wenngleich sie an unterschiedliche theoretische und
meta-theoretische Beziige ankniipfen® (Sturm 2018b, S. 253).4

In ihrer Dissertation untersucht Sturm die Méglichkeiten padagogischer Schulentwicklung und
die ,Etablierung organisierter Reflexion in der Schule® in einem tiber ein Jahr lang begleiteten
Schulentwicklungsprozess. Dabei arbeitet sie heraus, dass der in der Schule bestehende Ziel-
konflikt aus Reproduktion der Gesellschaft und Bildung des Einzelnen sich auch bei Schulent-
wicklungsprozessen und organisierten Reflexionen zeigt und dort reproduziert wird. Ziel- und
Strukeurkonflikte werden verschleiert bzw. auf die individuelle Ebene verlagert. Dabei wird im
Allgemeinen der Systemebene der Vorrang gegeben; dies gilt sowohl fiir die Lehrer*innen- als
auch die Schiiler*innenseite (vgl. Sturm 2007, S. 2134F).

In einem Forschungsprojekt, an dem 20 Lehrkrifte einer berufsbildenden Schule Osterreichs
beteiligt waren, ging es um die Frage, welche handlungsleitenden Orientierungen im Umgang
mit Unterschieden in Schule und Unterricht relevant sind (vgl. Sturm 2010a, S. 146). Bei der
Auswertung von Gruppendiskussionen mit Lehrkriften zeigt sich, dass Heterogenitit von ih-
nen iiberwiegend als unterschiedliches Leistungsniveau wahrgenommen wird (vgl. ebd., S. 152
sowie Sturm 2016).

Das Projeke ,, Differenzkonstruktionen in unterrichtlichen Praktiken hat eine zhnliche Heran-
gehensweise und nimme die alltiglichen Praktiken des Unterrichts und die dort stattfindenden
Differenz(re)produktionen von Lehrkriften in den Blick. Es geht der Frage nach, inwieweit
sic Lerngelegenheiten erdffnen oder behindern (vgl. Sturm 2014, S. 276). Zunichst wurden
in Gruppendiskussionen mit Lehrkriften unterschiedliche Arten zum Umgang mit Differenz
rekonstruiert. Dabei zeigte sich, dass ,Lehrpersonen Differenzen zwischen Schiiler*innen in
Relation zu ihren Erwartungen an die Schiiler*innenrolle und der Vorstellung von gutem Un-

14 Fiir Leser*innen, denen die rekonstruktiv-praxeologische (Inklusions-)forschung unvertraut ist, findet sich cine Er-
klirung relevanter Begriffe (z. B. den des ,Milicus‘ oder den des ,konjunktiven Erfahrungsraums’) in Kapitel 4.
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terricht” (ebd., S. 278) konstruieren und bearbeiten. Die exemplarischen Ausschnitte aus dem
Projeke (vgl. Sturm 2011, 2013a, 2013b, 2015) zeigen, dass sich der Umgang mit Heterogenitit
in (inklusiven) Schulen trotz unterschiedlicher Orientierungen der Lehrkrifte, zum Beispiel
in Bezug auf Leistungserwartungen an die Schiller*innen, immer wieder dhnelt. Es finden sich
Bestrebungen nach Homogenisierung, um die Leistungsnorm der Schule erfiillen zu konnen.
Ahnliche Homogenisierungstendenzen weisen auch Bding und Képfer in Bezug auf den Ein-
satz von Schulassistent*innen und nach (vgl. 2017, S. 135). Ob es in den Untersuchungsergeb-
nissen auch vereinzelte differente Formen des Umgangs mit der schulischen Leistungsnorm
gibt, ist nicht vermerke. Fiir Sturm (2013a, S. 143) liegt cine Erklirung der Ergebnisse in der
organisatorischen Ebene der Schule verortet:

»Die Ergebnisse zeigen, dass die impliziten Formen der Herstellung und Bearbeitung von Heterogenitit
im professionellen Lehrermilieu in Zusammenhang mit dem formal-expliziten und widerspriichlichen
Verhiltnis von Bildungs- und Selektionsfunktion der Schule stehen, das von den Lehrkriften in Erwar-
tungen an die Schiilerrolle tibersetzt wird. Unterrichtliche Entwicklung zugunsten einer inklusiveren
Praxis bedarf der Anerkennung eines praxisbezogenen Unterrichtswissens, das in seiner Relation zu den
expliziten Vorgaben zu Differenz reflektiert wird” (Sturm 2013a, S. 143).

Im Projekt ,,Alltagspraxis und Heterogenitit an integrativen Primarschulen” wurden Grup-
pendiskussionen mit Primarschiilern gefihrt. Eine exemplarische Gruppendiskussion stellen
Wagner-Willi und Sturm (2012) dar. Die Ergebnisse zeigen die Relevanz der Differenzkategorie

Geschlecht im Grundschulalter sowie mehrere Akte der expliziten kommunikativen Einbezie-

hung eines bestimmten Schiilers. Wagner-Willi und Sturm (2012, 0.S.) interpretieren diese For-

men der Kommunikation als ,,exkludierende Differenzmarkierung® (ebd.), allerdings in einem
gemeinsamen konjunktiven Erfahrungsraum der Gruppe, was den institutionellen Rahmen der

Schule betrifft. Die Interpretation dieser Interaktionen erhilt dann besondere Relevanz, wenn es

um die Erforschung der Inklusion von behinderten Schiiler*innen geht, da bei dem erwihnten

und in der Kommunikation herausgehobenen Schiiler die Diagnose Down-Syndrom vorliegt.

Das Beispiel verweist darauf, ,wie vielschichtig sich die Praxis schulischer Inklusion darstellt*

(ebd., 0.S.). Wagner-Willi und Sturm unterscheiden hier zwei Dimensionen von Inklusion:

¢ Die kommunikative Dimension der Inklusion meint eine Differenzbearbeitung durch expli-
zite reflexive Formen der Kommunikation (vgl. ebd., 0.S.). Ein Schiiler mit Down-Syndrom
wird beispielsweise in einer Gruppendiskussion als ,besonders’ bezeichnet und anschliefiend
formal-explizit der Klassengruppe zugeordnet (vgl. Wagner-Willi 2018, S. 318f).

e Die konjunktive Dimension der Inklusion meint die Formen der wechselseitigen Annihe-
rung im Sinne geteilter konjunktiver Erfahrungsriume, wenn beispielsweise eine Schiiler-
gruppe in einem konjunktiven Erfahrungsraum von einem gemeinsamen Erlebnis spricht
(vgl. Wagner-Willi und Sturm 2012, 0.S.) oder ,selbstverstindlich’ an einer Lerngruppe teil-
hat (vgl. Wagner-Willi 2018, S. 321).

Im Projekt ,,Herstellung und Bearbeitung von Differenz im Fachunterricht der Sekundarstufe
1 - eine Vergleichsstudie zu Unterrichtsmilieus in inklusiven und exklusiven Schulformen® ver-
gleichen Sturm und Wagner-Willi (2016, S. 87) die Differenzkonstruktionen im Fachunterricht
Deutsch und Mathematik zweier ,inklusiver’ Klassen mit denen zweier ,exklusiver Schulfor-
men (Gymnasium) in Schulen der deutschsprachigen Schweiz. Das Projeke hat eine Laufzeit
von 2014 bis 2017, in den zuginglichen Veroffentlichungen finden sich bisher ausschliefllich
Ergebnisse aus ,inklusiven® Klassen. Hier zeigen erste Ergebnisse, dass Leistung individualisiert
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im Sinne von besser/schlechter zugeschrieben wird und diese Zuschreibung mit der Gewih-
rung unterschiedlicher Freiheitsgrade fiir die einzelnen Schiiler*innen verbunden ist. Schuli-
sche Heilpadagogik hat eine kompensierende Funktion und erweist sich als zustindig fir die
schwicheren Schiiler, was zu einer ambivalenten Handlungspraxis in Bezug auf Inklusion und
Exklusion fiihrt, da festgelegte Zustindigkeit auch Differenzmarkierung mit sich bringt (vgl.
Elseberg et al. 2016, S. 176f). Zudem zeigt sich in beiden Auswertungen, dass formal inklusive
Lernsituationen durch konjunktive Praktiken peerkulturellen Ursprungs, Praktiken der Ge-
schlechterdifferenzierung oder Praktiken der Zuweisung zu Bildungsgingen tiberlagert werden
(vgl. Sturm & Wagner-Willi 2015a sowie 2015b).

In einer weiteren Veroffentlichung zu diesem Projeke rekonstruieren Sturm und Wagner-Willi in
Interviews mit allen Beteiligten der oben genannten Klasse im Mathematikunterricht ein homo-
genes Unterrichtsmilieu, in dem Heilpddagog*innen, Lehrkrifte und Schiiler*innen konjunktiv
agieren. Die Schiiler*innen sind in diesem Milieu implizit zwei Gruppen nach Leistungsstand
zugeordnet und die unterschiedlichen Professionen der Klasse sind jeweils einer der Gruppen
zugeordnet. Der Mathematiklehrer ist zum Beispiel fiir die ,starkeren’ Schiiler*innen zustindig,
wihrend sich die Heilpadagoginnen als zustindig fur die ,schwicheren’ Schiiler*innen erweisen
(vgl. Sturm & Wagner-Willi 2016, S. 86). Als ein weiteres Beispiel nennt Elseberg die allei-
nige Zustindigkeit der Fachlehrperson fiir die Bestitigung einer in der Freiarbeit erbrachten
Leistung per Unterschrift (vgl. 2017, S. 282). Diese Orientierung wird von allen beteiligten
Personen geteilt und bestitigt die Ergebnisse der Videoanalysen. Heilpidagogische Unter-
stiitzung hat hier eine kompensatorische Funktion, das Milieu der Klasse schreibt Differenzen
entlang klar gezogener Linien fest und dokumentiert eine separierende Handlungspraxis (vgl.
Sturm & Wagner-Willi 2016, S. 86f). Ahnliche Ergebnisse in Bezug auf ein Bewusstsein der
Schiiler*innen, welcher Erwachsene fir welchen Schiiler zustindig ist, weisen auch Lindmeier
und Ehrenberg (2017, S. 140) nach. Die Ursache sehen Sturm und Wagner-Willi in dem indi-
viduell zugeschriebenen Verstindnis von Leistung, mit der auch die professionelle Kooperation
direkt verbunden ist: ,,Erst die Vorstellung eines Unterrichts, in dem (fast) alle am Gleichen
arbeiten oder lernen, macht eine kompensatorische Unterstiitzung Einzelner notwendig® (ebd.,
S.87). Der im Projeke analysierte Unterricht ist dem Anspruch nach an Inklusion und Teilhabe
orientiert, unterliegt aber auch anderen schulinstitutionellen Rahmenbedingungen. Unter die-
sen Bedingungen zeigt sich eine implizite, handlungspraktische Gleichzeitigkeit von Inklusion
und Exklusion (vgl. ebd.).

Die Ergebnisse aller hier dargestellten Forschungsprojekte der verschiedenen Autor*innen of-
fenbaren ,die zentrale und tbergreifende Bedeutung von Leistung fiir die Hervorbringung und
Bearbeitung von Differenzen im Unterricht® (Sturm 2018a, S. 60). Dabei geht es weniger um
die tatsichlich erbrachte Leistung als um die zugeschriebene Leistung. Die verbindende Klam-
mer um die rekonstruktiv-praxeologische (Inklusions-)Forschung ist weiterhin die Auseinan-
dersetzung mit dem ,,strukturellen Zielkonflike der Schule® (vgl. Sturm 2007, S. 12). Dieser
besteht aus der gesellschaftlichen Reproduktion, die Fend in der Enkulturations-, der Qualifika-
tions-, der Allokations- und der Integrations- bzw. Legitimationsfunktion von Schule konkre-
tisiert (vgl. Fend 2008, S. 49f), und der Bildung des Einzelnen (vgl. Sturm 2007, S. 12). Anders
ausgedriickt kann man sagen, Schule befindet sich ,im Spannungsfeld von Qualifikation und
Selektion (Sturm & Wagner-Willi 2012, 0. S. sowie vgl. Fend 2008).

In Bezug auf die gesellschaftliche Reproduktion arbeiten die Autor*innen immer wieder heraus,
dass verschiedene Akteur*innen innerhalb der Schule tibereinstimmend in ihren Alltagspraxen
auf diese Funktionen von Schule bezogen sind, die zum Beispiel mit einer Qualifikation fiir den
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Arbeitsmarkt und einem Leistungsanspruch verbunden sind. Sie sind damit an die strukturellen
Gegebenheiten der (inklusiven) Schule gekoppelt (vgl. Lindmeier & Ehrenberg 2017, S. 148)
und haben damit als Individuum nur einen begrenzten Handlungsspielraum. Der Aspeke der
Bildung des Einzelnen, der auf der expliziten Ebene immer wieder gefordert wird und der im
Kontext von Inklusion eine besondere Rolle spielt, lasst sich in den hier dargestellten Ergebnis-
sen selten finden. Er scheint damit — zumindest in den untersuchten Kontexten — kaum eine
Rolle zu spielen®.

Fir die hier vorliegende Studie zu Gruppenprozessen in inklusiven Kleingruppen sind beson-
ders die nachgewiesene Reproduktion von Differenz in inklusiven Settings sowie der Nachweis
einer impliziten und expliziten Ebene von Inklusion relevant (vgl. auch Wagner-Willi 2018).
Die Studie geht jedoch in dem Punke iiber die vorliegenden Ergebnisse hinaus, als dass auch die
Konstruktion von Gemeinsamkeit oder die Differenzminimierung in inklusiven Gruppen im
Forschungsinteresse liegt, was in den dargestellten Ergebnissen erst am Rande vorkommt. Eine
Ausnahme bildet hier Hackbarth, die die ko-konstruktive Losung von Aufgaben in kooperati-
ven Lernsettings untersuche (vgl. 2017b).

2.4 Intersektionalitit

Erweiternde Perspektiven und Anschlussméglichkeiten an die Ausfihrungen zu Differenz aus
Kapitel 2.2 liefert die Intersektionalititsforschung, die in den 1980er Jahren im Kontext der
US-amerikanischen Genderforschung entwickelt wurde, weil sie Differenz unter dem Blickwin-
kel komplexer Diskriminierungsverhiltnisse analysiert sowie macht- und ungleichheitskritisch
fundiert (vgl. Lindmeier 2018, S. 29).

Intersektionalitit hat das Ziel, die Wechselwirkungen zwischen unterschiedlichen ungleich-
heitsgenerierenden Differenzkategorien zu beschreiben und zu analysieren. ,Es geht dem An-
satz um die Kumulation und Kombinatorik von Ungleichheit stiftenden Kategorien, die Indi-
viduen ciner strukturellen Mehrfachpositionierung aussetzen® (vgl. Hirschauer 2014, S. 175).
Die sowohl deskriptive als auch priskriptive Debatte um Intersektionalitit zeichnet sich da-
durch aus, dass sie sich ausschlieflich auf Macht- und Herrschaftsverhiltnisse konzentriert (vgl.
Walgenbach 2012a, S. 15). Walgenbach versteht unter dem interdiszipliniren Diskursfeld der
Intersektionalitit,

»dass historisch gewordene Machtverhiltnisse, Diskriminierungsformen, Subjektivierungsprozesse so-
wie soziale Ungleichheiten wie Geschlecht, Behinderung, Sexualitit/Heteronormativitit, Race/Ethni-
zitdt/Nation oder soziales Milieu nicht isoliert voneinander konzeptualisiert werden konnen, sondern
in ihren Verwobenheiten® oder ,Uberkreuzungen (intersections) analysiert werden miissen (Walgen-
bach 2015b, S. 121).

15 Fiir Dietrich (vgl. 2017, S. 183) verweisen diese Ergebnisse auf das Spannungsverhiltnis von Universalisierung und In-
dividualisierung. Dieses Spannungsverhiltnis beschreibt aus Sicht des Strukturtheoretischen Professionsansatzes nach
Oevermann und den von Helsper herausgearbeiteten pidagogischen Antinomien die Antinomie von individuellem
Fallverstchen und den universellen Normen der Schule (vgl. Bender 2017, S. 337f). ,,Pidagogisches Handeln in der
Schule kann dementsprechend also weder die diffusen Interaktionsanteile verdringen, um sich ausschlieflich auf rou-
tinierte Problemldsungen zu verlassen, noch kann es die Bezugnahme auf die ganze Person vollstindig in das Zentrum
der Handlungen stellen (ebd., S. 339). Bender fiihrt auf diese Antinomie zuriick, dass die in inklusiven Schulsettings
nachgewiesene nahezu ausschlieflliche Zustindigkeit von Sonderpidagog*innen fiir die Kinder mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf in dem ,,Primat ciner universalistischen Sachorienticrung in der Schule” begriindet liegt und
cin Weg ist, dic Unterrichtsordnung aufrechtzuerhalten. Im Blickwinkel dieser Antinomie kénnen auch die Ergeb-
nisse von Herzmann et al. (2017) geschen werden, die nachweisen, dass freiwillige oder erzwungene , Auszeiten, die
Schiiler*innen zeitweise aus dem Unterricht ausschlieen, der Aufrechterhaltung der unterrichtlichen Ordnung dienen.
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Ahnlich wie die Disability Studies ist die Intersektionalititsforschung ein Ansatz, der zwar auf
die Uberwindung sozialer Ungleichheiten angelegt ist, aber dennoch aus analytischen und
politischen Griinden die Kategorie Behinderung thematisieren und benennen muss (vgl. De-
derich 2014, S. 51f). Fiir Jeltsch-Schudel handelt es sich bei Intersektionalitit ,um einen Be-
griff, der sich in ;work-in-progress‘ befindet. Dies bedeutet, dass sich weder einheitliche Inhalte
noch iibereinstimmende Definitionen in den Fachliteraturen finden®“ (2017, S. 4f). Theore-
tisch anschlussfahig und zum Teil auch explizit auf das Intersektionalititskonzept bezogen ist
Hirschauers in Kapitel 2.2 vorgestelltes Begriffsinventar des un/doing difference sowie der Diffe-
renzverstirkung und -minimierung, da auch hier die sich tiberkreuzenden und sich gegenseitig
bedingenden Wirkungsweisen unterschiedlicher Humandifferenzierungen analysiert werden.
Der Begriff der Intersektionalitit stammt aus der Critical Race Theory und dem Black Feminism.
Hier wurde beispielsweise kritisiert, dass die Perspektive der etablierten Frauenforschung sich
nahezu ausschliellich an den Interessen weifler, westlicher und heterosexueller Frauen orientie-
re, wihrend die Perspektive von schwarzen Frauen und ihre Lebensbedingungen nicht bertick-
sichtigt werde (vgl. Walgenbach 2012a, S. 6f). Schwarze Theoretikerinnen gelten somit als die
Wegbereiterinnen der Intersektionalititsforschung, ebenso Migrantinnen, welche die deutsche
Frauenbewegung kritisierten, und jiidische Frauen, die auf eine implizite Verbindung zwischen
Mainstream-Feminismus und Christentum verweisen, sowie die Selbstvertretungsbewegung
korperbehinderter Frauen. Genau diese Wegbereiterinnen bewerten den gegenwirtigen Boom
der Intersektionalitit jedoch als kritisch, da die Intersektionalititsforschung in Deutschland
von zumeist weiffen Akademikerinnen in abgesicherten Positionen in exklusiven und institu-
tionalisierten Netzwerken betrieben wird (vgl. Walgenbach 2012a, S. 7).'¢ Nicht dokumentiert
ist beispielsweise die Perspektive der als geistig behindert geltenden Frauen (vgl. Walgenbach
2012, S.5).

Der Begriff der Intersektionalitit wurde in besonderem Mafle von der amerikanischen Juristin
Crenshaw geprigt (vgl. Walgenbach 2012a, S. 1f). Sie entwickelte ihr Konzept anhand juristi-
scher Fallanalysen, die zeigen, dass amerikanische Antidiskriminierungsgesetze meist zugunsten
weifler Frauen oder schwarzer Minner wirken (vgl. Walgenbach 2011, S. 117). Besonders be-
kannt ist Crenshaws vereinfachendes, aber sehr anschauliches Beispiel einer Straffenkreuzung,
an der der Verkehr aus allen vier Richtungen kommt. Ahnlich dem Verkehr kann auch Diskri-
minierung unterschiedlichen Richtungen entspringen. Ursache konnen zum Beispiel sowohl
Sexismus als auch Rassismus sein (vgl. Walgenbach 2012a, S. 8 sowie Crenshaw 1989, S. 149).
Hirschauer kritisiert das Beispiel der Stralenkreuzung, da sich damit nicht alle Mitgliedschaf-
ten, die sich in sozialen Situationen iiberkreuzen, beschreiben liefen (vgl. Hirschauer 2014,
5. 176).

Gegenstand der Intersektionalitit ist die Verschrinkung und gegenseitige Abhingigkeit von
»>Macht-, Herrschafts- und Normierungsverhaltnissen, die soziale Strukturen, Praktiken und
Identititen reproduzieren® (Walgenbach 2012, S. 2), sowie das Verstindnis von Macht und
Herrschaftsverhiltnissen bzw. sozialer Kategorien (Degele & Winker 2007, S. 1; vgl. Walgen-
bach 2012, S. 1 und 12 und Lindmeier 2013b, S. 119). Dabei wird davon ausgegangen, dass
nicht alle Differenzen gesellschaftlich gleich bedeutend sind, sondern dass es ,,Differenzen gibt,
die auf der Ebene gesellschaftlicher Strukturen und Diskurse wirkmachtiger sind als andere und
als solche die Lebenswelten von Subjekten auch stirker beeinflussen und beschrinken kénnen®
(PloBer 2013, S. 61). Differenzkategorien werden nicht additiv zusammengenommen, sondern

16 Diese Kritik trifft auch auf die vorliegende Arbeit zu.
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interdependent behandelt. Es geht darum, das ,,Spezifische einer Unterdriickungskonstellation®
(Walgenbach 2011, S. 116) herauszuarbeiten. Der Begriff der interdependenten Kategorie er-
moglicht im Unterschied zum Begriff der Differenzachse oder -linie ein allgemeineres Verstind-
nis von Machtverhiltnissen und einen genaueren Blick auf die gegenseitigen Abhingigkeiten
der Kategorien, anstatt ein lineares Begriffsverstindnis mit punktuellen Uberkreuzungen zu
suggerieren (vgl. Walgenbach 2012, S.7).

Innerhalb der Intersektionalititsforschung ist noch nicht abschliefend geklart, welche Diffe-
renzkategorien Berticksichtigung finden sollen. ,,Mdégliche Einflussgrofien sind hier bspw. his-
torische, geographische, politische und kulturelle Faktoren. Dariiber hinaus bestimmen auch
Forschungsinteressen, Theorien oder politische Ansitze die Auswahl und Gewichtungen von
Kategorien“ (Walgenbach 2011, S. 119). Unumstritten sind die drei Kategorien ,Rasse’'’, Klasse
und Geschlecht. Winker und Degele (2007, S. 1) schen aber auch Kategorien wie Sexualitit,
Alter, Behinderung, Religion oder Nationalitit als problemlos integrierbar an. Sie schlagen ein
Modell der Mehrebenenanalyse vor, das haufig in der Intersektionalititsforschung diskutiert
wird (vgl. Walgenbach 2015a, S. 297). Winker und Degele (2006, S. 6) nutzen ein Analyseras-
ter mit den vier Strukturkategorien: Geschlecht, Klasse, ,Rasse’ und Korper. ,,Unter Kérper ver-
stehen die Autorinnen dabei Alter, korperliche Verfasstheit, Gesundheit und Attrakeivitat. Fir
die Inklusionspadagogik bieten sich hier somit Anschlussmoglichkeiten fiir die Integration der
Kategorie Behinderung in intersektionale Analysen® (Walgenbach 2015a, S. 297). Allerdings
konnen die Kategorien Geschlecht, Klasse und ,Rasse® auch nicht vollkommen unabhingig vom
Korper geschen werden. Jelesch-Schudel (2017, S. 5f) unterscheidet zwischen Struktur- und
Differenzkategorien und bezieht in ihre Uberlegungen die sechs Kategorien class, race und gen-
der sowie sexuelle Orientierung, dis/ability und age ein. ,,Strukturkategorien dienen der Analyse
von Ungleichheit gesellschaftlicher Strukturen” (ebd., S. 6). Differenzkategorien bezichen die-
selben Kategorien ein, hierbei geht es jedoch um die ,,Ungleichheiten zwischen den jeweiligen
Polen, die zu Benachteiligungen, Diskrimination und Unterdriickung fithren* (ebd.). Hirschau-
er weist darauf hin, dass in der Intersektionalititsdebatte Differenzierungen unberticksichtigt
bleiben, die nichts mit Benachteiligung zu tun haben miissen, wie beispielsweise Nation, Kon-
fession oder Profession (Hirschauer 2014, S. 176). Dies ist beispielsweise in Arbeitsgruppen re-
levant, also auch in den Gruppen dieser Studie, in denen Differenzen naturgemafl vorkommen,
aber nicht zwingend zu Benachteiligungen fiihren miissen.

Ebenso sind in der Intersektionalititsforschung die Fragen nach dem Verhiltnis von Intersek-
tionalitit zu Diversitit, Differenz und sozialer Ungleichheit zu bearbeiten. Es handle sich da-
bei ,um sich iiberlappende, keineswegs jedoch um Gleiches bezeichnende Begriffe” (Dederich
2014, S. 49). Durch den Anschluss an das Konzept der Intersektionalitit erhalten Diversity-
Ansitze ,eine macht- und ungleichheitskritische Fundierung, die sich auch praktisch auswirke,
denn als politischen und pidagogischen Ansitzen geht es ihnen nicht nur darum, die vielfal-
tigen Differenzverhaltnisse als Diskriminierungsverhaltnisse zu erforschen, sondern vor allem
auch darum, sie zu verindern” (Lindmeier 2018, S. 29). Lindmeier zufolge geht es in der Inter-
sektionalititsforschung um

»die Schaffung von neuen Formen und Strukturen fiir einen nicht diskriminierenden Umgang mit der
,unterschiedlichen Verschiedenheit (strange multiplicity) von Individuen und Gruppen, ohne die im-
mer auch gegebenen Gemeinsamkeiten zu negieren. Mit der Analyse der Uberschneidung von Diffe-

17 Der Begriff ,Rasse’ wird aufgrund seiner historischen Brisanz in Anfithrungszeichen gesetzt oder als englisches Wort
verwendet, da der Begriff ohne Kennzeichnung die tatsichliche Existenz verschiedener menschlicher Rassen suggeriert.
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renzmerkmalen verbindet sich also die Zielsetzung der Anerkennung des in der Vielfalt verborgenen
Potenzials, ohne die Bedeutung politisch-gesellschaftlicher Machtverhiltnisse und Ungleichheiten zu
negieren® (2013b, S. 119).

Die Intersektionalititsforschung bietet auch Maglichkeiten, im Kontext von Behinderung
Uberschneidungen von Differenzmerkmalen zu beschreiben. So geraten die spezifische Bil-
dungsbiografie, die soziale Herkunft, die finanziellen Ressourcen, das Geschlecht, das Alter, das
Bezichungsnetzwerk eines Menschen in den Blick, der unter anderem auch von einer Behinde-
rung betroffen ist (vgl. Dederich 2014, S. 48). Besonders anschlussfihig sind die Disability Stu-
dies mit dem Blick auf Behinderung als historisch, kulturell und sozial hergestelltes Phinomen
und mit ihren Uberlegungen zu Ableism und Disableism an vorangegangene Traditionslinien
der Sonderpidagogik, welche die gesellschaftlichen Bedingungen, den Umgang mit Behinde-
rung oder Behinderung als soziale Konstruktion in den Blick nehmen (vgl. Walgenbach 2015b,
5. 122)",

In der Sonderpidagogik hat das Diskursfeld der Intersektionalitit bisher noch e¢her Appellcha-
rakter und es gibt wenige Studien, die Intersektionalitit systematisch umsetzen. Im Verhaltnis
von Sonderpidagogik und Intersektionalitit sind die Konzeptualisierung von (dis)ability, der
Umgang mit deskriptiven und priskriptiven Dimensionen in beiden Diskursen sowie die An-
schlussfahigkeit der Intersektionalitit an Leitprinzipien wie Inklusion und Selbstbestimmung
noch ungeklart. Wenig ausgearbeitet ist bislang auch der Gewinn einer intersektionellen Be-
trachtungsweise in der Sonderpidagogik beispielsweise in Bezug auf Migration und Behin-
derung (vgl. 2017, S. 16). Grenzen des Intersektionalititskonzepts im pidagogischen Bereich
liegen fiir Walgenbach (2015a, S. 301f) genau im Kern von Intersektionalitit, die Diskriminie-
rungen demontiert. In pidagogischen Zusammenhingen dagegen geht es auch darum, einen
praktischen Umgang mit Differenzen und Diskriminierungen in den jeweils auftretenden Situ-
ationen zu finden, sowie darum, die Entwicklung des Einzelnen zu begleiten.

Intersektionalitit ist, ahnlich wie Heterogenitit und Diversity, theoretisch und methodisch of-
fen angelegt sowie auf mehrere soziale Kategorien fokussiert (vgl. Walgenbach 2011, S. 121ff).
Deshalb nennt Walgenbach die dokumentarische Methode (vgl. Bohnsack et al. 2013) als
eine anschlussfahige Herangehensweise, da diese mit ihrer mehrdimensionalen Typenbildung
ebenfalls die Uberlagerung mehrerer sozialer Kategorien herausarbeite. Die dokumentarische
Methode sei mit ihrer mehrdimensionalen Typenbildung im Gegensatz zur Intersektionalitit
allerdings weniger offen, da in ihr ,wissenssoziologische Theorietradition, methodologische
Reflexionen und methodische Analyseschritte bzw. Begriffsinventare in theoretisch kohirenter
Weise aufeinander abgestimmt® seien (Walgenbach 2011, S. 124).

2.5 Ableismus

Die Konzepte der relativen und radikalen Differenz mit ihrer Reifizierungsproblematik (Ka-
pitel 2.2) sowie die macht- und ungleichheitskritische Intersektionalititsforschung zeigen die
Notwendigkeit eines reflektierten Umgangs mit Differenzkategorien, in dieser Studie also die
der Behinderung. Bei Behinderung als Differenzkategorie geht es ,um die Unterscheidung
von — positiv bewerteter — Normalitit und — negativ bewertetem — ,Anderssein‘ von (Leis-

18 In den Disability Studies gibt es inzwischen zahlreiche Veroffentlichungen, die eine intersektionale Sichtweise einneh-
men, z. B. den Herausgeberband Gendering Disability (vgl. Jacob et al. 2010) oder Kébsell 2010. Siche zu der Thematik
Behinderung und Geschlecht auch Friske 1995; Ewinkel & Hermes 2002 sowie zusammenfassend Hermes 2015.
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tungs-)Fihigkeit“ (Lindmeier 2018, S. 79). Die Anerkennung dieser Differenzkategorie Behin-
derung und anderer Differenzen ist immer zugleich auch mit einer Adressierungsproblematik
verbunden (vgl. Ricken & Reh 2014, S. 35; Lindmeier 2018, S. 39), die soziale Praxen des Othe-
ring zur Folge haben (vgl. Lindmeier 2018, S. 43).

Der Begriff des Othering bezeichnet einen konstruktiven Prozess im Zusammenhang gesell-
schaftlicher Ordnungen, der das Gegeniiber ,different macht’, ihm also einen Unterschied zu-
weist (vgl. Riegel 2016, S. 52; Herzmann et al. 2017, S. 261). Der Begriff meint also eine macht-
formige Konstruktion einer Unterscheidung des gruppenbezogenen Wirs® gegeniiber dem der
,Anderen’. ,Uber den Prozess der Konstruktion der Anderen und die damit verbundene Diskri-
minierung und Abgrenzung erfolgen ebenso eine Selbstvergewisserung und Absicherung einer
privilegierten Position sowie der hegemonialen sozialen Ordnung” (Riegel 2016, S. 53). Riegel
entwickelte fiir das Untersuchen von Othering in gesellschaftlichen und padagogischen Kontex-
ten einen Analyserahmen, der die Ebene der gesellschaftlichen Diskurse, die Ebene der sozialen
Bedeutungen und Praktiken sowie die Ebene des Subjekts und die des subjektiven Handelns
enthalt. Konkretisiert werden diese Ebenen mit den Begriffen Sexismen, Rassismen, Klassismen
und Ableismen (vgl. ebd., S. 62).

Der Begriff des Ableismus soll eine ,,besondere Art der Diskriminierung von Personengruppen
und/oder Einzelpersonen zum Ausdruck bringen” (Lindmeier 2018, S. 56). Er hat, ausgehend
von der englischsprachigen Behindertenbewegung, Einzug in die deutschsprachige Diskussion
iiber Behinderung zum Beispiel im Rahmen der Disability Studies gefunden (vgl. Maskos 2015,
0.S.). Dieser Begriff wird nachfolgend genauer analysiert, weil er dem Blickwinkel dieser Studie
auf Behinderung entspricht.

Ableism bezeichnet ,all jene sozialen, soziotechnischen und technischen Prozesse, die Indivi-
duen, Gruppen oder Dingen Fihigkeiten und Begabungen zuschreiben, sei es in auf- oder ab-
wertender Weise“ (Buchner et al. 2015, o.S.). Das Wort able bedeutet in der englischen Alltags-
sprache ,fahig’, ,gecignet’, ,befihigt® oder ,begabt’. Es hat einen lateinischen Wortursprung von
Jhabilis® (handlich, leicht zu handhaben, beweglich oder auch iibertragen: passend, tauglich,
geschicke, geeignet, tiichtig) oder ,habere’ (haben, halten). Aufgrund der ,aktiv-passivischen
Doppelbedeutung® (ebd., S. 2) fehlt es bisher an einer adiquaten deutschen Ubersetzung. Der
Begriff ist, ahnlich wie Rassismus oder Sexismus, ,, Ausdruck von und Kritik an Macht- und
Herrschaftsverhilenissen® (ebd., S. 1). Zudem dient er der Analyse von alltiglich erscheinenden
Praktiken und Wissensformen wie zum Beispiel Klassifikationen, Eignungspriifungen oder Ver-
waltungsverordnungen. Deshalb wird auch von einer Ableismus-Analyse oder Ableismus-Kri-
tik gesprochen (vgl. ebd.). Aus ableismuskritischer Perspektive wird der Wert eines Menschen
anhand seiner Fihigkeiten sowie anhand von bestimmten, an Alter, Geschlecht oder Kultur
orientierten Standards beurteilt (vgl. Maskos 2010b, S. 2). ,Ist zum Beispiel ein Kind in einem
bestimmten Alter und hat noch nicht die von ihm und seinen Altersgenossinnen und -genossen
erwarteten Fihigkeiten erreicht, droht das Label ,Behinderung® “ (ebd.). Behinderung wird die-
ser Perspektive zufolge ,,nicht mehr nur als abweichende Differenz zur Normalitit verstanden,
sondern als zwischenmenschliches und gesellschaftliches Verhilenis, das in der Bestimmung von
Fihigkeiten seinen Ausdruck findet. Behinderung wird dabei auf ihr Verhilenis zur Fahigkeit als
grundlegender gesellschaftlicher Anforderung bezogen® (Buchner et al. 2015, 0.S.). Wolbring
und Yumakulov (2015, o.S.) merken an, dass Ableismus auch dazu dient, die Benachteiligung
von Gruppen zu rechtfertigen. Die Begriindung dafiir, dass Frauen das Wahlrecht lange vorent-
halten blieb, war zum Beispiel die Absprache der Fihigkeit, rationale Entscheidungen zu treffen
(vgl. ebd.). Deutlich wird auch hier die Notwendigkeit einer machtkritischen Perspektive auf
die Zuschreibungsprozesse.
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Maskos beschreibt konkrete Ableism-Erfahrungen eindriicklich anhand eines personlichen Er-
lebnisses: Als kleinwiichsige Frau, die einen Rollstuhl nutzt, wurde ihr die Fihigkeit abgespro-
chen, als Vortragsreferentin titig sein zu konnen. Offenbar wird von einer Vortragsreferentin
verlangt, ihren Vortrag an einem Stehpult normgerechter Hohe im Stehen halten zu kénnen.”
Ableistische Zuschreibungen in Bezug auf Behinderung bezichen sich ,auf ein kulturelles Wis-
sen [...], das iiber Behinderung und Nichtbehinderung in der Welt existiert” (Maskos 2015,
0.S.). Das Gleiche gilt fiir positive oder negative Fihigkeitszuschreibungen in Bezug auf an-
dere Differenzkategorien oder Gruppen wie beispiclsweise Frauen, Studierende oder auch
Arzt*innen. Gerade Behinderung wird jedoch hiufig mit mangelnden oder besonderen Fihig-
keiten assoziiert und der behinderte Mensch anhand dieser abgesprochenen oder zugeschrie-
benen Fihigkeiten bewertet (vgl. Williams 2011, S. 6, S. 218f). Dies dokumentieren im Alltag
genutzte Formulierungen wie ,Jemand macht etwas trotz seiner Behinderung® (vgl. Maskos
2010b, S. 1). Ableismus fokussiert einseitig auf korperliche und geistige Fihigkeiten einer Per-
son und ihre Be- bzw. Verurteilung. Dabei kann ableistisches Denken sowohl als Zuschreibung
als auch als Absprechen von Fihigkeiten gesechen werden und trifft ebenfalls Menschen, die der
gesellschaftlichen Norm gentigen oder sie iiberbieten. Dass jemand beispielsweise aufgrund
seines attraktiven Ausschens fiir besonders klug oder jemand aufgrund seines Geschlechts fir
besonders handwerklich oder technisch begabt gehalten wird, ist ebenso eine Form des ableisti-
schen Denkens wie die Grundannahme, blinde Menschen seien mit einem ausgesprochen guten
Gehor ausgestattet oder jemand mit einer geistigen Behinderung sei mit einer besonderen Form
der Geduld oder Zufriedenheit ausgestattet. Desgleichen ist es eine ableistische Zuschreibung,
wenn jemand aufgrund ihres oder seines Status als Studierender oder Studierende fiir fihig ge-
halten wird, in Kleingruppen arbeiten zu kénnen oder sich mit der Fachsprache zu arrangieren.
Zentral ist beim Ableismus die Zuschreibung von Fihigkeiten — im negativen oder positiven
Sinne — ,wegen’ oder ,trotz’ eines bestimmten Merkmals (vgl. ISL 2016, S. 3).

Pfahl (2014, S. 3) und Meif8ner (2015, 0.S.) sprechen in diesem Zusammenhang auch von
ableistischer Behinderung oder Befihigung, da Zuschreibungspraktiken von den Handelnden
auch als besonders freundlich oder verstindnisvoll empfunden werden kénnen. So geschieht
Ableismus hiufig unabsichtlich (vgl. Maskos 2010Db, S. 2). ,,Auch die Betroffenen nehmen Ab-
leism und seine Auswirkungen oftmals nicht wahr, so verinnerlicht sind die zugeschriebene ge-
sellschaftliche Position und die daraus resultierenden Umgangsweisen” (Kobsell 2015a, S. 121).
Pfahl (2014, S. 5) beschreibt dies unter Bezug auf Goffmans Stigmatheorie als doppelten Pro-
zess, in dem stigmatisierende und bewertende Bezeichnungen nur dann ihre Wirkung entfalten,
wenn sich die betroffenen Menschen die Zuschreibungen zu eigen machen und sich mit den zu-
gewiesenen Kategorien, wie ,behindert’ oder ,schwach’, identifizieren (vgl. ebd.; Goffman 1975,
S. 10ff und Buchner 2018). Ebensolches diirfte fiir die Zuschreibung von Fihigkeiten gelten.
Ableismus-Kritik zielt nicht auf eine generelle Ablehnung der Zuschreibung von Fihigkeiten.
Die Zuschreibung von Fihigkeiten ist in sozialen Situationen von Belang, denn sie dient der
Komplexititsreduktion und schafft Berechenbarkeit. Buchner et al. fithren dazu aus:

19 Exemplarische Studien, dic Ableismus als Theorierahmen nutzen, sind Hirschberg (2015) und Buchner (2015).
Hirschberg (2015, 0.S.) analysiert in ihrer Untersuchung unter anderem Stellenausschreibungsunterlagen fiir Lehr-
krifte und arbeitet heraus, dass Behinderung dort, im Gegensatz zur Differenzkategorie Geschlecht oder Herkunft,
als Nachteil konstruiert wird und das Unterrichten ,trotz“ Behinderung mit der Zuschreibung besonders grofier
Fihigkeiten verbunden ist. Buchner (2015) arbeitet aus drei biografischen Interviews iiber integrative Beschulung
in Oberdsterreich mit Bezug auf Butler und Foucault eine ableistische Normalitit heraus, die in den Augen zweier
Protagonisten fiir den Preis sozialer Einbezichung méglichst aufrecht erhalten werden muss.
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»Anschauungen und Vorstellungen von Fihigkeiten koénnen jedoch schwerlich abgeschafft werden,
kénnen sie doch als basaler Modus der Anerkennung von Anderen und der Organisation gesellschaft-
licher Arbeitsteilung gelten — und mussten mithsam errungen werden gegen die Gesellschafts- und
Gerechtigkeitskonzeptionen der Theologie und Feudalgesellschaft, in der Fihigkeiten als angeboren
oder gottgegeben galten. Problematisiert und kritisiert werden sollen dagegen irrationale, verletzende,
grausame und unplausible Konzeptionen von Fihigkeit (und damit auch Behinderung), die eng mit
Vorstellungen der Leistungsgesellschaft, Leistungsgerechtigkeit und insgesamt einem liberalistischen
Gesellschaftsbild verkniipft sind, das in Gestalt des Neoliberalismus alle Widerspriiche dieser politi-
schen und anthropologischen Theorie eines Fihigkeits-Individualismus auf die Spitze getrieben hat:
,The winner takes it all! “ (Buchner et al. 2015, 0.S.).

Die Fihigkeitskritische Perspektive kann, wie auch in dieser Untersuchung, dabei helfen, Pro-
zesse zu untersuchen und zu reflektieren, die mit der Herstellung und der Zuschreibung von Fa-
higkeiten in Zusammenhang stehen. Ziel kann dabei sein, ,,legitime von illegitimen Formen von
Fihigkeitszuschreibungen (Buchner et al. 2015, 0. S.) zu unterscheiden. Nicht zuletzt dadurch
konnen Betroffene in die Lage versetzt werden, konkrete ableistische Alltagserfahrungen besser
reflektieren und einschitzen zu konnen (Pfahl 2014, S. 4f).



3 Perspektiven auf Gruppen

Das vorausgegangene Kapitel belegt die Vielschichtigkeit des Differenzdiskurses, die Notwendig-
keit einer Beriicksichtigung dieses Diskurses in der Pidagogik bei Behinderung/Nichtbehinderung
und die hohe Bedeutung der genauen Analyse differenzherstellender Zuschreibungspraktiken. Die
Konzepte der relativen und radikalen Differenz erlauben es, Differenz sowohl individuell als auch
gruppenbezogen zu denken. Fiir beide Konzepte sind die haufig mit Behinderung verbundenen
negativen Zuschreibungen relevant. Zentral ist weiterhin die Aussage, dass die Anerkennung von
Differenz diese auch hervorbringt oder reifiziert. Insofern wirke auch die dargestellte Literatur un-
vermeidlich differenzhervorbringend und diese Studie reifiziert, ebenso wie alle anderen Studien
der rekonstruktiv-praxeologischen (Inklusions-)Forschung, die Differenzkategorie Behinderung,
Thre eventuellen differenz- und hierarchicherstellenden Auswirkungen kénnten mit der darge-
stellten Theorie im weiteren Verlauf der Studie hinreichend analysiert und im Sinne der doing
difference beschrieben werden. Dieser Blickwinkel allein wiirde die Perspektive auf den Grup-
penprozess jedoch unzulissig verengen, da die Gefahr bestiinde, das undoing difference zu ver-
nachlissigen. Zudem sind die Beteiligten in den Gruppen nicht nur vor die Aufgabe gestellt,
die Differenzkategorie Behinderung zu bearbeiten, sondern es ist im Verlaufe der Zusammenar-
beit auch notwendig, sich, wie in allen anderen Gruppenzusammenhingen auch, als Gruppe zu
konstruieren, Verantwortlichkeiten zu verteilen, Gemeinsamkeit herzustellen und sich iiber die
Gruppenziele zu verstindigen. Auch hier finden Prozesse des un/doing difference stat.

Im Fokus der Studie stehen beide Aspekee, daher bedarf es auch Konzepten und Theorien, die
sich nicht nur auf spezifische Differenzkategorien bezichen, sondern Themen wie das Verhile-
nis von Individuum zu Gruppe oder die Konstruktion von Gemeinsamkeit aus einem anderen
Blickwinkel thematisieren. Dazu setzt das folgende Kapitel einen Schwerpunke auf Theorien
und Konzepte aus der Sozialpsychologie und Gruppendynamik, die einen Gemeinsamkeits-
und interaktionsbezogenen Fokus haben.

Die unterschiedlichen Perspektiven aus Kapitel 2 und 3 erginzen sich im weiteren Forschungs-
verlauf insofern, als mit ihnen sowohl die Herstellung von Gemeinsamkeit als auch die Bearbei-
tung von Differenz beschrieben werden konnen. Dazu gilt es zunichst den Gruppenbegriff na-
her zu fassen (Kapitel 3.1) und das Verhiltnis vom Individuum zu Gruppe in Bezug auf Normen
(Kapitel 3.2), Rollen (Kapitel 3.3) und den Gruppenprozess (Kapitel 3.4) auszuloten. Theore-
tische (Forschungs-)Perspektiven auf Gruppen bilden die wissenschaftliche Grundlage (Kapi-
tel 3.5) und zeigen, dass Gruppenphinomene in ihrer Komplexitit nicht abschlieffend zu fassen
sind. Daher bedarf es unterschiedlicher Theorien und aneinander anschlussoffener Konzepte,
die je nach Perspektive und Fragestellung Erklirungsansitze bieten. Ein solch offenes Konzept
ist die themenzentrierte Interaktion mit der Erganzung des Modells integrativer Prozesse. Beide
kénnen als verbindendes Element von Kapitel 2 und 3 gelten, da sie ausdriicklich Gemeinsam-
keiten und Differenzen einbeziehen (Kapitel 3.6 und 3.7). Kapitel 3.8 schliefSt das Kapitel mit
der Herleitung der Fragestellung und einer Uberleitung zu den methodischen Grundlagen ab.

3.1 Definitionen des Begriffs der Gruppe

Fiir den Begriff der Gruppe finden sich in der sozialpsychologischen und gruppendynamischen
Literatur unterschiedliche Definitionen, die sich vor allem in ihrem Detaillierungsgrad unter-
scheiden (vgl. Sader 2008, S. 37).
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Nach einer sehr grundlegenden Definition aus einem sozialpsychologischen Lehrbuch besteht
eine Gruppe

»aus zwei oder mehr Personen, die miteinander interagieren und insofern interdependent sind, als ihre
Bediirfnisse und Ziele eine gegenseitige Beeinflussung bewirken® (Cartwright & Zander 1968, zit. nach
Aronson etal. 2014, S. 311).

Die folgende Definition ist um die Aspekte der Gruppenzugehorigkeit sowie der gruppenspezi-

fischen Rollen und Normen erweitert:

»Eine Gruppe besteht aus zwei oder mehr Personen,

e die miteinander interagieren

o die sich der Gruppe zugehérig fithlen (dies betont den subjektiven Charakter von Zugeho-
rigkeit)

e deren Verhalten in irgendeiner Form wechselseitig voneinander abhingt (Interdependenz)

e deren Interaktionen durch gruppenspezifische Rollen und Normen strukturiert sind,

o die sich gegenseitig becinflussen,

e die ein gemeinsames Ziel verfolgen und

e deren individuelle Bediirfnisse durch die Gruppe befriedigt werden® (Johnson & Johnson
1987, zit. nach Gollwitzer & Schmitt 2009, S. 189).

Die Definition von Kénig und Schattenhofer (2012, S. 15) erginzt dariiber hinaus noch Aspek-

te zur Mitgliederzahl und anderen dufleren Rahmenbedingungen:

»Demnach haben Gruppen

e bis ca. 20 Mitglieder (Von Grof8gruppen spricht man ab ca. 20 Mitgliedern)

e cine gemeinsame Aufgabe oder ein gemeinsames Ziel

o die Méglichkeit der direkten (Face-to-Face) Kommunikation

e cine gewisse zeitliche Dauer, von drei Stunden (der durchschnittlichen Lebensdauer vieler
Gruppen aus der experimentellen Psychologie) bis zu vielen Jahren.

Dariiber hinaus entwickeln Gruppen mit der Zeit

e cin Wir-Gefiihl der Gruppenzugehérigkeit und des Gruppenzusammenbhalts

e cin System gemeinsamer Normen und Werte als Grundlage der Kommunikations- und In-
teraktionsprozesse

e Ein Geflecht aufeinander bezogener sozialer Rollen, die auf das Gruppenziel gerichtet sind®

(ebd.).

Abzugrenzen ist der Begriff der Gruppe von den Begriffen Institution, Organisation, Netzwerk
und Gesellschaft sowie dem Team als einer Sonderform der Gruppe (vgl. ebd., S. 16ff). Da vor
allem aber der Gruppenbegriff stirker als die anderen Begriffe die Interaktion zwischen Individuen
beinhaltet, erscheint gerade er fiir diese Untersuchung zielfithrend (vgl. Rauh 2010, S. 227).

Schattenhofer (2009a, S. 18) unterscheidet zwischen einem systemischen und einem kate-
gorialen Verstindnis von Gruppe. Nach dem kategorialen Verstindnis entsteht eine Gruppe
aufgrund eines gemeinsamen Merkmals (z.B. Schiiler*innen derselben Jahrgangsstufe). Nach
dem systemischen Verstindnis entsteht eine Gruppe im Laufe der Zeit durch ihre Interaktio-
nen. Dieser Unterschied ist entscheidend bei der Ansprache einer Gruppe: Schiiler*innen einer
Jahrgangsstufe konnen bei ihrer ersten Zusammenkunft von anderen Jahrgingen abgegrenzt
werden (kategoriales Verstindnis). Sie kénnen aber keine eigenverantwortlich koordinierte
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Aktivitit leisten (systemisches Verstindnis). Umgekehrt gehért es zum Selbstverstindnis einer
Selbsthilfegruppe, als ein interaktionelles System mit Interessen und Anliegen wahrgenommen
zu werden und nicht nur kategorial als Ansammlung von Einzelindividuen mit bestimmten
Merkmalen (vgl. ebd.).

Fiir die hier untersuchten inklusiven Gruppen steht das systemische Verstindnis von Gruppen im
Vordergrund, da vor allem dieses die gemeinsame Interaktion umfasst. Eine gleichzeitige Anwe-
senheit von Menschen mit und ohne Behinderungen konstituiert demnach noch keine inklusive
Gruppe, entscheidend ist hier die soziale Bezugnahme aufeinander (vgl. Niediek 2018, S. 132).
Gruppen haben fiir das Leben von Menschen eine entscheidende Funktion im Sinne eines gegen-
seitigen Austausches zur Erfiillung eines Grundbediirfnisses nach Bindung (vgl. Aronson et al.
2014, S. 311). Auflerdem kontrollieren Menschen ihre Zugehérigkeit und ihren Status innerhalb
von Gruppen und grenzen sich damit von anderen ab, die auflerhalb ihrer Gruppe stehen. Grup-
penzugehorigkeit leistet damit einen wichtigen Beitrag zur Identitit des Individuums (vgl. ebd.).
Seit den 80er Jahren wird eine Gruppe zunehmend als sich selbst steuerndes, autonomes System
aufgefasst (Konig & Schattenhofer 2012, S. 19).

»Legt man ein solches Systemverstindnis zugrunde, so ist die Steuerung von Gruppen vor allem als
Selbststeuerung zu konzipieren und somit als Reflexionsprozess der Gruppe in Bezug auf sich selbst.
Indem die Beteiligten, die Beobachter und Beobachtete zugleich sind, sich und der Gruppe Feedback
geben und ihre Beobachtungen zum Thema machen, wird fiir sie die spezifische Ordnung ihrer Gruppe
erkennbar und damit auch gestaltbar” (ebd., S. 22).

Auch Konflikte oder Ausschlussmechanismen in Gruppen sehen die beiden Autoren nicht auf

der individuellen, sondern auf der gruppenbezogenen Ebene (vgl. ebd).

Sader (2008, S. 38f) weist zusammenfassend darauf hin, dass der Begriff der Gruppe ein Ord-

nung schaffender Konstruktbegriff ist, der je nach Methode, Arbeits- oder Forschungsbereich

unterschiedlich definiert ist. Sader stellt fir die Sozialpsychologic Merkmale des Gruppenbe-

griffs zusammen, die sich auch in den hier genannten Definitionen und Uberlegungen wieder-

finden lassen und die Grundlage fiir die in dieser Arbeit verwendete Definition von Gruppe

bilden sollen (vgl. ebd.).

Die Mitglieder einer Gruppe

o erleben sich als zusammengehorig

o definieren sich explizit als zusammengehérig

o verfolgen gemeinsame Ziele

o teilen Normen und Verhaltensvorschriften fiir einen bestimmten Verhaltensbereich

o entwickeln Ansitze von Aufgabenteilung und Rollendifferenzierung

o haben mehr Interaktionen untereinander als nach auflen

o identifizieren sich mit einer gemeinsamen Bezugsperson oder einem gemeinsamen Sachver-
halt oder einer Aufgabe

e sind rdumlich und/oder zeitlich von anderen Individuen der weiteren Umgebung abgeho-

ben® (ebd., S. 39).

Die erlebte Wirklichkeit einer Gruppe ist komplex. Realgruppen erleben sich in einer Umge-
bung und haben eine Vorgeschichte, ihre Mitglieder geh6ren mehreren Gruppen an, zwischen
denen es Widerspriiche und Unvereinbarkeiten geben kann. Gruppengrenzen und auch die Zu-
gehorigkeit oder Nichtzugehérigkeit sind nicht immer klar, werden unterschiedlich definiert

oder sind flieffend und rasch wechselnd (vgl. ebd., S. 41). Der Begriff der Gruppe wird nicht
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ausschliefSlich beschreibend, sondern auch bewertend genutzt, in dem Sinne, ob es sich um eine
,wirkliche® oder ,gute’ Gruppe handelt. Kritisch werden hier mangelnde Gruppenkohirenz,
Fihrungsprobleme oder Probleme mit der Aufgaben- und Zielsetzung genannt, die in den de-
finitorischen Aspekten von gemeinsamen Zielen und Normen, einer gemeinsamen Bezugsper-
son, dem Zusammengehorigkeitsgefithl sowie der Beurteilung und Bewertung der Mitglieder
untereinander eine Rolle spielen (vgl. ebd., S. 42). Ahnliche Bewertungsmechanismen einer
Gruppe konnten auch in dieser Studie eine Rolle spielen.

Stiirmer und Siem (2013, S. 19F) fassen unter den Begriff der Gruppensozialisation die Nor-
men und Rollen innerhalb einer Gruppe sowie die Phasen eines Gruppenprozesses:

»Normen bezeichnen die Verhaltenserwartungen, die fiir alle Mitglieder einer Gruppe gleichermaflen
Geltung beanspruchen und damit auf das Gemeinsame und die Gleichheit der Gruppenmitglieder
abzielen. In der Ausbildung unterschiedlicher Rollen zeigt sich die soziale Differenzierung, d. h. die
soziale Unterschiedlichkeit der Gruppenmitglieder. Mit den beiden Konzepten lasst sich verstindlich
machen, wie sich im Verlauf des Gruppenprozesses aus wechselseitigen Anspriichen, Forderungen und
Verhaltenserwartungen Gemeinsamkeiten und Unterschiedlichkeiten herstellen“ (Kénig & Schatten-
hofer 2012, S. 43).

In Bezugauf inklusive Kleingruppen sind die Normen und Rollen in einer Gruppe von besonderer
Bedeutung, da von unterschiedlichen konjunktiven Erfahrungsriumen auszugehen ist, die zu di-
vergierenden Normvorstellungen und unterschiedlichen Erfahrungen in Bezugauf die eigene Rol-
le in Gruppen fithren kénnen. Deshalb findet sich nachfolgend eine grundlegende Thematisierung
dieser Aspekte, die sich der Ubersichtlichkeit halber auf die zusammenfassenden Ausfithrungen
von Stiirmer und Siem (2013) sowie Kénig und Schattenhofer (2012) bezicht.

3.2 Normen in einer Gruppe

Das Verhalten von Gruppenmitgliedern wird durch soziale Normen bestimmt. ,,Soziale Nor-

men sind von den Gruppenmitgliedern konsensual geteilte Erwartungen® (Stiirmer & Siem

2013, S. 19) und beziehen sich darauf, welches Verhalten in einer bestimmten Situation in der

Gruppe erwartet wird und welches nicht. Konig und Schattenhofer (2012, S. 44) definieren

drei unterschiedliche Arten von Normen in Gruppen: ,,Mit einer Norm kann 1. eine beobach-

tete Gleichformigkeit des Verhaltens gemeint sein, 2. eine soziale Bewertung von Verhalten; und

3. eine verbindliche Forderung eines bestimmten Verhaltens (ebd.). Die dritte Variante nennt

sich auch priskriptive Norm.

Das Befolgen der Norm wird vorhersehbar positiv sanktioniert, Abweichungen negativ. Gelten-

de Normen sind abhingig von Gesellschaften und Kulturen und variieren zwischen Gruppen

(vgl. Stiirmer & Siem 2013, S. 20). Zur Zusammenarbeit in Gruppen haben Normen folgende

Funktionen:

o Sie stellen eine Ubereinstimmung in der Gruppe in Bezug auf die Gruppenziele und ihre
Erreichung sicher.

e Sie stabilisieren Verhaltenserwartungen und gewihrleisten damit befriedigende Interaktio-
nen zwischen den Gruppenmitgliedern.

e Normen setzen einen gemeinschaftlich geteilten Bezugs- und Bewertungsrahmen fiir Ereig-
nisse oder Verhaltensweisen.

e Normen kénnen fiir die Gruppe identititsstiftend sein sowie dabei helfen, sich von anderen

Gruppen abzugrenzen (vgl. ebd.).
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Eine Ursache von Konflikten kann ein Widerspruch zwischen impliziten und expliziten Norm-
erwartungen in der Gruppe sein (vgl. Kénig & Schattenhofer 2012, S. 44). Implizite, den Grup-
penmitgliedern zumeist unbewusste Normen sind hiufig wirkmichtiger als explizit vereinbarte
Normen. Ursache dafiir kann eine vermeintliche Vermeidung von Konflikten sein, anstatt sich
miteinander auseinanderzusetzen, um so eine bessere Arbeitsfahigkeit der Gruppe zu erreichen.
Explizit vereinbarte Normen definieren zunichst einen wiinschenswerten Zustand, ihre Gil-
tigkeit zeigt sich jedoch erst im Verlauf des Gruppenprozesses. Ein Faktor ist auch, ob Normen
lediglich explizit besprochen werden oder ob deren Umsetzung (beispielsweise die Klirung von
Konflikten) von den Gruppenmitgliedern tatsichlich erlebt wird (vgl. ebd., S. 46). Dies spielt
besonders bei von auflen angeregten Reflexionsgesprichen eine Rolle, wie auch die Kleingrup-
pen dieser Studie sie durchlaufen. Ob also explizit vereinbarte oder von einer Seminarleitung
aufgetragene Arbeitsschritte und Formen der Zusammenarbeit umgesetzt werden, steht in en-
gem Zusammenhang mit den impliziten Normen der Gruppen.

3.3 Rollen in einer Gruppe

Im Unterschied zu Normen, die Aussagen dariiber machen, wie sich Gruppenmitglieder in all-
gemeinen Situationen verhalten sollten, definieren Rollen eine Stellung innerhalb einer Gruppe
oder im weiteren Sinne in einer Gesellschaft (z.B. Berufsrollen, Geschlechterrollen oder fami-
lizre Rollen). Sie erleichtern, ebenso wie Normen, das koordinierte Handeln innerhalb einer
Gruppe (vgl. Stiirmer & Siem 2013, S. 21). Die Rolle in einer Gruppe wird als Erwartung der
Mitmenschen definiert, die der entsprechenden Gruppenrolle entgegengebracht wird. Rolle
und Person bleiben in diesem Konzept dabei unterschieden.

Zur Analyse von Rollenkonstellationen in Gruppen und Teams sind verschiedene Modelle ent-
wickelt worden. So fasst z. B. Antons (2011, S. 226fF) unter den Kategorien ,, Aufgabenbezoge-
ne Rollen®, , Erhaltungs- und Aufbaurollen” und ,Rollen, die Spannung anzeigen® jeweils typi-
sche Verhaltensweisen zusammen mit je unterschiedlichen Wirkungen auf den Gruppenprozess
(vgl. auch Kénig & Schattenhofer 2012, S. 47). Stahl (2012, S. 301) benennt gruppendynami-
sche Rollen eher umgangssprachlich mit plakativen und daher durchaus diskussionswiirdigen
Bezeichnungen wie ,,Fithrer, Mitliufer, Siindenbock, graue Eminenz usw! (ebd.).

Schindler (1971, S. 21ff) beschreibt cin psychoanalytisches Modell zur Strukturierung von ver-
schiedenen Rollen und Positionen innerhalb einer Gruppe®, das unabhingig von individuellen
Ausprigungen der Personlichkeit oder sozialen Rollen ist. Das Modell geht davon aus, dass eine
Gruppe ein eigenes Ziel und eine eigene Identitit immer in Auseinandersetzung mit einem Ge-
geniiber auflerhalb der Gruppe ausbildet. Dies kann eine Person, aber auch der Auftrag sein, der
an eine Gruppe herangetragen wurde. In Auseinandersetzung mit diesem Gegeniiber bildet sich
in der Gruppe eine Rangstruktur heraus, die Schindler mit den vier griechischen Buchstaben «,
B,y und Q benennt. In dieser Rangstrukeur zeigen sich dann Leitung, Verantwortungsiibernah-
me und eine spezifische Aufgabenaufteilung innerhalb der Gruppe aus helfenden Mitgliedern,
vermittelnden, aber auch anfragenden und zweifelnden Rollen (vgl. ebd.). Die gruppendynami-
sche Betrachtungsweise geht davon aus, dass sich in jeder Gruppe ein bestimmtes, der Aufgabe
und der personellen Zusammensetzung entsprechendes Set von Rollenmustern herausbildet,
das nur teilweise von den individuellen Eigenschaften der jeweiligen Rollentriger bestimmt

20 Dieses Modell der soziodynamischen Rangstruktur wird von Kénig und Schattenhofer (2012) in ihrem Buch zur
Einfithrung in die Gruppendynamik vorgestellt. Schindler war jedoch Psychoanalytiker. Dies ist ein Beispiel fiir die
Vereinbarkeit der verschiedenen Gruppenansitze in der Literatur.
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ist. Jede Gruppe ist demnach nur arbeitsfihig, wenn in ihr ,ein bestimmtes Repertoire an un-

terschiedlichen Rollen ausgebildet werden kann® (Kénig & Schattenhofer 2012, S. 48). Dazu

gehoren aufeinander bezogene Rollen von Fithrenden und Gefiihrten, von Sprechenden und

Zuhérenden, die die Gruppe insoweit stabil halten, dass sie arbeitsfahig wird und bleibt (vgl.

ebd., S. 53).

Sader (2008, S. 82) weist auf die begrenzte Verwertbarkeit von Rollenkonzepten hin, die zwar in

der praktischen Gruppenarbeit zur Situationsanalyse einen gewissen Wert haben, aber dennoch

die Gefahr von Globaletikettierungen von Personen mit sich bringen, indem sie nur ausschnitt-
hafte Situationen unkritisch verallgemeinern. Er nennt vier Kriterien, die bei der Thematisie-
rung von Rollenbezeichnungen in Bezug auf Gruppen Berticksichtigung finden sollten:

1. Erforderlich ist eine sorgfiltige Unterscheidung zwischen Gruppenrollen in einer aktuellen
Situation und Gruppe cinerseits und der pauschalisierenden Etikettierung einer Person als
unzulissige und unzutreffende Zuschreibung andererseits.

2. Explizite Rollenbeschreibungen sollten nicht durch eine Person, einen Beobachtenden oder
die Leitung geschehen, sondern miissen in einem Erfragen der Kognitionen und Einschit-
zungen aller am Geschehen Beteiligten gemeinsam erarbeitet werden.

3. Ein derartig systematisiertes Zuordnungsverfahren von Gruppenrollen wird gemeinsam
entwickelt und validiert dadurch die Zuverlassigkeit und Giiltigkeit einer Rollenbeschrei-
bung innerhalb einer bestimmten Gruppe.

4. Zuordnung und Thematisierung von Gruppenrollen sollten am Anfang eines Lernprozesses
stehen, da sie dann den Beteiligten frithzeitig eine Grundlage zur individuellen Weiterent-
wicklung bieten und der Gruppe Ansatzmoglichkeiten im Umgang mit einzelnen Gruppen-

mitgliedern in ihrer Rolle geben (vgl. ebd.).

Insgesamt empfichlt Sader in Auswertungsgespriachen méglichst haufig auf beschreibbares Ver-
halten zuriickzugreifen. Dies sei methodisch einfacher und klarer als eine abstrakte Rollenzu-
weisung: ,Die Aussage ,Du hast mich heute schon mehrfach mitten im Satz unterbrochen, ich
wiinschte mir, dafl Du mich 6fter ausreden liefSest” ist fiir die Beteiligten und den Gruppenprozefs
vermutlich iibersichtlicher und hilfreicher als die Zuschreibung einer Dominanz-Rolle” (ebd).

3.4 Gruppenprozess

Mit dem Begriff Gruppenprozess ist die ,.zeitliche Abfolge von Titigkeiten und Verhaltenswei-
sen einer Gruppe® (Langmaack & Braune-Krickau, 2010 S. 173) gemeint, ,,mit denen sie ihre
Zusammenarbeit gestaltet, ihre Aufgaben bearbeitet und mit denen sie die dafiir notwendigen
Rollen, Spielregeln, Werte etc. entwickelt, entscheidet und veridndert. Die Arbeit des Leiters
ist einer der Faktoren, die diesen Prozess beeinflussen” (ebd.). Sader (2008, S. 112F) weist auf
die hohe Komplexitit des Begriffs des Gruppenprozesses hin und empfiehlt, diese Komplexitit
bei der Bearbeitung zu benennen und davon auszugehen, Gruppenprozesse niemals vollstindig
erkliren zu kénnen.

Zur Erklirung gewisser Gesetzmifiigkeiten im zeitlichen Verlauf der Gruppenaktivititen gibt
es Modelle, von denen die Tuckman-Uhr (1965) sicherlich ein klassisches ist. Dieses Modell
beschreibt die vier Gruppenphasen Forming (Einstiegs- und Findungsphase, Kontake), Stor-
ming (Auseinandersetzungs- und Streitphase, Konflikt), Norming (Regelungs- und Uberein-
kommensphase, Kontrakt) und Performing (Arbeits- und Leistungsphase, Kooperation) (vgl.
Tuckman 1965). Tuckmans Modell wurde vielfach weiterentwickelt. So erweitert beispielswei-
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se Stahl (2012, S. 68fF) in seinem praktischen Gruppenarbeitsbuch dieses Phasenmodell um
eine finfte Phase des Reformings und verdeutlicht damit den evolutiondren Charakter eines
Gruppenprozesses: Die genannten Phasen kénnen immer wieder durchlaufen werden, mehrere
Zyklen schliefen aneinander an und die Gruppe entwickelt sich so ,spiralférmig’ weiter. Stahl
weist zusatzlich darauf hin, dass sich in Gruppen, die iiber lingere Zeit zusammenarbeiten, sol-
che Phasen sowohl tiber den gesamten Zeitraum der Zusammenarbeit als auch in einem kurzen
Treffen zeigen konnen (vgl. ebd.). Ein zweites, auch auf Tuckman basierendes und hiufig re-
zipiertes Modell liefern 1982 Levine und Moreland (vgl. Levine & Moreland 1994, S. 309ff;
Bierhoff 2000, S. 341fF; Stiirmer & Siem 2013, S. 21fF). Dieses Modell beschreibt Gruppen, die
tiber einen lingeren Zeitraum miteinander arbeiten, deren Mitglieder miteinander interagieren
und wechselseitig voneinander abhingig sind. Es unterscheidet fiinf Phasen: Erkundung, Sozia-
lisation, Aufrechterhaltung, Resozialisierung, Erinnerung. Auferdem sicht es ausdriicklich eine
Uberpriifung und eventuelle Verinderung des Vorgehens wihrend des Bestehens der Gruppe
vor. Fir die Weiterentwicklungen des Tuckman-Phasen-Modells ist festzustellen, dass ,Tuck-
man das Essentielle aller wesentlichen linear-progressiven Modelle zur Gruppenentwicklung in
seinem resultierenden 4-Stufen-Modell erfasst und formuliert hat“ (Tschuschke 1997, S. 184).

Konig und Schattenhofer (vgl. 2012, S. 62f) stellen das Modell des gruppendynamischen
Raums vor, das sich ausdriicklich von Phasenmodellen distanziert, die in einer zeitlichen Abfol-
ge durchlaufen werden, und stattdessen die Dimensionen Zugehérigkeit, Macht und Intimitit
gleichzeitig betrachtet (vgl. Antons et al. 2004, S. 31). Das Modell soll an dieser Stelle nicht
weiter thematisiert werden, zwei Aspekte erscheinen jedoch bedeutsam: Der Aspekt der Zuge-
hérigkeit zu einer Gruppe ist Forschungsprozessen nur schwer zuginglich und deshalb wenig
beschrieben, obwohl er im Erleben einer Gruppe eine herausragende Rolle spielt gerade dann,
wenn — wie in der hier vorliegenden Studie — ein Teil der Gruppe in anderen Lebenszusammen-

hingen von Ausschluss bedroht ist (vgl. Amann 2003, S. 218f).

»Die formale Regelung der Frage, wer dazugehért und wer nicht, muss im Entstehungsprozess einer
Gruppe auch im informellen Geflige eingeldst werden. Dabei kommt es immer wieder zu Ein- und Aus-
schlussprozessen. Unterhalb der sachlichen Oberfliche geht es in Gruppen ,eigentlich’ um viel mehr als
um das gemeinsame Erreichen eines (Arbeits-)Zieles* (Kénig & Schattenhofer 2012, S. 36).

Personliches Prestige, der Platz in einer gefiihlten Hierarchie, die Behauptung einer Position
oder das Erleben von Zusammengehérigkeit spielen eine mindestens ebenso bedeutende Rolle
in Gruppenprozessen. Zudem postuliert das Modell des gruppendynamischen Raums die Mog-
lichkeit einer ,zentralen Differenz’ innerhalb einer Gruppe, die sich bereits am Anfang zeigt und
den Vergemeinschaftungsprozess beeinflusst. Dieser kann sich z. B. zwischen Interessierten und
Gelangweilten, zwischen Michtigen und Ohnmichtigen oder zwischen Mannern und Frauen
zeigen (vgl. Amann 2003, S. 210f). Im Modell nicht explizit erwihnt, aber dennoch denkbar ist
es, dass auch Behinderung eine zentrale Differenz in der Gruppe bilden kann.
Gruppenprozessmodelle kénnen vor allem dazu dienen, Leitungen und Begleitungen von
Gruppen sowie der Gruppe selbst eine Reflexionsfolie zu bieten und so ,,neue Phasen oder auch
Konflikte, Zieleinigkeiten und Differenzen [...] ins Bewusstsein der Gruppe zu holen® (Stahl
2012, S. 45f). Die in der Gruppe ablaufenden Prozesse kénnen beispielsweise in Form von Me-
takommunikation bearbeitet werden. Der Begriff der Metakommunikation meint ein Sprechen
tiber Kommunikation auf einer iibergeordneten ,Metacbene’ und kann beispicelsweise das The-
matisieren von Bezichungs-, Inhalts-, Sach- oder Selbstoffenbarungsaspekten beinhalten (vgl.
Schulz von Thun 2001, S. 67fF).
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Dazu kénnte in Gruppen insbesondere gehoren:

Unsicherheiten am Anfang auffangen und besprechen: Fiir Geifller (2005, S. 79F), der die-
ser Phase in Bezug auf die Erwachsenenbildung ein ganzes Buch widmet, ist es hilfreich, der
Anfangsunsicherheit und den sozialen Situationen in dieser Phase Zeit zu geben und sie zum
Inhalt des Lehr- und Lernprozesses zu machen. Typisch fiir die Anfangssituation ist weiterhin
eine relative Zurtickhaltung aller Beteiligten. Fragen und Annahmen tber andere Gruppen-
mitglieder oder soziale Situationen werden nicht direke geklirt, sondern bieten Raum fir
Ubertragungsphinomene, die auf vorherige Gruppen- oder Sozialerfahrungen zuriickgreifen
(vgl. Stah1 2012, S. 88f).

Konflikte, Uneinigkeiten und ihre Normalitit fiir einen Gruppenprozess in der Phase der Pla-
nung des gemeinsamen Vorgehens hervorheben: Viele Beteiligte an Gruppenarbeiten erwarten,
dass vermeintlich belastende und zeitintensive Einigungsprozesse in einer erfolgreichen Zusam-
menarbeit nicht vorkommen, und bewerten das Auftreten dieser Einigungsprozesse als Zeichen
einer mangelnden Qualitit der Gruppe. Selbst organisierte Gruppen sind fiir ihre Entwicklung
auf das Austragen und Kliren von Konflikten angewiesen (vgl. Stahl 2012, S. 131f).

Die Gruppe bei ihrer klaren Zielfindung unterstiitzen und gewahrleisten, dass doch noch
notwendige Aushandlungsprozesse stattfinden.

Gelegenheit fiir einen eigenverantwortlichen Arbeitsprozess bieten, der anschliefend reflek-
tiert werden kann und so eine eventuelle Neuausrichtung der Zusammenarbeit der Gruppe
unterstiitzen kann.

3.5 Forschungszuginge

Verschiedene theoretische Ansitze betrachten die Gruppe aus jeweils unterschiedlichen Blick-

winkeln:

»Die Psychologen interessieren sich vor allem dafiir, wie das Individuum von der Gruppe in seinem
Verhalten becinflusst wird, die Soziologen, wie die jeweilige Umwelt die Gruppe beeinflusst, die Be-
tricbswirtschaft dafiir, ob und wie sich Gruppenarbeit auf die Leistung und die Ergebnisse auswirke. Die
Gruppendynamik [...] hilt Gruppen fiir einen eigenstindigen Typus sozialer Systeme, deren Besonder-
heiten im Vergleich zu anderen sozialen Systemen wie Organisationen oder auch einzelnen Interaktio-
nen zu erforschen und zu verstehen sich lohnt“ (Schattenhofer 20094, S. 16).

Der Literaturkorpus zu Gruppen insgesamt ist recht uniibersichtlich und zum Teil auch wider-

spriichlich, dennoch liefert er gewinnbringende Ansatzpunkte, um das Thema inklusive Zusam-

menarbeit niher zu beschreiben und zu interpretieren, da es auch hier um eine Zusammenarbeit

in Gruppen geht. Zum Thema Gruppe gibt es vor allem zwei Perspektiven, die jeweils unter-
schiedliche Ansitze beinhalten:

Das ist zum einen die durch Lewins Feldtheorie* begriindete Sicht der Sozialpsychologie
bzw. der Organisationspsychologie, der Gruppensoziologie sowie der Gruppendynamik.
Zum anderen ist es die Perspektive der Psychoanalyse mit den Grundlagen von Foulkes und
Bion, aus der auch das von Cohn entwickelte pidagogische Konzept der themenzentrierten
Interaktion hervorgegangen ist.

21 Der Begriff Feldtheorie wird innerhalb der Psychologic in unterschiedlichen Zusammenhingen verwendet. Ge-

meinsames Kennzeichen dieser Verwendung ist die Fassung der Begriffe Wahrnehmung, Erleben und Verhalten
mit ganzheitlichem Charakter und dynamischen Zusammenhingen (vgl. Liick 1996, S. 1). Eine zusammenfassende

Darstellung dazu findet sich bei Liick 1996, S. 7.
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Auch wenn es in der Psychoanalyse Modelle zur Erklirung von Gruppenprozessen gibt, die stir-
ker als die sozialpsychologische Tradition unbewusste Inhalte analysieren kénnten (vgl. Sandner
2013), sollen diese nicht weiter verfolgt werden. Bei den Gruppen dieser Studie handelt es sich
nicht um Therapiegruppen mit individuellen Konflikten und Fragen, sondern um Arbeitsgrup-
pen der sozialpsychologischen Tradition, die zudem selbstorganisiert an einem gemeinsamen
Thema arbeiten. In diesem Kapitel wird deshalb zunichst aufgrund ihres Pioniercharakters die
Feldtheorie Lewins dargestellt (Kapitel 3.5.1). Ausgewihlte Ausfithrungen und Ergebnisse zur
Sozialpsychologie und Gruppendynamik folgen (Kapitel 3.5.2 und Kapitel 3.5.3). Den Schluss
der Zusammenfassungen bilden aufgrund ihrer ausdriicklichen Offenheit fir andere Theorie-
modelle und Beziige das Konzept der themenzentrierten Interaktion (Kapitel 3.6) sowie die
Theorie Integrativer Prozesse von Reiser (Kapitel 3.7) in eigenen Unterkapiteln.

Vor Beginn des Kapitels soll noch darauf hingewiesen werden, dass die verschiedenen Ansitze
trotz ihrer unterschiedlichen Ausgangspunkte aneinander anschlussfahig sind: In der Psycho-
analyse finden sich Beziige zu Lewins Ansatz (vgl. Sandner 2013, S. 41ff). Die Rezeption des
psychoanalytischen Modells der soziodynamischen Rangstruktur bei Kénig und Schattenhofer
(2012) als Vertreter der Gruppendynamik und die Rekurrierung auf unbewusste Ubertragungs-
prozesse in Gruppen in den gruppendynamischen Praxisbiichern (vgl. z. B. Langmaack & Brau-
ne-Krickau 2010, S. 124fF; Konig & Schattenhofer 2012, S. 27 oder Stahl 2012, S. 88f) zeigen
ebenfalls die Verbindung beider Ansitze?2. Ahnliches gilt auch fiir die Gruppensoziologie (Mills
1971; Schifers 1994; Langthaler & Schiepek et al. 1997). Aus dieser Perspektive gibt es jedoch
kaum aktuelle Versffentlichungen (z. B. Schmidt 2004).

3.5.1 Feldtheorie nach Kurt Lewin

Das Forschungsinteresse des Sozialpsychologen Lewin (1890-1947) bestand darin, nach seinen
Erfahrungen im nationalsozialistischen Deutschland Demokratisierungsprozesse zu fordern.
Gruppen stellen fiir Lewin Orte sozialen Lernens dar, an denen diese Prozesse alltagspraktisch
umgesetzt werden sollten (vgl. Kénig 2004, S. 18 sowie Konig & Schattenhofer 2012, S. 10).
Besonders bekannt sind seine gegen Ende der 1930er Jahre durchgefithrten Experimente zu
autokratischer, demokratischer und Laissez-faire-Fithrung (vgl. Liick 2009, S. 84).% Diese Un-
tersuchungen bescheinigen einem demokratischen Gruppenfithrungsstil ein besseres Klima,

22 Schon Lewin nahm das Verhilenis von Feldtheorie und Psychoanalyse sowie das der Systemtheorie und Feldtheorie
positiv in den Blick (vgl. Liick 1996, S. 68fF). Lewins Beschreibung des Lebensraums beispielsweise lisst sich mit der
Beschreibung cines offenen Systems, das Veranderungen unterworfen ist, erkliren. Gruppendynamische Prozesse
werden von Lewin als Systemverinderungen beschrieben. Die Frage nach dem Gleichgewicht wird ebenfalls in bei-
den Theorien dhnlich gesehen. Dies erklirt zum Beispiel, warum in der Gruppendynamik die Systemtheorie neben
der Feldtheoric cine herausgehobene Rolle spiclt (vgl. Liick 1996, S. 82fF ). Foulkes (1971, S. 9) als Psychoanalytiker
plidiert dafiir, in einer Gruppe ,die gesamte Situation als Bezugsrahmen* (ebd.) zu nehmen, um Gruppenphino-
mene korrekt zu beobachten und zu beschreiben. Dies korrespondiert direkt mit Lewins Formulierung zur Analyse
der Gesamtsituation (vgl. Kapitel 3.5.1).

23 Eine weitere Arbeit cines von Lewins Doktoranden (Hoppe) prigt den in pidagogischen Zusammenhingen ge-
briuchlichen Begriff des ,Anspruchsniveaus’. Das Ergebnis dieser Arbeiten zu Misserfolg, Erfolg und Anspruchs-
niveau zeigen, dass es bei verschiedenen Aufgaben recht unterschiedlich gute oder schlechte Leistungen sind, die
von den Versuchspersonen als Erfolg oder Misserfolg gewertet werden. Die Bewertung variiert auch bei der gleichen
Person je nach Erfahrung und Ubung (vgl. Liick 1996, S. 34f). ,Die Vp. geht in den hier untersuchten Fillen immer
mit gewissen Anspriichen und Erwartungen an die Arbeit, dic sich im Verlaufe der Handlungen indern kénnen.
Die Gesamtheit dieser mit jeder Leistung sich verschiebenden, bald unbestimmteren, bald priziseren Erwartungen,
Zielsetzungen oder Anspriiche an die zukiinftige eigene Leistung wollen wir das Anspruchsniveau der Vp. nennen

(Hoppe 1930, S. 10 zit. n. Liick 1996, S. 35).
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freiere Interaktion, einen besseren Gruppenzusammenhalt und eine hohere Arbeitsmotivation
auch bei Abwesenheit der Leitung (vgl. Sader 2008, S. 272fF).

Ausgangspunke fiir Lewins Feldtheorie waren seine frithen Arbeiten tiber das Erleben der
»Kriegslandschaft“ (1917). Hier arbeitet Lewin aus, dass ,,nicht die physikalische Beschaffen-
heit, sondern auch der erlebnismifig strukturierte Raum*“ (Liick 1996, S. 20) wichtig fiir die
Funktion sind, die ein Raum fiir einen Menschen hat (vgl. Liick 2009, S. 82). Er hebt beispiels-
weise hervor, dass eine ,Friedenslandschaft” mit Wiesen und Hiigeln vom Individuum eher als
unbegrenzt und ungerichtet erlebt wird, wihrend die gleiche Landschaft rund um die Kriegs-
front eine gerichtete Landschaft ist, die auf das Kampfgeschehen hin ausgerichtet ist und durch
die Gefahrzone, also die Stelle, an der ein Gefeche stattfindet, begrenzt ist (vgl. Lewin 1917,
S.3154F). Im Kern geht es in der Feldtheorie darum, dass

»wir uns zu manchen Dingen in unserer Umgebung hingezogen und von anderen abgestofen fiihlen,
dhnlich wie sich eine Masse im Schwerefeld oder Eisenfeilspiane im Magnetfeld verhalten. Diese ,Dinge’
kénnen natiirlich auch Personen, Personengruppen oder Gedanken sein® (Liick 1996, S. 3).

Dieses zentrale Thema Lewins lisst sich als ,Lebensraum und Topologie fassen. Er geht davon

aus, dass es im Umfeld einer Person Gegenstinde, Situationen und Ereignisse gibt, deren Eigen-

schaften ein Individuum bereits in frither Kindheit erfahrt. Dabei sind nicht die physikalischen
oder sozialen Eigenschaften der Gegenstinde, Situationen oder Ereignisse wichtig, sondern
deren funktionelle Moglichkeiten, die Lewin Aufforderungscharaktere oder Valenzen nennt.

Die Art und Stirke der Aufforderungscharaktere werden durch die momentanen Vorlieben und

Bediirfnisse einer Person bestimmt, weshalb der Lebensraum dieser Person steten Verinderun-

gen unterliegt. Manche Dinge gewinnen neuen Reiz, andere verlieren ihn. Manchmal ist es n6-

tig, negative Valenzen zu durchschreiten (beispielsweise eine lange Lernzeit), um eine positive

Valenz (einen akademischen Grad) zu erreichen. Der Fachausdruck ,Aufforderungscharakter’

wurde von Lewin geprigt, hat aber auch ohne Bezug zur Feldtheorie Eingang in die deutsche

Sprache gefunden. Zusammenfassend bezeichnet er den Wert eines Ziels oder Dinges fiir eine

Person (vgl. Liick 1996, S. 3).

In seiner Arbeit zu ,Feldtheorie des Lernens* (Lewin 1982, S. 157fF) stellt Lewin sechs grund-

sitzliche Charakteristika der Feldtheorie dar (vgl. Liick 2009, S. 83 sowie 1996, S. 4f).

1. Die konstruktive Methode: Lewin fordert einen Ubergang von einer klassifizierenden zu
einer ,konstruierenden“* oder ,genetischen Methode. Hier bezeichnet er die Psychoana-
lyse und die Gestaltpsychologie als wegweisende Richtungen, da sie zum Beispiel die star-
re Trennung der Begriffe krank‘ und ,gesund‘ autheben (vgl. Liick 1996, S. 42f).> Lewin
mochte mit der konstruktiven Methode die Darstellung eines individuellen Falls ermog-
lichen und mit allgemeinen Uberlegungen und Gesetzen die individuellen Unterschiede

erkliren kénnen (vgl. Lewin 1982, S. 157f).

24 Die Begriffe ,konstruktiv® und ,.konstruierend werden sowohl bei Lewin als auch bei Liick synonym verwendet
und nicht voneinander abgegrenzt.

25 Firr die Sonderpidagogik ist Folgendes bemerkenswert: Lewin wendet sich in seiner ,Dynamischen Theorie des
Schwachsinnigen® bereits 1933 gegen eine klassifikatorische Einteilung von ,anormalen’ und ,normalen’ Personen, da
sic unbefriedigend in Bezug auf die zugrunde liegenden intellekeuellen Prozesse sei. Er sicht den Intelligenzake als bei
allen Menschen gleich strukturiert an und beschreibt Eigenarten bei der Bewiltigung von Aufgaben bei Personen,
die aus heutiger Sicht als geistig behindert bezeichnet werden kénnen. Er beschreibt sie stark vereinfacht als weniger
flexibel, enthile sich bei diesen Beschreibungen aber aller Wertungen und Kategorisierungen (vgl. Liick 1996, S. 87f).
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2. Der dynamische Ansatz: Lewin will Konstrukte und Methoden entwickeln, ,welche die
dem Verhalten zugrunde liegenden Krifte behandeln® (Lewin 1982, S. 158). Thm war me-
thodologische Genauigkeit und die Anschlussfihigkeit zu anderen Theorien wichtig (vgl.
ebd).

3. Der psychologische Ansatz: In seiner psychologischen Feldtheorie forderte Lewin, ,.das
Feld, durch welches ein Individuum bestimmt ist, nicht in objektiven, physikalischen Be-
griffen zu beschreiben, sondern in der Art und Weise, in der es fiir das Individuum zu der
gegebenen Zeit existiert” (Liick 2009, S. 83). Will ein Lehrer oder eine Lehrerin erfolgreich
unterrichten, so ist es zum Beispiel wichtig, die psychologische, individuelle Welt zu verste-
hen, in der ein Schiiler oder eine Schiilerin lebt (vgl. Lewin 1982, S. 159).

4. Der Ausgang von der Analyse der Gesamtsituation: Lewin halt es fiir zielfithrend, zuerst
mit einer Analyse der Gesamtsituation zu beginnen, bevor dann eine Anniherung an be-
stimmte Aspekte der Situation erfolgen kann. Hier werden beispielsweise die Grofle des
Raumes oder auch die Atmosphire der Gesamtsituation® genannt (vgl. Liick 1996, S. 4).

5. Das Verhalten als eine Funktion des je gegenwirtigen Feldes: ,Nicht Vergangenheit als
solche bedingt gegenwirtiges Verhalten, sondern nur indirekt dadurch, dass das vergangene
psychologische Feld einer der Urspriinge des gegenwirtigen Feldes ist“ (Liick 2009, S. 83).
Wichtig ist fiir Lewin der Gegenwartsbezug. Frithere Ereignisse seien nur darin bedeutungs-
voll, inwiefern sie gegenwirtiges Verhalten bestimmen (vgl. Liick 2009, S. 86).

6. Mathematische Darstellungen psychologischer Situationen: Lewin (1982, S. 161) sicht in
der mathematischen Sprache, insbesondere der Sprache der Geometrie mit ihren topologi-
schen und Vektorbegriffen, eine Moglichkeit, psychologische Phinomene prizise zu fassen.

Ein weiteres zentrales Thema sind Konflikte und deren Bewiltigung. ,,Lewin sicht im Konflike
entgegengesetzt gerichtete, etwa gleich starke Krifte, die gleichzeitig auf das Individuum einwir-
ken® (Liick 2009, S. 84), und unterscheidet dabei drei Fille: Der Appetenz-Appetenz-Konflike
beinhaltet zwei positive Aufforderungscharaktere etwa gleicher Stirke. Der Aversions-Aversi-
ons-Konflike liegt vor, wenn das Individuum zwischen zwei negativen Aufforderungscharak-
teren entscheiden muss. Der Appetenz-Aversions-Konflikt meint, dass ein positiver und ein
negativer Aufforderungscharakter zugleich auf ein Individuum einwirken (z.B. das Interesse,
einen Hund zu streicheln und zugleich Angst vor ihm zu haben). Die vom Individuum wahrge-
nommene Umwelt bestimmt die Konfliktsituation des Einzelnen (vgl. ebd.).

Ein drittes zentrales Thema der Feldtheorie ist das der Entwicklung. Gemif! der Feldtheorie
ist der Lebensraum eines Kindes kleiner und weniger differenziert als der eines Erwachsenen,
und das Kind sto8t schneller an Grenzen. Im Verlauf des weiteren Lebens vergrofert sich der
Lebensraum und differenziert sich weiter aus. Lewin bezieht auch psychoanalytische Konzepte
wie beispielsweise die Regression in die Feldtheorie ein. Erwachsene unter hoher Belastung sicht
er in einem weniger differenzierten System und unter Einwirkung von starken Kriften stehend

(vgl. ebd., S. 86fF).

26 Dieser Grundsatz zeigt sich auch in sciner Methodologie: Lewins Versuchsdarstellungen sind hiufig von einer
gewissen Breite geprigt und enthalten, ausfiihrliche Versuchsbeschreibungen oder Schilderungen des Verhaltens
der Versuchspersonen enthalten (vgl. Liick 1996, S. 29). Sie sind angesiedelt als qualitative Einzelversuche nach
systematischer Alltagsbeobachtung und vor ciner systematischen quantitativen Untersuchung, dic sich auf die als
bedeutsam erkannten Variablen stiitzt. ,Nie war bei Lewin die Versuchsperson Gegenstand der Untersuchung, son-
dern stets die Person in einer bestimmten Situation (Liick 1996, S. 56). Liick (1996, S. 57f) hilt mit Sader und Flick
jedoch cine Riickbesinnung auf Lewins Forschungsstil fiir wiinschenswert.
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Nach Liick (1996, S. 5) lisst sich in Lewins Grundsitzen und seinen zentralen Themen erken-
nen, dass es sich bei der von ihm spater und allgemeiner beschriebenen Feldtheorie um eine
metatheoretische Zugangsweise handelt, die in allgemeiner Form cher den Charakter von Pos-
tulaten und Perspektiven hat und als Grundlage fiir differenziertere Forschungen oder Modelle
dienen kann. Lewin prigte mehrere neuere Richtungen in der Psychologie, wie die Gruppendy-
namik, Aktionsforschung, Handlungstheorie und 6kologische Psychologie, fiir die seine Feld-
theorie die Moglichkeit eines theoretischen Rahmens bietet. Die Feldtheorie Lewins wird sel-
ten als Primértheorie genutzt, wirkte jedoch in verschiedene Teilgebiete der Psychologie hinein,
gab den Anstof§ zu spezifischen Theorien und gewann besonders fiir die Sozialwissenschaften
und die Gruppendynamik erhebliche Bedeutung (vgl. Liick 1996, S. 1 sowie Liick 2009, S. 82).
So dient die Feldtheorie als theoretische Grundlage der im Folgenden dargestellten Ansitze.

3.5.2 Perspektive der Sozialpsychologie bzw. der Organisationspsychologie
und der Gruppendynamik

Die Sozialpsychologie ist eine heterogene Teildisziplin der Psychologie und beschiftigt sich
weit gefasst mit den Reaktionen eines Individuums auf soziale Stimulationen (vgl. Bierhoff
2000, S. 1) oder anders ausgedriickt mit dem ,,Erleben und Verhalten des Menschen in Abhin-
gigkeit von anderen Menschen (Greitemeyer 2012, S. 13). Ein aktuelles Lehrbuch zur Sozial-
psychologie definiert diese als

»die wissenschaftliche Untersuchung der Art und Weise, wie Denken, Fiihlen und Verhalten durch die
reale oder vorgestellte Anwesenheit anderer Personen beeinflusst werden: Durch Eltern, Freunde, Ar-
beitgeber, Lehrer, Fremde - eigentlich durch die gesamte soziale Situation (Aronson et al. 2014, S. 3).

Die Gruppe wird innerhalb der Sozialpsychologie mit ihren Funktionen und Prozessen insbe-
sondere in der empirischen Kleingruppenforschung bzw. Gruppenpsychologie (zusammenfas-
send z. B. Sader 2008; Gollwitzer & Schmitt 2009; Greitemeyer 2012; Stiirmer & Siem 2013
und Aronson et al. 2014) in den Blick genommen.

»Die Erforschung sozialer Gruppen hat in der Sozialpsychologie traditionell cine besondere Bedeutung.
Wihrend es in vielen Themenbereichen Uberlappungen mit anderen psychologischen Teildisziplinen
gibt, ist das Thema Gruppen immer ein genuin sozialpsychologisches geblieben” (Gollwitzer & Schmitt
2009, S. 88).

Die empirische Kleingruppenforschung ,versucht, Prinzipien naturwissenschaftlicher For-
schung in ein anderes Feld zu iibertragen. Ihr Ziel ist es, Gesetzmifigkeiten der Gruppe aufzu-
decken® (Edding 2009, S. 49). Hier ist der Bezug zur Feldtheorie Lewins sichtbar. Sie arbeitet
unter Laborbedingungen und ist quantitativ orientiert. Kontext und Geschichte einer Gruppe
werden weitgehend ausgeblendet (vgl. ebd.). Edding bezeichnet die 40er und 50er Jahre des ver-
gangenen Jahrhunderts als ,,gute Jahre fir die Kleingruppenforschung® (ebd., S. 51), in denen
bedeutende, noch heute rezipierte Experimente gemacht wurden. Zwei berithmte quantitative
Experimente aus dieser Forschungstradition, die in fast allen Lehrbiichern der Sozialpsycholo-
gie dargestellt werden, sind
o die 1951 verdftentlichte Untersuchung zum Konformititsdruck in Gruppen von Asch, der
nachwies, wie sehr Versuchspersonen sich in der eigenen Einschitzung an wahrgenommenen
Gruppeneinschitzungen orientieren. In Aschs Versuchsanordnung ging es darum, Strich-
langen einzuschitzen. Jeweils eine ,naive’ Versuchsperson saff gemeinsam mit vorgeblichen
Versuchspersonen vor der Versuchsanordnung. Nach einigen Runden der Strichlingenein-
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schitzung, in denen die vorgeblichen Versuchspersonen ebenfalls korrekte Antworten gaben,
folgte eine Runde mit einer falschen, aber gleichen Antwort der vorgeblichen Versuchsperso-
nen. Etwa ein Drittel der ,naiven’ Versuchspersonen orientierte sich in diesen Runden an der
Antwort der anderen Gruppenmitglieder, anstatt sich auf die eigene Anschauung zu verlassen
(vgl. z.B. Sader 2008, S. 160fF).

o die Untersuchungen von Milgram aus dem Jahr 1961 zum Thema Gehorsam, bei denen Ver-
suchspersonen bei vorgeblichen Laborexperimenten auf Anweisung des Versuchsleiters andere
Personen bei falschen Antworten mit vorgeblichen Stromschlidgen bestraften und deren Schmer-
zensiuflerungen entsprechend der Anweisung ignorierten (vgl. z. B. Sader 2008, S. 1654F).

In den 1960er Jahren wird das sozialpsychologische Forschungsfeld zunehmend uniibersicht-
licher und die Gruppenforschung bekommt unter dem Begriff Gruppendynamik einen festen
Platz. Es entstehen unterschiedliche Forschungsschulen, die jedoch nicht vernetzt sind und
die zahlreiche Veréffentlichungen hervorbringen (vgl. Edding 2009, S. 55). Fiir die Kleingrup-
penforschung und Sozialpsychologie in Deutschland konstatiert Crote (1979, S. 215f) fiir die
1970er Jahre eine sehr grofle Zahl theoretischer und empirischer Arbeiten, die widerspriichli-
che empirische Ergebnisse und widerstreitende theoretische Positionen dokumentieren. In den
1980er Jahren wird die Sozialpsychologie individuumszentrierter und die Veroffentlichungen
zu Gruppenthemen werden seltener (vgl. Edding 2009, S. 55). Seit den 1990er Jahren ist die
Kleingruppenforschung vor allem in der Organisationspsychologie verortet (vgl. ebd., S. 56f).
Sie bezicht sich dort vor allem auf die Effizienz von Teamarbeit, Trainingsmafinahmen fir
Teams, die Bewiltigung von Firmenfusionen oder die allgemeine Beriicksichtigung gruppen-
dynamischer Gesichtspunkte in Organisationen und erklirt diese mit eigenen Modellen (vgl.
z.B. Edding 2009, S. 67 sowie Nerdinger et al. 2014, S. 103ff). Die Organisationspsychologie
rezipiert die sozialpsychologische Literatur und bezicht sich wie zum Beispiel im vorausgenann-
ten Werk u. a. auf Tuckman (1965, vgl. Sader 2008, S. 134fF), sodass die sozial- und die organi-
sationspsychologische Herangehensweise trotz ihrer unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
anschlussfahig sind.”

Sader (2008, S. 18fF) konstatiert fiir die heutige Sozialpsychologie allgemein, insbesondere je-
doch fiir die Kleingruppenforschung, eine einseitige Betrachtungsweise in Bezug auf die Einge-
bundenheit in soziale Gruppen. Der Mensch werde, genau wie in den meisten anderen Teilge-
bieten der Psychologie, oft als isoliertes Wesen gesehen, welches sich nur fiir eine begrenzte Zeit
in Gruppenkontexten bewege. Der Einfluss von Gruppen, auch auf die Einzelentscheidungen
und Titigkeiten eines Menschen oder auf Entscheidungen und Verhalten einer Person in einer
anderen Gruppe, werde zumeist vernachlissigt. Zudem wiirden konstante, tiber einen lingeren
Zcitraum bestehende Gruppen kaum in den Blick genommen (vgl. ebd., S. 19f). Insofern sei
diese Form der experimentellen Kleingruppenforschung fiir die Praxis wenig nutzbar, da im

27 Edding (2009, S. 49F) fasst die empirische Gruppenforschung angelsichsischer Prigung zusammen und bezicht
deutsche Literatur, die weniger systematisiert ist, mit ein. Sie nennt in ihrem Beitrag in Anlehnung an Poole und
Hollinghead (2005) neun Forschungsperspektiven und referiert zentrale Forschungsergebnisse aus drei dieser Per-
spektiven, die 90% der empirischen Kleingruppenforschung abdecken: Die funktionale Perspektive auf Gruppen,
die Perspektive der sozialen Identitit und die Konflikt-Macht-Status-Perspektive. Die funktionale Perspektive sicht
die Gruppe als cine soziale Gréfie an, die unabhiingig vom Individuum bestcht, der Ansatz der sozialen Identitit
nihert sich dem Thema der Gruppe dagegen iiber das Individuum: Eine Gruppe besteht dann, wenn ihre Individu-
en sich als Gruppe erleben und sich einer Gruppe zugehérig fithlen (vgl. Edding 2009, S. 68). Die Konflike-Macht-
Status Perspektive interessiert sich fiir genau diese drei Variablen der Dynamik von Kleingruppen (vgl. ¢bd., S. 70).
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konkreten Einzelfall jeweils individuelle Bedingungen herrschen, die nicht mit den Laborbe-
dingungen eines Experiments tibereinstimmen.

Aus Saders Kritik an dieser Forschungslinie, der sich auch Rauh zum Beispiel fir die Erfor-
schung von Familiengruppen anschliefSt (vgl. 2010, S. 84), wird deutlich, dass diese Erkenntnis-
se nicht ohne Weiteres verallgemeinerbar sind, dennoch sollen zwei ausgewihlte Aspekte der
Forschungsergebnisse der Kleingruppenforschung beleuchtet werden, die fir die vorliegende
Studie von Relevanz sein konnen. Dies sind zum einen Aussagen zum Thema Leistungen von
Gruppen sowie der Vergleich von heterogenen und homogenen Gruppen®.

Zur Leistung einer Gruppe gegeniiber der Leistung einer Einzelperson gibt es in der Kleingruppen-
forschung widerspriichliche, wenig verallgemeinerbare Ergebnisse (vgl. Gollwitzer & Schmitt 2009,
S. 192 sowie Greitemeyer 2012, S. 131). Neben anderen Faktoren wird die Leistungsfihigkeit zum
Beispiel von der Art der Aufgabe beeinflusst: Bei additiven Aufgaben (wie dem Tauzichen) ent-
spricht die Gruppenleistung der Summe der Einzelleistung. Bei kompensatorischen Aufgaben, wie
etwa Schitzungen, entspricht die Gruppenleistung dem Durchschnitt der Einzelleistungen. Hier
sind Gruppenleistungen tendenziell besser als Einzelleistungen, da davon ausgegangen wird, dass
sich fehlerhafte Schitzwerte im Durchschnitt auflosen. Bei konjunktiven Aufgaben, beispielsweise
einer Gletscherwanderung, entspricht die Gruppenleistung der Leistung des schwichsten Grup-
penmitglieds. Bei disjunktiven Aufgaben, wie dem Lésen eines Ritsels, entspricht die Gruppenleis-
tung der Leistung des stirksten Gruppenmitglieds (vgl. Gollwitzer & Schmitt 2009, S. 194).

Die Gruppenleistung kann durch Motivationsverlust negativ beeinflusst werden, wenn sich bei-
spielsweise einzelne Mitglieder auf die Leistungen der anderen verlassen. Ungiinstige Interaktions-
strukturen in Gruppen kénnen resoluten Gruppenmitgliedern mehr Macht und Einfluss zukom-
men lassen, sodass die Ideen der zuriickhaltenden Gruppenmitglieder nicht genannt werden und
die Gruppe zu wenig Zeit darauf verwendet herauszufinden, wer das kompetenteste Gruppen-
mitglied ist oder welches seine Meinung nicht einbringt (vgl. Aronson et al. 2014, S. 325). Leis-
tungsverbessernd konnen sich eine gemeinsame Identitit und eine gute Gruppenkohision auswir-
ken? (vgl. Gollwitzer & Schmitt 2009, S. 196f sowie Aronson et al. 2014, S. 317). Die genannten
Faktoren und Ergebnisse gelten sicherlich auch fiir die in dieser Arbeit interpretierten inklusiven
Kleingruppen, dennoch sind an dieser Stelle keine allgemeinen Aussagen machbar.

Die vereinzelten Aussagen der Literatur zum Vergleich von heterogenen und homogenen Grup-
pen sind hingegen auf die inklusiven Kleingruppen dieser Arbeit tibertragbar. Beim Brainstor-
ming, einer Methode, bei der die Gruppenmitglieder interagieren und gemeinsam alle Ideen
zu einem Thema sammeln, sind heterogene Gruppen zum Beispiel besonders leistungsfihig, da
hier alle Gruppenmitglieder Ideen aus ihrem eigenen Erfahrungshorizont generieren. Hier tritt
ein Synergieeffekt auf und die Gesamtheit der Ideen ist kreativer und stimulierend (vgl. Goll-
witzer & Schmitt 2009, S. 196). In heterogenen Gruppen kénnen aufgrund von Unterschieden
Untergruppen entstehen. Bei vorhandenen, aber schwachen Untergruppen werden abweichen-
de Meinungen in Gruppen leichter geaufert, sodass diese Gruppierungen nicht unbedingt von
Nachteil sein miissen (vgl. Edding 2009, S. 79). Ansonsten gilt fiir homogene und heterogene

28 Ein weiteres Thema in der Sozialpsychologie sind Stigmata, Vorurteile und Stereotype. Im Kontext von Intergruppen-
bezichungen haben Stiirmer und Siem (2013, S. 49-65) diese Erkenntnisse zusammengefasst. Diese Erkenntnisse sind
fir dic Seminarkonzeption, in denen das Material dieser Studic ethoben wurde interessant, werden aber aufgrund der
Fragestellung dieser Arbeit hier nicht weiter dargestellt.

29 Dieser Effeke ist allerdings auch von weiteren (moderierenden) Faktoren abhingig. Ein Wir-Gefithl und Produkti-
vitit hingen nur schwach zusammen (vgl. Gollwitzer & Schmitt 2009, S. 197). Zudem deutet vieles darauf hin, dass
»die Rolle, die Menschen in Gruppen und in der Gesellschaft als Ganzes cinnchmen, cinen wichtigen Einfluss auf
ihre Gefiihle, ihr Verhalten und ihre Personlichkeit hat“ (Aronson et al. 2014, S. 316).
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Gruppen, dass es von der Aufgabe abhingig ist, welcher Gruppentyp bessere Ergebnisse erzielt.
In heterogenen Gruppen kann davon ausgegangen werden, dass es langer dauert, bis die Gruppe
ein Wir-Gefiihl, eine gemeinsame Identitit, entwickelt hat als bei einer homogenen Gruppe
und die Ziele sowie gegenseitigen Erwartungen spiter geklirt sind. Eine heterogene Gruppe
benétigt also zunichst einmal mehr Zeit als eine homogene Gruppe.

Bei Entscheidungen und Urteilsbildungen in der Gruppe gibt es cher unklare Ergebnisse, jedoch
einige Hinweise, die bei der Begleitung von Gruppen bedacht werden konnen: In Diskussionen ist
eine Gruppe selten in der Lage, alle Informationen, die einzelnen Gruppenmitgliedern zuginglich
sind, in den Diskurs einzubringen und so zu einer sinnvollen Entscheidung zu kommen. Dies wur-
de z.B. mit einem Hidden Profile untersucht, bei dem die Informationen so verteilt sind, dass die
Einzelinformationen eine andere sinnvolle Entscheidung nahelegen, als dies der Fall wire, wenn alle
Informationen allen Mitgliedern einer Gruppe zuginglich sind (vgl. Greitemeyer 2012, S. 135fF).
Zudem werden geteilte Argumente in einer Diskussion hiufiger genannt und beeinflussen die Ent-
scheidungaus stochastischen Griinden stirker. Auflerdem werden diese Argumente frither genannt,
daherweicht die Gruppe widerwilliger von ihnen ab (vgl. Gollwitzer & Schmitt 2009, S. 195). Dem-
entsprechend besteht bei Entscheidungsprozessen auch die Gefahr des ,Gruppendenkens', bei dem
eine ungiinstige Entscheidung aufgrund der Tatsache getroffen wird, dass eine Gruppe tibermifig
nach Einmiitigkeit und Gruppenzusammenbhalt strebt (vgl. Greitemeyer 2012, S. 137). Gruppen-
denken oder Groupthink bezeichnet eine Form des Denkens, bei der ,,der Erhalt der Gruppenkohi-
sion und der Solidaritit wichtiger ist als die realistische Beriicksichtigung der Tatsachen (Aronson
et al. 2014, S. 326)*. Hiervon sind besonders (sozial und ideologisch) homogene Gruppen mit
einem tiberstarken Wir-Gefiihl betroffen sowie stirker isolierte Gruppen unter autoritirer Fithrung
(vgl. Gollwitzer & Schmitt 2009, S. 198). Auch hoher Stress oder fehlende Entscheidungsverfahren
konnen das ,Gruppendenken’ begiinstigen (vgl. Antons 2009, S. 334).

In der Begleitung von Gruppen sollten einer Gruppe simtliche Informationen zuginglich ge-
macht und ebenso ,eine nicht restriktive Kommunikations- und Diskussionskultur® (Gollwit-
zer & Schmitt 2009, S. 198) geschaffen werden, damit die einzelnen Gruppenmitglieder dazu
ermutigt werden, die eigene Meinung kritisch zu hinterfragen, méglichst unterschiedliche An-
sichten einzubezichen und nicht nur die eigene Position zu vertreten (vgl. Greitemeyer 2012,
S. 136). Subgruppen, die Thematiken getrennt voneinander besprechen, oder ein festgelegter
advocatus diaboli, der die Aufgabe hat, die Gruppenmeinung kritisch zu hinterfragen, kénnen
dabei helfen, die Gefahr des Gruppendenkens zu verringern (vgl. Greitemeyer 2012, S. 137).
Ebenso konnen eine unparteiische Gruppenleitung, die regelmafige Einladung von externen
Expert*innen und ausreichend Zeit fiir Entscheidungsfindungsprozesse oder anonyme Abstim-
mungen die Auswirkungen des Gruppendenkens verringern (vgl. Aronson et al. 2014, S. 329).
Auch heterogene Gruppen ermdglichen eine Vielzahl von Perspektiven. Ebenfalls konnen Re-
flexivitt, das Hinterfragen von Entscheidungen und unparteiische Moderation in Gruppen
trainiert werden und so dabei helfen, fundierte und iiberdachte Entscheidungen zu treffen (vgl.
Antons 2009, S. 225). Zusammenfassend gilt fiir Gruppenleistungen:

»Im Allgemeinen arbeiten Gruppen erfolgreicher als Individuen, wenn sie sich auf die Person mit dem
meisten Fachwissen verlassen und wenn sie motiviert sind, nach der Antwort zu suchen, die am besten
fiir die gesamte Gruppe ist und niche nur fiir sie selbst” (vgl. Aronson et al. 2014, S. 324).

30 Mok & Morris wiesen 2010 nach, dass Personen mit bikulturellem Hintergrund, die sich mit beiden Kulturen
identifizieren, weniger anfillig fiir ,Gruppendenken® sind und mit hoherer Wahrscheinlichkeit die Gruppe infrage
stellen (vgl. Aronson et al. 2014, S. 328).
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3.5.3 Der Ansatz der Gruppendynamik

Das Thema Gruppe wird auch aus systemtheoretischer Perspektive in den Arbeiten von Mit-

gliedern der Deutschen Gesellschaft fiir Gruppendynamik und Organisationsdynamik® in den

Blick genommen (vgl. Langthaler & Schiepek 1997; Edding & Schattenhofer 2009).

Der Begriff der Gruppendynamik umfasst drei Bedeutungsebenen, die hiufig miteinander ver-

mischt werden, jedoch ihren jeweils eigenen Bedeutungszusammenhang aufweisen:

1. ,Er bezeichnet das Geschehen in Gruppen, die Dynamik von Verdnderung und Kontinui-
tit, mit anderen Worten: das Kriftespiel einer Gruppe.

2. Er bezeichnet die wissenschaftliche Erforschung solcher Prozesse in kleinen Gruppen, also
Gruppendynamik als eine Disziplin innerhalb der Sozialwissenschaften.

3. Dariiber hinaus wird mit Gruppendynamik ein Verfahren sozialen Lernens bezeichnet, das
bei Erwachsenen soziale Lernprozesse und Verhaltensinderungen anstof8en soll“ (Kénig &
Schattenhofer 2012, S. 12f).

Ihre ,Hochzeit" hatte die angewandte Gruppendynamik in der Zeit der 1970er Jahre in Form
von gruppendynamischen Trainings mit gruppendynamischen Ubungen® (vgl. Langmaack &
Braune-Krickau, 2010, S. 2 sowie Antons 2011, S. 260). Inzwischen finden gruppendynamische
Methoden in Gruppen mit konkretem Arbeitsauftrag oder innerhalb einer Organisation eine
Anwendung (vgl. Langmaack & Braune-Krickau 2010, S. 2). Immer wieder neu erscheinende
zusammenfassende Biicher (z.B. Heintel 2008 oder Antons 2011 in 9. Auflage) oder auch die
Nutzung von gruppendynamischen Methoden in Coaching-Seminaren fiir Fithrungskrifte zei-
gen die nach wie vor vorhandene Aktualitit der Gruppendynamik.

Aus dem Kontext der Deutschen Gesellschaft fiir Gruppendynamik und Organisationsdyna-
mik (DGGO) kommen auch qualitative Forschungsarbeiten, die Edding als alternativen For-
schungsansatz der Kleingruppenforschung bezeichnet (vgl. Edding 2009, S. 49). Kennzeichen
dieser Forschungslinie sind ihr qualitativer Zugang und — anders als in der oben dargestellten
quantitativ-empirischen Kleingruppenforschung — die Arbeit mit Realgruppen sowie der expli-
zite Bezug zu Gruppenprozessen oder Modellen von Gruppen?®.

Ein Beispiel ist die Zusammenstellung von Einzelstudien tiber gruppendynamische Fortbil-
dungsgruppen von Antons et al. (2004), die iiber cinen Zeitraum von eineinhalb Jahren zusam-
menarbeiteten und ihre Gruppenprozesse reflektierten. Antons et al. arbeiteten mit Methoden
der Qualitativen Sozialforschung (teilnehmender Beobachtung, (teil)offenen Interviews und

31 Die DGGO ist 2007 aus der Sektion Gruppendynamik des bereits 1968 gegriindeten DAGG (Deutscher Arbeits-
kreis fiir Gruppenpsychotherapic und Gruppendynamik) entstanden. Eine Selbstbeschreibung auf der Internetseite
der Gesellschaft lautet ,,Die DGGO ist ein Fachverband von Expertinnen und Experten, die sich empirisch mit den
Wirkkriften und Prozessen in Gruppen und Organisationen beschiftigen. Die Gesellschaft hat es sich zum Ziel
gesetzt, die Erforschung von Gruppen- und Organisationsdynamik in Theorie und Praxis weiter zu fordern (...)
(vgl. htep://www.dggo.de/de/dggo/wer-wir-sind)

32 Antons (2011, S. 266) sieht den Stellenwert gruppendynamischer Ubungen kritisch und warnt davor, sie als Allheil-
mittel zu sehen, wenn ein Gruppenprozess ins Stocken gerit. Stattdessen pladiert er fiir eine unbedingte Transparenz
in Bezug auf gruppendynamische Ubungen innerhalb der Gruppe und fiir eine ,reflektierte Subjektivitit in der An-
wendung von Ubungen: Wenn ich das Spektrum einer Ubung aus Selbsterfahrung kenne, wenn sie auf die derzeitige
Situation einer Gruppe pafit, mit den Zielen der Veranstaltung in Ubereinstimmung steht, und wenn sie mir iiberdies
noch Spaf macht, dann ist sic wohl indiziert und wird ihre Wirkung firr den weiteren Prozef8 haben® (ebd.).

33 Im Bereich der qualitativen Sozialforschung finden sich auch Arbeiten, die sich eigentlich mit Gruppen, z. B. Schul-
klassen oder Arbeitsteams beschiftigen, die den Begriff und die Prozesse in Gruppen nur sehr peripher streifen,
jedoch mit der dokumentarischen Methode arbeiten (z. B. Kéhler 2012, Kubisch 2008).
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Gruppendiskussionen als Methoden der Datenerhebung). Konig (2004, S. 13), einer der Mit-
autoren dieser Studien, weist unter Bezug auf u. a. Loos und Schiffer (2001) darauf hin, dass
diese Forschungsmethoden auf die gleichen sozialpsychologischen Quellen zuriickgehen wie
die Gruppendynamik. Zur Auswertung dieser Studien, die von den Autoren in der Tradition
der Aktionsforschung geschen werden (vgl. Altrichter & Gstettner 1993, S. 67ff), wurde mit
der Grounded Theory und der objektiven Hermeneutik gearbeitet (ebd., S. 14f).

Clausen (2004) fasst die Ergebnisse dieser Studien in Thesen zur Arbeitsfihigkeit von Gruppen
zusammen. Sie stellt fest, dass eine Gruppe ihre Arbeitsfahigkeit alltagssprachlich und sehr un-
scharf beschreibt. Gerade diese Unschirfe stellt fiir sie ein verbindendes Element der Gruppe
dar (Clausen 2004, S. 314fF).

»Gingige Phasenmodelle aus der Literatur spielen bei der Beschreibung der Gruppenentwicklung kei-
ne Rolle. Die Begriffe der Teilnehmerlnnen fir die Entwicklungsphasen ihrer Arbeitsfihigkeit sind
stark von ihrem Erleben geprigt. Gerade die am cigenen Erleben orientierten Begrifflichkeiten sind
fiir das praktische Handeln im beruflichen Alltag entscheidend. Thre Alltagstauglichkeit bezichen sol-
che Begriffe aus dem zugrundeliegenden, eng mit der Intuition verbundenen Erfahrungswissen® (ebd.,

S. 315f).

Fortbildungsgruppen und Arbeitsgruppen bilden rasch ein Arbeitsbiindnis. Grundlage dazu
sind die Konventionen zum Umgang miteinander in einer Gruppe aus dem eigenen Berufsalltag
(vgl. ebd., S. 325). Fordern Trainer*innen einen dezidierten Blick auf das Gruppengeschehen, so
wird dies cher als Tabubruch gesehen. Lisst sich die Gruppe darauf ein, gibt sie ,in erheblichem
Mafle den Schutz gingiger Konventionen des Wegschauens auf (ebd.). Die Arbeitsfihigkeit
einer Gruppe entsteht auch durch den Entschluss der Gruppenmitglieder, miteinander zu ar-
beiten und mithsame Schritte in Kauf zu nehmen. Konkurrenz untereinander wird dabei eher
verleugnet und vermieden. Bei der Frage, ob eine Person in einer Gruppe zu einem Aufenseiter
wird, handelt es sich um ein ,,Zusammenspiel aus Person und Gruppe® (ebd., S. 330). Uber-
schreitet eine Person die ungeschriebenen Gesetze der Nichtreflexion des Gruppengeschehens,
so kann sie als Tiiroffner fiir eine Weiterentwicklung der Gruppe dienen (vgl. ebd., S. 329). Das
Gleiche gilt fir Auseinandersetzungen mit der Leitung, die in der Regel auch Entwicklungs-
konflikte sind; jedoch sind sie heikel, benotigen geniigend Aufmerksamkeit und sind in meh-
reren Schritten zu l8sen (vgl. ebd., S. 3371F). Ansonsten ist die Leitung fiir die Arbeitsfahigkeit
einer Gruppe von entscheidender Bedeutung, indem sie Sicherheit vermittelt, vor Grenziiber-
schreitungen schiitzt oder ,,durch den zeitweiligen Verzicht auf steuernde Eingriffe Irritationen
schafft“ (ebd.,, S. 334).

Eine weitere Studie in dieser Forschungstradition ist Schattenhofers Dissertation (1992) zu
den Selbststeuerungskompetenzen von Gruppen aus systemtheoretischer Sicht. Methodisch
werden in dieser Studie mit Hilfe einer ,expertengeleiteten Selbstanalyse, einer Mischung aus
leitfadenunterstiitzter Eigenbeobachtung und anschliefender Gruppendiskussion, Selbststeu-
erungskompetenzen von 13 unterschiedlichen Realgruppen untersucht (z.B. eine Selbsthilfe-
gruppe, eine Biirgerinitiative, eine Yogagruppe etc.) (vgl. Schattenhofer 1992, S. 83fF).

Unter selbstgesteuerten Gruppen versteht Schattenhofer (1992, S. 9) eigenstindig und freiwil-
lig organisierte Gruppen, die ohne einen expliziten Auftrag von aufien oder eine explizite Lei-
tung zusammenkommen und einer gemeinsamen Aktivitit nachgehen®. Die Gruppe betrach-
tet Schattenhofer dabei als ,Sonderfall eines autonomiefihigen, sich selbst organisierenden

34 In Schattenhofer & Weigands 1998 erschienenen Sammelband ,Die Dynamik der Selbststeuerung Beitrige zur
angewandten Gruppendynamik® finden sich weitergehende Aspekte zu Fragen der Selbststeuerung von Gruppen.
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und lernenden Systems* (ebd.). Aufgrund gewisser Ahnlichkeiten mit den hier interpretierten
Gruppen werden Schattenhofers Ergebnisse nachfolgend ausfihrlicher dargestellt. Auch wenn
Gruppen eigenstindig organisiert sind und freiwillig zusammenkommen, ist auch hier fiir die
Zusammenarbeit eine gewisse Art von Struktur notwendig: Es

»miissen Entscheidungen getroffen, Mitglieder geworben, Regelungen fiir die Zusammenarbeit gefun-
den, zeitliche und sachliche Ressourcen erschlossen, Kontakte zur relevanten Umwelt hergestellt und
erhalten werden, und es muf8 fiir ein gewisses Mafd an Kontinuitit gesorgt werden® (ebd., S. 17).

In dieser Art von Gruppen kdnnen aufgrund von deren Selbstbestimmungsmoglichkeiten Situa-
tionen entstehen, die bei einer klaren Leitung von oben’ nicht entstiinden, wenn beispielsweise
die Interessen der Gruppenmitglieder sich widersprechen (vgl. ebd., S. 21).

Im Folgenden werden vier ausgewihlte Aspekte der Ergebnisse von Schattenhofers Studie zu-
sammenfassend dargestellt.

Thematische Inhalte: Fiir die in der Gruppe verhandelten Inhalte und Themen gibt es implizi-
te, nie formal festgelegte Grenzen. Werden diese Grenzen iiberschritten, gibt es keine offenen
Sanktionen. ,In der Regel wird das Gesagte einfach nicht beachtet, oder gezielte Ubertretungen
bergen die Méglichkeit zu Verinderungen und Entwicklungen in den Gruppen® (ebd., S. 125).
Thematisch stehen Sachinhalte im Vordergrund, nicht die Bezichungen unter den Gruppen-
mitgliedern. Divergierende Themen werden moglichst vermieden. ,Wichtig ist, was verbindet*
(ebd., S. 128). Schattenhofer (ebd., S. 129) erklirt dies mit der ausschliefllich auf Freiwillig-
keit angelegten Gruppenkonstellation, da diese durch die Thematisierung von Unterschieden
schnell gefihrdet wiirde. Strittige Themen werden cher im informellen Kontext unter Gleichge-
sinnten besprochen (vgl. ebd.).

In Schattenhofers Studie zeigt sich, dass es eine Grenze in freiwillig organisierten Gruppen in Bezug
auf die Thematisierung privater Inhalte gibt. ,Mit ,Privat’ wird dabei ein persdnlicher Bereich be-
zeichnet, wie die Bezichung, die Familie, berufliche und persénliche Probleme, soweit sie nicht aus-
driicklich (in den SHGs [Selbsthilfegruppen]) Thema der Gruppe sind“ (ebd.). Dies wird ebenfalls
héchstens in informellen Kontexten mit ausgewihlten Gruppenmitgliedern besprochen (vgl. ebd.).
Leitung und Rollen: In den untersuchten Gruppen gibt es einflussreiche Gruppenmitglieder,
die Leitungsfunktionen tibernechmen. Diese Leitung ist aber implizit und geschicht so, dass sie
nicht benannt wird und die Gruppe so eine Illusion von ,,Gleichheit und persdnlicher Ent-
scheidungsfreiheit” (Schattenhofer 1998, S. 178) verfolgen kann. ,Machtunterschiede und die
statsichlichen’ Einflufverhiltnisse sind somit sehr stark tabuisiert” (ebd.). Organisierte Losun-
gen, wie Sprecherfunktionen oder Gesprichsleitung, werden nur auf dufleren Anstof hin oder
nach einer Vorgeschichte eingerichtet, die dies notwendig macht. Die Ausdifferenzierung von
fachlichen Spezialaufgaben (z.B. fiir kaufminnische Probleme) fillt dagegen etwas leichter.
Funktionen zur Steigerung von Entscheidungen, Auswahl und Einfithrung von neuen Mitglie-
dern werden fast nie offen vergeben. Zusammenfassend bedeutet dies, dass ,,die gemeinsame
Problemldsckapazitit und die Fihigkeit, gemeinsam Perspektiven iiber den augenblicklichen
Zustand der Gruppe hinaus zu entwickeln, relativ gering ist“ (ebd.). Explizite Rollendifferen-
zierungen werden in den Gruppen selten benannt und wenig reflektiert. Hiufig wird jedoch in
der Gruppe ein Zentrum identifiziert, ,,das als Triger der Tradition und bisherigen Erfahrungen
mehr Einfluff auf Entscheidungen nehmen kann als andere, weiter ,aufen’ in dieser Hierarchie
angesiedelte Mitglieder (Schattenhofer 1992, S. 136). Die Mitglieder im Zentrum der Gruppe
zeichnen sich durch langfristiges und kontinuierliches Engagement aus und verfiigen eventuell
iiber besonders gute informelle Kontakte zu Gruppenmitgliedern. ,,Sie tibernehmen Verant-
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wortung und trauen sich zu, Entscheidungen zu treffen” (ebd.). Schattenhofer nutzt fiir dieses
Phinomen den Begriff des ,Schale-Kern-Prinzips®. Mit Kern bezeichnet er das Gruppenzent-
rum, mit Schale die iibrigen Gruppenmitglieder (vgl. ebd., S. 135). Er spricht auch von ,infor-
mellen Leitern und Leiterinnen (ebd., S. 154).

Reflexion/Selbstthematisierung: Innerhalb der meisten Gruppen wird explizit reflekeiert und
besprochen, was die Sachaufgabe der Gruppe betrifft. Die Stimmung, das Befinden und der Pro-
zess, also der soziale Kontext der Gruppe selbst, kommen dagegen nicht zur Sprache. Ausnahme
bildet ein grofier Konflikt, der von der extremen Unzufriedenheit einzelner Gruppenmitglieder,
hiufig auf Anstofd von auflen, verursacht wird und dann zur Klirung des sozialen Kontextes fith-
ren kann (vgl. Schattenhofer 1998, S. 178). ,Wie cinzelne mitarbeiten, ob und wie sie ihre Auf-
gabe erfiillen, wie zufrieden die anderen damit sind, das ist kein Thema“ (ebd., S. 179). Genauso
wie Fragen der Bewertung sind auch in den von Schattenhofer untersuchten Gruppen Fragen
der Bezichung tabuisiert. Zusammenfassen lassen sich die Ergebnisse der Studie mit folgendem
Zitat: ,Was man gemacht hat ist besprechbar, wie es gemacht wurde nicht” (ebd.). Diese Regeln
gelten jedoch nur fiir das Gesprich in der offiziellen Gruppe, in inoffiziellen Zusammenkiinften
mit frei gewdhlten Gruppenmitgliedern sicht die Situation anders aus:

»Es hat den Anschein, daf dort der eigentliche Ort fiir alle ,unsachlichen’ Meinungen und Wertungen
ist und die Emotionen, die alle mit dem Gruppengeschehen verbindet, dort ihren Platz haben. Wenn
man sich auf8erhalb trifft, dann passiert mit Leichtigkeit das, was innerhalb des offiziellen Rahmens so
schwierig ist. Die Gruppe und ihre Mitglieder konnen von auflen gesechen werden mit den Bezichungen
zwischen den einzelnen und zur Gruppe insgesamt“ (Schattenhofer 1992, S. 165f).

Drei Perspektiven auf Gruppen:

In Gruppendiskussionen rekonstruierte Schattenhofer die jeweils gruppeneigenen Perspektiven,
der Mitglieder auf ihre jeweilige Gruppe, die er mit der Metapher einer ,Brille’ beschreibt. Erstens
arbeitet er eine ,individualistische Brille’ einer Gruppe auf sich selbst als Ansammlung von Ein-
zelpersonlichkeiten mit persénlicher Verantwortungsbereitschaft, aber auch personlicher Freiheit
heraus. Zweitens identifiziert Schattenhofer eine ,Sach- oder Leistungsbrille’, bei der eine Gruppe
als Werkzeug eine Aufgabe erfiillt. In dieser Sichtweise haben personliche Betroffenheit oder Vor-
lieben und das Befinden der einzelnen Gruppenmitglieder keinen Platz. Die dritte Brille nennt
Schattenhofer die ,Gemeinschaftsbrille’, eine Gruppe, die auf Harmonie, Gemeinsamkeit, Gleich-
heit und Vertrauen basiert. In dieser Konstellation sind private Kontakte und persénliche Infor-
mationen wichtig (vgl. Schattenhofer 1998, S. 180). Diese drei Brillen entsprechen den drei Polen
Ich-Wir-Es, die in der themenzentrierten Interaktion in Balance gehalten werden miissen (vgl. Kap
3.6). Ihre Rekonstruktion in der Studie zeigt die Berechtigung des TZI-Modells und demonstriert,
dass eine Gruppe jeweils in einem bestimmten Bereich des TZI-Dreiecks ihren Schwerpunke set-
zen kann. Der Schwerpunkt in den Gruppen ist nicht dauerhaft vorhanden, sondern wechselt 6f-
ter, was den Beteiligten jedoch zumeist unbewusst bleibt (vgl. ebd., S. 173). Dieser Umstand weist
auf die Tragfihigkeit des Balancemodells der themenzentrierten Interaktion hin.

Der individuumsbezogenen, der sachlichen und der gemeinschaftlichen ,Brille* stellt Schattenho-
fer die Brille der Selbstorganisation gegeniiber (vgl. ebd., S. 10). Unter diesem Blickwinkel sehen
die Gruppenmitglieder ,,sich und ihren Gruppenprozef — innerhalb der jeweiligen Rahmenbe-
dingungen — als Erzeuger der Normen, die die Gruppe pragen. Die Gruppe muf8 als etwas Gestal-
tendes und etwas Gestaltbares gesehen werden® (ebd., S. 173). Dies geschicht in den Gruppen zum
Teil, aber genau wie bei den anderen ,Brillen® nicht dauerhaft oder vollstindig bewusst.
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Schattenhofer wirft am Schluss seiner Arbeit die Frage auf, ob das Bediirfnis nach mehr Selbst-
steuerung, Reflexion des Gruppenprozesses und der Beziehungsfragen cher das eines Forschen-
den auf8erhalb der Gruppe ist, statt das Bediirfnis einer Gruppe, die mit ihren Leistungen eigent-
lich zufrieden ist (vgl. Schattenhofer 1992, S. 181). Er nennt Interventionsmoglichkeiten, die
zusammenfassend im Wesentlichen darauf abzielen, diese Mechanismen in Gruppen bewusst zu
machen und die impliziten Gruppenprozesse explizit zuginglich zu machen (vgl. Schattenhofer
1992, S. 176fF). Er sicht es als Leitungsaufgabe an, eine Gruppe zu befihigen, das Instrumenta-
rium der Selbststeuerung zu erlernen. IThm geht es bei einer derartigen Auffassung von Leitung
nicht darum festzulegen, was getan, geplant oder entschieden wird, sondern wie dies geschicht
(vgl. Schattenhofer 2009b, S. 447).% Daher ist die Begleitung von Gruppen eine anspruchsvolle
Aufgabe, da zum Beispiel der richtige Interventionszeitpunkt gefunden werden muss und eine
derartige Intervention hohe Anforderungen an die Sozialkompetenz der Gruppenmitglieder

stellt (vgl. ebd., S. 464f).

3.6 Das Konzept der themenzentrierten Interaktion

Da Gruppenphinomene nicht abschliefend mit einer Definition oder einem Modell zu fassen
sind und in ihrer Komplexitit nicht hinreichend dargestellt werden konnen, wird in diesem
Unterkapitel die themenzentrierte Interaktion dargestellt, die diese Komplexitit beriicksichtigt
und explizit offen fiir unterschiedliche Perspektiven und Modelle ist.

Themenzentrierte Interaktion ist ein Ansatz zur piidagogischen Begleitung von Gruppen, der
in den 1970er Jahren von der Psychoanalytikerin Ruth Cohn in den USA entwickelt wurde.
Cohn wurde 1912 als deutsche Jiidin in Berlin geboren, wurde Psychoanalytikerin und wander-
te 1941 in die USA aus, wo sic ihre Berufsbiografic fortsetzte (vgl. Langmaack 2009, S. 20fF).
Die lebensgeschichtlichen Daten liefern eine Erklirung fiir die demokratische, humanistische
Konzeption der themenzentrierten Interaktion (vgl. Cohn 1993). Ihre Anfinge nahm die the-
menzentrierte Interaktion 1955 in einer psychoanalytischen Ausbildungsgruppe in New York
(vgl. Cohn 1993, S. 15). In dieser Workshopgruppe wurde Cohn deutlich, dass nicht nur das
Thema und die Bezichungen zwischen einzelnen Personen die Arbeit beeinflussten, sondern
auch Mechanismen ecine Rolle spielten, die nur als Gruppenphinomene erklirt werden konnen.
Die themenzentrierte Interaktion ,begreift sich genuin als ein pidagogisches System, das be-
ratende Momente mit einbezicht“ (Reiser 2006, S. 49). Cohns Idee bei der Entwicklung der
themenzentrierten Interaktion war es, Methoden und motivierende Erfahrungen aus verschie-
denen gruppentherapeutischen Ansitzen, Lehr- und Kommunikationsmethoden und psycho-
analytischen Theorien auf das Arbeiten in nicht therapeutischen Gruppen zu iibertragen (vgl.
Cohn 1993, S. 14; Cohn 2004, S. 76ff und S. 111 sowie Langmaack & Braune-Krickau 2010,
S. 77). Cohn postuliert auch die weitere Offenheit ihres Bezugsrahmens fiir andere Ansitze:
»Jede Methode, die dem Rahmen der TZI-Prinzipien und ihrem expliziten Wertesystem nicht

36

entgegensteht, ist prinzipiell integrierbar® (Cohn 1993, 8. 15)

35 Innerhalb einer Gruppe sicht Schattenhofer das Leitungskonzept dhnlich wie Ruth Cohn (vgl. Schattenhofer
2009b, S. 447 und Kapitel 3.6).

36 Diese Offenheit nutzt in der Sonderpadagogik zum Beispicl Helmut Reiser in sciner ,,psychoanalytisch-systemischen
Pidagogik’ Hier beschreibt er die themenzentrierte Interaktion als ein pidagogisches Konzept, das sich unter anderem
dazu eignet, Uberlegungen zur Verbindung von Psychoanalyse und Systemtheorie zu konkretisieren und zu prizisieren

(vgl. 2006, S.7) und welche sich dazu cignet, die Psychoanalyse in der Padagogik fruchtbar zu machen (vgl. 2006, S. 19).



Das Konzept der themenzentrierten Interaktion

Die Namensgebung ihres Konzeptes begriindet Cohn folgendermafien:

»Das Wort Interaktion kann man in zwei Worte zerlegen und verstehen: inter und Aktion. Aktion ist
ja ein bekanntes Wort, und inter [...] bedeutet so etwas wie ,dazwischen’. Wenn zwischen Leuten also
etwas vor sich geht, dann sind sie in Interaktion; sie reden miteinander, agieren miteinander, handeln
miteinander” (ebd., S. 68).

Der Name dieses Ansatzes benennt also zwei seiner wesentlichen inhaltlichen Merkmale: The-
matisches Arbeiten und ein menschenwiirdiger Umgang in der Kommunikation und Interak-
tion werden aufeinander bezogen (vgl. Langmaack & Braune-Krickau 2010, S. 77). Der aus-
driickliche Bezug auf das Thema ist ,ein unterscheidendes Moment der TZI im Verhilenis zu
anderen Gruppenmethoden® (ebd.). Ein weiterer Unterschied liegt darin, dass in der themen-
zentrierten Interaktion die Umweltbedingungen, der sogenannte Globe, ecinbezogen werden.
Ansonsten bezieht sich die themenzentrierte Interaktion, ihrem Namen entsprechend, vor al-
lem auf Gruppeninteraktionen mit drei ,,Faktoren, die man sich bildlich als Eckpunkte eines
Dreiecks vorstellen konnte“ (Cohn 2004, S. 113):

Es

Globe

lch Wir

Abb. 1: Das TZI-Dreieck (Langmaack 2009, S. 49)

Die Spitzen des Dreiecks der themenzentrierten Interaktion stehen jeweils fiir einen unterschiedli-
chen Pol des gedanklichen Konstrukts. Das ,Ich steht zum Beispiel fiir die einzelne Personlichkeit.
Das Wir* bezeichnet die beteiligte Gruppe als Ganze mit ihren Bezichungen. Das ,Thema'sind die
»jeweiligen Aufgaben, Anliegen und Ziele* (Langmaack & Braune-Krickau 2012, S. 78f).

Das (Sach-) Thema bildet das gemeinsame Anliegen der Gruppe und ist der Sinn der Interaktion
und Beziehung in einer Gruppe, die ansonsten inhaltslos wire. In einem Gruppenprozess bedarf
es deshalb einer besonderen Aufmerksamkeit fiir die Abstimmung und Begrenzung des Themas
(vor allem in Bezug auf Interesse, Zeit und Ressourcen), der Einfithrung in die Themenbearbei-
tung sowie der personlichen Bezugs aller zum Thema, der es zu einem relevanten Lerngegen-
stand macht (vgl. ebd., S. 97). Dies ist eine Aufgabe, die besonders in der Anfangssituation von
Bedeutung ist und nicht nur der Gruppe zukommt, sondern auch und in besonderer Weise ihrer
Leitung. In Anfangssituationen ist es sinnvoll, an den vorhandenen Erfahrungen anzukniipfen,
Bekanntes und Neues zu bieten und offen fiir unterschiedliche Zuginge zum Thema® zu sein

(vgl. Cohn 1993, S. 60 sowie Langmaack & Braune-Krickau 2010, S. 90fF).

37 Anschlussfihig sind hier Georg Feuser (1998) mit sciner Forderung des Lernens am gemeinsamen Gegenstand.
Auch Jerome Bruner fordert unterschiedliche Zugangsweisen, die es erméglichen sollen, jedem Menschen die
Grundlagen eines Faches niher zu bringen. Er beschrieb dazu die Aneignungsebenen enaktiv, ikonisch und symbo-
lisch im Kontext der Begriffsbildung, dic in unterschiedlichen Didaktiken rezipiert wurde (vgl. Bruner 1974).



62

Perspektiven auf Gruppen

Die Pole des Dreiecks stehen im Wechselspiel zueinander. Einerseits bieten die Bezichungen
zwischen den Polen (z.B. die vertiefte Auseinandersetzung des Individuums mit dem Thema)
Chancen zur Erweiterung, andererseits sind die Kompetenzen und Fahigkeiten in der Gruppe
in Bezug auf die Interaktion untereinander oder in Bezug auf das Thema begrenzt. Im Verlauf
eines Gruppenprozesses sollte immer wieder darauf geachtet werden, dass die Pole des Dreiecks
in einer ausgeglichenen Balance stehen. Zeichen fiir ein fehlendes Gleichgewicht sind beispiels-
weise ein einseitiges Sachziel, ein dominantes Bezichungsproblem, ein zu starker Bezug auf die
Gruppe, ein fehlender Blick auf Einzelinteressen oder eine starke Priorisierung der Umweltgege-
benheiten (vgl. Langmaack & Braune-Krickau 2010, S. 79fF). Cohn (2004, S. 115) bezeichnet
die Balance als ,Nicht-Zuviel’ und ,Nicht-Zuwenig® der Inhalte der drei Beziehungspunkte un-
tereinander. Reiser (2006, S. 58) weist darauf hin, dass die Balance zwischen den Dreieckspolen
nicht ein tatsichlich dauerhaft anstrebenswertes Ziel ist.

»Die Konzentration auf eine Verbindungslinie von Perspektiven erfordert das voriibergehende Verlas-
sen der anderen Brennpunkte. So wichtig wie das Herstellen einer Einheit in der Balance ist die Dyna-
mik des Perspektivenwechsels, also das Kippen der Balance, um die Unterschiedlichkeiten, die es zu
berticksichtigen gilt, zu ihrem Recht kommen zu lassen® (ebd.).

In cinem fortschreitenden Gruppenprozess wichst einerseits die Autonomie des Einzelnen
(zeigt sich durch steigende Ich-Beteiligung), andererseits aber auch die Interdependenz durch
die immer hiufigere Beriicksichtigung mehrerer Perspektiven bei einem Thema (vgl. Reiser
2006, S. 58). Zusitzlich zu dem Dreieckmodell gibt es in der themenzentrierten Interaktion
drei Axiome, welche sowohl die Autonomie des Menschen als auch seine zwischenmenschli-
che und weltliche Verbundenheit als zentrale Grundannahmen formulieren (vgl. Cohn 2004,
S. 120) und damit die drei Pole des TZI-Dreiecks widerspiegeln. Postulate und Regeln dienen
dazu, das Modell praktisch umzusetzen (vgl. Langmaack & Braune-Krickau 2010, S. 84).

In der themenzentrierten Interaktion wird die Leitung einer Gruppe als partizipierend beschrie-
ben, die sich mit ihren fachlichen Kompetenzen, einer festgelegten Aufgabe und ihrer Person-
lichkeit in die Gruppe einbringt. Dies gilt sowohl fiir eine festgelegte Gruppenleitung (z.B.
Lehrkraft, Seminarleitung), als auch fiir eine informelle Leitung in einer selbst organisierten
Gruppe. Die partizipierende Leitung ist sowohl Teil der Gruppe, erfiillt aber auch klassische
Leitungsfunktionen wie z.B. auf Struktur zu achten oder den Arbeitsprozess zu moderieren
(vgl. Reiser 2006, S. 58). Ubernimmt niemand diese koordinierende Aufgabe, erschwert dies
den Arbeitsprozess (vgl. Cohn 1993, S. 50). Partizipierend zu sein bedeutet nicht, die Gruppe
an allen Gefithlen und Uberlegungen positiver und negativer Art ungefiltert teilhaben zu lassen.
Cohn prigt dazu den Begriff der ,selektiven Authentizitit', mit der eine Leitung situationsent-
sprechend sowie den eigenen Gefiihlen und Uberlegungen folgend auswihlt, was fiir den Grup-
penprozess relevant ist, um zum Beispiel vor allem am Anfang oder bei besonders verletzlichen
Teilnehmern die Angst zu reduzieren oder mit einer gewissen Harte Aussagen zu treffen, die

notwendig sind (vgl. Cohn 1993, S. 491F).

»In der Anfangssituation ist es vor allem Aufgabe der Leitung, Bewuftsein fiir personelle, interperso-
nelle und thematische Zusammenhinge zu wecken. Welche Einfihrung der Gruppenleiter auch wihle:
Zweck ist, Ich-Wir-Es-Bewuftsein zu wecken, ein konstruktives Klima zu schaffen und das Bewuf3tsein
des Einzelnen fiir seine Umwelt und seine Autonomie und Interdependenz zu erweitern” (ebd., S. 36).

Kritik am Konzept der partizipierenden Leitung besteht vor allem darin, dass sie real beste-
hende Machtverhiltnisse und Hierarchien verschleiert. Diese Gefahr besteht in pidagogischen
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Settings, in denen ,Partnerschaftlichkeit’ angestrebt wird, wie zum Beispiel in inklusiven (For-
schungs-)Gruppen (vgl. Curdt 2011). Das Konzept der themenzentrierten Interaktion lide al-
lerdings auf der Achse des Dreiecks zwischen ,Ich’ und ;Wir‘ dazu ein, die Bezichungsverhilt-
nisse der Leitung mit der Gruppe zu thematisieren und transparent zu machen. Dazu gehort
im Kontext Schule die Thematisierung von Autorititsverhilenissen zwischen Lehrkriften und
Schiiler*innen. Im Kontext der partizipativen Forschung betrifft dies auch das Verhiltnis von
forschender Wissenschaftlerin oder Wissenschaftler, die abhingig von Finanzierung und Stel-
lensituation ist und aufgrund ihrer Profession tiber forschungsmethodisches Know-how ver-
fugt, gegeniiber weitgehend unabhingig und freiwillig agierenden Selbstvertretern, die ohne
Hochschulzugangsberechtigung nur bedingte Chancen haben, das Forschungs-Know-how zu
erwerben.

Hintner et al. (2009, S. 183) legen daran anschliefend eine durch Cohns Ausfithrungen be-
grindete Arbeitsdefinition der partizipierenden Leitung vor:

»Partizipierend leiten fordert Leitende auf, ihr bewusstes und unbewusstes Agieren und Reagieren — in Re-
sonanz auf die Beteiligten und auf das Gesamte des Prozesses wahrzunehmen und durch das Balancieren
zwischen diagnostischer Distanz und persénlichem Miterleben selektiv authentisch zu gestalten® (ebd.).

Insgesamt bietet themenzentrierte Interaktion ein ,offenes, entwicklungsorientiertes Kon-
zept zur Vorbereitung und Begleitung von Lern- und Verinderungsprozessen® (Langmaack &
Braune-Krickau 2010, S. 89). Das TZI-Dreieck eignet sich als Reflexionsfolie fiir die Planung
der Gruppen, aber auch fiir die Reflexion auftretender Schwierigkeiten. Themenzentrierte In-
teraktion ist ein gedankliches Konzept, welches Lern- und Verinderungsprozesse in Gruppen
unterstiitzt und zu einem Leitungsstil anregt, der personliche, sachliche und soziale Bediirf-
nisse gleichwertig betrachtet und beriicksichtigt. Sie hat in unterschiedlichen Bereichen ein
Anwendungsfeld gefunden und wird dort nach wie vor genutzt. Das ,Handbuch themenzent-
rierte Interaktion” von Schneider-Landolf et al. (2009, S. 8) beschreibt Wechselwirkungen der
themenzentrierten Interaktion in der Psychotherapie, der Beratung, der Supervision, der Or-
ganisationsentwicklung, der Sozialen Arbeit, in der TZI fiir Fihrungskrifte, der Schule, der
Erwachsenenbildung und der Berufsausbildung. Schulz von Thun beschreibt im Vorwort dieses
Handbuchs die themenzentrierte Interaktion als eine ,Erfindung nicht technischer Art®, die die
»Qualitit des Menschlichen und Zwischenmenschlichen selbst zum Anliegen® (Schneider-Lan-
dolfetal. 2009, S. 9) hat. Kritisch gegeniiber der themenzentrierten Interaktion wird jedoch seit
ihrer Entstehung immer wieder ,.ein Theoriedefizit beklagt, eine schirfere Kontur des Konzepts
angemahnt und es werden idealisierende Tendenzen beobachtet” (Dlugosch 2009, S. 240).

Fiir den pidagogischen Bereich leisten vor allem Reiser und Lotz (vgl. Reiser 2009, S. 210) eine
stirkere theoretische Einordnung der themenzentrierten Interaktion, deren Arbeiten im Fol-
genden dargestellt werden. Reiser (2006, S. 29) beschreibt in seinem 2006 erschienenen Buch
zur psychoanalytisch-systemischen Pidagogik, dass die themenzentrierte Interaktion seit vielen
Jahren die ,,Basis® seiner Arbeit bilde. Er bezeichnet sie als ,,professionelles Konzept® und meint
damit ,.konkret ausgearbeitete Systeme von Begriindungszusammenhingen, Bedingungsbe-
schreibungen, methodischen Grundsitzen und handwerklichen Regeln und Handlungsversatz-
stiicken® (ebd., S. 45). Solche professionellen Konzepte bildeten den Ubergangsraum zwischen
der beruflichen Praxis und den Bezugswissenschaften (vgl. ebd., S. 44f) und sind ,langfristi-
ge, iibergreifende, gedankliche Zusammenfassung und Handlungsorientierung® (Reiser 2009,
S. 209). Die themenzentrierte Interaktion hat seiner Einschitzung nach den Vorteil, ein dezi-
diert pidagogisches (und kein therapeutisches) Rahmensystem zu sein, ,mit dem unter ande-
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rem auch personlichkeitsbildende Erfahrungen ermoglicht werden, das aber in erster Linie auf
lebendiges Lernen und Kooperation in Arbeitsbezichungen zielt“ (Reiser 2006, S. 29). Die Ver-
bindung systemischer und psychoanalytischer Sichtweisen ist fiir Reiser eine padagogische Not-
wendigkeit, da erst beide Perspektiven in Kombination einen Blick sowohl auf die psychischen
Prozesse des Individuums richten (Innenbeobachterperspektive), als auch die Gegebenheiten
des sozialen Systems in den Blick nehmen (Auflenbeobachterperspektive). Auch die Austausch-
prozesse zwischen den Mitgliedern einer pidagogischen Gruppe kénnen aus systemischer Sicht
als Kommunikationssystem mit unterschiedlichen Rollen und Interaktionsformen betrachtet
werden, wobei die einzelnen konkreten Personen nur eine untergeordnete Rolle spielen. Sollen
dagegen die einzelnen Personen eine grofiere Rolle in der Betrachtung spielen und die indi-
viduellen Austauschprozesse untereinander mit ihren konkreten Inhalten relevant sein, ist die
psychoanalytische Siche zielfithrender (vgl. Reiser, S. 31ff). In dem Einbezug mehrerer wissen-
schaftlicher Ansitze liege der Vorteil der themenzentrierten Interaktion gegeniiber anderen
Konzepten. Die Ansitze, auf die sie sich beruft, sind die Psychoanalyse und die Humanistische
Psychologie; anschlussoffen ist sie auferdem fiir die Systemtheorie und Erzichungswissenschaft
(vgl. Reiser 2006, S. 48).

»Das Selbstverstindnis und die Selbstdarstellung der TZI ist von einer groffen Offenheit fiir philoso-
phische, sozial- und humanwissenschaftliche Theorien und einer ebensolchen Offenheit fiir einzelne
Techniken der Gruppenleitung, Beratung, Steuerung von Interaktion usf., sofern siec dem Aussagesys-
tem der TZI nicht widersprechen, gekennzeichnet (Reiser 2009, S. 210).

Ein weiterer Vorteil der themenzentrierten Interaktion in der Verbindung mit der Pidagogik
ist ihr bevorzugtes Denken in Paradoxien oder Gegensatzpaaren, welches auch dem ,,Geschift
der Pidagogik“ (Reiser 2006, S. 46) entspricht, das mit Paradoxien und Antinomien lebt (vgl.
ebd.). Dies ist theoretisch ausgearbeitet im strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz
von Oevermann, der besagt, dass pidagogisches Handeln nicht standardisierbar ist, sondern pi-
dagogisches Wissen jeweils in der Erschliefung des Einzelfalls zur Anwendung gebracht werden
muss (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 234). Helsper hat den strukturtheoretischen Ansatz
in Form von pidagogischen Antinomien konkretisiert, welche zum Beispiel das Verhiltnis von
Nihe und Distanz oder das Verhiltnis von Interaktion und Organisation betreffen (vgl. z.B.
Helsper 2004).

3.7 Theorie integrativer Prozesse

Auf der Basis der themenzentrierten Interaktion wurde in der Sonderpidagogik von Reiser,
Kron, Kreie und Klein die ,Theorie integrativer Prozesse’ vorgelegt, die auch fiir die Analyse
inklusiver Prozesse zielfithrend ist (vgl. Klein et al. 1987, S. 37ff sowie Reiser 1991, S. 15F)
und deshalb im Folgenden niher erldutert wird. Das Modell bildete zugleich die theoretische
Grundlage fiir die Seminarkonzeption, in dessen Zusammenhang die in dieser Arbeit erhobe-
nen Daten entstanden. Deshalb wird die Darstellung des Modells durch Beziige zur Seminar-
konzeption konkretisiert (vgl. Lindmeier et al. 2013).

Ein grofer Vorteil des Modells integrativer Prozesse liegt im Bezug zur themenzentrierten Inter-
aktion, einem allgemeinen ,pidagogischen Konzept® ohne expliziten Bezug zur Sonderpidago-
gik. Dies gewihrleistet Anschlussfahigkeit an die allgemeine Pidagogik und zeigt pidagogische
Uberlegungen, die nicht nur fiir Gruppen aus behinderten und nicht behinderten Menschen
Impulse geben kénnen, sondern generell fiir Gruppen mit unterschiedlichen ,Erfahrungsriu-
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men’ oder ,Standorten’ (vgl. Kapitel 4). Reiser bezicht das Modell zum Beispiel 1991 auf die
Zusammenarbeit von Piadagogen aus Ost und West mit ihren Gemeinsamkeiten und Differen-
zen nach der Wiedervereinigung (1991, S. 16f). Der allgemeine Bezug auf Gruppen wird auch
in der Definition integrativer Prozesse von Klein et al. (1987, S. 37f) klar:

»Als integrativ im allgemeinsten Sinn bezeichnen wir diejenigen Prozesse, bei denen ,Einigungen’ zwi-
schen widerspriichlichen innerpsychischen Anteilen, gegensitzlichen Sichtweisen, interagierenden Per-
sonen und Personengruppen zustande kommen. Einigungen erfordern nicht einheitliche Interpretati-
on, Ziele und Vorgehensweisen, sondern vielmehr die Bereitschaft, die Positionen des jeweils anderen
gelten zu lassen, ohne diese oder die eigene Position als Abweichung zu verstchen. Einigung bedeutet
den Verzicht auf die Verfolgung des Andersartigen und stattdessen die Entdeckung des gemeinsam

Méglichen bei Akzeptanz des Unterschiedlichen® (ebd.).

Das Modell der integrativen Prozesse geht von einem dialektischen Verhiltnis von Gleichheit
und Verschiedenheitals zentralem Kennzeichen integrativer Bildungund Erzichungaus. Integra-
tion ist demnach ein dynamischer Prozess, in dem Anniherung und Abgrenzung immer wie-
der ausbalanciert werden miissen (vgl. zusammenfassend auch Lindmeier & Lindmeier 2012,
S. 170f). Integration ist also kein Ziel, das es zu erreichen gilt. Es ist vielmehr eine dynamische
Balance zwischen den Polen Verbundenheit und Abgrenzung, die es immer wieder herzustellen
oder zur Weiterentwicklung zu verlassen gilt (vgl. Reiser 1991, S. 14). Beide Tendenzen stehen
sich nicht gegeniiber, sie sind vielmehr dialektisch aufeinander bezogen, ineinander verschranke
und bilden die Antriebskraft integrativer Prozesse: ,Nach Ruth Cohn bin ich umso autonomer,
je mehr ich mir meiner Verbundenheit bewusst bin, ich bin umso verbundener, je besser ich
mich als einzelne/einzelner abgrenzen kann“ (ebd.).

Fur Prozesse der Zusammenarbeit bedeutet dies, dass innerhalb einer inklusiven Gruppe sowohl
Wert auf die die Teilnehmer*innen verbindenden Themen gelegt werden muss als auch deren
Verschiedenheit in Bezug auf Alter, Lebens- und Lernerfahrung beriicksichtigt und zugelassen
werden sollte. Es gilt, sowohl die individuellen Lernbediirfnisse als auch die Gruppensituation
mit den Bezichungen der Gruppenmitglieder untercinander in den Blick zu nehmen (vgl. Klein
etal. 1987, S. 37f). Dies ist zunichst ungewohnt, da beide Pole mit Gefiihlen verbunden sind:
Anniherung 16st Gefiihle wie Zuneigung und Bewunderung aus, Abgrenzung lést Trauer oder
auch Aggression aus. ,Solche Gefiihle sind oft verpdnt oder peinlich, sie konnen oft nicht wahr-
genommen und zumeist nicht in ihrer Bedeutung fiir die Interaktion erkannt werden® (Reiser
1991, S. 15). Akzeptanz wird allerdings erst dann maglich, ,wenn die Person ihre widerspriich-
lichen Empﬁndungen und Impulse zueinander in Beziehung bringt, ohne cigene Anteile ver-
dringen oder verleugnen zu miissen® (vgl. Klein et al. 1987, S. 41).

Das Modell integrativer Prozesse nutzt aufgrund seines Alters den Begriff der Inklusion noch
nicht. Dennoch ist es immer noch duflerst akeuell. Es hilft dabei, in der aktuellen Diskussion den
Blick nicht nur auf die Gemeinsamkeiten und verbindenden Faktoren einer inklusiven Gruppe
zu werfen, sondern auch die vorhandenen Differenzen innerhalb ciner Gruppe nicht zu ver-
nachlissigen. Es kann dazu dienen, Bedingungen zu beschreiben, unter denen sich integrative
oder inklusive Prozesse entwickeln kénnen (vgl. Reiser 1991, S. 16). Die Theorie integrativer
Prozesse beschreibt vier Ebenen, deren Gleichgewicht, wie oben beschrieben, immer wieder

38 Fiir das Lernen bedeutet cine Beachtung von Differenz zum Beispiel, dass das cigenstindige oder begleitete Ein-
zellernen manchmal sinnvoll sein kann. Eine Beachtung der Gemeinsamkeit meint zum Beispiel das offene, gleich-
wertige und wertschitzende Zusammenwirken von mehreren Personlichkeiten, das zu Synergieeffekten in einer
Gruppe fithren kann (vgl. Langmaack & Braune-Krickau 2010, S. 9).
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hergestellt werden muss. Die Beschreibung von Integration als Prozess aus Wechselwirkungen
zwischen verschiedenen Ebenen zeigt, dass ,Entscheidungen auf jeder Ebene Auswirkungen auf
die anderen Ebenen haben (Werning unter Mitarbeit von Léser 2012, S. 298).

Institutionelle Ebene
(Administrative Grundlage
integrativer Prozesse)

Gesellschaftliche Ebene
(normale Grundlage
integrativer Prozesse)

Innerpsychische Ebene Interaktionelle Ebene
(Personenbezogene Grundlage (Handlungsbezogene Grundlage
integrativer Prozesse) integrativer Prozesse)

Abb. 2: Ebenen integrativer Prozesse (Klein et al. 1987, S. 41)

o Dieinnerpsychische Ebene ist die Grundlage des Modells und beinhaltet die Auseinanderset-
zung mit den eigenen inneren ,Impulsen und Empfindungen mit dem Ziel ihrer Akzeptanz®
(Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 172). Im Beispiel des gemeinsamen Seminars beinhaltet
diese Ebene etwa die vorhandene Selbst- und Fremdannahme der eigenen Rolle, Erfahrung
mit behinderten Menschen bzw. mit nichtbehinderten Menschen, eigene Behinderunggser-
fahrung, Vorerfahrungen mit der Arbeit in Gruppen, aber auch die Vorannahmen tiber die
Gestaltung von Universititsseminaren. Hier wird die Uberschneidung zur nichsten Ebene
deutlich.

e Die gesellschaftliche Ebene beschreibt die ,,normativen Grundlagen integrativer Prozesse®
(Klein et al. 1987, S. 40), etwa die gesellschaftlichen Annahmen iiber Zuginge zu Bildungs-
einrichtungen, Rahmenbedingungen an Universititen, tiber Behinderung verbunden mit
Wertungen individueller Leistungsunterschiede und der Selbstdefinition der Individuen (vgl.
ebd.). Nicht nur die gesellschaftliche Ebene, sondern auch die anderen beiden Ebenen beein-
flussen die innerpsychische Verarbeitung.

o Dic interaktionelle Ebene beschreibt die Zusammenarbeit in einem integrativen Prozess, den
Aspekt der Gruppenbezichungen und das gemeinsame Handeln (vgl. ebd., S. 39f). In dem
Beispiel des inklusiven Seminars ist dies das gemeinschaftliche Erleben des Seminars. Auch
der Blick auf Behinderung kann erginzt und verindert werden, wenn behinderte Menschen
im Seminar gut vorbereitete Vortrige halten oder tiber fundiertes Fachwissen im Bereich
leichte Sprache verfiigen. Menschen mit Behinderung konnen erkennen, dass auch nicht be-
hinderte Menschen unsicher sind oder ihnen das Fachwissen fehlt oder sie selbst iiber Wissen
verfugen, das nicht allen aus der Gruppe unmittelbar zuginglich ist.

e Dic institutionelle Ebene meint die administrative, institutionelle und konzeptionelle Fas-
sung von integrativen Prozessen und beinhaltet zum Beispiel die Organisationsstrukturen
der Werkstatt fiir behinderte Menschen (Problem der Freistellung, Arbeitszeiten) oder der
Universitit (Semesterwochenstunden und Teilnehmeranzahl, Priifungsleistungen). Die im-
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mer noch iibliche institutionelle Trennung, die bereits in Kindertageseinrichtung und Schule
beginnt, erschwert den Kontakt von Menschen mit und ohne Behinderung und erhile die
gesellschaftliche Norm aufrecht, dass gleiche Lernausgangslagen, also die Herstellung von
Gleichheit durch die Bildung von homogenen (Lern-)Gruppen, Voraussetzung fiir gelin-
gende Lernprozesse sind. Sie auch nur zeitweilig durch ein gemeinsames Seminar aufzuhe-
ben, ermoglicht eine bisher nicht erlebte Einbeziehung auf der institutionellen Ebene, die
aber noch keinen integrativen Prozess garantiert. Insbesondere die Leugnung von Gefithlen
(innerpsychische Ebene), von Angsten und anderen durch die ungewohnte Situation ausge-
I6sten Emotionen kann ein Erstarren des Prozesses bewirken. Dadurch entstehen nur noch
oberflichliche, im besten Fall korrekt-freundliche oder distanzierte Interaktionen. Handeln
in der Gruppe an einem gemeinsamen, geteilten Gegenstand kann dagegen einen gemeinsa-
men Bildungs- und Erfahrungsraum herstellen und integrative Prozesse auf der interaktionel-
len und innerpsychischen Ebene unterstiitzen. Dies kann aber nur geschehen, wenn in dem
Seminar erlebt wird, dass fur alle Beteiligten relevante Lernerfahrungen und gute Ergebnisse
(Projektarbeiten, Priifungsleistungen) sowohl intellektueller als auch reflexiver Art méglich
sind. Die institutionelle Ebene ist damit in Form des Lernorts Universitit einbezogen, der
sich durch ein einzelnes, wenn auch mehrstiindiges Seminar zwar nicht zu einem inklusiven
Lernort verwandelt, aber es erméglicht, das Thema Heterogenitit zu bearbeiten. Dazu gehort
auch, dass den Teilnehmer*innen von der Leitung die benotigte Sicherheit vermittelt wird,
um sich darauf einzulassen. Dazu miissen Beratung und Unterstiitzung im Arbeitsprozess zur
Verfiigung stehen.”

Da aber, wie Cloerkes (2001, S. 114fF) in der ,Kontakthypothese® formuliert, nicht jede Er-
fahrung zu einer Revision moglicher Vorurteile und Angste fiihrt, sondern sie auch vertiefen
und bestitigen kann, ist von besonderem Interesse, unter welchen Bedingungen neue (Lern-)
Erfahrungen erméglicht werden. Diese Bedingungen sollen sowohl die positiven Erfahrungen
von Verschiedenheit im Sinne von gegenseitiger Erginzung und Vervollstindigung als auch in-
haltliches Lernen voneinander erméglichen.

Um also besonders die interaktionelle Ebene in den Blick zu nehmen, wird die Theorie integra-
tiver Prozesse an dieser Stelle durch das Modell der Entwicklungsspirale in Lern- und Arbeits-
gruppen nach der themenzentrierten Interaktion (vgl. Reiser & Lotz 1995, S. 142) erweitert.
Zusammenfassend verdeutlicht das Modell Folgendes: In einem Gruppenprozess steigt das Ver-
trauen erst im Laufe des Prozesses. Vertrauen und Sicherheit sind eine wichtige Voraussetzung
fiir die Arbeit an einem Sachthema (vgl. Langmaack & Braune Krickau 2010, S. 125).

Auf dieser Grundlage kann sich eine positive Zusammenarbeit aufbauen. Somit ist am Anfang
eine durch die Seminarleitung vorgegebene Strukturierung hilfreich, die im Laufe der Zeit of-
fener werden kann und muss. Wenn das Vertrauen in der Gruppe gewachsen ist und sich die
Seminarstruktur gedffnet hat, kann ein dynamischer, eigenstandiger Arbeitsprozess beginnen.

39 Auch in der Literatur zur themenzentrierten Interaktion finden sich allgemein Aussagen zum Lernen, die der The-
orie integrativer Prozesse entsprechen. Langmaack und Braune-Krickau (2010, S. 11f) beschreiben zum Beispiel
den Aufbau ciner offenen Kommunikations- und Dialogkultur und die Eigenverantwortung fiir den Lernprozess
als entscheidend (Pol Differenz). Fir sie findet Lernen durch Kommunikation und Dialog (interaktionelle Ebene)
statt und ist nicht geschichtslos. Es leistet einen Beitrag zur sozialen und natiirlichen Umwelt und ist von dieser
nicht losgelost (individuelle Ebene, gesellschaftliche Ebenc). Wertvorstellungen und Spiclregeln, gemeinsam geteil-
te Werte sind fiir jede Gruppe oder Organisation unerlisslich (Pol Gemeinsambkeit). Ein erfolgreicher Lernprozess
bedeutet cinen Transfer auf andere Bereiche und erhilt cine Bedeutung fiir den Alltag (Verinderung der innerpsy-
chischen Ebene).
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Abb. 3: Entwicklungsspirale in Lern- und Arbeitsgruppen nach TZI (Reiser & Lotz 1995, S. 142)

Strukeur, Prozess und Vertrauen wirken wechselseitig aufeinander und stehen in einer dhnli-
chen Balance zueinander wie die drei Pole des klassischen TZI-Dreiecks. Diese Dreiecksetzung
stammt ebenfalls von Ruth Cohn und wird mitunter als zweites TZI-Dreieck bezeichnet. Die
Strukeur ist von ebenso grofer Bedeutung wie Vertrauen in die Gruppenmitglieder oder das Zu-
lassen von nicht immer planbaren Prozessen (vgl, Sperber 2009, S. 176). In der themenzentrier-
ten Interaktion ist das Thema ein strukturierendes Element. Das Wort meint ebenso Arbeits-
formen oder Sozialformen. Der Prozess bezeichnet den von den Mitgliedern durch Interaktion
und Kommunikation beeinflussten Verlauf einer Gruppe. Sperber gliedert den Gruppenprozess
in einen gruppendynamischen, einen psychodynamischen und einen thematischen Prozess auf,
was auf die drei Pole ,Wir, Ich und Thema‘ hinweist. Vertrauen meint eine Qualitit des Bezie-
hungsverhiltnisses (vgl. ebd., S. 177). Wie oben dargelegt miissen die Struktur, das Vertrauen
und der Prozess in einer Gruppe im Gleichgewicht gehalten werden. Die zentrale Frage in der
Begleitung von Gruppen liegt nun darin, wie viel Struktur von der Gruppenleitung nétig ist, um
das fiir den Zeitpunkt des Gruppenprozesses passende Gleichgewicht zwischen Halt und freiem
Prozess zu begiinstigen (vgl. ebd., S. 179).

3.8 Zwischenresiimee und Herleitung der Fragestellung

Der theoretische Fokus der Studie liegt in den vorangegangenen Kapiteln zunichst auf dem
Leitbegriff der Inklusion. Kapitel 2.1 zeigt die uneinheitliche Begriffsdefinition und das antino-
mische Verhaltnis zwischen dem normativen Anspruch der Inklusion und der Selektionsfunk-
tion von Schule. Die Einbezichung einer allgemeineren, nicht ausschlieflich schulbezogenen
Perspektive fithrt zu einem wertebasierten Zugang zu Inklusion; die Einbezichung der sozio-
logischen Perspektive fiihrt zu einer Thematisierung des gesellschaftlichen Spannungsverhilt-
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nisses von Inklusion und Exklusion. Um Phinomene der Ausgrenzung und Herstellung von
Differenz analysieren zu kénnen, erscheint die Thematisierung von Behinderung notwendig
und fithrt mit der Erweiterung des Adressatenverstindnisses von Inklusion direkt in die Aus-
cinandersetzung mit dem Thema (vgl. Kapitel 2.2). Der Begriff der relativen Differenz thema-
tisiert zum Beispiel die individuumsiibergreifenden Differenzkategorien Herkunft, Milieu, Ge-
schlecht, Alter und Behinderung gehoren. Das Konzept der radikalen Differenz, welches die
subjektive Situation des Einzelnen hervorhebt und sich gegen eine Ontologisierung bestimmter
Differenzkategorien richtet, betont die Bedeutung des Individuums.

»Der Begriff der Differenz verweist weniger als ,Diversitit', ,Vielfalt oder Heterogenitit® auf einen sozi-
alen Tatbestand, als dass er den Modus des Unterscheidens selbst und damit soziale Praktiken der Her-
stellung von Situationen, von Identititen und von Institutionen in den Mittelpunke stellt” (Tervooren
& Pfaff 2018, S. 36).

Vor diesem Hintergrund wird die Verbindung von Differenz und Inklusion im Sinne einer
macht- und ungleichheitskritischen Perspektive herausgearbeitet.

Mit der exemplarischen Darstellung der Ergebnisse der rekonstruktiv-praxeologischen (Inklu-
sions-)Forschung nimmt das Kapitel die Interaktionen in konkreten inklusiven Settings in den
Blick und schafft so die Verbindung der Begriffe Inklusion und Differenz. Die Ergebnisse bele-
gen die Reproduktion von Differenz in inklusiven Settings und weisen auf die Bedeutung der
expliziten und impliziten Dimension von Inklusion hin. Weiterhin zeigen die Ergebnisse auch
die Relevanz von weiteren Differenzkategorien wie beispielsweise Geschlecht oder beruflicher
Status. Hier bietet das Intersektionalititskonzept (Kapitel 2.4) eine Erweiterung des Blickwin-
kels, da es Benachteiligungen aufgrund der Verschrinkungen unterschiedlicher Differenzkate-
gorien reflektiert, die hiufig zu einer spezifischen Form des Ausschlusses oder zu Diskriminie-
rung fithren konnen. Da das Intersektionalititskonzept sich ausdriicklich auf die Analyse von
Diskriminierungsprozessen bezieht, bringt es jedoch auch eine Einschrinkung der Perspektive
mit sich. In padagogischen Zusammenhingen ist auch relevant, einen konkreten Umgang mit
Differenz und den eventuell damit verbundenen Diskriminierungen zu finden.

Gerade auch im piadagogischen Bereich ist Behinderung oder Nicht-Behinderung jedoch auch
immer wieder ableistischen Zuschreibungen ausgesetzt und wird mit einem Absprechen oder
Zuschreiben von Fihigkeiten verbunden (Kapitel 2.5). ,, Ableism wird dabei als diskriminieren-
de Praxis gefasst, mit der Menschen anhand ihrer individuellen kérperlichen und geistigen Fi-
higkeiten kategorisiert und bewertet bzw. abgewertet werden® (Tervooren & Pfaff 2018, S. 40).
Dieses Konzept kann die Forschungsperspektive reflexiv erginzen, wenn ihm auch die Perspek-
tive der Befihigung als Zuschreiben von Fihigkeiten zur Seite gestellt wird.

Allen theoretischen Fokussen ist gemeinsam, dass sie sich auf die Interaktion zwischen Men-
schen bezichen. Inklusion und Exklusion, un/doing difference, Fihigkeits- und Leistungszu-
schreibungen sind ohne unmittelbare Begegnungen und Kommunikation zwischen einzelnen
Menschen oder auch zwischen Gruppen von Menschen nicht denkbar. Daher geht es im fol-
genden Kapitel um verschiedene Perspektiven auf Gruppen als einen Ort, an dem wun/doing
difference stattfindet. In Kapitel 3 werden Definitionen, Modelle, Forschungen und Theorien
zu Gruppen dargestellt. Dieser Zugang iiber den Begriff der Gruppe nimmt verstirke die Her-
stellung von Gemeinsamkeit in den Fokus. Damit greift er das konkrete Handlungsdilemma
der in der Studie analysierten Gruppen auf. Es bildet einen Theorierahmen, der sich nicht auf
unterschiedliche Differenzkategorien bezicht und daher das Problem der Hervorbildung der
Differenz zumindest in den ersten Auswertungsschritten minimieren kann. Dieser Rahmen be-
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zieht sich vor allem auf eine reflexive Ebene und kénnen daher Prozesse in Gruppen erkliren
sowie in Modellen beschreiben. Die Modelle kénnen als Planungsgrundlage dienen und dabei
helfen, einen Gruppenprozess im Nachhinein zu reflektieren.

Im Fokus der vorliegenden Studie steht jedoch nicht nur die Reflexion von Gruppenprozessen,
sondern auch die Analyse der konkreten Handlungspraxen und der Gruppenprozesse in Grup-
pen. Es ist von Interesse, das doing difference und das undoing difference der inklusiven Klein-
gruppen zu rekonstruieren, eine Praxis, die den Beteiligten nicht reflexiv verfiigbar ist.

Fir die Analyse des erhobenen Materials wurden daher folgende Fragestellungen in Bezug auf
die Zusammenarbeit in inklusiven Gruppen und deren Gruppenprozess entwickelt:

o Wie erfolgt die Verantwortungsverteilung in den Gruppen?

¢ Wie werden Differenzen in den Gruppen hergestellt und bearbeitet?

e Wie werden Gemeinsamkeiten in der Gruppe hergestellt und bearbeitet?

Fir diesen Zweck erweist sich die Interpretation der Daten im Sinne der praxeologischen Wis-
senssoziologie und der dokumentarischen Methode nach Ralf Bohnsack als zielfiihrend. Bohn-
sack bezieht sich in der dokumentarischen Methode nicht explizit auf den Gruppenbegriff, son-
dern auf das Herausarbeiten ,konjunktiver Erfahrungsriume’ (vgl. z. B. Bohnsack 2009; Kohler
2012, S. 82), die Hinweise auf die Gruppenkohirenz und damit auch die Gemeinsamkeiten
geben konnen. Ebenso konnen ,divergente Erfahrungsriume’ Hinweise auf Differenzen geben.
Die Moglichkeiten der Diskursanalyse innerhalb der dokumentarischen Methode erlauben es
zudem, die Orientierungen der Gruppen in Bezug auf Verantwortungsiibernahme und Abgabe
von Verantwortung und die damit verbundenen Inklusions- und Exklusionsprozesse zu rekon-
struieren:

»Unseres Erachtens bietet gerade die praxeologische Wissenssoziologie einen geeigneten Ansatz fiir die
Rekonstruktion lernsituativer Inklusions- und Exklusionsprozesse, da sie methodologisch die Standort-
gebundenheit (Mannheim 1980, S. 212) sowohl der Forschungssubjekte wie der Forschenden selbst
reflektiert, hieraus methodische Konsequenzen zicht und zudem die Auseinandersetzung mit der Inter-
sektionalitit im Sinne einer Mehrdimensionalitit sozialer Erfahrungsriume zu ihren methodologischen
Grundbausteinen zihlt* (Wagner-Willi & Sturm 2012, 0.S.).

Aus diesem Grund bildet die dokumentarische Methode den weiteren Fokus der Studie und
wird mit ihren methodologischen Grundlagen im folgenden Kapitel dargestellt.



4 Methodische Grundlage: Die dokumentarische Methode

Die dokumentarische Methode ist sowohl eine Auswertungsmethode der rekonstruktiven So-
zialforschung, die im Kontext der Interpretation von Gruppendiskussionen von Ralf Bohnsack
entwickelt wurde als auch ein methodologisch-erkenntnistheoretisches Konzept (vgl. Bohnsack
2017, S. 62). Sie nimmt methodisch eine vermittelnde Stellung ein ,zwischen einer subjekti-
vistischen Herangehensweise, die bisweilen als der Zugang qualitativer Methoden beschrieben
wird, und einem objektivistischen Zugang, der wiederum oft allein als Charakteristikum der
quantitativen Methoden angeschen wird“ (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 280). Insge-
samt zielt die dokumentarische Methode ,auf die Rekonstruktion der alltiglichen Praktiken
beziechungsweise die atheoretischen handlungsleitenden Wissensbestinde und auf deren ,Me-
thodik® “ (Bohnsack 2017, S. 31). Schon ,,im Alltag verfiigen wir iiber ein implizites Wissen
um jene wechselseitige und zirkelhafte oder rekursive Relation zwischen einer Handlung, Au-
Berung oder inkorporierten Praktik einerseits und einem tibergreifenden existenziellen sozialen
Zusammenhang andererseits“ (ebd., S. 77). Weitere Intention ist das Herausarbeiten und die
Interpretation von kulturell verankertem kollektivem Wissen (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr
2014, S. 277).

»Sehen wir in einer Handlung, einer Aufgerung oder cinem Bild das Provinzielle oder Metropolenhafte,
das Katholische oder Sikulare, dann kommt in einer Art Alltagssoziologie die dokumentarische Metho-
de im Kern bereits zur Anwendung” (ebd., S. 284).

Im sozial- und erzichungswissenschaftlichen Bereich hat sie zur Interpretation verschiedener
Textsorten ein breites Anwendungsfeld gefunden. Inzwischen werden mit der dokumentari-
schen Methode nicht mehr lediglich Gruppendiskussionen, sondern auch andere Textsorten
oder Materialien interpretiert. Bohnsack nennt explizit Gruppendiskussionen, natiirliche Ge-
spriche, Interviews, Feldforschungsprotokolle, die Kombination unterschiedlicher Erhebungs-
methoden und auch Bild- sowie Videointerpretation (vgl. Przyborski 2004, S. 47; Bohnsack
2010, S. 32; Bohnsack et al. 2013, S. 19).

Die von Bohnsack in Verbindung mit seiner empirischen Forschungspraxis erarbeitete umfas-
sende Grundlagen- oder Metatheorie im Sinne einer methodologischen Reflexion und erkennt-
nistheoretischen Selbstvergewisserung bezeichnet er als praxcologische Wissenssoziologie (vgl.
2017, S. 62).

Er bezicht sich maf8geblich auf die Methodologie der Wissenssoziologie Karl Mannheims und
macht damit die von Mannheim schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts entwickelten, zum Teil
jedoch erst in den 80er Jahren publizierten und sparlich rezipierten Ideen fiir ein breiteres An-
wendungsgebiet fruchtbar (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 277).

Im Folgenden finden sich daher zunichst die erkenntnistheoretischen Uberlegungen Karl
Mannheims (Kapitel 4.1), welche die methodologische Grundlage der dokumentarischen
Methode bilden (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 277)* und in denen sich fiir viele
praxcologische Fragen auch heute noch aktuelle Antworten finden lassen (vgl. Bohnsack 2017,
S.12). Anschlieflend werden zentrale Begriffe der dokumentarischen Methode so erlautert, wie
sie in dieser Arbeit Verwendung finden, denn der Begriffsgebrauch variiert und hat sich bei-

40 Zuerst hat Harold Garfinkel (Begriinder der Ethnomethodologic) die dokumentarische Methode der Interpretati-
on von Mannheim iibernommen, bevor sie Ralf Bohnsack weiterentwickelte (vgl. Bohnsack 2010, S. 26).
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spielsweise im Laufe der Zeit weiterentwickelt (Kapitel 4.2). Die dokumentarische Methode
umfasst die Auswertungsschritte der Sequenzierung, der Transkription, der reflektierenden und
der formulierenden Interpretation, auf die die Fallbeschreibung folgt (Kapitel 4.3). Fiir den
Auswertungsschritt der reflektierenden Interpretation bietet die dokumentarische Methode ein
Begriffsinventar zur Diskursanalyse, das fiir diese Studie zur Rekonstruktion der Gruppenpro-
zesse von besonderer Bedeutung ist (Kapitel 4.4). In der mehrdimensionalen sinn- und sozio-
genetischen Typenbildung werden die Fille systematisch miteinander in Verbindung gebracht
und damit falliibergreifende Verallgemeinerbarkeiten beschrieben (Kapitel 4.5). Fiir jede Stu-
die — so auch in der hier vorliegenden - ist es notwendig, das methodische Vorgehen an die
Gegebenheiten, das Material und die Forschungsfragen abzustimmen (Kapitel 4.6).

4.1 Erkenntnistheoretische Uberlegungen Karl Mannheims

In seinen erkenntnistheoretischen Uberlegungen kritisiert Mannheim eine Orientierung an na-
turwissenschaftlichen Erkenntnisformen, die durch ihre Konzentration auf verallgemeinerbare
und reproduzierbare Ergebnisse andere, subjektiv gebundene Wege des Erkennens und Erfah-
rens, die zum Beispiel aus einer Bezichung zwischen Subjekt und Objekt entstehen kénnen, ver-
nachlissigen (vgl. Mannheim 1980, S. 170f). Er wendet sich dagegen, den naturwissenschaftli-
chen Ansatz zum ,Paradigma cines jeden Erkennens* (ebd., S. 178) zu erheben, und weist darauf
hin, dass jegliche Art der Methodologie bestimmte weltanschauliche Grundvoraussetzungen
besitzt, derer sie sich bewusst sein muss und in deren Reichweite sie ausschlieflich arbeiten kann
(vgl. Mannheim 1980, S. 165). Mannheim plidiert fiir cine Erweiterung der Erkenntnisfor-
men, die auch die ,,Situation des erkennenden Subjekes” (ebd., S. 174) beriicksichtigt. Damit
sind alltigliche Erfahrungen und existenzielle Beziechungen zu den betrachteten Gegenstinden
und Personen gemeint (vgl. Sturm 2013b, S. 278). Als Gegenentwurf zu ciner hierarchischen
Gegeniiberstellung verschiedener Erkenntnisformen sicht Mannheim seine methodologischen
Uberlegungen als Erweiterung und Erginzung zur naturwissenschaftlichen Erkenntnistheorie
(vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 278).

Seine Uberlegungen (1980, S. 204) sind konzipiert, um Kulturobjektivationen, individuelle
Charaktere, Bezichungen zwischen Einzelobjektivationen und dazugehérige Weltanschau-
ungen, Ideologien sowie Ideenkontinuititen und ihre Funktionsverinderungen zu verstehen.
Grundlage des Verstehens ist die Subjekt-Objekt-Bezichung, die Mannheim ,Kontagion® nennt
und mit der er eine Art des ,spezifischen Einswerdens® des Subjekes mit dem Objekt meint.
Er expliziert dies am Beispiel einer Person, die jemanden zum ersten Mal sicht, da die Begeg-
nung zwischen zwei Menschen eine reziproke Subjekt-Objekt-Bezichung ist. Im Moment der
Begegnung wird die ganze Person auf verschiedene Art und Weise erkannt und gesehen, womit
eine existenzielle Bezichung oder eine bestimmte Art der Erkenntnis geschaffen wird, die auf
vorbegrifflichem Wissen und Erkenntnissen beruht. Es liegt ein Erkennen aufgrund verwand-
ter Ausgangspunkte vor, welches Mannheim ,,konjunktives Erkennen nennt und welches eine
Orientierung fiir den weiteren Umgang miteinander zur Folge hat. Auf der Grundlage dieses
konjunktiven Erkennens finden dann die weiteren Begegnungen statt. Bei diesen kann dann die

41 Vgl. dazu exemplarisch Bohnsack 2017, S. 67, der dort erldutert, wie sich sein eigener Begriffsgebrauch von atheore-
tischem und implizitem Wissen im Laufe der Zeit und iiber verschiedene Verdffentlichungen hinweg verindert hat.
Ebensolches gilt fiir den Begriff des Milieus, der in unterschiedlichen Veréffentlichungen, die mit der dokumentari-
schen Methode arbeiten, unterschiedlich verwendet wird (vgl. Bohnsack 2017, S. 129) oder fiir die Transkriptions-
regeln, die sich im Laufe der Zeit verandert haben (ebd., S. 158).
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Bezichungsform oder das Bild des Objektes immer wieder angepasst werden (vgl. Mannheim
1980, S. 209f).

Das Konstruke des konjunktiven Erkennens wurde von Mannheim zwar zunichst auf der Basis
einer unmittelbaren Begegnung zwischen zwei Personen entwickelt (Mannheim 1980, S. 210).
Er erweiterte aber nach und nach die Personenanzahl derjenigen, die am konjunktiven Er-
kennen teilhaben, bis hin zu einem kulturell und gesellschaftlich geteilten konjunktiven Er-
fahrungsraum, sodass innerhalb dessen sogenannte konjunktive Erfahrungen auch dann mit-
einander geteilt werden kénnen, wenn sie nicht unmittelbar gemeinsam erlebt wurden. ,Die
Kulturgemeinschaft ist aber die umfassendste Erweiterung einer konkreten, konjunktiven Er-
fahrungsgemeinschaft, die wir bisher kennen“ (Mannheim 1980, S. 226). In einem konjunkti-
ven Erfahrungsraum entstehen Begriffe, die jeweils eine spezifische konjunktive Giiltigkeit ha-
ben. Sie erweitern das naturwissenschaftliche Begriffs- und Definitionsverstindnis, welches sich
auf ein in sich geschlossenes, objektives, allgemeingiiltiges System (beispiclsweise die Physik)
bezieht. Der konjunktive Begriff bezeichnet nicht ein einmaliges Erlebnis, eine einmalige Be-
nennung oder eine einmalige konkrete Erfahrung, sondern ist insofern abstrahiert, als er aus der
Perspektive eines jeweiligen Erfahrungsraums ein in diesem Erfahrungsraum allgemeingtiltiges
Phinomen bezeichnet. Mannheim (1980, S. 223) nutzt exemplarisch den Begriff der griechi-
schen ,polis‘ oder den englischen Ausdruck ,flirt".

Kollektivvorstellungen sind tiberindividuell und tiberpsychisch und nicht an ein unmittelbares
Erleben gebunden (vgl. Mannheim 1980, S. 231). Deshalb verfiigt kein Mitglied eines Erfah-
rungsraumes iiber alle dort existierenden, kollektiven Vorstellungen, sondern hat jeweils nur
Anteil an einem bestimmten Ausschnitt (vgl. ebd., S. 232). Ein weiterer Unterschied zwischen
der naturwissenschaftlichen und der oben beschriebenen Art der Erkenntnis, die Mannheim
auch die historische Art des Erkennens nennt (vgl. ebd., S. 244) liegt in der angenommenen
Dynamik des erkennenden Subjekts gegeniiber einem statischen, erkennenden Ich in der Na-
turwissenschaft® (vgl. ebd.). Historisch gesehen gibt es in jeder Epoche im selben Raum meh-
rere Erfahrungsriume, beispielsweise in Bezug auf die Altersstufe und die Geschlechter, aber
auch auf verschiedene soziale Milieus. Mannheim (1980, S. 286f) spricht an dieser Stelle von
»Herrschenden® und ,Beherrschten®, die innerhalb der Gesellschaft weitgehend institutionell
getrennt leben. Die hierarchischen Unterschiede fithren dann dazu, dass unterschiedliche Er-
fahrungsriume innerhalb einer Gesellschaft entstehen. Diese Uberlegungen kénnen auch auf
die heute noch weitgehend vorhandene institutionelle Trennung von behinderten und nicht-
behinderten Menschen iibertragen werden, sodass auch hier von unterschiedlichen Erfahrungs-
riumen ausgegangen werden kann. Bohnsack (2010, S. 128) erginzt dazu, dass auch ein Indivi-
duum an unterschiedlichen Erfahrungsraumen teilhat oder ,,im Schnittpunkt unterschiedlicher
Sinnsysteme, Weltanschauungen oder auch ,Erfahrungsriume’ “ steht (2017, S. 30).

Bohnsack verwendet synonym zum Begriff des konjunktiven Erfahrungsraums auch den des
Milieus, da dieser ,den Bedeutungsgehalt des letzteren eher umgangssprachlich fassen® kénne
(Bohnsack 2017, S. 35), und benutzt beispielsweise die Begriffe Organisationsmilieu oder ge-
sellschaftliche Milieus fiir entsprechende konjunktive Erfahrungsriume (ebd., S. 123).
Konjunktive Erfahrungsriume sind keine gruppenspezifischen Mikrophanomene. Letztere be-
zeichnet Bohnsack stattdessen als interaktive Erfahrungsriume. Konjunktive Erfahrungsriume
gehen immer tber das einzelne Gruppenphinomen hinaus und weisen auf organisationale oder

gesellschaftliche Erfahrungsriume hin (vgl. 2017, S. 121f). In der Forschung sind sie jedoch

42 Eine Dynamik des erkennenden Subjekts wird auch in Reisers Modell integrativer Prozesse auf der Ebene der Inter-
aktion angenommen (vgl. Kapitel 3.7).
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nur durch interaktive Erfahrungsriume hindurch rekonstruierbar, die die ,empirischen Repri-
sentanten milieuspezifischer und organisationaler Erfahrungsriume* darstellen (ebd., S. 122).
Der Begriff des konjunktiven Erfahrungsraums umfasst eine

»grofle Spannbreite von Phinomenen. Diese reichen beispielsweise von den sich bereits in wenigen Unter-
richtsstunden konstituierenden elementaren habituellen Praktiken, durch welche — im Sinne eines gruppen-
haften Erfahrungsraums — ein ,Unterrichtsmilieu’ zu entstchen vermag (oder auch nicht), iiber den durch
Jahrzehnte gewachsenen Erfahrungsraum der Familie oder (innerhalb einer Organisation) der Arbeitskolle-
gen bis hin zu den Generationszusammenhingen, Milieus und zeitgeschichtlichen oder epochalen (weltan-
schaulich-politischen oder isthetischen) Strémungen und den iiber Jahrhunderte in den unterschiedlichen
Praxen wissenschaftlicher Traditionen gewachsenen Paradigmarta“ (Bohnsack 2017, S. 141).%

Mitglieder eines konjunktiven Erfahrungsraums betrachten Gegenstinde, Erfahrungen, The-
men und andere Phinomene jeweilig aus einer spezifischen Perspektivitit. Mannheim bezeich-
net dies als ,standortgebundenes Bild“ und erldutert es am Beispiel eines Bildes oder einer
Landschaft, das von unterschiedlichen Standorten in einem Raum auch aus unterschiedlicher
Perspektive geschen werden kann. So sind auch konjunktiv geteilte Erfahrungen perspektivisch
oder standortgebunden und haben ,,keine allgemeine, sondern nur eine konjunktive Giiltigkeit*
(Mannheim 1980, S. 212f) oder folgen ciner bestimmten ,, Aspektstruktur“# des Denkens in-
nerhalb cines Erfahrungsraums (vgl. ebd, S. 234).

Beide Seiten, das konjunktive Erkennen und die Aspekestruktur des Denkens innerhalb eines
Erfahrungsraums, fasst Bohnsack (2010, S. 173ff) unter dem Begriff der Standortgebunden-
heit oder wie Mannheim (1995, S. 227) als Seinsverbundenheit zusammen. Fiir Bohnsack
(2009, S. 173f) sind beide Seiten der Standortgebundenheit fiir eine umfassende Interpretati-
on von Wissen und Denken nétig: einmal die ,,konstitutive Kraft konjunktiver Erfahrungen®
(ebd.), zum anderen auch die Betrachtung der Aspektstruktur und der daraus resultierenden
Begrenzungen der Erfahrungsriume.®

Konjunktive Erfahrungen sind innerhalb eines geteilten Erfahrungsraums méglich. Hier gibt
es zwischen den Subjekten ein konjunktives Erkennen und Verstehen, sodass keine gegenseitige

43 In dieser Studie wird der Begriff der ,konjunktiven Erfahrungsriume’ fiir interaktive, organisationale und gesell-
schaftliche Erfahrungsriume genutzt, da sich alle drei vor allem analytisch voncinander unterscheiden und zudem
die einen (organisationale und gesellschaftliche Erfahrungsriume) durch die anderen (interaktive Erfahrungsriu-
me) hindurch rekonstruiert werden.

44 In sciner Wissenssoziologic nutzt Mannheim (1995, S. 234fF) den Begriff der ,, Aspektstruktur® ciner Sache oder
cines Begriffs und erldutert diesen Begriff anhand des unterschiedlichen Verstindnisses von ,,Freiheit” verschiede-
ner sozialer Stromungen im 19. Jahrhundert. Hier wurde der Begriff aus der Sicht unterschiedlicher Denkmodelle
geschen und verstanden: 1.) Im Sinne cines qualitativen Freiheitsbegriffs, der dem Individuum das Recht zugesteht,
historische oder individuelle Sonderheit zu wahren oder zu verwirklichen oder 2.) im Sinne eines egalitiren Frei-
heitsbegriffs, der eben die Freiheit von Privilegien oder Sonderheiten meint und auf der Idee des Verfiigens iiber
gleiche Grundrechte beruht. Bohnsack (2017, S. 91) weist daraufhin, dass auch in der Forschung dic Wahl der
Grundbegrifflichkeiten und der methodologischen Grundlagen nur selektive Bereiche sozialen Handelns in den
Blick nimmt und damit ebenfalls aspekthaft ist. Diese Aspekthaftigkeit liege aufgrund der Bedingtheit durch hand-
lungsleitende Paradigmen noch vor jeglicher Empirie und kénnte kaum kontrolliert werden.

45 Auch Forscher*innen verfiigen jeweils iiber eine Standortgebundenheit, also eine spezifische Perspektive auf den
Gegenstand der Forschung. Bei der Interpretation mit der dokumentarischen Methode wird die Standortgebun-
denheit der Forscherin oder des Forschers durch die komparative Analyse, also den fallinternen, den falliibergrei-
fenden und den thematischen Vergleich kontrolliert. Durch den Vergleich unterschiedlicher Fille entstehen aus
dem Material heraus unterschiedliche Vergleichsdimensionen, die dann nach und nach die Perspektive der Forsche-

rin oder des Forschers ablésen (vgl. Nohl 2013b, S. 271fF).
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Interpretation (zum Beispiel der Begriffe) nétig ist. Sie verfiigen iiber ein implizites, atheoreti-
sches, handlungsleitendes Wissen®.

Mannheim (1980, S. 294f) konstatiert eine ,,Doppelheit der Vorstellungen®. Er beschreibt einer-
seits die konjunktiv gebundene Vorstellung von Begriffen und andererseits eine Ebene der kom-
munikativen Begriffsbildung. Die konjunktiv gebundenen Vorstellungen sind dlteren Ursprungs
und beeinflussen unser alltagliches Handeln. Das kommunikativ teilbare Wissen dagegen ist ex-
plizites Wissen, welches reflexiv verfugbar ist. Dieses Wissen kann mit anderen kommunikativ
geteilt werden. Damit wird die Ebene der kommunikativen Begriffsbildung angesprochen. Diese
ist auch tber einen Erfahrungsraum hinaus méglich und meint den intersubjektiven Austausch
tiber Begriffe in Form von Reflexion, Bildung oder auch der gegenseitigen Interpretation. Beide
Ebenen iiberlagern sich zum Teil (vgl. ebd.). In der Terminologie der dokumentarischen Methode
wird hier auch - als Gegentiberstellung zum konjunktiven Erfahrungsraum — von einem kommu-
nikativen Erfahrungsraum gesprochen (vgl. z. B. Kleemann et al. 2009, S. 156).

Sowohl im kommunikativen, expliziten Wissen als auch im konjunktiven, impliziten Wissen kon-
nen Differenzen konstruiert werden und haben eine bestimmte Art der Bearbeitung zur Folge.

»50 kann z.B. jemand von sich behaupten, eine Frau zu sein. Damit konstatiert sie in einem verallge-
meinerbaren expliziten Sinne, was fiir ein Geschlecht sie hat. Die Praktiken und performativen Muster,
mit denen dies in konkreten gesellschaftlichen und historischen Kontexten einhergeht, also wie das
Frausein gelebt wird, werden als konjunktives Erfahrungswissen bezeichnet und sind i. d. R. nicht zu-
ginglich* (Sturm 2015, S. 225, Hervorh. im Original).

4.2 Rekonstruktion mit der dokumentarischen Methode

Die Rekonstruktion und Interpretation der in konjunktiven Erfahrungsriumen vorhandenen
impliziten, nicht reflexiv verfiigbaren Kollektivvorstellungen bildet das Forschungsinteresse der
dokumentarischen Methode. Fiir Mannheim (1980, S. 276) bedeutet dieses immanente Verste-
hen und Interpretieren des handlungsprigenden Erfahrungswissens ein Aneignen eines Erfah-
rungsraums aus der jeweiligen Perspektive heraus. Das handlungsprigende Erfahrungswissen
wird mit dem Begriff des Orientierungsmusters bezeichnet (vgl. Bohnsack 1998, S. 105fF). Es
setzt sich zusammen aus dem Orientierungsschema, welches normative Regelungen aus gesell-
schaftlichen oder institutionellen Kontexten umfasst, und dem Orientierungsrahmen, der die
eigenen Sozialisationserfahrungen beinhaltet. Beides ist nur analytisch voneinander zu trennen
und iiberlappt sich im Alltag (vgl. Bohnsack 2017, S. 104 sowie Kleemann et al. 2009, S. 156).
Deshalb wird in dieser Arbeit, abgeschen von konkreten Literaturbeziigen, dhnlich wie bei
Przyborski & Wohlrab-Sahr (2014, S. 280, S. 289, S. 290, S. 295), zusammenfassend der Begriff
der Orientierung genutzt. Auch Bohnsack nutzt vereinzelt (z. B. 2013, S. 267) die Begriffe Ori-
entierung oder Orientierungsrahmen synonym.

Bei der Rekonstruktion von kollektiven Orientierungen ist nicht von Belang, ob die mitein-
ander sprechenden Menschen eine Realgruppe bilden oder sich noch nicht niher kennen. Ein
besonderes Augenmerk bei einer sich noch fremden Gruppe liegt allerdings auf der Anfangs-
phase eines Diskurses. ,Wenn die Diskussionsteilnehmer/innen keine Realgruppe bilden, d. h.

46 Mannheim (1980, S. 295) spricht auch von ,mythisch* gebundenem Wissen und erklirt dies mit der alltiglichen
Nutzung der Begriffe Tag und Nacht, Sonne und Mond. Diese wird mit alltiglichen Erfahrungen von Licht und Dun-
kelheit, Anfang und Ende verkniipft und nicht mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zum Beispiel der Sonne als Fix-
stern oder Folgeerscheinungen der Erdrotation gesehen. Mannheims Uberlegungen lassen an dieser Stelle Beziige zum
Begriff des ,,kollektiven Unbewussten von C.G. Jung erkennen, die z. B. bei Roth (2011, S. 84fF) beschrieben werden.
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im Alltag keinen oder kaum Austausch miteinander haben, dann erfolgt in dieser Phase ein
erstes Abtasten hinsichtlich geteilter Erfahrung — dieser Prozess findet sich im Verlauf der Dis-
kussion immer wieder” (Przyborski 2004, S. 52). Auch an anderer Stelle weist Przyborski auf die
Bedeutung der Anfangssituation eines Diskurses hin:

»Die empirische Evidenz zeigt, dass sich ein Gesprich von mehreren Teilnehmer/inne/n — egal ob diese
eine Realgruppe bilden oder nicht - rasch auf Zentren des gemeinsamen Erlebens zu bewegt, also jene
Erfahrungsdimensionen, in welchen es (strukturelle) Gemeinsamkeiten gibt” (ebd., S. 36).

Sie verstindigen sich schon in den ersten Minuten eines Gesprichs auf die Zugehorigkeit zu Er-
fahrungsgemeinschaften. Dies erfolgt nicht intentional, sondern auf der Ebene habitualisierter
Gesprichspraxen (vgl. ebd.).

Der Fokus liegt in der dokumentarischen Methode vor allem auf der Rekonstruktion der ge-
meinsamen, kollektiven Orientierungen einer Gruppe. Dies wird auch an Bohnsacks Definition
einer Gruppe deutlich. Er unterscheidet interaktive Erfahrungsriume von Gruppen, indem er
feststellt:

»Jede Gruppe ist ein interaktiver Erfahrungsraum, aber nicht jeder interaktive Erfahrungsraum ist
cine Gruppe. Gruppen zeichnen sich durch einen iibergreifenden gemeinsamen Orientierungsrahmen
aus, wohingegen in (interaktiven) konjunktiven Erfahrungsriumen im allgemeinen Sinne Rahmenin-
kongruenzen ohne tibergreifende Integration nebeneinander existieren kénnen. In den - im Fall von
Gruppen zu beobachtenden — tibergreifenden, primordialen Orientierungsrahmen kénnen allerdings
durchaus Rahmeninkongruenzen eingelagert sein“ (Bohnsack 2017, S. 122).

Meuser (2013, S. 235) vergleicht die Forschungen Pierre Bourdieus zur Habitusrekonstruktion
mit den Forschungen Bohnsacks zur Rekonstruktion von konjunktiven Erfahrungsriumen. Er
fihre aus, dass Bourdieu zur Fassung des Habitusbegriffs auch den Begriff der Distinktion, also
der Abgrenzung nutzt und dass es bei Bohnsacks Rekonstruktion konjunktiver Erfahrungsriu-
me mehr um Konjunktion, also Verbindungen und Gemeinsamkeit gehe. Dennoch stellt er
fest: ,Konjunktion und Distinktion sind freilich keine gegenliufigen Tendenzen und lassen sich
beide mittels dokumentarischer Interpretation erfassen” (ebd.; vgl. auch Kubisch 2008, S. 79;
Kohler 2012, S. 82 sowie Bohnsack 2017, S. 180). Daraus folgt, dass auch Gruppen, die dem
dieser Arbeit zugrunde gelegten Gruppenbegriff entsprechen (vgl. Kapitel 3) und die einen
interaktiven Erfahrungsraum teilen, aber nicht unbedingt einen iibergreifenden gemeinsamen
Orientierungsrahmen haben mit der dokumentarischen Methode interpretiert werden kénnen.
In ihnen konnen interaktive konjunktive Erfahrungsriume, organisationale oder gesellschaftli-

47 Karl Mannheims Wissenssoziologic und Ralf Bohnsacks dokumentarische Methode korrespondieren mit der Kul-
tursoziologie Pierre Bourdicus. Besonders der Begriff des Habitus kommt in den Verdffentlichungen zur doku-
mentarischen Methode immer wieder vor. ,Der Habitus ist das generative und vereinheitlichende Prinzip, das die
intrinsischen und relationalen Merkmale einer Position in einen einheitlichen Lebensstil riickiibersetzt, das heifSt in
das cinhcitliche Ensemble der von einem Akteur fiir sich ausgewihlten Personen, Giiter und Praktiken” (Bourdieu
1998, S. 21). Sturm (2010, S. 5) konkretisiert den Habitus unter Bezug auf Bourdieu als cin System dauerhafter
Dispositionen um Schemata zu verstehen. Er zeichnet sich als allgemeine Grundhaltung des Menschen gegeniiber
der Welt aus. Somit stellt er eine Art Muster dar, mit dem die soziale Welt von Akteuren/Akteurinnen wahrgenom-
men und bewertet wird, und liegt gleichzeitig ihren Handlungen zugrunde® (ebd.). Meuser (2013, S. 224) arbeitet
heraus, dass dieser Begriff mit der Mannhcimschen Standort- und Scinsverbundenheit in engem Zusammenhang
steht. Der Begriff wird teilweise synonym mit dem des Orientierungsrahmens verwendet (Bohnsack et al. 2013,
S. 16) oder es wird davon gesprochen, dass mit rckonstruktiven Verfahren, zu denen die dokumentarische Methode
gehort, cin Habitus ,aufgespiirt” werden soll (vgl. Wagner-Willi 2013, S. 133).
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che konjunktive Erfahrungsraume, aber auch Rahmeninkongruenzen oder divergierende Erfah-
rungsraume rekonstruiert werden.

Die Orientierungsmuster werden im Gesprich nicht explizit benannt, sondern zeigen sich
implizit, durch Beispiele von Aktivititen oder andere Aussagen innerhalb des Gesprichs. Es
wird von einer ,zirkelhaften Beziehung zwischen einer Handlung oder Auf8erung einerseits und
einem — zum handlungsleitenden) impliziten Wissensbestand der Akteurlnnen gehérenden -
(Orientierungs-)Muster ausgegangen” (Bohnsack 2017, S. 33). Die eindeutige Rekonstruktion
von Orientierungen setzt voraus, dass sie von anderen Orientierungen im Sinne eines Vergleichs-
horizonts abgrenzbar und unterscheidbar ist, die das Thema auf andere Weise bearbeiten (vgl.
Bohnsack 2017, S. 78). In der dokumentarischen Methode werden drei Strukturierungsmerk-
male des Ausdrucks eines Orientierungsmusters unterschieden — der positive Gegenhorizont,
der negative Gegenhorizont und das Enaktierungspotenzial. Ein positiver Gegenhorizont
meint dabei das Ausdriicken eines konjunktiven Erfahrungsraums einer Gruppe, ein negativer
Gegenhorizont bezeichnet Aussagen, mit denen sich die Gruppe von anderen Positionen ab-
grenzt. Das Enaktierungspotenzial bezeichnet die von der Gruppe eingeschitzten Moglichkei-
ten, die eigenen Orientierungen zu verwirklichen (vgl. Przyborski 2004, S. 56; Kleemann et al.
2009, S. 161 sowie Sturm 2011, S. 798).

Mit der prozesshaften Rekonstruktion der kollektiven Orientierungen unter Beriicksichtigung
von Objektsinn, dokumentarischem Sinngehalt, Gegenhorizonten und Enaktierungspotenzia-
len lisst sich das implizite Alltagswissen einer Gruppe rekonstruieren. Dabei ist von Belang, was
auf welche Weise gesprochen wird (vgl. Kleemann et al. 2009, S. 162).

Bohnsack erklirt den Unterschied zwischen Objektsinn und dokumentarischem Sinngehalt
anhand des Begriffs ,Familie’. Auf der Ebene des Objektsinns meint Familie iiber milieuspezi-
fische und kulturelle Grenzen hinweg eine Institution, die von bestimmten Rollenerwartun-
gen, rechtlichen Regelungen oder auch religiésen Traditionen geprigt ist. Fur diejenigen, die
eine konkrete familiale Alltagspraxis teilen, hat der Begriff dagegen eine vollkommen andere
Bedeutung, die sich im konjunktiv geteilten Rahmen konstruiert. Diese Begriffsebene umfasst
den dokumentarischen Sinngehalt, der je nach Kontext variiert (vgl. Bohnsack 20014, zit. nach
Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 287f). Der Objektsinn wird auch als wortlicher oder im-
manenter Sinngehalt bezeichnet und fragt nach dem Was; der dokumentarische Sinngehalt,
der nach dem ,Wie® fragt, wird auch als impliziter Sinngehalt bezeichnet. Um den Sinngehalt
zu analysieren, ist der Einbezug von Kontexten und Gesprichsstrukturen notwendig (vgl.
Schmidt-Hertha & Tippelt 2011, S. 28 sowie Bohnsack 2017, S. 59). Rekonstruiert werden die
kollektiven Orientierungen nicht lediglich anhand einer Textstelle, sondern tiber das gesamte
Material hinweg. ,,Kollektive Orientierungen sind dann valide und reliabel rekonstruiert, wenn
sie sich tiber unterschiedliche Phasen und Themen hinwegund im Vergleich mit anderen Grup-
pen nachweisen lassen” (Przyborski 2004, S. 36).

Bei der Rekonstruktion ist innerhalb der dokumentarischen Methode deshalb der fallimma-
nente und fallexmanente Vergleich zentral, die sogenannte komparative Analyse. Dabei wer-
den im Sinne einer minimalen oder maximalen Kontrastierung Textstellen eines Falls oder auch
Textstellen verschiedener Fille verglichen. Auch bereits rekonstruierte Orientierungen kénnen
verglichen werden. Der Vergleichshorizont, also der Bezugspunkt des Vergleichs, wird dabei
Tertium Comparationis (,das vergleichende Dritte®) genannt. Damit soll ausgedriickt werden,
dass ein Vergleich zwischen zwei Fillen oder Textstellen nur méglich ist, wenn sie bei den vor-
handenen Unterschiedlichkeiten auch eine Gemeinsamkeit wie beispielsweise ein dhnliches
Thema oder eine dhnliche Gruppensituation aufweisen.
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Nach der Rekonstruktion der Orientierungen mehrerer vergleichbarer Fille sind innerhalb der
dokumentarischen Methode eine sinngenetische sowie cine soziogenetische Typenbildung
vorgeschen. Diese soll einer fallibergreifenden Verallgemeinerbarkeit dienen und die Variati-
onsbreite der rekonstruierten Orientierungen abbilden (vgl. Kapitel 4.5).

4.3 Auswertungsschritte der dokumentarischen Methode

Das Material, welches mit der dokumentarischen Methode interpretiert werden soll, liegt zu-
meist als Audio- oder Videografie vor. Die Auswertungstechnik, mit der sich die Forschenden
dem Material nihern, ist gekennzeichnet durch ein mehrstufiges Vorgehen.

Als Erstes erfolgt die Selektion der Daten nach thematischer Relevanz und cine Sequenzie-
rung des Materials nach den dort verhandelten Themen. Dies dient der Reduktion des vor-
handenen Materials, da das erhobene Material zumeist nicht in seiner Ginze relevant fiir die
Forschungsfrage ist. Dazu wird das Material abgehért oder gesichtet und nach thematischen
Sequenzen unterteilt. Es kénnen auch erste Anmerkungen notiert werden. Eine Interpretation
ist jedoch an dieser Stelle noch zu vermeiden (vgl. Kleemann et al. 2009, S. 168fF).
Anschlielend erfolgt die Transkription der relevanten Textstellen. Diese werden méglichst in
Absprache mit anderen Forschenden ausgewihle (vgl. Przyborski 2004, S. 52f). Kriterien sind
dabei thematische Relevanz, hohe Interaktionsdichte oder andere auffillige Merkmale, wie lan-
ge Pausen (vgl. Bohnsack 2010, S. 33). Bei der Transkription ist es bei der dokumentarischen
Methode von Belang, sprachliche Besonderheiten wie Betonung, tiberlappendes Sprechen, La-
chen oder auch besondere Lautstirke deutlich zu machen.

Auf die Transkription folgt als weiterer Analyseschritt die formulierende Interpretation. Hier
wird das Transkript nach Ober- und Unterthemen eingeteilt und das Gesagte wird detailliert
reformuliert. Dieser Interpretationsschritt dient dem Textverstindnis, rekonstruiert den Ver-
lauf und beschiftigt sich mit dem Objektsinn der Auferungen und den thematischen Relevanz-
setzungen der Gruppe (vgl. Przyborski 2004, S. 53; Kleemann et al. 2009, S. 173fF).

Es folgt die sogenannte reflektierende Interpretation. In diesem entscheidenden Interpreta-
tionsschritt der dokumentarischen Methode liegt der Fokus nicht mehr darauf, ,was‘ gesagt
wurde, sondern ,wie’ etwas gesagt wurde.”® Von besonderer Bedeutung ist dabei der dokumen-
tarische Sinngehalt, der Hinweise auf die kollektiven Orientierungen geben kann, da in diesem
Interpretationsschritt Handlungsorientierungen und Habitusformen rekonstruiert werden.

»Mit Orientierungen sind Sinnmuster gemeint, die unterschiedliche (einzelne) Handlungen hervor-
bringen. Es handelt sich somit um Prozessstrukturen, die sich in homologer Weise in unterschiedlichen
Handlungen, also auch in Sprechhandlungen und Darstellungen, reproduzieren. Diese Sinnmuster sind
in die Handlungen eingelassen und werden nicht explizit in Form von Themen angesprochen® (Przy-

borski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 295).

Zu Beginn der reflektierenden Interpretation steht das Festsetzen der Textsorte als Erzahlung,
Beschreibung oder Argumentation. Anschliefend steht ein umfassendes Begriffsinventar zur
Diskursanalyse zur Verfuigung, was in Kapitel 4.4 und im Anhang niher erldutert wird.

Auf die reflektierende Interpretation folgt in Verbindung mit der formulierenden Interpretati-
on und unter Einbezichung des Kontextwissens die Fallbeschreibung. Da der Diskursverlauf,
die dramaturgische Gestaltung und weitere sprachliche Merkmale in die Fallbeschreibung ein-

48 Bohnsack (2017, S. 12) weist darauf hin, dass auch Mannheim schon in den 20er Jahren auf die Wichtigkeit des
Wie“ gegeniiber dem ,Was“ oder ,dass“ hingewiesen hat und diese Analyseeinstellungen Parallelen zu Luhmanns
Beobachterhaltungen aufweisen, bei denen sich die Was-Fragen in Wie-Fragen verwandeln.
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gehen, wird diese auch Diskursbeschreibung genannt. Sie kann zur Veranschaulichung durch
passende Transkriptstellen bereichert werden. Der Erkenntnisfortschritt der Fallbeschreibung
besteht darin, dass sich

»im analytischen Zusammenspiel des Themas und des Diskursverlaufs Einblicke eréffnen, wie und in wel-
chem Rahmen die Gruppe ein Thema bearbeitet, welche Positionen zugelassen oder abgelehnt werden
oder umstritten sind und welche sich in der alltiglichen Praxis durchsetzen” (Kleemann etal. 2009, S. 182).

Anschliefend folgt mit dem Ziel der Generalisierung der Analysen die sinn- oder soziogene-
tischen Typenbildung (vgl. ebd., S. 186fF). Dies geschicht in einer der jeweiligen Studie ange-
messenen Art und Weise. In den folgenden Unterkapiteln wird sowohl die fiir die reflektierende
Interpretation und die Fallbeschreibung relevante Gesprachs- und Diskursanalyse der doku-
mentarischen Methode als auch die Typenbildung naher erldutert, um sowohl die Begriffsver-
wendung zu kliren als auch einen Uberblick iiber unterschiedliche Formen der Typenbildung
zu geben.

4.4 Gesprichsanalyse mit Hilfe der dokumentarischen Methode

Mit der Gesprichsanalyse der dokumentarischen Methode gelingt es, ein Gesprich als ein sich
selbst steuerndes Ereignis zu fassen. Sie ermoglicht einerseits, dhnlich wie bei der Konversati-
onsanalyse, die Erfassung der dufleren Struktur und des expliziten Inhalts cines Gesprichs (vgl.
Kleemann etal. 2009, S. 43). Andererseits ermoglicht sie auch die Rekonstruktion des impliziten
Wissens, d. h. des konjunktiven Erfahrungsraums der Gruppe, und geht damit tiber die Konversa-
tionsanalyse hinaus®. Bohnsack (2017, S. 41) merkt zum Vorgehen der Konversationsanalyse an:
»Die Rekonstruktion der Formalstruktur des turn-taking vermag uns iber tiefer liegende seman-
tische Strukturen allerdings keine Aufschliisse zu geben” (Hervorh. im Original)*.

Die Rekonstruktion des impliziten Sinngehalts geschicht in der Gesprichsanalyse der doku-
mentarischen Methode, indem ihr eine Diskursbewegung mit wenigstens drei Auflerungen, die
von mehreren Gruppenmitgliedern vorgenommen wird, als Analyseeinheit zugrunde gelegt
wird (vgl. Przyborski 2004, S. 59ff; Bohnsack 2010, S. 125). Der Dreischritt als Analyseeinheit
und der zugrundeliegende Fokus auf die Gruppe unterscheiden diese Art der Gesprichsanalyse
ebenfalls von der Konversationsanalyse!. Przyborski (2004, S. 20) stellt fest, dass der

,,Uberwindung der Reduktion auf das Individuum in formaler Hinsicht auch in semantisch-inhaltlicher
Hinsicht eine Uberwindung der Reduktion auf individuelle Redebeitrige und den individuellen Inten-
tionen und Motiven der Diskursteilnehmer/innen entsprechen muss* (ebd.).

49 Die Konversationsanalyse arbeitet mit drei Verfahrensschritten: 1.) der sequenziellen Analyse von Einzelfillen, 2.)
Einbezichung von Kontextwissen und 3.) der fallvergleichenden Analyse (vgl. Kleemann et al. 2009, S. 47). Ein Inter-
pretationsschritt, der der reflektierenden Interpretation der dokumentarischen Methode dhnelt, ist nicht vorgeschen.

50 Konversationsanalytische Studien (Williams 2011 oder Hitzler 2018), dic dhnlichen Fragen nachgehen wie dic hier
vorliegende, dokumenticren dies. Williams nutzt fiir im Material rekonstruierte Phinomene auf8erhalb der Methode
angesiedelte Begriffe wic ,different worlds“ (ebd., S. 208), ,,shared categorisation” (ebd., S. 197) oder ,,shared experience*
(ebd., S.74), die sich theoretisch mit den Begriffen des konjuktiven und divergenten Erfahrungsraums fundieren liefSen.
Hitzler nutzt den Begriff der ,,Gewdhnlichkeitsvorstellungen oder den des ,,Herstellens von Gewdhnlichkeit®, der sich
in der dokumentarischen Methode mit der Herstellung cines konjunktiven Erfahrungsraums beschreiben lisst.

51 Inder Konversationsanalyse ist die Auswertungseinheit meist ein einzelner ,Turn', in Weiterentwicklungen zum Teil
auch ,Redeziige’, dennoch liegt der Fokus der Auswertung auf dem cinzelnen Gruppenmitglied und niche auf der
gesamten Gruppe (vgl. Bohnsack 2010, S. 123).
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Die dokumentarische Methode verfugt iiber ein Begriffsinventar® zur Diskursanalyse und zur
Beschreibung der sogenannten ,Modi der Diskursorganisation’. Mit dem Begriffsinstrumentari-
um kann ein Diskursverlauf nachgezeichnet werden (vgl. Kleemann et al. 2009, S. 176), um die
Orientierungsmuster einer Gruppe zu rekonstruieren. Diese werden im Diskursverlauf unter
interaktiver Bezugnahme ,entfaltet, bestitigt (validiert), verfeinert (elaboriert) und zusam-
menfassend formuliert werden (Konklusion)* (Bohnsack 2010, S. 139 [Hervorh. der Verfas-
serin]). Eine Analyse der Diskurse mit diesem Begriffsinventar erméglicht anschlieend das
Herausarbeiten inkludierender und exkludierender Diskursmodi, die Riickschliisse auf Ge-
meinsamkeiten und Differenzen in einer Gruppe zulassen (vgl. Przyborski 2004). Hiermit sind
die wirksamen Orientierungsrahmen, die Handlungspraxen der Gruppen und auch Rahmenin-
kongruenzen innerhalb der Gruppe zu rekonstruieren. Przyborski (2004, S. 95f) unterscheidet
inkludierende und exkludierende Modi und bringt diese mit den kollektiven Orientierungen
der Gruppen in Verbindung. Ein inkludierender Modus der Diskursorganisation belegt die ge-
meinsamen Orientierungen einer Gruppe und dient der ,Inszenierung bzw. der Artikulation
von Gemeinsamkeit“ (ebd., S. 96) und kann sich in einem parallelen, einem antithetischen
oder einem univoken Modus der Diskursorganisation zeigen (ebd., S. 96fF).

Insgesamt gilt, dass ein Diskurs, in dem die Beteiligten Erfahrungen konjunktiv teilen, sich von
einem Diskurs zwischen Personen unterscheidet, die nicht tiber diese Erfahrungen verfiigen.

»Der Austausch unter Wissenden' wird knapper, beschrinkt sich auf Andeutungen und wird zugleich
fragloser. Ein Aufenstehender versteht wenig — umso priziser ist das Verstindnis derer, die tiber den
gleichen Erfahrungshintergrund verfiigen. (...) Es handelt sich um einen qualitativen Unterschied. Die
Allgemeinbedeutung tritt hinter die konjunktive Bedeutung zuriick. Man erklirt sich nichts, sondern
versteht einander” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 288, Hervorh. im Original).

In exkludierenden Modi kommen nicht zu vereinbarende, einander widersprechende Orien-
tierungen zum Ausdruck. Es wird die ,,Inszenierung bzw. die Artikulation unterschiedlicher
Erfahrungsgrundlagen® (ebd., S. 215) analysiert. Przyborski (2004, S. 217) weist darauf hin,
dass in der Geschichte der dokumentarischen Methode diese Modi bisher eine untergeordnete
Rolle spielten, da in Studien hiufiger nach gemeinsamen Erfahrungsgrundlagen gesucht werde.
Zu den exkludierenden Modi gehoren der oppositionelle und der divergente Modus der Dis-
kursorganisation (vgl. ebd., S. 252f). Die Modi der Diskursorganisation spielen in dieser Studie
dahingehend eine Rolle, dass sich mit ihnen herausarbeiten lisst, ob eine Gruppe oder ein Teil
einer Gruppe einen konjunktiven Erfahrungsraum teilt oder ob divergente Erfahrungsraume
vorliegen. Weiterhin ist von Belang, wie diese Erfahrungsriaume oder Divergenzen bearbeitet
werden, ob also exkludierende Diskurse inkludierend werden oder ob sie exkludierend bleiben.

Exkurs: Funktionen des Lachens

In dem in dieser Studie vorliegenden Material finden sich immer wieder humorvolle Aspekte
oder verlegenes Lachen. Um die Interpretation dieser Sequenzen zu validieren, wird auf ver-
gleichbare Studien und deren theoretische Hintergriinde Bezug genommen. Insgesamt ist an-
zumerken, dass die Funktionen des Lachens oder des Humors schwer einheitlich zu fassen oder
zu definieren sind (vgl. Branner 2003, S. 4). Aufgrund der Spannbreite méglicher Deutungen
erscheint eine generelle Betrachtung des Lachens wenig sinnvoll (vgl. Kéhler 2012, S. 120). Zu-

52 Aus Griinden der Verstindlichkeit findet sich einer Erklirung der relevanten Begriffe dieses Begriffsinventars sowie die
Modi der Diskursorganisation im Anhang.
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dem entstehen humoristische Praktiken hiufig aus einer konkreten Situation und einer kon-
kreten Gruppe heraus. Sie entsprechen den Relevanzstrukeuren der Gruppe und sind daher fiir
Auflenstehende nicht immer eindeutig nachzuvollziehen (vgl. Branner 2003, S. 6f).

Glenn (2003, S. 13) differenziert vier Anlisse fiir ein Lachen und verweist dadurch auf vier
vollig verschiedene Phanomene. Gelacht wird, weil soziale Bezichungen damit strukeuriert wer-
den kénnen, um Spannungen abzubauen, weil etwas als komisch erfahren wird oder physische
Stimulierungen wie Kitzeln erfolgen (vgl. auch dazu Kéhler 2012, S. 120). Diese Phinomene
sollen im Folgenden durch Ausfithrungen weiterer Literatur erganzt werden und bieten inter-
pretative Ansitze fir die vorliegende Untersuchung:

1. Lachen als Strukturierung von sozialen Bezichungen

Gemeinsames Lachen innerhalb einer Gruppe kann ein Zusammengehorigkeitsgefithl doku-
mentieren (vgl. Przyborski 2004, S. 112 und S. 308). Eine dhnliche Funktion haben ironische,
scherzhafte Auflerungen, die aber auch eine Auf- oder Abwertung der eigenen Person oder
anderer Gruppenmitglieder bezwecken konnen (vgl. Kotthoft 1996, S. 119f; Kéhler 2012,
S. 120f). Necken bildet die harmlosere Variante dieser Aktivititen. Es kann als Ausdruck der
Sympathie, als Ausdruck von Gruppennormen, zustimmender oder abweichender Meinungen
geschen werden (vgl. Branner 2003, S. 124). Przyborski (2004, S. 171) interpretiert Lachen
dementsprechend auch als eindeutige oder uneindeutige Validierung. Glenn (2003, S. 112fF)
unterscheidet die Dimensionen ,Laughing at ... und ,,Laughing with ... zum Hinweis auf die
gemeinschaftsstiftende und ausgrenzende Funktion des Lachens. Branner (2003, S. 5) erwihnt
auflerdem humoristische Reaktionen als Ausdruck geteilten Wissens und Erkennens, also als
Ausdruck eines konjunktiven Erfahrungsraums der Anwesenden. Auch hier kommt dem La-
chen eine gemeinschaftsstiftende Funktion zu.

2. Lachen zum Abbau von Spannungen

Dieses Phinomen entspricht auch den Uberlegungen von Sigmund Freud, der Lachen als
Zeichen erfahrender Inkongruenz oder Fremdheit, Umgestaltung von Aggression und einer
allgemeinen Méglichkeit zum Gefiihlsabbau sicht (vgl. Freud 1992, zit. nach Kotthoff 1996,
S. 10ff). Dies entspricht den Interpretationen Przyborskis (2004, S. 171), die Lachen zum Bei-
spiel als Ausdruck von Verlegenheit interpretiert. Auch Branner (2003, S. 5) nennt, zu diesem
Phinomen passend, unerwartetes Aufeinandertreffen oder auch unterschiedliche interpretative
Rahmen als Ausloser von Lachen oder humoristischen Praxen.

Eine weitere humoristische Praxis zu diesem Phinomen bildet die ,nachtrigliche Rahmenexpli-
zierung’, die Branner (2003, S. 346) in ihrer Studie zur Scherzkommunikation unter Midchen
herausarbeitet. Dies ist ebenfalls eine Strategie, um Spannungen aufzulosen. Dabei kénnen zu
ernst genommene Aussagen oder zu starke Frotzeleien aufgelost werden. Dies geschieht durch
einen sprachlich expliziten Hinweis auf die benutzte Ironie oder Scherzhaftigkeit der Situation.

3. Lachen als Ausdruck von komischer Erfahrung

Dieses Phinomen entspricht der allgemeinen Bewertung des Lachens ,,als Ausdruck von Nicht-
Ernsthaftigkeit“ (Kéhler 2012, S. 120), Amiisement oder als eine ,,mit Heiterkeit verbundene
expressive Gefithlsiuflerung® (Przyborski 2004, S. 112). Es kann zum Beispiel als Reaktion auf
erzihlte Witze oder auf mit inszenierter Uberzogenheit berichtete lustige oder peinliche Erleb-
nisse erfolgen (vgl. Kohler 2012, S. 121). Ferner sind in diesem Bereich lustige Erfolgsgeschich-
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ten, aber auch das Listern zu erwihnen sowie Lachen als Reaktion auf Phantasievorstellungen

(vgl. Branner 2003, S. 5).

4. Lachen als Reaktion auf physische Stimulation

Dies umfasst zum Beispiel das Kitzeln, wird in der weiteren hier genutzten Literatur niche als
relevant erachtet und soll auch an dieser Stelle nicht weiter thematisiert werden, da fiir die hier
vorliegende Untersuchung Ahnliches gilt.

Fiir die vorliegende Studie erscheinen vor allem die Dimensionen der Vergemeinschaftung und
Abgrenzung, der Spannungsabfuhr und des damit méglichen Umgangs mit eigener Unsicher-
heit und das Erfahren von Inkongruenz, Uneindeutigkeit oder unterschiedlichen, interpretati-
ven Rahmen von Bedeutung. Interessant ist es im Blick zu behalten, ob geteiltes Wissen oder
geteilte Erlebnisse zu Amiisement fiihren, da dies auf einen entstandenen konjunktiven Erfah-
rungsraum hindeutet.

4.5 Typenbildung

Aufgrund der uneinheitlichen Nutzung des Typusbegriffs im Rahmen der rekonstruktiven For-
schung (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 83) werden zunichst der ,Typusbegriff* sowie die Begriffe
,Typik' und ,Typologie* an dieser Stelle erldutert. In den beiden Unterkapiteln erfolgt eine Erlau-
terung der sinngenetischen und der soziogenetischen Typenbildung in der dokumentarischen
Methode sowie weiterer Formen der Typenbildung.

Im Rahmen einer Typenbildung werden Typologien rekonstruiert, die ,,immer das Ergebnis
eines Gruppierungsprozesses [sind], bei dem ein Objektbereich anhand eines oder mehrerer
Merkmale in Gruppen bzw. Typen eingeteilt wird“ (ebd., S. 85). Dabei geht es um den Vergleich
von Einzelfallanalysen oder Textpassagen aus dem Fallmaterial mit dem Zweck, Ahnlichkeiten
und Unterschiede zu ermitteln, die das Datenmaterial strukturieren (vgl. ebd.). Eine innerhalb
einer Typologie enthaltene Gruppe nennt sich Typ oder Typus, mehrere dieser Gruppen hei-
Ben Typen (vgl. ebd.; Schmidt-Hertha & Tippelt 2011, S. 23). Empirische Elemente innerhalb
eines Typus sind sich mdglichst dhnlich, die Typen einer Typologie unterscheiden sich mog-
lichst stark (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 85). In der dokumentarischen Methode wird statt des
Begriffs der Typologie der Begriff der Typik verwendet (vgl. ebd., S. 89fund S. 100).

Ziel ciner Typenbildung ist ,eine Gruppierung von empirischen Fillen, die entsprechend den jeweils
theoretisch begriindeten Dimensionen ein moglichst groles Maf an Homogenitit innerhalb eines Ty-
pus’ und méglichst groffe Heterogenitit zwischen den Typen erzeugen® (Schmide-Hertha & Tippelt
2011, 5. 23).

Eine Typologie bietet dann Ansatzpunkte fiir weitere Forschung oder auch Hilfestellungen fiir
die Weiterentwicklung der Praxis (vgl. ebd.) %,

53 Viele Ansitze der Typenbildung bezichen sich dabei auf den Begriff des Idealtypus von Max Weber. Er beschreibt die
Generierung von Idealtypen als eine ,einseitige Steigerung eines oder einiger Gesichtspunkte und durch Zusammen-
schluss einer Fiille von diffus und diskret, hier mehr, dort weniger, stellenweise gar nicht, vorhandenen Einzelerschei-
nungen, die sich jenen einscitig herausgehobenen Gesichtspunkten fiigen, zu cinem in sich cinheitlichen Gedankenbil-
de® (Weber 1904, S. 65 sowie Kelle & Kluge 2010, S. 83). ,,Ein Idealtypus steht damit zwischen Empirie und Theorie,
er bezieht sich auf reale empirische Phanomene, beschreibt sie aber nicht einfach, sondern iibersteigert einige ihrer
Merkmale, um zu einem Modell sozialer Wirklichkeit zu gelangen” (Kelle & Kluge 2010, S. 83)
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Die Typenbildung in der dokumentarischen Methode ist praxeologisch, was bedeutet, dass sie
der ,impliziten Logik der erforschten Praxis“ (Nohl 2013a, S. 38) folgt. Es werden Realgruppen
einbezogen, in denen tibereinstimmende Orientierungen oder Erfahrungsriume rekonstruiert
werden konnten (vgl. Przyborski 2004, S. 290). Sind fiir eine Fragestellung auch eine Analy-
se und Beschreibung von Gruppen ohne gemeinsame Orientierung relevant, kann auch eine
Musterbildung angestrebt werden (vgl. Kohler 2012, S. 82). Die Typenbildung der dokumen-
tarischen Methode ist mehrdimensional, was bedeutet, dass die unterschiedlichen Erfahrungs-
riume in ihrem Bezug zucinander identifiziert werden (vgl. Bohnsack 2017, S. 118), und sie
erfolgt in zwei Schritten. Dadurch lassen sich die Typiken (oder Typologien) zunichst aus dem
Material heraus beschreiben (sinngenetische Typenbildung) und anschlieend in Bezug auf ihre
)54,

Herkunft oder Entstehung erkliren (soziogenetische Typenbildung

4.5.1 Sinngenetische und soziogenetische Typenbildung

Die sinngenetische Typenbildung der dokumentarischen Methode besteht sowohl aus der
Spezifizierung als auch aus der Abstraktion der Orientierungen, die in der reflektierenden In-
terpretation und komparativen Analyse mehrerer Fille herausgearbeitet wurden (vgl. Bohnsack
2013, S. 249). Kleemann et al. (2009, S. 165) beschreiben die sinngenetische Typenbildung als
cine ,themenbezogene fallvergleichende Abstraktion der in den bisherigen Analysen rekonst-
ruierten Orientierungsrahmen®. Der Einbezug mehrerer Fille fithrt zu einer Uberwindung der
fallspezifischen Besonderheiten und zielt darauf, das Verallgemeinerungspotenzial herauszuar-
beiten. Mehrere Fille dienen zudem dazu, die Standortverbundenheit oder Seinsverbundenheit
der Forscher*innen zu kontrollieren, indem die impliziten Vergleichshorizonte nach und nach
durch beobachtbare Vergleichsfille ersetzt werden (vgl. Bohnsack 2013, S. 252).

In der sinngenetischen Typenbildung werden die rekonstruierten Orientierungen zu einer Basis-
typik abstrahiert. Der Begriff der Basistypik meint die erste Typologie innerhalb einer Interpreta-
tion mit der dokumentarischen Methode (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 100), die in diesem Inter-
pretationsschritt sichtbar gemacht wird. Die Basistypik ergibt sich aus dem Erkenntnisinteresse
des Forschungsprojekts, die Ausprigungen der Typik, also die unterschiedlichen Typen, werden
aber erst im Verlauf der Interpretation und im falliibergreifenden Vergleich sichtbar (vgl. Bohnsack
2013, S. 2534F; vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 303). Kelle und Kluge (2010, S. 86) wei-
sen darauf hin, dass nicht automatisch die im Forschungsprozess definierten Fille in einer Typolo-
gie gruppiert werden. Geht es beispielsweise um die Analyse von Handlungsstrategien, so konnen
sich innerhalb eines Falles mehrere Typen von Handlungsstrategien zeigen).

Im Anschluss an eine sinngenetische Typenbildung erfolgt die sogenannte soziogenetische Ty-
penbildung. Nohl (2013a, S. 40) beschreibt beide Formen der Typenbildung als zwei aufeinan-
derfolgende Interpretationsschritte:

54 Bohnsack (2013, S. 241fF) unterscheidet zwischen der Typenbildung des Common Sense, die auf Alfred Schiitz und
die phinomenologische Soziologie zuriickgeht und der praxeologischen Typenbildung auf Basis der Perspektive der
Wissens- und Kultursoziologie Karl Mannheims und Pierre Bourdieus. Fiir Bohnsack ist die praxeologische Typen-
bildung die weitergehende, da ausschliclich mit dieser Art der Typenbildung die impliziten Motive, Prozessstruk-
turen und generativen Muster der Handlungspraxis rekonstruiert und beschrieben werden kénnen und es sich um
sogenannte Kategorien zweiter Ordnung handelt (vgl. ebd.). Bohnsack bezicht sich dabei auf die Terminologie Niklas
Luhmanns, der zwischen Beobachtungen erster und Beobachtungen zweiter Ordnung unterscheidet. Beobachtungen
erster Ordnung sind Beobachtungen, in denen Sachverhalte beobachtet werden, ohne die Perspektive des Beobachters
zu beriicksichtigen (dabei geht es um Was-Fragen). Beobachtungen zweiter Ordnung haben die Erklirung von Sach-
verhalten zum Ziel, beschiftigen sich mit Wie-Fragen und bezichen die Perspektive des Beobachters mit cin.
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»Erst nachdem die zentralen Orientierungsrahmen, die das Handeln in dem Gegenstandsbereich struk-
turieren, rekonstruiert und (sinngenetisch) typisiert sind, werden auch die sozialen Kontexte ermitel,
in denen die Genese der Orientierungsrahmen verankert ist. Die Analyse schreitet also nicht von — als
;objektiv’ bezeichneten — Handlungsstrukeuren zu deren ,subjektiv gemeintem® Sinn voran, sondern
nimmt die Orientierungsrahmen zum Ausgangspunkt, um dann auch deren soziale Genese zu rekons-
truieren” (ebd.).

Die iibergeordnete soziogenetische Typenbildung strebt ein noch hoheres Abstraktionsniveau
yauf der Grundlage von Mehrdimensionalitit“ (Bohnsack 2013, S. 262) an. Sie bezieht sich
auf den Vergleich in Bezug auf mehrere Themen (vgl. Kleemann et al. 2009, S. 166). Dabei
sollte die sinngenetisch rekonstruierte Basistypik in Relation zu anderen Typiken (oder Typolo-
gien) gesetzt und in ihren Uberlagerungen analysiert werden (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr
2014, S. 304). Andere beispielhafte Typiken, die Przyborski & Wohlrab-Sahr nennen, umfas-
sen typische Differenzkategorien wie Milieu, Migration oder Geschlecht (vgl. 2014, S. 304).
Sturm hingegen typisiert unterschiedliche sinngenetische Typen des Zugangs zu regionalen
Schulnetzwerken auf der soziogenetischen Ebene unter anderem mit der Berufs- oder Profes-
sionstypik der Interviewpartner*innen (vgl. Sturm 2010b sowie Bohnsack 2017, S. 119). In der
soziogenetischen Typenbildung kann die Genese von Orientierungen erklirt werden, indem
analysiert wird, wo sie in welchen Ausprigungen auftritt oder nicht auftritt. Dazu vergleicht
man beispielsweise systematisch minnliche und weibliche Gruppen, Gruppen unterschiedli-
cher Herkunft oder unterschiedlichen Alters etc. und grenzt damit die Typiken voneinander ab

(vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 304).

4.5.2 Weitere Formen der Typenbildung

Amling und Hoffmann (2013, S. 183) konstatieren fiir die sinngenetische Typenbildung der
dokumentarischen Methode eine praktische Bewihrung in verschiedenen Forschungsarbeiten
sowie eine ausgearbeitete Beschreibung der Schritte dieser Typenbildungsform.

Sie sehen darin einen Unterschied zur soziogenetischen Typenbildung:

»Anders verhilt es sich mit der Analyse der sozialen Genese der handlungsleitenden Orientierungen.
(...) Zu den ecinzelnen Schritten der soziogenetischen Typenbildung existiert bisher keine umfassende
und detaillierte Darstellung, was mit der Tatsache korrespondiert, dass es in einer ganzen Reihe von
Projekten bei der Andeutung von fiir die Ausbildung handlungsleitender Orientierungen ursichlichen
konjunktiven Erfahrungsriumen bleibt* (ebd.).

Insofern lassen sich in der Literatur inzwischen auch weitere Formen der Typenbildung im An-
schluss an eine sinngenetische Typenbildung finden, die sich jeweils als Anregungen verstehen
und aus der Forschungspraxis heraus entwickelt wurden.

Nohl (2013a, S. 45) legt die Idee der relationalen Typenbildung vor. Er beschreibt sie als eine
Art der Typenbildung, die in Forschungsarbeiten entwickelt wurde, in denen sich die sinngene-
tisch typisierten Orientierungen nicht auf bestimmte Erfahrungshintergriinde wie Geschleche,
Schicht oder Organisation zuriickfithren liefen. In der relationalen Typenbildung werden dann
aus den Fillen heraus Dimensionen der Basistypik wie etwa unterschiedliche Reflexionstypen,
Handlungstypen oder Beobachtungsformen rekonstruiert (vgl. ebd., S. 56fF). Es wird versuche,
Themen und Dimensionen in mehreren Fillen zu identifizieren, die fiir die Untersuchung von
Relevanz sein kénnten (vgl. ebd., S. 65). Die relationale Typenbildung ist dort von Nutzen, wo
sozialer Wandel geschicht. ,Wir haben es bei dem, was die relationale Typenbildung erfasst, mit
sozialen Zusammenhingen (Relationen) zu tun, die noch im Entstehen begriffen sind, deren
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Genese also noch andauert” (ebd., S. 60). Der Ansatz der relationalen Typenbildung stellt niche
die Abfolge von sinn- und soziogenetischer Typenbildung in Frage, sondern bietet ausdriick-
lich eine Alternative zur soziogenetischen Perspektive (vgl. ebd., S. 43). Mit der dokumenta-
rischen Methode kann also sowohl der Zusammenhang von Orientierungen und kollektiven
Erfahrungsriumen rekonstruiert werden als auch die Relation unterschiedlich typisierter Ori-
entierungen (vgl. ebd., S. 43). Bohnsack sieht hier die Gefahr, dass die relationale Typenbildung
cindimensional rezipiert wird und auf die Totalitit der einzelnen Person bezogen bleibt (vgl.
Bohnsack 2017, S. 126). Dieser Hinweis ist sicherlich berechtigt, dennoch stellen sowohl die
relationale Typenbildungals auch die im Folgenden ausgefiihrten Perspektiven forschungsprak-
tische Alternativen dar, die besonders fiir Studien mit einem begrenzten Umfang einen Gewinn
fiir eine detailliertere Interpretation bieten.

Amelingund Hoffman (2013, S. 194) legen nahe, die beiden Arbeitsschritte der sinn- und sozio-
genetischen Typenbildung frithzeitig aufeinander zu bezichen und nicht streng als aufeinander-
folgend zu betrachten. Auflerdem empfehlen sie als ersten Arbeitsschritt der soziogenetischen
Typenbildung, ,Dimensionen ,sozialer Lagerungen’ zu identifizieren, die fir die soziale Genese
der Orientierungsrahmen potenziell relevant sind“ (ebd., S. 184). Damit sind Dimensionen wie
beispielsweise Geschlecht, Herkunft, Zugehorigkeit zu einer bestimmten Schulform oder eine
bestimmte Hohe des Einkommens gemeint.

Ist eine soziogenetische Typenbildung anhand der identifizierten sozialen Lagerungen nicht
moglich, sechen Amling und Hoffmann die fallvergleichende Korrespondenzanalyse® als eine
weitere Moglichkeit an. Dabei wird versucht, anhand zweier Falle Kontraste der Orientierun-
gen in Zusammenhang mit Kontrasten der sozialen Lagerungen zu bringen und so Hinweise
auf die Genese der Orientierungen zu bekommen (vgl. ebd., S. 188). Weiterhin schen sie die
~soziogenetische Interpretation® der einzelnen Fille“ (ebd., S. 189) als einen weiteren Inter-
pretationsschritt an. In diesem Arbeitsschritt wird ,,der Zusammenhang zwischen der sinn- und
soziogenetischen Dimension von Milieus nicht mehr wie in der fall- bzw. typvergleichenden
Korrespondenzanalyse tiber von aufien an die Typen oder Fille herangetragene Lagerungsdi-
mensionen hergestellt, sondern aus den Beziigen heraus rekonstruiert, welche die Untersuchten
in Erzihlungen und Beschreibungen selbst eroffnen. Die soziogenetische Interpretation stellt
insofern einen angemessenen Zugang zur Logik der Praxis der Akteur*innen dar (vgl. ebd.,
S.192).

Abschlieflend soll mit Amling und Hoffmann darauf hingewiesen werden, dass Reflexionen
tiber die Generalisierbarkeit der gefundenen Typen sowie der Grenzen des Geltungsbereichs
in Bezug auf die jeweilige Fragestellung relevant sind. ,, Allerdings kénnen die fiir einen Gegen-
standsbereich rekonstruierten und typisierten Relationen von Orientierungsrahmen und Erfah-
rungsaufschichtungen den Ausgangspunkt fiir weitere Arbeiten bilden” (ebd., S. 193).

4.6 Vorgehen sowie Material und Fallauswahl

Die hier vorliegende Studie ist durch ein exploratives Forschungsdesign gekennzeichnet und
im Kontext des Seminars ,Gemeinsam lernen’ an der Leibniz Universitit Hannover entwickelt
worden. Dieses Seminar findet seit 2012 regelmifig statt und ist im Bereich der inklusiven
Lehrerbildung angesiedelt. In dem Seminar lernen Studierende des zweiten Semesters Bachelor
Sonderpidagogik und zumeist geistig behinderte Menschen ohne Hochschulzugangsberechti-

55 Bohnsack bezeichnet ,die Rekonstruktion der Genese des Modus Operandi® als soziogenetische Interpretation
(Bohnsack 2013, S. 267, Hervorh. im Original).
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gung im Sinne einer inklusiven Gruppe miteinander. Der Begriff der inklusiven Gruppe wird
dabei entsprechend den Ausfithrungen in Kapitel 2.1 und 3.1 verstanden. Die Seminarreihe
umfasst Seminarsitzungen mit der gesamten Gruppe, ein Kompaktseminar mit Ubernachtung
an einem aufleruniversitiren Ort und eine Projektarbeit in Kleingruppen zu einem Thema, das
zwar einerseits von der Gruppe gewihlt werden kann, jedoch mit dem Rahmenthema des Semi-
nars im Zusammenhang stehen soll. Die Seminarkonzeption ist an anderer Stelle ausfithrlicher
dargestellt (vgl. Meyer 2013 und 2017).

Wihrend des ersten Durchgangs des Seminars ,Gemeinsam lernen’ im Jahr 2012 wurden meh-
rere Seminarsitzungen, alle Gruppenarbeiten der Projektgruppen sowie alle Reflexionsrunden
der Projektgruppen und Gruppenarbeiten in den Seminarsitzungen audiografiert und die Sit-
zungen frei beobachtet, um grundlegende bedeutsame Themen in der Gruppenarbeit offen zu
explorieren. Auf dieser Basis wurde ein thematisch breit gefasster Interviewleitfaden erarbeitet,
mit dem alle Seminarteilnehmer*innen im Anschluss an die Seminarzeit in Form von Experten-
Interviews befragt wurden (vgl. Gliser und Laudel 2010). Dabei wurden die Themenbereiche
,Arbeit im Plenum’, ,Zusammenarbeit in der Projektgruppe’, ,erste gemeinsame Sitzung’ und
,generelle Einschitzungen des Seminars’ im Riickblick abgefragt.

Bei der ersten Sichtung der Daten richtete sich das Forschungsinteresse zunehmend auf die
Kleingruppen der Projektarbeit, denn bei den Reflexionstreffen und in der Beobachtung dieser
Kleingruppen fiel auf, dass einige Gruppen problemlos zusammen arbeiteten, andere Gruppen
aber Schwierigkeiten miteinander oder mit der Fertigstellung des Projektergebnisses hatten. Es
entstand die Frage, inwieweit es sich dabei um iibliche gruppendynamische Prozesse in Arbeits-
gruppen handelt oder ob hierbei die inklusive Zusammensetzung der Gruppe eine besondere
Rolle spielt. Auch in den Interviews wurde immer wieder die Zusammenarbeit in der Gruppe
immanent von den Interviewpartner*innen angesprochen, was die subjektive Bedeutsamkeit firr
die Beteiligten belegt (vgl. Kleemann et al. 2009, S. 168).

Auch aus diesem Erkenntnisinteresse ist die schon in Kapitel 3.8 hergeleitete Fragestellung der
Studie entwickelt worden:

o Wie erfolgt die Verantwortungsverteilung in den Gruppen?

¢ Wie werden Differenzen in den Gruppen hergestellt und bearbeitet?

e Wie werden Gemeinsamkeiten in der Gruppe hergestellt und bearbeitet?

In den selbstgesteuerten Kleingruppen (vgl. Kapitel 3.5.3) fehlt, im Gegensatz zu den Seminar-
sitzungen, eine vorgegebene duflere Struktur. So ist die Gruppe vor die Aufgabe gestellt, sich
selbst zu strukturieren, Verantwortungen zu verteilen, die Zusammengehorigkeit zu konstruie-
ren und den Lernprozess zu organisieren. Zudem besteht die Vorgabe, dass ein Projektergebnis
zu einem bestimmten Zeitpunke angefertigt werden soll. Aufgrund dieser Anforderungen und
der Eigenverantwortlichkeit der Projektgruppen erscheinen diese geeignet, um aus ihrer Erfor-
schung allgemeine Erkenntnisse zur Arbeit in inklusiven Gruppen ableiten zu kénnen. In diesen
inklusiven Gruppen sind behinderte und nicht behinderte Menschen anwesend, die in ihrer
Interaktion aufeinander Bezug nehmen (vgl. Niedick 2018, S. 132). Diese Interaktionen stellen
den Untersuchungsgegenstand der Studie dar. Nach Konkretisierung der Untersuchungsfrage
bestimmte im zweiten Seminardurchgang 2013 die Fragestellung den Fokus der weiteren Unter-
suchung. Dabei wurden erneut ausgewihlte Treffen der Projekegruppen audiografiert. Auf eine
Vollerhebung aller Treffen und die Experteninterviews wurde verzichtet.

Insgesamt wurden also in den Jahren 2012 und 2013 die Treffen von insgesamt zehn inklusiven
Kleingruppen audiografiert und als Dokumente eines Gruppenprozesses und der gemeinsamen
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Arbeit entsprechend dem ersten Auswertungsschritt der dokumentarischen Methode sequen-
ziert. Die Fille bestechen jeweils aus Gruppen von drei bis sechs Personen unterschiedlichen Al-
ters und unterschiedlichen Geschlechts. Ein Teil der Gruppenmitglieder besuchte zum Untersu-
chungszeitpunkt den Berufsbildungsbereich der Werkstatt fiir behinderte Menschen (W{bM),
war dortim Arbeitsbereich titigoder arbeitete im Rahmen einer geringfuigigen Beschaftigung auf
dem ersten Arbeitsmarke. Der andere Teil studierte im zweiten Semester Bachelor Sonderpida-
gogik. Insgesamt gilt, dass das Sample aufgrund des Zugangs zum Feld cher eine geringe Kon-
trastierung aufweist (vgl. weiterfithrend Meyer 2014 und 2017). Die Gruppen konnen fiir die
Studie aus einer vorhandenen Anzahl ausgewihlt, nicht aber in Bezug auf die Gruppenzusam-
mensetzung und ihre eventuellen Erfahrungshorizonte beeinflusst werden (vgl. Nohl 2013b,
S.273).

Die Mitglieder der hier betrachteten Gruppen sind Studierende aus dem Bachelorstudiengang
Sonderpiadagogik und Menschen ohne Hochschulzugangsberechtigung, die in Einrichtungen
der Behindertenhilfe wohnen, arbeiten oder sich in Selbstvertretergremien fiir Menschen mit
geistiger Behinderung engagieren. Damit schen sich die Teilnehmer*innen entweder selbst als
(geistig) behindert an oder bekommen beispielsweise durch ihre Titigkeit in der Werkstatt fiir
behinderte Menschen eine Behinderung zugeschrieben, auch wenn sie beispielsweise iiber einen
Hauptschulabschluss verfigen. Williams wihlt fiir dieses Phinomen eine Formulierung, wel-
che die Relativitit der Differenzkategorie der ,(geistigen) Behinderung® ausdriicke: ,,Sormeone
has decided at some point that they have an intellectual disability.”“ (Williams 2011, S. 5) Ob
auch studentische Gruppenmitglieder eine Behinderung haben, unterscheidet sich je nach Se-
minardurchgang. In den hier betrachteten Seminargruppen hat kein Studierender eine sichtbare
oder explizit benannte Behinderung. Beide Teilgruppen unterscheiden sich vor allem in ihrer
Bildungsbiografie.

Aufgrund der Seminarkonzeption ist in diesen Gruppen, analog zur Diskussion innerhalb der
Sonderpiadagogik und der Disability Studies, die Differenzkategorie Behinderung explizit. Die
Gruppe wird als inklusive Gruppe mit behinderten und nicht behinderten Teilnehmer*innen
konstruiert®. Deshalb kann davon ausgegangen werden, dass sich diese Differenzkategorie rei-
fiziert und dass vorhandene Selbst- und Fremdzuschreibungen tiber Behinderung weitgehend
unbeeinflusst zum Tragen kommen und sich auf die Zusammenarbeit auswirken. Damit wird
einerseits von auf8en eine Differenz gesetzt, die moglicherweise als unerwiinschten Nebeneffeke
eine Festschreibung der Differenzkategorien ,behindert/nicht behindert zur Folge hat. Weiter-
hin ist aber davon auszugehen, dass sich in der Zusammenarbeit die vorhandenen Orientierun-
gen in Bezug auf den Umgang von behinderten und nicht behinderten Menschen ohnehin in
der Seminargruppe reproduzieren, dhnlich wie Sturm (2016) es fiir Schiiler*innen unterschied-
licher Milieus in der Schule herausarbeitet. Analog zu Sturms Ausfithrungen zum Unterrichts-
milieu, das durch Lehrer*innen sowie Schiiler*innen hergestellt wird (vgl. Sturm 2016, S. 74),
ist von einem Seminarmilieu auszugehen mit der formalen Voraussetzung der Zugehorigkeit
zur Seminargruppe. In diesem Milieu kénnen auf impliziter Ebene sowohl differenziibergrei-
fende Lernprozesse als auch diskriminierende Prozesse stattfinden (vgl. ebd.), in die simtliche

56 In dieser Arbeit wird synonym von Teilnehmer*innen mit bzw. ohne Hochschulzugangsberechtigung, von stu-
dentischen und nicht studentischen Teilnehmer*innen oder von Teilnehmer*innen mit und ohne Behinderung,
Studierenden oder Beschiftigten in ciner WfbM gesprochen, in Kenntnis dessen, dass jede Bezeichnung Grenzen
hat und im Einzelfall unzutreffend sein kann. Beispielsweise gibt es in den unterschiedlichen Seminardurchgingen
auch vereinzelt Beschiftigte in Werkstitten fiir behinderte Menschen oder in Tagesforderstitten betreute Personen,
die formal eine Hochschulzugangsberechtigung haben oder behinderte Studierende.
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Akteur*innen des Seminars, also neben den Studierenden und den Beschiftigten der WfbM
auch die Lehrenden und die Tutorinnen eingebunden sind (vgl. Wagner-Willi 2018, S. 315).
Innerhalb der Gruppen ist von unterschiedlichen Erfahrungsriumen auszugehen, die aus den
Differenzkategorien Alter, Geschlecht, Bildung und Behinderung sowie weiterer unbekannter
Variablen resultieren. Ebenso ist von strukturidentischen Erfahrungsraumen (vgl. Bohnsack
2017, S. 115), beispielsweise als Beschiftigter oder Beschiftigte einer Werkstatt fiir behinderte
Menschen, auszugehen. Bohnsack weist darauf hin, dass sich dort, wo Menschen mit struktur-
identischer Erlebnisgeschichte miteinander in eine direkte Kommunikation oder in eine ge-
meinsame Handlungspraxis eintreten, wie das beispielsweise in Gruppenarbeiten der Fall ist,
ihre gemeinsamen Orientierungen zeigen (vgl. ebd., S. 228).

In den Gruppen dieser Studie ist nicht von vornherein von einer ,iibergreifenden gemeinsamen
Orientierung” auszugehen, wie Bohnsack es fiir Gruppen definiert (vgl. 2017, S. 122). Durch
das Seminarmilieu — eine Form des Organisationsmilieus (vgl. Bohnsack 2017, S. 123 sowie
141) — kann man jedoch annehmen, dass die Gruppen im Kontext des interaktionellen Grup-
penprozesses eine ilibergreifende gemeinsame Orientierung herstellen, die tiber die Interakti-
on in der einzelnen Gruppe hinausgeht, da organisationale Milieus sich zwar in einer Face-to-
Face-Bezichung konstituieren, aber hiufig ,,iiberlokal identische Strukturen® (Bohnsack 2017,
S. 128) aufweisen. Die iibergreifenden Orientierungen der Gruppen werden in dieser Studie
rekonstruiert, ebenso wie die in den unterschiedlichen Gruppen mehr oder weniger ausgeprig-
ten Rahmeninkongruenzen oder eingelagerten divergierenden Erfahrungsraume.

Kontakte zur Bildung der Projektgruppen wurden in den ersten beiden ganztigigen Seminar-
sitzungen angebahnt. Dennoch sind die Gruppenmitglieder zu Beginn der Untersuchung noch
nicht vertraut im Umgang miteinander und befinden sich am Anfang eines Gruppenprozesses.
Im Seminarzusammenhang war die Bildung und Zusammensetzung der Gruppen einerseits
selbst gewihlt, was die konkrete Zusammensetzung und Themenwahl anging, andererseits aber
auch verbindlich vorgegeben und verpflichtend, da die Projektarbeit zum Seminarkonzept ge-
hort. Weiterhin ist davon auszugehen, dass allen Teilnehmer*innen eines inklusiven Seminars
die Erwiinschtheit einer ,erfolgreichen’ gemeinsamen Arbeit bewusst ist und deshalb auch das
Thema der sozialen Erwiinschtheit®” in der Gruppeninteraktion eine Rolle spielt.

Materialauswahl in Bezug auf die Fille

Um Kriterien fiir die Materialauswahl zu entwickeln, wurden simtliche Treffen aller zehn au-
diografierten Gruppen abgehért, sequenziert und mit Anmerkungen iiber die Zusammenarbeit
verschen. Aus diesem Sample wurden im Sinne einer maximalen und minimalen Kontrastie-
rung vier Fille zur ausfiihrlichen Interpretation ausgewihlt. Begonnen wird fiir den ersten Fall
(in Kapitel 5) mit einer Gruppe mit anscheinend hoher Gruppenkohirenz sowie einer zielfiih-
renden Arbeitsfihigkeit. Im Sinne der maximalen Kontrastierung besteht der zweite Fall (in
Kapitel 6) aus einer Gruppe mit eingeschrinkter Arbeitsfihigkeit, die sich durch eine explizite
Anfrage nach Unterstiitzung bei dem Seminarleitungsteam dokumentierte. Die Interpretation
dieser Gruppe zeigt eine starke Ausprigung der Leitungsrolle sowie die unausgeglichene Ver-
teilung der Krifte innerhalb der Gruppe im Sinne Kurt Lewins zugunsten der Studentinnen.

57 »Zur Erklirung [...] sozial erwiinschter Antworten [...] [und des sozial erwiinschten Verhaltens in Erhebungssitua-
tionen] finden sich ebenfalls zwei Erklirungsansitze: cinerscits soziale Erwiinschtheit als Personlichkeitsmerkmal,
das sich im Bediirfnis nach sozialer Anerkennung zeigt, andererseits als situationsspezifische Reaktion auf die Da-
tenerhebung, wobei aufgrund bestimmter Konsequenzbefiirchtungen die tatsichlichen Sachverhalte verschwiegen

oder beschénigt werden® (Schnell et al. 2005, S. 355).
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Insofern wurde fiir den dritten Fall (Kapitel 7) eine Gruppe mit einer ebenfalls starken Aus-
pragung der Leitungsrolle, aber einer vorhandenen Arbeitsfihigkeit ausgewihlt. Der vierte Fall
(Kapitel 8) besteht aus einer Gruppe mit einer ebenfalls ungleichen Verteilung der Krifte inner-
halb der Gruppe und mangelnder Arbeitsfahigkeit, bei der ein nichtstudentischer Teilnechmer
Unterstiitzungsbedarf signalisierte.

Bei den zehn Fillen dieser Arbeit kam es nur in den beiden ausfiihrlich interpretierten Gruppen
vor, dass Projekegruppen Unterstiitzungsbedarf signalisierten. Alle anderen Gruppen des Sam-
ples beendeten ihre Projektarbeit selbststindig mit einem Ergebnis, und eine Unterstiitzung in
Form von Reflexionstreffen reichte aus. Diese Fallgruppen werden in Kapitel 9.1 kurz darge-
stellt und mit den ausfiihrlich rekonstruierten Orientierungen verglichen.

Materialauswahl innerhalb eines Falls

Die Sequenzierung aller Treffen eines jeden Falls zeigte, dass sich die Art, wie eine Gruppe zu-
sammenarbeitet, iiber den Verlauf des Gruppenprozesses kaum verindert. Mechanismen zur
Konstruktion der Gruppe oder Interaktionen, die das gemeinsame Vorgehen in der Gruppe
konstituieren, finden sich vor allem am Anfang, was sowohl die Zusammenfassung der Literatur
in Kapitel 3 als auch Herrle bestitigen:

»Anfangssituationen von Interaktionen kennzeichnet eine strukturelle Unbestimmtheit. Sie besteht da-
rin, dass sich noch kein Geschehen etabliert hat, bei dem die Anwesenden in bestimmter Weise beteiligt
sind“ (Herrle 2013, S. 425).

In der Darstellung soll die Zusammenarbeit einer Gruppe iiber den Zeitraum von einem Se-
mester rekonstruiert werden und der Gruppenprozess soll auch fiir die Leser*innen dieser Ar-
beit nachvollziehbar sein. Deshalb richtete sich der Fokus fir die Materialauswahl aufgrund
der Relevanz der Anfangssituation auf das erste Treffen. Aufferdem wurde das dritte Treffen
ausgewihlt, da davon ausgegangen wird, dass sich bei diesem Treffen Anfangsunsicherheiten
nicht mehr zeigen, aber auch der Zeitdruck gegen Projektende noch nicht gegeben ist. Grund-
lage fiir die Materialauswahl aus dem dritten Treffen war eine ausfiihrliche Sequenzierung dieses
Treffens. Zusitzlich wurden Belegsequenzen aus dem letzten Treffen einbezogen, damit die zu
Beginn gewonnenen Ergebnisse mit der Endphase der Zusammenarbeit in den Gruppen vergli-
chen werden kénnen. Hier wurden Sequenzen aus dem Beginn des Treffens oder nach themati-
scher Relevanz ausgewihl.

Transkription und Anonymisierung

Grundlage der Untersuchung stellen die Transkriptionen der audiografierten Gespriche dar.
Das erste und dritte Treffen der jeweiligen Gruppen wurde vollstindig transkribiert. Aus dem
letzten Treffen wurden die im Laufe der Interpretation ausgewihlten Belegsequenzen fir die
Interpretation transkribiert. Die Transkriptionsregeln bezichen sich auf Bohnsack et al. (2013,
S. 399f). Abweichend werden Sprecheriiberlappungen analog zu Kleemann et al. (vgl. 2009,
S. 31) mit eckigen Klammern markiert. Die im Transkript genutzten Transkriptionsregeln be-
finden sich im Anhang.

Alle Personen bekommen aus Anonymisierungsgriinden andere Namen, die in den Einleitun-
gen zu den Fallbeschreibungen erklart werden. Da sich im Seminar alle Beteiligten im Sinne des
;kollegialen Duzens® mit dem Vornamen ansprachen, wurden in der Arbeit fir die Kennzeich-
nung der Personen ebenfalls anonymisierte Vornamen gewihlt. In den Transkripten werden die
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Wortbeitrige jeweils mit dem Anfangsbuchstaben der anonymisierten Namen gekennzeich-
net. Die Dozentinnen sind mit D1 und D2 abgekiirzt, eine weibliche Tutorin mit Tw und ein
mannlicher Tutor mit Tm. Stidte, Dorfer, Einrichtungstriger werden jeweils mit den Orts- bzw.
Funktionsbezeichnungen benannt und durch einen Buchstaben erginzt, beispielsweise X-Stadt

oder Y-Trager.

Interpretation und kommunikative Validierung

Als nichster Auswertungsschritt wurde die erste Sequenzierung des ersten und dritten Treffens
der ausgewihlten Fille weiter detailliert. Dabei wurden die Themen und ihre zeitliche Veror-
tung gekennzeichnet, ebenso die Person, die das Thema initiiert hat, sowie Anmerkungen zum
Diskurs gemacht. Passagen wurden jeweils nach den Oberthemen benannt, Unterthemen wer-
den in der Tabelle auf untergeordneter Ebene benannt.

Deas erste Treffen jeder Gruppe wurde vollstindig interpretiert. Damit geht die interpretierte
Textmenge tiber das tibliche Vorgehen der dokumentarischen Methode hinaus, die eine Mate-
rialauswahl nach thematischem Interesse oder hoher Interaktionsdichte empfiehlt (vgl. Klee-
mann et al. 2009, S. 170fF).

Zur Begriindung dieses Vorgehens ist Mannheims Unterscheidung zwischen ,Verstehen® und
JInterpretieren’ hilfreich. Er bezeichnet das Verstehen als ,,das Eindringen in einen gemein-
schaftlich gebundenen Erfahrungsraum® (1980, S. 272) und das ,Erfassen der Fremdexistenz*
(ebd.). Unter Interpretieren verstecht Mannheim die ,,auf diesen Erfassungen beruhende, aber
sich niemals erschopfende theoretisch-reflexive Explikation des Verstandenen® (ebd. sowie
Bohnsack 2017, S. 68).

Um die Verantwortungsverteilung sowie die Herstellung von Gemeinsamkeiten und Differenz
in der Gruppe zunichst verstehen zu kénnen, ist der Verlauf des ersten Treffens von Bedeutung,
da dieser einen Uberblick iiber alle Phasen des Gruppenprozesses bieten kann (vgl. Stahl 2007,
S.79), was fir ein verstechendes Eindringen in den gemeinschaftlich gebundenen Erfahrungs-
raum von Bedeutung ist und erst eine theoretisch-reflexive Explikation erméglicht.

Zudem werden in der vorliegenden Studie die Orientierungen nicht tiber den Inhalt des Gesag-
ten rekonstruiert, wie beispielsweise bei Sturm (2010) und Kohler (2012). Stattdessen ist der In-
halt oder der Gegenstand der Projektarbeit in den ausgewerteten Gruppen nachrangig gegeniiber
der Interpretation des Gruppenprozesses und der Art der Interaktion. Die Rekonstruktion der
Orientierungen in Bezug auf inklusive Zusammenarbeit und der Umgang mit Gemeinsamkeiten
und Unterschieden, die sich in den Interaktionen und im Gruppenprozess zeigen, ist vorrangiger
Gegenstand der Untersuchung. Bohnsack bezeichnet dies als ,,performative Performanz® (2017,
S.95). Der Inhalt spielt allerdings insofern eine Rolle, als das interpretiert wird, was zum Gegen-
stand des Gesprichs wird, also ,,proponierte Performanz® (ebd.) zeigt. Wenn beispielsweise iiber
Mobilitit und Unterstiitzungsbedarf in diesem Bereich gesprochen wird, iiber Medienzugang
oder tiber studentische Priifungen, so lasst dieses durchaus auch Schliisse tiber das handlungslei-
tende Wissen der Akteure in Bezug auf Behinderung oder inklusive Zusammenarbeit zu. Aus dem
dritten und letzten Treffen wurden dann nach thematischem Interesse, besonderer Beriicksichti-
gung der Anfangssituationen oder der Vollstindigkeit der Gruppe jeweils Sequenzen ausgewihlt
und ausfiihrlich interpretiert, um so einen Uberblick iiber den Gruppenprozess im Laufe eines
Semesters zu bekommen (vgl. Stahl 2007, S. 79). Uber den gesamten Interpretationsprozess wur-
den im Sinne einer fallimmanenten und -exmanenten komparativen Analyse (vgl. Bohnsack et al.
2013, S. 17) verschiedene Sequenzen miteinander verglichen.
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In der Interpretation wird vor allem das Begriffsinventar der Diskursanalyse genutzt, da mit seiner
Hilfe die Modi der Diskursorganisation und Diskursbewegungen rekonstruiert werden. Przybor-
ski (2004) hat in ihrer Arbeit dazu auf empirischem Weg ,,formale Strukturen der Verstindigung,
rekonstruiert und systematisiert” (ebd., S. 317), die unabhingig von konkreten Erfahrungsriu-
men sind und einen Zugang zu der oben erwihnten ,Gemeinsamkeit oder Unterschiedlichkeit
der Strukeur von Erfahrungen (ebd.) bicten. Somit sind diese Strukturen der Verstindigung,
auch die Grundlage der Diskurse in den interpretierten Gruppen. Diese sind ,Dokument fiir die
Art der Gemeinsamkeit bzw. Verschiedenheit von Erfahrungshintergriinden” (ebd., S. 95) und
sind ,,in ihrer Funktion fiir die Inszenierung der Kollektivitit“ (ebd.) relevant.

Die Textsortenbestimmung in der reflektierenden Interpretation (vgl. Kapitel 4.3) spielt in der
Interpretation keine Rolle, da die Forschungsfragen auf die handlungsleitenden Orientierungen
in Bezug auf die inklusive Zusammenarbeit zielen. Diese werden in der Zusammenarbeit der
Gruppen nicht bzw. kaum in Form von Erzahlungen, Beschreibungen oder Argumentationen
expliziert, sondern finden sich in der Handlungspraxis. Insofern ist die Textsortenbestimmung,
die bei anderen Forschungsfragen notwendig wire, um Erzihlungen oder Beschreibungen zu
identifizieren, die gegeniiber Argumentationen handlungsnihere Hinweise auf Orientierungen
geben (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 297f; Bohnsack 2017, S. 98), in dieser Studie
nicht zielfithrend.

Auch wenn eine kommunikative Validierung im Rahmen der dokumentarischen Methode
nicht unbedingt erforderlich ist, wurde das Material regelmifig im Forschungskolloquium der
Abteilung Allgemeine Behindertenpidagogik und -soziologie interpretiert bzw. die Interpreta-
tionen validiert. Die Explikation unterschiedlicher Interpretationsrichtungen wird in den Fall-
beschreibungen aufgrund des Anspruchs der Nachvollzichbarkeit des Interpretationsprozesses
genannt. Des Weiteren fand eine kommunikative Validierung zumindest fiir alle ersten Treffen
mit fach- und forschungsfremden Personen statt, was die Standortgebundenheit der Forscherin
zusitzlich kontrollierte.

Nach der Herausarbeitung der Orientierungen aller vier Fille wurde — wiederum kommunikativ
validiert — eine auf diese Untersuchung abgestimmte Art der sinngenetischen Typenbildung der
Gruppentypik mit soziogenetischer Interpretation erarbeitet. Eine weiterfithrende soziogeneti-
sche Typenbildung im Bohnsack’schen Sinne ist fiir die Gruppentypik in dieser Untersuchung
nicht méglich, da die Fille untereinander zu hohe Ahnlichkeiten aufweisen. Dazu wiren ein
systematischer Vergleich mit Gruppen unterschiedlicher Alters-, Geschlechts- oder Behinde-
rungszusammensetzung sowie eine hohere Fallzahl notwendig. Deshalb werden die Ergebnisse
der Gruppentypik im Sinne von Amling & Hoffmann (vgl. 2013, S. 189) soziogenetisch inter-
pretiert, da soziogenetische Variablen dennoch im Forschungsinteresse liegen.

In den Ergebnissen der sinngenetischen Typenbildung der Gruppentypik fand sich eine fall-
tbergreifende Zuschreibungstypik zum Umgang mit dem Zu- und Absprechen von Fihig-
keiten. Um diese Typik niher zu fassen, wurden in einem weiteren Interpretationsschritt die
Fallgrenzen aufgelost und tiber die einzelnen Fille hinweg Handlungsstrategien zum Umgang
mit Zuschreibungen dargestellt. Diese wurden abschliefend auf soziogenetischer Ebene inter-
pretiert und mit ableistischen Zuschreibungen in Verbindung gebracht.

Reflexion des methodischen Vorgehens

Das offene und explorative Forschungsdesign dieser Studie hat sich als gewinnbringend und
geeignet gezeigt. Auch die Form der Datensammlung, der Zugang zum Feld und die Auswahl
der Fille waren fiir diese Studie geeignet, ebenso wie der Interpretationsfokus der dokumenta-
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rischen Methode. Hilfreich waren die kommunikative Validierung im Forschungskolloquium
sowie die komparative Analyse, um die Standortgebundenheit der Forscherin zu kontrollieren®.
Auch die Theoriebeziige aus dem theoretischen Fokus aktueller Literatur, dem Zugang zu Grup-
pen sowie der dokumentarischen Methode erwiesen sich als gewinnbringend.

Kcritisch ist anzumerken, dass die sinngenetische Typenbildung der Gruppentypik aufgrund der
geringen Fallzahl theoretisch nicht gesittigt ist und von weiteren Typen auszugehen ist. Fir
die vorliegenden inklusiven Gruppen wire es wiinschenswert gewesen, wenn auch die Studie-
renden Alters- bzw. Geschlechtsheterogenititen aufgewiesen hitten, was in den vorliegenden
Fillen jedoch nicht gegeben war. Weiterhin wire es sinnvoll gewesen, gleich von Beginn an auch
,nicht-inklusive Gruppen® im Sinne von Gruppen von ausschliefSlich behinderten Menschen
oder ausschliefSlich Studierenden einzubezichen, um die soziogenetische Interpretation weiter
absichern zu konnen. Weitere Forschungsperspektiven bezichen sich auf den systematischen
Vergleich beispielsweise auch mit Gruppen anderer Milieus, unterschiedlichen Alters oder un-
terschiedlicher Herkuntft.

Die vorliegende Untersuchung zeigt jedoch, dass die dokumentarische Methode auch dazu ge-
eignet ist, den Gruppenprozess der inklusiven Gruppen unabhingig von einer von vornherein
tibergreifenden Orientierung oder vom Inhalt der Zusammenarbeit zu rekonstruieren und die
handlungsleitenden Orientierungen herauszuarbeiten, die der Zusammenarbeit zugrunde lie-
gen. Insbesondere Przyborskis Arbeiten zur Systematisierung von Diskursformen (vgl. 2004)
leisten hier einen wertvollen Beitrag, da sie einen Riickschluss auf die konvergenten oder diver-
genten Orientierungen zulassen.

Darstellung der Ergebnisse

In den Ergebnisdarstellungen in den Kapiteln 5-8 werden im Sinne der intersubjektiven Nach-
vollziehbarkeit fast alle ausfithrlich interpretierten Passagen dargestellt. Insofern findet sich hier
wesentlich mehr Material als bei anderen Studien mit der dokumentarischen Methode, wie bei-
spielsweise Hackbarth (2017a), Kohler (2012), Kubisch (2008) und Sturm (2007). Dieses Vor-
gehen erscheint neben den oben explizierten Griinden deshalb angezeigt, um den Leser*innen
den Gruppenprozess der Gruppen vor der Herausarbeitung der zentralen Orientierungen eben-
falls zuginglich zu machen.

In Kapitel 9 wird das falliibergreifende Vorgehen im Sinne zweier sinngenetischer Typisierun-
gen und zweier soziogenetischer Interpretationen im Hinblick auf das Forschungsinteresse dar-
gestellt sowie die Ergebnisse zusammengefasst. Im Mittelpunkt stehen dabei eine Gruppentypik
sowie eine Zuschreibungstypik.

58 Die Kontrolle der Standortgebundenheit aller an der Forschung Beteiligten ist der Weg der dokumentarischen
Methode der Reifizierungsproblematik des Forschungsgegenstandes zu begegnen (vgl. Elseberg 2017, S. 275).
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Die Falldarstellungen aller Gruppen beginnen in einem ersten Unterkapitel zur Orientierung
der Leser*innen mit einer kurzen Einfiithrung in die Situation der Gruppe sowie das bearbeitete
Projekegruppenthema. Darauf folgt die ausfiihrliche Interpretation dieses ersten Gruppentref-
fens. Es findet zu Beginn des Kompaktseminars mit Ubernachtung in einem Tagungshaus statt.
Vorher fanden drei ganztigige Seminarsitzungen an der Universitit statt, in denen beim dritten
Termin die Projektgruppen gebildet wurden. Es handelt sich bei den ausfiihrlich interpretierten
Treffen um das erste offizielle Projektgruppentreffen, was jeweils ca. den Umfang einer halben
Stunde hat. Alle Projektgruppen arbeiten an einem Projektthema, welches im weiteren Sinne
mit dem Thema ,Selbstbestimmung’ in Zusammenhang stcht.

In der Darstellung der Interpretation des ersten Gruppentreffens wird zunichst durch die ta-
bellarische Sequenzierung ein Uberblick iiber das gesamte Treffen gegeben (zweites Unterkapi-
tel). Anschliefend werden im dritten Unterkapitel jeweils die Transkripte ganzer Passagen mit
Zeilennummerierung und gegliedert nach Themen dargestellt und interpretiert. Ausgelassene
Passagen des Treffens werden kurz erldutert und in ihrer zeitlichen Linge angegeben.

Im vierten Unterkapitel der Falldarstellungen wird auf der Basis dieser Interpretation die Art
der Zusammenarbeit der jeweiligen Gruppe beschrieben, bevor im fiinften Unterkapitel die
vorherrschenden Orientierungen herausgearbeitet werden. Diese Darstellung wird anhand der
Dimensionen der Forschungsfrage strukturiert. Diese sind ,Verantwortungsverteilung in der
Gruppe', ,Bearbeitung von Differenzen in der Gruppe* sowie ,Herstellung von Gemeinsamkeit".
Zur Validierung der Orientierungen werden abschliefend im sechsten Unterkapitel ausgewihl-
te Sequenzen aus dem dritten Treffen, das ebenfalls auf dem Kompaktseminar stattfindet. Bei
allen Gruppen fand zwischen dem ersten und dritten Treffen ein Auswertungsgesprich mit der
Seminarleitung statt. Ebenso werden Vergleichssequenzen aus spiteren Gruppentreffen, kurz
vor Abschluss der Zusammenarbeit mit den Ergebnissen verglichen. Die Auswahl der Ver-
gleichssequenzen wird in den entsprechenden Kapiteln begriindet.

5.1 Zur Situation der Gruppe ,Anni, Elke, Ruth’

Die Gruppe ,Anni, Elke, Ruth® besteht aus zwei befreundeten Studentinnen des zweiten Ba-
chelorsemesters Anfang 20, die im Folgenden Anni und Ruth genannt werden, und einer
im Rahmen eines Minijobs als Kiichenhilfe berufstitigen behinderten Frau Ende 20, deren
anonymisierter Name Elke ist. Ruth hat ihr Studium im Anschluss an ein Freiwilliges Soziales
Jahr begonnen, Anni direkt nach dem Abitur. Die Gruppe ist in Bezug auf Alter und Ge-
schlecht recht homogen. Wie in den Interviews nach Abschluss des Seminars deutlich wurde,
hat sich die Gruppe auf Elkes Initiative hin gebildet, die Anni und Ruth aus Sympathie ange-
sprochen hat.

Ausgangspunke der gemeinsamen Arbeit war das Thema ;Wohnen' und es stand die Idee im
Raum, im Laufe der Projektarbeit einen Film zu drehen. Das Thema Wohnen' interessierte vor
allem Elke, die im Laufe der Seminarzeit mit ihrem Freund in eine eigene Wohnung gezogen
war. Das tatsichlich umgesetzte Thema dieser Gruppe war die Erstellung eines Kochbuchs in
leichter Sprache.
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5.2 Sequenzierung des ersten Treffens

Sequenzierung erstes Treffen Anni, Elke, Ruth

Zeit Thema

Initiative Anmerkungen

Passage ,Beginn des Treffens

0:00 Gruppenzusammensetzung Tm Alle Gruppenmitglieder werden
genannt, gegenseitige Validierungen
0:18  Suche nach einem anderen Arbeitsort D1 Dozentin hat Interesse an guter
Aufnahmequalitit
0:33  Aufnahmegerit Elke Gemeinsame Scherze
0:42  Austausch eines Stiftes Elke Divergenter Diskurs
Passage ,Platzsuche’
0:50  Platzsuche, Smalltalk mit anderen anwesen-  Ruth Auslassen
den Personen aus der Seminargruppe
Passage ,Kochbuch oder Film*
3:13  Gegenseitige Vergewisserung als Gruppe Anni Alle beteiligen sich, Smalltalk
3:40  Schwierigkeiten bei der Erstellung Ruth Hohe Interaktionsdichte,
eines Films laute Hintergrundgerdusche
4:38  Werbung fiir das Kochbuch Anni Kommunikativer Erfahrungsraum wird
hergestellt
5:15  Zusammenhangkochen Anni Anni versucht Filmidee und Kochbuch
und selbstbestimmt leben zu verbinden
5:44  Elkes Haltung zu den Minifilmen Ruth Elke soll einbezogen werden
7:33  Kriterien fiir die Entscheidung fiir einen  Anni Elke soll entscheiden
Projekeschwerpunke Inhaltliche Planungen beginnen
8:49  Beschriftungen in der Kiiche Ruth Inhaltliche Planung.
Elke lenkt auf die Notwendigkeit einer
Entscheidung zuriick
9:50  Gemeinschaftsarbeit Anni
Passage ,Wir notieren beide Themen®
12:00 Datum Ruth Auslassen
12:16 Beide Themen werden auf dem Ruth Auslassen
Projektbogen notiert
13:15 Mindmap Film: Erste Ideen Anni Auslassen
Passage ,Erste eigene Wohnung‘
15:15 Erste cigene Wohnung Ruth Vorhandene thematische Offenheit
Passage ,weitere Ideensammlung’
17:55 Zusammenfassung, gegenseitiges Lesen Ruth Auslassen
der Notizen
18:17 Grenzen der Selbstbestimmung beim Ruth Auslassen
Wohnen — Wohnung liegt am Budget Wort ,Wunschdenken“ kommt erstmals
vor — wird von Ruth eingebracht
19:05 Inhalt ist schlecht fiir einen Film geeignet  Anni Produkt ist gewiinscht,
Prisentation reicht nicht.
Erste eigene Wohnung als Fokus
20:38 Zeit des Treffens ist zu Ende D1 Auslassen
20:50 Projeke-Termine Ruth Auslassen
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Sequenzierung erstes Treffen Anni, Elke, Ruth

Zeit Thema Initiative Anmerkungen

Passage ,Schwierigkeiten eines Films

20:54 Schwierigkeiten eines Films Anni Hohe Interaktionsdichte
23:38 Anni leitet das Ende des Treffens ein Anni Nahende Mittagspause
24:09 Aufstehen Ruth Auslassen

24:29 Ende der Aufnahme

5.3 Darstellung des ersten Treffens der Gruppe ,Anni, Elke, Ruth

Passage ,Beginn des Treffens

Die ersten AuBerungen der Passage ,Beginn des Treffens (Zeile 1-28) bezichen sich in dieser
Gruppe noch nicht auf die inhaltliche Projektarbeit. In Zeile 1-4 steht als Unterthema die
Gruppenzusammensetzung im Fokus, da ciner der Tutoren die Gruppe darauthin propositi-
onell anspricht:

Tm: So, also Gruppe Anni, Elke und wer ist noch bei euch?
A: Ruthl.

: ]Ruth.
Tm: Ruth. (7)

A:  Sodele, wo ist denn mein Stift?

N W N —
el

Zweck der Proposition des Tutors ist es, die Audioaufnahme der passenden Gruppe zuzuord-
nen. Er zihlt die Namen der anwesenden Gruppenmitglieder auf und endet mit der Frage nach
weiteren Mitgliedern. Anni und Elke erginzen in ihrer Elaboration und Validierung (Zeile 2-3)
nacheinander das fehlende Gruppenmitglied Ruth. Ruth, eine der Studentinnen, wird von den
beiden anderen als Gruppenmitglied in hoher Interaktionsdichte erganzt. Der Tutor beendet
daraufthin mit seiner Konklusion in Zeile 4 das Thema, indem er den Namen erneut wiederholt.
In einer Pause von sieben Sekunden warten Elke und Anni auf das fehlende Gruppenmitglied.
In Zeile 5 sucht Anni nach ihrem Stift, ein Thema, welches anschliefend nicht weitergefiihre
wird, weil die Dozentin die Gruppe unterbricht. In Zeile 6-13 wird in der Gruppe das Un-
terthema Suche nach einem anderen Arbeitsort besprochen:

6 DI1: Aber eventuell kénnt ihr auch gut rausgehen, dann ist hier niche alles so durcheinanderge-
7 redet. Die, die Gruppe ist nimlich wieder reingekommen, weil die Tische hier zu hoch fiir
8 Klara sind.
9 A: Achso, dann gehen wir raus]...

10 R: ]Ach, dann gehen wir raus|

11 E: JHhm[

12 DI: 1Ja.

13 E:  Au:chgu:t (1)

Die propositionelle Auflerung der Dozentin (Zeile 6-8) zeigt ihr Interesse an einer guten Quali-
tit der Audioaufnahme. Deshalb bittet sie die Gruppe, den Raum zu wechseln. Anni, Elke und
die inzwischen anwesende Ruth erkennen die Leitungsrolle der Dozentin an und validieren in
den Zeilen 9-11 den Vorschlag in hoher Interaktionsdichte. Die Validierung aller Gruppenmit-
glieder bestitigt einerseits den inhaltlichen Vorschlag, andererseits aber auch jeweils sich selbst
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in der Rolle als Gruppenmitglied. Dies ist moglicherweise ein typisches Verhalten zu Beginn
einer Zusammenarbeit und dient der Herstellung von Gemeinsamkeit. Die Dozentin nimmt
die Zustimmung zur Kenntnis und beendet das Thema in Zeile 12 mit einer Konklusion. Elke
verlingert den Diskurs und konkludiert erneut, fast gleichzeitig mit der Dozentin, indem sie
gedehnt ,,Au::ch gu::t® spricht.

In der nichsten Sequenz findet sich in Zeile 13-19 ein scherzhafter Diskurs tiber das Aufnah-
megerit, der von Elke initiiert wird.

13 E: Dann miissen wir aber das Aufnahmegerit mitnehmen,

14 R: @)@

15 A: @ am besten nicht hierlassen[

16 R: Joder, lassen wir es hier irgendwie[

17 E: ]Oder, wir las-
18 sen es hier. @(.)@ Nein, Scherz.

19 R: Gut, dann nehmen wir es mit.

Ruth lacht in Zeile 14 kurz zustimmend. Dieses Lachen hat aber auch den Charakter einer An-
tithese, die den ironischen Vorschlag macht, das vielleicht stérende Aufnahmegerit doch liegen
zu lassen. Anni reagiert in Zeile 15 auf die Antithese und validiert beide Gruppenmitglieder:
Elke, indem sie sagt: ,am besten nicht hierlassen®, und Ruth, indem sie ebenfalls lacht. Ruth
elaboriert ihr Lachen daraufhin in Zeile 16 als Antithese und macht den Vorschlag, das Aufnah-
megerit liegen zu lassen. Elke bringt den antithetischen Diskurs in ciner Synthese (Zeile 17-18)
zusammen, indem sie Ruths Elaboration validiert, lacht und die Antithese mit Elaboration als
Scherz bezeichnet. Damit gibt sie den Auftakt zu Ruths Konklusion in Zeile 19.

Dieser in einem inkludierten Modus gefiihrte Interaktionszug zeigt einen konjunktiven Erfah-
rungsraum der Gruppe: Aufnahmegerite storen, man will sie am liebsten liegen lassen, aber hat
sich doch zur Aufnahme bereiterklirt. Also entscheidet die Gruppe gemeinsam, das Gerit mit-
zunehmen. In diesem rhetorischen Diskurs steht die Entscheidung, das Gerit mitzunehmen,
von Anfangan fest. Er dient dem gegenseitigen Abtasten in einer noch fremden Gruppe, einer
Verstindigung iiber eine Art des Humors und ebenfalls dazu, sich tiber ein wenig bedeutendes
Thema des geteilten Erfahrungsraums zu vergewissern. In der nichsten Sequenz, die Elke mit
einer propositionellen parasprachlichen Auferung beginnt, wird in den Zeilen 20-24 iiber den
Austausch eines Stiftes gesprochen.

20 E:  Mmiih[

21 A: ]Mmiih. ((kopierend))[

22 E: ]Kriegst einen Stift von mi:::r. Anni. @(.)@

23 A: Ha,haha[

24 E: l@(3)@(14)

25 R: Irgendwie, wo man auch gut schreiben kann (2). In der Mensa (.) oder hier hin-

26 ten, aber da ist auch besetzt.
27 Dann lass uns hier.
28 E: Ja.

>

Elkes Auflerung hat einen frotzelnden Charakter. Dieser Interaktionszug steht im Zusammenhang
mit den sich als Gruppe vergewissernden Diskursverldufen weiter oben. Elke nimmt in Zeile 22
ein Thema aus Zeile 5 wieder auf, in der Anni ihren Stift gesucht hat. Sie bietet ihr einen an und
endet mit einem Lachen. Damit stellt sie Zusammengehérigkeit her und signalisiert die Fihigkei,
etwas zur Gruppenarbeit beizutragen. Da Anni und Ruth im selben Semester studieren, hat Elke
moglicherweise das Gefiihl, sich in dieser Gruppe verstirke einbringen zu miissen.
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Anni reagiert in Zeile 23 divergent: Sie sagt ,Ha, ha, ha“ und validiert damit einerseits Elkes
Lachen, andererseits stimmt sie jedoch nicht mit ein, sondern kopiert das Lachen verbal. Dies
ist eine unklare Reaktion, die Elkes Wunsch nach Bestitigung an dieser Stelle nicht erfulle.
Elke beendet den Diskurs mit einer rituellen Konklusion in Form eines Lachens (Zeile 24),
die Sequenz endet mit einer Pause. Ruth wechselt in Zeile 25f darauthin das Thema und macht
mehrere propositionelle Vorschlige fiir einen angemessenen Arbeitsplatz, von denen Anni in
Zeile 27 einen validiert. Elke stimmt ebenfalls zu. Sie ist mit diesem Arbeitsort einverstanden,
andererseits bietet die Validierung ihr auch die Moglichkeit, sich nach der vorausgegangenen
leichten Divergenz der Gruppe erneut zuzuordnen.

Mit diesen Interaktionsziigen endet die Passage ,Beginn des Treffens’, in der in mehreren kiir-
zeren Sequenzen der Rahmen der Gruppenarbeit und auch die Zusammengehorigkeit in der
Gruppe konstruiert wurden, ohne den Themenkontext der inhaltlichen Arbeit. Es folgt die Pas-
sage ,Platzsuche’, in der die Gruppe etwa zwei Minuten und 20 Sekunden lang den Arbeitsort
wechselt, Stithle bereitstellt und mit anderen Personen aus der Seminargruppe spricht. Auf-
grund der fehlenden Relevanz wird sie ausgelassen.

Passage ,Kochbuch oder Film*

In dieser Passage ist die Gruppe an ihrem Arbeitsort angekommen. Auch die Passage ,Kochbuch
oder Film' (Zeile 1-224) beginnt in den Zeilen 1-10 mit Interaktionsziigen, die der gegenseiti-
gen Vergewisserung als Gruppe dienen.

1 A: Meine Beine.
2 E: Ja,fragmich mal, meine, meine ist genauso kurz.
3 A: Okay. Ich muss dich mal hier wegriumen.
4 E: Dumusst mich wegriumen? Dann rdum mich da irgendwohin, aber nicht zu weit
5 weg, weil (...)[
6 A: ]Das Gerit (...)[
7 R: ]Ganz weit weg. (5)
8 E:  Guck mal. (2) Ich hab einen fiir dich.[
9 R: ]Okay.[
10 A: ]Ich habe aber sonst auch einen °eigenen®.

In Zeile 1 macht Anni eine etwas unklare propositionelle Aussage, die sich auf ihre Beine bezieht
und anscheinend durch nonverbale Aussagekomponenten erginzt wird. Annis Aussage wird von
Elke in Zeile 2 aufgenommen. Mit der Validierung ,,Ja, frag mich mal, meine, meine sind genauso
kurz® stellt sie eine Gemeinsamkeit mit Anni her. Anni schliefSt in Zeile 3 den Interaktionszug
rituell ab. Bis Zeile 7 werden kurz zwei Themen bearbeitet, in denen es anscheinend um die Ord-
nungam Gruppenarbeitsplatz geht. Ruth beendet das zweite Thema in Zeile 7 mit dem ironischen
Kommentar (,Ganz weit weg"). Dieser bezicht sich auf das Aufnahmegerit und damit auf die
erste Minute der Zusammenarbeit, in der die Gruppe dartiber scherzte, ob sie das Gerit vielleicht
zurticklassen solle. Es werden die Themen unbequeme Sitzmobel, Unordnung auf dem Tisch und
erneut das Aufnahmegerit als Vehikel genutzt, sich als Gruppe zu konstruieren. Im nichsten In-
teraktionszug nimmt Elke ein weiteres Mal propositionell auf das Thema Stift Bezug und bietet
Anni ein Schreibgerit an. In Zeile 9 zeigt Ruth mit ihrem antithetischen ,,Okay®, dass sie ein neues
Thema beginnen und nicht Elkes Thema fortsetzen mochte. Darauthin sagt Anniin Zeile 10, dass
sie auch einen eigenen Stift habe. Mit dieser Formulierung geht sie freundlich auf Elkes Angebot
ein, signalisiert aber auch das Ende des Themas. Das leise gesprochene ,,°cigenen®™ deutet darauf
hin, dass sich Anni gedanklich bereits mit etwas anderem beschiftigt.
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Ruth bringt mit ihrer Proposition in Zeile 11 das erste Mal die inhaltliche Projektarbeit in den
Diskurs ein. Thematisch geht es dabei in Zeile 11-39 um die Schwierigkeiten bei der Erstel-
lung eines Films.

11 R:  Also, als Erstes miissen wir ja, denke ich, entscheiden, was wir jetzt[

12 A: |Welches Thema wir nehmen.

13 R: ] Welches Thema wir nehmen, genau. Ob wir das Kochbuch machen

14 oder einen Film. (2) Genau. (3)

15 E:  Hm[

16 R: Hm[.

17 A: ]JHm(

18 R: Wir haben halt gedacht bei so einem, ja, so ein Film ist vielleicht ein bisschen, al-
19 s0, wir haben noch nicht so mit dem Schneidung-, also Schneidekram und so Er-
20 fahrung und (1) [...

21 E: ]Da hitte ich aber wohl noch n::::n Ass im Armel,

22 A: Werkonnte

23 E: Jwo mir jemand namlich helfen kann.

24 A:  Echey[

25 E: ]Zum Zurechtschneiden des Films.

26 A: ] Aber wir miissen es ja schon selber machen kénnen].

27 E:  ]Ja,aber, ne, derjenige kann es mir zeigen und ich kapiere es auch schnell.

28 A: Hmh.

29 R:  ]Und wer ist das?

30 E: Hm?

31 A: Weristdas?

32 E: Mein Schatz.

33 A: Achso.

34 E: Derkann das.

35 R: Ahja

36 E: Derkennt sich damit perfeke aus. Aber wenn ihr lieber das Kochbuch machen

37 woll[,
38 R: ]Koch-Back-Buch[
39 E: Jist das auch gut.

Ruth strukeuriert in Zeile 11 sowie 13-14 den Gesprichsinhalt und macht auf der metakommu-
nikativen Ebene deutlich, was ihrer Meinung nach als Erstes besprochen werden muss: Bevor die
inhaltliche Arbeit am Projekt begonnen werden kann, steht die Entscheidung dartiber an, ob ein
Kochbuch oder ein Film erstellt werden soll. Anni elaboriert in Zeile 12 Ruths Uberlegungen, die-
se reagiert wiederum univok. Dies zeigt den konjunktiven Erfahrungsraum beider in Bezug auf die
Projektarbeit und deren Durchfithrung. Es dokumentiert sich ebenfalls, dass die Gruppe offenbar
schon vorher Uberlegungen zur Projektarbeit angestellt hat, aber noch zu keinem abschlieenden
Ergebnis gekommen ist. Dieses Ergebnis soll nun innerhalb der Gruppe zustande kommen. Alle
drei Gruppenmitglieder validieren in Zeile 15-17 das Thema anschliefend mit einem ,Hm" und
konstruieren sich damit erneut als Gruppe. Die Sequenz kann auch eine Scheu aller Gruppenmit-
glieder dokumentieren, sich als Erstes zu dieser Frage inhaltlich zu positionieren.

Propositionell wirft Ruth das Thema Schwierigkeiten beim Schneiden eines Films auf (Zei-
le 18-20), was offenbar die erste Idee der Gruppe war. Sie beginnt den Satz mit ,Wir haben
halt gedacht®. Der Satz erklirt offenbar Voriiberlegungen innerhalb einer Teilgruppe, die nun
kommunikativ geteilt werden sollen. Mdglicherweise sollen Ruth und Annis Uberlegungen mit
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Elke geteilt werden, da diese in Zeile 21 reagiert. Ruths Auflerung endet offen mit einer Pause,
vor der ein ,und® steht. Inhaltlich zweifelt Ruth an den in der Gruppe vorhandenen Fihigkeiten
zur Erstellung eines Films oder befiirchtet einen zu hohen Arbeitsaufwand.

Elke geht in Zeile 21 auf die vorhandenen Schwierigkeiten ein, indem sie antithetisch eine
scheinbar einfache Lsung anbietet: Sie habe ein ,, Ass im Armel*. Die Formulierung impliziert
eine Losung angesichts einer komplexen Situation. Es bleibt unklar, was Elke genau meint, ob sie
beispielsweise iiber ein Programm zum Schneiden eines Films verfigt oder vielleicht eine Person
meint. Anni sagt in Zeile 22: ,Wer konnte®. Das ,wer” dokumentiert, dass sie an eine unbe-
stimmte Person denkt, anstatt zu vermuten, dass Elke tiber sich selbst spricht. Anni wird jedoch
von Elke unterbrochen, die in Zeile 23 elaboriert, dass sie auf Hilfe zugreifen konnte, und damit
indireke bestitigt, dass Annis Vermutung den Tatsachen entspricht. Annis Nachfrage ,Echt?*
in Zeile 24 klingt tiberrascht. Einerseits kann dies ein Hinweis darauf sein, dass eine moglicher-
weise beim Filmschnitt helfende Person die zuvor elaborierten Schwierigkeiten l6sen konnte.
Andererseits kann die AufSerung auch Erstaunen dariiber dokumentieren, dass in Elkes Bekann-
tenkreis jemand kompetenter im Schneiden eines Films ist als Anni selbst. Elke differenziert in
Zeile 25 noch einmal die Art der Hilfeleistung, ohne jedoch eine konkrete Person zu benennen.
Anni weist in Zeile 26 antithetisch darauf hin, dass der Film von der Projektgruppe selbst ge-
schnitten werden muss. Es erscheint ihr méglicherweise unangemessen, jemand Fremdes in die
Gruppenarbeit einzubezichen. Stattdessen sicht sie die Verantwortung fiir die Projektarbeit
nicht auf8erhalb der Gruppe. Elke geht mit ihrer Elaboration in Zeile 27 auf Annis Bedenken
ein und sagt, dass derjenige, der tiber die Fahigkeiten zum Schneiden eines Films verfiigt, ihr das
zeigen konne, sie es ,,schnell® ,kapiere” und damit selbst die Verantwortung tibernchmen kon-
ne. Annis ratifizierendes ,Hmh" an dieser Stelle ist nicht eindeutig und dokumentiert Skepsis.
Diese kann sich sowohl auf Elkes Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme als auch auf ihre
noch zu erwerbenden Fihigkeiten zum Schneiden eines Films beziehen.

Ruth schaltete sich differenzierend in den Diskurs ein und fragt in Zeile 29 nach, wer diese
Person sei, und dokumentiert ihr Bediirfnis nach mehr Information, um den Sachverhalt beur-
teilen zu konnen. Ein nicht konkreter Vorschlag von Elke erscheint ihr nicht ausreichend. Elke
scheint in Zeile 30 die Frage moglicherweise aufgrund der lauten Hintergrundgerdusche akus-
tisch nicht verstanden zu haben und fragt nach, worauthin Anni Ruths Nachfrage in Zeile 31
wiederholt. Dies zeigt den konjunktiven Erfahrungsraum der beiden, der das Bediirfnis bein-
haltet, Elkes Hilfsangebot selbst zu beurteilen und sich nicht ohne Weiteres auf sie zu verlassen.
Elke nennt in Zeile 32 ihren ,Schatz” als denjenigen, der Unterstiitzung leisten kann. Annis
Bemerkung ,, Ach so® in Zeile 33 wirkt divergent. Elke reagiert in Zeile 34 mit ihrer Elaboration
auf die Divergenz, die eine Absprache von Fihigkeiten zum Schneiden eines Films auf Seiten
von Elkes ,,Schatz“ beinhaltet. Sie bekraftigt: ,,Der kann das®. Ruths Ratifizierung in Zeile 35
»Ah ja“ dokumentiert den mit Anni geteilten Erfahrungsraum. Damit reagieren zwei Personen
in der Gruppe divergent auf den Vorschlag, Elkes Freund die Fihigkeiten zum Schneiden eines
Films zuzusprechen. Moglicherweise herrschen in der Gruppe auch unterschiedliche Vorstel-
lungen dariiber, welchen Qualititsanspriichen der Film geniigen soll.

Elke reagiert nun auf die Zwei-zu-eins-Situation und bestirkt noch einmal mit einem beson-
ders betonten ,,perfekt” die Fihigkeit ihres Freundes, setzt dann aber zu einer Synthese an, die
ebenfalls zwei besonders betonte Worte enthilt und dadurch die Bedeutung eines Konsenses fiir
Elke dokumentiert. Sie bietet an: ,,Aber wenn ihr lieber das Kochbuch machen wollt“ (...) ,ist
das auch gut! Elke priferiert nach wie vor ihren Vorschlag, hat aber auch die Skepsis von Anni
und Ruth bemerke. Sie ordnet ihre persénlichen Vorlieben der Gruppe unter und akzeptiert
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Ruths und Annis Bediirfnis, die Verantwortung fir die Projektarbeit zu tibernehmen. Die For-
mulierung ,,ihr* dokumentiert das implizite Bewusstsein hinsichtlich des konjunktiven Erfah-
rungsraums der beiden, den sie nicht teilt. Elkes Interpretation der Situation wird auch durch
Ruths Unterbrechung der Synthese bestitigt, in der sie das ,Kochbuch® mit ,,Koch-Back-Buch*
differenziert. Dies dokumentiert Ruths Bediirfnis nach Verantwortung, da sie hier einen Teil
ihrer offenbar vorhandenen Voriiberlegungen expliziert

Elke baut in dieser Sequenz einen interaktionellen Spannungsbogen auf. Sie nennt nicht gleich
im ersten Satz ihren Freund als méglichen Unterstiitzungspartner, sondern vergewissert sich der
Aufmerksamkeit der beiden anderen Gruppenmitglieder und bringt Satz fiir Satz nacheinander
langsam die Informationen ein. Dies dokumentiert ihr Bediirfnis nach Zugehérigkeit und Ver-
antwortung in der Gruppe sowie den Versuch, ihre Fihigkeiten zu zeigen. Elke lenke sehr schnell
ein und weicht von ihrem Plan ab, als sic Annis und Ruths Skepsis bemerkt. Das Einlenken
sichert ihr zumindest die Zugehérigkeit zur Gruppe, wenn ihr auch zuvor die Fihigkeit zum
schnellen Erlernen von Filmschneidekompetenz und auch eine Beziehung zu jemandem, der
diese Aufgabe iibernehmen konnte, abgesprochen wurden. Dies kann mit Elkes biografischen
Erfahrungen, individuellen Persénlichkeitsmerkmalen oder den ablaufenden Gruppenprozes-
sen zur Verantwortungs- und Rollenklirung begriindet sein.

Nach dem Ende dieses Aushandlungsprozesses fithlt sich Anni genétigt, noch einmal Werbung
fiir das Kochbuch (Zeile 40-123) zu machen.

40 A: Ichwiirde, glaube ich, personlich lieber das Kochbuch machen, weil ich

41 glaube, das hat noch einen grofleren Nutzen fiir jeden hinterher, also

42 dass man (1)

43 E: Ja,irgendwic, aber @(.)@ alles zusammen.

44 R: Wirkonnten es zum Beispiel ja echt auch kreativ so gestalten, dass wir Bilder

45 zum Beispiel in deiner Kiiche oder in meiner Kiiche oder in Annis Kiiche machen
46 so und dass wir so die einzelnen Schrite[

47 A: J@Oder bei dir im Flur.@]

48 R: ]@Ja, bei mir im @ Flur, die Kiiche ist nicht so groff und ich habe ja nur diese Stu-
49 dentenwohnheimkiiche, a::ber das ist ja auch schon

50 E: ]Dass wir die verschiedenen Kii-
51 chen mit reinnehmen.[

52 R: ]Ja, zum Beispiel, so verschiedene Schritte so, gell.

53 E: ]1So, weif$t du, so.

Anni bringt mit ihrer Proposition (Zeile 40-42) noch einmal direke ein, dass sie personlich das
Kochbuch besser finden wiirde. Sie verstirke dies mit einer Art Werbung' fiir dieses Projektpro-
duke. Elke reagiert darauf divergent (Zeile 43). Sie stimmt zunichst zu, widerspricht sich mit
»Ja, irgendwie, aber®, lacht und setzt mit ,alles zusammen® fort, was indireke eine Vorliebe fiir
den Film zeigt. Ruth elaboriert (Zeile 44-46) die Kochbuchidee weiter, geht nicht explizit auf
Elkes Divergenz ein, sondern zihlt die Vorteile des Kochbuchs auf. Als eine Art Kompromiss
schlagt sie vor, Bilder verschiedener Kiichen in das Buch aufzunehmen, und versucht so, Elkes
Vorlieben zu berticksichtigen. Es dokumentiert sich die mit Anni geteilte Vorliebe fiir das Koch-
buch und das Bediirfnis, Elke zu tiberzeugen, statt zu iiberstimmen.

Anni differenziert Ruths Kiichenbilderidee in Zeile 47 lachend mit ,,oder bei dir im Flur®, dies
dokumentiert einen konjunktiven Erfahrungsraum der beiden. Anni kennt offenbar Ruths Kii-
che, die eine Besonderheit fiir das Kochbuch darstellen kénnte. Ruth nimmt diesen Vorschlag
zunichst ohne weitere Erklirunglachend auf (Zeile 48-49, 52), was auf cine vorhandene Freund-



Darstellung des ersten Treffens

schaft, zumindest nihere Bekanntschaft hindeutet. Im Folgenden offnet sie die Konjunktion in
einen kommunikativen Erfahrungsraum mit Elke: Elke kennt Ruths Kiiche nicht, bekommt
aber die Besonderheit einer kleinen Kiiche im Flur eines Studentenwohnheims erklire; sie wird
also in den Rahmen beider Studierenden einbezogen. Mit ,,dass wir die verschiedenen Kiichen
mit reinnechmen” schliefSt Elke diesen Interaktionszug durch eine Konklusion ab (Zeile 50-51,
53). Dies dokumentiert, dass sie sich in die Idee des Kochbuchs hineindenkt.

54 A: Ja,und vielleicht kann man ja das Kochthema so zum Oberbegriff selbstbestimmt
55 leben machen|

56 E: ]Genau[

57 A: Jund dann halt Kochen, das Kochbuch zwar als Produkt,
58 was hinterher fertig ist, was wir zeigen, aber in der Vorstellung, zum Beispiel hat
59 Ruth eben ganz kurz, dass man einfach Leute fragt, was fiir sic denn selbstbe-
60 stimmt leben heifSt, dass man[

61 R: ]Einfach auf der Strafe vielleicht

62 auch so.

63 A: Janspricht und die vielleicht kurz filmt und dann hat man ja im Vortrag,
64 wenn wir das hinterher vorstellen, auch wieder so Mini-Sequenzen drin. So

65 Minifilme.

Anni wirft in Zeile 54-55 das Thema Zusammenhang kochen und selbstbestimmt leben auf,
welches Elke in Zeile 56 validiert. Hier dokumentiert sich erneut, dass Elke bereit ist, sich auf
die Kochbuch-Idee einzulassen, oder auch bereit ist, firr die Gruppenzugehorigkeit ein The-
ma zu bearbeiten, was nicht ihrem Erstwunsch entspricht. Anni fithrt weiter aus (Zeile 57-60),
dass man Leute zum Thema ,selbstbestimmt leben befragen konnte. Ruth exemplifiziert und
fihre als Interviewort die Strafe an. Hier zeigt sich wieder der konjunktive Erfahrungsraum
der beiden Studentinnen, die sich vorher besprochen haben oder sich in dieser Situation sofort
einig sind. Anni elaboriert weiter (Zeile 63-65), dass diese Befragungen als ,Minifilme* in die
Prisentation der Projekte hineingenommen werden. Hier bietet sie Elke einen Kompromiss an:
Kochbuch mit Minifilmen. Dies erscheint ihr besser umsetzbar oder stirker ihren Interessen
entsprechend als ein grofles Filmprojeke. Sie sicht es als Moglichkeit, Elkes Filminteressen auf-
zunechmen, wenn auch nur am Rande des Hauptprojektes. Von Zeile 66-123 wird daraufthin
Elkes Haltung zu den Minifilmen in der Gruppe rekonstruiert.

66 E: ]Aah

67 R: ]Dann kénnten wir das vielleicht so damit einleiten und dann kénnten wir
68 ritberleiten [

69 E: ] Azh[

70 R: ]zu — dem Kochbuch. (3) Aber was denkst du denn, Elke, wir wol-
71 len jetzt auch nicht irgendwie[

72 E: ]Thr wollt nicht iber mich hinweg entscheiden,

73 kann das sein?

74 R: ]Genau, nee, ja.

75 A l@2)@l

76 E: l@2)@l

77 R: ]Nur, wenn du das halt auch magst so, also [

78 A: ] Dass es fiir alle gut ist, also wir wollen ja alle
79 richtig an dem Projeke[

80 R: ] Also, mit einem Film sind wir auch zufrieden. Das ist] ...
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81 A: JEs

82 ist deine Entscheidung.

83 E:  Natoll. Jetzt darfich wieder die Entscheidende, Entscheidungsfrage bestimmen,
84 ja.

85 A:  ]Ja, also weil uns ist es (2), genau, wenn du

86 R: ]So ein Buch ist halt, also] ...

87 E: k.

88 R: ]Ist halt schén und wir kénnten das ja auch binden lassen oder, also es ist halt
89 so — cool finden, dann kénnten wir auch Bilder von uns reinmachen.

90 E:  Mmh][

91 R: ]So. Dein Freund kann da auch mitmachen. Aber so ein Film ist auch was
92 Schénes, das stimmt.

93 A:  Dusichst nicht begeistert aus. Warum nicht?

94 E:  Das hat jetzt gerade damit tiberhaupt nichts zu tun, aber ich bin gerade ein wenig
95 tiberfordert mit dem.

96 A: Na,dann machen wir es in|,

97 R: Jiiberfordert[
98 A: ]dann sag es ruhig. Es ist doch gut. Dann machen wir
99 alles|
100 E: ] Weil mit den Leuten einfach auf der Strafie fragen[
101 A: ]Nee, dann machen wir
102 das nicht.
103 R:  ]Ist nicht so deins? Okay.
104 A: ]Eheh, dann machen wir das nicht.
105 R: ]Nee, dann miissen wir das nicht ma-
106 chenl.
107 E: ]Weil da bin ich nicht so (.) der Typ fiir.
108 A: ]Das muss ja nicht sein.
109 R: ]Nee, das ist nicht schlimm. Das war nur so
110 eine Idee, das hatte ich mal gemacht, aber wenn ...
111 E: ]Das ist auch nicht so dann, weifit du,
112 dann kommt es blod riiber, wenn ich dann irgendjemanden fragen soll, das — ist
113 blédsinnig.
114 A: ]Nee, dann machen wir das nicht.
115 R: ]Nee, das ist auch, ist auch schon schwierig, da hat man auch
116 so eine Hemmschwelle, das stimmt.
117 A: ]Da kann man ja auch Leute aus dem Seminar hier
118 nehmen.
119 E: ]Deswegen, ja. Das schon cher.
120 R: ]Oder auch so, Anni oder du, Leute, deinen Freund kénnten wir ja inter-
121 viewen.

122 E:  Mein Freund, den kénnt ihr gerne fragen, was der alles essen will. Er hat da seine
123 Ideen und.

Elke spricht in Zeile 66 ein antithetisches ,,Aah“ in die Auﬁerung von Anni hinein, was auf ein
neues Thema oder eine Entgegnung hindeutet und sich im weiteren Verlauf des Gesprichs als
Antithese entpuppt. Elke nutzt hier ein dhnliches Muster von langsam nacheinander elaborier-
ten Einzelinformationen wie bei der zunichst verklausulierten Formulierung ,, Ass im Armel“in
der vorangegangenen Passage (Zeile 21 der Passage ,Kochbuch oder Film").

Ruth bemerkt diesen Einwurf und den Versuch einer Proposition noch nicht. Sie setzt in Zei-
le 67-68 noch dazu an, die Idee der Minifilme als mogliche Herangehensweise an das Projeke zu-
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sammenzufassen. Elke unterbricht Ruth erneut antithetisch mit einem ,,Aih“. Ruth beendet das
Thema Minifilme mit einer Konklusion (Zeile 70-71). Nach einer Pause von drei Sekunden fragt
sie an Elke zuriick, was diese dariiber denke. Sie bewertet Elkes Signal als Opposition zu ihren und
Annis Ausfithrungen und erwartet, dass Elke immer noch fiir einen grof$en Film ist. Sie bietet ihr
dann etwas Unbestimmtes an: ,nicht irgendwie®. Durch die namentliche Ansprache von Elke und
das Pronomen ,wir" wird deutlich, dass beide Elke vom Buch iiberzeugen wollen und wenig bereit
sind, sich wirklich auf den Film einzulassen. Sie teilen aber auch die Mafigabe, dass gemeinsam
gearbeitet werden soll. Elke nimmt dieses Angebot und auch die Bewertung ihres unbestimmten
Lautiuf8erungen als Opposition an und setzt zu einer Proposition an (Zeile 72): ,,]hr wollt nicht
tiber mich hinweg entscheiden, kann das sein?* Damit holt sie den Diskurs auf die Metaebene:
Es geht nicht mehr um inhaltliche Vor- oder Nachteile des Films oder Kochbuchs, sondern um
Annis und Ruths Haltung: Ruth und Anni haben bestimmte gemeinsame Vorstellungen tiber das
Projekt, wollen diese aber nicht direktiv durchsetzen. Dies formuliert Elke nun explizit, sodass das
Thema anschlieflend direkt besprochen werden kénnte. Damit tibernimmt sie eine entscheidende
Rolle fiir die Klarung des bisher lediglich implizit gedufierten Themas.

Ruth validiert Elkes Uberlegungen in hoher Interaktionsdichte (Zeile 74). Anni validiert in der
Folgezeile durch Lachen, was heifit, dass Elke den Kern der Uberlegungen getroffen hat. Elkes La-
chen in Zeile 76 konnte validieren oder auch Freude tiber die Reaktion der anderen zeigen. Ruth
fihrt in Zeile 77 aus, dass es wichtig ist, dass Elke ,,das halt auch mag®. Ebenso elaboriert Anni
(Zeile 78-79), es soll ,fiir alle gut“ sein. Anschlieffend differenziert sie explizit, was das fiir sie be-
deutet: Ein ,,gutes” Projekt bedeutet, dass alle ,,richtig an dem Projekt” mitarbeiten oder beteiligt
sind. Die gemeinsame Arbeit ist fiir sie also entscheidender als der Inhalt. Beide Studentinnen
reden gleichzeitig. Sie differenzieren die gemeinsame Grundannahme, zu dritt zusammenarbeiten
zu wollen. Ruth fiihrt sogar weiter aus (Zeile 80), dass beide auch mit einem Film zufrieden sei-
en. Dies kann einerseits eine rhetorische Auflerung sein, um ihre Glaubwiirdigkeit zu unterstrei-
chen, andererseits konnte sie es auch wirklich so meinen. Ebenso dufiert sich Anni in Zeile 81f. Sie
expliziert, dass der Inhalt Elkes Entscheidung sei. Trotz der geaufierten Skepsis gegentiber einem
Filmprojeke stellt Anni es erneut zur Auswahl. Obwohl sie die Verantwortung fir die Projekear-
beit bei sich und Ruth sicht, entscheidet sie nicht iiber den Inhalt. Elke weigert sich ebenfalls zu
entscheiden und geht in eine oppositionelle Haltung (Zeile 83f). Darin dokumentiert sich, dass
sie sich der fiir sie unangenchmen Zwei-zu-cins-Entscheidungssituation bewusst ist. Sie ist sich
unsicher, ob sie tatsichliche Entscheidungsbefugnis hat, ob sie sie lediglich pro forma, um den An-
schein einer gemeinsamen Arbeit aufrechtzuerhalten, zugesprochen bekommen hat und ob sie die
Verantwortung fiir einen Film tibernehmen will oder kann, bei dem die technische Umsetzbarkeit
innerhalb der Gruppe unklar ist. Ein weiterer Grund kann sein, dass sie, genau wie Ruth und Anni,
keinen Vorschlag gegen die anderen Gruppenmitglieder durchsetzen méchte. Dies wiirde wieder
der geteilten Einstellung ,Wir sollten zusammen arbeiten” entsprechen. Floskeln wie ,,Na toll* und
swieder” unterstreichen den Eindruck der Unsicherheit.

Anni bezieht sich in der grammatikalisch unvollstindigen Auerung auf ihre Vorrede in Zei-
le 85f: ,,Ja, also weil uns ist es (2). Die Pause driickt aus, dass sie nicht weif}, wie sie weiterre-
den soll. Sie setzt neu an mit ,,genau, wenn du“. Die unvollstindige Auferung dokumentiert
die hohe Relevanz des Themas fiir Anni und auch die Anspannung in dieser Situation. Anni
versucht die widerspriichlichen Interessen aus Inhalt und Zusammenarbeit auszudriicken. Was
genau sie sagen will, lasst sich nicht rekonstruieren. Deutlich wird jedoch die sich durch die gan-
ze Passage zichende Gruppenkonstellation aus Anni und Ruth als ,Wir“ und Elke als ,,Du, ein
Gegeniiber der beiden Studierenden. Diese Beziehungskonstellation ist in der Gruppe ein hoch
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relevanter Teil der Projektarbeit. Die endgiiltige Entscheidung fiir einen Projektinhalt wird an
dieser Stelle zunichst nicht getroffen.

Ruth beginnt mit ihrer Anschlussproposition in Zeile 86 ein inhaltliches Thema und benennt
Merkmale eines Buchs. Elke ermutigt diese Ausfithrungen mit einem Rezeptionssignal (Zei-
le 87). Ruth elaboriert in Zeile 88f weiter die Vorteile eines Buches. Diese Auflerungen dienen
dazu, Elke zu iiberzeugen und den Entscheidungsdruck auf sie wieder abzuschwichen. Ruth
macht (in Zeile 91f) auch den Vorschlag, Elkes Freund in die Erstellung des Buches einzube-
ziehen. Damit nimmt sie eine Idee von Elke auf, die ihren Freund in das Schneiden des Films
einbezichen wollte. Elkes Freund kann ,,mitmachen® (Zeile 91), die Formulierung impliziert,
dass er nicht die Hauptverantwortung trigt. Sie schliefit jedoch mit: ,,Aber so ein Film ist auch
was Schones, das stimmt®. Damit nimmt sie erneut Bezug zu Elkes angenommener Opposition
gegen das Buch, auch aufgrund deren nonverbaler Signale, wie sich in Annis folgender Aufe-
rung zeigt. Elke soll iberzeugt werden, eine Entscheidung tiber sie hinweg gilt es zu vermeiden.
Anni spricht Elke in Zeile 93 auf ihren ,nicht begeisterten” Gesichtsausdruck an. Das heifSt, auch
sie achtet genau auf Elke und bringt eine kommunikative Metaebene in den Diskurs ein. Hier
dokumentiert sich das Bestreben der Gruppe zur Herstellung eines kommunikativen Erfahrungs-
raums bei nonverbalen Signalen. Elke setzt in Zeile 94f zu einer Elaboration an, um ihren Gesichts-
ausdruck zu erkliren. Zur Einleitung vor der inhaltlichen Erklirung beschreibt sie ein Gefiihl der
Uberforderung. Anni lenke sofort mit einer Validierung ein, unterbricht Elke und sagt: ,,Na dann
machen wir es in“. Ruth wiederholt validierend Elkes ,iiberfordert”. Anni validiert (Zeile 98-99):
»dann sag es ruhig. Es ist doch gut. Dann machen wir alles®. Die Validierungen der beiden werden
in hoher Interaktionsdichte gemacht. Beide wollen auf keinen Fall Elke tibergehen und wiinschen
sich, dass sie konkrete Auféerungen macht. Dafiir wiirden sie ,,alles” (zeile 99) tun. Diese Zuge-
stindnisse an Elke kommen, obwohl Elke ihre Uberforderung noch niche niher erklirt hat, also
bevor ein konkretes Eingehen auf Elkes Bediirfnisse inhaltlich sinnvoll und moglich ist. Dies ver-
stirkt deshalb die Deutung, dass beide Studierenden besondere Riicksicht auf Elke nehmen.

In diese Aufgerung hinein elaboriert Elke in Zeile 100 ihre Proposition, und es wird deutlich,
dass sie in eine ganz andere Richtung gedacht hat. Sie bezieht sich auf den Vorschlag der Mi-
ni-Interviews aus Zeile 63fF und will nicht die Idee des Kochbuchs im Allgemeinen ablehnen.
Annis und Ruths Setzung, Elke nicht iibergehen zu wollen, und die Wahrnehmung, dass sie
immer noch fiir den Film spricht, ist bei beiden so vorherrschend, dass sie alle Auferungen von
Elke in diese Richtung bewerten. Sie bewerten zum Beispiel das unbestimmte ,, Aah® bzw. LJAah“
aus Zeile 66 und 69 dementsprechend. Dabei wird nun deutlich, dass Elke sich vermutlich hier
schon gegen die Interviews in Form eines Minifilms aussprechen wollte. Beide Studierenden
validieren in den Zeilen 101-106 Elkes Aussage, keine Minifilme machen zu wollen. Sie tun
dies in hoher Interaktionsdichte und doppelt, was wiederholt erneut ihre Haltung dokumen-
tiert, auf keinen Fall gegen Elke handeln zu wollen. Diese Textstelle konnte auch ein ,schlechtes
Gewissen' zeigen, weil Anni und Ruth das Gefiihl haben, Elke zur Kochbuch-Idee zu tiberre-
den. Elke erklirt in Zeile 107, warum sie gegen die Idee der Minifilme ist. Nachdem Elke sich
sicher ist, dass ihre zunichst indirekte Ablehnung akzeptiert wird, kann sie offen und direke ihre
Griinde daftir darlegen. Hier zeigt sich Elkes Interaktionskompetenz und Konflikefihigkeit, mit
der sie die passende Situation im Diskurs nutzt, um sich zu positionieren. Beide Studentinnen
validieren nochmals (Zeile 108-110), in hoher Interaktionsdichte, bevor Elke iiberhaupt ihre
Erklirung beendet hat. Sie erkennen damit Elkes Bediirfnis nach Akzeptanz an. Elke setzt ihre
Erklirung fort und wird wieder bestitigt (Zeilen 111-116).

Anni schligt in einer Anschlussproposition vor (Zeile 117f), dass man auch Leute aus dem
Seminar nehmen kénne, damit kniipft sie an Elkes Bedenken an, ohne die Idee als Ganzes zu
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verwerfen. Elke nimmt diesen Vorschlagin Zeile 119 als ,,schon eher” denkbar an. Ruth erginzt
in Zeile 120f als Vorschlag Elkes Freund, damit kniipft sie an Elkes Idee an, ihn einzubeziehen.
Elke sagt in ihrer Elaboration (Zeile 122f), dass ,,ihr* ihren Freund gern befragen kénnt. Damit
stimmt sie den Vorschligen insgesamt zu und teilt die hier elaborierte Idee, Interviewpartner zu
finden. Durch das benutzte ,,ihr“ ordnet sie Ruth und Anni einander zu, sich selbst nicht. Das
konnte wieder den schon am Anfang formulierten Eindruck bestitigen, dass Elke die beiden
befreundeten Studierenden als Einheit wahrnimmt und sich deshalb besonders um Gruppen-
zugehorigkeit bemithen muss. Auflerdem wird hier der Inhalt der Mini-Interviews von beiden
Seiten anders gesehen (Thema ,Selbstbestimmung’ im Vorschlag von Anni und Ruth versus ,Es-
sensvorlieben’ von Elke). Die Gruppe einigt sich hier zunichst auf die methodische Seite, ohne
sich tiber den genauen Inhalt zu verstindigen.

Nach dem Aufzihlen der Vorteile eines Kochbuchs diskutiert die Gruppe von Zeile 124-224
Kriterien fiir die Entscheidung fiir einen Projektschwerpunkt. Dabei wird auch die Frage
nach der Einordnung ins Rahmenthema des Seminars thematisiert und die Entscheidung fiir ei-
nen Projektschwerpunkt erst vorlaufig getroffen und fiir Alternativen offen gehalten. Zunichst
lenke Anni die schon in der inhaltlichen Feinplanung steckende Gruppe auf die grundsitzliche
Ausrichtung des Projekts zuriick (Zeile 124-147).

124 A:  Aber jetzt erst mal ganz, bevor wir jetzt hier ins Detail gehen, so weit sind wir ja

125 noch gar niche,

126 R: ]Genau

127 A: ]was du besser finden wiirdest. Also dieses Wohnen (2) oder das
128 (2) selbstbestimmt leben mit dem Kochbuch.

129 R: ]Das ist ja auch ein Teil von Wohnen mit der Kiiche.
130 A: ]Genau. (7)
131 E:  Ah, dieses selbstbestimmt wohnen, das hat beides damit zu tun. Auch selbstbe-
132 stimmt wohnen, selbstbestimmt kochen, das gehért doch im Prinzip alles zu-
133 sammen][

134 R: ]Mhm, das ist ja ein Teil von Wohnen, finde ich, Kochen

135 eigentlich.

136 A: 1Ja.

137 E: ]Ja. Weil, wenn man das nimlich irgendwie praktisch so zusammenfiihre,
138 sage ich jetzt einfach mal, mit so einem praktischen Rezept und irgendwie so
139 eine — Bilder von der eigenen Wohnung jetzt mal so filmt, sage ich jetzt mal,
140 mit der Person oder mit dem Freund zusammen, dass man beides

141 dann zusammensetzt. (1) Jetzt kommst du nicht mit. Ich sehe dir das an.[

142 A:  ]Nee. Ich versuche, mir das gerade, weil ich (.) also ich glaube, wir

143 brauchen ja das Koch-, also angenommen, wir machen jetzt das Kochbuch, dass
144 man dann Fotos da reinmacht, damit es leichter verstindlich ist.

145 Das meinst du?

146 E:  Genau.

147 A:  Achso.

Anni empfindet das Projektthema nach wie vor als ungeklirt, obwohl Elke dem Kochbuch in
Zeile 36-39 schon einmal zugestimmt hat und Anni und Ruth selbst mit der hohen Detaillie-
rung der Planung begonnen haben. Ruth validiert zwischendurch, ein Hinweis auf den kon-
junktiven Erfahrungsraum. Es widerspricht méglicherweise dem Harmoniebediirfnis der bei-
den Studentinnen, dass Elke ihre Zustimmung relativ schnell, ohne Austausch von Argumenten
gegeben hat. Anni spricht Elke, nachdem sie sich von dem Detaillierungsgrad der vorherigen
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chrlegungen distanziert hat, direkt an: ,,was du besser finden wiirdest®. Sie schligt zusammen-
fassend die Alternativen ,Wohnen” und ,,selbstbestimmt Leben mit dem Kochbuch® vor. Ruth
fihrt aus, dass das Kochbuch durch den Bezug zur ,,Kiiche® ein Teil des Themas Wohnen ist
(Zeile 129). Ruths Auferung dokumentiert an dieser Stelle, dass neben der inhaltlichen Aus-
richtung der Projektarbeit auch der Bezug zu Selbstbestimmung als Rahmenthema des Seminars
moglicherweise unklar ist. Durch die Nennung des Raums ,,Kiiche® stellt sie einen Bezug zum
Thema Wohnen her, das leichter in den Selbstbestimmungskontext eingeordnet werden kann
als ein Kochbuch. Anni stimmt mit einem Wort ,,Genau® zu (Zeile 130). Es folgt eine Pause von
sieben Sekunden.

Elke klart dann in lingerer Elaboration die Zusammengehorigkeit beider Themengebiete
(Zeile 131-133). Sie beendet damit die recht lange, méglicherweise unangenechme Pause und
erweitert das von Ruth Gesagte. Durch die Formulierung ,das gehort doch im Prinzip alles
zusammen® wird jedoch auch deutlich, dass der Zusammenhang eines Kochbuchs zum Thema
Selbstbestimmung, zwar ,,im Prinzip“ vorhanden ist, aber nicht kurz und explizit genannt wer-
den kann. Fiir eine Projektarbeit ist eine genauere Klirung notwendig. Ruth fihrt daher erneut
aus (134f), dass Kochen ein Teil von Wohnen ist, wie es auch zuvor Anni in die Diskussion
eingebracht hat. Elke und Anni validieren gleichzeitig (Zeile 136-141), sie folgen also dieser
Orientierung. Elke fithrt weiter aus und fasst die bisher im Raum stehenden Ideen von einem
Kochbuch mit Fotos oder Minifilmen zusammen und iibernimmt damit moderierende Anteile.
Sie fasst die von Anni und Ruth formulierten Ergebnisse zusammen und nennt die Personen,
die nach ihrer Vorstellung auch im Film vorkommen wiirden, als Protagonisten fuir die Bilder
im Kochbuch. Dies dokumentiert, dass es ihr wichtig ist, als Person im Projektergebnis vorzu-
kommen.

Nach eciner Pause von einer Sekunde fragt sie auf die Metacbene zielend: ,,Jetzt kommst du
nicht mit. Ich sehe dir das an: Damit nutzt sie die von Ruth in Zeile 72f und von Anni in Zei-
le 93 verwendete Strategie, jemanden aus der Gruppe auf ein nonverbales Signal anzusprechen.
Es zeigt einerseits das ausgesprochen hohe Interesse aller Gruppenmitglieder, zusammen Ent-
scheidungen zu treffen und harmonisch zusammenzuarbeiten. Andererseits dokumentiert die
Validierung auch die Angst oder Befiirchtung, dass in der Zusammenarbeit Konflikte entstehen
konnten. Diese Art der Riickfragen an andere Gruppenmitglieder wird von allen benutzt, was
auf eine gemeinsame Orientierung in diese Richtung hindeutet. Anni erklért ihren skeptischen
Blick (Zeile 142-145) und fragt nach, ob Elke die Fotos zur besseren Verstindlichkeit in das
Kochbuch hineinnehmen will. Und endet mit der Riickfrage: ,Das meinst du?“ Inhaltlich hat
dieser Aspeke nichts mit Elkes Ausfihrungen zu tun, sodass er méglicherweise auf Annis Vor-
stellungen von so einem Kochbuch schlielen lasst. Elke validiert die Ausfihrungen mit einem
kurzen ,Genau® (Zeile 146). Da die beiden vorausgehenden Beitrige inhaltlich divergent sind,
bleibt unklar, was von Elke validiert werden soll. Das ,genau® kann einerseits den Inhalt validie-
ren, in diesem Fall bleibt die Divergenz unerkannt. Andererseits kann ein Ubergehen der Di-
vergenz auch auf Elkes Priferenz in Bezug auf die harmonische Zusammenarbeit in der Gruppe
hindeuten, die sie hoher bewertet als den genauen Inhalt. Ebenso kann die Validierung Anni in
ihrer Verantwortungsrolle anerkennen. Anni schliet die Sequenz mit einem kurzen ,,Ach so*
in Zeile 147 ab.

Ruth bringt darauthin in Zeile 148 die Idee von Beschriftungen in der Kiiche in die Diskussion
ein, was bis Zeile 173 erértert wird und erneut in einem Diskurs iiber die noch ausstehende
Entscheidung endet. Ruth endet mit einer Riickfrage an die anderen Gruppenmitglieder, mit
der sie die Gruppe an ihren Uberlegungen kommunikativ teilhaben lassen will.
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148 R:  Man kénnte ja zum Beispiel auch an die Kiiche, fillt mir gerade ein, geht jetzt

149 schon mehr ein bisschen ins Detail, aber so Beschriftungen machen. Wisst ihr, wie
150 ich es meine so?

151 A: Ja.

152 E:  ]Jetzt komme ich wieder nicht.@(3)@

153 R: JAlso so, da sind Regulierer fiir den Herd und so.

154 A:  Also, dass man vorher halt in der Kiiche genau zeigt, meinetwegen, wenn du so
155 einen Herd hast, wofiir irgendwie was ist, du hast ja zum Beispiel gesagt, dass du
156 so ein, dass der Ofen so kompliziert war.

157 R:  Soein Gasherd, ne?

158 E:  Mhm.

159 A: Und dass das nicht so einfach ist, dass man das macht. Oder als wir bei uns neu-
160 lich da bei mir diesen Backofen da benutzen wollten

161 R: ]Das war richtig schwierig

162 A: Jund wir konnten den
163 Backofen nicht benutzen, weil es nicht funktioniert hat.

164 R: ]Das ging nicht, wir hatten Crépes gemacht
165 und die sollten nicht kalt werden und dann, ja.

166 E:  Super

167 R: @)@

168 E:  Ja, also wie gesagt (.) ich finde (2) obwohl, ah, es hort sich beides gut an, aber ich
169 muss mich jetzt entscheiden.

170 A:  Mhm.

171 E:  Verflixt.

172 R: @)@

173 E:  (7) Also, wenn es jetzt ja wirklich nur an mir liegt.

Anni validiert Ruths Proposition in Zeile 151, weifs also, was Ruth meint. So wird der konjunk-
tive Erfahrungsraum als angehende Sonderpidagogin deutlich, wo diese Art der Beschriftung
von Alltagsgegenstinden, zum Beispiel in einer Forderschule, durchaus tiblich ist. Elke dagegen
teilt diesen Erfahrungsraum nicht und weist auf ihr Unverstindnis hin (Zeile 152). Dazu nutzt
sie wieder die in der Gruppe inzwischen tibliche Form der Nachfrage ,,Jetzt komme ich wieder
nicht. @(3)@"“. Das Lachen im Anschluss an die Auferung dokumentiert ihre Verlegenheit,
moglicherweise als Reaktion auf Annis Validierung. Diese Sequenz zeigt, dass in der Zusam-
menarbeit dieser Gruppe ein Klima herrscht, in dem Nachfragen gestellt werden kénnen, sodass
die Gruppe anschlieffend einen kommunikativen Erfahrungsraum bilden kann. Ruth elaboriert,
dass zum Beispiel die ,,Regulierer am Herd beschriftet werden kénnen (Zeile 153). Anni er-
klart ebenfalls, was wieder den mit Ruth geteilten Erfahrungsraum deutlich macht (Zeile 154-
156). Thre anschlieRende Riickfrage in Zeile 157 bezieht Elke in die Uberlegungen ein. Elke
juflert sich in Zeile 158 mit einem unbestimmten , Mhm®.

Anni setzt fort und erldutert ein mit Ruth gemeinsam erlebtes Beispiel, in einem freund-
schaftlichen privaten Kontext (Zeile 159f). Erneut zeigt sich hier ein privater Kontake der
beiden Studentinnen sowie die Annahme, dass in der Gruppe alle am Thema beteiligt sein
miissen und kommunikative Erfahrungsriume anstrebenswert sind. Ruth stimmt zu (Zei-
le 161), Anni setzt in hoher Interaktionsdichte fort, das Beispiel zu erliutern (Zeile 162-
163). Ruth schliefit den Bericht itber das gemeinsame Erlebnis ab (Konklusion Zeile 164f).
Die letzten vier Interaktionsziige zeigen den Erfahrungsraum, den beide teilen, aber auch
ihre Bereitschaft, Elke durch Erlduterungen in diesen Erfahrungsraum aufzunehmen, sodass
sich ein kommunikativer Erfahrungsraum bilden kann. Elke kommentiert die Ausfithrungen
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mit einem ratifizierenden ,,Super” (Zeile 166). Diese Auferung ist schwer einzuschitzen. Sie
kann ein ironischer Kommentar zu dem Ofenerlebnis sein, kann aber auch Unwillen dar-
tiber zum Ausdruck bringen, dieses Erlebnis nicht konjunktiv, sondern nur kommunikativ
teilen zu konnen, also der Konstellation Ruth/Anni nur bedingt anzugehoren. Ruth lacht,
ein ebenfalls ratifizierendes Lachen (Zeile 167), was eine unbestimmte, spannungsabbauende
Reaktion auf Elkes divergente Auf8erung ist.

Nach dieser erneuten Sequenz, in der das Kochbuch in hoher Detaillierung geplant wurde,
lenke dieses Mal Elke propositionell auf die notwendige Entscheidung zuriick (Zeile 168f). Sie
beschreibt dabei sich selbst als diejenige, die entscheiden muss. Dies dokumentiert Elkes Uber-
blick tiber den Gesprichsverlauf und ihre Verantwortungsiibernahme fiir den Gruppenprozess.
Anni reagiert mit einer unbestimmten Auferung, die aber Elke zugesteht, ein Thema einzubrin-
gen und den Diskussionsverlauf im Auge zu behalten (Zeile 170).

Flke elaboriert ihre Uberlegungen mit einem ,Verflixt“ (Zeile 171), dieses Wort zeigt die
Schwierigkeit, in der sie sich befindet. Beriicksichtigt man ihr vorher geauf8ertes Interesse an
einem Film und ihr grofies Bediirfnis, der Gruppe zuzugehéren, so besteht ihr Zweispalt in
genau der Frage, was sie hoher bewertet: entweder ihre Zugehorigkeit zur Gruppe Ruth und
Anni, die das Kochbuch favorisieren oder ihr eigenes thematisches Interesse. Ruth lacht kurz
ratifizierend, wieder ein spannungsabbauendes Signal (Zeile 172). Nach einer Pause von sie-
ben Sekunden, die noch einmal die Bedeutung der Entscheidungssituation dokumentiert, in
der Elke sich befindet, setzt sie zu einer Konklusion an (Zeile 173): ,,Also, wenn es jetzt wirk-
lich nur an mir liegt®. In diesem Wortlaut dokumentiert sich einerseits ihr oben beschriebener
innerer Konflikt und andererseits ihre Hoherbewertung der Gruppenharmonie gegeniiber
eigenen inhaltlichen Interessen. Andererseits kann sich so auch eine Scheu zeigen, Verantwor-
tung fiir eine Entscheidung zu ibernehmen, die von dem Rest der Gruppe nicht getragen wird.
Von Zeile 174-226 wird anschliefend in der Gruppe verhandelt, dass die Projektarbeit eine
Gemeinschaftsarbeit sein soll.

174 A: NG, es soll jetzt nicht an dir, also das ist negativ.

175 R: ] Treffen ja schon zusammen die Entscheidung, aber jeder
176 soll sich ja damit

177 A: ]Genau]

178 R: Jirgendwie auch, also zufrieden sein.

179 A:  Deshalb ist es ganz wichtig, was du méchtest. Wir wollen ja nicht] ...

180 R: ]Wir wollen ja
181 nicht so sagen: Ja, wir denken das so. Und dann miissen wir das so machen.

182 E:  Ich finde das aber mit dem Wohnen viel besser, weil da kann ich mir mehr was
183 drunter vorstellen als mit diesem Kochbuch. Ich weifd nicht, warum, aber momen-
184 tan — kann ich da mehr driiber erzihlen, als wenn ich irgend so ein Kochbuch zu-
185 sammenstellen soll. ((Rezeptionssignale von Anni und Ruth))

186 A: Halt nur, wenn du sagst, dass du dariiber erzihlen willst, dann miissen wir ja gu-
187 cken, wie wir das, oder was wir halt mit dem Film sagen wollen, worauf wir ein-
188 gehen wollen beim Thema Wohnen.

189 R:  Das Wichtige ist ja, dass, hier, dieser zweite Punkt, dass wir halt auch

190 E: ]Es ist eine Gemei:::::nschaftsarbeit.
191 R:  Genau. Und dass nicht nur ciner, also ich glaube, wir diirfen

192 E: Aih nee

193 R: nicht nur (2) also

194 dich zum Beispiel filmen, sondern man miisste dann das irgendwie auch, was fur
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195 uns Selbstbestimmung bedeutet, Wohnen und so, dass man das alles mit rein-
196 packe.

197 E:  ]Das kriegen wir hin. Das miisste aber cigentlich hinkriegen.

198 R:  Ja,also

199 E: ]Oder, was meinst du?

200 A: Mhm.

201 R: Es ist umfa:::ngreich, aber (5)

202 A:  Okay, also

203 E: Aber das, jetzt sicht Anni aber nicht so.

204 A: Nee, ich, ich, das ist gar nicht, ich denke
205 nach quasi, was wir so machen kénnten. Also dir ist der Film, wir konnen ja ein-
206 fach erst mal, wir brauchen uns ja jetzt gar nicht festlegen, sondern wir kénnen ja
207 gucken, was uns zum Thema Film und Wohnen alles einfillt heute und wenn wir
208 merken, dass wir irgendwie nicht so richtig weiterkommen, dann kénnen wir es
209 immer noch indern.

210 E:  Genau.
211 R:  Das stimmt.
212 E:  Oder dass wir das mit dem Kochbuch war jetzt, sage ich jetzt mal, als zweiten

213 Vorschlag oder wie auch immer man das nennt jetzt[

214 R: ]Plan B.[

215 E: ]Plan B hilt].

216 A: Ja.

217 E:  Hailc. Plan B im Hinterkopf so geschen.

218 A:  Okay.

219 R:  Gut

220 E:  Am besten, man schreibt auf: Plan B Kochbuch. Im Hinterkopf behalten.

221 R: ]das stimmt

222 E:  Soungefihr.

223 R:  Soll ich mal ein bisschen was aufschreiben schon?
224 E: Wenn du méchtest, ich hindere dich sowieso nicht.
225 R:  Kann ich ja mal machen.

226 A: Ja.

Anni widerspricht Elkes Konklusionsversuch mit einer Antithese in Zeile 174 und bekriftigt,
dass es nicht nur an Elke liegen soll. Vorher stand zwar deutlich im Raum, dass Anni und Ruth
fiir ein Kochbuch sind und auch Elke davon iiberzeugen wollen. Elke soll entscheiden, eine
Pro-forma-Entscheidung von Elke ist Anni aber auch nicht recht. Diese Annahme teilt Ruth
mit Anni, wie in den folgenden Validierungen und Elaborationen (Zeile 175-179) in hoher In-
teraktionsdichte deutlich wird. Ruth schlieft die vorangegangenen Interaktionsziige mit einer
Konklusion ab (Zeile 180-181), in der sie noch einmal bekriftigt, dass sie mit Anni nicht die
alleinige Entscheidung treffen mochte. Dies dokumentiert die stark ausgeprigte Haltung der
beiden Studierenden in Richtung einer ,gemeinsamen Gruppe', die gleichberechtigt zusammen-
arbeitet.

Nach dieser Klarstellung fiihlt sich Elke in der Gruppe sicher genug, um in einer Proposition (Zei-
le 182-185) ihre wirkliche Meinung zu duf8ern. Sie betont, dass ihr der Film iiber das Thema Woh-
nen nach wie vor lieber sei, da sie sich ,,da mehr was drunter vorstellen” konne. Dass die Aufgerung
einer Meinung, die nicht der Gruppenmehrheit entspricht, moglich ist, ist Kennzeichen der Zu-
sammenarbeit in dieser Gruppe. Elkes Ausfithrungen werden durch Rezeptionssignale von Anni

und Ruth begleitet. Anni gesteht Elke in einer Antithese (Zeile 186-188) diese Vorliebe zu, betont
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aber, dass der Film alle Gruppenmitglieder darstellen miisse. Ruth setzt dazu an, Annis Gedanken
bis hier konjunktiv auszufiithren (Zeile 189). Elke lisst Ruth jedoch nicht ausreden, sondern voll-
endet ihren Satz mit den Worten ,,Es ist eine Gemei:::::nschaftsarbeit” (Zeile 190). Die gedehnte
Sprechweise macht entweder ein leichtes Genervtsein deutlich oder es zeigt, dass nach Elkes Mei-
nung die Idee der Gemeinschaftsarbeit zur Gentige diskutiert worden ist und ihrer Meinung nach
auch im Film verwirklicht werden kann. Ruth erliutert trotzdem noch einmal, dass alle drei im
Film vorkommen miissen (Zeile 191). Sie hilt dies offensichtlich fiir noch einmal erklirungsbe-
diirftig, das heifit, sie ist sich nicht sicher, ob Elke es tatsichlich weiff. Vielleicht reflektiert Ruth
in diesem Moment auch, dass im Falle einer Entscheidung fiir einen Film auch sie selbst in diesem
vorkommen sollte. Elke unterbricht die Ausfithrungen (Zeile 192) mit einem kurzen ,,Aih nee,
was wieder die Selbstverstindlichkeit dieser Ausfiihrungen unterstreicht.

Die Zeilen 193-196 bilden eine Fortsetzung und Ausfihrung von Ruths Erklirung. Fiir Anni
und Ruth scheint der Film entweder nicht das Kriterium der Gemeinschaftsarbeit zu erfiillen,
sie scheuen den Aufwand oder sie selbst haben kein Interesse daran, in einem Film als Protago-
nistin vorzukommen. Das kénnten Griinde sein, warum beide immer wieder versuchen, Elke
von der Kochbuchidee zu iiberzeugen. Elke schlieSt die Ausfithrungen mit einer Synthese (Zei-
le 197). Diese hat den Wortlaut: ,Das kriegen wir hin. Das miisste aber eigentlich hinkriegen®.
Die zweimalige Wiederholung des Wortes ,,hinkriegen® deutet darauf hin, dass ein Film ihrer
Meinung nach eine zu bewiltigende Aufgabe ist. Im zweiten Satz fehlt das Pronomen ,wir". Dies
kann darauf hindeuten, dass Elke implizit jemanden anders, eine Person auf8erhalb der Gruppe
erginzt, dem sie die fir den Film notwendigen Fihigkeiten zuschreibt.

Ruth beginnt in Zeile 198 mit ,,Ja, also” eine Konklusion, das ,,ja“ deutet darauf hin, dass sie sich
bereit erkliren mochte, sich gegentiber der Idee eines Films offener zu zeigen. Elke wertet Ruths
Aussage als Zustimmung (Zeile 199) und wendet sich mit der Frage ,Oder, was meinst du?“ an
Anni. Dies zeigt ihre Haltung, dass alle in der Gruppe zustimmen miissen. Anni hat sich seit
Elkes Meinungsiuf$erung zum Film nicht gedufert, also ist der Diskurszug fiir Elke noch nicht
beendet. Sie nutzt dabei das in der Gruppe inzwischen tibliche Nachfragen. Anni antwortet mit
einem divergenten ,,Mhm", was keine klare Meinungsiufierung darstellt (Zeile 200). Sie scheut
sich, im Gegensatz zu Elke, ihre Meinung offen zu duf8ern. Ruth duf8ert sich in Zeile 201 mit ,,Es
ist umfa:::ngreich, aber (5)“ Damit versucht sie, die Divergenz vermittelnd aufzulésen, die sie
als negative Meinungsiuflerung interpretiert. Zum ersten Mal im Laufe des Treffens ist es hier
s0, dass Ruth und Anni keine tibereinstimmende Meinung duf8ern. Anni konkludiert darauthin
in Zeile 202 mit einem ,,Okay, also die vorausgehenden Uberlegungen. Sie nutzt einen nahezu
identischen Wortlaut wie Ruth in Zeile 198. Elke nutzt wieder das in der Gruppe tiblich gewor-
dene Nachfragen bei Divergenzen (Zeile 203) und bemerke, dass diesmal Anni es ,aber nicht
so“ sicht. Damit wird die verinderte Gruppenkonstellation explizit und Elke zeigt ihr Interesse
an Einigung innerhalb der Gruppe. Anni widerspricht Elkes Skepsis und fithrt ihre Zustim-
mung in Form einer Konklusion mit propositionalem Gehalt weiter aus (Zeile 204-209). Sie
tiberlege, wie man das machen kénne, und schlagt vor, sich nicht festzulegen, sondern die Idee
eines Films zum Thema Wohnen weiterzudenken und es gegebenenfalls noch dndern zu kon-
nen. Beide Gruppenmitglieder stimmen zu, teilen also diesen Vorschlag (210f). Damit ist in der
Gruppe wieder ein Konsens hergestellt. Die Frage, ob ein Kochbuch oder ein Film hergestellt
werden soll, ist allerdings nach wie vor offen. Die Einigung in der Gruppe ist allen Mitgliedern
an dieser Stelle wichtiger, als inhaltlich in der Arbeit voranzukommen.

Elke schligt vor (Zeile 212-213), das Kochbuch als zweite Idee im Kopf zu behalten, einen
Vorschlag, den Ruth anschliefend teilt (Zeile 214). Elke wiederholt den Begriff ,Plan B (Zei-
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le 215), den Ruth zuvor genutzt hat. Hier stellt sie einen univoken Gruppendiskurs her, der
die Funktion der Vergemeinschaftung hat, die Elke besonders deshalb notwendig erscheint, da
die Gruppe sich inhaltlich noch nicht geeinigt hat. Anni schliefit die Sequenz in Zeile 216 da-
raufhin mit einem zustimmenden ,,Ja“ ab. Elke wiederholt wieder die Idee vom Kochbuch als
Plan B, damit nutzt sie in Zeile 217 erneut die Strategie, sich der Gruppe zuzuordnen, indem
sie bereits abgeschlossene Themen aufnimmt. Anni schliefft das Thema darauthin mit einem
kurzen zustimmenden ,,Okay* ab (Zeile 218), was Ruth in Zeile 219 mit einem ,,Gut verstirke.
Elke nimmt das Thema Plan B wiederholt auf und schligt propositional vor, aufzuschreiben,
dass das Kochbuch Plan B sei (Zeile 220). Elke hat damit ihre Idee des Films wieder in den Mit-
telpunkt der Zusammenarbeit geholt, nachdem Anni und Ruth sie zuvor von einem Kochbuch
tiberzeugen wollten. Der Hinweis auf die Protokollierung des Kochbuchs als Plan B kann dar-
auf hindeuten, dass Elke hofft, nun weiter konkret iiber den Film und damit ihren inhaltlichen
Favoriten sprechen zu kénnen.

Ruth validiert in Zeile 221 in hoher Interaktionsdichte, die auf einen konjunktiven Erfahrungs-
raum hindeutet, und dokumentiert, dass Ruth Elkes Vorschlag akzeptiert. Elke schliefit dar-
aufhin den Interaktionszug in Zeile 222 ab. Ruth nimmt das Thema ,aufschreiben® validierend
auf (Zeile 223), damit wird die Idee schriftlich festgehalten und Ruth leitet damit in eine Ide-
ensammlung fir beide Themen tber. Elke sagt: ,Wenn du mochtest, ich hindere dich sowieso
nicht (Zeile 224). Diese Auferung validiert und kann verdeutlichen, dass Elke Ruth nun wie-
der das Feld iiberlassen will, nachdem sie vorher ihre Interessen durchgesetzt hat. Sie stellt sich
durch das Wort ,,sowieso® als jemanden dar, der offen fiir verschiedene Vorgehensweisen ist und
sich auch an weiteren Kochbuchiiberlegungen beteiligen wiirde. Die wiederholten Validierun-
gen von Ruth und Anni (Zeile 225f) lassen sich so deuten, dass die Gruppe sich hier wieder
ihrer durch die Entscheidung beziiglich des Themas bedrohten Einigkeit versichert.

Es folgt die ausgelassene Passage ,Wir notieren beide Themen', die etwa drei Minuten und
finfzehn Sekunden dauert. Hier fille die Gruppe den Projektbogen, ein Arbeitsblatt, das an alle
Gruppen verteilt wurde, ein Stiick aus und behilt dabei beide Themenzuginge im Blick, indem
sie in einer Mindmap beginnt, Stichworte fiir beide Themenzuginge zu sammeln.

Passage ,Erste eigene Wohnung'

Die folgende Passage ,Erste cigene Wohnung' (Zeile 1-45) steht exemplarisch fiir die weitere
Auseinandersetzung mit den beiden thematischen Zugingen der Gruppe.

1 R: Mei, wir hatten ja mal gedacht, dass wir so (.) erste eigene Wohnung zum Bei-
2 spiel, hatten wir ja auch mal iberlegt, was man dafiir, was fiir Schritte da wichtig
3 sind vorher. So. Und vielleicht so der Unterschied dachten wir auch. Aber das ist
4 vielleicht ein bisschen, weif8 ich nicht, ob ich das machen wiirde.
5 E:  Was?
6 R: ]Soder Unterschied zwischen deiner Wohngruppe zum Beispiel?
7 E: AE:::m () wiirde
8 ich schon machen.
9 R: Und Ja?
10 E:  Wiirde ich schon mit reinnehmen, weil (1) das ist ja der erste Schritt, aus einer
11 Wohngruppe raus. Ne, (2) -
12 A Aber
13 E okay, erzihl. Ich hore zu.
14 A: Hm(.)istes denn nicht zu sehr auf, nur auf eine Seite bezogen?
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15 R: Ja, damiissen wir halt aufpassen. Weil, also wir haben ja zum Beispiel bei mir hier

16 in der Wohngruppe, gut, wir kommen aus dem Elternhaus so.

17 A:  Man kénnte sagen, also ich wiirde, wenn man so macht die erste cigene Wohnung
18 gar nicht dariiber sagen, also dariiber sprechen, wo man vorher herkommt, son-
19 dern was einem wichtig war bei der neuen Wohnung. Also worauf man geachtet
20 hat ...

21 R: ] Mhm, das ist vielleicht schoner.

22 E: ]Stimmt.

23 A: was dir wichtig war.

24 R: Mmh

25 E: Ja, da hast du Recht.

26 A: Ne?

27 E: Ja

28 A: Dann vielleicht, welche Schwierigkeiten gab es.[

29 R: ]Mmbh(

30 E: ]Konntet ihr sie selber
31 bewiltigen oder nicht.

32 A: ]Selber bewaltigen. [

33 R: ]Welche Hilfen gibt es vielleiche. [

34 A: 1Ja, genau.
35 R: Alsobeim Umzug, wic kriegt man die Mobel dahin und ...

36 A: Hilfe (.) Fragezeichen. Hm, ja, wer finanziert das zum Beispiel, wer bezahlt

37 das?

38 R Ja(2)

39 A: Bezahlung. (29) Was gibe es noch?[

40 R: JIch iiberlege.

41 E: ]Bin auch am iiberlegen. Sicht man
42 nicht die Rauchwolken[

&R |@()@ Ohja. @)@

44 E: °Man wird auch mal Scherze machen diirfen. °

45 R:  °Dasstimmt.’ (leise).

Ruth startet propositionell Uberlegungen zum Thema erste eigene Wohnung (Zeile 1-4), indem
sie einerseits vorherige Uberlegungen zusammenfasst, sie aber gleichzeitig in Zweifel zieht. Auf-
fillig ist aber, dass sie sowohl die Voriiberlegungen als auch ihre Zweifel nicht direkt benennt,
sondern verklausuliert andeutet. Damit setzt sie einen in der Gruppe vorhandenen konjunkti-
ven Erfahrungsraum voraus. Thre vorsichtigen Formulierungen vermitteln auch den Eindruck,
dass sich Ruth scheut, klassische Einrichtungen fiir behinderte Menschen zu benennen. Diese
Vergleichsnorm bleibt aber unausgesprochen und wird erst in Zeile 16 benannt. Ruth erscheint
es nicht angemessen, in ciner explizit inklusiven Gruppe Differenzen zum Thema zu machen,
oder ist sich unsicher, ob dies der Aufgabenstellung der Projektarbeit entspricht. Grund kann
auch sein, dass sie eine erneute deutliche Trennung zwischen ihr und Anni auf der einen und
Elke auf der anderen Seite vermeiden will. Elke allerdings sind Ruths Auflerungen nicht ver-
stindlich und sie fragt nach (Zeile 5).

Ruth erldutert das Wort ,,Unterschied” niher in Bezug auf den Unterschied zu Elkes Wohn-
gruppe (Zeile 6). Nach Elkes Frage bezieht Ruth ihre Uberlegungen auf Einrichtungen der Be-
hindertenhilfe, in der Elke vor Einzug in die eigene Wohnung lebte. Elke reagiert in Zeile 7f
antithetisch, vertritt also erneut eine gegenlidufige Meinung in der Gruppe. Ruth beginnt mit
einem ,,Und" eine Elaboration (Zeile 9), fragt dann aber noch einmal bei Elke mit einem ,,Ja?*
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nach, das konnte eine Reaktion auf ein nonverbales Signal sein. Elkes Elaboration ,der erste
Schritt aus einer Wohngruppe raus® macht ihren normativen Bezugspunke als Klientin des Be-
hindertenhilfesystems deutlich (Zeile 10f), in dem verschiedene Wohnformen immer aufein-
ander aufbauen und nach bestimmten Voraussetzungen gewechselt werden diirfen.

Anni setzt zu einem Widerspruch an (Zeile 12). Elke gibt Anni mit ihrer Validierung des
»Abers“ die Erlaubnis zum Widerspruch (Zeile 13) oder zur Formulierung einer Antithese.
Elke moderiert hier und signalisiert Anni die Moglichkeit einer Diskussion. Anni erklirt, dass
es ,nur auf eine Seite” bezogen ist (Zeile 14). Die ,.eine” und die ,andere’ Seite meinen in diesem
Fall ,Auszug aus der Wohngruppe® und ,Auszug aus dem Elternhaus’, das immer noch nicht
explizit benannt wird. Es dokumentiert sich, dass ,beide Seiten® als Differenz herstellend wahr-
genommen werden und sie aufgrund des Bestrebens nach Gemeinsamkeit unausgesprochen
bleiben.

Ruth stimmt validierend zu (Zeile 15f) und fiihrt die Differenz der Gruppe erstmals explizit aus,
dass eine Person aus der Wohngruppe in die erste eigene Wohnung gezogen ist und zwei andere
Gruppenmitglieder aus dem Elternhaus ausgezogen sind. Anni erldutert in ihrer Synthese (Zei-
le 17-20), dass man nicht die unterschiedlichen Ausgangssituationen, sondern die gemeinsame
Situation der ersten eigenen Wohnung beleuchten kénnte. Dies zeigt noch einmal ihre Grundhal-
tung, sich auf die Gemeinsamkeiten der Gruppe zu konzentrieren und gleichzeitig die Unterschie-
de zwischen allen Beteiligten nicht zu thematisieren. Stattdessen wire auch eine Bearbeitung von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden denkbar, die es sicherlich auch zwischen Ruth und Anni
gibt, was hier aber vermieden wird.” Ruth teilt diese Haltung (Zeile 21), denn sie unterbricht
Annis Redefluss und bezeichnet das Betonen der Gemeinsamkeiten als ,vielleicht schoner, wobei
das Wort ,,schoner” etwas Asthetisches bzw. Harmonisches bezeichnet und darauf hindeutet, wie
positiv Ruth Gemeinsamkeiten bewertet. Elke validiert die Auerung in hoher Interaktionsdich-
te mit einem ,,Stimmt* (Zeile 22). Anni bezicht mit dem, was ,dir“ wichtig war (Zeile 23), die
bisher allgemeinen Uberlegungen personlich auf Elke, was von Ruth in Zeile 24 ratifiziert wird.
Elke validiert die Uberlegungen in Zeile 25 mit ,,Ja, du hast Recht®, was eine ausdriickliche und
respekevolle direkte Zustimmung darstellt. Von Zeile 22 bis 25 wird der antithetische Diskurs von
allen Gruppenmitgliedern nacheinander synthetisch zusammengefithrt und bildet ein gemeinsa-
mes Ergebnis. Anni kommentiert Elkes Zustimmung mit ,Ne?“ Dies konnte ihre Etleichterung
iiber die Synthese verdeutlichen (Zeile 26). Auch sie hat Elkes ausdriickliche Zustimmung zur
Kenntnis genommen. Ruth hatte vorher zugestimmt und Elkes Zustimmung entspricht nun der
Haltung der Gruppe, dass alle drei Mitglieder zustimmen miissen. Elkes erneute Validierung (Zei-
le 27) dokumentiert ebenfalls ihre Erleichterung, in einer harmonischen Gruppensituation einen
antithetischen Diskurs synthetisch zu Ende gefiihrt zu haben.

In den folgenden Zeilen (Zeile 28-38) sammelt die Gruppe Ideen fiir einen Film. Anni notiert
Elkes, Ruths und ihre eigenen Ideen. Das Notieren legitimiert die Ideen jeweils als Gruppenkon-
sens. Alle drei Gruppenmitglieder beteiligen sich inhaltlich gleichwertig. In dieser Sequenz hebt
sich die Gruppenkonstellation von Ruth/Anni auf der einen und Elke auf der anderen Seite auf.
Alle drei erginzen sich gegenseitig und arbeiten gemeinsam, sammeln in einem gemeinsamen
konjunktiven Erfahrungsraum Ideen und arbeiten zusammen. Hier wird deutlich, dass der Blick
auf die erste eigene Wohnung, wie von Anni vorgeschlagen, wirklich ein verbindendes Element
der Gruppe darstellen kénnte. Anni notiert konkludierend in Zeile 39 die letzte Idee, es folgt
eine Pause von 29 Sekunden, in denen der Gruppe offenbar keine weiteren Ideen kommen.

59 Diese Sequenz gibt auch einen Hinweis auf Annis Inklusionsverstindnis im Sinne der Vermeidung von Differenz
und Betonung von Gemeinsamkeiten, auch wenn Differenzen offensichtlich sind.
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Um das Schweigen zu iiberbriicken, duflert Anni eine anschlusspropositionelle Frage nach weite-
ren Gesichtspunkten (Zeile 39). Ruth validiert mit ,,Ich iiberlege®. Auchssie teilt also die Annahme,
dass noch gemeinsam weiter iibetlegt werden sollte (Zeile 40). Elke validiert gleichzeitig mit Ruth
(Zeile 41f), fithrt aber scherzhaft weiter aus, ob man die Rauchwolken sehe, ebenfalls eine Aufe-
rung, die dem Uberbriicken des Schweigens und dem Beginn eines neuen Themas dienen konnte.
Ruth validiert das neue Thema lachend ein (Zeile 43). Elke duflert sich leise mit ,,Man wird auch
mal Scherze machen diirfen” (Zeile 44). Die leise Sprechweise deutet darauf hin, dass ihre Haltung
auch besagt, dass gemeinsam weiter tiberlegt werden sollte und ihr Scherz nur ein kleiner kommu-
nikativer Einschub sein sollte. Ruth stimmt ihr leise validierend zu (Zeile 45), was auf eine geteilte
Orientierung hindeutet, aber auch den Mangel weiterer Ideen dokumentiert. In den folgenden
vier Minuten scheint die Gruppe in der Passage ,weitere Ideensammlung’ zunichst auf der Suche
nach einem neuen Thema zu sein, die bisherigen Notizen werden zusammengefasst, es wird iiber
die zeitliche Dauer des Treffens und die Projekttermine gesprochen. Die Passage soll nicht naher
ausgewertet werden. Fiir die weitere Auswertung ist jedoch folgender Aspekt von Bedeutung: Als
das Gesprich auf das Thema Grenzen der Selbstbestimmung kommt, bezieht sich Ruth auf die
Grenzen der selbstbestimmten Wohnungssuche, da die Auswahl an Wohnungen aufgrund des be-
schrinkten studentischen Einkommens eingeschrankt ist. Sie bezeichnet darin die Kombination
aus niedriger Miete und gehobenen Anspriichen an eine Wohnung als ,,Wunschdenken®.

Passage ,Schwierigkeiten eines Films'

Die nichste exemplarische Passage aus der Themensammlung zu beiden Themenaspekeen stellt
die Passage ,Schwierigkeiten eines Films (Zeile 1-64) dar.

1 A: Dasmiissen wir alles, wir miissen gucken, also ich (.) finde es schwierig, glaube
2 ich, das so in einen Film zu packen. Also klar, du kannst die Leute interviewen ir-
3 gendwie.
4 R: Ja.Fiir mich ist halt auch, mit diesem Interviewen, das ist klar so fiir mich, aber
5 wie geht es dann weiter so, also was filmen wir dann so? Das ist Anni, sie wohnt
6 in dieser Wohnung. Also, wisst ihr, wie ich es meine? Oder wie machen wir es
7 halt? Oder das ist Elke und sie wohnt in der Wohnung und ...
8 A: Esistschwer irgendwie so (.) weifft du was, du guckst so, als wenn (.) hm? Sag
9 ruhig, also wir haben auch, wir kénnen auch diese Halt-Stopp-Karte hier wieder,
10 also nicht gar nicht fiir leichte Sprache, sondern wenn ciner gerade nicht mit-
11 kommt oder so.
12 R: Mmh
13 E:  Meinst, dass das wirklich schwierig wire? Aber ich denke mal, wenn man das
14 wirklich jetzt nur auf den hier bezieht, also hauptsichlich auf den Punkt bezicht,
15 ne, dann kénnen wir ja immer noch gucken, was noch uns fiir Fragen
16 unter (1)
17 A:  Aber es geht jetzt also gar nicht darum, dass es, was man noch so inhaltlich ma-
18 chen kénnte, das ist, glaube ich, da finden wir noch was, aber wie man das, jetzt
19 Methoden, die wir anwenden.
20 E: Mhm.
21 R: Wie wir das so darstellen wollen.
22 A: Genau.
23 R: Ich weif’ nicht, ob du noch so eine Idee hast, Elke, also, wenn wir diese Interviews
24 machen, wie wiirdest du dann vielleicht so weiter, was wiirdest du dann filmen
25 sozusagen?
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Gute Frage.
Also da hakt es.
]Unsere eigene Wohnung.
] Ja, aber was, also wir konnen die ja nicht einfach
nur filmen.

]Mhm, das denke ich auch, aber, aber wie dann? Also (.) so. Wiirdest du
dann sagen: Das sind so und so viele Quadratmeter und, oder also, unter welchem
Aspekt man das so filmt. (2)

Weifdt du, was wir meinen?
Ich komme da @(2)@ ich versuche schon irgendwie (2) es zu verstehen. Na ja,
man sollte wirklich (2) ob man jetzt das wirklich unter dem Aspekt mach, wie
man, welche Quadratmeterzahl, das interessiert im Endeffekt keinen.
Das ist es nimlich.[
]Ja. Das war jetzt nur so cin Beispiel von mir, gell, aber.
Ine, nee, ist nicht bése gemeint, aber das, das
wiederum interessiert keinen.
Nee, also das glaube ich, wiirde mich auch nicht interessieren,
aber
]Wenn man jetzt zum Beispiel sagt (2) von (2) Wunschdenken her, von we-
gen, dass man mit seinem eigenen Freund zusammenzichen wollte schon, dass
man das irgendwie so, weifite?
Ja, ja, also inhaltlich verstehe ich das alles.
Inhaltlich verstehe ich auch viel. Aber das ist mit dem
]Wie macht man das? Das ist so[
]Umdenken dann hier].
Also vielleicht essen wir jetzt erst mal was und dann denken wir vielleicht noch-
mal iiber die Methode nach oder vielleicht nochmal iiber, ob wir dann doch das
Thema irgendwie wechseln, einfach, weil wir nicht zu einer Methode kommen,
weil dann, weifdt du?
Ist das auch doof, ich weif3.
Aber wir kdnnen
JAber lass uns erst nach dem Mittag nochmal driiber[
Ja, wir machen uns jetzt nochmal jeder Gedanken, vielleicht ...
] Weil, wenn der Bauch voll ist, dann hat man hier oben.
Genau.
Ein besseres Denken.
Glaube ich.
Glaube ich auch, ein besseres Wunschdenken.
Ja.? Also das wire so, ja, wir gucken einfach mal.

Anni leitet am Ende der gemeinsamen Uberlegungen erneut propositionell auf das Thema
Schwierigkeiten eines Films iiber (Zeile 1-3), was auch schon zu Beginn des Treffens thema-
tisiert wurde. Es sei bis auf das Interviewen von Personen unklar, worum es gehen soll. Ruth

stimmt ihr zu und fithrt anschlusspropositionell weiter aus, dass man die Gruppenmitglieder
in ihren Wohnungen filmen und vorstellen kénne, aber ihr das weitere inhaltliche Vorgehen
unklar sei (Zeile 4-7).

Anni betont zusammenfassend noch einmal, dass es ,,schwer irgendwie so (.)“ sei (Zeile 8-11).

Die Schwierigkeiten eines Films sind also ein geteiltes Thema von beiden Studierenden. Offen-
bar aber nicht von Elke, denn im Folgenden spricht Anni sie auf ihren skeptischen Blick an und
schligt die Nutzung einer ,Halt-Stopp-Karte® vor. Dabei folgt sie wieder dem in der Gruppe
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etablierten Muster, sich gegenseitig auf nonverbale Signale oder Floskeln anzusprechen, sodass
Unklarheit oder Kritik thematisiert werden kénnen. Die Reaktion auf Elke und der Vorschlag,
die Karte zu nutzen, zeigen, dass die Einbindung von Elke immer noch ein prisenter und stark
fokussierter Wunsch von Anni ist, obwohl bisher auch ohne diese Karte Bedenken oder Unklar-
heiten aller Beteiligten gut bearbeitet wurden und die Einbindung aller als gelungen bezeichnet
werden kann. Ruth duflert sich mit einem unbestimmten ,,Mmh*“ (Zeile 12). Auch sie will Elke
ermutigen, sich zu duf8ern. Elke zweifelt in Zeile 13-16 oppositionell an, dass ein Film ,,schwie-
rig" ist. Sie sagt, wenn man sich nur auf ,,den Punkt® bezicht (damit meint sie vermutlich den
schon in der Ideensammlung erarbeiteten Punkt der ersten eigenen Wohnung), miissten einem
doch Fragen einfallen. Anni widerspricht ihr erneut oppositionell und sagt, dass es nicht um den
Inhalt des Films gehe, sondern um die ,Methoden” (Zeile 17-19). Der Begriff der Methoden
stammt aus der Pidagogik, wird aber an dieser Stelle gebraucht, um nicht erneut tiber das Thema
Video und Umgang mit Videoschnitt sprechen zu miissen, und wirke verklausulierend, anstatt
den Sachverhalt zu kliren. Im vorhergehenden Teil mischten sich immer wieder methodische
und inhaltliche Aspekte, was niemand aus der Gruppe als problematisch ansah. Elke duf8ert ein
unbestimmtes ,Mhm"“ (Zeile 20), was auch ihre Unklarheit angesichts des Begriffs Methode
deutlich machen kann oder auf unterschiedliche Erfahrungsriume (Pidagogin versus nicht Pi-
dagogin) hindeutet. Ruth fithrt Annis Widerspruch weiter aus (Zeile 21), dadurch dokumen-
tiert sich erneut der konjunktive Erfahrungsraum der beiden. AufSerdem dokumentiert sich,
dass Ruth die Divergenz zwischen ihrem und Elkes Erfahrungsraum erkannt hat und durch die
Erlauterung des Begriffs ,,Methoden® einen kommunikativen Erfahrungsraum herstellt. Durch
Annis Konklusion in Zeile 22 wird die Sequenz abgeschlossen.

Nach dieser Dokumentation des konjunktiven Erfahrungsraums von Anni und Ruth stellt Ruth
die Frage an Elke, ob sie eine Idee habe, was genau man filmen kénne (Zeile 23ff). Sie macht
dadurch sehr deutlich, dass sie selbst und Anni nicht bereit oder technisch in der Lage dazu
sind, allein die Verantwortung fiir einen Film zu tibernehmen, auch wenn Elke diese Idee immer
noch besser findet und die Schwierigkeiten anzweifelt. Sie tibergibt die Verantwortung fir die
Filmidee hier ausdriicklich an Elke und fordert sie dazu auf, eine solche zu liefern. Dieses Ein-
fordern von Beteiligung und Verantwortung ist einerseits ein Zeichen einer gleichberechtigten
Zusammenarbeit, durch Annis unmittelbares Weitersprechen wirke die Einforderung aber auch
thetorisch und zeigt, dass die Verantwortungsiibernahme einer Einzelperson gegentiiber einer
Dyade nicht erwartet wird. Elke reagiert auf die Rhetorik und nimmt die Aufforderung mit
der Floskel ,,Gute Frage“ zunichst validierend an (Zeile 26). Anni entgegnet in Zeile 27, ohne
weitere Zeit zum Nachdenken zu lassen: ,,Also da hake es“. IThrer Ansicht nach ist es also nicht
einfach, Ideen zu finden, und ihrer Meinung nach hat die Gruppe auch genug iiber das Thema
nachgedacht, sodass nun nicht viel weitere Zeit notigist. Elke macht in Annis Aussage hinein die
oppositionelle Bemerkung: ,,Unsere eigene Wohnung®, fiir sie ist also klar, was gefilmt werden
konnte, und sie schlieflt damit an die von Ruth als kritisch beschriebene Idee an (Zeile 28). In
der Gruppe herrschen also Divergenzen dariiber, was der angemessene Inhalt fiir einen solchen
Film sein konnte. Das wird spatestens in diesem impliziten oppositionellen Diskurs deutlich.
Die Rahmeninkongruenzen bestehen nicht in erster Linie auf inhaltlicher Ebene, denn inhalt-
liche Ideen fiir einen Film stehen durchaus im Raum (Interviews, Wohnung filmen). Mégli-
cherweise sehen Ruth und Anni auch die Verantwortung der technischen Umsetzung bei sich
(siche Anfang des Treffens ab Zeile 18) und benutzen nun das Thema Inhalt als Méglichkeit,
dies indirekt deutlich zu machen. Fiir diese Deutung spricht, dass Anni in Zeile 19 das Wort
»Methoden® benutzt. Eine andere Moglichkeit der Erklirung der Divergenzen ist, dass Ruth
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und Anni, im Gegensatz zu Elke, die dies ausdriicklich vorschligt, nicht wollen, dass ihre eigene
Wohnung gefilmt und 6ffentlich prasentiert wird. Dies wire allerdings eine Bedingung, die bei
einem solchen Film erfiillt sein misste, da alle Gruppenmitglieder beteiligt sein sollen. Diese
Differenzen konnten durch die unterschiedlichen Lebenserfahrungen der Beteiligten begriin-
det sein. Elke kann beispielsweise in ihrer Wohngruppe oder auch im ambulant unterstiitzten
Wohnen die Erfahrung gemacht haben, relativ fremden Personen Zugang zu ihren privaten
Raumen zu gewihren, wihrend dies fiir Anni und Ruth méglicherweise nicht gilt. Anni fithre
den oppositionellen Diskurs fort und widerspricht Elke in hoher Interaktionsdichte (Zeile 29-
30). Sie sagt, dass man die Wohnung nicht ,einfach nur filmen kann. Damit teilt sic Ruths
Haltung, die dies in Zeile 6-7 ebenfalls anmerkt. Ruth stimmt Anni erneut zu (Zeile 31-33),
versucht dann allerdings Elkes Idee weiter auszufiihren. Sie tiberlegt Filmaspekte einer Woh-
nung und nennt das Beispiel der Quadratmeterzahl der Wohnung, um deutlich zu machen, dass
ihrer Meinung nach ein ,,Aspekt” benotigt wird, unter welchem eine Wohnung gefilmt werden
kann. Anni fragt Elke daraufhin in Zeile 34, ob sie verstehe, wo das Problem beider liege. Diese
Frage dokumentiert, dass beide nicht einfach tiber Elke hinweggehen wollen und ihren Erfah-
rungsraum kommunikativ teilen wollen.

Elke erklirt sich in ihrer Antwort bereit, Annis und Ruths Bedenken ,,zu verstehen” (Zeile 35-
37). Sie fiihrt weiter aus, dass die Quadratmeterzahl tatsichlich niemanden interessieren wiirde.
Damit nimmt sie Bezug auf Ruth und setzt ein Signal, dass auch ihr eine gemeinsame Entschei-
dung wichtig ist und sie nicht die Einigkeit der Gruppe riskieren mochte. Anni nimmt in ihrer
Elaboration mit dem Beginn einer rituellen Konklusion (Zeile 38) Elkes Signal auf und versucht
mit der Aussage ,,Das ist es ndmlich® zu einem thematischen Anschluss, also zu einer Gruppen-
entscheidung in ihrem Sinne zu kommen. Ruth reagiert auf Elkes Signal anders, sie bezeich-
net die Quadratmeterzahl elaborierend als ,,Beispiel“ (Zeile 39). Damit rechtfertigt sie ihren
Vorschlag nachtriglich oder macht deutlich, dass fiir sie auch andere, noch herauszuarbeitende
Aspekte denkbar wiren, die man filmen kann. Sie teilt also nicht Annis Idee, eine Entscheidung
herbeizufiihren. Elke bezieht sich in hoher Interaktionsdichte validierend auf Ruth und wieder-
holt in Zeile 40f, dass die Quadratmeterzahl wirklich keinen interessiere. Dabei nutzt sie sogar
eine entschuldigende Formel: ,,ne, nee, ist nicht bose gemeint®. Sie ordnet sich damit Ruth zu
und vergewissert sich der Zusammengehdorigkeit, auch aufgrund der im Raum stehenden inhalt-
lichen Uneinigkeit. Ruth geht validierend auf dieses Bediirfnis ein (Zeile 42f) und iibernimme
hier eine vermittelnde Rolle zwischen Anni, die allmihlich auf eine Entscheidung dringt und
die inhaltlichen Differenzen rituell beenden will, und FElke, die nicht bereit ist, sich Ruths und
Annis Position anzunihern. Ruth ist es in diesem Moment also, die dem entstehenden Zeit-
druck, inhaltlich zu arbeiten, widersteht oder eine Entscheidung scheut. Elke wird so weiterhin
Verantwortung und Zeit zugestanden.

Elke bringt einen neuen propositionellen Vorschlag tiber den Filminhalt in die Diskussion ein
(Zeile 44-46). Sie beschreibt das ,Wunschdenken®, dass man mit seinem eigenen Freund zu-
sammenzichen wolle. Damit beschreibt sie mit Bezug auf das Kontextwissen ihre personliche
Situation, in der sie vielleicht eine Parallele sicht zu Ruths vorher geduflertem ,Wunschden-
ken® nach einer fiir sie finanzierbaren Wohnung mit gehobener Ausstattung. Beide haben einen
Whunsch nach Verinderung der Wohnsituation, der auch zum Inhalt eines Films werden konnte.
Elke ist noch nicht, wie von Anni angestrebt, bereit dazu, sich zeitnah gegen den gemeinsamen
Film zum Thema Wohnen zu entscheiden. Sie beendet ihre Ausfithrungen mit einer Riickfrage
sweiflte?. Anni reagiert auf diese Riickfrage oppositionell (Zeile 47) und sagt, dass sie ,inhalt-
lich“ die Uberlegungen aller verstehe. Die besondere Betonung des Wortes inhaltlich impliziert,
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dass es einen zweiten, nicht klaren Pol geben muss. Dieser konnte der methodisch-technische
sein, der an vorausgegangener Stelle bereits thematisiert wurde und im Folgenden vage ausge-
fuhrt wird. Elke wiederholt Annis Wortlaut und ordnet sich ihr damit zunichst zu, beginnt
dann aber mit einer weiteren Opposition (Zeile 48): , Aber das ist mit dem®. In hoher Inter-
aktionsdichte elaboriert Anni den noch fehlenden methodisch-technischen Aspeke (Zeile 49):
Wie macht man das?“ Die hohe Interaktionsdichte macht die Relevanz deutlich, die dieser As-
peke fiir sie hat. Elke geht auf diesen Aspeke validierend ein (Zeile 50), indem sie sagt: ,Umden-
ken dann hier®. Dies dokumentiert, dass sie ebenfalls bereit ist, die beiden Pole inhaltlich und
methodisch-technisch zu durchdenken, aber keine inhaltlichen Ideen dazu hat. Anni schlagt in
einer rituellen Konklusion vor (Zeile 51-54), erst einmal zu essen und dann iiber die Methode
(also den ihr noch unklaren Aspekt) nachzudenken und gegebenenfalls das Thema zu wechseln,
weil ,,wir nicht zu einer Methode kommen®. Dadurch dokumentiert sich, dass sie nach wie vor
beide Ideenstringe der Projektarbeit im Kopf hat und eine endgiiltige Entscheidung noch nicht
getroffen ist. Es dokumentiert sich durch das Aushalten der Offenheit am Ende des Treffens
aber auch, dass auch Anni bereit ist, Elkes Ideen einzubeziehen.

Elke validiert den Aspeke des Themenwechsels aufgrund der fehlenden Methode durch in Zei-
le 55 ,,Ist das auch doof, ich weiff“. Dadurch dokumentiert sich wiederholt ihre Kompromissbe-
reitschaft. Mit ,,Aber wir konnen“ kommt Anni Elke elaborierend erneut entgegen (Zeile 56).
Nun unterbricht Elke Anni in hoher Interaktionsdichte und schligt in einer rituellen Konklu-
sion ebenfalls vor, nach dem Mittagessen weiter zu iiberlegen (Zeile 57). Ruth unterstiitzt diese
Idee validierend und fithrt weiter aus, dass sich jeder noch einmal Gedanken machen kénne
(Zeile 58). Elke bezicht sich elaborierend wieder auf das Mittagessen (Zeile 59). Anni stimmt
zu (Zeile 60), damit ordnet sie sich ebenfalls der Gruppe in diesem vergewissernden Diskurs
zum Beenden des Treffens zu. Elke verlingert den Diskurs elaborierend (Zeile 61), Anni vali-
diert erneut. Elke nutzt in ihrer erneuten Elaboration in Zeile 63 das Wort ,Wunschdenken®,
was sie auch in der Formulierung ihres thematischen Interesses nutzt (Zeile 14). Dies deutet
darauf hin, dass sie dieses Interesse auch hier noch im Kopf hat und es gern weiter verfolgen
will. Moglicherweise erscheint ihr es auch als ,Wunschdenken®, dass sich ihr eigenes inhaltliches
Interesse durchsetzen konnte. Anni beendet mit einer Riickfrage und dem Ausblick auf wei-
teres ,gucken® das Treffen mit einer echten thematischen Konklusion. In der Gruppe ist nun
also Konsens, dass es nach wie vor inhaltliche Differenzen gibt, sich die Gruppe jedoch ihrer
Gruppenzusammengehorigkeit vergewissert hat. Der zeitliche Aufschub durch das Mittagessen
scheint der Gruppe zudem sehr willkommen, da implizit deutlich geworden ist, dass eine inhalt-
liche Einigung nicht zu erzielen ist.

5.4 Beschreibung der Art der Zusammenarbeit der Gruppe ,Anni, Elke, Ruth’

Verantwortungsverteilung in der Gruppe

Schon in der ersten inhaltlichen Sequenz (Zeile 11-39 Passage ,Kochbuch oder Film?) kristalli-
siert sich die Art der Zusammenarbeit dieser Gruppe heraus: Ruth und Anni argumentieren aus
einem konjunktiven Erfahrungsraum heraus, dass das Thema der Projektarbeit zunichst geklart
werden sollte. Sie moderieren gemeinsam und tibernechmen dadurch auch die Verantwortung
fir den Diskurs. Die in den ersten Zeilen mehrmals genutzte Formulierung ,Wir“ meint die
beiden Studentinnen. Beide haben das Bediirfnis danach, die Verantwortung fiir die Projektar-
beit zu tragen und deren Inhalt im Blick zu behalten. Weiterhin wollen Anni und Ruth die Ver-
antwortung fiir die Projektarbeit nicht auf8erhalb der Gruppe verortet sehen, sich also nicht auf
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einen ,Experten’ verlassen, der das Filmschneiden tibernimmt. Es kommt fiir beide auch nicht
in Frage, Elkes Vorschlag einmal auszuprobieren. Ein Grund dafiir kann sein, dass die beiden
Studentinnen Elke die Fihigkeit des Filmschneidens oder zur Koordination des Filmschneidens
bewusst oder unbewusst absprechen. Ein anderer Grund kann sein, dass es explizite Aufgabe ist,
die Projekte innerhalb einer festen Gruppe zu planen und dass die Reflexion der Projektarbeit
anschlieflend eine benotete, fiir das Studium erforderliche Priifungsleistung ist. Dies alles wird
an ihrer skeptischen Reaktion (Zeile 24 und 29) deutlich, als Elke ankiindigt, ein ,Ass im Ar-
mel® zu haben, also auf Unterstiitzung zuriickgreifen zu konnen. Zudem erwarten sie von Elke
keine verantwortungsvolle Position im Rahmen dieser Zusammenarbeit und auch nicht, dass sie
tatsichlich tiber bessere Kontakte verfuigt als sie selbst. Beide Studentinnen verfiigen aufgrund
des Studiums im gleichen Studiengang und derselben Semesterlage tiber einen konjunktiven
Erfahrungsraum. Im Transkript lasst sich zudem nachweisen, dass die beiden Studentinnen sich
auch privat treffen (vgl. Passage ,Kochbuch oder Film' Zeile 44fF). Die aus dem Kontextwissen
bekannte Freundschaft der beiden begtinstigt aufSerdem eine Gruppenkonstellation, in der Elke
immer wieder das Gruppenmitglied ist, welches auf Einbezichung oder die Herstellung kom-
munikativer Erfahrungsriume angewiesen ist.

Elke ist diese Konstellation in der Gruppe bewusst, durch die sie selbst von Ausschluss bedroht
sein konnte. Es gibt immer wieder Stellen, an denen Elkes Interaktionsmuster deutlich machen,
dass ihr eine hohe Beteiligung an den Gesprichen von Bedeutung und ihr eine Vergemeinschaf-
tung mit Ruth und Anni wichtig ist. Zu Beginn des Treffens kommt sie beispielsweise zwei Mal
wieder auf das Thema Stift zuriick, ein unverbindliches Gesprachsthema zu Beginn einer Zu-
sammenarbeit, bis Anni es beendet, weil sie einen eigenen Stift gefunden hat. Auch die Situati-
on, in der sie sich der Aufmerksamkeit der beiden Studentinnen vergewissert, bevor sie von ih-
rem Freund und seinen Filmschnittkompetenzen berichtet, lasst sich in diesem Zusammenhang
deuten (vgl. Passage ,Kochbuch oder Film® Zeile 21F). Aufgrund ihrer Initiative gelingen in der
Gruppe vor allem am Anfang gemeinschaftsstiftende Interaktionen, an denen alle beteiligt sind
und in denen Elke unmissverstiandlich klarmacht, dass die Gruppe als Ganzes zusammenarbei-
ten wird. Elke fasst auch hiufiger Auferungen von Anni oder Ruth moderierend zusammen
oder kommt auf gruppenimmanente Themen zuriick (beispiclsweise die anstehende inhaltliche
Entscheidung, das Ansprechen auf die jeweilige Mimik eines Gruppenmitglieds). Auch Aus-
driicke wie z. B. ,,Plan B nimmt sie von den beiden anderen Gruppenmitgliedern auf. Dadurch
dokumentiert sich ihr Bediirfnis nach Verantwortungsiibernahme in der Gruppe, das auch be-
stehen bleibt, wenn Elkes inhaltliche Initiativen (z.B. ihr Freund als Experte fiir Filmschnitt)
abgelehnt werden. Auflerdem ist es vor allem Elke, die an entscheidenden Stellen implizite In-
teraktionsstrukturen expliziert. Insofern trige sie die Hauptverantwortung fiir die innerhalb der
Gruppe gelungene Metakommunikation.

Aufgrund des konjunktiven Erfahrungsraums von Anni und Ruth und der Anzahl von drei
Gruppenmitgliedern entsteht, wie oben beschrieben, eine Gruppenkonstellation, in der es um
das Einbezichen eines Gruppenmitglieds (in diesem Fall Elke) in eine Dyade (Anni und Ruth)
geht. Die einzige Ausnahme von dieser Konstellation findet sich in der Passage ,Kochbuch oder
Film' (Zeile 200f), als Ruth einen Film im Gegensatz zu Anni dennoch fiir méglich hilt und es
so in einem kurzen Moment zu einer dyadischen Beziehung zwischen Ruth und Elke kommt.
Durch die Einbezichung haben beide Studentinnen zugleich auch die Leitung der Gruppe. Thr
Leitungsstil beinhaltet, kommunikative Erfahrungsriume herzustellen und mit Elke gemein-
sam einen Konsens zu finden, mit dem alle Beteiligten leben konnen. Sie tibergehen Elkes Po-
sition nicht, sondern ertragen tiber eine recht lange Zeit der Projektarbeit thematische Unge-

119



120 | Falldarstellung der Gruppe ,Anni, Elke, Ruth’

wissheit, um einen inhaltlichen Konsens in der Gruppe herbeifiihren zu kénnen. Es ist zentraler
Bestandteil der Haltung dieser Gruppe, dass die Zusammenarbeit und das Projektergebnis ,,fir
alle gut* (vgl. Passage ,Kochbuch oder Film‘ Zeile 78) und eine ,,Gemei:::::nschaftsarbeit” ist
(vgl. Passage ,Kochbuch oder Film' Zeile 190).

Elke erkennt die Verantwortung und auch die Freundschaft der beiden Studentinnen an, in-
dem sie explizit zustimmt: ,wenn ihr lieber das Kochbuch machen wollt (Zeile 36-37). Die von
Anni und Ruth erwiinschte Einbezichung von Elke gelingt auch deshalb, weil Elke die Zusam-
menarbeit wichtig ist. Zusammenfassend kann das ihre Formulierung ,,ich hindere dich sowieso
nicht® in Zeile 224 der Passage ,Kochbuch oder Film® dokumentieren, mit der Elke explizit die
Zusammenarbeit tber inhaltliche Differenzen stellt und damit den vorangegangenen opposi-
tionellen Diskurs abschlieSend bewertet. Zudem setzt Elkes eigene aktive Beteiligung und ihr
vorhandenes Bediirfnis nach Verantwortung der beiden Studentinnen neben den schon oben
erwihnten moderierenden Anteilen etwas entgegen. Sie benennt und vertritt im gesamten Tref-
fen deutlich ihre von Annis und Ruths Vorstellungen abweichenden Ideen, was in der Gruppe
akzeptiert wird (vgl. z. B. Passage ,Schwierigkeiten eines Films® Zeile 44). Anni dagegen scheut
sich an einer Stelle (vgl. Passage ,Kochbuch oder Film' Zeile 199), explizit eine von der Grup-
penmeinung abweichende Position zu vertreten. Insofern ist das Verantwortungsbediirfnis bei
allen drei Gruppenmitgliedern stark ausgeprigt.

Bearbeitung von Differenzen in der Gruppe

Der Umfang der Beteiligung aller drei Gruppenmitglieder an den Interaktionen in dieser Grup-
pe ist ausgeglichen. Alle bringen sich aktiv, flexibel und anpassungsfihig in den Gruppendis-
kurs ein, duflern ihre Meinung und bedenken die Position der anderen Gruppenmitglieder. Die
Gruppe entwickelt konjunktive Interaktionsstrukturen, die eine gemeinsame Arbeit unter Be-
teiligung der ganzen Gruppe erméglichen. Explizit angesprochen wird in der Gruppe schon
relativ zu Beginn der Zusammenarbeit auch die Notwendigkeit, sich inhaltlich zu einigen, ob
ein Kochbuch oder ein Film gemacht werden soll.

Elke will vor allem ihre personlichen Erfahrungen einbringen (selbst auf Fotos sein, ihre Woh-
nung filmen, ihren Freund einbezichen) und die Studentinnen wollen Themen in abstrakterer
Form bearbeiten (wie Wohnen oder Leichte Sprache), sodass sie sich selbst nicht so sehr person-
lich einbringen miissen. Diese inhaltlichen Differenzen zeigen sich in den Auseinandersetzungen
tuber die Themen ,,Buch® oder ,,Film®, in denen sie an einigen Stellen implizit deutlich werden.
Elke nennt in der Passage ,Schwierigkeiten eines Films* zum Beispiel zwei Mal die eigene Woh-
nung als geeigneten Filminhalt, nachdem Ruth und Anni dargestellt haben, dass ihnen eine aus-
schliefSliche Darstellung des privaten Wohnraums nicht ausreichend erscheint. Diese Differenzen
werden im Diskurs zwar deutlich, sie werden aber nicht inhaltlich bearbeitet. Stattdessen werden
Entscheidungen vertagt und durch konjunktive Themen wie zum Beispiel eine Sammlung von
Inhalten eines Films oder das nahende Mittagessen gegen Ende des Treffens abgelost.

In der Gruppe ist es jedoch notwendig, die unterschiedliche Vorstellung in Bezug auf den Inhalt
zu bearbeiten. Dies betrifft die Frage nach einem Kochbuch oder einem Film. Anni und Ruth
priferieren das Kochbuch, vielleicht auch aufgrund der Tatsache, dass es personliche Inhalte
von vornherein weitgehend vermeidet, Elke den Film. Anni und Ruth wollen aber, begriindet
aufgrund der starken Gemeinschaftsorientierung der Gruppe, trotz ihrer einflussreicheren Po-
sition innerhalb der Gruppe auf keinen Fall einfach entscheiden, dass ein Buch gemacht wird.
Dies erklirt, warum der Entscheidungsprozess in der Gruppe recht lange dauert.
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Elke erklart sich zur Mitarbeit am Kochbuch bereit, méchte jedoch anerkannt wissen, dass der
Film immer noch ihr Favorit ist. Das ist Anni und Ruth allerdings nicht recht. Sie streben an,
Elke zu tiberzeugen, damit das Kochbuch fiir alle Gruppenmitglieder zum Plan A wird. Dies er-
gibt einen ersten Hinweis darauf, dass besonders fir Anni und Ruth Differenz in Form von un-
terschiedlichen inhaltlichen Vorstellungen trotz eines angebotenen Arbeitsbiindnisses von Elke
fur sie nicht passend erscheint fiir eine subjektiv als gut empfundene Zusammenarbeit in einer
Gruppe. Auflerdem wiirde durch das Eingehen auf Elkes Angebot Annis und Ruths Leitung der
Gruppe explizit im Raum stehen. Anni duf8ert zwar an dieser Stelle, dass sie personlich tatsichlich
lieber das Buch machen méchte (Passage ,Kochbuch oder Film' Zeile 40), trotzdem wird an dieser
Stelle nicht entschieden. Stattdessen soll Elke weiter tiberzeugt werden. Ruth initiiert daraufhin in
den ersten Minuten des Treffens einen Diskurs mit ,Werbemafinahmen” und Entgegenkommen
in Bezug auf Fotos oder Interviewsequenzen, um die Vorteile des Kochbuchs herauszuarbeiten,
Elke so zu tiberzeugen oder auch implizit zu einer Entscheidung fiir das Kochbuch zu dringen. In
Zeile 72 ist es erneut Elke, die die Situation mit ,,Jhr wollt nicht tiber mich hinweg entscheiden®
explizit anspricht. Anni und Ruth reagieren hier mit verlegenem Lachen. Wenige Zeilen spater
wird deutlich, wie sechr Anni und Ruth vermeiden wollen, iiber Elkes Kopf hinweg zu entscheiden.
Sie reagieren dufSerst sensibel auf jede Aufgcrung und missverstehen Elkes Blicke, die sich lediglich
gegen die als Kompromissvorschlag angekiindigten Interviews richten, als Blick gegen die gesamte
Kochbuchidee. Dies dokumentiert den starken innerlichen Bezug der beiden Studentinnen dar-
auf, dass Elke lieber einen Film machen will, aber vom Kochbuch tiberzeugt werden soll. Beide
sind auch nicht bereit, die eigenen inhaltlichen Vorstellungen aufzugeben, was den impliziten Lei-
tungsstil von Anni und Ruth innerhalb der Gruppe dokumentiert.

Konsensherstellung wird in der Gruppe zwar als wichtig erachtet, aber auch das Bild der beiden
Studentinnen iiber einen angemessenen Projektinhalt. Explizit steht der angestrebte Konsens im
Vordergrund, implizit nutzen die Studentinnen ihre Leitungsrolle, indem sie indirekt kommuni-
zieren und sich erhoffen, dass sich Elke irgendwann fiir ihre Herangehensweise entscheidet. Da-
mit bekommt Elke eine Entscheidungsvollmacht zugeschrieben, die sie in eine paradoxe Situation
dringt: Sie soll sich implizit zwischen Gemeinschaft in der Gruppe und ihren eigenen inhaltlichen
Interessen entscheiden. Elke bewiltigt diese Situation, indem sie souverin die impliziten Inhalte
explizit macht und sie so in der Gruppe verhandelbar werden, auch wenn dies einige Zeit in An-
spruch nimmt. Diese implizite Art der Konsensherstellung kann einfach eine priferierte Interakei-
onsform von allen Gruppenbeteiligten sein. Diskurse in diesem Interaktionsstil zichen sich dabei
zwar in die Lange, erméglichen es aber auch, in einer sich recht fremden Gruppe oder einer unge-
wohnten Situation vorsichtig einander anzunihern, ohne ein Risiko einzugehen, sich vorschnell zu
positionieren und damit eine andere Person zuriickzuweisen.

Einige Zeit spater ist Elke erneut kurz davor, eine Entscheidung zugunsten des Kochbuchs zu
beschleunigen (Zeile 173), aber auch hier betonen Ruth und Anni, dass sie nicht iiber Elke hin-
weg entscheiden wollen. Darauthin positioniert sich Elke klar fir den Film, die Entscheidung
bleibt weiter offen, es wird in Richtung des Filmes weitergedacht und das Kochbuch bleibt als
»Plan B im Hinterkopf. Auf der expliziten Ebene wird hier also auf Elkes Entscheidung einge-
gangen (entsprechend der hohen Bewertung eines inhaltlichen Konsenses). Es bleibt aber im
Raum stehen, dass ein Film nach wie vor (méglicherweise vor allem technische) Unklarheiten
mit sich bringt, dass der ,,Inhalt“ zwar klar sei, aber die ,Methoden® nicht (vgl. Passage ,Schwie-
rigkeiten eines Films' Zeile 17fF).

In der Zeile 23 der Passage ,Schwierigkeiten eines Films* fragt Ruth Elke jedoch nach weiteren
Ideen. Hier deutet sich die mégliche Bereitschaft an, auf Elkes Filmwunsch einzugehen, ihr da-
mit aber auch (zumindest ein Stiick weit) die Gesamtverantwortung fiir den Film zu tibertragen
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und das Thema auf der expliziten Ebene zu verhandeln. An dieser Stelle ist es dann aber Elke, die
die mit diesem inhaltlichen Entgegenkommen gemeinsam angebotene Verantwortung fiir die
Projektarbeit ablehnt. Sie duflert zwar ihre Meinung, will aber nicht die Gesamtverantwortung
tibernechmen. Impliziter Konsens in der Gruppe ist damit, dass die Hauptverantwortung fir
die Projektarbeit bei Anni und Ruth liegen soll, deren Aufgabe es bleibt, die Zusammenarbeit
zu koordinieren und zu leiten. Ruth scheint ein wenig offener darin, Elke Verantwortung zu
tibertragen oder sich tatsichlich auf die Filmidee einzulassen; moglicherweise ist ihre Offen-
heit auch einem Vermeiden von Konflikten oder einer expliziten Entscheidung geschuldet (vgl.
z.B. Passage ,Kochbuch oder Film' Zeile 201). Anni spricht Elke besonders in den divergenten
Situationen auf ihre Mimik an (vgl. z. B. Passage ,Kochbuch oder Film‘ Zeile 93) oder bietet
Elke eine ,,Halt-Stopp-Karte® an, obwohl ihre Einbeziehung nicht gefihrdet ist. Dies dokumen-
tiert Annis Unsicherheit angesichts ihrer impliziten Leitungsrolle, gibt Elke aber dennoch die
Moglichkeit, weiterhin Situationen klar zu benennen, etwas, was den Studierenden in dieser
Gruppenkonstellation offenbar schwerer fillt. Insofern erscheint Elke als diejenige, zu deren
Interaktionsrepertoire die Bearbeitung von Differenzen gehort.

Personliche Uneinigkeiten oder Konkurrenzsituationen sind innerhalb der Gruppe nicht zu
rekonstruieren. Bei Anni und Ruth sind sie moglicherweise verdeckt vorhanden. Dies kann bei-
spielsweise an der Stelle vermutet werden, an der Ruth fiir einen Film plidiert und Anni wider-
spricht bzw. sich divergent duflert (vgl. z. B. Passage ,Kochbuch oder Film' Zeile 198).
Differenzen, die der unterschiedlichen Lebenssituation der Gruppenmitglieder geschuldet
sind, werden wie in Bezug auf den Inhalt implizit ausgehandelt oder verschwiegen. Dies do-
kumentiert sich in der Passage ,Erste eigene Wohnung'. Hier einigt sich die Gruppe darauf,
ausschliefSlich tiber die erste eigene Wohnung zu sprechen und die Herkunftswohnform Wohn-
gruppe oder Elternhaus zu verschweigen: ,gar nicht dariiber sagen, also dariiber sprechen, wo
man vorher herkommt®. Nachdem in einem antithetischen Diskurs diese Frage geklirt wurde,
ist durch zahlreiche Validierungen eine grof$e Erleichterung innerhalb der Gruppe zu rekons-
truieren, eine Lsung zur Umgehung der offensichtlichen Differenz gefunden zu haben (vgl.
Passage ,Erste eigene Wohnung' Zeile 21ff). Insofern wird Differenz als etwas zu Vermeidendes
angesehen. Es reicht den Gruppenmitgliedern nicht, eine fundierte Arbeitsbezichung mit offen
thematisierten Differenzen herzustellen, stattdessen werden das Gemeinschaftserleben in der
Gruppe und ein Konsens héher bewertet. Auch auf der personlichen Ebene soll die Zusammen-
arbeit als gewinnbringend erlebt werden. Dies kann auch das Bild sein, was die Gruppenmit-
glieder mit einer inklusiven Zusammenarbeit verbinden und was sich abgrenzen soll von ihren
tiblichen Gruppenerfahrungen.

Die Differenzkategorie Studierender/Mensch mit prekirer Bildungsbiografie spielt jedoch bei
allen Gruppenmitgliedern eine Rolle. Diese Differenzkategorie ist verbunden mit einer héhe-
ren Kompetenzzuschreibung auf Seiten der Studierenden und mit der Annahme auf Seiten der
Studentinnen, dass Elke in besonderer Weise berticksichtigt werden muss. Die Differenzkate-
gorie dokumentiert sich bei allen drei Gruppenbeteiligten und dufert sich einerseits darin, dass
Anni und Ruth die Verantwortung fiir die Projektarbeit tragen wollen und auch durch Elke in
ihrer Verantwortungsiibernahme bestarkt werden.

Herstellung von Gemeinsamkeit, konjunktive und kommunikative Erfahrungsriume

Schaut man die Anzahl der Redebeitrige der einzelnen Mitglieder dieser Gruppe in Zahlen an,
so bestitigt sich die schon im vorausgegangenen Kapitel beschriebene gleichwertige Beteiligung:
Elke mit 84 Beitrigen, Anni mit 82 Beitrigen und Ruth mit 75 Beitrigen. Ahnlich gleichmifig



Beschreibung der Art der Zusammenarbeit

verteilt ist die Anzahl der Propositionen pro Gruppenmitglied, Anni und Ruth bringen jeweils
acht Mal ein neues Thema in den Diskurs ein, Elke sieben Mal. Damit sind alle Gruppenmitglieder
in der Gruppe schr gleichwertig beteiligt. Die dhnliche Anzahl der Wortbeitrige kommt dadurch
zustande, dass eine Auferung eines Mitglieds fast immer durch die beiden anderen validiert wird.
Diese Art der Interaktion dient in der Gruppe dazu, die Zusammengehérigkeit herzustellen und
alle Gruppenmitglieder zu beteiligen. Die gegenseitige Validierung wird nicht durch jemanden
explizit eingefordert, sondern ist ein Bediirfnis der Gruppe, die im Treffen durchgingig zu finden
ist und den Eindruck einer sehr gemeinschaftsorientierten Gruppe erwecke.

In den ersten Sekunden des Treffens werden beispielsweise Elke und Anni vom Tutor nach dem
dritten Gruppenmitglied gefragt und beantworten beide diese Frage. Auch die folgende Frage
nach dem Ortswechsel wird von allen dreien entschieden (Zeile 9-11 und 25-28). Als es gegen
Ende des Treffens um die Beendigung der inhaltlichen Arbeit und den Bezug auf das Mittages-
sen geht, wird dieses Thema ebenfalls unter Beteiligung aller mit Inkaufnahme von Wiederho-
lungen erortert. Es ist in der Gruppe Konsens, dass inhaltliche Fragen gemeinsam entschieden
werden miissen. Deutlich wird dies schon in Ruths erster inhaltlicher Proposition in der Passage
,Kochbuch oder Film' beim Unterthema ,,notwendige Entscheidung® (Zeile 11-17): Bevor die
inhaltliche Arbeit am Projekt begonnen werden kann, muss gemeinsam entschieden werden, ob
ein Kochbuch oder ein Film erstellt werden soll.

Die Gruppe erscheint vertraut, Fremdheit oder Unsicherheit im gegenseitigen Umgang ist nicht
zu rekonstruieren. Sie fragen sich nicht nach ihrem Namen oder dem Wohnort, auch Inhalte
wie die Organisation der Treffen nehmen nicht viel Zeit der Gruppenarbeit in Anspruch. Schon
in den ersten Minuten des ersten Treffens scherzt die Gruppe tiber Sitzpositionen, einen Stift
oder das Aufnahmegerit: Der Diskurs tiber das Aufnahmegerit stellt bereits in den ersten 1,5
Minuten der Projektarbeit einen konjunktiven Erfahrungsraum dar, was im konvergenten Dis-
kurs deutlich wird: Aufnahmegerite storen, man will sic am liebsten liegenlassen, aber hat sich
doch zur Aufnahme bereit erklirt. Anni und Ruth sind untereinander befreundet und studie-
ren im selben Semester, also ist allein von den dufleren Gegebenheiten davon auszugehen, dass
sie konjunktive Erfahrungsriume teilen, an denen Elke nicht beteiligt ist, da sie nicht an der
Universitit studiert und keinen Anteil an der Freundschaft der beiden anderen hat. Dies zeigt
sich auch am Text. Anni und Ruth teilen zum Beispiel ein Erlebnis mit einem nicht optimal
funktionierenden Herd, was Elke ratifizierend zur Kenntnis nimmt und anschlieflend auf ein
anderes Thema zu sprechen kommt (vgl. Passage ,Kochbuch oder Film' Zeile 158fF). In den
ersten Zeilen der inhaltlichen Zusammenarbeit, als Ruth das Thema Kochbuch oder Film ein-
bringt, sprechen sie und Anni univok, was ihre Konjunktion deutlich macht und auch zeigt,
dass beide auch ohne Elke tiber die Projektarbeit sprechen und sich auch Gedanken iiber den
Inhalt machen. Sie sprechen von sich zu zweit in der ,Wir“-Form. Im Transkript des ersten
Treffens kommt zum Beispiel elf Mal das Wort ,wir” in Bezug auf Anni und Ruth vor. Es betrifft
inhaltliche Erlebnisse, Meinungen oder auch Voriiberlegungen zur Projektarbeit (72 Mal wird
das Wort ,,wir® fiir die ganze Gruppe genutzt, 2 Mal ist es unklar, ob Anni und Ruth oder die
Gesamtgruppe gemeint ist. ,Wir” in Bezug auf Elke und ein anderes Gruppenmitglied kommt
nicht vor). Als sie sich scherzhalt auf Ruths extrem kleine Kiiche, die im Flur untergebracht is,
bezichen, die beiden bekannt ist (vgl. Passage ,Kochbuch oder Film' Zeile 47), erliutern sie Elke
die Besonderheit der Kiiche. Diese Sequenz ist nur sehr kurz, fast nebenbei; dass aber hier selbst
Elke informiert wird, unterstreicht das hohe Bewusstsein innerhalb der Gruppe fiir den Bedarf
an gegenseitiger Information und der Herstellung kommunikativer Erfahrungsraume, wenn Er-
fahrungen nicht von allen geteilt werden.
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Kommunikative Erfahrungsriume werden in der Gruppe auch durch Kommunikation auf der
Metaebene hergestellt. Es gibt immer wieder Situationen, in denen sich die Gruppenmitglieder
gegenseitig auf ihre Meinung, ihre Mimik oder auf Verstiandlichkeit ansprechen. Alle drei Grup-
penmitglieder sind zur Metakommunikation in der Lage. So werden unklare Situationen kom-
munikativ geteilt und es entsteht eine gruppenimmanente, konjunktive Interaktionsstrukeur.
Sie dokumentiert, dass alle Mitglieder der Gruppe bereit sind, sich trotz abweichender eigener
Vorstellungen in die Ideen und Sichtweisen anderer Gruppenmitglieder hineinzuversetzen.
Ein konjunktiver Erfahrungsraum in Form eines konvergenten Diskurses bildet sich immer
dann, wenn inhaltlich am Projektthema gearbeitet wird, beispielsweise als tiber die erste eigene
Wohnung gesprochen wird (vgl. Passage ,Erste eigene Wohnung' Zeile 1-45). Insofern dient das
inhaltliche Thema der Zusammenarbeit ebenfalls als verbindendes Element.

5.5 Vorherrschende Orientierung
der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’

Wie in den vorangegangenen Abschnitten herausgearbeitet wurde, ist der Gruppe Gemein-
samkeit ein wichtiges Thema, was sich auch in der Interaktionsstruktur zeigt. Gleichzeitig stellt
die Gruppenkonstellation aus Anni und Ruth gegeniiber Elke eine Differenzkategorie dar, die
in Widerspruch zu dem beschriebenen Gemeinsamkeitsbediirfnis steht. Beides ist im implizi-
ten Gruppenwissen vorhanden und die Gruppe muss sich entsprechend dazu verhalten. Zwei
Formen, die das implizite Gruppenwissen dokumentieren, sind die gemeinschaftsfordernden
Interaktionen und der vorhandene Konsens in der Gruppe, dass gegenseitige Information und
gemeinsame Einigung einen hohen Stellenwert haben. Auf diesen Grundannahmen baut die
Beschreibung der Orientierungen der Gruppe auf.

Innerhalb der Gruppe ,,Anni, Elke und Ruth” arbeiten die drei Gruppenmitglieder sehr gleich-
berechtigt zusammen. Redeanteile sind dhnlich, Themen werden von allen nahezu gleich
hiufig eingebracht, alle folgen selbstverstindlich dem Diskurs und kliren Unklarheiten. Die
Diskursanalyse zeigt haufige konvergente Diskurse oder gegenseitige Validierungen, an denen
alle Gruppenmitglieder beteiligt sind. Die Gruppe geht vertraut miteinander um, Namen sind
bekannt, es gibt scherzhafte gemeinschaftsstiftende Sequenzen. Es gibt keine Stelle, an der ein
Gruppenmitglied erfolglos versucht, ein Thema zu platzieren. Auch die Organisation der Tref-
fen nimmt keinen Raum ecin, was dokumentiert, dass es derzeit fiir die Gruppe kein relevantes
Thema ist, ihr also unkompliziert erscheint oder schon geklart ist®. Diese Interaktionsstruktu-
ren erwecken den Eindruck einer sehr gemeinschaftsorientierten, gleichberechtigten Gruppe, in
der alle Beteiligten an einem Thema arbeiten, das sie sich zu eigen machen und fiir das sie sich
engagiert einsetzen wollen.

In der Gruppe gibt es zugleich auch ungeklirte Konflikte in Bezug auf Gruppenzugehorigkeit
oder die inhaltliche Ausrichtung der Projektarbeit. Dahinter stehen auch Fragen nach Verant-
wortung, der gegenseitigen Zuschreibung von Fihigkeiten und der Thematisierung von Behin-
derung. Zum Teil werden diese explizit ausgesprochen. Ein anderer Teil bleibt unausgespro-
chen, fillt den Gruppenmitgliedern aber gegenseitig auf. Deshalb entwickelt sich in der Gruppe
eine konjunktive Interaktionsstruktur des Ansprechens auf die jeweilige Mimik. So wird es der
Gruppe ermdglicht, Differenzen aus dem Weg zu raumen. Diese Art der Interaktion dokumen-
tiert aber auch die Orientierung der Gruppe, dass es unausgesprochene Themen geben kann,

60 Eine Klirung der organisatorischen Aspekte war explizite Aufgabe der ersten Gruppentreffen und wurde durch das
Lecitungsteam auch nachgefragt.
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denen es ,auf die Spur® zu kommen gilt. Die Gruppe iibernimmt also eine starke gegenseitige
Verantwortung und teilt die Orientierung, Differenzen zu vermeiden oder implizit auszuhan-
deln. Die Gemeinschaftsorientierung der Gruppe bezicht sich nicht nur auf den Diskurs und
den Umgang miteinander. Sie bezieht sich jedoch auch auf die inhaltliche Schwerpunkesetzung
innerhalb der Gruppe. Bei der Herstellung eines Films miisste die Gruppe auf Expertise von au-
en zuriickgreifen. Selbst wenn sie sich die technische Expertise zum Filmschneiden selbst erar-
beitete, bedeutete die Herstellung eines Films auch einen erheblichen Zeitaufwand im Bereich
des Filmschnitts. Diese Arbeit kann am besten eine Person allein durchfiihren, was wiederum
hief3e, dass ein recht grofier Teil der Projektarbeit auf einzelne Personen verteilt werden misste,
die getrennt voneinander arbeiten.

Ein Kochbuch in einfacher Sprache dagegen ist etwas, was nahezu durchgingig gemeinschaftlich
erarbeitet werden kann und nur kleinere Einzelarbeiten erfordert: gemeinsame Kochtermine, ge-
meinsame Textformulierungen, gemeinsame Auswahl von Bildern, gemeinsames Drucken oder
Binden der fertigen Exemplare. Die fiir alle Arbeitsschritte erforderlichen Fahigkeiten sind bei
allen drei Gruppenmitgliedern bereits zum Zeitpunkt der Planung vorhanden. Zusiatzlich bietet
das Kochbuch aufgrund der genannten Merkmale den Studentinnen die Moglichkeit, jederzeit
Einfluss auf das Produkt und die Projektarbeit nehmen zu kénnen. Insofern kann die Bevorzu-
gung dieses Projektinhalts auf Seiten der Studentinnen auch der Ausdruck einer Bestrebung sein,
eine pragmatische Losung fiir den Inhalt der Projektarbeit zu finden und den Inhalt so der Ge-
meinschaftsorientierung der Gruppe unterzuordnen. In den Orientierungen der Gruppe bedeu-
tet die Zusammenarbeit in einer inklusiven Gruppe also, sich der gegenseitigen Zusammengehd-
rigkeit zu vergewissern und konsensuell ein gemeinsames Thema zu finden. Ein Thema erscheint
dann als geeignet, wenn es (zumindest nahezu) durchgingig gemeinsam bearbeitet werden kann.
Damit richtet sich die Gruppe stark nach den Gemeinsamkeiten. Differenz ist dagegen etwas, was
weitgehend vermieden oder verdeckt werden sollte oder hochstens implizit geklart werden kann.
Daher sollte auch der Inhalt der Zusammenarbeit so gewihlt sein, dass eine explizite Thematisie-
rung von Differenz nicht notwendig ist. Deshalb wird die vorherrschende Orientierung dieser
Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Lésung” genannt.

Im Folgenden soll daher in Sequenzen aus dem dritten und letzten Treffen nach Bestitigungen
und gegebenenfalls Widerlegungen der Orientierung ,,Gemeinschafts- und konsensorientierte
Losung” gesucht werden. Beobachtet werden dabei die implizite und indirekte Interaktions-
struktur der Gruppe und deren Auswirkung auf die notwendigen Einigungsprozesse zur Her-
stellung eines Gruppenkonsenses.

5.6 Weiterer Verlauf der Zusammenarbeit
der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’

Zwischen den bereits dargestellten Sequenzen und dem im Folgenden thematisierten Gruppen-
treffen liegen ein weiteres Treffen und ein Auswertungstreffen, in dem sich die Gruppe auf das
Thema Kochbuch in leichter Sprache geeinigt hat. Aus der ersten Sequenz dieses Treffens wird
klar, dass das Thema in der Gruppe inzwischen Konsens ist und sich alle Gruppenmitglieder

inhaltlich beteiligen.

1 R: Ok

2 A: ]Fiinfrer Mai 2012[

3 R ]Genau. Elke macht Moderation und ih Anni schreibt heute
4 Protokoll.
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S A: Jaf
6 R: ] Yeah.
7 A:  Okayl[.
8 R:  ]Guc(3)
9 A: Dasist Protokoll 2, ne?
10 R: Protokoll 2, ja. Gestern habe ich von den beiden Sitzungen, dann mache ich

11 das 1.

12 A:  Ja,dasistjacin Tag.

13 R: Genau. (.) Gut, wollen wir schon gleich, wollen wir erst unsere eigenen Ideen
14 sammeln oder schon gleich im Internet ein bisschen suchen? (3) Vielleicht kén-
15 nen wir ja das so ein bisschen verbinden oder so.

16 E: Genau

17 A:  Ja.

18 E: ]Dass man es (.) verbindet.

19 R: ]Ich mache schon mal den Laptop an.

20 A: Ja, haben wir denn (.) vielleicht, wonach wir genau suchen? Irgendwie so

21 eine?|

22 R: ]Ja. Also eigentlich (.) oh, ist laut.[

23 E: 1Ja. ()

24 R: Wir haben Akku 71 Prozent. °(............ )°

25 A:  Was(.)ist (.) gesundes ((schreibend)) [ ...

26 R: ]Oder wie ernihrt man sich gesund? °Oder
27 jae.

28 E: Ich weifd nur Prot-, ih, dass man Gemiise braucht, um sich ...

29 R: ]Genau. Gemiise

30 E: ... Jgesund zu ernih-
31 ren.

32 R: Jund, ja, jetzt brauchen wir hier

33 E: ] Gemiise, gesundes Obst zum Beispiel mit
34 Vitamin C und haste nicht gesehen (2).

35 R: Jetzt brauchen wir hier.

36 A: Ha, ha ha. (4)

37 R: °Passwort oder was ist das hier®

38 A: Daran haben wir nicht gedacht, ne?

39 R:  Aber sie meinte doch, das geht cinfach.

40 A: Nee, bei ihrem Passwort auf dem, vom Laptop, aber nicht bei dem Internet-

41 Passwort.

42 R: Achso. ((stohnt))

43 E:  Sollich ((Spitzname D1)) nochmal kurz holen?
44 A: Ja, oder cinfach mal fragen.

45 R: Ich mache mal gerade auf Stopp, ne?

46 A: Genau.

In Zeile 1-8 bestitigt sich die in der Gruppe iibliche Vergemeinschaftungsinteraktion iiber das
Datum und die Vorgehensweise, die von allen Gruppenmitgliedern validiert werden. Auch das
inhaltliche Vorgehen wird von allen dreien bestitigt (Zeile 13-17) und damit cin expliziter
Gruppenkonsens hergestellt. In Zeile 25-34 will die Gruppe mit der inhaltlichen Arbeit begin-
nen, an der wieder alle drei Gruppenmitglieder in einem konvergenten Diskurs beteiligt sind.
Die gleichwertige Zusammenarbeit bestitigt sich also in dieser Sequenz. Es zeigt sich auch, dass
inzwischen eine inhaltliche Klirung in Bezug auf ein ,,Kochbuch in leichter Sprache® erfolgt
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ist. Wie, kann nicht rekonstruiert werden. In einem Reflexionstreffen mit der Seminarleitung
beschrieb die Gruppe jedoch ihre Entscheidung als eine, mit der alle Gruppenmitglieder ein-
verstanden sind.

Im Folgenden fillt der Gruppe dann auf, dass sie ein Passwort fiir das Notebook benétigt, und
Elke nutzt einen Spitznamen fiir die Dozentin. Dies dokumentiert ihr gewlinschtes vertrauens-
volles Verhiltnis zu dieser Dozentin, aber auch, dass es in der Gruppe Raum fiir eine vertrauens-
volle Interaktion gibt. Inhaltlich arbeitet diese Gruppe weiter konvergent zusammen, was in der
folgenden Sequenz aus der Passage ,Gemeinsame Textformulierung® deutlich wird, in der die
Gruppe an der sprachlichen Formulierung der Einleitung arbeitet.

198 A:  Fertigprodukte sind (3) Produkte, oder ist Produkte zu schwer?

199 R:  Ja, Produkte ist aber, hm.

200 A:  Fertigprodukte sind (2)[

201 R: |Dinge[

202 A: ]1Sind Lebensmittel.

203 R: Ja, oder Lebensmittel.

204 A:  Aus(3) dem Gefrierfach.

205 R:  Oder die man nur noch erwirmen muss oder irgendwie so, oder?

206 A: Die du nicht selbst

207 E: ]Sind halbfertige

208 R:  Oder fast fertige, oder fast fertig zube[

209 A: ]1Sind Produkte, die du nur noch warm ma-
210 chen musst.

211 E:  Genau.

212 R:  Das stimmt.

213 E:  Genau. Ey. @(.)@ Wir haben hier eine Expertin neben uns heute. Kann das sein?
214 A:  ]Fertigprodukte sind[

215 R: ]Lebensmittel, oder, haben wir gesagt?[

216 A: ]Oder sind Gerich-
217 te.

218 R:  Gerichte ist vielleicht[

219 E: ]Genaul.

220 R: ]Ist Gerichte leichter, Elke? Ja, gell.

21 E: 1Ja

222 A:  Sind Gerichte, wir kénnen das ja zum Beispiel Tobias oder so nochmals, oder ei-
223 nem anderen irgendwie zeigen zum Gegen-, du kannst es ja zum Beispiel auch,
224 wir kénnen das ja mal ausdrucken und deinem Freund zum Beispiel geben oder
225 so was und der kann ja gucken, ob das fiir ihn gut ist, wenn wir fertig sind.

226 R: Ja.

227 E:  Kein Problem.

An dieser Sequenz aus der Passage ,gemeinsame Textformulierung’ zeigt sich auch explizit das
Bild der inhaltlichen Strukturierung, Moderation und Verantwortung fiir die Projektarbeit
durch Ruth und Anni bei gleichzeitiger Wertschitzung von Elkes Beitragen. Anni und Ruth ha-
ben hier die fithrenden Redeanteile, sie bringen auch die Themen ein (Zeile 198, 222), nehmen
aber Elkes Hinweis auf (Zeile 207) oder beziehen ihre Kompetenzen ein (Zeile 220, 224). Im
gesamten dritten Treffen haben Anni und Ruth einen nahezu gleichen Redeanteil mit 282 und
293 Beitrigen, Elke beteiligt sich mit 180 Beitrigen immer noch recht viel, aber dennoch weni-
ger, was die in der Beispielsequenz herausgearbeitete Rollenverteilung in der Gruppe bestitigt.
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Im dritten Treffen ebenfalls nachweisbar ist Elkes implizites Wissen, nicht an der Freundschaft
von Anni und Ruth teilhaben zu kénnen. Dies dokumentiert sich in der besonderen Betonung
von Situationen, in denen eine Einigung erzielt wurde oder die Orientierung in der Gruppe
geteilt wird oder sie sich in einem konjunktiven Erfahrungsraum befindet. Hier verlingert Elke
die konvergenten Diskurse, indem sie schon abgeschlossene Themen aufrechterhilt oder die Ei-
nigung kommentiert. Ein Beispiel fiir die Verlingerung eines Diskurses findet sich in der Passage
,nach der Kaffeepause', als es um die Auswahl der passenden Schriftgrofie geht.

10 A:  Und welche Schriftgréfe? (.) Guck mal so. Oder lieber noch

11 grofier.

12 R:  Wiird noch grofler|.

13 E: 1Ja, wiirde ich sagen

14 R: (.)Nee, es kommt ja nicht so viel drauf, deswegen (3)

15 A 14,162 (3)

16 R: Ja,vielleicht.

17 E: Doch, 16 wiirde ich lassen.

18 R: Mhm.

19 A: 1Ja?

20 E: Jap,ich wiirds lassen

21 A: 1Ja, das ist schon ein deutlicher Unterschied.

22 R: Mhm.

23 E: Doch, ich wiirde es so lassen.

24 A: Okay.

25 E: Definitiv.

26 A: Mhm, dann lege ich jetzt fest, schreibe ich ins Protokoll (.) thm 3 Schriftgrofe,
27 also Formalien, festgelegte Formalien. [

28 R: ]Kénnen wir ja im Notfall noch dndern,
29 aber erst mal so|.

30 A: ]Formalien. Schriftgréfe (.) 16 und Arial.

31 R: Mhm.

32 A: Okay. Dann mache ich die Uberschrift jetzt nochmal gréfer.
33 R: Genau.

Elke entscheidet hier in Zeile 13 und 17 tiber die endgtiltige Schriftgrofe, Anni und Ruth ak-
zeptieren das. Spitestens in Zeile 22 ist der Diskurs inhaltlich abgeschlossen. Daraufhin macht
Elke noch zwei Mal in Zeile 23 und 25 eine Aufgcrung dazu, als ob sie diese Situation aufrecht-
erhalten will. Darauthin notieren Ruth und Anni in einem relativ ausfithrlichen konvergenten
Dialog die Schriftgrofie im Protokoll. Die Gruppe agiert also nach wie vor gemif der Orientie-
rung der ,gemeinschafts- und konsensorientierten Losung® entsprechend, sehr riicksichtsvoll
miteinander und damit gelingt es ihr, vorhandene Differenzen und Uneinigkeiten implizit zu
kliren und sich immer wieder ihrer Zusammengehoérigkeit zu vergewissern und explizite Diffe-
renzen moglichst zu verschleiern. Auch inhaltliche Ideen wie der Protokollbogen werden dazu
genutzt, Gemeinschaft erfahrbar zu machen.

Von den weiteren Treffen dieser Gruppe gibt es jeweils mehrere Audiodateien, was bedeutet,
dass die Gruppe das Aufnahmegerit wihrend eines Treffens mehrfach aus und wieder anstellt.
Dies dokumentiert, dass ihnen der Umgang mit diesem Gerit bewusst ist. Es zeigt auch, dass
relevante personliche Inhalte zwischendurch ausgetauscht werden, die zwar fiir die vertrauens-
voll miteinander umgehende Gruppe, nicht aber fiir eine Aufnahme und damit weitere Perso-
nen bestimmt sind. Insofern wird hier der im ersten Treffen analysierte Eindruck des Umgangs
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miteinander bestitigt, und die gemeinsam verbrachte Zeit, recht zahlreiche Gruppentreffen

und auch die Gelegenheit zum personlichen Austausch unterstreichen das Verstindnis dieser

Gruppe fiir eine gemeinschaftsorientierte Arbeit, die ihnen auch aufgrund der inklusiven Zu-

sammensetzung der Gruppe und des Seminarkonzepts notwendig erscheinen kann und sich von

anderen, stirker ergebnisorientierten Gruppen abgrenzt. Insofern wird die anfinglich empfun-

dene Fremdheit in dieser Gruppe dadurch bearbeitet, dass Zeit fiir gemeinsame Erlebnisse und

personliche Gespriche investiert wird, um Gemeinsamkeiten zu entwickeln und kommunikati-

ve oder konjunktive Erfahrungsriume entstehen zu lassen.
Im letzten aufgezeichneten Gruppentreffen stellt die Gruppe Plakate fiir die Prisentation zu-

sammen. Dargestellt ist hier der erste Dialog am Anfang des Treffens, in dem die Gruppe Fotos

fiir ein Plakat aussucht.

1 R:

1 A:

1 E:

1 A:

S

6 D2

7 E:

8

9 D2:
10 R:
11 E:
12 D2
13 R:
14 D2:
15 E:
16 D2:
17 E:
18 A:
19 R:
20 A:
21 R:
22
23 E:
24 R:
25 A:
26 E:
27 R:
28 E:
29 A:
30 R:
31 A:
32 E:
33 R:
34 A:
35 E:
36 R:
37 E:
38 A:

Wollen wir das nehmen, da sehe ich so (.) konzentriert aus

1Ja ]Du hast ja auch konzentriert
JHey
gearbeitet, aber ich habe jetzt wieder das erste geldscht. Das muss ich nochmal
(4)
¢ Ach (2) Ich vergesse euch immer ein bisschen. (1)Das tut mir leid
]Mmh?
Uns vergisst du immer? (.) Frech.
]Mmh
@)@
Das geht gar nicht
. Vielleicht auch ganz gut
l@2)@
le(l@

@Oh warte D2, das kriegst du heute noch@
°Das hat auch manchmal Vorteile® ((geht wieder weg))
Aber nur manchmal, nicht immer
So, ne?

1Ja
Wollen wir erstmal alle zusammenstellen, bevor ich

Genau, dann brauche ich die gar nicht aufschreiben,
ne? Das ist dann ja ganz gut, wenn wir die gleich einfiigen
] Aber ich hab doch kein anderes von dir kein schénes
Willst du das nicht nehmen von dir Anni?
Das ich meine, dass das so verwackelt ist
]Das ist so verwackelt

]Deswegen
Ja, wir kénnen ja gucken, was es noch gibt, und dann
1Ja, wenn es noch ein anderes von dir gibt dann @(1)@

Das finde ich auch schén
Meinste?
So nachdenklich
Ja, du hast, das sieht aus, als wenn wir immer viel diskutiert haben
@)@ okay.

]Doch und das ist (.......)

]Das andere gefallt mir ch nicht von mir
Doch das ist auch schon
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39 E: Nee,dasandere davon, das danach

40 R: Ja,ich finde das auch besser

41 E: Dasandere von mir. Manche Sachen gefallen mir halt von mir selber nicht wirk-
42 lich.

43 R: 1Ja, das
44 kennt man. Das ist bei

45 A: ]Guck mal da

46 R: ]Das ist auch schon

47 E: Obwohlich das ja schéner finde

48 A: °Was haben mir noch, ich glaube da kommt noch. N6° Das hier?

49 R: Mmh

SO0 A: Och, oder wir nehmen beides.

51 R: Ja.

Dieser Dialog soll nicht in Ginze analysiert werden, nur auf wenige Aspekte soll hingewiesen
werden: Die Rollenaufteilung in der Gruppe ist dhnlich wie zu Beginn, Ruth bringt in Zeile 1
das Thema ein, Anni sitzt am Computer und strukturiert den Verlauf. Elke beteiligt sich ak-
tiv an der Fotoauswahl und alle drei befinden sich bei der Fotoauswahl in einem konjunktiven
Erfahrungsraum, denn sie suchen Fotos aus, die sie in ihren gemeinsam erlebten Kochsituatio-
nen erstellt haben. Diese Sequenz bestitigt wiederum die Orientierung der Gruppe, Aufgaben
moglichst gemeinsam zu erledigen: Sie sitzen gemeinsam vor einem Computer und arbeiten
zusammen, obwohl dies méglicherweise mehr Zeit in Anspruch nimmt als eine Aufteilung der
Aufgaben.

Die Eigenstindigkeit der Gruppe wird auch in dem kurzen ,Besuch’ von D2 deutlich, der den
Zweck hat, eventuellen Besprechungsbedarf zu identifizieren. Sie schaut lediglich vorbei, in ei-
nem humorvollen Gesprich verabschiedet sie sich gleich wieder und macht deutlich, dass es
in ihren Augen in dieser Situation, in der andere Projektgruppen zum Teil unter hohem Zeit-
druck standen, keinen Besprechungsbedarf mehr gibt. Durch Elkes humorvolle Art dokumen-
tiert sich, dass sie sich in der Gruppe zugehorig und sicher fiihlt, sodass diese Scherze gemacht
werden kdnnen. Sie dienen aber auch der Demonstration der Zusammengehorigkeit innerhalb
der Gruppe gegeniiber D2 oder aber der Herstellung von Verbundenheit mit D2. In Zeile 41-
43 erhilt Elke eine Riickmeldung von Ruth in Bezug auf eigene Fotos. Einerseits demonstriert
das wiederholte Nachfragen von Elke zu diesem Thema (Zeile 37, 39, 41) ihr Bediirfnis nach
einer bestitigenden Riickmeldung, andererseits aber auch, dass Ruth diese Gefiihle zu Fotos der
eigenen Person ebenfalls teilt.

Insgesamt bestitigt der Vergleich mit dieser Sequenz die herausgearbeitete Orientierung der
Gruppe, die cine ,,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung” kennzeichnet. Es zeigt sich,
dass die Strategien von Gemeinschaftsstiftung und auch der gemeinschaftsorientierten Auswahl
der Inhalte in dieser Gruppe iiber die gesamte Semesterdauer dazu geeignet waren, die erfor-
derlichen Anforderungen im Seminar zu erfiillen und auch unter dem Zeitdruck der nahenden
Projektprisentation erhalten bleiben konnten.
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6.1 Zur Situation der Gruppe ,Sabrina, Kirsten, Sonja, Berit, Elisabeth’

Die Gruppe ,Sabrina, Kirsten, Sonja, Berit, Elisabeth’ bestcht aus finf Frauen. Zwei der Frauen ar-
beiten in einer Werkstatt fiir behinderte Menschen und sind Mitte 40 (Berit) bzw. Anfang 60 (Eli-
sabeth). Drei Frauen studieren im zweiten Semester Bachelor Sonderpidagogik. Sabrina ist Mutter
eines Kleinkindes. Sonja arbeitet neben dem Studium in einer Einrichtung der Behindertenhilfe
und verfligt iiber eine einschligige Ausbildung. Miriam ist mit Anfang 20 die jiingste der drei Stu-
dentinnen. Sabrina und Sonja sind jedoch ebenfalls deutlich jiinger als Berit und Elisabeth.

Das Thema dieser Gruppe lautet ,Partnerschaft und Selbstbestimmung’, auch die Idee, einen Film
zu drehen, steht bereits im Raum. Wihrend der Themensammlung im Seminar haben die drei
Studentinnen sich zusammengefunden und Elisabeth angesprochen. Berit war bei diesem Se-
minartermin nicht anwesend, sondern ordnete sich der Gruppe spiter zu. Im Interview nennt sie
thematisches Interesse als Grund fiir ihre Mitarbeit. Die Gruppe bearbeitet in dem Treffen einen
Projektbogen, den alle Kleingruppen im Laufe des Kompaktseminars ausfiillen sollen. Auf ihm
werden Ziel und Methode des Projektes, Organisation der Treffen und Kontaktdaten festgehalten.

6.2 Sequenzierung des ersten Treffens

Sequenzierung erstes Treffen Sabrina, Kirsten, Sonja, Elisabeth, Berit

Zeit  Thema Initiative Anmerkungen
0:00 Durcheinander Sabrina  Warten anscheinend auf Berit und Elisabeth
Auslassen

Passage ,Warten auf Berit und Elisabeth’
0:12  Protokoll Sonja  Hohe Interaktionsdichte

0:21  Beginn der Arbeit Kirsten ~Vergewisserung iiber das Datum

0:30  Wer gehort zur Projekegruppe?  Tm Ironische Scherze

0:40 Datum und Qualitit der Aussa-  Sabrina  Schnelle Themenwechsel
gen auf dem Aufnahmegerit

1:20  Umgang mit Ort, Datum und Sabrina
Uhrzeit der Treffen im Protokoll

1:27  ,Namen der Gruppenmitglieder” Sabrina Am Ende entscheidet sich die Gruppe, die begon-
und ,,was haben wir gemacht?“ nene Arbeit wieder zu beenden.

2:27  Smalltalk mit Warten Sabrina  Auslassen
Lachen tiber das eigene Verhalten, Schweigen

Passage ,Bescheid sagen’

2:50  Bescheid sagen? Sonja  Sonja verlisst die Gruppe

3:00 Zeitraum der Projektgruppe Kirsten

3:40 Kaffeetasse fillt um, Smalltalk Kirsten Auslassen
Berit exklart, dass sie draufien ,,Leute” getroffen haben.
Elisabeth wundert sich, warum eine Studentin weg-
geht, sie holt Tiicher, um den Kaffee aufzuwischen.
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Sequenzierung erstes Treffen Sabrina, Kirsten, Sonja, Elisabeth, Berit

Zeit Thema Initiative Anmerkungen

Passage ,Erstes gemeinsames Treffen

4:36  Vorstellrunde Sabrina  Anfangssequenz, hohe Interaktionsdichte

4:59  Vorstellung von Elisabeth Elisabeth Schneller Themenwechsel zu dem Gesundheits-
zustand des Mitbewohners.

6:08 Thema Utrlaub Elisabeth Starke Reaktion der Studierenden

6:33  Riickfragen an Elisabeth Sonja  Sonja wollte eigentlich die Vorstellungsrunde

fortsetzen.
Thema kann sich nicht durchsetzen.

Unterbrechung durch eine andere Projektgruppe

8:16 Wo liegt N-Stadt? Andere  Elisabeth beantwortet die Ortsfrage als Erstes
Studen- sachlich falsch, setzt zwischendurch an, iiber Part-
tin nerschaftserfahrungen zu erzihlen.

Passage ,Fortsetzung der Vorstellrunde*

8:34  Personliche Berichte tiber Elisabeths Elisabeth Sehr personlicher, kaum nachvollziehbarer Bericht

Partnerschaftserfahrungen

11:01 Vorstellung von Berit Sabrina  Strukeuriert, recht viele private Themen

14:59 Hilfeplanung Berit Erinnert an ein padagogisches Fachgesprich

16:55 Wegzu den Treffen Sabrina  Berit erzihlt selbst, wie sie zu den Treffen kommt,

Elisabeth antwortet auf Fragen mit ,,Ja“ oder
einzelnen Worten.

17:50 Handynummern Sabrina  Sabrina denke tiber die Organisation der Treffen nach.

18:22 ,Mein Date® am Freitag Berit Auslassen

Berit unterbricht Sabrina, sic hat private Interessen,
die sic dem Treffen in der Projekegruppe vorzicht.

18:58 Zusammenfassung Telefonnummer Sabrina  Auslassen

Sabrina scheint das nicht abgeschlossene Thema der
Kontaktdaten noch einmal aufgreifen zu wollen.

Passage ,Vorstellung Sonja‘

19:12 Vorstellung Sonja Sabrina  Sabrina schlief8t die meisten Themen ab und eroft-

net zugleich neue.

21:17 Hinweis auf das Ende des Treffens D2 Auslassen

Passage ,Gewalt in meiner Partnerschaft’

21:35 Verinderungen in ihrer Partner-  Berit Hohe Interaktionsdichte

schaft
23:50 Passende Themen in einer Sonja  Am Ende will Sonja die Vorstellrunde weiterfiih-
Vorstellungsrunde ren, Opposition von Sabrina

24:17 Berits Geschichte im Film Kirsten Die Studierenden fithlen sich fiir das Projektergeb-

nis zustindig.

25:19 Hinweis auf das Ende des Treffens ~ Sabrina

25:34 Ende des Treffens D1 Auslassen

Ansagen der Dozentin zum weiteren Verlauf,
Abschlussrunde
27:20, Ende der Aufnahme
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6.3 Darstellung des ersten Treffens
der Gruppe ,Sabrina, Kirsten, Sonja, Berit, Elisabeth’

Passage ,Warten auf Berit und Elisabeth

Die Gruppe ist zu Beginn des Treffens noch nicht vollstindig. Die bereits Anwesenden warten
auf Berit und Elisabeth (Zeile 1-57). Beide stehen noch auf dem Flur im Tagungshaus und
unterhalten sich mit Arbeitskolleginnen und -kollegen, die zuvor fiir die gesamte Seminargrup-
pe einen Vortrag zum Thema ,Selbstvertretung von behinderten Menschen’ gehalten haben. In
dieser Zeit bespricht ein Teil der Gruppe das Unterthema Protokoll (Zeile 1-6):

1 So: Kirsten willst du jetzt Protokoll schreiben?|

2 K: ]Nee, Sabrina wollte.[

3 So: ] Ach so, okay.
4 K: @Q3)@ Nicht?[

5 Sa: ]Doch].

6 K: Gut, gut. Okay. Dasist schr gut. (1)

Sonja eréffnet die Sequenz mit der propositionellen Frage an Kirsten (vgl. Zeile 1), ob sie ,,Pro-
tokoll schreiben” will, und bringt damit das Thema ein. Kirsten nimmt dieses Thema in Zeile 2
antithetisch auf, indem sie sagt, dass Sabrina Protokoll schreiben wollte. Offenbar haben sich
beide im Vorhinein dariiber verstindigt. Sonja ratifiziert diese Festsetzung mit einem ,,Ach so,
okay“ (vgl. Zeile 3), aus dem Sonjas Unkenntnis iiber die vorherige Absprache deutlich wird.
In Zeile 4 lacht Kirsten aufgrund der divergenten Synthese, riickversichert sich in Zeile 4 bei
Sabrina tiber die getroffene Absprache und wird in Zeile 5 von Sabrina validiert.

Kirstens rituell-konklusive Auﬁerung »Gut, gut, okay. Das ist sechr gut (Zeile 6) wirke fiir die-
se kurze Sequenz, die von Ein- bis Dreiwortiuflerungen geprigt ist, recht lang und stark, was
durch die dreimalige Nutzung des Wortes ,Gut*, eine davon sogar verstirke durch das Adverb
»sehr®, verursacht wird. Sie scheint fast erleichtert iiber die vordergriindige Einigung, die von
Sonja jedoch nicht explizit validiert wurde. Sabrina und Kirsten vergewissern sich ihrer Zusam-
mengehorigkeit. Dies zeigt, genau wie die schnelle Anerkennung der Protokollfrage durch Sonja
in Zeile 3, die noch vorhandene Unsicherheit zwischen den Studentinnen und ist nach grup-
pentheoretischen Gesichtspunkten zu dieser Phase der Zusammenarbeit zu erwarten. Als nicht
notwendig wird von allen drei anwesenden Gruppenmitgliedern erachtet, die Protokollfrage in
der gesamten Gruppe zu kliren. In den Zeilen 6-10 handeln die drei Studentinnen der Gruppe
den Beginn der Arbeit miteinander aus:

6 K: ...Auf die beiden warten|[

7 So: |Die beiden
8 Grazien|

9 K l@(3)@

10 Sa: Aber ich kann ja schon mal () anfan:gen.

Kirsten eréffnet die Sequenz zuerst unverstindlich, in dem verstindlichen Teil dann in Zei-
le 6 mit der Proposition ,,Auf die beiden warten®. Damit sind Berit und Elisabeth, die beiden
abwesenden Gruppenteilnehmerinnen, gemeint. ,Warten® bedeutet hier, die mit der Klirung
der Protokollfrage begonnene Gruppenarbeit zu unterbrechen, um anschliefend gemeinsam
weiterzuarbeiten.
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Sonja reagiert jedoch nicht auf den propositionellen Hinweis ,warten®, sondern divergent, in-
dem sie ,,die beiden mit ,,die beiden Grazien® differenziert (vgl. Zeile 7-8). Damit schrink sie
die zunichst noch offene Bezeichnung ,die beiden® ein, sodass sie ironisch konnotiert wird. Ein
Grund fiir Sonjas Bezeichnung ,die beiden Grazien® fiir die abwesenden Gruppenmitglieder
kann die unbewusste Abwertung der beiden Frauen zum Beispiel aufgrund des Umstands sein,
dass sie den Rest der Gruppe warten lassen. Aus gruppendynamischer Sicht kann Sonjas ab-
wertende oder scherzhafte Auferung auch ihre eigene Aufwertung und Sicherung der Zugehs-
rigkeit zur Gruppe bezwecken. Im Sinne von ,Auflenseiter stirken das Wir-Gefuhl® deklassiert
Sonja die beiden, aufgrund der derzeitigen Abwesenheit schwicheren Frauen. An dieser Stelle
kann sie sich selbst als vollwertiges Gruppenmitglied erleben, nachdem sie durch das vorherige
,Nee, Sabrina wollte“ aus Zeile 2 selbst von Ausschluss bedroht war.

Kirsten bewertet die Auflerung anschliefend mit einem ratifizierenden Lachen (vgl. Zeile 9)
fir etwa drei Sekunden. Dieses Lachen kann sowohl eine Validierung des Scherzes als auch eine
Opposition sein, wenn es ein unangenchmes Bertihrtsein ausdriicken soll. Sabrina beginnt mit
dem Ausfiillen des Protokoll-Bogens. Damit konkludiert sie den Diskurs tiber die beiden abwe-
senden Gruppenmitglieder in Zeile 10 und beginnt, obwohl die Gruppe noch nicht vollstindig
ist, mit der Gruppenarbeit. Sie trifft diese Entscheidung ohne Riicksprache mit den Anwesen-
den, nutzt das Wort ,,Ich” (statt beispielsweise ,,Wir“) und schreibt sich damit selbst die Leitung
der Gruppe zu. Das Ausfiillen eines Protokollbogens dokumentiert in dieser Situation, dass es
der Gruppe um das Abarbeiten einer verpflichtenden Aufgabe geht. Dazu erscheint Sabrina die
Anwesenheit aller Gruppenmitglieder nicht notwendig. Die beiden abwesenden Gruppenmit-
glieder werden in diesem Moment aus der Gruppe ausgeschlossen.

In der nichsten Sequenz wird in Zeile 10-12 das Datum thematisiert, bevor die Gruppe in Zei-
le 13-22 von einem Tutor aufgefordert wird, zu benennen, wer zur Projektgruppe gehort:

10 Sa: Datum. Heute ist der?[
11 K 4.
12 So: 14.
13 Tm: Konnt ihr einmal eure, eure Namen da reinsprechen?(

14 Sa: ]Nein. @(.)@
15 Tm: Nein, einfach nur|

16 Sa: ]Einfach so ... @(2)@[

17 Tm: ]Dass wir die Namen

18 So: Sonja.

19 K: Kirsten.

20 Sa: Sabrina.

21 So: Elisabeth und Berit.
22 Tm: Super.

Sabrina leitet in Zeile 10 propositionell, kurz und abgehackt mit der nur aus einem Wort be-
stechenden Aussage ,Datum® entschlossen das nichste Thema ein. Daran schliefSt sie die Frage
»Heute ist der?“ an. Nahezu gleichzeitig beantworten Kirsten und Sonja die Frage, validieren
das Thema Datum und damit auch den Beginn der Gruppenarbeit in einer noch unvollstindi-
gen Gruppe (vgl. Zeile 11-12). Das Muster der schnellen Validierung des Datums taucht wenige
Zeilen spiter erneut auf. Die Validierung einer Proposition deutet auf einen konjunktiven Er-
fahrungsraum einer Gruppe hin. Das Datum allerdings ist eine festgelegte Zeitangabe, die kei-
nen besonderen, hochstens einen menschlich-globalen Erfahrungsraum darstelle. Die schnelle
Validierung zeigt vielmehr das Bediirfnis der Gruppe nach einem verlisslichen gemeinsamen
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Konsens, auch wenn es nur der ,Minimalkonsens’ der Verstindigung tiber das Datum ist. Diese
Deutung bezieht sich auf das Bediirfnis nach Zusammengehérigkeit, kann aber auch Unsicher-
heit ausdriicken, die mit der Abwesenheit eines Teils der Gruppe oder der empfundenen Fremd-
heit der Situation zu tun hat.

In Zeile 13 unterbricht Tm den Gruppendiskurs mit einer Proposition, indem er die Gruppe
auffordert, die Namen ihrer Mitglieder in das Aufnahmegerit zu sprechen. Nach ironischen
Scherzen nennen hier alle Gruppenmitglieder ihre Namen. Sonja erginzt Berit und Elisabeth
und Tm beschlief3t die Sequenz. Im nichsten Teil wird in Zeile 23-28 erneut das Thema Datum
aufgegriffen, bevor in den Zeilen 28-32 das Thema ,,Qualitit der Aussagen aufgrund des Auf-
nahmegerites” erortert wird:

23 Sa: So.Datum ist der (.) was hatten wir jetzt gesagt?[

24 K: 14.[

25 So: 14.[

26 Sa: 14.]

27 So: ]Immer noch.(......) (10).
28 Sa: 04.05.12, mhm. Was?[

29 So: ]Da darf ich nicht so viel Unsinn reden, wenn das aufge-

30 nommen wird.[

31 Sa: JA::ch so,(.) ja. Das ist wa::::hr. Wo haben wir uns getroffen? (2)

32 Ach (2)(......) Wann?[

In Zeile 23-25 wiederholt sich durch den Bezug auf das Thema Datum und die gleichzeitigen
Antworten ,,4" nahezu identisch die Vergewisserung der Zusammengehorigkeit tiber das ,Hilfs-
mittel’ Datum, wie in Zeile 10-12. Sabrina beantwortet hier ihre gestellte Frage in Zeile 26 noch
validierend selbst und ordnet sich damit noch einmal der Gruppe zu. Sonja schlieft die Sequenz
in Zeile 27 mit einem konklusiven ,,Jmmer noch® ab, darauthin folgt eine Pause von zehn Se-
kunden, in der Sabrina anscheinend schreibt und das Datum noch einmal wiederholt.

Sonjas propositionelle Auferung in Zeile 29-30 iiber den notwendigen seridsen Gesprichsinhalt
wirft ein neues Thema auf. Sabrinas scheinbare Validierung ,,A::ch so,(.) ja. Das ist wa::::hr in
Zeile 31 stellt inhaltlich zwar eine Validierung dar, sie geht aber nicht weiter auf das neue Thema
ein, indem sie ohne Pause mit ,Wo haben wir uns getroffen?” eine Anschlussproposition an das
Thema Datum aus Zeile 23 einwirft. Damit verfolgt sie das vorherige Thema der organisatorischen
Rahmendaten des Treffens weiter, anstatt die Smalltalk-Interaktionen fortzufithren. Dies ist ein
Hinweis auf einen studentischen Erfahrungsraum, welcher der Erledigung verpflichtender Aufga-
ben den Vorzug gegeniiber der Interaktion in der Gruppe gibt. Darauthin wird in Zeile 32-38 das
Thema ,,Umgang mit Ort, Datum und Uhrzeit der Treffen im Protokoll“ besprochen.

32 Sa: Wo haben wir uns getrof-
33 fen? (2) Ach (2) (......) Wann?[

34 K: ] Wer erst mal noch. Wann ist ja schon, 4.5. Uhrzeit
35 wiirde ich jetzt nicht mit aufschreiben.[

36 Sa: ]Nee?[

37 K ]Ko6nnen wir beim nichsten Mal, aber
38 jetzt nicht.

Sabrina Proposition ,Wann® soll in Zeile 32-33 die Protokollierung der Uhrzeit des Treffens
cinleiten. Kirsten hilt Sabrina mit ihrer Opposition in Zeile 34 davon ab und geht hier zu
einer fiir ein Protokoll irrelevanten Frage in Opposition. Hierin kénnte sich dokumentieren,
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dass auch Kirsten eine Fihrungsrolle in der Gruppe beansprucht. Sabrina akzeptiert Kirstens
Vorgabe in Zeile 36 ohne weitere Anmerkungen, was die Verbundenheit beider Studentinnen
validiert, die sich auch in der Eroffnungssequenz zeigte. Dass Kirsten in Zeile 38 die Sequenz
mit einer Konklusion beendet, dokumentiert ebenfalls, dass sie tiber gentigend Einfluss in der
Gruppe verfligt, eine solche Entscheidung treffen zu kénnen.

In den nichsten Unterthemen Namen der Gruppenmitglieder (Zeile 39-53) sowic Was haben
wir gemacht? (Zeile 53-57) bespricht die noch unvollstindige Gruppe zwei weitere Punkee des
Projektbogens.

39 Sa:  We:uir Also ich schreibe jetzt auch einfach mal die Vornamen auf[

40 K: 1Ja, das

41 reicht[

42 Sa: INe?[

43 K: ]Wir haben, glaube ich, auch gar keinen Namen doppelt hier, oder?
44 (erren) (5)

45 So: Ich glaube niche. (.)

46 Sa: Sagmal eben deinen Namen.

47 K: Kirsten.

48 Sa: Ja.Ich wollte immer die ganze Zeit sagen Michacla, weil meine Tagesmutter heifdt

49 Michaela und ich wusste, dass es nicht stimmt. Aber[

50 K: ]Nein, Kirsten.[

51 Sa: Ki[ S

52 K: Jmit K bitte

53 Sa: Ja.Kir::sten und (3) so. Ah (2) was haben wir gemacht?[

54 So: ]Noch gar nichts.[
55 Sa: ]Nee, nee. Okay, das lasse ich dann erst mal offen. Okay.

56 K: ]Genau, lisst du
57 offen. (17)

Sabrina will die Gruppenmitglieder in Form der Vornamen sammeln (vgl. Zeile 39). Kirsten
validiert in Zeile 40-41 die Proposition, was Kirstens Wunsch nach Gruppenteilhabe doku-
mentiert. Sabrina validiert erneut in Zeile 42 und bekriftigt damit ihre eigene Verbundenheit
mit Kirsten. In Zeile 43-44 differenziert Kirsten, dass kein Name doppelt vorhanden sei. Sonja
validiert ihre Uberlegungen nach einer langen Pause (vgl. Zeile 45). Die Validierung kénnte die
Funktion der Herstellung von Zusammengehérigkeit der Gruppe sein. Sabrina fordert Kirsten
noch einmal auf, ihren Vornamen zu nennen (vgl. Zeile 46). Die Unkenntnis der Namen doku-
mentiert die unverbindliche, fremde Gruppenkonstellation. Kirsten antwortet, bevor Sabrina
eine Namensverwechslung mit ihrer Tagesmutter elaboriert, um ihre Nachfrage zu rechtfer-
tigen. Kirsten nennt ihren Namen in Zeile 50 erneut, um eine Verwechslung auszuschlieSen.
Das vorausgeschickte, antithetische ,Nein® dokumentiert, dass Kirsten ihr korrekter Name
und eine Verstindigung mit Sabrina dariiber wichtig ist. Beide verstindigen sich in Form ei-
ner gemeinsam elaborierten Synthese in Zeile 51-53 einvernehmlich tiber die Schreibweise des
Namens. Damit ist das Thema auf der expliziten Ebene inhaltlich beendet. Sabrina lenkt mit
ihrer Proposition in Zeile 53 zuriick zum Thema der Gruppenarbeit. Damit tibernimmt sie die
Moderationsrolle in der Gruppe. Sonja widerspricht in Zeile 54 mit ,Noch gar nichts! Damit
weist sie Sabrina oppositionell auf die Unvollstindigkeit der Gruppe hin. Sabrina geht auf diese
Opposition in Zeile 55 validierend ein: ,Nee, nee. Okay, das lasse ich dann erst mal offen. Okay:
Die Doppelungen ,,Nee, nee” und ,,Okay wirken durch die Wiederholung beschwichtigend.
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Sie mochte auf Sonja eingehen, zumindest aber keine offene Uneinigkeit in der Gruppe in Kauf
nehmen. Kirsten wiederholt Sabrinas Wortlaut in Zeile S6f: ,,Genau, lisst du offen” und besti-
tigt sie dadurch auf der expliziten Ebene.

Im Folgenden stoppen die Studierenden die Arbeit und warten anschliefend auf die beiden
abwesenden Gruppenmitglieder. Deshalb kann Kirstens Auferung auf der impliziten Ebene
als Validierung von Sonjas Opposition geschen werden, denn Kirsten hat schon in Zeile 6 das
Thema ,auf die beiden warten® aufgeworfen. Die Passage endet mit einer Auslassung von etwa
23 Sekunden, die mit Smalltalk gefillt wird. Die thematische Arbeit ist also aufgrund der Un-
vollstindigkeit der Gruppe kurzzeitig unterbrochen. Dennoch lasst sich die Sequenz bis hierher
auch dahingehend interpretieren, dass der sich noch fremde studentische Teil dariiber geeinigt
hat, dass manche Titigkeiten der Gruppe wie beispielsweise das Austiillen eines Formulars auch
in einer unvollstindigen Gruppe erledigt werden konnen.

Passage ,Bescheid sagen’

In den Zeilen 1-8 soll die gemeinsame Arbeitsphase beginnen. Die Studierenden tauschen sich
zu dariiber aus, dass Berit und Elisabeth Arbeitskollegen getroffen haben und ihnen jemand
Bescheid sagen (Zcile 1-17) sollte.

1 So: Sollich denen mal Bescheid sagen? Die haben namlich irgendwelche Arbeitskol-
2 legen draufien getroffen.

3 Sa: Ja[

4 So: ]Und das geht so bla, bla, bla, bla, bla, bla, bla.

5 Sa: 1Ja.[

6 K: ]Mhm][.

7 Sa: ]Besser wir’s. Glaube ich.[

8 K: 1Ja, ich glaube auch. (12)

Sonja iibernimmt mit ihrer propositionellen Frage ,,Soll ich denen mal Bescheid sagen? (Zei-
le 1-2) die Initiative, dass die formale Projektgruppe vollstindig wird und sie mit der gemeinsa-
men Arbeit beginnen kann.

Sonja iibernimmt mit ihrer Frage eine Verantwortungsfunktion fiir die beiden abwesenden
Gruppenmitglieder, ahnlich wie zuvor, als sie deren Namen fiir Tm erginzt. Beide ,,haben nim-
lich irgendwelche Arbeitskollegen draufien getroffen” (Sonja Zeile 1). Die Nutzung der Worte
»denen® oder ,irgendwelche” dokumentiert eine sprachliche Distanzierung. Sabrina validiert
diese Proposition in Zeile 3 mit einem kurzen ,,Ja“ und damit auch Sonjas Distanzierung von
den beiden abwesenden Gruppenmitgliedern. Sonja fithrt ihre Uberlegungen zu Berit und Eli-
sabeth darauthin bestirkt in Zeile 4 weiter aus und bewertet dabei das Gesprich unter Arbeits-
kollegen folgendermafien: ,,Und das geht so bla, bla, bla, bla, bla, bla, bla* Diese Formulierung
macht die Unwichtigkeit des Gesprichs in Sonjas Augen deutlich. Solche latent abwertenden
Au@erungen konnten aber auch ein Ausdruck von Fremdheit sein, angesichts dessen, dass Berit
und Elisabeth einen persénlichen Kontakt zu Personen haben, die ihr selbst unbekannt sind.
Sabrina validiert ihre Ausfithrungen in den Zeilen 5-7 erneut, zunichst mit ,,Ja“, dann noch
einmal verstirkt ,,Besser wir’s. Glaube ich’ Diese Formulierung impliziert, dass sie ebenfalls da-
von ausgeht, dass Berit und Elisabeth das Gesprich nicht von selbst zeitnah beenden werden
und die Notwendigkeit zur Nutzung der vorhandenen Arbeitszeit anders bewerten als der Rest
der Gruppe. Kirsten validiert Sabrinas ,,Ja“ zunichst mit ,Mhm®, dann schliefit sie mit ,,Ja, ich
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glaube auch® die Uberlegungen in Form einer Konklusion ab. Die drei Studierenden teilen also
die Haltung in Bezug auf die gemeinsame Arbeit in der Gruppe.

Die Bezeichnung eines kollegialen Gesprichs mit ,,bla, bla, bla, bla, bla, bla, bla: jedoch, von
der sich keine Studentin distanziert, ist ihnlich ambivalent wie in Zeile 7 ,,die beiden Grazien®.
Sonja scheint die Gruppe zu verlassen, um Berit und Elisabeth Bescheid zu sagen. Sabrina und
Kirsten erortern in den Zeilen 10-17 daraufthin das Thema ,Zeitraum der Projekttreffen®.

9 Kt (et )
10 Sa:  Arbeiten muss ich nicht, aber ich muss Babysitter bezahlen und (2) hm, ja, muss
11 jedes Mal eine Stunde herfahren und so. Also (3) miissen wir mal gucken. Wire
12 gut, wenn es irgendwie in, vorher, nachher in den[
13 K: 1Ja, ich weif schon. Also fiir
14 mich wire vorher toll.

15 Sa: Ja. Also wire mir recht auf jeden Fall.
16 So: Woriber sprecht ihr?[
17 Sa: ]Uber Treffen.

In Zeile 9 erdffnet Kirsten das Thema propositionell, allerdings unverstindlich, worauthin Sa-
brina es in Zeile 13-14 elaboriert und exemplifiziert (vgl. Zeile 10-12). Kirstens validierende
Formulierung (vgl. Zeile 13-14) ,,Ja, ich weifs schon” macht deutlich, dass sie und Sabrina schon
vorher tiber das Thema gesprochen haben. Die erneute Thematisierung dieses Gesprichsinhalts,
wihrend Sonja abwesend ist, nimmt ihr ebenso wie Berit und Elisabeth die Moglichkeit, mit in
dieses Thema einzusteigen; anschliefend differenziert Kirsten mit ,vorher” ihren Wunschzeit-
punke fiir Projektgruppentreffen. Inhaltlich bezicht sich ihr Wunsch fiir Projektgruppentreffen
auf den Zeitpunke freitags zwischen 8 und 10 Uhr, der ihren personlichen Lebensgewohnheiten
entspricht, da sie nach Kontextwissen freitags nach dem Seminar regelmiflig den Studienort
verldsst. Sabrinas Konklusion in Zeile 15 stimmt Kirsten zu und bedenke ebenfalls ihre person-
liche Situation.

Im kurzen Gesprich zwischen Sabrina und Kirsten zeigt sich der konjunktive Erfahrungsraum
von beiden Frauen: Es geht darum, die Arbeit fiir das Studium, zu der auch die Projeketref-
fen zihlen, moglichst 6konomisch zu gestalten, vorhandene Zeitliicken effektiv zu nutzen und
dabei Rahmenbedingungen wie Fahrzeit oder Kosten fiir Babysitter im Blick zu haben. Beide
einigen sich auf einen passenden Zeitpunkt fiir die Projekttreffen, ohne die Position der anderen
Gruppenmitglieder zu bedenken. Beide setzen hier ebenfalls die Gruppenarbeit fort. Dies wird
in einer Situation nachvollziehbar, in der sie sich noch fremd sind, sodass sie sich in Ermange-
lung anderer Gesprichsthemen auf das Thema der gemeinsamen Arbeit zuriickziehen kénnten.
Hier werden aber dennoch drei Gruppenmitglieder von den Uberlegungen ausgeschlossen, von
denen zumindest eine dies auch so empfindet, wie im Folgenden deutlich wird.

Sonjas explizite Frage ,Woriiber sprecht ihr?“ bei ihrer Riickkehr zeigt das Bediirfnis, iiber Ge-
sprichsinhalte informiert zu werden, und kniipft an ihre Ausschlusserfahrung aus Zeile 1-3 an.
Sabrina kommt diesem Bediirfnis in Zeile 17 jedoch nur divergent nach, indem sie ,Uber Tref-
fen“ antwortet. Sie fasst in dieser Auferung nicht die tatsichlichen Gesprichsinhalte zusam-
men. So entsteht wieder die Situation, dass Kirsten und Sabrina tiber exklusiv geteiltes Wissen
verfiigen, das Sonja, Berit und Elisabeth fehlt. Andere Formen der Interaktion, die Sonja in den
Diskurs einbezicht bzw. mit denen sie einen kommunikativen Erfahrungsraum herstellt, wiren
hier denkbar und gemeinschaftsstiftend gewesen. Grund fiir Sonjas Ausschluss kann aber auch
die bei der Riickkehr von Elisabeth und Berit umfallende Kaffeetasse sein, die sofortiges Han-
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deln erfordert und somit die Herstellung eines kommunikativen Erfahrungsraums verhindert.
In der Auslassung von etwa 56 Sekunden wird der verschiittete Kaffee aufgewischt.

Passage ,Erstes gemeinsames Treffen®

Dice ersten Interaktionen in der vollstindigen Gruppe der Passage ,Erstes gemeinsames Treffen'
(Zeile 1-103) bezichen sich auf die Vorstellung von Elisabeth. Sabrina initiiert in ihrer Proposi-
tion (vgl. Zeile 1-2) einen Diskurs tiber eine mégliche Vorstellungsrunde (Zeile 1-13).

1 Sa: Was haltet ihr davon, wenn jetzt jeder einmal erzihlt, wie er hei:::8t, wo er her-
2 kommt, wie er wo::::hnt.[
3 E: ]Schon wieder?[
4 Sa: ]Und so weiter. Na ja, wir kennen
5 uns ja alle noch nicht. Berit war jetzt auch noch nicht so oft, zwei-, einmal, zwei-
6 mal?[
7 B: ]Nee, einmal war ich.
8 Sa: ]Einmal, ne.
9 E: Alsogug[
10 Sa: ]Also ich[
11 E ]Dann fange ich an.
12 Sa: Ja, okay. Und wir kénnen dir aber auch dann nochmal Fragen stellen genauer so,
13 ne. Gut. Ja, ja.

Sabrina bringt die Idee ein, mit einer Vorstellungsrunde zu beginnen. Damit steht zu Beginn
der Arbeit in der vollstindigen Gruppe gleich ein neues Thema im Raum und die zuvor abwe-
senden Beteiligten werden nicht tiber die bisher besprochenen Inhalte informiert. Eine Vorstel-
lungsrunde ist allerdings der klassische Beginn einer strukturierten Zusammenarbeit in einer
sich noch unvertrauten Gruppe. Sabrinas Vorschlag unterscheidet sich von dem informellen
Vorgehen in der Studierendengruppe zu Beginn des Treffens, in der sie Kirsten einfach nach
ihrem Namen gefragt hat. So dokumentiert Sabrinas Vorschlag moglicherweise, dass sie die
Gruppe noch als fremd empfindet und das Gefiihl hat, die Zusammenkunft miisse eine dufle-
re, seminardhnliche Strukeur bekommen, oder dass die Zusammenarbeit jetzt offiziell beginnt.
Thre gedehnte Sprechweise der Worte ,hei::8t* oder ,wo:::hnt” bei der Erklirung einer Vor-
stellungsrunde kann die in ihren Augen selbstverstindliche Strukturierung einer Vorstellung
dokumentieren, die ihr in dieser Gruppe allerdings erklirungsbediirftig erscheint. Sie hilt es also
fir moglich, dass nicht alle Gruppenmitglieder ihre Einschitzung von einer Vorstellungsrunde
teilen.

Elisabeth geht durch ihre AuBerung »Schon wieder® in Opposition zu diesem Vorschlag (Zei-
le 3). Thr erscheint eine Vorstellungsrunde, dhnlich wie vorher der Studierendengruppe gegen-
tiber dem Tutor, tiberfliissig. Sabrina fiihrt Griinde fiir ihren Vorschlag aus der Proposition an
(vgl. Zeile 4-6), damit hilt sie weiter direktiv an ihrem Strukturierungsvorschlag fest. Berit be-
schreibt in Zeile 7 mit ,,Nee, einmal war ich®, dass sie nicht bei allen Treffen anwesend war, und
bestitigt damit einen der Griinde, die Sabrina zuvor genannt hat. Sie stimmt ihr damit indireke
zu und erkennt ihre Definitionsmacht an, denkbar wire auch eine Unterstiitzung von Elisabeths
Opposition gewesen. Sabrina validiert in Zeile 8 Berits Aussage.

Da Elisabeths Opposition keine Unterstiitzung in der Gruppe erhilt, validiert sie schlieflich
Sabrinas Vorschlag einer Vorstellungsrunde und will die Initiative ergreifen: , Also gut,(...) dann
fange ich an” (Zeile 9 und 11). Sie kann damit die Absicht verfolgen, Sabrina formal zuzustim-
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men und die ungewollte Vorstellungsrunde ziigig zu Ende zu bringen. Ein Nachgeben erscheint
ihr insofern zielfihrender als eine erneute Opposition. Sabrina unterbricht diese Aussage noch
einmal, mit ,Also ich“ (Zeile 10). Dies konnte ebenfalls der Beginn der Vorstellung der eigenen
Person sein. In Zeile 12 fithrt sie dann jedoch aus, dass ,wir® Elisabeth aber noch Fragen stellen
konnen, die tiber das hinausgehen, was Elisabeth erzihle (vgl. Zeile 10-13). Darin dokumentiert
sich die Differenzherstellung tiberlegener Personen, die wissen, was in einer solchen Runde von
Belang ist (,wir“ oder auch nur Sabrina selbst) gegeniiber Elisabeth. Schon in Zeile 1-3 zeig-
te sich die tiberlegene Sichtweise. Sabrina geht tiber Elisabeths Opposition hinweg und somit
erfillte ihre Frage nach der Vorstellungsrunde den Zweck einer thematischen Festsetzung. In
Zcile 14 beginnt Elisabeths Vorstellung. Diese Sequenz reicht bis Zeile 47.

14 E: Mein Name ist Elisabeth Kampe

15 Sa: Mhm.(.)

16 E: Geburtsdatum auch?

17 Sa: PhfIfflf, Wie genau brauchen wir es?[

18 So: ]Nein[

19 Sa: ]Nee, ich denke auch nicht.[

20 So: ] Nein, es
21 geht nur um, damit wir[

22 E: ]Ich wohne X-Strafie in ciner Wohngemeinschaft und (.)
23 ich finde die Wohngemeinschaft sehr schén, nur (2) hin und wieder gucke ich

24 mal zum Nachbarn, weil der liegt an der Dialyse, mal gucken immer, was er

25 macht. Zum Beispiel, wie gestern Abend musste ich den Arzt holen, weil er

26 keine Luft kriegte. Und dann habe ich mich dabei gesetzt, damit er nicht ein-

27 schlift.

28 So: [Wohnt er auch mit euch zusammen in der Wohngruppe?

29 E: 1Ja, ja, hier in der Wohn-
30 gruppe. Dann habe ich mir, daneben habe ich mir einen Stuhl geholt und dann
31 habe ich mich neben ihn an das Bett gesetzt, damit er nicht einschlift, bis der

32 Doktor kommt, ja?[

33 K: ]Mmb, das ist gut.

34 E: Daswar nachts um halb vier, und dann bin ich ja aufgeblieben.
35 Sa: Oje, oje. Und habt ihr alle aber eure eigenen Zimmer, ne?

36 E: ]Wir haben alle, alle unsere cige-
37 nen Zimmer, ja[

38 Sa: ]Ja, mhm. Okay.

39 So: Wo ist denn das? Ist das in X-Stade?[

40 E: ]Nein, nein, das ist in Y-
41 Stadt hier.

42 So: ]1In Y-Stadt

43 E: ]X-Strafle. Wissen Sie, Y-Strafle?

44 So: Ichkenne mich in Y-Stadt gar nicht aus. Ich fragte auch nur so zur

45 Orientierung.

46 B: Nee, ich kenne mich auch nicht aus.

47 E: ]Aber auf jeden Fall, ich hab ein schones grofies Zimmer.

Elisabeth nennt in Zeile 14 ihren vollen Namen, der in Zeile 15 mit einem Rezeptionssignal
von Sabrina aufgenommen wird. Bis zu diesem Zeitpunkt wurden in der Interaktion lediglich
die Vornamen genannt, Elisabeth empfindet in dieser von Macht und Durchsetzung geprigten
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Situation moglicherweise ihren vollen Namen der Situation angemessen. In Zeile 16 fragt Elisa-
beth nach der Notwendigkeit des Geburtsdatums. Sie erkennt damit Sabrinas Definitionsmacht
fiir relevante Themen an, zu der sie in Zeile 3 noch in Opposition gegangen ist.

Sabrina reagiert mit ,Wie genau brauchen wir es?“ in Zeile 17 unentschlossen fragend an den
Rest der Gruppe. Dabei geht es ihr nicht um das Interesse an Elisabeths Person, sondern um
fir die Projektarbeit notwendige Informationen. Sonja beantwortet in Zeile 18 die Frage mit
»Nein®, damit bringt sie ihre Meinung bestimmt ein und trifft eine Entscheidung.

Sabrina erkennt Sonjas Entscheidung in Zeile 19 zunichst validierend an, um dann noch einmal
explizit personlich zuzustimmen. Damit macht sie ihre Definitionsmacht tiber Themen in der
Gruppe deutlich. Inhaltlich kénnte diese Validierung auch eine Konklusion des Themas sein.
Das konkrete Geburtsdatum zu nennen ist sicherlich in einer Vorstellungsrunde uniiblich, das
Alter zu nennen ist dagegen typischer. Der Aushandlungsprozess in der Gruppe dokumentiert,
dass Sabrina und Sonja die Differenzkategorie Alter aktuell nicht als relevant empfinden. Eli-
sabeth akzeptiert Sabrinas und Sonjas Antwort auf ihre Frage nach der Notwendigkeit des Ge-
burtsdatums sofort, unterbricht Sonjas weitere Elaboration (vgl. Zeile 20f) und setzt dazu an,
ihre Adresse und ihre Wohnform Wohngemeinschaft zu benennen (vgl. Zeile 22-27). Dadurch
dokumentiert sich Elisabeths Erzahlwillen und auch, dass sie Sonja nicht als jemanden wahr-
nimmt, der ihr das ,Rederecht’ streitig machen kann.

Nach einer Pause von zwei Sekunden verlisst Elisabeth den Bereich der Inhalte einer klassischen
Vorstellung (Name, Alter, Wohnort etc.), der bisher die gemeinsame Kommunikation prigte,
und wirft in einer vierzeiligen Au8erung einen neuen propositionalen Gehalt auf. Sie berichtet
tiber ein personliches Erlebnis iiber ihren Mitbewohner, der aufgrund seiner Nierenprobleme
»gestern Abend“ medizinische Hilfe benétigte. Diese Auflerung wirke fiir eine formelle Vor-
stellungsrunde befremdlich, da sie sehr personlich ist. Zu erwarten wire hier eher die differen-
ziertere Beschreibung der Wohngemeinschaft. Sonja stellt in Zeile 28 eine dementsprechende
Nachfrage zur Art des Zusammenwohnens und nennt den institutionellen Rahmen der ,Wohn-
gruppe”. Das bedeutet, sie schreibt Elisabeth das Wohnen in einem institutionellen Kontext zu,
den Elisabeth zuvor weniger institutionell als Wohngemeinschaft bezeichnet. Sie unterbricht
jedoch Sonjas Nachfrage, wodurch sie ihr grofSes Erzihlinteresse verdeutlicht (vgl. Zeile 29).
Sie beantwortet die Nachfrage mit einem hastig wirkenden, ratifizierenden ,Ja, ja, hier in der
Wohngruppe und nimmt damit Sonjas Terminus auf.

Elisabeth setzt anschliefend die Elaboration ihrer Proposition fort (vgl. Zeile 30-32). Sie geht
also nicht auf die Nachfrage ein, dhnlich wie zuvor Sabrina auch nicht auf Elisabeths Oppositi-
on eingegangen ist. Dies ist ein Hinweis darauf, dass die Interaktionen wenig aufeinander bezo-
gen sind, was wiederum auf divergente Erfahrungsriume hindeuten kann. Diese konnten zum
Beispiel unterschiedliche Vorstellungen dariiber beinhalten, wie ein Thema bearbeitet werden
kann (ergebnisorientiert oder in Form von persénlichem Austausch), oder auch aus dem Blick-
winkel einer Bewohnerin einer Wohngruppe und aus dem einer zukiinftigen Sonderpadagogin.
Elisabeth beendet ihre AufSerung mit einem fragenden ,ja?“. Diese Nachfrage dokumentiert ihr
Bediirfnis nach Anerkennung und Riickmeldung, also nach gemeinschaftsstiftenden Interakti-
onselementen. Kirsten geht auf das formulierte Bediirfnis nach Riickmeldung mit einem ratifi-
zierenden ,Mmbh, das ist gut’ ein (Zeile 33). Dies ist eine allgemeine Auflerung, die die Sorge
fiir eine erkrankte Person positiv bewertet, aber auch einen abschlieenden Charakter haben
kann. Elisabeth reagiert nicht auf den abschliefenden Charakter dieser Ratifizierung, sondern
beschreibt in einer weiterfithrenden Elaboration in Zeile 34 den nichtlichen zeitlichen Rahmen
des Vorfalls. Sie interpretiert die Auferung also als Signal des aktiven Zuhérens und entfernt
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sich endgiiltig von dem Thema einer klassischen ,Vorstellungsrunde®. Ihre Ausfithrungen zum
Gesundheitszustand des Mitbewohners sind wesentlich detaillierter und wortreicher als ihre
Vorstellung. Sabrina rezipiert und bedauert in Zeile 35 mit ,,Oje, oje®. Die folgende Nachfrage
nach einem eigenen Zimmer dokumentiert das Interesse nach einem moglichen Riickzugsort
fur Elisabeth und daran, ob ihr Engagement freiwillig war oder nicht zu vermeiden, da sie kein
eigenes Zimmer hat. Die Nachfrage kann aber auch als ein Riickbezug auf die Organisations-
form der Wohngemeinschaft gedeutet werden und somit Sabrinas Befremden angesichts derar-
tig personlicher Informationen in einer Vorstellungsrunde dokumentieren. Elisabeth beantwor-
tet in Zeile 36f die Nachfrage hastig, indem sie Sabrina unterbricht: ,Wir haben alle, alle unsere
eigenen Zimmer, ja:* Elisabeth konnte weiterreden wollen, dhnlich wie in Zeile 29f wird sie aber
von Sabrina mit einer rituellen Konklusion ,,Ja, mhm. Okay: in Zeile 28 unterbrochen. Sonja
unterbricht diese rituelle Konklusion in Zeile 39 jedoch mit einer weiteren organisatorischen
Nachfrage nach dem Wohnort von Elisabeth. Sie fragt danach, ob Elisabeth in der Stadt wohnt,
in der auch die Seminarsitzungen stattfinden. Damit kniipft sic an dem Thema der Vorstellungs-
runde (Wohnort) an und hofft méglicherweise auf einen unverfinglicheren Gesprichsanlass.
Sabrina und Sonja teilen hier trotz des divergenten Diskurses, der gegenseitigen Unterbrechun-
gen und der voneinander abweichenden Strategien das Befremden tber eine derartig personli-
che Information in einer Vorstellungsrunde. Elisabeth beantwortet in Zeile 40f Sonjas Frage,
was von ihr in Zeile 42 ratifizierend aufgenommen wird. Darauthin differenziert Elisabeth in
Zecile 43 ihren Wohnort weiter, indem sie die Strafle nennt und sich dann an Sonja mit einer
Nachfrage wendet: ,Wissen Sie, Y-Strafle?” Sie verwendet hier eine formliche Anrede, wihrend
sie selbst vorher geduzt wurde und obwohl sie erheblich ilter ist als Sonja. Dadurch dokumen-
tiert sich, dass die Differenzkategorie Alter im Gruppendiskurs nicht explizit berticksichtigt
wird, sowie die als hierarchisch empfundene Situation.

Sonja elaboriert in Zeile 44-45 ihre fehlende Ortskenntnis von Y-Stadt und damit die Zweck-
losigkeit von weiteren Erklarungen. Sie geht nicht auf die formliche Anrede ein und nimmt sie
damit in Kauf. Ein Grund dafiir kann der Wunsch sein, dass sie das Gesprich nicht unterbre-
chen will, welches wichtige Aspekte zur Organisation der Projektarbeit konkretisiert. Aufier-
dem befinden sich Elisabeth und Sonja nun erneut auf einer thematischen Ebene, die wieder
in den weiteren Kontext einer Vorstellungsrunde passt. Berit validiert in Zeile 46 die fehlende
Ortskenntnis in Bezug auf sich selbst und schafft damit einen positiven, gemeinschaftsstiftenden
Gegenhorizont zu Sonja. Elisabeth unterbricht diese Aussage in Zeile 47f. Thre Vorstellung ist
in ihren Augen also noch nicht beendet. In einer Elaboration berichtet sie tiber ihr ,schones
grofles Zimmer:" Die Aussage dokumentiert, dass in Elisabeths Erfahrungsraum, als einer in
Institutionen beheimateten Frau, diese Tatsache erwihnenswert ist. Fiir Elisabeth konnte ihre
Aussage auch noch in Bezug zur Zimmernachfrage von Sabrina aus Zeile 35 stehen und bezicht
sich thematisch wieder mehr auf den weiteren Kontext einer Vorstellungsrunde. Somit ist es
seit Zeile 36 Sonja und Sabrina gelungen, den Diskurs auf der Ebene einer in ihren Augen zu
erwartenden oder angebrachten Vorstellungsrunde zu halten, was sich jedoch in der Folgezeile
erneut indert.

Elisabeth berichtet ein Erlebnis von ,,gestern, gestern® (Zeile 48), an dem sie sich mit ihrem Be-
treuer getroffen hat. Das Wort ,,gestern” hat sie auch als Zeitangabe fiir die Erzahlung tiber den
medizinischen Notfall ihres Mitbewohners genutzt und es ist denkbar, dass beides ,,gestern® im
Sinne des Vortages passiert ist. Elisabeths Aussage endet mit einem riickfragenden ,,ja?“ und ei-
ner Pause von einer Sekunde. In Zeile 48 bringt Elisabeth dann in einer Proposition das Thema
Urlaub in den Diskurs ein (Zeile 48-61).
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48 E:  Und so wie gestern, gestern war, ist mein Betreuer gekommen, ja? (.) Und ich fah-

49 re, am 30. Mai fahre ich zwei Wochen in den Schwarzwald.[

50 Sa: ]Oh

51 So: ]Das ist aber gut zu
52 wissen.|

53 E: ]In den Urlaub.

54 So: Fiir unser Projeke[

55 Sa: ]Mmh|[

56  So: ]Damit wir planen kénnen, ne, dass du da nicht da bist.
57 E: Nein, dabin ich von meinem 12., am 12. Juni komme ich wieder.[

58 So: ]Okayl.

59 K: [vom 30. bis
60 zum 12.2[

61 E: [Ja. (3)

Sie berichtet von ihrer geplanten Reise in den Schwarzwald wihrend der Seminarzeit. Sabrina
fillt Elisabeth mit hoher Interaktionsdichte mit einem antithetischen ,,Oh“ (Zeile 50), was ein
begeisterter Ausruf sein konnte, ins Wort. Sonjas ebenfalls in hoher Interaktionsdichte geta-
tigte Aussage ,,Das ist aber gut zu wissen” (Zeile 51f) bildet einen negativen Gegenhorizont
zu Elisabeths Reiseerzahlungen. Die Aufgerung dokumentiert, dass Sonja nicht bei Elisabeths
Utlaubsplanen ist, sondern iiber die Organisation der gemeinsamen Projektarbeit nachdenke.
In Zeile 53 differenziert Elisabeth die Reise mit ,In den Urlaub“ und geht damit nicht auf die
Ausrufe ein. Sonja differenziert, ratifiziert durch Sabrina in Zeile 54-56 ,,Fiir unser Projekt (...)
damit wir planen konnen®. Hier zeigt sich der gemeinsame Erfahrungsraum von zwei Studen-
tinnen, denen es darum geht, die Projektarbeit fiir die Universitit zu erledigen, also die formalen
Anforderungen des Studiums zu erfiillen. Auch die Vorstellungsrunde dient unter anderem die-
sem Ziel: Auﬁerungen, welche die Planung des Projektes beeinflussen (z. B. Urlaub zu einer be-
stimmten Zeit), erscheinen ihnen relevant und bewirken eine deutliche Reaktion. Aufgerungen
zu personlichen kritischen Lebensereignissen (Mitbewohner mit Dialyse benétigt einen Arzt)
scheinen befremdlich zu wirken und l6sen z6gerliche Reaktionen aus. Es bleibt unklar, wer mit
»wir in Bezug auf die Planung gemeint ist. Elisabeth setzt in Zeile 57 zu einer Erzihlung tiber
die Reise an, bricht dann nach einem Halbsatz ab und nennt das genaue Riickkehrdatum. Im
Anschluss an Sonjas Ratifizierung in Zeile 58 erfragt Kirsten in Zeile 59f den genauen Zeitraum
der Reise. Dadurch dokumentiert sich ein konjunktiver Erfahrungsraum mit Sabrina und Sonja,
in dem Daten von Reisen relevant fiir die Zusammenarbeit sind. In Zeile 61 beendet Elisabeth
den Diskurs mit einer rituellen Konklusion. Da sie sich in ihren Ausfithrungen in keiner Weise
auf die Riickfragen der Studierenden oder die gemeinsame Arbeit bezieht, bleiben die Erfah-
rungsraume getrennt und werden nicht kommunikativ geteilt. Mit einem ,,Ja:* und einer Pause
von drei Sekunden ist diese Sequenz beendet.

In den Zeilen 62-103 geht es darum, dass Sabrina Riickfragen an Elisabeth hat.

62 So: Magst du jetzt erzihlen?
63 Sa: Ich hitte cigentlich erst mal noch ech

64 So: ]Ach so
65 Sa: Jeiz:n, zwei:: Fra::gen.[
66 So: ]Okay.

67 Sa:  Du hattest doch schon mal erzihlt, dass du auch tiberlegt hast, auszuzichen aus
68 der WG, oder? Alleine wohnen?[
69 E: ]Ja, aber mein Betreuer hat gesagt, ich sollte ja
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70 nichts iiberstiirzen, ich sollte mir erst mal, erst nochmal ein bisschen, und wenn
71 ich aus dem Urlaub wiederkomme, dann hat er eine Wohnung in Aussicht. Aber
72 das wollte er mir noch nicht zeigen, wo.

73 Sa:  Ah.Ja.

74 E:  Das wird eine Zweizimmerwohnung.

75 So:  Auch in Y-Stadt?

76 E:  Auch in Y-Stadt, ja.

77 Sa:  Okay. U::nd (.) was wollte ich denn noch wissen? Irgendwas hatte ich eben noch
78 tiberlegt.[

79 E: JAlle 14 Tage fahre ich zu den Eltern|[.

80 Sa: ]Mhm, okay. (2) Und hattest du

81 schon eine Bezichung jetzt, wihrend du in der WG zum Beispiel da gewohnt
82 hast?

83 E:  Ja, schon zwei.]

84 Sa: ]Okay.[

85 E: ] Wegen| ...

86 K: ]Du warst auch schon mal verheiratet, ne?[

87 E:  ]Ich war auch schon verheiratet, ja.
88 Sa:  Okay. Zwei Bezichungen, verhei::ratet. Weil wir machen ja das Projekt iiber Part-

89 nerschaft, da ist ja auf jeden Fall gut zu wissen, was da jeder schon quasi
90 so[

91  Mehrere: |@(2)@ ((wer genau lacht ist nicht rekonstruierbar))

92 Sa: ]@Na ja, nicht in allen Einzelheiten, aber ja.@

93 E:  Ich habe, vor, vor, vor vier Tagen habe ich Schluss gemacht, weil er nur am, am

94 Trinken ist.[

95 Sa: ]Oh[
96 E: JEr hére mir nicht zu, er weif§ alles besser und, und darauf habe ich
97 keine Lust mehr.

98 So: Wie lange wart ihr zusammen?
99 E:  FinfJahre.
100 B:  Dasist eine schone Zeit.
101 K:  Dasist schon lange, ja. @(.)@
102 Sa: Und das ist der, mit dem du auch verheiratet warst?
103 E:  Ja, mit dem war ich auch verheiratet, ja.

104 Sa: Und,

Sonja versucht mit der propositionellen Frage ,,Magst du jetzt erzihlen® in Zeile 62 die Vorstel-
lungsrunde thematisch weiter voranzubringen. Sabrina weist aber in Zeile 63-65 oppositionell
darauf hin, dass sie noch Fragen hat.

Mit ,Ach so“ und ,,Okay“ erkennt Sonja ratifizierend, noch mitten in Sabrinas Satz, (wie zu-
vor Elisabeth) sofort Sabrinas Definitionsmacht in Bezug auf die besprochenen Themen der
Gruppe an. Dazu nutzt sie den gleichen Wortlaut wie bei ihrer Ausschlusserfahrung in Zeile 3
der Passage ,Warten auf Berit und Elisabet". Es dokumentiert sich, dass der vorher vorhandene
konjunktive Erfahrungsraum der Studentinnen, die von allzu persénlichen Informationen in
Vorstellungsrunden befremdet sind, nicht automatisch dazu fiihrt, dass die Konjunktivitir sich
auch auf die inhaltlichen Vorstellungen oder den Diskurs bezicht.

Sabrina startet dann mit einer propositionellen Nachfrage in Zeile 67-68 zu Elisabeths Um-
zugsplinen, die sie offenbar fiir die Vorstellungsrunde und Projektarbeit relevant hilt. Elisabeth
antwortet anschliefend in Zeile 69-72. Sie beschreibt in ihrer Antwort ihren Betreuer als je-
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manden, der entscheidenden Einfluss auf ihren Umzugswunsch hat. Er hat die Macht zu ent-
scheiden, ob und wann sie umzicht, und scheint sich auch um die Wohnungssuche zu kiimmern.
Derartige Erfahrungen der Machtlosigkeit konnten erkliren, warum Elisabeth zuvor Sonja siezt
und warum sie trotz ihrer Opposition gegen die Vorstellungsrunde schnell einlenke und eine
untergeordnete, passive Haltung in Bezug auf die Moderation und die Entscheidungen inner-
halb der Gruppe einnimmt.

Nach einem ratifizierenden Rezeptionssignal von Sabrina (vgl. Zeile 73) elaboriert Elisabeth
weiter ihre WohnungsgrofSe (vgl. Zeile 74). Sonja stellt eine differenzierende Nachfrage (vgl.
Zeile 75) in Bezug auf den Wohnort, Elisabeth antwortet in Zeile 76. Sabrina méchte diese
Antwort als Konklusion verstanden wissen, da sie in Zeile 77-78 einen neuen propositionalen
Gehalt aufwirft. Sabrina fragt: ,was wollte ich denn noch wissen? Irgendwas hatte ich eben noch
tberlegt: Damit tragt Sabrina nichts inhaltlich Neues bei, sie unterstreicht entweder ihre Mo-
derationsstellung und ihren Anspruch auf Strukturierung des Inhalts oder tiberlegt, da sie zuvor
zwei Fragen angekiindigt hatte.

Elisabeth unterbricht in Zeile 79 diese Uberlegungen mit dem oppositionellen, thematisch
neuen Einwurf , Alle 14 Tage fahre ich zu den Eltern! Uber dieses Thema wurde vorher nicht
gesprochen und es bleibt der thematische Zusammenhang unklar. Es konnte in Elisabeths Er-
fahrungsraum eine Aussage sein, die in ihren Augen mit derjenigen Sabrinas aus Zeile 77-78
tbereinstimmt, oder es konnte der Versuch einer Themeninitiierung sein. Sabrina geht in Zei-
le 80 allerdings nicht auf diesen Einwurf ein, womit sie zeigt, dass sie Elisabeths Satz als be-
fremdlich oder nicht relevant fiir die Zusammenarbeit gewertet hat. Sie beendet diese Sequenz
mit ,Mhm, okay® und einer kurzen Pause. Sabrina fragt in Zeile 80-82 propositionell nach Eli-
sabeths Bezichungen in der WG-Zeit und eréffnet damit ein neues Thema, was fiir sie aufgrund
der Themensetzung der Gruppe (Partnerschaft und Selbstbestimmung) relevant ist und an die-
ser Stelle nur durch Kontextwissen rekonstruiert werden kann. Die Frage danach, ob Elisabeth
»schon” eine Bezichung hatte, wirkt an eine éltere Frau ungewohnlich, sie passt cher in eine
Kommunikation mit Jugendlichen. Elisabeth elaboriert darauthin in Zeile 83 mit ,,Ja, schon
zwei! Sie antwortet ohne zu z3gern und relativ knapp. Sie reagiert nicht erkennbar, wie andere
Gruppenmitglieder dies an spiterer Stelle zum Beispiel durch ein Lachen tun werden, auf das
Stellen einer personlichen Frage. Sabrina reagiert ratifizierend (vgl. Zeile 84) und Elisabeth will
in Zeile 85 etwas zu ihren Bezichungen sagen und setzt mit einem ,Wegen® an.

Dabei wird sie von Kirsten mit einer anschlusspropositionellen Frage in Zeile 86 unterbro-
chen: ,Du warst auch schon mal verheiratet, ne ?“ Mit diesem Einwurf macht Kirsten deutlich,
dass sie Interesse an Elisabeth als Person hat und etwas tiber sie weifs, was sie fir die Projeke-
arbeit fiir relevant hilt. Durch das ,,ne“ am Ende des Satzes riickversichert sie sich bei Elisa-
beth. Kirsten kniipft hier an das von Sabrina vorgegebene Thema an, was an dieser Stelle im
Erfahrungsraum der Studierenden angemessen zu sein scheint, obwohl es eine recht personli-
che Thematik betrifft. Elisabeth beantwortet diese Frage in Zeile 87 knapp mit: ,,Ich war auch
schon verheiratet, ja.* Das ,auch schon® an dieser Stelle erwecke die Assoziation, dass Elisabeth
in ihrem Leben schon viel erlebt hat. Damit unterscheidet sie sich von den deutlich jiingeren
Studierenden. Sabrina notiert sich die formellen, sachlichen Eckdaten ,,Zwei Bezichungen,
verhei::ratet” konklusiv (Zeile 88-90) und elaboriert dann die propositionelle Frage aus Zei-
le 80. Die personliche Frage nach den Bezichungen sei fiir ,das Projeke iiber Partnerschaft®
von Belang. Diese Rechtfertigung der Frage zeigt, dass es fiir Sabrina nicht selbstverstindlich
ist, diese in einer fremden Gruppe zu stellen. Die lachende Ratifizierung durch verschiedene
Gruppenmitglieder in Zeile 91 dokumentiert die in der Gruppe vorhandene Unsicherheit an-
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gesichts der personlichen Thematik. Sabrina differenziert darauthin in Zeile 92 ihre Aussage,
es seien nicht ,alle Einzelheiten® wichtig, bleibt aber mit einem ,,aber ja“ dabei, dass es eine
wichtige Frage ist. Hier zeigt sich erneut ihre Definitionsmacht dariiber, welche Themen fiir
die Gruppe relevant sind.

Elisabeth fahrt in einer Elaboration in Zeile 93f mit dem Thema ,,Bezichungen® fort, indem sie
personliche Erlebnisse tiber eine bisherige, vor vier Tagen beendete Partnerschaft ausfihre. Fir
Elisabeth ist es anscheinend in Ordnung, in der Projektgruppe emotional bewegende Dinge
(Vorfall mit Mitbewohner, Bezichungen) ausfiihrlich zu berichten. Sie betrachtet diese Gruppe,
die von den Studierenden als fremd und ungewohnt empfunden wird (siche Interpretationen
zur Situation zwischen den Studierenden),* als Ort, an dem derartige Auerungen méglich sind,
wenngleich auch ihr Sprechstil in Zeile 93f durch die Wiederholung der Worte ,,vor” und ,,am®
von Unsicherheit geprigt sein konnte. Thre Ausfithrungen sind nicht mehr auf der organisato-
rischen Ebene angesiedelt wie die von Sabrina notierte Aufgerung »zwei Beziehungen, verheira-
tet", sondern berichten ein personliches Erlebnis. Der Bericht tiber dieses Erlebnis wirke relativ
unvermittelt, obwohl es in den thematischen Kontext Partnerschaft passt. Bemerkenswert ist,
dass der Bezichungspartner mit ,er” bezeichnet wird. Damit bleibt er unbestimmt, anders als
wenn sie ihn mit Namen genannt oder von ihrem Freund, Ex-Freund, Mann, Lebensgefahrten,
Partner etc. gesprochen hitte.

Das von Sabrina verwendete Rezeptionssignal ,,Oh® in Zeile 95 kann einerseits Teilnahme zei-
gen, aber auch dokumentieren, dass der unvermittelte Ubergang von der organisatorischen zur
personlichen Ebene fiir Sabrina unerwartet kommt. Andererseits hat sie ihn durch die erneute
Wiederaufnahme von Elisabeths Vorstellung und ihren Wunsch nach Riickfragen in Zeile 63
moglicherweise auch ausgeldst. Sie konnte damit vermittelt haben, dass die bisherigen Infor-
mationen nicht ausreichend, vielleicht auch nicht ausreichend personlich waren. Elisabeth be-
griindet in ihrer Elaboration mit anschliefender Konklusion (vgl. Zeile 96-97) das Beenden der
Bezichung und schlief8t die Sequenz mit ,darauf habe ich keine Lust mehr® ab. Sonja stellt mit
~Wie lange wart ihr zusammen?“ eine Nachfrage (Zeile 98) auf einer duf8eren formalen Ebene,
die keine Gefiihle oder Befindlichkeiten erfragen mochte, und dokumentiert, dass in ihren Au-
gen die Beziehungsdauer eine relevante Dimension darstellt. Andererseits wire im Anschluss an
Elisabeths Konklusion auch ein Themenwechsel zuriick zur Vorstellungsrunde maoglich gewe-
sen, ohne die Ausfithrungen unterbrechen zu miissen. Die Gruppe ist sich also nicht einig darii-
ber, wie mit personlichen Aufgerungen umgegangen werden soll. Dies kann einen empfundenen
Zwiespalt zwischen dem Anspruch an sich selbst, bei Problemen verstindnisvoll zuhéren zu
wollen, und der empfundenen Fremdheit dokumentieren.

Elisabeth beantwortet in Zeile 99 diese Frage knapp mit ,Finf Jahre! Berit validiert Elisabeths
Antwort in Zeile 100 mit ,Das ist eine schone Zeit, was belegt, dass sie inhaltlich beteiligt
ist und zuhort. Kirsten differenziert daraufhin in Zeile 101 Berits Aussage mit ,Das ist schon
lange, ja“ und schlieft mit einem kurzen Lachen ab. Sie hat also Berits Auflerung in dem Sinne
»schén lang® verstanden. Berit ist bisher das Gruppenmitglied mit dem geringsten Redeanteil
und Kirsten tibernimmt durch die Differenzierung eine integrierende Rolle, die Berits Bei-
trag wertschitze. Sabrina fragt in Zeile 102, ob dieser Mann, mit dem Elisabeth vor vier Tagen
»Schluss gemacht® hat, ihr Mann gewesen sei, mit dem sie verheiratet ,war®. Diese Nachfrage
entspringt Sabrinas Bediirfnis, Elisabeths Elaborationen in das Schema ,,Zwei Beziehungen, ver-
heiratet” aus Zeile 88 einzuordnen. Moglicherweise irritiert es sie, dass in einer Ehe von ,,Schluss
machen® gesprochen wird, was eine fiir die Beendigung einer informellen Bezichung passende
Ausdrucksweise ist, nicht aber fiir die Scheidung einer Ehe. In Sabrinas Aussage zeigt sich ihr
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Bediirfnis, Ordnung innerhalb Elisabeths Erzahlungen zu schaffen. Elisabeth bejaht diese Frage
zunichst (vgl. Zeile 103), was die Widerspriiche jedoch nicht auflsst.

Die hier dargestellte Sequenz zeigt ein Muster aus zeitlichen Widerspriichen, Rezeptionssigna-
len der Studierenden, zwei teilnehmenden Einwiirfen in Zeile 100 und 101 und organisatori-
schen Nachfragen wie im Abschnitt 22-48 der Passage Vorstellung Elisabeth’. Elisabeth hat hier
das Bediirfnis und sicht auch in der Gruppe den passenden Rahmen dazu, personliche Erlebnis-
se und Gefiihle zu berichten. Sie wurde aufgefordert, mit der Vorstellrunde zu beginnen, und
weifd eventuell nicht, was im Rahmen einer Vorstellung tiblich ist, insbesondere in einer Pro-
jektgruppe zum Thema Partnerschaft. Die Studierenden erleben die persénlichen Auflerungen
als befremdlich oder widerspriichlich und versuchen sie auf eine abstraktere Ebene zu zichen,
was ihnen fir die Generierung von Projektinhalten angemessener erscheint. Auffillig ist die
Zuriickhaltung von Berit.

Bevor Sabrina zu einer weiteren Nachfrage ansetzt, wird sie von Nele (einer anderen Seminar-
teilnechmerin) unterbrochen, die nach der Lage von N-Stadt fragt. Diese Sequenz von 20 Sekun-
den wird aufgrund der fehlenden thematischen Relevanz nicht niher ausgewertet.

Passage ,Fortsetzung der Vorstellungsrunde’

Elisabeth beginnt die Passage ,Fortsetzung der Vorstellungsrunde® (Zeile 1-43) nach der Unter-
brechung mit personlichen Berichten iiber ihre Partnerschaftserfahrungen (Zeile 1-60). Sie
scheint auf eine Gelegenheit gewartet zu haben, mit ihrem Thema fortzufahren.

1 E: ]Nein, nein, mit dem Partner war ich nicht, war ich, da war ich nicht mit verheira-
2 tet, das war nur mein Lebensgefihrte und er hat sich getrennt, wie dann mein
3 Sohn zur Welt kam. Der ist
4 Sa: ]Du hast auch einen Sohn?[
5 E: 1Ja, der ist 23.
6 Sa: Oka:uy.
7 E:  Und dann habe ich die, er hat dann gesagt, es wire nicht sein Sohn gewesen und
8 dann haben wir zum Jugendamt. So, und dann musste ich ja alles ja auf den Tisch
9 legen, auch mit Papiere und alles. Ist sein Sohn, aber er wollte das nicht akzeptie-
10 ren und dann habe ich mich von ihm getrennt. Weil er wollte das Kind im Heim.
11 Also zur Adoption freigeben.
12 Sa: 10je.[
13 E: ]Und das wollte ich nicht, ich nicht, als Mutter
14 nicht.[
15 Sa: ]Nee, klar. Wie lange warst du verheiratet?[
16 E: ]1ch war drei Jahre verheira-
17 tet.[
18 Sa: IMhm. (2) Okay.
19 E: ]Und dann habe ich in, in der Diskothek habe ich dann ihn,
20 Tobias kennengelernt.
21 Sa: ]Das ist jetzt dein Ex-Freund?[
22 E: ]Ja. Und da merke ich jetzt,
23 dass der, wenn ich irgendwi::e oder mal Fragen oder ein Problem habe, dass er
24 sich mal zusammensetzt und das mal I6st. Er hat da keine Zeit fiir. Er muss zur Y-
25 Strafe mit seinen Kollege und (2) sich volllaufen lassen und dann iiber Nacht
26 zwischen drei und vier Uhr schellen. Ja, kann ich schlafen? Ich mache auch gar
27 nicht mehr offen. Die Klingel wird dem Dings hochgemacht und dann kann er

28 nicht mehr und dann ist Ruhe.
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29 Sa: Konnte er denn so jederzeit

30 E: ] Nein.

31 Sa: Jsonst in die WG kommen? Also gibt es da quasi wie
32 @Besuchszeiten@ oder so was?[

33 E: ]Besuchszeiten muss er sich dran halten,

34 das hat er nicht getan.[

35 Sa: ] Aha, ok?[

36 E: Jund dann habe ich ihn, seit gestern habe ich
37 ihn dann rausgeschmissen. [

38 Sa: ] Okay.

39 E: Erkommtimmer nur, wann er Lust hat.

40 Sa: Mhm.

41 E: Und(2)
42 Sa: Nee, das geht natiirlich nicht.
43 E:  Das geht nun mal gar nicht. Alleine schon wegen dem Mann, der da an der Dialyse

44 liegt. Ja?[

45 Sa: 1Ja[

46 E: ]der muss da ein bisschen, ja, er kommt mit Geschrei rein und geht mit
47 Geschrei wieder raus. Und da habe ich zu ihm gesagt, er soll alles auf den Tisch

48 legen, meinen Schliissel und alles. Ja, hat er, er sagt, er wollte das nicht und dann
49 habe ich (2) gemacht. Dann habe ich gesagt: So, leg hin. Ist gut jetzt. Es reicht jetzt
50 mit deiner Sauferei und mit deiner Toberei. Ja, ich habe heute Nacht da geschla-
51 fen, habe eine Nacht bei einer Frau da geschlafen. Habe ich gesagt, er soll mal sei-
52 ne Sachen nehmen und|[

53 So: 1Ja[

54 Sa: ]Genau. Hat ja keinen Zweck.[

55 E: ]Und tschiis.[

56 Sa: ]Genaul.

57 K: ]Das ist auch richtig. @(.)@

58 Sa: Nagut. Dann wiirde ich sagen, ist ja jetzt erst mal nur so eine, ne, grobe, wir reden
59 daja auf jeden Fall nochmal genauer driiber[

60 E: 1Ja.

Gleichzeitig mit Sonjas Konklusion zur Lage von N-Stadt setzt Elisabeth ihre Erzihlung in
Form einer Differenzierung fort (vgl. Zeile 1-3), was ihr grofles Interesse deutlich macht, iiber
ihre sehr personlichen Partnerschaftserfahrungen zu berichten. Sie revidiert hier definitiv ihre
Aussage aus Zeile 103 der vorherigen Passage und sagt, dass sie mit ihrem letzten Partner nicht
verheiratet gewesen sei. Sie fithrt weiter aus: ,,das war nur mein Lebensgefihrte und er hat sich
getrennt, wie dann mein Sohn zur Welt kam In Zeile 93 sagt sie allerdings noch, dass sie sich
von diesem Partner getrennt hat, weil ,er nur am Trinken ist* Hier bleiben Partner und Le-
bensgefihrte weiterhin namenlos, werden jedoch, anders als in Zeile 93, durch Bezeichnungen
konkretisiert. Die Bezeichnungen ,Er®, ,Der, ,Partner” und ,Lebensgefahrte” stechen dabei ne-
beneinander und fiir die Zuhorenden werden die Beziige dieser Bezeichnungen untereinander
nicht klar, es konnte sich auch Elisabeths Ehemann getrennt haben. Sabrina unterbricht in Zei-
le 4 nach dieser Ausfithrung mit der Frage: ,Du hast auch einen Sohn?“ Die Unterbrechung
des Redeflusses zeigt ihre Uberraschung, dass Elisabeth eine Familie hat, und ihr Eingehen auf
den thematisch neuen Aspekt, bevor die begrifflichen Beziige endgiiltig geklirt sind, was vorher
ihr Wunsch war. Elisabeth elaboriert (vgl. Zeile 5), indem sie zustimmt und das Alter des Soh-
nes nennt. Sie benennt das Alter mit 23. Grammatikalisch gesehen miisste der letzte Lebensge-
fihrte, mit dem sie fiinf Jahre zusammen war, der Vater dieses 23 Jahre alten Sohnes sein, was
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zeitlich aber nicht maoglich ist. Sabrina reagiert in Zeile 6 mit einem langgezogenen ,,Oka:::y®,
was unsicher und abwartend wirkt und den Eindruck der Verwirrung aus Zeile 4 verstirke. We-
der Sabrina noch die anderen Gruppenmitglieder thematisieren an irgendeiner Stelle die of-
fensichtlichen Widerspriichlichkeiten. Die Ursache kénnte in dem Wunsch liegen, die eigene
Verwirrung nicht vor den anderen zuzugeben, oder aber Elisabeth nicht durch Hinweis auf ihre
widerspriichlichen Auferungen blofzustellen.

Die Zeilen 7-60 sind lediglich als Transkript dargestellt, das an dieser Stelle jedoch nicht detail-
liert ausgewertet wird. Elisabeth berichtet weiterhin von sehr persénlichen, einschneidenden
Erlebnissen in widerspriichlichen Namens- und Zeitbeziigen. Uberwiegend Sabrina versucht
erfolglos, diese AuBerungen zu strukturieren und zu beenden, was ihr in Zeile S8f schliefllich
auch gelingt. Elisabeths validierendes ,,Ja in Zeile 60 steht am Ende dieser Sequenz, in der auch
ihr Redeanteil am grofiten war.

Es bleibt fiir alle Gesprachsbeteiligten aufier Elisabeth unklar, von welchen Erlebnissen aus ih-
rem Leben Elisabeth hier berichtet. Es ist jedoch davon auszugehen, dass sie ihre Wahrneh-
mung, ihre Beziehungserfahrungen und ihre Wiinsche zeigen. Verstehbar und explizit nachvoll-
zichbar werden sie jedoch nicht. Anders als in den vorhergehenden Sequenzen beteiligen sich
Berit, Kirsten und Sonja gar nicht mehr am Gesprach. Sabrina reagiert einerseits wie vorher mit
ratifizierenden Rezeptionssignalen, andererseits fragt sie auf der dufleren, institutionellen oder
organisatorischen Ebene nach oder versucht das Thema zu beenden. Das lasst mehrere Deutun-
gen zu: Moglicherweise will sie die zeitlichen Widerspriiche klaren, méglicherweise ist sie von
den ,Abgriinden’ von Elisabeths Berichten tiberfordert. Elisabeth stammt altersmifiig aus der
Elterngeneration der Studierenden, was die Unsicherheit und Uberforderung der Studierenden
noch einmal verstirke. Auch die widerspriichliche Erzihlung wirkt auf Sabrina befremdlich und
sie kann nicht anders reagieren, als sie in einen dufleren Rahmen von ,Besuchszeiten®, ,WG*
und ,Einzelzimmer* einzuordnen. Fiir die Uberforderungssituation spricht auch, dass sich alle
anderen Gruppenmitglieder hier nicht mehr beteiligen, wie es noch bei fritheren, dhnlichen
Sequenzen der Fall war. Sabrina, als inzwischen anerkannte Leitung der Gruppe, muss weiter
zuhéren und einen Weg aus der Uberforderungssituation finden.

An die Vorstellung von Elisabeth schliefSt nun die Vorstellung von Berit an (Zeile 61-120).

61 Sa: ]machen wir erst mal

62 weiter, mit Berit.

63 B: Ja. Also, mein Name ist Berit. (2) Ich bin 46. (2) Wohne, wohne in (2), wohne in X-
64 Dorf, das ist Nihe X-See.[

65 Sa: IMhm::::2 X:-Dosnarf 2

66 B: Ja[

67 Sa: ]Okay.

68 B:  Gehortaber zu Y-Dorf.[

69 Sa: ]Ach. Okay.

70 B:  Und bin seit zw6lf Jahren mit meinem Mann verheiratet. Wir haben beide aber
71 eine Anderung vor, wir wollen uns beide verindern, weil wir sind das WG-Leben
72 etwas, etwas iiberdriissig. Und (2), also wir hatten schon alles Mdgliche in Bewe-
73 gung gesetzt und, und jetze, also bei der alten Heimleitung, da bin ich ja auf taube
74 Obhren gestofien, die hat gesagt: Nee, du bist nicht selbststindig genug und du

75 machst anstatt Fortschritte machst du immer nur Riickschritte. Weil die Frau, die
76 hat mir alles abgenommen. Wie sollte ich denn da jemals (.) selbststindig wer-

77 den?

78 Sa: Und ihr wohnt beide jetzt in einer WG?
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79 B: Ja
80 Sa:  ]Und in derselben WG, oder?
81 B:  Inderselben WG.[

82 Sa: ]Okay.[

83 B: ]Wir haben ein, wir haben ein Wohnzimmer, wir haben
84 ein Schlafzimmer. Aber das Bett, was darin steht, das geh6rt mir, ich habe es be-
85 zahlt.[

86 Ki/So: ]@()@

87 Sa:  Und wie viele Leute wohnen da noch?[

88 B: ]Das ist eine Sechser-WG, es sind alles Pir-
89 chen. Also das sollte so ein (2), das sollte fiir X-Triger so ein neues Studienprojeke
90 werden, ne. Denn das hatten sie ja noch nie, also wir sind die erste WG, die[

91 Sa. ]Aha

92 B: (2) sich das auf{

93 Sa: ]Pilotprojekt quasi, ja?

94 So: Wie lange wohnt ihr denn jetzt in dieser () WG?
95 B:  Also ich wohne, also da in dieser neuen WG (2) das sind (2), in X-Dorf wohnen

96 wir insgesamt schon zehn Jahre und, das ist ein Dorf ist das, ne? Ist zwar, hort

97 sich zwar romantisch an, e::h[

98 So: ]Obwohl, die Ecke ist schon.

99 B:  Ja, natiirlich ist dic Ecke schon und gegeniiber uns ist ein tolles Rapsfeld, sicht
100 man auch an den Augen bei mir. Und dann ist der Mittellandkanal, wie roman-
101 tisch, ja, fiir Rentner. Aber doch nicht
102 Sa: ]Und ihr plant jetzt, auszuziehen zusam-
103 men?|
104 B: 1Ja, und wir haben auch schon, jetzt ist ja die (2), jetzt ist ja dic Dame, die
105 das (2), die das zu entscheiden hatte mit, mit uns, di::::e, die kommt ja nicht mehr.
106 Na ja, gut. Ich heuchle jetzt auch nichts vor, ne, sondern ich bin froh,

107 dass sie nicht mehr kommt, denn die hat mich, die hat immer gesagt, dass ich

108 viel zu unselbststindig bin und anstatt, dass ich Fortschritte mache, ich mache ¢h
109 nur Riickschritte. Ich soll doch auch einmal an mein Alter denken, ich werde
110 nicht ilter, dh jiinger, ich werde immer ilter, bis es mir dann irgendwann gereicht
111 hat und ich ihr dann knallhart ins Gesicht gesagt habe: Hor mal zu, Ilse.

112 So, wie du mit mir umgehst, da kann man nur noch Riickschritte machen.

113 Nichts darf ich selber. Und jetzt ist eine Neue, jetzt sind da neue Leute

114 und man sagt ja immer, neue Besen kehren besser. Und die,

115 komisch, jetzt geht es aber auf einmal.

116 Sa: Also eure Chancen, dass das

117 B: ]Sind jetzt

118 Sa: Jklappt, sind gue?[

119 B: 1Ja.

Zu Beginn der Sequenz legt Sabrina propositionell fest, wer sich als Nichstes vorstellt (vgl. Zei-
le 61-62). Bisher hat sic Themen meistens mit Hilfe rhetorischer Frage eingebracht, diesmal
nutzt sie eine einfache Feststellung. Sabrina hat auch in der vorangegangenen Sequenz die Ver-
antwortung fiir den Diskurs getragen, beansprucht weiterhin die Definitionsmacht und leitet so
mit dieser Festlegung endgiiltig weg von Elisabeths Auflerungen.

Berit beginnt mit ihrer Vorstellung, validiert damit die Themenfestsetzung und nennt formale, in
einer Vorstellungsrunde zu erwartende Informationen tiber sich wie Name, Alter und den genauen

Wohnort (vgl. Zeile 63-64). Ihre leitende Rolle in der Gruppe unterstreicht Sabrina in Zeile 65
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mit dem gedehnten Mitsprechen ihrer Mitschriften, sodass Berit nicht weiter erzihlt, sondern die
Sachinformationen mit einem ,,Ja“ (Zeile 66) validiert und erst fortfihrt, nachdem in Zeile 67
Sabrina ihr ,,Okay* gibt. Die Betonung des Mitschreibens an dieser Stelle kann auch die Erleich-
terung tiber die Riickkehr zu ,verwertbaren® Informationen fiir die Projektarbeit dokumentieren.
Berit elaboriert ihren Wohnort genauer (vgl. Zeile 68). Sie reagiert damit auf Sabrinas positive
Bewertung der Sachinformationen. Nach einem Rezeptionssignal von Sabrina (vgl. Zeile 69) leitet
Berit mit einer Proposition ein neues Thema ein (vgl. Zeile 70-77), das sich auf ihre Ehe und den
Whunsch nach Verinderung ihrer Wohnsituation bezicht. Berit berichtet hier nach dem formalen
Beginn ihrer Vorstellung konsistent und fliissig. Thre Erzahlung unterscheidet sich deutlich von
Elisabeths widerspriichlichen Erzihlungen. Sie berichtet von ihrer Ehe, ihren Veranderungswiin-
schen und einer wenig verstindnisvollen Heimleitung, bei der ihre Bediirfnisse ,auf taube Ohren*
(Zeile 74) stoflen. Gemeinsam mit Elisabeth ist ihrer Auflerung allerdings, dass sie relativ schnell
ebenfalls personliche Details aus ihrem Leben berichtet. Damit teilt Berit Elisabeths Vorstellung,
dass in der Projektgruppe ein angemessener Ort fiir derartige Erzihlungen ist. Berit kann sich aber
auch genotigt fithlen, dhnlich personlich wie Elisabeth zu erzahlen, und schliefit sich Elisabeths
Ausfithrungen daher moglicherweise aus eigener Unsicherheit an. Berits AufSerungen sind zwar
personlich, allerdings nicht derartig widerspriichlich und detailliert wie Elisabeths. Sabrina fragt
in Zeile 78 nach: ,,Und ihr wohnt jetzt beide in einer WG Hier bezicht sie sich, wie auch bei Eli-
sabeths Erzahlungen, auf eine dufiere, institutionelle Ebene der Wohnform, Berit dagegen erzihle
gerade von einem personlichen Konflike. Deshalb ergibt sich eine divergente Dialogstruktur. Die-
se kann durch Sabrinas Intention begriindet sein, nach ihren Vorerfahrungen mit Elisabeth Berits
Auferungen nicht zu lang und personlich werden zu lassen.

Das Thema endet auch nach Berits Antwort, einer erneuten Nachfrage von Sabrina und an-
schliefenden Spezifizierung von Berit mit einem konklusiven ,Okay“ von Sabrina (vgl. Zei-
le 79-82). Dadurch bekommt Berit von Sabrina quasi eine Redeerlaubnis, die sie mit einer Pro-
position fiillt (vgl. Zeile 83-85). Berit berichtet diesmal organisatorische Rahmendaten iiber
die Raumaufteilung der Wohnung und dariiber, dass Berit das gemeinsame Bett bezahlt habe.
Auf diese Auferung reagieren Sonja und Kirsten mit einem kurzen, ratifizierenden Lachen (vgl.
Zcile 86). Dies ist als Verlegenheits- oder Unsicherheitszeichen angesichts der persénlichen
und unangenehmen Situation zu deuten. Sabrinas erneut divergente Nachfrage ,Und wie vie-
le Leute wohnen da noch?“ (Zeile 87) zeigt wiederholt den nicht vorhandenen konjunktiven
Erfahrungsraum der Gruppe. Das Lachen und Sabrinas divergente Reaktion dokumentieren
Unsicherheit der Studentinnen.

Berit geht auf die Nachfrage ein und berichtet validierend tiber den Projektstatus der ,,Parchen-
WG lisst sich in einer mehrzeiligen Auflerung mit einem unterbrechenden Rezeptionssignal
von Sabrina also auf die organisatorische Ebene cin (vgl. Zeile 88-93). Die Erzihlung von Berit
ist nicht abgeschlossen, Sabrina unterbricht aber die Sequenz mit ,,Pilotprojekt quasi, ja?* (Zei-
le 92 und 94). Sonja stellt direke im Anschluss eine in den Rahmen passende Nachfrage iiber die
Wohndauer in dieser Wohngemeinschaft (vgl. Zeile 95). Berit antwortet, bevor sie dann propo-
sitionell in ihren personlichen Themenkontext zuriickkehrt. Sie berichtet in Zeile 97f tber die
»romantische®, aber lindliche Wohnlage gegeniiber einem ,tollen Rapsfeld®. Sonjas Antithese
bezeichnet Berits Wohngegend als ,,schon® (Zeile 99). Berit fithrt ihre Uberlegungen zur Wohn-
gegend . fiir Rentner* elaborierend weiter aus und begriindet ihre Uberlegungen (vgl. Zeile 100-
102). Der Diskurs zwischen Sonja und Berit konnte zu einer Diskussion mit einer anschliefen-
den Synthese werden. Sabrinas divergente Nachfrage nach den Auszugsplinen unterbricht ihre
Ausfithrungen jedoch und beendet den entstehenden konvergenten Diskurs (vgl. Zeile 103-104).
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In Sabrinas Vorstellung entspricht so ein Diskurs iiber die Wohngegend nicht dem unmittelbaren
Projektthema oder es ,droht’ eine ausufernde Erzahlung, und so méchte sie zum Thema Partner-
schaft zuriickfiihren. Berit geht auf die Nachfrage ein und fihrt ihre Umzugspline in Bezug auf
die Verhiltnisse zu unterschiedlichen Betreuern aus (vgl. Zeile 105-116).

Die Nachfrage lenkt das Thema erneut zu den konkreten Umzugsplinen zuriick (vgl. Zeile 117-
119) und zeigt Sabrinas Bediirfnis, ein Thema mit einem konkreten Ergebnis abzuschliefSen und
moglicherweise auch nicht wieder in dhnliche Widerspriiche zu geraten wie bei Elisabeths Vorstel-
lung. Berit bringt daraufhin das Thema ihrer Hilfeplanung in den Diskurs ein (Zeile 119-148).

119 B: Ja

120 gut, es wird jetzt bei mir, es gibt in der Wohngemeinschatft, alle halbe Jahre wird
121 so ein Plan aufgestellt, das nennt sich Begleitplanung, da wird dann irgendeine
122 Sache besonders trainiert, bei mir wird jetzt erst mal ein halbes Jahr trainiert, wie
123 das mit dem Geld luft, ne, denn spiter werde ich ja auch mit Geld umgehen miis-
124 sen.|

125 Sa: ] Also mit eigener Kontokarte und so?

126 B:  Ja, also da mochte ich im Moment noch nichts zu tun, mit zu tun haben.
127 Sa:  Mhm, okay.

128 B:  Aber dass ich selber mein Taschengeld habe, was ich jetzt erst mal fiir[
129 Sa: 1Ja[
130 B:  ]zwei Wochen beziehe,[

131 Sa: ]genau[

132 B: ]das sind 40 Euro, ne.

133 So: Inder Woche? Oder im Monat?{

134 B: INee, fiir zwei Wochen. [

135 So: ] Ach so, fiir zwei
136 Wochen.

137 B:  Dass ich da erst mal mit, mit Buchfihrung, dass ich da erst mal alleine zurecht-

138 komme. Und wenn ich Hilfe benotige, hat man mir schon gesagt, dann bin ich
139 nicht ganz alleine auf mich gestellt, dann kann ich mich jederzeit an den, an den
140 Projektleiter oder der den Plan aufgestellt hat, wenden, und dann eben das nichs-
141 te Projeke ist dann (2), das nichste ist dann im Oktober, da wird das dann pro-
142 biert mit mir, weil ich ja (2) Epileptiker bin, ich bin auf Anfallstabletten angewie-
143 sen, ne. Und dass ich dann (2), dass ich dann morgens piinktlich um sechs, halb
144 sechs meine Anfallstabletten nehme.((zwischendurch Rezeptionssignale))[

145 So: ]Dass du das selber machst?(

146 B: ]Genau, dass ich das selber mache.
147 Das wird dann mit mir im Oktober nichstes Jahr, nee, dieses Jahr geiibt. Das ist
148 dann meine zweite Projekt, ih meine zweite Planung,

Berit beginnt ihre Antwort in Sabrinas Nachfrage hinein (vgl. Zeile 119-124), sie méchte also
ebenfalls, wie zuvor Elisabeth, gern weitererzihlen und nicht unterbrochen werden. Sie bleibt
jedoch auf der von Sabrina angestrebten institutionellen Ebene und berichtet von den Zielen ih-
rer Hilfeplanung. Sabrina stellt eine Nachfrage zu Berits Hilfeplanungsziel (vgl. Zeile 125), also
unmittelbar an ihre Ausfithrungen anschlieSend. Hilfeplanung ist moglicherweise ein Thema,
das Sabrina aus ihrem Studium und Berit aus eigener Erfahrung bekannt ist. Beide befinden sich
nun in einem konvergenten Diskurs, der in den Rollen aus zukiinftiger Fachkraft und Leistungs-
empfiangerin stattfindet. Berit lasst sich auf diese Ebene ein, anders als Elisabeth zuvor auf die
entsprechenden Nachfragen von Sabrina.
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Sie elaboriert darauthin das Thema Taschengeld und wird darin durch neutral wirkende Rezepti-
onssignale von Sabrina begleitet (vgl. Zeile 126-132). Sonjas Nachfrage in Zeile 133 ,,In der Wo-
che? Oder im Monat?“ bezieht sich auf die Hohe des Barbetrags oder auf mogliche Unterziele
einer Hilfeplanung. Berit beantwortet die Frage in Zeile 134 mit einer dritten Option: ,,Fiir zwei
Wochen®. Hier dokumentiert sich der fehlende konjunktive Erfahrungsraum, der in Ansitzen
kommunikativ geteilt wird. Sonja nimmt die Antwort validierend zur Kenntnis (vgl. Zeile 135f).
Berit elaboriert darauthin in einer relativ langen Sequenz (vgl. Zeile 137-148), einmal durch
eine Nachfrage von Sonja unterbrochen, detailliert und schliissig die Ziele ihrer Hilfeplanung,
die von Rezeptionssignalen der Studentinnen flankiert wird. Berits Ausfithrungen passen the-
matisch allerdings nicht mehr in den von Sabrina anvisierten Projektkontext ,,Partnerschaft®.
Sie regen allerdings die folgende Nachfrage an, in der Sabrina nach dem Weg zu den Treffen
(Zeile 149-166) fragt.

149 Sa: Haben wir eben bei dir auch vergessen, miissen wir gleich nochmal fragen.

150 Wie kommst du denn immer zu den gemeinsamen Treffen? Kommst du mit dem Zug
151 oder wie kommst du?

152 B:  Also (2) so, was jetzt von der Uni stattfindet?[

153 Sa: ]Genau. Da bei den Treffen.[

154 B:  ]Dawar ich, bin ich mit Markus im Zug immer gefahren.[
155 Sa:  ]Ah, okay. Oka::y. Also mit dem Zug. Und so nach X-Stadt zu kommen, auch jetzt

156 ohne Markus, meinst du, das ginge, oder (2) licber nicht?
157 B:  Doch.[
158 K: ] WeifSt du jetzt, wie du fahren musst, um zur Uni zu kommen?

159 B:  Ja, natiirlich weif§ ich das. Das weiff ich.
160 Sa: Gut. Wie ist das denn bei dir? Ich weif}, du kommst auch, also fihrst einen Teil mit

161 dem Bus, war das so, und kommst dann mit dem Zug?[

162 E: ]Mit dem Zug, ja.

163 Sa:  Und du kommst auch alleine?[

164 E: 1Ja.

165 Sa:  Also ist fiir dich auch kein Problem, da herzukommen. Das ist ja auf jeden Fall
166 schon mal wichtig, dass wir das. (2)

Miteiner propositionalen Unterbrechungleitet Sabrina cin neues Themacein (vgl. Zeile 149-151),
indem sie sehr schnell an Berits letzte Aussage anschlief3t. Es ist unklar, ob das Thema fiir alle
anderen Gruppenmitglieder beendet war. Sabrinas Proposition zeigt ihre Annahme, fiir die Or-
ganisation der Projektgruppentreffen zustindig zu sein, und die Uberlegung, ob ein Treffen am
reguliren Seminarort méglich ist. Berit reagiert auf diese Frage tiberrascht oder befremdet (vgl.
Zeile 152). Offenbar entspricht dieses Thema nicht ihrer Vorstellung iiber eine mégliche Nach-
frage, was die divergenten Erfahrungsriume in der Gruppe dokumentiert: ,,Also (2) so, was jetzt
von der Uni stattfindet? Sabrina validiert, Berit lasst sich auf diesen abrupten Themenwechsel
ein und beantwortet die Frage trotz ihres Befremdens erwartungsgemifS. Es wird wieder ein
Thema besprochen, das nicht dem Erfahrungsraum aller Gruppenmitglieder entspricht. Die
Formulierung ,Haben wir eben bei dir auch vergessen (Zeile 149) dokumentiert eine Diffe-
renzherstellung, nach der Sabrina (,wir”) und Berit (,,ihr) zu je unterschiedlichen Untergrup-
pen gehoren. Sabrina fragt in Zeile 155-156 differenzierend nach, ob Berit auch allein kommen
kann. Diese Nachfrage dokumentiert, dass in Sabrinas Augen auch die Méglichkeit besteht, dass
Berit bei dem Weg Hilfe benétigt, was aus dem Konjunktiv ,,ginge” und der nach einer Pause
von zwei Sekunden folgenden Einschrinkung ,oder lieber nicht® deutlich wird. Berit antwortet

153
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in Zeile 157 kurz mit ,,Doch. Direkt anschlieffend wiederholt Kirsten Sabrinas differenzieren-
de Nachfrage (vgl. Zeile 158): ,WeifSt du jetzt, wie du fahren musst, um zur Uni zu kommen?*
Sie teilt also Sabrinas Vorstellung und offenbar hat ihr Berits einfache, kurze Antwort nicht
gentiigt, um einzuschitzen, inwieweit Berit Unterstiitzung benétigt.

Sie reagiert entriistet, fast verteidigend (vgl. Zeile 159), indem sie durch folgende Antwort re-
agiert: ,,Ja, natiirlich weif} ich das. Das weif§ ich:* Thre Kompetenz hebt sie durch das betonte
Wort ,natiirlich® und die Wiederholung am Ende der Aussage hervor. Sie grenzt sich damit
deutlich von der Zuschreibung mangelnder Fahigkeiten in Bezug auf die Mobilitit ab. Die Ent-
riistung passt auch dazu, dass Berit zu Beginn ihrer Schilderungen den Wunsch nach Unabhin-
gigkeit geduflert hat und dokumentiert, dass sie auf derartige Zuschreibungen nicht zum ersten
Mal stofst.

Sabrina wendet sich nun an Elisabeth (vgl. Zeile 160f), erfragt das genutzte Verkehrsmittel und
zihlt eine Méglichkeit auf. Elisabeth antwortet in Zeile 162, Sabrinas Wortlaut wiederholend:
»Mit dem Zug: Diese Aussage ist unter Berticksichtigung des Kontextwissens sachlich richtig
und die erste Auferung von Elisabeth nach der Beendigung ihrer Vorstellung. Sabrina fragt an-
schlielend, noch unter dem Eindruck von Berits scharfer Ablehnung der Hilfebediirftigkeit,
viel kiirzer ,und kommst du auch alleine?* und ohne die Méglichkeit ,oder lieber nicht®, die
sie noch Berit gestellt hat (Zeile 163). Elisabeth antwortet konkludierend mit einem Wort ,,Ja*
(Zeile 164), was unter Einbezichung des Kontextwissens sachlich falsch ist. Diese Antwort
konnte eine Reaktion auf Berits scharfe Abgrenzung von eigener Hilfebediirftigkeit sein, mit
der Elisabeth sich in dieser unmittelbaren Situation schnell ,aus der Affire’ ziehen kann, ohne
ihre wirklichen Bediirfnisse oder Motive zu duflern.

Das Kontextwissen zeigt auch, dass die Annahme der Studentinnen tiber die Hilfebediirftigkeit
in Bezug auf die Mobilitit nicht unangemessen ist, in dieser Situation aber nicht offen ausgespro-
chen werden kann. Die Studentinnen fragen hier, vermutlich noch unter dem Eindruck der vor-
herigen Sequenz, in der Berit schliissig Auskunft tiber ihren Weg zur Universitit gegeben hat und
entriistet auf zu beharrliche Nachfragen zum Unterstiitzungsbedarf reagierte, nicht mehr nach.
Sie fragen nicht nach, obwohl Elisabeth kaum etwas zu ihrem Weg ausfuihrt. Es zeigt sich die Un-
sicherheit und Vereinzelung aller Beteiligten. Elisabeth ist zu unsicher, ihre Hilfebediirfrigkeit zu
duf$ern, die Studierenden sind unsicher, ob ihre Nachfrage méoglicherweise falsch aufgefasst wird.
Beides hat zur Folge, dass eine wichtige Frage zur Organisation der Treffen nicht kommunikativ
geteilt werden kann. Sabrina schliefit das Thema konkludierend (vgl. Zeile 165) mit ,,Also fiir
dich auch kein Problem herzukommen® ab und weist auf die Wichtigkeit von Informationen fiir
die Gruppe hin. Die Konklusion wird von Elisabeth nicht validiert. Thematisch anschlieffend
wird in den folgenden Zeilen das Thema Handynummern (Zeile 166-176) erértert.

166 Sa: u:::nd E-Mail-Adressen oder Telefonnummern (.)
167 kénnen wir, also Telefonnummern, habt ihr Telefon zu Hause? Ja, ne.

168 Kénnen wir auf jeden Fall.[

169 B: ]Ich habe Handynummer.

170 Sa:  Ja. Okay. Dass wir nimlich mal fiir den Notfall irgendwie uns kurzschliefen kon-
171 nen, wenn irgendwie ein Treffen geplant ist und einer kann aus irgendeinem

172 Grund nicht, miissen wir ja schon, nicht, dass die Leute extra umsonst daherge-
173 fahren kommen, ne, miissen wir ja schon gucken

174 E: JHandynummer weif§ ich

175 so aus dem Kopf nicht.

176 Sa: ]Ja, miissen wir jetzt ja auch nicht sofort, aber einfach nur[



Darstellung des ersten Treffens | 155

Sabrinas Proposition bringt das Thema E-Mail-Adressen und Telefonnummern mit folgendem
Wortlaut in das Gesprich ein: ,u:::nd E-Mail-Adressen oder Telefonnummern(.) kénnen wir,
also Telefonnummern, habt ihr Telefon zu Hause? Ja, ne? Kénnen wir auf jeden Fall* (Zei-
le 166-168) Zunichst lautet das Thema Mailadressen und Telefonnummern. Dies entspricht
ihrer Erfahrung, dass diese Kontakemdéglichkeiten tiblicherweise wihrend einer Gruppenarbeit
an der Universitit genutzt werden®.. Im weiteren Verlauf der Auferung schrinke sie die Kontake-
moglichkeiten allerdings, ohne Riickfrage an die Gruppe, auf Telefonnummern ein und schliefit
direke die Frage ,,habt ihr Telefon zu Hause?“ an, die sie anschlieend selbst beantwortet. Die
unmittelbare Einschrinkung der Kontaktmoglichkeiten zeigt ihre Annahme zur Situation von
Berit und Elisabeth, die sich in einer anderen Lebenssituation befinden als die drei Studierenden
und deswegen maéglicherweise andere Kommunikationsmedien bevorzugen als sie selbst. Sie
fihlt sich auch nicht genétigt, danach zu fragen. Stattdessen fragt sie nach der zweiten Moglich-
keit, tiber Telefon zu kommunizieren, wartet jedoch auch hier die Antwort nicht ab, weil sie ein
Telefon fir selbstverstindlich hilt, was die Aussage ,Kénnen wir auf jeden Fall® zeigt.

Im Folgenden wird deutlich, dass Berit und Elisabeth tatsichlich nicht per E-Mail kommunizieren,
es gab jedoch auch Projekegruppen, die diesen Kommunikationsweg regelmifig genutzt haben.
Berit ratifiziert die Moglichkeit, tiber Telefon zu kommunizieren, mit der Aussage: ,,Ich habe
Handynummer“ (Zeile 169). Diese Aussage dokumentiert auch Berits Bediirfnis, die eigene
Mediennutzungskompetenz zu betonen, wie in Zeile 162 der vorherigen Sequenz beziiglich der
Mobilitit. Sabrina elaboriert in Zeile 170-173 daraufhin die Notwendigkeit, Telefonnummern
auszutauschen. Elisabeth wirft ein, dass sie ihre Handynummer nicht aus dem Kopf kennt (vgl.
Zeile 174-175). Damit dokumentiert sich ihre Anerkennung von Sabrina als Fithrungsperson
der Gruppe. Sie sicht Sabrina als diejenige, der sie ihre Nummer nennen muss, wenn sie danach
fragt. Sabrina teilt diese Annahme. Thre Beschwichtigung (vgl. Zeile 176), als Elisabeth ihre
Nummer nicht nennen kann, zeigt ihr Bediirfnis, Elisabeth nicht blofSzustellen.

In den folgenden 36 Sekunden wird in der Gruppe daran anschliefend das Thema ,,Mein Date®
am Freitag besprochen, das Berit in die Diskussion einbringt. Es soll nicht weiter dargestellt
werden, diese Sequenz dokumentiert jedoch, dass Berit wie alle anderen Gruppenmitglieder
in Sequenzen zuvor private Interessen verfolgt, die fiir siec bedeutender sind als ein Treffen der
Projektgruppe. Im Folgenden (14 Sekunden) werden die Kontaktdaten der Gruppe von Sabrina
zusammengefasst und sie leitet zur nichsten Passage ,Vorstellung Sonja‘ (Zeile 1-43) iiber.

1 Sa: Ich wiirde sagen, wir machen jetzt erst mal weiter, oder?[
2 So: 1Ja[
3 Sa IMit, mit Sonja.
4 So: Genau. Ja, ich bin Sonja, ich bin 23 Jahre und ich wohne zurzeit
5 tibergangsweise bei meiner Mutter. In Z-Stady, falls ich das noch nicht gesagt ha-
6 be.[
7 B: ]Ist das weit?
8 So: Esist nicht so weit, es ist ein Ortsteil von Z-Stadt. Also ich habe es nicht so furcht-
9 bar weit. Ich kann entweder mit dem Zug fahren|
10 B: ]Nee, aber ich mein Z-

61 In dem betreffenden Seminardurchgang war erfahrungsgemif die Kommunikation iiber E-Mail die bevorzugte
Kommunikationsform zur Koordination von Arbeitsgruppen. In den Folgejahren wurde dieser Weg durch die
Kommunikation iiber soziale Netzwerke oder andere Nachrichtendienste abgelost. Das Thema Zuginglichkeit
dieser Kommunikationswege und Mediennutzung war und ist nach wie vor ein aktuelles Thema jedes Projektgrup-
pendiskurses.
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11 Stadt, ich meine, das ist doch irgendwie[

12 So: ]Z-Stadt an sich ist schon weit weg, ne,
13 aber ich fahre mit meinem Auto bis nach Z-Stadt auch nochmal 20 Minuten. Aber
14 es liegt halt im Landkreis Z-Stadt.

1S B: Mhm.

16 Sa: Aber du hast ein Auto?
17 So: Genau, ich habe ein Auto oder ich komme mit dem Zug. Und das dauert auch nur

18 19 Minuten, also das ist nicht so weit.

19 B: Nee, ich war auch schon 6fters in Z-Stadt, sind wir zum Schwimmen

20 gefahren. |

21 So: ]Ins Wellnessbad ?[

22 B: JMhm. Und meine Betreuerin, also die, die jetzt nicht
23 mehr fir X-Trdger arbeitet, jedenfalls nicht mehr Leitung, weil ihr das ein biss-

24 chen zu viel geworden ist, die, die wohnt da auch in der Ecke, also da ist aber Z-

25 Dorf das nichstgrofere.

26 So: ]Mhm, ja. Das ist da noch hinter.[

27 B: ]So W-Dorf oder so[

28 So: |W-Dorfkann sein, mhm.
29 B: Ja, W-Dorf[

30 So: ]Genau, ist noch ein Stiickchen weiter dahinter.|

31 B: ]Mhm.
32 Sa: Und hast du cinen Freund, Sonja?

33 So: ]Nein.

34 Sa:  Okay. ((schreibt)) Mdchtest du uns noch was iiber dich erzihlen?
35 So: Waswollt ihr wissen?

36 K: Vielleicht noch was zu Partnerschaften oder so? Was weif$ ich, was du erzihlen

37 magst. @(2)@

38 So: ] Also ich war vier Jahre mit jemandem zusammen und ich habe
39 auch fast drei Jahre mit ihm zusammen gewohnt. Und das ist dann halt irgend-
40 wann auseinandergegangen und jetzt méchte ich auch erst mal keine Bezichung
41 mehr.

42 B: ]Mhm. (5)

43 Sa: ]Okay. (2) Ja.

Sabrinas propositionelle Aufgerung zeigt ihre Fithrungsposition in der Gruppe, sie bringt damit
au8erdem die Vorstellungsrunde inhaltlich voran (vgl. Zeile 1). Sonja stimmt dieser Moderati-
on validierend zu (vgl. Zeile 2). Sabrina entscheidet in ihrer Anschlussproposition aus Zeile 3,
dass Sonja die nichste Person ist, die sich vorstellt. Sonja akzeptiert die Festsetzung mit einem
,Genau“ selbstverstindlich und schnell. Sie nennt in ihrer Elaboration dann formale Daten zu
ihrer Person (vgl. Zeile 4-6).

Berits propositionale Frage ,Ist das weit?* (Zeile 7) bezicht sich auf Sonjas Wohnort. Hier
dokumentiert sich ihr Interesse an Sonja und das Bediirfnis nach Herstellung eines kommu-
nikativen Erfahrungsraums. Es ist das dritte Mal, dass ausfiihrlich tiber geographische Fragen
gesprochen wird, offensichtlich ein Thema, welches in der Gruppe zu einem konjunktiven oder
kommunikativen Erfahrungsraum fithren kann. Sonja geht elaborierend auf diese Nachfrage ein
und erliutert die Lage ihres Wohnortes (vgl. Zeile 8-9). In Zeile 11 versucht Berit unbestimmt
die Lage von Z-Stadt zu differenzieren, worin sich zeigt, dass ihr diese Stadt nicht véllig fremd
ist. Sonja differenziert erneut die Lage der Stadt, wobei sie eine Autofahrtzeit angibt (vgl. Zei-
le 12-14). Berits rituelle Konklusion ,Mhm* schlieft das Thema zunichst ab (vgl. Zeile 15).
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Sabrina geht auf die Angabe zur Fahrtdauer mit einer Nachfrage zum Besitz eines Autos ein
(Zeile 16). Sonja bejaht und elaboriert eine weitere Fahrméglichkeit mit dem Zug (vgl. Zei-
le 17-18). Berit fiihrt auf das Thema Z-Stadt zuriick (vgl. Zeile 19-20), und es wird klar, dass sie
die Stadt von Schwimmbadbesuchen kennt. Fiir sie war das Thema Z-Stadt noch nicht erledigt
und es dokumentiert sich, dass sie darauf zurtickkommen kann, wenn es in ihrem Interesse liegt.
Sonja fragt nun ihrerseits zuriick ,,Ins Wellnessbad?“ (Zeile 21) und stellt damit einen kommu-
nikativen Erfahrungsraum her. Berit erlautert ihren zweiten Bezug zu Z-Stadt, da dort eine ihrer
Betreuerinnen gewohnt hat (vgl. Zeile 22-25). Nach einigen gegenseitigen Validierungen und
Differenzierungen von Sonja und Berit (vgl. Zeile 26-30) schliefSt Berit das Thema mit einem
konkludierenden ,,Mhm* (ab Zeile 31).

Der von Zeile 19-31 reichende Diskurs tiber die genaue Lage von Orten in einem Landkreis
stellt einen selbstldufigen, konvergenten Diskurs mit gegenseitiger Bezugnahme dar. Sonja und
Berit vergewissern sich eines konjunktiven Erfahrungsraums. So eine Sequenz ist in diesem
Gruppentreffen selten, da die Diskurse meist von divergenten oder von Sabrina initiierten in-
terviewartigen Diskursverldufen geprigt sind. Das Thema gehort zwar nicht zum inhaltlichen
Projekethema, es zeigt aber zum zweiten Mal, dass zumindest zwischen Sonja und Berit so ein
Diskurs méglich ist und von Berit initiiert werden kann. Ein ahnlicher Diskurs hat auch schon
in Zusammenhang mit Berits Hilfeplanung stattgefunden, einem Thema, das den Studierenden
aus dem Studium und Berit aus eigener Erfahrung vertraut ist.

Sabrina lenkt durch ihre propositionale Frage ,Und hast du auch einen Freund, Sonja?“ den
kommunikativen Smalltalk auf das unmittelbare Projektgruppenthema Partnerschaft zurtick
(vgl. Zeile 32). Das besonders betonte ,Freund und der angehingte Name am Ende der Fra-
ge geben der Frage einen rhetorischen, ironischen oder auch unsichereren Charakter, so als ob
Sabrina Sonja nach ihrer Partnerschaftssituation fragen mochte wie bei Berit und Elisabeth.
Gleichzeitig ist sie sich aber nicht sicher, wie Sonja reagieren wird. Damit dokumentiert sich
ein unterschiedlicher Umgang mit den Gruppenmitgliedern und dass Sabrina einen ,,Freund*
als wahrscheinlichste Partnerschaftskonstellation im Vergleich zu Mann, Freundin oder Frau
hilt. Sonja antwortet mit einem kurzen ,Nein®, was den Charakter einer rituellen Konklusion
hat (Zeile 33). Dies beantwortet formal Sabrinas Frage, hat einen konkludierenden Charaketer,
erfllt aber nicht Sabrinas Erwartung, Informationen tiber Sonjas Partnerschaftserfahrungen
zu bekommen.

Sabrina protokolliert und 6ffnet ihre Nachfrage differenzierend weiter (vgl. Zeile 34): ,Méch-
test du uns noch was iiber dich erzihlen?” Das Wort ,,mochtest” lasst Sonja eine Wahl. Dies

zeigt auch Sabrinas Unsicherheit gegentiber Sonja, dass sie sich nicht traut, direke von ihr pri-
vate Informationen zu verlangen. Bei der Vorstellung von Berit und Elisabeth wirkte Sabrina
nicht so unsicher. Sonja geht auf diese Nachfrage nicht mit einer Antwort ein, sondern fragt
nun ihrerseits divergent mit ,Was wollt ihr wissen?* nach (Zeile 35). Hier dokumentiert sich
Sonjas Bediirfnis, nicht zu viel von sich zu erzihlen, sondern lediglich das, was fir die Gruppe
von Interesse ist. Hier zeigt sich auch, dass Sonja in dieser Gruppe nicht so offen sein mochte
wie zum Beispiel im Freundeskreis, wo so ein Thema maéglicherweise auch besprochen werden
kann. Dies ist ein starker Kontrast zu Berit und Elisabeth, die sehr schnell personliche Erlebnisse
berichten.

Kirsten geht auf diese Nachfrage ein, unterstiitzt damit Sabrina und schligt das Thema Partner-
schaft vor (vgl. Zeile 36-37). Sie schrinke diesen Vorschlag allerdings sofort ein, indem sie sagt,
dass Sonja nur das erzahlen sollte, was sie méchte, sodass eine Antwort wieder in Sonjas Hinden
liegt. Kirstens Verlegenheit dokumentiert sich mit ihrem zwei Sekunden langen Lachen. Sonja
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berichtet in einer recht formalen Elaboration tber eine auseinandergegangene Partnerschatt,
wobei sie einen relativ langen Zeitraum von vier Jahren in wenigen Zeilen zusammenfasst und
starker auf duffere Rahmendaten wie Dauer der Bezichung und Wohnform eingeht als auf ihre
Gefiihle oder personlichen Erlebnisse (vgl. Zeile 38-41). Es ist eine weitere Fragen abwehrende
Antwort auf mehrmalige Nachfragen in einer relativ fremden Gruppe. Berit kommentiert diese
Aussagen mit einem ratifizierenden ,Mhm® (Zeile 42). Sabrina konkludiert rituell mit einem
»Okay (2). Ja (Zeile 43), was die Sequenz von Sonjas Vorstellung abschliefSt und sie aus der
weiteren Pflicht zur Antwort entlisst. In der folgenden Auslassung wird 15 Sekunden lang iiber
die Zeit und das nahende Ende des Treffens gesprochen.

Passage ,Gewalt in meiner Partnerschaft’

DaraufhinbringtBeritrelativunvermittelt das Thema,Gewaltinihrer Partnerschaft(Zeile 1-108)
in den Diskurs ein, wobei sie zunichst von Verinderungen in ihrer Partnerschaft (Zeile 1-48)

spricht.
1 B: Darfich auch nochmal was dazwischen werfen?
2 Sa: JKlar.
3 B:  Alsoich bin, wie ich gesagt habe, ich bin auch, ich bin ja auch verheiratet, und
4 zwar zwolf Jahre.
5 Sa: 1Ja[
6 B: ] Ne, und, und dass mein Mann und ich, wir wollen uns
7 nichstes Jahr eben halt verandern und der Grund ist, dass wir jeder eine
8 eigene Wohnung nehmen wollen, weil (2), wenn wir uns an die Képpe kriegen,
9 was ja auch vorkommen kann, er neigt mehr zur Gewalt, ne, und er weifl aber
10 auch, dass ich Gewalt hasse wie die Pest, ne. Und ich (2) und ich kann den
11 eben halt, ich, ich verteidige mich dann eben verbal und, und ich finde so
12 Worter, die konnen noch mehr wehtun als, als Schlige, ne.
13 K: 1Ja. @2)@
14 Sa: ]das ist wa:::hr|.
15 K: ]Dasist wohl wahr.[
16 B: ]Und dann weif er sich nicht zu helfen und (.) dann donnert
17 er mir eine und so und ich finde, soweit muss es nicht kommen.[
18 K: ]Nee
19 Sa: ]Nee
20 B:  Und falls er, falls er mal pissig ist oder so, dann kann er sein, seine Tiir
21 knallen.[
22 So: JRichtig.
23 Sa: ]Ja. Und du kannst aber auch gehen einfach,
24 B 1Ja, genau
25 Sa: ]wenn, du hast
26 dann deinen eigenen Ort, wo du hingehen kannst.
27 B:  Ja, genau. Und ich kann, ich kann empfangen, wen ich will, ohne vorher Rechen-
28 schaft abzulegen,[
29 K 1al
30 B ]denn mein Bekannter, ich habe noch, ich habe einen Be-
31 kannten, mit dem, ja, mit dem habe ich gestern drei Stunden telefoniert, aber
32 Tobias weif§ nichts davon. Und, gut, ich meine, ich weifl ja auch ganz genau, ohne,
33 dass ich es ihm erzihle, wenn ich es ihm erzihlen wiirde, er wiirde ein bisschen
34 (2)
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35 K: ]Eifersiichtig

36 B: Er wiirde eben

37  Sa: [Eifers

38 B: (.)ein bisschen eifersiichtig, ja, ein bisschen. Weif8t du, er sicht mich als Besitz.
39 Und das ist eben ne, das ist eben eine Rolle, die mir total nicht schmeckt und,
40 denn ich bin nicht sein Besitz[

41 Sa: IMmh[

42 B: Jund ich gehére keinem. Ich bin fiir mich
43 selber verantwortlich.|

44 Sa: ]Mhm][,

45 K: 1Ja, das ist so.

46 B: Weifdt du, und das habe ich ihm schon so lange versucht, abzugewéhnen und (.)
47 und irgendwann habe ich auch keinen Bock mehr und dann sage ich, (.) und da-
48 rum kam er mir sehr entgegen mit dem Vorschlag.

Mit ihrer propositionellen Frage (Zeile 1) macht Berit deutlich, dass sie ein neues Thema einlei-
ten will. Sie beginnt selbstbestimmt mit einem Thema, fragt aber der Form halber die Gruppe
um Erlaubnis. Es dokumentiert sich, dass sie damit einerseits die Fiihrungsrolle anerkennt, an-
dererseits sich selbst aber auch das Recht herausnimmt, eigene Themen zu verfolgen. In Zeile 2
validiert Sabrina. Sie sieht sich also als jemand, der die Erlaubnis zu einem neuen Thema erteilen
darf; hilt es aber auch nicht unbedingt fiir nétig, dass Berit nachfragt. Das wird daraus deutlich,
dass sie schon spricht, bevor Berit ihre Frage zu Ende formuliert hat.

Mit ihrer thematischen Proposition in Zeile 3f beginnt das neue Thema. Berit kniipft damit
allerdings noch an bereits gegebene Informationen aus der Vorstellungsrunde an, was den Ein-
druck einer Einleitung unterstreicht. Die lange Einleitung deutet darauf hin, dass Berit etwas
berichten will, wozu sie einerseits die Aufmerksamkeit, andererseits auch das Vertrauen in die
Zuhorerschaft benotigt. Nach einem Rezeptionssignal von Sabrina setzt sie zur Fortfithrung
der Erzihlung an (vgl. Zeile 5). Berits Elaboration (Zeile 6-12), die im Vergleich zu der Linge
der meisten sonstigen Aufgerungen in diesem Gruppentreffen relativ lang ist, setzt zunichst die
zuvor in zwei Interaktionsziigen begonnene Hinfithrung fort, was noch einmal den Eindruck
eines brisanten Themas verstirkt. Nach einer kurzen Pause kommt nun das endgiiltige Thema,
das Berit gern einbringen méchte.

Sie fithrt in einen Themenbereich ein, der bisher in ihren Aufgerungen noch nicht vorgekom-
men ist. Er stellt Gewalterfahrung in der eigenen Beziehung dar, ein Sachverhalt, der im gesell-
schaftlichen Konsens nicht mit einer funktionierenden Partnerschaft zu vereinbaren ist. Die
Darstellung der Erfahrungen scheint schliissig und wirke relativ abgeklirt. Dies konnte auch der
Grund fiir die Umzugspline und die genaue Trennung der Besitzverhaltnisse sein, die Berit zu-
vor erwihnt hat. Berit schlieft damit ab, dass sie sich selbst mit Worten verteidigt, ,,die kénnen
noch mehr wehtun als, als Schlige®. Dies ist die erste Auﬁerung von Berit, die in eine ihnlich
personliche Richtung geht wie Elisabeths Ausfithrungen. Kirsten validiert Berits letzte Aufe-
rung mit einem ,,Ja“ mit anschlieSendem Lachen, Sabrina sagt ,Das ist wohl wa:::hr®, bevor
Kirsten Sabrinas Wortlaut wiederholt.

Die Validierungen der Studentinnen (vgl. Zeile 13-15) erfolgen in einer hohen Interaktions-
dichte, sie beginnen bereits bei Berits letzten Worten und erfolgen zum Teil gleichzeitig. Das
deutet auf einen konjunktiven Erfahrungsraum hin, der Gewalt in einer Partnerschaft ablehnt.
Es kann aber auch die gemeinsame Beunruhigung der beiden jungen Frauen dariiber zeigen,
dass nun ein weiteres Gruppenmitglied, ahnlich wie zuvor Elisabeth, beginnt, detaillierte, sehr
personliche Erfahrungen aus einer nicht funktionierenden Bezichung zu erzihlen. Fir diese
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Deutungsweise spricht, dass die beiden Frauen Berits Vergleich zwischen korperlicher und ver-
baler Gewalt kommentieren und nicht Berits Situation. Berit elaboriert ihren vorher aufgenom-
menen propositionalen Gehalt in Zeile 16-17 und erklirt damit die Reaktion ihres Partners auf
ihre Worte. Sie nimmt Bezug auf gesellschaftliche Konventionen der Verachtung von Gewalt in
einer Partnerschaft. Trotzdem verteidigt sie ihren Mann, indem sie seine korperliche Gewalt als
Reaktion auf ihre verbale Gewalt beschreibt. Sabrina und Kirsten validieren hier Berits Auf3e-
rung (vgl. Zeile 18-19). Die hohe Interaktionsdichte zeigt erneut die geteilten Annahmen iiber
Gewalt in einer Beziehung oder die Verunsicherung der beiden jungen Frauen angesichts dieses
personlichen Berichts iiber Gewalterfahrungen.

Die folgende Elaboration (vgl. Zeile 20-21) bezicht sich auf den weiter oben ausgefiithrten Plan,
dass jeder der beiden Partner eine eigene Wohnung bezichen wolle. In dieser Sequenz (vgl. Zei-
le 22-26) finden sich validierende Zustimmungen und Erliuterungen von Sonja, Sabrina und
Berit tiber getrennte Orte in hoher Interaktionsdichte aneinandergereiht. Dies dokumentiert
den geteilten Erfahrungsraum, dass eine raumliche Trennung im Fall von Gewalt in einer Part-
nerschaft eine gute Losung sein kann. Es kann sich aber auch die Erleichterung der Studieren-
den iiber eine scheinbar unkomplizierte, schon in die Wege geleitete Losung von Berits Proble-
men dokumentieren. Berit konnte sich auch durch die Studierenden ermutigt fithlen. Fir diese
Interpretation spricht, dass Berit im Folgenden einen neuen propositionalen Gehalt aufwirft.
Berit beschreibt darin ihre Wohnung als Ort, in dem sie Besuch empfangen kann, und berich-
tet nach einem ermutigenden Rezeptionssignal von Kirsten von einem Bekannten, mit dem sie
telefoniert, ohne dass ihr Mann etwas davon weif8 (vgl. Zeile 27-34). Hier findet sich wieder
ihre Erzihlstrategie, ein neues Thema zunichst begriindend einzuleiten, was fiir die personliche
Brisanz dieses Themas spricht. Sie hat inzwischen offensichtlich das Gefiihl, das personliche
Thema mit der Gruppe teilen zu konnen. Sie berichtet von ihrem ,Bekannten®. Sie sucht dann
nach Worten, um die Reaktionen ihres Mannes darauf zu beschreiben: ,,Er wiirde ein bisschen
(2)*. In den Zeilen 35-37 findet eine konvergente Suche nach dem passenden Begriff statt, der
Berit gerade fehlt. Kirsten und Sabrina ziehen anscheinend die gleichen Schliisse wie oben be-
schrieben und Kirsten erginzt ,Eiferstichtig®. Berit ist mit dieser Erginzung einverstanden und
wiederholt sie, um ihre Erzihlung fortzusetzen. Sabrinas Wiederholung des Wortes ,eiferstich-
tig“ beschreibt an dieser Stelle méglicherweise ihre eigenen Gefiihle, wenn sie selbst sich in so
einer Situation befinden wiirde, die allerdings von Berit bisher noch nicht genau beschrieben
wurde, sodass unklar bleibt, ob es sich um eine Freundschaft oder eine Affire handelt. Dabei
lasst Sabrina dann aber die vorher von Berit beschriebene Gewalterfahrung auffer Acht. Diese
Wiederholung des Wortes kann auch der Versuch einer rituellen Konklusion sein, um die per-
sonliche Erziahlung zu einem raschen Ende zu bringen. Kirsten, Sabrina und Berit teilen also die
Vorstellung davon, was sich hinter Berits Andeutungen einer Affire verbirgt und mit welchem
Gefiihl in diesem Fall ein betrogener Partner reagiert.

Berit differenziert das Thema weiter, indem sie das Gefiihl ihres Mannes anerkennt. Gleichzei-
tig beschreibt sie aber ihre eigene Situation in dieser Konstellation als ,,Besitz®, also nicht als
ebenbiirtige Partnerin, die zudem noch kérperlicher Gewalt ausgesetzt ist (vgl. Zeile 38-40).
Sabrina reagiert mit einem unbestimmten Rezeptionssignal (vgl. Zeile 41) und Berit wiederholt
in Zeile 42-43, dass sie nicht der Besitz einer Person sei. Sabrina reagiert in Zeile 44 erneut un-
bestimmt ratifizierend. Diese beiden Rezeptionssignale sind keine eindeutige Validierung von
Berits Aulerungen, anders als zuvor die Validierung des Begriffs ,eifersiichtig”. Die Rezeptions-
signale kénnen einerseits teilnehmend, andererseits aber auch eine Opposition sein, bei der dem
Gefiihl der Eifersucht von Berits Mann eine hohere Berechtigung zugebilligt wird als Berits
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Kontakt zu einem ,Bekannten®. Eine dritte Moglichkeit konnte sein, dass Sabrina desinteres-
siert oder emotional angestrengt ist und deshalb unbestimmt reagiert; dies erscheint aber ange-
sichts ihrer Verantwortungsposition und auch ihrer zuvor herausgearbeiteten Betroffenheit und
Unsicherheit nicht wahrscheinlich. Kirsten validiert dagegen eindeutig Berits Position, kein
Besitz zu sein, mit den Worten ,,Ja, das ist so“ (Zeile 45). Berit fithrt weiter aus, dass sie erfolg-
los versucht habe, ihrem Mann diese Haltung abzugewohnen und ihr deshalb der ,,Vorschlag*
entgegenkomme (Zeile 46-48). Mit ,dem Vorschlag” sind vermutlich die geplanten getrennten
Wohnungen gemeint, die nach Berits Erlauterungen auch sinnvoll sein kénnen. Berits Aussagen
erwecken die Assoziation, als seien sie das Ergebnis langerer eigenstindiger oder gemeinsamer
Reflexion und erméglichen ihr, mit ihrer unbefriedigenden und erniedrigenden Ehesituation zu
leben. Inhaltlich konnte diese Elaboration auch eine Konklusion sein. Es ist aber nicht klar zu
sagen, da Sonja im Folgenden Berit unterbricht.

Sie leitet in einer Opposition zum Thema passende Themen in einer Vorstellungsrunde tiber

(Zeile 49-64).

49 So: ] Aber weifSt du was? Das, was du
50 jetzt gerade erzihlst, das ist eigentlich schon (2), also noch ein Stiickchen weiter.
51 Wir sind ja jetzt gerade noch dabei, uns vorzustellen, und das, was du sagst, das

52 gehort eigentlich schon zu Selbstbestimmung in der Partnerschaft. Vielleicht

53 kannst du dir das noch ein bisschen aufbewahren (................. )

54 B: [Ja, ja, Entschuldi-
55 ge, ja, ich war([

56 So: ]Nein, nicht bése gemeint. Nur (.......... ) Kirsten jetze

57 B: ]Ich habe noch ein bisschen wei-
58 ter gedacht schon.

59 So: Richtig, deswegen sage ich das. Vielleicht kann jetzt Kirsten sich noch kurz vor-
60 stellen?[

61 Sa: ]Obwohl, ich glaube, wir beide stellen uns nach dem Mittag viel-
62 leicht[

63 So: ]Oder so[

64 Sa: ]vor.

Sonja unterbricht Berit an dieser Stelle in ihren personlichen Ausfithrungen (vgl. Zeile 49-53).
Sie weist Berit darauf hin, dass es Themen gibt, die in die Vorstellungsrunde passen, und solche,
die ,ein Stiickchen weiter” sind und somit an dieser Stelle nicht behandelt werden kénnen. Sie
nutzt die positiv konnotierte Formulierung ,ein Stiickchen weiter und rit Berit, ihr Thema
noch ,ein bisschen aufzubewahren®. Sonja macht hier Berit, vielleicht auch angesichts des na-
henden Endes des Treffens, ein Angebot, das Thema zu beenden. Berit erkennt diese Festlegung
sofort an (vgl. Zeile 54-55), fiihle sich so, als ob sie etwas Falsches gesagt hat, und ordnet sich
Sonja mit einer Entschuldigung unter. Sonja versucht diese rasche Unterordnung differenzie-
rend abzuschwichen (vgl. Zeile 56) und sich zu rechtfertigen, in dem sie erldutert, ihre Unter-
brechung sei ,nicht bose gemeint®. Berit nimmt Sonjas Terminologie auf (Zeile 57-58), da fiir
sie ,ein bisschen weiter gedacht” zu haben besser ist, als wenn sie etwas Falsches gesagt hitte.
Zudem ist davon auszugehen, dass sie sich bereits an anderer Stelle mit der Angemessenheit von
Themen in sozialen Situationen beschiftigt hat.

Sonja moderiert hier ungewohnlich entschieden und wird dabei nicht von Sabrina unterbrochen.
Ein solcher Einwand hitte mit der gleichen Begriindung schon wihrend Elisabeths Erzahlungen
oder frither bei Berit kommen konnen. Dies kann unterschiedliche Griinde haben. Sonja konnte
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das Ziel verfolgen, das Ende des Treffens im Auge zu behalten. Sie konnte Sabrina bei der Erledi-
gung von unangenchmen Moderationsaufgaben unterstiitzen oder einen unangemessenen Detail-
lierungsgrad der Auflerungen verhindern wollen. Grund kénnte auch sein, dass Sonja dhnliche
Partnerschaftserfahrungen hat, die sie an dieser Stelle aus personlichen Griinden nicht niher the-
matisiert haben mochte. Sonja bekriftigt diese Formalsynthese validierend und versucht dann eine
Proposition (vgl. Zeile 59-60). Sie unternimmt hier erneut den Versuch, die Vorstellungsrunde
inhaltlich voranzubringen, indem sie den Vorschlag macht, dass Kirsten sich vorstellt.

Sonja wird hier allerdings von Sabrina wie schon zuvor oppositionell ausgebremst (vgl. Zeile 60-64).
Sabrina verfolgt eine andere Vorgehensweise und macht dadurch erneut ihren Fithrungsanspruch
deutlich, der von Sonja in hoher Interaktionsdichte angenommen wird. Sabrinas Fithrungsanspruch
kann somit inzwischen als ein geteilter Rahmen angeschen werden. Kirsten bringt daraufhin propo-
sitionell das Thema Berits Geschichte im Film (Zeile 65-108) in den Diskurs ein.

65 K: ] Genau, weil das konnen wir vielleicht auch schon, wenn,

66 wenn du das magst, auch in ein Interview packen oder so.

67 Sa: ]Genau.

68 So: ]Deswegen, da habe ich

69 auch so dran gedacht.

70 K:  Dass du das, was du jetzt uns erzihlt hast, dann nochmal in eine, vor der Kamera

71 erzihlst, dass wir das nachher in die Prisentation mit packen.
72 Sa:  Aber was du dir vorher gut iiberlegen miissen, bei dem Film ist, () es gibt ja Sa-
73 chen, die man so erzihlt, wenn wir jetzt hier am Tisch sitzen, ne,
74 B: 1Ja, ich weifd
75 Sa: ]aber auch
76 Sachen, die dann aufgezeichnet werden und die ja vielleicht dann auch andere
77 Leute schen. Also tiberlegst du dir vielleicht vorher ganz genau, was
78 du erzihlst
79 B:  ]Wegen, wegen Intimsphire oder so, ja, ja, das sowieso
80 Sa: ]Genau, genau. Was du, was du erzihlen willst und
81 was du nicht erzihlen willst, ne, weil was du uns erzihlst, ist ja eine Sache
82 B: ]Das ist eine
83 Sache[
84 Sa: ]Genau[
85 B: Jaber das andere[
86 Sa: ]Genau[
87 B: ]Das wiirde ich[
88 So: Jrichtig
89 Sa: JAber da gucken wir
920 auch schon, also mit den Fragen, die wir stellen[
91 K: ] Das machen wir Jal
92 Sa: Jund auch, wir machen den Film
93 ja. Wenn du was erzihlst und magst das dann im Nachhinein doch niche,[
94 K: ]Dann
95 schneiden wir das raus
96 Sa: ]dass das in den Film kommt, dann machen wir das wieder raus.
97 K: ]genau
98 Sa: ]Ne,
929 das kriegen wir auf jeden Fall hin.[
100 K: ]So machen wir das.

101 B: ]Ich habe mir, ich habe das, mmh?
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102 Sa: Ich glaube, ich glaube, die beiden wollen wegen Mittagessen was erzahlen, D2
103 und D1.

104 K:  Wir machen jetzt Break und nach der, nach dem Mittagessen machen wir

105 weiter

106 K:  Genau.

107 Sa: Ich und Kirsten.

108 K:  Ja, so machen wir es.

Kirsten wendet sich mit ihrer Proposition in Zeile 65-66 an Berit, nimmt deren Thema erneut
auf und macht einen Vorschlag, wie im weiteren Verlauf der Zusammenarbeit damit so umge-
gangen werden kann, dass es definitiv nicht verloren geht. Hier dokumentiert sich moglicher-
weise die Haltung, dass in dieser Gruppe so gearbeitet werden soll, dass alle fiir die Personen
relevanten Themen auch vorkommen. Genauso gut kann aber auch der Wunsch nach vorzeigba-
ren Ergebnissen (einem Interview) dahinterstehen. Kirsten wird hier von Sabrina nicht in ihrer
Platzierung von Themen becinflusst. Stattdessen validiert sie, genau wie Sonja, diesen Vorschlag
in Zeile 67-69. Grund kann sowohl ein ,schlechtes Gewissen® sein, dass Berits Thema direktiv
beendet wurde, als auch die Aussicht auf ein erstes verwertbares Projektergebnis.

Nachdem Kirstens Thema von den beiden anderen Studentinnen validiert wurde, fithrt Kirsten es
weiter aus (vgl. Zeile 70-71). Sie macht den Vorschlag, dass Berit ihre Geschichte vor der Kamera
erzihlen soll. Dies verstirkt den Eindruck, dass es Kirsten zumindest genauso um das verwert-
bare Projektergebnis geht wie um die Wiederaufnahme von Berits Geschichte. Fiir die weitere
Interpretation der folgenden Aussagen ist wichtig, dass Kirsten hier den Vorschlag macht, Berits
zuvor erzihlte, sehr persénliche Geschichte zu filmen (und nicht etwa Berit selbst) und sie dazu
bisher auch noch nicht ihr Einverstindnis gegeben hat. Mit der grammatikalisch nicht korrekten
Formulierung ,, Aber was du dir vorher gut iiberlegen miissen weist Sabrina zunichst Berit (,,du®),
dann aber die ganze Gruppe (,,miissen) darauf hin, dass nicht alle personlichen Inhalte in einen
Sffentlich prisentierten Film gehoren (vgl. Zeile 72-73). Das ,,miissen” zeigt, dass sie die Gruppe
und nicht Berit allein in der Verantwortung dafiir sicht, dass ein prisentierbares Ergebnis entsteht.
Thre recht starke Formulierung ist méglicherweise auch von der Erfahrung der vorausgegangenen
Gruppenarbeit geprigt, in der ,alle moglichen Inhalte’ in einer fremden Gruppe geteilt wurden.
Sabrina scheint auch zu erwarten, dass Berit cine so persénliche Geschichte vor der Kamera erzih-
len will, obwohl Berit sich noch gar nicht zu Kirstens Vorschlag geduf3ert hat.

Die Tatsache, dass nicht das Filmen an sich, sondern der Inhalt von Sabrina in Frage gestellt
wird, zeigt ihre Annahme, dass es in der Projektgruppe um das Erstellen des Films geht und sie
nicht darauf abzielt, sich persénlich iiber das Thema Partnerschaft auszutauschen. Kirsten teilt
diesen Rahmen, da sie den Filmvorschlag macht, Sonja deswegen, indem sie zustimmt.

Berit und Elisabeth scheinen sich tiber persénliche Erfahrungen austauschen zu wollen, neh-
men die Filmidee aber als gegeben hin. Diskutiert wird dies im Gruppenzusammenhang bisher
nicht. In hoher Interaktionsdichte validiert Berit Sabrinas Hinweis (vgl. Zeile 74). Vielleicht
wurde sie auch mit einer dhnlichen Thematik bereits konfrontiert, worauf die Formulierung
»ich weifl hindeutet. Sabrina appelliert (vgl. Zeile 75-78) trotz Berits Validierung noch einmal
an sie, sich ,,ganz genau“ zu tberlegen, was sie erzahlt. Berit macht erneut ihre Position deut-
lich, indem sie das Wort ,Intimsphire” nutzt und damit signalisiert, dass sie Bescheid weif} (vgl.
Zeile 79). In sechs weiteren Interaktionsziigen vergewissern sich Berit und Sabrina gegenseitig
iiber dieses Thema (vgl. Zeile 80-88). Berit will deutlich machen, dass sie iiber dieses Problem
Bescheid weiff. Sie mochte also dringend als kompetente Gesprachspartnerin gesehen werden
und sich der Projektgruppe zuordnen.
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Trotz Berits wiederholten Versicherungen elaboriert Sabrina, dass ,wir” da auch gucken, welche
Fragen wir stellen (vgl. Zeile 89-90). Damit iibernehmen Sabrina selbst oder ,wir“ (die Gruppe)
die Verantwortung dafiir, was Berit erzahlt bzw. was aus ihren Erzihlungen in die Offentlichkeit
kommt. Diese Haltung zeigt sich auch schon in Sabrinas Opposition in Zeile 72, als sie gram-
matikalisch falsch die erste Person Plural nutzt. Kirsten stimmt Sabrina zu, obwohl sie diejenige
war, die den Vorschlag gemacht hat (vgl. Zeile 91), Berits personliche Geschichte zu filmen.
Anscheinend war ihr beim Aussprechen des Vorschlags dies allerdings noch nicht bewusst. Sa-
brina beginnt im ersten Interaktionszug eine Proposition iiber den Film: ,Wenn du was erzihlst
und magst das dann im Nachhinein doch nicht®. Kirsten setzt den Satz fort und erginzt: ,Dann
schneiden wir das raus®. Sabrina wiederholt es: ,,dann machen wir das wieder raus®, Kirsten va-
lidiert erneut (Zeile 92-97). Diese Interaktionsziige werden wiederum gemeinsam konkludiert
(vgl. Zeile 98-100): ,,Genau® und ,,das kriegen wir auf jeden Fall hin“.

Beide Studentinnen erginzen sich gegenseitig, sie teilen also die Annahme, dass in einem Film
Dinge gezeigt werden sollen, die ,offentlichkeitstauglich® sind. Angesichts des von Berit ange-
schnittenen Themas ,,Gewalt in der Partnerschaft® und ihres wiederholten Hingewiesenwerdens
darauf, dass man dariiber nicht 6ffentlich erzihlt, ist davon auszugehen, dass sie das personliche
Erleben von Gewalt und Untreue in einer nicht befriedigenden Bezichung als nicht ,6ffentlich-
keitstauglich® ansehen. Thematisch geht es um das Schneiden eines noch nicht gedrehten Films.
Die hohe Interaktionsdichte dieser Sequenz zeigt jedoch die hohe Relevanz, die das Thema fiir
die drei Studierenden hat. Es ist ihnen wichtig, einen prisentationstauglichen Film zu drehen
und dem Publikum das eigene Befremden angesichts der personlichen Erzihlungen zu ersparen
und Berit (und auch Elisabeth) vor den Reaktionen eines méglicherweise nicht so verstindnis-
vollen Publikums zu schiitzen. Zudem dokumentiert diese Sequenz Schweigen und Passivitit
der Studierenden in Bezug auf die schwer zu ertragenden Informationen iiber gewaltvolle Part-
nerschaftserfahrungen von Berit und Elisabeth. Méglicherweise zeigt sie aber auch auf Seiten
der Zuhorenden eine gesellschaftlich geteilte Konvention, Gewalt in einer Partnerschaft im pri-
vaten Raum zu ertragen und nicht 6ffentlich mitzuteilen.

Ob Berits und Elisabeths Bediirfnis nach personlichem Austausch innerhalb der Gruppe Raum
finden soll, bleibt unklar, ist aber theoretisch denkbar. Bemerkenswert ist trotzdem, dass bereits
zu Beginn der Zusammenarbeit die Prisentationsform Film feststeht. Die Aufgabenstellung
der Projektarbeit ist freier formuliert, wird aber offensichtlich von den Studentinnen so aufge-
fasst, dass ein ,6ffentlichkeitstaugliches’ Produkt entstehen soll. Denkbar wire angesichts der
Gesprichsinhalte jedoch auch ein anderes, offeneres, auf personlichen Austausch zielendes Vor-
gehen, was bei den Studentinnen aber auch Uberforderungsgefiihle auslésen kénnte. Zudem
konnten sie selbst nicht bereit sein, sich in der Arbeitsgruppe zu personlich auszutauschen. Das
Projektprodukt Film bietet jedenfalls auch die Méglichkeit, die befremdlichen persénlichen In-
halte aus der Projektarbeit herauszuhalten. Die Formulierung ,,das schneiden wir raus® kénnte
auch ein Signal fiir den Wunsch sein, derartig personliche Erlebnisse in der gesamten Projektar-
beit nicht vorkommen zu lassen.

Zumindest Sabrina und Kirsten tibernchmen hier die Verantwortung fiir die Projektarbeit und
auch dafiir, dass Berit und Elisabeth nicht 6ffentlich blofgestellt werden. Dies scheint zu ih-
rem Bild der Zusammenarbeit zu gehoren; Sonja duflert sich kaum. Berit und Elisabeth werden
gemeinsam, ohne Differenzierung ihrer unterschiedlichen Bediirfnisse und Kompetenzen, ge-
sehen. Berits Auf8erungen hatten aber eine andere Qualitit als Elisabeths und sie bestitigt in
Zeile 74 und 79, dass es in ihrem Erfahrungsraum ebenfalls angemessene bzw. unangemessene
Auferungen in einem zu verdffentlichenden Film gibt. Elisabeth dufert sich dazu nicht.
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der Gruppe ,Sabrina, Kirsten, Sonja, Elisabeth, Berit*

Verantwortung in der Gruppe

Besonders im letzten Teil des Treffens zeigt sich, dass die Studierenden die Verantwortung
fiir den Prozess des Projekts tibernehmen. Sie fithlen sich dafiir verantwortlich, dass fiir Berit
und Elisabeth keine unangenehmen und in ihren Augen unangemessenen Situationen bei ei-
ner 6ffentlichen Projekeprisentation entstehen (vgl. Passage ,Gewalt in meiner Partnerschaft'
Zeile 72fF). Sie gehen weiterhin davon aus, dass ihre Maf$stibe von Angemessenheit und Un-
angemessenheit fiir Auferungen in einem Film oder zu einem bestimmten Zeitpunkt der Zu-
sammenarbeit von Berits und auch Elisabeths Vorstellungen abweichen. Dies begriindet sich
vermutlich aus ihren Erfahrungen, dass beide, besonders aber Elisabeth, nach den Mafistiben
der Studentinnen im ersten Projekttreffen zu offen tiber ihre negativen Bezichungserfahrungen
gesprochen haben. In den Augen der Studierenden sind ihre eigenen Vorstellungen iiber die
Zusammenarbeit fiir das Filmprojeket auch die, die denen des Publikums entsprechen. Alle drei
Studentinnen sind sich hier einig, auch wenn an anderen Stellen durchaus auch Divergenzen,
Fremdheit und Differenzen unter den Studentinnen zu rekonstruieren sind. Dieser Punkt wird
innerhalb der Gruppe zum Ende des Treffens auch recht offen verhandelt, sodass am Ende Kon-
sens dariiber bestcht, dass fiir das Produkt der Gruppenarbeit besprochen werden muss, was
prasentierbar ist. Elisabeth stimmt diesem Konsens nicht explizit zu.

Gerade am Ende machen die Studierenden sehr deutlich, dass derartige persénliche und intime
Erlebnisse von Berit und Elisabeth, die von beiden aber zu jeder Zeit in den Diskurs eingebracht
werden kénnen, zumindest nicht in das 6ffentlich prisentierte Projektergebnis gehéren (vgl.
Passage ,Gewalt in meiner Partnerschaft’ Zeile 94fF). Diese Haltung dokumentiert einerseits die
normative Vorstellung, dass den beiden innerhalb der Gruppenarbeit Verstindnis und Offen-
heit entgegengebracht werden sollte. Andererseits zeigt es aber auch deren Bediirfnis, Elisabeth
und Berit vor den Reaktionen eines Publikums zu schiitzen, das méglicherweise dhnlich be-
fremdet ist und nicht so verstindnisvoll reagieren konnte. Die Studierenden, insbesondere Kirs-
ten und Sabrina, iibernehmen spitestens an dieser Stelle des ersten Treffens die Verantwortung
fiir die Organisation und Durchfiithrung der Projektarbeit und sprechen Berit und Elisabeth die
Fihigkeit zur Verantwortungsiibernahme fiir sich selbst ab.

Berit und Elisabeth schreiben den Studierenden entsprechende Fihigkeiten zu, erkennen diese
Verantwortungs- und Leitungsiibernahme an und ordnen sich ihr unter. Berit stimmt zum Ende
des Treffens zu, dass nur bestimmte Dinge prisentiert werden kénnen (vgl. Passage ,Gewalt in
meiner Partnerschaft’ Zeile 79F). In der Passage ,Erstes gemeinsames Treffen’ beginnt Elisabeth
zum Beispiel mit der Vorstellungsrunde und fragt nach dem angemessenen Inhalt, obwohl sie
nicht damit einverstanden ist (vgl. Passage ,Erstes gemeinsames Treffen® Zeile 3fF). In Zeile 77ff
derselben Passage akzeptiert Elisabeth widerspruchslos Fragen zum Bezichungsstatus, anders
als Sonja im weiteren Verlauf des Treffens (vgl. Zeile 32F). Berit akzeptiert ebenfalls solche
Nachfragen (vgl. Passage ,Fortsetzung der Vorstellrunde’, Zeile 61F) und Elisabeth siezt Sonja
in Zeile 43, eine explizite Respektsbekundung an die andere Person, obwohl Sonja wesentlich
junger ist als Elisabeth. Ein Grund fiir die hierarchisierende Ansprache kann auch Gewohnheit
aus dem Wohn- oder Arbeitskontext sein.

Bei der Koordination der Treffen (vgl. Passage ,Fortsetzung der Vorstellrunde® Zeile 154fF) ist es
zwar so, dass Berit ihre vorhandenen Fihigkeiten und ihre Selbststindigkeit betont, aber sowohl
Berit als auch Elisabeth reagieren selbstverstindlich darauf, dass ihnen Fragen zu Kontakedaten
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oder Gewohnheiten gestellt werden, die es Sabrina erméglichen, die Treffen zu koordinieren. Situ-
ationen, in denen Berit und Elisabeth Initiativen zur Koordination entwickeln, finden sich nicht.
Berit benennt zwar Termine, an denen sie nicht kann (zum Beispiel in der ausgelassenen Passage
,Mein Date*), macht aber keine eigenen Terminvorschlige, wann ein Treffen moglich wire. Auch
als Elisabeth von ihrem geplanten Urlaub erzahlt, reagieren die drei Studierenden konjunktiv ein-
hellig (vgl. Passage ,erstes Treffen' Zeile 49fF). Berit und Elisabeth haben an dieser Konjunktion
oder den gemeinsamen Uberlegungen keinen Anteil. Damit iiberlassen beide den anderen Grup-
penmitgliedern die Aufgabe der Koordination der gemeinsamen Arbeit vollstindig.

In Zeile 1 der Passage ,Gewalt in meiner Partnerschaft’ fragt Berit, ob sie etwas einbringen diir-
fe. Sie erlebt die Gruppe also so, dass sie diejenige ist, die bei Themen nachfragt, anstatt selbst
Verantwortung fiir die besprochenen Themen zu iibernehmen. Eine dhnliche Haltung wird
deutlich, als sich Berit in Zeile 54-55 derselben Passage dafiir entschuldigt, nachdem sie von
Sonja auf ein zu dem Zeitpunkt nicht angebrachtes Thema hingewiesen wird. Diese kleineren,
aber zahlreichen Sequenzen untermauern in der Interpretation den Eindruck der Verantwor-
tungsabgabe an die drei Studierenden, was durch die Rollenverteilung in der Gruppe oder durch
Sabrinas Leitungsstil begriindet sein kann. Bei Berit und Elisabeth kann diese Verantwortungs-
abgabe jedoch auch durch biografische Erfahrungen der Verantwortungsabnahme begriindet
sein. Zumindest Berit distanziert sich von dem autoritiren Leitungsstil oder den Erfahrungen
der Verantwortungsabnahme durch die Hinweise auf ihre Selbststindigkeit.

Differenz in der Gruppe und ihre Bearbeitung

Schon zu Beginn der Zusammenarbeit in der Gruppe kann rekonstruiert werden, dass alle Be-
teiligten recht unbekannt miteinander sind, da sich die Studierenden zum Beispiel untereinan-
der nach dem Namen fragen und auch nicht vertraut sind mit der jeweiligen Lebenssituation
der jeweils anderen (vgl. Passage Warten auf Berit und Elisabeth® Zeile 46fF). Ahnliches gilt
auch fiir den weiteren Verlauf des Treffens. Hier wird deutlich, dass alle Beteiligten wenig tiber-
einander wissen und der Gruppe cine Vorstellungsrunde notwendig erscheint (vgl. Passage ,Be-
ginn des Treffens’ Zeile 11f).

Abgeschen von den noch nicht vorhandenen persénlichen Bezichungen machen sich Differenz
und Fremdheit in der Gruppe vor allem an einem Punkt fest: Es gibt in der Gruppe schr diver-
gierende Vorstellungen tiber den angemessenen Inhalt einer Projektarbeit in einem Seminar-
kontext. Kirsten, Sabrina und auch Sonja erwarten in den Treffen cine Projektarbeit, die mit
ihren jeweiligen Zeitressourcen tibereinstimmt. Es geht ihnen darum, zum Présentationstermin
ein gutes Ergebnis zu erzielen (vgl. Passage ,Bescheid sagen’ Zeile 10ff). Abweichende Small-
talk-Themen konnen zwar vorkommen, sollten aber nicht zu viel Zeit in Anspruch nehmen
(vgl. Passage ,Fortsetzung der Vorstellungsrunde’ Zeile 19F). Personliche Erfahrungen mit dem
Thema Partnerschaft haben auch ihre Berechtigung, sollten aber nicht zu persénlich sein (vgl.
Passage ,Gewalt in meiner Partnerschaft’ Zeile 80fF). Dies entspricht der unter Studierenden bei
der Zusammenarbeit iiblichen Herangehensweise an Aufgaben des Studiums.

Berit und Elisabeth haben ein personliches Interesse am Thema, was an ihren ausfithrlichen und
intimen Auferungen deutlich wird (vgl. z. B. Passage ,Erstes gemeinsames Treffen’ Zeile 22F). Sie
wollen im Gegensatz zu den Studentinnen ihre personlichen Erfahrungen einbringen (vgl. z.B.
Passage ,Fortsetzung der Vorstellungsrunde® Zeile 32fF). Griinde fiir ihre abweichende Herange-
hensweise liegen darin, dass sie sich freiwillig fiir ein Angebot der Erwachsenenbildung angemel-
det haben, sie sich cinen persénlichen Bildungs- oder Erfahrungszuwachs erhoffen oder dass sie
tiber keine anderen Riume verfiigen, um ihre Erfahrungen zu besprechen. Weiterhin kann auch
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eine unterschiedlich starke Pragung durch gesellschaftliche Normen ein Grund sein. Elisabeths
und Berits personliche Erfahrungsberichte finden im Gruppenprozess zu einem sehr frithen Zeit-
punke statt, der nach gruppendynamischen Gesichtspunkten noch dem gegenseitigen Kennenler-
nen dient. Thre Erzihlungen sind recht direke erzihlt, sind zum Teil widerspriichlich, alle jedoch
duferst personlich und schildern ausfiihrlich sehr negative, seelisch oder korperlich tibergrifhge
Erlebnisse (vgl. vorausgegangene Detailauswertung). Davon sind die Studierenden befremdet und
teilweise auch tiberfordert. Die Uberforderung ist unter anderem darin begriindet, dass das Le-
bensalter von Berit und Elisabeth der Elterngeneration der Studierenden entspricht und unklar ist,
ob sie schon tiber derartige Lebenserfahrungen verfiigen.

Die drei Studierenden sind unsicher, wie sie den personlichen und fiir sie zum Teil versts-
renden Auferungen im ersten Projektgruppentreffen begegnen sollen. Sie reagieren anfangs
teilnehmend, was durch die normativ angenommene Erwartung an ihre zukiinftige Rolle als
Pidagoginnen begriindet sein kann. Spiter reagieren Sonja und Kirsten in den entsprechen-
den Sequenzen jedoch nicht mehr. Einzig Sabrina zeigt wihrend der ganzen Erzihlungen An-
teilnahme (vgl. Passage ,Fortsetzung der Vorstellungsrunde® Zeile 1f). Alle drei Studierenden
beenden dann bei einem sich bietenden Zeitpunkt den jeweiligen Diskurs und wechseln das
Thema (vgl. Passage ,Fortsetzung der Vorstellungsrunde® Zeile 53fF). Auch unter den Stu-
dierenden lassen sich fehlende konjunktive Erfahrungsraume und Differenzen rekonstru-
ieren: Kirsten und Sabrina sprechen zum Beispiel iiber die Organisation der Projekttreffen und
bezichen Sonja nicht ein (vgl. Passage ,Bescheid sagen’). Auch ein von Sonja initiierter Austausch
tiber das Aufnahmegerit zu Beginn des Treffens wird in der Studierendengruppe anschlieend
nicht weiter verfolgt. (vgl. Passage Warten auf Elisabeth und Berit‘ Zeile 29ff).

Im Umgang mit dem Unterstiitzungsbedarf von Berit und Elisabeth gibt es in der Gruppe eben-
falls keine offene Kommunikation miteinander, sodass Differenzen bestehen, die nicht kommu-
nikativ geteilt werden. Die Studierenden nehmen moglicherweise nicht vorhandene Fahigkei-
ten an. Nachdem Berit sich jedoch bei einer Nachfrage in Bezug auf den Weg zur Universitit
vehement von einem méglichen Unterstiitzungsbedarf distanziert (vgl. Passage ,Fortsetzung der
Vorstellungsrunde* Zeile 162), thematisiert Elisabeth ihren tatsichlich vorhandenen Hilfebe-
darf nicht mehr. An diesem Beispiel zeigt sich die Differenzkategorie studierende und nicht stu-
dierende Gruppenteilnehmerinnen, die die Situation Einzelner unberiicksichtigt lisst. Wenn
eine der beiden nicht Studierenden sich von Fragen nach Unterstiitzung abgrenzt, handelt die
andere dhnlich. Auch die Studierenden fragen dann nicht mehr differenziert nach. Auf Berits
plausible Auerungen wird ihnlich reagiert wie zuvor auf Elisabeths widerspriichliche Aufe-
rungen. Dies konnte auch eine Reaktion aufgrund des vorhandenen Befremdens und der Unsi-
cherheit sein. Aber auch Berit thematisiert ihnliche Inhalte wie zuvor Elisabeth.

Belastungen der Studierenden, wie besondere zeitliche Belastungen aufgrund familidrer Situ-
ationen oder einer eigenen Erkrankung, werden ebenfalls nicht thematisiert. Die Gruppe wird
also nicht als ein Raum erlebt, in dem von den einzelnen Gruppenmitgliedern als individuelle
Problemlagen wahrgenommene Bediirfnisse offen gemacht werden kénnen. Stattdessen gilt es sie
eigenstindig zu losen. Inhaltliche Differenzen werden ebenfalls nicht ausgehandelt, stattdessen ist
es zumeist Sabrina, die tiber das weitere Vorgehen entscheidet. Zwischen ihr und Sonja finden sich
hiufiger oppositionelle Diskurse, was auf Konkurrenzverhalten hindeutet und im Kontext grup-
pendynamischer Rollen verstindlich wird (vgl. Passage Warten auf Berit und Elisabeth’ Zeile 1f).
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Gemeinsamkeiten, konjunktive und kommunikative Erfahrungsriume

Es finden sich keine gemeinschaftsstiftenden Interaktionen, in denen alle Gruppenmitglieder
beteiligt sind und beispielsweise alle ein Thema validieren. Schon beim ersten Treffen wird deut-
lich, dass nahezu alle Gruppenmitglieder Einzelinteressen haben, die sie explizit formulieren
und die der gemeinsamen Zusammenarbeit einen cher nachrangigen Stellenwert zuweisen: Sa-
brina und Kirsten wollen die Zeit der Projektarbeit méglichst gering halten (vgl. Passage ,Be-
scheid sagen’ Zeile 10-15), Elisabeth fihrt in den Urlaub (vgl. Passage ,Erstes gemeinsames Tref-
fen' Zeile 471F) und Berit hat an einem der Freitage ,ein Date” (ausgelassene Passage). Lediglich
Sonja duf8ert keine ihrer individuellen Bediirfnisse.

Konvergente Diskurse beziehen sich vor allem auf Nebenthemen, die mit der unmittelbaren in-
haltlichen Zusammenarbeit nicht in Zusammenhang stehen. Ein erster findet sich zu Beginn des
Treffens zwischen Sabrina und Kirsten iiber die zeitliche Organisation der Projekttreffen, zwei wei-
tere zwischen Berit und Sonja, einmal auf das Thema ,Lage einer Stadt’ und einmal auf das Thema
,Hilfeplanung’ bezogen. Ein weiterer bezieht sich auf die gemeinsame Suche nach dem Begriff ,ei-
fersiichtig” (zwischen Berit, Sabrina und Kirsten). Elisabeth ist an keinem dieser Diskurse beteiligt.
Beim ersten Treffen der Gruppe gelingt es niche, die unterschiedlichen Erfahrungsriume aller
Beteiligten, die divergierenden Annahmen oder Unsicherheiten zu bemerken, zu kliren und in
Einklang zu bringen. Innerhalb der vorhandenen Gruppenkonstellation findet sich keine Per-
son, die diese Aufgabe tibernehmen kénnte.

6.5 Vorherrschende Orientierung der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit

Der in den vorangegangenen Abschnitten inhaltlich herausgearbeitete Eindruck von Differenz und
Fremdheit in der Gruppe manifestiert sich auch in der Interaktionsstrukeur. Fiinfzehn Mal wird in
der Interpretation von einer divergenten Interaktionsstrukeur gesprochen, drei Mal von einem kon-
vergenten Diskurs. Im ersten Treffen finden sich mindestens elf Oppositionen. Im Vergleich zu ca.
55 Validierungen sind das zwar weniger, dennoch aber viele im Vergleich zu den anderen Gruppen.
Die Oppositionen bezichen sich oft auf das weitere inhaltliche Vorgehen, hier meistens zwischen
Sonja und Sabrina oder zwischen Sabrina und Elisabeth. Die oppositionellen Diskurse zwischen
Sonja und Sabrina deuten nicht auf ein konkurrierendes Verhalten in Bezug auf die Leitung und Ko-
ordination der Gruppe hin®, da Sonja immer schnell einlenke. Sie dokumentieren aber, dass beide
unterschiedliche Vorstellungen in Bezug auf die inhaltliche Zusammenarbeit haben.

Berit grenzt sich oppositionell davon ab, dass ihr Fihigkeiten in Bezug auf die Wege zum Semi-
narort abgesprochen werden. Dies dokumentiert in erster Linie, dass ihr selbst ihre Kompetenz
und Selbststindigkeit besonders wichtig ist und sie schon eine Frage nach méglichem Hilfebedarf
als Affront empfindet. Berits Opposition bewertet damit aber auch einen Unterstiitzungsbedarf
als etwas nicht Erstrebenswertes. Fiir den Gruppendiskurs hat dies méglicherweise zur Folge, dass
Elisabeth die Frage, ob sie auch allein kommt, mit einem kurzen ,,Ja“ beantwortet, obwohl das nicht
zutreffend ist. Auch Elisabeth empfindet also Hilfsbediirftigkeit als etwas nicht Erstrebenswertes
und méchte ihren Weg zum Projekttreffen nicht innerhalb der Gruppe regeln. Eine dhnliche Hal-
tung zeigen auch die Studierenden: Fragen der Kinderbetreuung, fast zu vergleichen mit einem
Assistenzbedarf, werden zum Beispiel nicht in der Gruppe geteilt (vgl. Passage ,Bescheid sagen'
Zeile 10f). Auch hier spielt moglicherweise die Frage der o. g. ,Erwiinschtheit’ oder ,Angepasst-

62 Vergleiche hierzu auch das Kapitel 3.3, in dem das Model der soziodynamischen Rangstruktur von Raoul Schindler
vorgestellt wird. In diesem Modell wird beschrieben, wie verschiedene Gruppenmitglieder um die Leitungsposition
in einer Gruppe konkurrieren konnen.
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heit’ eine Rolle: Kinder gehoren nicht in ein universitires Setting, weshalb deren Betreuung nicht
in dem Rahmen geklirt wird. Ebenfalls von den Studierenden nicht thematisiert wird eine Uber-
forderung ihrerseits mit den Auf8erungen von Berit und Elisabeth. Dies wird nur implizit durch
Schweigen der meisten Gruppenmitglieder deutlich und am Schluss, als sich die Studierenden-
gruppe gemeinsam eine Losung fiir ein in der Offentlichkeit prisentierbares Projeke iiberlegt.

Es finden keine Diskurse statt, die Gemeinsamkeiten herstellen konnten, indem sie zum Beispiel
gegenseitige Abhingigkeiten von den gleichen Gegebenheiten thematisieren. Ein Diskurs tiber
die eigenen Begrenzungen erfordert zwar Mut, kénnte aber auch zur Uberwindung der Fremdheit
und Herstellung von Gemeinsamkeit genutzt werden. Es zeigen sich keine Hinweise auf gemein-
same Kontakte, Beziechungen oder Erlebnisse. Lediglich der Diskurs tiber das Wellnessbad in H-
Stadt (vgl. Passage ,Fortsetzung der Vorstellungsrunde® Zeile 19ff) und die gemeinschaftsstiftende
Planung der Projekttreffen von Sabrina und Kirsten (vgl. Passage ,Bescheid sagen’ Zeile 10ff) und
die Validierungen des Datums bilden eine Ausnahme, betreffen jedoch immer nur Teile der Grup-
pe. Es lassen sich keine privaten gemeinsamen Interessen, gemeinsame Erlebnisse oder Themen
rekonstruieren, was mit den groflen Unterschieden innerhalb der Gruppe in Bezug auf das Alter,
die Bildungsbiografien und die familidre sowie die berufliche Situation begriindet sein kann.

Um die Differenzen und die Fremdheit in der Gruppe zu thematisieren, wire eine vermittelnde
Ebene nétig, auf der die Unterschiede bearbeitet und kommunikativ geteilt werden konnten.
Kein Gruppenmitglied iibernimmt allerdings eine innerhalb der Gruppe vermittelnde Rolle.
Eine andere Maoglichkeit wiren gemeinschaftsstiftende Interaktionselemente wie gegenseitige
Validierungen oder andere Interaktionsformen wie gemeinsame Scherze oder Floskeln, auch
diese lassen sich nicht rekonstruieren.

Die fehlende Gemeinsamkeit oder auch die fehlende Uberwindung der Fremdheit ist also ein
hervorstechendes Merkmal der Gruppenorientierung. Es folgt der Annahme, dass die Grup-
penmitglieder einzeln fiir sich stehen und sich selbst organisieren sollten. Eine Ausnahme ist
die Mobilitit von Berit und Elisabeth. Auch Informationen, die wihrend der Abwesenheit von
Gruppenmitgliedern von den anderen erértert werden, werden nicht geteilt (vgl. Passage ,Be-
scheid sagen’ Zeile 16f sowie Passage ,Erstes gemeinsames Treffen’ Zeile 1ff).

Ein Grund fiir die fehlende metakommunikative Ebene kénnte auch der Wunsch sein, Differen-
zen und Kontroversen zu vermeiden. Das geschicht dadurch, dass sie ignoriert werden. Damit
hingt méglicherweise zusammen, dass auch inhaltliche oder organisatorische Fragen nicht dis-
kutiert, sondern von Sabrina beschlossen und in oppositionellen Diskursen entschieden werden
(vgl. Passage ,Gewalt in meiner Partnerschaft’ Zeile 59F). Auch in der Projektorganisation werden
Differenzen ignoriert, indem Kirsten und Sabrina ein Treffen freitags von 8-10 Uhr vorschlagen,
obwohl das fiir Teilnehmerinnen mit einer weiteren Anreise nur schwer zu bewiltigen ist.
Sabrinas direktive Entscheidungen, die vor allem auf Kosten von Sonjas Vorschlagen durchgesetzt
wurden, kdnnten ebenfalls ein Dokument von Unsicherheit und Uberforderung sein. Klare Ent-
scheidungen kénnen in ihren Augen ein planvolles Vorgehen dokumentieren, welches sie in dieser
Projektgruppe ermdéglichen will und das allen Beteiligten, aber auch ihr selbst Sicherheit geben
soll. Es zeigt ihren Anspruch an sich selbst, in der Lage zu sein, in einer Gruppe zu arbeiten und
den Prozess zu strukturieren. Durch diese direktiven Entscheidungen gerit Sabrina in eine erhebli-
che Verantwortungsposition, in der sie zu dem Zeitpunke, als Elisabeth widerspriichlich berichtet,
die alleinige Verantwortung fiir den Arbeitsprozess trigt. Sabrina ibernimmt die Verantwortungs-
position in der Gruppe einerseits selbst (vgl. Passage ;Warten auf Berit und Elisabeth® Zeile 10),
verteidigt sie jedoch auch (vgl. Passage ,Erstes gemeinsames Treffen’ Zeile 62ff ) und bekommt sie
andererseits zugesprochen (als Elisabeth sich vorstellt zum Beispiel).
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Aufgrund dieser Interpretationen soll die vorherrschende Orientierung der Gruppe ,Fehlende
Gemeinsamkeit’ genannt werden. Sie beinhaltet das Fehlen konjunktiver Erfahrungsraume, an-
dererseits auch die fehlende Vermittlung und Metakommunikation innerhalb der Gruppe und
die direktiven Entscheidungen, die der Herstellung von kommunikativen Erfahrungsraumen
im Wege stehen.

Erginzt wird diese Orientierung durch zwei Elemente, die etwas tiber das Bild der Gruppe in
Bezug auf Zusammenarbeit aussagen: Zum einen schen sich die Studierenden in einer Verant-
wortungsposition fiir die gemeinsame Arbeit. Innerhalb der Studierendengruppe gibt es jedoch
auch kontroverse Standpunkte. Sabrina ist in einer besonderen Verantwortungsposition, Kirs-
ten teilt zumeist ihre Ansichten, ist aber auch recht zuriickhaltend. Sonja moderiert gelegent-
lich, indem sie Berit einbezieht, wird aber auch in verschiedenen Situationen von Informatio-
nen ausgeschlossen oder in ihren Initiativen ausgebremst. Trotzdem ist das Gemeinsame der
drei Studierenden, dass sie sich in einer Verantwortungsposition sehen. Zum Zweiten erkennen
Berit und Elisabeth diese Verantwortung der Studierenden nicht nur an, sondern schreiben ih-
nen auch zu, die Verantwortung iibernehmen zu miissen. Sie werden gemeinschaftlich von Ver-
antwortungsiibernahme ausgeschlossen, obwohl nur eine von ihnen widerspriichlich und wirr
berichtet, die andere dagegen sich mit ihren Erfahrungen in die Gruppe einbringt. Aufgrund
aller Faktoren wird die Leitungsposition von Sabrina im Laufe des ersten Treffens manifest und
ist Teil der Gruppenorientierung.

Im Folgenden soll in Sequenzen aus dem dritten und letzten Treffen nach Bestitigungen und
gegebenenfalls Widerlegungen der vorherrschenden Orientierung ,Fehlende Gemeinsamkeit®
gesucht werden. Erginzt werden diese Sequenzen durch den Ausschnitt eines Reflexionstreffens
mit dem Tutor und der Tutorin gegen Ende der Zusammenarbeit. Sonjas Rolle als oppositio-
nelle Studentin, die dadurch zeitweise von Ausschluss bedroht sein kénnte, und Sabrinas Rolle
als Gruppenleitung sollen Beachtung finden. Zudem ist die Verantwortungsabgabe von Berit
und Elisabeth zu priifen, genau wie der Umgang mit personlichen Auflerungen. Weiterhin soll
nach Transkriptstellen gesucht werden, in denen ein offener Diskurs miteinander gesucht wird.

6.6 Weiterer Verlauf der Zusammenarbeit der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit

Zwischen dem im Folgenden thematisierten Gruppentreffen liegen ein weiteres Treffen und
ein Reflexionstreffen. Diese Reflexionstreffen gehéren zur Begleitung von Projektgruppen
durch das Seminarleitungsteam und werden fiir jede Projektgruppe durch ein Mitglied des Lei-
tungsteams regelmiflig einberufen. In Letzterem wurde Sabrinas direktives Leitungsverhalten
thematisiert und bearbeitet. Auch die Unsicherheit in Bezug auf die Assistenz hinsichtlich der
Fahrt zum nichsten Projekttreffen war Thema der Reflexion. Nur am Rande wurde die Befrem-
dung der Gruppe angesichts der personlichen Berichte von Berit und Elisabeth thematisiert,
aber nicht bearbeitet. Sonjas Situation in der Gruppe war nicht Thema.

Das Treffen findet noch auf dem Kompaktseminar statt und die Aufnahme beginnt wieder in
einem Moment, in dem die Gruppe auf Elisabeth wartet. Diese Situation ist geprigt von konver-
genten Smalltalk-Interaktionen und Berits Interesse, tiber ihren Mann zu sprechen. AnschliefSend
beginnt die inhaltliche Projektarbeit mit dem Verteilen der Gruppenrollen-Karten ,Protokoll‘ und
,Moderation'*Die Sequenz wird nicht weiter ausgewertet, hervorzuheben ist jedoch, dass Elisa-
beth und Berit kein Interesse an der Ubernahme der Moderationsverantwortung haben.

63 Von den Gruppen wurden zeitweise Arbeitskarten mit Gruppenrollen und -auftrigen (Moderation, Protokoll,
Zeitwichter in Anlchnung an Schlee 2008, S. 147ff) genutzt.
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K:

So:

Sa:
So:

Sa:

AR SEAR -5

&

((gihnend)) Kénnen wir gleich anfangen mit den Karten. Also. (2) Wir miissen
jetzt einmal kliren, wer heute das Protokoll schreibt und (1) wer Moderatorin
ist.
Wollen wir heute auch kliren, ob wir (1) das immer tauschen wollen, dass jeder
mal Moderator ist, oder ob wir eine Person bestimmen, die dann immer Modera-
tor ist, oder erst mal zumindest.
Was meint ihr? Einen bestimmen, der immer Moderator ist? Der das immer anlei-
tet, die Gruppe, oder sollen wir das wechseln, dass jeder mal?
Nee, dass, dass einer also.
]Mmbh?
]Ich hab jetzt[

]Mochtest du meinen Namen

wissen?
INee, nee, ich hab, ich war jetzt zu @vorlaut@.

Ach so, wieso das denn? (2)

Wieso? (1)
Also, du méchtest, dass einer Moderator ist? Eindeutig, okay
JJa.
JJa.

Dass man, dass man dann zugucke und vielleicht beim nichsten Mal?
Ach so, dass du erst mal dir angucken méchtest, was der Moderator macht ...
Ja.ja. (1) Ja.
und vielleicht dann auch mal Moderator sein mochtest.
1Und dann, und, und, und, und dann
auch mal, auch mal machen, ja.
Genau.
Ja, das kénnen wir ja gerne machen.
Wir miissen das ja nicht fiir immer festlegen.

[mmh
] Dann legen wir das jetzt fiir heute fest und nichstes Mal
gucken wir dann wieder.
JRichtig.
]Genau.

Wer Lust hat. Gut, super. Wer mochte Protokoll schreiben heute?
Ich schreibe Protokoll.
Gut. Sonja schreibt Protokoll. Oder méchte jemand anderes?
Nee. Nee, ich kann zwar schreiben, aber|

]Lass ihr mal erst, wir gucken, wir gu-
cken zu und - und dann beim nichsten Mal.

]Gut
Wir kénnen uns auch erginzen, also dass einer von euch Protokoll schreibt und
noch einer von uns und wenn wir dann fertig sind, konnen wir ja
]das zusammen-
tun[
Jgucken, genau was hast du geschrieben zum Beispiel. Genau, was habe ich ge-
schrieben und dann kénnen wir das ja zusammentun. Und dann kénnen wir uns
erginzen gegenseitig. Das kénnen wir ja auch machen.
Kénnen wir auch.
Ne, wollen wir das heute schon so machen?
]Protokoll kénnte, wirst du (3)

wirst du mal so nett und wiirdest das mal erkliren? Ja, weil unter Protokoll ver-
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52 steht.

53 B: ]Ich weifd es auch nicht.

54  So: ] Also bei, man schreibt in ein Protokoll einfach das, was wir ma-

55 chen. Also zum Beispiel wiirde man jetzt in das Protokoll schreiben, dass wir dar-
56 tiber gesprochen haben, dass fiir heute ein Moderator bestimmt wird.

57 E: Mmh

58 So: Und im Prinzip, das war es auch erst mal. Und jetzt wiirde man dann aufschrei-
59 ben, was wir als nichstes tun, ne. Aber dann, wenn du Fragen hast zwischen-

60 durch, kannst du ja immer wieder fragen. Ne, wenn du sagst, du weifit nicht ge-
61 nau, was du aufschreiben kannst, ne, dann fragst du es cinfach und dann helfen
62 wir dir. Ne? Und ich schreibe dann auch noch mit Protokoll und dann schauen
63 wir nachher, was du geschrieben hast und was ich geschrieben habe und dann tragen
64 wir das zusammen. Ist das okay?

65 Sa: Wollen wir es so machen?

66 E: IMhm.

67  So: ]Okay. Aber dann brauchst du bestimmt noch
68 einen Stift, oder?

69 E: ]Ja, und ich muss mal riiber gehen, eben meine Brille holen, ja?

70 So: Ja,istin Ordnung.|

71 E: 1Jaz?(

72 Sa: ]Machen wir das.

In Zeile 34 bringt Kirsten dann mit ihrer propositionalen Frage das Thema Protokoll ein. Da-
durch dokumentiert sich ihre moderierende Stellung in der Gruppe. Dies ist wie oben schon
beschrieben ein Ergebnis aus dem vorausgegangenen Reflexionstreffen.

Sonja validiert das Thema in der folgenden Zeile 35 und bietet sich an, das Protokoll zu schrei-
ben. Dies dokumentiert ihr Bediirfnis, in der Gruppe eine aktive Rolle zu iibernechmen und
sich in die gemeinsame Arbeit einzubringen. In der anschlieSenden Konklusion ,Gut. Sonja
schreibt Protokoll“ nimmt Kirsten dieses Angebot an und damit erscheint das Thema zunichst
abgeschlossen. In der unmittelbar folgenden Proposition nimmt sie das Thema aber erneut auf
und fragt, ob jemand anderes schreiben méchte. Dies dokumentiert ihre Haltung, dass alle die
Maglichkeit haben sollten, sich einzubringen, was ihr anscheinend vor der Konklusion noch
nicht bewusst war. Dieses noch nicht fest verankerte Bewusstsein konnte auch ein Ergebnis des
Reflexionstreffens sein. So erdftnet sie den Diskurs in einer Art Nachtrag erneut. Berit validiert
die wiederholte Themenaufnahme und gleichzeitig die vorangegangene Entscheidung, indem
sie die Frage nach dem Protokoll ablehnt. Elisabeth elaboriert ebenfalls und sagt: ,,Lass ihr mal
erst, wir gucken, wir gucken zu und — und dann beim nichsten Mal! Dies dokumentiert eben-
falls die Anerkennung der getroffenen Entscheidung und bestitigt, gemeinsam mit der Validie-
rung von Berit, die in der Interpretation des ersten Treffens herausgearbeitete Fithrungsrolle der
Studierenden, die von Berit und Elisabeth anerkannt und erwartet wird. In Zeile 38-42 wird
diese Aufteilung der Verantwortung in der Gruppe auch sprachlich deutlich. In Bezug auf das
Protokoll sagt Elisabeth: ,,Lass ihr mal erst, wir gucken® Sonja erginzt: ,dass einer von euch
Protokoll schreibt und noch einer von uns®.

In Zeile 40 beendet Kirsten als Moderatorin das Thema Protokollverteilung ein zweites Mal. In
Zcile 41-42 wirft Sonja einen neuen propositionalen Gehalt auf und schligt vor, das Protokoll
gemeinsam zu schreiben (,einer von euch® ,einer von uns®). Hier dokumentiert sich ein Denken
in zwei Teilgruppen und auf8erdem, dass Sonja ihre Rolle darin sicht, fiir die aktive Teilnahme
von Berit und Elisabeth zu sorgen und ihnen dafiir zur Verfiigung zu stehen, ihnen also die Teil-
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habe am Gruppengeschehen zu erméglichen. Sie tibernimmt hier eine gemeinschaftsstiftende
Initiative, deren Ziel eine gemeinsame Arbeit in der Gruppe ist, zumal Berit und Elisabeth nicht
selbst das Protokoll schreiben wollen. Damit zeigt sie zum wiederholten Mal eine autonome
Position in der Gruppe.

Berit validiert den Vorschlag in Zeile 43-44, das heif3t, sie akzeptiert Sonja als jemanden, der
Vorschlage dieser Art machen kann, obwohl sie nicht der zuvor getroffenen Absprache entspre-
chen. Sonja elaboriert daraufhin ihre Idee. Kirsten validiert die Uberlegungen anschliefend in
Zcile 48. Hier dokumentiert sich, dass Sonjas Vorschlag in der ganzen Gruppe willkommen ist,
also ihr Assistenzangebot an Elisabeth und Berit gewollt und eine in der Gruppe akzeptierte
Rolle ist. Dies war beim ersten Treffen noch anders, als Sonjas dementsprechende Vorschlige in
der Gruppe nicht weiter behandelt wurden.

Sonja fragt anschlieflend, ob sie das heute schon so machen wollen; damit leitet sie dazu tber,
erneut iiber das Thema der Protokollverteilung zu sprechen. Daraufhin fragt Elisabeth in Zei-
le 50-52 danach, was man unter einem Protokoll versteht, und bittet um Erklirung. Dies do-
kumentiert, dass das Thema Protokoll bisher keine Erklarung fand und dass sie Sonja als Lei-
tungsperson anerkennt und ihr mehr Fachkompetenz zutraut als sich selbst. Sie nimmt Sonjas
Idee auf, das Protokoll gemeinsam zu schreiben. Berit validiert diese Frage und sagt, dass sie es
auch nicht wisse. Hier wird in der Gruppe offen tiber Unkenntnis oder Unterstiitzungsbedarf
gesprochen; dies war ebenfalls im ersten Treffen noch nicht méglich.

Es zeigt sich aber auch, dass Elisabeth und Berit vorher zugestimmt haben, ohne dass sie wussten,
was ein Protokoll ist, und sie sich erst trauen zu fragen, nachdem Hilfe angeboten wurde. Die
Herstellung eines kommunikativen Erfahrungsraums gelingt in dieser Situation also nur deshalb,
weil der fehlende konjunktive Erfahrungsraum von Sonja vorausgeahnt wird. In Zeile 54-56 er-
klart Sonja, wie man ein Protokoll schreibt. Elisabeth ratifiziert dies mit einem unbestimmten
»>Mhm®. Sonja setzt mit ihrer Erklarung in Zeile 58-64 fort und fiithrt aus, dass Elisabeth immer
fragen konne, wenn sie beim Protokollschreiben etwas nicht wisse. Sie endet mit der Nachfrage
»Ist das okay?“. In ihren Ausfiihrungen vorher setzt sie zwar schon Elisabeths Zustimmung zum
Protokollschreiben voraus, bietet ihr dann aber durch die Nachfrage eine Moglichkeit, ausdriick-
lich zuzustimmen oder abzulehnen.

Sabrina fragt dirckt an Sonjas Frage anschliefend noch einmal danach, ob sie so vorgehen
wollen, obwohl sie nicht moderiert. Dadurch dokumentiert sie ihre noch immer vorhandene
Leitungsstellung innerhalb der Gruppe. Auffillig ist auch, dass sie Elisabeths Antwort nicht
abwartet. Dadurch gibt es fiir Elisabeth formal zwar noch die Méglichkeit abzulehnen, es wird
durch die wiederholte Frage, die dadurch einer Festsetzung gleicht, aber schwieriger. Elisabeth
ratifiziert die Fragen mit einem ,Mhm®. Sonja wertet ihre Antwort als Zustimmung und stellt
fest, dass Elisabeth noch einen Stift benétigt. Dies dokumentiert erneut Sonjas Assistenzfunk-
tion, aber auch, dass Elisabeth nicht auf eine schriftliche Beteiligung an der Gruppenarbeit vor-
bereitet war. Elisabeth stimmt zu und sagt, dass sie ihre Brille holen miisse. Sie endet mit einer
vergewissernden Riickfrage, das heiflt, sie holt sich die Erlaubnis, ihre Brille holen zu diirfen,
und ordnet sich damit erneut den anderen unter. Sonja erteilt diese Erlaubnis mit ,Ja, ist in
Ordnung". Elisabeth stellt in Zeile 71 wiederholt eine Riickfrage und Sabrina beendet die Se-
quenz als Gruppenleitung mit ,,Machen wir das®

In diesen Interaktionsziigen wird einerseits Sonjas Rolle in der Gruppe als Assistentin oder
Fursprecherin von Berit und Elisabeth deutlich. Es zeigt sich auch, dass eine solche Rolle né-
tig ist, da beide sich ohne derartige Unterstiitzung kaum beteiligen wiirden. Dies entspricht
den vorhandenen Orientierungen der gegenseitigen Verantwortungsiibernahme und Abgabe.
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Es dokumentiert sich aber auch, dass ,Unterstiitzung oder Assistenz’ auch eine Zuschreibung
bedeuten kann, sodass freiwillige Beteiligung nicht mehr maéglich ist. Ein solches Vorgehen ist
innerhalb Sonjas beruflichem Kontext der Behindertenhilfe moglicherweise stirker akzeptiert,
als dies in anderen Gruppen der Fall sein konnte. Andererseits haben Berit und Elisabeth auf-
grund ihrer Bildungsbiografie weit weniger Erfahrung mit selbst organisierter Zusammenarbeit
in Kleingruppen, sodass der Rahmen der Projektgruppe durchaus Méglichkeiten bieten kann,
mit notwendiger Unterstiitzung eigene Fihigkeiten zu erweitern. Thre Bereitschaft dazu zeigt
sich in der schnellen Zustimmung zu Sonjas Vorschligen, die in anderen Projektgruppen zum
Teil viel frither thematisiert wurde.

Das dritte Treffen der Gruppe zeigt insgesamt eine zunchmende Sicherheit der Gruppe im Um-
gang miteinander. Das inhaltliche Vorgehen wird besprochen, auch der Hilfebedarf beziiglich
der Wege wird zu einem spiteren Zeitpunkt des Treffens offen diskutiert. Dass dies moglich
wurde, ist der forcierten Offenheit des durch die Seminarleitung initiierten Reflexionstreffens
und der Mitarbeit der Gruppe in diesem Treffen zumindest bei manchen Themen zu verdanken.
Dass die inhaltliche Verantwortung weiterhin in vollem Umfang bei einem Teil der Gruppe
liegt und andere Gruppenmitglieder diese abgeben, dokumentiert sich noch einmal sehr expli-
zit an einer Stelle, an der Berit und Elisabeth eine Pause machen, wihrend die anderen Grup-
penmitglieder weiter arbeiten.

Personliche Themen von Berit und Elisabeth spielten bei dem Treffen nur noch eine unterge-
ordnete Rolle, diese Themen waren allerdings wihrend der gesamten Projektlaufzeit von grofier
Bedeutung in informellen Gesprichen in den Pausen. Das dritte Treffen fand noch auf dem
gemeinsamen Kompaktseminar statt, also in einem strukturierten Rahmen, die Seminarleitung
war fur Reflexionsfragen unmittelbar anwesend.

Die anschliefenden Treffen sollten von der Gruppe selbst organisiert werden und waren da-
durch deutlich freier und weniger strukturiert. Zudem kam im Verlauf des Semesters der Zeit-
druck in Bezug auf die Fertigstellung eines Projektergebnisses hinzu. Im Folgenden dargestellt
ist der Beginn eines Reflexionstreffens gegen Ende des Semesters mit der Tutorin und dem
Tutor, in dem dieser weitere Verlauf thematisiert wird. Dieses Treffen war eigentlich fur die
gesamte Gruppe angesetzt und sollte im Vorfeld des letzten Gruppentreffens stattfinden. Anwe-
send sind jedoch nur die beiden Tutoren sowie Sabrina und Kirsten.

1 Tw: Okay dann fangen wir erstmal an mit (.) Wie geht’s euch. Thr kénnt erst allgemein
2 sagen, wie es euch geht und dann (.) in Bezug auf die Gruppe.

3 K: Ja.Jetzt bin ich irgendwie miide @und total k.o. @ vom Lernen und wir schreiben
4 ja am Montag unsere Klausur.

5 Tw: ]Jmmh

6 K: Und sonst von der Gruppe, ja bin ich cigentlich ganz froh, dass jetzt so langsam

7 alles mit dem auf Ende @zugeht@ und dass Tm da so fleiffig war @(2)@ @und

8 uns geholfen hat@ und ja, dass das jetzt so (.) alles klappt, hoffe ich (\) Ja @(2)@

9 S:  Geht mir genauso. Ich bin auch froh, dass das Semester vorbei ist, wenn erstmal

10 Montag vorbei ist und iiberhaupt ja die Gruppe. Phhh, es ist halt irgendwie, zum
11 Ende kommen immer weniger Leute und es wird immer schwieriger, aber an-
12 sonsten (2) Ja, °liuft® Wir habens ja jetzt fast fertig dank Tm. @(.)@

Kirsten und Sabrina beschreiben ihre Miidigkeit und Erschépfung gegen Ende des Semesters so-
wie ihre Dankbarkeit fiir das nahende Ende der Projektarbeit und die durch Tm erfahrende Hil-
fe bei der Fertigstellung des Films (Zeile 3-12). Sabrina hatte, ihrer Verantwortungsposition in
der Gruppe entsprechend, gegeniiber der Seminarleitung die Uberforderung der Gruppe kurz
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vor Ende des Semesters deutlich gemacht und suchte Unterstiitzung aufierhalb der Gruppe.
Die Zeitplanung der Gruppe war aufler Kontrolle geraten. Zusitzliche Alternativtermine lagen
nicht im Zeitbudget der Gruppenmitglieder, genauso wie der Erwerb von Kompetenzen zum
Schneiden eines Films. Deshalb wurde durch die Seminarleitung entschieden, dass die Gruppe
umfangreiche technische Unterstiitzung von einem Tutor bekommen sollte.

Tw fragt nun in Zeile 13 nach den immanent angedeuteten Schwierigkeiten innerhalb der
Gruppe.

13 Tw: ]@(.)@ echm, was gab es denn konkret fiir

14 Schwierigkeiten (.) bei euch?

15 S:  Inletzter Zeit? (.) Oder iiberhaupt? @(5)@

16 K: l@(3)@

17 Tw: l@B3)@

18 Tm: ] @(3)@ sowohl als auch

19 Tw: ] Was euch auf dem Herzen liegt
20 S:  Naja, die Schwierigkeit ist halt (.) Wenn man:::::;, wenn nicht alle da sind, dass

21 man es auch wirklich so hinkriegt, dass jeder tiber alles Bescheid weif3

22 Tw: ]Jmmh

23 S:  Also das ist relativ, ja ich will nicht sagen unzuverlissig, also wenn man halt

24 krank ist oder arbeiten muss oder wie auch immer, dann kann man natiirlich

25 nichts dafiir, aber es ist fiir den Rest der Gruppe im Grunde genommen echt Mist
26 Tw: ]Jmmh

27 S Und wenn dann nicht alle da sind
28 ist es schwierig, und bei uns war so ziemlich. Ich glaube nur bei dem Blocksemi-
29 nar waren alle da, sonst hat immer irgendjemand gefehle.

30 Tw: ]mmh

31 S: Es gab sonst danach glaube ich kein Treffen,

32 wo wir alle da waren. (1) ((riuspern))

Sabrina antwortet mit ,,In letzter Zeit? (.) Oder iiberhaupt?“ Das Lachen von allen anwesenden
Personen dokumentiert einen konjunktiven Erfahrungsraum. Inhalt sind die massiven Schwie-
rigkeiten in der Gruppe, die explizit bekannt sind.

Im Folgenden werden von Sabrina die mangelnde Anwesenheit der Gruppenmitglieder (Zei-
le 20), Schwierigkeit von Absprachen (Zeile 21) und Unzuverlissigkeit bei Verantwortungs-
iibernahme (Zeile 23-25) als Schwierigkeiten benannt. Zum Schluss wird noch ecinmal die
fehlende Anwesenheit ausgefiihre, die ihr offenbar besonders relevant erscheint. Dies doku-
mentiert die fehlende Gemeinsamkeit der Gruppe und auch, dass neben Kirsten und Sabrina
die anderen Gruppenmitglieder nicht bereit oder fihig zur Ubernahme von Verantwortung fiir
den Gruppenprozess waren oder dass innerhalb der Gruppe keine tragfihigen Kommunika-
tions- und Arbeitsstrukturen geschaffen werden konnten, die eine Zusammenarbeit ermogliche
hitten. Nicht zuletzt die Abwesenheit von drei Gruppenmitgliedern beim Auswertungstreffen
dokumentiert dies. Sabrinas Antwort dokumentiert auch eine gewisse Frustration und ein im-
mer noch empfundenes Verantwortungsgefiihl fiir die Gruppe.

33 K: Undwasich auch finde, es ist total schwierig auch Informationen tiberhaupt wei-

34 terzugeben an Berit und Elisabeth, das das, weiff ich auch nicht, das war ganz
35 schwierig, da irgendwas hinzukriegen. °das fand ich auch nicht leicht®
36 S: ] und selbst wenn mans irgendwie schafft

37 kommts scheinbar nicht richtigan.
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In Zeile 33 elaboriert Kirsten den Aspekt der Informationsweitergabe, den Sabrina ebenfalls
angesprochen hat. Beide teilen also diese Annahme. Kirsten bezieht sie jedoch explizit auf Berit
und Elisabeth, bei denen ihr dieser Bereich besonders relevant erscheint. Dass Sabrina diese An-
nahme teilt, zeigt die konvergente Weiterfithrung des Gedankens, der noch einen weiteren As-
pekt erginzt, der neben der Ubermittlung auch das Verstindnis fiir die Information einschlieft.
Die Ausfithrungen der Studierenden haben durch leise Sprechweise und eine recht negative
Ausdruckweise einen frustrierten Charakter, der die Vergeblichkeit von Bemithungen um die
Herstellung von Gemeinsamkeit und tragfihigen Arbeitsstrukturen in der Gruppe dokumen-
tiert. Uber Sonja wird nicht explizit gesprochen, sie wird von Kirsten und Sabrina nicht Berit
und Elisabeth zugeordnet; ob sich ein Teil der anderen benannten Schwierigkeiten (beispiels-
weise Zeile 23-25) auf Sonja bezicht, bleibt unklar.

Die folgende Sequenz ist der Beginn des letzten gemeinsamen Treffens der Gruppe. Dieses fand
zur Uiblichen Seminarzeit statt und alle Mitglieder sind zum Schluss der Projektarbeit anwesend.
Tm hat aus dem in der Gruppe produzierten Filmmaterial eine erste Filmversion zusammenge-
schnitten. Die Prisentation und Verinderung dieses Rohfilms ist nun Gegenstand des letzten
Gruppentreffens vor der Prisentation. Der Tutor, der den Film geschnitten hat, iibernimmt in
diesem Treffen eine sehr klare Leitungsposition. Er macht in der Anfangssequenz einerseits sei-
ne Bereitschaft zur Unterstiitzung deutlich, andererseits stellt er aber auch klar, dass aus zeitli-
chen Griinden nur noch kleinere Anderungen an dem Film méglich sind. Er leitet das Treffen
moderierend, was in der Passage daran deutlich wird, dass er die meisten Themen einbringt. Das
Treffen beginnt nach dieser Einleitung mit der Vorfihrung des Films und der Outtakes. Erst
nach 20 Minuten findet sich eine Interaktionssequenz, an der alle Gruppenmitglieder beteiligt
sind. Thematisch umfasst siec die Kommentierung des gesichteten Films.

1 K: Cool@(3)@ (2)
2 E: Dasist ganz gut, ne?
3 So: ]Vielen Dank,[
4 Sa: 1Ja
5 So: ]das ist echt toll geworden
6 K: Jasaugut@(l)@
7 Sa: ]Echt richtig toll
8 K: Alsoeins
9 Tm: ]Thr verzeiht
10 K: JJa.
11 Tm: Thr verzeiht mir das auch, dass ich euch mal ab und zu auf die Schippe genommen
12 habe?
13 Sa: Ja
14 K: Ja,ja
15 B:  Oh n, bei mir, find ich ganz in, ok.
16 Sa: Fiihltsich denn irgendjemand, was weifl ich, zu wenig oder zu viel beteiligt an
17 dem Film?
18 B: Wer?
19 Sa: Jajetzt von den Anwesenden hier, also findest du, du hittest noch 6fter da sein
20 sollen oder weniger oder
21 B ]Nee, Nee, nee das ist schon, das ist guter Durch-
22 schnitt, den kann man so lassen
% K ele
24 S Ja? Und Elisabeth, du?
25 E: Auch.
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26 Sa: Ja?Istin Ordnung?

27 K: JaPrima.

28 Tm: Soo

29 B: Ja,vielleicht machen wir ja bei X-Triger noch Karriere.

Kirsten erdffnet den Gruppendialog tiber die Qualitit des Films mit einem anerkennenden
»Cool“ und einem Lachen. Das Wort ,,cool“ dokumentiert Bewunderung und auch das Ver-
hiltnis zu dem unterstiitzenden Tutor, mit dem im Jugendjargon gesprochen werden kann. Eli-
sabeth schlief3t sich Kirstens Lob an und spricht damit zu einem fiir sie ungewéhnlich frithen
Zeitpunke. Dies dokumentiert ihren sehr positiven Eindruck vom Film sowie ihre Anerkennung
fir Tms Leistung und auch Verantwortungsiibernahme. Sonja validiert diese Proposition, in-
dem sie sich fur das Schneiden des Films bedanke. Alle drei Studentinnen validieren anschlie-
8end zum Teil mehrfach das Lob bzw. den Dank. Sie nutzen starke Formulierungen wie ,echt
toll” und ,sau gut®, die zum Teil durch Wiederholung oder ein Lachen verstirkt werden. Der
Sprachduktus unterscheidet sich stark von dem unmittelbar vorausgehenden, cher frustrierten
Reflexionstreffen. Die positive Ausdrucksweise und die Wiederholungen zeigen, dass sich alle
Gruppenmitglieder einig sind, und auch, dass sie sehr erleichtert tber ein annihernd fertiges
Produkt sind. Eventuell ist es der Gruppe auch unangenehm, dass sie so viel Unterstiitzung von
auf$en benétigt hat.

In Zeile 7 setzt Sabrina zu einer weiteren Meinungsiuflerung an. Kirsten folgt in Zeile 8, wird
aber durch Tm unterbrochen, sie validiert die Unterbrechung in Zeile 10. Damit erkennt sie
seine Leitung an. Tm mochte sich vergewissern, ob auch die ironischen, scherzhaften Sequenzen
des Films fur die Gruppe in Ordnung sind.

Drei Personen bejahen diese Frage. Berit ebenfalls, sie elaboriert ihre Zustimmung allerdings
etwas mehr. In Zeile 16 dokumentiert sich Sabrinas Verantwortungsgefiihl fir das Projekeer-
gebnis und auch fiir die Zusammenarbeit in der Gruppe. Sie fragt ausdriicklich noch einmal, ob
sich ,irgendjemand® im Film unter- oder tiberreprisentiert fihlt. Sie geht also davon aus, dass
das nicht alle Gruppenmitglieder von allein sagen wiirden. Berit fragt nach, ,wer” mit dieser
Frage gemeint ist. Sabrina differenziert ihre Auferung und erliutert, dass die ,hier anwesenden*
gemeint sind. Berit antwortet sofort positiv, indem sie sich als ,,in Ordnung” und ,,guter Durch-
schnitt empfindet, also sich als im Vergleich zu den anderen Mitwirkenden passend reprisen-
tiert sieht. Kirsten ratifiziert Berits Auerung durch ein Lachen, dies kann ein Amiisieren iiber
Berits Formulierung zeigen, aber auch ihre Erleichterung tiber Berits positives Urteil. Elisabeth
wird anschliefend von Sabrina ausdriicklich um eine Antwort gebeten. Elisabeth antwortet
knapp mit ,,Auch®. Sabrina wertet diese Antwort als positiv, ihre doppelte Nachfrage doku-
mentiert allerdings ihre eventuelle Unsicherheit angesichts der knappen Antwort. Kirsten will
mit ,,Ja Prima“ das Thema abschliefSen. Es zeigt, dass Kirsten davon ausgeht, dass Sabrina ihre
Nachfrage nur an Berit und Elisabeth gerichtet hat, und dass sie davon ausgeht, dass alle ande-
ren cigenstindig, ohne direkte Nachfrage antworten konnten. Sonja hat sich nicht gedufert.
Dieser Interaktionszug bestatigt die Existenz von mindestens zwei Untergruppen innerhalb der
Arbeitsgruppe und Sonjas immer noch unklare Rolle in der Gruppe. Trotzdem erwarten die
Studierenden voneinander, dass sie dhnlicher Ansicht sind. Tm schlief3t das Thema ebenfalls
ab, was seine Leitungsposition betont. Berit erginzt noch eine weitere inhaltliche Bewertung.
Sie dokumentiert ihren Stolz auf das Projektergebnis und ihr Bediirfnis, es bei ihrem Triger zu
prisentieren und daftir Anerkennung zu bekommen. Trotz der abgegebenen Verantwortung fiir
die Erstellung des Films ist sie dennoch stolz auf ihre Mitwirkung, méchte ihn vorfihren und
sieht sich durch diese Auflerung selbst als Teil der Gruppe.

177



178

Falldarstellung der Gruppe ,Sabrina, Kirsten, Sonja, Berit, Elisabeth’

Das Lob des Films stellt einen inhaltlich orientierten konvergenten Diskurs dar; alle Gruppen-
mitglieder sind sich einig tiber die Qualitit des Films und den Erhalt eines guten Ergebnisses. In
diesem Moment wird die Erleichterung angesichts der inhaltlich und personlich tberfordern-
den Projektarbeit fur die gesamte Gruppe deutlich. Uneinigkeiten sind in diesen Sequenzen
nicht mehr zu analysieren, insofern ist davon auszugehen, dass sich die Gruppe in diesem Mo-
ment mit der Hilfe von auf8en als eine Gruppe erleben kann. Es zeigt sich aber auch, dass eine
personliche und inhaltliche Uberforderung aufgrund der gegenseitigen konjunktiven und kom-
munikativen Fremdheit das Scheitern einer Zusammenarbeit begiinstigen kann. Noch auf dem
Kompaktseminar, in einer strukturierten Situation und ebenfalls mit Hilfe von auflen durch die
Seminarleitung, zeigten sich in der Gruppe Ansitze einer sinnvollen und ihren Orientierungen
entsprechenden Zusammenarbeit. Dies konnte spiter aber nicht fortgesetzt und implementiert
werden, weil erneut die Mechanismen auftraten, wie sie im ersten Treffen detailliert herausgear-
beitet wurden und weil die fehlenden Gemeinsamkeiten offen zu Tage traten. Inhaltliche und
personliche Uberforderung, Krankheit oder Unkenntnis technischer Art fithrten dazu, dass
eine sinnvolle eigenstindige Zusammenarbeit nicht mehr méglich war.



7 Falldarstellung der Gruppe ,Christian, Lena, Rita, Viktoria‘

7.1 Die Gruppe ,Christian, Lena, Rita, Viktoria‘

Die Gruppe besteht aus vier Personen, die in der Falldarstellung Lena, Viktoria, Rita und
Christian heiffen. Das Arbeitsthema dieser Gruppe lautet ,,Selbstbestimmung und Wohnen®.
Viktoria und Christian haben die Gruppe aufgrund ihres thematischen Interesses gewihl.
Christian wohnt mit seiner Mutter zusammen, die er in einigen Lebensbereichen unterstiitze.
Seine Mutter ist an Krebs erkrankt und wird in Kiirze sterben. So macht sich Christian Ge-
danken um seine zukiinftige Wohnsituation. Bei Viktoria liegt der Auszugaus dem Elternhaus
noch nicht lange zuriick. Sie hat gerade ihre erste eigene Wohnung bezogen. Lena hat sich
die Gruppe aufgrund einer entstehenden Freundschaft mit Viktoria ausgesucht. Rita ordne-
te sich in Riicksprache mit der Seminarleitung der Gruppe zu, weil die Gruppe, die ihrem
urspriinglichen thematischen Interesse entsprach, aufgrund mangelnder Teilnehmer*innen
niche gebildet werden konnte.

Lena und Viktoria sind Anfang 20. Beide studieren im zweiten Semester Bachelor Sonder-
pidagogik. Lena hatte zwischen Schule und Studium mindestens einen lingeren Auslands-
aufenthalt. Zumindest ein Teil von Viktorias Familie stammt aus einem osteuropiischen
Land, iiber den Zeitpunke der Migration kénnen keine Angaben gemacht werden. Rita ist
Ende 20 und absolvierte nach der Schule zunichst einige Zeit in einem Berufsbildungswerk.
Nach Scheitern einer dortigen Ausbildung besucht sie zum Zeitpunkt des Seminarbeginns
den Berufsbildungsbereich einer Werkstatt fiir behinderte Menschen. Diese Zeit wurde fiir
sie um ein Jahr verlingert, um eine Berufsperspektive auf8erhalb der Werkstatt in den Blick
zu nehmen. Wihrend der Seminarzeit begann sie eine weitere Ausbildung in einem anderen
Berufsbildungswerk, die erfolgreich verlief. Christian ist Mitte 40 und der einzige Mann in
der Gruppe. Er verlief} die Hauptschule ohne Abschluss und versuchte iiber viele Jahre auf
dem ersten Arbeitsmarke Fufl zu fassen. Zur Zeit des Seminars hat er gerade den Berufsbil-
dungsbereich der Werkstatt fiir behinderte Menschen absolviert und ist auf einem Werkstatt-
arbeitsplatz titig.

7.2 Sequenzierung des ersten Treffens

Sequenzierung erstes Treffen Lena, Viktoria, Christian, Rita

Zeit  Thema Initiative Anmerkungen

Passage ,Terminabsprachen’

0:00  Termin des ersten Treffens der Gruppe Lena Ritas erste Auferung ist unverstindlich

0:52  Wie finde ich das Projeketreffen? Christian Hohes Sprechtempo im Vergleich zu den
anderen Gruppen

1:15  Austausch der Kontaktdaten Lena

1:34  Der gemeinsame Treffpunke Christian  Fiir Christian war das Thema noch nicht

abgeschlossen.

2:01  Mailadressen und Telefonnummern  Lena
Passage ,Plakat und Protokoll*
2:55  Thema Plakat Lena
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Sequenzierung erstes Treffen Lena, Viktoria, Christian, Rita

Zeit  Thema Initiative Anmerkungen

3:17  Datenzettel kopieren Viktoria

3:42  Protokoll Christian  Recht kurze Themen

4:02  Austausch der Telefonnummern Christian

4:32  Uberleitung zum Thema Termine Rita Auslassen
Unverstindlich

Leider ist nicht zu rekonstruieren, welche Rolle
Rita bei der Aufdeckung des Missverstind-
nisses in Bezug auf das Projeketreffen spielt.

Passage ,Terminkorrektur

4:42  ,Achso, 11.5. dic kommen ja gar nicht® Lena Zwei Gruppen reden aneinander vorbei.

5:16  ,Koénnten wir uns trotzdem treffen?” Lena

6:14  Kritischer Gesundheitszustand von ~ Christian  Betonung der Konsequenzen fiir die

Christians Mutter Projektarbeit, statt die emotionale Seite des

Problems zu beleuchten

5:53  Konsequenzen fur die Projektarbeit  Christian

8:08  Vorgehen in Bezug auf die Notizzettel Lena

Passage ,Schreiben und Smalltalk®

8:27  ,Terminplaner” Lena Langsameres Tempo

9:32 Vollstindiger Name Lena

9:46  Die grofiziigig vorhandene Projektzeit  Lena

10:16  Plakat als Prisentationsform Lena

10:45 Umgang mit Papier Lena

10:03  Die andere Projektgruppe Christian Auslassen
Viktoria bringt sich ein

12:01  Schreibtempo Lena Auslassen
Thr scheinen Pausen unangenchm zu sein, da es
in eine Pause hereingesprochen ist.

12:27 Hunger kurz vor dem Mittagessen Lena Auslassen
Smallralk zum Uberbriicken von Schweigen

Passage ,Adresszettel’

12:37 Hinwegund Riickweg Lena

14:40 Fertige Adresszettel Lena

15:05 Wertmarke Rita

16:01 Die getroffenen Absprachen Viktoria

17:02  Christian wird aufgefordert, sich Lena

Notizen zu machen
18:36  Das nahende Ende des Treffens Lena
18:56  Ort des gemeinsamen Treffens Christian  Lena wollte eigentlich das Treffen schon

beenden.

18:39 Toilette

Lena
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Sequenzierung erstes Treffen Lena, Viktoria, Christian, Rita

Zeit  Thema Initiative Anmerkungen

19:45  Gruppe beendet das Treffen Lena Auslassen

Die Gruppe entscheidet sich, das
Aufnahmegerit laufen zu lassen

Smalltalk, Unsicherheit iiber das weitere Vor-
gehen, Christian erzihlt von seiner Arbeit,
Lena von ihrem Opa.

Rita erzihlt von ihrer Arbeit.
Minner/Frauen-Verhiltnis

Dann startet die Abschlussrunde.

27:25 Ende der Aufnahme

7.3 Darstellung des ersten Treffens der Gruppe ,Christian, Lena, Rita, Viktoria®

Passage ,Terminabsprachen’

Die ersten Themen der Passage ,Terminabsprachen’ (Zeile 1-96), die in der Gruppe diskutiert
werden, bezichen sich auf die organisatorischen Absprachen in Bezug auf den ersten Projekt-

gruppentermin. In Zeile 1-29 steht als Unterthema der Termin des ersten Treffens der Gruppe

nach dem Kompaktseminar im Fokus. Lena schligt vor, das Projektgruppentreffen mit einem

Seminartermin in X-Stadt zu verbinden. In den folgenden Zeilen wird vor allem Christians zeit-

liche Planung thematisiert, bevor am Ende der Sequenz besprochen wird, dass sich die Gruppe
bei Viktoria zu Hause treffen wird.

Die Aufnahme dieses Treffens beginnt anscheinend mitten im Diskurs. Deshalb ist nicht klar,
ob Lenas erste Auflerung (Zeile 1-2) eine Proposition ist. Das Aufnahmegerit wurde ohne

Kommentar, Namensnennung der Gruppenmitglieder oder einen Einleitungssatz angeschaltet.

1 L:

2

3 C:

4 L:

5 C:

6

7 V:

8

9 L:
10 C:
11 V:
12 L:
13
14 C:
15 L:
16 C:
17 L:
18
19 C:
20 L:

Genau, dass, dass wir uns sonst irgendwie schon mal nichste Woche direkt im
Anschluss treffen, wenn ihr jetzt nichts anderes dann danach noch vorhabt.
Nichste Woche:::::.
]Das st 11.5.

°Da muss ich iiberlegen was dann ist® Also ich hatte jetzt, die Woche hatte ich
Utlaub, nichste Woche arbeite ich wieder. Beim X-Triger also

] Aber du bist
nichste Woche auch mit in dem Seminar.|

]Genau.
1Ja.
Das ist dein freier Tag. Und danach miisstest du dann noch arbeiten, oder
]Genau.
wie?[
INee, nichste Woche, ab Montag muss ich wieder arbeiten.
Ja genau, aber dann, aber wenn
]Montag bis Freitag.
]Wenn du freitags dann sowieso hier bist
wegen Seminar. Oder bist du dann gar nicht hier?
Freitag, Freitag, was ist das fir ein Datum?
]das wiire
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21 R: G Termin...)

22 L: Dasistder11.5,, das ist, da wire ganz normal Seminar.

23 C: Dabin ich auch wieder hier.

24 Vi Ja (o)

25 L: ]Ja genau, und dann da im Anschluss, dass wir das dann sagen, dass wir
26 uns

27 C: 1Ja

28 L: dannim Anschluss bei Viktoria zu Hause treffen?

29 Vi

Lenas Formulierung ,direkt im Anschluss” zu Beginn der Sequenz dokumentiert ihren Plan,
zwei Termine miteinander zu kombinieren, méglicherweise um Wegezeiten oder Ortswechsel
zu vermeiden. Die anschlieBende Auferung ,Wenn ihr jetzt nichts anderes dann danach noch
vorhabt® zeigt, dass in ihren Augen die Terminkoordination nicht nur mit ihren eigenen Planen,
sondern auch mit denen der anderen Gruppenmitglieder zusammenhingt. Christian validiert
in Zeile 3 Lenas Vorschlag, indem er einen Teil der Aufgerung gedehnt wiederholt. Die gedehnte
Sprechweise impliziert weiteren Klirungsbedarf. Lena reagiert in Zeile 4 auf diesen Aspekt der
Auferung und prizisiert in der Elaboration ihren Vorschlag mit dem genauen Datum.
Christian elaboriert in Zeile 5-6 seinerseits Klarungsbedarf in Bezug auf seinen derzeitigen Ut-
laub und seine Arbeitszeiten der nichsten Woche. Die Art der Formulierung erinnert an ,lautes
Denken'. Viktoria unterbricht in Zeile 7-8 Christians Uberlegungen mit einer Antithese. Sie ent-
hilt den Hinweis auf einen ihrer Ansicht nach ohnehin vereinbarten Seminartermin, der mit ei-
ner Freistellung Christians von der Arbeit verbunden ist und den Christian in seinen Ausfiihrun-
gen noch nicht erwahnt hat. Die Antithese dokumentiert die Absich, ihn an einen bestechenden
Termin zu erinnern. Lena teilt diese Absicht mit ihrer Validierung in Zeile 9. Christian ratifiziert
in Zeile 10 die bisherigen Au{gerungen mit einem kurzen ,,JaX* Dies gibt keinen Hinweis darauf,
ob Viktorias Vermutung stimmt, dass eine Erinnerung notwendig war, oder ob er andere Griinde
hatte, das Seminar am Freitag nicht zu erwihnen. Vikeoria bleibt bei ihrem Wunsch, Christian in
seinen Gedanken zu unterstiitzen, und erklart erneut, dass Freitag ohnehin Christians freier Tag
sei und damit ein idealer Termin fiir ein Treffen. Anschliefend reagiert sie jedoch auf seine Rati-
fizierung und fragt nach, ob Christian nach dem Seminar noch arbeiten miisse. Sie vergewissert
sich damit, ob sie selbst moglicherweise falschliegt. Viktorias Auﬁerung und Lenas Validierung in
Zcile 12 dokumentieren den Wunsch nach einem fiir alle Gruppenmitglieder passenden Termin
und eine Reaktion auf Christians Bedenken, die sie verstehen wollen.

Durch Christians Reaktion in Zeile 14 wird der bisher tiberwiegend parallel organisierte Dis-
kurs unklar und divergent. Er spricht nicht mehr von dem vermeintlich fiir ein Treffen in Frage
kommenden Freitag, sondern davon, dass er Montag wieder arbeiten muss. Der Diskurs deutet
auf fehlende konjunktive Erfahrungsriume hin. Lena setzt darauthin in Zeile 15 an, um Vikto-
rias und ihre Uberlegungen erneut zu elaborieren und Christian damit vermeintlich zu unter-
stittzen. Christian prazisiert in Zeile 16 seine divergente Auﬂerung mit ,Montag bis Freitag®.
Hier wird deutlich, dass die Unklarheiten noch nicht beseitigt sind. Darauthin erklirt Lena in
Zeile 17-18 noch einmal ihre Idee, dass Christian ohnehin am Seminarort sein werde. Sie fragt
aber im unmittelbaren Anschluss, ob er moglicherweise nicht anwesend sei. Diese Riickfrage
dokumentiert das Bediirfnis nach Erklirungen fiir die Unklarheit, die Christian liefern konnte.
Damit konnte ein kommunikativer Erfahrungsraum hergestellt werden, der die Divergenz in
Bezug auf eine weitere Prazisierung des Termins auflost.

Christian beantwortet Lenas Frage nicht, sondern fragt in Zeile 19 noch einmal nach dem Da-
tum des anvisierten Freitags. Sein Zégern und die langsame Sprechweise kennzeichnen seine
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Unsicherheit sowie die Erwartung, dass Lena und Viktoria seiner Ansicht nach fir Klarung
sorgen konnten. Er nimmt damit die in Zeile 4 von Lena angebotene Unterstiitzung an. Lena
unterbricht Christian in Zeile 20. Nach einer kurzen, unverstindlichen Auerung von Rita in
Zeile 21 erklart Lena in einer Elaboration, erganzt durch Viktorias Validierung, erneut das ge-
naue Datum des von ihr anvisierten Termins und den dort geplanten Seminartag. Christian dif-
ferenziert Lenas Elaboration in Zeile 23, was Zustimmung zu ihren Ausfilhrungen signalisieren
konnte. Lena und Viktoria schreiben sich konjunktiv erneut eine Unterstiitzerrolle sowie den
Uberblick iiber die Terminsituation zu, Christian nimmt diese Unterstiitzung an. Seine Rati-
fizierung in Zeile 27 scheint eine Zustimmung und Klirung der Fragen zu signalisieren, denn
Christian leitet wenig spiter das sich anschlieffende Unterthema ein.

Es folgt eine Anschlussproposition von Lena, in der sie mit ,,Bei Viktoria zu Hause treffen?*
einen neuen Aspekt in die Diskussion einbringt. Diese Auf8erung stellt entweder eine Zusam-
menfassung einer vorher getroffenen Gruppenentscheidung dar oder gibt einen Hinweis auf
Lenas Leitungsposition in der Gruppe. Sie wire dann diejenige, die tiber die Definitionsmacht
in Bezug auf die Treffen verfugt. In Zeile 29 beendet Viktoria das Thema mit einer kurzen Kon-
klusion. Es bleibt unklar, an welcher Stelle in der Gruppe tiber Ritas Zeitplanung gesprochen
wurde, denn sie hat im Transkript bisher keine direkte Zustimmung zu den Verabredungsplinen
geduflert.

In Zeile 30 bringt Christian durch seine Proposition ein neues Unterthema in das Gesprich ein
und fragt nach einer Wegbeschreibung. Das Thema Wie finde ich das Projekttreffen? wird in
der Gruppe von Zeile 30-52 besprochen.

30 C: Obich schriftlich irgendwie das, dass ich dahin finde,[

31 L: ] Genau, dass du das

32 V. ]Ja. Ich kann dir das gern

33 ()

34 C: ]ja, welche Bahn, weil ich kenne mich ja noch nicht so gut aus.[

35 L: 1Ja, da, ja.

36 V: | Wir kén-
37 nen ja dann zusammen fahren.

38 L: ]Genau, wir fahren dann ja zusammen.

39 V. ]Wir sind ja sowieso in dem Seminar

40 zusammen, dann fahren wir alle zusammen zu mir.

41 L: Genau. Das ist ja[

42 C: 1Ja. Also dass ich erst mal bis zum Z-Platz komme und dann, oder
43 wie?]

44 V: ]Nee

45 L: ]Genau, ja, so wie, du bist ja vorher sowieso auch beim Seminar.

46 V: ]Wir sind ja
47 in der Uni.

48 L: ]Genau.

49 C: Achso.

50 V: ]Von der Uni aus fahren wir dann zu mir.[

51 L: ]Genau.

52 C: 1Ja, gut.

Christians Proposition dokumentiert, dass die Terminunklarheiten in seinen Augen weitgehend
beseitigt sind und er sich nun Gedanken um den Hinweg macht. Er fragt nach einer Wegbe-
schreibung und nimmt an, dass Lena und Viktoria ihm diese geben konnen. Beide wohnen
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in der Stadt, in der das Seminar stattfindet. Lena und Viktoria validieren das von Christian
formulierte Bediirfnis in hoher Interaktionsdichte, fast univok (Zeile 31-33). Sie erkliren sich
in einem konjunktiven Erfahrungsraum bereit, Christians Bediirfnis nachzukommen. Die Au-
Berungen markieren auch ihre Erleichterung iiber Christians geklirte Unklarheiten und seine
Zustimmung zu ihrem Terminvorschlag. Mit diesem geklirten Termin wire nach Ansicht der
Studentinnen der Startpunkt fiir eine inhaltliche Zusammenarbeit gelegt. Auch das kénnte die
Erleichterung begriinden. In Zeile 34 prizisiert Christian noch einmal seinen Wegbeschrei-
bungswunsch und erklirt, dass er sich ,,nicht so gut” auskenne. Parallele, zum Teil univoke Vali-
dierungen bestitigen die Interpretation der Zeilen 30-33. Christian validiert die Uberlegungen
in Zeile 42 und schlieffit damit den bis hier inkludierenden Modus der Diskursorganisation ab.
Anschlielend entsteht jedoch ein divergenter Diskurs, indem Christian wiederholt nach dem
Weg fragt. Er schligt vor, zuerst zur Haltestelle ,,Z-Platz® zu kommen, und fragt nach dem an-
schlieenden Weg. Christian berticksichtigt in seiner Nachfrage nicht das vermeintlich vorher
stattfindende Seminar und bedenke lediglich den Weg zum Projekttreffen. Er scheint davon
auszugehen, dass man ab dieser Haltestelle gemeinsam fahren konnte, wie dies zuvor von Vik-
toria gesagt wurde. Viktorias Antithese ,Nee“ in Zeile 44 belegt, dass Viktoria annimmt, dass
Christian mit seinen Uberlegungen falschliegt.

In hoher Interaktionsdichte setzt Lena den antithetischen Diskurs mit einer weiteren Erklirung
fort. Hier zeigt sich der Wunsch der Koordination von Seminarsitzung und Projektgruppentref-
fen. In Zeile 46 erganzt Viktoria in hoher Interaktionsdichte Lenas Erklarung, was ein geteiltes
Bediirfnis beider Studentinnen dokumentiert. Christian ratifiziert mit ,, Ach so:* Viktoria reagiert
in Zeile 50 auf die unklare Seite von Christians scheinbarer Zustimmung und erklirt erneut, dass
alle zusammen von der Universitit zu ihr nach Hause fahren wollen. Dies ist in Viktorias Augen
eine unkomplizierte Hilfe fiir eine Person mit fehlender Ortskenntnis. Die beiden Studentinnen
vermuten im Diskurs bei Christian Verstindnis- und Koordinierungsschwierigkeiten spatestens
seit dem Zeitpunkt, an dem Christian Lenas Frage in Zeile 18 nach Griinden fir seine Abwe-
senheit in Zeile 23 mit ,,Da bin ich auch wieder hier beantwortet hat. Sie fithlen sich dafiir
zustindig, Christian ein Gefiihl von Sicherheit zu geben und die Organisation der Treffen so
unkompliziert wie moglich zu gestalten. Christian schreibt Lena und Viktoria dementsprechen-
de Fahigkeiten zu, expliziert seine Zweifel nicht und ist mit dieser Hilfe und Fiirsorge einverstan-
den. So besteht in der Gruppe ein konjunktiver Erfahrungsraum in Bezug auf Fihigkeits- und
Unterstiitzungsbedarfszuschreibungen. Lena stimmt in Zeile 51 Viktorias Erklarung zu, bevor
Christian erneut mit einem indifferenten ,,Ja, gut! antwortet. Er erkennt damit an, dass sich die
Gruppe in ,der Uni® trifft, er also keine Wegbeschreibung zur Wohnung braucht.

In dieser ersten Sequenz des Treffens duf8ert sich Rita gar nicht. Dies kann an ihrer allgemeinen
Zuriickhaltung liegen. Sie wird von Lena, die die Moderationsrolle tibernimmt, auch nicht an-
gesprochen oder gefragt. Lena schreibt Rita damit die Fihigkeit und die Aufgabe zu, sich wenn
nétig, dhnlich wie die anderen Gruppenmitglieder, bei Unklarheiten selbst einzubringen. Es ist
trotzdem ungewdhnlich, dass ein viertes Gruppenmitglied nicht nach seinem Einverstindnis
gefragt wird, wenn es sich nicht von selbst dufiert.

Im nichsten Themenblock wird in Zeile 53-63 das von Lena eingebrachte Thema des Austau-
sches der Kontaktdaten behandelt.

53 L: Unddann, am besten tauschen wir ja einfach auch schon hier so was wie E-Mail,
54 Telefonnummer. Hat jetzt jemand einen Stift oder habt ihr einen Stift?]

55 R: ]Ich habe
56 Stifte und Papier dabei
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57 L: JAh super.

58 C: Mein Stift liegt da hinten.[

59 L: ]Ja. Ich meine, es reicht ja jetzt erst mal ein Zettel und ein
60 Stift,

61 C: Kugelschreiber jetzt

62 L: ]genau, dass wir Telefonnummern, E-Mail,

63 alles irgendwie.

Bevor jemand das von Lena eingebrachte Thema als ein gemeinsames validieren kénnte, schnei-
det sie das nichste an und fragt nach einem Stift. Lena beginnt mit der Formulierung ,Hat jetzt
jemand einen Stift“ und setzt dann direkt mit ,oder habt ihr einen Stift?“ fort. Der Anfang
dieser Frage wirkt etwas barsch oder ungeduldig, durch den zweiten Teil der Frage relativiert
Lena jedoch ihre Formulierung durch die freundlichere Aussage. Dies dokumentiert die von ihr
empfundene Wichtigkeit eines freundlichen Umgangstons.

In Zeile 55-56 bringt sich Rita auf Lenas Frage nach einem Stift zum ersten Mal verstiandlich
und aktiv in den Diskurs ein. Notwendige Materialien scheinen fiir sie eine Méglichkeit der
aktiven Teilnahme am Geschehen in der Gruppe zu bieten. Lena kommentiert das angebotene
Material wohlwollend. In Zeile 58 bemerkt Christian, wo sein Stift liegt. Er beantwortet damit
Lenas Frage addquat, die durch die Formulierung ,,ihr“ mehrere Gruppenmitglieder angespro-
chen hat. Er reagiert jedoch nicht auf Ritas AuBerung. Lena fithre daraufhin aus, dass ein Stift in
diesem Moment reiche und ein weiterer in ihren Augen nicht notwendig sei. Viktoria reagiert
nicht. Christian macht in Zeile 61 cine divergente Bemerkung iiber die Stiftart. Die Aussage
ist fragend und deutet auf divergente Erfahrungsriume hin. Christian kdnnte unklar sein, wo-
fiir ein Stift benotige wird, da er Absprachen dieser Art sonst nicht schriftlich notiert, sondern
im Kopf behilt oder einen Zettel bekommt. Lena reagiert in Zeile 62-63 mit ihrer Auflerung
elaborierend. Sie hat scheinbar vor, die Daten zu notieren und anschlieend zu vervielfiltigen.
Alternativ wire es auch moglich, dass sich jedes Gruppenmitglied selbst Notizen macht. Lena
legt hier implizit als Leitung der Gruppe ein Vorgehen fest, ohne das explizit zu erkliren. Sie
setzt voraus, dass alle Gruppenmitglieder diesem Vorgehen zustimmen und es nachvollziehen.
Dies ist zumindest bei Christian allerdings nicht der Fall.

Bevor das Thema des Datenaustausches abgeschlossen ist oder weiterverfolgt wird, kehrt Chris-
tian mit einer Proposition zuriick zu dem fiir ihn noch nicht abgeschlossenen Thema des ge-
meinsamen Treffpunktes, was darauthin von der Gruppe in den Zeilen 64-78 besprochen wird.

64 C:  ]Also Unidas heiflt in dem Gebiude, in dem wir immer sind, da.

65 L: ]Genau, da, da, zum
66 Seminar kommst du ganz normal. Und im Anschluss dann

67 C: ]Vorm Haus oder im

68 Haus?[

69 L: ]Ja, einfach zum Seminar.

70 C: Einfach in den Raum 33 kommen?

71 L: ]Wo wir immer sind. Genau. Und da machen wir dann das Seminar
72 ganz normal mit und dann im Anschluss daran. Genau

73 C: JAh. Ja, gut, jetzt verstehe
74 ich. Jetzt.[

75 L: ]Weil, damit du eben nicht nochmal extra nach X-Stadt kommen musst,

76 sondern, dass wir das dann direkt verbinden.

77 C: Mhm, gut, machen wir das so.
78 L:  Machen wir so. (5)
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Christian bringt sein Thema ein, indem er Lena in ihren Uberlegungen zur Sammlung von Kon-
taktdaten unterbricht. Damit drosselt er das Arbeitstempo, indem er das fiir ihn noch nicht abge-
schlossene Thema ,Treffpunkt und Anreise® wieder aufnimmt. Er bringt damit seine Belange ver-
antwortlich in die Gruppenarbeit ein, mit dem Ziel, seine Unklarheiten zu beseitigen. Lena geht
in Zeile 65-66 auf Christians propositionelle Auferung ein und gesteht ihm damit das Recht zu,
sie zu unterbrechen. Lena erklirt noch einmal und bezieht sich wieder auf das vorher stattfinden-
de gemeinsame Seminar und nicht auf das von Christian angefragte Gebaude. Lena antwortet,
obwohl sie gerade den Zettel mit den Kontaktdaten schreiben will. Viktoria und Rita dagegen
duf8ern sich nicht verbal, obwohl dies Lena entlasten wiirde, die gerade mehrere Dinge gleichzei-
tig erledigt. Christian prazisiert in den Zeilen 67-68 noch einmal seine Nachfrage in Bezug auf
den genauen Ort des Treffens: ,Vorm Haus oder im Haus?“ Er bedenkt also nach wie vor den
raumlichen Ort des Treffens, der fiir ihn durch die Formulierung ,,zum Seminar® nicht geklart
ist. Ab Zeile 69 wiederholt sich das divergente Interaktionsmuster und Lena antwortet erneut in
Bezug auf das Seminar und nicht auf den von Christian angefragten Ort, woraufhin Christian
ein weiteres Mal nachfragt. Er fragt nach der konkreten Raumnummer, ,Raum 33 Mit dieser
Aussage nihert sich der divergente Diskurs an, denn dies ist einerseits eine genaue riumliche Be-
zeichnung, die Christian sucht, und andererseits der Raum, in dem das von Lena immer wieder
zur Erklirung genutzte Seminar stattfindet. Dabei verwechselt er allerdings die Raumnummer
leicht, denn das Seminar fand in Raum 32 statt, der allerdings der einzige Seminarraum in dem
entsprechenden Flurbereich ist. In Lenas folgender Elaboration bezieht sie sich mit ihrer Ant-
wort ,Wo wir immer sind“ schlussendlich auf den konkreten Ort im Universititsgebiude und
stimmt Christian damit zu. Die zusitzliche Erlduterung ,Wo wir immer sind“ kann Lena anstatt
einer einfachen Zustimmung deshalb notwendig erscheinen, weil sie sich selbst wegen der genau-
en Raumnummer unsicher ist, dartiber an dieser Stelle aber nicht weiter sprechen will.
Anschlielend erldutert sie erneut, dass das Treffen der Projektgruppe ,im Anschluss® stattfin-
den soll. Christians Konklusionen in den Zeilen 73f zeigen, dass ihm jetzt klar ist, auf welche
Art und an welchem Ort das Treffen stattfinden soll. Seine Aussage an dieser Stelle ist wesent-
lich ausfiihrlicher als die unklaren Ratifizierungen zuvor. Das endgiiltige Verstehen wird auch
durch die zweimalige Nutzung des Wortes ,,Jetzt“ und durch das Verb ,verstehen® deutlich. An
dieser Stelle ist das Thema also tatsichlich fir Christian abgeschlossen. Innerhalb der Gruppe
wurden also die Divergenzen beseitigt und ein kommunikativer Erfahrungsraum hergestellt.
Darauthin erldutert Lena erneut ihr Motiv fiir die derartige Organisation des Treffens in Kombi-
nation mit dem Seminartermin. Sie hat dies schon an fritherer Stelle getan, ihr ist es aber ein Anlie-
gen, Christian ihr Ansinnen mitzuteilen. Christian validiert in Zeile 77, unter Nutzung mehrerer
Worte und nicht nur einer kurzen, zustimmenden Auferung, bevor Lena in Zeile 78 das Thema
endgiiltig abschliefit. Christians Validierung, die ebenfalls eine Konklusion sein kénnte, reicht ihr
nicht aus. Dies dokumentiert Lenas Leitungsanspruch.

Mit ihrer auf eine Pause von finf Sekunden folgenden Proposition kehrt Lena zum Thema Aus-
tausch der Mailadressen und Telefonnummern zuriick, was daraufhin in der Gruppe bis Zei-

le 96 besprochen wird.

78 L: Genau, und dann schreiben wir am besten, ich
79 weifl niche, habt ihr, hat jeder von euch E-Mail, oder sollen wir lieber schriftlich.
80 C: ]Nee, ich hab kein E-Mail.

81 L: Dann nechmen wir lieber Telefonnummern.

82 R: ]Bei mir ist, ist lassen, ich bin nicht
83 immer drinne.|
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84 L: INee, gut, dann nehmen wir am besten Telefonnummer, das ist

85 dann sicherer.

86 R: Festnetz und Handy habe ich.[

87 L: ]Genau. Dann schreiben wir beide auf.

88 C: 1Ja, ich hab, ich hab nur Festnetz.

89 L: Ja,istjagarkein Problem. Dann schreiben wir einfach die Telefonnummern, die
90 wir haben, auf und dann (13) Das ist ja gar kein Problem. Und bis, bis zum 13.7.
91 oder wann miissen wir das, nee, warte, der wievielte? Doch, 13.7. dann

92 wahrscheinlich, ne, miissen wir das dann ...

93 C: Ja. 13.7.ja.

94 L: ]Ah, das ist ja noch lange hin. Bis dahin sollten wir das hinkriegen.

95 V: Ja.

96 C: .

Bei Lenas erstmaliger Einfithrung des Themas stand noch der Austausch beider Kommunika-
tionsformen Telefon und E-Mail im Raum. In dieser Proposition dokumentiert sich durch die
direke anschlieffende Frage ,hat jeder von euch E-Mail®, dass Lena die Moglichkeit in Betracht
zicht, dass manche Gruppenmitglieder keine E-Mail-Adresse haben.

Christian validiert daraufhin in Zeile 80 einerseits das Thema innerhalb des Diskurses, aber
auch Lenas Vermutung, dass er iiber keine Mailadresse verfiigt, worauthin Lena festlegt, dass
der Austausch von Telefonnummern erfolgen soll. In den Zeilen 82f erklirt Rita, dass sie eine
Mailadresse hat, aber nicht regelmifiig ,,drinne® ist. Sie bezieht sich hier noch auf einen in Lenas
Augen schon abgeschlossenen Diskurs. Dies hebt die unterschiedlichen Tempi in der Gruppe
hervor.

Lena wiederholt inhaltlich ihre Differenzierung zu den Kontaktdaten. Damit geht sie auf Ritas
erneute Aufnahme eines alten Themas ein. Rita elaboriert in Zeile 86 das Vorhandensein be-
stimmter Kommunikationsmittel und erklart, dass sie eine Festnetz- und eine Handynummer
habe. Fiir sie ist das Thema also weiterhin noch nicht abgeschlossen und sie will als vollwertiges
Mitglied ihre Daten aufgenommen wissen. Lena stimmt ihr in Zeile 87 zu und erklirt dann,
beides zu notieren. Dies dokumentiert, dass ihr das konkrete, schnelle Erstellen einer Daten-
liste wichtig ist. Christian fithrt dagegen in Zeile 88 an, dass er nur eine Festnetznummer habe.
Hiermit méchte Christian einerseits seine Daten und Kommunikationswege nennen, aber auch
darauf hinweisen, wie er am besten erreicht werden kann. Ob das Wort ,,nur” in seiner Aussage
cine Wertung darstellt oder einfach eine Auswahl aus zwei Alternativen bildet, kann nicht in-
terpretiert werden. Lena schlief3t in den Zeilen 89f den Austausch iiber vorhandene oder nicht
vorhandene Kommunikationsarten ab und bewertet Christians ,nur durch die Formulierung
»gar kein Problem® zwar als empfundenen Mangel einer Kommunikationsform; durch die Be-
wertung als ,,gar kein Problem macht sie Christian jedoch deutlich, dass er sich nicht schlecht
fithlen muss. Es zeigt wieder das Bediirfnis nach einer freundlichen Atmosphire in der Gruppe.
Sie beginnt anscheinend mit dem Schreiben, da eine Pause von 13 Sekunden folgt.

Wihrend des Schreibens nimmt Lena in den Zeilen 89ff das Datum der Prisentation der Pro-
jektergebnisse in den Blick. Sie ist sich aber nicht sicher, fragt zunichst und beantwortet die Fra-
ge dann selbst. Hier erledigt sie wieder mehrere Gruppenaufgaben zur gleichen Zeit (Notizen
machen und den Zeitplan in den Blick nehmen) und es dokumentiert sich, dass Lena Stocken
oder Stille schnell iiberbriickt. Christian validiert das Thema und nennt das Datum der Prisen-
tation. Er wiederholt das Datum noch einmal, nachdem Lena ihre Frage bereits selbst beant-
wortet hat. Moglicherweise dienen die Aussagen iiber das Datum auch der Vergewisserung der
Zusammengehorigkeit beider Gruppenmitglieder oder einer Selbstvergewisserung Christians,
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dass er ,im Thema' ist. Lena verbindet in Zeile 94 das Prisentationsdatum mit der vorhandenen
Zeit fiir die Gruppenarbeit und sagt: ,,Bis dahin sollten wir das hinkriegen’ Diese Auferung
besagt, dass in Lenas Augen die ganze Gruppe an der Projektarbeit beteiligt sein sollte. Die
Formulierung kann auch der Selbstvergewisserung dienen, dass eine Aufgabe zu bewiltigen ist,
die zu diesem Zeitpunkt noch groff und uniibersichtlich wirke. Christian und Viktoria validie-
ren Lenas Aussage in Zeile 95f in relativ hoher Interaktionsdichte. Dies kann der gegenseitigen
Vergewisserung der Konjunketivitit als Gruppe dienen. Rita validiert hier nicht, was ihre zurtick-
haltende Rolle und Randposition in der Gruppe ausdriickt.

Mit dieser Vergewisserung der gegenseitigen Gruppen-Kompetenz sind die organisatorischen
Absprachen der Gruppe erst einmal abgeschlossen. Im nichsten Oberthema, welches parallel
zum Erstellen der Kontaktdatenzettel diskutiert wird, werden dann erste inhaltliche Uberle-
gungen in den Raum gestellt.

Passage ,Plakat und Protokoll*

Lena bringt zu Beginn der Passage ,Plakat und Protokoll (Zeile 1-30) in den Zeilen 1-4 das
Thema Plakat ein, cine Prisentationsform, die in ihren Augen offenbar schon vorher in der
Gruppe im Raum stand.

L:  Dann besprechen wir jetzt schon viel vor. Wenn wir dann wirklich bei dem gro-
en Plakat oder so bleiben, dann kann man ja auch schon viel so gucken, was man
vielleicht da drauf haben will. Und dass man dann das Ganze eben vielleicht noch
mit selbstgemachten Fotos oder so unterstiitzt.
Fotos und Text vielleicht ein bisschen dazu, ne?
1Ja, ja, genau, aber eben ...
]1So drunter oder daneben,

ne?

NO 0 N1 GO\ N R W =

L:  Genau. Und das, aber das kénnen wir ja alles hier dann schon gucken. (3)

Diese Au@erung von Lena als Gruppenleitung konnte auch dazu dienen, der gesamten Grup-
pe einen zusammenfassenden Uberblick iiber die bisher besprochenen Inhalte zu geben. Lena
schligt vor, das Plakat zunichst inhaltlich zu besprechen, und bringt dabei sofort die Gestal-
tungsidee mit Fotos ein. Die Absicht im aktuellen Projeketreffen ,viel“ vor zu besprechen und
wviel“ zu ,gucken” (Zeile 1f) weist daraufhin, die vorhandene Zeit moglichst effizient zu nutzen,
wofiir auch Lenas Arbeitstempo spricht. Christian validiert in Zeile 5 das Thema der Voriiberle-
gungen und beginnt damit, eine Riickfrage zu Lenas Vorstellungen zur Gestaltung zu stellen. Er
versteht Lenas Au@erung als eine Aufforderung, mit den konkreten Uberlegungen zu beginnen.
Lena stimmt in Zeile 6 Christians Vorschliagen zunichst zu mit ,,Ja, ja genau®, dann beginnt sie
aber eine antithetische AuBerung »aber eben®, bevor sie von Christian in Zeile 7f unterbrochen
wird. Er fithre seine konkreten Uberlegungen fort und endet mit einem fragenden ,ne?“ Dies
zeigt sein Bediirfnis nach Riickversicherung und die Anerkennung von Lena als entscheiden-
der Instanz. Lena stimmt Christian daraufhin erneut zu. Durch die Formulierung ,das konnen
wir ja alles hier dann schon gucken: beendet sie dann den beginnenden inhaltlichen Diskurs
tiber das Thema Plakat. Es wird deutlich, dass an dieser Stelle in ihren Augen nicht inhaltlich
gearbeitet werden soll, sondern der Diskurs der Uberbriickung von Sprechpausen dienen sollte.
Viktorias und Ritas Schweigen zeigt, dass Christian und Lena gemeinsam eine tragende leitende
Rolle in der Gruppe tibernehmen. Eine andere Interpretationsméglichkeit ist auch, dass beide
Lenas Intention einer iiberbriickenden Auﬁerung erkennen und abwarten, in welche Richtung
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sie als Gruppenleitung den Diskurs lenkt. Viktoria bringt daraufhin wieder ein organisatori-
sches Thema propositionell in den Diskurs ein, indem sie nach einer Kopiermoglichkeit fiir den
inzwischen offenbar vorliegenden Datenzettel (Zeile 10-16) fragt.

10 V:  Kann man das hier wohl kopieren oder miissen wir das jetzt dreimal

11 aufschreiben?|

12 L: ]@Das schaffen wir@.[

13 V: 1Ja.[

14 L: @(.)@ Hier. Ja (3), ja, wahrscheinlich, ich
15 weifl nicht, ob wir hier einen Kopierer haben, sicher ist sicher, wahrscheinlich

16 lieber — selbst dann nochmal jeder aufschreiben.

Viktoria fragt nun nach der Vervielfiltigungsform. Dabei macht sie zwei Vorschlige: kopieren
oder dreimal aufschreiben. Damit bringt sie erstmals ein Thema in den Gruppendiskurs ein.
Die Art des Themas dokumentiert, dass Viktoria sich zumindest fiir die schriftlichen Produkte
der Gruppe zustindig fithlt und hier Verantwortung tibernehmen mochte. Thre Formulierung
»oder miissen wir das jetzt dreimal aufschreiben?” impliziert, dass sie die erste Kopiervariante
bevorzugen wiirde und das ,aufschreiben” nur noch pro forma anfiigt. Sie bringt ihr Thema
fragend ein, da sie eine validierende Instanz in der Gruppe erwartet. Lena kommentiert in Zei-
le 12 Viktorias Auferung lachend mit ,das schaffen wir“. Diese Formulierung lisst erkennen,
dass sie selbst, anders als Viktoria, das dreimalige Aufschreiben der Daten fiir gut machbar und
sinnvoller als die Suche nach einem Kopierer hilt. Sie widerspricht ihr also oppositionell, wenn
auch lachend und leicht ironisch. Trotzdem weist sie damit Viktorias Vorschlag des Kopierens
zurlick. Dies dokumentiert, dass Lena entweder in der Gruppe entscheiden will oder sich unsi-
cher ist, in einem fremden Tagungshaus nach einem Kopierer zu fragen. Viktoria ratifiziert in
Zeile 13 die AuBerung. Sie stimmt Lena zu. Es ist allerdings unklar, ob sie inhaltlich von Lenas
Argumenten iberzeugt ist. Damit dokumentiert Viktorias Zustimmung vor allem, dass sie Lena
als Entscheidungsinstanz anerkennt. Ein erneuter Einwand wiirde einen Konflike, zumindest
cine Diskussion in der Gruppe auslésen, auf die sich Viktoria nicht einlassen will. Lena lacht
daraufhin in Zeile 16. Dann schliefit sie das Thema mit ,,Hier. Ja“ und einer kurzen Pause ab.
Das Lachen kann eine spannungsabbauende Reaktion auf Viktorias schnelle, aber auch unklare
Zustimmung sein. Die Konklusion verdeutlicht, dass Lena sich selbst als Entscheidungsinstanz
in dieser Gruppe sicht und sich zugesteht, auch gegen Viktoria Dinge festzulegen. Dabei fiihle
sie sich jedoch unbehaglich, sodass sie sich anschliefend gendétigt sicht, ihre Entscheidungs-
motive zu erldutern. Hier expliziert sie nun ihre Unsicherheit in Bezug auf die am Tagungsort
vorhandene Ausstattung.

Damit ist das Thema beendet und Christian bringt nach einem ,Mmh®, das auch noch Lenas
Konklusion validiere kénnte, in Zeile 17 das organisatorische Thema Protokoll ein, ebenfalls
eine schriftliche Aufgabe der Zusammenarbeit fiir jede Projektgruppe:

17 C: Mmh. Wer soll jetzt das Protokoll machen, alles aufschreiben und]

18 V: ]Das ist jedes Mal
19 L: Jedes Mal macht das jemand anderes. Also ich weiff nicht, also jetzt miissen wir
20 das ja noch nicht machen. Das erste Mal kann ich das gerne machen, das ist mir
21 relativ egal. Und - ja. Also das kann ich gerne nichstes Mal machen.

Seine fragende Formulierung dokumentiert, dass er sich innerhalb der Gruppe, dhnlich wie
Viktoria in Zeile 10, zwar als jemanden sicht, der Ideen einbringt oder auf versiumte Dinge
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hinweist, aber nicht als jemanden, der Entscheidungen endgiiltig trifft. Viktoria validiert in
Zcile 18 das Thema im Gruppendiskurs mit ,Das ist jedes Mal:* Diese Formulierung impliziert
den Beginn einer Antwort. Sie sieht sich also als jemanden, der potenziell Christians Frage
beantworten konnte. Lena setzt in den Zeilen 19-21 Viktorias Auf8erung univok fort, sie un-
terbricht sie entweder oder nutzt eine minimale Sprechpause und damit ein Zégern Vikeorias.
Sie legt also gemeinsam mit Viktoria fest, dass das Protokoll jedes Mal von einer anderen Per-
son iibernommen werden kann. Dies entspricht zwar dem Vorschlag der Seminarleitung, hitte
aber auch durchaus in der Gruppe besprochen werden kénnen. Das Vorgehen zeigt Lenas und
Viktorias konjunktive Ansichten iiber die gleichberechtigte Zusammenarbeit in einer inklusi-
ven Gruppe. Sie schen den Aspekt des rotierenden Protokolls als nicht diskussionsbediirftig,
wohl aber die Frage, ob ein Protokoll gefithrt werden muss. Dies legt Lena aber einfach fest,
indem sie sagt, dass momentan noch kein Protokoll gefithrt werden miisse, was Christians
vorausgehende Frage implizierte.

Anschlieflend bietet sie direkt an, dass sie selbst das erste Protokoll schreiben koénne. IThre
Gleichsetzung ,erste[s] Mal“ und ,nichstes Mal“ dokumentiert, dass sie das derzeitige Pro-
jektgruppentreffen als Vorbesprechung sicht. Es erklirt auch, warum sie den von Christian
begonnenen konkreten inhaltlichen Diskurs tiber die Erstellung eines Plakats beendet hat.
Christian fithre die Gruppe in seiner Proposition zuriick auf den Austausch der Telefonnum-
mern (Zeile 22-30).

22 C: ]Gut, dann schreiben wir erst mal Telefonnummern auf, ne?[

23 L: ]Genau. Eins nach dem
24 anderen. (6)

25 R:  Beimirist das Fest-, ist die Festnetznummer auch gleich Faxnummer.

26 L: Okay.

27 R: Springt irgendwann das Fax bei mir ein, zu Hause immer.

28 L:  Mhm.(3)

29 V: Ich habe auch ein Festnetz, aber die Nummer weifs ich nicht, das ist mein

30 Problem.

Christian nimmt damit ein urspriinglich von Lena in den Diskurs eingebrachtes Thema iiber
das Notieren der Telefonnummern in seiner Proposition auf und riickversichert sich mit ,,ne?*
bei Lena tiber diese Riickfithrung. Er akzeptiert in seiner Formulierung auch Lenas Entschei-
dung, die Telefonnummern ,aufzuschreiben® statt zu kopieren, wie es Viktoria iiberlegt hatte.
Dies dokumentiert, dass er Lena als diejenige Person anerkennt, die gruppenrelevante Entschei-
dungen trifft. Es zeigt sich aber auch, dass Christian den Uberblick iiber die in der Gruppe
behandelten Themen hat. Aulerdem scheint ihm, wie zuvor Lena, der Austausch der Nummern
wichtig zu sein, damit die Gruppenmitglieder auch zwischen den Treffen fiireinander erreichbar
sind. Lena validiert in Zeile 23-24 dieses Thema, womit sie Christian das Einbringen eines The-
mas zugesteht, jedenfalls dann, wenn es auch ihren Vorstellungen entspricht. Christian bringt
hier noch vor Lena ohne vorherige Pause in hoher Interaktionsdichte ein neues Thema ein. Dies
dokumentiert seine Fihigkeit, einem schnellen Diskurs zu folgen, und sein hohes Interesse da-
ran, sich in den Diskurs einzubringen. Lena validiert mit ,,Eins nach dem anderen! Sie konnte
sich selbst mit dieser Formulierung bewusst machen, dass diese strukturierte Arbeitsweise nétig
ist, weil Christian zum zweiten Mal auf ein Thema zuriicklenkt und damit das Arbeitstempo der
gesamten Gruppe steuert.

In Zeile 25 schaltet sich Rita in den Diskurs ein, sie hat sich bisher erst selten eingebracht und
erldutert, dass bei ihr Festnetz- und Faxnummer identisch sind. Sie erwihnt damit erstmals das
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Kommunikationsmittel ,,Fax®. Bisher war immer von Telefonnummern oder Mails die Rede. Ri-
tas Aufgerung dokumentiert, dass sie Interesse daran hat, ihre vorhandene Medienkompetenz zu
zeigen und auch, dass das Faxgerit fur sie eine mogliche Kommunikationsform ist. Sie bereitet
auch die anderen Gruppenmitglieder darauf vor, beim Anruf mit einem Faxgerit konfrontiert
zu werden. Lena ratifiziert Ritas Auflerung zur Faxnummer in Zeile 26. Rita elaboriert in Zei-
le 27 noch einmal das Vorhandensein und Verhalten eines Faxgerites und bringt sich dariiber in
den Diskurs ein. Nach Lenas Ratifizierung erldutert Vikeoria, dass sie zwar eine Festnetznummer
habe, diese aber nicht auswendig wisse. Fiir Viktoria ist das Sprechen iiber vorhandene Kom-
munikationsmittel ebenfalls eine Art, sich in den Diskurs einzubringen. Der fehlende Bezug zu
Ritas Aufgerung dokumentiert, dass auch fiir sie das Faxgerit keine genutzte Option ist. Auch
das Festnetz ist fiir sie nicht so relevant, da sie ihre eigene Nummer nicht kennt. In der Gruppe
nutzen also alle Gruppenmitglieder mehr oder weniger unterschiedliche Kommunikationswege,
dies wird in dem zum Teil antithetischen Diskurs deutlich. Dabei kristallisiert sich das Telefon
mit den beiden Maglichkeiten Festnetz oder Handy als ein konjunktives Element heraus. Mail
oder Fax als schriftliche Kommunikationswege kommen fiir die Gruppe nicht in Frage.

Rita leitet in einer unverstindlichen Auf8erung auf das Unterthema Termine iiber, was in den
folgenden zehn Sekunden durch Viktoria, Rita und Lena allerdings relativ unverstindlich be-
sprochen wird. Diese Interaktionsziige werden ausgelassen.

Passage ,Terminkorrektur*

Die Gruppe kehrt zu Beginn der Passage (Zeile 1-99) dann erneut zu ihrem Ausgangsthema,
dem ersten Termin der Gruppe, zuriick. Ob Rita bei dieser Themenfindung eine Rolle gespielt
hat, ist nicht rekonstruierbar. Zu Beginn der Passage fillt Lena mit den Worten ,,Ach so, 11.5.
kommen die ja gar nicht“ (Unterthema von Zeile 1-24) plétzlich auf, dass der nichste Seminar-
termin, in dessen Anschluss sich die Gruppe treffen wollte, nur fiir Studierende ist.

1 L: Ach so, 11.5. kommen die ja gar
2 nicht.
3V ]Ach so.
4 L: ]Stimmt, da seid ihr ja gar nicht hier.
S R: Nee.
6 L: ]Oh Gott, und dann wire erst wieder im Juni. Weil da bin ich auf jeden Fall
7 nicht da.
8 C: ]Dahaben wir jetzt frei, ne, also Himmelfahrt, ne?
9 L: Genau, und nichste Woche, da scid ihr ja gar nicht da.
10 R: Nee
11 C: ]Ja, sind wir gar nicht da, ne.
12 L: Dann missten wir das entweder irgendwie gucken, ob wir das doch noch anders
13 hinkriegen, oder sagen, uns reicht der 8.6.
14 C: Wiewireesdennam|
15 V: ]Dann haben wir immer noch einen Monat Zeit.
16 L: Ja,dann haben wir immer noch einen Monat Zeit.
17 C: JAm 11.
18 L: Nee, dabin[
19 C: ]Da habt ihr diese Priifung, ne?
20 L: Ja,am 11, da, da, aber da seid ihr ja nicht in X-Stadt.
21 V: ]Das sind nur wir da.
22 C: ]Nee. Ja, das stimmt, ja.
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23 R: Nee
24 L: Genau.

Lena fillt in ihrer Proposition (Zeile 1f) ein, dass die Terminplanung hinfillig wird, weil ,,die*
beim nichsten Seminartermin nicht anwesend sind. Das Wort ,,die“ konstruiert eine Unter-
gruppe innerhalb der Projektgruppe und stellt eine Differenz her. Viktorias Uberraschung
und ihre Zustimmung zu Lenas Feststellung zeigt sich durch den Ausruf ,,Ach so®. Die rein
zur Kenntnis nechmende Form der Aussage zeigt jedoch, dass Viktoria sich zunichst nicht als
jemanden sicht, der innerhalb des Gruppendiskurses zustindig fiir die Entwicklung einer Lo-
sung fiir dieses Problem ist. Lena elaboriert darauthin in Zeile 4 noch einmal die Abwesenheit
mehrerer Gruppenmitglieder. Diesmal nutzt sie die Formulierung ,,ihr®. Damit bleibt die Diffe-
renz zwar erhalten, aber die betreffenden Personen werden direkt angesprochen. Diese Art der
Formulierung impliziert, dass eine gemeinsame Losung fiir die Untergruppen gefunden werden
soll. Rita bestitigt die Abwesenheit mit einem kurzen ,Nee! Diese Ratifizierung kann einfach
eine Anpassung an den parallelen Gruppendiskurs sein. Es kann aber auch eine bestitigende
Auﬁerung sein und zu erkennen geben, dass diese Feststellung fiir Rita nicht neu ist, sie sie aber
nicht oder zuvor in dem unverstindlichen Diskursteil gedufSert hat. Méglicherweise liefSe sich
auch Christians Unsicherheit in der vorausgegangenen Passage zur Terminvereinbarung als Irri-
tation durch Viktorias Aussage , Aber du bist nichste Woche auch mit im Seminar:* (Zeile 7-8)
erkliren. Er hitte dann Viktorias Fihigkeiten zum Uberblick iiber die Termine mehr vertraut
als seinen eigenen.

Lena scheint wihrend der letzten Aussagen den Seminarplan oder ihren Terminkalender gele-
sen zu haben. Sie beginnt ihre Aussage mit ,,Oh Gott®, einem Ausdruck von Unbehagen, dann
weist sie darauf hin, dass erst im Juni wieder eine Méglichkeit zum Treffen bestiinde, da sie
selbst vorher Termine habe. Christian fragt in Zeile 8 nach dem Fest Christi Himmelfahrt. Dies
dokumentiert, dass er den Seminarplan mit seinen Terminen ebenfalls im Blick hat. Er endet al-
lerdings wieder mit einem ,,ne?“, was seine Unsicherheit und sein Bediirfnis nach Riickmeldung
zur Richtigkeit seiner Uberlegungen dokumentiert. Lena erfiillt in Zeile 9 Christians Bediirfnis
nach Riickmeldung und wiederholt, dass ein Teil der Gruppe (,ihr*) in der nichsten Woche
nicht da ist. Rita ratifiziert Lenas Ausfithrungen erneut mit einem kurzen ,Nee! Christian be-
statigt in seiner Elaboration noch einmal Ritas Ratifizierung und seine Abwesenheit mit dem
Wort ,wir®. Erst hier dokumentiert sich explizit, wer mit ,.ihr gemeint ist. Zuvor haben sich je-
doch alle Gruppenmitglieder geduf8ert und die Formulierung ,,ihr“ zumindest ratifizierend zur
Kenntnis genommen. Es ist also konjunktives Wissen, dass die Gruppe aus zwei Untergruppen
(Lena und Viktoria sowie Rita und Christian) besteht.

Lena ergreift in Zeile 12f, ihrer moderierenden Position entsprechend, die Initiative, eine Lsung
fir das nun neu entstandene Terminproblem zu finden. Hier nutzt sie die Formulierung ,wir*
und ,,uns®, die in diesem Fall die gesamte Projektgruppe umfasst. Damit dokumentiert sich, dass
die Termine fiir alle Beteiligten passen sollten. Darauthin setzt Christian dazu an, einen Termin-
vorschlag zu machen. Viktoria nutzt eine Pause in Christians Auflerung und elaboriert das noch
vorhandene Zeitfenster. Sie empfindet die Pause moglicherweise so, dass die Au@erung nicht
mehr fortgefithrt werden soll, oder erwartet von Christian keinen konkreten Terminvorschlag.
Lena validiert Viktoria konjunktiv. Christian macht daraufhin in Zeile 17 in Lenas Auferung
hinein seinen Terminvorschlag. Er schlagt erneut den ,, 11 vor, der bereits abgesprochen war.
Damit widerspricht er einerseits Lenas Annahme, dass dieser Termin nicht in Frage kommt. An-
dererseits verweist die AuBerung auch darauf, dass Christians vorherige Elaboration noch nicht
abgeschlossen war. Wahrend dieser Zeit haben Lena und Viktoria zwei Sitze gesprochen. Das
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Sprechtempo der beiden Studentinnen ist also hoher als das von Christian. Es belegt auch, dass
Christian die gesamte Gruppe in den Blick nimmt, Verantwortung fiir die Terminvereinbarung
tbernimmt und einen konkreten Losungsvorschlag durchsetzen will. Lena beginnt in Zeile 18
einen Widerspruch mit ,,Nee, da bin®. Dies dokumentiert, dass sie gar nicht in Erwagung zicht,
dass der 11. nach wie vor in Frage kommt und sie anscheinend nach einem anderen Termin sucht.
Die divergierenden Erfahrungsrdaume innerhalb der Gruppe dokumentieren sich darin, dass es
fir Lena erst einmal nicht denkbar ist, dass Rita und Christian bereit wiren, an diesem Tag noch
nachmittags zum Seminarort zu kommen. Es erscheint ihr méglichweise fiir Rita und Christian
nicht zumutbar, nach einem Arbeitsvormittag noch anzureisen. Oder fiir sie ist nicht denkbar,
dass ein Freitag, an dem keine Seminarverpflichtung besteht, nicht schon durch andere Termine
belegt ist. Die hohe Interaktionsdichte macht auch den Stress und die Relevanz einer zufrieden-
stellenden Terminfindung fiir die Gruppe deutlich.

Christian fragt in Zeile 19 in Lenas Auferung hinein, ob da ,,diese Priifung sei. Seine Aussage
dokumentiert auch, dass er als Ursache fiir die fehlende Eignung des Termins am 11. die ,,Prii-
fung” der beiden Studentinnen sicht (die nur ein Seminartreffen zur studentischen Priifungs-
leistung ist), nicht aber seine eigene zeitliche und organisatorische Belastung durch den Weg
zum Seminarort. Fir Christian scheint die Anreise zum Treffen nicht so aufwendig und unan-
genehm zu sein, wie Lena es vermutet. Lenas validierende Antithese in Zeile 20 dokumentiert,
dass es fiir sie zundchst nicht in Frage kommt, den Termin trotzdem stattfinden zu lassen. Vikto-
ria teilt diese Einschitzung. Christian und Rita validieren darauthin die Auferungen und damit
implizit auch das Nichtinfragekommen des Termins. Dies ist bemerkenswert, da Christian den
Termin zuvor vorgeschlagen hatte. Er spricht Lena hier in ihrer Leitungsrolle erhohte Kompe-
tenz zu, und damit kann der kommunikative Erfahrungsraum noch nicht hergestellt werden.
Christian scheint nicht zu validieren, dass er nicht anreisen mochte, sondern nimmt mogliche
Uberlastungen der Studentinnen als Grund fiir die Ablehnung des 11. an. Lena konkludiert in
Zeile 25 die Aussagen mit einem ,,Genau: und damit ist das Thema erst einmal abgeschlossen.
In ihrer unmittelbar folgenden Auferung bringt sie ihrerseits den Gedanken ,kénnten wir uns
trotzdem treffen® ein, der in der Gruppe von Zeile 24-48 erortert wird.

24 L: Also ich meine, wenn ihr sagen wiirdet, das wire trotzdem in Ordnung,
25 kénnten wir uns trotzdem treffen, aber|

26 C: ]Na ja, wenn es, wenn es euch nicht zu viel
27 ist.

28 L: Nein, das, nein, nur, nur, dann miisstet ihr halt deswegen extra kommen.

29 V. ]Das nicht

30 C: ]Wenn ihr Priifung habt da

31 V: Dasistjakeine Priffung, das ist nur eine Besprechung.[

32 C: ] Ach so.

33 V:  Also die Priifung schreiben wir ja noch nicht.

34 L: ]Nur, dann miisstet ihr halt trotzdem extra kommen. Und das war
35 jetzt halt so die Uberlegung, dass wir das irgendwie verbinden.

36 R: ]Mmh

37 C: So.Ahja.

38 V: Ja, oder wenn es fiir euch kein Umstand ist, konnt ihr ja trotzdem kommen. Dann

39 um zwei oder so.

40 C: 1Ja, wenn ich nichts (.) dazwischenkommt bei mir.[
41 R: ]Beimir wiirde das gehen.
42 C: ]Das ist das, was jetzt ja auch, das erklare ich gleich mal.
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43 L: 1Ja, ja. Genau.
44 C: (e ) So.

45 L: Ja, genau,und am 18. und 25. bin ich nimlich definitiv nicht da.[

46 V: ]Nee, ich

47 nimlich auch nicht.

48 Li Nee (). (8)

Lena bringt nun in Zeile 24f zum zweiten Mal in den Diskurs die Idee ein, ob ein Treffen an dem
urspriinglich vereinbarten Termin vielleicht doch méglich ist. Der Termin ,,11: wurde zuvor
von Christian in Zeile 17 eingebracht, dort von Lena und Viktoria aber nicht als realistische
Option wahrgenommen, da sie beide von einem konjunktiven Erfahrungsraum innerhalb der
Gruppe ausgehen, der aber nicht vorhanden ist. An dieser Stelle geht Lena nun doch auf Chris-
tians Vorschlag ein, tibernimmt wieder ihre Leitungsaufgabe in der Gruppe und setzt dazu an,
die fehlende Konjunktion kommunikativ zu teilen. Christian validiert Lenas Vorschlag, aller-
dings bezogen auf die Studierenden. Auch hier wird fehlende Konjunktion wieder deutlich,
wenn er sagt: ,Wenn es euch nicht zu viel ist! Er schitzt also die Terminplanung und Belastung
von Viktoria und Lena héher ein als seine eigene und fiihle sich in die moglichen Belastungen
der beiden Studentinnen empathisch hinein. Jedenfalls teilt er nicht Lenas Motiv, ihm selbst
und Rita den zusitzlichen Weg nicht zumuten zu wollen.

Diese Sequenz dokumentiert Gemeinsamkeiten zwischen Christian und Lena. Beide haben die
jeweils anderen Gruppenmitglieder im Blick und wollen ihnen unnétige Belastungen durch das
Projekt ersparen. Alle Beteiligten tiberschitzen dabei aber auch die Belastung des jeweils ande-
ren (Christian und Rita stort der Weg nach X-Stadt niche, fiir Lena und Viktoria lisst sich das
Treffen durchaus mit dem Rest des Studiums in Einklang bringen). Dies zeigt die nicht geteilten
Erfahrungsriume. Darum verstehen sich die beiden nicht, reden aneinander vorbei und schlie-
Ben den 11. zunichst aus, obwohl der Termin nach wie vor allen passt. Lena reagiert in Zeile 28
auf diese ihrer Meinung nach nicht intendierte Herangehensweise an die Terminplanung und
stellt ausdriicklich ihr Motiv klar. Es liegt in ihrem Zogern um Ritas und Christians zusitzlichen
Weg. Viktorias Zustimmung wird in ihrer folgenden Validierung deutlich. Christian elaboriert
in Zeile 30 noch einmal divergent seine Bedenken beziiglich des Termins und der ,,Priifung”, es
wurde also noch kein kommunikativer Erfahrungsraum hergestell.

Vikeoria erklirt daraufhin, unterbrochen von einer Ratifizierung Christians in Zeile 32, erneut
den Sinn des Termins ,, 11 fur die Studierenden. Lena setzt diese Erklirung in hoher Interakti-
onsdichte fort. Dabei bezicht sie sich jedoch nicht auf die ,, Priifungen*, sondern auf die effiziente
Organisation fiir alle Beteiligten. Ritas und Christians Ratifizierungen dieser Ausfithrungen in
Zeile 36f lassen nicht erkennen, welche Position sie zu den Erlduterungen der beiden Studen-
tinnen einnehmen. Viktoria leitet eine thematische Konklusion ein, um den Diskurs iiber den
Termin zu beenden. Christian stimmt in Zeile 40 zwar zu, aber er deutet in einer divergenten
Auflerung an, dass etwas ,dazwischenkomm[en]“ kénnte. Moglicherweise kiindigt sich hier
schon das nichste Thema an und Christian erhofft, dass seine indirekte Auflerung von anderen
Gruppenmitgliedern explizit nachgefragt wird. Rita teilt in Zeile 41 mit, dass ihr der Termin pas-
sen wiirde. Thre erste klare Terminduflerung zu diesem spiten Zeitpunkt dokumentiert sowohl
ihre Zuriickhaltung innerhalb der Gruppe als auch ihr genaues Verfolgen des Gruppendiskur-
ses. Christian und Ritas zogerliches Verhalten und die zahlreichen Verstindnisschwierigkeiten
konnen neben den niche geteilten Erfahrungsraumen auch durch das hohe Interaktionstempo
innerhalb der Gruppe verursacht sein. Ein anderer Grund kann ihre mangelnde Ubung sein, Ver-
stindnisschwierigkeiten metakommunikativ zu klaren. Wenn Christian beispielsweise frither im
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Diskurs seine Uberlegungen erklirt und in der Gruppe kommunikativ geteilt hitte, hitte auch
der Termin geklart werden konnen. Trotzdem gelingt es der Gruppe, wihrend der Sequenz in
einem inkludierenden Modus der Diskursorganisation einen Konsens herzustellen.

In hoher Interaktionsdichte kiindigt Christian in Zeile 42 an, dass eventuell etwas ,dazwischen-
kommt*. Dieses Thema scheint ihm sehr wichtig zu sein, denn er spricht es in Ritas Auflerung
hinein. Nach einer Validierung von Lena in Zeile 43 endet Christian mit einem ,,So!, was ei-
nen konklusiven, aber auch eréffnenden Charakter haben kann. Lena konkludiert in Zeile 45
ebenfalls. Sie versteht Christians Auferung also als Konklusion und nicht als Eréffnung. An-
schliefend bringt sie ein neues Thema ein und erldutert (ebenfalls ohne genaue Erklirung), an
welchen Tagen sie nicht da ist. Viktoria validiert dieses Thema in Zeile 46f und es dokumentiert
sich der konjunktive Erfahrungsraum von zwei Studentinnen, die iber bestimmte Feiertage die
Studienstadt verlassen. Lena schliefit in Zeile 48 dieses in den Diskurs eingeschobene Thema ab.
Es folgt eine Pause von acht Sekunden, in der anscheinend geschrieben wird. Nach dieser Pause
bringt Christian in einer Proposition das schon vorher angedeutete Thema ein. Von Zeile 49-59
wird der kritische Gesundheitszustand von Christians Mutter erdrtert.

49 C: Ja. Schreib das mal zu Ende, dann erklire ich das, warum ich das gerade gesagt
50 habe. Bei mir gibt es nimlich eine Sache (7)

51 L: Kannst ruhigschon reden.

52 C: Ja,also Folgendes meine Mutter ist im Krankenhaus in Y-Stadt auf der

53 Intensivstation. Und die Lage ist schr (.)[

54 L: Kritisch.|

55 C: ]Kritisch. Die Arzte sind am Untersuchen und, und da kann sein, dass da

56 manchmal, dass ich da irgendwie (2)

57 L: Spontan dann auch hin[

58 C: 1Ja, nicht so gut kommen kann, ne.
59 L: Jaklar[

Nach Christians Einleitung in den Zeilen 49f folgt wieder eine Pause von sieben Sekunden. Dies
ist ungewohnlich, denn insgesamt auffillig an dem Transkript dieser Gruppe sind die ansons-
ten kaum vorhandenen Gesprachspausen. Bis zu diesem Zeitpunke gab es lediglich zwei, beide
wihrend geschrieben wurde. In dieser Gruppe bewirkt Schreiben somit eine Tempodrosselung.
Christian beginnt sein linger angekiindigtes und fiir ihn offenbar hochrelevantes Thema in so ei-
ner Gesprichspause. Er kiindigt an, dass er berichten wird, wenn jemand mit dem ,,Schreib[en]
fertigist. Dies lisst erkennen, dass seiner Ansicht nach alles nacheinander erledigt werden sollte,
und bildet einen Gegenhorizont zu Lenas effizienter Arbeitsform. Die ausfiihrliche Ankiindi-
gung zeigt auch die Relevanz des Themas fiir Christian. Lena validiert in Zeile 51 Christians
Thema, sie benutzt die Formulierung ,,Kannst ruhig schon reden’ Sie erteilt also die Redeer-
laubnis, wihrend sie noch schreibt.

Christian berichtet daraufhin in Zeile 52f von seiner kranken Mutter. Es entsteht dabei wieder
eine kurze Gesprichspause, die auf emotionale Betroffenheit oder auch die Suche nach dem
passenden Wort hindeutet. Lena erginzt in Zeile 54 in diese Pause univok das Wort ,,kritisch®.
Christian nimmt ihren Wortvorschlag auf und elaboriert weiter bis zur nichsten kurzen Ge-
sprichspause. Erneut erganzt Lena univok, in geteiltem Erfahrungsraum, méglicherweise als
Unterstiitzung, oder aber auch, weil ihr die Pause unangenehm ist. Christian scheint durch
Lenas Einwiirfe nicht irritiert. Er bestitigt in Zeile 55 Lenas Erginzung und beendet seine
Ausfithrungen. Lena bestitigt daraufhin in Zeile 59 durch die doppelte Zustimmung ,,Ja klar”

ausdriicklich Christians Hinweis, moglicherweise nicht zu dem Seminar kommen zu kénnen.
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Sie stimmt Christian in dem Punke zu, dass eine so wichtige private Angelegenheit Vorrang vor
der Teilnahme am Seminar oder der Projektarbeit hat. Darauthin leitet Christian durch eine
Anschlussproposition in einen Themenkomplex iiber, der die Konsequenzen des Gesundheits-
zustandes seiner Mutter fiir die Projektarbeit erdrtert (Zeile 60-91).

60 C: ]Das muss halt am Telefon, am Telefon miissen wir uns absprechen, ob
61 ich kann. Weil ich tue sie auch besuchen, wir tun sie immer zu zweit besuchen,
62 also ich und mein Bruder, meine Tante und ich und jetzt Wochenende zum

63 Beispiel, ne, Tante besuchen. [

64 L: ]Wollen wir das vielleicht so machen, dass wir jetzt
65 vielleicht den 11.5. jetzt nichste Woche trotzdem

66 C: ]°Muss man halt absprechen®

67 L: festhalten und du sagst uns bis morgens, also du kannst mich gerne auf dem

68 Handy irgendwie anrufen bis[

69 C: ]Ob ich kann, ob ich komme.

70 L:  Genau. Also morgens, dass, dass wir Rita sonst frithzeitig noch Bescheid sagen
71 konnen, dass sie nicht kommen muss.

72 R: FEine SMS reicht bei mir schon aus.
73 L: Ja, genau. Also dann, dann wiirde, wiirdest du am, entweder, ja, mich oder

74 Viktoria anrufen, am besten eben auf der Handynummer, weil ich dann schon Uni
75 habe. Und (2) dann wiirde ich Rita dann weitergeben, ob das jetzt stattfindet oder
76 nicht.[

77 C: ]Gut, okay, machen wir das so.

78 L: ]Wie lange brauchst du nach

79 X-Stadr?

80 R: Wenn das, wenn der keine Verspatung hat, bin ich in 35 Minuten mit dem Zug
81 hier.
82 L: ]Okay, also wenn, wenn ich dir, warte mal, normalerweise haben wir bis 14 Uhr

83 Seminar, ne? Wenn ich dir dann bis 10 Uhr Bescheid sage, reicht das

84 vollkommen, ne?

85 R: Tl

86 L: ]Dass du dich bis zehn Uhr bei mir meldest morgens, am
87 11.5. und dann, bis dahin miisstest du ja wissen, ob du dann kannst oder

88 nicht.[

89 C: 1Ja, gut, sage ich Bescheid dann.

90 L: ]Machen wir das dann so.{

91 C: 1Ja.

Christian fithrt in den Zeilen 60ff einerseits aus, dass man sich am Telefon absprechen muss,
ob er zum Projektgruppentreffen kommen kann. Anschliefend berichtet er von den Besuchen
bei seiner Mutter zusammen mit seinem Bruder und seiner Tante. Christian mochte also neben
den seiner Ansicht nach durchaus notwendigen organisatorischen Absprachen, die er an erster
Stelle nennt, gern weitere Details der Problematik seiner Mutter mit der Gruppe teilen oder
deutlich machen, dass die Entscheidung fiir oder gegen einen Besuch wihrend des anvisierten
Gruppentreffens nicht allein von ihm abhingt. Lena reagiert in Zeile 64f auf die zwei Facetten
des Themas so, dass sie dem Thema der Organisation der Projektarbeit den Vorzug gibt. Sie
antwortet auf die Ausfithrung iiber die Projeketreffen (und nicht auf den personlichen Teil der
Auferung) und validiert damit diesen Teil von Christians Aussage als Teil des Gruppendiskur-
ses. Nicht aufgenommen wird die emotionale Tragweite des Berichts. Christian reagiert in Zei-
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le 66 divergent, indem er deutlich leiser den Absprachebedarf wiederholt. Lena reagiert nicht
auf diese Divergenz, sondern plant die Art der telefonischen Absprachen und gibt damit wieder
der Organisation der Projektarbeit den Vorzug. Im Gegensatz zur Klarung des Projektgruppen-
termins hat Christian in dieser Sequenz seine Uberlegungen ausfiihrlich begriindet und erklirt,
sodass in der Gruppe keine Missverstindnisse auftreten.

Christian geht daraufhin auf seine Zeitplanung ein und Lena elaboriert in Zeile 70f, dass Rita,
die einen weiteren Weg zum Seminarort hat, frithzeitig dartiber Bescheid wissen muss, ob sie
sich auf den Weg machen soll oder nicht. Damit zeigt sich, dass Lena hier das Ziel verfolgt,
unniitze Wege fiir Rita zu vermeiden. Sie spricht in dieser Aufgerung davon, dass ,wir“ Rita Be-
scheid sagen kénnen. Wer mit ,wir® gemeint ist, die gesamte Gruppe oder nur eine Teilgrup-
pe, bleibt unklar. Ritas Aussage in Zeile 72 tiber eine SMS zur Information dokumentiert er-
neut ihre Medienkompetenz und zeigt, dass Rita dem Diskurs folgt und sich tiber ihre eigenen
Wiinsche beziiglich des Gesprachsinhaltes klar ist. Sie ist also recht zuriickhaltend, aber nicht
vom Gruppendiskurs abgehingt. Lena elaboriert in Zeile 73f weiter die Telefonpline in Bezug
auf die Ungewissheit des Projektgruppentreffens. Durch ihre Benennung von sich selbst bzw.
Viktoria als Koordinatorin der Gruppe dokumentiert sich ein Verantwortungsgefiihl fur die
gesamte Gruppe. Lena iibernimmt die Verantwortung und bezieht darin Vikroria ein. Sie sicht
Christian also nicht in der Position, allen Bescheid zu sagen oder die Verantwortung fiir diesen
Prozess zu tibernechmen. Dabei bleibt unklar, ob sie es ihm grundsitzlich nicht zutraut, ob sie
sich selbst in der Verantwortung fiir den gelingenden Organisationsprozess sehen will oder ob
sie Christian in seiner belastenden Situation die Aufgabe nicht zumuten maéchte.

Christian dokumentiert mit seiner Konklusion in Zeile 77 das Einverstindnis zu dem Kommu-
nikationsweg und zu der Koordination durch die Studierenden, was also auch seinen Erwartun-
gen entspricht. Fiir Lena ist das Thema jedoch noch nicht beendet, sie fragt in einer Anschluss-
proposition in Zeile 78f Rita noch einmal nach der Dauer ihres Weges. Hier werden ihre hohe
Planungskompetenz und das differenzierte Bedenken der Situationen der unterschiedlichen
Gruppenmitglieder deutlich. Rita beantwortet Lenas Frage detailliert, mit genauer Zeitanga-
be und dem Hinweis, dass der Zug manchmal Verspitung habe. Das ist eine lange Aussage im
Gegensatz zu Ritas sonstigen Auflerungen. Sie zeigt damit gute Kenntnis iiber 6ffentliche Ver-
kehrsmittel und eine gewisse Routine in ihrer Nutzung. Lena nimmt in Zeile 82fF Ritas Ant-
wort auf und macht einen konkreten Zeitvorschlag, bis wann telefoniert werden muss. Sie fragt
an Rita zuriick, ob das mit ihren Zeitplanen tibereinstimmt. In Zeile 86fF erklirt Lena auf Ritas
Zustimmung hin noch einmal Christian den Zeitplan. In Zeile 89-91 validieren sich Christian
und Lena wiederholt gegenseitig. Die Validierungen dienen auch der Vergewisserung tiber die
gegenseitige Verbundenheit. Lena und Christian sind die beiden leitenden, aktivsten Gruppen-
mitglieder. In diese gegenseitige Vergewisserung sind Viktoria und Rita, auch aufgrund ihrer
Zuriickhaltung im Gruppendiskurs, nicht eingeschlossen.

Lena schaltet sich in dieser Sequenz sozusagen zwischen Rita und Christian. Gerade vor dem
Hintergrund, dass sie zum entsprechenden Zeitpunke in der Universitit ist, also nicht beson-
ders gut telefonieren kann, liage es nahe, dass Christian direkt Rita informiert. Griinde fiir Lenas
Intervention konnen ihr Leitungs- und damit auch Kontrollbediirfnis sein, ebenso auch eine
Zuschreibung mangelnder Fihigkeiten an Christian und Rita. Diese Sequenz zeigt auch, dass
allen die Vollstandigkeit ihrer Gruppe wichtig ist: Die Gruppentreffen sollten zusammen statt-
finden und alle Gruppenmitglieder sollten anwesend sein. Die Gruppe zieht zu keiner Zeit in
Betracht, ein Treffen auch ohne Christian stattfinden zu lassen.
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In der folgenden, parallel organisierten Interaktion bringt Lena zum zweiten Mal durch eine
Frage ein Thema ein. In der Gruppe wird darauthin von Zeile 92-99 zum Abschluss der Passage
das Vorgehen in Bezug auf die Notizzettel abgestimmt.

92 L: Sollich die jetzt nochmal fiir jeden von uns abschreiben?

93 C: Ja,daszum

94 L ]Dass, dass jeder die hat.[

95 C: ]So ein Zettel zum Mitnehmen, ne.

96 L: ]Genau. Dann,
97 dann schreibe ich die jetzt nochmal fiir jeden ab. Ist das in Ordnung?[

98 R: Ja.
99 L: Gut (12)

Lena iibernimmt, nach Abschluss der Klirung der Telefonmodalititen, hier klar die Leitung der
Gruppe. Die fragende Formulierung dokumentiert aber auch ihr Bediirfnis nach Riickmeldung
aus der Gruppe. Dies konnte mit der zwischenzeitlich divergenten Situation in der Gruppe zusam-
menhingen, in der beispielsweise Lena Viktoria eine Entscheidung tiber das Kopieren von Zetteln
abgenommen hat (Zeile 12) oder in der Christian auf bereits besprochene Themen zuriickge-
kommen ist. Christian validiert in Zeile 93 Lenas Frage sowie Thema und erfiille ihr Riickmel-
debediirfnis. Die vorherigen Elaborationen und die konkludierende Frage bis Zeile 95 stellen in
einem konvergenten Diskurs dar, welchen Zweck Notizzettel haben und wie sie erstellt werden
kénnen. Rita konkludiert in Zeile 98 abschlieflend durch ihre Antwort und erfiillt damit ebenfalls
Lenas Bediirfnis nach Riickmeldung. Lena nimmt in der Folgezeile die Riickmeldung auf.

Passage ,Zettel schreiben und Smalltalk

Nachdem nun die organisatorischen Absprachen fiir das erste Projekegruppentreffen geklirt
sind, beginnt Lena nach etwa acht Minuten Gruppenarbeitszeit damit, Notizzettel mit den
Kontaktdaten fiir alle Beteiligten zu schreiben (Zeile 1-41). Diese Phase dauert etwa zwanzig
Minuten bis zum Ende des Treffens. Es reihen sich mehrere Smalltalks oder riickversichernde
Diskurse aneinander, die sich zum Teil aus vorangegangenen Themen entwickeln, zum Teil aber
auch unvermittelt beginnen. Sie werden nach thematischen Blocken sequenziert als Transkript
dargestellt und jeweils interpretiert. Zuerst bildet von Zeile 1-19 das Thema Terminplaner den

Inhalt des Gruppendiskurses.

1 L: Und genau, das, das, kénnt ihr euch das so merken, oder am besten dann
2 nochmal aufschreiben irgendwie?
3 V: ]Ja, ich wiirde auch sagen, dass ...
4 C: ]Mhm.
5 L: ]Genau, am besten dann ja gleich hier
6 direke mit auf den Zettel oder so. Oder wenn ihr einen Terminplaner habt. (9)
7 C:  Also cinen Terminplaner habe ich zwar nicht. Was ich habe, iiber dem Telefon so
8 cine Pinnwand hiingen, da kann ich das ja auch dran, dran, kleinen Zettel,
9 ne.

10 L ]Ja. Genau, dass du dran denkst, ne?

11 Ja. Genau.[

12 C: ]Kleinen Zettel dran und Datum, Uhrzeit. (2)

13 R: Wir haben zu Hause am Telefon einfach so einen Kalender von der

14 Bank.

15 C: Mhm.Jagut, Kalender habe ich auch zum Anschreiben, so einen Wandkalender,
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16 habe ich halt kurz, Kurzschrift. Aber bestens habe ich noch Zettel.

17 So eine Zettelbox, einen kleinen Zettel, draufschreiben, Pinnwand dran,
18 das ist, da gehe ich ja dauernd vorbei am Telefon, ne, das ist ja nicht zu
19 iibersehen. (6)

Nach einer Pause von 12 Sekunden bringt Lena in Zeile 1-2 das nichste Thema mit einer Frage
ein: Sie fragt, ob sich alle Beteiligten die abgesprochenen Termine merken konnen oder ob es
notiert werden soll. Dies ist ein indirekt formulierter Arbeitsauftrag an den Rest der Gruppe.
Die Pause zu Beginn der Sequenz konnte dazu dienen, abzuwarten, ob alle Beteiligten sich die
Termine selbst aufschreiben, bevor Lena diesen indirekten Arbeitsauftrag formuliert. Am Ende
der vorherigen Passage hat sie allerdings davon gesprochen, die Zettel fiir alle abschreiben zu
wollen. Die Pause ist also nicht recht erklirbar und Lena spricht ihre Motive, genau wie Vikto-
ria, nicht direkt an. Christians Ratifizierung in Zeile 4 bestitigt die unklare Situation und Lena
unternimmt in Zeile 5f den erneuten Versuch eines indirekten Arbeitsauftrags. Thre indirekte
Aufforderung endet mit einer Pause, in der sie anscheinend auf Reaktionen wartet.

Christian erfillt in Zeile 7ff Lenas Bediirfnis nach einer Reaktion. Er reagiert aber nicht auf
Lenas Aufforderung, sich Notizen zu machen, sondern berichtet von seinen Terminmanagement-
strategien. Christian konnte eine Notiz unnétig erscheinen, da er davon ausgeht, sich den Ter-
min zunichst zu merken und zu Hause an seiner Pinnwand zu notieren. Zudem hat Lena in der
vorherigen Passage davon gesprochen, selbst die Zettel schreiben zu wollen. Er kann also Lenas
verklausulierte Aufgabenstellung nicht nachvollziehen, was den exkludierenden Diskursmodus
hier erkliren kann. Lena versucht in Zeile 10f einen weiteren ,;Wink mit dem Zaunpfahl', der
bewirken soll, dass sich alle Gruppenmitglieder Notizen machen. Christian reagiert wie in der
vorausgegangenen Sequenz mit weiterer Beschreibung seiner Strategien im Umgang mit Termi-
nen, ohne auf Lenas Unterbrechung zu reagieren. Auch Rita reagiert nicht auf Lena, sondern auf
dasvon Christian eingebrachte Thema. Sie elaboriert die Terminplanungsstrategien ihrer Familie.
Christian validiert in Zeile 15f Ritas Auflerungen, was zusichernd und verbindend gemeint sein
kann. Anschliefend fithrt er das Thema in einem recht langen Beitrag aus. Die Sequenz bildet
einen konvergenten Diskurs tiber ein Alltagsthema zwischen Rita und Christian. Er endet mit
einer Pause von sechs Sekunden. Lena, die inzwischen offenbar begonnen hat, die Zettel selbst
zu schreiben, fragt in die Pause hinein Christian nach seinem vollstindigen Namen (Zeile 20f).

20 L: Christian XY?
21 C: XYja. (10)

Lena schaltet sich also nicht in den Diskurs tiber Terminplanungsstrategien ein, sondern kommt
zurtick auf die urspriingliche Intention ihrer Proposition aus Zeile 1. Sie formuliert hier aber
nicht einen weiteren, direkter und klarer formulierten Arbeitsauftrag, sondern beginnt selbst
mit dem Schreiben von Notizzetteln. Dies dokumentiert, dass ihr die Informationsweitergabe
wichtig ist, dass sie sich méglicherweise unsicher beziiglich Christians oder Ritas Schreibkom-
petenz ist und dass sie die Aufgabe des Schreibens lieber selbst tibernimmt, als direktiv auf der
Umsetzung ihres Plans zu bestehen oder das Thema auf der Metaebene explizit zu besprechen.
Christian nennt in Zeile 21 seinen Nachnamen, da Lena ihn danach gefragt hat, und wartet ab,
wihrend sie schreibt. Es belegt, dass fiir ihn solch ein Vorgehen in Ordnung ist. Die Griinde
dafiir konnten zum Beispiel sein, dass er es gewohnt ist, Zettel geschrieben zu bekommen. Lena
unterbricht die Pause von 10 Sekunden mit einer propositionalen Selbstversicherung iiber die
grof3ziigig vorhandene Projektzeit (Zeile 22-28).
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22 L: Und dadurch, dass es ja wirklich noch lange hin ist, selbst, wenn, wenn das jetzt

23 nicht klappen sollte, dann treffen wir uns im Juni und dann halt regelmifig
24 und dann am besten nach jedem Termin, oder je nachdem, wie schnell wir halt
25 sind|[

26 C: ]Mm:::::::h

27 L: Jund dann kriegen wir das schon hin.

28 C: Ja (16)

Lena spricht, wihrend sie schreibt, iiber die weitere Terminplanung. Dies kann zum Beispiel
der Uberbriickung des Schweigens dienen und dokumentiert ihr starkes Verantwortungsgefiihl
tiir die Gruppe, aber auch ihren tatsichlich empfundenen Zeitdruck aufgrund der Schreibver-
zégerung. Sie iibernimmt mehrere Aufgaben gleichzeitig: einerseits die Moderation und das
Schreiben und andererseits die Uberbriickung der Gesprichspausen.

Christian beendet das Thema, und es folgt eine Pause von 16 Sekunden, die erneut die Verzo-
gerung des Arbeitstempos durch Schreiben dokumentiert. Wieder beendet Lena diese Pause,
indem sie das Thema Plakat als Prisentationsform einfiihrt (Zeile 29-39).

29 L:  So.Wire das denn fiir euch auch in Ordnung, wenn wir ein Plakat gestalten, oder

30 habt ihr irgendwelche anderen Ideen?

31 R: Plakatistin Ordnung.[

32 C: JPlakat ist gut, das ist ja, fallt gleich ins Auge, ne. Wenn
33 man das schén iibersichtlich

34 L: Jagenau,also, wie wir das dann anordnen, das machen wir vorher, genau.

35 C: | Bilder und Text verteilt, ne, bisschen, vielleicht ein bisschen
36 bunt gestaltet, @farbenfroh@.

37 L: @)@ Ja, mit, eben, ich wiirde sagen, zum Veran-

38 schaulichen halt mit Bildern irgendwie.[

39 C: ]Mmh.

Lena erfragt von der Gruppe, ob ein Plakat als Prisentationsform fiir die Gruppe in Ordnungist
oder ob andere Ideen im Raum stehen. Hier dokumentiert sich Lenas Wunsch nach Riickmel-
dung und Beteiligung der Gruppe, was sie aber aufgrund des bisherigen Diskursverlaufs nicht
unbedingt zu erwarten scheint.

Rita, Christian und Lena kommen ins Gesprich und Christian elaboriert in Zeile 35f Ideen
der Plakatgestaltung. Er macht hier konkrete Vorschliage zur Nutzung verschiedener Farben
und Fotos und endet mit einem lachend gesprochenen ,farbenfroh®. Das Lachen kann hier
Verlegenheit demonstrieren. Lena nimmt in Zeile 37 Christians Lachen auf, damit teilt sie
entweder seine Verlegenheit oder aber sie will ihm Sicherheit vermitteln. Fiir diese Interpreta-
tion spricht, dass sie in ihrer folgenden Aussage Christians Gestaltungsvorschlige aufnimmt
und seine Ideen abstrahiert. Sie legt fest, dass die Bilder zur Veranschaulichung dienen konnen,
und leitet damit das Ende des Themas ein, bevor Vikrtoria sich zu der Plakatfrage gedufiert
hat. Grund fiir Viktorias fehlende Au@erung kann sein, dass sie mit Lena bereits iiber Plakate
gesprochen hat oder dass sie keine eigene Meinung zum Projektergebnis hat. Christians Rati-
fizierung in Zeile 39 ist zugleich eine Konklusion dieses Themas. Es folgt eine Pause von 11
Sekunden, die erneut von Lena mit einer kurzen Bemerkung zum Umgang mit Papier unter-

brochen wird (Zeile 40-41).

40 L: (11) So, und dann reifle ich das hier mal gleich durch, dann brauchen wir nicht
41 ganz so viele Zettel. (5)
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Lenas Au8erung dient der Uberbriickung einer Gesprichspause, die von ihr offenbar als un-
angenchm empfunden wird. Das Thema wird von niemandem validiert, ratifiziert, fortgefithrt
oder abgelehnt, sondern neutral hingenommen. Nach ihrer Auflerung folgt erneut eine Ge-
sprachspause, die diesmal jedoch von Christian unterbrochen wird, der das Thema die andere
Projektgruppe fiir etwa zwei Audiominuten in den Diskurs einbringt. Die Auswertung dieser
Sequenz soll aufgrund fehlender relevanter Aspekte und der Linge der Interpretation nicht
niher ausgefiihrt werden. Die Sequenz zeigt erneut Christians aktive Rolle in der Projektar-
beit, die es auch ihm erlaubt, Smalltalk-Themen einzubringen. Auch Viktoria, die ansonsten in
der Gruppe sehr zuriickhaltend ist, beteiligt sich in der ausgelassenen Sequenz. Anschliefend
spricht Lena fiir etwa eineinhalb Minuten zunichst Gber ihr eigenes Schreibtempo, dann tber
das Thema Hunger kurz vor dem Mittagessen. Auch die Auswertung dieser Sequenz soll auf-
grund weniger inhaltlich neuer Erkenntnisse nicht dargestellt werden. Sie zeigt wiederholt, wie
unangenchm Lena im Unterschied zu den anderen Gruppenmitgliedern Gesprichspausen sind,
und sie zeigt, dass Rita dem Diskurs folgt und eigene Beitrige leisten kann.

Passage ,Adresszettel

Um das Gesprich nicht abbrechen zu lassen, kniipft Lena zu Beginn der Passage ,Adresszettel’
(Zeile 1-149) mit einer Anschlussproposition an den vorherigen Aussagen an und fragt nach
dem Verlassen des Hauses am Morgen (Thema Hinweg und Riickweg, Zeile 1-49).

1 L: Wann seid ihr dann losgefahren heute Morgen?
2 C: Vonzu Hause, *wann war das° (3) halb acht.
3 L: Boah.
4 V: °Ja, frith®
5 C: 7:30 Uhr, dann erst mal zum, zum Bahnhof in Y-Stadt, da ist immer Treffpunke,
6 ne, also jetzt wir drei, ich, Elisabeth und (2) Klara, °ich weif§ nicht, wo sie jetzt
7 ist.’
8 R: Dicistda.
9 C: Mhm,ja, wir drei, ne. Hauptbahnhof ist unser Treffpunkt und dann geht es
10 entweder mit der Bahn nach X-Stadt oder heute Morgen wurden wir gebracht mit
11 dem Auto.
12 L: ]Ahokay, ja.
13 C: Und am Samstag soll wir wohl alleine von hier aus. Also mit Strafenbahn bis
14 Bahnhof, ne, und irgendwo, das kriegen wir auch hin.
15 L: Magst du das cinmal durchreifien oder so was?
16 C: Dasist glaube ich, die Haltestelle ist gar nicht weit von hier, ne?
17 R: Dasist hier, hier ist eine Bushalte
18 C: ]Uber die Briicke, glaube ich, ritber und dann
19 R: ]Du kannst hier mit dem Bus
20 fahren.[
21 C: Oh
22 R: ]Wenn du willst, dann fahrst du jetzt ein paar Stat-, hier ist eine
23 Bushaltestelle, fahrst du jetzt ein paar Stationen mit dem Bus, dann steigst du
24 in die S-Bahn cin, fahrst mit der zwei Stationen und steigst Hauptbahnhof wieder
25 aus.
26 C: Su:per Dasistja, also]
27 R: o ]Wir haben heute Morgen den Luxus auch gehabe.
28 C: Sché:n. Das, weil, weil, wie gesagt, weil ja Klara mit Rollstuhl, ne[
29 R: ]Da kannst du,
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30 kommst du mit dem Rollstuhl rein, nur, du musst den kippen.

31 C: Naja, dasist kein Proble::::m.[

32 R: ]Wegen diesen kleinen Ridern, sonst bleiben die
33 dazwischen irgendwie hingen.

34 C: Daskriegen wir schon hin. Das ist ja toll.

35 V:  ]Ist hier nicht auch irgendwo eine Bahnstation?

36 R: Dasist die D-Haltestelle ist das.

37 L: 1Ja, das ist (2) An der G-Haltestelle bin ich ausgestiegen.

38 C: D-Haltestelle

39 V: ]Kann man, kann man da nicht direkt zum Bahnhof fahren?

40 L: Beider G-Haltestelle?

41 R: ]Kénnte man auch.

42 L: ]Drei, sieben, ja, genau. Wenn man zur Briicke, da in
43 ich, genau, von da bin ich jetzt gekommen und da kann man direkt zum Bahnhof
44 durchfahren.

45 C: JMhm, kann man auch, ja. Sind das alles Niederflur-Bahnen, dic da
46 fahren?

47 R: ]Ja, das ist so ein Hochbahnsteig. Ja.

48 C: JAh, da kommt Klara mit rein, das ist ja
49 gut. Danke, ach so, die Adressen, ja, gut.

Christian validiert in Zeile 2 das Thema, tiberlegt und nennt die Uhrzeit, zu der er das Haus ver-
lassen hat. Lenas erstaunter Ausruf in Zeile 3 dokumentiert die unterschiedlichen Erfahrungs-
riume von Lena und Christian. Im Erfahrungsraum einer Studentin liegen die besuchten Orte
und Termine meist in derselben Stadt und beginnen spiter am Tag. Es 16st daher Erstaunen aus,
wenn jemand frithmorgens das Haus verlisst, um einen Termin in einer anderen Stadt wahrzu-
nehmen. Viktoria teilt Lenas Erfahrungsraum, da sie in Zeile 4 das Erstaunen tiber die frithe
Uhrzeit bestitigt.

In den folgenden Zeilen entwickelt sich ein Gesprich in einem inkludierenden Modus. Rita
und Christian beteiligen sich mit hoher thematischer Kenntnis. Lena signalisiert in Zeile 12
durch ihre Au@erung formale Zustimmung, vor allem in Bezug auf das Gesprichsthema. Die
Aussage ist fiir Lenas Verhiltnisse recht einsilbig. Darin dokumentiert sich, dass sie ihre Auf-
gabe als ,Smalltalkerin® erfiillt sicht und sich nun zuriickhalten kann. Christian behilt den Ge-
sprichsfaden in Zeile 13fin der Hand und berichtet auch von den Riickwegplinen.

Lena bringt in Zeile 15 ein neues Thema in den Diskurs ein. Sie fordert jemanden auf, den
Notizzettel durchzureiflen. Sie versucht damit, einen Teil der von ihr angenommenen Aufga-
ben abzugeben. Das lsst erkennen, dass sie, parallel zum Smalltalk, die inhaltliche Arbeit der
Gruppe verfolgt. Ob jemand dieser Aufforderung nachkommt, bleibt im Folgenden unklar.
Verbal reagiert niemand direkt darauf. Stattdessen setzen Christian und Rita in relativ hoher
Interaktionsdichte ihr Gesprich iiber den Seminarweg fort. Es ist also fiir beide Beteiligte ein
relevantes und verbindendes Thema. Rita elaboriert in Zeile 22-25 die Méglichkeit, vom Se-
minarort mit dem Bus zum Hauptbahnhof zu fahren. Diese fiir ihre Verhiltnisse sehr ausfiihr-
liche Au@erung dokumentiert, dass sie sich bei diesem Thema sicher fithlt und auskennt. Dies
passt auch zum bisherigen Eindruck (Thema Stifte, Thema Friihstiick) und erméglicht auch
eine vorsichtige Interpretation, dass Ritas Zuriickhaltung ansonsten in ihrer Unsicherheit in
Bezug auf die besprochenen Inhalte begriindet ist. Christian teilt diese Unsicherheit. Anders
als Rita reagiert er aber darauf, indem er fragt, Vermutungen anstellt oder sich anderweitige
Riickversicherung holt.
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In den folgenden Zeilen setzt sich das Gesprich iiber das Thema Erfahrungen mit Barrieren im
offentlichen Nahverkehr vor allem zwischen Rita und Christian, aber auch Viktoria fort. Vor allem
Christian und Rita teilen hier Erfahrungen, die den Studentinnen verschlossen bleiben. Sie verfii-
gen iiber Expertenwissen zu 6ffentlichen Verkehrsmitteln, was auch von Viktoria anerkannt wird,
da sie eine konkrete Frage dazu stellt, die Rita beantwortet. Lena validiert in Zeile 37 Ritas Ant-
wort und berichtet vom eigenen Weg. Christian spezifiziert mit dem Fachausdruck ,,Niederflur-
bahnen® die Form der dort verkehrenden Strafienbahnen. Rita elaboriert Christians Aussage mit
einem Ausdruck ,,Hochbahnsteig®. Diese Terminologien sind die von den Verkehrsgesellschaften
genutzten Ausdriicke fiir barrierearme Formen von Bahnsteig und Straflenbahn. Die Nutzung die-
ser Ausdriicke zeigen Christians und Ritas Kenntnisse auf diesem Gebiet. Der Diskurs wird nicht
formal abgeschlossen, sondern durch jemanden (vermutlich Viktoria aufgrund Zeile 52-54) un-
terbrochen, der die fertigen Adresszettel verteilt, was als propositionale Handlung gedeutet wer-
den kann, die die Organisation der Projektgruppentreffen weiter voranbringen soll. Die Gruppe
hat sich bis dahin in einem konvergenten Diskurs tiber ein Thema ausgetauscht. Die bis dahin
tiblichen Gruppenrollen wichen dort voneinander ab. Christian war weiterhin recht aktiv, Rita
dagegen aber auch. Viktoria war zumindest regelmifig beteiligt, Lena dagegen weniger.

Von Zeile 50-57 stehen die fertigen Adresszettel im Zentrum des Diskurses.

50 L: Genau. Wobei vielleicht fiir euch besser die, wo jetzt noch Platz ist, dass wir das
51 dann nochmal drunter schreiben kénnen.

52 V: JAch so, ja gut, dann nechmen wir die hier.

53 L: Genau, Viktoria.

54 V: Einmal zuriick. @(3)@ Kriegt ihr sie doch nicht.

55 C: 1Jau.

56 L: @(.)@ Aber ihr kriegt noch welche, keine Sorge.

57 C: IJa. (10)

Lena bestitigt Christians Validierung und erldutert, dass ,fiir euch®, also fiir den Teil der Grup-
pe, der sie selbst zumindest nicht einschliefit, Zettel besser sind, auf denen noch Platz fiir zusitz-
liche Notizen ist. Viktoria bestitigt in Zeile 52 Lenas Idee, dass ,wir” die anderen Zettel neh-
men. Auch hier ist formal noch unklar, welcher Teil der Gruppe mit ,wir” oder ,.ihr* gemeint ist.
Viktoria sagt lachend: ,Einmal zuriick. @(3)@ Kriegt ihr sic doch nicht! In diesem Moment
wird differenzherstellend deutlich, dass mit ,wir“ Viktoria und Lena gemeint sind und mit ,,.ihr*
Rita und Christian. Dies dokumentiert, dass in der Gruppe zwar mit allen Gruppenmitgliedern
dhnlich umgegangen wird (alle bekommen ecinen Adresszettel), dass aber Viktoria und Lena
die Verantwortung fiir die Zusammenarbeit teilen. Sie gestehen den beiden anderen Mitglie-
dern cine Zettelvariante mit mehr Raum fiir Notizen und Absprachen zu. Christian validiert
in Zeile 55 die Vorschlige; das Wort ,,Jau! erscheint klar zustimmend. Rita duf8ert sich nicht.
Die drei sich dufernden Gruppenmitglieder teilen die Annahme einer ,wir/ihr-Differenz’. Lena
lacht in Zeile 56, was als Zeichen von Verlegenheit gewertet werden kann, Grund kann die of-
fensichtlich gewordene Verantwortungsiibernahme sein. Christian bestitigt vor einer Pause von
10 Sekunden die Uberlegungen und damit ist das Thema Zettel vorerst beendet. Nach der Pause
bringt Rita das Thema Wertmarke (Zeile 58-70) ein.

58 R: Vielleicht kriege ich das noch unter der Woche, kriege ich das ja noch organisiert,
59 dass meine Mutter mir eine Wertmarke organisiert. Weil dann hitte ich nimlich
60 einen freie Fahrt auf freier Bahn, weil ich nimlich keine habe. Weil dann ist das
61 fiur mich kostengiinstiger.
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62 L: Mhm.

63 V: ]Wie viel musst du jetzt bezahlen?

64 R: Neun oder elf Euro und|

65 V: ]Jedes Mal?

66 R: Jedes Mal. Es ist im Endeffekt rechnen die das irgendwie wieder aus mit der

67 Wertmarke.

68 V: Mhm. Dabezahlt man 60 Euro im Jahr.
69 R: Ja.(.) Kann aber dafiir aber kann dann die Begleitperson nicht frei, ich hab auch
70 keinen Buchstaben drinne, gar nichts. Ist dann so. (7)

Rita leitet auf das Thema offentlicher Nahverkehr zurtick und duf8ert ihre Hoffnung, bald eine
»Wertmarke® zu besitzen, um ,kostengtinstiger” zu fahren. Lena ratifiziert ihre Au@erung und
Viktoria fragt in Zeile 63 nach Ritas bisherigen Fahrtkosten. Damit wird der moglicherweise
auch von Rita intendierte Zusammenhang zur Projekearbeit, die fiir Rita mit Fahrtkosten ver-
bunden ist, deutlich. Rita nennt den Fahrpreis und Viktoria fragt: ,, Jedes Mal?“ Diese erstaunt
klingende Nachfrage dokumentiert, dass sie den Preis als hoch empfindet und auch, dass in ih-
rem Erfahrungsraum einer Studentin mit Semesterticket Bahnpreise kaum eine Rolle spielen.
Der weitere Diskurs bis Zeile 70 zeigt wiederholt, dass Rita, wenn sie sich sicher im Thema
fuhle, sich auch ausfihrlich mit eigenen Themen in den Diskurs einbringt.

Nach einer Pause von sieben Sekunden bringt Viktoria das nichste Thema in den Diskurs ein.
Sie spricht Lena darauf an, ob sie die Telefonnummern ,,schon auswendig” kenne. Damit eroff-
net sie eine Sequenz, in der die getroffenen Absprachen noch einmal wiederholend erértert

werden (Zeile 71-96).

71 V: Kannst du die Nummern schon auswendig? @(.)@

72 L: Dassind ja meine. @(.)@ Also die letzten beiden. Aber nee.

73 V. ]Hast jetzt so oft schon aufge-
74 schrieben

75 L: @(.)@ Die anderen dann nicht. Und dass, dass ihr jetzt vielleicht euch dann
76 nochmal darunter schreibt, wie wir das nichste Woche machen? Dass ihr das
77 nicht vergesst. Ja, Moment. Genau, dass, dass ihr da jetzt irgendwie

78 C: ]Der 11. jetzt,am 11.
79 L:  Genau,der 11.5. Dass wir uns erst mal so geplant um 14 Uhr treffen und|[

80 R: JAnder Uni.

81 L: Dabeim Seminarraum, genau.

82 R: Gut

83 L: Neja.

84 C: Alsoll.5., 14 Uhr.

85 L: 11.5, genau, 14 Uhr, beim Seminarraum, wo wir immer sind.

86 C: Mmh

87 L: Und wenn du eben nicht kommen, kénnen, oh Gott,

88 V: kommen kannst,

89 C: Jkannst

90 L: kommen kannst, genau, dann (...)

91 C: Dann rufe ich Freitag um, vor zehn|[

92 L: ]Jagenau[

93 C: ]Oder um zehn[

94 L: ]Ja, irgendwie so, genau. Dass, dass wir dann Rita noch
95 Bescheid sagen konnen.

96 C: Ja,okay, mache ich. (2)
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Viktorias Formulierung kann einerseits Bewunderung tiber Lenas scheinbar mitheloses Arbei-
ten dokumentieren, andererseits aber auch eine ironische Auferungiiber den Zeitbedarf sein, da
Viktoria einmal vorgeschlagen hatte, die Zettel zu kopieren. Thr Lachen am Ende dokumentiert
Verlegenheit oder auch ein schlechtes Gewissen, dass sie selbst nicht schreibt. Lena reagiert in
Zeile 72 antithetisch, indem sie sagt, dass sie lediglich ihre eigenen Nummern auswendig kann.
Auch sie reagiert mit einem verlegenen Lachen. Die Verlegenheit kann dadurch begriindet sein,
dass sich die beiden noch nicht gut kennen, der Umgang miteinander noch mehr an Sicherheit
gewinnen muss oder aber dass Lena auf Vikrtorias ironische Kritik reagiert.

In Zeile 75 bringt Lena den Diskurs zu einem Konsens, beendet das Thema und bringt in dersel-
ben Auferung das nichste Gesprichsthema ein. Lena fordert in Zeile 76 mit einer Frage die an-
deren Gruppenmitglieder auf, sich den nichsten Termin zu notieren. An dieser Stelle entscheidet
sich Lena fiir eine dirckte Aufforderung, die noch einmal fortgesetzt wird, als ab Zeile 97-124
Christian aufgefordert wird, sich Notizen zu machen, was er bisher noch nicht erledigt hat.

97 L:  Ja, genau. Und dann am besten noch Christian eben.

98 C: °Ich muss das auch noch
99 aufschreiben®
100 L: ]Willst du das einmal zum Unterlegen haben?[
101 C: ]Mhm. Also (3) (........ ) (14) Fiinf-
102 te
103 V: 14 Uh[
104 C: ]14 Uhr.
105 L:  Mhm.

106 C: Was schreiben wir noch hin?

107 L:  Ja, vielleicht bis zehn Uhr bei Lena oder Viktoria melden.

108 C: JAch so, ja, mhm. Zehn Uhr (3) Lena (4) anru-
109 fen, ne?

110 L:  Genau (2) Auf der Handynummer.

111 C:  Mhm, auf Handy.

112 L:  Ja.(9) Genau. Ja. Mehr braucht ihr erst mal nicht.

113 C: ] So Und Seminar, 31 ist das
114 dann, ne?

115 L: 32 ist das, da, wo wir immer sind.

116 C: 1Ja. Ich glaube, das ist 31, ne?

117 V: ]°Ich weifd auch niche® [
118 L: ]Nee, ich glaub.
119 C: Nee, ich schreib mal auf (4).

120 L:  Und dann fahren wir eben zusammen zu Viktoria

121 C: 131 sagen wir mal, ne?

122 C:  So.

123 L: Ja.(...) Ja, das war, glaube ich, auch dann, ne.

124 R:  Ja.

Alle anderen Gruppenmitglieder haben anscheinend bereits Notizen gemacht. Lena hat hier
als moderierende Gruppenleitung die Vollstindigkeit der Gruppe im Blick. Christian validiert
in Zeile 98f Lenas Ansinnen, allerdings leise gesprochen. Darauthin bietet Lena ihm unterstiit-
zend in Zeile 100 eine Unterlage an, was die in Lenas Augen ungeniigende Ausstattung von
Christians Schreibplatz dokumentiert. Wenn dies der Fall ist, zeigt das, genau wie Christians
spater Beginn mit dem Schreiben, die fiir ihn ungewohnte oder unangenchme Situation, sich
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Notizen machen zu miissen, oder aber auch seine Abwehr von Lenas direktiven Plinen fiir ihn,
denen er aber im Folgenden nachgibt.

Christian beginnt seine Notizen in Zeile 101, wie aus den Pausen und den cinzelnen gespro-
chenen Wortern zu entnehmen ist. Viktoria und Lena erginzen Modalititen des Treffens und
leisten damit Unterstiitzungsarbeit. Lena schligt in Zeile 107 vor, er solle sich bei ihr oder Vik-
toria melden. Lena benennt hier nicht Rita, fiir die die Information eigentlich am relevantesten
ist, da sie einen lingeren Anreiseweg hat. Dies dokumentiert (ihnlich wie in der Sequenz zu
der Gréf8e der Notizzettel), dass Lena die Verantwortung fiir die Koordination der Treffen bei
sich und Viktoria siecht. Christian nimmt Lenas Hinweis in Zeile 108 an. Er notiert allerdings
nur Lena als Anrufpartnerin, da er sie in der Verantwortung der Koordination sieht. Er schliefit
in Zeile 113 das Schreiben mit einem ,,So* in Lenas Auflerung hineingesprochen ab. Dann lei-
tet Lena eine Konklusion ein, die besagt, dass ,ihr* erst einmal nicht ,mehr® braucht. Durch
diese Formulierung dokumentiert sich, dass mit diesen Notizen die beiden Teilnehmenden der
Gruppe mit den notigen Informationen ausgestattet sind, die nach ihrer Ansicht Unterstiitzung
benétigen und diese auch annehmen bzw. durch Unsicherheit Unterstitzungsbediirfrigkeit sig-
nalisieren. Christian schlief3t sich in Zeile 188 nicht an Lenas Konklusion an, sondern erginzt
eine seiner Meinung nach relevante Information, nimlich die Raumnummer ,31“ Dadurch
zeigt sich, dass Christian fiir sich selbst durchdenkt, was er notieren muss, und sich nicht unkri-
tisch Lenas Leitung unterwirft. Auch nach Lenas Ausfithrungen bleibt Christian antithetisch
bei Raumnummer ,,31% Dies kennzeichnet ein Zutrauen in seine eigene Meinung. Er beendet
die Diskussion mit ,,Ich schreib mal auf .

Lena akzeptiert in Zeile 120 das Ende der Diskussion; dies dokumentiert ihr Zutrauen in Chris-
tians Fahigkeiten oder das Wissen, dass die Raumnummer bei einer Differenz von einer Ziffer in
einem Universititsgebaude ein leicht zu 16sendes Problem ist. Stattdessen fiihrt sie aus, dass die
Projektgruppe zu Viktoria nach Hause fahren wird. Christian wiederholt in Zeile 121 jedoch
noch einmal die Raumnummer, die er notieren méchte. Dies deutet auf noch vorhandene Un-
sicherheit hin, er entscheidet sich dann aber fiir eine Nummer, seine eigene und beendet seine
Notizen mit einem ,,So®. Lena validiert in Zeile 123 als Gruppenleitung die Vollstandigkeit von
Christians Notizen und fragt in der Gruppe nach, ob es ,das war®. Rita bestitigt ihre Frage,
bevor in Zeile 125-128 das nahende Ende des Treffens thematisiert wird.

125 L:  Miissen wir sonst jetzt noch irgendwas besprechen? Ich glaub nicht, oder? So,
126 ach, ist ja auch direke viertel vor.

127 V:  Gleich gibt’s Mittagessen.

128 L:  Ja. @(.)@ Bin ich schon mal gespannt.

Lena und Viktoria sind sich in dieser Sequenz einig tiber das nahende Ende des Treffens, indem
sic auf das Smalltalk-Thema Essen tiberleiten. Christian reagiert im Gegensatz zu Viktoria nicht
auf das begonnene Smalltalk-Thema, sondern bringt noch ein weiteres inhaltliches Thema in den
Diskurs ein. Er mochte sich weiter iiber das nichste Treffen informieren, welches bei Viktoria zu
Hause stattfindet. Er spricht aber nicht direkt Viktoria an, sondern nutzt die Formulierung ,,zu
jemandem privat nach Hause®. Dies ist eine allgemeine Hinfithrung zu dem Thema Ort des ge-
meinsamen Treffens, das darauthin in den Zeilen 129-146 den Diskurs der Gruppe beherrscht.

129 C: Wann geht es zu jemandem privat nach Hause und dann|

130 L: ]Genau, zu Viktoria.
131 V:  Genau, wir fahren dann zu mir, das ist ja nicht so weit.

132 C:  Und Wohnzimmer oder irgendwo Platz ist
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133 V:  Genau

134 L: 1Ja.

135 C:  Sitzen und dann geht’s|

136 L: ]Genau, und dann|

137 C: ]Geht’s los, ne?[

138 L:  ]Geht’s los, genau. Dann (.) fangen wir, ich meine jetzt, was wir so grob machen,
139 das iiberlegen wir uns jetzt hier schon und wenn dann jemand was mitbringen
140 muss, dann {iberlegen wir uns noch, wer was mitbringt, da, wir haben ja die Tele-
141 fonnummern, das kénnen wir ja uns dann iiberlegen

142 C: Ok.Gut

143 L: Jund eben jetzt die Tage auch gucken. Ja.

144 C: Ja.

145 L:  Das kriegen wir schon alles hin. Gar kein Problem.

146 C: Na.

Lena reagiert in Zeile 129 auf Christians neues Thema, sie gibt also seinem im weiteren Sinne
inhaltlichen Thema den Vorzug gegeniiber dem Smalltalk-Thema ,, Mittagessen®. Sie spezifiziert
Christians allgemeine Formulierung mit dem genauen Treffpunke.

Viktoria bestitigt in Zeile 131 Lenas Elaboration und fiihrt diese aus, indem sie die Entfernung
als ,,nicht so weit” bezeichnet. Christian erginzt in Zeile 132 das Thema weiter, und nun wird
deutlich, dass ihm cher das ,Private® dieses Treffens wichtig ist, was schon in der allgemeinen
Einleitung deutlich wurde. Er fragt nach, ob man sich ins ,Wohnzimmer* setzt wo ,,Platz ist*
und bringt damit offen seine Interessen in die Gruppe ein. Nach zwei kurzen Validierungen von
Viktoria und Lena setzt Christian seine Uberlegungen weiter fort: ,,Sitzen und dann geht’s®.
Lena validiert in Zeile 136, indem sie zustimmyt, seinen Wortlaut aufnimmt und den Satz ein
Stiick fortsetzen will. Christian setzt in Zeile 137 dann seinen Satz selbst fort. Lena wiederholt
in Zeile 138 ebenfalls Christians Wortlaut. Diese Sequenz aus zahlreichen Validierungen bei
geringem Inhalt dient auch der Vergewisserung der Zusammengehérigkeit.

In ihrer Anschlussproposition gibt Lena einen recht unbestimmten Uberblick iiber den weite-
ren Verlauf der Gruppenarbeit. Dies dokumentieren Ausdriicke wie ,,grob“ oder die dreimalige
Verwendung des Wortes ,,iiberlegen®. Bis Zeile 146 ibernechmen es Christian und Lena gemein-
sam in einem konvergenten Diskurs, das Treffen endgiiltig inhaltlich zu beenden.

7.4 Beschreibung der Art der Zusammenarbeit
der Gruppe ,Christian, Lena, Rita, Viktoria‘

Verantwortung in der Gruppe

Die Gruppe ,Christian, Lena, Rita, Viktoria“ besteht aus zwei Personen, die sich sehr aktiv am
Gruppendiskurs beteiligen, und zwei zurtickhaltenden Personen. Lena und Christian haben im
Transkript des ersten Treffens 132 bzw. 111 Beitrige. Viktoria mit 50 Beitrdgen und Rita mit 36
gehoren zu den ruhigeren Gruppenmitgliedern. Diese Tatsache beeinflusst die Rollenkonstella-
tion in der Gruppe mafigeblich und soll im Folgenden erlidutert werden.

Lena ist im Laufe des Treffens immer wieder diejenige, die neue Themen einbringt. Sie iiber-
nimmt moderierende Titigkeiten, beginnt zum Beispiel mit den Absprachen nach der Organi-
sation der Projekttreffen (Vgl. Passage ,Terminabsprachen’ Zeile 1), achtet darauf, dass sich alle
Gruppenmitglieder Notizen machen (vgl. Passage ,Terminabsprachen® Zeile 78), und bringt das
Thema der Prisentationsform in den Diskurs ein (vgl. Passage ,Plakat und Protokoll* Zeile 1ff ).
Christian hat nach Lena die meisten Wortbeitrige und bringt ebenfalls viele Themenbereiche in
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Form einer Proposition ein (21 Propositionen von Lena, sicben von Christian und jeweils drei
von Viktoria und Rita). Er erinnert beispiclsweise an die Erstellung des Protokolls oder iiber-
nimmt die Aufgabe, cine Gesprichspause mit Smalltalk zu iiberbriicken (vgl. Passage ,Plakat
und Protokoll Zeile 17). Christian iibernimmt im Gruppenprozess Verantwortung in Bezug
auf sich selbst und seine Terminplanung, indem er bei Unklarheiten nachfragt, von der Erkran-
kung seiner Mutter und den Auswirkungen auf das gemeinsame Treffen berichtet oder seinen
Assistenzbedarf klar formuliert (vgl. z.B. Passage ;Terminkorrektur® Zeile 49ff sowie Passage
,Terminabsprachen’ Zeile 30). Er iibernimmt auch Verantwortung fiir andere Gruppenmitglie-
der, indem er Ritas Situation mitbedenke, als es um Anfahrtswege geht, oder die Termine der
Studentinnen beriicksichtigt (vgl. Passage ,Terminkorrektur® Zeile 19). Fiir formale Entschei-
dungen innerhalb der Gruppe, wie beispielsweise die endgiiltige Entscheidung fiir einen Termin
oder auch das Losen der Protokollfrage, ibernimmt Christian jedoch keine Verantwortung.
Hier tibernimmt er zwar die Initiative oder weist auf Versaumtes hin, tut dies jedoch haufiger in
Form von Nach- bzw. Riickfragen am Ende seiner AufSerungen, die ein Bediirfnis nach Riick-
meldung belegen (vgl. Passage ,Plakat und Protokoll‘ Zeile 5 und 22). Christian benétigt in der
Gruppe also eine Person, die ihm Bestitigung vermittelt. So erklirt sich, warum nicht er die
Leitung dieser Kleingruppe tibernimmt. Dadurch fillt die moderierende Leitung der Gruppe
durch Christians fragendes Interaktionsverhalten und die Zuriickhaltung der beiden anderen
Gruppenmitglieder Lena zu, die zugleich diese Funktion von Beginn an iibernimmt.

Lena tibernimmt die Koordination der Anreisen zum Treffen und der notwendigen telefoni-
schen Absprachen, falls Christian abwesend sein sollte (vgl. Passage ,Terminkorrektur' Zeile 67),
und verweist beispielsweise auf das Ende des Treffens (vgl. Passage , Adresszettel Zeile 125). Da-
mit ibernimmt sie eine Strukturierung des Trefens, die anscheinend auch fiir die anderen Grup-
penmitglieder zumindest tragbar ist und ihnen auch ein Gefiihl von Sicherheit bietet. Es findet
sich an keiner Stelle ein oppositioneller Diskurs, der Lenas Verantwortungsfunktion anzweifelt.
Stattdessen ist es so, dass meistens Lena die Proposition eines anderen Gruppenmitglieds vali-
diert oder elaboriert und besonders fiir Christian als sicherheitsvermittelnde und entscheidende
Instanz fungiert. Sie bestitigt beispielsweise die Vollstindigkeit von Christians Notizen oder
seine Uberlegungen zu den Gruppenterminen (vgl. z.B. Passage ,Terminabsprachen’ Zeile 48
und 51 sowie Passage ,Adresszettel Zeile 154). Lena vermeidet in ihrem Leitungsverhalten di-
rektive Aufforderungen an die anderen Gruppenmitglieder. Sie gibt zum Beispiel zunichst kei-
nen konkreten Auftrag zum Erstellen eines Notizzettels, nachdem die Gruppe auf indirektere
Aufforderungen in der Passage ,Schreiben und Smalltalk nicht reagiert hat (vgl. Passage ,Zettel'
schreiben, Zeile 1f). Dies widerspricht trotz ihres klaren Leitungsverhaltens anscheinend ih-
rem Verstindnis einer Zusammenarbeit in einer Kleingruppe, deren Leitung sie nicht ,offiziell’
iibertragen bekommen hat. Zudem ist ihr ein freundlicher Umgangston innerhalb der Gruppe
wichtig. Als sie die Gruppe beispielsweise zum Verfassen von Notizen animieren méchte und
niemand reagiert, verindert sie ihre recht barsche Formulierung ,,Hat jetzt jemand einen Stift?*
in eine abgeschwichte, freundlichere Variante (vgl. Passage ,Terminabsprachen’ Zeile 54). Als
niemand auf ihre indirekten Aufforderungen reagiert, fiillt Lena den Notizzettel selbst aus, um
sicherzugehen, dass die Informationen fiir alle zuganglich sind.

Wahrend des Gruppentreffens spricht sich Viktoria daftir aus, einen Zettel mit Notizen zu fo-
tokopieren. Lena lehnt das ab und entscheidet, dass die Informationen von allen per Hand ab-
geschrieben werden (vgl. Passage ,Plakat und Protokoll‘ Zeile 10ff). Damit wird klar, dass Lenas
Leitungsposition in der Gruppe auch die Definitionsmacht iiber das Vorgehen der Gruppe um-
fasst und sie Viktorias Vorschlag des Kopierens zuriickweisen kann. Viktoria ratifiziert Lenas
Auflerung und erkennt damit ihre Position an. Allerdings beteiligt sie sich nicht am Schreiben
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und macht ironische Bemerkungen dazu. Trotz dieser Entscheidungsmacht ist ihr an anderen
Stellen auch die Riickmeldung aus der Gruppe wichtig. Sie fragt bei der Organisation der Tref-
fen zum Beispiel Rita, ob sie einverstanden ist, bringt manche Themen fragend ein oder méchte
cine Riickmeldung aus der Gruppe in Bezug auf das Plakat als Prisentationform (vgl. z. B. Passa-
ge ,Schreiben’ Zeile 29 sowie Passage ,Zettel schreiben und Terminkorrektur Zeile 85 und 98).
Ihr Leitungsstil ist also darauf ausgerichtet, in der Gruppe Gemeinsamkeit herzustellen und
alle Gruppenmitglieder zu bedenken und einzubeziehen. Dabei wertet sie die Interessen aller
Gruppenmitglieder gleich.

Schon zu Beginn des Transkripts zeigt sich Lenas Tendenz, mehrere Dinge gleichzeitig zu er-
ledigen, indem sie einerseits schon mitten im Gruppendiskurs zu sein scheint und andererseits
das Aufnahmegerit einschaltet. Auch das gleichzeitige Moderieren und Schreiben der Zettel
deuten auf eine zeitlich effiziente Arbeitsform hin. Das Schreiben der Zettel sorgt dafiir, dass
Termine so abgesichert werden, dass das Gesagte mit dem Gehorten tibereinstimmt, und wirke
auf die Gruppe entschleunigend. Von dem Moment an, in dem Lena beginnt die Notizen zu
schreiben, werden Gesprachspausen haufiger, Smalltalk-Interaktionen nehmen zu, Rita beteiligt
sich vermehrt und Christian berichtet von der schweren Erkrankung seiner Mutter. Dies weist
ebenfalls darauf hin, dass die vorherige Interaktionsart ohne Sprechpausen die Beteiligung der
anderen Gruppenmitglieder zumindest erschwert hat.

Christians Sozial- und Gruppenkompetenz ist es zu verdanken, dass Lenas offene Haltung
gegentiber den Interessen anderer Gruppenmitglieder zum Tragen kommen kann. Christians
Propositionen oder andere prizise Nachfragen sorgen fiir inhaltliche Klirung (vgl. Passage ;Ter-
minabsprachen’ Zeile 64, 67, 70 sowie Passage ,Adresszettel® Zeile 129). Christian folgt dem
Gruppendiskurs die ganze Zeit, schafft Gesprichspausen fir das Einbringen der Krankheit
seiner Mutter (vgl. Passage ,Terminkorrekeur’ Zeile 49ff) und nimmt in seinen Augen zu frith
abgeschlossene Themen wieder auf. Er scheut auch nicht davor zuriick, Lena gegebenenfalls zu
unterbrechen, wenn es ihm nétig erscheint (vgl. Passage ,Zettel schreiben’, Zeile 35, 78, 91). Er
sieht sich als Mitglied der Gruppe, welches das Recht hat, genaue Antworten zu bekommen.
Christians Verbundenheit mit Lena und ihrer Gruppenleitung zeigt sich darin, dass er derje-
nige ist, der am hiufigsten ihre Themen und Wortbeitrige validiert und sie damit zum Teil des
Gruppendiskurses macht. Christian unterwirft sich Lenas Gruppenleitung allerdings nicht un-
kritisch, sondern priift diese fiir sich selbst. Dies wird zum Beispiel beim Erstellen des Notizzet-
tels deutlich, als sich Christian bei Unklarheiten in Bezug auf die Raumnummer auf seine eigene
Kenntnis verlisst (vgl. Passage ,Zettel schreiben und Smalltalk® Zeile 119). Zusammenfassend
kann Christians entscheidende Rolle fiir das Gelingen des Gruppenprozesses hervorgehoben
werden. Ohne seine Beitrage bestiinde die Gefahr des unabsichtlichen Ausschlusses anderer
Gruppenmitglieder. Er tibernimmt die entscheidende Verantwortung fiir die Herstellung von
Gemeinsamkeit in der Gruppe und sorgt dafiir, dass unterschiedliche Erfahrungsriume im Lau-
fe des Gruppentreffens kommunikativ geteilt werden konnen. Der bei dieser Gruppe vorherr-
schende Eindruck der gut organisierten Teamarbeit entsteht aus der Kombination der beiden
Personlichkeiten von Christian und Lena.

Viktoria und Rita sind in dieser Gruppe ruhiger und haben mit Abstand geringere Redeanteile
als Lena und Christian. Beide bringen jeweils drei Mal ein Thema erfolgreich in den Diskurs
ein. Wenn beide also die Initiative zu einem Thema tibernehmen, wird dies in der Gruppe auch
wahr- und aufgenommen (vgl. Passage ,Adresszettel® Zeile 58, 71, 127). Es finden sich keine
Stellen, an denen ecine von beiden erfolglos versucht, ein Thema zu platzieren. Dies verdeut-
licht die Fahigkeit der Gruppe, auf ihre Mitglieder zu achten. Viktoria hat einen etwas hoheren
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Redeanteil bei inhaltlichen oder organisatorischen Passagen, in Smalltalk-Passagen ist die Be-
teiligung beider jedoch ausgeglichen. Rita schweigt manchmal tber lingere Passagen. Thre un-
vermittelten, selbst initiierten Beitrige an bestimmten Stellen belegen aber, dass sie dem Diskurs
die ganze Zeit gefolgt ist und auch Verantwortung fiir ihre eigene Situation, ihre Materialien fir
die Gruppenarbeit sowie ihre Terminplanung tibernimmt. In Zeile 55 aufert sich beispielsweise
Rita das erste Mal tiberhaupt verstiandlich, indem sie an entsprechender Stelle Stifte anbietet,
oder spiter, indem sie einen Termin bestitigt oder ihr Mediennutzungsverhalten darlegt.

Es gibt in der Gruppeninteraktion jedoch immer wieder Sequenzen, in denen vor allem Chris-
tian und Lena sprechen und die anderen Gruppenmitglieder schweigen. Am Ende dieser Se-
quenzen finden sich hiufige Validierungen, die der Herstellung von Gemeinsamkeit dienen. Sie
finden vor allem zwischen Christian und Lena statt und werden zusitzlich oft von Viktoria
oder Rita bestitigt (vgl. z.B. Passage ,Zettel schreiben und Smalltalk® Zeile 1-3, Passage ,Ter-
minkorrektur’ Zeile 22-24). Es gibt allerdings keine Stelle, an der alle vier Gruppenmitglieder
sich gegenseitig validieren. Es bleibt abzuwarten, wie sich die Position der ruhigeren Mitglieder
angesichts dieser Interaktionsstruktur weiter entwickeln wird.

Differenz in der Gruppe und ihre Bearbeitung

Auf den ersten Blick ist die auffilligste Differenz in dieser Gruppe die Gruppenkonstellation
aus zwei stark beteiligten und zwei ruhigeren Gruppenmitgliedern, die aufgrund nicht genau
analysierbarer Faktoren wie zum Beispiel Personlichkeitsmerkmalen, Verbundenheit mit dem
Thema oder bisherigen Erfahrungen in Gruppen zustande kommt. Diese Differenz bleibt be-
stehen und wird kaum bearbeitet. Niemand fragt nach, wenn Rita sich wihrend der Passage zu
Terminabsprachen bis Zeile 52 tiberhaupt nicht dufiert oder Viktoria nicht ihre Meinung zu
einem Plakat als méglichem Projekeergebnis duflert (vgl. Passage ,Zettel schreiben und Small-
talk’ Zeile 29fF ). Lena fragt, ob sie fiir alle den Zettel abschreiben soll, und es antworten nicht
alle Gruppenmitglieder (vgl. Passage ,Terminkorrekeur’ Zeile 92). Stattdessen wird davon aus-
gegangen, dass sich jeder einbringen kann, wenn er es fiir notwendig hile. Es wird mit allen
Gruppenmitgliedern dhnlich umgegangen (alle bekommen einen Adresszettel, alle sind bei den
Treffen anwesend, alle Interessen werden beriicksichtigt) und alle sind selbstverstindlicher Teil
der Gruppe.

Bei genauerer Analyse wird in den Interaktionen jedoch deutlich, dass auch die Differenzka-
tegorie ,Studierende und behinderte Menschen’, beeinflusst durch unbewusste Vorannahmen,
durchaus zum Tragen kommt. Christian und Rita bekommen von den Studentinnen zum Bei-
spiel insgesamt mehr Raum und Assistenz fiir genaue Absprachen zugesprochen (gréfere Notiz-
zettel, telefonische Unterstiitzung bei der Terminkoordination ...). Auch bei der Vereinbarung
der Termine und Christians Frage nach einer Wegbeschreibung fithlen sich beide Studentinnen
sowohl dafiir zustindig, Christian ein Gefiihl von Sicherheit zu geben als auch die Organisa-
tion der Treffen so unkompliziert wie méglich zu gestalten (vgl. Passage ,Terminabsprachen’
Zeile 30fF). Sie handeln also nach ihrer Vorannahme, dass Behinderung einen Mangel an Kom-
petenz bedeutet und einer erhéhten Fiirsorge bedarf. Griinde konnten neben der bekannten Be-
hinderung auch ein unsicheres Auftreten von Christian und Rita, vermeintlich oder tatsichlich
fehlende Ortskenntnis oder die Fremdheit an der Universitit sein. Christian handelt ebenfalls
entsprechend dieser Vorannahme, ist mit dieser Hilfe und Firsorge einverstanden und nutzt
die Studentinnen als Ansprechpartnerinnen fiir seine Fragen. Dass alle drei mit dieser Einschit-
zung ciner héheren Kompetenz der Studierenden zum Teil falschliegen, wird an dem Missver-
stindnis in Bezug auf die Terminvereinbarungen deutlich, in dem sich andeutet, dass Rita und
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Christian durchaus bewusst war, dass sie an einem bestimmten Tag nicht an der Universitit sein
wiirden, Lena und Viktoria jedoch nicht (vgl. Passage ,Terminkorrektur® Zeile 5f). In den Dis-
kursteilen tber die 6ffentlichen Verkehrsmittel werden ebenfalls besondere Fahigkeiten speziell
von Rita klar. Bei der Vereinbarung telefonischer Absprachen fungieren beide Studentinnen als
mogliche telefonische koordinierende Ansprechpartnerinnen, anstatt dies Rita und Christian
zu iiberlassen (vgl. Passage ,Terminkorrekeur’ Zeile 67f).

Eine explizite Differenzsituation gibt es gegen Ende des Treffens, als die fertigen Notizzettel
verteilt werden. Dort bekommen Lena und Viktoria kleinere Zettel und die anderen beiden
Gruppenmitglieder solche, auf denen zusitzliche Notizen gemacht werden kénnen. Vikto-
ria fordert diese Zettel nach dem Verteilen noch einmal lachend und mit der Formulierung
»Einmal zuriick- @(3)@ Kriegt ihr die doch nicht:* In diesem Moment wird sprachlich deut-
lich, dass mit ,wir“ Viktoria und Lena gemeint sind und mit ,,ihr“ Rita und Christian (vgl.
Passage ,Adresszettel’ Zeile SOff). Diese Zettel hat Lena geschrieben und Vikeoria verteilt
sie, als gehorten ihr die Zettel. Insofern wird auch dabei die ,wir/ihr-Differenz’ noch einmal
unterstrichen.

Alle sind sich an dieser Stelle dartiber einig, dass die beiden Studentinnen weniger Informatio-
nen benatigen als die beiden nichtstudentischen Gruppenmitglieder, und alle lassen es zu, dass
eine kurze Situation von klassisch verteilten Rollen als Assistenzgeber und -empfinger entsteht.
Dies steht im Kontrast dazu, dass sowohl Christian als auch Rita im Verlauf des Treffens wich-
tige Informationen beisteuern und einen besseren Uberblick iiber die Termine haben als die
Studentinnen. Auch in den anderen erwihnten Situationen verhalten sich Christian und Rita
selbst entsprechend der konstruierten Rollenverteilung. Beide machen nicht deutlich, ob sie
tatsichlich schriftliche Notizen beziiglich der Terminabsprachen benétigen, und notieren sich
Adressen und Telefonnummern nicht fiir sich selbst. Deshalb kann davon ausgegangen werden,
dass alle vier die unbewussten Annahmen iiber diesen Differenzaspeke teilen und dass diese An-
nahmen Teil der in der Gruppe vorhandenen Orientierungen sind. Christians entscheidende
Rolle fiir die gelingenden Interaktionen, seine Klirung der Terminunklarheiten und die Einbe-
zichung von Rita fiihren nicht dazu, diese Differenzkategorie vollstindig zu tiberwinden. Damit
bleibt Christians tragende Rolle in der Gruppe zum Teil implizit und den Gruppenmitgliedern
moglicherweise unbewusst.

Ein weiterer Differenzaspekt bezicht sich auf den konjunktiven Erfahrungsraum der Univer-
sitit, an dem nicht alle Gruppenmitglieder teilhaben. Deutlich wird dies in der relativ langen
Diskussion um den Ort eines moglichen Treffens. Es geht dabei mehr um das unterschiedli-
che Verstandnis von ,,zum Seminar® als um die Vereinbarung eines Treffpunktes. Dies ist eine
Schliisselszene, die die unterschiedlichen Erfahrungsraume von an der Universitit mit ihren
Sprach- und Raumbezeichnungen beheimateten Personen sowie Personen, die sich in der Rolle
als Gast an der Universitit aufhalten, belegt (vgl. z. B. Passage ,Terminabsprachen’ Zeile 55fF).
Der Grund, warum eine so ausfiihrliche Diskussion mit mehreren Anliufen iiber den Treff-
punkt notig ist, sind verschiedene Erfahrungsraume bei Christian auf der einen und den Stu-
dentinnen auf der anderen Seite. Fiir Letztere ist das Thema schon bei der ersten Nennung des
Ausdrucks ,,im Seminar® geklirt (vgl. Passage ;Terminabsprache® Zeile 55), denn das Wort ,,Se-
minar® bezeichnet fiir die beiden einerseits das Treffen in der Groflgruppe (im Gegensatz zum
anschliefend geplanten Kleingruppentreffen) und andererseits auch den konkreten Raum. Bei-
de teilen diese Auffassung, weil das der an der Universitit tibliche Sprachgebrauch ist, der ihnen
als Studentinnen vertraut ist. Fiir Christian sind diese Aspekte nicht automatisch miteinander
verkniipft, weil er kein Student ist oder war (also iiber eine andere Berufsbiografie verfiigt).
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Ein weiterer Differenzaspeke, der zum Teil auch mit dem Erfahrungsraum der Universitit zu-
sammenhingt, betrifft den erlebten Zeitdruck von Lena und ihren Wunsch nach zeitlicher Ef-
fizienz. Lenas schon erwihntes hohes Arbeitstempo und die Tendenz, mehrere Dinge gleich-
zeitig zu erledigen, geben Hinweise auf ihre Orientierung, méglichst zeitsparend zu arbeiten.
Die Erledigung einer Projektarbeit innerhalb des Studiums soll fiir Lena mit einem méglichst
geringen Zeitaufwand verbunden sein, weshalb sie vorschligt, die Projektgruppentreffen ,,di-
rekt im Anschluss an die Seminartermine zu absolvieren. Der Wunsch nach zeitlicher Effizi-
enz kann auch einem tatsichlich empfundenen Zeitdruck geschuldet sein (vgl. Passage ;Termi-
nabsprachen’ Zeile 1f). Diesen Hinweis untermauert eine Sequenz gegen Ende des Treffens,
als Lena das Prisentationsdatum mit der vorhandenen Zeit fir die Gruppenarbeit verbindet
und sagt: ,,Bis dahin sollten wir das hinkriegen®. Die Formulierung impliziert, dass es in der
Gruppenarbeit darum geht, eine Aufgabe, die moglicherweise zu diesem Zeitpunke groff und
uniibersichtlich wirke, zu bewiltigen (vgl. Passage ,Terminabsprachen’ Zeile 94). Sie dient der
Selbst- und Fremdvergewisserung. Viktoria teilt die Orientierung einer zeitsparenden Arbeits-
weise und eventuell auch das Gefiihl des Zeitdrucks. Sie ist ebenfalls erleichtert, als der erste
Projekttermin fest vereinbart ist und die in dieser Orientierung relevante inhaltliche Zusam-
menarbeit beginnt. Beide Studentinnen versuchen gemeinsam, Christian die Plausibilitit eines
Termins im Anschluss an eine Sitzung im gesamten Seminar zu erklaren, begriindbar mit dem
Hintergrund, unnétige Wegzeiten zu vermeiden (vgl. Passage ,Terminabsprachen’ Zeile 1ff).
Auch die Selbstverstindlichkeit, mit der beide Studentinnen keine Termine iiber Himmelfahrt
und Pfingsten vereinbaren wollen, erklirt sich aus dem Erfahrungsraum einer Studentin, die
diese Wochenenden fiir Freizeitaktivititen auflerhalb des Studiums nutzen méchte (vgl. Passage
JTerminkorrektur® Zeile 45fF).

Lena bezieht in ihren Wunsch nach zeitlicher Effizienz allerdings nicht nur sich und Viktoria,
sondern die ganze Gruppe ein. Sie spricht von ,wir®, wenn es um die Erledigung der Aufgaben
fur die Projektarbeit geht, und meint damit die gesamte Gruppe. Sie beriicksichtigt bei der Ter-
minplanung auch Christians und Ritas Wegzeiten sowie Zeitbudgets und will zum Beispiel ein
Treffen vermeiden, fiir das beide einen zusitzlichen Weg in Kauf nehmen miissen. Rita und
Christian haben einen anderen Umgang mit Zeit. Sie haben beispielsweise nichts gegen einen
zusitzlichen Weg einzuwenden (vgl. z. B. Passage ,Terminkorrektur* Zeile 24fF). An dieser Stelle
im Diskurs machen sich beide Gedanken um die ,,Priifung der Studierenden (die nur ein Se-
minartreffen zur studentischen Priifungsleistung ist) und eine eventuelle Belastung zu diesem
Zcitpunke. Fir Rita und Christian ist auch das arbeitsfreie Pfingst- oder Himmelfahrtswochen-
ende eine Option, da fiir sie die Seminarteilnahme ohnehin freiwillig ist und nicht mit ihrem
eigentlichen Arbeitskontext verbunden ist.

Wie im folgenden Abschnitt deutlich wird, werden die Differenzen in Bezug auf die unter-
schiedliche Teilhabe am Erfahrungsraum der Universitit in der Gruppe kommunikativ geteilt,
die Differenzen in Bezug auf sehr geringe Beteiligung oder die Zuschreibung mangelnder Kom-
petenz bleiben bestehen.

Gemeinsamkeiten, Kommunikative und konjunktive Erfahrungsriume

Die Auswertungen der Interaktionen der Gruppe zeigen, dass insgesamt wenige konjunktive
Momente innerhalb der Gruppe vorhanden sind. Konvergente Diskurse finden sich in den Sei-
tengesprichen tiber Alltagsthemen wie 6ffentliche Verkehrsmittel oder Terminplaner (vgl. Pas-
sage ,Adresszettel Zeile 1-49 bzw. Passage ,Zettel schreiben und Smalltalk’ Zeile 1-10) sowie in
kiirzeren inhaltlichen Uberlegungen zum Protokoll, zu den Notizzetteln oder auch zu der Ar-
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beit anderer Projektgruppen. Diese Themen stellen also verbindende Elemente dar. Besonders
daran ist aber, dass sich nie alle Gruppenmitglieder beteiligen. Auch andere gemeinsamkeits-
herstellende Diskursorganisationen wie beispielsweise gegenseitige Validierungen aller Grup-
penmitglieder finden sich nie, es beteiligt sich immer ein Gruppenmitglied nicht (vgl. z. B. Pas-
sage ,Zettel schreiben und Smalltalk’, Zeile 1-3, sowie Passage ,Terminkorrektur’ Zeile 22-24).
Deswegen ist die Herstellung kommunikativer Erfahrungsraume innerhalb dieser Gruppe von
zentraler Bedeutung. Diese gelingt vor allem durch Christians Kompetenz und Hartnickigkeit.
Ihm ist es zu verdanken, dass iiber maf8gebliche Themen wie Orte und Termine, aber auch tiber
den Umgang mit dem Protokoll so lange geredet wird, bis Unklarheiten beseitigt sind und trotz
unterschiedlicher Erfahrungsriume ein kommunikativer Erfahrungsraum entstehen kann und
die Projektgruppentreffen erfolgreich stattfinden konnen.

Etwas verallgemeinert lisst sich folgern, dass, wenn in einer Gruppe unterschiedliche Erfah-
rungsraume vorliegen und die Gemeinsamkeit nicht stark ausgeprigt ist, der Erfolg der Zu-
sammenarbeit davon abhingt, ob Differenzen bemerkt und aufgeklart werden. Das hingt stark
von der Reflexionsfahigkeit und den kommunikativen Kompetenzen der einzelnen Gruppen-
mitglieder ab. In dieser Gruppe gelingt aufgrund der Konstellation ihrer Mitglieder eine relativ
unkomplizierte Uberwindung unterschiedlicher Erfahrungsriume und Orientierungen. Grund
hierfiir ist neben Christians Verhalten auch Lenas Leitungsstil, der die Positionen der anderen
Gruppenmitglieder beriicksichtigt.

An diesem Beispiel lsst sich erneut sehen, dass divergente Orientierungen nicht zwangsliufig von
der Leitung einer Gruppe geklart werden miissen, sondern dass auch ein anderes Gruppenmitglied
dazu den Anstoff geben kann. Kommunikativ geteilt werden in der Gruppe vor allem Themen, die
mit der Projektarbeit oder deren Organisation zu tun haben. Es sind sachliche Themen, die wenig
mit personlicher Haltung oder Meinung zu tun haben. Als Christian beispielsweise von der schwe-
ren Erkrankung und dem drohenden Lebensende seiner Mutter berichtet, reagiert aus der Gruppe,
moglicherweise aus Uberforderung, nur Lena. Diese reagiert jedoch nicht etwa auf die emotional
belastende Situation, sondern thematisiert die Konsequenzen, die diese Situation fiir die Projekt-
arbeit mit sich bringt. Ein personliches Interesse ist hier kaum zu rekonstruieren, verbindend ist
das Seminar mit seinen organisatorisch-thematischen Anforderungen.

7.5 Vorherrschende Orientierungen
der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam

Wie aus der oben genauer beschriebenen Rollenverteilung innerhalb der Gruppe hervorgeht,
folgen alle Mitglieder dem Gruppendiskurs tiber den gesamten Verlauf des ersten Treffens. Auch
die ruhigeren Gruppenmitglieder bringen sich mit erfolgreichen Propositionen in den Diskurs
ein und sind somit Teil der Gruppe. Fiir alle Gruppenmitglieder ist es selbstverstindlich und
bedarf keiner Diskussion, dass bei den gemeinsamen Treffen alle anwesend sein sollten. Alle
Gruppenmitglieder benennen von sich aus, ob sie zu einem bestimmten Termin kommen kén-
nen oder ob es Dinge gibt, die einem Treffen entgegenstehen wie beispielsweise ein verlingertes
Wochenende oder die Krankheit der Mutter. Diese Dinge werden in der Gruppe beriicksichtigt
und gleichwertig gesehen: Ein Termin an der Universitit oder in der Freizeit der Studierenden
ist genauso wichtig wie ein Arbeitstag in der Werkstatt oder andere private Griinde. Auch die
Wegstrecke zu einem Treffpunkt wird bei allen Gruppenmitgliedern bedacht.

Die oben beschriebenen Differenz- und Fremdheitserfahrungen sind aber trotz ihrer erfolgrei-
chen kommunikativen Klirung in der Gruppe auch ein Merkmal der Zusammenarbeit. Mégli-
cherweise geht die Gruppe deshalb sehr sachorientiert miteinander um, obwohl auch an einigen
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Stellen das Bediirfnis nach einem harmonischen Umgangston oder einer Zusammengehorigkeit
in Form von aufeinanderfolgenden Ratifizierungen und Validierungen zu erkennen ist, an de-
nen sich jedoch nie alle Gruppenmitglieder beteiligen. Die Projektarbeit steht inhaltlich im
Vordergrund. Privatere Themen, zumeist von Christian und Rita, werden in Schreibpausen be-
sprochen, von allen Gruppenmitgliedern aufgenommen und als angemessen erlebt. Sie werden
dann unterbrochen, wenn die Projektarbeit wieder im Vordergrund stehen soll. Diese Offenheit
in Bezug auf privatere Themen 16st kein Befremden aus; die Krankheit von Christians Mutter
ist allerdings fir die Gruppe maoglicherweise so tiberfordernd, dass der emotionale Gehalt von
seinen Auflerungen nicht validiert wird. Deshalb wird er auch nicht Teil des Gruppendiskurses.
Auch andere persénlichere Themen werden nicht erértert, zudem ist kein erhohtes personliches
Interesse der Gruppenmitglieder aneinander rekonstruierbar.

Die Gruppe geht davon aus, dass sich alle Gruppenmitglieder einbringen, wenn ihnen dies nétig
erscheint. Auch Rita als zurtickhaltendes Gruppenmitglied wird nicht vorschnell angesprochen,
wenn sie sich nicht beteiligt. Dies wird zum Beispiel in der ersten Sequenz zur Terminverein-
barung deutlich, in der sich alle Gruppenmitglieder bis auf Rita duflern, oder an der Stelle, als
Viktoria nicht ihre Meinung zu dem Plakat als Gruppenergebnis sagt. Die ruhigeren Grup-
penmitglieder werden also nicht bevormundet. Auch bei der Klirung der Protokollfrage wer-
den alle Gruppenmitglieder selbstverstandlich beriicksichtigt. Hier wird nicht der Aspeke des
rotierenden Protokolls als diskussionsbediirftig angeschen, wohl aber die Frage, ob tiberhaupt
ein Protokoll gefiihrt werden muss. Inhaltlichen Unklarheiten wird an jeder Stelle Vorrang ein-
gerdaumt. Besonders zeigt sich das bei Christians zahlreichen Fragen zur Terminvereinbarung.
Sie werden mit der notwendigen Zeit beantwortet und geklirt, auch wenn es sich dabei um
Wiederholungen handelt. Damit fithren diese Interaktionsziige zu einer kommunikativen Kla-
rung. Zahlreiche Validierungen, Elaborationen und iiberwiegende inkludierende Modi der Dis-
kursorganisation zeigen, dass die Gruppenmitglieder sich in die eingebrachten Themen hinein-
denken. Die Gruppe ist als Ganzes daran interessiert, Gemeinsamkeit herzustellen, Differenzen
zu erkennen und kommunikativ zu bearbeiten.

Diese Interaktionsstrukturen entsprechen dem, was im Allgemeinen unter einer ,erfolgreichen’
Zusammenarbeit in einer Gruppe verstanden wird. Alle Beteiligten verstehen das Thema und
machen es sich zu eigen. Die Gruppe gibt sich selbst eine Strukeur, die in diesem Fall vor allem
durch Lena geprigt wird. Die einzelnen Mitglieder tibernechmen andere anerkannte Rollen.
Vorhandene Divergenzen, die mit den unterschiedlichen Erfahrungsriumen zusammenhingen,
konnen metakommunikativ geklirt werden. Insofern soll die vorherrschende, geteilte Orien-
tierung in dieser Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam® genannt werden. Diese Orien-
tierung, die durch eine sachorientierte Art des Umgangs miteinander gekennzeichnet ist, er-
moglicht der Gruppe eine Zusammenarbeit durch einen praktikablen Umgang mit der immer
wieder auftretenden Erfahrung von Fremdheit und der notwendigen Uberwindung und Bear-
beitung divergenter Erfahrungsraume.

Im Folgenden werden diese Orientierungen in jeweils zwei Ausschnitten aus dem dritten Grup-
pentreffen und dem letzten Gruppentreffen vor der Prisentation tberprift.

7.6 Weiterer Verlauf der Zusammenarbeit
der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’

Zwischen dem ausfiihrlich ausgewerteten ersten Treffen der Gruppe und dem weiter unten
dargestellten Beginn des dritten Treffens (Zeile 1-32) liegen ein weiteres inhaltliches Grup-
pentreffen sowie ein Auswertungstreffen. Bei diesem Auswertungstreffen hat Christian Lena
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cine Riickmeldung in Bezug auf ihr hohes Arbeitstempo gegeben. Dies bestitigt die oben an-
gestellten Uberlegungen zu Christians hoher sozialer Kompetenz. Er kann Unklarheiten oder
divergente Vorstellungen ansprechen, bevor grofie Konflikte entstehen, was seine entscheidende
Rolle fiir das Gelingen der Zusammenarbeit belegt. Die Auswirkungen der Riickmeldung sind
im folgenden Treffen zu erkennen, denn die Gruppe drosselt ihr Tempo und Christian tiber-
nimmt nach Aufteilung der Rollenkarten zumindest zu Beginn eine moderierende Aufgabe:

1 L: Losgehts.(.)

2 C: Losgehts, ja. Also wollen wir mal den Fragezettel von gestern weitermachen,

3 ne?|

4 V. ]Genau.

5 C: Wieweit waren wir da gekommen?[

6 V. ]Soll ich nochmal vorlesen, was fiir Fragen

7 wir haben?

8 C: T

9 V:  Alsodie erste Frage ist die Frage nach dem Geschlecht, mannlich oder weiblich,
10 wie alt bist du, wo wohnst du, Stadt oder Land, warst du schon mal auf,
11 warst du schon mal auf Wohnungssuche, ja, allein, ja, mit Freund/Freundin, ja,
12 mit Eltern, nein, wenn ja, wie hast du die Wohnungssuche empfunden, gut, pro-
13 blemlos, stressig, anstrengend, einfach, entmutigend, Sonstige, wie wohnst du, al-
14 leine, Eltern, Partner, Wohnheim, WG, Sonstige, inwieweit konntest du deine
15 Wohnung, dein Zimmer selbst einrichten, sehr gut, gut, geht so @(.)@, gar niche,
16 Sonstiges. Kannst du deinen Alltag zu Hause selbst gestalten? Ohne Einschrin-
17 kungen, teilweise mit Einschriankungen, ich muss mich nach anderen richten,
18 ich fithle mich herumkommandiert. Fithlst du dich in deiner jetzigen Wohnform
19 wohl?
20 Ja oder nein. Wenn nein, welche der folgenden Wohnformen wiirdest du lieber,
21 in welcher der folgenden Wohnformen wiirdest du lieber wohnen?
22 Und dann halt auch wieder WG und so was, ne. Und was bedeutet fiir dich Selbst-
23 bestimmung, da wussten wir ja noch nicht genau, beim Wohnen oder in deinem
24 Zuhause, da wussten wir ja noch nicht, wie wir das formulieren.
25 C: Mhm.(.) Tja, wie wollen wir das formulieren?
26 L: ]Bei dir zu Hause? Was bedeutet vielleicht
27 Selbstbestimmung bei dir zu Hause?
28 V: Mhm.
29 C: Konnte man so schreiben, ja.
30 L: ]Fiir dich, bei dir zu Hause so, das ist relativ einfach
31 formuliert und ich denke auch, relativ verstindlich.

32 C: Ja, findeich auch, das kann man so schreiben.

In dieser Sequenz entscheidet nach wie vor Lena als immer noch akzeptierte Gruppenleitung
mit ihrem ,Los geht's* iber den Beginn des Treffens. Dann allerdings iibt Christian die Mo-
deratorenrolle aus. Viktoria ermutigt ihn darin und bietet dann auf eine Nachfrage Christians
an, den bisherigen Arbeitsstand zusammenzufassen. Christian entscheidet positiv und Viktoria
beginnt mit der Vorstellung. Sie erkennt also Christian als Moderator an, ist jedoch inhaltlich
aktiver als im ersten Treffen.

Lena spricht erst wieder in Zeile 26, was zeigt, dass sie bewusst versucht, sich zurtickzuhalten.
Dies wirkt sowohl auf Christian als auch auf Viktoria bestirkend. Lenas Zuriickhaltung bei
gleichzeitiger Verantwortungsiibernahme dokumentiert ihre Kritikfihigkeit und Offenheit fiir
Anmerkungen der anderen Gruppenmitglieder. In Zeile 32 beendet Christians Moderation das
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Thema. Diese Sequenz bestitigt das Bild einer respektvollen, sachorientierten Zusammenarbeit
im Team. Sie setzt sich fort mit einer Sequenz, in der Christian in seiner moderierenden Funk-
tion (Zeile 33-52) versucht, Rita einzubezichen. Dies zeigt, dass sich in seinen Augen alle am
Diskurs beteiligen sollen und ihm bewusst ist, dass Rita bisher nichts gesagt hat.

33 V:  So, wollen wir noch irgendwas wissen?

34 L: Ja,irgendwie (2) weiff ich auch niche.

35 C: ]Gibt es noch cine Frage? Rita, was meinst
36 du?

Rita beteiligt sich jedoch nicht, stattdessen setzt Viktoria fort.

37 V: Waswollen wir denn am Ende (2) wissen, oder was fiir ein Ergebnis wollen wir

38 denn aus der Umfrage haben?

39 L: Hm,genau, also im Prinzip, dass wir (2) doch dann das Plakat etwas besser
40 gestalten kdnnen, oder niche?[

41 V: IMhm. (.)

42 C: Das Plakat und auch das Falt-, Faltblatt, was wir machen wollen, oder Flyer.
43 V:  Vielleicht auch die Frage, ob das jetzt ein Mensch mit Behinderung ist oder ein
44 Student, oder ist das egal?

45 C: Och, also in dem Fall wiirde ich das gleich, gleich behandeln.

46 V: JIst egal? Okay.

47 L: ]Ich denke auch.
48 C: Dersolljakeinen bevorzugen.

49 V:  Mhm, okay.

50 C: Sollja fiir alle gelten.

51 L: Ichdenke auch, das ist besser (2) so[

52 V: Jmmbh[.

Die starke und ziigige Beteiligung Viktorias fiihrt in dieser Sequenz dazu, dass die Gruppe nicht
auf eine Antwort von Rita wartet. Viktorias Frage nach dem Ziel der Umfrage dokumentiert
ihren Wunsch nach Effizienz, der von Lena aufgenommen und erfiillt wird. Im weiteren Verlauf
zeigt sich, dass Christians wichtige Rolle im Gruppendiskurs trotz Viktorias vermehrter Aktivi-
tit erhalten bleibe, da er sich auf gleicher Ebene mit den beiden Studentinnen austauscht.

Rita bleibt im Verlauf des Treffens mit 36 Beitrigen schr ruhig. Sie bringt sich vor allem mit
konkreten Materialangeboten in den Diskurs ein (Stifte, Digitalkamera). Allerdings gibt es auch
Beitrige ihrerseits, in denen sie Themen, Sachverhalte oder ihre Meinung von sich aus kommen-
tiert. Das bestitigt, dass sie dem Diskurs die ganze Zeit tiber inhaltlich folgt. Aufferdem bringt
sie immer wieder Smalltalk-Themen ein, die von allen Mitgliedern aufgenommen werden, was
ihre anerkannte Position innerhalb der Gruppe belegt.

In diesem dritten Gruppentreffen haben Lena und Viktoria die meisten Wortbeitrige (171 und
141). Lena behilt die Gruppenleitung und itbernimmt nach und nach auch wieder die Mode-
rationsrolle von Christian, was dieser zulisst. Dies konnte mit Christians mangelnder Gewohn-
heit, verantwortungsvolle Rollen zu iibernehmen, begriindet sein und mit Lenas Routine in der
Ubernahme von Leitungsrollen. Christian beteiligt sich inhaltlich weiterhin aktiv und maf-
geblich. Er hat 133 Wortbeitrige. Seine Beteiligung nimmt gerade zum Ende des eineinhalb-
stiindigen Treffens hin ab, was auf ein Pausenbediirfnis hindeutet. Gerade in diesen Sequenzen
am Ende zeigt sich die Nihe zwischen Viktoria und Lena, die an zwei Stellen private, freund-

schaftliche Gespriche fithren. Diese Gespriche und Christians Zuriickhaltung gegen Ende des
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Treffens, das am Ende eines anstrengenden Kompaktseminars mit Ubernachtung stattfindet,
fihren zu den vermehrten Wortbeitragen von Viktoria gegeniiber Christian.

Dass nicht unmittelbar auf Christians Pausenbediirfnis eingegangen wird, sondern stattdessen
das Protokoll der Treffen und andere inhaltliche Aspekte zum Ende ,noch schnell* von Viktoria
und Lena geklart oder erledigt werden, dokumentiert den Schwerpunke auf der inhaltlichen Ar-
beit der Gruppe. Hier sind Rita und Christian zeitweise verbal unbeteiligt. Werden zum Ende
des Treffens allerdings Dinge besprochen, die Aufgaben fiir alle Gruppenmitglieder mit sich
bringen, wie beispielsweise die Verteilung von Fragebogen, so beteiligen sich trotzdem alle. Den-
noch kénnen in dieser Gruppe auch trotz der gut organisierten und respekevollen Zusammen-
arbeit Situationen auftreten, in denen Themen von Gruppenmitgliedern nicht aufgenommen
werden oder auch einzelne Gruppenmitglieder sich seltener beteiligen. Um zu tberpriifen, ob
dieser Umstand von der Gruppe im Blick behalten wird, soll noch eine Sequenz aus dem letzten
Treffen der Gruppe vor der Prisentation (also ebenfalls zu einem Zeitpunke, an dem potenziell
Zeitdruck herrscht) dargestellt werden. Sie kann zeigen, wie sich die Art der Zusammenarbeit
in der Gruppe iiber die gesamte Projektlaufzeit entwickelt hat. Zu Beginn des Treffens fehlt
Christian, der fiir ein Interview mit einer anderen Projektgruppe den Raum verlassen hat. Aus-
gewertet wird die erste inhaltliche Sequenz (Zeile 1-22), in der die Gruppe vollstindig ist.

1 L: Mmbh, genau es gibt verschiedene Gebaude[
2 C: ] Gebiudeformen.
3 L: Gebiude,ja, am besten Arten oder?[
4 C: ]Arten.
5 L:  Arten, zum Bespiel Reihenhiuser, Einfamilienhiuser(
6 C: 1Ja.
7 L: ]Oder, mmh, Mehr-, wie nennt
8 man diese?
9 C: Mehrfamilienhiuser.
10 L: Ja, ich mein es gibt, ich mein jetzt diese hoch, mehrstéckigen [
11 C: ]Ach so.
12 R: Plattenbau?
13 V:  Familienhiuser?
14 L: Sind das, aber Reihenhiuser sind auch Mehrfamilienhiuser oder?
15 C: Meinst du das jetzt zur Miete oder?
16 L: Ne,esgehtjajetzt erstmal um die Gebaudearten, dass man erstmal, also
17 Einfamilienhaus, Reihenhaus und mmh, ja Mchrfamilienhaus ist es ne?
18 C: Bungalows,
19 L: Wenn die hoher sind ne? Ja, zum Beispiel[
20 C: ] Apartments.
21 V:  Dann kann ich das ja schon mal abtippen.
22 L: Ja,daskannst du machen.

In dieser Sequenz moderiert Lena, Christian steuert ebenfalls viele relevante Gesprichsanteile
bei, Viktoria und Rita sind ruhige Gruppenteilnehmerinnen. Viktoria ibernimmt Verantwor-
tung durch das Aufschreiben der Ergebnisse. Andere Projekegruppen hatten zu dieser Zeit grofie
zeitliche Probleme. Die Arbeitsatmosphire dieser Gruppe wirkt dagegen ruhig, entspannt und
strukturiert. Somit ist die Interaktionsart in der Gruppe bis zum Schluss erhalten geblieben und
es konnen sich nach wie vor noch alle am Thema beteiligen. Insofern ist davon auszugehen, dass
der Wunsch nach zeitlicher Effizienz von Lena und Viktoria oder auch die auftretenden Diffe-
renzen nicht zum dauerhaften Ausschluss einiger Gruppenmitglieder gefiihrt haben und dass
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stattdessen die Gruppe zu einer tragfihigen Art der Zusammenarbeit gefunden hat. Die Sach-
orientierung kann der Grund sein, dass die Zeitstrukturierung funktioniert hat und die Gruppe
hier zum passenden Zeitpunkt mit der Fertigstellung ihres Projektes beschiftigt ist. Insofern ist
die Orientierung der ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ das in dieser Gruppe verbindende The-
ma und hat dazu gefiihrt, dass die Gruppe bis zum Schluss ertragreich zusammengearbeitet hat.



8 Falldarstellung der Gruppe ,Finn, Ulrike, Linda, Sandra’

8.1 Zur Situation der Gruppe ,Finn, Ulrike, Linda, Sandra’

Anders als die bisher ausgewerteten Gruppen stammt die Gruppe ,Finn, Ulrike, Linda, Sandra’
aus dem zweiten Seminardurchlauf. Sie wurde im Sinne einer minimalen und maximalen Kon-
trastierung ausgewihlt. Die minimale Kontrastierung erfolgt im Vergleich zur Gruppe ,Fehlen-
de Gemeinsamkeit', da auch in dieser Gruppe Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit auftraten
und die Gruppe gegen Ende der Projektarbeit auf Unterstiitzung von auflen angewiesen war.
Im Vergleich mit der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® war es hier jedoch im Sinne der ma-
ximalen Kontrastierung so, dass sich Finn als Teilnehmer mit Behinderung inhaltlich engagiert
an der Projektarbeit beteiligte, relevante thematische Impulse gab, ein hohes Interesse an der
Zusammenarbeit signalisierte und auf Unterstiitzungsbedarf in der Gruppe hinwies.

Die Gruppe bestand aus drei Studentinnen des zweiten Bachelorsemesters Anfang 20, die sich
vor Seminarbeginn kaum kannten, sowie einem behinderten Mann (Finn) dhnlichen Alters,
der in einer Werkstatt fiir behinderte Menschen beschiftigt ist und von dort aus Praktika auf
Auflenarbeitsplitzen macht.

Das Thema dieser Gruppe waren Events und Veranstaltungen in X-Stadt. Die Initiative fiir dieses
Thema ging von Finn aus. Im ersten Gruppentreffen hatte die Gruppe von der Seminarleitung
als Folge der Evaluation des ersten Durchgangs die Aufgabe bekommen, sich vor der konkreten
Projektplanung tiber ihre personlichen Zuginge und Herangehensweisen an das Projeke auszu-
tauschen. Dazu hatten alle Teilnehmerinnen ein individualisiertes Arbeitsblatt erhalten. Hierauf
war ein Foto der jeweiligen Person abgebildet zusammen mit auf das Projektgruppenthema abge-
stimmten Fragen. In dieser Gruppe waren es Fragen nach eigenen Konzert-, Kneipen- und Disco-
besuchserfahrungen, eventuellen Lieblingsplitzen, Fragen nach dem finanziellen Budget und der
Begleitung. Auch Fragen nach den Vorstellungen tiber die Projektarbeit waren zu beantworten,
wie z.B. die Frage ,Was darf auf keinen Fall wihrend der Projektarbeit passieren?” Arbeitsauftrag
war, die Antworten auf diese Fragen in der Gruppe zu besprechen und anschlieflend auf einem
individuellen Blatt fiir jede Gruppenteilnehmerin und jeden Teilnehmer zu notieren.

8.2 Sequenzierung des ersten Treffens

Sequenzierung erstes Treffen Finn, Ulrike, Linda, Sandra

Zeit Thema Initiative Anmerkungen

Passage ,Beginn des Treffens

0:00 Heft mit Events in X-Stadt Linda Thema endet unabgeschlossen

0:08 Idee, Events zu sammeln oder Fragen ~ Ulrike Gruppe isst und trinke zwischendurch
zu beantworten Fiillausdriicke wie z. B. ,,blablabla“

1:10 Thema Sandra  ,Finn macht einfach alles*

1:16  Vorhandene Vorarbeit Finn

Passage ,Bogen ausfiillen®

1:28  Was interessiert mich am Thema? Sandra  Thema wird nicht bearbeitet

1:34  Fotos auf dem Zettel Linda

2:02  Warum interessiert uns das Thema? Finn Sandra regiert sofort

Thema wird nicht gemeinsam besprochen,
sondern die Mitglieder schreiben einzeln.
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Sequenzierung erstes Treffen Finn, Ulrike, Linda, Sandra

Zeit Thema Initiative Anmerkungen

4:16  Konzerte Finn

Passage ,Was wird nicht bearbeitet ?‘

5:14  Kneipen und Discos werden nicht Sandra  Auslassen

bearbeitet Fragen auf dem Zettel werden erértert,

verschiedene Musik- und Kneipenvorlieben,
Vorlieben in der Gruppe werden vermutet,
diese sind nicht allgemeingiiltig, deshalb
scheinen Events zielfiihrender ...
Minimalprinzip

Passage ,Zettel’

6:10  Mit wem gehe ich hin? Finn Zettel als Strukeurierungshilfe
Thema GrofSevents
Ideen fiir Strukturierung
Vermeidung von Austausch

9:42  Whas sollen wir denn aufschreiben? Sandra

Passage ,Barrierefreiheit’

11:36 Barrierefreiheit fiir Rollstuhlfahrer Finn Auslassen
Spekulativer Austausch, das scheint ein
normatives Thema zu sein.

Passage ,Weiteres Bearbeiten der Fragen*

13:24 Was soll uns die Projektarbeit bringen? Linda  ,Finn, was soll da fiir dich rauskommen?*

14:10 Paul Panzer und die drei Fragezeichen Finn Essen und kauen zwischendurch, Arbeit
wirkt irrelevant ...

15:14 Plitze fiir Rollstuhlfahrer Finn Schreibgerdusche, ohne dass besprochen wird,
was sie schreiben, Vereinzelung

16:34 Was darf auf keinen Fall passieren? Linda

Passage ,Semesterparty*

17:07 Wer war da? Sandra

17:38 ,Wie war es?“ und ,Projektplanung”  Ulrike  Zwei gleichzeitig laufende Diskurse

18:54 Gesprichszusammenfiithrung Sandra

Passage ,Weitere Planung‘

20:01 Stand der bisherigen Projektplanung  Sandra

20:10 Internetseite Linda

20:55 Was darf auf keinen Fall passieren? Ulrike  Gruppenmitglieder schreiben einzeln.

Passage ,Eventsammlung‘

22:07 Klirung der Aufgabenstellung Ulrike  Auslassen
Gruppe empfindet das Vorstellen in der
Gruppe als sinnlos, will auch die Projektar-
beit im Plenum vorstellen.

22:20 Events sammeln Ulrike  Auslassen

22:45 Essind nur X-Stadt-Events relevant Linda  Auslassen

Andere Erlebnisse zu benennen erscheint
irrelevant.
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Sequenzierung erstes Treffen Finn, Ulrike, Linda, Sandra

Zeit Thema Initiative Anmerkungen
23.00 Eventsammlung Ulrike  Auslassen
Gruppe schreibt einzeln auf, welche Events
sie besuchen, erzihlen sie sich aber nicht
gegenseitig.
24:50 Werden Messen einbezogen? Sandra  Auslassen
Finn entscheidet, dass Messen einbezogen
werden.
Passage ,Projektergebnis’
25:24 Was soll als Projektergebnis vorgestellt  Sandra  Kriterien werden entwickelt.
werden?
Passage ,weitere Eventsammlung’
25:58 Welche Fvents bearbeiten andere Ulrike ~ Auslassen
Projektgruppen? Flohmirkte, Ausstellungen und Museen
machen andere Projektgruppen.
Weitere Sammlung
26:30 Politik als unbeliebtes Projektthema  Linda Auslassen
Konjunktiver Erfahrungsraum der Studieren-
den, Abgrenzung von den Teilnechmern, die
sich das Thema gewiinscht hatten
26:42 Der Gruppe bisher unbekannte Events Sandra  Auslassen
Recherche findet anscheinend im Internet
statt.
27:52 Konzerte im Internet recherchieren Sandra  Auslassen
28:05 Weitere Sammlung Ulrike ~ Auslassen
Ulrikes Ortskenntnis wird klar und von
Linda kommentiert.
Sandras Bezug zu ihrer Heimatstadt wird klar.
29:53 Miidigkeit und Zusammenfassung Sandra  Auslassen
Ulrike benennt das Internet als Rechercheort
der Gruppe noch einmal explizit.
Passage ,Medien’
30:14 Haben wir einen Laptop in der Gruppe? Ulrike
30:35 Hast du einen Film mit? Linda
Passage ,Terminvereinbarungen’
31:15 Tages und Zeitplanung Sandra  Auslassen
Weiterer Verlauf des Kompaktseminars wird
in den Blick genommen.
31:37 Riumliche Verortung Finn Auslassen
der Projeketreffen Finn versucht, dass ein Projeketreffen auch in
wseiner Stadt® stattfindet; Sandra befiirchtet,
aufgrund eines Termins am Heimatort bei
einem Treffen aus der Gruppe ausgeschlossen
zu sein.
32:47 Zeitplan der Gruppe Finn Auslassen

an den Feiertagen

Differenz zwischen Beschiftigtem der WfbM
und Studierenden wird explizit.
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Sequenzierung erstes Treffen Finn, Ulrike, Linda, Sandra

Zeit Thema Initiative Anmerkungen

33:29 Wir schaffen das schon Ulrike  Auslassen
Termin ist nicht geklirt.
Aufgabenaufteilung wird vorgeschlagen.
»blablabla® als Fillausdruck wird, genau wie zu
Beginn der Gruppenarbeit, erneut genutzt.

34:15 Ort des Treffens Finn Auslassen

34:33 Treffen an einem gemiitlichen Ort Sandra  Auslassen

34:50 Wunsch nach dem Ende des Treffens  Ulrike ~ Auslassen

8.3 Darstellung des ersten Treffens der Gruppe ,Finn, Ulrike, Linda, Sandra’

Passage ,Beginn des Treffens

In der ersten Passage (Zeile 1-39) wird die Themensetzung der Gruppe ausgehandelt. Die ersten
Aufgerungen des Treffens beziehen sich auf ein Heft mit Events in X-Stadt (Zeile 1-5), welches

Linda besorgt hat.
1 L: Ich war beim Infopoint in X-Stadt. Da habe ich mir so ein, so ein Heft mitgebracht,
2 da steht auch extra drauf, so Events in X-Stadt.
3 U Ja
4 S:  Hastduesmit? @(.)@
5 L: 1Ja, aber in meiner Tasche.

Lindas Proposition (Zeile 1-2) bildet den ersten Satz des inhaltlichen Projektgruppentreffens.
Sie macht darin deutlich, dass sie sich thematisch vorbereitet hat und sich eine Broschiire mit
Events in X-Stadt besorgt hat. Explizit enthilt die Proposition keinen Hinweis zum weiteren
Vorgehen in der Gruppe. Implizit konnte sie eine gemeinsame Sichtung des Heftes anstreben.
Ulrike ratifiziert in Zeile 3, der Gruppendiskurs bleibt damit weiter unverbindlich. Dies deutet
auf Fremdheit und Unsicherheit hin, was zu Anfang eines Gruppenprozesses typisch und auch
in allen anderen Gruppen nachweisbar ist. Durch Sandras Riickfrage in Zeile 4 wird die unklare
Situation explizit benannt: Sie fragt, ob Linda die Broschiire dabeihabe, und lacht. Ihr Lachen
dokumentiert Unsicherheit zum Beispiel tiber das weitere Vorgehen. Thre Aussage deutet auf
den Wunsch hin, dieses moglicherweise relevante Heft in Augenschein nehmen zu wollen, oder
dokumentiert Irritation, da das Heft nicht sichtbar ist. Linda reagiert auf die Irritation in ho-
her Interaktionsdichte und erklirt, dass sie das Heft zwar dabeihabe, es aber in der Tasche (im
Plenumsraum) sei. Sie beendet den Satz mit abgesenkter Stimme und scheint keinen Vorschlag
iiber das weitere Vorgehen machen zu wollen.

Ulrike ratifiziert in Zeile 6 zunichst Lindas Elaboration mit einem ,,Ja. Nee®, eroffnet also auch
keine Perspektive zum weiteren Vorgehen in Bezug auf das Heft, sodass das Thema unerledigt
endet. Im Anschluss an ihre Ratifizierung wird von Ulrike direke in den Zeilen 6-28 ein The-
menwechsel initiiert und daraufhin das Unterthema Idee, Events zu sammeln oder Fragen be-
antworten weiter diskutiert:

6 U: Ja. Nee. Also ich wiirde dann auch sagen, dass wir dann halt erst mal (.) gucken,
7 dass wir dann irgendwie (.) X-Fest, Y-Fest, Z-Fest, blablabla.
8

S: 1Ja
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9 Also wie so einen Jahresplan. So
10 U: ]Ja, wann das halt immer so, also kénnen wir jetzt erst
11 mal so ungefihr. Und ehm([
12 S: ]Ja, wir kénnen erst mal die Fragen irgendwie abarbeiten oder
13 durchgehen.
14 L: ]Mmh
15 U: Mit Konzerten und so was, das wire ja auch, wenn wir mit der Internetadresse
16 das, also mit der Internetseite das machen, das kann man ja immer aktualisieren,
17 so, weil das ist ja auch manchmal dann.
18 S:  Ja.Ich wollte sagen, das konnen wir ja nicht weiter machen als — ein Jahr oder so,
19 weiter im Voraus geht es ja nicht.
20 U: 1Ja.
21 L: IMmh
22 U: Ja.Dass man halt so diese, ne, da so (2) ach, wie heifit es? (.) Kino Dings, das
23 Open-Air-Dings, Open-Air-Kino. Na ja, ne, so, so was halt. Dass man nicht jetzt so
24 Kneipe, Disco oder wie es ja, da kann es ja tausend Sachen geben.
25 Also[
26 ]Das gibt es ja auch viel zu viel, also.

S:
27 U: Naja. Okay, also @)@
28 F l@()@

Ulrikes Proposition ist durch zwei Sprechpausen und das Wort ,,irgendwie“ unklar und un-
bestimmt formuliert und beginnt nahezu widerspriichlich mit der Ratifizierung ,Ja. Nee,
die validierend beginnt und verneinend endet (vgl. Zeile 6-7). Sie nutzt den trivialisierenden
Ausdruck ,,blablabla®, was den Eindruck der Unwichtigkeit und Unbestimmtheit erweckt. Die
Aussage driickt auch eine gewisse Leichtfertigkeit aus bzw. tiuscht diese vor oder setzt voraus,
dass die Gruppenmitglieder den Inhalt ihrer Aussage bereits kennen. Deutlich wird durch die
Formulierung ,ich wiirde dann auch sagen®, dass sie ihre personliche Position kundtut. Wei-
terhin geht es darum, bestimmte Feste zu sammeln, was einen neuen thematischen Vorschlag
darstellt. Sandra (Zeile 8-9) validiert und prizisiert dann durch ,,Also wie so einen Jahresplan®
Sie geht davon aus, dass es Ulrike um eine Sammlung oder Aufstellung geht. Ulrike fiihre ihre
Ideen weiter aus (Zeile 10-11), allerdings durch unvollstindige Sitze wieder vage und wenig
verstindlich. Grund konnte eine Scheu vor Verantwortungsiibernahme bei einer Aufgabe sein,
die ein inhaltliches Engagement erforderlich macht. Ein anderer Grund kénnte die Scheu vor
einer klaren Entscheidung sein, die Ulrikes Einfluss in der Gruppe explizit machen wiirde. San-
dra (Zeile 12f) ratifiziert die Ausfithrungen mit einem ,,Ja! Damit endet das Thema Sammlung
von Events ohne abschliefende Klirung, denn es folgt ein oppositioneller Gegenvorschlag von
Sandra. Sie will ,,die Fragen” durchgehen, womit das Arbeitsblatt der Seminarleitung gemeint
sein konnte. Sandra geht also nicht davon aus, dass der erste Arbeitsschritt der Gruppe eine
Sammlung von Festen ist. Linda ratifiziert den Vorschlag durch ein unbestimmtes ,,mmh* (Zei-
le 14), ihre persoénliche Haltung zu den beiden im Raum stehenden Themen bleibt in dem op-
positionellen Diskurs unklar.

Ulrike schliefSt in ihrer Elaboration (Zeile 15-17) inhaltlich wieder an ihren Vorschlag der
Eventsammlungan, indem sie Sandras Einwand tibergeht und eine Internetseite ins Spiel bringt,
die erstellt werden konnte. Damit bezieht sie sich ebenfalls auf einen unverbindlichen Vorschlag
der Seminarleitung als Méglichkeit zur Sicherung der Projektergebnisse. Sprachlich sind die
mehrfachen Satzabbriiche auffillig, die die Verstandlichkeit beeintrichtigen und wiederum Un-
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sicherheit oder Ambivalenz beziiglich der Durchsetzung eigener Interessen und der Ubernahme
von Verantwortung signalisiercn.

Sandra akzeptiert in ihrer Anschlussproposition (Zeile 18-19) die Riickkehr zur inhaltlichen
Projektplanung und fithrt Ideen zur Gestaltung der Homepage an; damit stellt sie ihre eigene
thematische Intention hintenan und ordnet sich zunichst Ulrikes Vorschlag und damit auch
ihrem Einfluss in der Gruppe unter. Die Formulierung ,,Ich wollte sagen, dass® impliziert die
Kennzeichnung der Aussage als individuelle Meinung, sie greift ihre frithere Formulierung der
»Jahresplanung® wieder auf. Diese Aussage kann der Fokussierung auf einen bestimmten Zeit-
raum dienen und die Funktion haben, das groffe Thema Eventsammlung in der Gruppe prakti-
kabel einzugrenzen. Eine Jahresplanung ist eine zwar eingegrenzte, aber dennoch unpersénliche
Eventsammlung und entspricht damit moglicherweise dem, was Sandra sich in der aktuell noch
fremden Gruppenkonstellation vorstellen kann. Ulrike und Linda ratifizieren kurz mit einem
»Ja“ bzw. ,mmh* (Zeile 20f). Ulrike elaboriert darauthin die Idee der Eventsammlung weiter
und versteht damit die Ratifizierungen als Zustimmung (Zeile 22-25). Sie will ,,Open-Air-Ki-
no“ vorstellen, nicht aber ,,Kneipe, Disco®. Ulrike plant hier inhaltlich, ohne dass das Ziel des
Treffens geklart ist oder sich die Gruppe als Ganzes bisher einig iiber das gemeinsame Ziel ist.
Durch die umgangssprachliche Verwendung des Wortes ,,Dings“ wird eine trivialisierende und
sich moglicherweise distanzierende Umgangsform mit der Projektarbeit signalisiert, die bereits
in Zeile 6 deutlich wurde, oder auch Unsicherheit in Bezug auf den Namen der Veranstaltung
sowie die Gruppe. Sandra versucht in Zeile 26 die thematische Sammlung mit einer rituellen
Konklusion abzuschliefen, indem sie Ulrike zustimmt. Spiter wird klar, dass dieser Diskurs in
der Gruppe dennoch als gemeinsame Entscheidung gewertet wird, ohne dass Finn oder Linda
sich dazu eindeutig positioniert haben. Ulrike ratifiziert, beendet ihre Auflerung mit einem La-
chen (Zeile 27), und Finn stimmt in das Lachen ratifizierend ein (Zeile 28). Dies ist seine erste
Auferung in der Zusammenarbeit bisher.

Die Ratifizierung durch Lachen ebenso wie die ausbleibende Validierung durch Linda sind még-
licherweise Folge der ausgebliebenen Einigung tiber Lindas und Sandras Vorschlage sowie eines
unverbindlichen und distanzierten Interaktionsverlaufs, in dem niemand Verantwortung fiir den
Gruppenprozess tibernimmt. So konnte bisher kein gemeinsames Arbeitsbiindnis entstehen.
Stattdessen bleiben alle Aussagen nebeneinander stehen, die Anfangsunsicherheit bleibt bestehen
und die Gruppe ist kaum arbeitsfahig. In der nichsten Sequenz Zeile 29-33 lenkt Sandra proposi-

tionell auf eine weitere thematische Klarung zuriick. Die Passage wird Thema genannt.

29 S: JAlso jetzt mal Thema.

30 U: ] @Finn macht einfach alles@.[

31 S: JIch schreibe jetzt, ich trage
32 jetzt bei Thema Events ein, ne?

33 L: Ja.

Sandra bringt erneut das ,Thema“ ein (Zeile 29); durch ihre Formulierung ,also jetzt mal®
signalisiert sie zudem, dass dies in ihren Augen tiberfillig ist. Das angestrebte Thema scheint
nicht die von Ulrike vorgeschlagene Eventsammlung zu sein, sondern sich auf den durch die
Seminarleitung ausgeteilten Zettel mit Impulsfragen zu bezichen, den sie bereits in Zeile 12
vorgeschlagen hatte zu bearbeiten. Ulrike spricht lachend, in hoher Interaktionsdichte den
Satz ,,Finn macht einfach alles“ (Zeile 30). Der leicht ironisch und lachend gesprochene Satz
konnte Ulrikes Wunsch dokumentieren, angesichts der Uniibersichtlichkeit und Ungewissheit
der Aufgabe Finn die Verantwortung fiir den Gruppenprozess zuzuschreiben, da er das Thema
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vorgeschlagen und damit die erste Initiative fir die Projektarbeit zum Thema Events ibernom-
men hat. Aulerdem entspricht dies, unter Berticksichtigung der Differenzkategorie Geschlecht,
auch dem Klischee, dass Finn als einziger Mann die Leitung der Gruppe tibernechmen konnte.
Seine Anwesenheit als Mann kénnte dann erkliren, warum die drei Studentinnen sich scheuen,
Verantwortung zu ibernchmen. Der Satz kann durch die lachende — ironisierende — Betonung
aber auch als abwertend gedeutet werden und dokumentieren, dass sie Finn die Ubernahme der
Verantwortung nicht ernsthaft zuschreibt und ihm dementsprechende Fihigkeiten tendenziell
abspricht. Beide Interpretationsrichtungen zeigen die Ambivalenz der Gruppe: Einerseits ist
der Wunsch nach Leitung und somit eine Perspektive zur Erledigung einer Pflichtaufgabe zu
erkennen. Andererseits zeigt die ironische Aussage beispielhaft die latente Abwertung durchaus
vorhandener Fihigkeiten auf Finns Seite, bei der moglicherweise reduzierte Fahigkeitszuschrei-
bungen eine Rolle spielen. Auffillig ist, dass auch Sandras und Lindas thematische Initiativen
von Ulrike abgebrochen werden, sie selbst allerdings nur sehr vage, durch Satzabbriiche gekenn-
zeichnete Vorschldge macht und keine eindeutige Leitungsfunktion tibernimmt. Auch andere
thematische Initiativen werden von Ulrike beendet oder abgebrochen, sodass der Gruppendis-
kurs wiederholt im Unverbindlichen stecken bleibt. Finn regiert noch nicht auf die ambivalente
Verantwortungszuschreibung.

Stattdessen beginnt Sandra trotzdem elaborierend mit dem Ausfiillen eines Zettels. Damit wird
deutlich, dass auch sie Finn die Verantwortung nicht ernsthaft zuschreibt und versucht, ihr The-
ma durchzusetzen, was auch von Linda validiert wird (Zeile 33). In den Zeilen 34 bis 39 bringt
Finn mit dem Hinweis auf eine bereits vorhandene Vorarbeit einen neuen thematischen As-
peke in den Diskurs ein.

34 F:  Also ich habe schon zu Hause so, so ein Blatt erstellt, wie das aussehen
35 kénnte.

36 U: Ja.Hastdu mit?

37 Ja, unten in der Mappe.

38 U: Ahja.Ja, dasistja, ist ja schr gut. @Dann hast du ja schon bisschen was
39 gemacht@.

ez

Finn berichtet propositionell von seinen Vorarbeiten zu Hause (Zeile 34f). Damit entsteht
wieder ein neues Thema im Vergleich zu dem, was Sandra vorher versucht hat einzuleiten, und
Finn bringt sich verantwortlich in den Diskurs ein. Der Gesprachsverlauf nimmt erneut eine
divergente Wendung. Die Proposition dhnelt der von Linda, die in Zeile 1 auf eine Broschiire
verwies. Ulrike validiert die Aussage (Zeile 36) und fragt riick, dhnlich wie in Zeile 3-4, aller-
dings beteiligt sich Sandra diesmal nicht. Finn elaboriert in Zeile 37, in dhnlichem Wortlaut wie
Linda in Zeile 5.

Ulrike ratifiziert, analog zu der Reaktion auf Lindas Beitrag am Anfang der Gruppenarbeit
(Zeile 38f). Zusitzlich kommentiert sie Finns Auf8erung noch lachend. Dieser Kommentar
wirkt wieder ausgesprochen unklar. Er konnte sowohl wertschitzend als auch ironisch oder
unsicher verstanden werden. Aufferdem erinnert er an eine Lehrerin-Schiller-Interaktion, in
der ein asymmetrisches Bezichungsverhiltnis besteht und die Lehrerin den Schiiler lobt. Die
verschiedenen Interpretationsméglichkeiten dokumentieren die Unklarheit des Diskurses, der
durch eine rituelle Konklusion beendet wird. Damit finden sowohl Finns als auch Lindas ver-
antwortlichen Initiativen kein Gegentiber in der Gruppe.

Abschliefend lasst sich festhalten, dass in der ersten Minute der Zusammenarbeit dieser Gruppe
vier Themen (mitgebrachte Broschiire, Sammlung von Events, Beantwortung der vorgegebenen
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Fragen und ein vorbereitetes Blatt) angesprochen werden, aber keines davon in einem Einigungs-
prozess verfolgt oder beendet wird. Die Gruppenmitglieder haben unterschiedliche thematische
Vorstellungen, explizieren dies jedoch nicht in der Gruppe, sodass diese bisher nicht arbeitsfahig
ist. Dadurch bleiben auch das weitere inhaltliche Vorgehen und das Thema der Gruppe unklar.
Denkbar wiren dazu drei Optionen: eine Sichtung der Vorarbeiten, eine Sammlung verschiedener
Veranstaltungen oder eine Bearbeitung des Arbeitsauftrags der Seminarleitung.

Passage ,Bogen ausfiillen’

Es folgt ein lingerer Teil der Gruppenarbeit (Zeile 1-63), in der cinerseits das Ausfiillen des
Aufgabenbogens im Mittelpunke steht, die Gruppe andererseits aber auch immer wieder das
inhaltliche Vorgehen plant. Die fehlende Einigung auf ein Thema zieht sich also auch durch
diese Passage. Zur Verdeutlichung wird zunichst der Beginn ausgewertet und interpretiert, wei-
tere Passagen werden danach exemplarisch herausgegriffen. Auslassungen sind entsprechend
gekennzeichnet.

Auf Sandras Initiative hin tausche sich die Gruppe zunichst kurz iiber die Frage Was interes-
siert mich an dem Thema? aus (Zeile 1-3).

1 S:  Okay, was ist die erste Frage?
2 U: Warum interessiert mich das Thema? °Oh nein, da bin ich jetzt hier®
3

@()@Ja.

Sandra bezieht sich in ihrer Proposition in Zeile 1 auf den Zettel mit Impulsfragen, der dazu
dienen soll, sich tiber die eigene Projektmotivation klar zu werden. Ulrike nimmt die Propo-
sition validierend auf, indem sie die Frage vorliest (Zeile 2f), obwohl sie bisher fiir das Thema
»Sammlung von Events” gesprochen hat. Anschliefend spricht sie leise lachend etwas zunichst
noch thematisch Unverstindliches, das jedoch das in der Gruppe in der ersten Minute prak-
tizierte Muster der unvollstindigen Bearbeitung von Themen fortsetzt. Linda bezicht sich im
Folgenden auf das Thema Fotos auf dem Zettel (Zeile 4-15), wodurch auch Ulrikes Satz im
Nachhinein verstindlich interpretierbar wird.

4 L:  Siil mit dem Foto. Also jetzt nicht bei mir, aber @(.)@
5 U ]Das ist so schrecklich, ich finde
6 das so schrecklich.
7 L: 1Ja, genau
8 U: JIch weiff auch gar nicht, wann dic das, bei cinigen,
9 bei einigen sicht das so gut aus, ne, dass die da so sitzen und bei mir, ich sitze da
10 irgendwie so, h, so.
11 L: Ja, guck mal, wie soein @(.)@
12 U: @()@) (e )
13 S:  Ich wusste auch tiberhaupt nicht, was war. Auf einmal ja peng Foto.
14 U: ]Mit dir haben sie
15 ja auch irgendwie, ne, extra das gemacht. (2) Hm, das gefillt mir nicht.

Linda nimmt Ulrikes unklaren Kommentar propositionell auf und expliziert ihn (Zeile 4). Das
Thema bezieht sich auf die Einzelfotos der Teilnehmer*innen auf dem Arbeitsblatt. Linda bezeich-
net diese Idee als ,,sif8*, wobei sie sich damit ausdriicklich nicht auf ihr eigenes Foto bezieht. Ulrike
widerspricht der Aussage mit der zweimaligen Nutzung des Wortes ,,schrecklich” (Zeile 5fF). Da-
mit kann das eigene Foto, aber auch die Idee der Fotos auf dem Arbeitsblatt gemeint sein. Linda
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validiert die Auferung mit ,Ja, genau® (Zeile 7). Hier ist aufgrund der Beriicksichtigung allgemei-
ner Umgangsformen davon auszugehen, dass sie nicht das Foto von Ulrike meint. Sie bezicht sich
also entweder auf ihr eigenes Foto oder auf die Tatsache an sich, dass spontan entstandene Fotos
auf Seminarmaterialien verwendet werden, was sie in ihrer vorherigen Auferung jedoch noch als
»sif8 bezeichnet hat. Diese unklaren Interaktionsziige deuten auf eine vorhandene personliche
Unsicherheit in der Situation bzw. mangelndes Selbstbewusstsein hin, da Linda sich scheut, fir
ihre Sichtweise einzutreten. Ulrike elaboriert in Zeile 8ff ihr Empfinden tiber die unterschiedliche
Qualitit der Fotos, wobsei sie ihr eigenes als negativ beschreibt. Dies dokumentiert den Wunsch,
Bestitigung von den anderen Gruppenmitgliedern zu erfahren. Linda stimmt dem zu (Zeile 11).
Es ist nicht explizit klar, worauf sich ihre Zustimmung genau bezieht. Ulrikes unverstindliche Au-
Berungin Zeile 12 ist als weitere Elaboration des thematischen Gehalts zu werten. Sandra spricht
in ihrer Anschlussproposition in Zeile 13 tiber die Entstechung des Fotos, die sie als unangekiin-
digt und tiberraschend erlebt hat. Die Formulierung ,,Peng” unterstreicht diesen fiir sie gerade zu
Beginn der ungewohnten Seminarsituation wohl unangenechmen Moment, da der Ausdruck mit
,Schussgefahr’ in Verbindung stehen kann. Damit erweitert sie das Thema um einen Aspekt und
schaltet sich in den Diskurs ein. Ulrike spricht in ihrer Elaboration und Konklusion von der ge-
sonderten Entstehung eines bestimmten Fotos (Zeile 14f), es ist aber nicht klar, wen sie anspricht
(entweder Sandra oder Finn). Das Thema endet mit der Konklusion ,,Hm, das gefillt mir nicht".
Dies ist die erste Konklusion der Gruppe, die jedoch nicht den Gruppendiskurs zusammenfasst,
sondern sich auf eine einzelne Sichtweise bezieht, was am Wort ,mir“ deutlich wird. Finn war an
diesem Diskurs nicht beteiligt. Dies passt in das Bild eines Nebeneinanders von unabgeschlosse-
nen Gesprachsthemen und erginzt es um das Bild der nebeneinanderstehenden, jeweils nur fiir
sich sprechenden Gruppenmitglieder.

Finn lenkt daraufhin mit einer Proposition auf die Frage Warum interessiert uns das Thema?
auf die durch die Seminarleitung gestellte Aufgabe zuriick, indem er eine der Impulsfragen vor-

liest (Zeile 16-33).

16 F:  Warum interessiert uns das Thema?
17 S: Wil wir gerne, also ich, weil ich gerne auf Events gehe. Ich beantwortet die Frage

18 so. Nicht abschreiben. @(2)@ (7)
19 L: Ja. ((Staubsaugergeriusch)) (.)Soll ich die Tiir zumachen?
20 S:  Ja,das wire besser. (18) ((Tiir wird zugemacht)) °Und ich schreibe gerade, ich

21 habe das so°.

22 L: Dann passt auch mehr rauf, ne?|

23 S: ]Dann passt gerade auch mehr drauf.

24 F: Kommtdraufan, wie man schreibt.

25 L: Ja.(22) ((Trinken, Schreibgeriusche))

26 U: Vielleicht auch mit einem Uberblick irgendwie so, dass man das () so einmal (.)

27 °Uberblick hat oder so?®

28 L: Wie meinst du?

29 U: Beider ersten. @Gott, wie grof§ schreibst du denn@

30 L: Ja,ich schreibe @so grof@ aber ich muss mich hier so ein bisschen zusammen-
31 reilen. @(2)@ (22)

32 U le()@

33 Was fiir Zeitungen? @(.)@ °Vielleicht weil®

Finns Proposition (Zeile 16) kann der Ausdruck seines Wunsches nach einem stirker verbind-
lichen Miteinander und der Ubernahme von Verantwortung sein. Dies erscheint ihm wie auch
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Sandra durch das Abarbeiten eines strukturierten Arbeitsauftrags leichter zu erreichen. Sandra
nimmt das Thema, das ihr schon frither im Diskurs wichtig war, sofort auf und beantwortet
es. Zuerst wiahlt sie die Wir-Form, was die ganze Gruppe meint. Dann wechselt sie aber be-
sonders betont auf die Ich-Form. Sie hebt also darauf ab, dass sie die Frage nur fiir sich selbst
beantwortet, wobei ihr erster Impuls eine Gruppenantwort war. Eine Erklirungsmaéglichkeit
fiir die Anderung ihrer Position kann darin liegen, dass jedes Gruppenmitglied einen eigenen
Zettel mit eigenem Foto und Fragen bekommen hat oder Sandra die Gesprichsregel ,,Sprich nie
fur alle, sondern immer nur fiir dich selbst® befolgt. Andererseits unterstiitzt es aber auch den
Eindruck von nebeneinanderstehenden Individuen in der Gruppe. Sandra verstirke ihre Einzel-
antwort noch mit der Bemerkung, dass die anderen ,,nicht abschreiben® sollen. Dies kann ein
ironischer Scherz sein, es kann jedoch auch als Differenzierungsversuch zur restlichen Gruppe
gesehen werden, mit dem Sandra deutlich macht, dass sie ihre Ausfithrungen nicht innerhalb
der Gruppe teilen mochte, oder aber eine Aufforderung an die Gruppe, selbst mit der Aufgabe
zu beginnen und eigene Antworten zu geben. Linda ratifiziert Sandras Wortbeitrag. Wiirde die
Gruppe beim Thema bleiben, miisste Linda jetzt antworten. Stattdessen weicht Linda mit einer
zweiten Proposition vom Thema ab (Zeile 19) und stellt die Frage nach dem Schlieffen der Tiir
aufgrund eines Gerdusches. Damit verstreicht wiederum die Moglichkeit einer gemeinsamen
Arbeitssituation ungenutzt. Es entsteht vielmehr der Eindruck, dass die Gruppe bewusst oder
unbewusst nach Ablenkungen sucht, um einen gemeinsamen Arbeitsprozess zu vermeiden. San-
dra stimmt zu und die Tiir wird geschlossen (Zeile 20).

In der weiteren Auflerung wirft Sandra einen dritten propositionalen Gehalt auf und beschreibt
ihre momentane Titigkeit. Sie spricht leise und damit auf ahnliche Art, wie Ulrike ihr eigenes
Bild kommentiert hat. Die abweichende Lautstirke kann eine Art sein, in einer Gruppe Beitrige
nur fur ausgewihlte Mitglieder zuganglich zu machen, den Beitrag vom aktuellen, inhaltlichen
Diskurs abzuheben, oder sie dufiert hier Gedankenginge, von denen sie weifl, dass sie eigentlich
nicht fir die Gruppe relevant sind, um eine Gesprichspause zu tiberbriicken. Linda interpretiert
Sandras Proposition als Anmerkung tiber deren Schreibstil und kommentiert sie so (Zeile 22),
dass auf diese Art ,,mehr* auf das Blatt passe. Diese Interpretation vermeidet einen inhaltlichen
Austausch und passt sich damit dem unsteten Themenfluss in der Gruppe an. Sandra validiert in
Zeile 23, bevor Finn weiter elaboriert (Zeile 24). Er bezicht sich allgemein auf einen moglichen
Schreibstil. Linda beendet das Thema mit der rituellen Konklusion ,,ja“ (Zeile 25). In der an-
schlieenden Pause von 22 Sekunden sind Schreibgeriusche zu héren. Anscheinend beantwor-
ten die Gruppenmitglieder fiir sich die erste Frage des Zettels, ohne sich dariiber auszutauschen,
was angesichts der Aussage ,nicht abschreiben® auch naheliegt.

Ulrike kommt auf die Antwortmaéglichkeiten zur ersten Frage (also dem Thema der ersten Pro-
position) zuriick und beschreibt einen wiinschenswerten Uberblick als Ziel des Projekts. Sie
formuliert wieder unbestimmt und unklar: ,Vielleicht auch mit einem Uberblick irgendwie so,
dass man das (.) so einmal (.) °Uberblick hat oder so?° Linda erkennt mit ihrer Riickfrage zwar
das Thema an, fragt jedoch entsprechend der obigen Interpretation nach dessen Inhalt (Zei-
le 28). Ulrike beginnt zunichst eine Elaboration ,Bei der ersten®, die sich auf den Inhalt der
ersten Frage auf dem Zettel bezichen kann (Zeile 29). Sie weicht dann jedoch sofort wieder vom
Thema ab, indem sie lachend den Schreibstil eines Gruppenmitglieds kommentiert. Linda be-
zicht diesen Kommentar auf sich und validiert bzw. elaboriert ihn (Zeile 30f). Auch sie spricht
lachend und es folgt wieder eine Pause von 22 Sekunden. Damit ist das Thema des Schreibstils
ebenso wie das Thema der méglichen Antwort auf die erste Frage vorerst ohne Konklusion be-
endet. Ulrike ratifiziert lachend und fragt nach ,Zeitungen®, der Zusammenhangbleibt hier un-
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klar (Zeile 32f). Das nichste Unterthema Konzerte wird von Finn in den Diskurs eingebracht

(Zeile 34-63).

34 F: ]Gehe ich in, nee, gehe ich auf Konzerte, auf welche?
35 Was ist beim Konzert wichtig fiir mich? Also die, im, im Mai gehe ich zum ersten
36 Mal dieses Jahr auf ein Konzert.

37 U: ]lch war auch noch nie so richtig.[

38 L: ]Undwohin?[

39 S: ]Noch nie?[

40 U: ]Jaso[

41 F: |Na, friiher vor fiinf Jahren oder so[

42 U: 1Ja, so (...) oder so was, oder A-Fest.

43 F: ]Vor fiinf Jahren oder so.[

44 U: ] Also so Festival, also so in X-Stadt so die
45 kleinen, aber sonst war ich noch nie.

46 S:  Aber auf einem Konzert.

47 U: No.

48 S:  Auch nicht?

49 U: No.

50 L: No.

51 U: Also, wic gesagt halt das ich, wenn, A-Fest oder so, da sind auch Konzerte,

52 S: 1Ja

53 U: Jaber jetze nicht irgendwie (.) Lady Gaga, wo cine Karte 50 Euro kostet
54 oder so.

55 S: ]Na ja, also von den ganz, ganz grof8en habe
56 ich, habe ich nichts geschen, aber.

57 U: Alsosodiese (.) kleineren.

58 L: Mmh

59 U: ] ]Oder natiirlich, wenn in irgendeiner Kneipe irgend-
60 was war, so irgendwelche Leute was gespielt haben, aber jetzt so.

61 Du legst dich nicht so fest auf einen?

L:
62 U: Nee.
63 L: Nee Eheh. @(.)@ Hm.

Finn liest eine weitere Frage auf dem Arbeitsauftragszettel vor und beantwortet sie direkt im
Anschluss selbst, indem er seinen ersten Konzertbesuch des Jahres nennt (Zeile 34f). Dies do-
kumentiert, dass Finn die Fragen, dem Arbeitsauftrag entsprechend, als Frage nach den person-
lichen Erfahrungen wertet und das Vorlesen dieser Fragen als Moglichkeit sicht, den Diskurs
verantwortlich zu strukturieren. Ulrike antwortet divergent und sagt, dass sie ,auch noch nie so
richtig® war. Diese Auferung validiert zwar das Thema Konzerte, schlieft aber nicht an Finns
Aussage ,im Mai gehe ich zum ersten Mal dieses Jahr auf ein Konzert” an. Grund der Diver-
genz kann ein Missverstindnis durch ungenaues Zuhéren, moglicherweise mitbedingt durch
ein Vorurteil beziiglich seiner Konzertteilnahme sein. Es konnte nicht in Ulrikes Erfahrungs-
raum liegen, dass Finn ihr gegeniiber einen Erfahrungsvorsprung hat (Zeile 37). Linda reagiert
zeitgleich mit Ulrike auf Finns Aussage direke, indem sie das konkrete Konzert nachfragt (Zei-
le 38). Sie zeigt also Interesse an Finns Bericht und hat auch seine Auflerung richtig verstanden.
Hier ergibt sich ein erstes Kooperationsmoment von zwei Gruppenmitgliedern. Sandra reagiert
in Zeile 39 dagegen validierend auf Ulrikes thematisch nicht passende Auferung mit der Riick-
frage ,Noch nie?“ Damit gibt es zwei gleichzeitig laufende Diskurse in der Gruppe: einmal iiber
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Finns ersten Konzertbesuch in dem betreffenden Jahr und einmal dariiber, dass Ulrike ,,noch
nie” auf einem Konzert gewesen ist. Bis zur Zeile 45 laufen beide Diskurse parallel in hoher
Interaktionsdichte weiter, bevor sich Sandra in Zeile 46 mit ,, Auf einem Konzert“ duflert. Dies
konnte einerseits eine Nachfrage oder eine univoke Fortsetzung von Ulrikes Auﬂerung sein,
aber eventuell auch eine Feststellung der eigenen Konzertbesuchsfrequenz. In den folgenden
Zeilen wird durch die dreimalige kurze Antwort ,N6“ (Zeile 47, 49 und 50 sogar besonders
betont), unterbrochen durch eine kurze Nachfrage von Sandra, eine Gemeinsamkeit zwischen
den Studentinnen hergestellt, an der Finn nicht beteiligt ist. Da Linda sich den beiden anderen
Studentinnen zuordnet, werden Finns Konzerterfahrungen nicht in der Gruppe besprochen.
So entsteht eine Differenzherstellung der drei Studentinnen gegentiber Finn.

Ulrike elaboriert noch einmal differenzierend ihre ,kleineren Konzerterfahrungen', die sich auf
Stadtfeste bezichen (Zeile 51). In den Folgezeilen wird dieser Diskurs fortgesetzt. Ulrike va-
lidiert in Zeile 57 Sandras Konzerterfahrungen und damit auch ihre Gemeinsamkeit. Linda
ratifiziert lediglich (Zeile 58). Damit kann sie einerseits versuchen, sich dieser Gemeinsamkeit
zuzuordnen, andererseits aber auch umgehen, selbst ihre Konzerterfahrungen zu elaborieren.
Auch Lindas bisherige Au{gerungen sind nicht eindeutig, sie sind tiberwiegend ratifizierend.
Abgesehen vom Anfang des Gruppentreffens (ihre Broschiire) bringt sie bisher keine eigenen
Themen ein (anders als Finn, Ulrike oder Sandra), sondern agiert abwartend und unklar. Es
werden im gesamten Diskurs keine konkreten Konzerte oder Musiker benannt, stattdessen wird
zwischen kleinen und groflen Konzerten differenziert. Dies deutet darauf hin, dass die Grup-
penmitglieder sich innerhalb der Gruppe zu Beginn der Zusammenarbeit noch nicht zu einem
konkreten Kiinstler oder einer Kiinstlerin bekennen wollen und die individuellen Musikvor-
lieben ein zu personliches Thema sind. Andererseits kann der fehlende Austausch auch darauf
hindeuten, dass Musik oder Konzerte aufier fiir Finn kein so relevantes Thema ist, da ein Teil
der Gruppe cinen indifferenten Musikgeschmack hat und sich nicht fiir Konzerte interessiert.
Beide Deutungen erkliren, warum zu diesem Thema kein selbstlaufiger Diskurs entsteht. In
Zcile 63 beendet Linda das Thema lachend und den bisherigen Interpretationen entsprechend
mit einer rituellen Konklusion, die im Unklaren verbleibt.

In der nichsten Proposition weist Sandra erneut auf die Frage nach den Konzerten auf dem
Bogen hin, und in der Gruppe beginnt ein unsystematischer Austausch tiber Musik und Knei-
penvorlieben. In der einminiitigen ausgelassenen Passage ;Was wird nicht bearbeitet?* trifft die
Gruppe zunichst die Entscheidung, in ihrer Eventsammlung Kneipen und Discos nicht weiter
zu behandeln. Musik- und Kneipenvorlieben erscheinen individuell, nicht ,allgemeingiiltig’
und deshalb fiir das Projektthema ungeeignet. Die Gruppe einigt sich auf die Thematisierung
von grofleren, im Erfahrungsraum der Gruppe ,allgemeingiiltigeren Events’. Diese konnen
zudem im Internet recherchiert werden, was der Gruppe subjektiv die Arbeit zu erleichtern
scheint und die Interpretation unterstiitzt, dass die Gruppe sowohl der Zusammenarbeit als
auch dem Projektinhalt kaum personliche Bedeutung zumisst.

Passage ,Zettel*

Finn folgt in der anschliefenden Passage (Zeile 1-99) weiterhin der Strukturierungshilfe des
Zettels und lenke in Zeile 1 wieder auf cine Frage des Aufgabenbogens zuriick (Zeile 1-69).

F:  Mit wem gehe ich dahin? Funktionieren die Wege, wie sicht mein Geldbudget

aus?

(SR S
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@)@
°Jetzt kommt der Staubsauger gleich rein.® (3) °Die wird sich bedanken®
Mmh () Ja. @()@
So hi. @(.)@ Ja, wir miissen gucken, dass die Orte wo wir hingehen halt, oder die
wir reinschreiben behindertengerecht sind und auch zumindest dazu schreiben,
wenn sie billig sind, oder erwihnen, wenn es extrem teuer ist. ((Zwischendurch
Rezeptionssignale))
]Wir kénnen ja
cinfach die Preise von bis. (2) °also von®
]Ja, ich meine, da kann man ja zum Beispiel
jetzt Frithlingsfest, ne, dann hast du Mittwoch ist Familientag, dann ist es meist so
um die Hilfte billiger, so.
1Ja.
So was halt, und dann sonst, ich meine, du gehst ja, also du kannst ja auch einfach
so was, sage ich mal, nechmen wir jetzt als Beispiel Frithlingsfest, da kannst du ja
cinfach so riibergehen, das kostet ja nichts.
1Ja.
So, das ist ja, je nachdem, wenn du irgendwo reingehst, natiirlich, aber. (.)
Wir konnen ja vielleicht so eine Bewertungsskala machen irgendwie fiirs, fiirs
Geld, wie viel das kostet, irgendwie, was weif§ ich, Jwenn es giinstig ist, fiinf Punk-
te[
]So wie bei Marco Polo diese drei, drei Dollar oder Euro dingens.
]Ob wir hier Dollar haben?
Ja, aber kennt ihr den Marco Polo Reisefiihrer, da ist doch immer, die teuren Sa-
chen haben so drei Euroteile und die billigen haben eins. (2) ((Rezeptionssignale
von den Studierenden))
Wias darf auf keinen Fall passieren? (.) In der Gruppe, oder?
Im Projeke.
]Nee, ist ja auch im Projeke, also ist das jetzt auf die[
] Auf die Projekrarbeit,
die Frage vorher ist doch auch auf die Projektarbeit, oder nicht?
Ach so. (29)
Wollen wir vielleicht so auch auf-, also dass wir das aufschreiben, dass wir nicht
Discos und so was machen wollen?{
]Mmh.[
] Weil irgendwas miissen wir ja dann
sagen. Oder, also das, oder warum wir das nicht machen wollen,
oder?(7)
Es gehen ja cigentlich nur Stars hin, die noch nicht so bekannt sind, in Discos und
Kneipen und machen da Gigs.
Ja. ()
Also, man konnte ja einmal machen dieses — Volkfeste und so, was halt dann
wirklich jedes Jahr ist und was immer wieder kommt und dann wirklich so
Events, dic ja halt jetzt von jetzt bis (.) Mirz 2014 oder so vielleicht nochmal extra
laufen oder ganz grofie Konzerte.

]mmh
]Ja. Die halt jetzt ]schon so feststehen. [
1Ja, genau
] Weil ich meine, ich weif$ nicht, wie das ist[
1Ja, ich habe jetzt ein Plakat geschen,
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54 dass irgendwie Depeche Mode oder so, weifit du, so richtig grofe Bands, dass

55 man so was dann auch mit reinnimmt.

56 U: Ja,und bei Events also ne, da kannst du ja, kannst du Weihnachtsmarke, so, das ist
57 jaauch (.) so.

58 L: @)@

59 S:  Ja,wassoim Jahr, wo du halt hingehst.[

60 U: 1Ja, was halt immer ist, ne, irgendwie in
61 X-Stadt, aber halt dann, das ist natiirlich dann unterschiedliche Zeiten, aber das
62 wird ja wahrscheinlich auch schon zu finden sein im Internet.

63 S:  Ja.Oder man nimmt, bei den Sachen, die immer sind, kann man ja auch die Infos
64 von den letzten Jahren einfach nehmen. [

65 U: ]Ja. Das ist ja.[

66 S: ]Und da macht man wie

67 so einen Jahresverlauf.

68 U: Ja

69 L: Mhm.

Erneut greift Finn auf das Arbeitsblatt zuriick und bringt eine neue Proposition (Zeile 1-2) ein,
mit der er sich von den bisherigen unklaren Uberlegungen abgrenzt. Finns Auferung dokumen-
tiert den Wunsch nach einem Fortschreiten oder einer Fokussierung des Diskurses. Er nutzt die
auf einem Zettel schriftlich vorliegenden Impulsfragen als eine Art Handwerkszeug, die es ihm
ermoglichen, moderierend titig zu werden. Er iibernimmt also sowohl eine Verantwortung fir
den Diskurs als auch fiir sein eigenes Mitteilungs- und Informationsbediirfnis innerhalb der
Gruppe.

Die drei Studentinnen lachen (Zeile 3-5) und stellen dadurch eine Gemeinsamkeit untereinan-
der her. Das Lachen kann durch den Staubsauger auf dem Flur begriindet sein, dennoch ist es
eine erneute Ablenkung, geht nicht auf Finns Initiative zur Moderation ein und wirkt dadurch
divergent. Linda spricht antithetisch leise tiber einen Staubsauger, der anscheinend auf dem Flur
von einer Reinigungskraft benutzt wird, und befuirchtet, dass die Reinigungskraft gleich den
Arbeitsraum betritt. Sie schliefft mit den Worten ,,Die wird sich bedanken®. Ulrike ratifiziert
und es ist bis dahin niemand auf Finns Initiative eingegangen, sodass er in diesem Moment
nicht als Moderation der Gruppe anerkannt ist. Sandra kehrt in Zeile 7 synthetisch zunichst
mit einem verlegenen Lachen, dann aber entschlossener zu Finns thematischer Arbeit zurtick.
Sie stellt die Wichtigkeit von Barrierefreiheit fest (Zeile 7-10) und die Gruppe beginnt sich
tiber die Projektarbeit auszutauschen. In Zeile 11-29 wird von Finn das Thema Eintrittspreise
fur Events verhandelt. Die Idee, sich dabei an einem Reisefithrer zu orientieren, wird von Sandra
eingebracht. Alle Gruppenmitglieder beteiligen sich und bleiben beim Thema.

Damit wird zum ersten Mal ein Thema in dieser Gruppe diskutiert und abgeschlossen. Bis zu
diesem Zeitpunkt musste die Gruppe offenbar eine Form des Umgangs miteinander finden, um
im Sinne des Arbeitsauftrags mit der Projektplanung konkret beginnen zu kénnen. Der Sprach-
duktus dieser Passage ist vorsichtig und noch von Unsicherheiten geprigt. Die Wortwahl zur
Erklirung des Vorschlags ist weiterhin von umgangssprachlichen Begriffen und Fiillworten wie
»Dings” geprigt. Ob das Gesprichsergebnis allerdings gemeinsam festgehalten wird, ob es von
allen unsystematisch auf die Zettel notiert wird oder ob es nicht dokumentiert wird, ist unklar.
Dabei wurde eine auf personliche Erfahrungen zielende Frage der Seminarleitung genutzt, um
allgemeine Anregungen zu bieten. Rezeptionssignale mehrerer anderer Gruppenmitglieder und
die Pause von zwei Sekunden machen deutlich, dass Sandras Auferung von der Gruppe jeden-
falls als Konklusion verstanden wurde.



Darstellung des ersten Treffens

In Zeile 30 liest Ulrike erstmals die nichste Frage vom Zettel der Seminarleitung vor. Diese lau-
tet: ,Was darf auf keinen Fall passieren?” Sie differenziert die Frage mit ,In der Gruppe, oder?*
(Zeile 30). An dieser Stelle ibernimmt Ulrike die moderierende Funktion von Finn, ihre Initi-
ative wird von Finn validiert (Zeile 31). Er nimmt das Thema auf und differenziert weiter ,,Im
Projeke”. Damit dokumentiert sich, dass diese beiden Aspekte voneinander getrennt betrachtet
werden konnen und beide im Raum stehen. Die hohe Interaktionsdichte in den Zeilen 32-34
deutet auf eine hohe Relevanz des Themas hin, also darauf, dass alle Gruppenmitglieder eine
Antwort auf diese Frage im Kopf haben. Die Antworten werden aber zunichst nicht ausge-
sprochen, vielleicht, damit kein Gruppenmitglied sich positionieren muss und damit angreifbar
wird. Sandra pladiert jedenfalls auch dafiir, dass die Frage ,auf das Projekt” bezogen ist. Ulrike
erkennt die Festlegung mit einem ,,Ach so“ (Zeile 35) an, was darauf hindeuten kénnte, dass
sie die Frage urspriinglich anders verstanden hat. Es folgt eine Pause von 29 Sekunden, durch
die das Thema vorerst beendet wird, sodass der Diskurs durch Abwarten und Aushalten der
Situation ohne eine gemeinschaftliche Einigung beendet wird. Die Frage war offen formuliert.
Dass die Gruppenmitglieder sie auf ,das Projekt” beziehen und nicht auf ,,die Gruppe*, doku-
mentiert, dass sie momentan mit inhaltlichen Uberlegungen beschiftigt sind und sich nicht mit
personlichen Themen, welche ,,die Gruppe® betreffen, auseinandersetzen wollen oder kénnen.
Die Gruppe etlebt die Aufgabenstellung der Seminarleitung, die auf personlichen Austausch
zielt, als im Widerspruch zu ihren Projekezielen stehend. Ulrike schligt in Zeile 39 vor, etwas
aufzuschreiben: ,Weil irgendwas miissen wir ja dann sagen. Oder, also das, oder warum wir das
nicht machen wollen? Hier geht es um eine Pro-forma-Begriindung fiir eine vermeintliche Auf-
gabenstellung auflerhalb der Gruppe, zu der jedoch auch nicht offen in Opposition gegangen
wird. Der weitere Verlauf der Sequenz bietet keine relevanten inhaltlichen Erkenntnisse. Ver-
schiedene Events werden aufgezihlt, um das Projekt inhaltlich zu konkretisieren, ein persénli-
cher Austausch kommt aber noch immer nicht zustande. Die Sequenz wird hier deshalb nicht
niher ausgewertet.

Nach dem Themenstrang der Eventsammlung lenkt Sandra mit ihrer Aussage ,,Ich glaube, wir
denken zu weit“ zum Thema: Was sollen wir denn aufschreiben? (Zeile 70-99) zuriick.

70 S:  Ich glaube, wir denken zu weit, ich glaub (2)

71 U: Warum?

72 S: Weil es jetzt darum geht, was wir selber (.) méchten.

73 U: ]Ja, weil, also das war, das sind ja so die, die, ich meine, wir wollen das ja nicht
74 nehmen mit gerade in den Discos und so was.[

75 S: 1Ja.

76 U:  Von daher, wenn wir dann (.) sollte man das °irgendwie gucken® (5) Ich weif§
77 nicht so wirklich, was wir jetzt aufschreiben sollen irgendwie.

78 L: INee, ist schwierig.

79 U:  Also, weil das ist, meine Erfahrung, ja. () Mit wem gehe ich dahin und da sollen

80 wir jetzt einfach aufschreiben: Ich gehe mit meinen Freunden zum

81 Frithlingsfest?

82 L: ]Genau.

83 U: Aberdasist doch so.

84 L: Ichglaube, es geht einfach darum, dass, dass sie irgendwie héren, wie, wiirden
85 wir das machen, damit wir irgendwie am Ende nicht im Clinch liegen und jeder
86 irgendwas anderes will oder andere Vorstellungen hat.

87 U: 1Ja.

88 S: JJa. (12)
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89 L:  Alsovielleicht konnen wir ja einfach mal aufschreiben, das, was du gesagt hast,

90 oder ihr zwei, ne, dass wir das einfach nicht mit diesen Discos erst mal machen
91 wollen, sondern[

92 U: ]Ja, ich habe es schon aufgeschrieben.

93 S:  Mhm.

94 U: Also Disco und|

95 L: ]Dass wir einfach so eine Art (.) Jahresverlauf machen.

9% S: Ja.

97 L: Ja.Hm.

98 U: Keine Disco vielleicht. (27) ((Schreibgeriusche))

29 Und Kneipen haben wir jetzt auch? Ja, okay, Kneipen auch nicht.

Sandra proponiert antithetisch ein neues Thema, das sich von der Sammlung allgemeiner Events
abhebt und zuriick auf den Arbeitsauftrag der Seminarleitung kommt (Zeile 70). Sie bezeichnet
die bisherigen inhaltlichen Uberlegungen als ,,zu weit®, lisst den Satz jedoch unvollendet und
begriindet ihr Empfinden nicht. Stattdessen entsteht eine Pause von zwei Sekunden. So ist nicht
explizit klar, was Sandra denkt. Ulrike, die mit Sandra zusammen die meisten Beitrige liefert
und sich neben ihr auch am sichersten zu fithlen scheint, fragt nach: ,Warum?“ Sie nimmt damit
Sandras Thema auf, macht aber gleichzeitig auch deutlich, dass sie inhaltlich nicht folgen kann
(Zeile 71). Sandra erklirt ihre Proposition. Sie duf8ert sich explizit und trifft die Intention des
Arbeitsauftrags durch die Seminarleitung (Zeile 72). Ulrike stimmt zwar zunichst mit einem
»Ja“ zu, anschliefend kehrt sie jedoch zum frither besprochenen Thema, dass Discos nicht in der
Eventvorstellung vorkommen sollen, zurtick (Zeile 73f). Damit nimmt sie inhaltlich keinen Be-
zug zu Sandras Proposition und weist die Initiative damit ab. Ulrikes Satz ist verschachtelt und
beginnt mit mehreren Anldufen, was als eine versteckee, aber dennoch deutliche Verweigerung
des personlichen Bezugs zum Thema der Projektarbeit gewertet werden kann — obwohl sie in
der Sequenz zuvor die Feststellung selbst in eine andere Richtung gedeutet hatte.

Nach Sandras Ratifizierung (Zeile 75), die Ulrike als Ermunterung auffasst, fithrt Ulrike weiter
aus, dass sie inhaltlich nicht weif}, was aufgeschrieben werden soll (Zeile 76f). Ihr Satz ist wieder
verschachtelt, zum Teil leise und mit Pausen gesprochen. Erst am Ende wird klar, was ihre Inten-
tion ist. Diese Art der Formulierung dokumentiert, wie ungetibt Ulrike in einem Aushandlungs-
prozess iiber ein Thema ist. Thr verschachteltes Sprechen erweckt (vielleicht auch bei ihrer Zuho-
rerschaft) den Eindruck von Vorsicht oder Unsicherheit. Zugleich erfiillt es aber die Funktion, ihr
eigenes Interesse durchzusetzen und Themen und iibernommene Verantwortlichkeiten anderer
Gruppenmitglieder auf diese Art zu tibergehen. Dies passiert spitestens an der Stelle, an der Linda
Ulrikes Ausfithrungen mit ,Nee, ist schwierig* validiert (Zeile 78). Ulrike erliutert, durch Linda
ermuntert, mogliche Antwortideen auf die Frage (Zeile 79-81). Dabei nennt sie personliche Er-
fahrungen ,,mit meinen Freunden, die jedoch allgemein gehalten sind und nicht auf konkret Er-
lebtes rekurrieren. Eine allgemeine Form der Antwort ist also das, was Ulrike als Reaktion auf eine
derartige Frage in einer Seminararbeitsgruppe angemessen erscheint oder was sie bereit ist, in der
Gruppe zu teilen. Nach Lindas Validierung (Zeile 82) fithrt Ulrike in einem unvollstindigen Satz
»Aber das ist doch so” weiter aus (Zeile 83). Implizit macht diese unvollendete Aussage deutlich,
dass ihr die méglichen, von ihr in Zeile 79-81 explizierten Antworten trivial erscheinen. Weiter-
hin liefe sich fiir den Satz , Aber das ist doch so“ mutmafien, dass die persénlichen Erfahrungen ih-
rer Meinung nach an der Stelle keine Berechtigung haben, weil sie nicht gentigend abstrahiert sind.
Auf diese Aussage hin setzt Linda zu einer Synthese an, ihrem bisher lingsten Wortbeitrag (Zei-
le 84-86). Sie elaboriert zunichst Sandras Position aus Zeile 72, dass es um ,,was wir (.) mdch-
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ten” geht. Sie bezieht sich jedoch auch nicht wirklich auf personliche Erfahrungen, sondern
auf die Art der Ausfihrung der Projektarbeit ,,wie, wiirden wir das machen®, damit wir nicht
im ,,Clinch” liegen. Lindas vermittelnde Aussage stellt den Versuch eines Zugangs zum Thema
tber die personliche Ebene dar, um dann als nichsten Schritt das Thema zu kliren und einem
»Clinch® priventiv zu begegnen. Ulrike und Sandra ratifizieren mit einem ,Ja“ (87f). Es folgt
eine Pause von 12 Sekunden, die im Folgenden nicht durch Sandra und Ulrike beendet wird, die
sich beide zu Lindas Au8erung nicht niher positionieren wollen und auf weitere Ausfithrungen
zu warten scheinen. Es erscheint an der Stelle verwunderlich, dass kein Gruppenmitglied nun
die Initiative ergreift und eine Antwort auf das ,was wir (.) mochten® gibt. Dies lasst einerseits
die Vermutung zu, dass es keinem der Gruppenmitglieder geniigend klar ist, um es nun abschlie-
fend festhalten zu konnen. Andererseits deutet es auch auf eine fehlende Absicht hin, den Dis-
kurs innerhalb der Gruppe zu kliren und voranzutreiben.

Linda fihrt nun ihre Synthese weiter aus und macht Vorschlige, was jeweils auf dem Aufgaben-
zettel notiert werden kénnte (89fF). Sie treibt mit ihren Ausfithrungen das Festhalten von etwas
Schriftlichem voran. Bislang hatte sie eine zuriickhaltende Rolle, bricht damit aber an dieser
Stelle angesichts des divergent verlaufenden Gesprichs. Dabei spricht sie nicht von personli-
chen Erfahrungen, sondern nennt noch einmal Ergebnisse der bisherigen Projekediskussionen.
Hier wird deutlich, dass die Gruppe den Aufgabenzettel zur Projektplanung nutzt und aus den
Fragen Impulse fiir das Projeke zicht. Ein personlicher Austausch in einer Projektarbeitsgruppe
erscheint allen so fremd, dass sie ihn als nicht umsetzbar oder irrelevant ansehen oder keinen per-
sonlichen Bezug zum Thema haben. Vielleicht will auch kein Gruppenmitglied angesichts der
empfundenen Fremdheit die ,Deckung’ verlassen und sich zu seinem personlichen Geschmack
bekennen. Trotzdem versucht die Gruppe die ganze Zeit, halbwegs schliissige Antworten auf
die Impulsfragen zu formulieren, die im Plenum vorstellbar erscheinen. Die Gruppenmitglieder
gehen also nicht offen in Opposition zur Aufgabenstellung, obwohl das fiir sie eine Méglichkeit
bieten wiirde, einen konjunktiven Erfahrungsraum herzustellen und als Gruppe zu kooperieren.
Die drei Studentinnen sind sich einerseits dariiber einig, dass es bei der Veranstaltung als Unise-
minar um projektbezogenes Arbeiten gehen sollte und nicht um einen ungewohnten, weil per-
sonlichen Austausch. Andererseits wird jedoch die Autoritit einer zu erfillenden Aufgabenstel-
lung nicht infrage gestellt. Dies kann auch der Grund sein, warum sich keine Leitung innerhalb
der Gruppe findet, da diese bei der Seminarleitung verortet wird. Die Studierendengruppe fin-
det dennoch einen Weg, cinerseits die Aufgabe zu erfiillen und andererseits ihre eigene Vorstel-
lung von einer Projektgruppe abzuarbeiten. Finns Position ist dabei unklar. Er scheint offen fiir
beide Vorgehensweisen zu sein. In seinen bisherigen Wortbeitragen, die hiufig moderierende
Propositionen waren, hat er sich an den strukturierenden Fragen orientiert und Verantwortung
fiir den Diskurs tibernommen. Moglicherweise verfiigt er auch tiber mehr Erfahrungen und Fle-
xibilitit im Umgang mit ungewohnten Situationen, z. B. aufgrund seines etwas hoheren Alters,
von Praktika oder einem Arbeitsplatzwechsel.

Ulrike stimmt Lindas Vorschligen zu und erklirt, dass sie das schon aufgeschrieben habe (Zei-
le 92). Linda und Ulrike teilen hier einen Erfahrungsraum iiber das angemessene Vorgehen.
Lindas Vorschlag entspricht also Ulrikes Orientierung, wohingegen dieser von Sandra lediglich
ratifiziert wird (Zeile 93). Sie war bisher diejenige, die immer wieder auf die Explikation von per-
sonlichen Erfahrungen hingefiihrt hat. Sie widerspricht aber auch nicht und erkennt damit das
Thema Projektplanung in der Gruppe an. Ulrike setzt zu einer zusammenfassenden Elaboration an
(Zeile 94). Dabei wird sie von Linda unterbrochen (Zeile 95), die ihre Auferung fortsetzt. Beide
teilen also die Vorstellung, dass diese Antworten den Fragen auf dem Bogen angemessen sind.
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Die gegenseitigen Validierungen von Sandra und Linda (Zeile 96f) dienen der Herstellung von
Gemeinsamkeit zwischen den drei Studentinnen, die durch Ulrikes Konklusion (Zeile 98-99) ver-
stirkt wird. Sie nehmen das Vorantreiben des Arbeitsprozesses durch Linda an und stellen so eine
Gemeinsambkeit untereinander her. Ulrike fasst die Vereinbarung noch einmal zusammen, unter-
brochen durch Schreibpausen. Damit ist zum zweiten Mal ein Thema in der Gruppe tatsichlich
abgeschlossen und das Ergebnis wird notiert. Finn hat sich nicht gedufert, seine stillschweigende
Zustimmung wird jedoch in der Gruppe vorausgesetzt. Er ist auch nicht ausdriicklich in die inter-
aktionell hergestellte Gemeinsamkeit der Studierenden einbezogen.

Nach Beendigung des Themas bringt Finn sich wieder in den Diskurs ein, indem er auf ein wei-
teres Thema, nimlich Barrierefreiheit fiir Rollstuhlfahrer, iiberleitet. In dieser Sequenz tau-
schen alle Gruppenmitglieder etwa zwei Minuten lang Vermutungen und Spekulationen tiber
die Barrieresituation an Veranstaltungsorten aus. Das tibliche Interaktionsmuster wird noch
einmal verstirkt, da niemand aus der Gruppe tiber konkrete Informationen verfiigt und es keine
strukturierende Frage gibt. Die Passage ,Barrierefreiheit’ wird hier nicht weiter dargestellt.

Passage ,Weiteres Bearbeiten der Fragen'

Zu Beginn der Passage (Zeile 1-65) bringt Linda das Unterthema ,,Was soll die Projektarbeit
fiir mich bringen?“ (Zeile 1-16) in den Diskurs ein.

1 L: Dann die Frage, @was soll die Projektarbeit@ fiir mich bringen oder was soll da-
2 bei herauskommen. Finn, was soll da fiir dich rauskommen? @(.)@
3 U: Ein Uberblick.[
4 L: ]Ein Uberblick.
5 S:  Dassdu schon mal deine Termine fiirs nichste Jahr planen kannst. @(.)@ (3) Also
6 ich finde es ganz gut, mal, weil ich ja nicht aus X-Stadt komme, mal so einen
7 Uberblick zu kriegen, was es iiberhaupt alles gibt, weil (2) da kriegt man viel-
8 leicht was mit, wenn es gerade ist, aber (.) ((Rezeptionssignale von Linda))
9 L: Genau.
10 S:  Zum Beispiel in S-Stadt ((ihrer Heimatstadt)) ist ja jetzt bald D-Event, da weif§ ich
11 auf jeden Fall schon, dass ich dahin gehe, ja in X-Stadt, da wire das so, aha, das ist,
12 ja gut, und[
13 L: ]Mhm, genau. Und vielleicht, dass man so die Preise erfihre, ne, dass
14 man so abwigen kann, so wo man hingehen will und wo nicht.
5S¢ Ja

16 U: Ja.(.) Schreib mal. @(.)@

Linda leitet propositionell zur nichsten Frage auf dem Zettel iiber (Zeile 1f). Sie iibernimmt
damit eine moderierende Aufgabe, nachdem sie sich bis zu ihrer Auferung in Zeile 84-86 noch
stark zuriickgehalten hat. Dies kann dadurch begriindet sein, dass sie die Zahigkeit des voran-
gegangenen Diskurses empfunden hat und nun darauf reagiert. Das Nennen der nichsten Fra-
ge kann als Impuls fir die anderen Gruppenmitglieder wirken und bietet einen strukturellen
Rahmen, ohne dass die sprechende Person sich selbst positionieren muss, da der Impuls von
auf8en in die Gruppe hineingetragen wurde. Die Frage beinhaltet jedoch die auf den Sprecher
bezogene Formulierung ,,mich*.

Linda beantwortet die Frage jedoch nicht fiir sich selbst, sondern spricht stattdessen Finn direkt
an und wiederholt die Frage fiir ihn noch einmal. Sie spricht die Frage lachend, was angesichts
der vorausgegangenen Analyse die in ihren Augen fehlende Ernsthaftigkeit der Situation oder
nicht gesehene Sinnhaftigkeit dokumentiert. Auch am Ende der direkten Ansprache findet sich
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ein Lachen. Dies kann verdeutlichen, dass ein personlicher Austausch Linda fremd und unan-
genehm erscheint und sie selbst sich nicht offenbaren kann oder will. Das Vorgehen steht im
Widerspruch zu den unverbindlichen, sich nicht positionierenden und wenig expliziten Aus-
sagen des bisherigen Gruppendiskurses. Finn wird in diesem Interaktionszug, moglicherweise
in der ,guten Absicht’, ihn einzubezichen, in eine Position gedringt, dass er in einer Situation
antworten muss, in der sich die anderen Gruppenmitglieder noch nicht geduflert haben und
auch iiber wenige Ideen verfigen. Méglicherweise erwartet Linda von Finn aber auch Impulse
und Verantwortung fiir die Gruppe, da er bisher als Einziger personliche Abteile eingebracht
hat, die Idee fur die Projektarbeit hatte und ebenfalls moderierende Anteile ibernommen hat.
Trotzdem wecke die Frage die Assoziation einer Lehrer-Schiiler-Interaktion, in der Linda das
Recht fiir sich beansprucht, Finn anzusprechen, was ihn in eine unterlegene Position bringt.
Es antwortet jedoch nicht Finn, stattdessen validiert Ulrike Lindas Thema und beantwortet
die Frage fiir sich selbst. Damit wird das Thema zwar Teil des Gruppendiskurses, aber Lindas
Aufforderung an Finn wird redundant (Zeile 3) und es verstreicht erneut eine Gelegenheit, in
der Finn Verantwortung fiir den Diskurs tibernechmen kéonnte oder sie ihm tberlassen werden
konnte. Bereits nach der ambivalenten Verantwortungszuschreibung ,,Finn macht einfach alles®
war es Sandra, die statt Finn geantwortet hat, dhnlich wie in dieser Sequenz Ulrike.

Ulrikes schnelle Antwort lief3e sich auch dadurch begriinden, dass auch sie die Zahigkeit des vor-
angegangenen Diskurses besonders stark empfunden hat und Lindas Initiative ihr willkommen
ist, um den Diskurs voranzubringen. Linda nimmt Ulrikes Antwort auf, indem sie sie im glei-
chen Wortlaut wiederholt (Zeile 4). Sandra elaboriert in Zeile 5-8 den von Ulrike genannten
,Uberblick*. Sie stimmt inhaltlich iiberein und expliziert ihre Vorstellungen eines Projektergeb-
nisses, die von Linda anschliefend validiert werden (Zeile 9). Dadurch ermutigt fithrt Sandra
weitere Vorstellungen aus (Zeile 10-12). Linda stimmt zu und elaboriert einen weiteren Aspeke
(Zeile 13-14): Neben einem inhaltlichen Uberblick iiber Veranstaltungen spielt auch ein Uber-
blick iiber die Preise eine Rolle. Anhand dieser Auferung wird klar, dass die drei Studentinnen
inhaltlich iibereinstimmen (Zeile 15). Ulrike beendet das Thema, indem sie dazu auffordert,
Notizen zu machen. Wiederholt wird Finns Zustimmung stillschweigend vorausgesetzt (Zei-
le 16), was im Widerspruch zu der eingangs expliziten Forderung nach seiner Positionierung
steht.

Direkte Ansprache oder direkte Adressierung eines Gruppenmitglieds angesichts einer poten-
ziell unangenehmen Frage kann als unbewusste ,Herstellung von Differenz® angeschen werden.
Hier sind zwei Richtungen denkbar: einerseits ein Prozess, in dem sich die adressierende Person
eine hoherrangige, nimlich moderierende Position zuweist und sich deshalb zu einer ,unan-
genehmen'® Frage nicht offenbaren muss, andererseits ein Prozess des Zuweisens von Verant-
wortung an eine potenziell geeignete Person. Dies konnte Finn aufgrund seines thematischen
Interesses sein. Finn bringt darauthin ein Thema in den Diskurs ein. Er spricht von einem Event,
das er regelmifig besucht: Paul Panzer und drei Fragezeichen (Zeile 17-43).

17 F:  Zum Beispiel mein Vater und ich haben schon geplant, in einem Jahr gehen wir zu

18 Paul Panzer in die Stadthalle in Y-Stadt.

19 S:  Zuwem?

20 U: ]Paul Panzer

21 F: ]Paul Panzer.

22 S: Achso.

23 U: Der mit dem Bliimchenhemd. @(.)@

24 F: ]Da gehen wir eigentlich jedes Jahr hin, da, da waren wir jetzt schon
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25 zweimal.

26 U: Ja,schon?

27 F:  Ja,jedes Jahr mit ecinem anderen Programm.

28 U: Achso. (4) Ich finde den manchmal ein bisschen anstrengend.[

29 S ]Nichstes Jahr im Frithjahr sind auch drei Fragezeichen in X-
30 Stadt.

31 L: ]Echt?

32 F:  Mmh?

33 U: Ich finde den manchmal ein bisschen anstrengend. Also, er ist witzig, aber ist fiir
34 mich immer so ein bisschen, mit sciner, was, Hilde, Hildegard, Hilde @oder

35 SO@.

36 F: Hilde. Hilde und sein Sohn Bolle.

37 U @0)@

38 S:  Ichglaube, ich habe noch nie etwas Lingeres von dem gehért.

39 U: Doch, der hat auch immer so cine Show gehabt, oder? Paul Panzer und (.)

40 S:  Mhm.

41 F:  Stars bei der Arbeit

42 U: 1Ja, ja, genau. (14) ((Schreibgeriusche))

43 S: ]Ah so.

Finn beginnt propositionell das nichste Thema (Zeile 17f), obwohl er zuvor einen Ausschluss aus
der Gruppe erlebt hat, andererseits aber auch ambivalent zur Verantwortungsiibernahme aufgefor-
dert wurde. Sandra hat Finn nicht verstanden und fragt deshalb nach (Zeile 19). Ulrike beantwor-
tet validierend Finns Frage in Zeile 20. Dies dokumentiert, dass sie Finns Au@erung verstanden hat
und ihr der Kiinstler bekannt ist. Finn antwortet ebenfalls, nahezu zeitgleich und univok, ebenfalls
den Namen des Kiinstlers erneut nennend (Zeile 21). Sandra ratifiziert, es macht den Eindruck,
als sei ihr der entsprechende Kiinstler nicht bekannt (Zeile 22). Auf diesen Aspekt von Sandras
Aufgerung reagiert Ulrike (Zeile 23) und elaboriert das Merkmal ,,Bliimchenhemd* des Kiinstlers.
Finn erklart seinen personlichen Bezug zu diesem Kiinstler, dessen Auftritte er regelmifig besucht
(Zeile 24f). Ulrike, Sandra und Linda sind bei derartigen Aufgerungen bisher unkonkret geblie-
ben. Dennoch nehmen sie Finns Beitrag auf und verfolgen ihn weiter, nachdem Ulrike die Aufle-
rung mit einer validierenden Nachfrage in den Gruppendiskurs aufgenommen hat (Zeile 26). Auf
Finns weitere Erliuterung folgt eine Zwischenkonklusion mit Antithese von Ulrike (Zeile 28).
Sie nimmt Finns Elaboration mit einem unbestimmten ,,Ach so“ und einer Sprechpause von vier
Sekunden auf. Dies deutet auf eine angestrebte rituelle Konklusion hin. Sie setzt ihre Auflerung
jedoch mit einer Antithese fort, indem sie den Kiinstler, den Finn offenbar mag, als ,manchmal ein
bisschen anstrengend” bezeichnet. Sie bleibt damit bei Finns Thema und es zeigt sich, dass sie sich
inhaltlich nicht davor scheut, eine moderate Gegenposition zu Finn einzunehmen. Diese Art der
klaren Positionierung ist in der Gruppe ansonsten cher uniiblich. Sie stellt einen ersten, konkreten
Erfahrungsaustausch dar und dokumentiert einerseits eine gewisse Verbundenheit im Gruppen-
diskurs zwischen Ulrike und Finn sowie andererseits cine inhaltliche Abgrenzung, da sie selbst
diesen Kiinstler nicht mag. Sandra spricht gleichzeitig zu Ulrikes Antithese. Sie reagiert also mit
einer Anschlussproposition auf Ulrikes rituelle Konklusion zu Beginn ihrer Auerung (Zeile 29f).
Sie nennt eine neue bestimmte Veranstaltung, die in X-Stadt stattfinden wird. Sandra positioniert
sich im Gegensatz zu Finn nicht klar dazu, ob sie diese Veranstaltung mag oder sie besuchen will.
Sie ist also weniger mutig als Finn, wenn es darum geht, ihre individuellen Vorlieben offen in der
Gruppe zu teilen. Linda validiert Sandras Auerung (Zeile 31). Damit gibt sie Sandras Auflerung
den Vorzug gegeniiber Ulrikes Aussage, der von Finn favorisierte Kiinstler sei ,,anstrengend®. Finn
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reagiert ebenfalls mit einem ratifizierenden ,Mmh® (Zeile 32), von dem sich Ulrike angesprochen
fithlt und welches sie mit einer Synthese aufnimmt (Zeile 33-35). Hier geht Ulrike auf Finns Aus-
sagen ein, anstatt sich auf Sandras Thematik zu bezichen. Ulrike bringt Finns Vorliebe und ihr
eigenes Gefiihl, dass der Kiinstler anstrengend sei, zusammen, indem sie zwar ihre Ansicht wie-
derholt, dem Kiinstler jedoch Witzigkeit® zubilligt. In ihrer Synthese elaboriert sie jedoch auch
implizit, welchen Aspeke sie anstrengend findet. Finn steigt elaborierend auf dieses konkrete Bei-
spiel ein (Zeile 36). Ulrike validiert mit einem Lachen (Zeile 37). Damit teilen Finn und Ulrike
einen konjunktiven Erfahrungsraum in Bezug auf den Kiinstler, und es entwickelt sich erstmals ein
konvergenter Diskurs. Sandra geht nun auf Ulrikes Validierung und Finns Ausfithrungen ein (Zei-
le 38). Sie stellt ihr eigenes Veranstaltungsbeispiel hintenan und beteilige sich am Diskurs zwischen
Ulrike und Finn. Damit passt sie sich an den laufenden, konvergenten und konjunktiven Diskurs
an und ordnet sich der Gruppe damit zu. Sie offenbart, dass sie den Kinstler zumindest nicht gut
kennt. Dies kiindigte sich schon in ihrer Riickfrage in Zeile 19 an und erfordert ein gewisses Maf$
an Offenheit. Ein dhnliches Maf$ an Offenheit war in der Gruppe festzustellen, als es um den Be-
such von ,,grofleren Konzerten® ging, was noch nicht alle Gruppenmitglieder erlebt hatten.
Ulrike nennt Sandra elaborierend besondere Merkmale des Kiinstlers, sodass sie sich an ihn erin-
nern kann (Zeile 39). Damit ordnet sie Sandra der Gruppe zu. Gleichzeitig bewirkt Ulrikes Ela-
boration, dass Finns Thema im Gruppendiskurs bleibt und die Popularitit des Kiinstlers deut-
lich gemacht wird. Sandra nimmt diese Erklirung ratifizierend zur Kenntnis (Zeile 40). Finn
elaboriert weiter (Zeile 41). Ulrike validiert, es folgt eine Pause von 14 Sekunden (Zeile 42).
Dies spricht dafiir, dass fir Finn und Ulrike das Thema nun beendet sein konnte und es nichts
weiter zu erldutern gibt. Sandra nimmt die Gesprichspause auf, ratifiziert die Auerungen und
iibernimmt damit auch das Beenden des Themas (Zeile 43).

In die Gesprichspause hinein bringt Finn erneut das Unterthema Plitze fiir Rollstuhlfahrer
cin (Zeile 44-57), was kurz erldutert wird, hier aber nicht niher interpretiert werden soll.

44 F:  Gibtescigentlich in Hallen extra Plitze fiir Rollstuhlfahrer? Weil die kénnen ja

45 nicht ganz nach oben.

46 S: 1Ja das

47 U: ]Ich denke mal, sind die nicht dann vorne auch?

48 S:  Also beim, ich jetzt beim Festival ist es immer so, da sind ja irgendwann die Wel-
49 lenbrecher, der erste, und beim ersten Wellenbrecher ist auch nochmal irgendwie
50 so Scheinwerfer und so und darunter ist so eine Plattform, wo du drauf fahren

51 kannst. Das heifSt, du bist dann relativ weit vorne, nicht direkt, aber schon, direkt
52 vorne ist auch scheifle, weil, wenn du in der ersten Reihe davor sitzt, hast du ja
53 auch nichts davon. Und ich kénnte mir vorstellen, dass es da dann auch quasi di-
54 rekt gegeniiber von der Bithne oder halt so mittendrin bei den Technikern oder
55 so, das ist ja was, was man vielleicht auch rausfinden kénnte. ((Rezeptionssignale
56 von Ulrike und Finn))

57 U: Mhm. (35) ((Schreibgeriusche))

Auf die Sequenz folgt eine Pause von 35 Sekunden, in der Schreibgerdusche zu horen sind. Was
geschrieben wird, bleibt ahnlich wie zuvor unklar und wird nicht in der Gruppe geteilt.

In diese lingere Pause hinein proponiert Linda die nichste Frage vom Arbeitsbogen: Was darf
auf keinen Fall passieren bei der Projektarbeit? (Zeile 58-65)

58 L: Wasdarfaufkeinen Fall passieren bei der Projektarbeit? (7)
59 F |Pphfif
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60 U: Dass man unterschiedliche Vorstellungen hat.

61 L: Mhm.

62 S:  Ja,dass man irgendwie komplett ancinander vorbeiredet und dann (.) sich miss-
63 versteht oder so und irgendwer was ganz anderes macht als eigentlich (.) ge-

64 meint war. ((Rezeptionssignale der Studentinnen))

65 U: Mhm.(14)

Linda bringt nach der Pause dic nichste Frage des Zettels propositionell ein (Zeile 58). Dies hat
moderierenden Charakter und dient dazu, den Arbeitsprozess der Gruppe voranzubringen. Da-
mit nimmt sie eine Frage erneut auf, die von Ulrike in Zeile 30 der Passage ,Zettel' eingebrache,
aber nicht beantwortet wurde. Auf Lindas Frage folgt eine Pause von sieben Sekunden, die Finn
mit einem ratifizierenden ,Ppphfff beendet. Offenbar ist den Gruppenmitgliedern bewusst,
dass die Frage bisher unbeantwortet geblieben ist (Zeile 59). Ulrike macht allerdings den Auf-
takt mit einer kurzen allgemeinen, aber validierenden Elaboration ,,Dass man unterschiedliche
Vorstellungen hat* (Zeile 60). Die genaue Form der Unterschiedlichkeit wird nicht expliziert.
Es scheint nicht im Erfahrungsraum der Gruppe zu liegen, dass unterschiedliche Vorstellungen
auch die Méglichkeit bieten, Arbeitsimpulse aus verschiedenen Perspektiven zu erhalten. Dif-
ferenz wird hier also als etwas Negatives angesehen, das es zu vermeiden gilt. Linda ratifiziert
mit einem ,Mmh® (Zeile 61). Sandra differenziert nun die allgemeine Aussage, indem sie nur
solche ,,unterschiedlichen Vorstellungen® beschreibt, die ungeklirt bleiben, wenn man aneinan-
der vorbeiredet, sich missversteht oder anders arbeitet als vereinbart (Zeile 62-64). Durch das
Wort ,man” kann der Diskurs im Allgemeinen verbleiben. Wihrenddessen sind Validierungen
durch Rezeptionssignale zu horen. Sie beschreibt in einem negativen Gegenhorizont die Gefahr
von Missverstindnissen oder irrtiimlich ausgefithreen Arbeiten, was in der Gruppe moglichst
nicht passieren soll. Sandras Ausfithrungen beziehen sich auf die Gefahren, die fiir eine Grup-
penarbeit bestehen, wenn keine kommunikativen Erfahrungsriume geschaffen werden kénnen.
Sie beschreibt damit etwas, was bisher in den Diskursen der Gruppe durchaus auftritt: Es wird
zum Beispiel kein kommunikativer Erfahrungsraum dariiber geschaffen, wie das angemessene
Vorgehen im Umgang mit dem Arbeitsauftrag der Seminarleitung ist oder was ein angemessener
Projektinhalt ist.

Ulrike beendet das Thema mit einer Ratifizierung (Zeile 65). Es folgt eine lingere Pause, in der
wieder Notizen gemacht werden, die jedoch nicht explizit abgesprochen wurden. Das doku-
mentiert die immer noch vorhandene Einstellung eines ,Nebeneinanders’ der Gruppenmitglie-
der, die jeweils fiir sich selbst verantwortlich sind.

Passage ,Semesterparty

Nach diesem etwas unvermittelten Ende des Themas ohne inhaltliche Einigung bringt Sandra
die gestrige Semesterparty in die Gruppe ein, weshalb hier aufgrund des anderen thematischen
Schwerpunkts eine neue Passage (Zeile 1-62) beginnt. Zunichst wird das Unterthema der an-
wesenden Personen geklire: Wer war da? (Zeile 1-13)

1 St Wartihr gestern auch in Z-Kneipe ((die Semesterparty fand dort statt))?
2 U: Nee.

3 L: Musste noch ein Referat machen gestern.

4 S:  Vollvorbildlich.

5 L:  @Vollvorbildlich, wir mussten das heute abgeben.@

6 S:  Achso.
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7 L: Mhm.
8 S:  Scheifle.
9 L: Mhm.
10 S:  Beiwem?
11 L: BeiFrauKlose, die wir auch in einer Veranstaltung haben.
12 °S: Ja
13 L:  Mhm. (20)

Sandra beendet die Pause mit einer Proposition, die zunichst einmal nichts mit der inhaltli-
chen Projektarbeit zu tun hat, sondern dem Smalltalk-Bereich zuzurechnen ist (Zeile 1). Sie
fragt nach der Anwesenheit der anderen in einer bestimmten Kneipe, in der die Semesterparty
der Fachschaft Sonderpidagogik am Vortag stattgefunden hat. Dies ist angesichts der vorhe-
rigen Abwehr eines personlichen Austausches ungewdhnlich. Sandra expliziert den themati-
schen Zusammenhang jedoch nicht, sondern fragt nach einem bestimmten Ort. Sie geht also
davon aus, dass dieser Ort den Gruppenmitgliedern bekannt ist, auch wenn Finn weder studiert
noch in X-Stadt wohnt. Sie stellt diese Frage aus Interesse oder Neugier, der fehlende konjunk-
tive Erfahrungsraum der Gruppe ist ihr dabei nicht bewusst oder erscheint irrelevant. Ulrike
nimmt das Thema ratifizierend auf und beantwortet Sandras Frage mit ,Nee“ (Zeile 2). Dies
macht zum einen ihre Abwesenheit deutlich, aber auch, dass sie nicht mit Sandra in einen Er-
fahrungsaustausch cintreten kann. Sie hat aber konjunktive Kenntnis tiber diesen Termin, was
auf einen gemeinsamen Erfahrungsraum der Studentinnen hindeutet. Auch Linda war nicht
anwesend und elaboriert (anders als Ulrike) den Grund, der in einem noch fertigzustellenden
Referat liegt (Zeile 3). Sandra validiert den genannten Grund, ironisiert aber Lindas Begriin-
dung ihrer Abwesenheit bei der Party, indem sie sie als ,voll vorbildlich“ (Zeile 49) bezeichnet.
Dieses Attribut erscheint ambivalent. Linda empfindet es als Vorwurf des ,Strebertums® und
differenziert ihre Aussage darauthin (Zeile 5), dass der dringende Abgabetermin der Grund
ihres Fernbleibens war. Sandra bestitigt Lindas Differenzierung (Zeile 6). Linda ratifiziert und
ihre Position zum eigenen fehlenden Partybesuch bleibt unklar (Zeile7). Sandra versteht diese
Ratifizierung als Aufforderung zu einer erneuten Aussage (Zeile 8). Sie kommentiert die Situa-
tion, gezwungenermaflen fiirs Studium arbeiten zu miissen, anstatt eine Party zu besuchen, als
»Scheifle”. Die Zeilen 4-9 dokumentieren eine ambivalente Haltung in Bezug auf Leistung und
gute Studienergebnisse. Sandra wechselt das Thema und initiiert stattdessen ein Gesprich iiber
Lindas Referat (Zeile 9-13). Thr scheint in dem Moment also das Gesprich mit Linda wichtiger
zu sein, als ihre Partyerfahrungen zu elaborieren. Sandra ratifiziert, Linda beendet die Sequenz
mit einer Ratifizierung (Zeile 13). Es folgt eine Pause von 20 Sekunden.

Im nichsten Diskursteil wird von Zeile 14-47 zwischen Sandra und Linda (initiiert von Ulrike)
das Thema Wie war es? Partyerfahrungen erortert, wihrend Ulrike und Finn parallel die Pro-
jektplanung fortsetzen.

14 U: Und wie war es?
15 S:  Das war ganz gut, aber haben natiirlich megaschlechte Luft, deswegen war ich

16 voll oft dann halt drauf8en, habe frische @Luft geschnappt@ und dann habe ich
17 irgendwann gedacht so, weifft du, da guckst du die ganze Zeit auf die Uhr und
18 denkst: Ach, ich kann noch fiinf Stunden schlafen. ((Rezeptionssignale und Zu-
19 stimmung von Ulrike und Linda))

20 L:  @()@ Jetzt kann ich noch drei. @(.)@

21 S:  Ja, genau, aber dann war ich so um halb drei oder so

22 F: | )Kneipendisco, das ist ja
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23 jeden Tag.

24 U: J(errererrerereeeteires ettt bbb )

25 L:  ]Mhm, ich habe Probleme immer, dass ich irgendwie nicht cinschlafen kann, weil
26 man so aufgekratzt ist. Habe ich ganz oft.

27 F:  ]Okay, wenn man, ja, wenn es da in der Disco auftrite[

28 S:  ]Ja, das hatte ich jetzt nicht so, weil ich auch relativ frith aufgestanden war, das ist

29 GO )

30 U: 1Ja, natiirlich.

31 F:  Wirbrauchen ja nicht jeden Tag schreiben Disco, Disco.

32 S: ] Also heute Morgen, als der Wecker geklingelt hat, habe ich
33 auch gedacht[

34 L: ]Das kann nicht wahr sein.[

35 S: ]Das kann nicht wahr sein. @(.) @]

36 L: ]du legst dich hin und
37 dann wachst du irgendwie gefiihlte fiinf Minuten spiter wieder auf, ne.@(.)@
38 U: ]°Und wenn du so im Internet auf Internetseiten guckst, dann ist es
39 ja auch keine Discos. Kneipen, das sind doch eigentlich nur Kneipen®.

40 L: Undwaresvoll?
41 S:  Ja,richtigvoll. Am Anfang ]ging es noch, aber dann auf einmal. Und das war auch,

42 wo es dann richtig eklig wurde von der Luft her

43 U: ]Man kann doch irgendwic so, da war doch letztens

44 hier M-Event, ne, also dieser irische da, so was haben wir dann, das ist ja in Knei-
45 pen, so ne, dass man das dann so, wenn dann mal irgendwas ist, was immer in Knei-
46 pen ist, dann.

47 F: ]Mmh.

Die Gesprichspause wird von Ulrike beendet. Diese fragt anschlusspropositionell nach der
Qualitit der Party, signalisiert also Interesse an der Herstellung eines kommunikativen Erfah-
rungsraums, obwohl aus der Gruppe nur Sandra bei der Party anwesend war (Zeile 14). Sandra
elaboriert (Zeile 15-19), sie bezeichnet die Party als ,,gut*, spricht aber in viel lingerem Umfang
von der ,,megaschlechten Luft” und dem aus dem frithen Beginn des Kompaktseminars folgen-
den Schlafmangel. Grund fiir die Beschreibung negativer Details der Party kann das unange-
nehme Gefiihl sein, als einziges Gruppenmitglied dort gewesen zu sein. Zwischendurch sind
Rezeptionssignale der anderen Studentinnen zu horen. Bis hier standen die Auferungen in der
Gruppe cinzeln nebeneinander: Sandra war als Einzige auf der Party, Ulrike aus unbekanntem
Grund abwesend, Linda hat an einem Referat gearbeitet und Finn, der als Einziger kein Student
ist und deshalb auch keine Kenntnis iiber den Termin der Party hat, hat sich nicht gedufert.
Dies dndert sich, als Sandra auf den Schlafmangel zu sprechen kommt: Hier folgen Zustim-
mungssignale von Linda und Ulrike. Linda setzt Sandras Auferung univok fort. Sie teilt also
das Gefiihl, das man nachts hat, wenn man sich iiber die begrenzte Schlafzeit klar wird. Finns
Aufgerung validiert die vorangegangene AuBerung nicht, er spricht iiber eine ,,Kneipendisco®,
was ein Anschluss an die Eventsammlung sein kann (Zeile 22f). Motivation hierfiir kann der
Whunsch sein, auf seinen Ausschluss aus der Studierendengruppe und die Erkenntnis fehlender
konjunktiver Erfahrungsraume in Bezug auf Kneipen und Discos zu reagieren. Deshalb pladiert
er vielleicht im Folgenden dafiir, diese nicht in die Projektarbeit aufzunechmen (Zeile 31). Ul-
rike duflert sich ebenfalls unverstindlich, validiert aber anschliefend Finns Aussage (Zeile 24).
Insofern ist davon auszugehen, dass sie ihn wieder als Einzige in den Gruppendiskurs einbinden
oder ihm zumindest Zustimmung signalisieren will. Linda bezieht sich in einer antithetischen

Elaboration auf Sandras und Ulrikes Thema iiber das Schlafen nach Partys (Zeile 25). Sie be-
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schreibt ihre Erfahrung, dann haufig nicht einschlafen zu kénnen. Sie geht nicht auf Finns und
Ulrikes Thema ein, sondern fithrt Sandras Partyerfahrungen weiter fort, da hier ein konjunkti-
ver Erfahrungsraum besteht. Finn elaboriert sein eigenes Thema antithetisch (Zeile 27). Weil er
keinen Einstieg beim Thema Schlafmangel findet, nimmt er das Thema ,Disco und Kneipen im
Projekt’ wieder auf, da es thematisch zu Sandras Partybesuch passt. Sandra bezicht sich wieder
auf Lindas Nicht-schlafen-Konnen, es finden also zwei parallel laufende Diskurse in der Gruppe
zu unterschiedlichen Themen statt (Zeile 28f).

Ulrike validiert erneut Finns Ausfithrungen. Sie steigt aus dem Diskurs tiber Schlafmangel aus
und bleibt bei seinem Thema (Zeile 30). Finn fiihrt es darauthin weiter aus (Zeile 31). Sandra
elaboriert antithetisch das Thema Schlafmangel weiter und beschreibt ihr Gefiihl beim Klin-
geln des Weckers (Zeile 32f). Linda teilt dieses ihr bekannte Gefiihl (Zeile 34). Sandra spricht
»das kann nicht wahr sein gleichzeitig mit Linda, dies zeigt den konjunktiven Erfahrungsraum
der beiden. Diese Sequenz ist die erste, in der Linda explizit eine Gemeinsamkeit mit einem
Gruppenmitglied herstellt (Zeile 35). Sie scheint diese Gemeinsamkeit zu genief8en, denn trotz
des parallel laufenden zweiten Diskurses elaboriert sie das Geftihl am frithen Morgen weiter
(Zeile 36f). Dies ist im Vergleich zu Lindas sonstigem Vorgehen in der Zusammenarbeit un-
gewohnlich, da sie bisher am Vorantreiben des Projektthemas interessiert war. Ulrike verfolgt
weiter antithetisch den Diskurs zwischen ihr und Finn (Zeile 38f). Sie spricht aber leise, das
heifle, sie nimmt die parallel laufenden Diskurse zur Kenntnis und spricht so, dass ihre Aufle-
rung nur fir Finn verstindlich ist. Die parallelen Diskurse laufen weiter bis Zeile 43. Sie bilden
beide ein Bediirfnis nach Zusammengehérigkeit ab, das die einzelnen Gruppenmitglieder tber
unterschiedliche thematische Impulse verwirklichen. Ulrike elaboriert weiter antithetisch ihren
Diskurs mit Finn, diesmal wieder in normaler Lautstirke und iiber mehrere Zeilen (Zeile 43-
46). Sie differenziert besondere Veranstaltungen in Kneipen von einer iiblicherweise geéffneten
Kneipe, indem sie auf eine bestimmte Veranstaltung hinweist. Sie spricht erneut ausgesprochen
unzusammenhingend. Méglicherweise versucht Ulrike mit ihrer Lautstirke indireke die Auf-
merksamkeit der anderen Gruppenmitglieder zu gewinnen und so gemeinsam weiter mit der in-
haltlichen Arbeit fortzufahren. Finn ratifiziert die Aulerung (Zeile 47). Darauthin iibernimmt
Sandra die Initiative zur Gesprichszusammenfithrung (Zeile 48-62).

48 S:  Worliber redet ihr gerade?

49 F 1Ja

S0 U: (Ich meine nur) M-Event oder so.

51 F:  Es,esistjajeden Tagwas in Kneipen und Discos.

52 U: 1Ja, und es gibt eine Million Kneipen, also. Halt,
53 wenn dann jetzt so was Spezielles ist, ich weif§ nicht, ob es noch irgendwelche

54 anderen Tage gibt, wo, wo so in Kneipen irgendwas ist oder, also, dass man das

55 dann aufschreibt, aber (4)

56 S:  Ich glaube auch, bei Kneipen ist, da schreibt man sowieso die hin, die man kennt,
57 wo man gerne hingeht, aber es gibt noch eine Million andere, das heifit, da kannst
58 du ja gar nicht dann[

59 L: ]Ist nicht so objektiv, ne?[

60 S: ]Ja. Und alles ausprobieren kann ich
61 mir leider nicht leisten. @(2)@ (5)

62 U: Ja.(16)

Auf Ulrikes lingere Elaboration in normaler Gesprichslautstirke reagiert Sandra mit einer pro-
positionalen Frage nach dem Gesprichsthema (Zeile 48). Dies dokumentiert ihren Wunsch,
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tiber Absprachen in der Gruppe informiert zu sein, zu einem gemeinsamen Diskurs zurtick-
zukommen oder auf Ulrikes indirekten Hinweis zu reagieren. Zusammenarbeit in Gruppen
bedeutet fir Sandra also, iiber Absprachen informiert zu sein. Finn ratifiziert, was sich dem
Zeitpunkt nach zu urteilen auf Ulrikes Auflerung bezieht, er reagiert also noch nicht auf Sandra
(Zeile 49).

Ahnlich abweisend wie Finn fithrt Ulrike ihre Elaboration antithetisch und inhaltlich redun-
dant fort (Zeile 50). Diese Elaboration bewirkt, dass Ulrike im Diskurs mit Finn verbleibt und
Sandra zunichst im Unklaren dartiber lasst, ob ihre Frage beantwortet wird und sie wieder in
den Projekediskurs einbezogen werden wird. Finn teilt diese Intention und elaboriert weitere,
ebenfalls bereits genannte inhaltliche Aspekte des Themas ,,Kneipen und Discos in der Projekt-
arbeit“ (Zeile 51).

Ulrike fasst daraufhin aber iiber vier Zeilen den Diskurs inhaltlich zusammen (Zeile 52-55). Sie
endet mitten im Satz nach einem ,aber®, es folgt eine Pause von vier Sekunden. Die Elaboration
hat aber gleichzeitig die Funktion, Linda und Sandra iiber den Gesprachsverlauf in Kenntnis zu
setzten. Sandra reagiert validierend auf diese Gesprichspause und bestitigt Ulrikes (und Finns)
Uberlegungen (Zeile 56-58). Sie beteiligt sich jetzt wieder am Projektdiskurs und billigt diesem
eine hohere Prioritit als ihren Partyerfahrungen zu. Finn und Ulrike haben tiber Projektinhal-
te gesprochen, aber auch die Party hitte ein personlicher, arbeitsauftragsrelevanter Diskursin-
halt sein konnen. Es ist spezifisch fir die Interaktionen dieser Gruppe, dass unklar bleibt, was
relevante und irrelevante Themen sind. Linda validiert Sandras und Ulrikes Auferungen und
erginzt sie um den Aspeke der ,,Objektivitit“ (Zeile 59). Sie erkennt den Diskurs damit eben-
falls als relevant an und expliziert noch einmal die in der Gruppe allgemein vorhandene Ein-
stellung, cher allgemeingiltige Veranstaltungshinweise zu geben, als individuelle Erfahrungen
darzustellen. Diese Entscheidung erméglicht es den Gruppenmitgliedern zugleich, sich nicht
zu ihren individuellen Vorlieben bekennen zu miissen. Sandra stimmt ihr in Zeile 60-61 zu und
fugt hinzu, dass sie es sich ,leider nicht leisten konne, alles auszuprobieren. Es bleibt unklar,
ob sie ihre zeitlichen oder finanziellen Ressourcen meint. Ungeachtet dessen wird wiederholt
deutlich, dass personliches Engagement sowie ein Erfahrungsaustausch nicht im Vordergrund
stehen und nahezu kategorisch ausgeschlossen werden. Sandra endet mit einem Lachen, es folgt
eine Pause von fiinf Sekunden. Das Ende der Au8erung macht die potenziell auch von den an-
deren Gruppenmitgliedern empfundene Divergenz in Sandras Auferung deutlich. Das Thema
endet mit einem ,,Ja*, einer rituellen Konklusion von Ulrike (Zeile 62). Es folgt eine Pause von
16 Sekunden.

Passage ,Weitere Planung’
Sandra, die auch die Initiative zur erneuten gemeinsamen Arbeit ibernommen hatte, beginnt

die Passage (Zeile 1-31) mit dem Thema Stand der bisherigen Projektplanung (Zeile 1-2).

1 S:  Alsosind wir uns eigentlich schon relativ einig, was wir machen wollen? (.)
2 L: Mhm.(3)

Sandra beginnt nun propositionell eine Zusammenfassung, die moderierende Qualitit hat, aber
inhaltlich nicht dem Eindruck der bisherigen Analysen entspricht (Zeile 1). Sie fragt, ob die
Gruppe sich relativ einig sei, was sie machen wolle. Die Qualitit einer vergewissernden Frage
forciert die Einigung auf etwas, gleichzeig wird aber Sandras Unwissenheit oder Unbestimmt-
heit deutlich, da sie den konkreten Gegenstand, auf den sie sich vermeintlich geeinigt haben,
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nicht benennt. Linda ratifiziert Sandras Auf8erung in der unbestimmten Form , Mhm* (Zeile 2)
und leitet dann auf das Unterthema Internetseite iiber (Zeile 2-22).

2 L Ich frag mich, wir wollen das ja mit dieser Internetseite machen, ne?.

3 U: Mhm.

4 L: Das muss man ja dann irgendwie alles vorbereiten, so in Word Dateien schreiben
5 oder wie macht man das alles?

6 S:  Also man kann, glaube ich, so (.) man kann das ja irgendwie designen und dann
7 erst online stellen, aber ich habe gar keine Ahnung, wie das gehen soll, also ich

8 kann dir wohl auf einem Papier aufzeichnen, wie ich das @schon

9 finde@
10 L: Ja,ja
11 F 1Ja
12 S: Joder wie das verlinkt werden soll und so, aber da musst du ja im Endef-
13 feke auch noch eine Seite, also die, wo du dahin gefithrt wirst, musst ja auch wie-
14 der irgendwie dann entwerfen oder so. Also ich[
15 L: Mmh
16 U: JHast du da irgendwie,
17 weifdt du da was? Nee, ne. Aber die haben ja gemeint, dass das nicht so (.) schwer
18 ist. Ich denke, das machen wir dann auch irgendwie alle zusammen, oder?
19 S:  Ja,ich wollte sagen, da sind wir, glaube ich, nicht auf uns (.) gestellt.[
20 U: ]Nee. Also ich
21 habe da auch keine Ahnung von. (7)

Nach einer Pause von drei Sekunden bringt sie anschlusspropositionell das Thema der Internet-
scite ein, das in ihren Augen noch ungeklirt ist (Zeile 2-3). Ulrike ratifiziert das Thema (Zei-
le 4). Linda elaboriert darauthin ihre Unklarheiten (Zeile 4-5). Sandra steigt auf dieses Thema
ein und elaboriert ihre Vermutungen, was die Gestaltung angeht, aber auch ihre Unkenntnis
(Zeile 6-9). Sie endet mit einem Lachen, was Verlegenheit iiber ihre Unkenntnis oder iiber
den ungewdhnlich klaren und offenen Beitrag dokumentieren kann. Linda und Finn ratifizie-
ren (Zeile 10f). Sandra versteht die Auferungen zustimmend und elaboriert daraufhin erneut
klar und deutlich ihre Unkenntnis iiber die Erstellung einer Internetseite (Zeile 12-14). Nach
Lindas Ratifizierung (Zeile 15) schaltet sich Ulrike nun erstmals in den Diskurs iiber die Inter-
netseite ein (Zeile 16-19). Thre Frage dokumentiert ihre cigene Unkenntnis. In diesem Diskurs
teilt die Gruppe erstmals einen konjunktiven Erfahrungsraum und alle duflern sich zu einem
Thema. Im Folgenden fragt Ulrike jemanden aus der Gruppe: ,Hast du da irgendwie, weift du
da was? Nee, ne’ Ohne jedoch abzuwarten oder eine Antwort zu erwarten, bezicht sich Ulrike
im Folgenden auf Auflerungen der Seminarleitung (,,die®), dass das Erstellen nicht so schwer sei
und die Seite gemeinsam erstellt wiirde. Sandra stimmt dem zu, auch sie kann sich an derartige
Aussagen erinnern (Zeile 20). Ulrike fasst zusammen, dass sie selbst keine Ahnung davon habe
(Zeile 21). Dies stellt die Konklusion dieses Themas dar, und Ulrike weist mit dieser Auf8erung
auch eine Verantwortungsiibernahme von sich. Ein Thema zu wihlen, bei dem die Gruppe von
vorneherein auf Hilfe von aufen angewiesen ist, bietet ihr die Méglichkeit, Verantwortung fiir
den Prozess zumindest zum Teil auflerhalb der Gruppe zu verorten und sich selbst nicht auf
einen gemeinsamen Arbeitsprozess einlassen zu miissen. Auch alle anderen Gruppenmitglieder
tibernehmen an dieser Stelle nicht die explizite Klirung der Gruppenressourcen.

Es folgt eine Pause von sieben Sekunden. Ulrike fasst hier nur ihre eigene Position, nicht aber
die explizit formulierte Unkenntnis jedes einzelnen Gruppenmitglieds zusammen. Anschlie-
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end wird in der Gruppe zum wiederholten Male das Thema Was darf auf keinen Fall passie-
ren? erdrtert (Zeile 21-30).

21 U: Also was darf auf keinen Fall
22 passieren, habt ihr da schon °was zu gesagt®?

23 F: | P

24 S:  Streit.|

25 L: ]Streit.

26 U: Ja, Unstimmigkeiten. (3) ((Schreibgeriusche))

27 S:  Also ungeklirte Unstimmigkeiten, man kann sich ja mal nicht einig sein,
28 aber wenn man das dann klirt, ist ja okay. (49) ((Schreibgeriusche))

29 F l@()@

30 L:  @(.)@ Ach Mensch, ja.

Ulrikes Proposition (Zeile 21-22) ist der dritte Anlauf, diese Frage in der Gruppe mit notierba-
ren Ergebnissen zu besprechen. Dies zeigt, dass die Gruppe eine Auseinandersetzung mit die-
sem Thema vermeiden mochte. Finn ratifiziert erneut die Frage mit einem ,,Pff“. Das kann
auf seinen Unwillen hindeuten oder darauf, dass ihm die Antwort auf diese Frage schwerfallt
(Zeile 23). In einer vorausgegangenen Sequenz (vgl. Passage ,Bogen ausfiillen’ Zeile 289) re-
agiert Finn ihnlich. Sandra elaboriert in einem Wort (Zeile 24): ,,Streit“. Dieses Wort steht
ihrer Ansicht nach fiir ungeklirte Uneinigkeiten, wie sie bereits bei der Zeile 58fF der Passage
,weiteres Bearbeiten des Zettels® elaboriert hat. Thre kurze Antwort zeigt also das Ergebnis ihrer
vorherigen Uberlegungcn und umfasst ein Wort, das ohne Weiteres auf dem Zettel notierbar
ist. Linda wiederholt validierend das Wort und zeigt damit den mit Sandra geteilten Erfah-
rungsraum (Zeile 25). Die Reaktion der beiden ist differenzierter als Finns Ratifizierung. Ulrike
fasst die beiden Worte mit dem Wort ,,Unstimmigkeiten” zusammen und will damit das Thema
beenden (Zeile 26). Es folgt eine kurze Pause, die Gruppenmitglieder notieren jeder fiir sich die
Antworten.

Sandra schaltet sich doch noch einmal differenzierend in den Diskurs ein (Zeile 27f). Fiir sie
ist die fehlende Klarung der Unstimmigkeiten oder des Streits das entscheidende Kriterium fiir
das ,Nicht passieren diirfen®. Dies entspricht auch ihrer Elaboration zu diesem Thema an vor-
hergehender Stelle. Es folgt eine sehr lange Pause von 49 Sekunden, die dokumentiert, dass der
Gruppendiskurs extrem zih und langatmig ist. Lindas floskelhafter, unsicherer Abschluss der
Sequenz dokumentiert die Wiederholung des Themas und das Vermeiden der Auseinanderset-
zung mit Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit. In der folgenden Passage ,Eventsammlung’
bespricht die Gruppe in den folgenden 2 Minuten und 47 Sekunden noch einmal die Diskre-
panz zwischen der Planung und der von der Seminarleitung geforderten Aufgabe und entschei-
det sich dann dafiir, sich in ihrer Projektarbeit mit den Events in X-Stadt auseinanderzusetzen.
Darauf folgt eine Sammlung von Events, die die Gruppenmitglieder besuchen oder kennen.
Weiterhin entscheidet sich die Gruppe fiir eine Auswahl von Veranstaltungskategorien und ori-
entiert sich wieder an den Impulsfragen des Zettels. In dieser Sequenz wird auch entschieden,
dass die Gruppen die ,wichtigsten“ Messen in ihre Darstellung aufnimmt. Dieser Vorschlag
kommt von Finn, obwohl zunichst Ulrike, spiter aber auch Linda diese Veranstaltungen als
irrelevant erleben. Die Gruppe nutzt in der Zusammenarbeit das Internet, um korrekte Veran-
staltungstitel herauszufinden. Aufgrund der ansonsten wenig ergiebigen Erkenntnisse fiir den
Gruppendiskurs wird diese Sequenz nicht weiter inhaltlich interpretiert.
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Passage ,Projektergebnis’

In der nichsten Sequenz (Zeile 1-17) erliutert die Gruppe auf Sandras Initiative die Frage, was
als Projektergebnis vorgestellt werden soll (Zeile 1-17).

1 S:  Also wir stellen das dann kurz vor, sagen was, in Einzelsdtzen, was das ist.
2 U: Beider Internetseite dann jetze?
3 S8 Ja
4 U: 1Ja.
5 S:  Oder iiberhaupt, also, und dann kurz zu sagen, was es ist und dann vielleicht noch
6 darunter|
7 E ]1So was wie ein Vorwort oder was.
8 S: [Ja
9 U: 1Ja. Ja, man kann ja tiberlegen, ob, also
10 dass man das halt immer nach bestimmten Kriterien, ne, also dass man so hin-
11 schreibt, Preis, blabla, Ort, blablabla, Erreichbarkeit blablabla. So, dass man das
12 halt so aufgeteilt hat.
13 ((Zwischendurch zustimmende Rezeptionssignale))
14 S:  Erst kurze Info, oder erst kurzer Satz zum Inhalt[
15 U: 1Ja, was das ist.[
16 S: ]Und dann so die
17 (.) Basics, ne. Ja. (.)

Sandra leitet propositionell auf ein neues Thema hin (Zeile 1), nimlich das der duf8eren Form
der Ergebnisprisentation, bei dem ,das® ,,in Einzelsdtzen® vorgestellt werden soll. Ulrike reagiert
auf die Unklarheit und fragt nach, ob sich Sandra auf die Internetseite bezieht (Zeile 2). Sandra
validiert Ulrikes Riickfragen kurz mit einem ,,ja“. Damit ist die Frage zwar formal beantwortet,
trotzdem bleibt die Proposition noch unklar (Zeile 3). Ulrike reagiert, indem sie Sandras ,,Ja“
ratifizierend wiederholt (Zeile 4). Sandra sicht sich darauthin genétigt, ihre Vorstellungen wei-
ter zu elaborieren (Zeile 5f). Sie nennt aber wieder keine klar bezeichnenden Worte, sondern
nutzt Begriffe, die der Gruppe abverlangen, implizit zu verstehen, was gemeint ist. Nach dieser
Elaboration riickversichert sich Finn, ob Sandra so etwas wie ein ,Vorwort“ gemeint hat (Zei-
le 7). Seine Nachfrage klirt den Diskurs. Sandra beantwortet die Frage wieder mit einem kurzen
»Ja“ (Zeile 8), was von Ulrike, ihnlich wie in Zeile 3-4, wiederholt wird. Diesmal elaboriert
Ulrike selbst (Zeile 9-12). Sie nennt Kriterien, die bei den Veranstaltungen zusammengestellt
werden konnen. Diese konkreten Angaben (Ort, Erreichbarkeit, Preis) fiillt sie mit dem salopp
formulierten Platzhalter ,,blablabla“ auf. Dies macht den Austausch informeller, kann aber auch
als Abschwichung der inhaltlichen Relevanz aufgefasst werden, da er eine gewisse Leichtfertig-
keit suggeriert. Dazu passt auch die zweimalige Nutzung des Wortes ,,halt®, welches sich sinn-
haft auch durch ,einfach ersetzen lisst.

Zwischendurch sind Validierungen durch Rezeptionssignale zu horen. Von Zeile 14-17 schlie-
en Sandra und Ulrike das Thema gemeinsam in dem der Gruppe typischen unbestimmten
Sprachduktus ab. Lindas und Finns Zustimmung wird schweigend vorausgesetzt.

In dieser in der Interpretation nicht weiter bearbeiteten Passage ,weitere Eventsammlung’ von
etwa vier Minuten Dauer sammelt die Gruppe auf Finns Initiative wiederholt mégliche Veran-
staltungen. Aufgrund der Materialmenge und der nicht wesentlich neuen Erkenntnisse wird die
Passage nicht weiter ausgewertet. Erwihnenswert ist hier jedoch, dass die Gruppe sich inhalt-
lich darauf einigt, die Bearbeitung des Projektthemas auf das Internet zu verlegen und in Einzel-
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arbeit zu behandeln. So wird auch der Ubergang zur nichsten Thematik der Passage ,Medien’

(Zeile 1-29) schlissig.

Passage ,Medien’

Zunichst wird in der Passage ,Medien® (Zeile 1-29) auf Ulrikes Initiative die Frage Haben wir
einen Laptop in der Gruppe? (Zeile 1-13) erdrtert.

1 U: Hatten, hat noch irgendwer einen Laptop mit oder so?
2 S:  Ichhabeeinen mit.
3 F: Ichhabeein IPad.
4 U: Ja.Ich habe auch meinen mit.
5 S “I-pad?”
6 L: °Bistja perfeke ausgestattet.®
7 F: Zwei®
8 U: @(.)@ Du hast zwei IPads mit?
9 F: Nee,einIPad 2.
10 U: Achso.@(3)@ (3)
11 L: @)@
12 S: @Ich dachte gerade@
13 U: Ja, man weif§ ja niche, ne.

Ulrike kénnte mit ihrer Proposition die Intention verfolgen, dass die Gruppe gemeinsam In-
formationen im Internet sucht. Sandra validiert die Frage und sagt, dass sie ,einen® mithabe
(Zeile 2), damit bezicht sie sich grammatikalisch auf das zuvor von Ulrike genutzte Wort ,,Lap-
top”. Finn fithrt in einer Differenzierung in Zeile 3 an, dass er ein ,IPad*, also einen Tablet-PC,
dabeihat. Ulrike erwihnt ,,meinen” (Zeile 4), was sich grammatikalisch ebenfalls auf das Wort
»Laptop“ bezieht. Die Gruppe ist also medial gut ausgestattet, sodass einer Internetrecherche
nichts im Wege steht. Linda ist die Einzige, die offenbar kein internetfihiges Gerit dabeihat.
Sandra nimmt validierend in Zeile 5 zur Kenntnis, dass Finn einen recht hochwertigen und
teuren Tablet-PC hat. Die leise Sprechweise an dieser Stelle konnte Bewunderung ausdriicken.
Linda kommentiert den Besitz des Gerits mit ,,Bist ja perfekt ausgestattet’ (Zeile 6), was eben-
falls Bewunderung oder Erstaunen dokumentiert. Finn elaboriert die Versionsnummer seines
Tablets mit dem einzelnen Wort ,,Zwei“ (Zeile 7).

Ulrike lacht und erklirt anschliefend den Grund fiir ihr Lachen. Sie hat Finns Aussage nicht als
Versionsangabe, sondern als Bezeichnung der Anzahl interpretiert (Zeile 8). Das Besitzen oder
Mitbringen von zwei Tablets erscheint ihr abwegig oder amiisant. Die Versionsbezeichnung ist
ihr entweder unbekannt oder an dieser Stelle unverstindlich. Finn stellt das Missverstindnis in
einer Differenzierung richtig (Zeile 9) und erklirt, dass es sich um die Versionsnummer handelt,
indem er Bezeichnung und Versionsnummer in einem Atemzug nennt ,IPad2”. Ulrike erkennt
das Missverstindnis, lacht etwas peinlich beriihrt. Linda lacht ebenfalls ratifizierend (Zeile 11),
genau wie Sandra (Zeile 12). Sie sagt: ich dachte gerade®. Der Satz dokumentiert, dass Sandra
Finn den Besitz von zwei modellgleichen Tablets zutraut. Mit der leicht ironisierenden Floskel
»man weif§ ja nicht (Zeile 10) schlieft sich Ulrike Sandra an. Das Thema ist damit beendet,
obwohl das Missverstindnis auch Anlass fiir einen Austausch iiber aktuelle Tablet-Modelle sein
konnte, in dem Finn, der diesbeziiglich offenbar fachkundiger ist als Ulrike und Sandra, sein
Wissen in der Gruppe teilen konnte. Dies hitte zu einem kommunikativen Erfahrungsraum in
der Gruppe gefiihrt, der gemeinschaftsstiftend wirken kénnte. Weiterhin hitte dieser Diskurs
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auch Anlass fir eine Thematisierung der technischen Ausstattung und damit der weiteren Ar-
beitsfahigkeit der Gruppe bieten konnen, diese Moglichkeit wird jedoch nicht genutzt. Auch
konnte Finn hier dem Klischee eines technisch gut ausgestatteten und versierten Mannes ent-
sprechen, ein Bild, das er an dieser Stelle jedoch nicht explizit in die Gruppe einbringt. Auch die
drei Studierenden sprechen Finn trotz seiner Medienkompetenz nicht im Sinne dieses Bildes an.
Das Nebeneinander und die gegenseitige Fremdheit der Gruppenmitglieder bleiben erhalten.
Linda leitet darauthin zum nichsten thematischen Komplex iiber, einem Austausch iiber die
Gestaltung des Abends (Zeile 14-29). Dabei kniipft sie an ein zuvor 6ffentlich geduf8ertes An-
gebot von Finn an, der einen Film fiir die Seminargruppe mitbringen wollte:

14 L: Und keinen Film mit?

15 F: Do:::ch, auch.

16 L: Achdoch.

17 F:  Filme und meinen tragbaren DVD-Player mit DVB-T-Anschluss. Ich kann auch
18 Fernschen gucken.

19 S:  Und welche DVDs hast du mit?

20 F:  Eigentlich so zwei Comedy-Filme, also Komddien und ein paar Horrorfilme

21 S:  Ein paar Horror-, was hast du denn vor? So lange sind wir hier gar nicht.

22 U: Ja,aber wir haben ja nur bis 18 Uhr. Ist ja schon, schon.

23 S: 1Ja dann muss ich schlafen.

24 Ich will, eigentlich brauche ich heute Abend gar nicht so viel machen, das reicht
25 doch, wenn wir ein bisschen zusammensitzen und ein bisschen (.)

26 labern.

27 Vielleicht kénnen wir heute Abend nochmal iiber die Sache reden, oder?

F:
28 U: Heute Abend haben wir frei. @(.)@
F:

29 1Mbé6h.

Linda benutzt in ihrer propositionellen Frage (Zeile 14) eine negative Formulierung, die im-
pliziert, dass sie es fiir unwahrscheinlich halt, dass Finn zusitzlich zum IPad2 noch einen Film
mithabe. Eine andere Interpretationsmaéglichkeit kann auch sein, dass sie die negative Formu-
lierung nutzt, da sie auf dem Tablet gespeicherte Filme vermutet und durchaus interessiert da-
ran ist, einen Austausch iiber digitale Medien und Unterhaltungselektronik aufrechtzuerhalten.
Finn validiert die Anfrage (Zeile 15) und sagt, dass er aber auch einen Film dabeihat. Er spricht
gedehnt, moglicherweise aufgrund von Unsicherheit angesichts der zu erwartenden Reakti-
on einer technisch nicht besonders versierten Zuhorerschaft. Andererseits kann die gedehnte
Sprechweise auch einen gewissen Stolz auf die eigene technische Ausstattung dokumentieren.
Finn antwortet sehr kurz, dhnlich wie auch andere Gruppenmitglieder Riickfragen beantwor-
ten. Linda kommentiert ratifizierend ohne klare Positionierung zu Finns Aussage (Zeile 16).
Finn elaboriert darauthin ausfiihrlich seine mitgebrachte Medienausstattung, was wiederum
auf einen gewissen Stolz schlieflen lisst (Zeile 17f). Sandra stellt eine differenzierende Nach-
frage (Zeile 19), welche Filme genau Finn dabeihat. Damit wird das Thema ,private Medien'
endgiiltig Teil des Gruppendiskurses und es findet hier ein personlicher Austausch abseits der
Projekrarbeit statt. Ulrikes Initiative, die urspriinglich noch Teil der inhaltlichen Projektar-
beit war, wird zunichst nicht weiterverfolgt. Finn beantwortet die Frage und zihlt mehrere
Filmgenres auf (Zeile 20). Der sprachliche Plural und die nicht konkrete Nennung der Titel
dokumentieren entweder eine grofie Auswahl fiir das Seminar, die Unsicherheit, den eigenen
Filmgeschmack zu explizieren, dass er die genauen Titel nicht weif§ oder vermutet, dass die Seu-
dentinnen die Filme nicht kennen. Sandra erscheint in ihrer differenzierenden Nachfrage die
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Anzahl der Filme recht hoch und sie interpretiert dies nicht als Auswahl, sondern als Option,
alle Filme zu schauen (Zeile 21). Diese Nachfrage dokumentiert, dass sie Finn zutraut, dem Se-
minar eine Filmnacht zuzumuten, dhnlich wie zuvor die ungewéhnliche Annahme, er verfuge
tiber zwei IPads. Die Fremdheit zwischen Finn und Sandra kann zu latenter Abwertung fithren
und auch die Ursache fiir den unverbindlichen Umgang miteinander sein. Ulrike erklirt, war-
um in ihren Augen das Schauen mehrerer Filme denkbar ist, da das Programm nur bis 18 Uhr
geht (Zeile 22). Damit positioniert sie sich auf Finns Seite, kann sich eine Freizeitgestaltung mit
mehreren Videofilmen vorstellen und mochte ihn vor abwertenden Unterstellungen schiitzen.
Sandra fithrt ihre Vorstellungen des Abends als oppositionellen Gegenhorizont zum Anschauen
von Filmen aus (Zeile 23-26). Sie méchte frith schlafen und vorher ein bisschen ,labern®. Dieser
Ausdruck bezeichnet einen informellen, inhaltlich wenig differenzierten Austausch. In so einen
informellen Austausch sind zumeist Personen mit konjunktiven Erfahrungsriumen einbezogen,
die auch iiber ein unspezifisches Thema ins Gesprich kommen. Da Finn, wie inzwischen heraus-
gearbeitet wurde, nicht an den konjunktiven Erfahrungsrdumen seiner Gruppe teilhat, birgt fir
ihn der unspezifische Austausch die Gefahr des Ausschlusses bzw. bleibt fiir ihn zu unkonkret.
Im Folgenden geht Finn daher auf Sandra ein und macht deutlich, dass er nicht unbedingt Fil-
me schauen muss, sondern es fiir ihn auch vorstellbar ist, ,iiber die Sache® zu reden (Zeile 27).
Ulrike interpretiert diese Aussage so, dass es sich bei ,,die Sache® um die Projektarbeit handel,
und distanziert sich umgehend und stark betont von der Idee, am Abend dariiber zu sprechen,
da dies nicht ihren Vorstellungen von ,frei” entspricht (Zeile 28). In dieser Sequenz geht die
Gruppe verhiltnismafig direkt miteinander ins Gesprich und kommt so in Kontakt, dass auch
die Divergenzen explizit offen werden und nicht verschleiert bleiben, wie zum Beispiel die Un-
klarheit in Bezug auf das inhaltliche Vorgehen. Linda hat in dieser Sequenz keinen Anteil am
Gruppendiskurs. Finn erkennt die Opposition mit einem ratifizierenden Gerausch an, das auf
Ulrikes Betonung hin zielen konnte oder die Funktion hat, sich von der zuvor erlebten Abwer-
tung zu distanzieren. (Zeile 29). Der fehlende konjunktive Erfahrungsraum wird zwar deutlich,
aber nicht in der Gruppe geklirt oder aufgelost.

In der folgenden etwa vierminiitigen Passage des Treffens steht die Terminvereinbarung fiir das
nichste Projekegruppentreffen nach dem Kompaktseminar im Mittelpunke. Die thematische
Strukeur dieser Passage wird in einem kurzen Uberblick dargestellt.

Zunichst wird die weitere Tages- und Zeitplanung des Kompaktseminars in den Blick genom-
men, dann geht es um die riumliche Verortung der Projekttreffen. Dabei duf8ert Finn den
Wunsch, dass ein Treffen auch in seiner Heimatstadt stattfindet. Sandra befiirchtet den Aus-
schluss aus der Gruppe, da sie an einem Projekttag einen Termin in ihrer Heimatstadt hat. Bei
der Suche nach einem Termin werden die unterschiedlichen Vorstellungen der Zeitgestaltung
dhnlich deutlich wie bei Finns Vorschlag, ,iiber die Sache® zu sprechen. Finn schligt Treffen
an den Feiertagen Pfingsten und Christi Himmelfahrt vor, was die Studierenden gar nicht als
Vorschlag verstehen, da fiir sie die Idee eines Treffens an solch einem ,,freien” Tag nicht denkbar
ist. Sie verstehen Finns Auflerung iiber die Feiertage als Ausfithrungen iiber Freizeit und nicht
als Terminvorschlag.

Ohne dass ein konkreter Termin gefunden wurde, bringt Ulrike ein neues Thema ein, das in
ein allgemeines ,Wir schaffen das schon® in der Gruppe miindet, ein weiterer Hinweis auf die
offene, nicht geklirte Absprache und Verantwortung in der Gruppe. Finn kehrt anschliefend
propositionell noch einmal zum Thema Terminplanung und Ort des Treffens zuriick und er-
kennt Ulrikes Konklusion nicht an. Dies dokumentiert, dass Finn der Annahme ,,Wir kriegen
das schon hin“ nicht zustimmt und ihm eine verbindliche Klirung notwendig erscheint. Hier
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tbernimmt Finn moderierende Anteile und revidiert seinen Wunsch, das Treffen moge in seiner
Heimatstadt stattfinden. Das Thema endet aber ebenfalls ungeklart. Sandra schligt ein Treffen
an einem gemiitlichen Ort vor, ein Hinweis, der angesichts des unverbindlichen Nebeneinan-
ders der Gruppe iiberrascht. Er kann darauf hindeuten, dass die Projektarbeit im Seminar nicht
so ernst genommen wird, als dass ein produktiver Arbeitsort benétigt wird. Vielmehr wird ,,Ge-
miitlichkeit, ein Ausdruck des subjektiven Wohlbefindens, zum Kriterium, das im Gegensatz
zu einer cher ,,unbequemen® Arbeit steht. Auch dieses Thema wird von Ulrike in Zeile 98 rituell
mit der Floskel ,,wir kriegen das schon hin“ beendet. Diese Floskel wurde im Verlauf des Treffens
jeweils einmal von jeder Studentin genutzt. Sie hat den Charakeer der Selbst- und Gruppenbe-
ruhigung und dokumentiert sowohl die vorhandene Unsicherheit als auch eine Tendenz zum
Herausschieben notiger Absprachen. Anschlieflend wird von der Gruppe konstatiert, dass sie
sich ein Ende der Arbeitsphase wiinscht. Jedoch sind noch 20 Minuten Arbeitszeit vorhanden,
die die Gruppe dann ohne relevante inhaltliche Arbeit miteinander verbringt.

8.4 Beschreibung der Art der Zusammenarbeit
der Gruppe ,Finn Ulrike, Linda, Sandra’

Verantwortungsverteilung in der Gruppe

Die Gruppe weist schon zu Beginn der Zusammenarbeit ein bestimmtes Muster auf, mit Ent-
scheidungen umzugehen. Dieses zeichnet sich durch ein hohes Maff an Unklarheit, das Nicht-
abschlieflen eingefiihrter Themen und das Vermeiden von Entscheidungen aus. Wenn einzelne
Gruppenmitglieder versuchen, unterschiedliche Themenschwerpunkte voranzutreiben, gelingt
es der Gesamtgruppe nicht, daraus einen gemeinschaftlichen Arbeitsprozess zu entwickeln. Re-
levante Vorarbeiten werden gleich zu Beginn mit rituellen Konklusionen zur Kenntnis genom-
men und nicht weiter thematisiert (vgl. Passage ,Beginn des Treffens Zeile 6 und Zeile 39f).
Ulrikes Nutzung von abwertenden Fiillausdriicken wie ,,blablabla®, ,halt” oder ,Dingens” un-
terstreicht den Eindruck, dass in der Projektarbeit inhaltliche Entscheidungen irrelevant bzw.
wenig personlich bedeutsam sind, auch wenn sie vor allem von einer Studentin genutzt werden
(vgl. z.B. Passage ,Beginn des Treffens' Zeile 6 und 7).

Die Unklarheit der Bearbeitung der Themen zeigt sich auch auf quantitativer Ebene, wenn die
Anzahl der Konklusionen hinzugezogen wird. Diese sind in dieser Projektgruppe in nahezu der
Hilfte aller Fille rituell (22 zu 14), Passagen werden also nicht thematisch beendet, sondern
inhaltliche Entscheidungen verschoben. Die rituellen Konklusionen implizieren, dass eine Kla-
rung von Inhalten oder auch eine Herstellung kommunikativer Erfahrungsriume nicht méglich
ist, nicht notwendig erscheint oder die Gruppe damit iiberfordert ist.

In der Interaktionsanalyse sind in dieser Gruppe Rollenausprigungen kaum eindeutig zu identi-
fizieren, dennoch sollen sie im Folgenden beschrieben werden. Ulrike und Sandra haben mit 169
bzw. 143 die hchste Zahl der Wortbeitrige, gefolgt von Linda mit 89 und Finn mit 69 Beitrigen
als ruhigere Gruppenmitglieder. In der vorausgegangenen Interpretation wurde herausgearbeitet,
dass vor allem Ulrike an manchen Stellen eine moderierende Rolle iibernimmt und dass alle Grup-
penmitglieder ihnen relevant erscheinende Themen einbringen. In Bezug auf die Propositionen
bringen Finn und Sandra jeweils elf ein, Ulrike neun und Linda sieben. Das Einbringen von neu-
en Themen ist in der Gruppe also recht ausgeglichen, was fiir ein gleichwertiges Miteinander der
Gruppenmitglieder spricht und zeigt, dass keine Person die Zusammenarbeit dominiert. Aufler-
dem zeigt es auch, dass alle Gruppenmitglieder Verantwortung in Bezug auf das Platzieren von
Themen im Gruppendiskurs iibernehmen. Anders verhilt es sich mit Entscheidungen oder dem
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Abschluss von Themen. Ulrike schlieflt mit 15 Konklusionen und neun rituellen Konklusionen
die meisten Themen ab. Linda und Sandra bringen vier bzw. drei Konklusionen ein sowie drei und
zweli rituelle Konklusionen. Sie beteiligen sich also deutlich weniger am Beenden von Themen.
Finn schlief8t kein Thema mit einer Konklusion oder einer rituellen Konklusion ab.

Da Ulrike also zumindest an einigen Stellen moderiert und viele Themen abschliefit bzw. ein-
bringt, scheint sie eine Schlissselrolle in der Gruppe einzunchmen und tber den grofiten Ein-
fluss zu verfiigen bzw. auch den gréfiten Einfluss von der Gruppe iiberlassen zu bekommen. Thr
Sprachstil ist jedoch indirekt und unverbindlich. Sie vermeidet sichtbares Engagement bzw. das
Treffen expliziter Entscheidungen in der Gruppe, weswegen man ihr kaum die Leitungsposi-
tion zusprechen kann (vgl. Passage ,Beginn des Treffens Zeile 6f). Diese scheint ihr offenbar
ungewohnt oder nicht willkommen. Dabei ist sie sich ihrer Macht- und Einflussposition in der
Gruppe aber durchaus bewusst. In der Passage ,Semesterparty’, in der sie parallel zu einer Small-
talk-Sequenz zwischen Sandra und Linda mit Finn inhaltlich arbeitet, nutzt sie diese Position,
indem sie einfach weiterspricht und zunichst nicht auf Sandras Frage cingeht (Zeile 48fF).
Durch die insgesamt schwach ausgeprigte Gruppenleitung und die zu frithen Konklusionen
miissen viele Themen wiederholt angesprochen werden (beispielsweise die Frage ,Was interes-
siert mich am Thema?“ in Zeile 2 und 16 der Passage ,Bogen ausfiillen’, das Thema, ,Was darf
in der Gruppenarbeit nicht passieren? in der Passage ,Zettel’ in Zeile 30, in der Passage ,\Wei-
teres Bearbeiten der Fragen® Zeile 58 und erneut in der Passage ,Weitere Planung’ Zeile 21 und
22). Der Arbeitsprozess der Gruppe erscheint dadurch zih. Die unverbindliche Art von Ulrikes
Rolleniibernahme kann auch auf mangelnde personliche Motivation, eine fehlende subjektive
Bedeutung der inhaltlichen Projektarbeit und der Zusammenarbeit der Gruppe hindeuten oder
auf das Bestreben, eigene Anstrengung und Arbeit zu vermeiden. Da Ulrike die Leitungsrolle
immer wieder zuriickweist, ist sie nicht so dominant und direktiv, dass es unmoglich wire, ihr
etwas entgegenzusetzen und zum Beispiel auf Klarung zu bestehen oder inhaltliche Diskurse
voranzutreiben. Thr grofer Einfluss in der Gruppe kommt nur aufgrund der Unsicherheit und
fehlenden Entschlossenheit der anderen Gruppenmitglieder zustande. Ursache kann fehlende
Erfahrung in Arbeitsgruppen, ein mangelndes Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten, zu mo-
derieren und zu entscheiden, oder die Fremdheit der Arbeit in einer inklusiven Gruppe sein.
Auch Anggst vor Abwertung der eigenen Person durch Kommilitoninnen bei einer eindeutigen
Positionierung innerhalb der Gruppe oder fehlende Motivation und Bequemlichkeit konnen
Ursache fiir die Schwiche der Rollenausprigungen sein. Insofern iibernimmt Ulrike auf eine
unverbindliche Art pro forma Verantwortung fiir die Zusammenarbeit (vgl. z. B. Passage ,\Wei-
tere Planung’ Zeile 16fF). In dieser Gruppenkonstellation werden vorsichtige inhaltliche Initia-
tiven anderer Gruppenmitglieder immer wieder von Ulrike torpediert (vgl. Passage ,Beginn des
Treffens’ Zeile 13ff sowie Passage ,Bogen ausfiillen’ Zeile 1ff). Durch unverbindliche, von Fiill-
wortern geprigte Auflerungen wie ,,Ich denke, das machen wir dann auch irgendwie“ bewirke
sie, dass Entscheidungen immer wieder verlagert werden.

Sandra ist nach Ulrike diejenige mit der hochsten Anzahl an Wortbeitragen. Sie bringt auch
immer wieder inhaltliche Themen ein, die sie offenbar bearbeiten und kliren méchte (vgl. z. B.
Passage ,Beginn des Treffens’ Zeile 13ff und Zeile 30ff sowie Passage ,Bogen ausfiillen’ Zeile 1ff
und Passage ,Zettel Zeile 7). Dann aber iiberlisst sie diese Themen der Unverbindlichkeit der
Gruppe und sorgt nicht fir eine Weiterbearbeitung. Dariiber hinaus bringt Sandra auch das
abweichende Thema der Semesterparty (vgl. Passage ,Semesterparty’ Zeile 1) ein oder gibt an
bestimmten Terminen anderen Verpflichtungen den Vorzug (in der nicht niher ausgewerteten
Passage ,Terminvereinbarungen’). Dies dokumentiert eine recht niedrige Bedeutung der Grup-
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penarbeit fiir sie personlich und lasst auf eine 2hnliche Motivationslage wie bei Ulrike schliefien,
was auch die mangelnde Verfolgung ihrer thematischen Initiativen erklaren kann.

Finn und Linda sind die beiden Gruppenmitglieder, die sich thematisch auf die Projektarbeit
vorbereitet haben. Thre jeweiligen Ergebnisse konnen sie aber nicht einbringen, weil sie sie nicht
greifbar haben und nicht darauf bestehen, dass sie zur Kenntnis genommen werden, und ihre
Initiative innerhalb der Gruppe kein Gegeniiber findet, welches sie aufnimmt (vgl. Passage ,Be-
ginn des Treffens’ Zeile 1ff und Zeile 35F).

Linda tbernimmt lediglich an einer Stelle eine steuernde, leicht moderierende Funktion, als
der Arbeitsprozess fiir sie zu wenig vorzeigbare Ergebnisse erzielt und sie ihn beschleunigen
will (vgl. Passage ,Zettel’ Zeile 891F). Hier bleibt sie jedoch ebenfalls implizit und ihr Anliegen
unerfiille. Auch Finn versucht auf dhnliche Weise erfolglos, den Termin des Treffens zu konkre-
tisieren (vgl. Passage ,Medien’). Ansonsten ist Lindas Haltung zu verschiedenen Themen kaum
rekonstruierbar und verbleibt im Unklaren. Es ist beispielsweise nicht klar, inwieweit Linda
Konzerte besucht (vgl. z. B. Passage ,Bogen ausfiillen’ Zeile 50). Weiterhin bleibt unklar, ob sie
cin internetfihiges Gerit besitzt (vgl. Passage ,Medien' Zeile 1ff). Als Einzige der Gruppe (nach
Kontextwissen) hat sie keine Mdglichkeit, den Nachrichtendienst Whatsapp' zu nutzen.

Finn identifiziert sich persénlich von allen Gruppenmitgliedern am stirksten mit der Projektar-
beit. Er hat das Thema vorgeschlagen, berichtet von einer Vorarbeit und teilt seine personlichen
Eventerfahrungen oder Pline in der Gruppe (vgl. z.B. Passage ,Bogen ausfiillen’ Zeile 34fF).
Er schligt auch vor, sich am Abend noch iiber die Projektarbeit zu unterhalten (vgl. Passage
,Medien' Zeile 27). Fiir ihn haben also sowohl das Thema als auch die Gruppe eine hhere per-
sonliche Relevanz. Damit scheint er zunichst als Verantwortungstriger fir die gemeinsame
Arbeit in Frage zu kommen. Es erscheint ihm in der nicht niher ausgewerteten Passage ,Termin-
vereinbarungen’ auch denkbar, sich an einem der freien Tage rund um Pfingsten und Christi
Himmelfahrt zu treffen. Dieses Ansinnen teilt Finn jedoch nicht so explizit mit, dass es Teil
des kommunikativen Erfahrungsraums der Gruppe werden kann. Die drei Studentinnen, die
diese Tage als Freizeit und Gelegenheit fir die Abwesenheit vom Studienort sehen, kénnen
diese Intention tiberhaupt nicht erkennen, da ein solcher Vorschlag fiir sie weit auflerhalb ihres
Vorstellungsvermégens liegt. Hier werden besonders die unterschiedlichen Erfahrungsriume
von Studierenden, die noch deutliche Beziige zu ihren Heimatorten haben, die sie an langen
Wochenenden aufsuchen, und Finn, der das Seminar mit hoher Eigenmotivation besucht und
moglicherweise an diesen Wochenenden viel Zeit zur Verfugung hat, deutlich.

Finn bringt zwar recht zahlreiche und relevante Themen ein, auch an Stellen, an denen ihm
nicht explizit, aber ambivalent die Verantwortung tibertragen wird. Er schlie8t diese Themen
aber nicht ab oder fordert ihre explizite Klirung (hiufig eingebrachte Propositionen gegeniiber
fehlenden Konklusionen). Dies konnte in eigener Unsicherheit, mangelndem Vertrauen in die
cigenen Fahigkeiten oder der Erfahrung von Ablehnung begriindet sein. Méglich wire auch die
Angst, gegeniiber den vermeintlich kompetenteren Studierenden nicht fachkompetent genug
zu sein. Er hat also ein Gespiir fir seine Aufenseiterrolle innerhalb der Gruppe. Grund fiir
die fehlende Ubernahme dieser Position kann auch mangelnde Ubung oder Bildungserfahrung
sein sowie die Selbst- und Fremdzuschreibungen aufgrund einer Behinderung. Er wiirde in der
Gruppe ein Gegeniiber benétigen, das seine Initiativen aufnimmt und ihm Sicherheit vermit-
telt. Insgesamt ist Finns Rolle in Bezug auf die Verantwortung innerhalb der Gruppe also hochst
ambivalent: Einerseits bekommt er im ersten Treffen zwei Mal die Verantwortung zugeschrie-
ben, direke folgend antwortet aber jemand anders, was wiederum verantwortungsentzichend
wirkt. Finn bringt daraufhin die nichsten Themen ein, was als Versuch einer Verantwortungs-
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tibernahme gedeutet werden kann, bringt diese Themen dann aber nicht durch Konklusionen
zu einem Ende (vgl. Passage ,Beginn des Treffens Zeile 30ff sowie Passage ,Weiteres Bearbeiten
der Fragen® Zeile 1f). Die Ambivalenz bezicht sich also sowohl auf die Zuschreibung von Ver-
antwortung durch die Gruppe als auch auf das Ubernehmen der Verantwortung.

An einigen Stellen ist Finn von Ausschluss bedroht bzw. offenbaren sich divergente Erfahrungs-
raume. Als er beispielsweise von seinen Konzerterfahrungen berichten will, dominieren die
mangelnden Konzerterfahrungen der Studentinnen (vgl. Passage ,Bogen ausfiillen’ Zeile 34fF).
Sein Erfahrungsvorsprung bote eine Méglichkeit, zum ,Experten’ fir das Thema zu werden.
Warum dies nicht geschiceht, bleibt unklar. Moglicherweise liegen die Ursachen in divergieren-
den Geschmacksvorlieben oder der fehlenden Relevanz des Themas. Auch an der Stelle, an der
es um die Semesterparty geht, ist Finn inhaltlich nicht beteiligt; hier fuhle sich jedoch Ulrike
irgendwann zustindig, ihn einzubezichen (vgl. Passage ,Semesterparty’). Linda dagegen inte-
ressiert sich im Diskurs ausgeprigt fiir die Semesterparty (vgl. Passage ,Semesterparty’ Zei-
le 1ff), obwohl sie nicht anwesend war, und nimmt dafiir sogar einen parallel laufenden Diskurs
in der Gruppe in Kauf. Linda wechselt manchmal innerhalb eines thematischen Stranges die
Position (vgl. z.B. Passage ,Bogen ausfiillen’ Zeile 4ff, als sie zunichst Fotos ,,siiff“ findet und
spiter der Bezeichnung ,schrecklich® zustimmt, oder als sie Finn nach seiner Meinung fragt
und sich anschlieflend fiir die Antwort nicht mehr interessiert). Sie scheint zu bemerken, dass
der Diskurs innerhalb der Gruppe oft divergent verlauft, ihre impliziten Aussagen werden von
den anderen Gruppenmitgliedern jedoch nicht aufgenommen. Griinde hierfiir konnen in gro-
Ber Unsicherheit liegen. Beispielsweise konnten Ausschlusserfahrungen in anderen Lebenskon-
texten die Ursache sein, welche dann auch zur Angst vor Ausschluss in dieser Gruppe fithren
konnten. Konsequenz aus dieser Angst konnten die Vergemeinschaftungsversuche mit einzel-
nen Gruppenmitgliedern zu Themen sein, die unvertraut sind (z. B. Semesterparty) und die in
dieser Konstellation zu Lasten von Finn gehen. Eine Vergemeinschaftung mit Finn strebt Linda
nicht an, obwohl beispielsweise die mitgebrachten Materialien eine Moglichkeit boten. Linda
konnte ebenfalls das fehlende Gegeniiber in der Gruppe fiir Finns inhaltliche Initiativen sein.
Dadurch, dass Linda Finn ausschlief3t, verstirke sie aber seine Auflenseiterrolle.

Finn wird innerhalb des Treffens weder in seiner thematischen Kompetenz noch in seiner Medi-
enkompetenz oder in seiner Rolle als Mann angesprochen. Alle drei wiirden aber Ansatzpunkte
bieten, Finn eine aktivere und tragende Rolle in der Gruppe zuzuschreiben. (Seine Medienkom-
petenz wird lediglich ironisierend von Ulrike in Zeile 30 der Passage ,Beginn des Treffens® oder
thetorisch in der Passage ,Medien’ angesprochen.) Méglich ist auch, dass die drei Studentinnen
aufgrund dieser drei Zuschreibungen und aufgrund von Finns Aktivitit in den ersten Minuten
des Treffens eine aktive, moderierende Rolle erwartet haben und verunsichert sind, dass Finn
diese nicht wahrnimmt, indem er zum Beispiel Themen beendet oder Entscheidungen trifft.
Dies konnte in der Formulierung in Zeile 30 der Passage ,Beginn des Treffens®: ,,Finn macht
einfach alles” deutlich werden.

Umgang mit Differenzen in der Gruppe

Im Diskurs tauchen an mehreren Stellen Differenzen innerhalb der Gruppe auf. Finn besucht
beispielsweise regelmifig groflere Musikveranstaltungen. Die Konzerterfahrung der Studieren-
den beschrinkt sich dagegen auf zufillige Konzerte in Kneipen (vgl. Passage ,Bogen ausfiillen'
Zeile 35F). Sandra war auf der Semesterparty, die iibrigen Gruppenmitglieder nicht (vgl. Pas-
sage ,Semesterparty’). Ein Teil der Gruppe hat Vorarbeiten geleistet, ein anderer Teil niche (vgl.
Passage ,Beginn des Treffens’). Die Strategien des Umgangs mit diesen Differenzen bestehen in
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der Gruppe vor allem darin, sie nicht weiter zu thematisieren bzw. die Themen rituell zu been-
den oder zu wechseln. Exemplarisch deutlich wird dies in der Passage ,Beginn des Treffens', als
die Vorarbeiten ratifizierend zur Kenntnis genommen, aber nicht weiter thematisiert werden.
Auch lingere Gesprichspausen werden zum Anlass genommen, ein Thema nicht zu beenden.
Die Passage zu Paul Panzer (Zeilen 17-43 der Passage ;weiteres Bearbeiten der Frage®) dagegen
ist ein Beispiel dafir, wie Differenzen in der Gruppe immerhin explizit benannt werden. Hier
gibt es jemanden, der Paul Panzer mag, jemanden, der ihn nicht kennt, und jemanden, der ihn
»anstrengend” findet. Die Gruppe tauscht sich hier offen aus, unterschiedliche Geschmicker
werden ausgesprochen und stehen gelassen.

Dass die Gruppe Differenzen jedoch zunichst als bedrohlich und als zu vermeiden erlebt, expli-
zieren die Mitglieder anhand der Impulsfrage ,,Was darf auf keinen Fall wihrend der Gruppen-
arbeit passieren?” (vgl. Passage Weitere Planung’ Zeile 24ff). Hier wird zuerst ,,Streit” genannt,
was einen konflikthaften, verdrgerten Meinungsaustausch bezeichnet. Im weiteren Verlauf wird
der Begriff ,,Streit” jedoch abgeschwicht zu ,,Unstimmigkeiten®, was lediglich eine Meinungs-
verschiedenheit bezeichnet. Meinungsverschiedenheiten jedoch sind in einem erfolgreichen
Gruppenprozess notwendig und kaum zu vermeiden, wenn eine gemeinsame Aufgabe von meh-
reren Personen erledigt werden soll. In einer folgenden Elaboration weist jedoch Sandra darauf
hin, dass Meinungsverschiedenheiten nur dann ein Problem sind, wenn sie nicht geklart wer-
den konnen. Diese Ausfithrungen werden in der Gruppe nicht validiert. Die Gruppe bearbeitet
das Thema nicht weitergehend. Dass geklirte Meinungsverschiedenheiten oder der Prozess der
Klarung auch Impulse fiir die Projektarbeit aus unterschiedlichen Blickwinkeln bieten konnten
und deren Qualitit erhohen, wird nicht thematisiert. Insofern ist davon auszugehen, dass dies
nicht im Erfahrungsraum der Gruppe liegt. Die hohe Bedrohlichkeit von Differenzen konnte
auch erklaren, warum Themen nicht abgeschlossen bzw. weiterdiskutiert werden oder warum
die méglicherweise von mehreren als zih empfundene Gruppenarbeit nicht angesprochen wird.
In allen Fillen bestiinde die Gefahr, dass Differenzen oder bereits bestchende Uneinigkeiten
explizit besprochen werden miissten.

Herstellung von Gemeinsambkeit, konjunktive und kommunikative Erfahrungsriume

Neben den oben schon beschriebenen fehlenden Initiativen zur Herstellung kommunikativer
Erfahrungsriume zeigt die Gruppe insgesamt kaum Bestrebungen, sich als Gruppe zu konstru-
ieren. Die einzelnen Gruppenmitglieder scheinen als Einzelpersonen nebeneinanderzustehen
und es gibt nahezu keine Interaktionsziige, in denen Gemeinsamkeiten hergestellt werden (vgl.
z.B. Passage ,Bogen ausfiillen’ Zeile 44fF, als nur die Studierenden sich beteiligen). Die Zusam-
menarbeit ebenso wie die Zusammengehorigkeit der Gruppe scheint nicht von sehr grofier Be-
deutung zu sein. Ulrike macht zum Beispiel in einer Konklusion, in der es um die technische
Unkenntnis beim Erstellen von Internetseiten geht, lediglich ihre eigene Position deutlich (vgl.
Passage ,Weitere Planung’ Zeile 20f). Sandra betont das Wort ,,ich” im persénlichen Austausch
und verstirke ihre Individualitit mit der Aufforderung ,,Nicht abschreiben” (vgl. Passage ,Bogen
ausfiillen’ Zeile 17ff). Themen werden beendet, ohne dass alle Gruppenmitglieder zugestimmt
haben (vgl. Passage ,Zettel® Zeile 30ff und Passage Weiteres Bearbeiten der Fragen' Zeile 16).
Dies wird méglicherweise durch den neu eingefithrten Arbeitsbogen verstirkt, obwohl er genau
solche Entwicklungen vermeiden soll, indem er zwar einzeln ausgefiillt, aber dennoch in der
Gruppe besprochen werden soll.

Bestimmte Rezeptionssignale, von den meisten Gruppenmitgliedern gleichzeitig ausgesendet,
scheinen die vorherrschende Art zu sein, mit der die Gruppe dennoch an einigen Stellen Ge-
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meinsamkeit herstellt und Inhalte tatsichlich festlegt. Die wenigen inhaltlichen Entscheidun-
gen werden dabei aber recht beildufig oder nahezu zufillig getroffen: zum Beispiel die Veran-
staltungskategorie Messen mit aufzunechmen, Kneipen auszusparen oder eine Internetseite zu
gestalten, nachdem dies von der Seminarleitung als eine Méglichkeit genannt wurde (vgl. Pas-
sage ,Beginn des Treffens’ Zeile 15fF). Dies deutet auf mangelnde Relevanz des Projektinhalts
fur die Gruppe hin.

Unklar bleibt auch, wie die Gruppe tber die Bedeutung der Anwesenheit aller Gruppenmit-
glieder bei den Treffen denke. Sandra hilt es aber in der nicht ausgewerteten Passage ,Termin-
vereinbarungen’ fiir erforderlich, ihren Wunsch nach Anwesenheit explizit zu duffern. Werden
Themen abgeschlossen, so finden sich keine Sequenzen, in denen alle Gruppenmitglieder vali-
dieren. Uber Absprachen informiert zu sein oder sich gegenseitig zu informieren scheint dage-
gen eine in der Gruppe geteilte Vorgehensweise zu sein. Sandra fragt zum Beispiel nach, was der
Rest der Gruppe besprochen hat, wihrend sie einem anderen Gruppendiskurs gefolgt ist, und
bekommt den Inhalt erldutert (vgl. Passage ,Semesterparty’ Zeile 48fF).

8.5 Vorherrschende Orientierungen der Gruppe
,Projektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander

Fur Finn hat die Projektarbeit eine merkbar hohere Relevanz. Anders als die anderen Grup-
penmitglieder bringt er projektrelevante Themen ein und orientiert sich dabei an den in der
Gruppe vorliegenden Arbeitsauftrigen und Materialien. Er ist derjenige, der das Projektthe-
ma vorgeschlagen und gemeinsam mit Linda Vorarbeiten erledigt hat (vgl. Passage ,Beginn des
Treffens’ Zeile 34f). Da er aber keine Themen abschlieSt oder Entscheidungen trifft, kann er
diese Initiative in der Gruppe nicht umsetzen und ist auf Ulrike angewiesen, die diese Tatigkeit
am chesten ibernimmt. Zudem gibt es gegeniiber Finn noch die oben bereits erwihnten ambi-
valenten Verantwortungszuschreibungen und -absprachen, was seine Positionierung zusitzlich
erschwert. Linda ist sehr zuriickhaltend und positioniert sich nicht klar, nachdem ihre erste
Initiative nicht aufgegriffen wurde. Sandra bringt Themen ein, die ihr relevant erscheinen, passt
sich dabei aber Ulrikes Antithesen an, sodass ihre Themenimpulse oft nicht bearbeitet werden
(vgl. z.B. Passage ,Zettel* Zeile 70fF). Niemand in der Gruppe fordert an irgendeiner Stelle die
explizite Klarung einer Frage ein.

Das thematische Interesse der studentischen Gruppenmitglieder an Veranstaltungen und An-
geboten an ihrem Studienort scheint nicht stark ausgeprigt, da Sandra vor allem von Ver-
anstaltungen in ihrer Heimatstadt berichtet (vgl. Passage ,Weiteres Bearbeiten der Fragen'
Zeile 10ff) oder Linda sich nicht inhaltlich duflert. Besonders unklar ist Ulrikes thematisches
Interesse, da sie bereits ortskundig ist. Ihr kann es also nicht darum gehen, ihre Heimatstadt
kennenzulernen. Stattdessen ist es méglich, dass sie das Projektarbeitsthema gewihlt hat, da
es aufgrund ihrer Ortskenntnisse mit dem geringsten Arbeitsaufwand verbunden ist, sie kein
Thema angesprochen hat oder sie sich aus anderen Griinden fiir diese Projektgruppe entschie-
den hat. Dass bei einem so personlichen Thema so wenig Austausch iiber eigene Freizeitge-
staltung stattfindet und dass die Gruppe sich bemiiht, lediglich Grofiveranstaltungen darzu-
stellen, die fiir moglichst viele Leute interessant sein sollen, unterstreicht den Eindruck des
Unpersonlichen und Irrelevanten oder aber der Orientierung am Mainstream, um moglichst
viele Personen zu erreichen oder die eigene Unsicherheit zu tiberdecken. Grofiveranstaltungen
lassen sich zudem leicht einzeln im Internet recherchieren, was offenbar der bevorzugten Ar-
beitsweise der Gruppe entspricht.
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Insgesamt entsteht der Eindruck einer Gruppe, deren Mitglieder sich nicht als Gruppe erleben.
Verantwortung fiir den Gruppenprozess ebenso wie fiir inhaltliche Entscheidungen werden z6-
gerlich, indirekt und unverbindlich tibernommen bzw. passieren in vielen Fillen ,einfach’. Kein
Gruppenmitglied scheint sich mit der Gruppe oder dem Projektergebnis zu identifizieren bzw.
in der Lage zu sein, diese Identifikation in der Gruppe mitzuteilen. So wirke die Zusammenar-
beit in der Gruppe zih; in der Analyse erscheinen die Interaktionen sprunghaft und unverbind-
lich. Das Fehlen von gemeinschaftsstiftenden Interaktionsformen verstirkt diesen Eindruck,
wobei wiederholte Rezeptionssignale oder zumindest das Informieren aller Gruppenmitglieder
Ansitze einer Vergemeinschaftung zeigen (vgl. Passage ,Semesterparty’ Zeile 48ff oder Passage
JZettel' Zeile 28f). Es ist auch nicht zu rekonstruieren, ob es der Gruppe wichtig ist, dass bei
den Treffen alle Gruppenmitglieder anwesend sind. Sandra erscheint dies zwar wichtig, da sie
tiber einen recht langen Diskursstrang dafiir sorgt, dass diskutiert wird, wie mit einem Treffen
umgegangen wird, an dem Sandra abwesend ist (vgl. nicht ausgewertete Passage Terminverein-
barungen). Finn zicht in dieser Passage seinen Wunsch nach einem Treffen in seiner Heimat-
stadt zuriick, als die Diskussion ihm zu unverbindlich wird. Das deutet darauf hin, dass ihm
dies zwar wichtig wire, er aber nicht in der Lage ist, diesen Wunsch angesichts des erlebten
Desinteresses der Ubrigen durchzusetzen. Linda dufert sich kaum, Ulrike scheut sich vor expli-
ziter Verantwortungsiibernahme, und Sandra passt sich immer wieder Ulrikes diffus geduf8erten
Erwartungen an. Vermeidung von zeitaufwendigen Aufgaben fiihrt zu einem unverbindlichen
Nebeneinander. Die Projektgruppenzeit wird nicht bis zum Ende fur inhaltliche Arbeit oder
personlichen Austausch genutzt, sondern mit einem Warten auf das Ende verbracht. Gemein-
samkeit und das Erleben einer Gruppenzugehorigkeit spielen in der Orientierung der Gruppe
kaum eine Rolle. Abends miteinander tiber die Zusammenarbeit zu sprechen kommt fiir alle au-
Ber Finn nicht in Frage (vgl. Passage ,Medien’ Zeile 271F). Selbst die Absprache, die abendliche
Freizeit gemeinsam zu verbringen, bleibt unverbindlich.

Nach auf8en hin soll die Zusammenarbeit wirken, als ob die Anforderungen erfillt sind, Initia-
tiven fur eine tatsichliche inhaltliche Arbeit werden jedoch vermieden oder abgewiegelt. Die-
se Intention wird zumindest von Ulrike und Sandra geteilt, bei Finn deutet sich eine héhere
Identifikation und Motivation an. Lindas Motivation kann nicht rekonstruiert werden. Damit
verbunden ist eine Abwertung von Finns Beitrigen zur Projektarbeit, die sich in unterschiedli-
cher Weise zeigt. Bei Einigungen wird Finns Zustimmung an mehreren Stellen stillschweigend
vorausgesetzt (vgl. z. B. Passage ,Zettel’ Zeile 98). Lindas fehlende Positionierung fithrt auch
dazu, dass sie zumindest teilweise ebenfalls ausgeschlossen bleibt.

Das Kliren und Abschliefen von Themen in einer Gruppe erfordert ein gewisses Maf an An-
strengungsbereitschaft und zumindest eine Person, der das Kliren von Themen so wichtig ist,
dass sie die Anstrengung in Form von Fragen oder moderierenden Anteilen in Kauf nimmt.
Dies scheint in der Gruppe entweder keiner Person bedeutsam oder die dazu notwendigen
Kompetenzen oder der erforderliche Mut sind nicht vorhanden. Finn und Linda ibernechmen
zwar Initiativen in Bezug auf die Klirung von Themen, sie konnen sich jedoch in der Gruppe
nicht durchsetzen oder es fehlt ein Gegeniiber in der Gruppe oder der Willen der Gruppe, diese
Initiativen aufzunehmen. Zumindest aber schliefen beide ihre Initiativen nicht stringent zu ei-
ner Klirung. Insofern soll die vorherrschende Orientierung in dieser Gruppe ,,Projektarbeit als
moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® genannt werden. Es geht der Gruppe
vor allem darum, die Seminarpflichtaufgabe den extern geduf8erten Anforderungen gemifi zu
erfillen. Zugespitzt formuliert wird diese Orientierung in dem Satz ,,Irgendwas miissen wir ja

dann sagen® deutlich (vgl. Passage ,Bogen ausfiillen® Zeile 39-40).
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8.6 Weiterer Verlauf der Zusammenarbeit der Gruppe
,Projektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander

Zwischen dem ersten Treffen der Gruppe und der im Folgenden dargestellten Sequenz liegt ein
weiteres Gruppentreffen innerhalb des Kompaktseminars mit selbst organisierten Pausen und
einem Reflexionstreffen, das etwa 15 Minuten dauerte. Die Gruppe spricht im Reflexionstreffen
tiber organisatorische und inhaltliche Fragen zur Projektarbeit und stellt ihr Vorgehen und ihre
Zusammenarbeit als unproblematisch und klar strukturiert dar. Vor allem die drei Studentin-
nen sprechen, wihrend Finn sich zurtickhilt und haufiger von der Tutorin angesprochen wird.
Inhaltliche Initiativen, wie im ersten Gruppentreffen, sind nicht mehr erkennbar, stattdessen
zieht sich Finn in die Rolle des Zeitwichters (eine Aufgabe der Gruppenarbeitskarten, die den
Teilnehmer*innen zur Verfiigung gestellt wurden) zuriick und wird auch von den anderen Grup-
penmitgliedern dort scherzhaft verortet. Die Rolle des Zeitwichters kann an dieser Stelle auch
fiir ein weiterhin vorhandenes Bediirfnis nach Strukeur, Klarheit und inhaltlichen Ergebnissen
bei Finn stehen. Die Tutorin, die das Reflexionstreffen moderiert, spricht die Geschlechterdif-
ferenzkategorie an, was von der Gruppe als irrelevant zuriickgewiesen wird. Die Gruppe erzahlt
von ihren Plinen, die Projektinhalte aufzuteilen, und begriindet das mit zeitlicher Effizienz und
damit, dass nicht alle Gruppenmitglieder an allen Treffen teilnehmen konnen. Sie beschreiben
das Gefiihl, noch nicht richtig angefangen zu haben, und duf8ern ihre Zweifel und Unsicherhei-
ten angesichts der eventuell geplanten Erstellung einer Internetseite.

Nach dem Ende des Reflexionstreffens verlisst die Tutorin den Raum und die Gruppe unterhile
sich tiber den vorherigen Abend, den sie zumeist getrennt voneinander verbracht haben. Ulri-
ke und Finn haben jedoch gemeinsam zwei Spielfilme geschaut und informieren die anderen.
Als ein Computerstartgerdusch horbar ist, beginnt die Gruppe mit der inhaltlichen Arbeit. Of-
fenbar hat sie vorher auf das Hochfahren des Rechners gewartet und diese Zeit mit Smalltalk
tiberbriicke. Dargestellt ist die erste Sequenz, in der die Gruppe bestimmte Events zur weiteren
Bearbeitung auf verschiedene Gruppenmitglieder aufteilt.

1 ((Computerstartgeriusche, Windowsoberfliche ist bereit zum Benutzen.))
2 U: S6. Wie wollen wir jetzt (.) vorgehen?
3 F 1Ja
4 L: Habtihr diesen grofien Zettel noch irgendwie von gestern, wo wir das drauf ge-
5 schrieben haben mit den Terminen oder so?
6 U: Den habich(...) den hat ((riumen, offenbar wird der Zettel gesucht))
7 L: JAh ja. Dann haben wir doch auch noch aufgeschrie-
8 ben, irgendwas haben wir da gestern noch aufgeschrieben, oder?(
9 U: ]Was, also, was es gibt
10 F:  Das hattest du da aufgeschrieben
1 U Ja (2)
12 L:  Also vielleicht, vielleicht ist es noch zu friih, aber vielleicht hat ja jemand schon so
13 ein Interessenfeld, der vielleicht
14 S JAlso ich wiirde das mit den Konzerten gern machen.
15 L Genau, dass du Konzerte magst, oder.
16 S ]Und ich glaube, Finn wiirde, konnte das mit
17 den Comedians oder so ganz gut machen. (1)
18 L: Ich weiff nicht, ich wiird vielleicht Messe machen, wenn das (.) okay ist?
19 U: ]Du? (2) Ja natiir-
20 lich @()@
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21 L: @)@

22 F:  Und du die Feste in H-Stadt.

23 U: UnddudenRest. @(.)@

24 S: Den Rest. ((lachen))

25 U: Ja, nee, klar. Wir, wollen wir das mal so aufschreiben?

26 L: Ja.

27 U: Irgendwie, *habt ihr einen Zettel, vielleicht einen Zettel geben, dann®.
28 L: Sollich schnell mal schon mal einen °hoch holen®

29 U: Ich habe Zettel doch hier. Oder willst du das bei ...

30 F: Ichglaube ich mache das hier bei Notizen.

31 U: So.Wkiflt du, dann, dann kénnen wir ja erst mal so dann das, was wir schon ha-
32 ben, irgendwie so aufteilen vielleicht.

33 F:  Mmh

34 L: ]Mmh

35 S: 1Ja.

36 ((Weitere Events werden aufgeteilt))

Ulrike startet propositionell die thematische Arbeit und wird dabei von Finn validiert. Diese
Anfangssequenz unterstiitzt die Deutung, dass Ulrike am ehesten Verantwortung fir die Zu-
sammenarbeit ibernimmt. Finns folgende Validierung zeigt seine Identifikation mit der Projeke-
arbeit und seinen Wunsch, Ulrike in ihrer Moderationsrolle zu unterstiitzen.

Linda proponiert in Zeile 4 die Idee, sich auf die Notizen des Vortages zu beziehen. Hier nutzt
sie die Formulierung ,irgendwas haben wir da gestern doch aufgeschrieben®, was die Unverbind-
lichkeit der Notizen und das mangelnde Interesse an der Projektarbeit unterstreicht. Daraufthin
suchen Ulrike, Linda und Finn den Zettel und finden ihn. In Zeile 11 beginnt Linda erneut
cine Initiative, die sie unsicher mit ,vielleicht ist es noch zu frith® einleitet. Sie verfolgt die Idee,
bestimmte Eventgruppen aufzuteilen, und formuliert damit eine Méglichkeit, das fehlende
Interesse der Gruppenmitglieder aneinander und die fehlende Gemeinsamkeit in der Gruppe
offiziell zu machen, indem jeder einen bestimmten Anteil an Arbeit erledigen muss. Dies wurde
schon im Reflexionstreffen angesprochen und wird nun umgesetzt. Sandra stimmt in hoher In-
teraktionsdichte zu und duf8ert gleich einen Wunsch; sie weist auch Finn eine Eventgruppe zu,
bei der sie sich anscheinend auf den Paul-Panzer-Diskurs im ersten Treffen bezicht.

Finn duf8ert sich jedoch weder zustimmend noch ablehnend, stattdessen wiinscht sich Linda die
Eventgruppe Messen (Zeile 18) und bittet dafiir um Erlaubnis, die ihr Ulrike erteilt. Thr Lachen
dokumentiert, dass sie sich dabei unsicher fithlt und von Lindas Formulierung ,wenn das okay
ist* irritiert ist (Zeile 19-20), die sich die Position abspricht, selbst Wiinsche zu duflern. Linda
lacht ebenfalls, bevor Finn Ulrike die Eventgruppe Feste in X-Stadt zuschreibt; dabei bezicht
er sich auf Ulrikes Ortskenntnis und unterstiitzt Ulrike damit implizit dabei, die Projektarbeit
mit moglichst geringem Arbeitsaufwand zu erledigen. Ulrike spricht jemanden mit ,Und du
den Rest“ an. Sie lacht am Ende des Satzes. Sandra stimmt in die Formulierung in Zeile 24 ein.
Zu diesem Zeitpunkt haben alle Gruppenmitglieder bestimmte Eventgruppen zugeordnet be-
kommen; diese sind zum Teil selbst gewihle (Linda und Sandra), zum Teil zugewiesen (Ulrike
und Finn), wobei bei der Zuweisung die Interessen der Personen beriicksichtigt sind. Die Zu-
weisung an Finn ist dennoch irritierend, da tiber Finn in der dritten Person gesprochen wird,
was erneut an eine Lehrer-Schiller-Interaktion erinnert, damit eine Hierarchie produziert und
an die ambivalente Verantwortungszuweisung und -absprache aus dem ersten Treffen erinnert.
Finns Zuweisung einer Eventkategorie an Ulrike konnte eine Reaktion darauf sein. Dabei nutzt
Finn allerdings die Anrede in der zweiten Person. Ulrikes Reaktion auf die Zuweisung ist wie-
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derum eine weitere Zuweisung an jemanden, ,,den Rest” (Zeile 23) zu machen. Ungewdhnlich
ist, dass hier in wenigen Zeilen in der Gruppe mehrere Entscheidungen getroffen werden. Dies
kann dadurch begriindet sein, dass die Tutorin im Reflexionstreffen der Aufteilung der Inhalte
nicht widersprochen hat. Trotzdem deuten die Entscheidungen auf einen vorhandenen Kon-
sens hin. Weniger klar ist aber, worin dieser besteht: die notwendige Zusammenarbeit zu re-
duzieren, weniger Arbeitsaufwand einzusetzen oder Auseinandersetzungen zu vermeiden, die
bei einer gemeinsamen Bearbeitung drohen kénnten (vgl. die Frage, was nicht passieren diirfe)?
Nur auf den ersten Blick ist es paradox, dass die Initiative zur Reduktion der Zusammenarbeit
als Gruppe von Linda stammt. Sie ist innerhalb der Gruppe von Ausschluss bedroht, die aufga-
benteilige Projektarbeit weist ihr aber eine klare und gleichberechtigte Rolle zu. In Zeile 31-35
wird explizit deutlich, dass die Aufteilung des Projektinhaltes und damit auch die Vereinzelung
der Gruppenmitglieder Konsens ist. Es findet sich hier ein Interaktionszug, an dem alle Grup-
penmitglieder beteiligt sind und der Aufteilung zustimmen. Insofern bestitigt sich in dieser
Sequenz die Orientierung der ,Projektarbeit als méglichst stressfreies, unverbindliches Neben-
einander®. Alle Gruppenmitglieder scheinen erleichtert zu sein, dass das Nebeneinander nun
auch inhaltlich hergestellt und abgesichert ist. Dass die externen Anforderungen an das Ergeb-
nis der Projektarbeit aber inhaltlich erfille werden, ist der Gruppe ebenfalls wichtig, aber auch
dies ist durch die Aufteilung abgesichert. Bei der weiteren Verteilung der Eventtypen beteilig-
ten sich alle Gruppenmitglieder. Ebenfalls gemeinsam werden Kriterien fiir die Darstellung der
Veranstaltungen entwickelt. Verlisst jemand den Raum, wird er bei der Riickkehr kurz iiber die
besprochenen Inhalte informiert. Dies entspricht dem Bild einer zusammenarbeitenden Grup-
pe und deutet auf einen Konsens hin: Um die Zusammenarbeit und Gemeinsamkeit langfristig
zu vermeiden, ist hier eine kurzfristige produktive Zusammenarbeit méglich. Insgesamt wirkt
die Gruppe ebenfalls sicherer im Umgang miteinander.

Im letzten Treffen bestitigen sich auch weitere Interpretationen des ersten Treffens. Finns the-
matische Initiativen werden zum Teil aufgenommen, zum Teil aber auch offen im Raum ste-
hen gelassen. Er schligt beispielsweise eine Art der Kategorisierung von Events vor, die sich am
Aufbau einer exemplarischen Internetseite orientiert. Die Projektgruppe nimmt dies lediglich
ratifizierend zur Kenntnis.

Ein rekonstruiertes Merkmal der Gruppe ist die Vermeidung des personlichen Austauschs tiber
individuelle Vorlieben und Abneigungen. Im dritten Treffen gibt es jedoch eine Sequenz, in
der dies unter der Beteiligung aller Gruppenmitglieder geschieht. Es handelt sich dabei um die
Passage ,drei Fragezeichen'.

1 L: Diedrei Fragezeichen waren da eben, was spielen die denn fiir ein Stiick?
2 S:  Phonophobia heifit das.
3 L: Kenneich nicht.
4 F [ )
5 L: Sind dasimmer noch dieselben Sprecher?
6 S:  Ja.Ich will auf jeden Fall auch hin. Muss ich mir noch eine Karte besorgen.
7 L: Wieviel kostet das?
8 S:  Ichglaube, 37 oder so. (.) Also ich hitte gedacht, dass es teurer ist.
9 L: Mhm.(2)
10 U: Wannistdas? @(.)@
11 S: Mirz 2014.
12 U: Naja. @(.)@ Das ist zu spiit.
13 F:  Kommen sogar nach Z-Stadt in die A-Halle.
14 S: 1Ja, ich habe ein bisschen, ich muss, ich muss
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mir die Karten bald kaufen, ich habe Angst, dass das schon bald ausverkauft ist.
]Mhm.
Am 22.3. nichstes Jahr.
]Ja. Wil irgendwie in H-Stadt oder so wurde es schon in eine
grofere Halle verlegt, weil das so schnell ausverkauft war.

]Mmh
Karten ab 38.
Ja.
Ich habe das frither irgendwie ganz oft gehort, so beim Einschlafen.

]Mmh
Ich hore das immer noch.
]Obwohl ich drei Fragezeichen immer, also frither ein biss-
chen zu spannend fand, da habe ich immer TKKG gehort und dann so mit.
Ja. also ich hére jetzt immer, ich hére jetzt noch drei Fragezeichen, habe ich ges-
tern Abend auch noch gehért.
]Echt? Mhm.
Ja, also ich
]Ich habe das auch so Abi-Zeit irgendwie, als wir dann auf Abi-Fahrt waren
im Bus dann irgendwie zwolf Stunden oder so, dann haben wir auch immer ge-
hért, das war cool.
]Ja, also ich mache das jetzt auch noch fast jeden Abend.
Aber ich finde, es gibt so Fille, die sind echt toll und andere, die sind halt so hm.
1Ja, es gibt auch doofe Folgen.
]Es gab mal so einen gruseligen mit so einem Raben
oder so, so einer Krihe.
Die gruseligste Folge ist das Hexenhandy, kennt ihr die?
]Echt? Mit Bastian Pastewka, der
spricht doch da die Hexe, ne?
Ja, kann, ja.
l@()@
JAber wenn, wenn da der Gefa-, kennst du die Folge noch, weifft du
noch, was passiert?
]Irgendeiner wird gefangen gehalten von der, ne?

]Ja genau, und Peter ist
dann in diesem Kifig und so, ach war das gruselig, nee. Die war friither, also in-
zwischen (.) ist das nicht mehr schlimm, heute weifl ich auch, was passiert, aber

@)@
Ja.
]Musst du dir mal ein Horspiel von Gabriel Burns anhdren.
QOder kennst du das Stimmen, Stimmen aus dem Nichts?
1Ja, den habe ich auch,
der war bei RTL ne?
]Das war auch gruselig.
Hat der immer abends, so eine Zeit lang abends irgendwie, am Sonntag um 23
Uhr oder so.
]Bis 0 Uhr oder so.
Und gestern haben wir das leere Grab gehért. Und das ist dann echt schon so, in
Venezuela.

]Ja genau, habe ich auch, aber das gibt es, glaube ich, oder
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65 F:  Ichglaube, das gibt’s noch.

66 U: JAber ich glaube, das sind andere jetzt.

67 S:  Alsoich hére das immer noch voll gerne.

68 L: ]Wie lidst du dir das runter? Uber iTunes oder
69 wie machst du das?

70 S: ]Nee, ich habe von meinem Cousin mal zwei CDs gekriegt, wo fast
71 alle noch drauf, alle bis 140 oder so alle drauf sind und ich habe halt noch die al-
72 ten auf Kassette, die ich mir noch selber gekauft habe frither und jetzt hére ich

73 immer die von der CD und dann ziehe ich mir die aufs iPhone und hére das dann
74 dariiber.

Das Thema dieser Sequenz, die Horspielreihe ,Drei Fragezeichen® wird in Zeile 1 von Linda
eingebracht, indem sie nach einem ,,Stiick® fragt, das gespielt wird. Damit ist eine Horspiel-
theaterauffihrung gemeint, die bereits im ersten Treffen im Zusammenhang mit Paul Panzer
vorkam. Dort wurde das Thema von Sandra eingebracht (Zeile 29 Passage Weiteres Bearbeiten
der Fragen'). Insofern belegt der nachfolgende konvergente Austausch mit Sandra Lindas Inter-
esse an der Herstellung von Gemeinsamkeit mit anderen Gruppenmitgliedern — in diesem Fall
mit Sandra, die zuvor ein expliziertes Interesse an dieser Horspielreihe bzw. dem Theaterstiick
geduflert hat. Linda erhilt den Diskurs tiber die drei Fragezeichen in Zeile 5 aufrecht, obwohl
sie vorher angibt, das betreffende Stiick nicht zu kennen. Ulrike schaltet sich in Zeile 10 mit der
Frage nach dem Zeitpunkt in den Diskurs ein. Finn nennt in den Zeilen 13, 17 und 21 organi-
satorische Rahmendaten dieses Stiicks, die er moglicherweise parallel im Internet nachgeschaut
hat, da die Gruppe in diesem Treffen an mehreren internetfahigen Geriten arbeitet. Damit geht
er auf Ulrikes Thema ein und kann sich beteiligen, obwohl er moglicherweise mit dem Inhalt
unvertraut ist, da er sich nicht an einem inhaltlichen Diskurs tiber die Hérspielreihe beteiligt.
Ab Zeile 23-52 folgt ein konvergenter Diskurs in einem konjunktiven Erfahrungsraum der drei
Studentinnen, an dem Finn sich nicht beteiligt. Es geht dabei um die Erfahrungen mit dieser
Horspielreihe in der Kinder- und Jugendzeit sowie in der Gegenwart.

In Zeile 53 bringt Finn eine weitere Horspielreihe in den Diskurs ein, nimlich die von Gabriel
Burns. Dies deutet darauthin, dass er sich aktiv am Gesprich tiber Horspiele beteiligen méchte,
aber eben nicht die drei Fragezeichen in gleicher Weise kennt oder schitzt wie die Studentinnen.
Es folgt nun eine Sequenz, in der Ulrike auf Finns Initiative konvergent eingeht, wihrend paral-
lel und divergent Linda und Sandra eine bestimmte Folge der Drei Fragezeichen weiter bespre-
chen und damit verhindern, dass Finns Initiative Teil der ganzen Gruppe wird. Diese Sequenz
hat starke Ahnlichkeit mit der Passage ,Semesterparty‘ aus dem ersten Treffen, in der sich Linda
und Sandra ebenfalls tiber die nachtlichen Schlafmangel austauschen, wihrend Ulrike und Finn
inhaltlich arbeiten. In der Passage ,Drei Fragezeichen' bestitigt sich, ebenso wie in der Sequenz
,Paul Panzer, dass Ulrike diejenige ist, die in der Gruppe am chesten ein Gegeniiber fir Finn
darstellt, da sie auf ihn eingeht, obwohl sie den konjunktiven Erfahrungsraum der Studentinnen
teilt. Auch Lindas ambivalente Rolle bestitigt sich, die in der Interaktion zu Gunsten ihrer eige-
nen Einbezichung in Kauf nimmt, dass Finn aus dem Diskurs ausgeschlossen bleibt.

Der personliche Austausch der Gruppe in dieser Sequenz belegt die vorhandene Differenzen
zwischen den Gruppenmitgliedern. Insofern bleibt die unverbindliche Zusammenarbeit in der
Gruppe in Form eines Nebeneinanders, mit der Bearbeitung untereinander aufgeteilter Events,
die Form, in der die Gruppe gemeinsam arbeiten kann. Die Angemessenheit der gewéhlten Ar-
beitsform fiir die Gruppe bestitigt sich auch dadurch, dass sich im dritten Treffen alle Gruppen-
mitglieder eigene Notizen machen, was ihre Events und Aufgaben angeht, da iiber das gesamte
Treffen hinweg immer wieder unterschiedliche Schreibgerausche zu héren sind.
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Ganz am Ende des dritten Treffens wird Finn von Sandra gefragt, ob er die Treffpunkte fiir das
nichste Projektgruppentreffen kennt. Hier nimmt sie also méglicherweise vorhandenen Unter-
stiitzungsbedarf an. Finn erklirt darauthin den Weg zum Treffpunkt und Ulrike weist auf die
mogliche Nutzung der Mobiltelefone hin.

Zur weiteren Validierung der rekonstruierten Orientierungen, in der sich zeigt, dass trotz des
Austausches und konjunktiven Einvernehmens tiber die inhaltliche Zusammenarbeit im dritten
Treffen dennoch das Nebeneinander der Gruppe erhalten bleibt, soll die erste Sequenz aus dem
letzten Gruppentreffen dargestellt werden. Auf dieses Gruppentreffen folgte nicht wie bei den
anderen Gruppen unmittelbar die Prisentation, sondern noch eine Korrektur der Projektergeb-
nisse, die Zusammenfithrung der Ergebnisse mehrerer Projektgruppen durch die Seminarlei-
tung, die alle an dem Thema Freizeitméglichkeiten in X-Stadt arbeiteten und eine gemeinsame
Internetseite erstellen wollten, sowie die Erstellung der Internetseite. Dennoch wurde diese Se-
quenz ausgewahlt, da sie das letzte Treffen in der analysierten Gruppenkonstellation ist. Anders
als in den anderen ausgewerteten Fillen ist der Zeitdruck vor der Prasentation noch nicht rele-
vant. Transkribiert ist der Beginn des Gruppentreffens.

1 U: Mmbh, also allgemein die Anschrift, ne? Also dass man nicht nur allgemein
2 S J(cererreereretee e )
3 U: soschreibt wie das heif3t, sondern dass man die Adresse
4 S: Jeinfach angeben kann
5 U: genau, also ich wiirde da schon ein Auto und dann so eine Straflenbahn oder ei-
6 nen Zug oder irgendwie sowas]
7 S 1Ja
8 F 1Ja
9 U: Jenachdem, was es da gibt chm.
10 S:  Kann ich ganz kurz raus telefonieren? Ich muss noch wegen dem Ferienjob anru-

11 fen.

12 U 1R

13 S:  Habich voll vergessen, bin gleich wieder da

14 U: @(2)@ mach dir keinen Stress (.) Also Linda kommt jetzt auch noch gleich. Dem-
15 nichst, irgendwie

16 F: | EX G )

17 St (et eeae )

18 F:  Alsoeinmal ein Auto, ne?

19 U: Genau (4) Nein nicht so eins @(3)@

20 F: @(3)@ Joah.

21 U: Weistso so, ne?

22 F: ]Formel-I-Wagen?

23 U @ja@ (4)

24 F: Dashier?

25 U: Mmbh, (.) weiflt du einfach so ein, oder so ein schwarzes, wie da auf den Verkehrs-
26 schildern auch immer ist

27 F: ]1So wie das, ech irgendwie.

28 U: Genau, das man das so moglichst (.)°cinfach irgendwie hat®

29 F:  Haz? Ich schliefe den gleich an den Beamer an, du®

30 U: Istdahinten nicht auch noch einer? Der ist doch viel gréfer, oder?
31 F: Ja, oder wollen wir den nehmen?

32 U: Ja,oder?

33 F:  Ja,dann speicher ich erstmal
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34 U: ]Wenn der besser ist.

35 F:  Speichern

36 U: Wenn der grofer ist.

37 F:  °Pfeil, Speichern, jeb® ((Computergeriusch)) Ja, Der ist hier ein bisschen blod we-
38 gen dem Pad. ((Tippgeriusche, Computer wird gewechselt, Finn und Ulrike un-
39 terhalten sich iiber die Frage nach dem Einholen der Bildrechte.))

An diesem Zitat dokumentiert sich in den Zeilen 1-28, dass in diesem Moment der Zusam-
menarbeit sich Finn und Ulrike die Verantwortung fiir den Gruppenprozess teilen. Ulrike
iibernimmt die Moderation, indem sie Sandra die Erlaubnis erteilt, den Raum zu verlassen, und
weif3, dass Linda spiter kommen wird. Finn iibernimmt ab Zeile 16 inhaltliche Verantwortung.
Er schligt verschiedene Arten von Bildern vor. Beide arbeiten zusammen, in einem antitheti-
schen Diskurs, der aber zu einer echten Synthese fithrt, und suchen ein geeignetes Piktogramm
aus. Die Anwesenheit von Linda und Sandra ist dabei nicht erforderlich. Dies entspricht der
Analyse der Rollenverteilung, der Gruppenaufteilung in der Passage ,Drei Fragezeichen’ und
des unverbindlichen Nebeneinanders in der Gruppe. Ulrike iibernimmt am chesten die Ver-
antwortung, und Finn scheint die héchste personliche Motivation zu haben. Die Zeilen 29-37,
in denen sich Finn und Ulrike tiber zwei unterschiedliche vorhandene Computer austauschen,
dokumentieren, dass es Finn am Ende der Projektarbeit gelungen ist, seine Medienkompetenz
unter Beweis zu stellen und beim Heraussuchen der Bilder selbst am Computer zu arbeiten,
statt danebenzusitzen.

Bis zu diesem Zeitpunke funktionierte die Zusammenarbeit in der Gruppe gemif der Orientie-
rung des unverbindlichen Nebeneinanders, in der jeder seinen Anteil beigetragen hat. Von dem
Zeitpunke an, an dem die Einzelergebnisse zusammengetragen und koordiniert werden miissen,
benotigt die Gruppe jedoch Unterstiitzung durch das Seminarleitungsteam. Das Arbeitspen-
sum steigt und die Gruppe muss einen Ansprechpartner stellen, der fiir die Erstellung der Inter-
netseite tatsichlich mit einem gewissen Engagement Verantwortung tibernehmen muss. Dies
tiberfordert die Gruppe. Im Riickgriff auf die unklare Rollenverteilung und die vorherrschen-
de Orientierung des unverbindlichen Nebeneinanders wird die erforderliche Unterstiitzung
im Nachhinein erklirbar, da die Gruppe keine koordinierenden Fihigkeiten besitzt bzw. diese
verweigert und sie so an dieser Anforderung scheitern muss. Finn ist derjenige, der Ideen zur
Zusammenfithrung hat und den Unterstiitzungsbedarf an die Seminarleitung kommuniziert.
Dies passt zu seiner thematischen Initiative und Motivation; es erscheint ihm aber nicht mog-
lich, eigene Vorschlige in der Gruppe durchzusetzen. Stattdessen besteht seine Strategie darin,
auf die Seminarleitung zuriickzugreifen und mit ihrer Hilfe seine Initiativen in der Gruppe zu
platzieren. Dies wird in der folgenden Sequenz dokumentiert, in der die drei Projekegruppen,
die an der Internetseite beteiligt sein sollten, miteinander arbeiten. Der Ausschnitt findet sich
nach einer Viertelstunde des Treffens, in dem sich die Gruppe auf eine gemeinsame Form fiir
die Internetseite einigen sollte. Thematisch wird tiber leichte Sprache gesprochen sowie ein
Stadtfiihrer in leichter Sprache gesichtet. Dann beginnt die Gruppe einen unverbindlichen und
unsystematischen Austausch tiber ein mégliches Layout. Zu diesem Thema betritt auch D1 den
Raum, hért zunichst zu und schaltet sich dann anschlusspropositionell in den Diskurs ein. X ist
die Studentin einer anderen Projektgruppe, deren Aufgabe in der Koordination des Treffens be-
steht. Sie ist im Vorhinein mit der Information ausgestattet, dass Finn eine relevante Vorarbeit
geleistet hatte. Finn hatte Kopien seiner Vorarbeit fiir alle Beteiligten dabei. Y ist eine weitere
Studentin aus einer anderen Projekegruppe.
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X: DI mochte glaube ich was sagen

D1: ]Genau, ich méchte fragen, was mit Finns Lay-
out ist.

X: Finn hat da noch nichts zu gesagt.

: Jadann[

F 1Ja
Y: @(@(2)
F:  Wasich
D

0 N G\ N W N~
)
—_

9 1: Da melden sich aber auch noch welche zum Thema vorher
10 ((Abschliefen des vorherigen Themas, etwa 45 Sekunden, Fenster schliefen))
11 F:  Sollich jetzt anfangen oder was?
12 °S: Ja()
13 F:  Wieich mir vorstelle, wie das aussehen soll.
14 S: ]Immer zwei Zettel, oder?
15 F:  Ja.(.) Alsoich habe mir die Internetseite mal sozusagen schon mal ein Format
16 gemacht, wie das aussehen (.) kann, weil wir ja schon die Internetseite vom X-
17 Triger (.) in Niedersachsen geschen haben. Und da dachte ich ebend, erst das ist,
18 das ist nur ein kleiner, also das ist jetzt zu dem Projekt Events. Ech, also was ich
19 gemacht habe und da ebend erstmal ein kleiner Text zu dem Comedian und ein
20 Bild dazu, damit jeder weifi, wer das ist, und wenn man auf weiter klickt, dann
21 sicht man auf der zweiten Seite da stehen dann die Infos (.) und dann nochmal
22 eine Info, wo man den Comedian her, her kennen sollte.
23 DI1: Sandra, verteilst du nochmal?
24 S: Jja
25 X: Also, wenn ich dazu schon mal was sagen darf,
26 Y: Jamach mal
27 X: alsoes haben jajetzt noch nicht alle geschen, aber ich finde (.) dass das (.) schr
28 gutist. (.)

Die Dozentin scheint davon auszugehen, dass Finns Layout in der Gruppe besprochen werden
sollte bzw. dies schon geschehen ist. Sie ist méglicherweise aufgrund des Zeitdrucks angestrengt
von der unverbindlichen Interaktionsform und schaltet sich deshalb mit ihrer Frage in den Dis-
kurs ein. Die Frage impliziert die Notwendigkeit der Thematisierung des mitgebrachten Lay-
outs (anders als im ersten Gruppentreffen, in dem Vorarbeiten nicht gesichtet werden). Tatsich-
lich hat Finn, obwohl die studentische Leitung des Treffens informiert war, noch keine Initiative
zur Platzierung seiner Vorarbeit gemacht, was aus der Antwort in Zeile 4 deutlich wird. Die
folgenden Zeilen stellen eine implizite Aufforderung an Finn dar, sich einzubringen, er stimmt
in Zeile 6 zu und setzt in Zeile 8 an zu sprechen. Hier wird er zunichst jedoch unterbrochen, da
ein anderes Thema in der Gruppe noch nicht abgeschlossen war. In Zeile 11 fragt Finn, ob nun
der richtige Zeitpunke fiir den Beginn seiner Ausfithrungen sei. Dies ist interaktionslogisch, da
in dieser Sequenz die Dozentin die Leitung ibernommen hat, ,Rederechte’ erteilt und auch die
Entscheidung getroffen hat, das bisher nicht beendete Thema zu beenden.

Sandra validiert Finns Frage, er setzt an zu erzahlen und gibt méglicherweise nonverbal Sandra
den Auftrag, Kopien zu verteilen. Diese fragt an Finn zuriick und bekommt in Form von ,,Ja
eine Anweisung fir die Anzahl der Kopien.

In den Zeilen 14-22 legt Finn seine Ideen dar. Es ist die lingste Auflerung seinerseits, die bisher
analysiert wurde, sie ist schliissig, detailreich und logisch aufgebaut und zeugt von einer hohen
thematischen Kompetenz, die bisher in der Zusammenarbeit nicht explizit zu rekonstruieren
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war. Es war anscheinend fiir Finn nétig, zur Platzierung dieser Kompetenz die Begleitung und
Vorbereitung von D1 in Anspruch zu nehmen bzw. sich von ihr seine Fihigkeiten bestitigen
zu lassen. Innerhalb seiner Projektgruppe und auch innerhalb dieser studentischen Gruppe hat
niemand diese Aufgabe iibernommen, méglicherweise aufgrund von unbewusstem Absprechen
von Fihigkeiten. Trotz Finns schliissiger Ausfithrungen und der Anweisung in Bezug auf die
Kopien in Zeile 15 wird Sandra in Zeile 23 noch einmal von D1 aufgefordert, Finns Kopien
zu verteilen. Sie hat die Blatter vorher entweder nicht wahrgenommen oder fiir nicht relevant
gehalten. Sandra erkennt erst die Autoritit der Seminarleitung an und stimmt in Zeile 24 der
Verteilung zu.

Da Finn seine Ausfithrung vorerst beendet, stellt X die propositionelle Frage, ob sie die Aus-
fuhrungen kommentieren darf. Méglicherweise ist sie sich ihres ,Rederechts® aufgrund von D1
Anwesenheit unsicher. Y, eine andere Seminarteilnehmerin, validiert und X driicke ihre echte,
validierende Bewunderung fir Finns Vorarbeit aus, die den Gruppendiskurs erheblich voran-
bringt und nun weiter bearbeitet werden kann. Dies wurde jedoch erst durch ein recht rigides
Eingreifen der Seminarleitung méglich, da weniger direktive Hilfsmoglichkeiten, wie die statt-
gefundene Vorbesprechung mit Finn, die Information der moderierenden Studentin und die
zur Verfiigung gestellten Kopien, nicht ausreichten. Die Sequenz dokumentiert, dass Finn zwar
ein Verantwortungsgefiihl fiir die Projektarbeit hat, sich aber nicht ohne Unterstiitzung ein-
bringen kann. In der Projektgruppe war anscheinend niemand in der Lage, diese Unterstiitzung
zu leisten bzw. Finn die Moglichkeit fiir seine Initiative zu geben. Dies kann in der impliziten
Absprache von Fihigkeiten begriindet sein. Finn schitzt seine eigenen Fihigkeiten zu gering
und die der Studierenden als zu hoch ein und umgekehrt. So kann in der Gruppe ,,Projektar-
beit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® nicht derjenige mit den kon-
kretesten Vorstellungen und Ideen die Verantwortung tibernechmen, stattdessen macht dies aus
Ermangelung von Alternativen Ulrike, die auch im weiteren Verlauf als Ansprechpartnerin zur
Verfiigung steht.



9 Zusammenfassende Interpretation

Die umfangreichen vorausgegangenen Fallbeschreibungen offenbaren ein vielschichtiges Bild
auf die vier analysierten Gruppen. Die Verantwortung wird zum Teil gemeinsam getragen, was
sich in Riickfragen oder Validierungen zeigt, zum Teil von einzelnen Gruppenmitgliedern, die
die Themen im Diskurs setzen, oder sie bleibt nahezu unklar, was sich zum Beispiel durch kaum
vorhandene thematische Konklusionen dokumentiert. Die Herstellung von Gemeinsamkeit
hat teilweise einen hohen Stellenwert, geschicht iiber gemeinsame Scherze und offenbart sich
in konjunktiven Erfahrungsriumen, konvergenten Diskursen oder zahlreichen gegenseitigen
Validierungen. Méglich ist auch, dass kaum Vergemeinschaftung rekonstruierbar ist oder dass
Scherze nicht Teil des Gruppendiskurses werden.

Die Bearbeitung von Differenzen erfolgt iiber Metakommunikation und es werden kommu-
nikative Erfahrungsriume hergestellt, sie erfolgt tiber die Vermeidung von Differenz oder sie
bleibt implizit und damit unbearbeitet, was haufige divergente Diskurse zur Folge haben kann,
die differenzverstirkend wirken.

Diese aspekthafte, schlaglichtartige Zusammenfassung zeigt die aufgrund des Bezugs zum ein-
zelnen Fall noch vorhandene Uniibersichtlichkeit auf den Forschungsgegenstand. Die Fallbe-
schreibungen sind detailreich und ausfiihrlich, liefern jedoch noch keinen Uberblick und auch
keine verallgemeinerbaren Erkenntnisse. Diese werden im folgenden Kapitel herausgearbeitet
und strukturiert zusammengefasst. Der Aufbau des Kapitels folgt zugleich den letzten beiden
Auswertungsschritten der dokumentarischen Methode, der sinngenetischen Typenbildung und
der soziogenetischen Interpretation, und betrifft zum einen die Gruppentypik, aber auch eine
fallibergreifende Zuschreibungstypik.

Um einen relativkomprimierten Uberblick iiber die vier analysierten Fille zu erméglichen, wird
dem Kapitel in 9.1 zunichst eine tabellarische Ubersicht der in den Fallbeschreibungen rekon-
struierten Orientierungen vorangestellt und zur Validierung der nachfolgenden Gruppentypik
als Basistypik (Kapitel 9.2) mit ersten Interpretationen der nicht ausfithrlich ausgewerteten
Fille in Verbindung gebracht. Da die Fragestellung dieser Studie auf Gruppenprozesse, Ver-
antwortungsverteilung und Differenzbearbeitung in inklusiven Gruppen zielt, befindet sich in
Kapitel 9.2 die Gruppentypik, die anschliefend in Kapitel 9.3 soziogenetisch im Hinblick auf
den Inhalt sowie die Differenzkategorien Alter und Geschlecht sowie Behinderung interpretiert
wird (vgl. Amling & Hoffmann 2013, S. 189).

Aufgrund der Ergebnisse dieser soziogenetischen Interpretation und der Erkenntnis, dass die
Verantwortungsverteilung in den Gruppen ein gegenseitiger Zuschreibungsprozess ist, findet
sich in Kapitel 9.4 eine falliibergreifende Typisierung der impliziten Zuschreibungen. Diese
bezieht die Ableismus-Kritik ein und typisiert die Absprache bzw. Zuschreibung von Fihig-
keiten und Verantwortung. Die Zuschreibungstypik wird aufgrund des Forschungsinteresses
anschlieflend soziogenetisch im Hinblick auf Behinderung interpretiert. Kapitel 9.5 stellt die
Ergebnisse grafisch dar und formuliert wesentliche Bedingungen einer gelingenden inklusiven
Zusammenarbeit.
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9.1 Tabellarische Zusammenfassung der vorherrschenden Orientierungen

Anni, Ruth, Elke:
,»,Gemeinschafts- und
konsensorientierte
Lésung*“

Sabrina, Kirsten, Sonja,
Elisabeth, Berit:
»Fehlende

Gemeinsamkeit®

Lena, Christian,
Viktoria, Rita:
»Zusammenarbeit im
Arbeitsteam*

Finn, Ulrike,

Linda, Sandra:
»Projektarbeit als
moglichst stressfreies,
unverbindliches
Nebeneinander

Verantwortung in der Gruppe

Alle Gruppenmitglieder
tragen gemeinsame
Verantwortung fiir den
Diskurs.

Die Verantwortung fiir
das Projeke soll nicht
auf8erhalb der Gruppe

sein.

Anni und Ruth tragen
die Hauptverantwor-
tung fiir die Projektar-
beit.

Anni und Ruth wollen
Elke einbeziehen.

Das Projeke soll ,.fiir alle
gut” sein.

Elke billigt Anni und
Ruth die Hauptverant-
wortung in der Gruppe
zu. Sie ,hindert“ Anni
und Ruth ,,sowieso
nicht®, Elke trifft keine
Entscheidung, die ex-
plizit gegen Ruths und
Annis Priferenzen steht.

Sabrina trigt die Haupt-
verantwortung fir den
Gruppenprozess.

Sonja und Kirsten tiber-
nehmen jeweils einen
Teil der Verantwortung.

Fiir den organisatori-
schen Teil der Projektar-
beit fiihlt sich vor allem
Sabrina zustindig.

Sonja iibernimmt an
verschiedenen Stellen
Verantwortung dafiir,
dass Berit und Elisabeth
beteiligt werden.

Berit und Elisabeth
schliefSen sich von
Verantwortung aus und
erkennen die Leitung
an.

Sonja ist zum Teil von
Ausschluss bedroht oder
konkurriert mit Sabrina
um Verantwortung in
der Gruppe. Obwohl

sie von Sabrina direktiv
angesprochen wird,
iibernimmt sie immer
wieder eigene themati-
sche Initiativen.

Lena und Christian
tibernechmen gemeinsam
die Verantwortung.
Lena iibernimmt die
Strukturierung und
Entscheidung, Christian
iibernimmt die Struktu-
rierung und Herstellung
von kommunikativen
Erfahrungsraumen.

Kein Gruppenmitglied
zweifelt Lena an, sie
lehnt einmal einen
Vorschlag von Viktoria
direktiv ab.

Riickmeldung aus der
Gruppe ist Lena wich-
tig, sie hat ein hohes
Arbeitstempo.

Christian iibernimmt
die Hauptverantwor-
tung fiir die Klirung
von Divergenzen in
Form von Metakom-
munikation. Christian
fordert immer wieder
Riickmeldung der ande-
ren Gruppenmitglieder,
insbesondere von Lena,
ein.

Entscheidungen werden
verlagert oder bleiben
unverbindlich.

Im Transkript finden

sich viele rituelle Kon-
klusionen und zahlrei-
che Fiillausdriicke wie

,blablabla®.

Die Rollenausprigung
in der Gruppe ist
schwach. Verantwor-
tung iibernimmt am
chesten Ulrike. Grund
fur die Zuriickweisung
der Verantwortung
von ihrer Seite aus
konnte eine Scheu vor
Verantwortungsiiber-
nahme einer Aufgabe
sein, die ein inhaltliches
Engagement erforder-
lich macht. Es konnte
auch eine Scheu davor
sein, ihren Einfluss in
der Gruppe explizit zu
machen.

Finn wird von Linda
direktiv angesprochen,
iibernimmt aber auch
trotz Ausschluss thema-
tische Initiativen und
Verantwortung.
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Anni, Ruth, Elke:

Sabrina, Kirsten, Sonja,

Lena, Christian,

Finn, Ulrike,

»Gemeinschafts-und  Elisabeth, Berit: Viktoria, Rita: Linda, Sandra:

konsensorientierte »Fehlende »Zusammenarbeitim  ,Projektarbeit als

Lésung® Gemeinsamkeit” Arbeitsteam® moglichst stressfreies,
unverbindliches
Nebeneinander®

Verantwortung in der Gruppe
Elke iibernimmt die Berit und Elisabeth Viktoria und Rita folgen Die anderen Gruppen-
Hauptverantwortung werden beide zum Teil ~ dem Gruppendiskurs mitglieder ibernchmen

fur die explizite Bearbei-
tung von Divergenzen
(Metakommunikation),
aber auch die anderen
Gruppenmitglieder

achten darauf.

Organisatorisches wird
nicht besprochen und
scheint in der Gruppe

geklart zu sein.

Gemeinsames Arbeiten
am Projeke ist in der
Gruppe Konsens.

ausgeschlossen und als
Gruppenmitglieder gese-
hen, die méglicherweise
tiber bestimmte Fihig-
keiten niche verfiigen,
obwohl nur eine von
beiden widerspriichlich
und wirr berichtet, die
andere nicht.

Es erfolgt von den Stu-
dentinnen eine Abspra-
che von Fihigkeiten bei
Berit und Elisabeth im
Sinne von ,,Die kénnen
nicht“ und Fihigkeits-
und Verantwortungs-
zuschreibung von Berit
und Elisabeth gegentiber
den Studentinnen im
Sinne von ,Die werden
das schon machen

Berit und Elisabeth
iibernehmen keine
Verantwortung fiir den
Diskussionsverlauf,
sondern ordnen sich
den anderen Gruppen-
mitgliedern unter.

In der Gruppe gibt es
kaum Bestrebungen
zum Herstellen kom-
munikativer Erfah-
rungsriume und zur
Metakommunikation.

die ganze Zeit, auch
wenn sie sehr wenig
sagen. Es ist nicht zu
rekonstruieren, dass
sic ausgeschlossen oder
vom Diskurs ,,abge-
hingt“ sind.

Viktoria antwortet
cinmal, als Rita ange-
sprochen wurde. Dies
konnte zur Stabili-
sierung ihrer eigenen
Position dienen.

Es gibt zwei ruhige
cher passive und zwei
lebhaftere eher aktive
Gruppenmitglieder.

die Verantwortung
ebenfalls nicht.

Am ehesten kommt Finn
fiir eine Verantwortungs-
tibernahme in Frage.
Ihm wird Verantwortung
ambivalent zugeschrie-
ben und entzogen.

Seine eigene Initiative

ist ebenfalls ambivalent,
einerseits iibernimmt er
Initiativen, andererseits
entscheidet er nicht. Thm
scheint ein Gegeniiber
zu fehlen, das Sicher-
heit vermittelt. Ulrike
bildet am ehesten ein
Gegeniiber.

Linda und Finn sind
beide sehr ruhige Grup-
penmitglieder. Lindas
inhaltliche Position ist
nicht rekonstruierbar,
méglicherweise fiihle
sie sich von Ausschluss
bedroht. Sie manifestiert
mehrfach Finns Aus-
schluss und stabilisiert
dartiber ihre eigene
Position.

Kein Gruppenmitglied
iibernimmt Verantwor-
tung fiir Metakommu-
nikation.

Abb. 4: Tabellarische Zusammenfassung der Orientierungen
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Anni, Ruth, Elke:

Sabrina, Kirsten, Sonja,

Lena, Christian,

Finn, Ulrike,

»Gemeinschafts-und  Elisabeth, Berit: Viktoria, Rita: Linda, Sandra:

konsensorientierte »Fehlende »Zusammenarbeitim  ,,Projektarbeit als

Lésung Gemeinsamkeit* Arbeitsteam* maoglichst stressfreies,
unverbindliches
Nebeneinander®

Differenzen in der Gruppe und ihre Bearbeitung
Die inhaltliche Diffe- Die Fremdheit der Ein Teil der Gruppe Differenz wird nicht
renz ,Buch oder Film“  Gruppenmitglieder wird als weniger kompe-  thematisiert, sondern

ist explizit. Elke be-
kommt die Verantwor-
tung fiir die Entschei-
dung zugesprochen. Sie
wird auch explizit nach
konkreten Vorgehens-
weisen fiir ihre Ideen

gefragt.

Ein Konsens wird
angestrebt.

Die personliche versus
abstraktere Bearbei-
tung des Themas bleibt
implizit.

Differenzen werden
vermieden, indem bei-
spielsweise nur iiber die
erste eigene Wohnung
gesprochen werden soll.

Es findet sich cine ge-
genseitige Zuschreibung
héherer Fahigkeiten auf
Seiten der Studierenden
sowie die Annahme,
dass Elke einbezogen

werden muss.

Das Gemeinschaftser-
leben ist wichtig. Eine
fundierte Arbeitsbe-
zichung mit offenen,
geklirten Differenzen
erscheint der Gruppe

nicht ausreichend.

wird explizit, da sie ihre
Namen nicht kennen.

Differenzen werden im
ersten Treffen ignoriert.

Uber individuelle
Besonderheiten (Kin-
derbetreuungsbedarf,
Unterstiitzungsbe-
diirftigkeit) wird nicht
gesprochen, hochstens
ohne Erfolg iiber die
Mobilitit von Elisabeth.

Es finden sich sehr di-
vergente Vorstellungen
dariiber, was angemesse-
ner Inhalt einer Projek-
tarbeit ist (abstrake vs.
extrem persdnlich).

Es werden von Sabrina
Differenzen in der
Gruppe in Bezug auf
Kommunikationsmit-
tel (Mails, Telefon)
vermutet und vorsichtig

abgefragt.

Emotionen werden
ausgelassen (Berits
Gewalterfahrung), das
ist in der Gruppe aber
keine geteilte Orien-
tierung, sondern die
der einflussreicheren

Gruppenmitglieder.

Einzelne werten sich auf
Kosten anderer auf.

tent angeschen: braucht
z.B. einen Zettel, kennt
den Weg nicht oder
kann nicht selbst tele-
fonieren. Dies wird von
allen Gruppenmitglie-
dern geteilt. Deshalb ist
fraglich, ob der Gruppe
Christians tragende
Rolle fiir das Gelingen
der Zusammenarbeit
bewusst ist.

Der Begriff ,.im Seminar®
wird unterschiedlich
verstanden. Die Betrach-
tungsweise der Projekt-
arbeit als Inhalt des
Studiums oder als Freizeit
ist unterschiedlich.

Es gibt cinen unter-
schiedlichen Umgang
mit Zeit in der Gruppe.
Dieser zeigt sich daran,
ob Dinge nacheinan-
der oder gleichzeitig
erledigt werden. Das
Empfinden, ob ein Weg
zum Seminarort vertret-
barer Aufwand ist, ist
unterschiedlich.

Es werden von Lena
Differenzen in der
Gruppe in Bezug auf
Kommunikationsmit-
tel (Mails, Telefon)
vermutet und vorsichtig

abgefragt.

ignoriert oder rituell
beendet. Eine Ausnah-
me bilde ,,Paul Panzer®
und ,,Drei Fragezei-
chen®. Diese Diskurse
dokumentiert einen
fehlenden konjunkei-
ven Erfahrungsraum,
aber auch eine vertane
Chance zur Herstellung
eines kommunikativen
Erfahrungsraums.

Der Studierendenstatus
und Beschiftigter in der
WiEbM wird explizit:
Die Betrachtungsweise
der Projektarbeit als
Inhalt des Studiums
oder als Freizeit ist
unterschiedlich.

Streit, Unstimmigkeiten
o. A. sollen nicht passie-
ren. Sandras Ausfiithrun-
gen, dass nur ungeklirte
Unstimmigkeiten ein
Problem sind, werden
nicht validiert. Dass
Differenzen auch eine
Chance zur konstruk-
tiven Bearbeitung des
Themas sein kénnten,
liegt nicht im Erfah-
rungsraum der Gruppe.

Einzelne Gruppenmit-
glieder werten sich auf
Kosten der anderen auf.
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Anni, Ruth, Elke:
»Gemeinschafts- und
konsensorientierte
Lésung®

Sabrina, Kirsten, Sonja,
Elisabeth, Berit:
»Fehlende

Gemeinsamkeit“

Lena, Christian,
Viktoria, Rita:
»Zusammenarbeit im
Arbeitsteam*

Finn, Ulrike,

Linda, Sandra:
»Projektarbeit als
moglichst stressfreies,
unverbindliches
Nebeneinander®

Gemeinsamkeiten, konjunktiver und kommunikativer Erfahrungsraum

Alle Gruppenmitglieder
beteiligen sich gleichmi-
Bigan der Interaktion.

Unklarheiten werden
besprochen. Scherze
sind gemeinschafsstif-
tend.

Es gibt einen konj.
Erfahrungsraum von
Anni und Ruth als
Studentinnen desselben
Studiengangs und glei-
chen Alters im zweiten
Semester.

Das Bewusstsein und
Initiativen fiir die Her-
stellung kommunika-
tiver Erfahrungsriume
durch Metakommuni-
kation sind bei allen drei
Gruppenmitgliedern
vorhanden.

Zusitzlich validieren
sich alle drei Gruppen-
mitglieder hiufig gegen-
seitig zur Konstruktion
eines konjunktiven
Erfahrungsraums.

Ein konjunktiver Erfah-
rungsraum entsteht tiber
die Projektarbeit.

Die Gruppe nimmt
cigeninitiativ Struk-
turierungshilfen in
Anspruch, z. B. tiber
einen Protokollbogen,
um der gemeinsamen
Arbeit einen Rahmen
zu geben.

Es gibt kaum eine
Herstellung kommu-
nikativer Erfahrungs-
riaume. Informationen
werden nicht mit allen
Gruppenmitgliedern
geteilt.

Scherze werden in den
Gruppendiskurs nicht

aufgenommen.

Eigener Unterstiitzungs-
bedarf und Probleme
werden nicht explizit
besprochen (Elisabeths
Wege zu den Treffen,
Sabrinas Kinderbetreu-
ungssituation).

Es gibt kaum ge-
meinschaftsstiftende
Interaktionen, bei denen
alle Gruppenmitglieder
anwesend sind.

Konvergente Diskur-
se finden sich iiber
Nebenthemen und
ohne Beteiligung aller
Gruppenmitglieder.

Finzelinteressen:
Utlaub, Date, méglichst
geringer Zeitaufwand.

Strukturierungshilfen
zur Zusammenarbeit
wie z. B. ein Protokoll
werden erst nach dem
Reflexionstreffen mit
der Seminarleitung Teil
des Diskurses.

Konvergente Diskurse
bei Smalltalk iiber z. B.
offentliche Verkehrs-
mittel. Das Datum wird
einmal gemeinschafts-

stiftend besprochen.

Kommunikative Er-
fahrungsriume werden
tiberwiegend von
Christian hergestellt.

Es gibt keine gegensei-
tigen Validierungen als
Gruppe, deshalb ist die
Klirung divergenter
Erfahrungsriume umso
wichtiger. Christian
iibernimmt diese

Klarung.

Emotionen werden
ausgelassen (Christians
Mutter), Smalltalk ist
nebensichlich, Sachin-
halt ist das verbindende
Element der Gruppe.

Personliches Interesse
an anderen Gruppen-
mitgliedern ist kaum
rekonstruierbar. Es
herrscht jedoch ein
konj. Verstindnis
dariiber, welche priv.
Themen angemessen
sind.

Strukturierung, wie
beispiclsweise durch
ein Protokoll, wird in
der Zusammenarbeit
angesprochen.

Es gibt kaum Bestre-
bungen, Konjunktion
oder Kommunikation
herzustellen. Einzelposi-
tionen werden benannt
(vielleicht verstirke
durch das Arbeitsblatt,
das etwas Gegenteiliges
bewirken sollte).

Gleichzeitig gesproche-
ne Rezeptionssignale
sind als Muster der
Vergemeinschaftung
nachzuweisen.

Es bleibt unklar, ob es
wichtig ist, dass alle
Gruppenmitglieder bei
den Treffen anwesend
sind.

Initiative fiir die Her-
stellung kommunika-
tiver Erfahrungsriume
fehlt zum Teil (bei der
Semesterparty). Auf
Nachfrage wird der Er-
fahrungsraum allerdings
geteilt (Sandra fragt und
bekommt eine Antwort,
Finn wird ungefragt
informiert).

Die Mitglieder haben
kein Interesse daran,
sich kennenzulernen.

Themen werden hiufig
nicht abgeschlossen, das
ist in keiner anderen

Gruppe so.
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Vergleich mit den weiteren Fillen

In den Sequenzierungen der weiteren sechs Fille des Samples gab es erste Hinweise auf Orien-
tierungen in den Gruppen, die zunichst als Vorbereitung der sinngenetischen Typenbildung in
Kapitel 9.2 mit den systematisch rekonstruierten Orientierungen der vier Fille in Bezichung ge-
setzt werden. Der Hinweis darauf, dass es weitere Fille gibt, in denen dhnliche Orientierungen
aufzutreten scheinen, wird dahingehend interpretiert, dass das rekonstruierte Orientierungs-
muster in der Interpretation der Gruppentypik als Typus bezeichnet werden kann.

Orientierung ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’

Eine geschlechts- und altershomogene Gruppe aus fiinf etwa gleichaltrigen Frauen, von denen
vier studierten und eine in einer Werkstatt beschiftige war, erstellte einen Film zum Thema ,Ers-
te eigene Wohnung'. Diese Gruppe wies ebenfalls das Phinomen der Einbeziehung eines Grup-
penmitglieds in den konjunktiven Erfahrungsraum der anderen auf. In dieser Gruppe tauchten
Konflikte und Differenzen auf, die jedoch metakommunikativ geklirt werden konnten, sodass
die Gruppe arbeitsfihig blieb. Ebenfalls spielte das Gemeinschaftserleben in der Zusammenar-
beit eine wichtige Rolle, da die Gruppe viel Zeit investierte, um die emotionale Situation einiger
Gruppenmitglieder miteinander zu besprechen.

Die Bedeutung von Gemeinschaftserleben, Zeit fiir gemeinsame Erlebnisse sowie eine explizite
gemeinschaftliche Verantwortung fiir das Gruppenergebnis konnte auch in einer weiteren, al-
tershomogenen, jedoch geschlechtsgemischten und hinsichtlich von Migrationserfahrung he-
terogenen Gruppe mit finf Gruppenmitgliedern rekonstruiert werden. In dieser Gruppe, die
zum Thema der eigenen Biographie arbeitete, trugen alle Beteiligten einen Teil der Verantwor-
tung fiir das Gelingen der Projektarbeit. Konflikte sowie Unstimmigkeiten konnten ebenfalls
metakommunikativ gelost werden.

Zur Orientierung ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Lésung’ gehort es auch, den Inhalt
der Projektarbeit der Gemeinschaftsorientierung unterzuordnen, sodass unklar bleibt, inwie-
weit das thematische Interesse aller Gruppenmitglieder in der Zusammenarbeit tatsichlich be-
riicksichtigt wird oder ob cher ein Thema gewihlt wird, zu dem alle Beteiligten ihren Beitrag
leisten konnen. Dies deutet sich auch insbesondere bei den beiden Studentinnen einer vierkop-
figen Projektgruppe an, die sich mit kostengiinstigen Freizeitangeboten auseinandersetzte.

Orientierung ,Fehlende Gemeinsamkeit*

Eine geschlechts-, alters- und nationalititsheterogene Gruppe mit fiinf Gruppenteilnehmer*in-
nen wies Parallelen zur Orientierung ,Fehlende Gemeinsamkeit® auf. Auch in dieser Gruppe,
die sich ebenfalls mit der eigenen Biografie beschaftigte, gab es Abwesenheitszeiten einiger
Gruppenmitglieder, die die Arbeitsfahigkeit einschriankten, Konkurrenz um die Verantwortung
innerhalb der Studierendengruppe und ein Abgeben von Verantwortung durch in der WibM
beschiftige Gruppenmitglieder. Es ergaben sich in dieser Gruppe auch Hinweise auf ein Ab-
sprechen von Fihigkeiten gegeniiber den behinderten Gruppenteilnehmer*innen sowie ein Zu-
schreiben von Verantwortungan die Studierenden. Dieses Phinomen zeichnete sich ebenfalls in
der Gruppe ab, die sich mit kostengiinstigen Freizeitangeboten beschiftigte.

Orientierung ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam'

Die Eigenverantwortung aller Beteiligten und eine hohe Orientierung hin auf das Thema der
Projektarbeit fanden sich ebenfalls in einer Gruppe, die sich mit ,Einschrinkungen der Selbst-
bestimmung’ beschiftigte. Diese Gruppe war geschlechts- und altersheterogen, hatte ebenfalls
fiunf Mitglieder und verfigte iiber die metakommunikativen Fihigkeiten zur Klirung von Kon-
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flikten. Besonders in Bezug auf leichte Sprache hatte hier ein behinderter Gruppenteilnechmer
eine inhaltlich tragende Rolle inne.

In der Gruppe, die zum Thema kostengiinstige Freizeitangebote arbeitete, gab es auflerdem,
dhnlich wie zum Orientierungsmuster Zusammenarbeit im Arbeitsteam gehorig, die Konstella-
tion aus ruhigen, cher passiven und lebhafteren, eher aktiven Gruppenmitgliedern.

Orientierung ,Projektarbeit als méglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander

In einer alters- und geschlechtsheterogenen Gruppe mit vier Mitgliedern, die Kulturangebo-
te in Hannover zusammenstellte, konnten Parallelen zum Orientierungsmuster ,Projektarbeit
als méglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® rekonstruiert werden. Zum Beispiel
kamen ebenfalls thematische und inhaltliche Initiativen eines Gruppenmitglieds kaum zum
Tragen, das Interesse eines Gruppenmitglieds am Projektinhalt blieb unklar und die Metakom-
munikation musste von der Seminarleitung unterstiitzt werden.

Weitere mogliche Orientierungen

In den nicht systematisch interpretierten Fillen ergeben sich aber auch Hinweise auf weitere
mogliche Orientierungen. So war im Fall der Kulturangebote in Hannover zum Beispiel das
Verbleiben von Themen im Unverbindlichen nicht in dem Mafe auffillig, was jedoch ohne
systematische Interpretation nicht weiter belegt werden kann.

Im Fall der kostengiinstigen Freizeitangebote, in dem zwei Studentinnen mit zwei minnlichen
Werkstattbeschiftigten zusammenarbeiteten, duflerte einer der Werkstattbeschaftigten direktiv
Forderungen zum Projektinhalt und dessen Umsetzung an die anderen Gruppenmitglieder.
Ohne systematische Interpretation bleibt unklar, ob sich auch die anderen Gruppenmitglieder
in den Diskurs einbringen konnten.

9.2 Sinngenetische Darstellung der Gruppentypik

Die folgende Darstellung der Gruppentypik bietet einen systematischeren Uberblick iiber die
Gruppenprozesse der Fille. Schon in den Fallbeschreibungen der Interpretation der einzelnen
Gruppen wurde deutlich, dass sich die Interpretationen unter dem Fokus der dokumentarischen
Methode mit Begriffen der Gruppendynamik erkliren und verbinden lassen. Dies wird in der fol-
genden sinngenetischen Typenbildung stirker ausgearbeitet. Die fehlende Fihigkeit zur Herstel-
lung kommunikativer Erfahrungsriume kann zum Beispiel gruppendynamisch mit der fehlenden
Fihigkeit zur Metakommunikation oder der mangelnden Gruppenkohirenz beschrieben werden.
Mit dem Begriffsinventar der Diskursanalyse lassen sich Gruppenrollen, -normen und Verantwor-
tungsiibernahme in der Gruppe rekonstruieren, die hiufig im Impliziten ausgehandelt werden.
Drei relevante Vergleichsdimensionen der Fille, die sich auch in der Tabelle aus 9.1 finden, er-
geben sich aus den anhand der Forschungsfragen strukturierten Fallbeschreibungen. Diese sind
Verantwortung in der Gruppe', ,Gemeinsamkeiten, konjunktiver und kommunikativer Erfah-
rungsraum’, ,Differenzen in der Gruppe und ihre Bearbeitung’. Diese Dimensionen lassen sich
mit den Begriffen Gruppenkohirenz, iibereinstimmende und nicht tibereinstimmende Grup-
penziele (vgl. Sader 2008, S. 42) sowie Arbeitsfihigkeit (vgl. Clausen 2004, S. 314ff), Meta-
kommunikation (vgl. Kénig & Schattenhofer 2012, S. 46) und Rollenausprigung (vgl. Kénig &
Schattenhofer 2012, S. 53) beschreiben. Weitere Erklirungsansitze bietet das Modell der the-
menzentrierten Interaktion (vgl. Kapitel 3.6). Anhand der drei Vergleichsdimensionen sowie
des TZI-Modells werden zunichst die Gruppen miteinander verglichen, bevor sie als Resultat
des Vergleichs in einer Gruppentypik zusammengestellt werden.
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Vergleich der Gruppen ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’ und
,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’

In Bezug auf die Verantwortungsiibernahme in den Gruppen weisen die beiden Fille ,Gemein-
schafts- und konsensorientierte Losung’ und ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ im Vergleich
einige Gemeinsamkeiten auf. Es entspricht den Orientierungen beider Gruppen, dass alle Grup-
penmitglieder einen Beitrag zur Gruppenarbeit leisten und sich in Teilen verantwortlich fiir die
Zusammenarbeit und den Diskurs fithlen. Dies zeigt sich zum Beispiel in gegenseitigen Vali-
dierungen oder Riickfragen. Unterschiede in der Verantwortungsiibernahme finden sich in der
Rollenausprigung, wie sie beispielsweise Schindler (1971, S. 21ff; vgl. Kapitel 3.3) in seinem
Modell erklart. Die Rollenstruktur aus fithrenden und gefiihrten, vermittelnden und kritisch
anfragenden Kriften ist in der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung” kaum
nachzuweisen; es bringen beispielsweise alle Gruppenmitglieder Themen in Form von Propo-
sitionen ein. In der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ dagegen schon. Dort ist eine
klare Rollenaufteilung mit den Rollen Leitung, vermittelnde Position und angeleitete Personen
rekonstruierbar, beispiclsweise werden viele Themen von einer Person eingebracht.
Gemeinsamkeiten finden sich wiederum im Hinblick auf kommunikative und konjunktive Er-
fahrungsriume. Die Diskursbeschreibungen beider Gruppen zeigen durch inkludierende Modi
der Diskursorganisation iibereinstimmende Gruppenziele sowie die Fihigkeit zur Metakommu-
nikation. Beide Gruppen sind von Anfang an arbeitsfihig. Der explizite Diskurs tiber Themen
der Zusammenarbeit wird jeweils vor allem von einem Gruppenmitglied iibernommen, von den
anderen Gruppenmitgliedern aber mitgetragen und aufgenommen. In der Gruppe ,Gemein-
schafts- und konsensorientierte Lésung’ wirken Scherze gerade zu Beginn und am Ende der
Zusammenarbeit gemeinschaftsstiftend, was in der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam
nicht zu rekonstruieren ist; hier ist cher ein Smalltalk tiber Alltagsthemen verbindend.
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen in der Herangehensweise an das Thema der Zu-
sammenarbeit lassen sich unter Bezug auf das TZI-Modell erkliren: Die Gruppe ,Gemein-
schafts- und konsensorientierte Lésung’ legt den Schwerpunke auf die Gemeinschaft innerhalb
der Gruppe, also den ,Wir-Pol‘ des TZI-Dreiecks. Diesem Pol wird beispielsweise der Projektin-
halt (was dem ,Es-Pol’ entspriche) untergeordnet. Auch Stérungen des ,Wir', der Kommunika-
tion in der Gruppe, werden metakommunikativ geklart. Dies geschicht beispielsweise, indem
sich die Gruppenmitglieder direkt gegenseitig auf skeptische Blicke ansprechen. Uneinigkei-
ten in Bezug auf das Thema werden dagegen iiber lingere Zeit ausgehalten. Die Gruppe hat
ein Interesse daran, immer wieder einen kommunikativen Erfahrungsraum zu bilden und sich
gegenseitig Informationen zuginglich zu machen. Die Dimension der Zugehorigkeit spielt in
dieser Gruppe, analog zum Modell des gruppendynamischen Raums, eine sehr grofle Rolle
(vgl. z.B. Antons u. a. 2004, S. 31). Demgegeniiber werden in der Gruppe ,Zusammenarbeit
im Arbeitsteam’ metakommunikativ in erster Linie inhaltlich-formale Differenzen geklirt (wie
beispielsweise der Ort des Treffens), die Gemeinschaftlichkeit untereinander spielt nur eine un-
tergeordnete Rolle. Gemifl dem TZI-Modell legt diese Gruppe also vorrangigen Wert auf das
,Es’, das Thema oder den Projektgruppeninhalt.

Der Umgang mit Differenz unterscheidet sich, wie aus der Anwendung des TZI-Modells her-
vorgeht. In der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung® wird Differenz durch
die Betonung des ,Wir-Pols® bearbeitet, in der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ durch
die Konzentration auf das Thema der Zusammenarbeit. In beiden Gruppen dient Metakommu-
nikation der Bearbeitung von Differenz; divergente Diskurse werden so lange wieder aufgegrif-
fen, bis sie kommunikativ enden.
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Vergleich der Gruppen ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’
und ,Fehlende Gemeinsamkeit*

Was die Verantwortungsiibernahme in den Gruppen ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ mit
der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® angeht, teilen beide Gruppen die klare Rollenauspra-
gung. In beiden Gruppen bringt eine Person zahlreiche Themen in Form von Propositionen ein.
Unterschiede finden sich darin, dass sich in der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam' alle
Gruppenmitglieder fiir den Diskurs verantwortlich fithlen, in der Gruppe ,Fehlende Gemein-
samkeit’ dagegen nicht.

Entsprechend dem TZI-Modell bezicht sich diese Gruppe hiufig auf den ,Ich-Pol im TZI-
Dreieck, und die Gemeinschaftsorientierung, die dem Wir-Pol® entspricht, findet sich kaum.
Formale Regelungen der Zusammenarbeit, die die Arbeitsfahigkeit begiinstigen kénnen, wie
beispielsweise die Erstellung eines Protokolls, werden in dieser Gruppe erst nach einem Refle-
xionstreffen mit der Seminarleitung bedacht und geregelt, wihrend sie in der Gruppe ,Zusam-
menarbeit im Arbeitsteam’ schon von Anfang an cine Rolle spiclen. Die Arbeitsfihigkeit ist
somit in dieser Gruppe auch von Anfang an vorhanden.

In Bezug auf die Dimension Herstellung von Gemeinsamkeit, die sich als Gruppenkohirenz,
tibereinstimmende Gruppenziele sowie Arbeitsfihigkeit darstellen kann, weisen die beiden
Gruppen sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede auf. Die Gruppe ,Zusammenarbeit
im Arbeitsteam’ teilt beispielsweise, anders als die Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit', einen
konjunktiven Erfahrungsraum dahingehend, inwieweit private Informationen in der Gruppe
angemessen sind oder nicht. Gemeinsam ist den Gruppen jedoch, dass sie potenziell tiberfor-
dernde Themen wie den nahenden Tod von Christians Mutter oder Berits Gewalterfahrungen
ausschliefSlich auf einer sachlichen Ebene bearbeiten. Sie thematisieren beispielsweise die daraus
resultierenden Terminschwierigkeiten oder den Vergleich von verbaler oder kérperlicher Ge-
walt, anstatt die personliche Situation der Betroffenen in den Blick zu nehmen und Emotionen
zuzulassen; beide Gruppen teilen also eine gewisse Sachorientierung. Smalltalkthemen abseits
der Projektarbeit, die dieser jedoch untergeordnet werden, wirken in beiden Gruppen gemein-
samkeitsherstellend. Ebenso dient in beiden Gruppen die Vergewisserung tiber das Datum des
jeweiligen Tages oder des nichsten Treffens der Herstellung der Gruppenzugehorigkeit in Form
cines konvergenten Diskurses.

Eine Abstimmung tiber das Datum findet in der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit' eben-
falls statt, aber nicht in der vollstindigen Gruppe, sondern zu einem Zeitpunkt, zu dem
noch nicht alle Gruppenmitglieder anwesend sind. Damit stellt diese eher eine Form der
Bearbeitung von Differenzen dar. Bei der Absprache tiber Termine zur Projektarbeit wer-
den vor allem die Einzelinteressen beriicksichtigt. In der Gruppe ,Zusammenarbeit im Ar-
beitsteam’ spielen im Gruppendiskurs dagegen die Interessen aller Beteiligten eine Rolle.
Inhaltliche Differenzen werden in dieser Gruppe metakommunikativ geklirt — divergente
Diskurse also kommunikativ aufgeldst —, wihrend die nicht tibereinstimmenden Grup-
penziele in der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® implizit bleiben und es in der Gruppe
kaum metakommunikative Sequenzen gibt. Dass auch Differenzen zwischen einzelnen
Gruppenmitgliedern, etwa iiber das Vorgehen in der Gruppe oder das Zurverfiigungstellen
von Gesprichsinhalten, in dieser Gruppe cine Rolle spielen und die Gruppe cine niedrige
Gruppenkohirenz hat, dokumentiert der Titel der Orientierung, der auch die sehr schwache
Ausprigung des ,Wir-Pols® zeigt.
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Vergleich der Gruppen ,Fehlende Gemeinsamkeit und
,Projektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander

Wie der nachfolgende Vergleich zeigen wird, weisen die Gruppen ,Projekrarbeit als moglichst
stressfreies, unverbindliches Nebeneinander und ,Fehlende Gemeinsamkeit® im vorausgegan-
genen Abschnitt in Bezug auf Gruppenkohirenz, Gruppenziele sowie Arbeitsfihigkeit und
Metakommunikation hohe Ubereinstimmungen auf, wihrend sie sich in Bezug auf die Rollen-
auspragung grundlegend voneinander unterscheiden.

In der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® gibt es eine klare Verantwortungsiibernahme durch
ein Gruppenmitglied. In der Gruppe ,Projektarbeit als méglichst stressfreies, unverbindliches
Nebeneinander® ist eine Scheu vor Verantwortungsiibernahme zu finden und die Verantwor-
tung wird ambivalent tibernommen, tibertragen, nicht tibernommen und entzogen. Dies zeigt
sich zum Beispiel durch kaum vorhandene thematische Konklusionen, die in der Gruppe ,Feh-
lende Gemeinsamkeit® vor allem ein Gruppenmitglied tibernimmt. In beiden ist die Gruppen-
zusammengehoérigkeit fragil. Nur ein Teil der Gruppe fiihlt sich verantwortlich fiir die Zusam-
menarbeit und den Diskurs. Manche Gruppenmitglieder tiberlassen Verantwortung auch den
anderen und weisen sie damit explizit ab.

Die Gruppen haben in Bezug auf die Herstellung von Gemeinsamkeit unklare gemeinsame Ziele,
Metakommunikation wird kaum genutzt. Auf der expliziten Ebene wird in der Gruppe ,Projekt-
arbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® die Notwendigkeit von Meta-
kommunikation zur Herstellung kommunikativer Erfahrungsraume zwar benannt, metakommu-
nikative Elemente zeigen sich jedoch in der Gruppenpraxis kaum. Das Gleiche gilt fiir die Grup-
pe ,Fehlende Gemeinsamkeit', in der sich ebenfalls kaum ein Bewusstsein fiir die Notwendigkeit
der Herstellung kommunikativer Erfahrungsraume findet. Bittet in der Gruppe ,Projektarbeit als
moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander” jemand um die Herstellung eines kom-
munikativen Erfahrungsraums, beispielsweise weil ein Diskursteil nicht mitverfolgt wurde, wird
dieser Bitte, anders als in der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit', nachgekommen. Auch wenn
jemand kurz aus dem Raum abwesend war, wird er iiber die Inhalte informiert.

Explizite Herstellung von Differenz findet sich beispielsweise dann, wenn Sonja aus der Grup-
pe ,Fehlende Gemeinsamkeit' und Finn aus der Gruppe ,Projektarbeit als méglichst stressfreies,
unverbindliches Nebeneinander' jeweils im Gruppendiskurs direkt aufgefordert werden, etwas
zu sagen, und damit in eine herausgehobene Rolle versetzt werden. Beide sind zeitweilig, in
Form exkludierender Diskursmodi, aus dem Gruppendiskurs ausgeschlossen, bringen trotzdem
immer wieder eigene thematische Initiativen in Form von Propositionen ein. Auf explizite Fra-
gen nach besprochenen Inhalten wird in der Gruppe ,Projektarbeit als méglichst stressfreies,
unverbindliches Nebeneinander® differenziert Auskunft gegeben, wihrend in der Gruppe ,Feh-
lende Gemeinsamkeit® auf Nachfrage nur ein Teil der Informationen zuginglich gemacht wird.
In beiden Gruppen finden sich jedoch latente Abwertungen der behinderten Teilnehmer durch
die Studentinnen in Form von sprachlichen Formulierungen oder durch das implizite Unter-
stellen von absurden Plinen zur Abendgestaltung. In beiden Gruppen werden die behinderten
Gruppenmitglieder als einzige gefragt, ob sie die Wege zu den Treffen kennen. Hier unterschei-
den sich beide Gruppen allerdings. In der Gruppe ,Projektarbeit als méglichst stressfreies und
unverbindliches Nebeneinander® erklirt Finn den Weg zum Treffpunkt und die Gruppe verstin-
digt sich iiber die Nutzung der Mobiltelefone. In der Gruppe ,fehlende Gemeinsamkeit' reagiert
Berit entriistet und Elisabeths Unterstiitzungsbedarf kann nicht geklirt werden.

Unter Bezug zum Modell der themenzentrierten Interaktion bezichen sich beide Gruppen
cher auf den ,Ich-Pol‘ des TZI-Dreiecks, sodass das ,;Wir" im Hintergrund steht und Differenzen
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bestechen bleiben. Eindeutig lisst sich die Schwerpunktsetzung auf den ,Ich-Pol fir die Grup-
pe ,Projektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® feststellen. Fir die
Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit’ kénnten allerdings auch die soziogenetischen Bedingungen
innerhalb der Gruppe fiir die Vereinzelung ursichlich sein, was in Kapitel 9.3.2 niher reflektiert
wird.

Vergleich der Gruppen ,Projektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander
und ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’

Hinsichtlich der Verantwortungsiibernehme und Rollenausprigung weist die Gruppe ,Pro-
jektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander’ Gemeinsamkeiten mit
der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung' auf. In beiden Gruppen sind die
Rollenausprigungen schwach — zum Beispiel bringen fast alle Gruppenmitglieder Propositi-
onen ein. Unterschiedlich sind jedoch deren Griinde: Diese liegen auf der einen Seite in Ver-
meidung, auf der anderen Seite in gemeinsamer Ubernahme von Verantwortung — im Diskurs
zeigt sich das durch die kaum vorhandenen thematischen Konklusionen gegeniiber thematisch
abgeschlossenen Diskursen. Auf den Arbeitsprozess wirkt sich dies in beiden Gruppen so aus,
dass Entscheidungen relativ viel Zeit in Anspruch nehmen. In der Gruppe ,Gemeinschafts- und
konsensorientierte Losung’ sind die Interaktionen jedoch trotzdem zielorientiert und auf den
Inhalt der Gruppenarbeit bzw. das gemeinsame Ergebnis bezogen. Sie bringen also den gemein-
samen Arbeitsprozess voran, wihrend in der Gruppe ,Projektarbeit als méglichst stressfreies,
unverbindliches Nebeneinander* so unverbindlich miteinander gesprochen wird, dass Arbeits-
fihigkeit dadurch fast nicht vorhanden ist. Personliches Engagement in der Projektarbeit wird
in dieser Gruppe fast vollstindig abgelehnt, anders als in der Gruppe ,Gemeinschafts- und kon-
sensorientierte Losung’, in der Engagement selbstverstindlich erscheint. Die Verantwortung
fir die Herstellung von Gemeinsamkeit und kommunikativen Erfahrungsriumen oder die
Ergebnisse der Gruppe liegt hier bei cinzelnen Gruppenmitgliedern, muss nachgefragt wer-
den oder wird nach auflerhalb der Gruppe verlagert. In der Gruppe ,Gemeinschafts- und kon-
sensorientierte Losung' sind diese Aspekte dagegen Teil der Orientierung der Gruppe. Auch
Gruppeninteraktionen stellen Gemeinsamkeit her, zum Beispiel durch die Beteiligung aller
drei Gruppenmitglieder an Diskursstringen, wihrend in der Gruppe ,Projektarbeit als mog-
lichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander' eher Vereinzelung im Sinne von ,Nicht
abschreiben® zu rekonstruieren ist oder sich nur ein Teil der Gruppenmitglieder einbringt.
In beiden Gruppen ist rekonstruierbar, dass sich jeweils ein Gruppenmitglied besonders um
Zugehérigkeit zur Gruppe bemiiht, indem es Themen wiederholt einbringt oder Diskurse
verlingert. In der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung ist dies Elke, in
der Gruppe ,Projektarbeit als méglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander” ist dies
Linda.

In der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’ wirken Scherze gemeinschafts-
stiftend, in der Gruppe ,Projektarbeit als méglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander*
wirken sie eher ironisch differenzherstellend. Gemeinsam ist in beiden Gruppen die Sichtweise
auf Differenz als etwas zu Vermeidendes. Die Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte
Losung’ kann Differenzen jedoch iiber Metakommunikation kliren, was in der Gruppe ,Projek-
tarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® nicht gelingt.

Der Unterschied liegt also mit Blick auf das TZI-Modell in der jeweils unterschiedlichen Beto-
nung der Pole ,Ich® oder ,Wir!, die auch in den Titeln der beiden Gruppen enthalten sind.
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Vergleich der Gruppen ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’
und ,Fehlende Gemeinsamkeit*

Vergleicht man die Fille ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung® sowie ,Fehlende Ge-
meinsamkeit’, so unterscheiden sie sich in Bezug auf die Rollenausprigung und die Verant-
wortungsiibernahme stark voneinander. Die Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte
Losung' ist gekennzeichnet durch eine gemeinsame Verantwortungsiibernahme, was an den ge-
genseitigen Validierungen der Gruppenmitglieder bei nahezu allen Themen deutlich wird und
méglicherweise auch der Grund fiir die schwache Rollenauspriagung ist. Im Fall der Gruppe ,Feh-
lende Gemeinsamkeit® liegt die Hauptverantwortung bei einer Person, zwei Gruppenmitglieder
tragen nahezu keine Verantwortung und die Leitungsrolle ist recht stark ausgeprigt. In Bezug
auf die Gruppenzusammenarbeit und Herstellung von Gemeinsamkeit zeige sich in der Gruppe
,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung' die Bereitschaft, sich trotz eigener abweichen-
der Vorstellungen in Ideen anderer Gruppenmitglieder hineinzudenken, sie ernst zu nehmen und
Kompromisse zu suchen. Diese Haltung, ein Thema in der Gruppe abzustimmen und auch noch
indern zu konnen, unterscheidet diese Gruppe zusatzlich von der Gruppe ,Fehlende Gemein-
samkeit’, in der das Thema der Gruppenarbeit zu keiner Zeit zur Disposition steht. Hier wird
gemeinsam nicht mehr tiber die Form des Projektes beraten, was auf implizite Entscheidungen
hindeutet. Auch das Aufgreifen indireke auftretender Vorstellungen, wie zum Beispiel das Bear-
beiten eigener, personlicher Erlebnisse, eine Verinderung des eigenen Konzepts und zum Beispiel
keinen Film zu drehen, ist in dieser Gruppe nicht mehr méglich. Selbst das Aufgreifen von Ideen
anderer Gruppenmitglieder beispielsweise fiir das Vorgehen innerhalb einer Vorstellungsrunde
gelingt in dieser Gruppenkonstellation nicht. Scherze wirken in einer Gruppe gemeinschaftsstif-
tend, in der anderen werden Initiativen dazu nicht Teil des Gruppendiskurses.

Beide Gruppen unterscheiden sich grundlegend darin, inwieweit sie versuchen, kommunikative
Erfahrungsriume herzustellen. Die recht homogene Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensori-
entierte Lésung’ hat immer wieder das Bestreben, fehlende Konjunktivitit kommunikativ zu
teilen und damit Differenzen zu bearbeiten, wihrend dies in der recht heterogenen Gruppe
,Fehlende Gemeinsamkeit kaum gelingt. Vorhandene Differenzen in der Gruppe, zum Beispiel
in Bezug auf psychische Erkrankungen, Muttersein oder ein unterschiedliches Alter, oder auch
Differenzen in der Kommunikation untereinander bleiben unbearbeitet.

Im TZI-Modell zeigt sich hier eine starke Betonung der Einzelinteressen und eine nahezu
vollstindige Vernachlissigung des ,;Wir-Pols". In der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensori-
entierte Lsung® geht es zwar einerseits um harmonische Zusammenarbeit (also den ;Wir-Pol*
im TZI-Dreieck), andererseits aber auch darum, alle Gruppenmitglieder mit ihren Vorstellun-
gen ernst zu nchmen. Die Bedeutung der Gruppenzusammengehorigkeit wird in dieser Gruppe
auch durch die gemeinschaftsstiftenden Smalltalk-Interaktionen deutlich, die in der Gruppe
,Fehlende Gemeinsamkeit' fast keine Rolle spielen; hier wirken héchstens Validierungen ge-
meinschafsstiftend (vgl. Passage ;Warten auf Berit und Elisabeth® Zeile 43ff).

Vergleich der Gruppen ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’
und ,Projektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander®

Im Vergleich dieser beiden Gruppen fallen die Unterschiede in Bezug auf die Verantwortungs-
iibernahme und Rollenausprigung auf. Einer recht starken Rollenausprigung und einer ge-
meinsamen Verantwortungsiibernahme fir den Diskurs in der Gruppe ,Zusammenarbeit im
Arbeitsteam’ steht auf der anderen Seite ein ,unverbindliches Nebeneinander® mit schwacher Aus-
prigung der Gruppenrollen und einer hoch ambivalenten Verantwortungsverteilung gegentiber.
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Weitere Unterschiede kénnen mit dem TZI-Modell beschrieben werden: In der Gruppe ,Zu-
sammenarbeit im Arbeitsteam’ liegt der Schwerpunkt auf dem ,Es-Pol’, also dem Thema der
Zusammenarbeit, der als verbindendes Element dient. Demgegeniiber wird im Fall der Gruppe
,Unverbindliches Nebeneinander® der Schwerpunkt auf den ,Ich-Pol‘ gelegt, was einer Entwick-
lung einer Gruppenidentitit entgegensteht.

Gemeinsamkeit bzw. die Gruppenkohirenz wird in der Gruppe ,Zusammenarbeit im Ar-
beitsteam’ tiber die gemeinschaftliche Verantwortung fiir die Projektarbeit hergestellt, was zu
Arbeitsfahigkeit fihrt und sich zum Beispiel in thematisch abgeschlossenen Diskursen zeigt. In
der Gruppe ,Projektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® dagegen
wirke sich auch das Projekt kaum auf die Gruppenkohirenz aus, sondern der Projektinhalt wird
im Laufe des Arbeitsprozesses auf die einzelnen Gruppenmitglieder aufgeteilt. Leichte Gemein-
samkeiten weisen beide Gruppen in Bezug auf die Sachorientierung auf.

Differenzen in diesem Bereich werden in der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam® je-
doch expliziert, wihrend Differenzen in der anderen Gruppe implizit bleiben. In der Gruppe
,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ iibernimmt Christian eine sehr relevante Rolle fiir den Ar-
beitsprozess, indem er die Initiative ibernimmt, divergente Diskurse kommunikativ aufzulésen.
Aufgrund seiner eigenen Unsicherheit, die sich in einem zogerlichen Sprachstil und zahlreichen
Riickfragen dokumentiert, benotigt er in der Gruppe allerdings ein Gegeniiber, welches seine
Initiativen aufnimmt bzw. Sicherheit vermittelt. Diese Rolle iibernimmt Lena, indem sie seine
Riickfragen validiert, und so kommt Christians Einfluss im Gruppenprozess zum Tragen. In der
Gruppe ,Projektarbeit als méoglichst stressfreies Nebeneinander® scheint Finn ebenfalls ein sol-
ches Gegeniiber zu benotigen, um seine Ideen und Initiativen in die Gruppe einzubringen bzw.
zu Ende zu bringen oder Differenzen zu bearbeiten. Das zeigt sich vor allem in der Sequenz, in
der die Seminarleitung Finns Ideen einer groferen Gruppe zugianglich macht und sie dort sofort
aufgenommen und anschlieffend umgesetzt werden. In der selbst organisierten Kleingruppe ge-
lingt dies ohne ein solches Gegeniiber jedoch kaum.

Differenzen entstehen in dieser Gruppe auch zum Teil iiber den Versuch von Metakommunika-
tion, indem Aufgabenverteilung polemisch mit ,,Finn macht einfach alles* kommentiert wird,
anschlielende Verantwortungsinitiativen von Finn aber zurtickgewiesen werden oder Versuche
seinerseits, Termine zu kliren, ins Leere laufen. In beiden Gruppen wird gegeniiber Finn, Chris-
tian und Rita ein moglicherweise vermuteter Assistenzbedarf im Hinblick auf die Wege zu den
Projeketreffen angenommen.

Zum Abschluss des Gruppenvergleichs soll noch eine Besonderheit der Gruppe ,Projektarbeit
als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander beschrieben werden: In keiner der
anderen Gruppen bleiben so viele Themen unabgeschlossen oder unbearbeitet wie in dieser. In
den anderen drei Gruppen wird das Beenden von Themen entweder von einer Person iibernom-
men oder Themen werden gemeinsam im Gruppendiskurs beendet.

Basistypik in Bezug auf Gruppen

Der sinngenetischen Typenbildung entsprechend lasst sich aus dem Vergleich der Gruppen
in Bezug auf die drei aus der Fragestellung der Studie resultierenden Dimensionen ,Verant-
wortung in der Gruppe’, ,Gemeinsamkeiten, konjunktiver und kommunikativer Erfahrungs-
raum’, ,Differenzen in der Gruppe und ihre Bearbeitung' eine Basistypik aus vier unterschied-
lichen Typen rekonstruieren. Aufgrund der Reflexion der weiteren Fille des Samples in
Kapitel 9.1 ist davon auszugehen, dass diese Typenbildung theoretisch nicht gesattigt ist, was
in der nachfolgenden zusammenfassenden Abbildung durch leere Felder verdeutlicht wird.
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Dennoch bietet diese Basistypik wichtige und grundlegende Erkenntnisse in Bezug auf die
Verbindung von Rollenausprigungen mit Fragen der Gruppenkohirenz, Ziele, Arbeitsfihig-
keit und Metakommunikation.

Hohe Gruppenkoharenz, Geringe Gruppenkoharenz,
Ubereinstimmende Ziele, unklare Ziele,
vorhandene eingeschrankte
Arbeitsfahigkeit, Arbeitsfahigkeit,
Fahigkeit zur kaum Ansétze zur
Metakommunikation Metakommunikation

Gemeinschafts- und
konsensorientierte Lésung
Schwache Rollenauspragung
in der Gruppe Projektarbeit als mdglichst
stressfreies, unverbindliches
Nebeneinander

Zusammenarbeit im
Starke Rollenauspragung Arbeitsteam

in der Gruppe

Abb. 5: Gruppentypik

Wie in der Herleitung der Basistypik angedeutet, lassen sich die verschiedenen Typen mit der
gruppendynamischen Literatur verkniipfen und mit ihren Modellen erkliren.

Exemplarisch geschicht dies im Folgenden unter Bezugnahme auf Schattenhofers Ergebnisse
(vgl. 1992; siche Kapitel 3.5.3). In Bezug auf die thematischen Inhalte stellt Schattenhofer fiir
seine freiwillig organisierten Gruppen beispielsweise einen engen Rahmen an Themen fest, die
vorrangig mit dem Inhalt der Zusammenarbeit zu tun haben. Private Themen werden dagegen
nur in engen Grenzen besprochen (vgl. Schattenhofer 1992, S. 125fF). Dies lasst sich auch fiir
die in der vorliegenden Studie ausgewerteten Gruppen nachweisen. Selbst in der Gruppe ,Ge-
meinschafts- und konsensorientierte Lésung’ bleibt der informelle, stirker private Austausch
auf einer oberflichlichen Ebene. In der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® fithrt die Themati-
sierung sehr privater Inhalte durch WfbM-Beschiftigte zu Irritationen und die Themen werden
so weit wie mdglich beendet oder aus dem Gruppendiskurs herausgehalten. In den Gruppen
,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ und der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® werden Small-
talk-Diskurse tiber Alltagsthemen der Projektarbeit untergeordnet.

In Bezug auf Leitung und Rollen stellt Schattenhofer in den von ihm analysierten Gruppen
eine spezifische Rollenausprigung aus cinflussreichen und weniger einflussreichen Gruppen-
mitgliedern fest. Diese werden jedoch nicht explizit benannt und héchstens auf duf8eren Anstofs
hin reflektiert oder strukturiert (vgl. ebd., 1992, S. 154fF). Dies findet sich ebenfalls in allen
Gruppen der vorliegenden Studie. Der Einfluss duferer Anstof8e zur Reflexion durch die Aus-
wertungstreffen zeigt sich in den dritten Gruppentreffen einiger Gruppen, in welchem Christi-
an beispielsweise beginnt zu moderieren (vgl. Kapitel 7.6) oder als Sonja mit Berit und Elisabeth
iiber die Anfertigung eines Protokolls und die Moderationsrolle spricht (vgl. Kapitel 6.6).

Fiir den Punkt Selbstthematisierung und Reflexion stellt Schattenhofer fest, dass Sachaufga-
ben der Gruppen hiufiger besprochen und reflektiert werden, Bezichungsproblematiken jedoch
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nicht. Ausnahme bildet ein grof8er Konflikt, der dann, hiufig von auf$en angestofien, angespro-
chen und geklirt werden kann (vgl. ebd., 1992, S. 165fF). Auch dies zeigt sich fiir die Gruppen
dieser Studie. Eine Ausnahme bildet hier die Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte
Losung, deren Metakommunikation auch implizite Bezichungsanteile aufweist. Diese bleiben
jedoch auch in dieser Gruppe implizit. Zwei der vier Gruppen suchten im Laufe des Gruppen-
prozesses Unterstiitzung von auflen, was durch die gemeinsame Reflexion mit Tutor*innen und
die von ihnen méglicherweise angebotene Unterstiitzung naheliegt und deshalb nicht auf einen
besonders schwierigen Gruppenprozess schlieflen lisst.

Gerade zu Beginn eines Gruppenprozesses sind Einigungen notwendig; sie sind ein normales
Kennzeichen der Zusammenarbeit mehrerer Personen, was den Beteiligten jedoch manchmal
unbewusst ist und cher als Zeichen mangelnder Qualitit empfunden wird (vgl. Stahl 2012,
S. 131f). Dies gilt auch fiir die analysierten Gruppen, die beispielsweise Streit als etwas benen-
nen, das vermieden werden soll (vgl. Passage ;Weitere Planung’ Zeile 21-30 Gruppe ,Projektar-
beit als moglichst stressfreies Nebeneinander), oder die erleichtert auf Einigungen reagieren
(vgl.z. B. Passage ,Terminabsprachen’ Zeile 73ff der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam”).
Hier zeigt sich auch die von Sader (vgl. 2008, S. 42) beschriebene normative Orientierung an ei-
nem harmonischen Miteinander einer ,guten Gruppe', die mangelnde Gruppenkohirenz, Fih-
rungsprobleme oder Probleme mit der Aufgaben- und Zielsetzung als kritisch bewertet. Dies
wird in dieser Studie méglicherweise durch das Setting des ,inklusiven Seminars® noch verstarke
und fiihrt dazu, dass Differenzen tendenziell vermieden werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden:

Die Art der Zusammenarbeit in den in dieser Studie interpretierten inklusiven Kleingruppen
ist unter Bezug auf die Fallbeschreibungen ein gemeinsamer impliziter Konstruktions- und
Zuschreibungsprozess. Dies betrifft insbesondere die Verantwortungsiibernahme sowie das
Aushandeln der Gruppenrollen in der Gruppe. Die Verteilung der Verantwortung geschicht
in einer spezifischen Art der Interaktion und Diskursorganisation aller Gruppenmitglieder,
in der bestimmte Mitglieder Verantwortung tibernehmen oder zugeschrieben bekommen
und andere Mitglieder Verantwortung abgeben bzw. abgesprochen bekommen (vgl. Abb. 6).
Die in den hier ausgewerteten inklusiven Kleingruppen ablaufenden Gruppenprozesse un-
terscheiden sich daher in Bezug auf Gruppenkohirenz, Gruppenrollen, tibereinstimmende
oder nicht iibereinstimmende Ziele, die Arbeitsfahigkeit der Gruppe und ihre Fahigkeit zur
Metakommunikation. Die Prozesse in den interpretierten inklusiven Gruppen lassen sich
mit den Modellen der Gruppendynamik erklren, reflektieren, typisieren und mit den Pro-
zessen in Gruppen ohne die explizite Differenzkategorie Behinderung vergleichen. Sie unter-
scheiden sich insofern nicht von den Gruppenprozessen anderer Kleingruppen.
Konvergente Diskurse in den Gruppen finden sich bei bestehenden konjunktiven Erfahrungs-
raumen oder bei der Herstellung kommunikativer Erfahrungsriume und dienen der Herstellung
von Gemeinsamkeit und dem produktiven Bearbeiten von Differenzen. Divergente Diskurse
dokumentieren divergierende Erfahrungsraume und erschweren die gegenseitige Verstandigung.
Elemente der Zusammenarbeit wie gegenseitige Riicksichtnahme oder Einbezichung be-
stimmter Gruppenmitglieder, indem sie von anderen Gruppenmitgliedern explizit aufgefor-
dert werden, etwas zu sagen, sind Interaktionsprozesse, die auf Statusunterschiede hindeuten.
Solche Prozesse erfordern jedoch mindestens zwei Beteiligte: eine Person, die auffordert, und
eine Person, die sich auffordern lisst und damit den Statusunterschied anerkennt. Auch das
Aufnehmen und Ablehnen von Initiativen einzelner Gruppenmitglieder erfordert mehrere
Beteiligte. Beides ist in den Kleingruppen immer wieder zu finden.
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Verantwortung
Ubernehmen
Verantwortung
zugeschrieben
bekommen
Verantwortung
abgesprochen
bekommen
Verantwortung
abgeben

Abb. 6: Verantwortungsverteilung als gegenseitiger Konstruktions- und Zuschreibungsprozess.

Das dargestellte Ergebnis, das den gegenseitigen Konstruktionsprozess betont, deckt sich mit
der Untersuchung von Allan (1999) in Mainstream-Klassen in England. Allan unterstreicht
»die Bedeutung der Reziprozitit sozialer Inklusionsprozesse” (Wagner-Willi 2018, S. 325) und
arbeitet heraus, dass alle Kinder und Jugendlichen aktiv am Inklusionsprozess beteiligt sind.
Nachfolgend kann die soziogenetische Interpretation (vgl. Amling & Hoffmann 2013, S. 189)
der Gruppentypik Erkenntnisansitze liefern. Dabei wird untersucht, ob sowohl die gegenseiti-
gen Zuschreibungen als auch die impliziten Orientierungen in Bezug auf die drei Dimensionen
Verantwortung in der Gruppe’, ,Gemeinsamkeiten, konjunktiver und kommunikativer Erfah-
rungsraum;, ,Differenzen in der Gruppe und ihre Bearbeitung’ méglicherweise von bestimmten
Differenzkategorien, anderen Humandifferenzierungen oder in der Terminologie der doku-
mentarischen Methode von bestimmten Typiken becinflusst werden.

9.3 Soziogenetische Interpretation der Gruppentypik

Die Variablen fiir die soziogenetische Interpretation liegen in den Forschungsfragen begriindet,
ergaben sich aber auch im Forschungsprozess. In der Interpretation der vier Gruppen entstand
die Frage, ob die Art der Zusammenarbeit vom Inhalt beeinflusst wird, da es aufwendigere und
weniger aufwendige Projektergebnisse gab, die zum Teil eigenstindig, zum Teil aber auch mit
Unterstiitzung von auflen fertiggestellt wurden. Ahnliche Uberlegungen entstanden auch in
Bezug auf die Gruppengréfe (Kapitel 9.3.1). Zudem riicke die Differenzkategorie Geschlecht
als gesellschaftlich relevante Strukturkategorie in Kapitel 9.3.2 in den Blick der Interpretation,
genau wie die aufgrund der hohen Altersspanne der Teilnehmer*innen des Samples von Anfang
zwanzig bis Mitte sechzig bedeutsame Differenzkategorie Alter. Da Behinderung als Differenz-
kategorie (vgl. Walgenbach 2015b, S. 121 sowie Winker und Degele 2007, S. 1) in allen vier
Gruppen vorhanden ist und die Analyse der Zusammenarbeit von behinderten und nicht be-
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hinderten Menschen der Fragestellung der Arbeit entspricht, wird diese Differenzkategorie in
Kapitel 9.3.3 gesondert soziogenetisch interpretiert.

9.3.1 Interpretation der Gruppentypik in Bezug auf den Inhalt

Der Inhalt der Projektarbeit kann ein bestimmender Faktor in der Zusammenarbeit der Gruppen
sein, der bisher aufer Acht gelassen wurde, aber an dieser Stelle im Sinne einer Inhaltstypik re-
flektiert werden soll. Im Fall ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’ wird der Inhalt der
Projekearbeit dem Punkt der Gemeinsamkeit untergeordnet. Die Gruppe entscheidet sich fiir ein
Kochbuch in einfacher Sprache, welches in jedem Arbeitsschritt gemeinsam erstellt werden kann,
und gegen einen Film, der technische Expertise erfordert. Ein Film kann aufSerdem nicht in jedem
Arbeitsschritt gemeinsam erstelle werden (z. B. beim Schneiden des Films). Im Fall ,Zusammenar-
beit im Arbeitsteam® erstellt die Gruppe ein Projektergebnis in Form zweier Poster, das den inhaltli-
chen Prozess der Zusammenarbeit nur zum Teil darstellt. Kaum dargestellt werden zum Beispiel die
Ergebnisse ciner gemeinsam durchgefithrten und geplanten Umfrage, zu der auch das gemeinsame
Uben der Interviewtechnik gehdrte und die sich erst aus dem Audiomaterial erschloss. Beide Grup-
pen bewiltigten ihr Projekt in der vorgegebenen Zeit und ohne gréfiere Schwierigkeiten. Im Fall
,Fehlende Gemeinsamkeit entscheidet sich die Gruppe fiir einen Film zum Thema ,Partnerschaft
und Selbstbestimmung’, ein recht aufwendiges und technisch anspruchsvolles Projekt. Die Gruppe
ist gegen Ende des Semesters nicht mehr im Sinne der Gruppendynamik ,arbeitsfihig® (vgl. Kénig
& Schattenhofer 2012, S. 46fF) und hitte das Projekt ohne Hilfe von aufien nicht fertigstellen kén-
nen. Ahnliches trifft fiir den Fall ,Projektarbeit als mdglichst stressfreies, unverbindliches Neben-
einander’ zu. Diese Gruppe entscheidet sich fiir einen Projektinhalt in Form einer Internet-Seite,
ohne die dafiir notwendigen Arbeitsschritte und die erforderliche Expertise zu reflektieren.

Diese Reflexionen geben einen Hinweis darauf, dass Gruppen, die keine gemeinsame Projekt-
idee entwickeln, potenziell iiberfordernde Inhalte und Ziele niche als solche erkennen konnen,
weil sie die eigene Arbeitsfahigkeit nicht reflektieren und einschitzen kénnen. Zumal in den
Gruppen ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’ sowie ,Zusammenarbeit im At-
beitsteam’ gleich zu Beginn der Zusammenarbeit diese Fragen explizit geklirt wurden, in einem
Fall in Bezug auf den Inhalt (vgl. Passage ,Kochbuch oder Film‘ Zeile 11-14), im anderen in Be-
zugauf die Organisation der Treffen (vgl. Passage ,Terminabsprachen® Zeile 1ff). Ein verhiltnis-
miflig aufwendiger Inhalt erfordert eine héhere Reflexions- und Planungsfihigkeit und kann
so die Zusammenarbeit erschweren bzw. die Gruppen iiberfordern. Ein cher einfacherer Inhale
stellt geringere Anforderungen und erlaubt es den Gruppen dadurch méglicherweise, den Fo-
kus stirker auf die Zusammenarbeit zu legen.

In den beiden verglichenen Gruppen ,Fehlende Gemeinsamkeit® und ,Projektarbeit als mog-
lichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® fehlt technische Expertise, ebenso wie in
der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’, die dies reflektiert und das Pro-
jektergebnis anpasst. Das Scheitern der beiden aufwendigeren Projekte liegt also nicht an der
fehlenden technischen Expertise, sondern an der mangelnden Zielorientierung und der spiten
Reflexion der erforderlichen Arbeitspakete. Insofern ist es nicht der komplexe Inhalt, sondern
die mangelnde Reflexions- und Planungsfihigkeit, die mangelnde Fihigkeit zur Metakommu-
nikation oder die mangelnde Fihigkeit zur Herstellung kommunikativer Erfahrungsriume,
welche die Gruppen iiberfordert und damit ihre Zusammenarbeit erschwert. Die spezifische
Gruppenkonstellation fithrt in diesen Fillen dazu, dass der Inhalt nicht ausreichend bedacht
wird und sich die Gruppe nicht als Ganze fiir die Realisierung verantwortlich fithlt. Der Ver-
gleich mit den weiteren Fillen in Kapitel 9.1 zeigt auflerdem, dass in einigen Projektgruppen
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auch anspruchsvolle Projektinhalte gelingen. Jedoch dient die Projektarbeit in allen Gruppen
auch als verbindendes Element, als ,;Thema® im Sinne der themenzentrierten Interaktion, iiber
den die Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam® auch die Gemeinschaft hergestellt wird. Dies
zeigt sich besonders in den ausgewerteten Schlusssequenzen aller vier Fille, in denen der Inhalt
des gemeinsamen Projektes zur Herstellung von Konjunktivitit dient. Es ergeben sich Hinwei-
se darauf, dass ein Thema mit einer zu hohen subjektiven Bedeutsamkeit die Zusammenarbeit
erschweren kann bzw. innerhalb der Gruppe der Grad an Thematisierung des Personlichen
ausgehandelt werden muss. Dies gilt beispielsweise beim Thema ,Partnerschaft’ oder aber auch
fur die Musik- und Kulturvorlieben, die in der Gruppe ,Projektarbeit als moglichst stressfreies,
unverbindliches Nebeneinander® kaum benannt werden, méglicherweise als zu persénlich emp-
funden wurden und divergente Erfahrungsraume offenbaren.

Ebenso kann die Qualitit der Zusammenarbeit auch mit der Gruppengrofie zusammenhingen,
wobei eine Gruppengréfie von fiinf Personen, wie in den Fillen ,Fehlende Gemeinsamkeit' sowie
,Projektarbeit als moglichst unverbindliches und stressfreies Nebeneinander', schwerer zu koor-
dinieren ist als eine Projektgruppe mit drei bis vier Mitgliedern wie im Falle ,Gemeinschafts-
und konsensorientierte Losung’ und ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’. Dennoch zeigt auch
hier der Einbezug der weiteren Fille in Kapitel 9.1, dass in manchen Projektgruppen auch die
Zusammenarbeit von finf Mitgliedern als gelungen bezeichnet werden kann. Nichtsdestotrotz
erfordern viele Gruppenmitglieder oder ein aufwendiger Inhalt eine erhohte Aufmerksamkeit
und Engagement in Bezug auf Koordination und Metakommunikation aller Beteiligten.

Allen vier Gruppen ist gemeinsam, dass inhaltliche Entscheidungen am Anfang der Arbeit ge-
troffen und auch bei spiter auftretenden Schwierigkeiten nicht mehr iiberdacht werden. Dies
lasst sich moglicherweise mit dem in der sozialpsychologischen Literatur beschriebenen Phino-
men des Groupthinks in Verbindung bringen. Gruppendenken bezeichnet eine Form des Den-
kens, bei der ,der Erhalt der Gruppenkohision und der Solidaritit wichtiger ist als die realis-
tische Beriicksichtigung der Tatsachen (Aronson et al. 2014, S. 326). Weiterhin erscheint ein
Uberdenken der Absprachen den Gruppen méglicherweise nicht zu einem normativ geprigten
Ablauf einer ,guten’ Gruppenarbeit zu passen.

Zusammenfassend kann formuliert werden:

Die Identifikation mit dem Inhalt der Projektarbeit scheint ein relevanter Teil der Gruppeniden-
titat bzw. der Arbeitsfahigkeit von Gruppen zu sein. Einen wichtigen Anteil zur Arbeitsfahigkeit
liefert es, innerhalb der Gruppe das Verhiltnis von Gruppenqualifikation und Inhalt in Form von
Metakommunikation explizit zu besprechen und das gemeinsame Vorgehen im Arbeitsprozess
zu reflektieren und gegebenenfalls anzupassen. Scheitern Gruppen in ihrer Zusammenarbeit, so
liegt es in den Fillen dieser Studie weniger an der Komplexitit des Inhalts, sondern daran, dass
Gruppenentscheidungen und die Thematisierung von Schwierigkeiten vermieden wurden oder
Entscheidungen getroffen wurden, ohne sie in den Gruppen vorher zu thematisieren.

Die diskursive Entscheidung einer Gruppe iiber den Inhalt kann — im Hinblick auf die Grup-
pendynamik — eine Identifikation mit der gemeinsamen Arbeit fordern. Ein gemeinsamer
Inhalt scheint auch die Gruppenkohirenz giinstig zu beeinflussen und zum gemeinsamen
Thema aller Gruppenmitglieder zu werden.

Auch die Gruppengrofe kann Auswirkungen auf die Gruppenkohirenz und die Art der Zu-
sammenarbeit haben. In einer Gruppe werden Entscheidungen im Diskurs getroffen, dies
betrifft beispielsweise auch die Aufgaben und Verantwortungsverteilung. Dies scheint ten-
denziell héhere Anforderungen an gréfiere Gruppen zu stellen.
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9.3.2 Interpretation der Gruppentypik
in Bezug auf die Differenzkategorien Alter und Geschlecht

In Bezug auf Alter und Geschlecht weist die Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte
Losung’ eine geringe Heterogenitit auf. Thre Teilnehmerinnen sind alle weiblich sowie dhnlich
alt. Die Mitglieder in den Gruppen ,Fehlende Gemeinsamkeit® und ,Zusammenarbeit im Ar-
beitsteam’ weisen dagegen eine recht hohe Altersspanne auf. Die Differenzkategorie Geschlecht
kann in der zweiten Gruppe aufgrund der Geschlechterheterogenitit ebenfalls eine Rolle spie-
len, genau wie in der relativ altershomogenen Gruppe ,Projektarbeit als méglichst stressfreies,
unverbindliches Nebeneinander".

In der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® spielt die Differenzkategorie Geschlecht insofern
cine Rolle, da das Thema Gewalt in der Partnerschaft ein genderkonnotiertes Thema ist. In der
Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung” konnte die Entscheidung zuunguns-
ten eines technisch anspruchsvolleren Films eine genderspezifische Entscheidung sein. Diese
Gruppe bezicht sich auch am stirksten auf die Gruppenzusammengehorigkeit und bezicht in
einer geteilten Orientierung auch private Themen in die Zusammenarbeit ein. Das starke Wir-
Gefiihl kann durch die Geschlechts- und Altershomogenitit der Gruppe begiinstigt werden,
was auch der Vergleichsfall zu dieser Orientierung bestitige (vgl. Kapitel 9.1). Dies entspricht
den Erkenntnissen der Sozialpsychologie, dass Gruppen dann besonders attraktiv fiir ihre Mit-
glieder sind, wenn die Ahnlichkeit untereinander hoch ist (vgl. Aronson et al. 2014, S. 312)%. In
der Gruppe dieser Studie ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ dagegen wird stirker sachorientiert
gearbeitet, der personliche Nihegrad ist also geringer. Das kénnte an den dort vorhandenen
Geschlechts- und Altersheterogenititen liegen. Hohere Heterogenitit innerhalb einer Grup-
pe bedeutet auch, dass die Gruppe lingere Zeit braucht, um ein Wir-Gefiihl auszubilden (vgl.
ebd.), was vor allem in Bezug auf die Terminfindung in dieser Gruppe deutlich wird.

Relativ starke Heterogenitit weist auch die Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® auf. Diese ist zwar
geschlechtshomogen, aber die Differenzkategorie Alter ist stark ausgeprigt. Es finden sich auch
andere Heterogenititsdimensionen, wie zum Beispiel ,Mutter sein® bei Sabrina und Elisabeth oder
die nach Kontextwissen der Verfasserin vorhandene Erfahrung mit psychischen Erkrankungen bei
Sonja und Elisabeth. Das Alter als Differenzkategorie wird allerdings ausgeblendet; beispielsweise
wird in der Vorstellrunde nicht tiber das Alter gesprochen und auch Kinderbetreuung, die in einer
bestimmten Lebensphase von Bedeutung ist, wird nur in einem Zweiergesprich unter dem Thema
Zcitverwendung subsumiert. Auch die Erfahrung der langen Dauer einer Partnerschaft wird nicht
in den Gruppendiskurs einbezogen. Dadurch werden die Differenzkategorie Alter oder biogra-
fische Erfahrung ungeschehen gemacht oder ausgeblendet. Die Gruppe hat das Thema Partner-
schaft gewihlt, ein recht personliches Thema, welches durch die Berichte von Berit und Elisabeth
tiber Gewalt in der Partnerschaft einen Genderbezug erhilt. Zudem besteht in der Gruppe keine
geteilte Orientierung tiber einen angemessenen Grad an Privatheit. Moglicherweise verstirken
diese Faktoren die Orientierung der ,fehlenden Gemeinsamkeit".

64 Ein Merkmal von selbst gewihlten Gruppen besteht darin, dass ihre Mitglieder hiufig in Bezug auf Alter, Ge-
schlecht, Uberzeugungen und Meinungen iibereinstimmen, da Menschen sich eher zu Menschen hingezogen fith-
len, die ihnen dhnlich sind (vgl. Aronson et al. 2014, S. 312). Dies belegt die méglicherweise hohe Attrakeivitit
der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’ fiir ihre Mitglieder. Die gilt vor allem in einem Se-
minarzusammenhang, wo sich Gruppen zwar nach den individuellen Vorlieben, was Thema oder auch personliche
Bezichungen angeht zusammenfinden, aber dennoch auch nach Vorgaben (und damit nicht mehr selbst gewihlt)
wie einer gewissen Gruppengrofie oder wie in diesem Sample mit der Vorgabe einer Mischung von Studierenden
und behinderten Seminarteilnehmer*innen.
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Die Differenzkategorie Alter kann auch fiir den Umgang mit Medien innerhalb der Gruppen
eine Rolle spielen und erkliren, warum zum Beispiel der Zugang zum Internet unterschiedlich
genutzt wird (vgl. Passage ,Terminabsprache’ Zeile 78ff der Gruppe ,Zusammenarbeit im Ar-
beitsteam’). Das unterschiedliche Alter der Gruppenmitglieder kénnte auch ein Grund sein,
warum Differenzen in Bezug auf die Mediennutzung angenommen werden oder Medien un-
terschiedlich genutzt werden. Auch biografische Erfahrungen konnen mit dem Lebensalter zu-
sammenhingen, wie der erlebte Umgang mit Konflikten in einer Gruppe, die Erfahrungen mit
Trennung und dem Scheitern von langjihrigen Bezichungen, Erfahrungen des Sterbens und Al-
terwerdens der eigenen Eltern, die zu erhohter Verantwortung fithren, aber auch die Erfahrung,
Werkstattbeschiftigte oder Bewohner und Bewohnerin einer stationidren Wohneinrichtung zu
sein. Dies ist fiir Berit, Christian und Elisabeth denkbar. Unklar bleibt, warum Christians bio-
grafische Erfahrungen in der Gruppe im Sinne einer mafigeblichen Verantwortungsiibernahme
zum Tragen kommen, wihrend diese bei Berit und Elisabeth kaum einbezogen werden.

Die Gruppe ,Projektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® ist in
Bezug auf die Differenzkategorie Alter zwar homogen, in Bezug auf das Geschlecht dage-
gen heterogen. Hier kann die Geschlechterdifferenz moglicherweise zu Fremdheit oder einer
Vermeidung von personlichen Themen fithren. Sie fihrt aber nicht zu einer Zuschreibung
von Verantwortung, wie es in Bezug auf Vorannahmen tiber minnliche Dominanz denkbar
wire. Finn versucht tiber seine méglicherweise mannlich konnotierte Medienkenntnis Ein-
fluss in der Gruppe zu gewinnen. Diese Fihigkeit wird ihm aber abgesprochen (vgl. Passage
,Medien’ Zeile 1ff), wenngleich die Aussage ,,Finn macht einfach alles” auch einen anderen
Wunsch dokumentiert (vgl. Passage ,Beginn des Treffens’ Zeile 30). Hierzu passt, dass gerade
weibliche Studentinnen, die die Hauptverantwortung fiir die Projektarbeit tragen, aufgrund
fehlender technischer Expertise und fehlender Strategien sich diese anzueignen, an der Fer-
tigstellung der Projekte scheitern, wie in der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit’, oder sich
technische Expertise — einem genderspezifischen Klischee entsprechend — von vornherein
absprechen, wie in der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’. Auch der
Vorschlag einer Gruppenteilnehmerin, dass ihr Freund tber die entsprechenden Fihigkeiten
verfiige, entspricht einem Genderklischee. Ein Gegenbeispiel, in dem eine Studentin mit ih-
rer Projektgruppe einen Film dreht, ist im Sample in einem nicht niher ausgewerteten Fall
allerdings auch zu finden.

In den Gruppen deutet sich an, dass die Differenzkategorien Geschlecht und Alter in Bezug
auf das Heterogenititserleben eine Rolle spielen, was meist implizit bleibt. Die Differenzkate-
gorien Alter und Geschlecht werden aufgehoben, ein hoheres Lebensalter oder das ménnliche
Geschlecht fihren nicht zu einer erhéhten Zuschreibung von Verantwortung oder Fihigkeiten.
Ebenso scheint die gegenseitig empfundene Fremdheit gerade in den sehr heterogenen Gruppen
normativ keine Rolle spielen zu diirfen.

Stark empfundene Fremdheit scheint Praktiken des doing difference zu begtinstigen; beispiels-
weise werden in der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® die Beziehungserfahrungen der bei-
den Frauen, die teilweise widerspriichlich und ausgesprochen personlich berichtet werden,
ausgeblendet und vermieden zugunsten einer recht hierarchisch organisierten Gruppenarbeit,
die Differenzen tiber diese Hierarchie festschreibt. In der Gruppe ,Projektarbeit als méglichst
stressfreies, unverbindliches Nebeneinander wirke die explizite Positionierung des einzigen
minnlichen und behinderten Gruppenteilnehmers tiber den personlichen Musik- und Veran-
staltungsgeschmack differenzverstirkend und die Gruppe weicht auf Grofiveranstaltungen aus,
was den individuellen Austausch vermeidet.
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Zusammenfassend kann formuliert werden:

Die Differenzkategorien Alter und Geschlecht verstirken das Heterogenititserleben der
Gruppen. Eine stirker homogene Gruppe kann die Gruppenkohirenz verstirken. Hohere
Heterogenitit erfordert Zeit fiir die Gestaltung der Zusammenarbeit und erschwert das Fin-
den gemeinsamer Ziele.

Hinsichtlich der Inhaltstypik kann Folgendes festgehalten werden: Moglicherweise ist die
Sachorientierung der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ eine Form, die Differenz-
kategorie Alter und Geschlecht im Sinn des un/doing difference so zu bearbeiten, dass die
Gruppe arbeitsfihig ist. Der Inhalt ist dann das verbindende Element der Gruppe, was auf
die vorhandenen Differenzkategorien differenzminimierend wirkt. Auch in der Gruppe ,Pro-
jektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® kann das Ausweichen
auf Grofiveranstaltungen unter diesem Blickwinkel interpretiert werden, weil es die indivi-
duellen Differenzen in Bezug auf den personlichen Geschmack irrelevant werden lisst. Die
Sachorientierung kann also das Zentrum einer Gruppe bilden und zu einem gelungenen Er-
gebnis fithren. Diese Sachorientierung herzustellen gelingt in der ebenfalls sehr heterogenen
Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit’ nicht, vielleicht aufgrund des komplexen und personlich
hoch relevanten Themas, das zu differenzverstirkend wirke.

In den interpretierten Gruppen fithren die Differenzkategorien Geschlecht und Alter kaum
zum Zuschreiben von Fihigkeiten oder Verantwortung, beispielsweise aufgrund groferer
biografischer Erfahrung oder vermeintlicher Medienkenntnis. Diese beiden Differenzkate-
gorien wurden in der expliziten Interaktion cher ausgeblendet oder stehen nicht im Fokus,
da beispielsweise keine eindeutige Verantwortung an das mannliche Gruppenmitglied iiber-
tragen wird oder deutlich iltere Gruppenmitglieder wie Gleichaltrige angesprochen werden,
indem sie beispiclsweise gefragt werden, ob sie ,,schon® eine Beziehung hatten. Beide Diffe-
renzkategorien scheinen aber implizit das Heterogenititserleben zu verstirken.

9.3.3 Interpretation der Gruppentypik in Bezug auf die Differenzkategorie Behinderung

Amann (2003, S. 210f; vgl. Kapitel 3.4) konstatiert, dass es in jeder Gruppe eine sogenannte ,,zent-
rale Differenz” gibt, die im Fokus der Gruppe steht. Diese zentrale Differenz kann etwa das Interesse
der Gruppenmitglieder betreffen, aber auch Kategorien wie Alter, Geschlecht und Behinderung.
In allen vier Gruppen konnte in einigen Sequenzen die Notwendigkeit zur Bearbeitung fehlender
konjunktiver Erfahrungsraume herausgearbeitet werden und es gibt Sequenzen, in denen Hinwei-
se auf eine Relevanz der Differenzkategorie Behinderung rekonstruiert wurden (vgl. z.B. Passage
;Terminabsprachen® Zeile 30ff Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’, Passage ,Fortsetzung der
Vorstellungsrunde’ Zeile 121ff Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit, Abschluss des dritten Treffens
der Gruppe ,Projektarbeit als mdglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander).

Die Rekonstruktion dieser Differenzkategorie ist auch eine reifizierende, die Differenz hervor-
bringende Praxis (vgl. Géhlich et al. 2013, S. 640), ebenso wie die rekonstruierte Anerkennung
der Differenzkategorie Behinderung in der konkreten Gruppenpraxis. Diese Problematik gehért
zum Wesen der Differenz. Umso wichtiger erscheint es, darauf hinzuweisen, dass alle Beteiligten
Differenzen reproduzieren. Differenzreproduktion geschieht, indem Gruppenteilnehmerinnen
beispielsweise als Studierende — und damit zum Beispiel als gruppenarbeitserfahren oder hoher
gebildet — adressiert werden oder sich selbst in dieser Rolle schen. Sie geschicht auch, indem be-
hinderte Menschen als solche adressiert werden — maoglicherweise als unterstiitzungsbediirftig
oder durch die Zuschreibung eines geringeren Bildungsniveaus — oder sich selbst in dieser Rolle
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sehen (vgl. Kapitel 9.2). In der Reflexion und Analyse inklusiver Gruppen ist es notwendig, die
Gegenseitigkeit des un/doing difference zu beriicksichtigen, anstatt die Verantwortung einer Grup-
pe von Beteiligten (beispielsweise der Studierenden) fiir die Einbezichung anderer (beispielsweise
der Werkstattbeschiftigten) in den Gruppenprozess zu betonen oder hervorzuheben.

Die gleichzeitige Relevanz und Irrelevanz des doing und undoing verschiedener Humandifferen-
zierungen zeigt sich in allen Gruppen in besonderer Weise in den ausgewerteten Abschlussse-
quenzen. Hier wird in allen Gruppen das gleichzeitige, ambivalente un/doing difference deutlich,
bei dem im selben Moment entlang unterschiedlicher Kategorien Differenzierungen vollzogen
werden. In allen vier Gruppen wirkt der Projektinhalt am Ende als konjunktives Element, das die
Gruppe als Gruppe konstruiert und somit in Bezug auf andere Differenzierungen differenzmi-
nimierend wirke. Wenn Finn beispielsweise mit Ulrike am Computer am gemeinsamen Projekt
arbeitet, wenn sich alle Mitglieder der Gruppe ,Projektarbeit als moglichst stressfreies, unverbind-
liches Nebeneinander* jeweils Notizen zu ihrem Inhalt machen, wenn in der Gruppe ,Zusammen-
arbeit im Arbeitsteam’ unterschiedliche Wohnformen gesammelt werden oder wenn die Gruppe
,Fehlende Gemeinsamkeit® den fertigen Film sichtet, liegt der Fokus auf dem Projektinhalt und der
gemeinsamen Arbeit. In dem Moment wird die Kategorie Behinderung im Sinne eines undoing
difference ungeschehen gemacht. In der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’
grenzt sich die Gruppe im Sinne eines doing difference von der Dozentin ab, die nicht zur Gruppe
gehort und deshalb im Diskurs nicht in den gemeinsamen Arbeitsprozess einbezogen wird. Auch
hier wird die Differenzkategorie Behinderung unwirksam.

Dennoch bleiben in den Gruppen auch in den Schlusssequenzen die in den Fallbeschreibungen der
Gruppen herausgearbeiteten Orientierungen wirksam und im Sinne einer Zuschreibung, Ubernah-
me, Abgabe oder Absprache von Verantwortung bestehen. Entsprechend dem doing difference ist die
Verantwortlichkeit von Lena oder Ruth und Anni nach wie vor festgelegt, und auch Finn ist bei der
Prasentation des Homepage-Layouts nach wie vor von der ambivalenten Zuschreibung und Entzie-
hung von Verantwortung betroffen, da er einerseits sein Ergebnis prisentiert, was positiv aufgenom-
men wird, er daftir aber andererseits einen explizit von der Dozentin geschaffenen Raum benatigt.
Die Gleichzeitigkeit des un/doing difference wird besonders in der Gruppe ,Fehlende Gemeinsam-
keit* deutlich, in der einerseits das gemeinsame Anschauen des Films konjunktiv und in Bezug auf
Behinderung differenzminimierend wirkt und Sabrina andererseits explizit im Sinne des doing dif
ference auf Antworten von Berit und Elisabeth besteht, wobei Sonja und Kirsten nicht antworten.
In der Literatur ist auflerdem besonders fiir den Zusammenhang von weiblichem Geschlecht
und Behinderung ausgearbeitet, dass Behinderung als zentrale Differenzkategorie wahrgenom-
men wird und Geschlecht oder Alter entsprechend in den Hintergrund riicken (vgl. Cloerkes
2001, S. 156f; Ewinkel und Hermes 2002; Kébsell 2010, S. 18fF; vgl. Kapitel 2.4). Diese For-
schungsergebnisse konnten auch das implizite Ausblenden von Alter und Geschlecht bei der
Zuschreibung von Verantwortung in den hier interpretierten Fillen erkliren und deuten daranf
hin, dass Behinderung als zentrale Differenz angenommen wird®. Dies kénnte beispielsweise in

65 In cinem der folgenden Jahre gab es in der Seminargruppe ,Gemeinsam lernen’ cine Studierende und cinen Mitar-
beiter der WfbM mit schwarzer Hautfarbe. Die Differenzkategoric ,Race’ wurde im Kontext des Seminars aller-
dings erst thematisiert, nachdem das Thema Differenz in seinen unterschiedlichen Auspriagungen durch die Semi-
narleitung explizit gemacht wurde und so auch die Auferung von Diskriminierungserfahrungen aufgrund anderer
Differenzkategorien als Behinderung explizit legitimiert wurde. Durch diese Explikation entstand cin Raum, in
dem Diskriminicrungs- und Differenzerfahrungen auch zum Beispiel aufgrund des Geschlechts thematisiert wur-
den und so miteinander in Verbindung gebracht werden konnten. In den hier analysierten Fillen geschah das niche,
méglicherweise fehlte in den Gruppen cine Instanz, die cinen solchen Raum herstellte. Daher blicb Behinderung
als zentrale Differenz im Fokus und andere Kategorien wurden ausblendet.
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der Gruppe ,Projektarbeit als moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander in Bezug
auf die Medienkompetenz des minnlichen Gruppenmitglieds die ambivalente Wirkungsweise
der Differenzkategorie Geschlecht und die unter intersektionaler Perspektive interdependente
Bezichung (vgl. Walgenbach 2011, S. 116) der beiden Differenzkategorien Behinderung und
Geschlecht erkliren. So kann Finn, entgegen seiner Ambitionen, kaum entscheidenden Ein-
fluss in seiner Projektgruppe gewinnen. Denkbar sind hier Parallelen zu Christian, der in seiner
Gruppe zwar eine wichtige Position innehat, die aber im Gruppendiskurs nicht als der Gruppe
explizit bewusst rekonstruiert werden konnte.

Auch in der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® konnte aus intersektionaler Perspektive eine
Verschrinkung der Differenzkategorien Behinderung, Alter und Lebenserfahrung zu einer spe-
zifischen Benachteiligung fithren, anders als dies beispielsweise bei jiingeren behinderten Frauen
der Fall wire. Diese Annahmen und Interpretationen liefern erste Hinweise und konnten durch
weitere Fille validiert werden, in denen auch Heterogenitit in Bezug auf Alter und Geschlecht
bei den Studierenden gegeben ist.

Fiir alle vier Gruppen kann als Ergebnis festgehalten werden, dass die Hauptverantwortung
fiir die Entscheidungen in der Gruppe bzw. fiir die Koordination der Projektarbeit jeweils bei
einer oder zwei der Studierenden und nicht bei den Teilnehmer*innen mit Behinderung liegt.
Verantwortungsvolle Rollen in Bezug auf thematische Initiativen, wie beispielsweise Christi-
an, Finn, Elke oder Sonja und Linda sie tbernehmen, erfordern in den hier analysierten Grup-
pen jeweils ein Gegeniiber, das ihre Initiativen aufnimmt. Dies gelingt in manchen Gruppen,
in anderen nicht.

Unter intersektionaler Perspektive scheinen die Differenzkategorien Alter und Geschlecht in
Verbindung mit Behinderung zu einer spezifischen differenzverstirkenden Konstellation zu fith-
ren, in der differenzbedingte positive Zuschreibungen wie Lebenserfahrung oder Technikaffini-
tit ausgeblendet bleiben bzw. zuriickgewiesen werden. Beispielsweise konnte in einer Gruppe
,Projektarbeit als méglichst stressfreies, unverbindliches Miteinander* herausgearbeitet werden,
dass in der Arbeitsgruppe aus drei Frauen und einem Mann das minnliche Geschlecht gegen-
tiber der Differenzkategorie Behinderung in den Hintergrund geriet und zu einer spezifischen
Benachteiligung des minnlichen Gruppenmitglieds fithrte. In Bezug auf die Differenzkategorie
Alter gilt dies in der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® fir die Einbezichung der biografischen
Erfahrungen zweier alterer Gruppenmitglieder. Dennoch sind diese Ergebnisse nicht verallge-
meinerbar, weil dies in der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ mit Christian als dlterem
Gruppenmitglied und einzigem Mann in der Gruppe nicht in dieser Weise nachzuweisen ist.
Dennoch tiberlagert auch hier die Differenzkategorie Behinderung die beiden anderen.

Die Zuschreibungspraktiken in den Gruppen kénnen unter der soziogenetischen Perspektive
auch als doing difference beschrieben werden. Hier scheint Behinderung als zentrale Diffe-
renzkategorie eine Rolle zu spiclen, die von allen Beteiligten (Forscherin und allen Grup-
penmitgliedern) hervorgebracht wird, und zu einer differenzverstirkenden Verantwortungs-
verteilung zu fithren, die sich beispielsweise in der Moderation der Gruppentreffen zeigt, die
zumeist mit zahlreichen Propositionen und Konklusionen — und damit auch mit Entschei-
dungsmacht iiber die Themen in der Gruppe — verbunden ist. Es fehlt in den Gruppen eine
Instanz, die die Differenz kategorientibergreifend zum Thema macht. So konnte die Differenz
Teil des Gruppendiskurses im Sinne von Differenzminimierung (vgl. Hirschauer 2014, S. 185)
werden, indem beispielsweise die unterschiedliche Verantwortungsverteilung oder auch das
Zuriickweisen von Verantwortung diskutiert wird. Dazu gehort zum Beispiel auch das Spre-
chen iiber eigene Fihigkeiten und Vorlieben in Bezug auf das Thema oder die Projektarbeit.
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Dieses beschreibt dann Differenz in anderen Kategorien als die von Behinderung. Undoing dif
ference im Sinne einer nicht vollzogenen Differenzherstellung (vgl. Hirschauer 2001, S. 216)
findet sich dagegen dann, wenn konjunktive Erfahrungsraume beispielsweise tiber den Inhalt
der Projektarbeit entstehen oder auch Smalltalk iiber Alltagsthemen oder gemeinsame Scherze
hergestellt wird.

Es wirkt ebenfalls differenzminimierend, wenn in zwei Gruppen ein Teilnehmer und ecine
Teilnehmerin mit Behinderung explizit metakommunikativ Differenzen bearbeiten und Of-
fenheit herstellen. Damit haben sie maf§geblichen Anteil am Gelingen des Gruppenprozesses
und des undoing difference in Bezug auf die Differenzkategorie Behinderung. Moglicherweise
vermittelt diese Fahigkeit Sicherheit im Gruppenarbeitsprozess firr alle Beteiligten.

Die Gleichzeitigkeit des un/doing difference in Bezug auf unterschiedliche Humandifferen-
zierungen durchzieht das Material. Sie kann in ihrer Komplexitit nicht vollstindig beschrie-
ben werden, findet sich explizit aber vor allem in den Schlusssequenzen. Hier wird einerseits
tiber den Projektinhalt und die Gruppenzugehdérigkeit die Kategorie Behinderung im Sinne
des undoing difference ungeschehen gemacht, andererseits fiihrt aber die in den Fallbeschrei-
bungen rekonstruierte Verantwortungsverteilung zum gleichzeitigen doing difference.

Die Ergebnisse bestitigen damit zum Teil das Dilemma aller Angebote, welche sich auf die ange-
nommene Differenz Behinderung bezichen oder fiir diese besondere Unterstiitzung konzipie-
ren, wie zum Beispiel im Kontext des Seminars, in welchem durch die Zugehorigkeit zum Insti-
tut fiir Sonderpidagogik bereits eine Adressierung als Studierende oder behinderte Menschen
geschicht. Dadurch steht die Differenzkategorie von Anfang an im Sinne des doing difference im
Fokus, auch durch die Aufgabe bedingt, inklusiv zusammenarbeiten zu wollen. Andere Diffe-
renzkategorien wie Alter, Geschlecht, Herkunft oder auch thematisches Interesse, Zugang zum
Thema sind deshalb auch in den expliziten Reflexionen der Zusammenarbeit hiufig zunichst
nicht zuginglich oder relevant. Aufgrund des Settings des Seminars wird es den Gruppen sehr
erschwert, Inklusion und Differenzbearbeitung in anderen Kategorien als der der Behinderung
zu denken. Auch der normative Anspruch, ,inklusiv’ und ,gut’ zusammenarbeiten zu wollen,
steht vor allem bei den Studierenden als zukiinftige Sonderpadagog*innen im Vordergrund.
Die Differenz wird so durch die ,Unterstellung von Konstanz und Relevanz® omnivalent
(Hirschauer 2014, S. 171 und vgl. Tervooren 2001, S. 204). Die dargestellten Ergebnisse besti-
tigen Erfahrungen aus anderen Zusammenhingen, in denen die Kategorie Behinderung andere
Differenzen zum Verschwinden bringt.

Im schulischen Kontext ist beispielsweise in ,inklusiven Klassen® hiufig eine Schulassistenz fir
Kinder mit Behinderungen vorgeschen (Laubner et al. 2017), die in der konkreten Interaktion
mit den Peers als eine omnivalente Differenz bezeichnet werden kann (vgl. Lindmeier & Eh-
renberg 2017 und 2019). Auch wenn Menschen tiber ihre Behinderungserfahrung vermeintlich
im Namen aller behinderten Menschen sprechen, wird der Kategorie Behinderung zu Unrecht
Konstanz und Relevanz unterstellt, da ,,Behinderungserfahrungen zwar evident — aber trotz-
dem immer anders“ sind (Weisser 2018, S. 93).

Insgesamt zeigt die Interpretation die Bedeutung der dialektischen Betrachtungsweise auf Differenz,
wie es die Konzepte der relativen und der radikalen Differenz erlauben (vgl. Kapitel 2.2). Einerseits
gilt es verschiedene Differenzkategorien zu berticksichtigen und zum Beispiel Ressourcen wie Schu-
lassistenz zur Verfiigung zu stellen oder Experten in eigener Sache einzubeziehen, andererseits aber
auch die Individualitit und spezifischen Sicht der einzelnen Person im Blick zu behalten. Weiterhin
gilt es, den Einfluss von Gruppenzugehdorigkeit sowie eines gemeinsamen Inhalts oder auch anderer
Differenzkategorien zu beriicksichtigen.
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9.4 Interpretation der Zuschreibungstypik

Um die in der sinngenetischen Typenbildung und den Fallbeschreibungen analysierte gegenseitige
Zuschreibungspraxis mit den Praktiken des un/doing difference in Bezug auf Behinderung miteinan-
der in Verbindung zu bringen, werden in einem weiteren Interpretationsschritt die Fallgrenzen auf-
gelost: Es wird tiber die einzelnen Fille hinweg eine Zuschreibungstypik entwickelt, die abschlielend
auf soziogenetischer Ebene unter besonderer Berticksichtigung der Differenzkategorie Behinderung
interpretiert wird. In der Ableismus-Debatte (vgl. Kapitel 2.5) wird Behinderung mit dem Abspre-
chen von Fihigkeiten in Verbindung gebracht. Ableismus meint aber auch die Zuschreibung von
bestimmten Fahigkeiten, beispielsweise der Fihigkeit, in einer Gruppe Verantwortung iibernechmen
zu konnen. Es wird untersuche, ob sich in der Behinderungstypik ableistische Tendenzen zeigen.
Alternativ kdnnten auch die Begriffe der Adressierung und des Otherings genutzt werden (vgl.
Kapitel 2.5). Die Ableismus-Debatte stammt allerdings aus dem Kontext der Selbstvertretung
von Menschen mit Behinderung und auch Riegel bringt die Ableismuskritik mit Prozessen des
Otherings von behinderten Menschen in Verbindung (vgl. Riegel 2016, S. 62). Zudem konnten
in den Fallbeschreibungen mit Hilfe der dokumentarischen Methode Fihigkeitszuschreibun-
gen bzw. das Absprechen von Fihigkeiten in konjunktiven, kommunikativen oder divergenten
Erfahrungsriumen rekonstruiert werden, die einen Einfluss auf die Verantwortungsverteilung
innerhalb der Gruppe hatten. Insofern wird die Verantwortungsverteilung in Gruppen aus der
Perspektive der Ableismus-Kritik im Folgenden beschrieben, wobei Verantwortung tiberneh-
men zu konnen und zu wollen als Fahigkeit verstanden wird.

Zunichst werden daher die unterschiedlichen Arten von Fihigkeitszuschreibungen systema-
tisch dargestellt und damit sinngenetisch typisiert. Dabei werden die analytischen Foki der Zu-
schreibung von Fihigkeiten und des Absprechens von Fihigkeiten verwendet, weil beide Begrif-
fe gemeinsam die gegenseitige Konstruktion betonen.

9.4.1 Sinngenetische Darstellung der Zuschreibungstypik

Die gruppeniibergreifenden Handlungsstrategien zum Umgang mit Zuschreibungen werden
zunichst analysiert und in einem ersten Schritt sinngenetisch typisiert. An dieser Stelle soll
ausdriicklich hervorgehoben werden, dass in jeder Gruppenkonstellation von allen Beteiligten
Zuschreibungen vorgenommen werden, die zur Zusammenarbeit notwendig sind und zur Re-
duktion der Komplexitit dienen. Zuschreibungen an sich sind nicht negativ. Sie werden es erst
dann, wenn aus ihnen Benachteiligungen oder Ausschluss von Verantwortung resultiert.
Denkbar ist sowohl das Zuschreiben als auch das Absprechen von Fihigkeiten gegeniiber sich
selbst oder anderen. Zusammenfassend lassen sich diese Zuschreibungstypen in folgender Abbil-
dung darstellen. Dabei wird auch ihre mégliche Auswirkung auf den Gruppenprozess benannt.

Fahigkeitszuschreibung Fahigkeitsabsprache
Selbst- Fahigkeitszuschreibung an sich selbst Absprechen von eigenen Fahigkeiten
e Verantwortung Ubernehmen Verantwortung zurlickweisen bzw. abgeben
9 Einfluss wahrnehmen Einfluss abgeben
Fahigkeiten zugeschrieben bekommen
Fremd- Verantwortung Ubertragen bekommen
zuschreibung Einfluss wahrnehmen und austiben

kénnen

Abb. 7: Zuschreibungstypik
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Diese Typisierungen sind nur analytisch zu trennen und das Ergebnis eines gegenseitigen Kon-
struktionsprozesses. Schon in den Fallbeschreibungen und der Beschreibung der Gruppentypik
wurden die gegenseitigen Konstruktionen des Gruppenprozesses herausgearbeitet.

Fihigkeitszuschreibung an sich selbst

Im Material finden sich zahlreiche, hier exemplarisch aufgefiihrte Beispiele von Fihigkeits- oder
Verantwortungszuschreibungen an sich selbst. Bei Elke, Anni und Ruth ist dies beispielsweise die
Fihigkeit, den Gruppenprozess beeinflussen zu kénnen. Hier bringen beispielsweise alle Grup-
penmitglieder in Form von Propositionen eigene Themen in den Diskurs ein, tibernehmen an
verschiedenen Stellen moderierende Anteile und die Verantwortung fiir Metakommunikation
(z.B. Passage ,Kochbuch oder Film' Zeile 134-141). Ebenso schreibt sich Christian die Fihigkeit
zu, Unklarheiten zu kliren oder auf Besprechungsbedarf hinzuweisen, indem er riickfragt. Dies
ermdglicht der Gruppe verlissliche Absprachen (vgl. Passage ,Terminabsprachen’ Zeile 66fF; Pas-
sage ,Terminkorrektur’ Zeile 49-59; Passage ,Adresszettel Zeile 129F). Lena und Sabrina schrei-
ben sich die Fahigkeit zur Koordination der Gruppenarbeit zu, indem sie beispiclsweise Auftrige
verteilen (vgl. Passage ,Terminkorrekeur’ Zeile 73ff) oder den thematischen Verlauf des Treffens
durch Propositionen und Konklusionen koordinieren (vgl. Passage ,Erstes gemeinsames Treffen'
Zcile 3fF) oder die Initiativen anderer Gruppenteilnehmer*innen und validieren oder zuriickwei-
sen. Ahnliches findet sich bei Christian und Rita, als diese iiber den éffentlichen Nahverkehr spre-
chen und Verantwortungsiibernahme fiir die Unterstiitzung einer anderen Seminarteilnehmerin
im 6ffentlichen Nahverkehr beschreiben (vgl. Passage ,Adresszettel’ Zeile 5fF). Bei diesem Typ
der Fihigkeitszuschreibung an sich selbst ist zunichst irrelevant, ob die Fihigkeiten tatsichlich
vorhanden sind oder nicht. Elisabeth gibt beispielsweise an, allein zu einem Treffen kommen zu
kénnen, nachdem Berit ihre eigene Fihigkeit diesbeziiglich vehement hervorgehoben hat (vgl.
Passage ,Fortsetzung der Vorstellrunde® Zeile 154fF), obwohl Elisabeth dies nicht kann, was zu
einem spiteren Zeitpunkt Koordinierungsprobleme in der Gruppe hervorruft.

Ferner finden sich zahlreiche Sequenzen, in denen Gruppenmitglieder ihre eigenen Fihigkeiten
betonen. Zum Beispiel bietet Elke zu Beginn des Treffens wiederholt einen Stift an, obwohl das
Thema bereits abgeschlossen ist (vgl. Passage ,Beginn des Treffens' Zeile 20fF). Rita weist auf den
Besitz einer Mailadresse hin und auf die Kommunikationsméglichkeit mit einem Faxgerit (vgl.
Passage ,Plakat und Protokoll’ Zeile 25F). Ebenso expliziert Berit die exakte Lage ihres Wohnot-
tes (vgl. Passage ,Fortsetzung der Vorstellrunde® Zeile 63fF) oder betont explizit und entriistet, dass
sie selbstverstindlich in der Lage sei, den Weg zum Seminarort zu bewiltigen (vgl. Passage ,Fort-
setzung der Vorstellrunde® Zeile 154fF). Diese Betonung von vorhandenen Fihigkeiten impliziert
moglicherweise eine Unsicherheit dariiber, ob das Gegeniiber diese erkennt und akzeptiert.

Kennzeichen dieses Typs der Fihigkeitszuschreibung bei sich selbst ist ein Uberzeugtsein
von den eigenen Fihigkeiten bzw. ein tiberzeugtes Vermitteln der eigenen Fihigkeiten, das
damit auch zur Verantwortungsiibernahme in den Gruppen fithrt und vom Gegentiber ak-
zeptiert wird. An manchen Stellen findet sich als Spezifizierung dieses Typus auch ein expli-
zites ,Unter-Beweis-Stellen® der eigenen Fahigkeiten. Dabei werden die eigenen Fahigkeiten
sprachlich besonders betont.

Fihigkeiten zugeschrieben bekommen

Ebenso finden sich im Material auch Fihigkeitszuschreibungen in Bezug auf andere Personen
innerhalb und zum Teil auch auf8erhalb der Gruppe. Kirsten schreibt beispielsweise Sabrina die



Interpretation der Zuschreibungstypik

Fihigkeit zum Schreiben eines Protokolls zu (vgl. Passage ;Warten auf Berit und Elisabeth’ Zei-
le 1ff). Von Rita wird angenommen, dass sie sich bei Bedarf selbst in den Diskurs einbringt, und
von Sabrina erwarten ihre Kommilitoninnen gegen Ende des Treffens, dass sie einen Umgang mit
Elisabeths widerspriichlichen Erzihlungen findet, die Themen im Diskurs konkludiert und die
herausfordernde Gruppensituation auflost. In allen drei Fallen ist diese Fihigkeitszuschreibung
auch mit einer Verantwortungszuschreibung fiir Prozesse innerhalb der Gruppe verbunden.
Durch eine Fihigkeitszuschreibung kann auch eine Verantwortungsiibernahme explizit eingefor-
dert werden, wie beispielsweise, als Elisabeth Sabrina nach der Notwendigkeit zur Angabe eines
Geburtsdatums fragt, um von ihr eine Riickmeldung dazu zu bekommen, welche Themen im Rah-
men einer Vorstellungsrunde gefordert sind (vgl. Passage ,Erstes gemeinsames Treffen' Zeile 16fF).
In einer weiteren Sequenz fordern Elisabeth und Berit die Studierenden dazu auf, das Treffen zu
moderieren (vgl. Passage ,weiterer Verlauf der Zusammenarbeit® Zeile 17fF). Ein weiteres, wenn
auch ambivalentes Beispiel von Aufforderung zur Verantwortungsiibernahme findet sich auch in
der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung’, als Ruth und Anni Elke bitten, gege-
benenfalls Verantwortung fiir Filmideen zu iibernchmen, mit dem impliziten Ziel, sie von einem
anderen Thema zu iiberzeugen (vgl. Passage ,Schwierigkeiten eines Films® Zeile 23fF).

Kennzeichen dieses Typs, der beinhaltet, Fihigkeiten zugeschrieben zu bekommen, ist eine
Akzeptanz der Zuschreibung und eine damit verbundene Ubernahme von Verantwortung,
die ebenfalls von der Gruppe zugeschrieben bzw. tiberlassen werden kann.

Absprechen von eigenen Fihigkeiten

In der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung' findet sich ein Beispiel fiir das
Absprechen eigener Fahigkeiten, das innerhalb der Gruppe zu einer Verinderung des Vorgehens
fihre. Hier sprechen sich Anni und Ruth die Fertigkeiten zum Erstellen eines fiir ein Publikum
interessanten und aussagekriftigen Films ab, was dazu fiihrt, das Kochbuch zu favorisieren (vgl.
Passage ,Schwicrigkeiten cines Films' Zeile 23fF).

Aufgrund des Absprechens von eigenen Fihigkeiten kann aber auch anderen in der Gruppe
Verantwortung iiberlassen werden, indem beispielsweise Kirsten in der schon erwihnten Se-
quenz die Verantwortung fiir ein Protokoll ablehnt und damit Sabrina zuschreibt. Linda agiert
so zuriickhaltend im Gruppenprozess, dass ihre Position nicht rekonstruiert werden kann. Dies
kann als Absprechen eigener Fihigkeiten gedeutet werden, was beinhaltet, dass sie ihrer Positi-
on keine Bedeutung zuschreibt, was gleichzeitig ein Uberlassen von Verantwortung an andere
Gruppenmitglieder beinhaltet. Ebenso spricht Elke sich die Fihigkeit ab, die Entscheidung fuir
den Film treffen zu konnen und damit die Verantwortung fiir den Gruppenprozess zu iiber-
nehmen (vgl. Passage ,Kochbuch oder Film' Zeile 81ff); sie iiberlisst die Verantwortung somit
Anni und Ruth. Auch Christian zweifelt an seinen Fihigkeiten, Termine passend im Kopf zu
haben (vgl. Passage ,Terminabsprachen’ Zeile Sff, 19ff) oder Wege zu finden (Zeile 30ff), und
schreibt damit Viktoria und Lena die Verantwortung zu, ihn dabei zu unterstiitzen, was auch
von beiden konjunktiv iibernommen wird. Berit und Elisabeth weisen zunichst Verantwortung
fiir das Protokoll explizit ab, was auch mit einem Absprechen von eigenen Fihigkeiten erklirt
werden konnte (vgl. Passage Weiterer Verlauf der Zusammenarbeit® Zeile 36fF)%.

66 Auch Allan (1999) weist in Mainstream Klassen in England ein dhnliches Phinomen nach, bei dem das Absprechen
der eigenen Fihigkeiten auf Seiten bestimmter Schiiler*innen den Mitschiiler*innen Assistenzrollen und damit Ver-
antwortung zuweisen.
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Eine Abgabe von Verantwortung erfolgt an einer Stelle auch nach auf8erhalb der Gruppe, als die
Seminarleitung von der Gruppe ,Projektarbeit als méglichst stressfreies, unverbindliches Nebenei-
nander’ die Verantwortung zum Erstellen einer Internetseite zugeschrieben bekommt (vgl. Passage
Weitere Planung’ Zeile 29fF ), eine Fihigkeit, die sich die Gruppe selbst in dieser Situation abspricht.

Kennzeichen dieses Typs des Absprechens von eigenen Fihigkeiten ist ein Zuriickweisen von Ver-
antwortung oder auch ein daraus folgender Mangel an Verantwortung und Einfluss. Beides bringt
eine Ubertragung von Verantwortung auf andere Gruppenmitglieder oder eine Verlagerung der
Verantwortung fiir diese Fihigkeit nach auf8erhalb der Gruppe mit sich. Eine Folge des Abspre-
chens eigener Fahigkeiten kann auch sein, das Vorgehen innerhalb der Gruppe zu verindern.

Zuschreiben von mangelnden Fihigkeiten bei anderen

Ferner kénnen einer Person auch Fihigkeiten durch andere abgesprochen werden, wie etwa in
der Situation, als Sonja in der Vorstellrunde Berit auffordert zu erzihlen und hierbei von Sabri-
na die Fihigkeit abgesprochen bekommt, zu entscheiden, was das passende Vorgehen innerhalb
der Gruppe ist (vgl. Passage ,Erstes gemeinsames Treffen’ Zeile 62ff ). Analog dazu werden Finn
Moderationsfihigkeiten abgesprochen, indem auf seine Initiativen nicht reagiert wird (z. B. Pas-
sage ,Zettel' Zeile 1ff) bzw. gar nicht erst abgewartet wird, ob er die Initiative ergreift (vgl. Pas-
sage ,Beginn des Treffens’ Zeile 291F). Elke wird die Fihigkeit abgesprochen zu beurteilen, ob
ihr Freund einen Film schneiden kann; ebenso wird ihrem Freund die Fihigkeit abgesprochen,
cinen Film angemessen schneiden zu kénnen (vgl. ,Schwierigkeiten eines Films* Zeile 21fF).
Insgesamt gibt es im Material hiufig Sequenzen, in denen Gruppenmitgliedern explizit Unfahig-
keit unterstellt oder Absurdes zugetraut wird, was an der Fremdheit der Lebenswelten liegen kénn-
te. Zum Beispiel halten es die anderen Gruppenmitglieder fiir denkbar, dass Finn zwei Tablet-
PCs besitzt (vgl. Passage ,Medien’ Zeile 1ff) oder am Abend in der Seminargruppe cine unmifig
hohe Anzahl an Filmen zeigen will (vgl. Passage ,Medien’ Zeile 20f). Ahnlich bekommt Viktoria
von Lena die Sinnhaftigkeit ihrer Idee, einen Zettel mehrmals zu kopieren, abgesprochen (vgl.
Passage ,Plakat und Protokoll’ Zeile 10-16). Elisabeth und Berit wird die Unfahigkeit unterstellt,
selbststindig zum Projekttreffen zu kommen (vgl. Passage ,Bescheid sagen’ Zeile 7), Christian,
sich selbst Notizen zu machen bzw. deren Notwendigkeit zu beurteilen (vgl. Passage ,Adresszet-
tel’ Zeile 97fF), und Berit, selbst einschitzen zu kénnen, was sie in einem 6ffentlich prisentierten
Film sagt (vgl. Passage ,Gewalt in meiner Partnerschaft’ Berits Geschichte im Film Zeile 656 ). Ein
Beispiel fiir ambivalente Aussagen ist die lachend gesprochene Aussage ,,@Finn macht einfach
alles@* (vgl. Passage ,Beginn des Treffens’ Zeile 29 ). Er kann cine explizite Zuschreibung von
Verantwortung sein und den Wunsch nach Verantwortungsiibernahme durch Finn dokumentie-
ren. Diese wird aber zugleich wieder entzogen oder abgesprochen, indem nicht abgewartet wird,
ob Finn die Initiative auch tatsichlich ergreift (vgl. auch Passage Weiteres Bearbeiten der Zettel'
Zeile 3). In der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung® vermutet Anni auf Elkes
Seite eine Uberforderung und gibt an, ,alles“ zu tun, um diese zu verhindern (vgl. Passage ,Koch-
buch oder Film® Zeile 94fF). An anderer Stelle bietet Anni Elke eine ,,Halt-Stopp-Karte* an (vgl.
Passage ,Schwierigkeiten cines Films® Zeile 8fF), um auf schwere Verstiandlichkeit hinzuweisen,
obwohl Elke dem Diskurs zu jeder Zeit folgt und sich einbringt.

In der Gruppe ,Projektarbeit als méglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® berich-
tet Finn von grofien Konzertbesuchen, was Ulrike missversteht und auf das sie besinftigend ant-
wortet ,,Ich war auch noch nie so richtig” (vgl. Passage ,Bogen ausfiillen’ Zeile 34fF). Dies kénn-
te dadurch begriindet sein, dass sie nicht davon ausgeht, dass Finn mehr Konzerterfahrungen
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hat als sie selbst. Rita und Christian bekommen gréf8ere Notizzettel (vgl. Passage , Adresszettel’
Zeile 50fF) und Sabrina erklirt der Gruppe noch einmal sehr genau, wie eine Vorstellrunde ab-
liuft (vgl. Passage ,Erstes gemeinsames Treffen’ Zeile 3F; Vorstellungsrunde Zeile 1fF).
Besondere Riicksichtnahme ist in mehreren Gruppen bei der Annahme tiber Medienkompetenz
festzustellen. In der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam’ zicht Lena beispielsweise in Be-
tracht, dass nichtalle in der Gruppe eine Mailadresse haben, und schlagt daher vor, Telefonnummern
auszutauschen (vgl. Passage ;Terminabsprachen’ Zeile 78F). Christian bestitigt diese Vermutung®.
Analog dazu befindet sich ein Dialog zum Thema Besitz eines Mobiltelefons in der gleichen
Passage oder in der Passage ,Fortsetzung der Vorstellrunde® (166fF der Gruppe ,Fehlende Ge-
meinsamkeit’). Diese Diskurse zeigen iibliche Gruppenprozesse, verbunden mit einer héheren
Sensibilitat fir eventuelle Differenzen aufgrund der Fremdheit. In der Gruppe ,Projektarbeit als
moglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® ist die Studentin Linda allerdings die
Einzige, die tber kein internetfihiges Gerit vor Ort verfigt. Sie benennt dies jedoch nicht ex-
plizit und so wird es auch im Gruppendiskurs kein Thema.

Das Absprechen von Fihigkeiten verhindert eine Verantwortungsiibernahme in der Gruppe
bzw. entzieht Verantwortung. Es ist hdufig mit ambivalenten bzw. explizit abwertenden Re-
aktionen verbunden. Eine Sonderform dieses Typus ist die Verbindung von abgesprochenen
Fihigkeiten mit einer ambivalenten Riicksichtnahme, von der in den jeweiligen Situationen
unklar ist, ob sie notwendig ist oder nicht.

Die Typisierung der Fihigkeitszuschreibungen und -absprachen im Sinne der Ableismuskritik
zeigt, wie sehr diese mit der Verantwortungsiibernahme und -abgabe in einer Gruppe zusam-
menhingt. Inwiefern diese Typen mit der Differenzkategorie Behinderung zusammenhingen,

wird im folgenden Unterkapitel dargestellt.

9.4.2 Soziogenetische Interpretation der Zuschreibungstypik

Auf der Ebene der soziogenetischen Interpretation soll nun die im Fokus der Untersuchung
stechende Typik der Behinderung bzw. Nicht-Behinderung fokussiert werden.

Im Typus ,Fihigkeitszuschreibung an sich selbst* finden sich auf den ersten Blick Fihigkeitszu-
schreibungen sowohl von behinderten als auch nicht behinderten Gruppenmitgliedern, von Min-
nern, Frauen, ilteren und jiingeren Teilnehmer*innen. Insofern ist davon auszugehen, dass es in den
interpretierten Gruppen allen Gruppenmitgliedern méglich ist, Verantwortung fiir den gemeinsa-
men Prozess zu iibernehmen. Die Verantwortung wird in einigen Gruppen auch auf unterschiedli-
che Gruppenmitglieder verteilt. Ableistische Tendenzen finden sich jedoch in zwei Punkten:
Erstens tibernimmt, wie schon herausgearbeitet, keine behinderte Gruppenteilnechmerin oder
kein behinderter Gruppenteilnechmer die Hauptverantwortung in der Gruppe bzw. bekommt die-
se zugeschrieben. In diesem Punkt besteht in allen Gruppen ein konjunktives Einvernechmen, da
keine Initiativen behinderter Gruppenteilnehmer*innen zu rekonstruieren sind, in denen sie die
Hauptverantwortung anstreben und in einem oppositionellen Gruppendiskurs entzogen bekom-
men. In der Gruppe ,Gemeinschafts- und konsensorientierte Losung® ibernimmt Elke zahlreiche
Initiativen, weist die inhaltliche Verantwortung jedoch zuriick (vgl. Passage ,Kochbuch oder Film'
Zeile 224) und bekomme sie von Anni und Ruth auch nicht iiberlassen (vgl. Passage ,Kochbuch

67 Dass insbesondere fiir als geistig behindert geltende Menschen die Vermutung eines eingeschrinkten Zugangs zu
Medien nicht unbegriindet ist, zeigt zum Beispiel Reichenstein (2016, S.80fF), der Barricren in Bezug auf die Nut-
zung digitaler Medien fiir Menschen mit geistiger Behinderung herausarbeitet.
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oder Film‘ Zeile 24 und 29). In der Passage ,Schwierigkeiten eines Films' (Zeile 26) wird Elke ex-
plizit nach Ideen fiir ihre inhaltlichen Priferenzen gefragt. Damit ist diese Sequenz angesichts der
in dieser Gruppe cher impliziten Kommunikationsstrategie bemerkenswert. Dennoch fithrt Anni
weiter aus, ohne Zeit zum Nachdenken zu geben, dass etwas an Elkes Idee ,,hakt"; auch hier findet
sich ein Beleg dafiir, dass Elke die Hauptverantwortung nicht iiberlassen bekommt. In der Gruppe
,Projektarbeit als méglichst stressfreies, unverbindliches Nebeneinander® tibernimmt Finn zwar
Moderations- und Verantwortungsinitiativen, verteidigt diese aber nicht gegeniiber Anfragen
oder Einwinden — anders agiert dagegen Lena in der Gruppe ,Zusammenarbeit im Arbeitsteam,
die in der Passage ,Adresszettel’ Zeile 50ff einen Smalltalk-Diskurs unterbriche, oder Sabrina in
der Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit', die iiber Elisabeths Opposition hinweggeht (vgl. Passage
Vorstellrunde* Zeile 3fF). Elisabeth und Berit fordern explizit die Studierenden auf, zu moderie-
ren oder Protokoll zu schreiben, und auch Christian schreibt sich eine Fihigkeit zur Verantwor-
tungsiiberahme zu, fordert implizit jedoch immer wieder Unterstiitzung oder Riickmeldung ein.
Auch die ambivalente Verantwortungsiibergabe und -entzichung in der Gruppe ,Projektarbeit
als moglichst stressfreies und unverbindliches Nebeneinander kann vor diesem Hintergrund be-
trachtet werden. Insofern ist hier von ableistischen Wirkmechanismen auszugehen, die in einem
gegenseitigen Prozess dazu fithren, dass die Hauptverantwortung fiir die Projekearbeit bei den Stu-
dierenden liegt, die unter ableistischer Sichtweise von allen Gruppenmitgliedern als fihiger dazu
angesehen werden, dieser Rolle gerecht zu werden.

In diesen Praxen des doing difference scheinen also Differenzen unabsichtlich hergestellt und
verfestigt zu werden (vgl. Walgenbach 2017, S. 97), ohne dass sich die Beteiligten den Normen
der Differenzherstellung entzichen kénnen (Fritzsche 2012, S. 195). Die Zuschreibungen von
Jfihig’ oder ,weniger fihig® in den analysierten Gruppen entfalten daher ihre Wirkung, weil die
Gruppenmitglieder sich diese Zuschreibungen zu eigen machen und sich mit den zugewiese-
nen Kategorien von yverantwortlich’ oder ;weniger verantwortlich identifizieren (vgl. Goffman
1975, S. 10F; Pfahl 2014, S. 5).

Dass gerade behinderte Menschen von diesen Normen, die haufig mit einem Absprechen von Fi-
higkeiten verbunden sind, betroffen sind, zeigt cine weitere Ausprigung dieses Typus im Sinne
von ,Fihigkeiten unter Beweis stellen’, die nur bei Gruppenteilnehmer*innen mit Behinderung
festzustellen ist. Dies kann das Resultat ableistischer Lebenserfahrungen sein, die es erforderlich
machen, immer wieder explizit betonen zu miissen, iber welche Fahigkeiten man verfiigt, da diese
tendenziell abgesprochen werden. Ebenfalls kann es auch Stolz auf die trotz Hindernissen erwor-
benen Fihigkeiten dokumentieren. Auch eine Sozialisation im ebenfalls ableistischen Behinder-
tenhilfesystem kann es erforderlich machen, Fihigkeiten zu beweisen, denn haufig ist ein héherer
Grad an Befahigung mit einer selbstbestimmteren Wohn- oder Arbeitsform verbunden. Ein Pha-
nomen, das ebenfalls verwandt mit dem Typus ,Fahigkeiten unter Beweis stellen’ ist, ist das bei
Allan (vgl. 1999, S. 62 und S. 491 in Bezug auf Mainstream-Klassen in England und bei Lindmei-
er et al. in Bezug auf integrative Erwachsenenbildung rekonstruierte Ablehnen von Assistenz (vgl.
2000, S. 63). Grund dafiir ist, dass eine Annahme von Assistenz auch eine Differenzherstellung im
Sinne von ,behindert® mit sich bringt. Auch vor diesem Hintergrund kénnten die Sequenzen in-
terpretiert werden, in denen Elisabeth Assistenz fiir den Weg zuriickweist und sich Berit vehement
von Assistenzbedarf distanziert (vgl. Passage ,Fortsetzung der Vorstellrunde® Zeile 154F).

In den Typen ,Fihigkeiten zugeschrieben bekommen* sowie ,Absprechen von eigenen Fihig-
keiten finden sich sowohl Zuschreibungen von Fahigkeiten an behinderte und nicht behinder-
te Gruppenmitglieder als auch die Absprache von Fihigkeiten an alle Gruppenmitglieder. Wei-
tere ableistische Tendenzen kénnen niche festgestellt, aber auch nicht ausgeschlossen werden.
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Anders ist dies beim vierten und letzten Typus, dem ,Absprechen von Fihigkeiten'. Hier sind
zwar auch Studierende betroffen, behinderte Gruppenteilnehmer*innen jedoch in deutlich hs-
herem Mafle. Dies zeigt ableistische Sichtweisen auf Behinderung, die allgemein mit einem ,we-
niger fihig sein’ assoziiert wird (vgl. Kapitel 2.5)%. Das Absprechen von Fihigkeiten entziche
zudem Verantwortung fiir den Gruppenprozess. In allen Gruppen bestimmen zum Teil intuitive
Fihigkeitsvermutungen die Interaktion so stark, dass keine Chance besteht, Vermutungen tat-
sichlich zu tberpriifen. Auch von der ambivalenten Sonderform der ,besonderen Riicksicht-
nahme" sind vor allem behinderte Gruppenteilnehmer*innen und betroffen.®

Christian nimmt zwar auch auf die ,Priifung’ der Studierenden Riicksicht und vermutet Schwie-
rigkeiten bei der Organisation eines gemeinsamen Treffens. Dies ist jedoch im Material die ein-
zige Ausnahme dieser Art im Vergleich zu einer Fille anderer Beispiele. Dabei zeigt Christians
Riicksichtnahme auch die Ambivalenz dieser Typusauspriagung. Riicksicht ist auch ein Resultat
von Empathie, des Zurtickstellens eigener Interessen und der Beachtung der Interessen des Ge-
geniibers. Alles zusammen ist fiir einen gelingenden Gruppenprozess notwendig. Problematisch
wird diese Riicksicht nur dann, wenn sie paternalistisch und hierarchicherstellend geschicht
oder vorhandene Fihigkeiten abspricht. Gelost werden kann dieses Problem nicht vollstindig,
da inklusive Gruppen immer auch Teil einer Leistungsgesellschaft sind, was sich beispielsweise
auch im antinomischen Verhiltnis von Inklusion und der Selektionsfunktion von Schule zeigt
(vgl. Kapitel 2.1). AuBerdem waren auf der anderen Seite auch die Koordinationsprobleme der
Gruppe ,Fehlende Gemeinsamkeit® durch die fehlende Thematisierung eines Unterstiitzungs-
bedarfs mit verursacht. Offenheit im Diskurs, wie zum Beispiel explizites Nachfragen nach
den Bediirfnissen einer Person oder der Angemessenheit von Riicksichtnahme, aber auch ein
Hinweis auf unnétige Riicksicht oder vorhandenen Unterstiitzungsbedarf konnen hier helfen,
Klarheit zu schaffen. Ein offener Austausch und gegenseitige Sensibilisierung kénnen die Folge
sein. Beides erfordert ein hohes Maf an Reflexionsfahigkeit und ein Bewusstsein fiir ableistische
Mechanismen und deren Einfluss sowie Auswirkung auf Gruppen.

Insgesamt bestitigt die Typisierung der Zuschreibungen, die in der Gruppentypik angedeutet
ist, die Tendenz, dass Behinderung in den interpretierten Gruppen die zentrale Differenz dar-
stellt und ableistische Tendenzen immer wieder zu finden sind. Sie zeigen sich vor allem darin,
dass behinderten Menschen implizit oder explizit Fihigkeiten abgesprochen werden bzw. den
Studierenden implizit oder explizit Fihigkeiten zugeschrieben werden. Dies deckt sich mit den
Ergebnissen von Sturm und Wagner-Willi (2013a, S. 143; 2016, S. 86), die fiir den inklusiven
Schulbereich eine Reproduktion gesellschaftlicher Separation nachweisen (vgl. Kapitel 2.3). Sie
unterscheiden die kommunikative und die konjunktive Dimension von Inklusion (vgl. Sturm &
Wagner-Willi 2012, o.S.) und stellen dementsprechend an anderer Stelle fest:

~Wihrend auf der expliziten Ebene z.B. durch die Aufgabenstellung oder die Gruppierung um den
Tisch alle Anwesenden an dem Geschehen beteiligt sind, werden in konjunktiver Hinsicht Differenzen
und soziale Prozesse der Exklusion erkennbar® (Sturm & Wagner-Willi 2015 a, S. 71).

Ahnliches ist in den interpretierten Gruppen ebenfalls nachzuweisen: Auf expliziter Ebene blei-
ben wihrend der ganzen Zeit alle Mitglieder formal beteiligt. Selbst bei Schwierigkeiten im

68 Dies decke sich auch mit den Ergebnissen von Sturm (2018a, S. 60) sowie Lindmeier und Ehrenberg (2019), in denen
zugeschriebene Leistungen eine wesentliche Rolle zum Beispiel bei dem Grad an Freiheit im Unterricht oder die ver-
stirkte Kontrolle oder Zustindigkeit bestimmten pidagogischen Personals mit sich bringen.

69 Auch im Material von Allan (1999, S. 41) findet sich diese ambivalent riicksichtsvolle Form in der Interaktion
zwischen behinderten und nicht behinderten Schiiler*innen.
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Gruppenprozess wird niemand explizit ausgeschlossen, dennoch zeigt sich Exklusion in Form
von Verantwortungsentzug oder einem Absprechen von Fihigkeiten, aber auch in einem Zu-
riickweisen von Verantwortung.

Als Ergebnis der zusammenfassenden Interpretation kann festgehalten werden, dass inklu-
sive Gruppen dhnlich strukturiert sind und ihre Zusammenarbeit konstruieren wie andere
Gruppen auch. Insofern kann auch Inklusion im Sinne einer umfassenden Beteiligung und
Teilhabe aller Gruppenmitglieder so umgesetzt werden, wie eine Zusammenarbeit in Grup-
pen allgemein gelingen kann.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass behinderte Menschen in Gruppen durch das doing
difference stirker von Ausschluss bedroht sind, vor allem dann, wenn Differenzen verschlei-
ert und implizite Ausschlussprozesse verharmlost werden. Den nicht behinderten Menschen
wird tendenziell die Verantwortung fiir das Gelingen des Gruppenprozesses zugesprochen.
Dennoch konnen inklusive Gruppen auch in der Lage sein, unter Beteiligung aller Gruppen-
mitglieder ein gelungenes Projektergebnis zu erarbeiten und dabei Differenzen personlicher
oder inhaltlicher Art produktiv, zum Teil im Sinne eines undoing difference zu bearbeiten. So
wurden in das Sample dieser Untersuchung zwar gerade die zwei Gruppen aufgenommen,
die grofle Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit hatten; alle anderen acht Gruppen kamen
jedoch ohne grofiere Unterstiitzung zu einem Projektergebnis.

Die gleichzeitige Relevanz und Irrelevanz sozialer Unterscheidungen des un/doing difference zeigt
sich vor allem am Ende der Zusammenarbeit in den Gruppen. Hier wirken die Gruppenzugeho-
rigkeit und der gemeinsam bewiltigte und erarbeitete Projektinhalt so, dass die Differenzkatego-
rie Behinderung im Sinne des undoing difference nicht vollzogen wird, wihrend gleichzeitig die
tendenziell ableistische Verantwortungsverteilung in den Gruppen zum doing difference fithrt.
Unter intersektionaler Perspektive weist die Rekonstruktion in einem Fall nach, dass auch
Minnlichkeit als Differenzkategorie gegeniiber Behinderung in den Hintergrund geraten
kann bzw. differenzverstirkend wirke.

Die Ergebnisse machen implizite Zusammenhinge auf der Ebene der Gruppenprozesse ei-
ner Reflexion zuginglich und bestitigen zum Teil die Ergebnisse der rekonstruktiv-praxeo-
logischen (Inklusions-)Forschung. Es finden sich zum Beispiel ebenfalls die von Sturm und
Wagner-Willi herausgearbeiteten Dimensionen von Inklusion auf der expliziten und auch
der impliziten Ebene sowie den gegenseitigen Konstruktionsprozess einer Zusammenarbeit,
an dem alle Gruppenmitglieder gleichermaflen beteiligt sind (vgl. Wagner-Willi 2018).

Die Studie zeigt aber auch Tendenzen, dass vereinzelt auch Studierende von Differenzmar-
kierungen und Ausschluss bedroht sein kénnen, indem ihnen die Fihigkeit zur Moderation
und Verantwortungsiibernahme abgesprochen wird, indem sie so zuriickhaltend im Grup-
pendiskurs agieren, dass ihnen Einflussméglichkeiten verloren gehen und indem ein beson-
deres Zugehorigkeitsbediirfnis zur Gruppe rekonstruiert werden kann. Dieser Befund kann
nicht an bestimmten Differenzkategorien festgemacht werden und belegt die Notwendigkeit
der Betrachtung von Differenz unter relativen und radikalen Gesichtspunkten, zumal auch
Gruppenmitglieder mit Behinderung ausgesprochen hohe Verantwortung haben.

Diese Ergebnisse unterstreichen zusitzlich den Befund, dass die Prozesse in Gruppen, in de-
nen behinderte und nicht behinderte Menschen zusammenarbeiten, sich nicht grundsitzlich
von anderen Gruppen unterscheiden. Insofern erscheint eine Weiterfithrung der vorliegen-
den Studie dahingehend sinnvoll, die Ergebnisse mit Gruppen ohne die ausgewiesene Diffe-
renzkategorie Behinderung zu vergleichen und die dort ablaufenden Prozesse der un/doing
difference zu analysieren.
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9.5 Ergebnis: Verantwortungsverteilung als gegenseitiger Zuschreibungsprozess

Das nachfolgende Schema fasst die dargestellten Ergebnisse auf einer grafischen Ebene zusam-
men. Es dient dazu, die Ausfithrungen zu biindeln und die unterschiedlichen Faktoren und Be-
dingungen mit ihren theoretischen Beziigen untereinander komprimiert darzustellen. Kern des
Schemas ist die Theorie integrativer Prozesse (vgl. Kapitel 3.7), die ausdriicklich Gemeinsam-
keit und Differenz in den Fokus nimmt. Die interaktionelle Ebene ist rot hervorgehoben, da auf
dieser Ebene die unmittelbare Praxis der Gruppen verortet ist, die im Fokus der vorliegenden
Arbeit stand. In blauen Puzzle-Teilen sind die in der Interpretation herausgearbeiteten Faktoren
zusammengefasst, die in allen Fillen die Zusammenarbeit beeinflussten. Auf der institutionellen
Ebene sind beispielsweise die divergenten Erfahrungsraume aufgrund von Zugehérigkeit zu den
Institutionen der W{bM oder der Universitit verortet, aber auch die institutionell erméglichten
interaktiven Erfahrungsriume des gemeinsamen Seminars im Sinne des Konzepts, aber auch der
reduzierten Studierendenzahl in dem Seminar gegeniiber anderen Seminaren, die Unterstiit-
zung der Teilnahme behinderter Teilnehmerinnen durch Arbeitsbefreiung oder Assistenz bei
Wegen usw. Auf der gesellschaftlichen Ebene spielen die unterschiedlichen Differenzkategorien
im Sinne gesellschaftlicher normativer Zuschreibungen eine Rolle. Auf der innerpsychischen
Ebene finden sich die Faktoren, die dem Individuum zugeordnet werden kénnen. Dies sind die
rekonstruierten Selbstzuschreibungen, aber auch die Fremdzuschreibungen, die sich die Grup-
penmitglieder zu eigen machen.

Institutionelle Ebene
(Administrative Grundlage

integrativer Prozesse) Differenzkategorien

Behinderung,

Geschlecht, Alter ...

Divergente Erfahrungsrdume
z.B. WfhM, Universitét.
Interaktionelle Erfahrungs-
rdume durch das Seminar-
konzept

Gesellschaftliche Ebene
(normale Grundlage
integrativer Prozesse)

Innerpsychische Ebene

integrativer Prozesse)

(Personenbezogene Grundlage

|

Interaktionelle Ebene
Handlungsbezogene Grundlage
integrativer Prozesse)

Selbst- und Fah,l\%falt_ 2ur T T Rollenauspragung,
Selbst-g und Vertrautheit Anfangssituation,
Fremdabsprache Arbeitsfahigkeit,
von Fahigkeiten Gruppenziele
un/doing differenz
—_—

Verantwortungsverteilung in
der Gruppe als gegenseitiger
Zuschreibungsprozess

Abb. 8: Der Prozess der inklusiven Zusammenarbeit
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Eine herausgehobene Rolle spielt die Fihigkeit zur Metakommunikation, die allerdings erst
ihre Wirkung entfaltet, wenn sie auf der interaktionellen Ebene zum Einsatz kommt, auf der
die Gruppe in den Erfahrungen von Fremdheit und Vertrautheit die Rollenausprigung, Grup-
penkohirenz, Arbeitsfahigkeit, Gruppenziele konstituiert. In dem hier skizzierten Rahmen
beeinflussen alle vier Ebenen des Modells integrativer Prozesse das un/doing difference in den
analysierten Gruppen und fithren zu einer Verantwortungsverteilung als gegenseitigem Konst-
ruktions- und Zuschreibungsprozess.

Die Ergebnisse dieser Studie bestitigen die Relevanz einer dialektischen Betrachtung von Dif-

ferenz in den Diskussionen um Inklusion. Einerseits wirke sich die Differenzkategorie Behinde-

rung in allen vier Fillen im Sinne einer relativen Differenz aus, ein Ergebnis, das auf inklusive

Gruppen tibertragen werden kann. Diese Auswirkungen unterscheiden sich im Sinne der radi-

kalen Differenz auf der individuellen Ebene jedoch voneinander. Im Sinne des un/doing diffe-

rence wirken, ohne die Komplexitit der ablaufenden Gruppenprozesse vollstindig beschreiben
zu konnen, Behinderung und andere Differenzkategorien, Gruppenzusammengehorigkeit und

Projektinhalt ineinander verschrinke differenzverstirkend oder -minimierend.

Durch die Studie konnten wesentliche Bedingungen fiir die verschiedenen Ebenen eines gelin-

genden Gruppenprozesses in inklusiven Gruppen herausgearbeitet werden, die sich an den Fak-

toren in Abbildung 7 orientieren und die an dieser Stelle abschliefend dargestellt werden sollen.

Sie beziehen sich — zusammenfassend im Titel der Arbeit ausgedriickt — auf die Notwendigkeit

der Herstellung von Gemeinsamkeit und der Bearbeitung von Differenz innerhalb der Gruppe.

o Wesentlich ist eine explizite Thematisierung der innerhalb der Gruppe auf der individuellen
Ebene vorhandenen fachlichen und methodischen Ressourcen, Fihigkeiten und inhaltlichen
Vorstellungen im Sinne der Herstellung eines kommunikativen Erfahrungsraums. Der Aus-
tausch tiber diese beiden Aspekte ist eine Voraussetzung fiir das Herstellen eines gemeinsa-
men Arbeitszusammenhangs und ein Gelingen des Gruppenprozesses. Damit werden auch
die Voraussetzungen dafiir geschaffen, dass der Inhalt der Projektarbeit relevanter und gege-
benenfalls gemeinschaftsstiftender Teil des Gruppenprozesses werden kann.

e Ebenso ist eine in der Gruppe vorhandene Fahigkeit zur Metakommunikation hilfreich, die
Differenzen explizit macht, sodass sie in der Gruppe verhandelt werden konnen. Diese Fa-
higkeit zur Metakommunikation kann innerhalb der Gruppe Sicherheit vermitteln und ist in
Gruppen insbesondere bei der Thematisierung von Hilfe- und Unterstiitzungsbedarfen an-
gemessen, aber auch bei der Thematisierung inhaltlicher und methodischer Verantwortlich-
keiten. Hier ist ein offener, wertschitzender, interaktiver Raum notwendig, der Differenzen
anerkennt, ohne sie zu verschleiern oder die hierarchieherstellende Dimension der Anerken-
nung unreflektiert zu lassen.

e In inklusiven Gruppen ist von durch die institutionelle Ebene begriindeten, divergenten Er-
fahrungsriumen auszugehen. Diese haben Einfluss auf die Zusammenarbeit und es ist inner-
halb einer inklusiven Gruppe notwendig, eine Art der Bearbeitung dieser Erfahrungsraume
zu finden. Ebenso konnen auf institutioneller Ebene interaktive Erfahrungsraume geschaffen
werden, die diese Bearbeitung begtinstigen.

o Weiterhin hilfreich ist ein Bewusstsein fiir die normativen Wirkmechanismen der unter-
schiedlichen Differenzkategorien in Gruppenprozessen im Sinne relativer Differenz auf
gesellschaftlicher Ebene. Dazu zihlen neben den klassischen Differenzkategorien Herkuntt,
Milieu, Geschlecht, Alter und Behinderung zum Beispiel auch das Selbstverstiandnis als zu-
kiinftige Sonderpadagogin oder als Mensch mit Behinderung. Gleichzeitig gilt es auch ein
Bewusstsein fiir radikale Differenz im Sinne der Individualitit jeder Person zu behalten.
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o Ausreichende zeitliche und methodische Ressourcen auf der interaktionellen Ebene zur Her-
stellung einer Gruppenidentitit in heterogenen Gruppen sind von Bedeutung. So kann Ver-
trauen innerhalb der Gruppe wachsen und Fremdheitserfahrungen kénnen in ausreichendem
Mafle beriicksichtigt werden, divergierende Erfahrungsriume kommunikativ geteilt werden.

e Durch eine fir die Arbeitsfihigkeit notwendige Rollenklirung und ausgehandelte und
vorhandene Gruppenziele kann das gemeinsame Thema ins Zentrum des Gruppenprozes-
ses riicken.

All diese Faktoren fithren zu einer Verantwortungsverteilung in der Gruppe als gegenseitigem

Zuschreibungsprozess. Die Studie zeigt weiterhin, dass sowohl die Modelle und Methoden der

Gruppendynamik und der Sozialpsychologie als auch die Erkenntnisse der Wissenssoziologie

tiber die impliziten und expliziten Dimensionen von Inklusion dabei helfen kénnen, das un/

doing difference einer inklusiven Gruppe zu beschreiben und so einer Reflexion zuginglich zu
machen.
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10 Fazit und Folgerungen fiir die Praxis inklusiver Gruppen

Die vorliegende Arbeit zu Gruppenprozessen in inklusiven Kleingruppen ist darauf ausgerich-
tet, die impliziten handlungsleitenden Sinnstrukturen in den Gruppen herauszuarbeiten. Dazu
wurde zunichst der theoretische Fokus auf die Begriffe Inklusion, Behinderung, Differenz, In-
tersektionalitit und Ableismus gelegt, denen gemeinsam ist, dass sie sich auf die Interaktion
zwischen Menschen auswirken. Die dargestellten Theorien nehmen vor allem die Bearbeitung
von Differenz und die Wirkung unterschiedlicher Differenzkategorien im Sinne des un/doing
difference in den Blick. Hierbei wurde der Fokus gemifl dem Forschungsgegenstand der Arbeit
sowie ihrer Verankerung in der Sonderpadagogik besonders auf die Differenzkategorie Behin-
derung gelegt.

Um cinen weiteren Theoriezugang an das Material anlegen zu kénnen, der nicht die Bearbei-
tung bestimmter Differenzkategorien im Blick hat, sondern cher auf die Herstellung und Bear-
beitung von Gemeinsamkeit — im Sinne eines un/doing community — gerichtet ist, beschaftigte
sich die Arbeit daran anschliefSend mit Forschungsansitzen und Modellen zur expliziten Refle-
xion und Erklirung von Gruppenprozessen.

Hirschauer & Boll weisen auf die Komplexitit und die begriffliche Vielfalt der Kategorisie-
rungen menschlicher Humandifferenzierung hin, ebenso wie auf die Verschrinkung von Dif-
ferenzierungen im konkreten Interaktionsvollzug (vgl. 2017, 7ff). Vor diesem Hintergrund
erscheint — um die Analyseperspektive nicht zu verengen — der Begrift des un/doing community
fiir die Analyse inklusiver Gruppenprozesse eine sinnvolle Erginzung zum Begriff des un/doing
difference. Der Zugang der Studie iiber die Differenztheorie und die Theorien der Gruppendy-
namik und Sozialpsychologie hatte von Anfang an einen sowohl differenz- als auch gemein-
schaftsbezogenen Fokus. Zwar ist Differenz ein relationaler Begriff, mit dem sich auch Zugehs-
rigkeiten beschreiben liefen, dennoch steht diese Bedeutung der Wortherkunft nach nicht im
Fokus. Das Gleiche gilt fiir die meisten bisherigen Studien der rekonstruktiv-praxeologischen
(Inklusions-)Forschung, die vor allem das doing difference fokussieren. Die Ergebnisse dieser
Studie zeigen aber, dass in inklusiven Gruppen sowohl das un/doing difference — im Sinne einer
Differenzbearbeitung zum Beispiel der Kategorie Behinderung — als auch das un/doing commau-
nity — im Sinne der Herstellung oder Auflésung von Gemeinsambkeit iiber die Gruppenprozesse
und den Projektinhalt — rekonstruierbar sind. Die Nutzung beider Begriffe ist bei einer prazisen
Beschreibung der Gruppenprozesse in inklusiven Gruppen auch deshalb notwendig, da sie in
der konkreten Gruppenpraxis eine Rolle spielen.

Commaunity und difference sind nicht unabhingig voneinander zu denken, da zum Beispiel das
doing community ein undoing difference zur Folge hat, wenn beispiclsweise Gemeinschaft iber
den Projektinhalt hergestellt wird. Ein undoing community bedingt ein doing difference in Be-
zug auf die gesamte Projektgruppe, wenn beispielsweise die Projektarbeit in der unvollstindigen
Gruppe begonnen wird und die Ergebnisse anschlieffend nicht kommunikativ geteilt werden.
Dieses doing difference in Bezug auf einen Teil der Gruppe kann aber auch ein doing community
fiir den anderen Teil der Gruppe bedeuten, was wiederum die Komplexitit von Gruppenprozes-
sen und Differenzierungen zeigt.

Die Forschungsfrage der Studie richtete sich auf die Gruppenprozesse in inklusiven Kleingrup-
pen und wurde in drei leitenden Fragen konkretisiert, die auf die Verantwortungsverteilung in
den Gruppen, die Herstellung von Gemeinsamkeiten, auf kommunikative und konjunktive Er-
fahrungsriume sowie auf Differenzen und ihre Bearbeitung zielten.
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Der methodische Schwerpunke der Arbeit liegt auf der dokumentarischen Methode, um die
impliziten Sinnstrukturen herauszuarbeiten. Im empirischen Teil der Arbeit wurde in vier re-
konstruktiven Fallstudien die Zusammenarbeit in vier inklusiven Projektgruppen in den Fokus
der Interpretation geriickt und der Frage nach den Gruppenprozessen in diesen Fillen nach-
gegangen. Die rekonstruierten Orientierungen wurden sinngenetisch typisiert und soziogene-
tisch interpretiert. In einem weiteren Interpretationsschritt wurde der Umgang mit Fahigkeits-
zuschreibungen und dem Absprechen von Fihigkeiten falliibergreifend sinngenetisch typisiert
und soziogenetisch im Hinblick auf die Differenzkategorie Behinderung interpretiert.

Die Studie zeigt, dass die Verantwortungsverteilung in der Gruppe das Ergebnis eines gegensei-
tigen Zuschreibungsprozesses ist. Verantwortung wird nicht nur von Gruppenmitgliedern tiber-
nommen, sondern sie wird ihnen auch tiberlassen. Jedes Gruppenmitglied ist in diesen Prozess
aktiv eingebunden, indem es Verantwortung tibernimmt, abgibt, entzieht oder zurtickweist und
sich mit den Zuschreibungen von ,verantwortlich® oder ,weniger verantwortlich® identifiziert.
Die Verantwortungs- und Rollenverteilung findet in den ersten Minuten der Zusammenarbeit
statt und verdndert sich dann im Verlaufe der Zusammenarbeit einer Gruppe kaum noch. Die-
ses Ergebnis weist einmal mehr auf die Relevanz der Anfangssituation hin.

Ableistische Prozesse spiclen in den Gruppen der Studie insofern eine Rolle, als den
Teilnehmer*innen mit Behinderung die Hauptverantwortung nicht iiberlassen wird bzw. sie von
ihnen auch nicht ibernommen wird. Griinde konnen hier gegenseitige Fahigkeitszuschreibungen
oder auch die Absprache von Fihigkeiten sein. Ebenso scheinen manche Teilnehmer*innen mit
Behinderung ihre Fahigkeiten unter Bewetis stellen zu miissen. Das Absprechen von Fihigkeiten
in Bezug auf die behinderten Teilnehmer*innen findet sich in den hier interpretierten Gruppen
unter anderem im Hinblick auf eine ambivalente besondere Riicksichtnahme, die in vermuteten
nicht vorhandenen Fihigkeiten begriindet sein konnte. Ambivalent ist diese Riicksichtnahme
oder Zuschreibung deshalb, weil Riicksicht einerseits durch Empathie oder das Beachten der In-
teressen anderer begriindet sein kann, andererseits aber auch aufoktroyiert werden kann. Diese
Prozesse konnen auch als doing difference in Bezug auf die Differenzkategorie Behinderung be-
schrieben werden. Nicht rekonstruiert werden kann dagegen, dass sich inklusive Gruppen durch
die alleinige Wirkung der Differenzkategorie Behinderung auszeichnen. Es zeigte sich stattdessen,
dass die individuellen Eigenschaften der Teilnehmer*innen die Herstellung von Gemeinsamkeit
und die Bearbeitung von Differenz beeinflussen.

In Bezug auf die Herstellung von Gemeinsamkeit — das doing community — arbeiteten analog
zu den in der rekonstruktiv-praxeologischen (Inklusions-)Forschung herausgearbeiteten Di-
mensionen von expliziter und impliziter Inklusion alle vier Gruppen auf der expliziten Ebene
zusammen. Auf der impliziten Ebene gelang es, in zwei Fillen von Anfang an Gemeinsamkeiten
in Form von konjunktiven und kommunikativen Erfahrungsriumen herzustellen, die in einem
Fall auch auf der persénlichen Ebene verortet waren und sich im anderen Fall auf den themati-
schen Rahmen der Projektarbeit bezogen. In den vorliegenden Gruppen bestitigt sich das Er-
gebnis der Sozialpsychologie, dass stirker heterogene Gruppen mehr Zeit benotigen, um ein
konstruktives Miteinander zu entwickeln. Differenzminimierend wirkte zum Teil der iiber die
Projektarbeit hergestellte konjunktive Erfahrungsraum oder die metakommunikative Bearbei-
tung von Differenzen. Gerade am Ende der gemeinsamen Arbeit wirkten jedoch in allen vier
Gruppen auch die Gruppenzugehorigkeit und der Projektinhalt im Sinne des doing community,
neben des zum Teil weiterhin wirksamen doing difference.

Die Arbeit formuliert abschliefend wesentliche Bedingungen einer gelingenden inklusiven Zu-
sammenarbeit. Diese beziehen sich vor allem auf die Bedeutung der expliziten Thematisierung
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der fachlichen und methodischen Ressourcen der Gruppe, genauso wie die der — unter Bertick-
sichtigung der adressierenden und hierarchicherstellenden Dimension der Anerkennung -
Thematisierung von Hilfe- und Unterstiitzungsbedarfen und die kommunikative Bearbeitung
divergenter Erfahrungsraume. In der Terminologie der dokumentarischen Methode kann dies
als die Herstellung kommunikativer Erfahrungsriume bezeichnet werden, in der Gruppendy-
namik mit dem Begriff der Metakommunikation. Weiterhin wirken sich ein Bewusstsein fiir
die normativen Wirkmechanismen von Differenzkategorien sowie ausreichende zeitliche und
methodische Ressourcen auf der interaktionellen Ebene begiinstigend auf eine gelingende Zu-
sammenarbeit aus.

Die Arbeit zeigt dabei auch, dass die klassischen” Modelle zu Gruppenprozessen oder der Zu-
sammenarbeit in Gruppen — wie zum Beispiel das Konzept der ,themenzentrierten Interakti-
on’ von Cohn oder auch das ,Modell integrativer Prozesse’ von Reiser et al. — sich auf aktuelle
Konzepte wie Differenz, Ableismus oder Inklusion bezichen lassen. Die Arbeit verbindet die
Themen Inklusion und Gruppe und leistet eine Verkniipfung der Rekonstruktion impliziter
Orientierungen inklusiver Zusammenarbeit in Kleingruppen mit den anwendungsbezogenen
und explizit reflexiven sozialpsychologischen Modellen und professionellen pidagogischen
Konzepten zur Zusammenarbeit in Gruppen. Analytisch-reflexive Theorien, die benotigt wer-
den, um hierarchisierende Differenzherstellung und Machtstrukturen zu reflektieren, sind auch
deshalb mit professionellen padagogischen Konzepten und anwendungsbezogenen Theorien
und Modellen zu verbinden, um die notwendige Handlungsfihigkeit der Pidagogik in inklusi-
ven Prozessen trotz genauer Analyse zu gewihrleisten.

Die Ergebnisse zeigen, dass es in inklusiver Interaktion fiir alle Beteiligten im un/doing difference
unterschiedliche Moglichkeiten der Differenzminimierung und -verstirkung gibt; dies betrifft
zum Beispiel die Entstehung konjunktiver Erfahrungsraume, die Herstellung kommunikativer
Erfahrungsriume oder aber auch die Verfestigung divergenter Erfahrungsraume. In diesen Er-
fahrungsriumen zeigen sich ebenfalls die unterschiedlichen Handlungsspielrdume in Bezug auf
das un/doing community.

Fiir eine weitergehende Forschung ist, wie bereits angedeutet, eine genauere Erforschung von
Praktiken des undoing difference oder das doing community von Interesse, ,,denn die interak-
tive Herstellung von Positionierungen, Zugehérigkeiten und Differenzen impliziert, dass hier
Handlungsspielriume vorhanden sind®, in denen ,;soziale Differenzen im (pidagogischen) All-
tag in unterschiedlicher Weise vollzogen werden kénnen® (Lindmeier 2018, S. 31).

Ebenso erscheint ein systematischer Vergleich von Rekonstruktionen mit den reflexiven Ein-
schitzungen der Gruppenmitglieder gewinnbringend, um zu tiberpriifen, inwieweit die impli-
ziten Orientierungen reflexiv zugianglich gemacht werden konnen oder ob sie moglicherweise
in Teilen doch reflexiv zuginglich sind. Erste Hinweise fiir ein solches Vorgehen geben die im
Rahmen der Seminarevaluation durchgefithrten Expert*inneninterviews und Gruppendiskus-
sionen.

Weiterhin ist ein systematischer Gruppenvergleich im Sinne eines Vergleichs von stirker homo-
genen und heterogenen Gruppen in Bezug auf Alter, Geschlecht und Behinderung notig, um
eine umfassende soziogenetische Typenbildung durchfiihren zu kénnen. Gegebenenfalls kénn-
te so herausgearbeitet werden, ob sich Rassismus oder Sexismus analog zu Ableismus ebenfalls
in den Gruppen zeigt und welche Zuschreibungsprozesse damit verbunden sind.

Auch die Ansitze von Hitzler (vgl. 2018) zur Untersuchung der Interaktion von Personen
mit und ohne kognitive Beeintrichtigung und ihre Frage danach, was passiert, wenn die ge-
wohnlichen Erwartungen an Interaktionen durchbrochen werden, konnten mit dieser Studie
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verbunden werden. Denn auch im hier vorliegenden Material sind Momente der Irritation der
Erwartungen nachzuweisen, die als divergente Erfahrungsraume rekonstruiert wurden, wenn
beispielsweise stark personliche Inhalte thematisiert werden und sich ,flexibilisierte Gewdhn-
lichkeitsvorstellungen® (Hitzler 2018, S. 64) in der kommunikativen Uberwindung dieser Di-
vergenzen entwickeln konnen.

Die im Material an wenigen Stellen rekonstruierten Sequenzen, die an Assistenznehmer- und
-empfingersituationen erinnern, kdnnten mit Doblaws & Messmers (2018) oder Williams (vgl.
2011, S. 37fF) Ergebnissen in Verbindung gebracht werden, die die Teilhabe in Hilfeplangespri-
chen oder ,Support Talk“ (Williams 2011, S. 223) analysieren, in denen es tatsichlich um die
Interaktion zwischen Assistenznehmer und -empfinger geht. Williams untersucht ebenso aber
auch Interaktionen in Selbstvertretungsgruppen, in Interviews oder in inklusiven Forschungs-
gruppen, die anschlussfihig an die Forschungsperspektive dieser Studie sein konnten.

Vor allem aber ist die Erforschung von Gruppen notwendig, in denen alle Teilnehmer*innen
Behinderungserfahrung haben, sowie von Gruppen ohne die Relevanz der Differenzkategorie
Behinderung. Gruppenprozesse und Prozesse des un/doing difference oder des un/doing commu-
nity in diesen Gruppen sind mit den Ergebnissen dieser Arbeit und auch mit den Arbeiten der
rekonstruktiv-praxeologischen (Inklusions-)Forschung zu vergleichen und in Bezichung zu set-
zen. Bisher gibt es in diesem Forschungsbereich noch keine Ergebnisse dazu, wie Differenzbe-
arbeitungen, aber auch die Herstellung von Gemeinsamkeit in Interaktionen vollzogen werden,
in denen die Differenzkategorien Behinderung oder ,sonderpadagogischer Forderbedarf* nicht
von vornherein reifiziert werden.

Wissenschaft hat nicht die Aufgabe, fir die praktische Umsetzung ihrer Ergebnisse zu sor-
gen, dennoch ,steht Inklusionsforschung in enger Verbindung zur Praxis“ (Hummrich 2017,
S. 165). Es bleiben also die Fragen derjenigen, die vor die Aufgabe gestellt sind, Inklusion in
Gruppen umzusetzen und die Frage danach, welche Schliisse aus den Ergebnissen gezogen wer-
den konnen.

Insgesamt pladiert die Arbeit dafiir, die Themen Inklusion und Gruppe stirker zusammenzu-
denken. Dies ist nicht nur in inklusiven Seminarkleingruppen (wie im Fall dieser Studie) hilf-
reich, sondern kann auch fiir die Arbeit verschiedenster inklusiver Gruppen gewinnbringend
sein, etwa in inklusiver partizipativer Forschung’, bei inklusiven Tagungen, in Ausschiissen
und Gremien oder anderen Zusammenhingen. Zumeist befinden sich solche Gruppen in einer
dhnlichen Situation wie die interpretierten Gruppen dieser Studie und miissen die Antinomie
aus ,,Universalisierung und Individualisierung” (Dietrich 2017, S. 182) bearbeiten. Inklusive
Arbeitsgruppen haben in der Regel eine relativ hohe Verbindlichkeit, die inklusive Zusammen-
arbeit ist ausdriicklich erwiinscht und die individuelle Teilnahme an einer Gruppe kann durch
thematische oder personenbezogene Interessen gesteuert sein. Es ist auch davon auszugehen,
dass sich in inklusiven Arbeitsgruppen dhnliche divergente oder gemeinsame Orientierungen
sowie die Differenz- und Gemeinsamkeitskonstruktionen finden lassen wie in den interpretier-
ten Gruppen dieser Studie.

70 Ein Ansatz, in dem es ebenfalls darum geht inklusive Erfahrungen zu sammeln, ist die partizipative bzw. inklusive
Forschung von und mit Menschen mit Lernschwicrigkeiten, die vor allem cinem emanzipatorischen Anspruch folgt
(vgl. Schuppener et al. 2016, S. 13) und die Frage thematisiert, ,wem produziertes akademisches Wissen nutzen
soll“ (ebd.). Walmsey und Johnson (2016, S. 9) bezeichnen diesen Forschungsansatz als cine Bewegung und geben
dem emanzipatorischen Anspruch Vorrang gegeniiber ciner forschungsmethodischen Fundierung. In inklusiven
Forschungsprojekten versuchen inklusive Gruppen aus Forscher*innen sowie Menschen mit Lernschwierigkeiten,
sich relevanten Fragen gemeinsam anzunihern und in inklusiven ,Forschungsgruppen’ auszuwerten (vgl. Kremsner
2016; Kohlmann & Goldbach 2016).
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Erste Ankniipfungspunkte fiir eine praktische Umsetzung inklusiver Zusammenarbeit bieten
die in Kapitel 9.5 formulierten Bedingungen einer gelingenden Zusammenarbeit. Diese rufen
dazu auf; inklusive Prozesse reflexiv zu begleiten, die aktive Handlungsfahigkeit aller Beteiligten
zu beriicksichtigen und fiir die gegenseitigen Zuschreibungen von Fihigkeiten, aber auch das
gegenseitige Absprechen von Fihigkeiten zu sensibilisieren. Werden diese in der Begleitung ei-
ner inklusiven Gruppe explizit gemacht, konnen sie ins Bewusstsein der Gruppe riicken. Ebenso
kann Metakommunikation dazu hilfreich sein. Auch Lindmeier et al. weisen schon im Jahr 2000
in Bezug auf integrative Erwachsenenbildung darauf hin, Unsicherheit und Differenz mit allen
Beteiligten — auch unter Vorbildfunktion zum Beispiel der Kursleiter*innen und - explizit und
metakommunikativ zu kliren (vgl. 2000, S. 123). Eine ihnliche Vorgehensweise arbeitet Wil-
liams heraus (vgl. 2011, S. 228fF). Gerade die Fihigkeit zur Metakommunikation ist jedoch in
allen Zusammenhingen, in denen es um die Zusammenarbeit von Menschen geht, nicht selbst-
verstindlich, sodass hier an inklusive Gruppen ein hoher Anspruch formuliert wird.

Zudem konnte im Rahmen der vorliegenden Arbeit herausgearbeitet werden, dass die Verant-
wortungsverteilung und die Herstellung von Gemeinsamkeiten und Differenzen ein interaktio-
neller Prozess der Gruppe ist, an dem alle Gruppenmitglieder aktiv beteiligt sind. Die Herstel-
lung von Gemeinsamkeit und geteilter Verantwortung kann also nicht ausschlieflich von einer
einzelnen Person oder einem Teil der Gruppe iibernommen werden, sondern alle Mitglieder
tragen daftir einen Teil der Verantwortung. Auch die Relevanz der Anfangssituation, in der die
Gruppe Vertrauen entwickelt und die Verantwortung verteilt, wurde herausgearbeitet. In diesem
Zusammenhang bestitigt sich die Giiltigkeit und Relevanz des Modells der Entwicklungsspirale
in Arbeitsgruppen (vgl. Kapitel 3.7). Vor dem Hintergrund, dass heterogene Gruppen mehr Zeit
fir die Entwicklung einer Gruppenidentitit benotigen, erscheint es sinnvoll, Gruppen gerade zu
Beginn mit gentigend Ressourcen in Bezug auf Zeit, Struktur und Sicherheit auszustatten.

Die herausgearbeiteten Bedingungen fiir eine gelingende Zusammenarbeit konnen moglicher-
weise dazu beitragen, dass in der reflektierten Praxis inklusiver Zusammenarbeit scheinbare
Selbstverstindlichkeiten und bestehende Gewohnheiten iiberdacht werden und zu einem inklu-
siven Miteinander fiithren, das Differenzen zulisst und auch ein Verstindnis dafiir wecke, dass
in einer inklusiven Zusammenarbeit nicht alle Beteiligten zur gleichen Zeit tiber die gleichen
Fihigkeiten verfiigen miissen’’. Dazu, wie dies in der konkreten Umsetzung aussehen kann und
welche weiteren Ansitze bei der Gestaltung inklusiver Prozesse zielfiihrend sind, gibt es bereits
einige aus der Praxis entwickelte Umsetzungsvorschlige; zum Beispiel beschreibt Niediek (2018)
Ideen fiir inklusive Zusammenarbeit unter der Berticksichtigung von Aufgabenteilung, digitaler
Zusammenarbeit, Vorbereitung und Zusammenarbeit in Arbeitstreffen sowie Fortbildung und
Qualifizierung. Williams (2011) arbeitet aus ihrem Material ,Implications for practice” heraus,
die dabei helfen sollen, inklusive Interaktionen zu unterstiitzen und behinderten Menschen mafi-
gebliche Rollen und Aufgaben in inklusiver Zusammenarbeit zukommen zu lassen. Auch in der
Seminarreihe ,Gemeinsam lernen’, in der das vorliegende Material erhoben wurde, wurden dazu
Erfahrungen gesammelt und zusammengestellt (vgl. Meyer & Liicke 2018). Der Verein biv — die
Akademie fiir integrative Bildung (2012) bietet unter dem Titel ,Bildungsveranstaltungen barri-
erefrei’ konkrete Leitfiden fiir methodisches Arbeiten in der Erwachsenenbildung an.

Letztlich ist jede Gruppe vor die Aufgabe gestellt, eigene Formen der konkreten Zusammen-
arbeit zu finden. So schliefit diese Arbeit mit der ausdriicklichen Hoffnung, Impulse fiir eine

71 Wer die Ergebnisse dieser Arbeit oder die herausgearbeiteten Kriterien in inklusiven Bildungsangeboten nutzen
mdchte, findet dazu im Anhang eine leicht verstindliche Zusammenfassung der Arbeit und Tipps fiir die Zusam-
menarbeit in (inklusiven) Gruppen.
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bewusste und reflektierte Zusammenarbeit in Gruppen geben zu kénnen - ob diese Gruppen
nun als inklusiv bezeichnet werden oder nicht, da sich Fahigkeitszuschreibungen, konjunktive
oder divergente Erfahrungsriume, Gemeinsamkeiten und Differenzen potenziell in allen Grup-
penzusammenhingen finden lassen.
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Anhang

Transkriptionsregeln (vgl. Bohnsack et al. 2013, S. 399f)

viellei-
oh=nee
nei::n

(doch)

Beginn einer Uberlappung bzw. direkter Anschluss beim Sprecherwechsel

Ende einer Uberlappung

Pause bis zu einer Sekunde

Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

betont

laut (in Relation zur iiblichen Lautstirke des Sprechers/der Sprecherin)

sehr leise (in Relation zur iiblichen Lautstirke des Sprechers/der Sprecherin)
Abbruch eines Wortes

Wortverschleifung

Dehnung, die Hiufigkeit vom : entspricht der Linge der Dehnung
Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstindliche Auferungen
unverstindliche Auferungen, die Linge der Klammer entspricht etwa der Dauer
der unverstindlichen Auflerung

Kommentar bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen, nichtverbalen oder ge-
sprachsexternen Ereignissen; die Liange der Klammer entspricht im Falle der Kom-
mentierung parasprachlicher Auferungen (z. B. Stéhnen) etwa der Dauer der Au-
Berung.

lachend gesprochen

kurzes Auflachen

3 Sek. Lachen
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Begriffsinventar der Diskursanalyse

Eroffnung (Proposition)

Der Begriff der Proposition bezeichnet eine Aussage, die ein fiir den Orientierungsrahmen
des Sprechers oder der Sprecherin relevantes Thema erstmalig in einem Diskurs einbringt
und es gewdhnlich auch in Ansitzen ausfiihrt. Er bezieht sich auf eine Aussage, die von den
anderen Gruppenmitgliedern aufgenommen wird und durch deren Reaktion zu einem ge-
meinsamen Diskussionsthema macht (Vgl. Kleemann et al. 2009, S. 176). Zum Auffinden von
Propositionen in einem Diskurs nennt Przyborski (2004, S. 64) folgendes Merkmal: ,Es fin-
den sich also in der Regel dort Propositionen, wo ein neues Thema beginnt* (ebd.). Vorausge-
hende Konklusionen sind ebenfalls Hinweise auf Propositionen. Das Ende einer Proposition
wird mit einem Horersignal oder anderen Formen der Bezugnahme markiert, die zeigen, dass
die Gruppenmitglieder die Aufgerung aufgenommen haben (Vgl. ebd., S.65). Erginzende
Stellungnahmen zu aufgeworfenen propositionalen Gehalten werden als Anschlussproposi-
tion bezeichnet.

Elaborationen

Eine Elaboration ist eine Form der Fortfiihrung oder der erginzenden Stellungnahme einer Pro-
position und stellt dies oft auf eine allgemeinere Basis (vgl. Kleemann et al. 2009, S. 176). In
einer Elaboration kénnen positive und negative Gegenhorizonte aufscheinen, sie konnen eine
Proposition argumentativ erweitern, exemplifizieren oder differenzieren. Es kénnen auch Dif-
ferenzierungen, Antithesen, Oppositionen und Divergenzen elaboriert, das heift ausgefiihrt,
werden (vgl. Przyborski 2004, S. 69).

Exemplifizierung

Mit dem Begriff der Exemplifizierung wird, dem Wortursprung von Exempel folgend, eine Er-
zihlung bezeichnet, die mit Hilfe von Beispielen ein Thema weiter konkretisiert (vgl. Kleemann
et al. 2009, S. 176). Eine Exemplifizierung ist ebenfalls eine Fortfithrung eines propositionalen
Gehaltes.

Differenzierung

Eine Differenzierung, ebenso eine Fortfithrung, weist auf einen bestimmten Aspekt des Themas
oder der Orientierung hin und grenzt damit die Reichweite der Proposition ein. Eine Diffe-
renzierung modifiziert die Orientierung und findet sich dort, wo eine Gruppe den Kern einer
Orientierung herausarbeitet. Manchmal sind Differenzierungen aber auch im Vorfeld eines an-
tithetischen oder oppositionellen Austausches zu finden. Was auf einer oberflichlichen Ebene
wie eine Differenzierung aussicht, beispielsweise ,sagen wir mal so“ oder ,ja, aber.., kann auch

einen Gegenhorizont erdffnen (vgl. Przyborski 2004, S. 69f).

Validierung

Eine Validierung ist eine eindeutige Bestitigung der vorangegangenen Proposition oder auch
des vorangegangenen Interaktionszuges. Im Gegensatz zur Elaboration steckt in einer Validie-
rung kein neuer Orientierungsgehalt, sondern sie bezieht sich auf den Diskurs (vgl. Przyborski
2004, S. 70f). Przyborski (ebd., S. 171) weist auf eine Form der Validierung hin, die zur Rekon-
struktion von Orientierungen selten explizit interpretiert wird, die allerdings dazu dient, Aussa-
gen tber die Interaktionsform in einer Gruppe zu machen und Riickschliisse auf eine Haltung
zu einem Thema zu ziehen:



Begriffsinventar der Diskursanalyse

»In Folge einer immanenten Nachfrage bzw. Themeninitiierung beobachten wir hiufig eine kurze
Auferung, die auch metakommunikative Funktion hat, z.B. die Validierung eines Themas mit ,Ja“
oder ,Also®. Oft wird auch gleich losgelegt, seltener das Thema abgeklirt, z.B. ,,meinst du jetze ...
Diese knappen Validierungen enthalten auf der Ebene des Dokumentsinns die Bereitschaft, sich im
Rahmen der Gruppendiskussion auf das Thema einzulassen. Explizit wird dieser Aspekt kaum interpre-
tiert, da er selten viel zur Analyse der Orientierungen beitrigt” (ebd.).

Ratifizierung

Eine Ratifizierung ist eine Auflerung, bei der erst im weiteren Verlauf des Diskurses analysiert
werden kann, ob es sich um cine Bestitigung oder cine Ablechnung handelt (vgl. Kleemann et
al. 2009, S. 176). Sie kann ein Horersignal sein oder ein Signal, welches anzeigt, dass ein Sach-
verhalt verstanden wurde, wie beispielsweise , Mmh® oder ,,Ja“. Genauso gut kann eine Ratifi-
zierung auch auf eine Differenzierung, eine Divergenz oder eine Validierung eines Sinngehaltes
hindeuten, dies wird aber erst im weiteren Verlauf der Interpretation deutlich (vgl. Przyborski

2004, . 71f).

Antithese/Synthese

Mit einer Antithese wird die Proposition der Vorrednerin oder des Vorredners verneint. Im
weiteren Verlauf kommt es dann aber zu einer Synthese (vgl. Kleemann et al. 2009, S. 177).
Findet keine Synthese statt, handelt es sich um eine Opposition oder Divergenz. Synthesen
vollziehen sich in Konklusionen (vgl. Przyborski 2004, S. 71f). In einem antithetischen Dis-
kurs arbeitet sich eine Gruppe zu einer geteilten Orientierung vor. Dies ist abzugrenzen von
einem oppositionellen oder einem divergenten Diskurs.

Opposition

Eine Opposition ist eine Gegenposition, bei der es im weiteren Verlauf des Diskurses nicht
zu einer Synthese kommt (vgl. Kleemann et al. 2009, S. 177). Denkbar ist auch, dass sich Ge-
sprichsteilnehmerinnen oder -teilnehmer aus oppositionellen Griinden nicht mehr am Diskurs
beteiligen. Oermann (2006, S.76) prigte dazu den Begriff der ,stillen Opposition® (ebd.). Dies
ist vor allem in Bereichen zu bedenken, in denen wenig eloquente Personen oder Personen mit
einer nicht gleichberechtigten Stellung in einer Gruppe am Gesprich beteiligt sind oder betei-
ligt werden sollen. Oppositionen deuten auf unvereinbare Positionen und damit auf Rahme-
ninkongruenzen oder cinen fehlenden gemeinsamen Orientierungsrahmen hin (vgl. Przyborski
2004, S.72f). Ein besonderes Augenmerk soll darauf gelegt werden, wie die Gruppen dieser
Studie mit Oppositionen umgehen.

Divergenz

Eine Divergenz ist ebenfalls ein kontrirer Beitrag. Der Widerspruch ist jedoch weniger offen-
siv oder direkt als der einer Opposition. Beim Betrachten eines divergenten Diskurses entsteht
hiufig der Eindruck, dass die Beteiligten ancinander vorbeireden (vgl. Kleemann et al. 2009,
S.177). Przyborski (2004, S. 73) weist darauf hin, dass Divergenzen und auch die Beendigung
divergenter Diskurse durch rituelle Konklusionen Machtmittel zu sein scheinen, die in autoritir
strukturierten Diskursen hiufig auftreten. ,Dadurch, dass die Inkongruenzen verdecke bleiben,
werden die ,Unterlegenen’ auf Linie gebracht” (Przyborski 2004, S. 73). Dieser Hinweis ist fiir die
vorliegende Untersuchung zu den Interaktionen von behinderten und nichtbehinderten Men-
schen relevant, da es sich in Kontexten der Behindertenhilfe haufiger um hierarchische Bezichun-
gen zwischen betreuenden und betreuten Personen handelt. Erfahrungen aus diesen Kontexten
konnten sich auch in den Interaktionen in gemeinsamen Arbeitssituationen zeigen.
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Ein oppositioneller Diskurs endet ohne Synthese meist mit einer Auferung, die nicht auf den
Inhalt bezogen ist. Ein divergenter Diskurs endet mit einer rituellen Synthese, die das Thema
zwar beendet, die unterschiedlichen Positionen des Diskurses aber nicht vereint, wie beispiels-
weise: ,Kann ja jeder selbst entscheiden, wie er das in Zukunft handhaben will*. Ob es sich
um einen antithetischen, einen oppositionellen oder einen divergenten Diskurs handelt, kann
erst mit der Interpretation einer gesamten Passage entschieden werden (vgl. Przyborski 2004,
S.71f). Antithetische Diskurse mit einer abschliefenden Synthese deuten in den hier analysier-
ten Gruppen auf eine hohe Gruppenkompetenz hin, unterschiedliche Standpunkte zu kliren
und zusammenzufiihren.

Abschluss, Konklusion

Konklusionen finden sich am Ende eines Themas und bei der Beendigung einer Darlegung ei-
nes Orientierungsgehaltes (vgl. Przyborski 2004, S. 74f). Sie konnen auf das Thema bezogen
sein und zum Beispiel die Diskussion noch einmal zusammenfassen. Konklusionen beanspru-
chen eine finale Qualitit. Weitere Beitrige wirken eher unpassend. Konklusionen werden eher
von Gruppenmitgliedern gezogen, die innerhalb der Gruppe eine Entscheidungsmacht haben
und eine moderierende Rolle iibernehmen. Soll ein Diskurs zwei widerstreitende Meinungen
vereinen, kénnen Konklusionen generalisierend beide Positionen zusammenbringen, sodass
ein neuer Themenkomplex eroffnet werden kann. Mit sogenannten rituellen Konklusionen
werden gegenliufige Diskurse ohne inhaltlichen Konsens abgeschlossen. Dies geschieht bei-
spielsweise durch eine inhaltliche Verlagerung ,,Dann machen wir jetzt mal weiter oder ein
Ausweichen auf Allgemeinplitze wie etwa ,Das graue Novemberwetter ist auch wirklich
anstrengend“. Auch metakommunikative Konklusionen kénnen gegenldufige Diskurse ab-
schliefSen, indem zum Beispiel ein Themenwechsel eingefordert wird (vgl. Kleemann et al.
2009, S. 177f). Przyborski (2004, S. 74) weist auf ein Merkmal von Konklusionen bei der
Analyse von Texten hin: ,,Konklusionen sind oft gefolgt von Pausen, die einer Linge von 2-3
Sekunden iiberschreiten® (ebd.).

Eine Sonderform der Konklusion sind Transpositionen, die einerseits ein Thema abschlie-
Ben und andererseits zugleich ein neues Thema aufwerfen und die Orientierungen in ihrem
Grundgehalt mitgenommen werden. ,In einer Art Leseprobe lassen sie sich dadurch erkennen,
dass sie als Beendigung der Interaktion, die ihnen vorausgeht, ebenso gelesen werden kénnen
wie als Beginn der nachfolgenden® (ebd., S. 76). Wird ein Thema nur erweitert oder anders
aufgerollt, spricht man von Zwischenkonklusionen oder Anschlussproposition (vgl. ebd.).



Modi der Diskursorganisati()n

Modi der Diskursorganisation

Przyborski (2004, S. 95f) analysiert auftretende Modi der Diskursorganisation, die einen Zu-
gang zur Kollektivitit einer Gruppe ermoglichen. Sie unterscheidet inkludierende und ex-
kludierende Modi und bringt diese mit den kollektiven Orientierungen der Gruppen in
Verbindung. Ein inkludierender Modus der Diskursorganisation belegt die gemeinsamen
Orientierungen einer Gruppe und dient der ,Inszenierung bzw. der Artikulation von Ge-
meinsamkeit® (ebd., S. 96). Ein exkludierender Modus der Diskursorganisation deutet auf
divergente Orientierungen innerhalb einer Gruppe hin.

Inkludierende Modi

Zu den inkludierenden Modi gehért zum einen der parallele Modus der Diskursorganisati-
on. Hier dokumentieren sich geteilte, homologe Erfahrungen, die allerdings nicht zugleich
erlebt worden sein miissen. Diesen Modi kennzeichnet, dass er ,eine Aneinanderreihung
von Darstellungen [beinhaltet], die fiir eine/n fremde/n Beobachter/in auf den ersten Blick
manchmal wenig miteinander zu tun haben“ (Przyborski 2004, S. 96). Fiir die am Diskurs
Beteiligten geht es dabei jedoch um die gleiche Sache (vgl. ebd.).

Ein weiterer inkludierender Modus ist derjenige der antithetischen Diskursorganisation.
Hier kommen ebenfalls geteilte Orientierungen zum Ausdruck, die aber ,,durch Widerstreit
und Verneinung® (ebd., S. 168) oder durch ,ein oft konkurrierendes Gegeneinander® (ebd.)
expliziert werden. Die gemeinsame Orientierungsgrundlage erschliefSt sich in der Interpre-
tation ,oft erst in der Synthese der widersprechenden Positionen als einander erginzende
Komponenten einer Orientierung, eines Habitus® (ebd., S. 168).

Der dritte inkludierende Modus ist der univoke Modus der Diskursorganisation, in dem alle
Beteiligten quasi ,unisono® sprechen. ,Im Unterschied zu den beiden bisher beschriebenen
Modi sind die Erfahrungen, die sich im univoken Modus inszenieren, nicht nur homolog,
also strukturidentisch, sondern es sind dieselben, identischen Erfahrungen. Dieser Modus fin-
det sich also systematisch in Diskursen auf der Grundlage derselben Erfahrungsbasis® (ebd.,
S.196, Hervorh. Im Original). Dieser Modus zeigt sich vor allem in der Performation, also
im sich gegenseitig ablésenden Sprechen mit einer Stimme. Besonders ist ebenfalls, dass das
gleichzeitige Sprechen die Akteure nicht stért, sondern eher dem Diskurs férderlich zu sein
scheint (vgl. ebd.).

Insgesamt gilt, dass ein Diskurs, in dem die Beteiligten Erfahrungen konjunktiv teilen, sich
von einem Diskurs zwischen Personen unterscheidet, die nicht iiber diese Erfahrungen ver-
fugen.

»Der Austausch unter ,Wissenden“ wird knapper, beschrinke sich auf Andeutungen und wird zugleich
fragloser. Ein Aufenstehender versteht wenig — umso priziser ist das Verstindnis derer, die tiber den
gleichen Erfahrungshintergrund verfiigen. (...) Es handelt sich um cinen qualitativen Unterschied. Die
Allgemeinbedeutung tritt hinter die konjunktive Bedeutung zuriick. Man erklirt sich nichts, sondern
versteht einander (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 288, Hervorh. im Original).

Exkludierender Modus der Diskursorganisation

In exkludierenden Modi kommen nicht zu vereinbarende, einander widersprechende Orientie-
rungen zum Ausdruck. Es wird die ,,Inszenierung bzw. die Artikulation unterschiedlicher Et-
fahrungsgrundlagen® (ebd., S. 215) analysiert. Przyborski (2004, S. 217) weist darauf hin, dass
in der Geschichte der dokumentarischen Methode diese Modi bisher eine untergeordnete Rolle
spielten, da in Studien hiufiger nach gemeinsamen Erfahrungsgrundlagen gesucht werde.
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Im oppositionellen Modus der Diskursorganisation werden Gespriche gefiihrt, in denen
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer iiber keine geteilten Erfahrungen verfiigen, wo also
Rahmeninkongruenzen vorhanden sind, die nicht zusammengefiihrt werden kénnen. Der
Diskurs endet dann nicht, wie im antithetischen Diskurs mit einer Synthese, sondern wird
rituell konkludiert (vgl. ebd.).

Der zweite exkludierende Modus ist die divergente Diskursorganisation. Auch hier verfii-
gen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nicht tiber eine geteilte Orientierung.

»Im Unterschied zum oppositionellen Modus kniipfen die Diskursbewegungen aber aneinander an. So
werden zB. Sachverhaltsdarstellungen oft bestitigt, oder es werden Markierer fiir die Bestitigung oder
fiir cine lediglich leichte Differenzierung einer Proposition (,,ja, aber®) gesetzt. Im Anschluss daran wer-
den dann aber cinander widersprechende Orientierungsrahmen aufgeworfen” (ebd., S. 252).

In diesem Modus bleiben die Rahmeninkongruenzen eher verdeckt, Diskursbewegungen wer-
den ebenfalls mit rituellen Konklusionen beendet, sodass ein anderes Thema angeschnitten wer-
den kann, ohne dass die Differenzen offen zutage treten (vgl. ebd., S. 252f).

Die Modi der Diskursorganisation spielen in dieser Studie dahingehend eine Rolle, dass sich
mit ihnen herausarbeiten ldsst, ob eine Gruppe oder ein Teil einer Gruppe einen konjunktiven
Erfahrungsraum teilt oder ob divergente Erfahrungsriume vorliegen. Weiterhin ist von Belang,
wie diese Erfahrungsriume oder Divergenzen bearbeitet werden, ob also exkludierende Diskur-
se inkludierend werden oder ob sie exkludierend bleiben.



Leicht verstindliche Zusammenfassung

In dieser Arbeit geht es um Gruppen.
Es geht um die Zusammenarbeit in inklusiven Gruppen.

Inklusive Gruppen sind zum Beispiel,

wenn behinderte und nicht behinderte

Menschen zusammen arbeiten

oder wenn alte und junge Menschen, Minner und Frauen
oder Menschen aus anderen Lindern zusammen arbeiten.

Manche Menschen denken,

die Zusammenarbeit in einer inklusiven Gruppe ist einfach.

Manche Menschen denken,

die Zusammenarbeit in einer inklusiven Gruppe ist schwer.

Wenige Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
haben bisher erforscht,

wie genau inklusive Gruppen zusammen arbeiten.
e Was tun inklusive Gruppen, damit sich alle als Gruppe fithlen?

o Welche Losung finden die Gruppen daftir,
dass alle in der Gruppe unterschiedlich sind?

o Wie teilen inklusive Gruppen die Verantwortung
fur die gemeinsame Arbeit untereinander auf?

Die Fragen habe ich in meiner Arbeit beantwortet.
Ich habe erforscht, wie vier inklusive Gruppen zusammenarbeiten.
In den Gruppen waren drei bis fiinf Personen.

Die Personen in den Gruppen haben an der
Leibniz Universitit Hannover in einem Seminar mitgemacht.
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Das Seminar heifdt ,,Gemeinsam lernen®.

In dem Seminar lernen Studentinnen und Studenten
und behinderte Menschen gemeinsam.

Die Gruppen haben an bestimmten Themen gearbeitet.

o Sie haben ein Kochbuch in leichter Sprache geschrieben,
o cinen Film zum Thema Partnerschaft gemacht,
e Veranstaltungen in Hannover auf eine Internetseite geschrieben

e und Plakate gemacht
zum Thema Selbstbestimmung beim Wohnen.

Ich habe herausgefunden,
dass die Verantwortung in den Gruppen

auf eine bestimmte Art aufgeteilt wird.

e Manche tibernehmen Verantwortung:
Sie leiten die Gruppe und entscheiden.
e Manche tiberlassen die Verantwortung anderen:
Sie lassen die anderen entscheiden.
e Manche weisen auch Verantwortung zurtick:
Sie mochten lieber wenig machen, auch wenn sie gefragt werden.
e Manche nehmen den anderen die Verantwortung ab:

Sie lassen die anderen nicht so gern entscheiden.

Aber so einfach ist es gar nicht.

Ich habe namlich auch herausgefunden,
dass alle in der Gruppe gemeinsam die Verantwortung aufteilen,

wenn sie miteinander arbeiten.

Jeder in der Gruppe macht dabei mit.



Leicht verstindliche Zusammcnfassung

Das entscheidet nicht eine Person allein.

Ich habe auch tiber Verantwortung geforscht.

In den Gruppen trigt die Hauptverantwortung

jemand von den Studierenden.

Den Studierenden wird die Verantwortung auch tiberlassen.
Behinderte Menschen in den Gruppen

miissen haufig beweisen, was sie kdnnen.

Behinderten Menschen werden oft
bestimmte Sachen nicht zugetraut.

Also sieht man in manchen Gruppen,

was viele iber behinderte Menschen
und nichtbehinderte Menschen denken.

Viele denken, behinderte Menschen konnen viele Sachen nicht.

Viele denken,

nichtbehinderte Menschen kénnen viele Sachen besser.

Aber die Zusammenarbeit in einer inklusiven Gruppe

kann auch gut funktionieren.

Die Gruppen teilen die Verantwortung untereinander so auf,
dass alle zufrieden sind.

Sie fithlen sich als eine Gruppe.
Am Ende haben alle Gruppen ein Ergebnis in ihrem Projeke.
Und sie haben das Gefiihl, das ist unser Projekt

und unser gemeinsames Ergebnis.

Am Ende dieser Arbeit stelle ich auch
Tipps fur gute Zusammenarbeit in inklusiven Gruppen vor.
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Tipps fiir die Zusammenarbeit
in (inklusiven) Gruppen

1.) Esist wichtig in der Gruppe diese Fragen zu kliren:

Welches Gruppenmitglied hat welche Vorstellung
vom Thema der Zusammenarbeit?
Das kann in inklusiven Gruppen sehr unterschiedlich sein.

Welches Gruppenmitglied kann was besonders gut?
Welches Gruppenmitglied macht was besonders gern?

Wer kennt sich besonders gut mit dem Thema aus?

Wer kennt sich besonders gut mit einem Computer aus?
Wer merkt besonders gut, wenn etwas noch nicht geklart ist?

Wer arbeitet gern mit Fotos? Und so weiter.

Man kann in der Gruppe dariiber sprechen,
wie die Zusammenarbeit klappt:

Womit sind alle zufrieden?

Und besonders wichtig: Was lauft nicht so gut?

Wer ist wofiir verantwortlich?

Sind alle damit zufrieden, wie viel Verantwortung sie haben?

Wer welche Hilfe und Unterstiitzung braucht jemand?

Das kann man nachfragen oder erzihlen.

All das kostet alles Mut.
Aber man kann sich dann in der Gruppe auch sicherer fiihlen.
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3.) In inklusiven Gruppen
leben die Mitglieder sehr oft sehr unterschiedlich:

e Sie wohnen in einem Wohnheim,
e in einer eigenen Wohnung,

e ambulant betreut,

e oder in einem eigenen Haus.

e Sie arbeiten in der WibM

oder an allen méglichen anderen Arbeitsplitzen.

Darum haben die Mitglieder
oft ganz unterschiedliche Vorstellungen:

e Wie arbeitet man in einer Gruppe zusammen?
e Wasist iiblich?

e Wie schnell arbeitet man?

e Wie viel schreibt man auf?

e Wie viel erzihlt man von sich selbst?

e Wie lang soll die Mittagspause sein?

Man konnte noch mehr Unterschiede aufzihlen.

Die unterschiedlichen Vorstellungen sind oft unbewusst.
Die Gruppenmitglieder konnen das also nicht genau erkliren.

Es hilft, wenn man dariiber weifs
und versucht, auf Unterschiede zu achten
und dartiber zu sprechen.

In inklusiven Gruppen kann man auch voneinander lernen.

Man kann andere Lebensweisen und Denkweisen kennen lernen.
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4.) Manche Sachen gelten als

typisch Mann, typisch Frau,
typisch fur behinderte Menschen,
typisch fir nichtbehinderte Menschen,

typisch fiir junge Leute und so weiter.
Vieles davon sind Vorurteile.

Auch wenn wir das wissen,
beeinflussen uns diese Vorurteile manchmal.

Auch in der Zusammenarbeit in Gruppen,
ob wir das wollen oder nicht.

Zugleich ist jeder Mensch einzigartig und so wie er ist.

Beides ist wichtig zu wissen,
wenn man in einer Gruppe zusammen arbeiten will.

5.) Manche Menschen sind sich sehr dhnlich.

Sie sind zum Beispiel dhnlich alt,
haben das gleiche Geschlechrt,
die gleiche Religion und den gleichen Beruf.

Wenn solche Menschen zusammen arbeiten,

geht das oft sehr leicht.

Sie haben gleiche Vorstellungen
und brauchen nicht viel Zeit zum kennen lernen.

In inklusiven Gruppen sind oft sehr unterschiedliche Menschen.

Darum braucht eine inklusive Gruppen oft am Anfang mehr Zeit,
zum kennen lernen und um sich zu verstehen.

Darum hilft es,

fir das Kennenlernen am Anfang viel Zeit einzuplanen.



Tipps fiir die Zusammenarbeit in (inklusivcn) Gruppcn 333

6.) Eine Gruppe arbeitet oft an einem gemeinsamen Thema.

Das Thema kann deshalb dabei helfen,

dass alle eine Gruppe werden.

Auch wenn das vielleicht eine Zeit dauert
und sich alle auf das Thema einstellen miissen.

Das gemeinsame Thema kann das Wir-Gefiihl stirken.
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forschung

Befiirwortende ebenso wie skeptische Stimmen zum Thema Inklu-
sion klingen héaufig so, als sei ein Gelingen oder Scheitern inklu-
siver Prozesse kaum beeinflussbar. Entsprechend wenig ist unter-
sucht, wie sich Gruppenprozesse in inklusiven Gruppen gestalten.
Die vorliegende Studie schlieBt diese Liicke, indem sie die Zusam-
menarbeit in Kleingruppen im Kontext inklusiver Hochschulbildung
untersucht. Gegenstand sind vier rekonstruktive Fallstudien aus Semi-
naren, an denen Studierende und behinderte Menschen — zumeist ohne
Hochschulzugangsberechtigung — teilnehmen. Unter Anwendung der
dokumentarischen Methode werden Arbeitsprozesse von Projektgruppen
im Rahmen inklusionsorientierter Seminare analysiert.

Die leitende Fragestellung besteht darin, wie die Mitglieder einer Grup-
pe Gemeinsamkeit herstellen, Differenz bearbeiten und Verantwortung
verteilen. Somit ist die Ambivalenz von Gemeinsamkeit und Differenz und
ihre ,Herstellung’ in inklusiven Kleingruppen Gegenstand der Dissertation.
Sie leistet fir die Férder-/Sonder-/Rehabilitations- und Inklusionspada-
gogik einen Beitrag zur kritischen Auseinandersetzung mit Differenz und
den damit verbundenen Zuschreibungen. Zugleich wird aber auch die
Entstehung von gemeinsamen Erfahrungsrdumen in Gruppenprozessen

analysiert. Obwohl im Hochschulbereich angesiedelt, sind die Ergebnisse
auch fiir auBerschulische Jugendbildung und den Sekundarbereich als
relevant anzusehen.
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