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Einleitung

Diese Dissertationsarbeit! ist in der Unterrichtsforschung verortet und versteht
sich als ein Beitrag zur qualitativ-rekonstruktiven Erforschung der Interaktion
zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen? im Unterricht.

,Unterricht wird als konkreter Alltag durch soziale Interaktion erzeugt.
Unterrichtsprozesse sind in die Institution Schule eingebettet und damit von
makrosoziologischen Organisationsformen gepriagt. Gerahmt werden alle Pro-
zesse durch gesellschaftliche Stromungen, Werthaltungen und Gesetze®
(Reischl 2019b, 46). Die Unterrichtssituation zeichnet sich hierbei durch eine
gewisse innere Bestdndigkeit aus: Lehrerlnnen und SchiilerInnen finden sich
in ihren schulspezifischen Rollen, die jeweils mit gewissen Funktionen und
Aufgaben verkniipft sind, im Unterricht ein und handeln innerhalb einer durch
die Schule vorstrukturierten (iiber einen langen Zeitraum sich entwickelnden
und tiber den gemeinsamen Sozialisationsverlauf {iberlieferten), internalisier-
ten Praxis. Dabei stellt der Unterricht einen eigenen Erfahrungsraum mit Aus-
gestaltungsmoglichkeiten gewisser Handlungspraktiken® dar, wobei die Leh-
rerInnen-SchiilerInnen-Interaktion wiederum als sozialer Prozess der kol-
lektiven Bedeutungsgenese betrachtet werden kann. Die Dokumentarische
Methode vermag hierbei einen forschungsmethodischen Zugang zu den an der
LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion (bzw. am Unterricht) beteiligten Hand-
lungspraktiken und dieser zugrunde liegenden Orientierungen zu liefern. Der
Forschungsfokus ist dabei vordergriindig auf kollektive Sinnkonstruktionen
gerichtet.

LehrerInnen und SchiilerInnen treten jedoch als Individuen mit ihren je-
weiligen — durch (friihere) innerhalb bzw. auch auflerhalb der Familie gemach-
ten Erfahrungen — Einstellungen, Erwartungen, Wiinsche, Phantasien, Normen
usw. in die soziale Interaktion samt ihrer durch die Schule vorstrukturierten
Handlungspraktiken ein. Diese Erfahrungen kommen (auch wenn sie vollkom-
men kontrdr zu den in der Schule wirksamen Strukturen sein mogen) wiederum
auf der manifesten und/oder latenten Ebene zu tragen, wie sich LehrerInnen
und SchiilerInnen in der Schule, im Unterricht bzw. in der Interaktion zueinan-

1 Gefordert durch ein Abschlussstipendium der Universitit Wien sowie durch die Fakultat fir
LehrerInnenbildung und das Institut fiir LehrerInnenbildung und Schulforschung der Leo-
pold-Franzens-Universtitit Innsbruck.

2 Hinsichtlich der sprachlichen Gleichbehandlung wird darauf hingewiesen, dass im Folgen-
den die gewihlte Form bei allen personenbezogenen Bezeichnungen fiir alle Geschlechter
gilt. Auf den Begriff der Lehrerlnnen-SchiilerInnen-Interaktion wird in Kapitel 1.3 néher
eingegangen.

3 Der Begriff ,Handlungspraktiken® ist der Dokumentarischen Methode entlehnt und verweist
auf die praktischen Vollziige einer milieuspezifischen, sozialen Praxis. Weiterfiihrende Er-
lauterungen dazu sind dem Kap. 2.5.2.1 zu entnehmen.



der verhalten. Einen forschungsmethodischen Zugang zu den dieser Interak-
tion zugrunde liegenden und beteiligten Dynamiken* schafft die Tiefenherme-
neutik.

Der Forschungsfokus dieses Dissertationsprojekts ist nun darauf gerichtet
zu untersuchen, wie die ,,Interaktionsordnung® (Goffman 2001, 55) Unterricht
durch soziale Praktiken sowie Interaktionsdynamiken, die sich im Spannungs-
verhdltnis von manifester und latenter Sinnebene einer Interaktion ergeben,
hergestellt bzw. aufrechterhalten wird und welche Erkenntnisse dazu, sowie in
Hinblick auf das Verhéltnis dieser Handlungspraktiken und Interaktionsdyna-
miken zueinander, die multiperspektivische und multimethodische Herange-
hensweise bzw. die Methodentriangulation von Dokumentarischer Methode
und Tiefenhermeneutik liefert.

Der Aufbau der vorliegenden Arbeit wird im nachfolgenden Abschnitt er-
ldutert.

Die Dissertationsarbeit gliedert sich in insgesamt drei Teile. In Teil [ wird
unter Einbeziehung wesentlicher Werke Goffmans und des aktuellen For-
schungsstands der theoretische Rahmen fiir den zu untersuchenden For-
schungsgegenstand gelegt. In Teil II wird das Forschungsdesign dieser Arbeit
vorgestellt und der im Rahmen dieser durchlaufene Forschungsprozess skiz-
ziert bzw. die hieraus gewonnenen Forschungsergebnisse aufbereitet. In Teil
IIT werden schlielich die Erkenntnisse hinsichtlich der iibergeordneten For-
schungsfrage diskutiert und die Arbeit mit einem Resiimee und einem Aus-
blick zum Ende gebracht. Im Einzelnen gestaltet sich die Gliederung wie folgt:

Mit Kapitel 1 erfolgt die Aufbereitung des theoretischen Gertists dieser
Arbeit. Den Ausgangspunkt stellt die Einfiihrung in wesentliche Konzeptionen
Erving Goffmans zur Interaktion und Interaktionsordnung dar (Kap. 1.1). In
einem weiteren Schritt erfolgt die Darstellung des Forschungsstands zur Inter-
aktionsordnung im Kontext von Schule und Unterricht (Kap. 1.2), zur Lehre-
rInnen-SchiilerInnen-Interaktion im Unterricht bzw. deren qualitativ-rekon-
struktiven Zugéngen mittels der Dokumentarischen Methode und der Tiefen-
hermeneutik (Kap. 1.3). Daran anschlieBend werden die Forschungsdesiderate
und die forschungsleitenden Fragestellungen vorgestellt (Kap. 1.4) sowie die
Relevanz fiir die Disziplin bzw. die Forschungsziele geklart (Kap. 1.5).

In Kapitel 2 wird das dieser Arbeit zugrunde liegende methodologische und
methodische Fundament gelegt. Die theoretischen und methodologischen
Grundlagen zum Forschungsansatz der qualitativen Sozialforschung erdffnen
diesen Abschnitt (Kap. 2.1), bevor zur qualitativ-empirischen Einzelfallstudie

4 Uber den Begriff ,Interaktionsdynamik® wird der Bezug zur Tiefenhermeneutik hergestellt.
Bislang gibt es keine konkrete tiefenhermeneutische Begriffsdefinition dazu, weshalb diese
im Rahmen der Dissertationsarbeit in Anlehnung an Hans-Dieter Konig (bspw. 2005a,
2019a/b) eigens vorgenommen wird. Der Begriff Interaktionsdynamik verweist auf ein Span-
nungverhiltnis zwischen der manifesten und latenten Sinnebene einer Interaktion. Weiter-
fiihrende Erlduterungen dazu sind im Kap. 2.5.3.1 zu finden.
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und zur Fallauswahl in dieser Forschungsarbeit iibergeleitet wird (Kap. 2.2).
Im Anschluss an die Erlduterung der Ethnographie als Forschungsstrategie
(Kap. 2.3) erfolgen die Darstellung der Datenerhebung sowie die Vorstellung
der zum Einsatz gekommenen Erhebungsverfahren (Kap. 2.4). Im letzten Ab-
schnitt dieses Kapitels wird auf die im Rahmen der Datenauswertung verwen-
deten qualitativ-rekonstruktiven Methoden eingegangen und die Triangulation
der Datensorten sowie der Auswertungsverfahren diskutiert (Kap. 2.5).

Kapitel 3 umfasst den empirischen Teil dieser Arbeit. Hierfiir erfolgt zu-
nichst die Auswertung ausgewéhlten Datenmaterials mittels der Dokumenta-
rischen Methode, im Zuge derer zudem eine Triangulation der unterschiedli-
chen Datensorten vorgenommen wird. Dabei stellen ausgewéhlte Beobach-
tungsprotokolle (aus Forscherinperspektive) zu potentiell krisenhaften Unter-
richtsstunden den Ausgangspunkt dar, deren Fokus auf die Interaktion zwi-
schen einem Lehrer und den SchiilerInnen in einer 3. bzw. 4. Klasse der Se-
kundarstufe I gerichtet ist. Die ausfiihrliche Feinanalyse dieser Praxisproto-
kolle liefern wiederum die Grundlage fiir die ergdnzenden (multiperspektivi-
schen) Auswertungen von ausgewdhlten Interviewpassagen (aus Lehrerper-
spektive) sowie Gruppendiskussionspassagen (aus SchiilerInnenperspektive),
die hierbei mit einer gewissen personellen Fokussierung in der Analyse ein-
hergehen (Kap. 3.1). Daran anschlieBend erfolgt die Datenanalyse mittels der
Tiefenhermeneutik. Hierflir werden jene protokollierten Beobachtungssequen-
zen herangezogen, die aufgrund ihres irritierenden Charakters fiir die tiefen-
hermeneutische Analyse als besonders relevant erscheinen und vermuten las-
sen, dass sie weiterfilhrende Erkenntnisse hinsichtlich der Interaktionsordnung
des Unterrichts zu liefern vermogen (Kap. 3.2).

Die Diskussion der Ergebnisse hinsichtlich der tibergeordneten Fragestel-
lung erfolgt in Kapitel 4. Hierfiir erfolgt einerseits eine Auseinandersetzung
mit dem relationalen Moment von Dokumentarischer Methode und Tiefenher-
meneutik (Kap. 4.1). Andererseits werden jene Erkenntnisse zur Interaktions-
ordnung des Unterrichts diskutiert, die durch die vorangegangenen multiper-
spektivischen Betrachtungsweisen bzw. multimethodischen Datenanalysen
und vor dem Hintergrund der Methodentriangulation von Dokumentarischer
Methode und Tiefenhermeneutik gewonnen wurden (Kap. 4.2).

Die vorliegende Arbeit schlieft in Kapitel 5 mit einem Resiimee sowie
einem Ausblick fiir zukiinftige und daran anschlieBende Forschungsarbeiten.

11






| Theoretischer Rahmen der Arbeit

Der erste Teil der vorliegenden Arbeit umfasst den theoretischen Rahmen, in
den die nachfolgende qualitativ-rekonstruktive Fallanalyse eingebettet ist. So
wird zunédchst der Untersuchungsgegenstand dargestellt und das diesem Dis-
sertationsprojekt zugrunde liegende Forschungsinteresse umrissen.

1 Vom Untersuchungsgegenstand zum
Forschungsinteresse

Der nachfolgende Abschnitt umfasst einerseits eine theoretische Einfiihrung in
die wesentlichen Konzeptionen Erving Goffmans (Kap. 1.1), die den theoreti-
schen Referenzrahmen fiir diese Forschungsarbeit liefern. Andererseits wird
der Forschungsstand skizziert, in den die qualitativ-rekonstruktive Untersu-
chung eingebettet ist. Hierflir werden zunéchst Arbeiten angefiihrt, die diese
gewichtigen Konzeptionen Goffmans in den Kontext von Schule und Unter-
richt stellen (Kap. 1.2) und die LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion, als kon-
stitutives Element des Unterrichts, aus empirischer Sicht im Allgemeinen, aber
v.a. aus dokumentarischer und tiefenhermeneutischer Sicht im Spezifischen,
untersuchen (Kap. 1.3). Die Forschungsdesiderate, die sich im Zuge der Erar-
beitung des Forschungsstands ergaben, sollen schlieSlich aufbereitet und die
zentralen Fragestellungen (1.4) sowie die Relevanz fiir die Disziplin bzw. die
Forschungsziele dieser Arbeit (1.5) vorgestellt werden.

1.1  Interaktion und Interaktionsordnung nach Erving
Goffman®

Als zentraler Ankniipfungspunkt fiir die Beforschung der direkten Interaktion
im Allgemeinen — sowie fiir diese Arbeit im Speziellen — gelten die Arbeiten
von Erving Goffman. Goffman erlangte Anerkennung durch seine Féhigkeit,
die kleinen Alltagssituationen zu analysieren, in denen Individuen oft beildufig
anderen begegnen. In seinem letzten Werk bezeichnet Goffman (1981) die (so-
ziale) Situation als den Raum der Ko-Prdsenz menschlicher Akteurlnnen als

5  Teile dieses Kapitels wurden bereits verdffentlicht in Reischl (2019b).
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den zentralen Gegenstand seiner Forschung. Hierin ,,zeigen sie ihre Aufmerk-
samkeit und Anteilnahme, hier findet die Koordination von Handlungen statt,
und hier sind ihre Korper verletzlich® (Knoblauch 2001a, 35). Soziale Interak-
tion (im engeren Sinn) geschieht in sozialen Situationen, ,,d.h. in Umwelten,
in denen zwei oder mehr Individuen korperlich anwesend sind, und zwar so,
daB [sic!] sie aufeinander reagieren konnen* (Goffman 2001, 55). Bei der ,,di-
rekten Interaktion® (Goffman 2017b, 7) handelt es sich ,,bis zu einem gewissen
Grad [...] um eine kurze Zeitspanne, eine begrenzte raumliche Ausdehnung
und um dieBeschréankung auf Ereignisse, die, haben sie erst einmal begonnen,
beendet werden miissen®. Im Rahmen dieser entfaltet sich das Wechselspiel
gegenseitiger Wahrnehmung und des Miteinander-Interagierens in einer Form,
die sich eindeutig von den ,groBen‘ sozialen Zusammenhéngen der sozialen
Klassen (oder ethnischen Gruppen) unterscheidet (vgl. Knoblauch 2006, 190).
Goffman (2017a, 18) zufolge kann unter ,,Interaktion (das heiflt: unmittelbare
Interaktion) grob als der wechselseitige Einflu83 [sic!] von Individuen unterei-
nander auf ihre Handlungen wahrend ihrer unmittelbaren physischen Anwe-
senheit definiert werden“. Diesem Verstindnis folgend versteht Goffman
(ebd.) unter ,,eine/r] Interaktion [...] die Summe von Interaktionen, die auftre-
ten, wihrend eine gegebene Gruppe von Individuen ununterbrochen zusam-
men ist“ (ebd., Hervorhebung im Original). So kann eine Darstellung (perfor-
mance) ,,als die Gesamtitigkeit eines bestimmten Teilnehmers an einer be-
stimmten Situation definiert werden, die dazu dient, die anderen Teilnechmer in
irgendeiner Weise zu beeinflussen® (ebd., 18). Demnach geht es um

,jene Ereignisse, die im Verlauf und auf Grund des Zusammenseins von Leuten
geschehen. Die Grundelemente sind Blicke, Gesten, Haltungen und sprachliche
AuBerungen, die Leute stéindig in die Situation einbringen, unabhiingig davon, ob
die Situation erwiinscht ist oder nicht. Dies sind Anhaltspunkte fiir Orientierung
und Engagement, Ausdrucksweisen der geistigen und korperlichen Verfassung,
die bisher meistens im Hinblick auf ihre soziale Organisation untersucht wurden®
(Goffman 2017b, 7).

Goffman (vgl. 2017a, 18) setzt in diesem Zusammenhang den Prozess der ,In-
teraktion‘ mit jenen der ,Konfrontation® gleich:

,»The persons present to one another are thus transformed from a mere aggregate
into a little society, a little group, a little deposit of social organization. Similarly,
the modification in their behavior which they suffer by virtue of finding themselves
in a particular social situation — their enactement of situational proprieties — con-
stitutes, when taken together, a little social system™ (Goffman 1963, 234).

Goffman beschiftigte sich nun zeitlebens mit den kleinen Ritualen, Zeremo-
nien, Gesten und Arrangements, die die alltdgliche Interaktion zwischen Indi-
viduen regulieren und strukturieren (vgl. Breidenstein 2010, 876). Um diese
autonome Regelhaftigkeit der sozialen Situation zu bezeichnen, spricht Goff-
man (2001, 50ff) von der Interaktionsordnung, die er von der sozialen Struktur
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unterschied. Der Begriff ,,interaction order* (Goffman 1983) bzw. ,,Interakti-
onsordnung* (bspw. Goffman 2001, 50) bezeichnet in Anlehnung an Goffman
,jene kleinen Raume der Interaktion, in denen wir in korperlicher Prisenz mit
anderen handeln* (Knoblauch 2001, 18) und ,,in Orientierung und Wechsel-
wirkung mit diesen anderen — einen Arbeitskonsens liber die Beschaffenheit
ihrer Wirklichkeit herstellen* (Hettlage 1999, 190). ,,Es ist [...] ihre Unmittel-
barkeit, die ihre Eigengesetzlichkeit ausmacht — im Unterschied zur Gesell-
schaftsstruktur® (Knoblauch 2001a, 34). Wesentlich hierbei zu betonen ist,
dass es Goffman nicht um das Handeln oder gar die Handelnden geht, sofern
damit eine emphatische (Inter-)Subjektivitit gemeint ist (vgl. Knoblauch 2006,
158). Den Untersuchungsgegenstand stellen demnach die ,,syntaktischen Be-
ziehungen zwischen den Handlungen verschiedener gleichzeitig anwesender
Personen* dar (Goffman 1981, 8). Die Interaktionsordnung ist ein Ergebnis
von vollzogenen interaktiven Wechselwirkungen. Die soziale, rdumliche und
zeitliche Struktur der Interaktionsordnung wird durch die zwischen den Betei-
ligten vollzogenen Handlungen beschrieben (vgl. Knoblauch 2001a, 34f). Er
steht dabei in der Tradition Georg Simmels, ,,der diesen Blick auf die Formen
des Sozialen als Wechselwirkung der Menschen aufeinander zum zentralen
Gegenstand der Soziologie erklért hatte” (Knoblauch 2006, 190). Simmel
setzte sich mit den unterschiedlichsten ,Kulturinhalten® auseinander und wurde
damit zu einem der Griinderviter der Kultursoziologie. Im Gegensatz dazu
steht fiir Goffman, dessen theoretische Konzeptionen dabei ebenso dem inter-
pretativen Paradigma zuzuordnen ist (vgl. Scherr, Peuckert 2010, 120), die In-
teraktion als sozusagen formales Phdnomen im Mittelpunkt. Damit ldsst sich
auch seine Ndhe zum Symbolischen Interaktionismus begriinden, also jener
von George Herbert Mead begriindeten und von Herbert Blumer ausformulier-
ten Forschungsrichtung, die die Interaktion zum Kern des Sozialen erklart. Fiir
den Symbolischen Interaktionismus gilt dabei die Grundannahme, ,,dass Men-
schen nicht einfach auf die Handlungen anderer reagieren, sondern ihre Hand-
lungen gegenseitig deuten und interpretieren (Knoblauch 2006, 190). Ihre Re-
aktion ist demnach von Deutungen und Interpretationen geleitet, die die sym-
bolische Dimension der Handlungen reprdsentieren. Akteurlnnen handeln
demnach aufgrund der symbolischen Bedeutungen, die sie Dingen zuschreiben
(vgl. ebd.).

Das zentrale Anliegen der Arbeiten Goffmans (2001, 55) besteht darin, die
,Interaktionsordnung als einen Gegenstand in eigenem Recht” zu etablieren.
Dabei ist jedoch keineswegs die Unabhéngigkeit der Sphére der Interaktion
gemeint, schlieBlich war Goffman kein Interaktionist, der die Bedeutung von
Verhalten vollkommen in die Situation verlagern wiirde (vgl. Breidenstein
2010, 876). Goffman (2018a, 9) stellt fest, dass sich wahrscheinlich ,,fast im-
mer eine ,Definition der Situation® finden [ldsst, Anm. J.R.], doch diejenigen,
die sich in der Situation befinden, schaffen [Hervorhebung im Original] ge-
wohnlich nicht diese Definition [der Situation, Anm. J.R.]; gewdhnlich stellen
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sie lediglich ganz richtig fest, was fiir sie die Situation sein sollte, und verhalten
sich entsprechend®. Breidenstein (vgl. 2010, 876) ergénzt an dieser Stelle, dass
die AkteurInnen jedoch dabei die Definition der Situation bestétigen, wodurch
sie wiederum tatsdchlich hergestellt wird. ,,Die Sphére der Interaktion ist also
gegeniiber anderen Dimensionen des Sozialen nicht etwa vorgéngig oder un-
abhingig® (ebd.). Goffman (2001, 85) nimmt somit eine ,,lose Koppelung*
zwischen ,,interaktiven Praktike[n] und sozialen Strukturen® an, aber der In-
teraktionsordnung wird eine ,,vergleichsweise autonome Form* zugestanden
(ebd., 77), die als solche einen eigenstindigen Forschungsgegenstand darstellt.
Hinsichtlich der Interaktionsordnung wird deutlich, dass sie auf Einlibung be-
ruht (auf der ,bestdndigen Wiederholung* von Praktiken des unmittelbaren Zu-
sammenlebens), auf der wechselseitigen Unterstellung von Wissensbestinden
und Kompetenzen, sowie auf dem Interesse aller ,,die praktischen Verkehrs-
formen und die Anordnungen aufrechtzuerhalten, die die Verwirklichung sehr
verschiedener Pldne und Absichten durch die selbstverstindliche Bezugnahme
auf Verlaufstypen ermdglichen® (ebd., 67).

Mit dem Begriff ,,Ordnung* meint Goffman (2001, 63) ,,eine Handlungs-
sphére, einen besonderen Typ des Handelns“. Darunter versteht er allerdings
nicht, ,,[...] daB [sic!] diese Handlungen fiir gewo6hnlich ,geordnet® wiren oder
daB [sic!] Normen und Regeln eine besondere Rolle zur Aufrechterhaltung die-
ser Ordnung spielten (ebd.). Dennoch geht Goffman (ebd.) davon aus, dass
die Interaktionsordnung — ,,im Sinne einer Sphére des Handelns — in weit gro-
Berem AusmalB als andere Bereiche geordnet ist und daB [sic!] diese Geordnet-
heit auf einer breiten Schicht gemeinsamer kognitiver, wenn nicht sogar nor-
mativer Annahmen und Beschrinkungen beruht, die der Stabilisierung der
Ordnung dienen®. Somit kann ,,die Funktionsweise der Interaktionsordnung
[...] einfach als die Folge eines Systems von regelnden Konventionen angese-
hen werden, dhnlich etwa den Grundregeln eines Spiels, den Verkehrsregeln
oder den syntaktischen Regeln einer Sprache* (ebd., 63ff). Festzuhalten ist je-
denfalls, dass diese Regeln nicht in schematischer Weise befolgt werden miis-
sen. Sie ermdglichen gleichsam die Reparatur von Ubertretungen und den ge-
meinschaftlichen Umgang mit Fehlern.

Goffman betrachtet unter Bezug auf die Theatermetapher soziales Han-
deln als Schauspiel (vgl. Abels 2001, 150). In seinen Arbeiten zielt der Sozio-
loge darauf ab zu zeigen, ,,wie das Individuum in ein Schauspiel einsteigt, das
es nur zu einem geringen Teil selbst geschrieben hat, von dem aber die anderen
leicht annehmen, es sei sein eigenes Stiick und zeige auch das ganze Indivi-
duum* (Abels, Konig 2010, 129). Hierin wird bereits eine erste Gefahrdung
der personlichen Identitét deutlich. ,,Was wir von uns zeigen, die soziale Iden-
titdt in unserem Rollenverhalten, wird im Alltag vom nicht reflektierenden
Publikum fiir das Wahre gehalten” (ebd.). Eine zweite Gefahrdung kann darin
gesehen werden, ,,dass das Individuum unbewusst spiirt, dass es nur so lange
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im Stiick gehalten wird, wie es keinen Zweifel an dieser sozialen Identitit auf-
kommen lésst. Es muss also so tun, als ob es bei der Darstellung vor anderen
um die wirkliche Identitét geht* (ebd., Hervorhebung im Original). Diese Dif-
ferenz zwischen dem Eindruck, den ein Individuum vermittelt, und dem Bild,
das ein Individuum von sich selbst hat, fiihrt dazu, dass es hin und wieder auch
andeutet, was bzw. wie es auch tatsdchlich sein konnte (vgl. ebd.). Aus diesem
Grund interessiert Goffman die Botschaft, die Schauspielerlnnen mit ihrer
Auffiihrung bewusst vermitteln wollen oder unbewusst vermitteln. Er fokus-
siert darauf, was sich hinter einer in der Rolle ,aufgesetzten‘ Maske tut und
was vor und nach einer Auffithrung passiert. Insofern lassen sich Goffmans
theoretische Konzeptionen ,,sowohl als Identitdts- wie auch als Interaktions-
theorie lesen. Implizit ist sie aber auch eine Theorie der Sozialisation, wenn
man bedenkt, dass wir uns in jeder face-to-face-Situation wechselseitig der
Normalitdt der sozialen Erwartungen, Prasentation und soziales Verhalten ver-
gewissern® (Abels, Konig 2010, 130f, Hervorhebung im Original). Dadurch,
dass Individuen im Schauspiel bleiben, werden sie in den iiblichen Mustern der
Gesellschaft sozialisiert. Indem Individuen das Spiel (bewusst oder unbe-
wusst) nach neuen Mustern zu gestalten trachten, sozialisieren Individuen sich
und andere zu einer neuen Ordnung sozialer Interaktion und zu neuen Formen
der Identitét (vgl. ebd.). Jene genannte Perspektive der Sozialisation durch In-
teraktion ist wesentlich zu beriicksichtigen, wenn man sich Goffmans zentralen
Begriftlichkeiten Interaktion, Darstellung und Rolle zuwendet. Auf den Be-
griff ,Interaktion‘, wie Goffman ihn verstand, wurde bereits an einer anderen
Stelle in diesem Kapitel eingegangen. Unter ,Darstellung* versteht er die Ge-
samttéitigkeit an einer bestimmten Situation, mittels der ein Individuum die an-
deren beteiligten Akteurinnen und Akteure in irgendeiner Weise beeinflusst
(vgl. ebd.). Hierbei geht es Goffman jedoch nicht darum zu fragen, ob die Dar-
stellung wahr oder falsch bzw. gut oder schlecht ist, sondern, was passiert und
wie es gemacht wird (vgl. Abels, Konig 2010, 131). ,,Rolle” meint schlieBlich
das vorherbestimmte ,,Handlungssystem, das sich wéhrend einer Darstellung
entfaltet und auch bei anderen Gelegenheiten vorgefiihrt oder gespielt werden
kann* (Goffman 2017a, 18). Nicht in jeder Situation erfindet das Individuum
ein neues Schauspiel, sondern beruft sich mehr oder weniger auf ein ,,standar-
disiertes Ausdrucksrepertoire®, mit dem es ,,die Situation fiir das Publikum der
Vorstellung zu bestimmen* trachtet (Abels, Konig 2010, 131). Goffman
(2017a, 23) bezeichnet dieses Repertoire als ,,Fassade*. Hierzu gehort auch die
soziale Fassade, worunter die sozialen Erwartungsmuster verstanden werden,
die mit einer bestimmten Rolle verbunden sind. Fassaden gehdren zur drama-
tischen Gestaltung. Dieser Begriff verweist darauf, sich in einer gewissen
Rolle als etwas Besonderes darzustellen. Eine Rolle wiederum zu erfassen, be-
deutet vollig in dem faktischen Selbst zu verschwinden, das in der Situation
zur Verfiigung steht — ,,ganz in den Begriffen des (Rollen-)Leitbildes gesehen
zu werden und ausdriicklich zu bestétigen, daB [sic!] man es akzeptiert. Eine
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Rolle erfassen heif3it, von ihr erfaflt [sic!] zu werden* (Goffman 1973a, 120).
In diesem Zusammenhang geht es auch immer um die Frage der Legitimitit
hinsichtlich der Erwartungen, denen sich ein Individuum in einer Rolle ausge-
setzt sieht (vgl. Abels 2001, 155). Eine der zentralen Fragen von Goffman war
jene, inwieweit die Zumutungen der Gesellschaft die Darstellungen der Iden-
titdt storen. Um zu verdeutlichen (oder zumindest zu beanspruchen), ,,dass man
anderes und mehr ist als in der Rolle erwartet und ermdglicht wird, distanziert
sich das Individuum von seiner Rolle” (ebd., 156). ,,Der Handelnde distanziert
sich also von aktuellen Erwartungen, indem er sich anderen Erwartungen an-
ndhert” (ebd., 171). Der Begriff ,,Rollendistanz* wurde von Goffman einge-
fiihrt, ,,um auf Handlungen verweisen zu konnen, die effektiv eine ablehnende
Gleichgiiltigkeit des Darstellers einer Rolle vermitteln, die er vorfiihrt™ (Goff-
man 1973a, 124f). ,,Rollendistanz resultiert aus der Spannung zwischen den
sozial normierten Rollenerwartungen und der Identitdtskonzeption der Person
und verweist auf die Anforderung, beides in einer rollenkonformen Weise zur
Darstellung zu bringen* (Pongratz 2003, 128). Nachdem in einer Interaktion
jeder/jede DarstellerIn auch Zuschauerln und jeder/jede Zuschauerln auch
DarstellerIn, beeinflusst jede Definition der Situation jeden anderen in dieser
Situation. Eine Situation zu definieren heifit auch, den anderen zu einem Ver-
halten zu bewegen, das in das eigene Handlungskonzept passt. Das bedeutet
wiederum, die Interaktionspartnerin bzw. den Interaktionspartner in seinen
Handlungen einzuschrénken. Da im Grunde alle in der gleichen Situation sind,
werden alle InteraktionspartnerInnen versuchen, sich nicht in ihrem Handeln
festlegen zu lassen. Dies stellt die Grundlage dafiir dar, dass Rollendistanz not-
wendig wird. Grundsétzlich wird hierbei vorausgesetzt, dass es eine Interak-
tion von Gleichen ist (vgl. Abels 2001, 171f). Wo jedoch ,,Macht die Situation
dominiert, ist nur fiir eine Seite Rollendistanz moglich® (ebd., 172).
Bezugnehmend auf die Theatermetapher erarbeitete Goffman (2017a) ein
sozialwissenschaftliches Instrumentarium zur Analyse sozialer Interaktion und
personaler Identitit (vgl. von Engelhardt 2014, 89). Die soziale Interaktion
lasst sich hierbei als eine Situation verstehen, in der die beteiligten AkteurIn-
nen alternierend oder gleichzeitig die Position der DarstellerInnen und jene des
Publikums einnehmen (vgl. ebd., 90ff). Die Interaktionspartnerlnnen sind
durch die normativen Vorgaben hinsichtlich der jeweiligen sozialen Rollen
miteinander verbunden. An diesen Vorgaben richten die Darstellerlnnen — be-
zogen auf das Publikum — ihre Darstellung aus, die ZuschauerInnen wiederum
richten daran ihre auf die Darstellerlnnen und deren Darstellung bezogenen
Erwartungen aus. Auf der Vorderbiihne wird die Darstellung vor dem Publi-
kum aufgefiihrt. Die davon abgegrenzte Hinterbiihne dient als Riickzugsort fiir
die DarstellerInnen, um sich abseits der ZuschauerInnen auf die Darstellung
vorbereiten zu konnen, diese zu reflektieren und sich iiber das Publikum ge-
meinsam auszutauschen. Indem sie auf die Hauptbiihne wechseln, ,,wird diese
wiederum fiir sie zu einer Hauptbiihne mit Darstellern und Zuschauern® (ebd.).
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In diesem Zusammenhang stellt der Rahmen einen wesentlichen Aspekt der
Interaktionsordnung dar. Goffman entwickelte seinen Rahmenbegriff in An-
lehnung an Batesons Untersuchungen zum Spielverhalten von Tieren (ge-
nauer: von Ottern). So verweist Goffman (2018a, 52) darauf, dass

,,Bateson bemerkte, daf3 [sic!] die Ottern auf irgendein Signal hin anfingen, sich
spielerisch anzuschleichen, zu jagen und anzugreifen, und auf ein anderes Signal
hin mit dem Spiel aufthdrten. Dabei war unverkennbar, daB3 [sic!] das Verhalten der
Tiere gewissermaf3en nicht an sich sinnvoll war; der Rahmen dieser Handlungen
macht sinnlose Ereignisse nicht sinnvoll, im Gegensatz zum primédren Verstehen,
das dies leistet".

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass das ,,Spielverhalten etwas an sich bereits
Sinnvollem genau nachgebildet” ist: im Falle des Kédmpfens, ,,einer wohlbe-
kannten Art orientierten Handelns* (ebd.).

,,Das wirkliche Kémpfen dient hier als Vorbild, als ausfiihrliche nachzuahmende
Vorlage, als Formgrundlage. Ebenso deutlich ist, daf [sic!] das Vorbild des Kamp-
fes nicht in vollem Umfang befolgt, sondern in bestimmten Punkten systematisch
verdndert wird. Es kommt eine Art Beiflverhalten vor, doch keiner wird ernsthaft
gebissen” (ebd.).

Wesentlich hierbei ist ,,eine Transformation [...], die ein Stiick Kampfverhal-
ten in ein Stiick Spiel verwandelt” (ebd., Hervorhebung im Original). Durch
die Untersuchung des ,Spielverhaltens von Ottern® konnte aufgezeigt werden,
dass dasselbe Verhalten in Abhéngigkeit des jeweiligen Kontexts eine voll-
kommen andere Bedeutung hat: Im Rahmen der eigenen Gruppe erscheint das
Kampfverhalten als Spiel, gegeniiber Fremden jedoch als Kampf. Das sich da-
raus entwickelnde Problem der Kontextualisierung von Verhalten und AuBe-
rungen fithrte Goffman (2018a) zu seiner ,,Rahmen-Analyse®. Als ,,Rahmen*
(ebd., 31) ist hierbei eine Wirklichkeitssicht, eine Perspektive zu verstehen,
mithilfe derer ein gegebenes Problem gesehen und verstanden werden kann.
Rahmen dienen in gewisser Weise als Organisationsprinzip der menschlichen
Erfahrung und Interaktion. Diverse Rahmen fiithren zu unterschiedlichen Prob-
lemsichten, wobei der bzw. die Handelnde, wenn er bzw. sie ,,ein bestimmtes
Ereignis erkennt, dazu neigt, ,,seine [bzw. ihre, Anm. J.R.] Reaktion faktisch
von einem oder mehreren Rahmen oder Interpretationsschemata bestimmen zu
lassen, und zwar von solchen, die man primédre nennen konnte. [...] Ein primé-
rer Rahmen wird eben so gesehen, dass er einen sonst sinnlosen Aspekt der
Szene zu etwas Sinnvollem macht“ (ebd.). So geht Goffman (ebd., 37) davon
aus, dass ,,die primédren Rahmen einer sozialen Gruppe einen Hauptbestandteil
von deren Kultur [bilden, Anm. J.R.], vor allem insofern, als sich ein Verstehen
beziiglich wichtiger Klassen von Schemata entwickelt, beziiglich deren Ver-
hiltnissen zueinander und beziiglich der Gesamtheit der Kréfte und Wesen, die
von Schemata entwickelt, beziiglich deren Verhéltnissen zueinander nach die-
sen Deutungsmustern in der Welt vorhanden sind“. So sind Rahmen — wie
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Goffman sie versteht — ,,die implizit vorgenommenen oder explizit genannten
Definitionen der Situation* (Abels 2001, 158). In seiner Forschung geht es da-
rum das Zusammenspiel zwischen den Interaktionspartnerlnnen unter dem As-
pekt zu untersuchen,

,,wie sie auf der Biihne des Lebens voneinander und fiireinander die Rahmen defi-
nieren, die gelten sollen. Diese Strategie, die natiirlich selten bewusst sind, dienen
dazu, dass jeder seine Identitédt ins Spiel bringen kann und verhindert, dass sie
falsch definiert werden* (ebd., 158f).

In seinem Werk ,,Rahmen-Analyse* (2018a) legt Goffman den Fokus seiner
Untersuchungen auf die soziale Organisation. Forschungsgegenstand dieser
sozialen Organisation sind das Zusammenkommen von Personen und die zeit-
lich begrenzten Interaktionen, die daraus entspringen konnen. Es geht um die
syntaktischen Beziehungen zwischen den handelnden AkteurInnen verschie-
dener gleichzeitig anwesender Individuen. Als wesentliches Kriterium der In-
teraktionsordnung ist die korperliche Prasenz der beteiligten Akteurlnnen zu
nennen. Goffman (2001, 61) zufolge wohnen der korperlichen Koprésenz ,,so-
wohl Chancen als auch Gefahren inne“. Daraus ergeben sich folgenreiche Kon-
sequenzen fiir die Interaktionsordnung, ndmlich, ,,dass ihr die wechselseitige
Beobachtbarkeit und Interpretierbarkeit des Verhaltens zu Grunde liegt und in
Goffmans Sicht die potentielle Verletzbarkeit der Individuen® (Breidenstein
2010, 876). ,,Da iiberall dieselben grundlegenden Unvorhersehbarkeiten be-
wiltigt werden miissen, konnen wir davon ausgehen, daB [sic!] die Interakti-
onsordnungen unterschiedlicher Gesellschaften auch einige deutliche Ahnlich-
keiten aufweisen” (Goffman 2001, 61). Goffman verweist darauf, dass diese
Chancen und Gefahren in sozialen Situationen vorkommen und auch dort ihre
ersten Folgen hervorbringen. ,,Und es sind auch soziale Situationen, die die
natiirliche Biihne abgeben, auf der korperliche Darstellungen inszeniert und
auf der sie auch alle entziffert werden (ebd.). Hieraus argumentiert Goffman,
weshalb die sozialen Situationen als wesentliche Einheit bei der Untersuchung
des Reichs der Interaktion betrachtet werden. ,,Und das sind [...] auch die
Griinde fiir die Behauptung, daB [sic!] unsere Erfahrung der Welt im Wesent-
lichen den Charakter einer Konfrontation aufweist™ (ebd.). Dort, wo unvorher-
gesehene Gefahren eintreten (konnen), werden vermutlich Vorkehrungen ge-
troffen, um diesen Gefahren entgegentreten zu konnen. Es geht in der Interak-
tionsordnung immer auch darum, die Grenzen des ,,Territorium[s] des Selbst
(ebd., 61) zu schiitzen, sowie das eigene und das Gesicht anderer zu wahren.®
Denn ,,jedes Individuum beansprucht einen Raum, iiber den es frei verfiigen
will“ (Abels 2001, 156). Hierbei werden Territorien definiert als ,,symbolische
Réume zur Erzeugung und Sicherung der Identitdt. Sie dienen dem Auftritt des
Individuums vor anderen, aber auch zum Riickzug vor den anderen. Territorien

6  Dabei geht es jedoch weniger um ein psychologisches, sondern vierlmehr um ein soziologi-
sches Versténdnis.
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sollen Distanz und Nihe zugleich herstellen” (ebd., 157), weshalb ,,die Gren-
zen deutlich markiert werden® (ebd.) miissen. Dort ndmlich, ,,wo die Grenzen
verletzt worden sind, muss man wissen, wie die Sache zu heilen ist, z.B. in
Form von Entschuldigungen und Erklérungen® (ebd.).

Es geht Goffman, daran ist immer wieder zu erinnern, ,,nicht um Men-
schen und ihre Situationen, sondern eher um Situationen und ihre Menschen*
(2017b, 9). Das ,Selbst* des Menschen stellt dabei das Produkt von Situatio-
nen, d.h. von Interaktionssystemen dar. Das Selbst kann in interaktiven Ritua-
len gewiirdigt, aber sehr wohl auch herabgewiirdigt und verletzt werden. Dem-
nach geht es in der sozialen Interaktion immer um die Wahrung von Distanzen,
um Zuwendungen und Aufwendungen, um Zuschreibungen und deren Abwen-
dung. Schlielich leben Menschen in einer Welt sozialer Begegnungen, die sie
in direkten oder indirekten Kontakt mit anderen Menschen bringt. Im Zuge
dieser Kontakte versucht jeder Mensch, ,,eine bestimmte Strategie im Verhal-
ten zu verfolgen, ein Muster verbaler und nichtverbaler Handlungen, die seine
Beurteilung der Situation und dadurch seine Einschédtzung der Teilnehmer, be-
sonders seiner selbst ausdriickt™ (ebd., 10, Hervorhebung im Original). Goff-
man (vgl. ebd.) geht davon aus, dass jedem Menschen im Laufe der Zeit be-
wusst wird, dass er in der Wirklichkeit immer schon einer solchen Verhaltens-
strategie folgt. Die InteraktionspartnerInnen unterstellen wiederum dem Ge-
geniiber, dass es mehr oder minder beabsichtigt eine bestimmte Position ein-
zunehmen bzw. zu vertreten. In der Beurteilung ihrer Reaktionen gilt es das
Bild (,Image*) zu beriicksichtigen, das sie sich allenfalls von ihrem Gegeniiber
gemacht haben.

Der Begriff ,,Image® (Goffman 2017b, 10) ,.kann als der positive und so-
ziale Wert definiert werden, den man fiir sich durch die Verhaltensstrategie
erwirbt, von der die anderen annehmen, man verfolge sie in einer bestimmten
Interaktion. Image ist ein in Termini sozial anerkannter Eigenschaften um-
schriebenes Selbstbild, — ein Bild, das die anderen iibernehmen konnen*. Der
Begriff ,Image* beschreibt demnach das Bild, ,,das das Individuum glaubt, in
den anderen zu haben (Abels 2001, 154). Ein Motiv dafiir, weshalb sich ein
Individuum fiir die Teilnahme an einer Interaktion verpflichtet fiihlt, ist der
Umstand, dass ,,man an sein Image fixiert ist und leicht fiir einen selbst oder
andere ungiinstige Informationen mitgeteilt werden kénnen® (Goffman 2017b,
11). Das Individuum entwickelt Gefiihle fiir das Image der anderen, die sich in
der Stérke und Richtung von den Gefiihlen, die man fiir das eigene Image auf-
bringt, unterscheiden konnen. Nichtsdestotrotz entwickelt das Individuum ein
Engagement fiir das Image der anderen, das sich ebenso durch eine Unmittel-
barkeit und Spontanitét auszeichnet, wie jenes fiir das eigene.

,,Das eigene Image und das der anderen sind Konstruktionen derselben Ordnung;
die Regeln der Gruppe und die Definition der Situation legen fest, wieviel Gefiihl
jemand fiir das Image allein aufbringen und wie dieses Gefiihl sich auf die Betei-
ligten verteilen muf [sic!]“ (ebd.).
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Goffman (ebd., 11f) zufolge kann iiber eine Person gesagt werden, ,,dal3 [sic!]
sie ein Image hat, besitzt oder wahrt [Hervorhebung im Original], wenn ihre
Verhaltensstrategie ein konsistentes Image vermittelt, das durch die Urteile
und Aussagen anderer Teilnehmer, durch die Umgebung dieser Situation be-
stitigt wird. Hier ist das Image deutlich nicht etwas in oder an jemandem, son-
dern bleibt eher diffus im Zuge der Ereignisse der Begegnung und wird erst
dann manifest, wenn diese Ereignisse nach den in ihnen zum Ausdruck gekom-
menen Bewertungen interpretiert werden“. Die Verhaltensstrategie, ,,die von
ihm und fiir ihn in der Interaktion mit anderen verfolgt wird, ist meistens legi-
timiert und institutionalisiert* (Goffman 2017b, 12). Dabei hat ,,die gegensei-
tige Anerkennung von Verhaltensstrategien [...] eine wichtige stabilisierende
Wirkung fiir Begegnungen* (ebd., 17). Sobald jemand eine Verhaltensstrategie
préasentiert hat, richten er und die anderen Interaktionspartnerlnnen ihre Fol-
gereaktionen danach aus und bleiben mehr oder weniger daran kleben. Sollte
eine Person ihre Strategie radikal dndern oder sollte sie herabgesetzt werden,
entsteht Verwirrung, denn die anderen haben sich auf Handlungen eingestellt
und verpflichtet, die fiir diese Situation unpassend sind (vgl. ebd.).

Goffman (ebd.) zufolge ,,ist die Aufrechterhaltung des Images eine Bedin-
gung fiir Interaktion, nicht ihr Ziel*. Ublicherweise werden Ziele so verfolgt,
dass sie mit der Aufrechterhaltung des Images iibereinstimmen. Ziele konnen
bspw. das Gewinnen eines Images, die freie AuBerung von Ansichten, das Ein-
bringen von herablassenden oder anerkennenden Uberzeugungen iiber andere
oder die Losung von Problemen und Aufgaben sein. Soll beforscht werden,
wie ein Image zu wahren ist, so muss man die Verkehrsregeln sozialer Inter-
aktion untersuchen.

,,Dabei erfahrt man etwas tiber die Regeln, nach denen sich jemand in der Interak-
tion bewegt, aber man lernt nicht tiber die Richtung und den Grund des Verhaltens.
Man erfahrt nicht einmal, warum er bereit ist, diesen Regeln zu folgen, da viele
verschiedene Motive ihn gleichermaflen dazu veranlassen konnen. Vielleicht
mochte er sein eigenes Image wahren, weil er emotional daran fixiert ist —aus Stolz
oder Wiirde oder wegen des Einflusses, den er aufgrund des ihm zugeschriebenen
Status auf andere Teilnehmer ausiiben darf, usw. Vielleicht mochte er auch das
Image anderer wahren, weil er daran emotional fixiert ist, weil er glaubt, seine
Interaktionspartner hitten ein moralisches Recht auf diesen Schutz, oder er mochte
Feindseligkeiten vermeiden, die auftreten wiirden, wenn sie ihr Image verlieren.
Vielleicht glaubt er auch, andere hielten ihn fiir einen Menschen, der Mitgefiihl
und Sympathie fiir andere zeigt. Um sein eigenes Image zu wahren, muf [sic!] er
dann auf Verhaltensweisen anderer Teilnehmer riicksichtsvoll eingehen* (Goff-
man 2017b, 17f).

Goffman (2017b, 38) verwendet (implizit) eine doppelte Definition des Selbst:
,.das Selbst als ein Image, das aus den expressiven Implikationen des gesamten
Ereignisverlaufs einer Interaktion zusammengesetzt ist, und das Selbst als eine
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Art Spieler in einem rituellen Spiel, der sich ehrenhaft oder unehrenhaft, dip-
lomatisch oder undiplomatisch mit der Situation auseinandersetzt, in der ein
Urteil {iber ihn gefillt wird“. Zweiteres konnte im Wortgebrauch Goffmans
auch als ,Face‘ bezeichnet werden. Abels (vgl. 2001, 154) verweist unter Be-
zugnahme auf Goffman darauf, dass das Selbstbild und das Image einer Person
im Widerspruch zueinander stehen konnen, weshalb die Person darauf achten
muss, dass das, was einem gewiinschten Bild widerspricht, kaschiert werden
muss. Hierfiir fithrte Goffman (2017b, 38) die ,,Technik der Imagepflege® (im
Englischen: ,Face-work®) ein. Der rituelle Kodex, der in der Technik der
Imagepflege enthalten ist, spielt einen wesentlichen Aspekt in der Auseinan-
dersetzung damit, wie die zwei Rollen aufeinander bezogen sind (vgl. ebd.).
Mit Techniken der Imagepflege werden Handlungen bezeichnet,

,.die vorgenommen werden, um all das, was man tut, in Ubereinstimmung mit sei-
nem Image zu bringen. Techniken der Imagepflege dienen dazu, ,Zwischenfille*
entgegenzuarbeiten — das sind Ereignisse, deren effektive, symbolische Implikati-
onen das Image bedrohen. Ob man sich nun der vollen Konsequenzen der Hand-
lungen zur Wahrung des Images bewufit [sic!] ist oder nicht, oft werden sie zu
habituellen und standardisierten Handlungen, sie sind wie traditionelle Ziige in ei-
nem Spiel oder traditionelle Schritte in einem Tanz. Jeder Mensch, jede Subkultur
und jede Gesellschaft scheinen ihr eigenes charakteristisches Repertoire zur Wah-
rung des Images zu haben. [...] Eine besondere Klasse von Praktiken, auf die sich
bestimmte Leute oder Gruppen stiitzen, [scheint, Anm. J.R.] aus einem einzigen
logischen kohérenten Bezugsrahmen moglicher Praktiken genommen zu sein. Es
ist, als ob man das Image wegen seiner spezifischen Beschaffenheit nur auf be-
stimmte Weise wahren konnte, und als ob jede soziale Gruppierung eine Auswahl
aus dieser einzigen Matrix von Méglichkeiten treffen wiirde. Von Mitgliedern je-
der sozialen Gruppe wird erwartet, Kenntnis tiber Techniken der Imagepflege zu
besitzen und Erfahrung in ihrem Gebrauch zu haben® (ebd., 18f).

Goffman (ebd., 19) spricht hinsichtlich der Technik der Imagepflege von zwei
Einstellungen: ,,eine defensive Orientierung im Hinblick auf die Wahrung des
eigenen Images und eine protektive im Hinblick auf die Wahrung des Images
anderer®. In diesem Zusammenhang macht Goffman darauf aufmerksam, dass
ein Individuum beim Versuch der Wahrung des eigenen Images gegebenen-
falls ,,den Verlust [...], den die eigenen Handlungen fiir andere enthalten kon-
nen‘ beriicksichtigen bzw. in Kauf nehmen muss (ebd., 20). Somit verwundert
es gleichsam nicht zu sagen, dass ein Individuum, iiber das man nicht sicher
sagen kann, dass es das Spiel der Image-Wahrung beherrscht, Unruhe verur-
sacht (vgl. ebd., 38).
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1.2  Interaktionsordnung im Kontext von Schule und
Unterricht’

In ihrer ethnographisch angelegten Untersuchung richten Breidenstein und Jer-
gus (2005) ihren Fokus der Analyse von unterrichtlichen Beobachtungen auf
die performativen Bedingungen des SchiilerInnenhandelns von 13- und 14-
Jéhrigen sowie auf die Interaktionsordnung im Klassenzimmer. Sie gehen da-
bei aus praxistheoretischer Perspektive der Frage nach, ,,inwiefern die Struktur
der Unterrichtssituation selbst einen bestimmten Umgang mit schulischen An-
forderungen nahe legt und funktional erscheinen lasst” (ebd., 179). Die Auto-
rInnen widmen sich dabei explizit einer Subkultur der Jugendlichen, sprich der
Peer-Welt bzw. Gleichaltrigenbeziehungen in der Schule, die in vorangegan-
genen (ethnographischen) Untersuchungen bislang nur wenig Beachtung fand.
Im Zuge der Untersuchung zweier Vertretungsstunden in einer gymnasialen
Schulklasse, in denen zumeist einige Routinen des herkommlichen Unterrichts
auBer Kraft gesetzt und demgeméB neu auszuhandeln sind, kommen die Auto-
rlnnen zu dem Ergebnis, dass die Interaktionsordnung nur aufrechterhalten
werden kann, in dem sich die Lehrpersonen und SchiilerInnen auf basale Hand-
lungsmuster und Unterrichtsroutinen und deren stabilisierende Funktionen be-
ziehen. Die Mitglieder der beforschten Schulklasse insistieren, so scheint es,
auf der Doppelstruktur von Unterricht, die sie auf einer Ebene in ihrer Schii-
lerInnenrolle agieren ldsst und gleichzeitig die Distanzierung im Rahmen der
Peer Kultur erlaubt. Unter Verweis auf Goffmans Werk ,,Stigma“ (2018b) ver-
weisen die AutorInnen darauf, dass Kinder und Jugendliche mit zunehmendem
Alter vermehrt in verschiedenen sozialen Welten, oder in unterschiedlichen
,Sozialen Identititen” handeln (Breidenstein, Jergus 2005, 197). Sie miissen
gleichermafen und oft auch gleichzeitig Anforderungen der Unterrichtssitua-
tion bzw. der Lehrperson und Erwartungen der Peer-Welt(en), wie der Schul-
klasse, der Clique und der FreundInnen, gerecht werden. Das Ausbalancieren
verschiedener sozialer Identititen in der Unterrichtssituation stellt hohe An-
spriiche an das situative Agieren der Teilnehmerlnnen, das den verschiedenen,
aber gleichzeitig wirkméachtigen sozialen Kontexten diverser Erwartungen ent-
sprechen muss. Diese Balance wird dynamisiert und prekér, wenn der Unter-
richt ,personlich® werden will und Themen der Peer-Welt anspricht. Mit Gof-
fman etwa lieBe sich, so Breidenstein und Jergus (ebd.) zufolge, iiber die Zu-
mutungen nachdenken, die eine Identitit von SchiilerIn und ,Person‘ bedeuten
wiirde.

Wellendorf (1979) beschiftigt sich in seiner Arbeit — unter anderem auch
unter Riickgriff auf Goffman — mit der ,,schulischen Sozialisation und Identi-

7  Teile dieses Kapitels wurden bereits verdffentlicht in Reischl (2019a).
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tat“ und geht dabei den ,,Aspekten der Konstituierung von Identitét in schuli-
schen Interaktionsprozessen* (ebd., 15) nach. Hierbei vertritt er die Auffas-
sung, dass zur Untersuchung dieser Aspekte der Fokus besonders auf die ,,Be-
schreibung und Analyse szenischer Arrangements und situativer Sinnzusam-
menhénge in der Schule* (ebd.) gelegt werden muss.

An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass Goffman (2018b) die Identi-
tdt einer Person in drei verschiedene Aspekte untergliedert: (1) Die soziale
Identitdt, (2) die personliche und (3) die Ich-Identitéit. Die Identitdt eines Men-
schen passt sich dabei der jeweiligen sozialen Situation entsprechend an. Hin-
sichtlich der sozialen Identitdt hilt Goffman (2018b, 9f) fest, dass ,,die Gesell-
schaft [...] die Mittel zur Kategorisierung von Personen und den kompletten
Satz von Attributen [schafft, Anm. J.R.], die man fiir die Mitglieder jeder die-
ser Kategorien als gewdhnlich und natiirlich empfindet. Die sozialen Einrich-
tungen etablieren die Personenkategorien, die man dort vermutlich antreffen
wird“. Die soziale Identitdt umfasst personliche Charaktereigenschaften wie
bspw. die ,,Ehrenhaftigkeit* (ebd., 10) eines Individuums wie auch strukturelle
Merkmale wie bspw. jenes des ,,Berufs“ (ebd.) und erfolgt aufgrund der Mit-
gliedschaft zu einer bestimmten sozialen Gruppe, die dem einzelnen diese
Identitdt zuspricht. So verweist Wellendorf (1979, 30) darauf, dass Goffman
den Terminus ,soziale Identitét* fiir jene Kategorisierung von Individuen ein-
flihrt,

,,die durch die sozialen Einrichtungen etabliert werden und die uns zu antizipieren
ermdglichen, welchen Personen wir dort wahrscheinlich begegnen werden. So
werden z.B. in der Regel zwei Individuen, die sich im szenischen Arrangement der
Schule begegnen und von denen das eine erwachsen, das andere aber noch ein Kind
ist, sich die soziale Identitdt ,Lehrer’ bzw. ,Schiiler* zuschreiben und selbst geméaf
das mit dieser Identitét verbundenen sozialen Erwartungen und Eigenschaften han-
deln. [...] Soziale Identitét ist vom interpretatorischen Aspekt der Interaktion nicht
Zu trennen®.

Die personliche Identitit konstituiert sich wiederum durch die Einzigartigkeit
des Individuums, erfahrt jedoch durch andere Zuteilung (vgl. Goffman 2018b,
73). Der personlichen Identitdt liegt die Annahme zugrunde,

,,daB [sic!] das Individuum von allen anderen differenziert werden kann und daf3
[sic!] rings um dies Mittel der Differenzierung eine einzige kontinuierliche Liste
sozialer Fakten festgemacht werden kann, [...] an der noch andere biographische
Fakten festgemacht werden konnen. Schwierig einzuschétzen ist, da3 [sic!] per-
sonliche Identitét eine strukturierte, routineméafige, standardisierte Rolle in sozia-
ler Organisation spielen kann und auch spielt, gerade wegen ihrer Qualitit, Je-
mand-von-einer-Art zu bedeuten (ebd., 74).

Ein ,,Mittel der Differenzierung® ist bspw. der Name eines Individuums oder
auch ein besonderes Kennzeichen wie zum Beispiel ein auffallendes Korper-
merkmal. Goffman (2018b, 74) duflert sich in diesem Kontext hinsichtlich der
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,.ldentititsauthdnger, mittels derer ,,die einzigartige Kombination von Daten
der Lebensgeschichte [...] an dem Individuum festgemacht wird*“. Normen be-
ziiglich der personlichen Identitédt gehdren wiederum ,,nicht zum Bereich sozi-
aler Attribute, sondern eher zu der Art von Informationskontrolle, die das In-
dividuum angemessen ausiiben kann“ (ebd., 83). Als dritten Aspekt der Iden-
titdt eines Individuums definiert Goffman (ebd., 132f) die ,,Ich-Identitit”, die
vordergriindig ,,eine subjektive und reflexive Angelegenheit” (ebd.) darstellt
und besonders dann notwendig ist, wenn die Identitét eines Individuums in
Frage gestellt wird. Die personliche wie auch die soziale Identitit sind wiede-
rum vordergriindig ,,Teil der Interessen und Definitionen anderer Personen
hinsichtlich des Individuums, dessen Identitét in Frage steht” (ebd., 132).

Auf Basis soziologischer und psychoanalytischer Fragestellungen bearbei-
tet Wellendorf (1979, Vorwort) Probleme, ,,die mit dem Bemiihen von Schii-
lern und Lehrern verbunden sind, angesichts der sozialen Erwartungen und
Normen, die das Schulsystem kennzeichnen, Identitét zu wahren bzw. zu kon-
stituieren. Er diskutiert dabei unter anderem den Zusammenhang von Inter-
aktion, Szene und Identitdt und kommt dabei zum Resultat, dass ,,Ich-Identitdt
aufgefal3t [sic!] werden [kann, Anm. J.R.] als die Fahigkeit des Individuums,
in der konkreten Szene (die bewuBte [sic!] und unbewuBlte [sic!] Anteile hat)
zwischen der Anforderung zu sein wie die anderen, und der Anforderung, zu
sein wie kein anderer, zu balancieren — in der horizontalen Dimension gleich-
zeitig aktualisierbarer Rollen (soziale Identitét) und in der vertikalen Dimen-
sion der individuellen Biographie (personliche Identitét)* (ebd., 260). Am Bei-
spiel schulischer Rituale (als typische Szenen) diskutiert Wellendorf den offi-
ziellen Bedeutungszusammenhang, in den Handeln und Interaktionen in der
Institution Schule eingebettet sind und worauf gleichsam die Darstellung und
Identitit in schulischen Szenen fortwéhrend bezogen ist: ,,Denn diese Szenen
tragen den Individuen kollektive Identitdtsmuster an, die sie in der Dimension
ihrer personlichen Identitdt als sinnvoll interpretieren und durch die sie zu-
gleich ihre bisher erreichte Identitdtsbalance in Frage stellen miissen“ (ebd.,
261).

Unter Riickgriff auf wesentliche theoretische Konzepte von Goffman un-
tersucht von Engelhardt (2014) die Schule (wie auch den schulischen Unter-
richt) als wesentliches Erfahrungs- und Handlungsfeld der Interaktion und als
,,Ort einer Identitatserfahrung und Identitétsbildung® (ebd., 94) fiir Lehrkrifte,
SchiilerInnen und Eltern. Wéhrend von Engelhardt zufolge die Schule fiir die
Lehrkrifte den Ort ihrer Berufsausiibung darstellt, ist sie fiir die SchiilerInnen
der Ort ,,ihrer Bildung, Sozialisation, Qualifikation, Selektion und der sozialen
Allokation (ebd.) wie auch ,,des Zusammenseins mit anderen Schiilern* (ebd.)
und SchiilerInnen. Fir Eltern wiederum ist die Schule ,,der Ort der Wahrneh-
mung der Interessen ihrer Kinder (ebd.). Uber ihre Kinder sind Eltern indirekt
sowie durch ihre elterlichen Verpflichtungen (wie bspw. die Teilnahme an El-
ternsprechstunden oder Elternabenden) direkt in die Schule eingebunden (vgl.
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ebd., 94). Von Engelhardt thematisiert hinsichtlich dieser drei sich in der
Schule ,,als eine komplexe gesellschaftliche Organisation® (ebd., 93) begeg-
nenden Personengruppen sowie die Ausgestaltung der Schule durch ihre spe-
zifische Interaktionsordnung, ,,mit der die Rollen definiert, die internen Sozi-
albeziehungen und die Auflenbezichungen strukturiert und die internen Ab-
laufe geregelt werden® (ebd., 94). Die Interaktionsordnung der Schule reguliert
das Verhalten der Lehrpersonen, SchiilerInnen und Eltern sowie die an die In-
teraktionspartnerInnen gerichteten Erwartungen hinsichtlich deren Verhalten.
Die schulische Interaktionsordnung stellt eine normative Ordnung dar, die als
Regulativ und Orientierungseinheit (z.B. in Form von Ritualen) auf die schu-
lischen Abldufe und die Identitét der Lehrpersonen und SchiilerInnen einwirkt.
Zur Interaktionsordnung gehdren Mechanismen und Regelungen, um mit St-
rungen, wozu gleichsam die ,,Stigmapraxis“® zu zihlen ist, umzugehen (ebd.,
95). Unter Bezug auf Goffmans Theatermodell (vgl. 2017a) und das damit ver-
bundene Biithnenkonzept (vgl. Zinnecker 1978, 29ff) thematisiert von Engel-
hardt die zentralen Handlungsfelder der Schule als ein System von Vorder- und
Hinterbiihnen, die sowohl voneinander abgegrenzt als auch aufeinander bezo-
gen sind (vgl. von Engelhardt 2014, 96). Zugleich verweist er auf die Notwen-
digkeit der theoretischen Weiterentwicklung dieser Konzepte um jenes der
Identitét, denn ,,die Prozesse innerhalb und auflerhalb des Unterrichts miissen
von den Schiilern und Lehrern als Handlungsvollziige durchgefiihrt werden, in
die sie sich mit ihren Eigenschaften, Féhigkeiten und ihrer korperlichen Pré-
senz als Praxis ihrer Identitdt einbringen und weiterentwickeln“ (ebd.). Von
Engelhardt (ebd., 97) zufolge beziehen die SchiilerInnen und Lehrpersonen mit
der (bewussten und/oder unbewussten, gewollten und/oder ungewollten) Dar-
stellung, die die Handlungsvollziige begleiten oder sich von ihnen abgrenzen,
Stellung zu ihren Tétigkeiten, ,,indem sie etwa zeigen, dass sie sie ernst neh-
men, dass sie sich von ihnen distanzieren oder dass es sich fiir sie dabei nur
um ein Spiel handelt. Hinsichtlich der Interaktionsordnung des Unterrichts
wird thematisiert, dass deren Ausgestaltung durch die Lehrpersonen und Schii-
lerInnen sowie durch die Unterrichtsbeziehung der SchiilerInnen und der mit
ihr verbundenen Kultur erfolgt. Dabei thematisiert er die jeweiligen rollenspe-
zifischen Beziehungen der AkteurInnen untereinander (z.B. LehrerInnenkolle-
gium und verschiedene SchiilerInnengruppierungen), die jeweils unterschied-
lichen Interaktionsordnungen unterliegen und auf der Hinterbiihne des offizi-
ellen Unterrichts wirksam werden sowie auf der Vorderbiihne zu konfliktrei-
chen Spannungen und Storungen fiihren konnen. So verweist von Engelhardt
darauf, dass die bewusst gesteuerte Darstellung als ein Vorgang des Identitits-
managements zu betrachten ist, mittels der die DarstellerInnen kleinen oder

8  Nahere Ausfithrungen zu ,Stigma“ bzw. ,Stigmatisierung® nach Goffiman (2018b) siche wei-
ter unten in dieser Arbeit.
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groBBen Diskrepanzen zwischen normativen Erwartungen und eigenen norma-
tiven Selbstentwiirfen, zwischen ihren eigenen Eigenschaften und Handlungs-
moglichkeiten sowie die sich daraus mdglicherweise ergebenden Schwierig-
keiten, angehen.

Fiir die Forschungspraxis bedeutet das Folgendes: Das alltdgliche Unter-
richtsgeschehen ist darauthin zu untersuchen, ,,welche Praktiken der Konstitu-
ierung, der Huldigung, des Schutzes, aber auch der Missachtung und Verlet-
zung des ,Selbst® als einer sozialen und moralischen Tatsache es aufweist™
(Breidenstein 2010, 877 unter Bezugnahme auf Willems 1997, 119ff). Brei-
denstein verweist in diesem Zusammenhang bspw. auf Situationen, in denen
von SchiilerInnen die Grenzen des moralisch Vertretbaren durch bspw. die
Verweigerung der Mitarbeit ausgereizt werden, in denen aber dann doch die
Situation und damit das Selbst der Lehrperson insofern geschiitzt werden, als
dann im letzten sozial akzeptablen Moment doch jemand kooperiert und ant-
wortet. Hinsichtlich der Interaktionsordnung geht es um die Peinlichkeit des
Schweigens und dessen Beendigung oder um das taktvolle Ubersehen von Feh-
lern. Die Unterrichtsinteraktion ist gezeichnet von dieser Art der kleinen Prak-
tiken. ,,Sicher ist der Unterricht storungsanfillig, er wird ja auch regelméafig
gestort, aber aus der Perspektive der Interaktionsordnung wire zu fragen, wel-
che Rituale und Inszenierungen sich rundum ,Stérungen‘ beobachten lassen®
(Breidenstein 2010, 877). Durch Untersuchungen ldsst sich jedenfalls belegen,
dass Verweigerungen und Storungen von SchiilerInnen sehr selten so weit ge-
hen, dass Sinn und Legitimitét des Unterrichts faktisch zur Disposition stiinden
(vgl. Breidenstein 2006, 123ff). Es scheint eine Grenze des Vertretbaren zuge-
ben, die vermutlich durch die Interaktionsordnung selbst bezeichnet ist. Spezi-
fischer wird die Betrachtung schulischen Unterrichts als Interaktionsordnung
—so erginzt Breidenstein (2010, 877), ,,wenn man die Institutionalisierung von
Unterricht und seine Organisationsform einbezieht und wenn man ihn von sei-
ner Zweckbestimmung als Lehr-Lern-Situation aus untersucht*.

Thiel (2016) beschéftigt sich im Kontext der ,,Interaktion im Unterricht*
ebenso mit der Interaktionsordnung des Unterrichts, der — aufgrund ihrer be-
sonderen Beschaffenheit und Funktion — eine hohe Vulnerabilitit der Schiile-
rInnen und Lehrpersonen sowie eine hohe Stérungsanfilligkeit anhaftet. So
beschreibt Thiel die Interaktionsordnung des Unterrichts als Antwort auf die
Herausforderung, komplexe, hoch anspruchsvolle individuelle Lehr-Lernpro-
zesse in einer groferen Gruppe zu koordinieren und zudem dem Bediirfnis
nach Bestitigung der sozialen Identitét in Anbetracht der individuellen Vulne-
rabilitdt sowie der allgegenwirtigen Beobachtung durch bedeutsame andere
nachzukommen (vgl. ebd., 9). Zur Konstitution und Aufrechterhaltung der In-
teraktionsordnung erweisen sich zwei soziale Mechanismen als bedeutsam:
Routinen und Rituale. Wahrend Routinen als Antwort auf die Schwierigkeit
einer koordinierten Bearbeitung der Anforderungen des Lernens in der Klasse
betrachtet werden, sind Rituale soziale Mechanismen, die die Bereitschaft zur
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bestdndigen Fortsetzung der Interaktion ermdglichen, indem sie wechselseitige
Achtung und soziale Integration der Schulklasse bewerkstelligen (vgl. ebd.,
9ff). Im ritualisierten Austausch setzen Individuen soziale Praktiken des Im-
pression Managements ein, um die eigene Identitidt zum Ausdruck zu bringen
und das Bild zu beeinflussen, das sich die InteraktionspartnerInnen von ihnen
konstruieren. Allgemein steht hinter den Strategien bzw. sozialen Praktiken
des Impression Managements das Interesse an ,,face-work, an der Pflege des
eigenen Images, das sich einerseits aus gesellschaftlichen Erwartungen (der
Rolle), andererseits aus dem Entwurf eines positiven Selbst speist (Thiel
2016, 66). Nicht selten werden im alltdglichen Unterricht (negative) Strategien
des Impression Managements (wie bspw. die Herbeifithrung beschdmender Si-
tuationen oder die Nutzung von Publikumseffekten) von Lehrperson und Schii-
lerInnen eingesetzt, um einem drohenden Gesichtsverlust vorzubeugen, was
jedoch auf lange Zeit betrachtet zu einer Zerstorung der sozialen Beziehungen
fithren kann (vgl. ebd., 66ff). Zudem interpretieren Individuen in formalen Or-
ganisationen — wie bspw. der Institution Schule — durch den Einsatz von Im-
pression Management ihre formale Rolle, d.h. wie sie als Lehrperson und
SchiilerInnen betrachtet werden wollen (vgl. ebd., 56ff). Tiefgreifende Ursa-
chen fiir Unterrichtsstdrungen lassen sich — Thiel zufolge — mitunter damit be-
griinden, dass die mit dem Impression Management demonstrierte Auffassung
einer Rolle sich nicht mit den Erwartungen an die Ausiibung der Rolle als kom-
patibel erweist. So ist der Einsatz von Impression Management nicht unbedingt
von Erfolg gekront und kann — im schlimmsten Fall — die soziale Beziehung
zwischen der Lehrperson und den SchiilerInnen zerstoren (vgl. ebd., 67).

In ihrer qualitativ-rekonstruktiven Studie ,,Kinder-Rituale zwischen Vor-
der- und Hinterbiihne* untersucht Wagner-Willi (2005) Uberginge von der
Hofpause zum Unterricht und fokussiert dabei auf beobachtete, rituelle Praxen
von Grundschulkindern in ihren sozialen Sinnzusammenhingen. Wagner-
Willi (vgl. ebd., 25ff) definiert hierbei Rituale als korperliche Auffithrungen,
die konstitutiv sind fiir den schulischen Alltag und — eingelagert in spezifische
szenische Arrangements — wesentlich an der Hervorbringung und Bearbeitung
des diffizilen Spannungsfelds von institutioneller Ordnung und innerer Peer-
kultur beteiligt sind. Als besonders relevant erweist sich — unter Riickgriff auf
Goffmans Konzeptionen der Interaktionsanalysen — die Untersuchung der Per-
formativitét, d.h. der korperlichen, symbolischen und dramaturgischen Gestal-
tung der Rituale. Dabei zeigt die Autorin sehr unterschiedliche, jedoch einan-
der tiberlagernde, rituelle Formen der Differenzbearbeitung auf (wie bspw. die
rituelle Herstellung von Unterrichtsbereitschaft).
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1.3 LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion im Unterricht

Von Beginn an stellt die Optimierung von Erziehungs- und Unterrichtsprozes-
sen ein zentrales Thema der Pddagogik dar. In Abhingigkeit des jeweiligen
Zeitgeists bzw. des vorherrschenden Welt- und Menschenbilds gab es zwar
divergente Ansichten dariiber, welche Erziehungs- und Unterrichtsziele er-
reicht werden sollen, dennoch galt das wissenschaftliche Forschungsinteresse
stets der leitenden Frage, wie sich diese Ziele erreichen lassen. Aus diesem
Grund war und ist die Interaktion zwischen ErzieherInnen und Zu-Erziehenden
bzw. zwischen LehrerIlnnen und SchiilerInnen in all ihren Facetten der domi-
nierte Forschungsgegenstand der Schul- und Unterrichtsforschung (vgl. Thies
2017, 65).

Seit Jahrzehnten werden Untersuchungen zu Interaktionsprozessen im Un-
terricht, insbesondere der LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion, durchge-
fithrt. Im deutschsprachigen Raum liegen hierzu bereits einige Uberblicksar-
beiten aus der jiingeren Zeit vor (vgl. Hofer 1997; Thies 2017). Die in diesem
Forschungsfeld verfolgten theoretischen und forschungsmethodischen An-
sdtze sind sehr heterogen, weshalb sich nur schwer eine einheitliche Entwick-
lungslinie zur LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion im Unterricht verfolgen
lasst (vgl. Hofer 1997; Naujok, Brandt, Krummheuer 2008; Schweer 2017,
Thies 2017).

Zumeist wird eine grobe Unterscheidung hinsichtlich der zugrunde liegen-
den forschungsmethodischen Zugénge (quantitativ oder qualitativ) unternom-
men, innerhalb derer sich wiederum verschiedene methodenparadigmatische
Unterscheidungen treffen lassen. Diese Unterscheidungen machen deutlich,
dass sich dahinter theoretische Forschungsrichtungen verbergen, die teilweise
nur schwer miteinander vergleichbar sind (vgl. Naujok u.a. 2008, 779). Die
Aufbereitung des Forschungsstands wird dadurch erschwert, dass diese ver-
schiedenen theoretischen Forschungsansitze — trotz iibereinstimmender Ter-
minologie — héufig verschiedenen Forschungsparadigmen unterliegen (vgl.
Thies 2017). Diese Befunde zu den zahlreichen Facetten der LehrerInnen-
SchiilerInnen-Interaktion verweisen dabei auf die Komplexitidt des Untersu-
chungsgegenstands. In weiterer Folge kann deshalb nur ein grober Auszug zu
den bisherigen (und bis heute bedeutsamen) Arbeiten zur LehrerInnen-Schii-
lerInnen-Interaktion im Unterricht — wie folgt —angefiihrt werden.

In der Unterrichtsforschung kommt der Begriff ,Lehrer-Schiiler-Interak-
tion‘ erstmals mit Arbeiten von Flanders (1960) auf und erfihrt ab den
1960/70er Jahren eine rasche Verbreitung (vgl. Naujok u.a. 2008, 782).

Vor dem Hintergrund sozialwissenschaftlicher Kommunikations- und In-
teraktionstheorien (vgl. Mead 1934/1973; Blumer 1969) wird die padagogi-
sche Beziehung zwischen Lehrerlnnen und SchiilerInnen seit den spiten
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1960er Jahren als LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion bearbeitet (vgl. Nau-
jok u.a. 2008, 782). Friithere Arbeiten verwenden eher einen statischen Inter-
aktionsbegriff und betonen dabei asymmetrische Aspekte, indem die Konzent-
ration auf die Rolle und Funktion der Lehrperson gerichtet ist, wohingegen
dadurch die Wechselbeziehung innerhalb der LehrerInnen-SchiilerInnen-Inter-
aktion (vgl. bspw. Nickel 1985) vernachléssigt wird. Unter Anbetracht dieser
Wechselwirkung riickt der Fokus der Untersuchung jedoch auf die Interaktion
der Lehrperson mit der gesamten Schulklasse, mit Gruppen von SchiilerInnen
oder mit EinzelschiilerInnen. Das Forschungsinteresse kann sich auf die wech-
selseitige Einwirkung zu einem bestimmten Zeitpunkt oder auch iiber einen
langeren Zeitraum hinweg beziehen. Zudem ist die Interaktion bedingt durch
Variablen des gesellschaftlichen und familidren Umfelds, der Schulsituation,
der Personlichkeit der Interaktionspartnerlnnen sowie deren kognitiver Pro-
zesse (vgl. Hofer 1997, 213). Hofer (ebd.) zufolge, kann der Interaktionsbegriff
auf drei Ebenen konzeptualisiert werden:

(1) Auf der Verhaltensebene ist die Interaktion eine Folge von Reaktionen
mehrerer aufeinander bezogener, anwesender Personen. Laut Dobrick (1976)
stellt die LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion eine Mischform von asymmet-
risch kontingenter Interaktion, in der das Verhalten der beteiligten Personen
nur vom Verhalten eines/einer PartnerIn abhingig ist, und einer reziprok kon-
tingenten Interaktion dar, bei der wiederum das Verhalten beider Beteiligten
teilweise von dem/der anderen PartnerIn abhéngig ist. Helmke (2011) erarbei-
tet u.a. unter der Perspektive des ,Angebots-Nutzungs-Modells* wiederholt
Merkmale des Classroom Managements, der kognitiven Aktivierung und eines
lernforderlichen Klassenklimas als lernwirksame Komponenten des LehrerIn-
nenhandelns (siche dazu bspw. auch Seidel, Shavelson 2007) wodurch dabei
wiederum die Annahme Hatties (2014, 14) hinsichtlich der Lehrpersonen als
die ,,wichtigsten Akteure im Bildungsprozess® bestitigt wird. Dabei stellt
Classroom Management eine von drei wesentlichen Qualitétsdimensionen des
Unterrichts dar. Ophardt und Thiel (2017, 246) zufolge hdngen die Lernfort-
schritte der SchiilerInnen im Unterricht von drei unterschiedlichen Kompeten-
zen der Lehrkrifte ab: (1) ,,Sind Lehrpersonen in der Lage, die Informations-
verarbeitungsprozesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler effektiv und effizient zu
unterstiitzen?* (2) ,,Gelingt es Lehrpersonen, ihre Schiilerinnen und Schiiler
zur aktiven Aneignung neuen Wissens zu motivieren? und (3) ,,Gelingt es
Lehrpersonen, die Interaktion in der Lerngruppe so zu steuern, dass lernwirk-
same, aufeinander bezogene Aktivititen dominieren und Stérungen moglichst
vermieden werden?*

Dass trotz der Dominanz des LehrerInneneinflusses auf SchiilerInnen auch
eine umgekehrte Wirkungsrichtung besteht, konnten die Arbeiten von Rosent-
hal und Jacobson (1968) sowie Brophy und Good (1974) verdeutlichen. Sie
fanden durch ihre Untersuchungen heraus, dass LehrerInnen mit verschiede-
nen SchiilerInnen im selben Klassenverband ganz unterschiedlich interagieren
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und dass dies wiederum auf gewisse Verhaltensweisen der SchiilerInnen zu-
riickzufiihren ist (siche dazu weiter unten). SchiilerInnenverhalten wird v.a. in
Form von ,,Schiilertaktiken* (z.B. Heinze 1980) oder als abweichendes Ver-
halten (vgl. Holtappels 2000; Breidenstein 2006; Muhr 2016) genauer be-
forscht. So bezieht sich bspw. Heinz Giinter Holtappels (2000) in seinem Bei-
trag ,,abweichendes Verhalten* auf soziale Interaktionsprozesse in der Institu-
tion Schule, die mit den Begriffen ,Etikettierung® oder ,Stigmatisierung* auf
den Nenner bringt. Der Autor beschéftigt sich dabei mit SchiilerInnen, die von
ihren Lehrkréften und MitschiilerInnen als ,,Abweichler” (ebd., 231) bezeich-
net und dementsprechend behandelt werden, sowie um die interaktionellen
Folgen dieser Behandlung. Holtappels verweist in seinen Ausfithrungen da-
rauf, dass SchiilerInnen, die im Schulkontext mit regelwidrigen Handlungen
negativ auffallen, mit materiellen Sanktionen und mit ,,Devianzzuweisungen‘
(ebd, 232) konfrontiert werden, was wiederum gewisse Statuszuschreibungen
zur Folge hat.

(2) Auf der Beziechungsebene werden kognitive partnerlnnenbezogene
Prozesse der Beteiligten in den Blick genommen. Auch Hofer (1997) zitiert in
diesem Zusammenhang die Studie von Rosenthal und Jacobson (1968) iiber
den ,Pygmalion-Effekt*, mit der der Auftakt fiir die Erforschung der LehrerIn-
nen-SchiilerInnen-Interaktion hinsichtlich der sozialen Kognitionen, v.a. Leis-
tungserwartungen und deren Einfluss auf die Leistungen der SchiilerInnen, er-
folgte. Durch ihr (zum Teil stark umstrittenes) Feldexperiment konnten Ro-
senthal und Jacobson (vgl. ebd.) aufzeigen, dass die Gedanken, die sich eine
Lehrkraft tiber seine/ihre SchiilerInnen macht, wesentlichen Einfluss auf die
intellektuelle Leistungsfahigkeit der SchiilerInnen nehmen. Bei per Zufall aus-
gewdhlten SchiilerInnen, die den Lehrkréften aufgrund eines anscheinend be-
sonderen Testergebnisses als aufblithende Personen genannt wurden, ergab
sich im Verlauf des Schuljahrs (im Vergleich zu den anderen SchiilerInnen)
ein signifikanter Zuwachs im IQ. Im Rahmen der Testung wurde somit deut-
lich, dass (kiinstlich hervorgerufene) Erwartungen der Lehrpersonen derart ihr
eigenes Verhalten und jenes der SchiilerInnen beeinflussten, dass am Ende ge-
nau das eintrat, was die Lehrkréfte erwartet hatten. Brophy und Good (1974)
modifizierten das Modell von Rosenthal und Jacobson (1968), indem sie zwi-
schen die unabhéngige Variable ,Lehrererwartung® und die abhéngige Vari-
able ,SchiilerInnenintelligenz‘ noch die vermittelnde Variable ,schiilerspezifi-
sches Lehrerverhalten® einfligten. Sie konnten dabei &hnliche Erwartungsef-
fekte nachweisen und bestétigten gleichsam die Wirksamkeit dieser auf die
Schulklasse hinsichtlich der ,self-fulfilling-prophecy‘. Lang und Kaline (o. J.)
verweisen darauf, dass sich seit dem Erscheinen des Buchs ,,Stigma“ von Gof-
fman im Jahr 1963 fiir negative Erwartungsprozesse der Begriff ,Stigmatisie-
rung‘ eingebiirgert hat. Der Terminus ,,Stigma“ (Goffman 2018b, 11) verweist
,,auf eine Eigenschaft [...], die zutiefst diskreditierend ist*. Dabei sollte aller-
dings — Goffman (ebd.) zufolge — nicht aufler Acht gelassen werden
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,,daB [sic!] es einer Begriffssprache von Relationen, nicht von Eigenschaften be-
darf. Ein und dieselbe Eigenschaft vermag den einen Typus zu stigmatisieren, wih-
rend sie die Normalitét eines anderen bestitigt, und ist daher als ein Ding an sich
weder kreditierend noch diskreditierend®.

Lang und Kaline (0. J.) machen darauf aufmerksam, dass Stigmatisierungspro-
zesse in fast allen Lebensbereichen stattfinden: beginnend mit der sozialen
Schicht als Stigma, die Zugehdorigkeit zu einer bestimmten (gesellschaftlichen)
Randgruppe bis zu negativen Rollenzuteilungen innerhalb einer Familie. Da-
bei nehmen Stigmatisierungen wesentlichen Einfluss auf die Identitét und das
Selbstgefiihl des stigmatisierten Individuums (vgl. ebd., 5).

Roorda, Koomen, Spilt und Oort (2011) konnten im Rahmen einer Me-
taanalyse aufzeigen, dass die (affektive) Qualitét der LehrerInnen-SchiilerIn-
nen-Interaktion fiir mittlere bis groBBe Effektstirken auf schulisches Engage-
ment (und kleine bis mittlere fiir Leistungen) von Schiilerlnnen Einfluss
nimmt. Die Ergebnisse basierten auf 99 Studien, wobei SchiilerInnen von der
Vorschule bis zum Gymnasium beteiligt waren. Separate Analysen wurden fiir
positive Beziehungen und Engagement, negative Beziehungen und Engage-
ment, positive Beziehungen und Leistung sowie negative Beziehungen und
Leistung durchgefiihrt. Insgesamt wurden in den héheren Klassen stirkere Ef-
fekte festgestellt, dennoch waren die Auswirkungen negativer Beziehungen in
der Grundschule stérker als in der Sekundarschule (vgl. ebd., 1).

In den 70er Jahren gewann die Forschung zu ,teacher cognitions® an Be-
deutung, woran v.a. Untersuchungen zum Lehrerlnnenwissen (,teachers
knowledge*), Uberzeugungen (,teachers® belief systems*), Lehrerlnnenerwar-
tungen (,teachers® expectations®), Konzepte der Handlungstheorie sowie das
Forschungsprogramm zu den subjektiven Theorien (,implicit theories) betei-
ligt waren (vgl. Dann 2008, 177). Hinsichtlich des Forschungsgegenstands der
LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion widmen sich nur vereinzelt Arbeiten
den Zielen und Handlungsentscheidungen von SchiilerInnen.

(3) Aufder Inhaltsebene wird untersucht, wie Unterrichtsinhalte (Informa-
tionen, Wissen und Bedeutungen) in der Interaktion zwischen den Beteiligten
ausgetauscht werden. Lehrmethoden konnen dahingehend unterschieden wer-
den, in welchem AusmaB die Lehrperson die Lehr-Lern-Interaktion vorstruk-
turiert (siche dazu bspw. Einsiedler 1981).

Werden diese Ebenen nun zusammengefiihrt, so kann die LehrerInnen-
SchiilerInnen-Interaktion bezeichnet werden ,,als wechselseitige Verhaltens-
weisen von Lehrern und Schiilern, in denen partnerbezogene Kognitionen und
Lerninhalte vermittelt werden* (Hofer 1997, 214).

Empirische Untersuchungen zur LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion
konnen einen wesentlichen Beitrag fiir eine Theorie des Unterrichts leisten.
Breidenstein (2010, 869) hilt fest, ,,dass es an einer empirisch gehaltvollen und
erklarungskriftigen Theorie schulischen Unterrichts mangelt*, wenngleich es
gewisse Bestrebungen gibt, diesem Desiderat entgegen zu wirken (siehe bspw.
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Breidenstein 2010; Meseth, Proske, Radtke 2011)°. Fiir die weitere Arbeit an
einer Theorie des Unterrichts sei wesentlich zu beriicksichtigen — so Breiden-
stein (ebd., 882) —, dass ,,die theoretische Modellierung des alltdglichen Unter-
richts einer Perspektive [bedarf, Anm. J.R.], die in der Lage ist, schulischen
Unterricht als interaktives und kommunikatives Geschehen in eigenem Recht
[Hervorhebung im Original] zu beschreiben* (Breidenstein 2010, 872). Brei-
denstein (2010) stimmt hierbei mit Proske (2011) iiberein, der davon ausgeht,
dass vor dem Hintergrund einer Theorietradition in der Schul- und Unterrichts-
forschung, die sich an der normativen Praskription des Unterrichtens und somit
an Gelingenserwartungen ausrichtet, eine sozialwissenschaftliche bzw. sozial-
theoretische Riickbindung und Fundierung unausweichlich erscheint, um den
padagogischen Anspruch des Unterrichts angemessen erfassen zu kdnnen. So
hat bislang die einseitige Orientierung an didaktischen Modellen des Unter-
richts ,,wenig zur Kldrung des Verhéltnisses von Péddagogizitit als besondere
Form der Sozialitdt des Unterrichts beigetragen (ebd., 15), weil die Didaktik
grundlegend primér ,,zur Reduktion der sozialen Komplexitdt von Unterricht*
(Herzog 2002, 393) tendiert. Der Fokus der Untersuchung sollte dann auf den
situativen Rahmen und der sich darin konstituierenden Interaktionsordnung
schulischen Unterrichts gerichtet sein. Breidenstein (2010, 876) schlief3t hier-
bei an Goffman an und verweist darauf, dass sich hinsichtlich dieser Geord-
netheit wesentliche Hinweise fiir die Unterrichtsinteraktion ergeben: ,,Es geht
offenbar auch in der Unterrichtssituation oft primér um die Aufrechterhaltung
einer gewissen Ordnung oder Geordnetheit der Interaktion. Man kooperiert da-
rin, einen bestimmten Verlaufstypus fortzufiihren, das Muster der Interaktion
aufrechtzuerhalten — auch unabhdngig vom bzw. jenseits des offiziellen Zwecks
von Unterricht [Hervorhebung im Original]“. Diesbeziiglich schldgt Breiden-
stein (ebd., 882) vor, ,,in der Analyse alltidglichen Unterrichts auf das interak-
tive Geschehen im Rahmen der Unterrichtssituation zu fokussieren und dieses
als einen Untersuchungsgegenstand sui generis [Hervorhebung im Original]
aufzufassen, dessen Merkmale nicht unmittelbar aus einer [...] Theorie der
Schule oder gar der Gesellschaft abgeleitet werden kénnen®. Er pléddiert dabei
fiir einen mikrosoziologischen Zugriff auf die Unterrichtssituation. In der qua-
litativ-empirischen Unterrichtsforschung haben sich hierbei u.a. die ethnogra-
phischen (z.B. Breidenstein 2006) und rekonstruktiv-analytischen Ansitze
(wie bspw. die Objektive Hermeneutik nach Oevermann, die Dokumentarische
Methode nach Bohnsack oder die tiefenhermeneutische Textinterpretation
nach Lorenzer) des interpretativen Paradigmas der Sozialwissenschaft etabliert
(vgl. u.a. Bohme 2010, 736).

9  Die Interaktionsstudie dieses Dissertationsprojekts kann zu diesem Forschungsbereich einen
Beitrag leisten, wobei nachfolgende Ausfithrungen Breidensteins hinsichtlich der Weiterent-
wicklung einer Theorie des Unterrichts v.a. fiir das gewéhlte Forschungsdesign und die the-
oretisch-inhaltlich (eher) offene Herangehensweise an den Untersuchungsgegenstand leitend
sind (siche unten).
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1.3.1 Betrachtung aus dokumentarischer Perspektive

Haufig sind Arbeiten zu finden, die — unter Anwendung der Dokumentarischen
Methode — den Unterricht als soziale Praxis zwischen LehrerInnen und Schii-
lerInnen betrachten (vgl. bspw. Wagner-Willi 2007; Tesch 2008; Sturm 2013;
Bohnsack, Fritzsche, Wagner-Willi 2015). In den recherchierten Arbeiten
(s.0.) wird der Unterricht auf bestimmte Schultypen und Unterrichtsformen in
verschiedenen Unterrichtsfachern (vgl. Wagner-Willi 2007; Nentwig-Gese-
mann 2014; Richter 2015) in Hinblick auf bestimmte Aspekte, Facetten und
Dimensionen untersucht, um die Orientierungen, nach denen die Praktiken der
im Unterricht beteiligten Personen ausgerichtet sind, zu rekonstruieren.
Gleichsam wird hierbei die methodische Bandbreite der Dokumentarischen
Methode und die Offenheit gegeniiber unterschiedlichem (empirischem) Da-
tenmaterial aufgezeigt. Das Verfahren eignet sich nicht nur dazu, um in Grup-
pendiskussionen (vgl. Wagner-Willi 2005, 2007; Sturm 2013), Interviewsitu-
ationen (vgl. Tesch 2008) und durch teilnehmende Beobachtung (vgl. Wagner-
Willi 2005, 2007) gewonnenes, sondern auch um audioaufgezeichnetes oder
videographiertes (und anschliefend transkribiertes) Datenmaterial (vgl. u.a.
Bohnsack, Fritzsche, Wagner-Willi 2015) zu analysieren. Ebenfalls werden
starke Bestrebungen deutlich, die Dokumentarische Methode im Zuge der Un-
terrichtsforschung theoretisch und methodisch weiterzuentwickeln, um sie ei-
nerseits filir andere Auswertungsmethoden und andererseits fiir die Bearbeitung
spezifischer Fragestellungen wie bspw. der fachdidaktischen Unterrichtsfor-
schung, anschlussfahig zu machen (vgl. Bonnet 2011).

Durch die Rezeption der Arbeiten zeigt sich, dass der Fokus der Untersu-
chungen verstirkt auf gewisse, dem Unterricht inhdrente Aspekte (wie bspw.
Unterrichtsgestaltung, Lehr-, Lern- und Bildungsprozesse) bzw. auf die Per-
spektiven der LehrerInnen oder der SchiilerInnen als MitgestalterInnen des
Unterrichts, und dabei weniger spezifisch auf die Interaktion zwischen den be-
teiligten AkteurInnen gerichtet ist. Weniger konkret wird allerdings die Inter-
aktion zwischen den AkteurInnen in den Blick gebracht, wie sich bspw. durch
Wagner-Willi (2007) in ihrem Beitrag ,,Rituelle Interaktionsmuster und Pro-
zesse des Erfahrungslernens im Mathematikunterricht” aufzeigen ldsst. Die
Analysen videographierter Unterrichtssituationen ermdglichen es aufzuzeigen,
wie entdeckendes Lernen performativ hervorgebracht wird, wie Neues insze-
niert wird, wie es sich spontan bzw. ungeplant realisiert und welche Bedeutung
der Erfahrung beim Lernen zukommt. Der Beitrag verdeutlicht, wie die fiir die
Schule charakteristische Doppelkodierung des Lernens am Gegenstand und
des Lernens des Sozialen in den rituellen Lernarrangements verankert ist, und
untersucht, wie die damit verbundene Aktivierung der konjunktiven Erfah-
rungsraume der Gleichaltrigen die Lernkultur als konstruktives Moment pragt.
Hierbei konnen rituelle Interaktionsformen (wie bspw. das konventionelle leh-
rerInnenzentrierte Unterrichtsgespréch oder die offene interaktive Lernzirkel-
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bzw. Stationenarbeit) herausgearbeitet werden, mittels derer Lehrpersonen si-
tuativ differierende lernkulturelle Bedingungen fiir potentielle Lernprozesse
schaffen konnen (vgl. ebd.).

Nentwig-Gesemann (2014) untersucht dokumentarisch eine videogra-
phierte Sequenz aus dem Mathematikunterricht einer achten Klasse und wid-
met sich dabei der Interaktionsstruktur zwischen einer Lehrerin und ihren
SchiilerInnen. Wie die Autorin selbst betont, ist die Reichweite der Erkennt-
nisse aus dem von ihr interpretierten Fall noch gering. Um Aussagen bspw.
dariiber treffen zu konnen, was fiir die Lehrerin bzw. ihre Interaktion mit Schii-
lerInnen typisch ist, miisste man sie in weiteren Unterrichtssituationen be-
obachten. Andererseits macht Nentwig-Gesemann mit ihrer Arbeit deutlich,
dass bereits durch die Analyse kurzer Unterrichtssequenzen pddagogisch-di-
daktische Interaktionsmuster rekonstruiert werden konnen, die helfen zu ver-
stehen, wie sich Unterricht vollzieht und wie LehrerInnen mit einem Bildungs-
auftrag und SchiilerInnen als deren Adressatlnnen in der Unterrichtspraxis zu
gemeinsamen Rahmungen finden, in denen es dann iiberhaupt um den Lernge-
genstand gehen kann. So wird das (Praxis-)Wissen von den beteiligten Akteu-
rInnen nicht explizit thematisiert, sondern wie selbstverstindlich praktiziert,
indem die SchiilerInnen sofort wissen, was sie zu tun haben, und somit die
Erwartung der Lehrerin validieren, die diese zuvor expliziert hatte und die sie
nun umsetzt, indem sie die AuBerungen der SchiilerInnen unkommentiert ste-
hen lédsst.

Den Aspekt der nonverbalen Verstdndigung in der LehrerInnen-Schiile-
rInnen-Interaktion greift Richter (2015) in ihrem Beitrag ,,Klassenmanage-
ment in Ubergangssituationen des Hauptschulunterrichts. Dokumentarische
Videointerpretation von Interaktionspraktiken im Umgang mit sozialer (Un-
)Ordnung* auf. Im Zentrum ihres Beitrags steht die Rekonstruktion der Praxis
des Klassenmanagements im Kontext von Schulen der Sekundarstufe bzw. die
Relationierung damit verbundener institutioneller Rollenerwartungen und ha-
bitueller Formen der konjunktiven Verstindigung von LehrerInnen und Schii-
lerInnen. Richter rekonstruiert dabei zentrale Differenzen des habituellen Han-
delns von LehrerInnen und die Bedeutung ihrer nonverbalen Verstindigung
und Gestaltung von Beziehungen mit den SchiilerInnen iiber Blicke, Gesten
oder Parasprachliches.

Blicke, Gesten und Parasprachliches spielen auch in der Tiefenhermeneu-
tik zur Beforschung der LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion eine wesentli-
che Rolle.
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1.3.2 Betrachtung aus tiefenhermeneutischer Perspektive

Die Tiefenhermeneutik stellt ein im deutschsprachigen Raum etabliertes Ver-
fahren der rekonstruktiven bzw. interpretativen Sozialforschung dar und wird
in verschiedenen Disziplinen auf unterschiedliche Gegenstédnde unter diversen
Fragestellungen eingesetzt (siche dazu einen Uberblick auf der Website der
Forschungswerkstatt Tiefenhermeneutik!?).

Bislang sind nur wenige Arbeiten zur Unterrichtsforschung mit Blick auf
die LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion bekannt (vgl. Kénig 1998, 2001,
2005b; Klein 2008; Wiirker 2013), die sich im Zuge der Fallarbeit dem szeni-
schen Verstehen bzw. dem Verfahren der Tiefenhermeneutik (nach Lorenzer)
bedienen, um anhand konkreter Unterrichtssequenzen entweder sehr spezifi-
sche Themen wie bspw. Scham und Gewalt in der Schule (Wiirker 2013) oder
padagogisches Moralisieren nach Auschwitz (Konig 1998) zu bearbeiten oder
um aufzuzeigen, wie fruchtbar dieser Forschungszugang fiir professionelles,
padagogisches Handeln bzw. fiir die Etablierung in der Aus- und Weiterbil-
dung von (angehenden) Lehrerlnnen sein kann (vgl. Konig 1998, 2001,
2005b). Diese Arbeiten sind jedoch hadufig nur auf ein bestimmtes Fach (siehe
Ko6nig 1998: Politische Bildung) ausgerichtet und reichen iiber punktuelle Fall-
bearbeitungen nicht hinaus. Nur selten sind Hinweise zu finden, die auf den
Forschungsschwerpunkt der Interaktionsdynamiken im Unterricht eingehen
(vgl. Konig 1998, 2001, 2005b; Klein 2008; Wiirker 2013). Begriinden lasst
sich dieser Umstand moglicherweise damit, dass die LehrerInnen-SchiilerIn-
nen-Interaktion zumeist lediglich als ,,Nebenschauplatz* (Klein 2008) fiir Bil-
dungsprozesse betrachtet wird, die sich nicht immer sprachgebunden, diskur-
siv zeigen, sondern leibgebunden, inszeniert, allenfalls sinnlich-symbolisch
zum Vorschein treten. Hierbei wird deutlich, dass zumeist die LehrerInnen-
und weniger die SchiilerInnenperspektive (und wenn, dann nur als Reaktion
auf das Verhalten der Lehrpersonen) in den Blick kommt, was ebenso durch
die Arbeit von Wiirker (2013) bestétigt wird.

Wiirker zeigt mit seinem Beitrag ,,Scham und Gewalt in der Schule” an
mehreren konkreten Fallbeispielen aus unterrichtlichen Zusammenhéngen
Szenen auf, die sich am Konzept des szenischen Verstehens orientieren. Er
bezieht sich hierbei auf Lorenzer (1970), der ausgehend von der psychoanaly-
tischen Praxis den psychoanalytischen Verstehensprozess als ,,Szenisches Ver-
stehen‘ beschrieben hat!'!. Wiirker macht deutlich, dass szenische Schilderun-
gen etwas Wesentliches iiber z.T. unbewusste Lebensentwiirfe von LehrerIn-
nen bzw. tiber ihre Dispositionen, wie sie die pddagogische Interaktion struk-
turieren und gestalten, verraten. Hierbei ermoglicht das szenische Verstehen
verdriangte Lebensentwiirfe bewusst zu machen, weil der/die AnalytikerIn die

10 URL: http://www.tiefenhermeneutik.org/ (Stand: 22.01.2019).
11 Weiterfiihrende Erlduterungen dazu finden sich auch im Kap. 2.5.3 dieser Arbeit.
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Mitteilung des/der Analysanden/In iiber die sich zwischen ihnen szenisch ent-
faltende Interaktionspraxis erschliet, wie sie sich im Zusammenspiel von
Ubertragung und Gegeniibertragung entfaltet (vgl. Kénig 2005a, 560). ,,Der
Gefahr, der Eigendynamik kultureller Prozesse nicht gerecht zu werden, sie zu
psychologisieren und zu pathologisieren, entgeht die Tiefenhermeneutik
dadurch, dass sie [...] die Methode des szenischen Verstehens [...] auf eine
methodologisch reflektierte Weise modifiziert, so dass siec dem jenseits der
Couch gelegenen Forschungsfeld gerecht wird und einer qualitativ-interpreta-
tiven Forschungspraxis entsprechend dazu geeignet ist, Neues zu entdecken®
(Forschungswerkstatt Tiefenhermeneutik). Wiirker (2013) zufolge stehen Leh-
rerlnnen in hohem MaR unter Druck, sich als Miachtige gegeniiber den Schii-
lerInnen zu behaupten. Aufkommende Gefiithle von Entmachtung oder Ohn-
macht werden zumeist durch eine brachiale Machtbehauptung abgewehrt:

,Zu dieser Abwehr liefert die institutionelle Verfasstheit von Schule ein Instru-
mentarium, das die subjektive und irrationale Unterstromung der Machtbehaup-
tungsgesten sozial konform, ja anerkennenswert erscheinen lasst. Gleichzeitig
werden so Kriankung und Scham auf Schiilerseite intensiviert und verscharft®
(ebd., 87).

Wiirker betont dabei, dass es in schulischen Bildungs- und Lernprozessen da-
rauf ankommt, den Blick hin zu den szenischen Zusammenhéngen zu lenken.

In den Beitrdgen von Konig (vgl. 1998, 2001, 2005b) werden diese szeni-
schen Zusammenhénge noch konkreter hinsichtlich der LehrerInnen-Schiile-
rInnen-Interaktion im Unterricht herausgearbeitet. Konig begann bereits Ende
der 1990er Jahre die Tiefenhermeneutik ,,in den Dienst einer interpretierenden
Schul- und Unterrichtsforschung zu stellen” (Konig 1997, 234). In seinem
Aufsatz ,,Paddagogisches Moralisieren nach Auschwitz* bspw. versucht Konig
(1998) iiber die Rekonstruktion einer Sozialkundestunde Einsichten in die
Mikrostruktur pddagogischen Handelns zu gewinnen. Das Interagieren zwi-
schen der Lehrperson und den SchiilerInnen wird dabei als Ausdruck einer Le-
benspraxis begriffen, in der die beteiligten Personen ihre Lebensentwiirfe im
Einklang mit den in der Schule geltenden Regeln, Normen und Rollenerwar-
tungen artikulieren und zugleich unterdriicken (miissen). Laut Konig (ebd.,
137) stellt die Schule ,,als Institution ein komplexes Gefiige von Normen, Re-
geln und Rollenerwartungen dar, durch das Kinder und Jugendliche auf eine
bestimmte Weise sozialisiert werden. Der manifeste Sinn wird durch die be-
wussten Intentionen bestimmt, die Lehrerlnnen und SchiilerInnen in ihrem
Sprechen und Handeln im Einklang mit den von ihnen in Anspruch genomme-
nen Regeln zum Ausdruck bringen. Im Gegensatz dazu wird der latente Sinn
durch jene Lebensentwiirfe bestimmt, die wegen ihrer Unvereinbarkeit mit ei-
genen Wertvorstellungen verpont sind oder in den schulischen Interaktionen
keinen Platz finden, sich jedoch auf einer verborgenen Bedeutungsebene Gel-
tung verschaffen. Dementsprechend sind die im schulischen Unterrichtsge-
schehen zur Sprache gebrachten und daher bewussten Lebensentwiirfe ohne
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Weiteres entzifferbar, wihrend die von den Akteurlnnen unterdriickten Le-
bensentwiirfe dadurch zuginglich werden, indem sie latent in Form von Kon-
flikten oder Krisen verhaltenswirksam werden und sich im Unterricht als sto-
rende Ungereimtheiten oder als Briiche zeigen (vgl. Konig 1998, 2001, 2005b).
In diesem Kontext duBBert sich Konig (1998, 138) folgendermalien:

,,Dadurch, daB [sic!] Irritationen den Zugang zu einer quer zum manifesten Sinn
der Unterrichtspraxis gelegenen zweiten Sinnebene erschlieen, wird unter ande-
rem analysierbar, ob der Lehrer dadurch, dass er seine Intentionen im Riickgriff
auf noch nicht bewuBt [sic!] gewordene Lebensentwiirfe entwickelt, auf eine phan-
tasievolle Weise unterrichtet, oder ob seine Intentionen womdoglich aufgrund un-
eingestandener Lebensentwiirfe widerlegt werden, die sich auf eine blindwiitig-
bewubBtlose [sic!] Weise im Verhalten durchsetzen. Zugleich wird analysierbar, in-
wieweit der Lehrer aufgreift oder abwehrt, was die Schiiler an Alltagswissen, Vor-
urteilen und Phantasien, an Interessen und Wiinschen einbringen®.

Im Zuge der Erarbeitung und Aufbereitung des aktuellen Forschungsstands lie-
Ben sich spezifische Forschungsdesiderate herausarbeiten, die im nachfolgen-
den Unterkapitel expliziert werden. Daran anschlieBend erfolgt die Prézisie-
rung der zentralen Forschungsfragen, mittels derer diese Desiderate in der vor-
liegenden Arbeit aufgegriffen werden.

1.4  Forschungsliicken und zentrale Fragestellungen

In der Erarbeitung des Forschungsstands zeigte sich, dass es zahlreiche Arbei-
ten gibt, die die LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion im Unterricht aus un-
terschiedlichen forschungsmethodischen Perspektiven beleuchten (vgl. Hofer
1997; Naujok u.a. 2008; Schweer 2017; Thies 2017). Wesentlich hierbei fest-
zuhalten ist, dass die LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion auf drei Ebenen
(der Verhaltens-, Beziechungs- und Inhaltsebene) modelliert werden kann (vgl.
Hofer 1997). Dariiber hinaus wird deutlich, dass empirische Untersuchungen
zum besagten Forschungsgegenstand einen wesentlichen Beitrag fiir eine The-
orie des Unterrichts liefern (kdnnen) (vgl. Breidenstein 2010). Im Zuge der
Literaturrecherche zur Unterrichtsforschung zeigt sich jedoch auch, dass bis-
lang keine einzige Forschungsarbeit zu finden ist, die die LehrerInnen-Schiile-
rInnen-Interaktion im Unterricht aus dokumentarischer und tiefenhermeneuti-
scher Perspektive untersucht. Dieser Umstand erstaunt keinesfalls, wenn man
sich vor Augen fiihrt, wie vielfdltig sich im Allgemeinen der aktuelle For-
schungsstand zur Unterrichtsforschung zeigt. Bereits Terhart (1995, 204) for-
mulierte dieses Problem folgendermalen:
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,,2Aufgrund der Ausdifferenzierung und Veréstelung von Fragestellungen, der Ent-
stehung immer neuer Spezialititen und — nicht zuletzt — der Zunahme von Publi-
kationen wird es zunehmend schwieriger, z.T. schon unmdoglich, bestimmte The-
men oder Themenbereiche der Unterrichtsforschung — geschweige denn diese ins-
gesamt — verfolgen zu wollen.

Im nachfolgenden Abschnitt wurde auf Forschungsarbeiten Bezug genommen,
die den Untersuchungsgegenstand bzgl. Handlungspraktiken und Interaktions-
dynamiken — getrennt voneinander — methodisch beforschen. Da im Rahmen
einer ausfiihrlichen Recherche bislang keine Arbeit aufgefunden werden
konnte, die die LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion sowohl mit der Doku-
mentarischen Methode als auch mit der Tiefenhermeneutik beforscht, wurde
auf Literatur zuriickgegriffen, in der dieser Forschungsgegenstand entweder
aus der einen oder aus der anderen methodischen Perspektive untersucht wird.

Festgestellt werden konnte dabei, dass in den vorliegenden Arbeiten der
Unterricht unter Anwendung der Dokumentarischen Methode als soziale
(Handlungs-)Praxis zwischen den LehrerInnen und Schiilerlnnen und dieser
zugrunde liegenden Orientierungsrahmen (vgl. Wagner-Willi 2007; Tesch
2008; Sturm 2013; Bohnsack, Fritzsch, Wagner-Will 2015) in bestimmten
Schultypen, Unterrichtsformen und Unterrichtsfichern mit Fokus auf die Un-
terrichtsgestaltung, Lehr- und Lernprozesse oder die beteiligten AkteurInnen
(vgl. Wagner-Willi 2005, 2007; Nentwig-Gesemann 2014; Richter 2015) un-
tersucht wird. In diesem Kontext zeigen sich gleichsam die methodische Band-
breite der Dokumentarischen Methode (vgl. Wagner-Willi 2007; Tesch 2008;
Sturm 2013; Bohnsack, Fritzsche, Wagner-Willi 2015) sowie die Bestrebun-
gen mancher Forscherlnnen, die Dokumentarische Methode im Rahmen der
Unterrichtforschung theoretisch und methodisch weiterzuentwickeln (vgl.
Bonnet 2011).

Was die Beforschung der LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion im Un-
terricht unter Anwendung der Tiefenhermeneutik betrifft, fiel der Ertrag we-
sentlich geringer aus. Es ldsst sich zwar festhalten, dass ein Bezug zur Unter-
richtsforschung hergestellt wird (vgl. Konig 1998, 2001, 2005b; Klein 2008;
Wiirker 2013), jedoch werden anhand konkreter Unterrichtssequenzen sehr
spezifische Themen wie bspw. Scham und Gewalt (vgl. Wiirker 2013) oder das
padagogische Moralisieren nach Auschwitz (vgl. Kénig 1998) bearbeitet. Be-
deutend hervorzuheben ist hierbei der Aspekt, dass mittels des rekonstruktiven
Verfahrens der Tiefenhermeneutik der Bedeutung der an der Interaktion betei-
ligten latenten Dynamiken beziiglich der individuellen Bildungsprozesse so-
wie der Interaktions- und Unterrichtsgestaltung (vgl. Konig 1998, 2001,
2005b; Klein 2008; Wiirker 2013) Rechnung getragen wird.

Des Weiteren lieBen sich im Rahmen der Literaturrecherche zur LehrerIn-
nen-Schiilerlnnen-Interaktion im Unterricht dahingehend konkrete Hinweise
finden, dass die Interaktionsordnung des Unterrichts in der Forschungsland-
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schaft ein bisher (empirisch und theoretisch) eher vernachlassigter Themen-
komplex zu sein scheint. Aus diesem Grund wurden in einem weiterfithrenden
Abschnitt Arbeiten rezipiert, die sich mit der Interaktionsordnung des Unter-
richts beschéftigen. Wie dabei die Aufbereitung des Forschungsstands zeigte,
liefern die genannten Forschungsarbeiten wesentliche und differenzierte Er-
kenntnisse hinsichtlich der Beschaffenheit, Funktion und Bedeutsamkeit der
Interaktionsordnung fiir das Unterrichtsgeschehen sowie die damit einherge-
henden Lehr-Lernprozesse. Sie zeigen dabei Moglichkeiten zur Ausgestaltung
der Interaktionsordnung auf und verweisen zugleich auf die Notwendigkeit ih-
rer Aufrechterhaltung. Uberdies werden Unterrichtsstdrungen als potentielle
Gefahrenquellen fiir die Interaktionsordnung bzw. deren Aufrechterhaltung
thematisiert. Die Forschungsarbeiten (vgl. bspw. Breidenstein, Jergus 2005;
Breidenstein 2010; Thiel 2016) sind zu einem groBBen Teil sehr theoretisch ge-
halten und lassen (qualitativ)-empirische Untersuchungen zur Untermauerung
ihrer Befunde vermissen. Sie geben wenig Auskunft hinsichtlich der Prozessu-
alitdt und Performativitit in der Herstellung und Aufrechterhaltung der Inter-
aktionsordnung des Unterrichts, und wenn, dann nehmen sie vermehrt die
SchiilerInnen- jedoch nur selten die LehrerInnenperspektive in den Blick. Zu-
dem zeigt sich, dass in diesem Kontext den an der Interaktion beteiligten un-
bewussten Dynamiken — im Sinne der Tiefenhermeneutik — keine Aufmerk-
samkeit geschenkt wird.

Fiir diese Forschungsarbeit konkretisieren sich nun folgende Forschungs-
desiderate: (1) Es gibt bislang kaum Forschungsarbeiten, die sich dem Unter-
richt als einer ,Interaktionsordnung* und einem ,Gegenstand eigenen Rechts®
zuwenden und dabei die Handlungspraktiken und die Interaktionsdynamiken
zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen wihrend des schulischen Unterrichts
in den Blick nehmen. (2) Im Zuge einer Methodentriangulation von Dokumen-
tarischer Methode und Tiefenhermeneutik gilt es empirisch zu untersuchen und
(3) dabei in Hinblick auf den alltdglichen Unterricht die Frage zu thematisie-
ren, in welchem Verhéltnis die durch die beiden Methoden gewonnenen Er-
kenntnisse stehen. Zur Bearbeitung dieser Forschungsliicken ergibt sich fol-
gende iibergeordnete Forschungsfrage:

Wie wird die Interaktionsordnung des Unterrichts durch Handlungsprak-
tiken und Interaktionsdynamiken hergestellt bzw. aufrechterhalten und in
welchem Verhiltnis stehen die durch die Dokumentarische Methode und
Tiefenhermeneutik hervorgebrachten Erkenntnisse bzw. welchen Mehr-
wert liefert die Methodentriangulation dieser beiden Verfahren fiir die Be-
arbeitung dieser Fragestellung?

Diese iibergeordnete Forschungsfrage wird — wie folgt - in zwei Subfragen ge-
gliedert, die jeweils fiir einen Teil dieser Dissertation leitend sind:

(1) Welche Handlungspraktiken werden durch die dokumentarische Ana-
lyse am Einzelfall sichtbar?

41



Zur Bearbeitung der ersten Subfrage wird ausgewihltes Datenmaterial mittels
der Dokumentarischen Methode analysiert (Kap. 3.1).

(2) Welche Interaktionsdynamiken werden durch die tiefenhermeneuti-
sche Analyse am Einzelfall sichtbar?

Methodisch wird der zweiten Subfrage mit Hilfe der Tiefenhermeneutik nach-
gegangen (Kap. 3.2.). Im Anschluss daran sollen die zuvor mittels der unter-
schiedlichen Methoden erarbeiteten Forschungsergebnisse zusammengefiihrt
und vor dem Hintergrund der iibergeordneten Fragestellung diskutiert werden
(Kap. 4).

Bevor das Forschungsdesign sowie der Forschungsprozess vorgestellt
werden, gilt es zunéchst die Relevanz fiir die Disziplin bzw. die zugrunde lie-
genden Ziele dieser Dissertationsarbeit zur kléren.

1.5  Relevanz fiir die Disziplin und Ziele der Arbeit

Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf Fragen der Unterrichtsfor-
schung unter besonderer Berticksichtigung der Interaktionsordnung des Unter-
richts. Diesen Fragen wird in den nachfolgend aufgelisteten Forschungszielen
des Dissertationsprojekts Rechnung getragen:

Ein erstes Ziel des Forschungsvorhabens ist die theoretische Auseinander-
setzung mit den Konzepten ,Handlungspraktiken und ,Interaktionsdynami-
ken® hinsichtlich der LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion. Diese Auseinan-
dersetzung schlieit an bisherige theoretische und methodologische Diskurse
bzgl. dieser beiden Konzepte an und liefert die Grundlage fiir die Untersu-
chung bzw. Rekonstruktion der Handlungspraktiken und Interaktionsdynami-
ken in der LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion im Unterricht.

Ein weiteres Forschungsziel ist die Rekonstruktion der Handlungsprakti-
ken und Interaktionsdynamiken zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen am
gewihlten Fall. Dabei wird tiber bisherige Forschungsarbeiten hinausgegan-
gen, die die Handlungspraktiken und Interaktionsdynamiken in der LehrerIn-
nen-SchiilerInnen-Interaktion im Unterricht bislang immer nur getrennt vonei-
nander untersuchten. Hierbei geht es auch darum, den ,Sozialisationsbegrift*
fiir die empirische Untersuchung erhobenen Datenmaterials zum Unterrichts-
geschehen fruchtbar zu machen. Durch die Rekonstruktion der Handlungs-
praktiken und Interaktionsdynamiken sowie durch die Triangulation dieser
wird ein empirisch abgesicherter Zugang zur Beschreibung der Interaktions-
ordnung des Unterrichts angestrebt.

Dariiber hinaus wird iiber die Rekonstruktion der Handlungspraktiken und
Interaktionsdynamiken sowie durch die empirisch-gestiitzte Uberfiihrung the-
oretischer Interaktionskonzeptionen Goffmans in die Unterrichtsforschung ein
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Beitrag zur Weiterentwicklung der theoretischen Modellierung des Unterrichts
angestrebt.

Im Zuge der Methodentriangulation von Dokumentarischer Methode und
Tiefenhermeneutik wird anhand der rekonstruktiven Fallanalyse auf eine em-
pirisch-gestiitzte Verhéltnisbestimmung von Handlungspraktiken und Interak-
tionsdynamiken in der LehrerInnen-Schiilerlnnen-Interaktion im Unterricht
abgezielt.

Das gewéhlte multiperspektivische und multimethodische Forschungsde-
sign kniipft zwar methodisch an bisherige Studien zur empirischen Unterrichts-
forschung an, jedoch wird versucht, durch die Methodentriangulation und den
Versuch der Verhiltnisbestimmung iiber bisherige Forschungsarbeiten hinaus-
zugehen und somit eine methodisch-methodologische Weiterentwicklung
durchzufiihren.
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I  Empirische Untersuchung zur
Interaktionsordnung des Unterrichts

Teil II dieser Arbeit umfasst die empirische Untersuchung zur Interaktionsord-
nung des Unterrichts. In Kapitel 2 werden zunéchst das multiperspektivische
und multimethodische Forschungsdesign dargestellt und der im Rahmen dieser
Arbeit vollzogene Forschungsprozess beschrieben. Im daran anschlieenden
Kapitel 3 erfolgt die in diesen Forschungsprozess eingebettete Fallanalyse, die
wesentliche Erkenntnisse hinsichtlich der Handlungspraktiken und Interakti-
onsdynamiken zur Herstellung und Aufrechterhaltung der Interaktionsordnung
des Unterrichts zwischen den fiir diese Arbeit beforschten Akteurlnnen lie-
ferte.

2 Forschungsdesign und Forschungsprozess

Dieses Kapitel beinhaltet eine genaue Darstellung des Forschungsdesigns so-
wie des Forschungsprozesses dieser Dissertationsarbeit. Im Sinne des wissen-
schaftlichen Arbeitens ist es wesentlich, das Forschungsdesign und den beim
Verfassen dieser Arbeit durchlaufenen Forschungsprozess zu begriinden bzw.
offen zu legen, um sowohl Transparenz als auch Nachvollziehbarkeit zu ge-
wihrleisten und um die Arbeit fiir den wissenschaftlichen Diskurs diskutierbar
zu machen. Die Bestimmung der Forschungsperspektive dieser Arbeit erfolgte
entsprechend des zugrunde liegenden Forschungsgegenstands, der For-
schungsfragen sowie der zu verfolgenden Forschungsziele.

Zu Beginn dieses Kapitels wird die vorliegende Dissertationsarbeit in der
qualitativen Sozialforschung verortet. Um die argumentative Einordnung die-
ser Untersuchung in die gingige Forschungslandschaft vornehmen zu kdnnen,
bedarf es dabei zunichst einer Einfiihrung zur qualitativen Sozialforschung als
etablierte Methodologie (Kap. 2.1). Im darauffolgenden Abschnitt schlieBen
die Explikation der qualitativ-empirischen Einzelfallstudie und deren metho-
dologische Einordung in der qualitativen Forschung an. Dabei erfolgen eine
ausfiihrliche Erlduterung und eine theoretisch fundierte Diskussion zur Aus-
wahl des dieser Untersuchung zugrunde liegenden Falls (Kap. 2.2). Im An-
schluss daran werden die (soziologische) Ethnographie als Forschungsstrate-
gie dieser Arbeit (Kap. 2.3) sowie die qualitative Datenerhebung samt der zum
Einsatz gekommenen Erhebungsverfahren einer genaueren Betrachtung unter-
zogen und das zur Verfiigung stechende Untersuchungssample sowie das unter-
schiedliche Datenmaterial offengelegt (Kap. 2.4). Der abschlieBende Abschnitt
dieses Kapitels umfasst eine ausfiihrliche Erlduterung der im Rahmen dieser
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Arbeit angewandten Datenauswertungsverfahren der rekonstruktiven Sozial-
forschung sowie deren forschungspraktische Umsetzung, die gleichsam die
Triangulation der unterschiedlichen Datensorten umfasst, um abschlieBend die
Potenziale und Grenzen einer ergénzenden Kombination beider Verfahren zu
beleuchten (Kap. 2.5).

2.1  Erkenntnistheoretische und methodologische
Grundlagen zum qualitativen Forschungsansatz

Die vorliegende Arbeit ist als qualitative Sozialforschung angelegt. Faktoren,
die zur Auswahl des qualitativ-empirischen Forschungszugangs beigetragen
haben, werden in diesem Abschnitt diskutiert. Damit einhergehen Erlduterun-
gen, was generell unter diesem spezifischen Zugang zu verstehen ist und in-
wiefern mittels dieses Zugangs Theorien und Hypothesen im Zuge einer wis-
senschaftlichen Untersuchung generiert werden konnen.

In den vergangenen Jahrzehnten hat sich die qualitative Forschung zu ei-
nem breiten, fast kaum iiberschaubaren Feld entwickelt. So wird sie bspw. in
den Grundlagenfachern Soziologie, Psychologie sowie in den Kultur-, Erzie-
hungs- und Wirtschaftswissenschaften eingesetzt. Aufgrund der starken An-
wendungsorientierung in ihren Fragestellungen und Vorgehensweisen, findet
die qualitative Sozialforschung neben den Grundlagenfachern auch in beson-
ders anwendungsorientierten Fachern Verwendung. Wenngleich Kritik, Vor-
behalte und Vorurteile in Hinblick auf die qualitative Forschung bei weitem
noch nicht verstummt sind, kann dennoch festgehalten werden, dass sie sich
mittlerweile in der Forschungslandschaft etabliert hat.

Der qualitative Ansatz entwickelte sich aus der Kritik an der traditionellen
quantitativen Sozialforschung und wurde deshalb lange Zeit als Gegenstro-
mung betrachtet. In der letzten Zeit diirfte sich nun zunehmend eine Unter-
scheidung zwischen qualitativen bzw. rekonstruktiven!? und quantitativen
bzw. hypothesenpriifenden Verfahren durchsetzen (vgl. bspw. Przyborski
2004, 40; Bohnsack 2014, Striibing, Hirschauer, Ayal}, Kréhnke, Scheffer
2018, 84). Hypothesenpriifende Verfahren zielen dabei auf die ,,Reproduzier-
barkeit des Forschungsprozesses, des Erkenntnisprozesses* (Bohnsack 2014,

12 In diesem Kontext verweist Przyborski (2004, 40) darauf hin, dass jedoch nicht alle Metho-
den, die als qualitativ bezeichnet werden, den rekonstruktiven Verfahren zugeordnet werden
kénnen: ,,So vollzieht sich beispielsweise die ,qualitative Inhaltsanalyse* in einer quantitati-
ven Forschungslogik. Das Analysematerial wird theoriegeleitet, systematisch kodiert. Das
heif3t, dass sich die Erhebung des Materials zwar ganz offen vollziehen kann, was davon aber
als Beobachtungsdatum gezahlt wird, ist standardisiert. Damit kann eine qualitative Inhalts-
analyse letztlich immer in eine quantitative tiberfiihrt werden [...]“
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19, Hervorhebung im Original) ab. Die durch den Kritischen Rationalismus'?

beeinflussten Methoden orientieren sich hierbei am naturwissenschaftlichen
Experiment,

,,bei dem die Rahmenbedingungen moglichst weitgehend konstant gehalten wer-
den. Analog zum naturwissenschaftlichen Experiment sollen in der sozialwissen-
schaftlichen Untersuchung die Rahmenbedingungen dadurch konstant gehalten
werden, dass die Kommunikation zwischen den Forschern und denjenigen, die Ge-
genstand der Forschung sind, formalisiert, schematisiert oder standardisiert wird.
Aus diesem Grund werden die hypothesenpriifenden Verfahren auch ,standardi-
sierte Verfahren ‘ genannt® (Bohnsack 2014, 19, Hervorhebung im Original).

In der Forschungslandschaft werden unter der Bezeichnung ,qualitative Me-
thoden*!* heterogene Methoden der Datenerhebung und -auswertung verstan-
den, die jeweils spezifische Ausschnitte der sozialen Wirklichkeit erfassen und
auf unterschiedlichen Ebenen liegen kdnnen, wie bspw. das narrative Interview
oder die Einzelfallstudie (vgl. Lamnek, Krell 2016, 44). Dies ist darauf zuriick-
zufiihren, dass die qualitative Sozialforschung iiber keine klaren und expliziten
Regeln und somit auch iiber keine einheitliche Methodologie verfiigt. Dennoch
haben sich im Laufe der Zeit unterschiedliche Prinzipien etabliert, die in ihrer
Zusammenfassung als die Programmatik qualitativer Sozialforschung verstan-
den werden konnen und sich durch gewisse Gemeinsamkeiten, v.a. was die
methodologische Begriindung des Forschungshandelns betrifft, auszeichnen.
DemgemaB ist der Forschungsgegenstand ,,das menschliche Erleben, Denken
und (soziale) Handeln, durch Eigenschaften gekennzeichnet, die die durchge-
hende Anwendung hypothetiko-deduktiver Forschungsstrategien nicht sinn-
voll erscheinen lassen* (Kelle, Reith, Metje 2017, 48).

Die qualitative Sozialforschung hebt hervor, dass sich Menschen in der
Welt orientieren und wegen der subjektiven Bedeutungen handeln, die die
Dinge'’ in ihrer Umgebung und das Verhalten ihrer Mitmenschen fiir sie ha-

13 Beim Kritischen Rationalismus handelt es sich um eine nichtinduktionslogische Erkenntnis-
theorie, die in der ersten Halfe des 20. Jahrhunderts von Karl Popper begriindet wurde und
sich v.a. im Zusammenhang mit dem sogenannten Positivismusstreit (vgl. Adorno, Dahren-
dorf, Pilot, Albert, Habermas, Popper 1969) unter der Fortfiihrung von Hans Albert (vgl.
bspw. 1969) und in der Auseinandersetzung mit der Frankfurter Schule bzw. deren Vertrete-
rlnnen Theordor W. Adormo und Jiirgen Habermas entfaltet und ausformuliert hat (vgl.
Bohnsack 2014, 16).

14 In diesem Abschnitt wird zunéchst von ,qualitativer Forschung* sowie von ,qualitativen Me-
thoden® gesprochen und somit die Sonderstellung von interpretativen bzw. rekonstruktiven
Verfahren vernachléssigt, wie sie vermehrt von Bohnsack (vgl. bspw. 2005) reklamiert
wurde. Eine ausfiihrliche Thematisierung der rekonstruktiven Verfahren, die in dieser Arbeit
Anwendung fanden, findet sich in den Kapiteln 2.4.4 und 2.5.

15  Unter den Begriff ,Dinge* fallt alles, ,,was der Mensch in seiner Welt wahrzunehmen ver-
mag™ (Blumer 1973, 83) — physische Gegensténde, andere Menschen, Kategorien von Men-
schen, Institutionen, Leitideale, Handlungen anderer Personen und Situationen, wie sie dem
Menschen im alltédglichen Leben begegnen.
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ben. Zudem werden diese Prozesse der Bedeutungszuschreibungen durch ge-
sellschaftliche Regeln und Verhaltensvorschriften beeinflusst. Derartige Re-
geln gelten allerdings — im Vergleich zu Naturgesetzen — nicht universell, wie
qualitativ orientierte interpretative sozialwissenschaftliche Theorieansitze
(z.B. der Symbolische Interaktionismus nach Mead 1934/1973 oder die sozio-
logische Phdnomenologie nach Alfred Schiitz 1974) hervorheben. Sie sind oft
vieldeutig und miissen von den handelnden Personen situationsgebunden in-
terpretiert werden. Zur Erlduterung dieses Phdanomens begriindete der Sozio-
loge Thomas P. Wilson das sogenannte ,interpretative Paradigma‘, dem auch
der Symbolische Interaktionismus zuzuordnen ist, als grundlagentheoretische
Position in der Soziologie, die grundlegend von dem Verstiandnis ausgeht, dass
jede soziale Interaktion selbst einen interpretativen Prozess darstellt, in dem
jeder Mensch jede soziale Situation fiir sich deuten muss. Diesem Versténdnis
zufolge erscheinen soziale Wirklichkeiten als Resultat konstant ablaufender
sozialer Konstitutionsprozesse (vgl. Kiisters 2009, 20). Demnach gibt es keine
sozialen Strukturen auflerhalb und unabhingig von den interpretativen Prozes-
sen in der Interaktion (vgl. Hill, Peuckert, Scherr 2010, 299; Scherr, Peuckert
2010, 120). Demgegeniiber steht das ,normative Paradigma‘, das soziologi-
sche Theorien zusammentfasst (Funktionalismus, System- und Verhaltensthe-
orie), in denen menschliches Handeln als Folge von kulturell etablierten Rol-
len- und Normenvorgaben aufgefasst wird (vgl. ebd.). Soziale Regeln konnen
hierbei auch neu interpretiert werden, die sich wiederum dauerhaft verandern.

,,Dass Subjektivitat, Situativitdt und Flexibilitdt menschlichen Handelns und Erle-
bens nicht durch starre Gesetze determiniert, sondern durch (prinzipiell verdnder-
bare) Regeln und Strukturen beeinflusst werden, hat bedeutsame, methodologische
Konsequenzen® (Kelle, Reith, Metje 2017, 48).

Qualitative Forschungsansitze eréffnen Zugénge ,,zu den subjektiven Sicht-
weisen, den Handlungsorientierungen und dem Alltagswissen der Akteure im
Feld sowie zu gruppen- und kulturbezogenen Normen, Werten und Handlungs-
praktiken® (ebd., 49). Qualitative Sozialforschung erhebt, laut Flick, von Kar-
dorffund Steinke (2008, 14), grundsitzlich den Anspruch, ,,Lebenswelten ,von
innen heraus zu beschreiben® d.h., die (jeweilige) soziale Wirklichkeit in der
Perspektive der handelnden Menschen zu rekonstruieren. Dies hat in zwei
komplementiren Analyserichtungen zu geschehen: ,,Zum einen ist zu be-
schreiben, wie die soziale Wirklichkeit aus der Sicht des Individuums aussieht;
zum zweiten ist es erforderlich zu erforschen, wie diese Perspektive selbst be-
schaffen ist* (Kiisters 2009, 19).

In Hinblick auf die Erkenntnismdglichkeiten, die im Zuge qualitativer So-
zialforschung hervorgebracht werden konnen, ergeben sich spezifische For-
schungsprinzipien und -merkmale fiir dieselbe, die nachfolgend kurz umrissen
werden.
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Ein wesentliches Kennzeichen der qualitativen Forschung ist die Offenheit.
Das bedeutet, dass sich der/die ForscherIn sowohl dem Untersuchungsgegen-
stand als auch den Forschungsmethoden gegeniiber offen zeigt und nicht mit
vordefinierten Kategorien an das Datenmaterial herangeht (vgl. Lamnek 2010,
173). Im Besonderen geht es darum, dass sich der/die ForscherIn den eigenen
Wahrnehmungstrichter gegeniiber offenhélt. Demnach wird ,,eine theoretische
Strukturierung des Forschungsgegenstandes erst dann vorgenommen [...],
wenn seine Strukturierung durch die beforschten Subjekte erhoben und analy-
siert ist* (Hoffmann-Riem 1980, 343f). Kruse (2014, 41) zufolge soll der Sinn
,.via qualitativer [...] Forschung so weit wie moglich rekonstruiert [Hervorhe-
bung im Original) werden, und nicht im Rahmen der Datenerhebungs- und
Auswertungsprozesse in den Forschungsgegenstand hineingelegt werden®. So
ist davon auszugehen, dass eine mogliche Subjektivitdt und Selektivitit der
Untersuchung mit der Seinsverbundenheit des/der Forscherln korreliert. Dem-
entsprechend fiihrt die Seinsverbundenheit der forschenden Person selbststén-
dig zu einer intuitiven Auswahl hinzugezogener Vergleichsfille (vgl. Kloth
2018, 100). Hierbei spielt schlieBlich die methodische Kontrolle eine bedeut-
same Rolle.

Es kommen hauptséchlich naturalistische, d.h. qualitative Forschungsme-
thoden (wie bspw. offene Interviews, teilnechmende Beobachtung und Grup-
pendiskussionen) zum Einsatz, um einen bislang wenig beforschten Wirklich-
keitsbereich und eine neuartige Forschungsfrage zu explorieren sowie zur The-
orien- und Hypothesengenerierung, die wiederum in anschlieBenden, standar-
disierten und représentativen Untersuchungen iiberpriift werden konnen (vgl.
Flick u.a. 2008, 25), beizutragen. Die Forschungsmethoden miissen derart of-
fen gestaltet werden, dass sie auch komplexe Forschungsgegenstéinde und das
zu untersuchende Phdnomen ausreichend sowie in seinem natiirlichen Kontext
erfassen konnen. Die qualitative Forschung zeichnet sich dabei durch eine be-
sondere Néhe zwischen der forschenden Person und dem Forschungsgegen-
stand aus. Sie steht damit im Gegensatz zu quantitativen Forschungszugéngen,
die vermehrt mit grolen Zahlen, standardisierten und dadurch starker objekti-
vistischen Forschungsmethoden und normativen Konzepten arbeiten (vgl.
ebd., 17). Es geht nicht um die Standardisierung der Instrumente, sondern viel-
mehr um einen Zugang, der den Verlauf des Gesprichs oder einer Beobach-
tungsdimension an den jeweiligen Relevanzsetzungen und Besonderheiten des
Gegeniibers orientiert (vgl. Lamnek 2010, 13). Zum anderen kdnnen komplexe
Gegenstinde der sozialen Wirklichkeit zumeist nicht in einzelne Merkmale
und Variablen untergliedert werden. Sowohl die Wahl des Erhebungs- als auch
des Analyseverfahrens orientiert sich an diesem Grundsatz.

Aufgrund der Offenheit der ForscherInnen und der damit einhergehenden
Flexibilitdt der Vorgehensweise gegeniiber den Untersuchungspersonen, dem
Forschungsprozess und den angewandten Methoden wird der explorative Cha-
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rakter qualitativer Sozialforschung hervorgehoben. Flexible Erhebungsverfah-
ren ermoglichen es, sich an die jeweiligen Eigenheiten des Forschungsgegen-
stands anzupassen und die im Laufe des Forschungsprozesses erzielten Er-
kenntnisfortschritte fiir die nachfolgenden Untersuchungsschritte zu verwer-
ten. Flexibilitdt und die Anwendung diverser hoch standardisierter Methoden
innerhalb einer Untersuchung schlieen sich nicht notgedrungen aus, doch wi-
derspricht die Forderung nach Flexibilitdt der Beschrankung auf ein standardi-
siertes Verfahren (vgl. Lamnek, Krell 2016, 38).

In der qualitativen Forschung spielt die Qualitét einzelner Befunde mit
Blick auf eine sich generierende Theorie eine entscheidende Rolle. Qualitativ-
empirische Ansitze zielen darauf ab, iiber die genaue Analyse konkreter Ein-
zelfdlle und des Einbezugs der subjektiven Sichtweisen der untersuchten Ak-
teurlnnen, Prozesse der Entstehung von sozialen und psychischen Phinome-
nen zu rekonstruieren und Wirkungszusammenhéingen auf den Grund zu gehen
(vgl. Rosenthal 2005, 22). Ein solches Vorgehen ist zeitaufwindig; zudem be-
nétigt die Darstellung solch komplexer Prozesse — will man dem Anspruch auf
intersubjektive Nachvollziehbarkeit als einem der zentralen Giitekriterien qua-
litativer Forschung (vgl. Striibing u.a. 2018) entsprechen — ausreichend Raum.

Zudem verlduft der Forschungsablauf in der qualitativen Forschung ,,re-
flexiv und vielfach riickkoppelnd“ (Atteslander 2010, 96, Hervorhebung im
Original). Mit dieser grundlegenden Forschungsstrategie ist die qualitative
Forschung als entdeckende Wissenschaft auf ,,die Entdeckung des Neuen[...]“
ausgerichtet, wobei sich dabei ,,die Entwicklung von Theorien aus der Empirie
als GroBziel [sic!] qualitativer Forschung® (Flick u.a. 2008, 24) anschlief3t. Der
Fokus liegt am Alltagsgeschehen bzw. am Alltagswissen der zu untersuchen-
den Personen. Diesem Prinzip entsprechend werden Daten in ihrem natiirli-
chen Kontext erhoben und Aussagen im Kontext analysiert, wobei die Unter-
schiedlichkeit der Perspektiven der Beteiligten Beriicksichtigung findet (vgl.
ebd., 23). Die Kommunikation nimmt daher eine bedeutsame Funktion im
Zuge des Forschungsprozesses ein, der zufolge die Erhebung von ,,bedeu-
tungsstrukturierten Daten* (Hoffmann-Riem 1980, 346f) nur durch eine
,,Kommunikationsbeziechung mit dem Forschungssubjekt™ (ebd.) moglich ist,
die den Kommunikationsregeln des Beforschten und eben nicht denen der wis-
senschaftlichen Forschung folgt.

Als ein wesentlicher Aspekt der Erkenntnis wird die Reflexivitéit der For-
scherInnen iiber ihr Handeln und ihre Wahrnehmungen im Untersuchungsfeld
verstanden (vgl. Flick. u.a. 2008, 23), da die Reflexivitit der Methode nicht
nur die Anpassungsfihigkeit des Untersuchungsinstrumentariums an den zu
untersuchenden Gegenstand, sondern auch eine reflektierte Einstellung der
ForscherInnen voraussetzt (vgl. Lamnek, Krell 2016, 36).

Das Prinzip der Explikation bezieht sich auf die wiinschenswerte Erwar-
tung an die Forscherlnnen, die Einzelschritte des Untersuchungsprozesses so-
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weit wie moglich offen zu legen. Dementsprechend sollen die Regeln klar dar-
gestellt werden, nach denen das erhobene Datenmaterial analysiert wird bzw.
mittels welcher Regeln die kommunikative Erfahrung in Daten umgeformt
wird (vgl. ebd.).

Diese Dissertationsarbeit zielte darauf ab, cinen Erkenntnisfortschritt im
Hinblick auf das im gingigen wissenschaftlichen Diskurs vorherrschende For-
schungsdesiderat der Interaktionsordnung des Unterrichts unter besonderer
Beriicksichtigung der Handlungspraktiken und Interaktionsdynamiken (die
sich im Spannungsverhéltnis von manifester und latenter Sinnebene abspielen)
zu liefern. Wie bereits in der theoretischen Rahmung dieser Arbeit erwédhnt
wurde, ist es nur schwer moglich, bestehende Uberlegungen — diesen Themen-
bereich betreffend — zu widerlegen, weil es bislang an diesbeziiglichen (v.a.
empirischen) Forschungsarbeiten mangelt. Die hervorzubringenden Erkennt-
nisse dieses Forschungsprojekts unterliegen demnach dem Anspruch der Neu-
wertigkeit sowie der Hervorbringung neuer theoretischer Zugénge und Hypo-
thesen. Um diesem Anspruch nachzukommen, wurde fiir die vorliegende Un-
tersuchung ein exploratives Forschungsdesign gewéhlt. Explorative Designs
sind darauf ausgerichtet, ,,bisher unbekannte Phinomene oder Varianten von
Phénomenen herauszuarbeiten, mogliche Beschreibungskategorien fiir Phiano-
mene zu entwickeln und Vermutungen aufzustellen {iber Zusammenhinge
zwischen solchen Beschreibungskategorien [...]“ (Mayring 2010, 181). Dabei
ist der Forschungsprozess grundsitzlich offen gehalten und flexibel angelegt
bzw. orientiert sich an einer kontinuierlichen Anndherung an den Untersu-
chungsgegenstand sowie einer fortschreitenden Hypothesen- und Theorienbil-
dung. Fiir diese Arbeit wurde konkret als Forschungsdesign eine ethnogra-
phisch-rekonstruktive Einzelfallstudie definiert. Die Explikation des gewéhl-
ten Forschungsdesigns erfolgt schrittweise in den nachfolgenden Abschnitten.
Im néchsten Schritt wird zunéchst auf die qualitativ-empirische Einzelfallstu-
die und deren Umsetzung im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit na-
her eingegangen.

2.2 Qualitativ-empirische Einzelfallstudie und
Fallauswahl in dieser Arbeit

Die Einzelfallstudie erlangte im Rahmen der Etablierung der qualitativen So-
zialforschung zunehmend an Bedeutung. Lamnek (2010) zufolge handelt es
sich bei der Einzelfallstudie um einen ,approach’, einen sogenannten For-
schungsansatz. Sie stellt dabei keine spezifische und isolierte Technik der em-
pirischen Sozialforschung dar; vielmehr wird — im Lichte dieser Betrachtungs-
weise — ,,prinzipiell das gesamte Spektrum der sozialwissenschaftlichen Erhe-
bungsmethoden subsumiert, weshalb man sie als einen approach betrachtet™
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(Witzel 1982, zit. nach Lamnek 2010, 272). Der Begriff ,,approach* (ebd.) be-
zeichnet entweder ein vielschichtiges methodisches Vorgehen oder eine Un-
tersuchungsform. Zudem fuf}t ein approach auf einem theoretischen Paradigma
oder einer speziellen Methodologie. Als Forschungsansatz betrachtet, kann ein
approach die theoretischen Vorgaben der Methodologie in praktische Hand-
lungsanweisungen umsetzen, ohne selbst eine Erhebungstechnik zu sein (vgl.
ebd., 273).

Das Besondere an der Einzelfallstudie! besteht darin, die Untersuchungs-
einheit in ihrer Totalitdt zum Forschungsgegenstand zu machen (vgl. ebd.). Sie
zielt darauf ab, einen detailreichen Einblick in das Zusammenwirken einer
Vielzahl von Faktoren zu erhalten, wobei sie hierbei hdufig auf das Erfassen
typischer Vorginge fokussiert. Unter Einbeziehung moglichst vieler relevanter
Dimensionen bzw. Variablen geht es ihr darum, ,,ein ganzheitliches und damit
realistisches Bild der sozialen Welt zu zeichnen* (ebd.). Briisemeister (2008,
97) verzeichnet hierbei, dass ,,der mogliche Wert von Einzelfallstudien fiir ge-
wohnlich darin [besteht, Anm. J.R.], iberhaupt auf ein empirisches Phdnomen
aufmerksam gemacht sowie einen theoretischen Typus in seiner inneren Logik
erklart zu haben®. Der Einzelne wird bspw. dabei nicht als bedeutungsloser
und prinzipiell austauschbarer Teil einer Population oder Stichprobe, sondern
als Experte fiir die Deutungen und Interpretationen seiner Alltagswelt betrach-
tet. Lamnek (2010, 274) hebt in diesem Kontext hervor, dass besonders ,,in der
qualitativen Methodologie der offene und intensiv kommunikative Zugang zur
sozialen Wirklichkeit im Wege der Analyse einzelner Fille zum zentralen Mo-
ment* wird. Der Versuch der griindlichen, ganzheitlichen und profunden Er-
hebung und Analyse wird dabei am ehesten in der Einzelfallstudie ermoglicht
(vgl. ebd., 286). Durch die Beschrinkung auf eine Untersuchungseinheit be-
steht ihr grofter Vorteil darin, sich als forschende Person intensiver mit einer
gehduften Menge an Untersuchungsmaterial zu beschéftigen und aufgrund
dessen umfassendere und komplexere Ergebnisse generieren zu konnen (vgl.
Witzel 1982, 78). Die Individualitit, Isoliertheit und Einzigartigkeit erinnern —
so Lamnek (vgl. 2010, 284) — gleichsam an unseren Alltag, in dem nicht ag-
gregierte Daten oder einzelne Variablen, sondern handelnde Individuen vorzu-
finden sind, die wir in spezifischer Weise wahrnehmen und interpretieren. Die
Prozesse des Wahrnehmens und Interpretierens sind die alltdglichen Entspre-
chungen der wissenschaftlichen Absicht des Beschreibens und Analysierens.
Wesentlich hierbei zu beriicksichtigen ist allerdings — so Lamnek (2010, 284)
—, dass im interpretativen Paradigma wissenschaftliches Vorgehen, womit die
rationale Rekonstruktion von Wirklichkeit durch kontrolliertes Fremdverste-
hen gemeint ist, ,,nichts mit dem alltagsweltlichen Vorgehen zu tun* hat. Im
interpretativen Paradigma strebt die Einzelfallstudie die Rekonstruktion von

16  Aufgrund der Relevanz fiir diese Arbeit beziehen sich die nachfolgenden Ausfithrungen vor-
dergriindig auf die qualitative Einzelfallstudie. Fiir ndhere Informationen zur quantitativen
Einzelfallstudie siche Lamnek (2010).
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Handlungsmustern auf der Grundlage von alltagsweltlichen, realen Hand-
lungsfiguren an. Diese Handlungsmuster sind zwar individuell auszumachen,
jedoch nicht einmalig und individuenspezifisch. In diesen Handlungen mani-
festieren sich vielmehr generellere Strukturen. Interpretative (resp. Qualita-
tive) Verfahren der Sozialforschung gehen von einem dialektischen Verhiltnis
von ,,individuell und allgemein®“ (Rosenthal 2005, 75) aus, wonach in jedem —
gesellschaftlich konstituierten — Besonderen auch das gesellschaftlich Allge-
meine enthalten ist bzw. dieses wiederum mitkonstituiert.

,Jeder einzelne Fall, der ja immer ein in der sozialen Wirklichkeit konstituierter
ist, verdeutlicht etwas iiber das Verhéltnis von Individuellem und Allgemeinem.
Er entsteht im Allgemeinen und ist damit auch Teil des Allgemeinen. Damit gibt
auch jeder einzelne Fall Hinweise auf das Allgemeine* (ebd.).

Die Handlungsmuster stellen Einzelhandlungen dar, die sinnvoll aufeinander
bezogen sind und dementsprechend in Kombination auftreten (vgl. Lamnek
2010, 285).

,»In der sozialen Realitit bzw. dem Alltag gibt es diese Typen in den seltensten
Fillen in reiner Form. Vielmehr existiert eine Unzahl von dhnlichen, aber dennoch
variierten Handlungsfiguren, aus denen der Soziologe ein Handlungsmuster rekon-
struiert” (ebd.).

Hierbei versucht die forschende Person sowohl die Handlungsfiguren nachzu-
vollziehen als auch diese in den wissenschaftlichen Diskurs einzubringen und
Handlungsmuster zu identifizieren, indem sie allgemeinere RegelméBigkeiten
annimmt. Somit kommt der Analyse eines Einzelfalls empirische und theore-
tische Relevanz zu.

Charakteristisch fiir die Einzelfallstudie ist die Auswahl eines einzelnen
sozialen Elements als Untersuchungsobjekt und/oder -einheit (als Fall). Der
Fall ist eine komplexe soziale Handlungseinheit mit eigener Struktur und Ge-
schichte (vgl. Ludwig 2005, 51). Der Einzelfallstudie geht es nicht um aggre-
gierte Individualmerkmale, sondern um die spezifischen und individuellen
Einheiten, die sich zusammensetzen kdnnen aus Personen, Gruppen, Instituti-
onen, Kulturen, Organisationen, Verhaltensmustern u.v.m. (vgl. Lamnek 2010,
273). Sie zielt darauf ab, einen Fall zu finden, der die theoretischen Konzepte
der ForscherInnen komplexer, differenzierter und profunder ausgestalten kann
(vgl. ebd., 286). In der qualitativen Forschung ist nicht entscheidend, ob die
vorab ausgewdhlten Untersuchungsgruppen statistisch repriasentativ sind, son-
dern ob deren Handlungsmuster und die theoretischen Artefakte, die man aus
ihnen generiert, breit genug streuen, sodass das zu untersuchende Phdnomen
ausreichend erklért werden kann. Dementsprechend ist die qualitative For-
schung vordergriindig an einer theoretisch begriindeten Stichprobenauswahl
(,theoretical sampling®) interessiert, im Gegensatz zu einer statistisch repra-
sentativen Stichprobenfestlegung (,statistical sampling‘) in quantitativen Stu-
dien (vgl. Briisemeister 2008, 173). Speziell fiir (Einzel)Fallstudien definiert
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Flick (vgl. 2012, 178) in Anlehnung an Patton (vgl. 2002, 230ff) das ,gezielte*
(,purposive‘) Sampling als geeignete Strategie'” zur Fallauswahl. Eine Mog-
lichkeit stellt hierbei die Auswahl eines besonders kritischen Falls dar. Flick
(2012, 165) verweist darauf, dass ,,die Auswahl kritischer Fille auf diejenigen
Fille [abzielt, Anm. J.R.], an denen die untersuchten Zusammenhénge — etwa
nach Meinung von Experten — besonders deutlich werden®.

In der vorliegenden Arbeit wurde die LehrerInnen-SchiilerInnen-Interak-
tion als Fall definiert. Fiir die konkrete Fallauswahl wurde einerseits auf das
Prinzip des gezielten Samplings nach Patton (2002) rekurriert und theoretisch
an Breidenstein (2010) orientiert, der darauf verweist, dass zur Untersuchung
der Interaktionsordnung des Unterrichts der Fokus auf storungstrachtige Un-
terrichtsinteraktionen gelegt werden sollte. In diesem Fall handelt es sich um
die Unterrichtsinteraktion zwischen einer ménnlichen Lehrkraft und den Schii-
lerInnen einer Unterstufenklasse (nédher Informationen zum Untersuchungs-
sample finden sich in Kap. 2.4.1 dieser Arbeit). Die Interaktion zwischen dem
Lehrer und den SchiilerInnen dieser Klasse ist besonders von Unterrichtssto-
rungen geprigt und kann demnach als kritisch bezeichnet werden.

In der Regel werden in Einzelfallstudien Personen untersucht: ,,Dies ist ein
spezieller Zugang der Soziologie zur Wirklichkeit (Lamnek 2010, 293). Die
Soziologie widmet sich allerdings auch Gruppen von Einzelpersonen, die —
unter einem bestimmten Gesichtspunkt betrachtet — als homogen angesehen
werden. Durch dieses Differenzierungskriterium kann eine Einteilung der Fall-
studien unternommen werden, die entweder eine Einzelperson oder soziale
Aggregate (wie bspw. eine Gruppe, Familie, Netzwerke oder Organisationen;
im Extremfall kann das soziale Aggregat auch aus einer Dyade bestehen) zum
Untersuchungsgegenstand haben. Das zweite Differenzierungskriterium ergibt
sich aus der Art der forschungsleitenden Fragestellung. Lamnek (vgl. ebd.) zu-
folge kann von ganzheitlichen Einzelfallstudien gesprochen werden, die bei
der Untersuchung des Falls die AuBenkontakte eines einzelnen als Ganzes ge-
sehenen Falls fokussieren, oder von eingebetteten Einzelfallstudien, die sich
mit ihrer Fragestellung auf die Binnenstruktur der Komponenten des zu analy-
sierenden Falls untereinander beziehen. Lamnek (vgl. ebd., 293ff) entwickelte
hierfiir einen Analyseraster, der in zwei Begriffspaare (Binnen- vs. Auflen-
struktur sowie Einzelperson vs. soziales Aggregat) untergliedert und anschlie-
Bend in vier verschiedenen Typen kombiniert werden kann: Bei Studien des
Typ 1 fokussieren die Forschungsfragen auf Einzelpersonen und die Binnen-
struktur. Bei Typ 2 wird auf die Interaktionen eines Individuums zu anderen
Individuen oder Aggregaten von Personen fokussiert. Bei Typ 3 von Einzel-
fallstudien ist die Unterrichtseinheit ein soziales Aggregat von Personen. Hier-

17  Ein genauer Uberblick zu den verschiedenen Méglichkeiten des gezielten Samplings ist in
Flick (2012) zu finden.
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bei steht die Struktur der Interaktion zwischen den Mitgliedern oder den Mit-
gliedsgruppen einer sozialen Einheit im Zentrum der Untersuchung. Bei Typ
4-Fallstudien ist der Fall ein soziales Aggregat, das als Ganzes gesehen wird.
Dabei stehen die AuBlenkontakte des Falls im Fokus der Untersuchung (vgl.
ebd.)!3.

Mit ihrer speziellen Fokussierung auf die Interaktionsordnung des schuli-
schen Unterrichts als eine wesentliche interne Strukturierungsvariable der In-
teraktion ist die durchgefiihrte Einzelfallstudie dieser Arbeit der Typ 3-Kate-
gorie von Lamnek (vgl. ebd.) zuzuordnen. Konkret wurde dabei der Blick auf
die Binnenstruktur der Unterrichtsinteraktion (als soziales Aggregat) zwischen
dem Lehrer und den SchiilerInnen einer ausgewihlten Klasse gerichtet, um den
Handlungspraktiken und Interaktionsdynamiken als spezifische Komponenten
dieser sozialen Einheit nachzugehen und herauszuarbeiten, wie diese die Inter-
aktionsordnung des Unterrichts konstruieren.

Die Datenerhebung im Rahmen einer Einzelfallstudie ist gleichsam von
den Aspekten der Natiirlichkeit und Kommunikativitét gepriagt. Dabei basieren
Einzelfallstudien auf der ,,Forschung in einem Feld, das heif3t, einem natiirli-
chen Bereich der Gesellschaft, der nicht zum Zwecke der Untersuchung erst
erzeugt worden ist“ (Hermanns, Tkocz, Winkler 1984, 146f). Grundlegend fiir
den Analyseprozess innerhalb der Einzelfallstudie ist die Annahme, dass the-
oretische Konzepte nicht durch alltagsweltliches oder wissenschaftliches Vor-
wissen der Forschenden stimuliert und dann an einem konkreten Datensatz
iiberpriift, sondern dass sie auf Basis des erhobenen Datenmaterials erst entwi-
ckelt und formuliert werden (vgl. Lamnek 2010, 290). Fiir die vorliegende Dis-
sertationsarbeit ist zentral hervorzuheben, dass die theoretische Rahmung fiir
die Gegenstandsbestimmung und fiir die methodologische Begriindung aus-
schlaggebend ist (siehe Kapitel 4 in dieser Arbeit). So ging es in dieser Arbeit
darum herauszuarbeiten, wie sich der theoretische Rahmen der Interaktions-
ordnung im Unterricht darstellt. Nun ist an dieser Stelle jedoch darauf hinzu-
weisen, dass fiir den Analyseprozess im Rahmen dieser rekonstruktiven Ein-
zelfallstudie zunéchst die theoretische Rahmung suspendiert und die aus der
Analyse sich ergebenden und aufdringenden Erkenntnisse erst in einem zwei-
ten Schritt der theoretischen Rahmung entgegengehalten wurden, um diese
gefs. auch in Frage zu stellen bzw. die theoretischen Annahmen durch die her-
vorgebrachten Analyseergebnisse modifizieren oder anreichern zu kénnen. So
heiBt es bspw. bei Ralf Bohnsack (2000, 23), dass ,.es auch einer Uberpriifung
des Theorieverstiandnisses, wie es uns in den konventionellen, den standardi-
sierten Verfahren begegnet™ bedarf, um dem Prinzip der Offenheit (das neben
dem Prinzip der Kommunikation mit dem Forschungssubjekt handlungsleitend
wirkt) gerecht zu werden. Denn, ,,das Prinzip der Offenheit besagt — so

18  Genauere Erlduterungen zur Typologie von Fallstudien sind Lamneks Lehrbuch zur qualita-
tiven Sozialforschung (z.B. 2010) zu entnehmen.
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Bohnsack unter Verweis auf Hoffmann-Riem (1980, 346) ,,dass die theoreti-
sche Strukturierung des Forschungsgegenstandes zuriickgestellt wird, bis sich
die Strukturierung des Forschungsgegenstandes durch die Forschungssubjekte
herausgebildet hat*.

Das Datenmaterial fiir die Einzelfallstudie kann grundsétzlich durch alle
Verfahren der empirischen Sozialforschung erhoben werden. Forschungspro-
jekte, die auf der qualitativen Sozialforschung fuflen, setzen auf kommunika-
tive Techniken und naturalistische Untersuchungssituationen (vgl. Lamnek
2010, 289). Unter Berufung auf das qualitative Paradigma wird ein besonderer
Wert auf Methoden wie das (offene und/oder narrative) Interview, die Grup-
pendiskussion oder die teilnehmende (verdeckte oder offene) Beobachtung ge-
legt (vgl. ebd., 275). Die Methodenwahl orientiert sich an den theoretischen
Pramissen, den Eigenheiten der Untersuchungsobjekte und den spezifischen
Erkenntniszielen der Untersuchung (vgl. ebd., 289). Aufgrund des Anspruchs,
alle wesentlichen Aspekte, Facetten, Dimensionen usw. und somit ein mog-
lichst geschlossenes Bild der Untersuchungseinheit zu erhalten, wird die Ein-
zelfallstudie zumeist multimethodisch angelegt. Durch diese multimethodi-
sche Ausrichtung bietet die Einzelfallstudie die Moglichkeit, eine einzelne Un-
tersuchungseinheit mit verschiedenen Verfahren zu beleuchten und die daraus
gewonnenen Ergebnisse aufeinander zu beziehen, weil das Datenmaterial von
derselben Untersuchungseinheit stammt (vgl. ebd., 289f). Die Kombinations-
varianten der verschiedenen Methoden héngen dabei von den jeweiligen zu-
grunde liegenden Fragestellungen ab. Unabhéngig der jeweiligen Variation ist
den Kombinationen ,,das Interesse an einem Fall, dessen Fremdheit Aufmerk-
samkeit weckt und erklart werden soll* (Briisemeister 2008, 19), inhérent. In
diesem Zusammenhang zeichnen sich Einzelfallstudien durch ihre ethnogra-
phischen und kulturanthropologischen Wurzeln aus. Wahrend Kulturanthro-
pologlnnen das Fremde in fernen Kulturen untersuchen, betrachten Ethnogra-
phlnnen das Fremde in der eigenen Kultur (vgl. ebd.). Mittels einer Metho-
denkombination konnen Informationen, die der forschenden Person durch ein
Verfahren nicht zugénglich werden, mit einer anderen Technik verfiigbar ge-
macht werden. Urspriinglich stammt das Konzept der Triangulation aus der
Geodisie und bezeichnet den Prozess, bei dem ein Punkt durch die Verwen-
dung eines Netzwerks von Dreiecken fixiert wird (vgl. Schriinder-Lenzen
2003, 107). Flick (bspw. 2004, 2013) unterscheidet verschiedene Typen der
Triangulation: die Daten-Triangulation (Einbeziehung unterschiedlicher Da-
tenquellen), die Investigator-Triangulation (unterschiedliche Forscherlnnen
ndhern sich einem Untersuchungsgegenstand und analysieren ihn), die Theo-
rien-Triangulation (Einbeziehung verschiedener Theorien und/oder Hypothe-
sen zur Erklidrung eines Phanomens) und die Methoden-Triangulation (Kom-
bination unterschiedlicher methodischer Zuginge). Dariiber hinaus bietet die
Methodentriangulation ,,die relative Gewdhr, Methodenfehler [...] verglei-
chend zu erkennen und zu vermeiden® (Lamnek 2010, 273). Hierbei ist jedoch
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wesentlich darauf hinzuweisen, ,,dass iibereinstimmende Befunde keinesfalls
einen Wahrheits- oder Richtigkeitsbeweis darstellen (ebd., 290).

In dieser Untersuchung kamen verschiedene qualitative Datenerhebungs-
methoden im Zuge eines ethnographischen Forschungsprogramms zum Ein-
satz. Die mittels der verschiedenen Verfahren erhobenen Daten wurden gleich-
sam miteinander kombiniert. In weiterer Folge soll auf Erhebungsverfahren
néher eingegangen und deren Anwendung im Rahmen dieses Forschungspro-
jekts erldutert werden. Die im Rahmen des Auswertungsverfahrens durchge-
fithrte Datentriangulation wird in Kap. 2.5.5 diskutiert. Der anschlieBende Ab-
schnitt beginnt mit der (sozialwissenschaftlichen) Ethnographie als {ibergrei-
fende Forschungsstrategie, die vor dem Hintergrund ihrer spezifischen For-
schungsperspektive und ihrer methodologischen Grundlegung einen Zugang
zur LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion als allzu bekanntes Phénomen des
lokalen Kulturkreises zu liefern vermag. Dabei stehen nun einige Grundiiber-
legungen zur (soziologischen) Ethnographie als sozialwissenschaftliche For-
schungsstrategie im Kontext der qualitativ-empirischen Forschung!® im Allge-
meinen sowie zu deren Einsatz als forschungsmethodischer Zugang zur Fel-
derschlieBung in dieser Dissertationsarbeit im Spezifischen zur Diskussion.

2.3  Zur Ethnographie als Forschungsstrategie

Der Begrift ,Ethnographie‘ leitet sich aus dem Griechischen ab und bedeutet
dem Wortsinn nach ,Volk beschreiben‘. Es geht hierbei um die Beschreibung
einer Gruppe von Menschen, die sich gewissermafB3en durch eine gemeinsame
Kultur auszeichnet. Fiir Clifford Geertz (1987, 9) ist der Kulturbegriff weitest-
gehend ein ,,semiotischer”. Unter Bezugnahme auf Max Weber ist damit ge-
meint, ,,dal3 [sic!] der Mensch ein Wesen ist, das in selbstgesponnene Bedeu-
tungsgewebe verstrickt ist“, wobei er dabei ,,Kultur als dieses Gewebe* ansieht
(ebd.). Die Ethnographie hat sich aus der wissenschaftlichen Disziplin der Eth-
nologie entwickelt, die der alten Vdlkerkunde entstammt und den Fokus auf
fremde Kulturen und ferne Lander richtet. Seit dem beginnenden 20. Jahrhun-
dert wurde fiir ein modernes Verstindnis von ethnologischer Forschung der
Anspruch ausschlaggebend, dass die forschende Person selbst in ein fiir sie
fremdes und interessantes Land reist, dort lebt und die géingige Sprache erlernt
und versucht, das befremdlich Innewohnende der Kultur zu verstehen (vgl.

19 An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass im Folgenden auf die sozialwissen-
schaftliche Ethnographie Bezug genommen wird. Es wird die Ethnographie zwar vorwiegend
als soziologisches Forschungsprogramm aufgefasst, dennoch finden sich auch vereinzelt Be-
zlige zur ethnologischen Ethnographie. Das Besondere der sozialwissenschaftlichen Ethno-
graphie besteht darin, dass diese in der eigenen Gesellschaft durchgefiihrt wird (vgl. Knob-
lauch 2001b, 124).
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Breidenstein 2012, 29). Fiir den/die ForscherIn bedeutet dies, ,,da3 [sic!] sein
[ihr, Anm. J.R.] Leben im Dorf, das zuerst ein eigenartiges, manchmal unlieb-
sames, manchmal auch hochst interessantes Abenteuer ist, bald in Harmonie
mit seiner Umgebung einen ganz natiirlichen Lauf nimmt“ (Malinowski 2001,
29). Die Untersuchung ist hierbei ,.keine experimentelle Wissenschaft, die
nach Gesetzen sucht, sondern eine interpretierende, die nach Bedeutungen
sucht” (Geertz 1987, 9). Sie zielt auf ,,Erlduterungen, um das Deuten gesell-
schaftlicher Ausdrucksformen® (ebd.) ab. Diese Herangehensweise zeichnet
sich durch den obersten Leitgedanken aus, sich auf ,,die Sicht der ,Einheimi-
schen‘ einzulassen und die Kultur aus deren Perspektive zu rekonstruieren®
(Breidenstein 2012, 29). Dabei mdchte der/die ForscherIn mit den Einheimi-
schen ,,ins Gesprach kommen, [...] [sich, Anm. J.R] mit ihnen austauschen,
und zwar in jenem weiteren Sinne des Wortes, der mehr als nur Reden meint*
(Geertz 1987, 20). ,,Es soll [...] vermieden werden, Erkldrungen oder gar
Werturteile aus der eigenen an die ,fremde‘ Kultur heran zu tragen, stattdessen
geht es [...] immer wieder darum, im Studium fremder Kulturen Distanz zu
gewinnen zu den etablierten Gewissheiten der eigenen Kultur” (Breidenstein
2012, 29).

Im sozialwissenschaftlichen Kontext folgt die Ethnographie der Annahme,
dass die soziale Wirklichkeit nicht einfach gegeben, sondern durch interaktives
Handeln konstruiert und dabei fiir den/die Einzelne/n und fiir das Kollektiv
sinnhaft strukturiert ist (vgl. Bennewitz 2010, 45). Die Bedeutsamkeit der so-
zialen Wirklichkeit geht hervor aus den Konstruktions- und Interpretationsleis-
tungen der handelnden AkteurInnen, die wiederum zum Forschungsgegen-
stand sozialwissenschaftlich-empirischer Untersuchungen gemacht werden
(vgl. ebd.). Auch die (soziologische) Ethnographie setzt an diesem Punkt an
und fokussiert auf das ,Entdecken‘ als wesentliche Forschungsstrategie. Dabei
geht es in der ethnographischen Forschung um ,,eher ferner liegende Kulturen
[...], seien dies auch Nischen in der eigenen Kultur, um dadurch Fremdes bes-
ser verstehen zu konnen® (Hiinersdorf, Miiller, Maeder 2018, 14). Vielmehr
noch bezieht sich die (soziologische) Ethnographie jedoch darauf, die in der
eigenen Gesellschaft vorhandenen vielféltigen und ausdifferenzierten Kulturen
bzw. kulturellen Gruppen (wie bspw. Lehrkréfte und SchiilerInnen, wie dies in
der vorliegenden Arbeit der Fall ist) zu untersuchen, die dem Einzelnen oft
ebenso fremd sind — mitunter sogar fremder, als Kulturen aus ferneren Lén-
dern. Diese Fremdheit der eigenen Kultur muss sich jedoch nicht unmittelbar
aus der ,,Erfahrung kultureller Fremdheit* (Dollhausen 2010, 71) ableiten. Im
Mittelpunkt ethnographischer Untersuchungen steht ein ,,going native® (Attes-
lander 2010, 101) mit dem Forschungsfeld, um den Eigensinn von ,kleinen
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sozialen Lebens-Welten“?° (vgl. bspw. Honer 1993; Stieve 2010) oder selbst-
verstidndliche Praktiken des Alltags zu erforschen (vgl. Alke 2015, 52). Im Un-
terschied zur Laborforschung, bei der die zu Erforschenden in einer kiinstli-
chen, von der forschenden Person geschaffenen Untersuchungssituation be-
forscht werden, steht bei der Feldforschung die Untersuchung einer sozialen
Gruppe in ihrer natiirlichen sozialen Umgebung im Vordergrund. Dabei bildet
,,die Methode der teilnehmenden Beobachtung [...] das Kernstiick der Feld-
forschung, der es darauf ankommt, das alltdgliche Leben zu beobachten und
durch die Untersuchung moglichst wenig einzugreifen oder zu verdndern®
(Friebertshduser 2003, 504). Ethnographische Feldforschung liefert somit Ein-
blicke in die kulturellen Alltagspraktiken u.a. auch innerhalb piddagogischer
Felder, indem ethnographische Forscherlnnen iiber einen lédngeren Zeitraum
am alltdglichen Leben einer lokalen Kultur beobachtend teilnehmen (vgl.
Staege 2010, 9). Das ethnographische Erkenntnisinteresse ist auf die soziale,
interaktive Konstituierung von Deutungsmustern und Handlungsperspektiven
gerichtet (vgl. ebd., 16). Bezeichnend fiir diese Art der ethnographischen For-
schung ist die Einnahme einer Haltung der kiinstlichen Fremdheit, die sie
durch ihre grundsitzliche explorative Vorgehensweise gewinnt und mit der das
weitgehend Vertraute betrachtet wird, ,,als sei es fremd, es wird nicht nach-
vollziehend verstanden, sondern methodisch ,befremdet‘: es wird auf Distanz
zum Beobachter gebracht™ (Hirschauer, Amann 1997, 12, Hervorhebung im
Original). Unabhingig davon, wie das ,Fremde* letzten Endes aufgefasst wird,
folgt die Ethnographie dem im Rahmen eines qualitativ-empirischen For-
schungsparadigmas allgemein geteilten Anspruchs eines methodisch kontrol-
lierten Fremdverstehens (vgl. Dorner, Schéffer 2012, 18), das ebenso norma-
tive Vorstellungen aufzubrechen und zu iberwinden vermag (vgl. Egloff 2012,
273). Zusétzlich zu dieser Herausforderung besteht nach Hitzler und Honer
(vgl. 1997, 14) fiir die soziologische Ethnographie auch jene — ,,und hier deutet
sich auch der wesentliche Unterschied zur Ethnologie an, die vornehmlich
,Kulturen® jenseits der eigenen Gesellschaft erkundet (Alke 2015, 52) —

,in nichster Ndhe jene ,Fremde‘ zuerst tiberhaupt [zu, Anm. JR.] entdecken, die
der ethnologischen Ethnographie gemeinhin fast zwangsldufig ,existentiell® er-
fahrt, weil und indem seine alltiglichen Routinen ,im Feld® oft ziemlich brachial
erschiittert werden® (Hitzler, Honer 1997, 14, Hervorhebung im Original).

20 ,Mit kleinen sozialen Lebens-Welten ist ein sozial vordefinierter, intersubjektiv giiltiger,
zweckbezogener Ausschnitt aus der alltidglichen Lebenswelt gemeint, der subjektiv als Zeit-
Raum der Teilhabe an einem besonderen Handlungs-, Wissens- und Sinnsystem erfahren und
im Tages- und Lebenslauf aufgesucht, durchschritten oder auch nur gestreift wird. Kleine
soziale Lebens-Welten lassen sich auch verstehen als durch Interpretation eigener Lebens-
planung motivierte, thematisch begrenzte Relevanzsysteme sozialen Handelns. [...] Kleine
Lebens-Welten stellen mithin so etwas wie typisch wiederkehrende Zeit-Einheiten dar. An-
ders ausgedriickt: Sie sind Teilzeit-Perspektiven im Insgesamt subjektiver Welterfahrung in
der Moderne* (Honer 1993, 30).
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Im Zuge ihrer Erkenntnisgewinnung setzt die Ethnographie als qualitativ-em-
pirische Forschungsstrategie am individuellen Fall an, um in der Methodisie-
rung des fremden Blicks das vermeintlich Selbstverstdndliche in den alltdgli-
chen Handlungspraktiken mit anderen Augen zu betrachten und dadurch der
Reflexion zuginglich zu machen (vgl. Staege 2010, 15).

Bevor nun konkret auf das methodische Vorgehen innerhalb des ethnogra-
phischen Forschungsprogramms eingegangen wird, soll zunéchst unter Bezug-
nahme u.a. auf Breidenstein (2012) die Frage gekldrt werden, inwiefern die
Ethnographie mit ihrer innewohnenden Tradition der Beforschung fremder
Kulturen, sei es in fernen Landern oder in der eigenen Umgebung, Aufschluss
iiber das schulische Unterrichtsgeschehen geben kann? In diesem Kontext ver-
weist Breidenstein (ebd.) darauf, dass Schulunterricht wohl kein ,,fremdes* Er-
fahrungsfeld darstellt, sondern eher eine uns sehr bekannte Welt, das uns —
aufgrund der vorherrschenden Schulpflicht — am vertrautesten iiberhaupt sein
sollte. Hierbei haben wir es mit einem Feld der Unterrichtsforschung zu tun,
das auf erheblicher Vertrautheit und Bekanntheit beruht, ,,demgegentiber eth-
nographische Forschung kaum als Erkundung einer fremden Welt gelten kann*
(ebd., 30). Dieses Unterfangen scheint allerdings nicht ausweglos zu sein, be-
zieht man sich bspw. auf Hirschauer und Amann (1997), die in ihrem Werk
,.Befremdung der eigenen Kultur die Voraussetzungen und Potenziale einer
ethnographischen Herangehensweise diskutieren, ,,die sich [...] nicht dem
Fremden widmet, sondern ein neues ,befremdetes Verhéltnis zu dem (schein-
bar) Bekannten und (allzu) Selbstverstindlichen einzunehmen sucht* (ebd.,
12). Es wird dementsprechend mit der Annahme der Fremdheit gearbeitet, die
allerdings nicht von vornherein gegeben ist, sondern zumindest dadurch erst
teilweise durch die Schaffung einer Distanz zu den Gewissheiten des Alltags-
wissens hergestellt wird. In Hinblick auf das Unterrichtsgeschehen geht es da-
bei darum, dieses als fremde Kultur anzusehen, um in dem scheinbar Vertrau-
ten Neues wahrnehmen und verstehen zu kénnen (vgl. Breidenstein 2012, 30).
Damit einher geht ein Verstdndnis beziiglich der Moglichkeiten sozialwissen-
schaftlicher Analysen, das, laut Breidenstein (ebd., 30f), ,,die Ethnographie
durchaus mit anderen Methodologien qualitativer Sozialforschung teilt: Einer-
seits kniipft die Analyse an das alltdgliche Interpretieren und Verstehen an, das
die soziale Praxis selbst kennzeichnet, andererseits beansprucht sie iiber das
alltdgliche Verstehen und Beobachten hinaus zu gelangen®.

Methodisch betrachtet zeichnet sich die ethnographische Forschungsstra-
tegie durch zentrale Merkmale aus: Die ethnographisch forschende Person par-
tizipiert fiir einen ldngeren Zeitraum an dem zu untersuchenden Feld, setzt sich
dabei den jeweils gelebten situativen Ordnungen und Praktiken aus und passt
sich diesen an (vgl. Liiders 2000, 391). Deshalb wird ,,die Féhigkeit, das eigene
Vorgehen, die eigenen Erfahrungen und Wahrnehmungen im Feld und die ei-
genen individuellen, kulturellen, sozialen und existenziellen Voraussetzungen
reflexiv durchdringen zu konnen, [...] auch zur entscheidenden Kompetenz
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des Ethnographen® (ebd., 395), wobei hierbei die forschende Person, laut
Stieve (vgl. 2010, 29), selbst ihr eigenes Instrument wird, indem sie diese
Kompetenzen entwickelt. Bedeutsam ist hierbei ,,die Etablierung und Nutzung
der Beobachterrolle* (Breidenstein 2012, 31). Die Beobachtungen erfolgen vor
dem Hintergrund des Interesses der Beschreibung, ,,mit dem Ziel einer mog-
lichst prizisen, iibersichtlichen und verallgemeinerungsfihigen Beschreibung*
(ebd.)?!. Das in einer kulturanthropologischen Tradition stehende ethnographi-
sche Element der ,,dichten Beschreibung® (Geertz 1987) beruht auf der An-
nahme der Kultur als ein System von Bedeutungen, das im menschlichen Han-
deln und in der Kommunikation fortlaufend erzeugt wird (vgl. Alke 2015, 54f).
So schreibt Geertz (1987, 21), dass ,,die Kultur keine Instanz [darstellt, Anm.
J.R.], der gesellschaftliche Ereignisse, Verhaltensweisen, Institutionen oder
Prozesse kausal zugeordnet werden konnen. Sie ist ein Kontext, ein Rahmen,
in dem sie verstdndlich — ndmlich dicht — beschreibbar sind“. Diese dichten
Beschreibungen werden von Geertz als eine Kombination von Beschreibung
und Interpretation in Form von Texten ausgewiesen, die — ebenso wie literari-
sche Texte — hermeneutisch-interpretativ analysiert werden (vgl. ebd., 21f¥f).
Obwohl die ethnographische Forschung vermehrt mit teilnehmender Be-
obachtung in Verbindung gebracht wird, weist diese eine Offenheit bzw. Fle-
xibilitdt im Umgang mit unterschiedlichen, der jeweiligen Situation angepass-
ten, forschungsmethodischen Zuginge und Verfahren zur Datengewinnung
auf, wie bspw. verschiedene Interviews, Videos, Gruppengesprache oder quan-
titative Datenerhebungen (vgl. Reh, Breuer, Schiitz 2011, 136f). In Anlehnung
an den flexiblen Umgang mit unterschiedlichen methodischen Verfahren und
Datensorten, stellen sich fiir die Ethnographie gleichsam methodologische Fra-
gen der Triangulation, wobei unterschiedliche Formen dieser — wie bspw. die
Daten-, Methoden- und Theorietriangulation — durchgefiihrt werden konnen:

,,In der ethnographischen Forschungspraxis fiihrt die Triangulation von Datensor-
ten und Methoden sowie von theoretischen Perspektiven zu erweiterten Erkennt-
nismoglichkeiten, die sich aus Konvergenzen aber mehr noch aus den Divergen-
zen, die sie hervorbringen bzw. produzieren, speisen” (Flick 2004, 66).

Als weiteres Merkmal gilt die ,,gegenstandsverankerte Theoriebildung* (Hii-
nersdorf 2008, 31). Diese steht in der Tradition der ,,Grounded Theory*, die in
den 1960er Jahren von Barney G. Glaser und Anselm L. Strauss entwickelt
wurde (vgl. bspw. 2008). Im Zentrum der Grounded Theory steht die realitéts-
nahe Theoriegenerierung. Im Zuge empirischer Forschungen werden soziale
Phénomene beforscht und allmédhlich zu einer Theorie verdichtet. Zusitzlich
zur Offenheit und prinzipiellen Unvorgenommenheit gegeniiber dem For-
schungsfeld, stellen die Zirkularitit von Datenerhebung, Datenanalyse und
Theoriebildung Grundpfeiler der Grounded Theory dar, die gleichsam Eingang

21 Hierbei nehmen das Aufschreiben sowie die Darstellung des Beobachteten, Gehorten und
Erlebten fiir die ethnographische Forschung eine wesentliche Rolle ein.
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in die Ethnographie genommen haben (vgl. Alke 2015, 54). Die gegenstands-
verankerte Theorie stellt demnach das Resultat der Anwendung der Grounded
Theory dar (vgl. Hiilst 2010, 1). Alke (2015, 54) zufolge werden die Ethnogra-
phie und die Grounded Theory zwar oftmals

,,als unterschiedliche Methodologien voneinander abgegrenzt, gleichwohl lassen
sie sich in dhnlichen grundlagentheoretischen Stromungen verorten wie der Pha-
nomenologie oder dem Symbolischen Interaktionismus [...]. Eine Abgrenzung
zwischen Ethnographie und Grounded Theory lésst sich stirker daran festmachen,
dass sich die Ethnographie in historischer Hinsicht aus der Ethnologie und Kultur-
anthropologie entwickelt hat, auf die sich die Methodologie der Grounded Theory
weniger beruft.

Fiir Hiinersdorf (2008, 31) besteht nun die Bedeutsamkeit der gegenstandsver-
ankerten Theoriebildung hinsichtlich der Ethnographie darin, dass eine

,,sehr groBBe Aufmerksamkeit auf die Formen und die Medien gerichtet [wird, Anm.
J.R.], mittels derer die Phinomene dargestellt, kodiert oder verkdrpert werden. Die
verschiedenen Ebenen von Handlungen und Représentationen, in denen Kultur ak-
tualisiert und soziale Handlungen dargestellt werden, sollen respektiert und be-
wahrt werden. Das heif3t, dass fiir eine gegenstandsverankerte Theoriebildung eine
Methodentriangulation von entscheidender Bedeutung ist, da erst dadurch der An-
spruch erfiillt werden kann, den verschiedenen Ebenen, Handlungen und Repra-
sentationen gerecht zu werden*.

Die vorliegende Arbeit bediente sich der besonderen Haltung der (soziologi-
schen) Ethnographie zum Forschungsfeld mit der Absicht, die Interaktionsord-
nung des Unterrichts iiber Handlungspraktiken und Interaktionsdynamiken zu
rekonstruieren. Die ethnographische Forschungsperspektive lieferte hierbei u.a
,einen Forschungszugang zu alltéglichen Handlungspraktiken [und Interakti-
onsdynamiken, Anm. J.R.], die in miindlichen Befragungen nicht thematisiert
werden (konnen), weil sie den Akteuren nicht als erzdhlenswert erscheinen o-
der weil wichtige Dimensionen solcher Praktiken [...] ithnen gar nicht oder
nicht in einer sprachlich mitteilbaren Form bewusst sind“ (Staege 2010, 9).
Dabei war sie forschungsmethodisch auf die intensive Partizipation an der all-
taglichen Lebenswelt der zu Beforschenden ausgerichtet und multiperspekti-
visch angelegt. Die Verfasserin dieser Arbeit nahm zwar bei der Datenerfas-
sung die Haltung ethnographischen Forschens ein — d.h. es wurde ,,grole Auf-
merksamkeit auf die Formen und die Medien gerichtet, mittels derer die Pha-
nomene dargestellt, kodiert oder verkdrpert werden™ (Hiinersdorf 2008, 31),
zur Analyse der erhobenen Daten wurden allerdings — wie im Kapitel 2.5 dar-
gelegt wird — die Dokumentarische Methode und die Tiefenhermeneutik her-
angezogen. Bevor auf die Datenauswertung dieser Dissertationsarbeit einge-
gangen wird, erfolgt zunichst eine genauere Erlduterung zur Datenerhebung in
den nachfolgenden Abschnitten.
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2.4  Datenerhebung und methodischer Zugang?’

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf ein komplexes, soziales Forschungs-
feld, das sich durch starke Kontraste — wie etwa jene zwischen den unterschied-
lichen Rollen und Aufgaben von Lehrkréften und Schiilerlnnen — und durch
ein dichtes Aufeinandertreffen von vielen Kindern bzw. Jugendlichen im Ver-
gleich zu eher wenigen Erwachsenen auf einem eher kleinen Lebensraum ge-
kennzeichnet ist. Die sozialen Ereignisse sind in ein szenisches Arrangement
eingebettet und oft fliichtig und einmalig, selbst wenn sie einen gewissen Grad
an Wiederholung aufweisen. Hinsichtlich ihres habitualisierten und inszenier-
ten Gehalts zeichnen sie sich durch wesentliche Aspekte wie bspw. Mimesis,
Expressivitit, Performativitiat, Korperlichkeit, Symboliken und Irritationen
aus, denen in dieser Arbeit im Zuge des zugrunde liegenden Forschungsinte-
resses auf die Spur gegangen wurde und somit wiederum einen spezifischen,
differenzierten methodischen Forschungszugang verlangten (vgl. Wagner-
Willi 2005, 247). Hierfiir wurde — im Sinne der ethnographischen Forschungs-
strategie — eine multimethodische Kombination aus teilnehmender Beobach-
tung, narrativ gehaltenem Einzelinterview sowie Gruppendiskussionen ge-
wihlt.

Im nachfolgenden Unterkapitel werden zunéchst der Feldzugang und das
Forschungsfeld, in dem die Datenerhebung durchgefiihrt wurde, sowie das Un-
tersuchungssample vorgestellt. In weiterer Folge wird auf die verwendeten Da-
tenerhebungsverfahren als methodischer Zugang dieser Arbeit niher eingegan-
gen. Eine ausfiihrliche, reflexive Darstellung der Datenauswertungsverfahren
erfolgt im anschlieenden Kap. 2.5.

2.4.1 Feldzugang, Forschungsfeld und Untersuchungssample

Die Datenerhebung erfolgte in einem Realgymnasium, das sich in Wien befin-
det. Der Kontakt zur Schule wurde iiber eine dort titige Lehrkraft hergestellt.
Der Feldzugang selbst erfolgte iiber die Direktion der Schule. Dem Feldzugang
gingen zwei personliche Gespriache mit der Direktion im Dezember 2014 und
Janner 2015 voraus, in denen das Anliegen und methodische Vorgehen des
geplanten Dissertationsprojekts vorgestellt und die Rahmenbedingungen ge-
klart wurden. Die Direktion stand dem geplanten Vorhaben sehr positiv und
offen gegeniiber. Aus diesem Grund konnte sofort der erste Termin fiir eine
kurze Vorstellung des Forschungsvorhabens in der Klasse und der ersten Be-
obachtung (in einer Deutschstunde) nach den Weihnachtsferien vereinbart

22 Teile dieses Kapitels wurden bereits veroffentlicht in Reischl (2019a, b, ¢) und Reischl
(2020).
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werden. Bevor die jeweiligen Datenerhebungsphasen begannen, wurde von al-
len beteiligten Personen?? schriftlich das Einverstindnis eingeholt.

Der Klassenraum der untersuchten Klasse befand sich im unteren Stock-
werk des Schulgebdudes. Aufgrund der sehr groBen Fenster, die zum Pausen-
hof fithrten, war der Klassenraum sehr hell. Die Klassenwéidnde waren zum Teil
mit Arbeiten von SchiilerInnen bestiickt. Direkt links neben der Schultafel, die
sich an der vorderen Seite des Raums befand, hing ein groB3er, buntgestalteter
Stundenplan. An der rechten Seite der Tafel befand sich ein Waschbecken,
iiber dem ein Wandspiegel montiert war. Das LehrerInnenpult war links neben
der Tafel platziert. Dahinter reihten sich die SchiilerInnenpulte in insgesamt
fiinf Reihen zu je drei Tischen pro Reihe. Links neben der Klassentiir befand
sich ein kleiner separierter Raum, in dem vordergriindig Schulsachen (wie
auch Bastelsachen) aufbewahrt wurden. Diese kleine Raumlichkeit diente den
SchiilerInnen auch zum Teil als Riickzugsort in der Unterrichtspause. Am hin-
teren Wandteil waren Haken montiert, an denen die SchiilerInnen ihre Jacken
oder Sportbeutel hingen konnten.

In das Forschungsprojekt war eine 3. Klasse (7. Schulstufe) der Sekundar-
stufe I involviert. Um einen ldngerfristigen Einblick in das Forschungsfeld zu
erhalten, wurde der Erhebungszeitraum fiir knapp zwei Schuljahre (Januar
2015 bis Juni 2016) festgelegt und pro Erhebungszeitpunkt jeweils eine ganze
Woche eingeplant: (1) zu Beginn der 7. Schulstufe, (2) am Ende der 7. Schul-
stufe sowie (3) gegen Ende der 8. Schulstufe. Aus diesem Grund erweiterte
sich das Datenmaterial auf die 4. Klasse. In die 3. Klasse gingen insgesamt 27
SchiilerInnen (14 Madchen und 13 Jungen) unterschiedlicher nationaler Her-
kunft, Zugehorigkeit bzw. Muttersprache im Alter zwischen 12 und 13 Jahren.
Die aus der 3. Klasse hervorgegangene 4. Klasse hat im zweiten Erhebungsjahr
eine Verdnderung hinsichtlich ihrer SchiilerInnenschaft erfahren. Es kam ein
Schiiler hinzu, weshalb nun insgesamt 28 Schiilerlnnen (14 Méadchen und 14
Jungen) die Klasse besuchten.

Fiir die Erhebung stellten sich die Lehrkréifte in den Unterrichtsfachern
Englisch, Mathematik, Deutsch und Physik der besagten Klasse zur Verfii-
gung. Der Lehrkorper dieser Klasse war zwischen 35 und 40 Jahre alt und zum
groften Teil aus dem deutschsprachigen Raum stammend. Im zweiten Erhe-
bungsjahr ergab sich der Umstand, dass die Lehrerinnen in den Fichern
Deutsch und Physik die Schulklasse gewechselt hatten und somit nicht mehr
langer fiir das Forschungsprojekt zur Verfiigung standen. Der Fokus der Un-
tersuchung lag somit zunéichst in weiterer Folge auf der Interaktion zwischen
Lehrer E. (Englisch) und den SchiilerInnen sowie zwischen Lehrer M. (Mathe-
matik) und den SchiilerInnen der Klasse. Wie bereits in der Einleitung dieser

23 Gemeint sind hierbei die Eltern der Schiilernnen, die SchiilerInnen, die Lehrpersonen und
die Direktion der Schule.
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Arbeit erwdhnt wurde, verlagerte sich jedoch im Laufe des Forschungsprozes-
ses das Forschungsinteresse auf die Interaktion zwischen Lehrer M. und den
SchiilerInnen der Klasse. Neben Mathematik unterrichtete dieser ,Junglehrer*
auch Geschichte und war zudem stellvertretender Klassenvorstand®* in dieser
Klasse.

Den ersten Besuch der Verfasserin dieser Arbeit in der besagten Klasse
hatte der Klassenvorstand bereits vorab angekiindigt. In der ersten beobachte-
ten Deutschdoppelstunde — und zugleich dem Erstkontakt der Forscherin mit
der Klasse — war es nicht moglich, personlich in das Forschungsprojekt einzu-
fithren. Dieses Vorhaben konnte jedoch in der darauffolgenden Physikstunde
nachgeholt werden. Die Forscherin erklirte den Schiilerlnnen hierin, dass sie
im Rahmen eines an der Universitit Wien stattfindenden Forschungsvorhabens
Unterricht beobachte und dass sich ihr Forschungsinteresse darauf beziehe,
was im Unterricht ablaufe. Nach Riickfragen betonte die Forscherin, dass es
ihr nicht darum gehe, die SchiilerInnen bzw. die Lehrpersonen im Sinne der
Leistungsbeurteilung zu bewerten, sondern den schulischen Unterrichtsalltag
miterleben zu kdnnen. Dariiber hinaus wurden die SchiilerInnen genauer iiber
die geplanten Erhebungsphasen informiert. Die Schiilerlnnen zeigten sich der
Forscherin gegeniiber sehr erfreut und neugierig, was sich in zahlreichen Riick-
fragen niederschlug, wie bspw. ob sich die Forscherin auch selbst am Unter-
richt beteiligen wiirde (was mit dem Hinweis auf ein ledigliches Beobachten
im Unterricht verneint wurde) oder ob auch spezifische Unterrichtsfacher (wie
bspw. Mathematik) beobachtet wiirden.

24.2 (Teilnehmende) Beobachtung

Ein wesentlicher Teil der Datenerhebung fand mittels teilnehmender Beobach-
tung statt, um das Verhalten der Untersuchungspersonen und deren unmittel-
bare Handlungs- bzw. Interaktionspraxis erfassen zu konnen. Konkrete Erléu-
terungen zur Auswahl des Verfahrens, der Durchfiihrung der teilnehmenden
Beobachtungen sowie zur Aufbereitung des Datenmaterials finden sich im
nachfolgenden Abschnitt. Einfiihrend wird zunichst auf die Beobachtung als
Forschungsmethode im Allgemeinen und anschlieBend auf die teilnehmende
Beobachtung im Speziellen eingegangen.

24 Als Klassenvorstand (bzw. in Deutschland: Klassenlehrer) wird eine Lehrperson bezeichnet,
die fiir die Leitung einer Schulklasse verantwortlich ist. Dem Schulunterrichtsgesetz zufolge
obliegt dem Klassenvorstand ,,fiir seine Klasse in Zusammenarbeit mit den anderen Lehrern
die Koordination der Erziehungsarbeit, die Abstimmung der Unterrichtsarbeit auf die Leis-
tungssituation der Klasse und die Belastbarkeit der Schiiler, die Beratung der Schiiler in un-
terrichtlicher und erzieherischer Hinsicht, die Pflege der Verbindung zwischen Schule und
Erziehungsberechtigten, die Wahrnehmung der erforderlichen organisatorischen Aufgaben
sowie die Fithrung der Amtsschriften (§ 54 SchUG).
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2.4.2.1 Qualitative Beobachtung als methodischer Zugang zum Erfassen der
Praxis und des sozialen Handelns

Atteslander (2010, 73) duBert sich beziiglich des Begriffs ,Beobachtung® fol-
gendermallen: ,,Unter Beobachtung verstehen wir das systematische Erfassen,
Festhalten und Deuten sinnlich wahrnehmbaren Verhaltens zum Zeitpunkt sei-
nes Geschehens“. Im Gegensatz zur alltédglichen Beobachtung, die dem Men-
schen die Orientierung in der Welt ermdglicht, dient die wissenschaftliche Be-
obachtung anhand systematischer Wahrnehmungsprozesse der Erfassung, Be-
schreibung und Rekonstruktion sozialer Wirklichkeit auf Basis einer for-
schungsleitenden Fragestellung. Demnach werden in der wissenschaftlichen
Beobachtung eigene, systematische Verfahrensweisen entwickelt und stan-
dardgemil angewandt (vgl. ebd.). Die Beobachtung kann — in Abhéngigkeit
des wissenschaftstheoretischen und methodologischen Standpunktes der for-
schenden Person — sowohl im Kontext quantitativer als auch qualitativer Sozi-
alforschung eingesetzt werden. Aufgrund des forschungsleitenden Interesses
hinsichtlich der Untersuchung einer ,natiirlichen‘ Interaktionsordnung des
schulischen Unterrichts, die sich durch ritualisierte Praktiken und Inszenierun-
gen auszeichnet, war es angemessen, im Rahmen dieser Arbeit qualitative Be-
obachtungen durchzufiihren.

Bei der qualitativen Beobachtung?® wird auf vorab konstruierte Beobach-
tungsschemata sowie standardisierte Verfahrensweisen und -regeln verzichtet,
allerdings partizipiert die forschende Person an der natiirlichen Lebenswelt der
zu untersuchenden Personen (vgl. ebd., 78). Der qualitativen Sozialforschung
entsprechend liegt diesem Beobachtungsverfahren die Annahme zugrunde,
dass soziale AkteurInnen Objekten Bedeutungen zuschreiben, soziale Situati-
onen interpretieren und so prozesshaft soziale Realitdt konstruieren. For-
schungsgegenstand sind demnach diese Interpretationsprozesse, die wiederum
interpretativ erschlossen werden. Unabhéngig davon, dass die Beobachtung
variabel als forschungsmethodisches Verfahren zum Einsatz kommen kann,
heben Gudjons und Traub (2016, 62) die Gemeinsamkeit bestimmter Merk-
male, die sowohl die quantitativ orientierte als auch die qualitativ orientierte
Beobachtung betreffen, hervor, ndmlich ,,dass sie immer selektiv ist, dass das
beobachtete Verhalten in definierten Situationen geschieht (z.B. in einer Un-
terrichtsstunde oder in der Pause), dass die Situation objektiv beobachtbar und
beschreibbar ist (z.B. ist die Beobachtung auf Mimik gerichtet und nicht auf
innere Gefiihle) und dass Handlungsintentionen nur indirekt erschlieBbar und
interpretierbar sind®.

25 Die nachfolgenden Ausfithrungen beziehen sich auf die qualitative Beobachtung. Néhere In-
formationen zur quantitativen Beobachtung sind in Atteslander (2010) zu finden.
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Beobachtungsverfahren kdnnen in der empirischen Sozialforschung ganz un-
terschiedlich entwickelt sein. Je nach Frequenz, Linge und Dauer der Teil-
nahme sowie nach Grad ihrer Offenheit und Strukturiertheit ldsst sich — Attes-
lander (2010) zufolge — die wissenschaftliche Beobachtung in verschiedene
Formen klassifizieren. So verweist Diegmann (2013, 187) darauf, dass es nicht
,,die Beobachtung [gibt, Anm. J.R.], die einheitlich in allen Forschungskontex-
ten Anwendung findet” [Hervorhebung im Original]. Vielmehr muss begriin-
det und auf die forschungsleitende Fragestellung ausgerichtet, explizit iiberlegt
werden, welches Beobachtungsverfahren geeignet ist und realisiert werden
kann (vgl. ebd.).

2.4.2.2 Teilnehmende Beobachtung als Spezialform der qualitativen
Beobachtung

Fiir die Bearbeitung der vorangestellten Forschungsfrage wurde zugunsten der
Hypothesen- und Theoriengenerierung auf die teilnehmende Beobachtung als
geeignete Beobachtungsform zuriickgegriffen. Im Zuge dessen nimmt eine
forschende Person iiber einen ldngeren Zeitraum am alltdglichen Leben einer
lokalen Kultur teil, verzichtet dabei jedoch auf vorab entwickelte Kategorien,
die dem Bedeutungssystem der Beobachtungsperson entstammen und somit
den Blick auf das zu beobachtende Forschungsfeld einengen wiirden (vgl.
Staege 2010, 9). Die Forschungsmethode der teilnehmenden Beobachtung
wird hierbei durch die besondere Stellung des/der BeobachterIn im Feld be-
stimmt. Demnach beteiligt sich der/die BeobachterIn unmittelbar an den sozi-
alen Prozessen in dem zu untersuchenden sozio-kulturellen System. Diese Be-
teiligung erfolgt, indem der/die BeobachterIn eine oder mehrere vorab defi-
nierte soziale Rollen einnimmt, sich den Rollen entsprechend und den anderen
gegeniiber angemessen verhdlt und dabei Mitglied des Systems wird. Hinter
diesem Vorhaben steckt die Absicht, ,,durch unmittelbaren Kontakt Einsichten
in das konkrete (,natiirliche‘) Verhalten von Menschen in spezifischen Situa-
tionen zu erhalten und sich ihr Sinnverstindnis sowie die verhaltensbestim-
menden Orientierungsmodelle (Normen, Wert usw.) zu vergegenwértigen‘
(Mayntz, Holm, Hiibner 1978, 100). Hierbei ist auf Seiten der forschenden
Person ein Mindestmal} an sozialer Interaktion erforderlich, wobei vor dem
Hintergrund der wissenschaftlichen Intention, die den beobachtenden Perso-
nen mehr oder weniger bekannt sein kdnnen, Daten erhoben werden.

,,Aus dieser ,teilnehmenden Anwesenheit’ im Forschungsfeld ergibt sich nicht nur
die personelle Identitdt von Forschern und Beobachtern, sondern vielmehr die Not-
wendigkeit, dass die Forscher zwischen der ndtigen Empathie und der nétigen Dis-
tanz entscheiden, d.h. zwischen sozialer Teilnehmerrolle und Forscherrolle abwi-
gen konnen® (Atteslander 2010, 95, Hervorhebung im Original).
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Wenngleich in ForscherInnenkreisen nicht selten dahingehend Bedenken ge-
duBert werden, dass im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung eine Uberi-
dentifikation mit dem Forschungsfeld zu Wahrnehmungsverzerrungen und so-
mit zum Verlust der Objektivitit fithren kann (vgl. ebd.), ist dennoch zur Un-
tersuchung impliziter Praktiken sowie bewusster und unbewusster Dynamiken
— wie es in dieser Forschungsarbeit der Fall ist — das intensive Eintauchen der
ForscherInnen in das zu beforschende Feld wesentlich. Denn erst die Teil-
nahme und die Interaktion mit dem Feld bieten — so Atteslander (vgl. ebd.) —
die Moglichkeit, die Handlungs- und Interpretationsprozesse der AkteurInnen
zu verstehen und zu erfassen, wobei die Perspektive des/der ForscherIn hierfiir
einen wesentlichen Beitrag leistet. Wie konkret im Rahmen dieses Dissertati-
onsprojekts die teilnehmende Beobachtung durchgefiihrt wurde, wird im nach-
folgenden Abschnitt erldutert.

2.4.2.3 Durchfiihrung der teilnehmenden Beobachtung in dieser Arbeit

Die Teilnahme bei den Beobachtungen im Rahmen dieser Untersuchung war
eine passive, was bedeutet, dass sich die Forscherin als ,,complete observer*
ganz auf die Forscherinnenrolle konzentrierte und wenig bis gar nicht an den
Interaktionen zwischen dem involvierten Lehrer und den SchiilerInnen bzw.
den sozialen Begebenheiten wéhrend des schulischen Unterrichtsgeschehens
in der Klasse teilnahm (Atteslander 2010, 92). In diesem Fall wurden die Be-
obachtungen offen durchgefiihrt, d.h. den Beobachtenden war bekannt, dass
sie im Fokus der Beobachtung stehen. Die Entscheidung dariiber, ob eine Be-
obachtung verdeckt oder offen durchgefiihrt wird, geht einher mit forschungs-
ethischen Griinden wie auch mit der Frage der Erkenntnisgewinnung (vgl.
Diegmann 2013, 190). Generell pladieren qualitativ-teilnehmende Forscherln-
nen fiir ein Offenlegen der Teilnehmelnnen- bzw. ForscherInnenrolle (vgl. At-
teslander 2010, 99). Diese Offenlegung verspricht ein gleichberechtigtes Ver-
hiltnis zu den zu beobachtenden Personen, einen weniger komplizierten Auf-
enthalt im Forschungsfeld und ein problemloseres Verlassen desgleichen (vgl.
bspw. Girtler 1992; Atteslander 2010; Lamnek 2010). In Hinblick auf die
Strukturiertheit der durchzufiihrenden teilnehmenden Beobachtung wurde
iiber den gesamten Erhebungszeitraum hindurch die unstrukturierte Form bei-
behalten. Fiir dieses Vorgehen sprach die damit einhergehende Flexibilitit und
Offenheit der Beobachtung fiir die Eigenheiten des zu beobachtenden Felds
(vgl. Atteslander 2010, 88). Diesen unstrukturierten Beobachtungen lagen
keine vorab fixierten inhaltlichen Beobachtungsschemata zugrunde, lediglich
die forschungsleitenden Fragestellungen. Da es im Moment des Beobachtens
zumeist sehr schwer fillt zu entscheiden, was dem Erkenntnisinteresse dienlich
sein konnte, ist es sinnvoll, so Lamnek (vgl. 2010, 562), zundchst moglichst
alles festzuhalten. Jedoch wird in der Beobachtungssituation relativ schnell
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deutlich, dass nicht alle Aspekte einer zu beobachtenden Situation erfasst wer-
den konnen (vgl. Friebertshdauser 2003, 523).

Insgesamt wurden in jeder Erhebungsphase pro Woche jeweils drei Unter-
richtsstunden (je 50 Minuten) im Fach Mathematik beobachtet. In diesen Be-
obachtungen richtete sich der Blick auf die Interaktionspraxis im Unterricht
und das darin zum Ausdruck gebrachte Verhalten der beteiligten Akteurlnnen.
Das Beobachtete wurde zunéchst mittels Feldnotizen aufgezeichnet. Wesent-
lich zu beriicksichtigen war, dass die Protokollierung des Geschehens soweit
wie moglich wihrend der Beobachtung erfolgte, weil das Erinnerungsvermo-
gen nicht unbegrenzt ist und die beobachteten Inhalte mit der Zeit an Prisenz
verlieren. So ist ndmlich festzuhalten, dass je weniger zeitnah die Beobach-
tungsprotokolle angefertigt werden, desto subjektiver wird die Datenerfas-
sung. Die Transkripte wurden deshalb sofort im Anschluss an die Aufenthalte
im Feld auf Basis der eigenen — zunéchst stichpunktartig festgehaltenen — Feld-
notizen und der eigenen Erinnerungen angefertigt. Bei den hierbei angefertig-
ten Beobachtungsprotokollen — insgesamt neun an der Zahl — handelt es sich
um das Ergebnis eines Transformationsprozesses, als ,,Texte von Autoren, die
mit den ihnen jeweils zur Verfiigung stehenden sprachlichen Mitteln ihre ,Be-
obachtungen® und Erinnerungen nachtriglich sinnhaft verdichten, in Zusam-
menhénge einordnen, und textférmig in nachvollziehbare Protokolle giefen”
(Liiders 2000, 396). Die verschriftlichten Berichte {iber die teilnehmende Be-
obachtung wurden im Zuge der Datenerhebung durch ein narratives Einzelin-
terview und mehrere Gruppendiskussionen ergénzt. Nihere Erlduterungen
dazu sind in den nachfolgenden Abschnitten zu finden.

2.4.3 Einzelinterview

Mit der Lehrkraft wurde ein narratives Einzelinterview nach Fritz Schiitze
(1987) gefiihrt, das die Schwerpunktthemen Unterricht und Interaktion mit der
involvierten Klasse fokussierte und darauf abzielte, die Perspektive des Leh-
rers auf seine alltiglichen Erfahrungen mit der fokussierten Handlungs- bzw.
Interaktionspraxis und die in diesen konjunktiven Erfahrungen gebundenen
kollektiven Orientierungen zu erheben. Das nachfolgende Unterkapitel um-
fasst konkrete Erlduterungen zur Auswahl des Verfahrens, dessen Durchfiih-
rung sowie zur Datenmaterialaufbereitung. Zu Beginn dieses Abschnitts wird
allgemein auf das Interview als (qualitativ-empirisches) Forschungsverfahren
eingegangen und anschliefend dessen spezifische Umsetzung in Form eines
narrativen Interviews in dieser Arbeit thematisiert.
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2.4.3.1 Qualitatives Interview als methodischer Zugang zum Erfassen von
sprachlichen Bedeutungsmustern

In der qualitativen Sozialforschung sind Interviews sehr verbreitet und er-
freuen sich einer groflen Beliebtheit. Beim Interview handelt es sich um eine
Forschungsmethode, die sehr hdufig angewandt wird, weil ,,das Interview [...]
als einfache Methode [erscheint, Anm. J.R.], nicht zuletzt aufgrund seiner
Nihe zum Alltagsgespréach. Fragen zu stellen liegt nahe und erscheint so leicht.
Darin liegt etwas Verfiihrerisches™ (Friedrichs 1980, 209). Dabei ldsst sich
eine Vielzahl an verschiedenen Varianten des qualitativen Interviews doku-
mentieren: vom ,thematischen®, problemzentrierten‘, ,fokussierten‘ und ,bio-
graphischen‘ Interview iiber das ,ExpertInneninterview* bis hin zum , Tiefen-
sowie ,Leitfadeninterview‘ (vgl. Lueger, Froschauer 2018, 124ff). Zwischen
den unterschiedlichen Interviewarten gibt es eine grofle Spannweite und di-
verse Unterscheidungskriterien: Wird das Interview mit einer oder mit mehre-
ren Personen gefiihrt, erzéhlt die Person — im wortlichen Sinne — durchgéngig
(= monologisch) oder tritt die interviewende Person durch Nachfragen und
Riickfragen mit der zu interviewenden Person in einen Dialog (= dialogisch).
Daraus lésst sich schlieBen, dass es ,das‘ qualitative Interview eigentlich nicht
gibt. Dennoch werden alle verschiedenen Interviewarten mit einer Gemein-
samkeit vereint, nimlich mit folgender, wie Helfferich (2005, 10) formulierte:

,Jedes Interview ist Kommunikation, und zwar wechselseitige, und daher auch ein
Prozess. Jedes Interview ist Interaktion und Kooperation. Das ,Interview’ als fer-
tiger Text ist gerade das Produkt des ,Interviews’ als gemeinsamen Interaktions-
prozess, von Erzdhlperson und interviewender Person gemeinsam erzeugt — das
gilt fiir jeden Interviewtypus®.

Dabei geben qualitative Interviews der zu interviewenden Person die Moglich-
keit, ihre Wirklichkeitsdefinitionen der forschenden Person zu erzdhlen,
wodurch dieser wiederum ein Zugang zu sprachlichen Bedeutungsmustern er-
offnet wird. So verweist Lamnek (2010, 318) darauf, dass ,,sich qualitative So-
zialforschung fiir die Deutungs- und Handlungsmuster, die eine gewisse allge-
meine Verbindlichkeit besitzen, interessiert [...] und diese Deutungs- und
Handlungsmuster im qualitativen Interview durch Agieren und Interpretieren
wechselseitig produziert und modifiziert werden, kann sie [die Deutungs- und
Handlungsmuster, Anm. J.R.] das qualitative Interview in besonderer Weise
erkennen®. Der Konstitutionsprozess sozialer Wirklichkeit wird durch das qua-
litative Interview dokumentiert, rekonstruiert, interpretiert wie auch erklart. Im
Alltag erfolgt die Konstitution und Definition von Wirklichkeit prozesshaft;
im Prozess des Interviews passiert dieser Vorgang analog. Die von der inter-
viewten Person gegebenen Antworten sind nicht einfach das Produkt einer un-
abénderlichen Betrachtung, Meinung oder Verhaltensweise, sondern sind pro-
zesshaft geschaffene Ausschnitte der Konstruktion und Reproduktion sozialer
Wirklichkeit (vgl. ebd., 318f).

70



Durch ihren spezifischen empirischen Charakter sind qualitative Interviews
dem interpretativen Paradigma verschrieben, was wiederum bedeutet, dass sie
spezifischen methodologischen Prinzipien unterliegen bzw. sich durch be-
stimmte methodisch-technische Aspekte — wie folgt — auszeichnen.

Das qualitative Interview entspricht dem Prinzip der Kommunikation (vgl.
bspw. Hoffmann-Riem 1980, 346f), weil es sich dabei um eine miindlich-per-
sonale Kommunikation handelt, die durch die Sprache des/der Interviewten
bestimmt wird (vgl. Lamnek 2010, 318). Dieses Erhebungsverfahren ,,bedeutet
eine dichte Kommunikation und oftmals auch eine emotional intensive Situa-
tion und die Befragten sind damit intensiv involviert und gefordert” (Misoch
2015, 187).

Dem Prinzip der Offenheit (vgl. bspw. auch Hoffmann-Riem 1980, 343f)
wird Rechnung getragen, indem ,,sie keinerlei Vorgaben fiir die Antworten der
befragten Personen machen — dies im Gegensatz zu standardisierten Interviews
der hypothesenpriifenden, statistisch orientierten Sozialforschung™ (Nohl
2017, 15).

Der Forschungsprozess ist im qualitativen Interview prozesshaft, weil dies
die Kommunikation zwischen interviewender Person und interviewter Person
voraussetzt. InterviewerInnen und zu Interviewende sind wesentliche Ele-
mente der ,Befragungssituation® und unmittelbar an der Konstruktion von
Wirklichkeit sowie der Aushandlung von Situationsdefinitionen beteiligt (vgl.
Misoch 2015, 32). Hinsichtlich der Beteiligung der forschenden Person am
Forschungsprozess und den generierten Forschungsergebnissen ist zu beriick-
sichtigen, dass sich diese moglichst in der Interviewsituation zuriickhdlt, um
verzerrende Pradetermination und mogliche Suggestionen zu vermeiden (vgl.
Lamnek 2010, 313).

Ein weiteres wesentliches methodologisches Prinzip, welches hinsichtlich
des Akts des Interviews zu beriicksichtigen ist, ist die Flexibilitét, die (wie be-
reits erldutert) eng mit jenem der Offenheit korreliert (vgl. Misoch 2015, 32).
An sich sind die verschiedenen Interviewarten sehr flexibel in der Durchfiih-
rung. Durch den Verzicht auf vorab konstruierte und standardisierte Erhe-
bungsinstrumente ist die Interviewsituation nicht vorherbestimmt; die Gestal-
tung und der Ablauf des Interviews werden vordergriindig von der interview-
ten Person bestimmt. Die Aufgabe der Interviewerlnnen ist dabei, flexibel zu
reagieren, sodass sie sich an die jeweiligen Bedingungen des Forschungsge-
genstands und der Situation anpassen und somit im Ablauf des Interviews eine
durchgéngige Informationserweiterung und -vertiefung ermdglicht werden
kann.

Das Prinzip der Explikation kommt dadurch zu tragen, indem die Intervie-
werlnnen die Mdglichkeit haben, die Interviewten aufzufordern, bestimmte
AuBerungen zu explizieren oder zu interpretieren. Auf diese Weise leisten die
Interviewten wesentliche Deutungs- und Interpretationsunterstiitzung fiir die
ForscherInnen (vgl. Lamnek 2010, 318ff).
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Dem Prinzip der Reflexivitdt wird durch die besondere Kommunikationssitu-
ation zwischen den Interviewerlnnen und Befragten ohne weiteres Zutun
Rechnung getragen. Die Kommunikationsbeziehung ist an sich reflexiv, ,,weil
es sich um einen gegenseitigen Anpassungsprozess an Erwartungen und Be-
diirfnissen einerseits wie auch an die jeweiligen Sinndeutungen andererseits
handelt“ (ebd., 320). Wesentlich hierbei zu betonen ist, dass nur durch die Be-
riicksichtigung des Reflexivititsprinzips im Rahmen des Erhebungsprozesses
die Wortmeldungen der Befragten sinnvoll und giiltig interpretierbar sind.

Hinsichtlich der Durchfithrung eines qualitativen Interviews ergeben sich
gleichsam bedeutsame methodisch-technische Aspekte (vgl. bspw. Lamnek
2010; Kruse 2014; Lueger, Froschauer 2018), die zu beriicksichtigen sind und
auf die nachfolgend in aller Kiirze eingegangen werden soll.

Qualitative Interviews werden im alltdglichen Umfeld (Milieu) der Inter-
viewten durchgefiihrt, um der Natiirlichkeit hinsichtlich der Interviewsituation
Rechnung zu tragen und authentische Informationen erhalten zu konnen. Dabei
ist besonders wichtig, dass bereits beim Zugang ins Forschungsfeld bzw. zu
den Befragten eine gewisse Vertrauensbasis hergestellt wird. Aufgrund des
Umstands, dass qualitative Interviews nicht standardisiert sind, werden ge-
schlossene Fragen von vornherein ausgeschlossen. Daraus ergibt sich aller-
dings, dass in qualitativen Interviews den InterviewerInnen hohere Kompeten-
zen als bei standardisierten Befragungen abverlangt werden. Die Interviewe-
rInnen haben wihrend der Interviewsituation darauf zu achten, dass eine offene
Gesprichstechnik praktiziert wird und dass sie sich ausschlieBlich anregend-
passiv verhalten. Wahrend der Durchfiihrung des Interviews soll die Atmo-
sphire durchgéngig vertraulich und freundschaftlich-kollegial gehalten wer-
den (vgl. Lamenk 2010, 322f). Dennoch ist die Situation zwischen den For-
scherlnnen und den Befragten asymmetrisch gestaltet (vgl. Misoch 2015, 13).
Diese vorherrschende Asymmetrie ist jedoch bewusst und wird ,,gleichwohl
[...] von beiden Beteiligten gemeinsam hergestellt und unterhalten [...], weil
z.B. beide nicht umhin konnen, wihrend der Interviewsituation herauszufin-
den, was der jeweils andere ,eigentlich will*““ (Honer 2010, 95, Hervorhebung
im Original). Um die Fiille der generierten Informationen komplett einfangen
bzw. auswerten zu kdnnen, sind Aufzeichnungsgerite (wie bspw. ein Tonband
oder Video) wihrend der Interviewsituation unerlédsslich. Aus Datenschutz-
griinden muss jedoch im Vorhinein von den Befragten die Erlaubnis eingeholt
werden, ob das Interview aufgezeichnet werden darf.

2.4.3.2 Narratives Interview als Spezialform des qualitativen Interviews
Das narrative Interview stellt eine Spezialform des qualitativen Interviews dar.
Dabei wird die Erzdhlung (lat. narratio) als eine miindliche oder schriftliche

Darstellung eines Geschehnisses aus der Perspektive eines Subjektes betrach-
tet (vgl. Misoch 2015, 37). Unter allen Interviewformen weist das narrative
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Interview den hochsten Grad an HorerInnenorientierung sowie den niedrigsten
Grad an Fremdstrukturierung auf. Es wird hdufig im Kontext biographischer
Forschungsfragen angewandt und deckt sich oftmals mit der allgemeinen In-
terviewform des biographischen Interviews (vgl. ebd.). Beim narrativen Inter-
view handelt es sich um eine Interviewform, ,,dic dem Befragten die Ausge-
staltung der vereinbarten Interviewthematik weitgehend iiberldsst, ihm zu-
gleich aber auch heikle Informationen zu entlocken vermag® (Kiisters 2009,
21). Dabei wird der Befragte ,,nicht in distanzierter Weise zu einem Geschehen
und seinem Handeln befragt, sondern wird zum Wiedererleben eines vergan-
genen Geschehens gebracht und dazu bewegt, seine Erinnerung daran mog-
lichst umfassend in einer Erzédhlung zu reproduzieren” (ebd.). Vermittels des
narrativen Interviews ist es moglich, dass prozessuale Vorginge, bei denen das
Subjekt beteiligt ist/war und die aus seiner subjektiven Perspektive erzahlt
werden, beforscht werden (vgl. Misoch 2015, 39). Diesem dem narrativen In-
terview inhdrenten Erzdhlcharakter liegt dabei das Ziel zugrunde, die eigenen
personlichen, in der Handlungspraxis fundierten Erfahrungen hervorzubringen
(vgl. Nohl 2017, 16).

Der Soziologe Fritz Schiitze entwickelte Ende der 1970er Jahre das narra-
tive Interview im Zuge eines Projekts zur Erforschung kommunaler Macht-
strukturen (vgl. Schiitze 1977) aus der Kritik an standardisierten Befragungen
wie auch an offenen Leitfadeninterviews (vgl. Kiisters 2009, 21). In seine Kon-
zeption des narrativen Interviews nahmen mannigfaltige Stromungen aus der
amerikanischen Soziologie wie die phdnomenologische Soziologie nach
Schiitz, der aus der Chicagoer School und der Rezeption des Sozialphilosophen
Mead hervorgegangenen Symbolischen Interaktionismus, die Ethnomethodo-
logie, die Konversationsanalyse und die Grounded Theory von Anselm Strauss
und Barney Glaser Einfluss. Diese Interviewform ist

,eine derjenigen Erhebungs- und Analyseverfahren, welche die Erfahrungs- und
Orientierungsbestinde des Informanten bei weitgehender Zuriicknahme des For-
schereinflusses unter den Relevanzgesichtspunkten des Informanten moglichst im-
manent zu rekonstruieren versucht* (Schiitze 1987, 254).

Den Ausgangspunkt narrativer Interviews stellen ,,das Handeln der sozialen
Akteure sowie die Pramisse [dar, Anm. J.R.], dass die Wirklichkeit als (sozial)
konstruierte angesehen und somit erst im Rahmen sozialer Interaktion herge-
stellt wird. Erzahlungen sind deswegen immer subjektiv gefiarbte Geschichten,
da es im Prozess des Erzéhlens immer auch zu einer Auslegung und Eigenin-
terpretation der erzdhlen Geschichte kommt“ (Misoch 2015, 38). Hinsichtlich
der Durchfiihrung zeichnet sich das narrative Interview durch grundlegende
Prinzipien in der Erhebungssituation aus.

Den Hauptteil dieser Interviewform stellt die sogenannte ,,Stegreiferzéh-
Iung® (Schiitze 1976, 7f) dar. Stegreiferzéhlung bedeutet, ,,da3 [sic!] der Infor-
mant [...] keine systematische Aufarbeitung der Erzéhlthematik vorzunehmen
vermochte, die Formulierungen kalkulieren oder gar schriftlich abzirkeln und
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dann fiir die Présentation einiiben konnte* (Schiitze 1987, 237), sondern diese
durch die Interviewenden mittels einer ganz offenen Erzdhlaufforderung (wie
bspw. zur eigenen Lebensgeschichte) oder Einstiegsfrage initiiert werden (vgl.
Kiisters 2009, 55). Aufgrund dessen ist es den Befragten nicht mdglich, mit
einem vorbereiteten Statement zu reagieren, sondern sind darauf angewiesen,
ihre Darstellung des Geschehens in der Interviewsituation zu entwickeln (vgl.
ebd., 25). Im Zuge der Orientierung des/der Erzéhlenden an der eigenen Ge-
schichte, die Konzentration auf sich selbst und seine/ihre eigenen Sinnkon-
struktionen soll inhaltliche Authentizitit garantiert und wenig verzerrtes Ma-
terial generiert werden (vgl. Misoch 2015, 40). Deshalb nimmt der/die Inter-
viewerln wéhrend der Erzdhlung eine sehr zuriickhaltende Haltung ein, denn
diese sollte nicht durch Nachfragen der interviewenden Person unterbrochen
werden, sondern sich frei entfalten konnen. Der/die InterviewerIn hilt sich
wiéhrend der Befragung distanziert zuriick und hort schweigend, aber erkenn-
bar aufmerksam und dem Redefluss der Interviewten verstiarkend zu, bis sie
selbst die Erzéhlung beenden (vgl. Kiisters 2009, 58). Hierbei wird deutlich,
dass das narrative Interview auf einer asymmetrischen Kommunikation ba-
siert: ,,Aufseiten des erzdhlenden Subjekts herrscht Informationsbestand und
dieses ist Experte seines eigenen Wissens; auf der Seite des Forschenden be-
steht Informationsbedarf und der Forschende ist Laie hinsichtlich der Informa-
tionen des Interviews* (Misoch 2015, 41).

,,Dabei iibertreibt das narrative Interview allerdings die Asymmetrie in der Vertei-
lung des Rederechts, indem der Interviewer — anders als die Zuhorer in alltdglicher
Interaktion — sich ganz auf die Rolle des aufmerksamen, aber thematisch nicht in-
tervenierenden Zuhorers beschrankt™ (Kiisters 2009, 22).

Dadurch ist die Interviewsituation zwar grundsétzlich kiinstlich, aber sie ba-
siert auf natiirlichen Kommunikationsmechanismen, die sie sich zu zunutze zu
machen versucht. Dabei besteht das oberste Handlungsziel des narrativen In-
terviews darin, ,,iiber expandiertes Erzdhlen die innere Form der Erlebnisauf-
schichtung des Informanten hinsichtlich der Ereignisse zu reproduzieren, in
welche er handelnd und erleidend selbst verwickelt war* (Schiitze 1987, 49).
Durch die Zuriickhaltung aufseiten der interviewenden Person wird schlieBlich
ermoglicht, dass der/die Befragte die Befragungssituation nicht als Dialog mit
dem/der Forschenden, sondern als Eigenreflexion wahrnehmen kann (vgl. Mi-
soch 2015, 45). Dementsprechend geht es Schiitze (1987, 237) darum,

»im Stegreiferzéahlvorgang eigener Ereignisverwicklungen die in die Gegenwart
transportierten Erfahrungsaufschichtungen, auf die in den Handlungs- und Inter-
aktionsabldufen der je aktuellen Alltagspraxis nur mit relativ allgemeinen Vorstel-
lungsrahmen, Denkkategorien und Interpretationsfolien Bezug genommen wird,
durch die Dynamik des Erzéhlvorgangs wieder zu verfliissigen und so der Tendenz
nach, trotz der notwendigen Raffungen und Erinnerungsverluste, den damaligen
Erlebnisstrom erneut zu verlebendigen und auf diese Weise die Erfahrungsauf-
schichtung des Gedéchtnisses zu konkretisieren und aufzufrischen®.
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Folglich miisste mittels der Erhebung derartiger spontaner Erzdhlungen eine
engere Verbindung zwischen der aktuellen Kommunikation und dem damali-
gen Erleben sowie den vergangenen Handlungsorientierungen der erzéhlenden
Person zu erreichen sein, wie es mit anderen Befragungsformen nicht moglich
ist (vgl. Kiisters 2009, 23). In diesem Kontext spricht Schiitze (1987, 237) von
der Wiederherstellung ,,der Unmittelbarkeit der Darstellung des Erzihlers zu
seiner Erinnerung und Erlebnisaufschichtung®. Unter Bezugnahmen auf
Schiitze (1974) verweist Kiisters (2009, 22) hierbei darauf, dass ,,Formulierun-
gen wie ,innere Form der Erlebnisaufschichtung® und ,Erfahrungsaufschich-
tung‘ [anzeigen, Anm. J.R.] [...], dass sich im Durchleben eines Geschehens
in den beteiligten Personen eine Gestalt der Vorginge ,aufgeschichtet und
,abgelagert* hat, die im Erzéhlen wieder aktualisiert werden®.

In Abhéngigkeit der Befragten dauert die Spontanerzahlung wenige Mi-
nuten bis zu mehrere Stunden. Sobald schlielich die Spontanerziahlung abge-
schlossen ist, geht die Befragung in den dialogischeren Teil der Riickfrage oder
der Bilanzierung (d.h. direkte Fragen nach der Motivation und Intention hin-
sichtlich der erzéhlten Geschichte) iiber (vgl. Kiisters 2009, 61ff). Dieser Teil
wird auch als ,,narrative Nachfragphase® bezeichnet (Misoch 2015, 43). Es
handelt sich hierbei um (immanente und examente) Nachfragen, die im besten
Fall erneute Erzdhlungen hervorrufen. Hierbei besteht auch die Mdglichkeit,
diesen Teil leitfadengestiitzt durchzufiihren. In dieser Art imitiert das narrative
Interview eine alltdgliche Kommunikationssituation, ndmlich das umfassende
Erzéhlen einer selbst erlebten Geschichte in einer direkten Interaktion (vgl.
Kiisters 2009, 29).

Aufgrund der methodologischen Pramisse der qualitativen Sozialfor-
schung, dass der Datenerhebung kein von der forschenden Person a priori ge-
neriertes theoretisches Konzept vorausgehen darf, enthélt das narrative Inter-
view hauptsdchlich die Relevanzsysteme der Befragten. Deshalb wird diese
Interviewform v.a. auch in der Biographie- oder Lebenslaufforschung einge-
setzt, denn die subjektiven Systematisierungen und strukturgebenden Konzep-
tionen der Handelnden von vergangenem Handeln dort vordergriindig sind
(vgl. Misoch 2015, 37ff). ,,Die ,Handlungsabléufe, deren Vollzug dem For-
scher nicht {iber Beobachtung direkt erschlieSbar* [...] sind, schlieBen die Be-
obachtung zum Zwecke der Datenerhebung aus und die Betroffenen miissen in
einem Interview selbst Auskunft geben® (Lamnek 2010, 329).

2.4.3.3 Durchfiihrung des narrativen Interviews in dieser Arbeit
Nach Riicksprache fand das Interview in einer Freistunde des Lehrers wéahrend
des reguldren Unterrichtsalltags statt. Zum vereinbarten Zeitpunkt holte die

Verfasserin dieser Arbeit ihn vor dem LehrerInnenzimmer ab. Als Durchfiih-
rungsort schlug sie das Geographiekustodiat der Schule vor, weil dieses einen
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ruhigen Riickzugsort darstellt, in dem das Interview weniger durch Zwischen-
storungen unterbrochen werden wiirde. Der Forscherin war dieser Ort, der sich
auf der gleichen Hohe wie das LehrerInnenzimmer befindet, bereits bekannt,
weil sie darin bereits einige Tage zuvor ein Interview mit einer anderen Lehr-
kraft durchgefiihrt hatte?®. Zu Beginn des Interviews wurden wesentliche As-
pekte zu den Rahmenbedingungen und des geplanten Inhalts des Interviews
gekldrt. So wurde der Lehrer dariiber informiert, dass das Interview freiwillig
stattfindet und dieses mittels Diktiergerdt aufgenommen bzw. die Daten ano-
nymisiert weiterverwendet werden. Die Forscherin wies den Lehrer darauf hin,
dass sie iiber die beobachteten Unterrichtstunden und die Interaktion zwischen
ihm und der involvierten Klasse sprechen mdchte, um dessen Perspektive ein-
fangen zu konnen. Der Lehrer zeigte sich dem Interview gegeniiber sehr offen
und interessiert. Zur Orientierung hatte die Forscherin einige wenige Leitfra-
gen vorbereitet, die sich vordergriindig auf die vorangegangenen Beobachtun-
gen der Lehrperson mit der involvierten Klasse stiitzten. Als Einstiegsfrage
wurde eine gewihlt, die — im Sinne des narrativen Interviews — eine Stegrei-
ferzahlung aufseiten der Lehrperson hervorrufen sollte: ,,Ich war heute schon
bei dir?” im Mathematikunterricht. Inwiefern war diese Unterrichtseinheit im
Vergleich zu anderen mdglicherweise normal oder eher auBergewdhnlich?*
Insgesamt gestaltete sich das Interview sehr selbstldufig und ist durch zahlrei-
che Erzdhlungen des Lehrers geprégt. Die Interviewerin war bemiiht, so wenig
wie moglich in die Sprechakte des Lehrers einzugreifen. Weitere gestellte
Nachfragen der Interviewerin bezogen sich auf die zuvor aufgebrachten Inhalte
des Lehrers und zielten stets auf Stegreiferzdhlungen der Lehrperson ab. Ins-

26 Wie bereits an einer anderen Stelle in dieser Arbeit erwéihnt wurde, durfte die Forscherin
nicht nur mit dem Mathematiklehrer, sondern auch mit anderen Lehrpersonen dieser Klasse
(Deutsch, Englisch und Physik), deren Unterricht ebenfalls beobachtet wurde, Interviews
fithren. Es konnten jedoch nicht alle erhobenen Daten in den fir die Auswertung zu beriick-
sichtigenden Datenkorpus aufgenonommen werden, weil die Analyse des gesamten erhobe-
nen Datenmaterials den Rahmen dieser Arbeit gesprengt hitte; aus diesem Grund musste
davon abgesehen werden.

27 Durch die langeren Beobachtungsphasen ist es zwischen der Forscherin und den Lehrperso-
nen der besagten Klasse zu einer gewissen Vertrautheit gekommen. In der Regel duzen ei-
nender die interviewende Person und die Interviewten nicht im Rahmen eines Forschungs-
vorhabens. Diese Vertrautheit kann sich im narrativen Interview jedoch dahingehend als
giinstig auswirken, dass dadurch leichter Erzahlungen von den Befragten vorgebracht wer-
den. Andererseits ist jedoch auch nicht von der Hand zu weisen, dass diese Vertrautheit des-
halb auch ungiinstig sein kann, weil von dem/der ErzdhlerIn vieles einfach vorausgesetzt
wird, das dem/der Interviewerln jedoch nicht bekannt ist.
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gesamt dauerte das Interview ca. 50 Minuten. Im Anschluss an die Durchfiih-
rung wurde das Interview mittels des Transkriptionsprogramms 4 verschrift-
licht und in das TiQ-Format?® iiberfiihrt®°.

2.4.4 Gruppendiskussion

Mit den SchiilerInnen der in das Forschungsprojekt einbezogenen Klasse wur-
den Gruppendiskussionen nach der Methode von Ralf Bohnsack (2000) und
Aglaja Przyborski (2004) durchgefiihrt, die die Themen ,Interaktion‘ und ,Un-
terricht® mit der involvierten Lehrkraft zum Inhalt hatten und darauf abzielten,
die Perspektiven der SchiilerInnen auf ihre alltdglichen Erfahrungen mit der
fokussierten Handlungs- und Interaktionspraxis und die in diesen konjunktiven
Erfahrungen gebundenen kollektiven Orientierungen zu erfassen (siche unten).

Das nachfolgende Unterkapitel umfasst konkrete Erlduterungen zur Aus-
wahl des Verfahrens, deren Durchfithrung sowie zur Datenmaterialaufberei-
tung. Zu Beginn dieses Abschnitts wird allgemein auf die Gruppendiskussion
als (qualitativ-empirisches) Forschungsverfahren eingegangen und anschlie-
Bend deren spezifische Umsetzung in Form von rekonstruktiv-dokumentari-
schen Gruppendiskussionen mit Kindern bzw. Jugendlichen als Untersu-
chungspersonen thematisiert.

2.4.4.1 Gruppendiskussion als methodischer Zugang zum Erfassen von
Perspektiven

Im qualitativen Paradigma ist das Verfahren der Gruppendiskussion eine spe-
zifische Form der Befragungsmethode, d.h. ein diskursiver Austausch von
Kommunikationsinhalten (wie Meinungen, Einstellungen, Berichten von Ver-
haltensweisen), und verfiigt {iber eine gewisse Eigenstéindigkeit (vgl. Lamnek
2010, 372). Die Gruppendiskussion ist eng mit dem Verfahren der Befragung
verkniipft, weil sie als Kritik an der standardisierten Einzelbefragung entwi-
ckelt wurde. Sie kann als spezifische Form der Methode des Gruppeninter-
views charakterisiert werden (vgl. ebd.). Im deutschsprachigen Raum wird die
Gruppendiskussion vermehrt zur Ermittlung von Informationen in Gruppensi-
tuationen eingesetzt. Thren Ursprung hat die Gruppendiskussion jedoch im
angloamerikanischen Raum, wo sie im Kontext von sozialpsychologischen
Kleingruppenexperimenten zur Erhebung von Informationen angewandt

28 Das TiQ-Format ist ein erweitertes sprachwissenschaftliches Transformationsformat fiir eine
rekonstruktive Auswertung von Transkriptionen, wobei ,TiQ* fiir , Talk in Qualitative Social
Research® steht (siche Anhang).

29 Um die Anonymitit aller der an der Dissertation beteiligten AkteurInnen zu wahren, wurden
ihre Namen in der Transkription (Beobachtungsprotokolle, Interview und Gruppendiskussi-
onen) durch fiktive Namen ersetzt.
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wurde (vgl. Lewin 1936). Im deutschsprachigen Raum geht die Entwicklung
des Gruppendiskussionsverfahrens im Wesentlichen auf Pollock (1955), Man-
gold (1960) und Nieflen (1977) zuriick.

Pollock (1955) beforschte die nicht-6ffentliche Meinung einzelner Teil-
nehmerInnen einer Diskussionsgruppe, die diesen selbst erst hdufig in 6ffent-
licher Auseinandersetzung mit anderen bewusst wurde. Trotz bestehender Kri-
tik an isolierten Befragten in der Umfrageforschung, blieben die Einzelmei-
nungen im Fokus des Interesses (vgl. Vogl 2014, 582). Bei Mangold (1960)
vollzog sich schlieBlich ein Wandel von der Einzel- zur Gruppenmeinung. Er
vertrat die Ansicht, ,,dass durch die Selbstldufigkeit des Diskurses Gruppen-
meinungen als Produkt kollektiver Interaktion gewissermallen arbeitsteilig
vorgetragen werden* (Vogl 2014, 582). NieBen (1977) griff die Uberlegungen
von Mangold auf und erweiterte sie unter interaktionistischen Pradmissen um
die Bedeutung der Situation fiir die Generierung der Gruppenmeinung (vgl.
Lamnek 2010, 394). Durch Bohnsack, Przyborski, Schiffer (2009) erfuhren
die klassischen Konzeptionen der Gruppendiskussionsverfahren schlielich
eine Weiterentwicklung zur rekonstruktiv-dokumentarischen Gruppendiskus-
sion. Diese weiterentwickelte Form stellt eine von mehreren dar, die sich in
der gegenwirtigen Forschungslandschaft etablieren konnten. Kiihn und Ko-
schel (2011) unterscheiden insgesamt vier verschiedene Arten von Gruppen-
diskussionen: die rekonstruktiv-dokumentarische, die problemzentrierte, die
themenzentrierte und die morphologische®. Im Allgemeinen kann das Grup-
pendiskussionsverfahren (auch Fokusgruppen, ,focus groups‘ genannt) als Er-
hebungsmethode in Anlehnung an Morgan (1997) als Gespréch einer Gruppe
zu einem bestimmten Thema unter Laborbedingungen beschrieben werden
(vgl. Lamnek 2010, 376), ,.die Daten durch die Interaktion der Gruppenmit-
glieder gewinnt, wobei die Thematik durch das Interesse des Forschers be-
stimmt wird“ (Lamnek 2005, 27). Der Begriff ,Labor verweist in diesem Zu-
sammenhang darauf, dass in der Diskussionssituation keine gewohnte, natiir-
liche Situation besteht.

Das Gruppendiskussionsverfahren entspricht in gewisser Hinsicht weitaus
mehr als andere Verfahren (wie bspw. das leitfadengestiitzte Interview) den
Prinzipien des qualitativen Paradigmas. Bei Gruppendiskussionen ist die Of-
fenheit gegeniiber dem Untersuchungsgegenstand, der Untersuchungsperso-
nen, der Untersuchungssituation und der Methode grofBer als wie bspw. bei
gewissen Interviewformen, weil die DiskussionsteilnehmerInnen den Verlauf
und die Themenhierarchie durch die multilaterale Interaktion (im Vergleich
zur bilateralen im Interview) zum GroBteil selbst bestimmen konnen (bzw.
zum Teil sogar selbst bestimmten sollen). Wie auch bei anderen Verfahren der
qualitativen Sozialforschung nehmen die Aspekte der Kommunikativitdt und

30 Fiir einen umfassenden Uberblick hinsichtlich dieser angefiihrten Gruppendiskussionsarten
siehe Kiihn und Koschel (2011).
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Natiirlichkeit bei Gruppendiskussionen eine wesentliche Rolle ein. Somit kann
die feldspezifische Kommunikation zwischen der forschenden Person und den
DiskutantInnen, die wegen der nicht-standardisierten Form nicht zu vermeiden
ist, moglichst alltagsnah und nicht-hierarchisch gestaltet werden. Dabei wer-
den in einer Gruppe Kommunikationsprozesse angestof3en, bei denen es nicht
nur um den Austausch von Argumenten geht, sondern es wird auch erzihlt,
erinnert und/oder gegenseitig ergdnzt. Wesentlich ist hierbei die Interaktion
der Gruppenmitglieder, wodurch das Verfahren iiber die gleichzeitige Befra-
gung mehrerer Personen hinausragt (vgl. Vogl 2014, 581). Dem Prinzip der
Natiirlichkeit wird dabei in besonderer Weise entsprochen, weil ,,die Untersu-
chungssituation, Gruppendiskussion [...] den Diskussionsteilnehmern aus vie-
len alltédglichen Lebensbeziigen (Schule, Beruf, Fernsehen etc.) sehr wohl ge-
laufig sind“ (Lamnek 2005, 51) und es sich zumeist um einen als ,,angenechm
empfundene[n] Kommunikationsaustausch mit fast optimalem Alltaglichkeits-
charakter handelt” (ebd.). Zudem kann durch die Anndherung an eine natiirli-
che Gesprachssituation der soziale Lebensbereich einer Gruppe — wie jener der
schulischen Unterrichtsinteraktion — ausfiihrlich thematisiert und deshalb voll-
standiger abgebildet werden. So hélt Blumer (1973, 123) in seinen Ausfiihrun-
gen zum Symbolischen Interaktionismus Folgendes fest:

,Eine kleine Anzahl [...] an Individuen, die zu einer Diskussions- und Informati-
onsgruppe zusammengebracht werden, sind ein Vielfaches gegeniiber einer repra-
sentativen Stichprobe wert. Solch eine Gruppe, die gemeinsam ihren Lebensraum
diskutiert und ihn intensiv priift, wenn ihre Mitglieder sich widersprechen, wird
mehr dazu beitragen, die den Lebensbereich verdeckenden Schleier zu liiften als
jedes andere Forschungsmittel, das ich kenne*.

Im Gegensatz zu anderen Befragungsarten besteht der grofite Vorteil von
Gruppendiskussionsverfahren darin, kollektive Orientierungen quasi im Ent-
stehungsprozess herausarbeiten zu konnen. Im Gesprach werden die Teilneh-
merlnnen veranlasst, die eigene Meinung zu benennen, wodurch tieferliegende
Einstellungen und ein umfangreicherer Bereich an Reaktionsweisen deutlich
werden. Im Verlauf der Diskussion kdnnen sich Positionen sehr wohl weiter-
entwickeln, weshalb KritikerInnen oft davon abraten, Gruppendiskussionen
als Erhebungsverfahren anzuwenden. Die Argumente und Meinungen sind da-
bei jedoch besser reflektiert und deutlicher artikuliert, weil die TeilnehmerIn-
nen versuchen, den Gesprichspartnerlnnen gegeniiber Ahnlichkeiten und Di-
vergenzen explizit zu machen, was sich wiederum bereichernd auf die For-
schung auswirken kann (vgl. Vogl 2014, 582). Aus diesem Grund sind Grup-
pendiskussionen nicht nur geeignet, die Heterogenitit von Sichtweisen abzu-
bilden (vgl. Rinaldi 2018, 119), sondern auch um Homologien (vgl. bspw.
Przyborski 2004) herauszuarbeiten. Alltagsinteraktionen zeichnen sich durch
einen gewissen Prozesscharakter aus. Aus diesem Grund ist gerade der Dis-
kussionsverlauf dafiir geeignet, Prozesse der Beobachtung zu erdffnen. Im
Gruppendiskussionsverfahren lisst sich durch den Nachvollzug des Entstehens
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von Bedeutungen ein den Handlungen zugrunde liegender Sinn aufgreifen, der
mittels reflexiver Prozesse gepriift werden kann. Hierbei ist es moglich, auf
iiberraschende Entwicklungen im Diskussionsverlauf addquat zu reagieren und
ebenso — neben der Reflexion von Gegenstand und Analyse — der Reflexion
des Verhiltnisses von Forschenden und Beforschten gerecht zu werden. Damit
dies geschehen kann, bedarf es des Schaffens einer angenehmen, vertrauens-
vollen Atmosphére. Die Diskussionsteilnehmerlnnen miissen sich ernstge-
nommen fiihlen, um eine angeregte und authentische Diskussion entstehen zu
lassen (vgl. Rinaldi 2018, 120). Mit solch einer angenehmen Atmosphére re-
duziert sich gleichsam das Risiko sozial erwiinschter Meldungen. Verschie-
dene KritikerInnen &duBlern sich dahingehend, dass gerade in Gruppendiskussi-
onen das Phinomen sozialer Erwiinschtheit ausgeprégter sei als bei Einzelin-
terviews, weil sich die TeilnehmerInnen fiir die Gruppe verantwortlich fiihlen.
Andere gehen wiederum davon aus, dass in Gruppen die Moglichkeit des
Schweigens zu bestimmten Diskussionspunkten besteht, weil sich die Teilneh-
merlnnen gegeniiber den Gespriachspartnerlnnen und nicht gegeniiber der for-
schenden Person duBlern. Nichtsdestotrotz sollte der sozialen Erwiinschtheit
Rechnung getragen werden. Ein sorgsamer Umgang mit gruppendynamischen
Aspekten wihrend der Diskussion und deren bestdndige Reflexion im Rahmen
der Auswertungsphase sind unverzichtbar (vgl. ebd.).

Insgesamt erschienen in dieser Arbeit aufgrund der angefiihrten Differen-
zen und Méglichkeiten Gruppendiskussionen geeigneter als Einzelinterviews,
um die SchiilerInnen selbst zu Wort kommen zu lassen und somit deren Per-
spektive einfangen zu kénnen. So war bei der Methodenwahl zur Befragung
der Schiilerlnnen jener Aspekt ausschlaggebend, dass sich hiermit — im Ge-
gensatz zu Einzelinterviews — die Moglichkeit erdffnete, gemeinsame, d.h.
gruppenspezifische Standpunkte hinsichtlich der unterrichtlichen Interaktion
mit Lehrer M., zu erheben.

Das Ziel der Gruppendiskussion kann generell nach ermittelnden oder ver-
mittelnden Gruppendiskussionen differenziert werden (vgl. Lamnek 2010,
376ff). Fiir diese Arbeit war die ermittelnde Variante relevant, weil sich der
Fokus des Interesses auf die Ermittlung der Handlungspraktiken der involvier-
ten SchiilerInnen richtete. Da die SchiilerInnen hierbei selbst die ,Datenpro-
duktion‘ regulieren kdnnen, verringert sich die Gefahr, dass sie nur als Sprach-
rohr von Erwachsenen dienen (vgl. Richter 1997, 79). In diesem Kontext ist
jedoch dem Aspekt Rechnung zu tragen, so Vogl (vgl. 2005, 32), dass Metho-
den — wie auch jene der Gruppendiskussion —, die urspriinglich fiir Erwachsene
konzipiert wurden, nicht gleichermaf3en bei Kindern bzw. Jugendlichen ange-
wandt werden konnen. Diese Untersuchungsgruppe bedarf nimlich ,,besonders
sorgfiltiger Behandlung, sowohl aus methodologischen als auch forschungs-
ethischen Gesichtspunkten® (Richter 1997, 95). So betont Wilk (1996, 75),
dass die ,,spezifischen psychischen, interaktiven, kognitiven und linguistischen
Kompetenzen der Kinder ebenso Beriicksichtigung finden [miissen, Anm.
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J.R.], wie die eingeschrinkten Féhigkeiten von uns erwachsenen Wissen-
schaftlern, uns in diese hineinzuversetzen®. Nur die Offenheit fiir die Sinn- und
Regelsysteme von Kindern und Jugendlichen vermag deren subjektive Le-
benserfahrungen und ihre interpretativen Mittel in ,natiirlichen® Situationen zu
erschlieBen. Durch Vertrauen und Kommunikativitit kann das vorherrschende
Autoritdtsverhéltnis zwischen der forschenden Person und den Kindern bzw.
Jugendlichen verringert werden. Unterstiitzend kommt hierbei hinzu, dass die
Kinder oder Jugendlichen in der Gruppendiskussion der moderierenden Person
zahlenméBig iiberlegen sind und die Interaktion mit den Gleichaltrigen und
nicht mit einer Erwachsenen im Zentrum stehen (vgl. Vogl 2005, 32). Diese
genannten Aspekte fanden in der Durchfithrung der Gruppendiskussionen mit
den SchiilerInnen der beforschten Klasse fiir diese Arbeit Beriicksichtigung
(siehe Kap. 2.4.4.3). Vor dem Hintergrund der vorangestellten zentralen For-
schungsfragen dieser Dissertationsarbeit wurde die rekonstruktiv-dokumenta-
rische Gruppendiskussion als geeignete Form gewdhlt.

2.4.4.2 Rekonstruktiv-dokumentarische Gruppendiskussion als Spezialform
der qualitativen Gruppendiskussion

Im Zuge der Weiterentwicklung des Gruppendiskussionverfahrens im Kontext
der rekonstruktiven Sozialforschung kniipften Bohnsack, Przyborski und
Schiffer (2009) an die Vorarbeiten von Pollock (1955) und Mangold (1960)
an. Als Begriinder dieses Zugangs gilt Ralf Bohnsack, der sich an der von
Mangold vollzogenen Wendung vom Individuellen zum Kollektiven orientiert.
Insbesondere Mangolds Uberlegungen zur kollektiven Gruppenmeinung stel-
len einen wesentlichen Ausgangs- bzw. Ankerpunkt fiir die Ausdifferenzie-
rung des Gruppendiskussionsverfahrens durch Bohnsack dar. Mangold ent-
sprechend entsteht die Gruppenmeinung nicht erst im Interaktionsprozess im
Rahmen einer Gruppendiskussion, sondern die Diskussion spiegelt eine bereits
vorab bestehende typische Perspektive auf ein Phdnomen durch die Gruppe
wider. Dementsprechend ist die Gruppenmeinung nicht vordergriindig das Re-
sultat einer Gruppendynamik, hingegen vielmehr der Ausdruck einer gemein-
samen Sichtweise, die ihren Ursprung in dhnlichen Lebensbedingungen und
Sozialisationserfahrungen hat (vgl. Kiihn, Koschel 2011, 264). ,,Kollektive
Orientierungsmuster* (Bohnsack, Przyborski 2007, 496) entstehen dabei nicht
erst in der Interaktion wihrend einer Gruppendiskussion, sondern sind Aus-
druck fiir ,,tiefer liegende kollektive oder milieuspezifische Strukturen® (ebd.).
Zur Erfassung dieser Strukturen bedarf es qualitativer Verfahren, weshalb
Bohnsack von der rekonstruktiven Sozialforschung spricht (néhere Informati-
onen dazu finden sich in Kap. 2.5.1). Aus der Perspektive der rekonstruktiven
Sozialforschung zielt das Gruppendiskussionsverfahren darauf ab, ,.einen
moglichst selbstldufigen Diskurs unter den Teilnehmern in Gang zu bringen,
in welchem die kollektiven Orientierungen zum Ausdruck gebracht werden*
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(Kiihn, Koschel 2011, 266). In der Gruppendiskussion steht die ,,Reprdsen-
tanz* (Przyborski, Riegler 2010, 437, Hervorhebung im Original) von Haltun-
gen und Erfahrungen im Sinne der fiir eine soziale Gruppe charakteristischen
Erfahrungen im Vordergrund (vgl. Kiihn, Koschel 2011, 268). Um die sich aus
konjunktiven Erfahrungsrdumen ergebenden kollektiven Orientierungsmuster
rekonstruieren zu konnen, bietet sich in der anschlieBenden Datenauswertung
die Dokumentarische Methode an:

,,Demnach ist es wichtig, das Augenmerk auf den Prozess der Interaktion zu rich-
ten — denn es darf kein selbstreflexives Bewusstsein der Teilnehmer iiber das Vor-
handensein und die Ausgestaltung dieser gemeinsamen Erfahrungsraume erwartet
oder gar vorausgesetzt werden* (ebd., 265).

Bevor Gruppendiskussionen aus der Perspektive der rekonstruktiven Sozial-
forschung durchgefiihrt werden, sind spezifische Anforderungen hinsichtlich
der Auswahl der TeilnehmerInnen zu beriicksichtigen. Wesentlich zu beachten
ist, dass die TeilnehmerInnen durch einen gemeinsamen Erfahrungszusam-
menhang verbunden sind. Um némlich eine kollektive Gruppenmeinung auf-
spiiren zu kdnnen, wird vorausgesetzt, dass von einer in Hinblick auf die Mi-
lieu-Gebundenheit einheitlichen Gruppe gesprochen werden kann (vgl. ebd.,
264). SchlieBlich geht es darum, den DiskutantInnen zu ermoglichen, ,,ihre ge-
meinschaftlichen und/oder strukturidentischen Erlebnisse und existentiell, in
den konjunktiven Erfahrungen gebundene Bedeutungszusammenhinge und
Orientierungen (bzw. Kollektivvorstellungen) zur Artikulation zu bringen*
(Wagner-Willi 2005, 260).

,,Die Artikulation des kollektiven Sinnmusters, der kollektiven Orientierungen, ge-
schieht in der Handlungspraxis — und dies in doppelter Hinsicht. Zum einen
(propositional) werden die Orientierungen in Beschreibungen und Erzéhlungen er-
lebter Interaktionspraxis, erlebter Performativitiit zum Ausdruck gebracht. Sie ge-
langen primordial in metaphorischer oder ,atheoretischer* Weise [...] zur Darstel-
lung, nicht in begrifflich-theoretischer Explikation. Zum anderen werden sie in der
Interaktionspraxis, in der Performativitit des Diskursprozesses selbst entfaltet
(Bohnsack 2000, 74, Hervorhebung im Original).

Um dies zu gewihrleisten, kommt der moderierenden Person eine wesentliche
Rolle in der Durchfiihrung der Gruppendiskussion zu, die dabei wiederum we-
sentliche methodische Aspekte zu beriicksichtigen hat. An die Person, die die
Moderation durchfiihrt, wird ndmlich die Herausforderung gestellt, sich mog-
lichst weit zuriickzuhalten, was wiederum den Einsatz eines stark strukturier-
ten Leitfadens ausschlieB3t, denn ihr Eingreifen wird mit einer moglichen Irri-
tation und Stoérung des natiirlichen Diskurses sozialer Gruppen in Verbindung
gebracht (vgl. Przyborski, Riegler 2010, 440). Hierbei steht das Bestreben der
forschenden Person im Vordergrund, ,,mit ihren Fragen eine Selbstldufigkeit
des Diskurses zu initiieren, d.h. ein ,diskursives Einpendeln auf Erlebniszen-
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tren der Gruppe zu ermoglichen, in denen sich ,der Focus kollektiver Orien-
tierungen‘ sowie ,Bedingungen ihrer Konstitution® dokumentieren” (Wagner-
Willi 2005, 260, Hervorhebung im Original). Dadurch erlangt der Diskurs
,eine vergleichsweise hohe interaktive Dichte und wird ganz von dem kon-
junktiven, perspektivisch gebundenen Erkennen, dem wechselseitigen, vorre-
flexiven Verstehen getragen® (ebd.). Zusétzlich zu der auf das zu beforschende
Thema bezogene, moglichst Narrationen generierende Ausgangsfrage (wie
auch den Nachfragen), sind es immanente Fragen, die von der moderierenden
Person angefiihrt werden, also diejenige, die an Themen, die im Diskurs auf-
treten, anschlieBen und weitere Selbstlaufigkeit initiieren sollen. Die Redebei-
trage bzw. deren Verteilung werden wihrend der Diskussion von der Gruppe
selbst strukturiert und koordiniert, jedoch nicht von der moderierenden Person,
die ihre Fragestellungen immer moglichst an die Gruppe und nicht an Einzel-
personen richtet (vgl. ebd., 260f). Grundsétzlich sollte sich diejenige Person,
die die Gruppendiskussionen moderiert, soweit wie moglich in den Hinter-
grund des Diskurses treten und sich nur dann melden, ,,wenn das Gesprich
zwischen den Teilnehmenden zum Erliegen kommt“ (Przyborski, Riegler
2010, 441).

2.4.4.3 Durchfiihrung der Gruppendiskussionen in dieser Arbeit

Insgesamt fiihrte die Forscherin vier Gruppendiskussionen mit den SchiilerIn-
nen der Klasse durch. Fiir die zweite Erhebungsphase war zunéchst geplant,
allen SchiilerInnen, die sich freiwillig melden, die Moglichkeit zu geben, sich
im Rahmen einer Diskussion einzubringen. Die Durchfiihrung der Gruppen-
diskussion(en) war von Beginn an erst fiir diese Phase geplant, weil sich die
Forscherin zunichst eine gewisse Zeit im Forschungsfeld aufthalten wollte, um
den SchiilerInnen einen gewissen Gewohnungseffekt hinsichtlich ihrer Anwe-
senheit und der Datenerhebung im Zuge des Forschungsprojekts einzurdumen.
Nach Absprache mit dem Klassenvorstand stellte dieser insgesamt zwei Un-
terrichtsstunden seines Nachmittagsunterrichts (in einem Vertiefungsfach) fiir
die Durchfiihrung der Gruppendiskussion zur Verfiigung. Die SchiilerInnen
der Klasse wurden — noch bevor die Einteilung in Gruppen stattfand — von der
Forscherin im Beisein des Klassenlehrers iiber das Setting und den Inhalt der
bevorstehenden Diskussion informiert. Die Forscherin erklédrte den SchiilerIn-
nen, dass sie nun bereits eine gewisse Zeit in der Klasse beobachtet habe und
sie auch gerne einen Einblick in ihre Perspektive auf die Handlungs- und In-
teraktionspraxis der beobachteten Unterrichtsstunden erhalten mdchte,
schlieBlich habe sie ja auch bereits die diesbeziigliche Perspektive der Lehr-
kréfte eingeholt. Zudem wurden die SchiilerInnen darauf hingewiesen, dass sie
freiwillig daran teilnehmen und {iber nichts reden miissten, was sie nicht auch
selbst ansprechen wollten. Da sich erfreulicher Weise alle SchiilerInnen bereit
erkldrten an einer Diskussion teilzunehmen, wurden diese alphabetisch nach
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threm Nachnamen vom Klassenlehrer in zwei Gruppen unterteilt. An der ers-
ten Gruppendiskussion nahmen insgesamt zehn und an der zweiten insgesamt
elf SchiilerInnen teil, weil sich nicht alle 27 SchiilerInnen dieser Klasse in die-
sem Schuljahr fiir dieses Vertiefungsfach entschieden hatten. Die gemischtge-
schlechtlichen Gruppendiskussionen fanden im reguldren Klassenzimmer
statt. Wihrend die erste Gruppe eine Diskussion fiihrte, wurden die restlichen
SchiilerInnen vom Klassenlehrer im gegeniiberliegenden Klassenraum unter-
richtet. Wie es das Verfahren der Gruppendiskussion verlangt, ,,wurden diese
unter Ausschluss institutioneller Autorititen durchgefiihrt, um so eine unge-
zwungene Atmosphidre zu schaffen, die es der Gruppe ermdoglicht, frei die
ihnen relevanten Aspekte zu bearbeiten und zu einem selbstldufigen Diskurs
zu gelangen (Wagner-Willi 2005, 63). Zu Beginn der jeweiligen Diskussion
wurden die SchiilerInnen beider Gruppen erneut darauf hingewiesen, dass
diese mittels Diktiergerdt aufgenommen und die Daten anonymisiert weiter-
verwendet wiirden. Im Anschluss daran wurden die Schiilerlnnen eingeladen,
der Forscherin Fragen zu stellen, denn schlie8lich war dies auch die erste Si-
tuation, in der die SchiilerInnen auflerhalb des reguldren Unterrichts auf die
Forscherin trafen. Damit zielte die Forscherin darauf ab, eine mogliche Scheu
gegeniiber ihrer Person abzubauen und vielmehr ein gewisses Vertrauensver-
héltnis zu den SchiilerInnen aufzubauen. Relativ rasch gingen die SchiilerIn-
nen in beiden Gruppen zur Frage iiber, wie die Forscherin ihre Klasse ,fand‘.
Die Forscherin griff diese Frage auf und spielte sie zugleich an die SchiilerIn-
nen in umformulierter Art zuriick, ndmlich wie es ihnen in der Klasse geht.
Somit stellte die eingangs gestellte Frage von den SchiilerInnen an die For-
scherin die Ausgangsfrage fiir die ersten beiden Gruppendiskussionen dar.
Wihrend der jeweiligen Gruppendiskussionen war die Forscherin bemiiht, den
SchiilerInnen mit einer offenen und authentischen Haltung zu begegnen und
so wenig wie moglich in die Verteilung der Redebeitrdge einzugreifen. Wie
sich jedoch bereits zu Beginn der ersten Gruppendiskussion zeigte, sprachen
die SchiilerInnen verstirkt durcheinander. Aus diesem Grund nahm die For-
scherin eine Abwandlung der in Alltagsgesprachen wirksamen Form des Spre-
cherlnnenwechsels vor (vgl. ebd., 64): Jene Schiilerlnnen, die als nichstes et-
was im Zuge der Diskussion beitragen wollten, zeigten dies durch Melden an
und diejenige Person, die gerade sprach, iibergab einen Magneten, der bereits
vor Diskussionsbeginn auf dem LehrerInnenpult lag und auf den sich die Dis-
kussionsteilnehmerInnen vorab als Sprechmedium geeinigt hatten. Eine derar-
tige modifizierte Regelung innerhalb des institutionalisierten Kontexts der
Schule scheint mdglicherweise prekar zu sein, ,,denn sie nahm ein kommuni-
katives Mikroritual, das der (heteronomen) Struktur des Unterrichts ent-
stammt, auf™ (ebd., 261). Dabei wurde die Néhe zur institutionellen Pragmatik
hergestellt. Dennoch lag es an den SchiilerInnen zu entscheiden, wer als nichs-
tes redet, und nicht an der Forscherin.
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Im Verlauf des Forschungsprozesses ergab sich der Umstand, dass wihrend
der Beobachtungen, des Interviews und der Gruppendiskussionen mit der
Mehrzahl der SchiilerInnen der Klasse immer wieder gewisse Schiilerlnnen
besonders ins Auge stachen bzw. vermehrt Erwdhnung fanden. Aus diesem
Grund wurde fiir die dritte Erhebungsphase entschieden, mit diesen noch ein-
mal separat Gruppendiskussionen zu fithren, wobei jedoch Madchen und Jun-
gen dieses Mal voneinander getrennt wurden. Der Geschlechtertrennung lag
der Gedanke zugrunde, dass sich die Schiilerlnnen moglicherweise unter
Freundinnen bzw. Freunden trauten, noch freier zu reden. Erneut stellte der
Klassenlehrer einen Teil seiner Unterrichtsstunde zur Verfiigung. Dieses Mal
fanden die Diskussionen in dem separierten Raum statt, der an das Klassen-
zimmer unmittelbar anschliet, jedoch durch eine Tiir getrennt ist. Wéhrend
also die von der Forscherin ausgewéhlten SchiilerInnen Diskussionen fiihrten,
fand nebenan regulirer Unterricht statt, wobei darauf hinzuweisen ist, dass zu
diesem Zeitpunkt bereits Notenschluss war und somit die Gesamtnoten der
SchiilerInnen in den jeweiligen Unterrichtsfachern bereits feststanden. Wie bei
den vorangegangenen Gruppendiskussionen wurden die SchiilerInnen zu Be-
ginn auf die Formalien, Rahmenbedingungen und Inhalte der Diskussionen
hingewiesen.

Alle vier gefiihrten Gruppendiskussionen pendelten sich nach einer gewis-
sen Zeit zu einer Selbstldufigkeit ein, worauf die Forscherin mit dem Einsatz
des gewihlten Verfahrens abzielte. Die Gesprachspassagen sind gekennzeich-
net durch eine interaktive und metaphorische Dichte, ,,in der die kollektiven
Bedeutungs- und Orientierungsmuster sich prozesshaft entfalten* (Wagner-
Willi 2005, 64).

Im Anschluss an die Durchfiihrung wurden sdmtliche Gruppendiskussio-
nen zundchst mittels des Transkriptionsprogramms f4 verschriftlicht und an-
schlieend ins TiQ-Format tiberfiihrt. Fiir die Datenauswertung lag somit em-
pirisches Material in Form von zwei ca. 45-miniitige bzw. zwei 10-15-minii-
tige Gruppendiskussionen vor.

Zusammenfassend lésst sich in Hinblick auf die Datenerhebung im Rah-
men dieser Arbeit nun Folgendes festhalten:

In der ersten Phase der Erhebung wurden zunéchst ausschlief3lich teilneh-
mende Beobachtungen durchgefiihrt. Diesem Vorhaben lag der Gedanke zu-
grunde, dass erst die Teilnahme und der Kontakt mit dem Feld die Moglichkeit
bieten, die Interpretationsprozesse der Beteiligten erfassen und erschliefen zu
konnen (vgl. Atteslander 2010, 95). Zudem ging es darum, die Erforschten an
die Forschungssituation zu gew6hnen und die Bildung von Vertrauen zu er-
leichtern (vgl. Wagner-Willi 2005, 281). In den Beobachtungen wurde der
Blick primér auf die Handlungs- und Interaktionspraxis und das darin zum
Ausdruck gebrachte Verhalten der AkteurInnen gerichtet. So machte Flick
(vgl. 2000, 311f) deutlich, dass sich bereits aus der zunehmenden Bedeutung
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mittels Beobachtung gewonnenen visuellen Daten fiir die qualitative For-
schung neue Perspektiven in der Triangulation ergeben. DemgeméB lassen sich
visuelle Daten ,,auch als eigenstindige Erkenntnisquelle mit verbalen Daten
triangulieren* (ebd., 312). Im Laufe des Dissertationsprojekts erschien es zu-
nehmend von Relevanz, den Einfluss lehrerseitiger Deutungshorizonte in Hin-
blick auf die Entwicklung von (Bedeutungs-)Konstruktionen in der Interaktion
mit den SchiilerInnen in die Untersuchung miteinzubeziehen. Aus diesem
Grund fiihrte die Forscherin ergénzend ein narrativ gehaltenes Einzelinterview
mit der Lehrkraft durch. Um ebenso die Perspektive der SchiilerInnen der
Klasse in die Untersuchung miteinzubeziehen, wurden Gruppendiskussionen
mit den Schiilerlnnen der Klasse gefiihrt. Entscheidend fiir diese Methoden-
wahl war, dass Gruppendiskussionen Einsichten in die Struktur und Prozesse
von individuell und kollektiv gewonnenen Ansichten (zu bspw. sozialen Er-
eignissen) der SchiilerInnen in Bezug auf die Interaktion mit der involvierten
Lehrkraft erlauben (vgl. Friedrichs 1980, 246). Dariiber hinaus bot sich die
Moglichkeit, mit zwei Jungen und drei Méddchen der besagten Klasse Grup-
pendiskussionen durchzufiihren, die von der Forscherin gezielt ausgewahlt
bzw. angefragt wurden, weil sie wihrend der teilnehmenden Beobachtung be-
sonders durch ihr auffdlliges Verhalten bzw. in der Interaktion mit dem Lehrer
ins Auge stachen und mehrmals im LehrerInneninterview sowie in den Grup-
pendiskussionen Erwéhnung fanden.

Die Grundlage fiir die Triangulation des erhobenen Datenmaterials im
Zuge des Auswertungsprozesses stellte eine, die unterschiedlichen Verfahren
,umgreifende, sie integrierende Methodologie und (die) damit verbundene
Metatheorie* (Bohnsack, Loos, Schiffer, Stadtler, Wild 1995, 430) dar, nim-
lich die ,,Praxeologische Wissenssoziologie®“ (Bohnsack 2017), die von
Bohnsack in Anlehnung an Mannheims Wissenssoziologie und Bourdieus
Kultursoziologie erarbeitet wurde (siehe dazu Kap. 2.5.2). Wesentliche Infor-
mationen zur Datentriangulation in dieser Arbeit finden sich in Kap. 2.5.5. Fiir
die Datenanalysen des gewihlten Falls, auf die in weiterer Folge niher einge-
gangen werden soll, wurde ausschlieBlich fallspezifisches Datenmaterial her-
angezogen.

2.5 Datenauswertung und methodischer Zugang

Im Rahmen der Erforschung der Interaktionsordnung des Unterrichts in dieser
Arbeit ging es um die Rekonstruktion der Handlungspraktiken und Interakti-
onsdynamiken in der LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion. Im nachfolgen-
den Unterkapitel werden jene beiden Verfahren der rekonstruktiven Sozialfor-
schung vorgestellt, die im Zuge der Datenauswertung zum Einsatz kamen, die
Dokumentarische Methode und die Tiefenhermeneutik. Bevor jedoch auf die

86



jeweiligen Methoden im Detail eingegangen wird, soll zunéchst in den For-
schungsansatz der (qualitativ-)rekonstruktiven Sozialforschung eingefiihrt
werden (Kap. 2.5.1).

2.5.1 Zur (qualitativ-)rekonstruktiven Sozialforschung

Das, was die Sozialwissenschaft zu ergriinden und zu rekonstruieren versucht,
bezieht sich auf Gegensténde, die in der Alltagspraxis durch die sozialen Ak-
teurlnnen zuvor selbst konstruiert wurden (vgl. Bohnsack 2005, 65; Bohnsack
2014, 25; Kloth 2018, 96). Es geht darum, ,,die Erfahrungen der Forschenden,
ihren Anschluss an die Erfahrungen und Konstruktionen und Typenbildungen,
des Alltags, des Common Sense zu suchen“ (Bohnsack 2005, 66). Folglich
bedienen sich die ForscherInnen Konstruktionen zweiten Grades®' (vgl. Kloth
2018, 96), ,,die an die Common Sense-Konstruktionen als solche ersten Grades
[anschliefen, Anm. J.R.]* (Bohnsack 2005, 66, Hervorhebung im Original):

,,Die Besonderheit sozialwissenschaftlichen Denkens besteht also darin, dass sich
nicht nur dieses Denken selbst aus Interpretationen, Typenbildungen, Konstrukti-
onen zusammensetzt, sondern dass bereits der Gegenstand dieses Denkens, eben
das soziale Handeln, das Alltagshandeln auf unterschiedlichen Ebenen durch sinn-
hafte Konstruktionen, durch Typenbildungen und Methoden vorstrukturiert ist.
Und dies gilt nicht nur dann, wenn wir uns in Alltagstheorien ziber soziales Han-
deln verstindigen, iiber dieses Handeln reflektieren, sondern es gilt dies auch fiir
dieses Handeln selbst: Es ist typengeleitet, wissensgeleitet, entwurfsorientiert
(Bohnsack 2014, 25, Hervorhebung im Original).

Der Begriff der rekonstruktiven Sozialforschung wurde von Bohnsack einge-
fithrt und verweist auf die Kritik am kritischen Rationalismus: Im Gegensatz
zu hypothesenpriifenden Methoden ist die Validitit von rekonstruktiven Ver-
fahren (wie bspw. der Tiefenhermeneutik, der Objektiven Hermeneutik, der
Grounded Theory oder der Narrationsanalyse) bedeutend hoher, weil das ge-
wonnene Datenmaterial wesentlich valider einzuschitzen ist (vgl. Schéffer
2012, 197). Hierbei ist zu beachten, dass ,,in der qualitativen Forschung auch
die erkenntnistheoretischen und methodologischen Grundlagen nicht rein lo-
gisch [...] zu begriinden [sind, Anm. J.R.], sondern (im Sinne selbstreferenti-
eller Systeme) aus der [...] eigenen (empirischen) Forschungspraxis heraus®
(Bohnsack 2005, 65).

Als zentraler Verfahrensgrundsatz der rekonstruktiven Sozialforschung
gilt der Ansatz des methodisch kontrollierten Fremdverstehens (vgl. bspw.
Bohnsack 2005, 69), der auf dem interpretativen Paradigma fuflt und demnach

31 Konstruktionen zweiten Grades sind demnach ,,Konstruktionen jener Konstruktionen, die im
Sozialfeld von von den Handelnden gebildet werden* (Schiitz 1971, 6). Unter Bezugnahme
auf Alfred Schiitz (vgl. 1971) spricht Anthony Giddens (1984, 95) hierbei von der ,,doppelten
Hermeneutik*.

87



soziale Wirklichkeit als eine Sache der Auslegung betrachtet (vgl. Kruse 2014,
40f). Rekonstruktive Sozialforschung stellt demnach einen Prozess des Fremd-
verstehens dar, im Zuge dessen ein Sinn zugeschrieben wird, dem wiederum
bereits ein Verstehensprozess und eine Sinnzuschreibung vorausgeht (vgl.
Kloth 2018, 100). Bohnsack (2005, 73) zufolge zeichnen sich rekonstruktive
Verfahren als wesentliches Qualitditsmerkmal ,,durch einen Wechsel der Ana-
lyseeinstellung aus vom Was zum Wie, von der Beobachtung erster zur Be-
obachtung zweiter Ordnung. Von den Verfahren, die auf die Rekonstruktion
des subjektiven Sinns zielen, lassen sich jene unterscheiden, die — als ein wei-
teres Qualitdtsmerkmal — den subjektiven Sinn von der Struktur der Praxis zu
unterscheiden vermogen®. Damit ist Fremdverstehen jedoch nicht nur ,.ein
Verstehensprozess ,zweiter Ordnung® (das Verstehen von bereits Verstande-
nem), sondern im Prinzip sogar ein Verstehensprozess ,dritter Ordnung*: Es
ist ein Fremdverstehen des fremdverstandenen Fremdverstandenen. Denn re-
konstruiert wird ja stets sozialer Sinn, also individuelle Sinngebungsprozesse
in einer Wirklichkeit, der bereits Sinn verliechen wurde, bzw. in einer Wirklich-
keit, in der Sinn stets interaktionell hergestellt wird* (Kruse 2014, 73, Hervor-
hebung im Original). Aus diesem Grund braucht es eine methodische Vorge-
hensweise, die dem zu Beforschenden den Raum erdffnet, die entwickelten
Konstruktionen ersten Grades zu entfalten. Dementsprechend fokussieren die
Verfahren der rekonstruktiven Sozialforschung auf die Alltagspraxis der zu
Beforschenden. Dariiber hinaus — und dieser Aspekt ist gemill Bohnsack
(2014, 26ff) nicht zu vernachlissigen — ist gleichsam die forschende Person
selbst mit ihrer Forschungstatigkeit in der Alltagspraxis verhaftet, was wiede-
rum zur Notwendigkeit der Rekonstruktion der eigenen Forschungspraxis, der
,,Rekonstruktion der Rekonstruktion* fiihrt.

Resiimierend l&sst sich somit festhalten, dass es in der rekonstruktiven So-
zialforschung um die Rekonstruktion des Sinns hinter dem Sinn geht (vgl. u.a.
Bohnsack 2014, 26ff; Kruse 2014, 25; Kloth 2018, 96). Es geht nicht um ein
Wahr oder Falsch, sondern um den Sinn hinter der Wirklichkeit, die von den
AkteurInnen selbst geschaffen wird. Aufgrund der sozialen Herstellungspraxis
kann die Wirklichkeit niemals objektiv sein, weshalb als Resultat der Subjek-
tivitdt unterschiedliche Versionen der Wirklichkeit existieren, was wiederum
dazu fiihrt, ,,dass die Wirklichkeit stets eine Kontingenz aufweist: Sie konnte
immer auch auf eine andere Weise konstruiert worden sein® (Kloth 2018, 99).
Die rekonstruktive Forschung (wie auch die qualitative Forschung im Allge-
meinen) griindet somit auf einem spezifischen Set an Annahmen iiber die
Wirklichkeit sowie die Forschungspraxis (vgl. ebd.). Sie zielt mit ihrer engen
Verkniipfung an die Beschreibung der sozialen Wirklichkeit auf eine gegen-
standsbegriindete Theoriebildung ab (siehe dazu auch Kap. 2.1). Folglich fin-
det die Theoriebildung aus dem Gegenstand heraus statt: ,,Eine Theorie ist ih-
rem Gegenstand nur angemessen, wenn sie aus ihm heraus entwickelt worden
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ist“ (Bohnsack 2014, 32), weshalb aus methodologischer, forschungsprakti-
scher sowie methodischer Perspektive den Prinzipien der Theoriebildung
Rechnung zu tragen ist (vgl. Kloth 2018, 97).

In einem néchsten Schritt wird auf die Methodologie, die Erkenntnisge-
genstdnde und die methodischen Arbeitsschritte jener Verfahren eingegangen,
auf die die empirische Untersuchung dieser Arbeit fu3t (Kap. 2.5.2 und Kap.
2.5.3). Im Anschluss daran erfolgt eine Erlduterung zur jeweiligen methoden-
spezifischen Herangehensweise an das entsprechende in dieser Arbeit verwen-
dete Datenmaterial. Dieses Unterkapitel schliet schlielich — im Anschluss an
eine Gegeniiberstellung der Dokumenatarischen Methode und der Tiefenher-
meneutik in 2.5.4 — mit einer Thematisierung der vorgenommenen Daten- und
Methodentriangulation (Kap. 2.5.5).

2.5.2 Methodologie und Methode der Dokumentarischen
Methode**

Ein wesentlicher Teil der Datenauswertung erfolgte mittels der Dokumentari-
schen Methode. Die dokumentarische Analyse ausgewdhlter Beobachtungs-
protokolle, Passagen des narrativen Einzelinterviews sowie der Gruppendis-
kussionen lieferte einerseits — bezogen auf die erste Subfrage dieser Arbeit —
einen methodischen Zugang zu den Handlungspraktiken zwischen dem Lehrer
und den SchiilerInnen der Klasse sowie zu deren handlungsleitenden Orientie-
rungen. Andererseits fult diese Methode auf grundlegenden methodologischen
Konzeptionen, wie bspw. jene des ,konjunktiven Erfahrungsraums“3 (u.a.
Mannheim 1980, 216), der ,,Handlungspraxis* (u.a. Przyborski 2004, 27) oder
des ,,Orientierungsrahmen(s]“ (u.a. Bohnsack 2014, 137f), deren theoretische
Thematisierung einen wesentlichen Aspekt hinsichtlich der Bearbeitung der
iibergeordneten Forschungsfrage darstellt. Konkrete Erlauterungen zur Metho-
dologie, der Gegenstandskonzeption und den methodischen Arbeitsschritten
des mehrstufigen Verfahrens der Dokumentarischen Methode sowie zur
Durchfithrung der Datenanalysen in dieser Arbeit finden sich in den nachfol-
genden Unterkapiteln.

2.5.2.1 Methodologische Uberlegungen und Erkenntnisgegenstand
Die Dokumentarische Methode geht zuriick auf die Wissenssoziologie von

Karl Mannheim (1952), wurde von Harald Garfinkel (1962, 1967) fiir die Ent-
wicklung der Ethnomethodologie herangezogen und von Ralf Bohnsack

32 Teile dieses Kapitels wurden bereits veroffentlicht in Reischl (2019a), Reischl und Plotz
(2020) und Reischl (2021).

33 Bohnsack (vgl. 2017, 151) verwendet den Begriff des konjunktiven Erfahrungsraums weit-
gehend synonym zu jenem des Milieus.
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(bspw. 1997, 2013, 2017) methodologisch und methodisch weiterentwickelt.
Sie ist der ,,rekonstruktiven Sozialforschung® (Bohnsack 2014) zuzuordnen
und ,.dient der Rekonstruktion der praktischen Erfahrungen von Einzelperso-
nen und Gruppen, in Milieus und Organisationen, gibt Aufschluss iiber die
Handlungsorientierungen, die sich in der jeweiligen Praxis dokumentieren,
und er6ffnet somit einen Zugang zur Handlungspraxis* (Nohl 2017, 4).

Bereits in den 1920er Jahren arbeitete Karl Mannheim in der ,,Lehre von
der sogenannten ,Seinsverbundenheit® des Wissens® (Mannheim 1952, 227)
seine methodologischen Einsichten zur Wissenssoziologie aus. Die Wissens-
soziologie, die als (Teil-)Disziplin der Soziologie begriindet wurde, zielt mit
threm forschungsanalytischen Interesse auf die ,,Entstehung, Verbreitung,
Verwendung und Bewahrung von Wissen innerhalb von sozialen Gruppen,
Gemeinschaften und Gesellschaften* (Kneer 2008, 707) ab. Als Lehre von der
Seinsverbundenheit des Wissens unterstellt Mannheim einen Konnex zwi-
schen der Art des Denkens und der sozialen Lage des Wissenstragers (vgl.
Reckwitz 2000, 157ff). Dementsprechend ist ,,das Wissen sozialer Akteure
[...] mit den individuellen spezifischen Erlebens- und Erfahrungsdimensionen
verbunden und konstituiert iiber diese die personliche Handlungspraxis®
(Kloth 2018, 104).34 In den zahlreichen Einfiihrungsarbeiten zur Dokumenta-
rischen Methode (vgl. bspw. Bohnsack 2000, 2013, 2014; Bohnsack u.a. 2013;
Nohl 2005, 2017) wird deutlich, dass sich Bohnsack nicht von Beginn an der
Wissenssoziologie als Methode widmete. Erst einige Zeit spater fand eine ver-
tiefte Einarbeitung in Mannheims Dokumentarische Methode statt, die schlie3-
lich Schritt fiir Schritt zur Erarbeitung eines interpretativen Vorgehens fiihrte,
das spiter als Dokumentarische Methode geldufig und weiterverbreitet wurde
(vgl. Kramer 2015, 168).

Die Bezeichnung der Dokumentarischen Interpretation definiert keinen
,,objektivistischen Zugriff auf die zu interpretierenden Phinomene* (Wagner-
Willi 2005, 258), sondern geht auf die von Mannheim vorgenommene Unter-
scheidung der drei Sinnebenen ,intentionale Ausdruckssinn‘, ,Objektsinn‘ und
,Dokumentsinn‘ zuriick. Der intentionale Ausdruckssinn definiert das, was
vom ,,ausdriickenden Subjekt gemeint, im bewuBtseinsméiBigen [sic!] Darauf-
gerichtetsein intendiert war* (Mannheim 1964, 70). Demgegeniiber bezieht

34, Handlungspraxis bedeutet folglich immer auch soziale Praxis“ (Kloth 2018, 104). Anhand
eines Beispiels illustriert Kloth (ebd.) dies folgendermaBen: ,Fiir einen Nachfolger eines
landwirtschaftlichen Familienbetriebs strukturiert etwa der individuelle Erfahrungsraum des
Familienbetriebs seine Denkhaltung tiber die tigliche, stindige Bereitschaft die eigene Zeit
der Arbeit im Betrieb zu widmen und somit eine Entgrenzung der Arbeit in die private Zeit
als selbstverstdndlich und Normalitét zu begreifen. Dabei ist soziale Praxis ,,weder nutzen-
maximierendes Handeln noch das Befolgen normativer Regeln, sondern vollzieht sich in ers-
ter Linie vor dem Hintergrund von Kultur (Kumoll 2005, 14). Zur Bestimmung des Praxis-
begriffs, wie er im Rahmen der Praxeologischen Wissenssoziologie bzw. der Dokumentari-
schen Methode Anwendung findet, dient Pierre Bourdieu (vgl. bspw. 1976, 1982, 1993,
2005) als wesentlichste Referenz (vgl. Bohnsack 2017, 38). (siche weiter unten).
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sich der objektive Sinngehalt nicht auf die Intention der AkteurInnen, sondern
auf den ,,objektiven sozialen Zusammenhang* (ebd.), der fern der Intentionen
und Eigentiimlichkeiten der AkteurInnen existiert. Wird bspw. eine These als
politische Aussage oder die Geldgabe an einen armen Menschen als Almosen
klassifiziert, so bezieht man sich auf allgemeine, d.h. objektive Wissensbe-
stdnde. Sachverhalte werden sozusagen thematisch eingeordnet. Das ,Was* ei-
nes Texts oder einer Handlung wird geklart (vgl. Nohl 2005, 0.S.). Der Doku-
mentsinn definiert wiederum eine Sinnschicht, die als das Charakteristische
eines Subjekts (oder einer Gruppe) bezeichnet werden kann, als dieses in all
dessen Objektivationen wiederkehrende strukturierende Prinzip (vgl. Mann-
heim 1964, 103ff). Der Dokumentsinn begreift den Text oder die Handlung in
ihrer Herstellungsweise, in seinem ,,modus operandi* (Bourdieu 1982, 281).
Es geht darum, wie ein Text oder eine Handlung gestaltet ist, in welchem Rah-
men ihr Thema abgehandelt wird, d.h. in welchem Orientierungsrahmen ein
Problem/eine Problemstellung behandelt wird. Zum besseren Verstindnis die-
ser drei Sinnebenen dient folgendes Beispiel des Knotenkniipfens, das von
Mannheim (vgl. 1980, 73ff) formuliert und von Nohl (2017, 5) folgenderma-
Ben aufgegriffen wurde:

,,Kniipft man einen Knoten, zum Beispiel einen Schuhknoten, so kann man die
Absicht haben, seinen Schuh zu binden. Diese Intention, dieser intentionale Aus-
druckssinn als Komponente des immanenten Sinngehalts, ist dem aufenstehenden
Beobachter ebenso wenig wie dem in seine eigene Vergangenheit zuriickblicken-
den Akteur unmittelbar und valide zuginglich; er kann diese Intention nur der
Handlung des Knotenkniipfens unterstellen. Das Gebilde selbst aber, das dabei ent-
steht, ldsst sich (als Komponente des immanenten Sinns) als objektiver Sinnzu-
sammenhang, der allgemeinen Charakter hat, identifizieren: Es ist ein Schuhkno-
ten. Der Dokumentsinn indes konstituiert sich im Prozess der Herstellung des Kno-
tens, ist also unmittelbar an die Handlungspraxis gekniipft. Jeder, der schon einmal
einem Kind zu erkldren versucht hat, wie ein Knoten zu kniipfen ist, wird sich
daran erinnern, wie schwer es ist, diesen Herstellungsprozess verbal zu explizie-
ren®.

Durch das Beispiel des Knotenkniipfens wird somit deutlich, dass der Doku-
mentsinn in der sozialen Handlungspraxis verwurzelt ist. Das bedeutet, dass —
egal wie individuell ein Knoten gekniipft ist — dieser niemals als das Ergebnis
eines isolierten Menschen zu betrachten ist. Dariiber hinaus ist festzuhalten,
dass jenes Wissen, auf dem bspw. das Kniipfen des Knotens beruht, ,,atheore-
tischen Charakter[s]* (Mannheim 1980, 73) ist, weil Menschen iiber dieses
Wissen in ihrer Handlungspraxis verfiigen, ohne dass sie es alltagstheoretisch
auf den Punkt bringen und explizieren kénnen. In Ubereinstimmung mit Po-
lanyi wird dieses atheoretische Wissen auch als ,,tacit knowledge® (1966) oder
als ,,implizites Wissen* (1985) bezeichnet. Im Alltag konnen Menschen intui-
tiv auf die praktische Ebene zuriickgreifen und das Knotenkniipfen einfach
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vorzeigen. Atheoretisches Wissen ist ein ,,handlungsleitende[s] und z.T. inkor-
porierte[s] Erfahrungswissen der Akteure* (Bohnsack, Przyborski, Schéffer
2009, 268). Mannheim spricht auch vom konjunktiven Wissen, das auf einer
,fundamentale[n] primordiale[n] Wissensebene des ,Seins‘“ (Bohnsack
2010c, 137) jenseits vom Bewusstsein (vom expliziten Wissen) angesiedelt ist.
Dieses atheoretische, handlungsleitende und konjunktive Wissen wird im So-
zialisationsprozess auf Basis geteilter Erfahrungen erworben, weshalb es sich
deshalb um erfahrungsbasiertes Wissen handelt (vgl. Bohnsack 2014, 62ff).
Mannheim zufolge stellt das konjunktive Wissen kollektiv geteilte Orientie-
rungen dar, weil dieses Wissen in konjunktiven Erfahrungsraumen angeeignet
und aus diesem Grund auch von all jenen geteilt wird, die liber gemeinsame
Erfahrungen verfiigen. Diesen Uberlegungen folgend wird deutlich, dass ,,der
Sinn einer Handlung keine individuelle, sondern eine soziale und oft eine kol-
lektive Angelegenheit™ (Przyborski, Wohlrab-Sahr 2008, 32) ist und dement-
sprechend in unserem Handeln somit immer ,,mehr zum Ausdruck kommt, als
unsere personliche Absicht oder auch unsere Personlichkeit™ (ebd.). Hierbei
nehmen geschlechtsspezifische, soziokulturelle, milieubedingte, aber auch be-
rufskulturelle Verhéltnisse und Prigungen usw. eine bedeutsame Rolle ein.
Mannheim spricht in diesem Kontext von einer ,.konjunktiven Erfahrung®
(Mannheim 1980, 225), eine auf Grundlage der gemeinsamen Handlungspra-
xis verbindende Erfahrung.

,,Zum Beispiel ist die schulische Sozialisation ein konjunktiver Erfahrungsraum
von Schiilern und Schiilerinnen. Konjunktive Erfahrungen konnen gemeinsame
Erfahrungen einer Realgruppe sein, [...] [wie, Anm. J.R.] etwa der Erfahrungs-
raum der konkreten Schule [...]. Konjunktive Erfahrungen sind aber auch solche,
die Individuen miteinander verbinden, ohne dass sie im Alltag tatséchlich zusam-
menleben oder sich kennen miissen, wie bspw. solche Erfahrungen mit Schule, die
Schiiler und Schiilerinnen generell miteinander teilen unabhéngig davon, welche
konkrete Schule sie besuchen* (Asbrand 2010, 3).

Somit geht es Mannheim einerseits um kollektive Orientierungsrahmen und
andererseits auch in Relation dazu um damit korrespondierende Sozialisations-
und Erfahrungsrdume (vgl. Kramer 2015, 169). Wer die gleiche Praxis voll-
zieht oder iiber die gleiche Erfahrung verfiigt, versteht die Handlung ohne wei-
tere explizite Erlauterungen bzw. Ausfithrungen. Wer jedoch diese Praxis und
Erfahrung nicht teilt, dem bleibt der Zugang zum konjunktiven (milieuspezifi-
schen) Wissen (vgl. Bohnsack 2010a, 42f) zundchst verwehrt und ist demnach
auf explizite Erkldrungen angewiesen. An diesem Punkt kommt das kommu-
nikative (gesellschaftliche) Wissen (vgl. ebd.) zum Tragen: Es wird aus Com-
mon Sense-Theorien entnommen und stellt das generalisierte, theoretische, re-
flexiv verfligbare Wissen dar. Es ist begrifflich explizierbares (d.h. kommuni-
zierbares) Wissen, das weniger handlungsleitend ist, sondern stattdessen For-
men der Deutung und Legitimation des Handelns umfasst (vgl. Bohnsack
2013, 179f). Das kommunikative Wissen eroffnet jedoch keinen Zugang zum
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konkreten Erfahrungsraum (wie bspw. Familien, Gruppen, Milieus, Ge-
schlechter oder Unternehmen).

Die Annahme der wissenssoziologischen Theorie, die den Kern der Doku-
mentarischen Methode darstellt, ist jene, dass das Alltagshandeln, das Denken
und die Vorstellungen des Common Sense sozial konstruiert sind (vgl.
Bohnsack 2014, 25). Der Fokus der dokumentarischen Interpretation liegt
dementsprechend auf der Rekonstruktion der Alltagskonstruktion. Dabei ist
die Unterscheidung zwischen der wissenschaftlichen Analyseeinstellung und
der des Common Sense grundlegend.

Bei Common Sense-Theorien handelt es sich um Alltagstheorien der zu
Beforschenden und das in die (alltidgliche) Handlungspraxis eingelassene athe-
oretische Wissen: ,,Wissen, das z.B. in Gespriachen unter Lehrern und Lehre-
rinnen tiiber ihre Erfahrung mit neuen Lernformen im Unterricht thematisiert
wird“ (Asbrand 2010, 3). Im Gegensatz dazu steht im Fokus der wissenschaft-
lichen Analyseeinstellung das theoretische, wissenschaftliche Wissen: ,,In ei-
nem Forschungsprojekt zu Fragen der Schul- und Unterrichtsentwicklung wé-
ren dies bspw. Aussagen iiber Zusammenhénge zwischen Lehrerprofessiona-
litdt und Unterrichtsentwicklung® (ebd.). Sowohl bei den Common Sense-The-
orien als auch bei den wissenschaftlichen Erkenntnissen handelt es sich um
Konstruktionen, die an den Standort des/der BeobachterIn gebunden sind (vgl.
Nohl 2017, 9). ,,Hieraus ergibt sich die grundlegende Einsicht, dass es kein
,Besserwissen® der Wissenschaft geben kann. Vielmehr hat das wissenschaft-
liche Erkenntnisinteresse einen anderen Gegenstand als die Alltagstheorie der
Beforschten® (Asbrand 2010, 4).

An diesem Punkt setzt die Dokumentarische Methode mit ihrer prozess-
orientierten und praxeologischen Perspektive an, indem sie an die impliziten
Konstruktionen der Wirklichkeit anschliet und diese zu rekonstruieren ver-
sucht. Wegen der Bedeutung der Handlungspraxis wird der u.a. von Bohnsack
vertretene Zugang als ,,Praxeologische Wissenssoziologie® (Bohnsack 2017)
bezeichnet, wobei hierbei ,,sowohl die Praxis des Handelns wie diejenige des
Sprechens, Darstellens und Argumentierens” (Bohnsack u.a. 2013, 13) ge-
meint ist. Zundchst werden dabei die Handlungen von Personen als ,Konstruk-
tionen ersten Grades® (d.h. das alltdgliche Handeln) von einer forschenden Per-
son vollzogen und verstanden. Im Anschluss daran werden im Sinne der wis-
senschaftlichen Theoriebildung sogenannte ,Konstruktionen zweiten Grades*
(d.h. sozialwissenschaftliche Typen und Theorien) gebildet (vgl. Przyborski,
Wohlrab-Sahr 2008, 27). Hierbei ist die Unterscheidung zwischen dem imma-
nenten und dokumentarischen Sinngehalt (vgl. Mannheim 1980, 85ff), d.h. je-
nen zwei Sinneneben jeder Interaktion (vgl. Krainz 2016, 230), als methodo-
logische Leitdifferenz von groBer Bedeutung (vgl. Bohnsack 2014, 65). We-
sentlich ist hierbei der Wechsel vom Was zum Wie, d.h. ,,von den Was- zu den
Wie-Fragen (Bohnsack 2008, 64). Der Wechsel der Analyseeinstellung vom
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Was zum Wie stellt eine wesentliche Grundeinstellung dar. Dadurch wird deut-
lich, dass im Erkenntnisinteresse der forschenden Person nicht die soziale
Wirklichkeit in ihrer Substanz im Fokus steht, sondern die Herstellungspraxis
sozialer Wirklichkeit. Es geht nicht mehr darum, was die Wirklichkeit ist, son-
dern um die Frage, wie die soziale Wirklichkeit konstruiert wird (vgl. Mann-
heim 1980, 85ff).

Die Analyse des immanenten Sinngehalts bzw. des Objektsinns ist darauf
ausgerichtet, Erlebnisse und Handlungen bzw. ihre Beschreibungen und Er-
zahlungen zu skizzieren. Sie fokussiert dabei auf das ,Was*, das ,,Thematisch-
Inhaltliche, das z.B. eine Gruppe im Diskurs artikuliert (Wagner-Willi 2005,
259) und bleibt dabei im Relevanzsystem der Gruppe verhaftet. Die Analyse
des dokumentarischen Sinngehalts bzw. des Dokumentsinns ist — im Gegen-
satz dazu — auf den Entstehungszusammenhang, das ,Wie® gerichtet, also die
Art und Weise, wie und in welchem Orientierungsrahmen etwas gesagt bzw.
ein Thema bearbeitet wird (vgl. bspw. Przyborksi 2004, 55; Baar 2010, 101).
Dabei wird die dokumentarische Analyse unter , Einklammerung des Gel-
tungscharakters® (Mannheim 1980, 88), unter ,,Suspendierung normativer Gel-
tungsanspriiche (Wagner-Willi 2005, 259) angewandt. Sie zielt darauf ab,
wechselseitige Verstehensleistungen der Beforschten begrifflich-theoretisch
zu explizieren (vgl. Bohnsack 1997, 495), konjunktive Bedeutungszusammen-
hinge und den handlungswirksamen Orientierungsrahmen einer Gruppe zu re-
konstruieren.

,.In der Interpretation geht es also nicht darum zu erfassen was die gesellschaftliche
Realitit ist (oder welche Meinung und Einstellungen die untersuchten Personen
dariiber haben), sondern wie diese Realitdt sozial und kommunikativ hergestellt
bzw. ausgehandelt wird” (Krainz 2016, 230f, Hervorhebung im Original).

Das ,Wie* der Herstellung sozialer Realitdt (vgl. Przyborski, Wohlrab-Sahr
2008, 275) bzw. Orientierungsrahmen von Texten und Handlungen wird em-
pirisch rekonstruiert, was wiederum unter Riickbezug auf die (Handlungs-
)Praxis geschieht. Die Dokumentarische Methode zielt somit auf ,,einen adé-
quaten Zugang zu den (unbekannten) kulturellen Kontexten und Milieus*
(Bohnsack 2013, 179), d.h. auf einen ,,methodologisch-theoretischen Zugang
zu diesen Erfahrungsrdumen mit ihren impliziten Wissensbestdnden* (ebd.)
ab. Diese impliziten Wissensbestdnde werden gleichsam als ,Habitus* oder als
,modus operandi‘ verstanden, d.h. als ein Generierungsprinzip, das Hand-
lungspraxis auf eine je spezifische Art und Weise hervorbringt (vgl. Bohnsack
2014, 61). Bohnsack u.a. (1995, 11f) verweisen darauf, dass dieses Wissen zu
unserem ,habituellen Handeln“ gehort. Kramer (2015, 169; vgl. auch
Bohnsack u.a. 1995, 436) weist an dieser Stelle darauf hin, dass der modus
operandi bzw. Habitus als Erkenntnisgegenstand der Dokumentarischen Me-
thode ,,ausschlieB8lich als kollektiver Habitus bzw. Orientierungsrahmen und
nicht als individueller oder biographischer Habitus und Orientierungsrahmen
interessiert.
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Der Erkenntnisgegenstand der Dokumentarischen Methode ist eng mit dem
theoretischen Gesamtkonstrukt einer ,,Theorie der Praxis“ (Bourdieu 1976),
wie Bourdieu sie konstituierte, verbunden und weist damit eine eindeutige
Néhe zum Bourdieuschen Konzept des Habitus auf. Die Theorie der Praxis (als
Theorie des Sozialen) fuBSt dabei auf der grundlegenden Frage, weshalb Indi-
viduen in immer neuen Situationen strukturiert und geregelt handeln, ohne da-
bei bewussten Regeln oder formellen Anweisungen zu folgen (vgl. Lenger,
Schneickert, Schumacher 2013, 21). Das zentrale Anliegen dieser Theorie der
Praxis ist die praxistheoretische Uberwindung des Gegensatzes von Subjekti-
vismus und Objektivismus, denn ,,von allen Gegensétzen, die die Sozialwis-
senschaften kiinstlich spalten, ist der grundlegendste und verderblichste der
zwischen Subjektivismus und Objektivismus® (Bourdieu 1993, 49). Der Habi-
tus kann in diesem Kontext als jenes Konzept verstanden werden, mit dem
Bourdieu die Dualitdt zwischen Gesellschaft und Individuum, Theorie und
Praxis, Struktur und Handlung zu iberwinden versucht (vgl. Lenger u.a. 2013,
19). Der Habitus fungiert hierbei als Vermittlungsglied zwischen sozialen
Strukturen und individuellem Handeln und ist dabei gleichermaf3en ,,nicht nur
strukturierende, die Praxis wie deren Wahrnehmung organisierende Struktur,
sondern auch strukturierte Struktur: das Prinzip der Teilung in logische Klas-
sen, das der Wahrnehmung der sozialen Welt zugrunde liegt, ist einerseits Pro-
dukt der Verinnerlichung der Teilung in soziale Klassen* (Bourdieu 1982,
279). Das bedeutet, dass auf der einen Seite die soziale Struktur den Habitus
bestimmt. Auf der anderen Seite bestimmt der Habitus das Handeln und damit
auch die soziale Struktur: ,,Die Habitus der Akteure sind [...] so unterschied-
lich wie die Positionen, deren Produkt sie sind“ (Lippuner 2012, 132). Diese
zweli Seiten, die den Habitus charakterisieren (vgl. ebd., 132f), bedingen sich
gegenseitig: die ,,strukturierende Struktur (modus operandi)* (Bourdieu 1993,
98, Hervorhebung im Original) eines/einer Akteurs/In erzeugt quasi als Produ-
zent eine bestimmte Art von gesellschaftlicher Praxis. Dieses ,,im Leib veran-
kerte*3® (Rehbein, Saalmann 2009, 112) Handeln®¢ ist wiederum durch die
,strukturierte Struktur (opus operatum)“ (Bourdieu 1993, 98, Hervorhebung
im Original) geprdgt, welche als inkorporierte Geschichte eines/einer Ak-
teur/In in diesem fortwirkt. Dieses ,,Produkt der Geschichte* (ebd., 101) hat
der/die AkteurIn das Leben lang iiber spezifische Erfahrungen und Handlun-
gen geschaffen und verinnerlicht. Der Habitus ist demnach ,,generative Gram-
matik” (Bourdieu 1991, 143) oder mit anderen Worten gesprochen, ,,Produkt
und Produzent von Praktiken zugleich: Frithere Erfahrungen kondensieren sich

35 Bei Bourdieu wohnt der Habitus dem Korper (und nicht wie bspw. bei Leibniz dem Geist
oder Wesen) inne (vgl. Rehbein, Saalmann 2009, 111).

36 Bourdieu (vgl. 1982, 740) bezieht sich in diesem Kontext auf das den Menschen zu drei
Vierteln dominierende unbewusste Handeln. Ob das verbleibende Viertel der Handlungen
ebenfalls vom Habitus (zumindest teilweise) determiniert wird oder ob dies dem Bewusstsein
vorbehalten ist, wird von Bourdieu nicht thematisiert (vgl. Rehbein, Saalmann 2009, 113).
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in den Menschenkorpern als Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungssche-
mata’” und bleiben so aktiv prisent” (Frohlich 1994, 38). Hieraus wird dem-
nach deutlich, ,,dass der Habitus in und durch Praxis erworben wird* (Lippuner
2012, 133). Der Habitus wiederum bestimmt die Wahrnehmung der sozialen
und gegenstidndlichen Welt, das Urteilen {iber sie und demgeméaB auch das
Handeln in ihr. Dabei vollzieht sich Praxis kdrperlich und stellt dabei ein Lei-
besgeschehen dar. In diesem Sinne ist der Leib kein statischer Raumteil:

,Er ist nicht zu verwechseln mit einem einzelnen Korper, sondern bezeichnet das
Vermdgen und die Potentialitit aller Korper. Der Leib bezeichnet die Materialitit
der Praxis. Gleichzeitig ist er die Bedingung, eine Perspektive einnehmen zu kon-
nen und das Vermdgen, etwas wahrzunehmen — Latenz und Potentialitit zugleich.
[...] In diesem Sinne ist Praxis Verkorperung der Welt. Der Leib ist Ort und gleich-
zeitig Subjekt der Praxis [...], als gleichzeitig erzeugt und erzeugend, erschaffend
und geschaffen* (Schnegg 2007, 100f).

Der Habitus umfasst bzw. vereinheitlicht sehr verschiedenartige Dimensionen
wie bspw. Geschmack, Lebensstil oder sogar die kdrperliche Haltung (die von
Bourdieu bezeichnete Hexis) (vgl. Carnicer 2017, 33). Bourdieu (2005, 31f)
eroftnet hinsichtlich des Habitus einen ,,Zusammenhang zwischen hochst dis-
paraten Dingen: wie einer spricht, tanzt, lacht, liest, was er liest, was er mag,
welche Bekannte und Freunde er hat usw. — all das ist eng miteinander ver-
kniipft. Bourdieu bezeichnet Habitusformen ,,als Systeme dauerhafter und
iibertragbarer Dispositionen®, die als ,,Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen
fiir Praktiken und Vorstellungen* (Bourdieu 1993, 98, Hervorhebung im Ori-
ginal) fungieren. Damit stellt der Habitus die Grundlage fiir eine Art von
Kenntnis oder Féahigkeit dar, ,,die nicht artikuliert werden muss und vielfach
auch gar nicht ohne weiteres artikuliert werden kann, ohne die aber soziale
Handlung und Kommunikation auch nicht ablaufen kdnnen* (Lippuner 2012,
133).

In den Ausfiihrungen Bohnsacks (vgl. bspw. 2013, 2017) zeigt sich nun,
dass der Begriff des Orientierungsrahmens ,,in vielerlei Hinsicht synonym mit
demjenigen des Habitus* (Bohnsack 2013, 181) verwendet wird. In der Paral-
lelfithrung dieser beiden Konzeptionen betont Bohnsack ,,die begrifflich wei-
tergefithrte Spannung von Orientierungsrahmen und Orientierungsschemata,
die in gewisser Weise der Relation von Habitus und Feld bei Bourdieu ent-
spricht* (Kramer 2015, 170, Hervorhebung im Original). ,,Orientierungssche-
mata umfassen institutionalisierte und in diesem Sinne normierte zweckratio-
nale Ablaufmuster oder Erwartungsfahrpldne, d.h. ,Um-zu-Motive‘ des Han-
delns [...], nach deren Logik auch unsere Alltagstheorien, die Common Sense-

37 Die Verinnerlichung der den Habitus auszeichnenden Wahmehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata geschieht vordergriindig ,,durch eine stillschweigende Einiibung von Verfah-
rensweisen zur Bewiltigung sozialer Situationen. Auch die Anwendung dieser [...] findet in
aller Regel ohne reflexive Durchdringung statt* (Lippuner 2012, 133).
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Theorien, aufgebaut sind [...], sowie Identititserwartungen oder ,I/dentitdts-
normen‘ im Sinne der ,virtualen sozialen Identitit (Bohnsack 2018b, 183,
Hervorhebung im Original). Durch den Vergleich zwischen den Konzepten des
Orientierungsrahmens und des Habitus nach Bourdieu entwickelte Bohnsack
das Orientierungskonzept in den letzten Jahren maBgeblich weiter (vgl. Hinzke
2018, 69). ,,.Beide Konzepte eint demnach vor allem, dass sie den ,Herstel-
lungsprozess, das genetische Prinzip® [...] sozialer Praxis zu erkldren versu-
chen und von der Annahme ausgehen, dass habitualisiertes Handeln auf impli-
ziten und inkorporierten Wissensbestianden basiert™ (Bohnsack 2012, 125, zit.
nach ebd.). Sie wirken beide als ,,Struktur der Praxis* (Bohnsack 2017, 30),
unterscheiden sich jedoch insbesondere hinsichtlich ihrer Reichweite (vgl.
Hinzke 2018, 69).

In diesem Zusammenhang hebt Bohnsack hervor, dass der Begriff des Ori-
entierungsrahmens ,,den Habitusbegriff um den [...] Aspekt [erweitert, Anm.
J.R.], dass und wie der Habitus sich in der Auseinandersetzung mit den Orien-
tierungsschemata, also u.a. den normativen resp. institutionellen Anforderun-
gen und denjenigen der Fremd- und Selbstidentifizierung, immer wieder re-
produziert und konturiert (Bohnsack 2013, 181) und ,,gerade auch in dieser
Auseinandersetzung empirisch erkennbar wird* (Kramer 2015, 17). Seit eini-
gen Jahren unterscheidet Bohnsack ,,Orientierungsrahmen im engeren und im
weiteren Sinne. Diese Differenzierung ist der Paradoxie geschuldet, dass die
Orientierungsrahmen — als solche im engeren Sinne und hier synonym zum
Begriff des Habitus — in der ihnen eigenen Logik in einer unaufhebbaren Span-
nung resp. notorischen Diskrepanz zur Logik der Orientierungsschemata ste-
hen, letztere aber zugleich — eben in ihrer Funktion als Orientierungsrahmen
im weiteren Sinne und synonym zum Begriff des konjunktiven Erfahrungs-
raums — in eine Handlungspraxis iiberfithren bzw. mit dieser vereinbaren miis-
sen‘ (Bohnsack 2018b, 184, Hervorhebung im Original). Orientierungsrahmen
,»im engeren Sinne — wie auch derjenige des Habitus — [bezeichnet somit, Anm.
J.R.] die Struktur der Handlungspraxis selbst und ist damit der Gegenbegriff
zu demjenigen der Orientierungsschemata* (Bohnsack 2013, 181, Hervorhe-
bung im Original). Der Begriff des Orientierungsmusters gilt hierbei als Ober-
begriff fiir Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen und steht ,,somit-
fiir zwei unterschiedliche Formen des handlungsorientierenden resp. hand-
lungsbezogenen Wissens* (Bohnsack 2018b, 183, Hervorhebung im Original).

97



In Abbildung 1 soll nachfolgend zur Klarheit das Orientierungsmuster
dargestellt werden:

Orientierungsrahmen
im weiteren Sinne
konjunktiver Erfahrungsraum

Orientierungsschemata

propositionale Logik / kommunikatives Wissen

« normative Erwartungen und rollen: Institutionen (Schiitz)
« Common Sense-Theorien (Schiitz)

- ftliches ifiziertwerden / ititsnormen (Goffman)

Spannungsverhiltnis / notorische Diskrepanz
[implizite Reflexion]

Orientierungsrahmen im engeren Sinne
performative Logik / konjunktives Wissen
« Modus Operandi der Handlungspraxis: Habitus (Bourdieu)

Abbildung 1: Orientierungsmuster (Bohnsack 2018b, 184)

Dariiber hinaus représentieren diese beiden Wissens- und Orientierungsgehalte
unterschiedliche Logiken, die Bohnsack (vgl. Bohnsack 2018b, 183) als propo-
sitionale und performative Logik bezeichnet*®. Diese beiden Logiken stehen in
einer ,,notorischen Diskrepanz* (Bohnsack 2017, 51ff) und sind demnach nicht
miteinander vereinbar. So geht Bohnsack (vgl. ebd., 103ff) davon aus, dass aus
praxeologischer Perspektive normative Erwartungen und Rollen sowie das ge-
sellschaftliche Identifiziert-Werden (soziale Identitdten) sowie auch Common
Sense-Theorien als Ausdrucksformen der propositionalen Logik niemals in der
performativen Logik der (Handlungs)Praxis aufgehen. ,,Die notorische Diskre-
panz zwischen Theorie und Handlungspraxis, Norm und Habitus und allge-
meiner: kommunikativer resp. propositionaler versus konjunktiver resp. per-
formativer Logik wird ihrerseits iiberwiegend habitualisiert und erfahrungsma-
Big sedimentiert” (ebd., 56). Vor diesem Hintergrund sind die Orientierungs-
rahmen im weiteren Sinne das Ergebnis der Erfahrung mit der notorischen Dis-
krepanz. Diese Diskrepanz wird allerdings ,,innerhalb des iibergreifenden kon-
junktiven Erfahrungsraums mehr oder weniger in ein Routinewissen und damit

38 ,,Grundsitzlich betrachtet folgen die Orientierungsschemata der propositionalen und die Ori-
entierungsrahmen der performativen Logik” (Bohnsack 2018b, 183, Hervorhebung im Ori-
ginal).
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in einen iibergreifenden Orientierungsrahmen® (ebd., 56f) (im weiteren Sinne)
iiberfiihrt. Es wird somit das konjunktive Wissen, ,,das als Bestandteil der per-
formativen Logik fiir die habitualisierte Handlungspraxis orientierend ist
(Ebene der Orientierungsrahmen im engeren Sinne), von konjunktiven Erfah-
rungsrdumen [unterschieden, Anm. J.R.], die auf einem Erfahrungswissen ba-
sieren, welches die Relation von ebenjener habitualisierten Handlungspraxis
einerseits und normativen Erwartungshorizonten andererseits umfasst (Ebene
der Orientierungsrahmen im weiteren Sinne)* (Hinzke 2018, 70). Somit er-
moglicht das Konzept des Orientierungsrahmens im weiteren Sinne die propo-
sitionale und performative Logik ,,in einem iibergreifenden Handlungsmodell
mit seinen beiden Dimensionen des kommunikativen und konjunktiven Wis-
sens und Handelns zu integrieren* (Bohnsack 2017, 38).

Die Orientierungsschemata, wie bspw. schulische Curricula (vgl.
Bohnsack 2018b, 183), gewinnen ,,immer erst im Kontext von Orientierungs-
rahmen, die aus der kollektiven Sozialisationsgeschichte der Akteure, d.h. aus
deren milieuspezifischen Bindungen, genauer: aus der Bindung an die ,kon-
junktiven Erfahrungsrdaume* [...] des Milieus, der Generation und des Ge-
schlechts etc. resultieren” (Bohnsack 2010b, 132, Hervorhebung im Original)
handlungspraktische Relevanz. Sie werden gegeniiber dem Orientierungsrah-
men oder Habitus als exterior verstanden (vgl. Kramer 2015, 170). Zum Bei-
spiel gewinnen in derart ,,die institutionalisierten Curricula der Schule ihre
handlungspraktische Relevanz erst im Kontext der milieuspezifischen Orien-
tierungsrahmen, der milieuspezifischen Habitus* (Bohnsack 2010b, 132).
Wihrend sich demnach die Orientierungsschemata durch Exteriorititit und
(normativen) Zwang dem einzelnen gegeniiber auszeichnen, ,,wenn wir sie in
Relation zu dem habitualisierten und inkorporierten Charakter des Modus Ope-
randi des Orientierungsrahmens resp. [...] des Habitus betrachten* (Bohnsack
2018b, 183, Hervorhebung im Original), ,,bilden sich Orientierungsrahmen im
Sinne habitualisierter Wissensbestdnde dort heraus, wo diese (grundlegend
kollektiven) Wissensbestidnde nicht nur internalisiert, sondern auch inkorpo-
riert, d.h. in den modus operandi der korperlichen und sprachlichen Praktiken
eingeschrieben und in diesem Sinne ,mimetisch® angeeignet werden®
(Bohnsack 2010b, 132, Hervorhebung im Original). Im Zuge dieser unter-
schiedlichen Modi des Wissens lassen sich die Orientierungsschemata auch als
kommunikative und die Orientierungsrahmen als konjunktive Wissensbe-
stinde bezeichnen (Bohnsack 2018b, 183f).

Fiir die forschungsmethodische Herangehensweise haben diese methodo-
logischen Uberlegungen wesentliche Implikationen. Dem rekonstruktiven
Verstindnis folgend ist es zundchst wenig sinnvoll,

,,Personen direkt nach ihren Meinungen oder Einstellungen zu bestimmten The-
menstellungen oder ihrem Handeln zu befragen. Da hierbei primér implizite, pra-
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reflexive, eben atheoretische Wissensbestdnde von Interesse sind, konnen die un-
tersuchten Personen auch nicht kommentierend und reflexiv dariiber Auskunft ge-
ben* (Krainz 2016, 231).

Denn ,,das konjunktive (Orientierungs-) Wissen als ein in die Handlungspraxis
eingelassenes und diese Praxis orientierendes vorreflexives Erfahrungswissen
ist dem Interpreten nur zugénglich, wenn er sich den je individuellen oder kol-
lektiven Erfahrungsraum erschlieft (Bohnsack u.a. 2013, 16, Hervorhebung
im Original). Hierin wird nicht nur eine wesentliche Problematik hinsichtlich
der Ebene der subjektiven Meinungen fiir die rekonstruktive Sozialforschung
deutlich, sondern es deutet sich auch die Notwendigkeit an, auf die Ebene der
Handlungspraxis zu wechseln und darauf zu fokussieren, ,,was aus ihnen, was
durch sie spricht” (Slunecko 2002, 128).

Zudem erméglichen offene und nicht-standardisierte Methoden der Daten-
erhebung, die den Erforschten die gro3tmdgliche Freiheit in ihren Erzahlungen
iiber ihre Lebenswelt und Alltagspraxis einriumen, den Zugang zum implizi-
ten Wissen. Dementsprechend kann ,,die Strukturierung der Kommunikation
im Rahmen des fiir die Untersuchung relevanten Themas* (Bohnsack 2008,
21) den Erforschten bestmdglich selbst iiberlassen werden ,,damit diese ihr Re-
levanzsystem und ihr kommunikatives Regelsystem entfalten konnen* (ebd.).

Ebenso wesentlich zu erwéhnen ist, dass es in der Dokumentarischen Me-
thode nicht um die Bewertung des Gesagten (der Alltagskommunikation) geht,
sondern um das Verstehen von Orientierungen sowie Kommunikations- und
Interaktionszusammenhéngen, die der forschenden Person nicht vertraut sind.
Diese mangelnde Vertrautheit mag moglicherweise darin griinden, dass die
forschende Person nicht dem Milieu des/der Beforschten angehdrt, oder weil
ihrer wissenschaftlichen Untersuchung eine Forschungsfrage zugrunde liegt,
die bislang noch wenig beforscht wurde (vgl. Asbrand 2010, 4).

Inwiefern diese umrissenen erkenntnistheoretischen und methodologi-
schen Uberlegungen nun im Zuge der dokumentarischen Interpretation umge-
setzt werden, wird im nachfolgenden Abschnitt dargestellt und erldutert.
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2.5.2.2 Methodische Arbeitsschritte®®

Die Analyse mittels der Dokumentarischen Methode wird in vier aufeinander
aufbauenden Interpretationsschritten vollzogen. Zur Veranschaulichung bzw.
besseren Nachvollziehbarkeit werden die Interpretationsschritte 1 bis 2 theo-
retisch erldutert und anhand einer kurzen Sequenz*® aus einer Gruppendiskus-
sion mit drei Schiilerinnen (Fiona*', Anna und Tamara) der in dieser Arbeit
beforschten Klasse exemplarisch dargestellt.

Die Verdeutlichung der Arbeitsschritte 3 bis 4 erfolgt im empirischen Teil
dieser Arbeit (Kap. 3), wobei bereits an dieser Stelle festzuhalten ist, dass im
Rahmen dieser Arbeit von einer Typenbildung — wie dies der vierte Arbeits-
schritt der Dokumentarischen Methode in ihren neuesten Entwicklungen vor-
sieht — abgesehen wird. Es wird zwar eine fallinterne komparative Analyse (die
einen wesentlichen Aspekt des Arbeitsschritts 4 darstellt) vorgenommen, je-
doch nicht mit der Absicht einer Typenbildung, sondern zum Zwecke einer
ausfiihrlichen Beschreibung des Falls, wie er fiir die vorliegende Dissertations-
arbeit definiert wurde.

Die nachfolgende Sequenz findet sich zu Beginn der Gruppendiskussion
und umfasst das Thema der Interaktion zwischen dem Lehrer M. und den Schii-
lerInnen der Klasse*:

I ¥ ‘Wie wiirdet=s ihr, naja wenn man jetzt #h:m Mathe zum Beispiel he{nehmen,
2 T Ja.
3 I wie wiird=s ihr die-w-w-wann i mir, wie i euch schon gsagt hab,
4 T Lia.
5 I die-die Interaktion zwischen Schiiler und Lehrer anschau, na. Wie wiirdet=s ihr
6 die Bezieh:ung #h beschreiben, zwischen jetzt einmal der Klasse
7 F: Loffen.
8 I und #h dem
9 A: Ja offen
10 extre:m ().
1 L Mathelehrer oder was-was haben wir? |
12 Sw2: Hm?
13 L Mathe oder Englisch jetzt.
14 T: LMathe.
15 A LJa, Mathe, Mathe.
16 F: -Mathe.

39  Andieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass in weiterer Folge im Sinne der verein-
fachten Lesbarkeit wieder auf die usrpriingliche Bezeichnung des Orientierungsrahmens und
des konjunktiven Erfahrungsraums zuriickgegangen wird.

40 Die Zeilennummerierung dieser kurzen Sequenz stimmt nicht mit jener des Originals iiber-
ein. Aufgrund der Eigentiimlichkeit des TiQ (d.h. des Transkriptionssystems) verschieben
sich die Zeilennummerungen, weshalb zur besseren Nachvollziehbarkeit diese Gruppendis-
kussionssequenz unabhédngig des Originaltranskripts eigens nummeriert wurde. Die Zeilen
1-47, wie sie im nachfolgenden Abschnitt dargestellt und in die Interpretation miteinbezogen
wurden, entsprechen den Zeilen 37-79 des Originals.

41 Dieser wie auch alle anderen in dieser Arbeit verwendeten Namen entsprechen nicht den
wirklichen SchiilerInnennamen, sondern sind frei erfunden.

42 1. Julia Reischl, F: Fiona, A: Anna, T: Tamara, Sw? bedeutet, dass im Tonband nicht zu
erhoren war, welches der drei Méddchen gesprochen hat.
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Mathe?
Ja, in Mathe is es sehr offen.

Lsehr offen.
Und &h auch sehr

LAngenehm irgendwie.
Es is schon, er 4h die Kinder haben schon Respekt vorm Lehrer.

LMhm.
Aber () er (.) is auch (.) sie lachen, halt, also wir lachen mit ihm und so.
Ja.
Deshalb is es auch schon, °doch schon nett°.
LLocker.
La locker is es, aber es is

N
N
HppRrgrgageas

29 auch irgendwie auf einer gan-also ich mein

30 A LAuf einer Respektbasis noch, es is
31 T: LEs is, es is nicht und ich hab glaub ich auch vom-also vom M. haben echt viele
32 Menschen echt Respekt.

33 A LMhm.

34 F: LJa extr:em.

35 T: Lwirklich. Und wenn er dann mal sagt

3% F Lalso es is nicht
37 so wie der () Mathelehrer.

38 T Dann

39 F: LDann sind auch alle leise.

40 T LDann sind auch alle leise, also man hat schon
41 Respekt vor ihm, aber es is auf einer Basis, einer-auf einer sehr angenehmen
42 Basis, weil man kann einerseits mit ihm normal reden, also halt fliissige Art und
43 Weise

4 I LMhm.

45 T: und andererseits hat er die Klasse wirklich im-i-unter Kontrolle.

46 F: Ja.

.7/ Also, ja

Rekonstruiert wird demnach die Perspektive der Schiilerinnen auf die Interak-
tion zur Lehrperson wie folgt:

(1) Der Wechsel vom ,Was® zum ,Wie® erfolgt im Zuge der Unterschei-
dung zwischen ,,der formulierenden Interpretation und der reflektierenden In-
terpretation* (Nohl 2017, 5, Hervorhebung im Original).

Dieser Interpretationsschritt beginnt noch vor der Transkription des erho-
benen Datenmaterials, indem die forschende Person sich bspw. das aufgezeich-
nete Audiomaterial noch einmal anhért und versucht, sich somit einen Uber-
blick iiber den ,thematischen Verlauf (Bohnsack 2008, 135) bspw. einer
Gruppendiskussion oder eines Interviews zu schaffen. Daran anschlie3end er-
folgt die Untergliederung der identifizierten Themen in Ober- und Unterthe-
men. In weiterer Folge werden jene Passagen ermittelt, die transkribiert und
einer ausfithrlichen Analyse unterzogen werden sollen. Die Auswahl der
Passagen erfolgt Nohl (vgl. 2017, 41ff) zufolge nach gewissen Kriterien, die
inhaltlicher und formaler Natur sind: Nach inhaltlichen Aspekten werden jene
Passagen ausgewdhlt, die fiir das jeweilige Forschungsinteresse und die jewei-
lige/n Forschungsfrage/n relevant sind. Aus formalen Gesichtspunkten werden
wiederum jene Passagen hinzugezogen, in denen sich die Befragten besonders
engagiert und metaphorisch duflern. In Hinblick auf Gruppendiskussionen sind
hierbei jene Passagen im Diskurs besonders interessant, die sich durch eine
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hohe Selbstlaufigkeit, eine Steigerung in der interaktiven und metaphorischen
Dichte sowie einen hohen Detaillierungsgrad auszeichnen (vgl. Bohnsack
2014, 195). Im Wortgebrauch der Dokumentarischen Methode wird hier von
,,Fokussierungsmetaphern® (Przyborski 2004, 52) gesprochen. Dabei wird die
Dramaturgie, ,,d.h. die Verankerung und Steigerung im Bereich der Performa-
tivitit des Diskurses, ebenso wie die formale Diskursorganisation und die darin
eingelassenen Beschreibungen und Erzidhlungen werden in der Textinterpreta-
tion sequenzanalytisch rekonstruiert® (Bohnsack 2000, 75). Zudem werden
auch jene Passagen herangezogen, in denen Themen vorkommen, die in unter-
schiedlichen Fillen in gleicher Weise bearbeitet werden und sich deshalb als
besonders geeignet fiir die komparative Analyse erweisen (vgl. Nohl 2017,
411Y).

Unmittelbar nach der Auswahl der Passagen wird mit der ,eigentlichen®
formulierenden Interpretation gestartet. Die vorab ausgewihlten Passagen
werden dabei sequentiell durchgegangen und erneut auf Ober- und Unterthe-
men gesichtet. Im Rahmen der formulierenden Interpretation bezieht sich
der/die Interpretin ausschlieBlich auf das ,Was‘ des Gesagten. Es wird also
analysiert, was immanent in der Alltagskommunikation (z.B. in Form von teil-
nehmend beobachtetem oder videographiertem Unterricht) bzw. wihrend der
Erhebung (z.B. in Form von Gruppendiskussionen oder Interviews) zum Aus-
druck gebracht wird. Dieser Arbeitsschritt verbleibt auf der Ebene des Objekt-
sinns verhaftet und dient somit der Zusammenfassung des immanenten Sinn-
gehalts einer AuBerung (oder eines Texts).

Zur Erlauterung der formulierenden Interpretation wird diese nachfolgend an-
hand der zuvor angefiihrten Gruppendiskussionssequenz ausgefiihrt:

01-47 OT: Interaktion zwischen Lehrer M. und den Schiilerinnen der
Klasse

01-17 UT: Themenfindung und Aufforderung zur Beschreibung der Bezie-
hung
Die Schiilerinnen sollen die Beziehung der Klasse zum Mathelehrer
beschreiben.

18-21 UT: Mathe
Mathe wird als sehr offen und angenehm beschrieben.

22-25 UT: Mathelehrer
Die Kinder haben Respekt vor dem Lehrer, aber sie lachen auch mit
ihm.

26-31 UT: Mathe
Mathe ist nett und locker, basiert aber auch noch auf Respekt.

31-44 UT: Vorm Mathelehrer haben viele Respekt
Viele Menschen haben Respekt vorm Lehrer, d.h. beispielsweise
sind auch alle leise, wenn er etwas sagt. Einerseits kann man mit
ihm normal reden.
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45-47 UT: Mathelehrer hat die Klasse unter Kontrolle
Andererseits hat er die Klasse wirklich unter Kontrolle.

(2) Im Gegensatz zur formulierenden Interpretation bezieht sich der/die Inter-
pretln im Zuge der darauf aufbauenden reflektierenden Interpretation auf das
,Wie‘ des Gesagten. Es wird danach gefragt, wie ein Thema bearbeitet wird.
Wihrend sich demnach die formulierende Interpretation mit dem kommunika-
tiven Wissen der zu Beforschenden — also jenem Wissen, das reflexiv zugéng-
lich ist und in der Kommunikation theoretisch auf den Begriff gebracht werden
kann — befasst, ndhert sich die reflektierende Interpretation dem impliziten
(handlungsleitenden Wissen) an (vgl. Asbrand 2010, 4). Sie ist — im Gegensatz
zur formulierenden Interpretation — auf den dokumentarischen Sinngehalt ge-
richtet** und dient der Rekonstruktion und Explikation des Orientierungsrah-
mens, innerhalb dessen ein Thema behandelt wird (vgl. Wagner-Willi 2005,
260).

Orientierungsrahmen verbinden Menschen miteinander, weil sie wiahrend
ihres Sozialisationsprozesses an sozialen ,,Handlungspraxen und damit an
Wissens- und Bedeutungsstrukturen teilhaben, die in einem bestimmten Erfah-
rungsraum gegeben sind“ (Przyborski, Slunecko 2010, 632). Mannheim
(1980) zufolge wird konjunktives Wissen in konjunktiven Erfahrungsraumen
konstruiert. Sie werden deshalb als konjunktive Erfahrungsraume bezeichnet,
,»weil sie durch geteilte fundamentale, existentielle Erfahrung konstituiert
sind*“ (Asbrand 2010, 4). Hieraus ergibt sich ein wesentlicher Aspekt der Do-
kumentarischen Methode, ndmlich

,,dass sich konjunktive Orientierungen in solchen Kommunikations- und Interakti-
onszusammenhdngen bzw. Diskursen rekonstruieren lassen, die bestimmte kon-
junktive Erfahrungsraume représentieren. Die Annahme ist, dass die konjunktiven
milieu-, generations-, geschlechts- oder entwicklungstypischen fundamentalen Er-
fahrungen in solchen Alltags- oder Erhebungssituationen aktualisiert werden, in
denen Personen miteinander kommunizieren, die einen konjunktiven Erfahrungs-
raum teilen” (ebd., 5).

Daraus ldsst sich schlieBen, dass sich implizite Orientierungen in der Kommu-
nikation einer Gruppe dokumentieren. So geht Bohnsack davon aus, dass so-
zialer Kommunikation als autopoietisches System, eine habituelle Uberein-
stimmung der Geprachspartnerlnnen zugrunde liegt, die sich auch performativ,
d.h. in der Art und Weise, wie miteinander kommuniziert wird, dokumentiert
(vgl. Asbrand 2010, 5).

43 D.h. ,darauf, wie sich in der Art und Weise des Sprechens der dahinterstehende konjunktive
Erfahrungsraum und die Handlungspraxis dokumentieren. Daher riihrt auch der Name. Jeder
Ausdruck wird als ein Dokument fiir ein zugrunde liegendes Muster (Habitus, Handlungsori-
entierung) angesehen® (Krainz 2016. 233f, Hervorhebung im Original).
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,,Die Verstindigung iiber gemeinsame Orientierung basiert [...] ganz wesentlich
auf einem gespréachspraktischen Wissen, auf einer formalen Pragmatik. Dieses
Wissen bzw. handlungspraktische Vermogen entzieht sich unserer Intentionalitéit
und wird kollektiv entfaltet. Fiir die Analyse kollektiver Orientierungen ist es folg-
lich unerlésslich, diese formalen Strukturen, wie die Dramaturgie des Diskurses
und die Form der wechselseitigen Bezugnahme, zu rekonstruieren. Es sind gerade
die sprachlichen Strukturen, die uns von der Bedeutung der einzelnen AuBerungen
hin zum diskursiven Miteinander als Dokument kollektiver Orientierungen kom-
men lassen* (Przyborski 2004, 37).

In diesem Zusammenhang hebt Bohnsack (vgl. 2014, 123ff und 137ff) die Be-
deutung der formalen Diskursanalyse im Rahmen der reflektierenden Interpre-
tation hervor. Bei der Sequenzanalyse handelt es sich um eine Analyse der
Abfolge der AuBerungen bzw. der Diskursbewegungen, die zuerst mindestens
zwei aufeinanderfolgende AuBerungseinheiten in ihrem Bezug zueinander be-
trachtet. Dabei wird an die Abfolge der AuBerungsziige folgende Frage ge-
stellt: ,,Welche Unterscheidung wurden im ersten getroffen, welcher Horizont
entworfen, sodass der néchste Zug als sinnvolle Rekation/Weiterfithrung nach-
vollziehbar wird* (Przyborksi 2004, 57). Somit folgt die Interpretation ,,der
sequenziellen Ordnung der Daten Schritt fiir Schritt” (ebd.). Diesem Vorgehen
liegt die Annahme zugrunde, dass sich die Produktionsregeln der AuBerungen
durch ihre Abfolge zu erschlieBen sind. Die Kenntnis hinsichtlich dieser Re-
gelhaftigkeit ist in den konjunktiven Wissensbestéinden der Beforschten ange-
siedelt: ,,Sie verfiigen tiber diese intuitiv* (ebd., Hervorhebung im Original).
Diese Regelhaftigkeit kommt {iber das Verstéindnis einer Sinneinheit, d.h. in
der Reaktion auf sie, zum Ausdruck. Im Zuge der Interpretation geht es
schlieBlich darum, dieses Verstindnis, das den Beforschten als ,,atheoretisches
Regelwissen (ebd.) inhidrent ist, hervorzubringen. Eine Mdglichkeit hierfiir
stellt das Gedankenexperiment dar, im Rahmen dessen homologe Reaktionen
durchgespielt werden oder man spiirt im Text homologe Sequenzen auf (vgl.
Bohnsack 2014, 139).

Die Diskursanalyse zielt darauf ab herauszufinden, in welcher Weise ein
Orientierungsgehalt innerhalb einer Gruppe von interagierenden Personen ge-
teilt wird (oder gegebenenfalls auch nicht). Hierzu werden sogenannte Dis-
kurseinheiten in Hinblick auf folgende drei Sinneinheiten als Dreischritt unter-
sucht (vgl. Przyborski 2004, 59ff; Bohnsack 2014, 126£)*4%:

44 Zur Untersuchung der Diskursorganisation steht ein von Przyborski (vgl. 2004) ausgereiftes
Begriffsinventar zur Verfiigung. Dieses Inventar ,,fasst die formale Struktur der Diskurse als
Verhiltnis zwischen den Orientierungsgehalten von Diskursen. Das heif3t, der Dokumentsinn
von Interaktionen wird in seiner semantischen Form beschrieben® (ebd., 62). Eine detaillier-
tere Ausfiihrung des Begriffsinventars ist im Anhang dieser Arbeit zu finden.

45  Die hier erlduterten einzelnen Interpretationsschritte werden im nachfolgenden Abschnitt an-
hand des bereits vorgestellten Textbeispiels konkret durchgespielt.
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In der Terminologie der Dokumentarischen Methode bezeichnet der Begriff
,Proposition* den Orientierungsgehalt von AuBerungen bzw. Diskurseinheiten.
In Form einer argumentativen, beschreibenden oder narrativen AuBerung wird
mittels einer Proposition eine Orientierung (oder gegebenenfalls auch nur As-
pekte davon, die jedoch im Diskursverlauf weiter ausgearbeitet, eingeschrénkt,
vervollstindigt usw. werden konnen) in einer Passage erstmals aufgeworfen.
Oft sind Propositionen dort zu finden wo ein neues Thema beginnt.

Im zweiten Schritt erfolgt eine Bearbeitung der Proposition, die sich sehr
unterschiedlich gestalten kann (vgl. Przyborski 2004, 62ff): Haufig wird ein
aufgeworfener Orientierungsgehalt in Form einer Validierung bestitigt. Nicht
selten schlieBen auch Erzéhlungen, Argumentationen, Beispiele oder Be-
schreibungen an die proponierte AuBerung zur Aus- oder Weiterbearbeitung
der Orientierung an (Elaboration). In Abhéngigkeit der Beteiligung der Mit-
glieder an der Elaboration lisst sich die Relevanz des Themas fiir die Gruppe
einschétzen.

Beendet wird eine Diskurseinheit in Form einer Konklusion. Konklusio-
nen sind am Ende eines Themas oder bei der Beendigung einer Darlegung ei-
nes Orientierungsgehalts vorzufinden. In Abhéngigkeit ihres Verhéltnisses zu
den aufgeworfenen Orientierungen konnen zwei verschiedene Formen der
Konklusion unterschieden werden, ndmlich die ,echte* Konklusion, die hdufig
nur als Konklusion bezeichnet wird und in denen die Orientierung abschlie-
Bend aufkommt, und die ,rituelle’ Konklusion, die einen Themenwechsel pro-
vozieren oder erzwingen (vgl. ebd., 74).

Hinsichtlich der Diskursorganisation werden inkludierende und exkludie-
rende Modi — wie folgt — unterschieden*®
Als inkludierende Modi werden jene definiert, in denen gemeinsame Orientie-
rungen zum Ausdruck gebracht werden. Im Fokus der Untersuchung stehen
demnach Weisen der Inszenierung bzw. der Artikulation von Gemeinsamkei-
ten durch das Kollektiv (vgl. ebd., 96). Dabei handelt es sich um Formen, ,,wie
das ,Kollektiv* gemeinsame Orientierungen hervorbringt* (ebd.). Zu den in-
kludierenden Modi der Diskursorganisation zdhlen der parallele, der antitheti-
sche und der univoke Modus.

Der parallele Modus verweist auf homologe, d.h. gemeinsame Erfahrun-
gen und somit auf kollektiv geteilte Orientierungen. Fiir diesen Modus ist be-
zeichnend, dass es sich bei der ,,Aneinanderreihung von Darstellungen® (ebd.,
96), die fiir eine fremde Person oft keinen Zusammenhang erkennen lassen, oft
um die gleiche Sache handelt.

Der antithetische Modus verweist ebenso auf gemeinsame, homologe Ori-
entierungen. ,,Die gemeinsamen Orientierungen werden aber nicht durch eine

46 Nachfolgend sollen die jeweiligen Modi der Diskursorganisation kurz umrissen werden. Da
an dem bereits vorgestellten Textbeispiel nicht alle verschiedenen Modi durchgespielt wer-
den konnen, sind diesebeziigliche Beispiele bzw. genauere und weiterfithrende Erlduterun-
gen in Przyborski (2004) zu finden.
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immer wiederkehrende Strukturidentitét innerhalb der einzelnen Diskursbewe-
gungen entfaltet, [...], sondern durch Widerstreit und Verneinung, ein oft kon-
kurrierendes Gegeneinander, dessen gemeinsame Orientierungsgrundlage sich
fiir den Interpreten/die Interpretin oft erst in der Synthese der widersprechen-
den Positionen als einander ergédnzende Komponenten einer Orientierung, ei-
nes Habitus erschliet* (ebd., 168).

Der univoke Modus (auch ,unisono‘ genannt) verweist gleichsam auf ge-
meinsame, geteilte Erfahrungen. Im Gegensatz zu den zuvor genannten inklu-
dierenden Modi sind die Erfahrungen, die sich iiber den univoken Modus ab-
bilden, nicht nur homolog (d.h. strukturidentisch), ,,sondern es sind dieselben,
identischen Erfahrungen® (ebd., 196, Hervorhebung im Original). Dabei ist da-
rauf hinzuweisen, ,,im univoken Modus inszeniert sich die Erfahrung derselben
Begebenheiten aus derselben Perspektive, die Erfahrung ist identisch und da-
mit auch homolog strukturiert (ebd.).

Im Unterschied dazu werden als exkludierende Modi jene definiert, ,,in
welchen unterschiedliche, unvereinbare Orientierungen* (Przyborski 2004,
216) zum Ausdruck gebracht werden. In der Untersuchung liegt der Fokus auf
Weisen der Inszenierung bzw. der Artikulation unterschiedlicher Erfahrungen.
Es handelt sich um Formen der Handlungspraxis, in der das Kollektiv ,,unter-
schiedliche, einander wiedersprechende Orientierungen (ebd.) hervorbringt.
Zu den exkludierenden Modi der Diskursorganisation zdhlen der oppositio-
nelle und der divergente Modus.

Der oppositionelle Modus tritt im Gespréch dort auf, wo die Gesprichs-
teilnehmerInnen keine gemeinsamen Erfahrungen teilen. Es finden sich Rah-
meninkongruenzen, das heiflit Unterschiede der Orientierungsrahmen, ,,die
[...] nicht in einen iibergreifenden kollektiv geteilten Rahmen iiberfiihrt wer-
den konnen* (Bohnsack, Schiffer 2001, 336).

Der divergente Modus tritt im Gespréch dort auf, wo die Gesprichsteil-
nehmerInnen keine gemeinsamen Orientierungen teilen. Im Gegensatz zum
oppositionellen Modus kniipfen die Diskursbewegungen jedoch aneinander an.
Rahmeninkongruenzen bleiben dabei vermehrt verdeckt (vgl. Przyborski
2004, 252f).

Der Orientierungsrahmen, innerhalb dessen ein gewisses Thema bearbei-
tet wird, ist nicht immer unmittelbar einleuchtend oder von den Befragten ex-
pliziert (vgl. Krainz 2016, 234). Zur Identifizierung des Orientierungsrahmens
dienen ,,einander begrenzende Horizonte* (Przyborski 2004, 56). Diese geben
dartiber Aufschluss, wohin eine Orientierung strebt (positiver Gegenhorizont)
bzw. wovon sie sich abgrenzt (negativer Gegenhorizont) (vgl. ebd.). Ein nega-
tiver Horizont ldsst sich bspw. an der Abgrenzung einer Gruppe von bestimm-
ten Verhaltensmustern erkennen (vgl. Wagner-Willi 2005, 263). ,,So kénnen
beispielsweise thematisch vollkommen unterschiedliche Passagen (immanen-
ter Sinngehalt) auf denselben Orientierungsrahmen zuriickgefiihrt werden, da
sich — ungeachtet des zur Diskussion stehenden Themas — stets dieselbe Art
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und Weise der Bearbeitung zeigt und somit ein Muster deutlich wird* (Krainz
2016, 234), weshalb die Analyse mittels der Dokumentarischen Methode auf
die Identifizierung homologer Strukturen, die die behandelten Themen zusam-
menhalten, gerichtet ist (vgl. ebd.). Hinsichtlich der zu rekonstruierenden Ori-
entierungen sind v.a. die ,,Enaktierungspotentiale* (Przyborski 2004, 56), d.h.
die Moglichkeiten ihrer Umsetzung im Handeln interessant. Resiimierend
kann somit festgehalten werden, dass dieser Interpretationsschritt auf die Re-
konstruktion von handlungsleitenden Orientierungen bzw. Habitusformen ab-
zielt.

Die nachfolgende reflektierende Interpretation des oben angefiihrten Aus-
schnitts umfasst insgesamt zwei Reflexionsebenen: Einerseits wird der Doku-
mentsinn erarbeitet und andererseits erfolgt vor dessen Hintergrund die Dar-
stellung des Begriffssystems, das maB3geblich von Aglaja Przyborski zur Be-
schreibung der formalen semantischen Auffaltung weiterentwickelt wurde,
exemplarisch anhand des bereits in einem ersten Schritt mittels der formulie-
renden Interpretation bearbeiteten Transkripts (vgl. ebd., 81).

01-17  Examente Frage und immanente Nachfragen durch 1

Die examente Frage der Diskussionsleiterin impliziert mit Bezug zur Hand-
lungspraxis eine Aufforderung zur Beschreibung der Handlungspraxis (vgl.
Bohnsack 2013, 192). Der Fokus der Fragestellung ist dabei im Kontext der
Lehrer-Schiilerinnen-Interaktion auf die Beziechungsebene gerichtet. Durch die
Art der Fragestellung intendiert die Forscherin eine selbstldufige Diskussion
zwischen den drei Schiilerinnen, in der sie auf der Grundlage ihrer gemeinsa-
men Interaktionserfahrungen von ihrer Handlungspraxis im schulischen Un-
terrichtsgeschehen mit dem Mathematiklehrer berichten.

02-16 Validierung der examenten Frage [GD4, Z. 2, 4] und immanenten
Nachfragen von I durch T, F und A [GD4, Z. 14-16]

Wiéhrend die Diskussionsleiterin ihre Frage stellt, wird sie wiederholt von
Tamara mit einem ,,Ja“ [GD4, Z. 2, 4] unterbrochen. Diese Horersignale folgen
unmittelbar auf jene der Forscherin, weshalb sie als Reaktion darauf zu fassen
sind. Fiir die Forscherin wird dadurch deutlich, dass der Inhalt der gestellten
Frage bei Tamara angekommen ist. Im Kontext der Dokumentarischen Me-
thode wird hierbei von einer Ratifizierung gesprochen (vgl. Przyborski 2004,
70).

Auf die immanenten Nachfragen der Forscherin, worauf sich die Schiile-
rinnen in weiterer Folge fokussieren (wollen), reagieren sie unmittelbar aufei-
nander folgend mit ,,Mathe. Ja, Mathe. Mathe* [GD4, Z. 14-16]. Diese Aufe-
rungen lassen sich somit als Ausdruck einer totalen Ubereinstimmung bzw. als
Bestitigung fassen (vgl. Przyborski 2004, 83). Im Wortgebrauch der Doku-
mentarischen Methode handelt sich dabei um eine Validierung (vgl. ebd., 70).
Im Diskurs wird somit deutlich, dass sich die drei Mddchen gemeinsam mit
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der Forscherin auf das gleiche zu diskutierende Thema einigen, wenngleich
das wiederholte Fragen der Diskussionsleiterin hinsichtlich der zu diskutieren-
den Lehrperson bzw. des zu diskutierenden Unterrichtsfachs unter Umstéinden
als gewisses Unsicherheitsmoment in der Gespréchsfithrung gedeutet werden
kann. Die Schiilerinnen diirften offenbar die Ungewissheit der Forscherin hin-
sichtlich des zu diskutierenden Fokus nicht teilen, was vermutlich durch Sw?
vermittels der Ratifizierung ,,Hm?* [GD4, Z. 12] zum Ausdruck gebracht wird.

07 Proposition durch F im Modus einer (generellen) Beschreibung

Im Kontext der Aufforderung zur Beschreibung dokumentieren sich in der
Wortmeldung von Fiona wie auch in der Relation von Fragestellung und Ant-
wort folgende Orientierungen, deren Darstellung als ,,Propositionen* (Przy-
borski 2004, 62ff) bezeichnet werden: Einerseits kommt in der AuBerung von
Fiona zum Ausdruck, dass die Beziehung zum Mathematiklehrer ,,offen*
[GD4, Z. 7] ist und somit eine nicht-geschlossene darstellt. An dieser Stelle
kann jedoch die genaue Bedeutung, die Fiona dem Adjektiv ,offen‘ zuspricht,
nicht geklart werden, weil zum einen ihre Information dermaBen knappgehal-
ten ist, dass daraus keine genaueren Schliisse gezogen werden kdnnen. Zum
anderen ist dieser Begriff grundsétzlich funktional sehr vielfaltig anwendbar:
Der Begriff konnte entweder darauf verweisen, dass sich die SchiilerInnen der
Klasse im vom Lehrer M. gehaltenen Unterricht viel ,leisten® konnen, d.h. sie
konnen sich beim Mathematiklehrer ,auffithren bzw. ihm ,auf der Nase her-
umtanzen‘, weil er vieles durchgehen lisst und somit gewisse Regeln bzw.
Grenzen aufgelockert oder vielleicht sogar auBler Kraft gesetzt hat. Die Schii-
lerinnen konnten damit mdglicherweise auch auf eine Beziehung hindeuten, in
der der Lehrer aufgeschlossen, aufmerksam und interessiert den Schiilerinnen
begegnet, ihnen mit einem offenen Ohr zur Seite steht und mit dieser Offenheit
eine gewisse Begeisterung in ihnen auslost. Es konnte damit aber auch gemeint
sein, dass die Beziehung aufgrund der generell vorherrschenden Offenheit fiir
die Schiilerinnen eher ungewiss, haltlos und unberechenbar erscheint, was wie-
derum auf eine gewisse Distanz in der Beziehung zwischen den Schiilerlnnen
und dem Lehrer im Allgemeinen hinweisen konnte. Zur genauen Klérung der
kontextuellen Wortbedeutung bedarf es deshalb einer Interpretation des weite-
ren Diskursverlaufs.

Andererseits dokumentieren sich in dieser sehr knappen Antwort auch eine
geringe Bereitschaft sowie eine gewisse Grenzziehung gegeniiber der Diskus-
sionsleiterin (als AuBenstehende), Informationen iiber die Interaktions- bzw.
Beziehungserfahrungen zum Lehrer preis zu geben. Es konnte jedoch auch in
Betracht gezogen werden, dass Fiona sich selbst sehr klar dariiber ist, was in-
nerhalb der Gruppe mit dem Begriff ,,offen [GD4, Z. 7] gemeint ist, weshalb
sie gegeniiber der Forscherin von einer genaueren Erlduterung absieht. In die-
sem Fall konnte dann von einer geteilten Orientierung in der Schiilerinnen-
gruppe ausgegangen werden.
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09-10, 18,19 Validierung der Proposition von F durch A und T

Anna und Tamara bestitigen die von Fiona aufgeworfene Orientierung hin-
sichtlich der Offenheit in der Beziehung zum Lehrer, indem sie die Auﬁerung
von Fiona — in gesteigerter Intensitdt mit ,,extre::m“ [GD4, Z. 10] und ,,sehr*
[GD4, Z. 18, 19] — mehrmals wiederholen. Wenngleich auch an dieser Stelle
nicht genauer geklart werden kann, welches Verstindnis die Schiilerinnen hin-
sichtlich des Begriffs ,,offen” [GD4, Z. 7, 9, 18, 19] teilen, spricht zumindest
das wiederholte — und wie selbstverstindlich wirkende — Aufgreifen dieser
knappen Formulierung fiir eine geteilte Erfahrung hinsichtlich der Struktur der
Beziehung zum Lehrer M., die — wie die Verwendung der verschiedenen Mo-
daladverben vermuten l4sst — jedenfalls positiv konnotiert sein diirfte. Im Kon-
text der Dokumentarischen Methode kann hierbei vom ,,positiven Horizont*
(P rzyborski 2004, 56) gesprochen werden.

20-32  Differenzierung der Proposition von F und Validierung der Differen-
zierung durch F, T und A

In den AnschlussduBerungen der drei Schiilerinnen auf die Proposition erfolgt
im Zuge von aufeinanderfolgenden Differenzierungen (vgl. Przyborski 2004,
69f) eine Weiterbearbeitung der von Fiona aufgeworfenen Orientierung. Bei
Differenzierungen geht es um die Artikulation einer gemeinsamen Orientie-
rung bzw. um die prinzipielle Modifizierung dieser (vgl. ebd., 70), d.h. in den
differenzierten Beschreibungen der Schiilerinnen als Reaktion auf die Propo-
sition von Fiona wird deren Bedeutung dadurch zunehmend prazisiert.

Die Schiilerinnen beschreiben die zwischenmenschliche Beziehungsebene
der Interaktion zum Lehrer, d.h. die Haltung zueinander. Dabei zeigt sich, dass
die Beziehung zum einen auf Offenheit und zum anderen auf Respekt der Lehr-
person gegeniiber beruht. In der differenzierten Darstellung der (habitualisier-
ten) Handlungspraxis dokumentiert sich ein Spannungsverhéltnis zwischen
Nihe und Distanz. Es dokumentiert sich hierin nun folgende kollektive Orien-
tierung:

Das ,klassische‘ durch die Institution Schule hervorgerufene Hierarchie-
verhiltnis zwischen der Lehrperson und den SchiilerInnen scheint in Mathe-
matik (zumindest bis zu einem gewissen Grad) fiir die Maddchen aufgelockert,
was von ihnen offenbar spiirbar als ,,angenehm® [GD4, Z. 21] empfunden wird.
Wenngleich Fiona mit ,,irgendwie® [GD4, Z. 21] nicht ndher darauf eingeht, in
welcher Art und Weise es in Mathematik angenehm ist, offenbart sich dennoch
in dieser Formulierung ein gewisses Naheverhéltnis zum Lehrer. Sie lésst
dadurch das Bild eines Lehrers entstehen, der sich weniger hinter gewissen
Fassaden versteckt, sondern fiir die SchiilerInnen greifbar ist. Der Lehrer wird
zwar in seiner Rolle als Lehrer wahrgenommen (,,die Kinder haben schon Res-
pekt vorm Lehrer” [GD4, Z. 22]), aber grundlegend auch als eine Person be-
trachtet, die auf Augenhdhe mit ihnen kommuniziert bzw. interagiert (,,also
wir lachen mit ihm und so* [GD4, Z. 24]). Dieses augenscheinliche Agieren
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auf gleicher Ebene stellt fiir die Schiilerinnen offenbar auch einen ausschlag-
gebenden Aspekt dar, weshalb sie die Beziehung zum Lehrer als ,,°doch schon
nett® [GD4, Z. 26] und ,,locker* [GD4, Z. 27, 28] erachten.

Wie sich in der Interpretation zeigt, tauschen sich die Schiilerinnen {iber

gemeinsame Orientierungen aus und durch die Art und Weise wie sie das tun
(ndmlich in der gegenseitigen Vollendung der angefangenen Sétze), werden
nicht nur gemeinsam Teile von Orientierungen ausgearbeitet, sondern diese
gleichsam (durch gegenseitige Wiederholungen von Satzteilen) bestétigt.
So wird deutlich, dass — vermutlich immer dann —, wenn sie mit ihren Beschrei-
bungen zu weit gehen konnten (weil sie moglicherweise die Kompetenzen des
Lehrers in Frage stellen oder dessen Autoritdt untergraben), die Madchen den
Aspekt des Respekts aufbringen: Dies zeigt sich zum einen an jener Stelle, an
der Fiona iiber ihr Empfinden hinsichtlich der Beziehung im Mathematikun-
terricht spricht und zum anderen dann, wie Anna und Tamara dariiber verhan-
deln, dass das Fach Mathematik ,,schon [...] locker is* [GD4, Z. 27-28]. Indem
der Aspekt des Respekts immer wieder aufs Neue aufgegriffen wird, erhélt er
im Diskurs eine betonte Prasenz und vermittelt dabei, dass der Lehrer geachtet
und wertgeschitzt wird — im Sinne von: ,Wir tanzen ihm ABER nicht auf der
Nase herum‘. Der Rekurs auf die Sphéire des Respekts wirkt dabei wie der
Versuch einer Relativierung der Aussagen, wodurch gleichsam eine gewisse
Abgrenzung dazu ermdglicht wird. Die von den Méadchen angesprochene Of-
fenheit in der Beziehung der SchiilerInnen zum Lehrer wird dabei durch das
mehrmalige Aufbringen des Respekts eingegrenzt. Indem Tamara darauf ver-
weist, dass vor dem Mathematiklehrer ,,echt viele Menschen echt Respekt [ha-
ben, Anm. J.R.]*, wechselt sie von der personlichen Ebene auf die Metaebene
und generalisiert damit ihre Darstellung.

33-40  Validierung der Differenzierung von A und T durch A, F und T [GD4,
Z. 33-35] und Elaboration der Differenzierung im Modus einer beschreiben-
den und argumentativen Exemplifizierung durch T und F [GD4, Z. 35-40]

Mittels ihrer unmittelbar aufeinander anschlieBenden AuBerungen [GD4, Z.
33-35] wird von den Médchen zunéchst ,,das ,Was* und das ,Wie‘ der Darstel-
lung [...] und damit auch der Orientierungsgehalt (Przyborski 2004, 87, Her-
vorhebung im Original) bestétigt. Der Inhalt und die Orientierung hinsichtlich
der ,,Respektbasis® [GD4, Z. 30], die der Bezichung zum Lehrer zugrunde
liegt, werden dabei sogar von Fiona mit ,.extr:em” [GD4, Z. 34] und von
Tamara mittels eines ,,wirklich® [GD4, Z. 35] positiv bewertet.

Tamara fiihrt ihre Ausfithrungen sofort fort, indem sie mit einem Beispiel
ansetzt, um beschreibend zu verdeutlichen, wie sich der Respekt fiir den Lehrer
in den Handlungen der SchiilerInnen wiederspiegelt. An dieser Stelle kann von
einer Elaboration gesprochen werden, da mittels einer Exemplifizierung die
aufgeworfene Orientierung weiterbearbeitet wird. Interessant ist hierbei, dass
Tamara ihre Wortmeldung nicht einmal beenden muss, um zu ermdglichen,
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dass die Schulkolleginnen ihren AuBerungen und Sinnzusammenhingen fol-
gen konnen. Stattdessen sind sie imstande, den Satz der jeweils anderen zu
beenden, was wiederum den gemeinsamen Erfahrungsraum bestétigt. Wie sich
hierin zeigt, beziehen sie ihre Ausfiihrungen nicht nur auf einzelne Personen,
sondern weiten diese Erfahrung auf ,,alle” [GD4, Z. 39, 40] aus: ,,Dann sind
auch alle leise” [GD4, Z. 39, 40].

40-47 Konklusion im Modus einer Generalisierung einer Orientierung durch
und Ratifizierung durch I [GD4, Z. 40-45] und Validierung der Konklusion
von T durch Fund T [GD4, Z. 46-47]

Tamara wiederholt noch einmal was gesagt wurde, wodurch sie nicht nur die
vorangegangenen Beschreibungen zur Beziehung zwischen der Klasse und
dem Lehrer bestitigt, sondern auch die kollektive Orientierung. Es wird noch
einmal das Spannungsverhéltnis zwischen Nédhe und Distanz zum Ausdruck
gebracht: Einerseits kann man ,,mit ihm normal reden [...] und andererseits hat
er die Klasse wirklich im-i-unter Kontrolle® [GD4, Z. 42-45], jedoch in einer
Art und Weise, die sich erneut von der personlichen Ebene abhebt und statt-
dessen vermehrt auf die allgemeine (generalisierte) Ebene abzielt.

Die Bearbeitung des Themas und der Orientierung ist an dieser Stelle erst-
mals abgeschlossen. Im Kontext der Dokumentarischen Methode wird hierbei
von einer Konklusion gesprochen (vgl. Przyborski 2004, 74ff). Es kann von
einer Konklusion im Modus einer Generalisierung einer Orientierung gespro-
chen werden, weil sich in der Konklusion nicht nur die Orientierung auf ein
Neues dokumentiert, wodurch sie damit nicht nur wiederholt bzw. bekraftigt
wird, sondern ihre Reichweite wird dadurch thematisch auch besonders ausge-
dehnt (vgl. ebd., 75). Mittels der unmittelbar an die von Tamara formulierte
Konklusion anschlieBenden Validierungen (,,Ja“ [GD4, Z. 46] und ,,Also, ja *
[GDA4, Z. 47]) wird nicht nur die Konklusion bestitigt, sondern auch das Thema
durch Fiona und Tamara beendet.

Bei der angefiihrten Beispielssequenz, die zur Veranschaulichung der for-
mulierenden und reflektierenden Interpretation herangezogen wurde, handelt
es sich um eine inkludierende Diskursorganisation. Im Zuge der Bearbeitung
des Diskurses wird deutlich, dass die befragte Gruppe eine gemeinsame Ori-
entierung teilt, die sich in der konjunktiven Erfahrung der gemeinsamen Hand-
lungspraxis in der schulischen Unterrichtsinteraktion begriindet. Konkret han-
delt es sich um einen univoken Diskursmodus (vgl. Przyborski 2004, 196), d.h.
es ,,inszeniert sich die Erfahrung derselben Begebenheiten aus derselben Per-
spektive, die Erfahrung ist identisch und damit auch homolog strukturiert®
(ebd.). Wie sich zeigt, entfalten demnach die Maddchen das Thema interaktiv
in der Gruppe durch gemeinsames Sprechen.

(3) Im dritten Schritt der dokumentarischen Interpretation, der Fallbe-
schreibung, wird noch einmal die Gesamtgestalt des Falls zusammengefasst.
Es erfolgt hierbei keine neue Interpretationsleistung, sondern die ,,Darstellung,
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Zusammenfassung und Verdichtung der Ergebnisse im Zuge ihrer Veroffent-
lichung* (Bohnsack 2008, 139)*’. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass ,,die Ge-
samtcharakteristik des Falles, die (individuelle oder kollektive) ,Weltanschau-
ung’, die in ihrer ,Totalitiat® unterschiedliche Erlebnisschichten oder Erfah-
rungsrdume (u.a. milieu-, geschlechts- und generationsspezifischer Art) um-
fasst, in ihrer Komplexitédt oberster Bezugspunkt der Interpretation und Dar-
stellung [...]* (Bohnsack 2014, 143) bestehen bleibt. Krainz (vgl. 2016, 234)
verweist darauf, dass neuere Studien (wie bspw. Przyborski 2004; Bohnsack,
2014; Nohl 2017) vermehrt von der Fallbeschreibung zugunsten der stirkeren
Orientierung an der Generalisierbarkeit der Ergebnisse (und somit Abstraktion
vom Einzelfall) mittels der komparativen Analyse und Typenbildung absehen.

(4) Die komparative Analyse und die damit angestrebte mehrdimensionale
Typenbildung stellen die letzten Arbeitsschritte der Dokumentarischen Me-
thode dar. Es ist darauf zu verweisen, dass die komparative Analyse, der Ver-
gleich von Fillen miteinander, jedoch weniger einen eigenen Arbeitsschritt,
sondern viel mehr ein Prinzip der Dokumentarischen Methode darstellt, das
wihrend der Interpretation stindig mitlduft. So hat die Forschungspraxis ge-
zeigt, dass der Orientierungsrahmen bspw. einer Gruppendiskussion oder eines
Interviews besonders gut im Kontrast zu anderen Orientierungsrahmen anderer
Fille herausgearbeitet werden kann. Zu Beginn eines Forschungsprojekts man-
gelt es hiufig an geeigneten Vergleichshorizonten, weshalb der forschenden
Person zunichst ausschlieBlich der eigene Erfahrungshintergrund fiir die
durchzufiihrenden Interpretationen zur Verfiigung steht (vgl. Krainz 2016,
235). Bohnsack (2008, 183) spricht in diesem Zusammenhang von einer
,»Standort- und Seinsgebundenheit des Interpreten. Im Verlauf des Arbeits-
prozesses werden deshalb die Interpretationen durch weitere Vergleichsfille
ergidnzt bzw. erweitert. Die dokumentarische Interpretation ,,wird umso mehr
methodisch kontrollierbar, je mehr die Vergleichshorizonte des Interpreten
empirisch fundiert und somit intersubjektiv nachvollziehbar und iiberpriifbar
sind*“ (Bohnsack 2014, 139). Aus diesem Grund wird die komparative Analyse
in der scientific community als der Kénigsweg des methodisch kontrollierten
Fremdverstehens bezeichnet.

Die komparative Analyse zielt somit darauf ab, die rekonstruierten Orien-
tierungsrahmen zu kontrastieren und diese miteinander in Beziehung zu setzen.
Diese Vergleiche dienen vordergriindig der Generierung von unterschiedli-
chen Typen, die iiber den Einzelfall hinausgehen.

,,Denn es ist nicht Aufgabe der Forschenden, einen Fall besonders gut zu kennen,
sondern seine wesentlichen Orientierungsrahmen zu identifizieren, die sich vom
Fall abheben und auch in anderen Fillen finden lassen. Wenn nicht nur in einem
Fall, sondern in mehreren Féllen eine bestimmte Art und Weise, ein Problem [...]

47 Im Kontext der Analyse von Gruppendiskussionen wiirde hierbei von der Diskursbeschrei-
bung gesprochen (vgl. Przyborski 2004).
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zu bearbeiten, identifiziert werden kann, und wenn dieser Orientierungsrahmen
zudem von kontrastierenden Orientierungsrahmen (von anderen Bearbeitungswei-
sen derselben Problemstellung) unterschieden werden kann, dann lésst sich dieser
Orientierungsrahmen vom Einzelfall ablosen und zum Typus ausarbeiten* (Nohl
2017, 9).

Im Rahmen der Dokumentarischen Methode wird zwischen zweit Arten der
Typenbildung unterschieden, der ,,sinn- und soziogenetischen Typenbildung*

(ebd.):

,»Werden in der sinngenetischen Typenbildung zunichst unterschiedliche Orientie-
rungsrahmen der Bearbeitung einer Problemstellung in verschiedenen Fallen her-
ausgearbeitet und typisiert, geht es in der soziogenetischen Typenbildung darum,
die spezifischen Erfahrungshintergriinde und die Soziogenese der Orientierungs-
rahmen, d.h. ihre Entstehungsgeschichte, systematisch zu analysieren* (Nohl
2017, 10, Hervorhebung im Original).

Wie jedoch die Forschungspraxis immer wieder deutlich macht, ist nicht fiir
alle Typiken immer dasselbe umfang- und aufschlussreiche Datenmaterial vor-
handen, weshalb im Zuge eines Forschungsprozesses auch nicht immer alle
Erfahrungsdimensionen beriicksichtigt und rekonstruiert werden konnen. In
Abhéngigkeit der erzielten Typenbildung, d.h. wie umfangreich, detailliert und
eindeutig diese rekonstruiert werden konnte, wird demnach auch der Geltungs-
bereich der Forschung und ihre Generalisierbarkeit eingeklammert (vgl. Kra-
inz 2016, 236).

Die Dokumentarische Methode wurde methodisch und methodologisch
von Bohnsack v.a. in Hinblick auf das Gruppendiskussionsverfahren weiter-
entwickelt. Dariiber hinaus wird das Verfahren auch auf weiteres Datenmate-
rial angewandt. In der Durchfiihrung der dokumentarischen Interpretation ist
jedoch dem jeweiligen Datentypus bzw. seinen spezifischen ,Eigenheiten
Rechnung zu tragen.

2.5.2.3 Durchfiihrung der dokumentarischen Analysen in dieser Arbeit

Néhere Erlduterungen zur spezifischen methodischen Herangehensweise an
das jeweilige Datenmaterial im Allgemeinen sowie in Hinblick auf diese Ar-
beit im Spezifischen, erfolgen in den nachfolgenden Abschnitten.

(1) Zur Auswertung der teilnehmenden Beobachtungsprotokolle
Der teilnehmenden Beobachtung kam die Aufgabe zu, iiber die Perspektive der
Verfasserin dieser Arbeit einen direkten Zugang zur Handlungspraxis der
Lehrperson mit den SchiilerInnen der besagten Klasse zu ermdglichen — dies
v.a. in Hinblick auf die Kernaktivititen der kollektiven Handlungspraxis der
beobachteten Gruppe (vgl. Bohnsack u.a. 1995, 442). Die dokumentarische
Analyse von Praxisprotokollen ermoglichte somit die Rekonstruktion der
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Handlungspraxis der beobachteten Gruppe (d.h. des Lehrers und der Schiile-
rInnen der beforschten Klasse).

Die teilnehmende Beobachtung hat generell die ,,audio-visuell strukturier-
ten Wahrnehmungen und Eindriicke des Forschers im Feld zur Grundlage fiir
die Rekonstruktion der Beobachtungen der Alltagswirklichkeit der Erforsch-
ten“ (Wagner-Willi 2005, 264, Hervorhebung im Original). Im Zuge der teil-
nehmenden Beobachtung wird die Handlungs- und Interaktionspraxis der Be-
obachteten selbst zum Forschungsgegenstand der Beobachtung, wobei sich
hierbei Optionen zur Fokussierung nonverbaler und kérperlich-expressiver
Aspekte von Handlungen und Interaktion, der Materialitdt und Territorialitét
szenischer Arrangements eréffnet (vgl. ebd.).

Die formulierende Interpretation dient — wie bereits erwdhnt — der Zusam-
menfassung des immanenten Sinngehalts. Hinsichtlich der dokumentarischen
Analyse von ethnographischen Beobachtungen ist dabei festzuhalten, dass das
Datenmaterial in Form verschriftlichter Beobachtungsprotokolle bereits der
Ebene der formulierenden Interpretation zuzuordnen ist (vgl. Wagner-Willi
2005, 265). Die Beobachtungen, die auf der Ebene der formulierenden Inter-
pretation angefertigt wurden, bewegen sich — Bohnsack u.a (vgl. 1995, 443)
zufolge — auf der Ebene von Erzdhlungen, ,,also von chronologisch sequen-
zierten Darstellungen. An dieser Stelle ist nun nicht von der Hand zu weisen,
dass in die von der forschenden Person verfassten Beobachtungsprotokolle be-
reits Interpretamente einflieBen, die in spéterer Folge nicht mehr iiberpriifbar
sind, weil vorgingiges Datenmaterial fehlt*®. Hierbei stellt der Detaillierungs-
grad der Berichte einen wesentlich zu beriicksichtigenden (methodologischen)
Aspekt des Protokollierens dar:

,,je hoher der Detaillierungsgrad, desto weniger muf} [sic!] der Beobachter bzw.
die Beobachterin auf die in Abstraktionen bzw. Generalisierungen implizierte In-
terpretamente zuriickgreifen. Andererseits ist es aus forschungsdkonomischen
Griinden selbstverstindlich nicht mdglich, durchgéngig einen hohen Detaillie-
rungsgrad zu halten (dies gilt auch fiir die Darstellung der Beobachtungen in einer
Veroffentlichung)“ (Bohnsack u.a 1995, 443).

Aus diesem Grund ist die forschende Person angehalten, zundchst die metho-
dologische Entscheidung hinsichtlich des Detaillierungsgrads spontan bzw.
auf der Basis unreflektierter theoretischer Vorannahmen immer neu zu treffen,
d.h. unreflektierte Fokussierungen vorzunehmen. Im Anschluss erster Auswer-
tungen bzw. auf der Grundlage dieser kann schlielich in weiterer Folge kon-
trollierter und reflektierter iiber Detaillierungen und Fokussierungen entschie-
den werden (vgl. ebd.). Es steht jedenfalls fest, je detaillierter die Erzdhlungen

48 Bei geschulten Transkriptionen, die sich — so Wagner-Willi (vgl. 2005, 265) — durch einen
hohen Detaillierungsgrad an Beschreibungen auszeichnen, reduzieren sich allerdings die In-
terpretationen mafigeblich.
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angefertigt sind, desto geringer sind die vorab von der forschenden Person ein-
geflossenen Interpretationen. Bohnsack u.a. (vgl. ebd., 442) plddieren in die-
sem Zusammenhang fiir eine kontrollierte Technik des Protokollierens.

Die daran anschlieBende reflektierende Interpretation als zweiter Arbeits-
schritt ist auf den dokumentarischen Sinngehalt, das ,Wie* der beobachteten
korperlichen und verbalen Handlungsvollziige und Interaktionen fokussiert.
Ziel dabei ist die Rekonstruktion und theoretisch-reflexive Explikation des
Orientierungsrahmens, der den beobachteten Handlungen und Interaktionen
zugrunde liegt, wobei besonders der kdrperlich-rdumlich-materiale Gehalt der
ethnographischen Beobachtungen beriicksichtigt wird (vgl. Wagner-Willi
2005, 265). In dieser Arbeit wurden im Verlauf der Analyse der Diskurse die
Dramaturgie und die interaktive Bezugnahme der beobachteten Beteiligten er-
arbeitet. In diesem Zusammenhang war ,,die Analyse der Formalstruktur der
Interaktionsorganisation — dhnlich der Analyse der Diskursorganisation — von
besonderer Bedeutung* (ebd., Hervorhebung im Original).*’

Wie bereits aufgezeigt wurde, stellt die komparative Analyse ein wesent-
liches Prinzip der dokumentarischen Interpretation dar. Die Bedeutsamkeit
dieser Vergleiche fand gleichsam in diese Arbeit Eingang. Den Ausgangspunkt
der dokumentarischen Analyse stellte zundchst ein potentiell sehr kritisches
Beobachtungsprotokoll (B2) zur Interaktionspraxis zwischen Lehrer M. und
den SchiilerInnen der Klasse dar, das minutiés formulierend und danach re-
flektierend interpretiert wurde. Im Rahmen der komparativen Analyse wurden
erginzend weitere Beobachtungsprotokolle hinzugezogen, die thematisch und
beziiglich der Qualitidt dem ,Ausgangsprotokoll‘ sehr dhnlich sind, wodurch
sowohl Homologien als auch Unterschiede hinsichtlich der Erfahrungen zur
interaktiven Handlungspraxis herausgearbeitet werden konnten.

Nohl (vgl. 2017, 33) zufolge ist die Erfahrung unmittelbarer Handlungs-
praxis derart an die Handlungspraxis, an das handlungspraktische Wissen und
an die Selbstverstindlichkeiten der Befragten gebunden, dass sie von diesen
nicht (oder kaum) kommunikativ zum Ausdruck gebracht, sondern lediglich
iiber Erzdhlungen oder Beschreibungen vermittelt werden kann. Dieses kon-
junktive (oder auch: praktische) Wissen lésst sich nur dann erschliefen, wenn
die Handlungspraxis direkt beobachtet wird oder tiber den Weg der Erzédhlun-
gen und Beschreibungen zu dieser Handlungspraxis. In weiterer Folge wird
auf die dokumentarische Analyse des narrativen Einzelinterviews mit der
Lehrkraft eingegangen.

49  Nihere Informationen beziiglich des Begriffsinventars zur Beschreibung der Interaktionsor-
ganisation sind in Wagner-Willi (2005) zu finden. Festzuhalten ist jedenfalls, ,,dass sich auch
die aufkorperliche Handlungspraxis bezogene Interaktionsorganisation mit Begrifflichkeiten
der Diskursorganisation beschreiben lésst, hat damit zu tun, dass der Gruppendiskurs in glei-
cher Weise durch eine Interaktionsorganisation bestimmt ist, die sich dort jedoch vornehm-
lich sprachlich artikuliert, zugleich aber durch Performativitit gekennzeichnet ist — wenn
auch in anderer Auspragung als die interaktive korperliche Handlungspraxis® (ebd., 266,
Hervorhebung im Original).
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(2) Zur Auswertung des narrativen Interviews
Uber die erzihlten und beschriebenen Handlungen im mit dem Lehrer gefiihr-
ten Interview erhielt die Verfasserin dieser Arbeit einen ,,Zugang zur Hand-
lungspraxis und zu der dieser Praxis zugrunde liegenden (Prozess-)Struktur
(Bohnsack u.a. 2013, 13), die sich der Perspektive des Akteurs selbst entzog.

Allgemein sieht die dokumentarische Analyse narrativer Interviews zu-
néchst eine strenge Trennung zwischen formulierender und reflektierender In-
terpretation vor. Zudem setzt sie von Beginn an konsequent auf die Durchfiih-
rung der komparativen Analyse, die urspriinglich auf eine mehrdimensionale,
soziogenetische Typenbildung abzielt (vgl. ebd., 29).

Im Zuge der formulierenden Interpretation in dieser Arbeit horte die For-
scherin zunéchst die Audioaufnahme durch und legte die zeitliche Abfolge der
Themen im ausgewdhlten Interview mit dem Lehrer der Klasse fest. Durch die
Festlegung der thematischen Verldufe erfolgte somit eine Strukturierung des
Interviews. Im Anschluss an die Transkription wurde schlie8lich die ,formu-
lierende Interpretation® verfasst, die die thematische Gliederung des Gesamt-
interviews, die Identifizierung der Haupt- und Eingangserzéhlung sowie die
thematische Feingliederung der Eingangserzéhlung umfasst (vgl. Bohnsack
u.a. 1995, 440).

Hinsichtlich der reflektierenden Interpretation von Interviews ist zunéchst
allgemein festzuhalten, dass sie — aufgrund der Frage nach der Art und Weise,
wie ein Thema innerhalb eines Orientierungsrahmens bearbeitet wird — einer-
seits die formale Ebene von Interviewtexten und andererseits deren semanti-
schen Gehalt umfasst (vgl. Nohl 2017, 31). Dabei ist die Semantik des Texts
nicht von seiner formalen Konstruktion zu trennen, weil es darum geht, ,,wie
eine Praxis oder eine praktische Erfahrung geschildert wird“ (ebd.). Dieser As-
pekt wird von der Dokumentarischen Methode insofern beriicksichtigt, als dass
sie im Zuge der formalen Interpretation die Textsortentrennung, die von Fritz
Schiitze in der Narrationsstrukturanalyse konzipiert wurde, aufgreift, um
schlieBlich hinsichtlich der Semantik auf ihre eigenen Mittel der komparativen
Sequenzanalyse zuriickzukommen. Da die formale Ebene gleichsam Auskunft
iiber die Relevanz der semantischen Gehalte gibt, wurde auch in dieser Arbeit
zunichst die formale Interpretation®® ausgewihlter Interviewpassagen durch-
gefiihrt. Auf der semantischen Ebene ging es schlieBlich darum, einen Zugang
zu einer Realitit zu finden, die weder jenseits des Wissens der AkteurInnen als
objektiv bezeichnet wird, noch sich im subjektiv gemeinten Sinn der Akteu-
rInnen®! erschépft (vgl. ebd., 35).

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass die Dokumentarische Methode
den Schwerpunkt darauflegt, die implizite Regelhaftigkeit von Erfahrungen

50  Ausfiihrliche Informationen zur formalen Interpretation und Textsortentrennung ist in Nohl
(2017) nachzulesen.

51 Nohl (vgl. 2017, 35) zufolge wire dies der intentionale Ausdruckssinn, wie ihn Mannheim
begrifflich fasste.
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und den in dieser Regelhaftigkeit liegenden dokumentarischen Sinngehalt zu
rekonstruieren, deutet dies darauf hin,

,,uber eine Abfolge von Handlungssequenzen oder von Erzéhlsequenzen zu Hand-
lungen hinweg Kontinuitdten zu identifizieren. Die komparative Sequenzanalyse
[...] lasst sich hier unmittelbar auf die Analyse narrativer Textsequenzen beziehen.
Geht man zunichst davon aus, dass sich in einem Fall eine einzige homologe Er-
fahrungsweise finden lésst, mit der unterschiedliche Themen und Problemstellun-
gen gleichartig bearbeitet werden, so kann fiir eine einzelne Sequenz einer lebens-
geschichtlichen Schilderung davon ausgegangen werden, dass auf einen spezifi-
schen ersten Erzdhlabschnitt nur ein spezifischer, namlich dieser homologen Er-
fahrungsweise entsprechender zweiter Abschnitt folgen kann® (Nohl 2005, o.S.).

Fiir die komparative Analyse wurden Passagen aus dem Interview mit dem
Lehrer ausgewihlt, die nicht nur thematisch interessant, sondern fiir das vor-
liegende Forschungsvorhaben auch besonders relevant erschienen. Fiir den
Vergleich erwiesen sich konkret jene Passagen als geeignet, in denen der Leh-
rer Uber die wechselseitigen Handlungen mit bestimmten SchiilerInnen der
Klasse erzéhlte. Im Zuge der vergleichenden Analyse konnten dabei sowohl
Homologien als auch Unterschiede herausgearbeitet werden.

(3) Zur Auswertung der Gruppendiskussionen
In der dokumentarischen Analyse der Gruppendiskussionen ging es darum,
iiber die Berichte (Beschreibungen und Erzdhlungen) ihrer Aktivititen die
Handlungspraxis der SchiilerInnen als Teil einer komplexeren Lebenswirk-
lichkeit zu verstehen und den konjunktiven Erfahrungsraum sowie die kol-
lektiven Sinn- und Orientierungsmuster der Gruppe, die im Diskurs ihren Aus-
druck finden, zu rekonstruieren.

Zunichst wurden im Zuge der formulierenden Interpretation die mittels
Tonband aufgenommenen Gruppendiskussionen jeweils abgehort und ein
Uberblick iiber den thematischen Verlauf dieser Gesamtdiskussionen erstellt,
indem die bearbeiteten Themen in der zeitlichen Abfolge des Diskurses, unter-
gliedert in Ober- und Unterthemen, schriftlich festgehalten und die besonders
selbstldufigen und fiir die forschungsleitenden Fragen markanten Passagen
markiert wurden. AnschlieBend erfolgten die Auswahl und Transkription jener
Passagen, die fiir die weitere Analyse zur Verfiigung stehen sollten. Ein beson-
derer Fokus wurde dabei auf die Fokussierungsmetapher gelegt. Bezogen auf
diese Forschungsarbeit wurden in den erhobenen Gruppendiskussionen jeweils
die Fokussierungsmetaphern sowie die thematisch relevanten Passagen (wie
bspw. ,Mathe‘, ,Mathematikunterricht‘, ,Beziehung zwischen den Schiilern
und Lehrer M. sowie ,Beziehung zwischen Schiilerinnen und Lehrer M. ) zur
Interaktion zwischen Lehrer M. und den SchiilerInnen wéhrend des Unterrichts
ausgewdhlt. In weiterer Folge wurden schlie8lich diese ausgewahlten Passagen
einer ausfiihrlichen formulierenden Interpretation unterzogen (vgl. bspw.
Bohnsack u.a. 1995, 438).
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Diesem Arbeitsschritt folgte jener der reflektierenden Interpretation, die auf
die Rekonstruktion und theoretisch-reflexive Explikation des Orientierungs-
rahmens abzielte, innerhalb dessen die Gruppen das jeweilige Thema abhan-
delte und ihre Erfahrungen darlegten (vgl. Wagner-Willi 2005, 262). Da inter-
aktive und kommunikative Passagen (und nicht einzelne AuBerungen oder Re-
debeitrdge) die zu analysierenden Elemente des Diskurses darstellen, wurde
die Diskursorganisation, d.h. ,,die Art der interaktiven Bezugnahme der Betei-
ligten aufeinander* (Bohnsack u.a. 1995, 439) sehr detailliert rekonstruiert und
mittels eines eigens fiir die dokumentarische Analyse von Gruppendiskussio-
nen entwickelte Begriffsinventar® charakterisiert (vgl. Wagner-Willi 2005,
262). So stellte bereits Bohnsack (2000, 439) fest, dass die Explizierung der
Formalstruktur der Diskursorganisation gleichsam das Geriist darstellt, das die
InterpretIlnnen dazu anhilt, die Prozessstruktur des Diskursverlaufs nicht aus
dem Blick zu lassen, die ,,die einzelnen Redebeitrége iibergreift und die somit
die Einstellung auf das Kollektive formal stiitzt und absichert* [Hervorhebung
im Original].

Der Prozesscharakter der kollektiven Bearbeitung zeichnet sich grundsitz-
lich durch seine eigene Dramaturgie aus und weist Eskalationen und Hohe-
punkte beziiglich der Dichte der Kommunikation auf, d.h. der interaktiven und
metaphorischen Dichte. Hierdurch sind innerhalb einer Passage sowie inner-
halb des Gesamtdiskurses erlebnis- und orientierungsbezogene Fokussierun-
gen der Gruppe gekennzeichnet. Die Fokussierungsmetaphern und passagen-
internen Sequenzen wurden im Verlauf dieser dokumentarischen Analysen im
Zuge der reflektierenden Interpretation besonders beriicksichtigt, weil in ihnen
der Orientierungsrahmen interaktiv und metaphorisch verdichtet zum Aus-
druck kam (vgl. Bohnsack u.a. 1995, 439).

Wie bereits deutlich wurde, sind in Erzdhlungen und Beschreibungen die
handlungsleitenden Orientierungen eingelagert, die durch die dokumentari-
sche Interpretation expliziert werden. Aus diesem Grund wurde in den vorlie-
genden Analysen auch besonders auf erzihlte bzw. beschriebene Themen ge-
achtet. Im Zuge der Identifizierung der Orientierungsrahmen spielten gleich-
sam die Horizonte, die die Gruppen selbst heranzogen und in deren Span-
nungsverhiltnis sich die Orientierungsfiguren bewegten, eine wesentliche
Rolle.

Hinsichtlich der komparativen Analyse wurden im Rahmen dieser For-
schungsarbeit zwischen allen vier Gruppendiskussionen Vergleiche herge-
stellt, v.a. zwischen jenen identifizierten Passagen, die sich thematisch mit der
unterrichtlichen Interaktion zwischen Lehrer M. und den Schiilerlnnen der

52 Detailliertere Erlduterungen zu diesem Begriffsinventar finden sich in Przyborski (2004) so-
wie im Anhang dieser Arbeit.
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Klasse beschiftigten. Durch die Vergleiche konnten Homologien und Diffe-
renzen hinsichtlich der Interaktionserfahrungen der SchiilerInnen mit der Lehr-
kraft ausgemacht werden (siehe Kap. 3).

Beziiglich der dokumentarischen Analysen in dieser Arbeit l4sst sich somit
festhalten, dass in einem ersten Schritt fallspezifisches Datenmaterial ausge-
wihlt und dieses methodisch kontrolliert bzw. der jeweiligen Datensorte ent-
sprechend separat bearbeitet wurde. Die jeweiligen Materialbesprechungen
fanden hierfiir in einer eigenen Arbeitsgruppe zur Dokumentarischen Methode
statt, die 2017 von Alexander Schmolz und Julia Reischl am Institut fiir Bil-
dungswissenschaft der Universitdt Wien gegriindet und seither in regelmaBi-
gen Abstinden veranstaltet wurde.

Bereits wihrend der Interpretationen fiihrte die Forscherin komparative
Analysen durch, wofiir wiederum themenrelevante Passagen in den jeweiligen
Datenmaterialien ausgewihlt und bearbeitet wurden. Die Vergleiche blieben
hierbei zunichst jeweils auf denselben Datentypus beschrankt. Wie bereits
Bohnsack u.a. (vgl. 1995, 430) bemerkten, sind die Gruppendiskussionen und
narrativen Interviews auf unterschiedliche Gegenstandsbereiche, Wirklichkei-
ten oder Erfahrungsraume gerichtet, weshalb sie nicht unmittelbar miteinander
verglichen, d.h. in eine komparative Analyse und wechselseitige Validierung
miteinbezogen werden kdnnen. Als Zusatz verweisen sie jedoch darauf, dass
im Anschluss an die materialspezifischen Analysen der Gruppendiskussionen
und der narrativen Interviews, in denen je fiir sich Theorie- oder Typenele-
mente generiert wurden, diese im Sinne eines iibergreifenden theoretischen
Samplings in eine komparative Analyse und wechselseitige Ergdnzung im Ver-
stdndnis einer Methodentriangulation einbezogen werden konnen. Mittels die-
ser Triangulation erdffnet sich nicht nur die Moglichkeit einer Ergéinzung ver-
schiedener Perspektiven, sondern auch jene, die Grenzen der jeweiligen Ein-
zelmethoden sichtbar zu machen. Wahrend im Gruppendiskussionsverfahren,

,,bei dem die gruppen- und milieuspezifischen anderen wechselseitig fiireinander
Adressaten der Kommunikation darstellen [...], werden Ereignisse der alltdgli-
chen, Handlungspraxis, die den Beteiligten bekannt sind, in der Regel eben nicht
detailliert erzahlt, sondern eher in szenischen Darstellungen, d.h. auf dem Weg von
Beschreibungen, nur insoweit dargestellt oder erwihnt als sie fiir die Aktualisie-
rung oder Vergewisserung der kollektiven Orientierungen der Beteiligten unterei-
nander erforderlich sind* (ebd. 432).

Im Gegensatz dazu kommt es im Rahmen des narrativen Interviews der inter-
viewenden Person als gruppen- und milieuspezifisch Fremden gegeniiber im
besten Fall ,,zu detaillierten Erzdhlungen der Handlungspraxis“ (ebd. 432f).
Das Verfahren der teilnehmenden Beobachtung ist wiederum auf die Dimen-
sion der kollektiven Handlungspraxis und damit des kollektiven Orientierungs-
rahmens (bzw. Habitus) gerichtet. Im Gegensatz zum narrativen Interview und
dem Gruppendiskussionsverfahren werden hierbei auch sprachlich nicht repra-
sentierte bzw. nicht reprasentierbare Dimensionen der Handlungspraxis (wie
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bspw. kdrpergebundene Ausdrucksformen) unmittelbar zugénglich. Die teil-
nehmende Beobachtung liefert somit ,,eine Ergdnzung zum Gruppendiskussi-
onsverfahren und eine Kontrolle seiner Grenzen, da dort [...] Ereignisse oder
Erlebnisse der alltdglichen Handlungspraxis, die den Beteiligten untereinander
bekannt und selbstversténdlich sind, in der Regel nicht detailliert erz&hlt wer-
den‘ (ebd., 434). Andererseits ist es — im Vergleich zum narrativen Interview
— durch das Verfahren der Beobachtung nicht moglich, einen validen Zugang
zur personlichen Identitét zu erhalten.

In dieser Arbeit erfolgte die Triangulation der verschiedenen Datensorten
vor dem gemeinsamen Hintergrund der wissenssoziologischen, praxeologi-
schen Methodologie, die der Dokumentarischen Methode zugrunde liegt. Die
teilnehmende Beobachtung stellte hierbei den Ausgangspunkt dar, denn ,,erst
die detaillierte Kenntnis der Handlungspraxis [ermdglicht, Anm. J.R.] eine kri-
tische Auseinandersetzung mit den in den Diskursen entfalteten Orientierun-
gen und Regeln® (ebd., 434). Ergénzt wurde diese durch die Perspektiven der
beteiligten AkteurInnen in Form ausgewihlter Interview- und Gruppendiskus-
sionspassagen.

Die Verfasserin dieser Arbeit orientierte sich hinsichtlich der Durchfiih-
rung der komparativen Analysen an Amling und Hoffman (2013, 193), die da-
von ausgehen, dass sich ,,die kollektiven Orientierungsrahmen erst in der kom-
parativen Analyse verschiedener Passagen desselben Falls, v.a. aber im Ver-
gleich zwischen Fillen“ konturieren. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit
stand ein Fall im Mittelpunkt der Untersuchung. Fiir Folgearbeiten wére es mit
Sicherheit interessant, zusétzliche Fille, geleitet vom gleichen Forschungsin-
teresse, heranzuziehen. In dieser Arbeit blieb die Forscherin auf der Ebene der
,fallimmanenten Kontrastierung® (Kleemann, Kridhnke, Matuschek 2013,
164), d.h. auf der Kontrastierung innerhalb eines Falls, verhaftet, wobei sowohl
mit ,,minimalen Kontrasten* (ebd.) (bezogen auf ein Thema) als auch mit ,,ma-
ximalen Kontrasten‘ (ebd.) gearbeitet wurde®>. So lieB sich die Kontrastierung
innerhalb des in dieser Arbeit ausgewéhlten Falls von ihrem engen Bezug auf
ein Thema (minimaler Kontrast) 16sen und auch auf weitere Facetten des Falls
ausdehnen (maximaler Kontrast) (vgl. ebd.).

Wie der Forschungsprozess zeigte, konnten die durchgefiihrten dokumen-
tarischen Analysen — trotz der Beschrdankung auf einen Fall — zu ausfiihrlichen
Fallbeschreibungen beziiglich der Interaktionsordnung in der beforschten
Schulklasse fiihren.

53  Zur nidheren Erlduterung beider Kontrastierungsformen fiihren Kleemann u.a. (2013, 164)
folgendes Beispiel an: ,,Zur Freizeit in den Ferien kimen dann vielleicht noch Aktivitdten im
Elternhaus oder im Verein hinzu“. In diesem Kontext verweisen sie darauf, dass das, was
schlussendlich als minimaler bzw. maximaler Kontrast gelten kann, sich erst aus dem empi-
rischen Material in Verbindung mit der Forschungsfrage ergibt (vgl. ebd.).
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Im Anschluss an die Datenauswertung mittels des Verfahrens der Dokumenta-
rischen Methode erfolgte die Datenanalyse mit Hilfe der Tiefenhermeneutik,
auf die im ndchsten Abschnitt eingegangen wird.

2.5.3 Methodologie und Methode der Tiefenhermeneutik™

Im Anschluss an die dokumentarische Interpretation ausgewihlten Datenma-
terials wurden mittels der Tiefenhermeneutik gezielt jene Beobachtungsproto-
kolle einer Analyse unterzogen, die sich wihrend des Auswertungsprozesses
als besonders kritisch und irritierend erwiesen und somit fiir die weiterfiih-
rende Untersuchung der Interaktionsordnung des Unterrichts als geeignet er-
schienen. Die tiefenhermeneutische Analyse zielte dabei auf die Rekonstruk-
tion der Interaktionsdynamiken (d.h. auf das Spannungsverhéltnis von mani-
festem und latentem Sinn der untersuchten Interaktionen) zwischen dem Leh-
rer und den SchiilerInnen der Klasse ab. Der nachfolgende Abschnitt umfasst
eine Einfiihrung in die Methodologie und die Gegenstandskonzeption der Tie-
fenhermeneutik, eine Darstellung der methodischen Arbeitsschritte sowie eine
Erlduterung zur Anwendung dieses Verfahrens in dieser Arbeit.>

2.5.3.1 Methodologische Uberlegungen und Erkenntnisgegenstand

Die Tiefenhermeneutik stellt eine qualitative Methode der psychoanalytischen
Kultur- und Sozialforschung dar, die auf den Arzt, Psychoanalytiker und So-
ziologen Alfred Lorenzer zuriickgeht und in der von Sigmund Freud begriin-
deten Psychoanalyse wurzelt.

In seiner Arztpraxis in Wien hatte Freud eine Methode zur psychothera-
peutischen Behandlung von neurotischen Leiden entwickelt, das er als Sonder-
fall eines allgemeinen Leidens aller Menschen unter einer Kulturentwicklung
verstand, die auf der ,,Unterdriickung von Trieben* (Freud 1908, 18) und auf
ihrer nur teilweise gelungenen ,,Sublimierung* (ebd.) basiert. In seinem Auf-
satz ,,Das Unbehagen in der Kultur” hdlt Freud (1930, 218) fest, dass der
Mensch deshalb neurotisch wird, ,,weil er das MaBl von Versagung nicht ertra-
gen kann, das ihm die Gesellschaft im Dienste ihrer kulturellen Ideale aufer-
legt*“. Nach Adorno (1952, 23) zeigt sich der Standpunkt Freuds, ndmlich, dass
,.die Kultur, indem sie den libidindsen und besonders den Zerstérungstrieben

54 Teile dieses Kapitels wurden bereits verdffentlicht in Reischl (2019c¢).

55 Im Anschluss an Alfred Lorenzer wurde die Tiefenhermeneutik von verschiedenenen For-
scherlnnen, wie bspw. Thomas Leithduser und Birgit Volmerg (1988), Hans-Dieter Konig
(1996b), Regina Klein (2000) sowie Vera King (2014), methodologisch und methodisch wei-
terentwickelt. In dieser Arbeit wird v.a. auf Hans-Dieter Konig Bezug genommen, der bei
Alfred Lorenzer nicht nur seine Habilitationsschrift zu Ronald Reagons Inszenierungen
(1987) verfasste, sondern auch eng mit ihm zusammenarbeitete und sich deshalb dessen Ar-
beitsweise iiber einen langen Zeitraum hinweg erarbeitete bzw. aneignete.
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Einschrankungen aufzwingt, dazu beitrdgt, Verdrangungen, Schuldgefiihle
und Bediirfnisse nach Selbstbestrafung entstehen zu lassen in den sozialen
Problemen der ,,Unentrinnbarkeit kultureller Konflikte* (ebd.).

Im Zuge seiner Untersuchungen kultureller Phdnomene verfasste Freud
zahlreiche kulturanalytische Schriften wie bspw. ,,Der Witz und seine Bezie-
hung zum UnbewuBten* (1905), ,,Zur Psychopathologie des Alltagslebens*
(1917), ,Massenpsychologie und Ich-Analyse (1921) oder ,,Die Zukunft einer
Ilusion® (1927). Aus diesen Werken ging schlielich das Konzept der analy-
tischen Sozialpsychologie hervor, die darauf abzielte zu untersuchen, wie es
moglich ist, ,,dass Handeln numerisch bedeutender sozialer Schichten nicht
durch Erkenntnis, sondern durch eine das Bewusstsein verfalschende Trieb-
motorik bestimmt® (Horkheimer 1932, 59) wird. Wesentliche Bestrebungen,
die Psychoanalyse mit den Sozialwissenschaften zu verkniipfen, gingen dabei
in den 1930er/1940er Jahren von den Forschungen des Frankfurter Instituts fiir
Sozialforschung aus. Unter Max Horkheimer (1932), einem bekannten marxis-
tischen Theoretiker, wurde bspw. die Frage behandelt, wie es wéihrend der Kri-
senzeiten der Weimarer Republik dazu kommen konnte, ,,dass sich die drme-
ren Bevolkerungsschichten nicht radikalisierten und Klassenbewusstsein ent-
wickelten, sondern auch ihren 6konomischen und sozialen Interessen entgegen
den Nationalsozialist_innen zur Macht verhalfen* (Konig 2019b, 15). Der ein-
flussreichste sozialpsychologische Beitrag dieses Instituts wurde 1950 von A-
dorno und seinen MitarbeiterInnen Else Frenkel-Brunswik, Daniel J. Levinson
und R. Nevitt Sanford zur autoritdren Personlichkeit, die zur antidemokrati-
schen Propaganda tendiert, verfasst (vgl. Kénig 2005a, 559).

Hatte sich aufgrund der Studie zum Autoritarismus eine neue Form der
empirischen Sozialforschung entwickelt, die die qualitative Herangehensweise
der auf klinischen Interviews fundierten psychoanalytischen Charakterfor-
schung mit den Verfahren quantitativer Vorurteilsforschung verkniipfte, so er-
offnete der in den 1960er ausgetragene Positivismusstreit neue Anregungen.
Das im Zuge seiner Auseinandersetzung mit den analytisch-empirischen und
quantitativen Sozialwissenschaften entwickelte Verfahren einer kritischen So-
zialforschung, die die individuelle Erfahrung mittels einer deutenden Spuren-
sicherung entschliisselt und durch Einzelfallrekonstruktionen das Gesellschaft-
lich-Allgemeine analysiert, etablierte sich zur Grundlage einer wissenschafts-
theoretischen Thematisierung um die Psychoanalyse (vgl. ebd., 560).

In Folge der Kritik von Jiirgen Habermas (1968) am szientistischen Selbst-
missverstindnis der Psychoanalyse als naturwissenschaftliches Verfahren re-
konstruierte schlieflich Alfred Lorenzer (1970) als Vertreter der Kritischen
Theorie zweiter Generation die Psychoanalyse zum einen erkenntnistheore-
tisch, als kritisch-hermeneutische Wissenschaft von der menschlichen Natur,
zum anderen, wie die Psychoanalyse als hermeneutisch verfahrende Sozialwis-
senschaft begriffen werden kann. An herkdmmlicher psychoanalytischer Kul-
turtheorie kritisierte Lorenzer (1984, 13f), dass diese meist bei der Analyse
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frithkindlicher psychischer Konflikte lande. Die Anwendung der Psychoana-
lyse auf die Kultur und die soziale Welt brachte deshalb immer wieder Prob-
leme mit sich, weil PsychoanalytikerInnen von ihrer psychotherapeutischen
Praxis ausgehen und die klinischen Begriffe, die in dieser psychotherapeuti-
schen Praxis entwickelt wurden, in naiver Art und Weise auf kulturelle Phéno-
mene anwenden. Kulturelle Phdnomen bzw. Symbole wiirden dadurch auf in-
fantile Neurosen reduziert, anstatt sie in ihrer Eigenstdndigkeit zu wiirdigen.
Deren spezifischer Beitrag zur Subjektentwicklung in spateren Lebensphasen
komme dadurch allerdings nicht ausreichend in den Fokus. In diesem Zusam-
menhang kann beispielhaft auf Samuel Beckett und seine Dramen Bezug ge-
nommen werden. Eine ,blole‘ Anwendung der Psychoanalyse auf sein ,End-
spiel* konnte bedeuten, dass auf Becketts Depressionen rekurriert wird und
dass die traurigen Gestalten als Ergebnis seiner Depressionen erklart werden
(vgl. Konig 1996a). In diesem Fall vermag diese Art der Anwendung eine psy-
chologisierende bzw. pathologisierende Erkldrung zu liefern, ohne jedoch
Aussagen iiber die Eigenart des Kunstwerks treffen zu konnen.

Unter Bezugnahme auf die ,klassischen® Arbeiten u.a. von Adorno, Hork-
heimer, Marcuse und Fromm fiihrte Lorenzer schlieBlich das Anliegen einer
Integration psychoanalytischer Theoriebildung in eine marxistisch orientierte
Gesellschaftskritik fort. Es ging Lorenzer um die Rekonstruktion der Freud-
schen Methode ,,als eine Hermeneutik eigener Art, eine SinnerschlieBung des
Unbewussten (Schmid Noerr 2014, 12). Wahrend Habermas (1968, 267) hier-
fiir erstmals den Begriff ,, Tiefenhermeneutik® prigte, fithrte die sozialwissen-
schaftliche Neubestimmung der Psychoanalyse als Tiefenhermeneutik durch
Lorenzer (vgl. 1970, 153ff) zur interaktions- und sozialisationstheoretischen
Reformulierung der psychoanalytischen Personlichkeits- und Kulturtheorie,
,,die der Dechiffrierung der Metaphorik der Metapsychologie, der Authebung
der Geschichts- und Gesellschaftsblindheit der Freud’'schen Begrifflichkeit
und der Integration und Systematisierung der Theoriekonstruktionen diente*
(Konig 20190, 16).

Lorenzer begriindete mittels Literaturinterpretationen sowie auf der
Grundlage seiner sozialwissenschaftlichen Reformulierung der Methode und
der Theorie der Psychoanalyse die von ihm benannte ,, Tiefenhermeneutische
Kulturanalyse (1986). Die durch methodologische Uberlegungen entwickelte
psychoanalytische Kulturforschung entstand dabei in drei Forschungsstufen
wie folgt:

(1) Im Zuge der Auseinandersetzung mit der psychoanalytischen Technik
bzw. der Frage, was in der Praxis der psychoanalytischen Behandlung zwi-
schen dem/der AnalytikerIn und dem/der AnalysandIn passiert, entdeckte Lo-
renzer spezifische Verstehensmodi: das logische, psychologische und szeni-
sche Verstehen (vgl. 2006, 1976). Das logische Verstehen wird im Sinne Lo-
renzers als das ,,Verstehen des Gesprochenen® (vgl. 1976, 138) verstanden. Es
zielt darauf ab, die kognitive Bedeutung der Sétze, die der/die Patientln an
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den/die AnalytikerIn richtet, zu verstehen. Der logische Verstehensmodus wird
dabei vom psychologischen Verstehensmodus begleitet. Psychologisches Ver-
stehen wird von Lorenzer als ,,Verstehen des Sprechers* (vgl. ebd.) betrachtet.
Es bezieht sich auf den metakommunikativen Gehalt, d.h. auf diejenige Art
und Weise, ,,wie miteinander kommuniziert wird, die zugleich das Was, wo-
riiber kommuniziert wird, strukturiert” (Leithduser, Volmerg 1979, 169, Her-
vorhebung im Original). Hierbei geht es um das Nacherleben des metakom-
munikativen Inhalts, der sich gestisch, mimisch und in der Intonation artiku-
liert, wie zum Beispiel, ob die sprachliche Mitteilung laut, leise, schnell, ver-
halten, aufgeregt, traurig oder freudig, mit oder ohne Kopfnicken, Schulterzu-
cken usw. gemacht wird (vgl. Klein 2010, 269). Anzumerken ist hierbei die
Niitzlichkeit, diese metakommunikativen Wahrnehmungen bereits wéhrend
der Erhebung selbst festzuhalten. Sowohl das logische als auch das psycholo-
gische Verstehen beruhen auf einer geteilten, kulturell geformten, signifikan-
ten und expliziten Sprach-, Kommunikations- und Interaktionsgemeinschaft
(vgl. ebd.) und kommen in jeder Alltagskommunikation vor (vgl. Konig
2019b, 18). Das psychoanalytische Verstehen wiederum ist im ,,Verstehen der
Situation” (Lorenzer 1976, 141) zentriert. Den Hauptweg dieses Verstehens-
modus stellt das ,,szenische Verstehen® (vgl. bspw. Lorenzer 1976, 2002,
2006) dar. Das szenische Verstehen ist Teil einer Sprach- und Symbolkonzep-
tion der Psychoanalyse und wird definiert als ,,Verstehen von Lebenssituatio-
nen, von Szenen des menschlichen Alltags — und zwar in subjektiver Perspek-
tive* (Lorenzer 2002, 64). Es ist ,,definitionsgemal3 auf Interaktionssymbole
bezogen® (Lorenzer 1976, 149). Im Zuge von neurotischen Konflikten beein-
trachtigen Abwehrprozesse mal3geblich die individuelle Symbolbildung. Der
Konflikt wird zwar aus der Normalsprache exkommuniziert, ist jedoch den-
noch im Handeln und in interaktiven Szenen wirkméchtig (vgl. ebd.). Das
Konzept des szenischen Verstehens, das urspriinglich von Hermann Argelan-
der (1987) entwickelt und von Alfred Lorenzer schlie8lich vertieft wurde, zielt
nun als ,,Eigenart des psychoanalytischen Verfahrens* (Lorenzer 2002, 13) da-
rauf ab, die unbewussten Erlebnisfiguren zu entziffern, die den Symptomen
des/der Patienten/In zugrunde liegen, deren Aufdeckung wiederum eine Hei-
lung mdglich macht. Dies wird dadurch ermdglicht, indem der/die Analytike-
rIn die Worte des/der Patienten/In (logisches Verstehen) und ihre Stimmungs-
lage (psychologisches Verstehen) auf das eigene Erleben wirken lasst und auch
beobachtet, mit welchen Emotionen, Gedanken und Phantasien er/sie auf un-
bewusste Angste, Wiinsche und Phantasien reagiert (Gegeniibertragung), wel-
che der/die PatientIn im Verlauf des Erzéhlens in der Interaktion mit ihm/ihr
inszeniert (Ubertragung) (vgl. Kénig 2019a, 13f). Indem der/die AnalytikerIn
unbewusst an der lebensweltlichen Praxis teilnimmt, die der/die PatientIn mit-
tels seiner/ihrer Narration in der Psychotherapiestunde unbewusst in Szene
setzt, wird es dem/der Analytikerln moglich, dessen/deren Unbewusstes zu er-
schlieBen (vgl. Konig 2019a, 13f). Lorenzer (2002, 31) verweist darauf, dass
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,unbewuBter [sic!] Sinn nur aus den Interaktionsmustern, wie sie sich in der
Szene niederschlagen, erkannt werden [kann, Anm. J.R.], also nicht {iber die
Sprache, sondern nur iiber das szenische Enactment®. Deshalb ist das szenische
Verstehen, ,,das — auf der Basis der Teilnahme des Therapeuten am Spiel des
Patienten — sémtliche vom Patienten dargebotenen Materialien nach Analogie
der Traumdeutung behandelt, [...] die via regia zum UnbewuBten [sic!]* (Lo-
renzer 2006, 13). Hinsichtlich des szenischen Verstehens hilt Konig (2019a,
13f) folgende wesentlichen Aspekte fest:

,,Szenisches Verstehen heifit also, dass die symbolische Interaktion der Patient in
mit der Analytiker_in einen unbewussten Anteil hat, der fassbar ist, weil sie nicht
nur redet, sondern im Zuge der Ubertragung unbewusste Wiinsche, Angste und
Phantasien auf die Analytiker in richtet. Szenisches Verstehen heift also, die von
der Patient_in erzdhlten Alltagsszenen, Kindheitsszenen und Traumszenen auf das
eigene Erleben wirken zu lassen, um auf diese Weise die Doppelbodigkeit des In-
teragierens zu verstehen, die zwischen Patient in und Analytiker in Gestalt an-
nimmt*.

Das bedeutet wiederum, dass sich die symbolische Interaktion zwischen
dem/der AnalytikerIln und dem/der Patienten/In als manifest erweist, in der sie
sich bewusst iiber die zur Sprache zum Ausdruck gebrachten Lebensentwiirfe
verstdndigen, wohingegen sich als latenter Sinn ihrer Beziehungskonstellation
die unbewusste Interaktion darstellt, die sich szenisch durch die Ubertragung
unbewiltigter Affekte auf den/die AnalytikerIn entfaltet (vgl. ebd.).

Lorenzer (1986, 27) zufolge stellt ,,die Entritselung der unbewuBten [sic!]
Bedeutungen [...] das Leitmerkmal der psychoanalytischen Kulturanalyse®
(Lorenzer 1986, 27) dar. Hierbei merkt Lorenzer (2006, 190) kritisch an, dass
bei der psychoanalytischen Therapie der Anschein erweckt wiirde, dass ,,der
manifeste Sinn lediglich Durchgangsstation fiir die Erkundung des latenten
Sinnes sei“. Bei der tiefenhermeneutischen Literaturinterpretation ist dies je-
doch nicht der Fall, denn

,,der ,manifeste* Sinn darf dabei umso weniger iibergangen werden, als darin die
vom Autor intendierten, und das heif3t [sic!] sozial anerkannten Verhaltensmuster
zum Vorschein kommen. [...] Der manifeste Sinn ist die sozial zugelassene Be-
deutung des Textes, wobei der Konsens sich aufs herrschende Normensystem einer
ganzen Gesellschaft oder aber nur auf das einer kleinen Gruppe beziehen kann®
(ebd.).

Im Gegenzug dazu ist die latente Bedeutung

,.eine nicht anerkannte, nicht konsens- und deshalb auch nicht bewuBtseinsfahige
[sic!]. Auch da gilt selbstverstindlich der Zusatz: Der AusschluB3 [sic!] kann sich
auf den o6ffentlich allgemeinen Konsens oder aber auch auf den einer umschriebe-
nen Gruppe beziehen. Gleichfalls gilt: Ausgeschlossen konnen sowohl noch-nicht-
zugelassene lebenspraktische Entwiirfe sein, die sich noch auf dem Stand vor-
sprachlich praktischer Dringlichkeit befinden, als auch obsolete Verhaltensformen,
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Relikte versteinerter Lebensentwiirfe, die sich nur kaschiert, versteckt unter einer
gleichsam harmlosen manifesten Sinnfassade, darbieten lassen, aber ,reaktionér’
ihre Geltung behaupten® (ebd., 190f).

In diesem Zusammenhang ist jedoch hervorzuheben, dass Lorenzer besonders
darauf fokussiert, was im Kollektiv unbewusst gemacht wird. Der latente Sinn
verweist auf das Unbewusste, auf ,,die vom gesellschaftlichen Konsens ausge-
schlossenen Lebensentwiirfe” (Lorenzer 1986, 27), das Verponte, das Ver-
dringte. Das Latente ist jedoch nicht mit dem Unbewussten gleichzusetzen,
sondern — unter Berufung auf die Freudschen Traumdeutung — ermoglicht es
lediglich den Zugang zum Unbewussten. Hierbei ist hervorzuheben, dass so-
wohl das Latente als auch das Unbewusste verborgene Dimensionen des Sinns
darstellen und somit nicht versprachlicht sind:

,,Und wenn Freud den latenten Trauminhalt hinter dem manifesten Trauminhalt
entdeckt hat, so ist dieser latente Trauminhalt zwar immer noch nicht das Unbe-
wubBte [sic!], wohl aber ein Hinweis darauf. [...] Der Traum ist, so Freud, nur ,die
via regia zur Kenntnis des UnbewuBten [sic!]‘. Die latenten Bedeutungen sind [...]
aber wenigstens schon in Bilder gefafit und ans Tageslicht geholt. Sie sind ,Ab-
kommlinge*, bloBe Indizien der unbewuften [sic!] Impulsebene* (Lorenzer 2002,
71f, Hervorhebung im Original).

(2) Lorenzer iibersetzte die Einsichten der psychoanalytischen Entwick-
lungs- und Sprachtheorie in eine historisch-materialistische Sozialisationsthe-
orie, die die Psychoanalyse als kritische Theorie der Subjektivitit und somit
als Gegenstiick zur Marx’schen Kritik der politischen Okonomie versteht. Die
Erkenntnisse der Psychoanalyse sozialisationstheoretisch zu wenden war aus
dem Grund notwendig, weil die Konzeptionen der Psychoanalyse der biirger-
lichen Gesellschaft am Ubergang von 19. auf das 20. Jahrhundert verhaftet sind
und daher gewisse Vorurteile psychologischer, biologischer und familialisti-
scher Art wie selbstversténdlich reproduzieren, wie sie die soziale und histori-
sche Vermitteltheit der psychischen Prozesse begrifflich nicht fassen (vgl. K6-
nig 2019b, 19).

(3) Die Tiefenhermeneutik wird von einer ,,naiven Anwendung der Psy-
choanalyse auf die Kultur* (Koénig 2003, 156, Hervorhebung im Original) un-
terschieden, im Zuge derer die Begriffe Freuds, die in einer psychotherapeuti-
schen Praxis konzipiert wurden und auf sie zugeschnitten sind, auf soziale Pro-
zesse libertragen werden, obgleich es sich um ein ganz anderes Forschungsfeld
handelt.

,,Beide Male miissen Leser/Interpret oder Therapeut der fremden ,Lebensunmit-
telbarkeit* mit der eigenen begegnen. Sie miissen ihre eigenen Lebenserfahrungen
einsetzen, um die Spuren fremder Lebensentwiirfe dechiffrieren zu konnen [...].
Nur durch das Vermittlungsglied solcher lebenspraktischen Erfahrungsmodelle
148t sich die Distanz zwischen fremdem Erleben und eigenem Lebensverstiandnis
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iberbriicken. Der Leser/Interpret darf dem Text genauso wenig distanziert gegen-
iberstehen wie der therapierende Analytiker seinem Patienten. Beide miissen sich
in ein Verhiltnis zu dem, was sie verstechen wollen, einlassen, indem sie in das
angebotene Drama ,einsteigen. Das Verstehen griindet in der szenischen Anteil-
nahme. Oder anders formuliert: Aus der szenischen Anteilnahme erwéchst das sze-
nische Verstehen. Beides gelingt nur dann, wenn der Leser/Interpret seine eigenen
Lebensentwiirfe als ,Vorannahmen iiber das Erlebnis des anderen Menschen® ein-
setzt (Lorenzer 1986, 62).

Die tiefenhermeneutische Kultur- und Sozialforschung zielt nun darauf ab, den
narrativen Gehalt von kulturellen Objektivationen iiber die Wirkung auf das
Erleben der Interpretlnnen zu beforschen (vgl. Konig 2005a, 556).

,,Der Gefahr, die Eigendynamik kultureller Prozesse zu verkennen und sie zu psy-
chologisieren bzw. zu pathologisieren, entgeht die Tiefenhermeneutik dadurch,
dass sie die in der therapeutischen Praxis entwickelte Methode des ,szenischen
Verstehens* auf eine methodologisch reflektierte Weise modifiziert, sodass sie
dem jenseits der Couch gelegenen Forschungsfeld gerecht wird und einer qualita-
tiven Forschungspraxis entsprechend dazu geeignet ist, Neues zu entdecken* (ebd.,
Hervorhebung im Original).

Dabei ist sie in diversen Forschungskontexten auf kiinstliche Protokolle (lite-
rarische Texte oder Filme) und auf natiirliche Protokolle (Interviews, Grup-
pendiskussionen und Beobachtungen) anwendbar (vgl. ebd.). Obwohl die Tie-
fenhermeneutik zunéchst als Analyseinstrument fiir dsthetische Produktionen
aus Literatur, Film und Kunst verwendet wurde, diente sie auch schon von Be-
ginn an als Instrument fiir die qualitative Erforschung von Lebenswelten und
Kulturpraxen (vgl. Klein 2010, 263).

Kulturelle Objektivationen beruhen auf einem symbolischen Interagieren
von AkteurInnen. Im Kontext der Tiefenhermeneutik wird Kultur als ,,ein En-
semble verschiedener Systeme symbolischen Interagierens begriffen” (Konig
2019b, 20), die als ,,Objektivationen menschlicher Praxis “ und damit als ,,Be-
deutungstrdger,sinn’vollen* (Lorenzer 1981, 23, Hervorhebung im Original)
Handelns aufgefasst werden. Mit diesem Symbolbegriff schlieB3t sich Lorenzer
kritisch jenem Symbolversténdnis an, das von Ernst Cassirer entwickelt wurde
und die Gegensitze zwischen den verschiedenen kulturellen Objektivationen
(Mythos, Religion, Kunst und Wirtschaft, Technik und Wissenschaft) durch
die Entwicklung eines erweiterten Symbolbegriffs, der sdmtliche Formen des
menschlichen Erkennens umfasst, zu iiberwinden vermag. Cassirer reduziert
dabei den Menschen ,,nicht auf ein ,animal rationale‘ [...], das allein durch die
Vernunft geleitet sei* (Konig 2019a, 16). Er spricht vom Menschen ,,als einem
,animal symbolicum®, einem symbolbildenden Wesen* (Lorenzer 1981, 23),
,,das sich des sinnlich-bildhaften Denkens des Mythos, der Religion oder der
Kunst genauso bediene wie des rational-begrifflichen Denkens der Wissen-
schaft, der Wirtschaft oder der Technik* (Konig 2019a, 16).
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Im Anschluss an Cassirer hob seine Schiilerin Susanne K. Langer hervor, dass
Symbole als Hilfsmittel dienen, um sich einen Gegenstand oder eine Person
vorzustellen und diese nicht nur einfach auf einen Gegenstand oder eine Person
stellvertretend verweisen. In diesem Zusammenhang ergidnzte Langer die
Symbollehre durch die Unterscheidung von zwei verschiedenen Formen der
kulturellen Symbolbildung:

,»Sprache im strengen Sinne ist ihrem Wesen nach diskursiv; sie besitzt permanente
Bedeutungseinheiten, die zu groBeren Einheiten verbunden werden kdnnen; sie hat
festgelegte Aquivalenzen, die Definitionen und Ubersetzung moglich machen; ihre
Konnotationen sind allgemein, so daf} [sic!] nicht verbale Akte, wie Zeigen, Bli-
cken oder betontes Verdndern der Stimme nétig sind, um ihren Ausdriicken spezi-
fische Denotationen zuzuweisen. Alle diese hervorstechenden Ziige unterscheiden
sich vom ,wortlosen* Symbolismus, der nichtdiskursiv und iibersetzbar ist, keine
Definitionen innerhalb seines eigenen Systems zuldfit [sic!] und das Allgemeine
direkt nicht vermitteln kann. Die durch die Sprache iibertragenen Bedeutungen
werden nacheinander verstanden und dann durch den als Diskurs bezeichneten
Vorgang zu einem Ganzen zusammengefalit [sic!]; die Bedeutungen aller anderen
symbolischen Elemente, die zusammen ein groferes, artikuliertes Symbol bilden,
werden nur durch die Bedeutung des Ganzen verstanden, durch ihre Beziehungen
innerhalb der ganzheitlichen Struktur. DaB [sic!] sie iiberhaupt als Symbole fun-
gieren, liegt daran, daf} [sic!] sie alle zu einer simultanen, integralen Présentation
gehdren. Wir wollten diese Art von Semantik ,présentativen Symbolismus‘ nen-
nen, um seine Wesensverschiedenheit vom diskursiven Symbolismus, d.h. von ei-
ner eigentlichen ,Sprache‘ zu charakterisieren. Die Anerkennung des présentativen
Symbolismus als eines normalen Bedeutungsvehikels von allgemeiner Giiltigkeit
erweitert unsere Vorstellung von Rationalitét weit iiber die traditionellen Grenzen
hinaus und wird noch der Logik im strengsten Sinne niemals untreu. Wo immer
ein Symbol wirkt, gibt es Bedeutungen; andererseits entsprechen verschiedene Er-
fahrungstypen, wie Erfahrung durch Verstand, Intuition, Wertschitzung — ver-
schiedenen Typen symbolischer Vermittlung. Jedem Symbol obliegt die logische
Formulierung oder Konzeptualisierung dessen, was es vermittelt (Langer 1965,
103).

Zur diskursischen Symbolik zahlt somit der artikulierte Symbolismus der
Sprache (vgl. Lorenzer 1976, 108f), ,,der sich eines allgemein verstdndlichen
Vokabulars bedient, dessen selbstidndige und abgrenzbare Bedeutungseinhei-
ten iibersetzbar sind und sich den Regeln einer syntaktischen Ordnung fiigen*
(Konig 2019b, 21). Im Gegensatz dazu umfasst die prasentative Symbolik ei-
nen Bereich, ,,der nun genau jene Baugesetzlichkeit zeigt, die nach Freud die
Primér-Vorgénge darbieten, ndmlich Verdichtung, Verschiebung usw. Die
prasentative Symbolik besetzt auch [...] eine grofBere Affektndhe und verrét
projektive Mechanismen* (Lorenzer 1976, 109). Rituale und Mythen, wie auch
Kunstwerke erweisen sich als Niederschlag eines présentativen Symbolismus,
,.der sich aus nicht einzeln iibersetzbaren und nicht voneinander isolierbaren
Bedeutungselementen zusammensetzt, die sich zu einem ganzheitlichen Be-
deutungsgefiige zusammenschlieen® (Konig 2019b, 21).
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Lorenzer (1981, 30) nahm darauf Bezug und hob hervor, wenn Symbole so-
wohl diskursiv geordnete Zeichen der Sprache als auch présentative Symbole
der Kunst beinhalten, dann konnen ,,alle Produkte menschlicher Praxis, inso-
weit sie ,Bedeutungen‘ vermitteln“ [Hervorhebung im Original], als kulturelle
Symbole betrachtet werden, denen ,lebenspraktische Entwiirfe (Koénig
2019b, 21) zugrunde liegen. Uber die Beschaffenheit der lebenspraktischen
Entwiirfe, die der Mensch durch kulturelle Symbole zu verwirklichen trachtet,
gibt die psychoanalytische Entwicklungstheorie Auskunft, deren Konzeptio-
nen von Lorenzer in die Begriffe einer kritischen Interaktions- und Sozialisa-
tionstheorie iibersetzt wurden (vgl. Konig 2019a, 19).

Konig (2019b, 22) zufolge teilt die von Lorenzer etablierte materialisti-
sche Sozialisationstheorie mit dem symbolischen Interaktionismus die Per-
spektive darauf,

,,dass die Akteur _innen den sozialen Interaktionen einen subjektiven Sinn beilegen
und sich im Medium des kollektiven Symbolsystems der Sprache auf eine tentative
Weise tiber individuelle Bediirfnisse, soziale Erwartungen und Normen verstiandi-
gen. Anders aber als beim symbolischen Interaktionismus, der die Motive der Ak-
teur_innen vermittels der sprachlich artikulierten, bewussten Handlungsgriinde er-
schlieBt, geht es in der Psychoanalyse auch um das Entziffern unbewusster Motive,
die sich hinter den sprachlich artikulierten Motiven verbergen®.

Uber welche Handlungskompetenzen die InteraktionspartnerInnen verfiigen,
versucht Lorenzer auf der Grundlage seiner materialistischen Sozialisations-
theorie folgendermafen zu beschreiben: Im Verlauf des frithen familidren So-
zialisationsprozesses durchlduft das Individuum zwei verschiedene Entwick-
lungsniveaus von Handlungsentwiirfen, die im Grunde den beiden Formen des
Sozialisationsverhaltens entsprechen, die Mead (1934) im Zuge seiner anthro-
pologisch entwickelten Kommunikationstheorie differenziert — ,,das iiber ei-
nen einfachen Gestenaustausch regulierte Tierverhalten und das selbstrefle-
xive Handeln von Menschen, welche aufgrund der Verfiigung tiber Sprache
signifikante Gesten austauschen (Konig 2019b, 22ff, Hervorhebung im Ori-
ginal): (1) Das Unbewusste, (2) Das Vorbewusste und (3) Das Bewusste.

(1) Das Unbewusste stellt ,,ein nicht sprachliches und nicht symbolisches
Sinnsystem [dar, Anm. J.R.], das im Gegensatz zur sprachlichen Ordnung der
Individuen steht (Lorenzer 1986, 46). Das Unbewusste, ,,das auch als Es be-
zeichnete Sinnsystem des Unbewussten® (Konig 2019a, 19), wird mit der Af-
fekt- und Triebstruktur identifiziert und bildet ein Gefiige unbewusster ,,Inter-
aktionsformen® (Lorenzer 1977). Der Begriff , Interaktionsform™ (Lorenzer
2006, 17) verweist nicht auf die sich zwischen Selbst und Objekt entwickelnde
Form der Interaktion, sondern auf den intrapsychischen Niederschlag eines
iiber den Austausch von Gesten regulierten sensomotorischen Interagierens
zwischen Sdugling und priméirer Bezugsperson (v.a. der Mutter), ,,im Zuge
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dessen Reiz-Reaktionskomplexe ineinander greifen” (Konig 2019a, 21). Da-
mit ist gemeint, ,,dass sich das Nacheinander der sich prénatal zwischen Emb-
ryo und Mutterleib und postnatal zwischen dem Kind und den priméren Be-
zugspersonen herstellenden Interaktionen in der kindlichen Erfahrungsstruktur
in einer Aufeinanderfolge von Interaktionsformen niederschlégt, die zugleich
Entwiirfe fiir das kiinftige Interagieren darstellen* (Konig 2019b, 24). Diese
Struktur der Triebregungen organisiert sich auf einer neuen Erfahrungsebene,
sobald sich auf der Basis dieser unbewussten Erlebnisorganisation das Ich aus-
bildet. Das Ich erweist sich wiederum als ein Gefiige symbolischer Interakti-
onsformen, das ,,sich als intrapsychischer Niederschlag eines iiber den Aus-
tausch signifikanter Gesten regulierten Interagierens erweist und das Denken
ermoglicht. Dabei lassen sich bei der Ichbildung zwei Bewusstseinsformen un-
terscheiden, die sich [...] nacheinander entwickeln* (Konig 2019b, 24):

(2) Auf der Bedeutungsebene des Vorbewussten konstituiert sich die
Phantasie. Das Vorbewusste wird ab dem Zeitpunkt wirksam, ,,wie das Kind
eine erste Eigenstindigkeit dadurch entwickelt, dass es das eigene Erleben
durch das Spiel mit dem Gegenstand zu inszenieren beginnt* (Koénig 2019a,
21). Zur Illustration dieses Entwicklungprozesses rekurriert Lorenzer auf
Freuds (1920, 11£f) Beispiel eines anderthalb jihrigen Kleinkinds, das die un-
lustvolle Erfahrung der zeitweiligen Trennung von der Mutter durch das Spiel
mit einer an einem Faden befestigten Garnrolle, die es immer wieder hinter
dem Bettrand verschwinden lasst und wieder hervorholt, bearbeitet:

,Das Kind war in seiner intellektuellen Entwicklung keineswegs voreilig, es
sprach mit anderthalb Jahren erst wenige verstidndliche Worte und verfiigte auBer-
dem tiber mehrere bedeutungsvolle Laute, die von der Umgebung versanden wur-
den. Aber es war in gutem Rapport mit den Eltern und dem einzigen Dienstméid-
chen und wurde wegen seines ,anstindigen‘ Charakters gelobt. Es storte die Eltern
nicht zur Nachtzeit, befolgte gewissenhaft die Verbote, manche Gegenstinde zu
beriihren und in gewisse Rdume zu gehen, und vor allem anderen, es weinte nie,
wenn die Mutter es fiir Stunden verlie3 [sic!], obwohl es dieser Mutter zértlich
anhing, die das Kind nicht nur selbst gendhrt, sondern auch ohne jede fremde Bei-
hilfe gepflegt und betreut hatte. Dieses brave Kind zeigte nun die gelegentlich sto-
rende Gewohnheit, alle kleinen Gegensténde, deren es habhaft wurde, weit weg
von sich in eine Zimmerecke, unter ein Bett usw. zu schleudern, so daB [sic!] das
Zusammensuchen seines Spielzeuges oft keine leichte Arbeit war. Dabei brachte
es mit dem Ausdruck von Interesse und Befriedigung ein lautes, langgezogenes o-
0-0-0 hervor, das nach dem tbereinstimmenden Urteil der Mutter und des Be-
obachters keine Interjektion war, sondern ,Fort‘ bedeutete. Ich merkte endlich, daf3
[sic!] das ein Spiel sei, und daB [sic!] das Kind alle seine Spielsachen nur dazu
beniitzte, um mit ihnen ,Fortsein‘ zu spielen. Eines Tages machte ich dann die
Beobachtung, die meine Auffassung bestitigte. Das Kind hatte eine Holzspule, die
mit einem Bindefaden umwickelt war. Es fiel ihm nie ein, sie zum Beispiel am
Boden hinter sich herzuziehen, also Wagen mit ihr zu spielen, sondern es warf die
am Faden gehaltene Spule mit groem Geschick iiber den Rand seines verhdngten
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Bettchens, so daB [sic!] sie darin verschwand, sagte dazu sein bedeutungsvolles o-
0-0-0 und zog dann die Spule am Faden wieder aus dem Bett heraus, begriiite aber
deren Erscheinen jetzt mit einem freudigen ,Da‘. Das war also das komplette Spiel.
Verschwinden und Wiederkommen, wovon man zumeist nur den ersten Akt zu
sehen bekam, und dieser wurde fiir sich allein unermiidlich als Spiel wiederholt,
obwohl die groere Lust unzweifelhaft dem zweiten Akt anhing®.

Mit diesem Beispiel trifft Freud den Vorgang einer ersten Symbolbildung.
Deutlich wird hierbei, dass sich die verschwindende und wieder herangezo-
gene Garnrolle als Symbol wesentlich von Sprachsymbolen unterscheidet (vgl.
Lorenzer 1981, 159). Indem die sinnlich-wahrnehmbare Interaktion (mit der
Mutter) mit einer anderen sinnlich-wahrnehmbaren Interaktion (mit der Holz-
spule) verkniipft wird, spricht Lorenzer (ebd.) davon, dass sich das Vorbe-
wusste aus ,,sinnlich-symbolischen Interaktionsformen* (die der prasentativen
Symbolik [...] entspricht)* [Hervorhebung im Original] zusammensetzt.

(3) Freud zufolge konstituiert sich das von ihm als das Bewusste dekla-
rierte in jenem Malle, wie das Kleinkind seine Wiinsche und Phantasien zu
artikulieren beginnt. Hierbei werden die unbewussten Interaktionsformen mit
Wortern verkniipft, weshalb Lorenzer (1981, 160) diese zweite Bewusstseins-
form als ein Gefiige ,,sprachlich-symbolischer Interaktionsformen (die den
Sprachzeichen [...] korrespondieren)* [Hervorhebung im Original] bezeich-
net. Somit griindet die Entfaltung der Bedeutungsebene sprachlich-symboli-
scher Interaktionsformen ,,auf einem kollektiv vereinbarten Zeichensystem,
mit dessen Hilfe die eigene Lebenspraxis systematisiert, durchdacht und auf
die eigene Identitit reflektiert werden kann (Konig 2019a, 22).

Durch das Vermogen der Sprache ist der Mensch den eindringlichen Impulsen
der im Unbewussten verankerten Triebregungen nicht langer blof ausgeliefert,
sondern ist imstande, sich aus der Abhdngigkeit einer partikuldren Lebenspra-
xis zu entreifen. Indem der Mensch mittels der Sprache diverse Situationen
zueinander in Beziehung und seine Erfahrungen derart verallgemeinern kann,
ist es ihm moglich, das eigene Handeln zu reflektieren und seine Autonomie
durch soziales Handeln zu entwickeln, das bewusst beabsichtigt ist. Die Spra-
che wird jedoch durch die jeweilige Kultur bedingt und beinhaltet gewisse
(zum Teil iiberschneidende oder widerspriichliche) Moralvorstellungen. So
werden dem Menschen durch die Sprache gewisse soziale Handlungsvor-
schriften auferlegt, die ihn wiederum zur Unterdriickung bzw. Verdringung
von Triebanspriichen zwingen, die im Zuge individueller Sozialisationspro-
zesse bereits bewusst geworden waren. Die Verdrangung dieser Triebe bedeu-
tet jedoch, dass diese Affekte wieder desymbolisiert und somit wieder unbe-
wusst gemacht werden. Soziale Situationen, die dazu provozieren, dass unter-
driickte oder bereits verdrangte Triebanspriiche wieder auftauchen, fithren
dazu, dass sie hinter dem Riicken des Bewussten in Form von neurotischen
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Symptomen oder Impulsdurchbriichen wirksam werden. Auch jene unbewuss-
ten Triebregungen, die entweder niemals bewusst geworden waren oder mittels
Verdrangung wieder unbewusst wurden, konnen sich allerdings auf einer pra-
sentativen Symbolebene unter der Ordnung von Sprache Ausdruck verschaf-
fen. Konig (vgl. 2019b, 26) zufolge werden die Konsequenzen Lorenzers so-
zialisations- und symboltheoretischer Uberlegungen fiir die Methode der Tie-
fenhermeneutik erkennbar, wenn man sich verdeutlicht, dass der das Denken
ermdglichende Sekundérprozess darauf fullt,

,,dass diskursive Symbole es dem Individuum ermdglichen, die Triebimpulse des
eigenen Unbewussten durch die Verkniipfung mit Worten in sprachsymbolische
Interaktionsformen zu iibersetzen, welche aufgrund ihrer Abstraktion sehr affekt-
arm sind, die Affekte aber gerade dadurch kontrollier- und reflektierbar machen®.

Der Primérprozess, der die Phantasie ermdglicht, fu3t jedoch darauf, ,,dass pré-
sentative Symbole es dem Individuum erlauben, unbewusste Triebimpulse
durch die Verkniipfung mit Mimik und Gesten, mit Bildern und Gegenstéinden
in sinnlich-symbolische Interaktionen zu iibersetzen* (Konig 2019a, 26).
Wird Datenmaterial mit der Tiefenhermeneutik analysiert, dann zielt diese
auf die présentative Bedeutung von Texten oder Bildern usw. ab. Jenes Ver-
stdndnis, das sich auf die prisentative Bedeutung von Kultur richtet, bedeutet,

,.dass die in Texten und Bildern objektivierte Lebenspraxis iiber die Wirkung auf
das Erleben der Forschenden als ein Drama interpretiert wird, das in seiner sinn-
lich-bildhaften Bedeutung untersucht wird, um die sich im Datenmaterial inszenie-
renden bewussten und unbewussten Lebensentwiirfe zu erfassen® (Konig 2019a,
26).

Ergénzend sollte darauf verwiesen werden, dass die Tiefenhermeneutik aller-
dings nicht nur den Fokus auf die Entritselung der latenten Sinnebene legt,
sondern auch auf die Entritselung des Spannungsverhiltnisses zwischen ma-
nifesten und latenten Sinngehalten, weil der ,,manifeste Sinn [...] als Gegen-
spieler zum verborgen-verbotenen® (Lorenzer 1986, 29) betrachtet wird. Dies
wiederum bedeutet, dass im Verstehensprozess der Tiefenhermeneutik mitun-
ter die Frage im Vordergrund steht, welche Inhalte in der Interaktion einer be-
stimmten Gruppe manifest werden diirfen oder (aufgrund ihres verpdnten
Chrakters) verdringt, d.h. latent gehalten, werden miissen. Auf Basis dieser
Ausfiihrungen ldsst sich nun eine Definition des Begriffs ,Interaktionsdyna-
mik® vornehmen, wie sie fiir diese Arbeit grundlegend ist. Mit ,Interaktions-
dynamik® wird v.a. auf die von der tiefenhermeneutischen Methodologie an-
genommene Doppelbddigkeit der Interaktion — wie folgt — Bezug genommen:
Wenn sich AkteurInnen miteinander verstdndigen, findet diese Interaktion in
einem sozialen Milieu statt, das durch gewisse Regeln, Normen und Werte be-
stimmt bzw. geleitet wird. Das bedeutet, dass sich die AkteurInnen einerseits
iiber bewusste Lebensentwiirfe (Erwartungen, Intentionen, Sorgen) verstindi-
gen, die mit den in diesem Milieu in Anspruch genommenen Regeln, Normen

133



und Werten vereinbar sind. Aber immer gibt es auch unbewusste Lebensent-
wiirfe (Angste, Wiinsche und Triume), die mit dem sozialen Milieu, in dem
sich gerade aufgehalten wird, unvereinbar sind und deshalb unterdriickt wer-
den miissen. Das bedeutet, dass sich diese Doppelbddigkeit der Interaktion
dadurch auszeichnet, dass zwischen einer manifesten und einer latenten Ebene
unterschieden wird. Auf der manifesten Ebene wird sich iiber bestimmte Le-
bensentwiirfe verstdndigt, die sozial akzeptiert sind. Aber jene Inhalte, die
nicht konsensfahig sind, werden unterdriickt, verdrangt oder abgespalten und
stellen sich stattdessen in der Interaktion auf einer latenten Ebene dann doch
wieder dar. Diese Dynamik ist durch die unterschiedlich gemachten Erfahrun-
gen (z.B. gewissen Beziehungen im familidren und auflerfamilidren Umfeld)
der an der Interaktion beteiligten Akteurlnnen und durch die Einfliisse (wie
bspw. Erwartungen und Anforderungen) des sozialen Milieus, in dem sich be-
wegt wird, malgeblich gepragt. Dementsprechend geht es um die Annahme
eines verborgenen Herstellungssprinzips, das soziales Handeln auf eine je spe-
zifische Art und Weise generiert. Aufgrund dessen, dass dieses Genierierungs-
prinzip nicht direkt identifiziert werden kann, bedarf es einer spezifischen me-
thodischen Herangehensweise zur ErschlieBung der an der Interaktion betei-
ligten bewussten und unbewussten Dimensionen.

Die konkreten methodischen Arbeitsschritte der Tiefenhermeneutik wer-
den nun im nachfolgenden Unterkapitel zundchst theoretisch vorgestellt und
schlieBlich zur besseren Nachvollziehbarkeit anhand der Analyse eines Pra-
xisprotokolls zu einer beobachteten Unterrichtsstunde der in dieser Arbeit be-
forschten Klasse exemplarisch dargestellt.

2.5.3.2 Methodische Arbeitsschritte

Die tiefenhermeneutische Analyse von symbolischen Interaktionen und kultu-
rellen Symbolen fokussiert auf das Verstehen von bewussten und unbewussten
Lebensentwiirfen, die auf einer manifesten Bedeutungsebene des sozialen
Handelns bewusst zum Ausdruck gebracht werden oder sich auf einer latenten
Bedeutungsebene ungewollt durchsetzen (vgl. Konig 2019b, 29). Konig (vgl.
bspw. 2005a, 2019a, b) verweist darauf, dass im Zuge der Anwendung der
Tiefenhermeneutik als Auswertungsmethode der psychoanalytischen Kultur-
forschung gewisse Regeln zu beriicksichtigen sind. Diese nachfolgend be-
schriebenen Regeln werden nicht grundsétzlich nacheinander, sondern teil-
weise auch gleichzeitig eingehalten:

Der Fokus der tiefenhermeneutischen Analyse ist auf die bewussten und
unbewussten Lebensentwiirfe gerichtet, die in den iiber Text oder Film trans-
portierten sozialen Interaktionen inszeniert werden. Dabei wird eine Doppel-
bodigkeit sozialer Handlungsabldufe unterstellt, der entsprechend sich die Be-
deutung von Interaktionen in der Spannung zwischen einem manifesten und
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latenten Sinn entfaltet (vgl. Konig 2005a, 556f). ,,Wéahrend der manifeste Text-
sinn sich in der Ebene der sozial anerkannten Bewusstseinsfiguren bewegt,
dréngt im latenten Textsinn eine sprachlos-wirksame Sinnebene, die Ebene un-
bewullter [sic!] Interaktionsformen, zum BewuBtsein [sic!]* (Lorenzer 1986,
29). Diese unbewussten Interaktionsformen werden als szenische Lebensent-
wiirfe einer moglichen sozialen Interaktion aufgefasst, in denen sich gesell-
schaftlich verponte und (unter dem Druck sozialer Herrschaft) unbewusst ge-
haltene Wiinsche, Angste und Phantasien Geltung verschaffen (vgl. Kénig
2005a, 558). Wenngleich diese Lebensentwiirfe nicht sprachsymbolisch in den
manifesten Textsinn eingehen, so werden sie dennoch hinter dem Riicken des
Bewusstseins verhaltenswirksam, indem sie sich als Mehrdeutigkeit, als Bild-
haftigkeit des Texts, jedoch auch als Sprachzerstérung (in Form von Fehlleis-
tungen, Liicken, abruptem Themenwechsel, Briichigkeit der Sprache) zeigen.
Was im Unbewussten gehalten und somit nicht bewusst wird, inszeniert sich
schlieBlich auf einer nonverbalen Bedeutungsebene des im Text entfalteten Le-
bensdramas, das sich entritseln ldsst, wenn man den szenischen Gehalt dieses
Interaktionsgefiiges erfasst (vgl. Kénig 2005a, 556f; Konig 2005b, 2f). Die af-
fektive Dramatik nonverbalen Interagierens lésst sich bergreifen, ,,wenn man
das sich im Text objektivierende Datenmaterial als ein pridsentatives Sym-
bolgefiige interpretiert (Konig 2019b, 30).

Um die prisentative Bedeutung des Texts erfassen zu kdnnen, ist es we-
sentlich, die durch das Datenmaterial objektivierte Lebenspraxis mittels der
Umgangssprache voraussetzungslos zu verstehen. Deshalb wird zu Beginn des
Interpretationsprozesses zunéchst das theoretische Begreifen mit dem Ziel zu-
riickgestellt, den Text vor dem Hintergrund eigener lebenspraktischer Erfah-
rungen bzw. Vorannahmen zu erfassen, ohne sofort den Forschungsgegenstand
unter ein vertrautes abstraktes Konzept zu subsumieren.

Das Schauspiel, das die AkteurInnen in Text oder Film darstellen, lassen
die InterpretInnen auf ihr eigenes Erleben wirken. Unabhéngig der Qualitét der
affektiven Reaktion (Begeisterung, Langeweile usw.), iibertragen die Interpre-
tInnen auf den Text oder Film Affekte, ,,aufgrund derer die impliziten Lebens-
entwiirfe spiirbar werden, welche die Akteur_innen der narrativen Interviews,
die Mitglieder einer Gruppendiskussion oder die Subjekte einer teilnehmenden
Beobachtung hinter offen zum Ausdruck gebrachten Intentionen, Wiinschen
und Angsten verbergen und in ihrem Interagieren doch ungewollt zum Aus-
druck bringen* (ebd.).

Das affektive Verstehen, das sich wegen des Wirkens des Texts auf
den/die Interpretln entwickelt, wird fassbar, indem er/sie dem Text mit einer
Haltung der gleichschwebenden Aufmerksamkeit®® entgegentritt ,,und es der

56 Der Begriff der ,gleichschwebenden Aufmerksamkeit wurde von Freud und der von ihm
entwickelten Psychoanalyse entlehnt. In seinem Werk ,,Schriften zur Behandlungstechnik®
beschreibt er die gleichschwebende Aufmerksamkeit folgendermalBen: ,,Indes ist diese Tech-
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Regel der freien Assoziation entsprechend den eigenen Einfillen iiberldf3t
[sic!], auf welche Interaktionssequenzen sich die gleichschwebende Aufmerk-
samkeit richtet und was er/sie verstehen will. Von besonderem Interesse sind
jene Assoziationen zum Text, welche an irritierenden Interaktionssequenzen
ansetzen® (Koénig 2001, 293). Diesbeziiglich verweist der Begriff ,Irritation®
darauf, dass bestimmte Interaktionssequenzen befremden, weil sie gewohnten,
routinierten Lesearten widersprechen. Dabei erschlieBen Irritationen den Zu-
gang zu abweichenden Lesearten, ,,die zu einer latenten Sinnebene erdffnen,
welche sich hinter dem manifesten Sinn verbirgt” (ebd.).

Bei der Interpretation geht es darum, sich mdglichst assoziativ, ,,dem
freien Spiel der eigenen Einfalle* (ebd.) hinzugeben und auf Ungereimtheiten,
Widerspriichlichkeiten und Irritationen im Text zu reagieren. Um dieses Po-
tenzial der tiefenhermeneutischen Methode ausschopfen zu konnen, bedarf es
aufseiten der symbolbildenden forschenden Person der ,,Féhigkeit, Unbe-
stimmbares in Symbole zu iiberfithren und damit der intersubjektiven Verstin-
digung zuginglich zu machen [...], fest gefiigte Strukturen in Frage zu stellen
und (Denk)Grenzen zu verriicken® (Kénig 1998, 138).57 Das szenische Verste-
hen beginnt mit der Auslegung einer Interaktionsszene, die wegen der Assozi-
ationen und Irritationen die gleichschwebende Aufmerksamkeit auf sich zieht.
Das an einer zunichst irritierenden Szene befremdend Bleibende wird durch
das Hinzuzichen anderer Szenen thematisiert, dic benachbart sind oder in ei-
nem anderen Handlungszusammenhang des Texts stehen, allerdings in ver-
gleichbarer Weise zu Irritationen fiithren (vgl. Konig 2019b, 33). Diese szeni-
schen Zugénge und Deutungsversuche der Interpretinnen werden iiberpriift,

nik eine sehr einfache. Sie lehnt alle Hilfsmittel, wie wir horen werden, selbst das Nieder-
schreiben ab und besteht einfach darin, sich nichts besonders merken zu wollen und allem,
was man zu horen bekommt, die namliche ,gleichschwebende Aufmerksamkeit, wie ich es
schon einmal genannt habe, entgegenzubringen. Man erspart sich auf diese Weise eine An-
strengung der Aufmerksamkeit, die man doch nicht durch viele Stunden téglich festhalten
konnte, und vermeidet eine Gefahr, die von dem absichtlichen Aufimerken unzertrennlich ist.
Sowie man namlich seine Aufmerksamkeit absichtlich bis zu einer gewissen Hohe anspannt,
beginnt man auch unter dem dargebotenen Materiale auszuwihlen; man fixiert das eine Stiick
besonders scharf, eliminiert dafiir ein anderes und folgt bei dieser Auswahl seinen Erwartun-
gen oder seinen Neigungen. Gerade dies darf man aber nicht; folgt man bei der Auswahl
seinen Erwartungen, so ist man in Gefahr, niemals etwas anderes zu finden, als was man
bereits weil}; folgt man seinen Neigungen, so wird man sicherlich die mogliche Wahrneh-
mung félschen. Man darf nicht darauf vergessen, daf [sic!] man ja zumeist Dinge zu horen
bekommt, deren Bedeutung erst nachtréglich erkannt wird* (Freud 1975, 171f).

57 Diese abverlangte selbstreflexive Haltung ist als wesentliche Begrenzung der Tiefenherme-
neutik nicht ohne weiteres von der Hand zu weisen. Dariiber hinaus hélt sich in facheinschla-
gigen Kreisen der Vorwurf der personlichen Befangenheit als Beeintrichtigung des szeni-
schen Verstehens. Dieser Vorwurf der subjektiven Beeinflussung kann jedoch relativiert wer-
den mit dem Verweis auf das spezifische forschungsmethodische Vorgehen der tiefenherme-
neutischen Analyse, bei dem das erhobene Datenmaterial vordergriindig in einer Interpreta-
tionsgruppe analysiert wird, deren TeilnehmerInnen mit dem psychoanalytischen Setting ver-
traut sind (vgl. Konig 2005a, 562ff).
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korrigiert und aufeinander bezogen, ,,bis sie sich zu einer szenischen Konstel-
lation zusammenschlieen von der her sich schrittweise das ,Rétsel** (Konig
2005b, 2) des im Text zutage tretenden Dramas erschlieBen lasst. Egal wie
unauffillig auch die im Text bemerkbaren Inkonsistenzen, Widerspriiche und
Liicken zu sein scheinen bzw. wie nebensichlich die Worte, Gesten und Fehl-
leistungen der Akteurlnnen wirken, ,,alle diese Elemente bilden szenische Be-
standteile einer doppelbddigen Interaktionsstruktur, die aufgrund der Verbin-
dung von Manifestem und Latentem auf mehrfache Weise bedeutsam sind*
(Konig 2019b, 33).

Den Ausgang des Textverstehens stellt zwar das eigene Erleben dar. Zur
Wahrung der intersubjektiven Uberpriifbarkeit und um der Eigenart eines
Kunstwerkes (wie bspw. eines Dramas) gerecht zu werden, ist es wesentlich,
dieses in seiner Eigendynamik zu analysieren und dabei auf eine Gruppe von
ZuhorerInnen, in die das Textverstindnis eingebracht wird, wirken zu lassen.
ForscherInnen konnen ndmlich nur dann der sozialwissenschaftlichen Frage-
stellung gerecht werden, wenn sie dem besonderen Setting der Situation — jen-
seits der Couch — Rechnung tragen. Auf der Grundlage der Wirkung dieses
Dramas auf die Zuhdrerlnnen kann schlie8lich der Versuch gestartet werden
zu verstehen, was an dem Drama so faszinierend ist und was in diesem Drama
inszeniert wird (vgl. Konig 2001, 293). Der Zugang zum latenten Sinn erdffnet
sich in der Besprechungsgruppe auf der Basis der Fiille divergierender Asso-
ziationen und Verstehenszugénge, die die InterpretInnen entwickeln (vgl. Ko-
nig 2019a, 29). Diese Forschungsgruppen konnen sich sowohl interdisziplinér
als auch heterogen zusammensetzen. Die verschiedenen szenischen Zuginge
und Deutungsversuche der verschiedenen Interpretlnnen werden gepriift, kor-
rigiert und aufeinander bezogen, bis sie sich zu einer szenischen Konstellation
zusammenfiigen und von der aus sich allmédhlich das Rétsel des im vorliegen-
den Text autkommenden Konflikts zeigt (vgl. Schelle 2010, 63).

Zu Beginn der Textinterpretation werden die Gruppenmitglieder im Rah-
men eines Blitzlichts jeweils nacheinander aufgefordert zu erzéhlen, ,,wie sie
den Text erlebt haben, was sie angesprochen und irritiert hat und wie sie ihn
daher verstehen (vgl. Konig 2019a, 29). Die zum Teil sehr unterschiedlichen
oder widersprechenden Verstehenszuginge konnen in der Besprechungs-
gruppe zu Konflikten fiithren, die ,,sich als zwischen den Intepret_innen Gestalt
annehmende Szenen begreifen lassen, die Riickschliisse auf die szenische
Struktur der doppelbddigen Lebenspraxis erlauben, die sich im Text objekti-
viert” (Konig 2019b, 32).

Damit diejenigen Forscherlnnen, die Datenmaterial in die Besprechungs-
gruppe zur Interpretation einbringen, wiederholt auf das Erleben der Gruppen-
mitglieder hinsichtlich des Texts und die von diesen hervorgebrachten Inter-
pretationen zuriickgreifen konnen, fertigen sie entweder ein Gedichtnisproto-
koll zur Gruppendiskussion an oder zeichnen diese mittels Aufnahmegerét auf.
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Aufgrund dessen, dass das Verstehen des Texts iiber die Wirkung auf das ei-
gene Erleben greifbar wird, ist es wesentlich, dass die forschende Person ein
Forschungstagebuch fiihrt, in das in regelméfBigen Abstdnden die eigenen Ein-
félle, Fragen und Verstehenszugidnge notiert werden. Auf dieser Weise ,,ent-
steht ein Protokoll, das die unterschiedlichen Lesearten festhilt, mit denen man
sich einen eigenen Zugang zum Text oder Film erschlossen hat* (Konig 2005a,
564).

Das szenische Interpretieren umfasst das erste Feld der tiefenhermeneuti-
schen Fallrekonstruktion und erstreckt sich iiber drei Interaktionsebenen: ,,Das
szenische Geflige des Textes (I) wird iiber die Wirkung auf die Interpret_innen
erschlossen. Das emotionale Reagieren bedeutet eine szenische Teilhabe der
Interpretierenden (II) an der im Text inszenierten Bilderwelt, deren latenter
Sinn sich {iber die Szenen erschlieft, welche in der Gruppe aufgrund der Kont-
roverse liber verschiedene Lesearten Gestalt annehmen (II1)* (Konig 2019b,
34). Eine Darstellung der verschiedenen Forschungsebenen des szenischen In-
terpretierens erfolgt in Abbildung 2.

Forschungsebenen Szenische Fallrekonstruktion
szenischen Interpretierens als Gruppeninterpretation

Text oder Film

0} cierakiions manifest (akzeptierte Lebensentwilrfe)

Szene des Textes szene
oder des Films

latent (verpdnte Lebensentwiirfe)

Inszenierung von Lebensentwilrfen

Wirkung des Textes
auf Interpreten

(1

Szene zwischen

Text und Interpreten
(szenische Teilhabe)

szenisches Interpretieren
des Textes durch Interpreten

Gruppe von Interpreten Konstruktion von
Deutungen (Lesearten)
4

Lesearten

()]

Szenein

ecabiionse manifest (intellektuelles Verstehen) N

szene

der Gruppe latent (affektives Verstehen)

Irritationen
Assoziationen

4

Texterleben

Abbildung 2: Texte als Inszenierung von Lebensentwirfen (Konig 2005a, 557)
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Das zweite Feld des hermeneutischen Verstehensprozesses stellt das theoreti-
sche Begreifen dar, im Zug dessen ,,das Neue, das durch die szenische Inter-
pretation erschlossen worden ist, typisiert und auf einen angemessenen Begriff
gebracht wird“ (Konig 2001, 294). Hierbei wird beriicksichtigt, dass sich die
Tiefenhermeneutik des abduktiven SchlieBens (vgl. Peirce 1967) bedient. Die-
ses kommt in der tiefenhermeneutischen Fallrekonstruktion auf doppelte
Weise zum Tragen:

,Einerseits werden im Zuge der szenischen Textinterpretation wechselnde Ver-
suchsanordnungen derart durchgespielt, dass sich im Zuge eines abduktiven
Schlieens die verschiedenen Szenen zu einer szenischen Konstellation zusam-
menschliefen, die das Rétsel der im Text arrangierten Lebenspraxis blitzartig er-
hellen. Andererseits werden die Ergebnisse der tiefenhermeneutischen Fallinter-
pretation so lange im Lichte sozialtheoretischer Konstrukte betrachtet, bis sich die
zueinander in Beziehung gesetzten theoretischen Konzepte zu einer begrifflichen
Konstruktion zusammenschlieBen, die der Eigenart des Textes gerecht wird und
ihn zugleich auch einen verallgemeinerungsfihigen Begriff bringt (Kénig 2019a,
33).

Als drittes Feld der tiefenhermeneutischen Analyse wird das Schreiben begrif-
fen:

,,Fir die Interpretation bedeutet das, dass sie auf der Grundlage der Auseinander-
setzung mit der im Text arrangierten Lebenspraxis, auf der Basis der durch die
Gruppe produzierten Lesearten (die durch die Verlaufsprotokolle der Gruppensit-
zungen verfiigbar sind) und der Lektiire des eigenen Forschungstagebuchs sowie
durch die Vergegenwirtigung der in Anschluss daran entworfenen Uberlegungen
zum theoretischen Begreifen der Fallrekonstruktion einen Text erstellen, der Le-
ser_innen zu liberzeugen vermag und den Forschungsprozess selbstkritisch reflek-
tiert” (Konig 2019b, 34).

An dieser Stelle ist — unter Bezugnahme auf Konig (2019, 31f) darauf hinzu-
weisen, dass zwischen der Interpretation in der Gruppe und der daran anschlie-
Benden Darstellung der Interpretationsergebnisse (bspw. in Form einer Mono-
graphie oder eines Buchbeitrags) ein wesentlicher Unterschied besteht: In der
Gruppe kann erst am Ende der Interpretation die Frage nach den manifesten
und latenten Sinnzusammenhédngen und deren Verhéltnis zueinander geklért
werden, ndmlich erst dann, ,,wenn die Bedeutung des Textes in seiner szenisch-
bildhaften Struktur erfassbar wird“. Im Gegensatz dazu beginnt die Darstel-
lung der Interpretationsergebnisse mit dem manifesten Sinn und erdffnet
schlieBlich Schritt fiir Schritt einen Zugang zu den ,,verborgenen Bedeutungs-
facetten des latenten Sinns, die Leser innen erst im Zuge zunehmender Ver-
trautheit mit dem szenischen Geflige des Textes plausibel erscheinen (ebd.).
Besonders wesentlich erscheint hierbei gleichsam der Einbezug der Forscher-
Innenperspektive, die in Form eines Erlebnisprotokolls der szenischen Inter-
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pretation vorangestellt wird, und ein zusétzlicher Erkenntnisschliissel zur Ent-
ritselung, der sich im Text auf einer manifesten und latenten Ebene entfalten-
den Dynamik darstellt.

Zur besseren Nachvollziehbarkeit der zuvor erlduterten Methodologie und
methodischen Arbeitsschritte, erfolgt nun in weiterer Folge exemplarisch die
Darstellung der tiefenhermeneutischen Rekonstruktion einer teilnehmend-be-
obachteten Unterrichtsstunde zwischen Lehrer M. und den SchiilerInnen der in
dieser Arbeit beforschten Klasse [B1]. Bei der beobachteten Unterrichtsstunde
handelt es sich um die zweite an diesem Tag. Anhand der im Text inszenierten
Lebenspraxis ldsst sich die Doppelbddigkeit der Interaktion zwischen dem
Lehrer M. und den SchiilerInnen der Klasse rekonstruieren.

Hierbei wird zunéchst die teilnehmend-beobachtete Unterrichtsstunde an-
gefiihrt (1), in weiterer Folge das Erlebnisprotokoll ausformuliert (2), dem
schlieBlich die szenische Interpretation der angefiihrten Unterrichtstunde (3)
anschlieft. Die Arbeitsschritte zur Ausarbeitung des manifesten und latenten
Sinns der angefiihrten Unterrichtssituation sowie des theoretische Begreifens
der rekonstruierten Unterrichtsstunde, die herkommlicherweise unmittelbar im
Anschluss an die szenische Rekonstruktion erfolgen, bleiben an dieser Stelle
zunichst ausgespart, erfolgen jedoch im Kap. 3.2 zur Darstellung der tiefen-
hermeneutischen Erkenntnisse dieser Arbeit bzw. in Kap. 4.2 zu den Erkennt-
nissen der Interaktionsordnung vor dem Hintergrund der Methodentriangula-
tion.

(1) Teilnehmend-beobachtete Unterrichtsstunde

Die Lehrperson betritt den Klassenraum. In seinen Hinden hilt er einige Arbeitsunterlagen,
eine Schachtel mit Kreiden und ein iibergroBes Dreieck. Einige der SchilerInnen (v.2. in der
ersten und zweiten Rethe) erheben sich von den Plitzen. In der hinteren Rethe erheben sie
sich nur vereinzelt Der Lehrer meint: , Die, die irgendswie stehen, bleiben stehen, die anderen
stehen vielleicht auf.“ Herr M. verzieht dabei die Mundwinkel zu einem Lacheln nach oben.
Daraufhin fithrt er seimen Zeigefmger zum Mund: ,Schsch®, weil noch immer emnige
Schillerlnnen mitemander reden. ,In Anbetracht der Tatsache, dass kommenden Dienstag
Schularbeit ist, machen wir heute in der Supplierstunde in der fimften Stunde Mathe”
Wihrend emige Schillerlnnen dazwischen rufen meint er: ,So Leute, wir miissen jetzt
anfangen Ohne aufzuzeigen und mit Jauterer Stimme sagt Laurenz etwas. Die Lehrperson
antwortet darauf: , Wir schreien nicht raus. Und stell bitte eine korrekte deutsche Frage.“ Herr
M. teilt an alle einen Arbeitszettel aus. Daraufhin geht er zuriick zum Lehrernnenpult. Ex
stellt sich zunichst zwischen LehrerInnenpult und Tafel. Dann dreht er sich allerdings zuriick
zur Tafel und nimmt eine Kreide in die Hand. In der anderen Hand hzlt er den Arbeitszettel.
Herr M. stellt die Frage an die Schillernnen: ,Um welche Figur handelt es sich hier? Eine
Schiilerin antwortet: ,Um ein Trapez.“ Die Lehrperson beginnt das Trapez, das auch auf dem
Arbeitszettel abgebildet ist, auf die Tafel zu zeichnen. Er stellt die Frage an die ganze Klasse:
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18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
3
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
a2
43

45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57

,Und was zeichnet dieses Bild hier aus?* Die Schiilerin beschreibt die Eigenschaften eimes
Trapezes. Darauthin dreht sich der Lehrer zu Laurenz um (Laurenz sitzt von hinten betrachtet
i der ersten Rethe am ganz rechten Tisch direkt neben der Wand) und sagt: , Laurenz, kannst
du das bitte wiederholen, was Maria gerade gesagt hat?* Laurenz hebt den Blick vom
Arbeitszettel hoch zum Lehrer und dreht semen Kopf in seme Richtung. Die Augen des
Schillers sind weit geoffnet. Laurenz sagt zundchst nichts. Er dreht sich mit seinem
Oberkérper etwas in Richtung seiner Banknachbarin. Mehr als ein paar Wortfetzen sind nicht
zu horen. Herr M. geht auf die Figur des Trapezes ein. Dann halt er inne und sieht Laurenz
erwartungsvoll an. Laurenz sagt etwas. Lehrperson: , Jetzt hast du in etwa das wiedergegeben,
was ich gerade gesagt habe (er zieht dabei die Mundwinkel etwas nach unten und dreht sich
von Laurenz weg).“ Herr M. stellt eine weitere Frage s Plenum und nimmt eie Schiilerin
dran. , Zuerst denken, dann sprechen, Tamara “ Darauthin greift der Lehrer die erste Aufgabe
am Arbeitszettel auf. Lehrperson: ,Was berechnen wir da? Lehrperson: ,Walter, schweig.“
Der Schiller hat etwas gesagt, vorher allerdings nicht die Hand gehoben. Em Schiiler
antwortet: ,Emen Schnitt“ Die Lehrperson darauf: ,Du bist auch ein Schnitt“ Ein Lachen
anderer SchiilerInnen ist zu horen. Der Lehrer stellt die Frage, wie die Flache des Trapezes
lautet. Emige Schiilerlnnen zeigen auf. Lehrperson: ,Wen habe ich heute noch nicht dran
genommen?* Der Lehrer schaut sich in der Klasse um und sagt dann: , Anna“ Er hat dabei die
Augen weit gedffnet und zeigt mit dem rechten Zeigefmger auf die Schillerin. Die Schiilerin
setzt an etwas zu sagen. Bevor die Schilerin allerdings etwas sagen kann, meint die
Lehrperson: ,.Aber die richtige Formel und nicht falsch Anna; also sag sicherheitshalb emmal
wie dus gemacht hast“ Laurenz ruft dazwischen. Herr M. zu Laurenz: , Gedanken sind zwar
frei, aber behalte sie fiir dich... manchmal (das kam ca. zwei Sekunden verspatet). Laurenz
schweigt. Lehrperson: ,Ich gehe davon aus, dass fast keimer von euch einen Zirkel mit hat“
Einige Schillerlnnen: ,Doch ich schon“ und heben dabei die Hande. Lehrperson: ,Na dann
zeigts mal auf, wer einen mit hat“ Herr M. sieht sich in der Klasse um und sagt:, Aha, ok. Na
dann bitte mindestens einen Zirkel pro Bank“ Der Lehrer schreibt die Formel an die Tafel
und stellt die Aufgabe, dass die SchiilerInnen die Fliche alleine ausrechnen sollen. Daraufhin
geht er in der Klasse herum und widmet sich veremzelt emigen Schiilerinnen. Er schaut
tellweise in die Arbeitshefte der SchiilerInnen und bei Fragen legt er selbst Hand an, d'h. er
nimmt das Lineal in die Hand und misst nach, was die Schiilerlnnen gezeichnet haben. Es ist
zu héren, dass ein Schiiler aus der ersten Reihe sich fiber die Arbeit mit dem Zirkel briiskiert.
Der Lehrer greift dies auf indem er memt: , Thr nervts mich auch, eimfach weitermachen.“ Bei
emem Schiiler in der dritten Rethe (mittig) bleibt er zunachst hinter dem Riicken stehen und
geht schlieBlich auf die rechte Seite des Schilers: ,Der Serkan. Hat schon wieder einen
Pfusch gemacht* Der Lehrer hat dabei die Augen weit gedffnet und die Mundwinkel nach
oben zu emem Licheln verzogen. Der Schiiler hebt darauthin den Blick vom Arbeitsheft und
richtet den Kopf zur Lehrperson. Darauthin geht Herr M. zur Tafel zuriick und berechnet die
Fliche des Trapezes. Er verweist darauf, dass bei der Schularbeit die richtige Emnheit
hinzuschreiben ist. .Es gibt nimlich keme halben Punkte.” Emige SchillerInnen: ., Was, keine
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58  halben Punkte? Em Raunen geht durch die Rethen. Die Augen und Miinder der Schiilerlnnen
59 sind weit gedffnet. Emige, die iiber ihren Unterlagen Jiimmelten!, haben sich spontan
60  aufgerichtet Der Lehrer erklart: , Bei der Schularbeit gibt es nur emen Punkt und kemne halben
61  Punkte. Bei der Matura ist es noch schlimmer, da gibt es immer nur zwei Punkte Dann
62  schreibt der Lehrer noch eime Aufgabe an die Tafel Im Anschluss daran lautet die
63  Schulglocke und die Schiilerlnnen erheben sich. Die Lehtperson packt die Sachen zusammen

64 und verldsst mit emigen  Schillerlnnen  gemeinsam den  Klassenraum.

(2) Erlebnisprotokoll zur teilnehmenden Beobachtung in der Unterrichts-
stunde
Diese Unterrichtsstunde stellte die erste dar, die ich im Unterrichtsfach Mathe-
matik beobachten durfte. Ich war besonders gespannt darauf, was im Unter-
richt passieren wiirde, weil mich vorab bereits einige SchiilerInnen darauf an-
gesprochen hatten. Es wirkte so, als wollten sie sichergehen, ob ich auch tat-
séchlich bei diesem Lehrer im Fach Mathematik beobachten wiirde. Wahrend
des Unterrichts hat mich der Lehrer vermehrt in den Unterricht eingebunden.
Mehrmals bemerkte ich, wie er immer wieder zu mir nach hinten blickte. Ein
besonderes Erlebnis stellte jenes dar, wie der Lehrer auch mir einen Arbeits-
zettel zur Ubung in die Hand driickte. Noch interessanter dabei war der Um-
stand, dass ich tatsdchlich zu rechnen begann. Im Gegensatz dazu fiel mir wih-
rend den Pausen auf, dass der Lehrer den Blick von mir abwandte, wenn wir
uns im Flur begegneten. Er schaut an mir vorbei — so mein Eindruck. So, als
wiirde er mich iibersehen. Ich hatte deshalb auch den Eindruck, als wire er
etwas unsicher.

Mit dem Fortschreiten dieser beobachteten Unterrichtstunde bemerkte ich,
dass die Atmosphire in der Klasse immer bedriickender wurde, weshalb es mir
immer schwerer fiel hinzuschauen. Das lag v.a. an den permanenten Grenz-
iiberschreitungen in Form von Beleidigungen und Beschdmung, die der Lehrer
den SchiilerInnen zufiigte. Mit der Zeit hatte ich das Gefiihl, dass ich meinen
Halt in der Klasse verloren hatte. Ich habe mich deshalb ohnmaéchtig gefiihlt
und schweifte oft mit den Gedanken ab, sodass ich mich fragte, was mit mir
gerade passiert und wie ich es schaffen sollte weiter hinzuschauen. Als die
Schulglocke ldutete war ich froh, dass der Unterricht zu Ende war.

In gewissen Momenten des Unterrichts wirkte der Lehrer allerdings auch
sehr locker und kumpelhaft im Umgang mit mir und den SchiilerInnen. Irgend-
wie war ich hierbei von seiner sarkastischen Art und Weise beeindruckt bzw.
auch davon, wie viel sich die Schiilerinnen vom Lehrer gefallen lieBen bzw.
wie sehr sie sich auf die unterrichtliche Interaktion mit dem Lehrer einlieen.

(3) Szenische Interpretation der Unterrichtsstunde
Als der Lehrer in den Klassenraum kommt, tragt er einige Arbeitsutensilien
mit sich, wie bspw. ein iibergroles Dreieck, das ihn wie einen Schuljungen —
einen Gleichgesinnten der SchiilerInnen — erscheinen lédsst. Anstatt diejenigen
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negativ zu unterweisen, die sich nicht zur BegriiBung erhoben haben, richtet er
sich mit folgender Botschaft, die erkennbar von einem Lécheln begleitet wird,
an alle Schiilerlnnen der Klasse: ,,Die, die irgendwie stehen, bleiben stehen,
die anderen stehen vielleicht auf [B1, Z. 4-5]. Er bringt dabei in betont lustiger
bzw. locker wirkender Art und Weise zum Ausdruck, dass die Schiilerlnnen
bei seinem Betreten des Klassenraums zur BegriiBung aufstehen sollen. Es
zeigt sich hierbei, dass es dem Lehrer relativ egal zu sein scheint, wie die Schii-
lerInnen stehen. Die Hauptsache diirfte darin bestehen, dass sie sich von ihren
Platzen erheben, wenn der Lehrer den Klassenraum betritt. Mit diesem Unter-
richtseinstieg stellt der Lehrer in der Klasse Ordnung her. Er schafft dabei nicht
nur eine heitere und zwangslose Arbeitsatmosphére, sondern er fiihrt sich da-
bei auch noch als lockere und siiffisante Lehrkraft ein.

Da sich noch immer einige SchiilerInnen miteinander unterhalten und so-
mit der Ordnungsaufforderung des Lehrers nicht Folge leisten, ruft der Lehrer
die SchiilerInnen abermals mit einem ,,Schsch* [B1, Z. 6] und erhobenen Zei-
gefinger, den er vor seinen Mund gefiihrt hat, zur Ruhe auf. Sodann schlieft er
mit einer wesentlichen Information an, ndmlich, dass aufgrund der bevorste-
henden Schularbeit am kommenden Dienstag, in der fiinften Unterrichtstunde
dieses Tages — anstatt des herkdmmlichen Unterrichtsfachs — erneut Mathema-
tik stattfindet.

Obwohl der Lehrer bereits mehrmals zur Ordnung und Ruhe aufgerufen
hat, sind noch immer einige unaufgeforderte Zwischenrufe vonseiten der Schii-
lerInnen zu horen. An dieser Stelle wire zu erwarten, dass der Lehrer dieses
Mal reglementierend durchgreift und die Zwischenrufe unterbindet. Stattdes-
sen fordert er die SchiilerInnen auf, gemeinsam mit ihm den Unterricht zu be-
ginnen: ,,So Leute, wir miissen jetzt anfangen” [B1, Z. 9-10]. Auf diese Weise
gibt er sich als einen geduldigen und v.a. kumpelhaften Lehrer, der sich nicht
gewissen (Macht-)Instrumenten bedient, um die Schiilerlnnen zu reglementie-
ren bzw. zu disziplinieren. Er deklariert sich hierbei als Teil des Klassenver-
bands und zeigt somit, dass er es anders macht als andere Lehrpersonen.

Die Aufforderung zum gemeinsamen Unterrichtsbeginn kommt bei Lau-
renz nicht an, was sich in dem regelwidrigen Verhalten des Schiilers zeigt. Da-
raufhin startet der Lehrer erneut den Versuch das Zwischenrufen zu unterbin-
den: ,,Wir schreien nicht raus* [B1, Z. 11]. Wahrend er dabei eine allgemeine
und fiir alle geltende Verhaltensregel formuliert, gibt sich der Lehrer sehr kum-
pelhaft den SchiilerInnen gegeniiber. Der Lehrer stellt sich damit auf eine Stufe
mit den SchiilerInnen und hebt dabei hervor, dass weder er noch die Schiile-
rlnnen wihrend des Unterrichts unaufgefordert rausschreien diirfen. Durch
dieses freundschaftliche Auftreten stellt der Lehrer ein besonderes Nahever-
héltnis zu den SchiilerInnen her. Erst mit dem Zusatz ,,Und stell bitte eine kor-
rekte deutsche Frage® [B1, Z. 11] richtet sich der Lehrer direkt an den Schiiler
Laurenz. Dabei fordert er den Schiiler nicht nur auf eine Frage zu stellen, son-
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dern betont zugleich den hohen Stellenwert hinsichtlich der korrekten Anwen-
dung der deutschen Sprache wihrend seines Unterrichts. Gleichsam fiihrt er
damit den Schiiler vor, indem er vor dem gesamten Klassenverband darauf
hinweist, dass er nicht korrekt Deutsch sprechen kann. Hierbei macht der Leh-
rer deutlich, dass er diejenige Person ist, die bestimmt, in welcher Form wer
etwas zu sagen hat und er gegebenenfalls auch so weit geht, dass er SchiilerIn-
nen bloBstellt, um seinen Willen durchzusetzen. Des Weiteren zeigt sich an
dieser Stelle, wie schnell der Lehrer zwischen der Rolle des lockeren und der
des ernsthaften Lehrers wechseln kann.

Anschlielend gibt der Lehrer zur gemeinsamen Bearbeitung einen Ar-
beitszettel aus. Er stellt den SchiilerInnen zum Inhalt des Arbeitsmaterials ei-
nige Fragen, die unmittelbar — jeweils von der gleichen Schiilerin — beantwor-
tet werden. Wihrend die Schiilerin die Eigenschaften eines Trapezes be-
schreibt, dreht sich der Lehrer zu Laurenz um und ruft ihn indirekt zur Ordnung
auf, indem er ihn auffordert das zu wiederholen, ,,was Maria gerade gesagt hat*
[B1, Z. 21]. Uberrascht und hilflos schaut sich der Schiiler in der Klasse um.
Weder vom Lehrer noch von seiner Banknachbarin oder den anderen Mitschii-
lerInnen erhilt Laurenz eine Hilfestellung. Auch als Laurenz ein paar Wortfet-
zen von sich gibt, wendet sich der Lehrer nicht dem Schiiler zu, weder in kor-
rigierender noch in anerkennender Art und Weise. Vielmehr ignoriert der Leh-
rer ihn und féhrt mit den Unterrichtsinhalten fort.

Als der Lehrer schlielich seine Ausfiithrungen zur Figur des Trapezes be-
endet hat, wendet er sich erneut Laurenz zu und fordert wortlos — jedoch mit
seinen Blicken — von ihm eine Antwort ein. Nachdem der Schiiler schlielich
geantwortet hat, meint der Lehrer zu ihm: ,,Jetzt hast du in etwa das wiederge-
geben, was ich gerade gesagt habe™ [B1, Z. 26-27]. Irritierend ist, dass der
Lehrer weder anerkennt, dass Laurenz dem Lehrer zugehdrt und somit dessen
gesagten Inhalt beinahe wortwortlich wiedergeben konnte, noch, dass er ihn
nicht darauf hinweist, dass er den falschen Inhalt — ndmlich nicht jenen der
Schiilerin — wiedergegeben hat. Auf diese Weise mach die Lehrperson deut-
lich, dass er nur jene Antworten der SchiilerInnen akzeptiert bzw. nur jenen
SchiilerInnen Aufmerksamkeit zukommen lésst, die seinen Erwartungen und
Anweisungen entsprechen. Reagiert demnach ein Schiiler/eine Schiilerin nicht
den Vorgaben des Lehrers angemessen — wie bspw. dies bei Laurenz der Fall
war —, wird er als Konsequenz vom Lehrer vor der gesamten Klasse vorgefiihrt,
beschdamt und anschlieBend abgewiesen.

Der Lehrer wendet sich von Laurenz ab und richtet sich mit einer Frage an
die gesamte SchiilerInnenschaft. Noch bevor sich die Schiilerlnnen freiwillig
melden konnen, bestimmt der Lehrer eine Schiilerin zur Beantwortung der
Frage mit dem Zusatz: ,,Zuerst denken, dann sprechen, Tamara“ [B1, Z. 29].
Irritierend ist, dass der Lehrer — noch ehe sie antworten kann — der Schiilerin
mit dieser Anweisung unterstellt, dass sie etwas Dummes sagen wird, weil sie
nicht dachdenkt bevor sie etwas sagt. Indem der Lehrer die Schiilerin derart als
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dumm vorfiihrt, beschimt er sie vor dem gesamten Klassenverband. Damit
hebt der Lehrer erneut hervor, dass er derjenige ist, der die Regeln des Unter-
richts festlegt, d.h., wie die SchiilerInnen zu antworten bzw. sich allgemein zu
verhalten haben. Er hebt sich dabei nicht nur von den SchiilerInnen ab, sondern
gibt sich damit sehr reglementierend und disziplinierend. Der Lehrer greift da-
mit aktiv in das herkdmmliche Setting des Unterrichts als Lern- und Erpro-
bungsfeld der SchiilerInnen ein, indem er sich daranmacht, zukiinftige Fehler
schon im Vorfeld zu verhindern. Durch dieses Handeln verhindert der Lehrer
wesentliche (und vermutlich in diesem Alter auch dringend notwendige) Mog-
lichkeiten bzw. Momente des Scheiterns fiir seine Schiilerlnnen. Er handelt
dabei entgegen seiner Rolle als Lehrperson, indem er Lerngelegenheiten von
SchiilerInnen verhindert.

Noch bevor sich die Schiilerin zu Wort melden kann, wendet er sich der
ersten Aufgabe des Arbeitszettels zu und stellt eine diesbeziigliche Frage an
das Plenum. Wihrend der Lehrer die Aufgabe bespricht, ruft Walter unaufge-
fordert und ohne aufzuzeigen raus. Der Lehrer fiihlt sich offenbar von Walter
bzw. dessen regelwidrigen Verhaltens gestort, weshalb er dieses mit den Wor-
ten ,,Walter, schweig® [B1, Z. 30] unterbindet und somit Walter unmittelbar
ruhigstellt. Indem der Lehrer weder nachfragt noch aufgreift, was Walter zuvor
gesagt hat, sondern ihm regelrecht das Wort verbietet und ihn somit reglemen-
tiert, zeigt er dem Schiiler seine Grenzen auf und macht zudem deutlich, dass
es ihm im Unterricht zuallererst auf Ruhe und Disziplin ankommt.

Kurz darauf meldet sich ein anderer Schiiler mit der Antwort auf die zuvor
gestellte Frage des Lehrers zu Wort: ,,Einen Schnitt* [B1, Z. 32]. Zu erwarten
ist, dass der Lehrer auf die Antwort des Schiilers eingeht oder ihn darauf hin-
weist, dass er sich mit dem Rausschreien gegen die Regeln des Unterrichts
verhélt. Stattdessen macht er sich mit den Worten ,,Du bist auch ein Schnitt*
[B1, Z. 32] iiber den Schiiler lustig und provoziert dadurch ein Lachen der ge-
samten Klasse iiber ihn.

Darauthin wendet sich der Lehrer der Flachenberechnung des Trapezes zu.
Auf die Frage, wie die Flache zu berechnen sei, melden sich einige SchiilerIn-
nen zur Beantwortung, indem sie die Hand heben. Der Lehrer wendet sich mit
der Frage, wen er heute noch nicht drangenommen hat, der Klasse zu. Er sieht
sich dabei im Klassenraum um und wihlt schlieBlich gezielt ,,Anna“ [B1, Z.
35] aus, die seine Frage beantworten soll. Der Lehrer nennt nicht nur den Na-
men der Schiilerin, sondern teilt den SchiilerInnen seine Entscheidung mit, in-
dem er mit seinem rechten Zeigefinder auf Anna zeigt. Es wire zuallererst zu
erwarten, dass Anna ihre Antwort, wofiir sie sich auch freiwillig gemeldet hat,
dem Lehrer und ihren Mitschiilerinnen mitteilen darf. Erst danach kdnnte fest-
gestellt werden, ob Annas Antwort richtig oder falsch ist. Bevor die Schiilerin
jedoch noch ihre Antwort verkiinden kann, richtet sich der Lehrer reglemen-
tierend an die Schiilerin: ,,Aber die richtige Formel und nicht falsch Anna, also
sag sicherheitshalber einmal wie dus gemacht hast* [B1, Z. 38-39]. Dabei ist
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irritierend, dass der Lehrer der Schiilerin mit seiner Anweisung unterstellt, dass
sie etwas Falsches sagen wiirde. Dadurch, dass der Lehrer die Schiilerin nicht
einfach zunichst ihre Losung mitteilen lasst — auch auf die Gefahr hin, dass
diese falsch sein konnte —, bringt er sie in Verlegenheit und stellt sie blo3. Auf
diese Weise macht der Lehrer deutlich, dass bei ihm Fehler nicht erlaubt sind
und dass er derjenige ist, der bestimmt, was richtig oder falsch ist. Der Lehrer
reguliert somit die Redebeitrdge der SchiilerInnen.

Wihrend der Lehrer noch Anna zugewandt ist, schreit Laurenz erneut raus,
obwohl er bereits kurz zuvor vom Lehrer reglementiert wurde. Der Schiiler
macht sich dabei abermals lautstark im Klassenraum bemerkbar und zieht
dadurch die Aufmerksamkeit des Lehrers auf sich. Daher irritiert es, dass der
Lehrer nicht sofort sanktionierend eingreift, sondern ein weiteres Rausschreien
mit einem sarkastischen Kommentar unterbindet: ,,Gedanken sind zwar frei,
aber behalte sie fiir dich ... manchmal® [B1, Z. 39-40]. Auf diese Weise macht
er deutlich, dass er sich nicht fiir die Gedanken des Schiilers interessiert; zu-
mindest nicht, wenn sie rausgeschrien werden. Es fillt jedoch auf, dass er hier-
bei abermals die Rolle des lockeren, kumpelhaften Lehrers eingenommen hat.
Mittels dieses Kumpelhafte hélt der Lehrer ein besonderes Verhiltnis zu seinen
SchiilerInnen aufrecht, wobei durch diese sarkastisch anmutende Aussage der
Eindruck entsteht, dass er in gewissen Momenten das Rausschreien des Schii-
lers selbst auch als unterhaltsam empfindet, weil er sich moglicherweise mit
dem pubertierenden Jungen identifizieren kann. Die lockere und ldssige Art
des Lehrers wie auch sein sehr jugendlich-gehaltener Kleidungsstil konnten
diese Annahme bekréftigen. Somit diirfte die Formulierung ,,manchmal® [B1,
Z. 40] womoglich ein Hadern aufseiten des Lehrers zum Vorschein gelangen:
Einerseits mochte bzw. muss er von SchiilerInnen gezeigtes regelwidriges Ver-
halten sanktionieren, um in der Klasse Ruhe und Disziplin wiahrend des Unter-
richts aufrecht zu erhalten. Andererseits entsteht hinsichtlich des Spruches —
aber v.a. durch die Pause darin — der Eindruck, als wiirde der Lehrer selbst —
wihrend er diesen titigt — merken, dass er hierdurch nicht nur das Rausschreien
sanktioniert, sondern damit generell mogliche Antworten des Schiilers unter-
bindet. Es ist auch irritierend, dass er die Nennung der Antwort auf eine ma-
thematische Frage mit ,,freien Gedanken in Verbindung bringt. Der Satz ,Die
Gedanken sind frei® bezieht sich historisch betrachtet eigentlich auf die Zeit
der Aufklarung und bringt hierbei zum Ausdruck, dass auch unangenehme
bzw. unorthodoxe Wahrheiten gedacht werden (kénnen). Jedenfalls wird an
dieser Stelle erneut deutlich, dass er relativ rasch zwischen einer strengen und
einer locker-ldssigen Lehrerrolle wechselt, aber grundsitzlich er diejenige
Rolle bzw. Position innehat, um zu entscheiden, wann Spaf} erlaubt bzw. Ruhe
und Disziplin einzuhalten ist. Laurenz folgt schlielich den Anweisungen ru-
hig zu sein, sodass sich der Lehrer wieder allen SchiilerInnen zuwenden kann:
,,Ich gehe davon aus, dass fast keiner von euch einen Zirkel mit hat“ [B1, Z.
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41]. Als die Lehrperson den SchiilerInnen unterstellt, dass sie sich fiir den Un-
terricht nicht gut genug vorbereitet haben, provoziert er damit, dass sich einige
SchiilerInnen zu Wort melden und darauf hinweisen, dass sie einen Zirkel mit-
gebracht haben. Anstatt diejenigen zu loben, die einen Zirkel mitgebracht ha-
ben bzw. diejenigen zu tadeln, die dies verabsdumt haben, reagiert der Lehrer
relativ niichtern auf die Wortmeldungen der SchiilerInnen: ,,Aha, ok. Na dann
bitte mindestens einen Zirkel pro Bank® [B1, Z. 43-44]. In dieser Aussage deu-
tet sich eine gewisse Verwunderung an, dass die SchiilerInnen — entgegen sei-
ner Erwartungen — doch ihre Arbeitsutensilien in den Unterricht mitgebracht
haben.

Darauthin schreibt der Lehrer die zuvor besprochene Formel an die Tafel
und fordert die SchiilerInnen auf, dass sie die Fldche alleine berechnen sollen,
die er schlieBlich im Rundgang durch den Klassenraum im Arbeitsheft kon-
trolliert und gegebenenfalls korrigiert. Als sich ein Schiiler {iber seinen Zirkel
lautstark &drgert, wendet sich der Lehrer mit einem sarkastischen Ton an die
gesamte Klasse: ,,Ihr nervts mich auch, einfach weitermachen [B1, Z. 50]. Es
irritiert, dass sich der Lehrer an alle SchiilerInnen der Klasse wendet und nicht
nur an jenen, der sich iiber den Zirkel briiskiert hat. Er reglementiert dabei zwar
die SchiilerInnen; gleichzeitig hat diese Aussage auch etwas Kumpelhaftes.

Der Lehrer fiihrt anschlieend seinen Rundgang fort, bis er schlielich bei
Serkan ankommt. Er ndhert sich ihm von hinten an, begibt sich auf dessen
Rechte und duBert sich schlieflich hinsichtlich seiner angefertigten Notizen:
,,Der Serkan hat schon wieder einen Pfusch gemacht* [B1, Z. 52-53]. Dadurch,
dass er sich regelrecht an den Schiiler heranschleicht, entsteht der Eindruck,
als wolle der Lehrer wie ein Detektiv Serkan entlarven. Es wére zu erwarten,
dass der Lehrer den in den Unterlagen entdeckten Fehler dem Schiiler derart
mitteilt, dass die anderen dadurch nicht gestort werden. Irritierend ist deshalb,
dass der Lehrer damit den Schiiler vor der gesamten Klasse vorfiihrt und ihn
damit beschdmt, indem er behauptet, dass er wiederholt mangelhafte Arbeit
abgeliefert hat. Indem er das derart ausdriicklich betont, macht der Lehrer deut-
lich, wie wichtig es ihm ist, dass er die Fehler der SchiilerInnen aufdecken und
diese dadurch entlarven kann. Er hebt dadurch hervor, dass er als Lehrperson
die SchiilerInnen jederzeit im Blick und auch in der Hand hat. Diese Uberle-
genheit den SchiilerInnen gegeniiber diirfte im Lehrer ein derart lustvolles Ge-
fiihl hervorrufen, sodass er sogar zu lachen beginnt. Irritierend in dieser Aus-
sage ist besonders die Formulierung des ,Pfusch-Machens‘. So verweist diese
Formulierung entweder auf eine nachldssige, lediglich liederlich durchgefiihrte
Arbeit oder auf Schwarzarbeit, die nicht selten von Personen mit Migrations-
hintergrund durchgefiihrt wird, damit sie ihren Unterhalt bestreiten kdnnen.
Bei Serkan handelt es sich um einen Schiiler mit Migrationshintergrund. Durch
die Aussage des Lehrers wird Serkan demnach in doppelter Weise beschdmt:
einmal aufgrund seiner mangelhaft-erbrachten Arbeit und zum Zweiten auf-
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grund seines Migrationshintergrunds. Als Reaktion auf die Aussage des Leh-
rers wendet der Schiiler seinen Blick dem Lehrer zu, verliert dabei aber kein
Wort. Es entsteht dabei der Eindruck als fiihlte er sich vom Lehrer derart er-
tappt und bloBgestellt, dass ihm die Worte fehlen.

Der Lehrer geht schlielich zuriick zur Tafel und berechnet dort die Fléche
des Trapezes. Als die Lehrperson auf die bevorstehende Schularbeit eingeht
und die SchiilerInnen dariiber informiert, dass sie die richtige Einheit angeben
miissen, weil er ndmlich keine halben Punkte vergibt, provoziert der Lehrer
eine Aufregung unter den SchiilerInnen, die sie untereinander zur Frage fiihrt:
,,Was, keine halben Punkte?* [B1, Z. 57-58] Die Aufmerksamkeit der Schiile-
rInnen ist dabei uneingeschriankt auf den Lehrer gerichtet. Gespannt sitzen sie
auf ihren Stiihlen. Sie haben dabei ihre Augen und Miinder weit gedffnet und
wirken dabei wie kleine Vogel, die nur darauf warten, vom Lehrer mit weiteren
Informationen versorgt zu werden. Irritierend ist, dass der Lehrer dieses Mal
weder zur Ruhe auffordert, noch die SchiilerInnen zur Ordnung diszipliniert.
Stattdessen liefert er den SchiilerInnen eine ausfiihrliche Erklarung zur bevor-
stehenden Schularbeit bzw. zur Matura im Allgemeinen: ,,Bei der Schularbeit
gibt es nur einen Punkt und keine halben Punkte. Bei der Matura ist es noch
schlimmer, da gibt es immer nur zwei Punkte® [B1, Z. 60-61]. Er hat hierfiir
wieder die Rolle des strengen Lehrers eingenommen, der nicht nur iiber die
wichtigen Informationen fiir die SchiilerInnen verfiigt und alleine dariiber ent-
scheidet, wann sie ausgegeben werden, sondern auch die erbrachten Leistun-
gen der SchiilerInnen erhebt und beurteilt.

Darauthin schreibt er zum Abschluss der Unterrichtsstunde die Hausauf-
gabe an die Tafel. Als die Schulglocke ldutet, verldsst der Lehrer gemeinsam
mit den SchiilerInnen — jedoch ohne sich zu verabschieden — den Klassenraum.

Wie bereits an einer anderen Stelle dieser Arbeit Erwdhnung fand, wurden
mehrere ausgewéhlte mittels teilnehmender Beobachtung erhobene Praxispro-
tokolle auch mit der Tiefenhermeneutik analysiert. Eine Erlduterung zur
Durchfiihrung der tiefenhermeneutischen Analyse in dieser Arbeit erfolgt im
nachfolgenden Abschnitt.

2.5.3.3 Durchfiihrung der tiefenhermeneutischen Analysen in dieser Arbeit
Entsprechend der vorab angefiihrten methodischen Arbeitsschritte bzw. Re-
geln wurde das ausgewdhlte Datenmaterial tiefenhermeneutisch ausgewertet.

Die Verfasserin dieser Arbeit brachte hierbei das in Form von transkribierten
Texten vorliegende Datenmaterial zunéchst in verschiedenen tiefenhermeneu-
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tischen Arbeitsgruppen (wie bspw. die Forschungswerkstatt Tiefenhermeneu-
tik oder die Arbeitsgruppe Tiefenhermeneutik>®) ein. Die Gruppen treffen sich
wihrend des Jahrs regelmifBig und bestehen jeweils aus ca. 7 bis 15 Teilneh-
merlnnen, die in den Forschungsfeldern der Soziologie, der Bildungswissen-
schaften, der Geschichte, der Philosophie, der Psychologie, der Kulturwissen-
schaften, der Sozialpsychologie, der Gender Studies und der Politikwissen-
schaften arbeiten. Sie analysieren gemeinsam eingebrachtes Datenmaterial (in
unterschiedlicher Form). Das auszuwertende Datenmaterial reicht hierbei von
transkribierten Interviews und Gruppendiskussionen iiber Praxisprotokolle
teilnehmender Beobachtung bis zu Propagandamaterialien oder dsthetischen
Inszenierungen in Werbung, Kunst und Literatur. Dabei ist darauf hinzuwei-
sen, dass in der tiefenhermeneutischen Auswertung bzw. in deren methodi-
schen Herangehensweise — im Gegensatz zur Dokumentarischen Methode —
weniger hinsichtlich des verschiedenen Datenmaterials unterschieden wird.

In den Besprechungsgruppen ging es darum, das in der Gruppe vorge-
stellte Textmaterial auf das je eigene Erleben wirken zu lassen, um schlieBlich
herauszuarbeiten, was in der Gruppe gemeinsam latent gemacht wird. Es ging
jedoch nicht um das individuelle Unbewusste der jeweiligen Gruppenmitglie-
der, sondern um jene unbewussten Anteile, die aufgrund ihres verponten Cha-
rakters im Kollektiv latent gemacht bzw. latent gehalten werden. Die Gruppen-
besprechungen beziiglich des Datenmaterials dieser Dissertationsarbeit wur-
den auf Tonband aufgenommen und auBlerhalb der Gruppen noch einmal in
Ruhe nachgehdrt. Auf Grundlage dieser aufgenommenen Besprechungen und
des von der Verfasserin dieser Arbeit angefertigten Forschungstagebuchs wur-
den schlieBlich die tiefenhermeneutischen Fallinterpretationen vorgenommen,
die schlieBlich in einer Darstellung der Ergebnisse miindeten (Kap. 3.2). An
dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass sich die tiefenhermeneutischen Fall-
rekonstruktionen in ihrer herkommlichen Vorgehensweise nicht auf die Befor-
schung verschiedener Fille (wie es bei der Dokumentarischen Methode der
Fall géngig ist) fokussiert, sondern iiblicherweise bei der Erforschung eines
Falls verbleibt. Wie bereits im Kap. 2.5.2.3 zur dokumentarischen Analyse in
dieser Arbeit skizziert wurde, konnte zur Untersuchung der Interaktionsord-
nung des Unterrichts lediglich ein Fall herangezogen, der jedoch aus verschie-
denen Perspektiven (Forscherin, Lehrer und SchiilerInnen) beleuchtet wurde.
Nichtsdestotrotz wurden fiir die tiefenhermeneutische Datenanalyse ,nur® die
Praxisprotokolle und nicht das Interview und/oder die Gruppendiskussionen
herangezogen, weil eine derartige Datenauswertung vermehrt Erkenntnisse

58 Die Arbeitsgruppe Tiefenhermeneutik wurde 2015 gemeinsam von Markus Brunner und Ju-
lia Reischl an der Sigmund Freud PrivatUniversitdt Wien mit der Intention gegriindet, Jung-
forscherlnnen die Moglichkeit zu geben, eigenes Datenmaterial fiir ein Forschungsprojekt
oder eine Qualifizierungsarbeit in einer ,geschlossenen Gruppe zu bearbeiten. Die Arbeits-
gruppe trifft sich in sehr regelméBigen Abstanden, um gemeinsam Datenmaterial zu interpre-
tieren.
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hinsichtlich der Personlichkeitsstruktur der befragten Personen in ihren Rollen
als Lehrer und Schiilerlnnen hervorgebracht hétte. Diese Erkenntnisse wiren
— ohne Zweifel sicherlich interessant — jedoch fiir die forschungsleitenden Fra-
gestellungen dieser Dissertationsarbeit nicht unmittelbar relevant gewesen.

Aus den bisherigen Darstellungen wird somit deutlich, dass im Rahmen
dieser Arbeit ein Forschungsdesign entwickelt wurde, das unterschiedliche
Perspektiven sowie unterschiedliche Methoden der empirischen Sozialfor-
schung miteinander verbindet. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass keine der
einzelnen Datenerhebungs- bzw. Analyseverfahren als héherwertig gewichtet
wurde. Vielmehr dienten sie dazu, den Erkenntnisraum zu erweitern. Bevor in
Kap. 2.5.5 die Umsetzung der Triangulation der erhobenen Datensorten sowie
der zum Einsatz gekommenen Auswertungsverfahren diskutiert wird, erfolgt
im nachfolgenden Abschnitt zunichst eine Gegeniiberstellung der Dokumen-
tarischen Methode und der Tiefenhermeneutik. Dieser Vergleich wird vor dem
Hintergrund der jeweiligen erkenntnistheoretischen, methodologischen und
methodischen Grundlagen sowie des jeweiligen hervorzubringenden Erkennt-
nisgegenstands unternommen, um einerseits Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten hinsichtlich der beiden Auswertungsmethoden herausarbeiten und anderer-
seits, um eine Grundlage fiir die Ergdnzung dieser — wie sie in dieser Arbeit
vorgenommen wurde — liefern zu kénnen.

2.5.4 Gegeniiberstellung von Dokumentarischer Methode und
Tiefenhermeneutik

Wie bereits in den vorangegangenen Abschnitten dargestellt wurde, fokussie-
ren die Dokumentarische Methode und die Tiefenhermeneutik in ihrer metho-
dologischen und erkenntnistheoretischen Hervorbringung auf einen je unter-
schiedlichen Erkenntnisgegenstand.

Die Dokumentarische Methode zielt darauf ab, Erkenntnisse hinsichtlich
des Orientierungsrahmens (bzw. Habitus) einer bestimmten Gruppe oder Ein-
zelpersonen einer bestimmten Gruppe hervorzubringen, der wiederum die
Konstituierung einer gewissen Handlungspraxis beeinflusst, die sich in kérper-
lichen Vollziigen (in Handlungspraktiken) manifestiert. Dabei ist die wissens-
soziologische Gegenstandskonzeption als implizite, handlungsleitende Wis-
sensbesténde vordergriindig kollektiv, und demnach ,,deutlich gegenindividu-
alistisch angelegt™ (Kramer 2015, 169). Hierbei findet sich die Verkopplung
der Konstruktion der Orientierungsrahmen mit gewissen (sozialisationstheore-
tischen) konjunktiven Erfahrungsrdumen (bzw. spezifischen Milieus) sowie in
der Auseinandersetzung mit Orientierungsschemata, die maBigeblich an der
Akzenturierung und Transformation von Orientierungsrahmen beteiligt sind

59 Teile dieses Kapitels wurden bereits verdffentlicht in Reischl (2021).
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(vgl. ebd., 188). Hierbei deutet sich ein Spannungsverhiltnis zwischen Orien-
tierungsschemata und Orientierungsrahmen an. Die konjunktiven Wissensbe-
stdnde sind nicht explizit wahrnehmbar, sondern auf einer ,,impliziten [...]
Wirklichkeitsebene angesiedelt* (ebd.), weshalb sie — den Pramissen der re-
konstruktiven Sozialforschung entsprechend — zu rekonstruieren sind. Loren-
zer zielte im Gegensatz dazu auf eine sozial- und kulturwissenschaftliche
Ubersetzung psychoanalytischen Denkens und Handelns ab. Er riickte dabei
die soziokulturelle Konstruiertheit von symbolischen Ausdrucksformen ins
Zentrum seiner Analysen und ging dabei von der Annahme aus, dass: ,,Ein
Symbol, bspw. [...] ein Lieblingsaccessoire oder -ausdruck nicht ,an und fiir
sich® als universelles Phanomen, sondern ausschlieB3lich verbunden mit den da-
zugehoérigen individuellen Erfahrungen, den erlebten Praxisfiguren und sub-
jektiven Bedeutungshofen der jeweiligen ,Symboltriger/-innen‘“ (Klein 2009,
1) existiert. Lorenzer pragte hierbei den Begriff der symbolischen Interakti-
onsform und machte in diesem Kontext darauf aufmerksam, dass etwas in Sze-
nen, in Interaktion mit mindestens einer Person (in der frithen Kindheit, vor-
dergriindig die primdre Bezugsperson), einer Gruppe (Familie, Peers oder
Klassengemeinschaften), Institutionen (wie bspw. Schule, Ausbildungs- und
Arbeitsstellen) bzw. der Kultur, in der wir leben, in eine symbolische Form
gebracht wird. Nur so ist den tiefenhermeneutischen Pramissen folgend auch
ein Symbol in seiner ganzen Bedeutung zu erfassen. Dabei verweist Klein
(ebd.) zufolge die szenische, interaktive Grundformel auf die dialektische Ver-
hiltnisbestimmung zwischen Subjekt und Objekt: sozialwissenschaftlich ge-
sprochen zwischen Individuum und Gesellschaft, kulturwissenschaftlich gele-
sen zwischen individueller Lebenspraxis und kultureller Ordnung und bil-
dungstheoretisch gedacht zwischen Selbst und Welt. Um dieses Wechselspiel
zu erkldren (Theorie) und zu verstehen (Methode) verkniipft Lorenzer inter-
disziplindr ausgerichtete Denkstromungen wie jene der Kritischen Theorie,
Grundlagen der Symboltheorie, Leitlinien des Interaktionismus und Erkennt-
nisse der Neurophysiologie mit der Psychoanalyse. Das Ergebnis dabei ,,ist ein
zweiteiliges Konstrukt, in dem sich die theoretische Begriindung des Erkennt-
nisgegenstandes mit einer darauf aufbauenden methodischen Bestimmung des
Erkenntnisganges um das Unbewusste als bedeutungsvolle Kategorie
zentriert” (ebd.). Diese unbewussten Dimensionen der Interaktion sind hierbei
auf einer latenten Wirklichkeitsebene verortet und demnach — ebenso wie jene
der konjunktiven Wissensbesténde bei der Dokumentarischen Methode — nicht
direkt wahrnehmbar, sondern ausschlieBBlich rekonstruierbar. Dariiber hinaus
zeigt sich, dass aufgrund ihrer kulturellen Bezogenheit auch die Gegenstands-
konzeption der Tiefenhermeneutik v.a. gegenindividualistisch angelegt ist.

Im Vergleich dazu ist der Orientierungsrahmen (bzw. Habitus) als Er-
kenntnisgegenstand der Dokumentarischen Methode ,,nicht auf derselben
Ebene sozialer Realitdt (ebd., 190) verortet wie jene der an der Interaktion
beteiligten unbewussten Dimensionen bei der Tiefenhermeneutik. Dennoch
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deutet sich auch hier ein Generierungs- bzw. Hervorbringungsprinzip hinsicht-
lich einer gewissen (Handlungs-)Praxis an. Im Kontext der Dokumentarischen
Methode wird deshalb hinsichtlich der methodologischen und sozialtheoreti-
schen Grundlegung ,,von einem fokussierten Praxisansatz gesprochen* (Kra-
mer 2015, 172, Hervorhebung im Original). Es ist allerdings darauf hinzuwei-
sen, dass sich die iiber die jeweiligen methodischen Forschungszuginge in den
Blick gebrachten ,,Ausschnitte sozialer Wirklichkeit* deutlich voneinander un-
terscheiden, weshalb ,,von zwei differenten Hervorbringungslogiken der Pra-
xis auszugehen (ebd., 189) ist. Hinsichtlich der Dokumentarischen Methode
geht es vordergriindig um eine ,,implizite Regelhaftigkeit” (Bohnsack 2018a,
56), d.h. um ein ,,verborgenes Generierungsprinzip“ (Kramer 2015, 170), das
es zu rekonstruieren gilt: Die genetische Analyse, d.h. die dokumentarische
Interpretation zielt ab auf die Prozessstruktur dieses Generierungsprozesses,
also auf den dieser Handlungspraxis als habitualisierter und inkorporierter Pra-
xis zugrundliegende modus operandi oder Habitus (vgl. Bohnsack u.a. 2013).
Indem {iiber das handlungsleitende und inkorporierte Wissen der Zugang zur
Handlungspraxis geschaffen wird, wird der Versuch der ,,Uberwindung des
Gegensatzes von Subjektivismus [...] und Objektivismus® (Bohnsack 2013,
186) unternommen. So grenzt sich die Dokumentarische Methode insofern
vom Subjektivismus ab, indem der Orientierungsrahmen (bzw. Habitus) unab-
héngig vom subjektiv gemeinten Sinn und den Intentionen der Akteure und
somit von der Introspektion analysiert wird (ebd.). Andererseits ist die Doku-
mentarische Methode vom Objektivismus durch die Annahme getrennt, ,,dass
es aullerhalb der impliziten, atheoretischen Wissensbesténde keine davon un-
abhingigen, objektiven Strukturzusammenhinge gebe“ (Kramer 2015, 172).
Aus diesem Grund fokussiert die Dokumentarische Methode auf den Orientie-
rungsrahmen bzw. Habitus als modus operandi. Hierbei wird davon ausgegan-
gen, dass der Zugang zum modus operandi nur ,,liber die Objektivationen der
Akteure [...], ,also iliber die Werke oder Dokumente ihres Handelns*
(Bohnsack 2013, 186, Hervorhebung im Original) erfolgen kann. Unter Be-
zugnahme auf Bourdieu verweist Bohnsack in diesem Zusammenhang darauf,
dass sich ,,im opus operatum und in ihm allein [...] der modus operandi*
(Bourdieu 1976, 209; Bohnsack 2013, 186) enthiillt, der in sprachlicher Form
oder in Bildern vorliegt (vgl. Kramer 2015, 172). Die dokumentarische Inter-
pretation spielt sich zwar jenseits der Introspektion, jedoch nicht jenseits des
Wissens der Akteurlnnen ab. In ihren Werken und Kulturobjektivationen do-
kumentieren sich ihre handlungsleitenden, inkorporierten Wissensbesténde.
Die Sinnstruktur der Handlungspraxis ist bei den Akteurlnnen zwar wissens-
méBig repriasentiert, ohne aber begrifflich-theoretisch reflektierbar zu sein.
Den methodologischen und erkenntnistheoretischen Pramissen der Dokumen-
tarischen Methode entsprechend wird ohnehin nicht davon ausgegangen, dass
die BeobachterInnen mehr wissen als die AkteurInnen selbst, sondern eben da-
von, dass letztere selbst nicht wissen, was sie eigentlich alles wissen (vgl.
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Bohnsack 2013, 186). Die Tiefenhermeneutik wiederum beforscht den narra-
tiven Gehalt von kulturellen Objektivationen tiber die Wirkung auf das Erleben
der Interpretlnnen (sieche weiter oben). Da die Tiefenhermeneutik tief in der
Kritischen Theorie, deren Vertreter auch als Frankfurter Schule bezeichnet
werden, verwurzelt ist, ist deren sozialtheoretischer Hintergrund ein gesell-
schaftskritischer. Den Gegenstand der Kritischen Theorie stellt die kritische
Analyse der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft dar, mit anderen Worten
formuliert, geht es um die Aufdeckung ihrer wahrgenommenen Herrschafts-
und Unterdriickungsmechanismen — die iiber kulturelle Objektivationen ihren
Ausdruck finden — und die Hinterfragung ihrer Ideologien, mit dem Ziel einer
verniinftigen Gesellschaft miindiger Menschen.

Indem im Zuge der dokumentarischen Analyse der Orientierungsrahmen
bzw. der modus operandi zur begrifflich-theoretischen Explikation gebracht
wird, wird der Weg der logischen Schlussfolgerung der Abduktion nach Peirce
(vgl. 1967) gegangen. Kramer (vgl. 2015, 170) zufolge deutet sich durch die
Kennzeichnung dieses Erkenntnisgegenstands gleichsam die methodologische
Notwendigkeit der sequenzanalytischen Vorgehensweise im Rahmen der do-
kumentarischen Interpretation an. Im Gegensatz dazu verfahrt die Tiefenher-
meneutik entsprechend des Prinzips des szenischen Verstehens im Modus der
gleichschwebenden Aufmerksambkeit und orientiert sich im Zuge der freien As-
soziation stets an jenen Szenen, die aufgrund ihres irritierenden Charakters den
herkdmmlichen Lesefluss unterlaufen. Diesen Irritationen folgend wird der
Zugang zum latenten Sinngehalt einer Interaktion ermdglicht. Wenngleich bei-
den Methoden zur Erkenntnisgewinnung das Prinzip des abduktiven Schlie-
Bens zugrunde liegt, verfolgen sie dennoch unterschiedliche Herangehenswei-
sen hinsichtlich der Generalisierbarkeit ihrer Ergebnisse: Wahrend die Doku-
mentarische Methode im Zuge der komparativen Analyse verschiedener Fille
vordergriindig auf eine Typenbildung abzielt, stellt das theoretische Begreifen
einen wesentlichen Arbeitsschritt der Tiefenhermeneutik dar, wodurch vom
rekonstruierten Einzelfall abgehoben werden soll. Wenngleich die Tiefenher-
meneutik zwar nicht explizit den Anspruch erhebt, mehrere Fille miteinander
zu vergleichen, um generalisierbare Erkenntnisse — iiber den Einzelfall hinweg
— zu liefern, sondern iiber das theoretische Begreifen des rekonstruierten Falls
etwas Typisches im Neuen hervorzubringen sucht, schlieit das tiefenherme-
neutische Vorgehen jedoch nicht grundsétzlich die Moglichkeit eines Fallver-
gleichs von Vornherein aus.

2.5.5 Umsetzung der Daten- und Methodentriangulation

Sowohl die Daten- als auch die Methodentriangulation setzten am gewéhlten
Fall an (vgl. Flick 2013, 316). Bei den Triangulationen in dieser Arbeit ging es
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vordergriindig um eine ,,Erweiterung der Tiefe und Breite der Analyse* (Ma-
rotzki 1995, 79). Dieser Vorgehensweise lag die Absicht zugrunde, die Lehre-
rInnen-SchiilerInnen-Interaktion anhand eines konkreten Falls multiperspekti-
visch und multimethodisch zu untersuchen, um verschiedene Aspekte, Dimen-
sionen und Facetten hinsichtlich der sich konstituierenden Interaktionsord-
nung, durch die sich diese auszeichnet, erfassen zu konnen. Hinsichtlich der
Datensorten- und Methodenwahl spielte ihre Angemessenheit beziiglich des
Erkenntnisinteresses, des Gegenstands und des Forschungsfelds eine wesent-
liche Rolle.

Wie bereits in anderen Abschnitten verdeutlicht wurde, stellt die Triangu-
lation fiir eine (ethnographische) Einzelfallstudie keine Seltenheit dar, wobei
—und dies trifft auch auf diese Arbeit zu — verschiedene Datensorten und Aus-
wertungsverfahren miteinander verkniipft werden (konnen). Kramer (2002,
99) zufolge sei nun allerdings durch die Kombination von Daten und Metho-
den noch keine ,,Vermittlung™ geleistet, dazu bediirfe es eines ,,eigenstin-
dige[n] distanziert reflexive[n] Fortschritt[s], der als ,, Theoriearbeit geleistet
werden kann“. Auch Kelle (2001, 206) schlie3t sich kritisch den Triangulati-
onsiiberlegungen an und verweist darauf, dass

,,die Anwendung unterschiedlicher theoretischer Perspektiven und methodischer
Verfahren innerhalb eines Forschungsprojekts als Produktion von verschiedenen
Relevanzzusammenhingen zu begreifen [ist, Anm. J.R.], die fiireinander Kontexte
darstellen, sich aneinander reiben und nicht notwendig zur Ubereinstimmung ge-
bracht werden kénnen®.

Gleichsam hebt Schiffer (2003, 368) hervor, dass

,»im Gegensatz zu einer [...] naiven Methodenauffassung — bei der man dann ver-
schiedene Verfahren unter der Maf3gabe einsetzt, den Forschungsgegenstand ,rich-
tiger*, ,besser® bzw. ,objektiver® zu ,erfassen® — ist es wichtig, die durch die For-
men der Erhebung gegebenen spezifischen Grenzen eines jeden Verfahren([s] [Her-
vorhebung im Original] zu beriicksichtigen®.

Im weiteren Verlauf wird nun der als wesentlich erachtete Vermittlung fiir die
vorliegende Arbeit Rechnung getragen und eine diesbeziigliche Umsetzung
thematisiert. Im Zuge des Auswertungsprozesses wurde eine Triangulation un-
terschiedlicher Datensorten wie auch unterschiedlicher Auswertungsverfahren
durchgefiihrt, wobei sich unmittelbar die Frage einstellte, ,,wie die empirischen
Befunde und Ergebnisse aus den [...] empirischen Zugéngen aufeinander be-
zogen und fiir eine iibergreifende Analyse gedffnet werden konnen™ (Alke
2015, 94).

Die Triangulation von Dokumentarischer Methode und Tiefenhermeneu-
tik, der ein wesentlicher Stellenwert in dieser Arbeit zukommt, zielte darauf
ab, die Interaktion zwischen Lehrer M. und den SchiilerInnen der besagten
Klasse auf unterschiedlichen Ebenen zu untersuchen. Der Begriff ,Ebenen* ist
hierbei sehr allgemein gehalten. Konkret ist gemeint, dass die Lehrerlnnen-
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SchiilerInnen-Interaktion einerseits auf den Ebenen der performativen Ober-
flichenstruktur und der generativen Tiefenstruktur im Sinne der Dokumenta-
rischen Methode sowie auf der manifesten und latenten Sinnebene im Wortge-
brauch der Tiefenhermeneutik beforscht wurden. Die Analysen des Datenma-
terials erfolgten zundchst zwar zeitlich parallel, dennoch wurden sie in zwei
separaten Arbeitsschritten durchgefiihrt. Besonders wesentlich fiir dieses Vor-
gehen war, dass wihrend der unmittelbaren Auswertungsphasen zundchst
keine Querverbindungen zueinander hergestellt wurden. Diese Herangehens-
weise basierte auf der Uberlegung, dass hierbei die methodische Kontrollier-
barkeit erméglicht wiirde, indem das Datenmaterial separat — und somit unab-
hingig voneinander — von einer je anderen methodischen Perspektive in den
Blick genommen wird. Nichtsdestotrotz kann darauf hingewiesen werden, dass
die jeweiligen Analysen — die die unterschiedlichen Ebenen fokussierten —
durch das Erkenntnisziel der Rekonstruktion der Interaktionsordnung mitei-
nander verbunden waren. Mit Bezug zu Reh u.a. (2011, 137) wird hinsichtlich
dieser vorliegenden Arbeit die Auffassung vertreten, dass die unterschiedli-
chen

,,Perspektiven und Verfahren zueinander in Bezug gesetzt werden [konnen, Anm.

J.R.]. Als empirische Ausdifferenzierung und Kontextualisierung des Gegenstan-

des bzw. seiner empirischen Représentationen einerseits und Reflexivitdt des For-

schungsprozesses andererseits kann diese Inbezugnahme in hohem Mafe sinnvoll

sein‘.
In diesem Sinne sollten die Daten- und Methodentriangulation weniger in den
Dienst einer Erhohung der Validitit oder Korrekturmoglichkeit gestellt werden
(vgl. Schéffer 2003, 368). Es ging vielmehr darum, die verschiedenen empiri-
schen Ergebnisse als unterschiedliche Relevanzzusammenhénge (vgl. Alke
2015, 95) der Interaktionsordnung aufzufassen, die zu einer umfassenden Kla-
rung des libergeordneten Forschungsinteresses dieser vorliegenden Arbeit die-
nen sollten. Die Triangulation ermdglichte hierbei vertiefte Einblicke, als dies
der Fall gewesen wire, wenn der Forschungsgegenstand nur aus einer Perspek-
tive betrachtet worden wire. Aus diesem Grund wurde in einem zusitzlichen
Arbeitsschritt ,,eine iibergreifende und perspektivenverschrinkende Analyse*
(ebd., 95) der durch die unterschiedlichen empirischen Zuginge erhaltenen Er-
gebnisse durchgefiihrt.

Im ersten Schritt der Datenauswertung erfolgte zunéchst die dokumentari-
sche Analyse der ausgewdhlten Beobachtungsprotokolle zum Zweck der Un-
tersuchung der Handlungspraktiken (und dieser zugrunde liegenden Orientie-
rungsrahmen) der beteiligten Akteurlnnen. Daran anschlieBend wurden die
Perspektiven der jeweiligen AkteurInnen fokussiert und demnach — der Doku-
mentarischen Methode entsprechend — fiir diese Arbeit relevante und zugleich
interessante Passagen aus dem Einzelinterview mit dem Lehrer und den Grup-
pendiskussionen mit den SchiilerInnen der besagten Klasse ausgewéhlt und in-
terpretiert. Das Einzelinterview und die Gruppendiskussionen wurden deshalb
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herangezogen, um die durch die Analyse der Beobachtungsprotokolle gewon-
nen Erkenntnisse daran abzugleichen, zu verfestigen bzw. zu ergénzen. Dabei
zeigte sich in der Analyse der Interview- und Gruppendiskussionspassagen
eine maBgebliche Ergéinzung der bzw. sogar Ubereinstimmung mit den Be-
obachtungsprotokollen (bzw. vice versa) hinsichtlich der rekonstruierten
Handlungspraktiken (bzw. Orientierungen). Dieses methodische Vorgehen er-
folgte unmittelbar vor dem Hintergrund der erkenntnistheoretischen und me-
thodologischen Pramissen der Dokumentarischen Methode, die auf die inter-
pretative Rekonstruktion von Wissensformen abzielt, die in die

,.,Handlungspraxis eingelagert sind [...]. Dies sind Wissensformen, die den Wis-
senden in ihrer Handlungspraxis habituell verfiigbar sind, {iber die sie aber nicht
ohne Weiteres theoretisch explizit — wie iiber den subjektiv gemeinten Sinn — Aus-
kunft geben koénnen. Damit ist jedoch nicht eine Latenz dieser Wissensformen un-
terstellt, die nur von einem/r kundigen Interpret/In gedeutet werden kann, weil sich
die Subjektive ihres Wissens gianzlich unbewusst sind [...]. Vielmehr entzieht sich
dieses handlungspraktische Wissen zwar tendenziell der theoretischen Explizier-
barkeit, es ist den Wissenden jedoch prinzipiell moglich, auf dieses Wissen zu re-
kurrieren, was beim Gegensatz manifest — latent nicht der Fall ist. Aus der Per-
spektive der dokumentarischen Methode wissen die Erforschten insofern oft gar
nicht, wie viel sie handlungspraktisch wissen* (Schaffer 2012, 197f, Hervorhe-
bung im Original).

Bezogen auf die fallinterne komparative Analyse im Rahmen der dokumenta-
rischen Auswertung lasst sich festhalten, dass diese vermehrt im Kontext aus-
gewdhlter, fiir diese Forschungsarbeit thematisch relevante und fiir die leitende
Forschungsfrage interessante, Beobachtungssequenzen ausgefiihrt wurde, um
die Handlungspraxis der beteiligten AkteurInnen rekonstruieren und — in wei-
terer Folge — differenziert beschreiben zu kénnen. Die komparativen Analysen
beziiglich der Lehrer- und SchiilerInnenperspektiven blieben jeweils auf den-
selben Datentypus beschrinkt. Lediglich die Perspektive des Lehrers wurde
nicht mit jener der SchiilerInnen der beforschten Klasse verglichen. Wie be-
reits in Kap. 2.5.2 unter Bezugnahme auf Bohnsack u.a. (vgl. 1995, 430) aus-
fiihrlich erldutert wurde, sind narrative Interviews und Gruppendiskussionen
auf unterschiedliche Gegenstandsbereiche, Wirklichkeiten oder Erfahrungs-
rdume gerichtet, weshalb sie nicht unmittelbar miteinander verglichen werden
konnen. Aus diesem Grund wurden die verschiedenen Perspektiven der betei-
ligten AkteurInnen im Rahmen der dokumentarischen Auswertung iiber die
Analyse der beobachteten unterrichtlichen Interaktionen in Beziehung gesetzt,
wobei hierfiir der Datentriangulation ein wesentlicher Stellenwert zukam.

Um ebenso die an der Lehrerlnnen-SchiilerInnen-Interaktion beteiligten
Dynamiken, die sich im Spannungsverhéltnis von manifester und latenter
Sinnebene der untersuchten Interaktionen abspielen, rekonstruieren zu kdnnen,
wurden in einem zweiten Schritt jene Beobachtungsprotokolle bzw. Szenen
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aus diesen, die — dem Verfahren entsprechend — wihrend des Interpretations-
prozesses besonders irritierten, ausgewahlt und einer ausfiihrlichen tiefenher-
meneutischen Analyse unterzogen.®

Resiimierend lésst sich in Hinblick auf die Methodentriangulation Folgen-
des festhalten: Erstens konnten durch die dokumentarische Interpretation des
Datenmaterials interaktive Handlungspraktiken des Lehrers und seiner Schii-
lerInnen (= performative Oberflachenstruktur) herausgearbeitet werden. Zwei-
tens wurde es dadurch moglich, den dieser Handlungspraktiken zugrunde lie-
genden Orientierungsrahmen (= generative Oberfldchenstruktur) auf die Spur
zu kommen. Die Anwendung der Tiefenhermeneutik ermdglichte es schlieB3-
lich die Betrachtungsebene zu wechseln, indem die an der unterrichtlichen In-
teraktion beteiligten emotionalen Dimensionen in den Blick genommen wur-
den. Insofern untersucht wurde, welche Affekte in der dokumentarisch-metho-
disch beschriebenen Inszenierung abgewehrt bzw. latent gemacht wurden, lie-
ferte die tiefenhermeneutische Analyse Erkenntnisse, die — hinsichtlich der un-
terschiedlichen Betrachtungsweisen auf die jeweiligen Interaktionsebenen —
tiefere Schichten offenlegen als jene der dokumentarischen Analyse. Das Re-
sultat der iibergeordneten und perspektivenverschrinkenden Analyse findet
sich im Kapitel 4 dieser Arbeit.

Die forschungspraktische Umsetzung des in diesem Kapitel vorgestellten
Forschungsdesigns bzw. Forschungsprozesses schliefit im nachfolgenden Ka-
pitel 3 in Form von Fallanalysen zur Interaktionsordnung des Unterrichts der
beforschten Klasse mit Lehrer M an. Wie bereits oben beschrieben wurde, be-
ginnen die Fallanalysen mit den dokumentarischen Interpretationen, der
schlieBlich die Interpretationen mittels der Tiefenhermeneutik anschliefen.
Die theoretischen Ausfithrungen beziiglich der Konzeptionen der Interaktions-
ordnung des Unterrichts sowie den Handlungspraktiken und Interaktionsdyna-
miken, die in den vorangegangenen Kapiteln ausfiihrlich dargestellt wurden,
werden in weiterer Folge vorausgesetzt.

60 Fir eine Erweiterung dieser Arbeit wére es sicherlich auch noch interessant gewesen, die
jeweiligen Perspektiven der am Interaktionsgeschehen beteiligten Akteurlnnen (d.h. Lehr-
personen und Schiilerlnnen) einer tiefenhermeneutischen Analyse zu unterziehen. Diese Vor-
gehensweise hitte allerdings den Rahmen dieser Dissertationsarbeit maBigeblich iiberschrit-
ten, weshalb davon abgesehen wurde.
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3 Fallanalyse und Erkenntnisse zur
Interaktionsordnung des Unterrichts

In den nachfolgenden Kapiteln erfolgt die Darstellung der Ergebnisse aus den
empirischen Analysen, die mittels der Dokumentarischen Methode (Kap. 3.1)
und der Tiefenhermeneutik (Kap. 3.2) zur Untersuchung der Interaktionsord-
nung des Mathematikunterrichts von Herrn M. in der beforschten Klasse
durchgefiihrt wurden. Wie bereits an mehreren Stellen dieser Arbeit erldutert
wurde, stehen im Fokus der Aufmerksamkeit der hier vorgestellten rekonstruk-
tiven Einzelfallstudie Handlungspraktiken und Interaktionsdynamiken, die zur
Herstellung und Aufrechterhaltung der Interaktionsordnung beitragen. Ent-
sprechend des zugrunde liegenden Forschungsinteresses und des Forschungs-
designs wurde als Fall die Interaktion zwischen Lehrer M. und den SchiilerIn-
nen jener Klasse der Sekundarstufe I eines Realgymnasiums in Wien gewihlt,
die fiir insgesamt zwei Schuljahre forschend begleitet wurde.

Die Aufbereitung der rekonstruktiven Fallanalyse zur Interaktionsordnung
des Unterrichts erfolgt konsequent nach den zuvor beschriebenen Auswer-
tungsmethoden (in Kap. 2.5). Die Darstellung rekonstruktiver Forschungser-
gebnisse fillt grundsitzlich langer und umfangreicher aus als bspw. die Dar-
stellung quantitativ-gewonnener Ergebnisse. Dieser Umstand ist bis zu einem
gewissen Grad den rekonstruktiven Verfahren geschuldet, weil im Rahmen der
Textinterpretation dieser zundchst ein wortliches Zitat, eine Sequenz oder so-
gar eine ganze Passage vorangestellt wird, die es im Anschluss ausfiihrlich zu
interpretieren gilt (vgl. Krainz 2014, 104). Die Zeilennummerierungen im
FlieBtext orientieren sich an jenen des jeweiligen Originaltexts. Zum Auffin-
den und Zitieren von Transkriptstellen wurde jeweils das gesamte Original-
transkript vorlaufend mit Zeilennummerierungen versehen. Bei Zitaten aus ei-
ner Passage oder Sequenz verweisen die jeweiligen Zeilennummerierungen
darauf, wie die angefiihrten Zitate in den Verlauf der Passage oder Sequenz
einzuordnen sind.

Im Sinn der intersubjektiven Uberpriifbarkeit (Przyborski, Wohlrab-
Sahr 2008, 353) und um dem/der LeserIn dieser Arbeit die aus der rekonstruk-
tiven Fallanalyse gewonnenen Erkenntnisse nachvollziehbar aufbereiten zu
konnen, erfolgt die Darstellung der Ergebnisse in zwei Teilen (wenngleich die
Datenauswertung zu grofiten Teilen parallel durchgefiihrt wurde). Zunédchst
werden die Ergebnisse der Dokumentarischen Analyse vorgestellt (Kap. 3.1).
Fiir die dokumentarische Fallrekonstruktion wurden als Ausgangspunkt teil-
nehmend-beobachtete Unterrichtsstunden herangezogen, die sich in der Ana-
lyse als potentiell kritisch erwiesen und somit bereits wesentliche Erkenntnisse
hinsichtlich der Handlungspraxis von Lehrer M. und den SchiilerInnen der be-
sagten Klasse wihrend der unterrichtlichen Interaktion liefern. Zur Ergdnzung
bzw. Untermauerung der hieraus gewonnenen Ergebnisse wurden thematisch
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relevante Passagen bzw. Sequenzen aus dem narrativ-gehaltenen Interview mit
dem Lehrer sowie aus den insgesamt vier zur Verfiigung stehenden Gruppen-
diskussionen mit den SchiilerInnen herangezogen und mit den Analysen der
Praxisprotokolle trianguliert. Der Abschnitt zur dokumentarischen Analyse
schlieft erstmals mit einem Epilog zu den mittels der Dokumentarischen Me-
thode hervorgebrachten Erkenntnissen. Daran anschlieBend erfolgt die Dar-
stellung der Erkenntnisse aus der tiefenhermeneutischen Analyse jener teilneh-
mend-beobachteten Unterrichtssequenzen, die sich hierfiir aufgrund ihres irri-
tierenden Charakters als besonders geeignet erwiesen (Kap. 3.2). Die beiden
Teile wurden so aufbereitet, dass sie auch getrennt und unabhéngig voneinan-
der gelesen werden konnen. Die Ergebnisdarstellung der dokumentarischen
Analyse fallt dabei umfangreicher aus als jene der tiefenhermeneutischen Fall-
rekonstruktion. Dieser Umstand wird damit begriindet, dass im Rahmen der
dokumentarischen Fallanalyse verschiedene Datensorten zur Auswertung her-
angezogen, auf den jeweiligen Datentypus bezogen verglichen und trianguliert
wurden, wéhrend sich die tiefenhermeneutische Analyse auf die Auswertung
der durch die teilnehmende Beobachtung gewonnenen Praxisprotokolle be-
schréinkte.

Eine Zusammenfiihrung bzw. die Diskussion der in Kapitel 3 aufbereiteten
Erkenntnisse zur Interaktionsordnung des Unterrichts erfolgen vor dem Hin-
tergrund der Methodentriangulation von Dokumentarischer Methode und Tie-
fenhermeneutik im daran anschlieenden Kapitel 4.

3.1 Dokumentarische Analyse dramatischer
Inszenierungen wihrend des Unterrichts®!

Unterrichtsstunden sind durch die institutionalisierten Rahmenbedingungen
der Schule geregelt und finden an einem spezifischen Ort, vorwiegend im
Klassenraum, sowie zu festgelegten Zeiten statt. Die Einteilung der Einheiten,
zu denen sich die Lehrkraft gemeinsam mit den SchiilerInnen zu diversen Un-
terrichtsfachern treffen, wird durch den Stundenplan geregelt. Die Schiilerln-
nen sind verpflichtet, sich wiahrend des Unterrichts im Klassenraum aufzuhal-
ten, wo sie ,,in ihrem Verhalten und Interagieren der Beobachtung durch das
padagogische Personal [...] in hohem Malle ausgesetzt sind“ (Wagner-Willi
2005, 87). Spezifische Handlungs- und Interaktionsformen werden gemeinsam
mit Lerninhalten vermittelt und gleichsam inkorporiert (vgl. ebd., 88). Prakti-
ken des Unterrichtsgeschehens beziehen sich auf die ,,institutionelle Sozialitét
der Schulklasse und die Durchfiihrung bzw. Organisation von Unterricht®
(ebd.). In den nachfolgenden Kapiteln werden jene Praktiken dargestellt, die

61 Teile dieses Kapitels wurden bereits verdffentlicht in Reischl (2019a, b) und Reischl (2020).
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zur Herstellung und Aufrechterhaltung der Interaktionsordnung des Unter-
richts beziiglich des ausgewéhlten Einzelfalls dieser Arbeit dienen. Fokussiert
werden hierbei nicht nur verschiedene Phasen des Unterrichts (Stundenein-
stieg, Erarbeitungs-, Ubungs- und Ergebnissicherungsphase und Stundenab-
schluss), in denen die beteiligten AkteurInnen miteinander interagieren, son-
dern auch die mittels unterschiedlicher Erhebungsmethoden gewonnenen Per-
spektiven (Forscherin-, Lehrer- und SchiilerInnenperspektive) auf die unter-
richtliche Interaktion, um den Fall — wie er sich {iber das erhobene Datenma-
terial darstellt — entsprechend der Dokumentarischen Methode beschreiben zu
konnen.

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt analog eines Dramas in fiinf Akten.
Denn wie sich iiber die dokumentarische Analyse des vorliegenden Datenma-
terials zeigte, inszeniert sich das schulische Unterrichtsgeschehen zwischen
Lehrer M. und den SchiilerInnen der beforschten Klasse wie ein Drama. In
Anlehnung an Gustav Freytags (1965)%? ,Die Technik des Dramas gliedert
sich das nachfolgend dargestellte Drama in insgesamt fiinf Teile und drei Stel-
len®. Wie durch die Verbildlichung in Abbildung 3 deutlich wird, erhilt das
klassische Drama durch die Verbindung dieser Punkte einen pyramidalen Auf-
bau: ,,Es steigt von der Einleitung mit dem Zutritt des erregenden Moments bis
zum Hohepunkt, und fillt von da bis zur Katastrophe [bzw. Losung, Anm.
J.R.]. Zwischen diesen drei Teilen liegen die Teile der Steigerung und des
Falls. Jeder dieser fiinf Teile kann aus einer Szene oder aus einer gegliederten
Folge von Szenen bestehen, nur der Hohepunkt ist gewohnlich in einer Haupt-
szene zusammengefaft [sic!]“ (ebd., 102). Diese Teile bzw. Akte des Dramas
a) Exposition, b) Komposition, ¢) Hohepunkt mit Peripetie, d) Retardation und
e) Katastrophe bzw. Losung haben jeweils etwas Besonderes hinsichtlich ihres
Zweckes bzw. Baueinrichtung. Zwischen ihnen stehen drei wichtige szenische
Momente (das erregende Moment, das tragische Moment und das Moment der
letzten Spannung), durch die die insgesamt fiinf Teile einerseits getrennt und
andererseits auch verbunden werden. Von diesen drei dramatischen Momenten
steht eines, das den Beginn der bewegten Handlung andeutet, zwischen Einlei-
tung und Steigerung, das zweite, der Beginn der Gegenwirkung, zwischen Ho-
hepunkt und Retardation und das dritte, das vor Eintritt der Katastrophe noch
einmal ansteigt, zwischen Retardation und Katastrophe bzw. Losung (vgl.

62 Erstveroffentlichung: 1863.

63 Der Kunstgriff, fiir die Darstellung der Forschungsergebnisse Gustav Freytags Konzeption
des klassischen Dramas in fiinf Akten heranzuziehen, wurde angewendet, um die Dichte und
den Spannungsverlauf des beobachteten Geschehens fiir den Leser bzw. die Leserin nach-
vollziehbar herauszuarbeiten.
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ebd., 102ff). Diesen (klassischen) fiinf Akten wird schlieBlich zum Abschluss
noch ein Epilog als Nachspiel des zuvor dargelegten Dramas angeschlossen.

AKT3

Hohepunkt
mit Peripetie

Die Handlung erreicht ihren Hahepunkt.

Komposition Retardation
Steigende Handlung—mit erregendem Moment. Fallende Handlung mit hinhaltenden Momenten.
Die Situation verscharft sich. Die Handlung verlangsamt sich, um in einer Phase der haichsten
/ Spannung auf die bevarstehende Katastrophe hinzuarbeiten.
-\
-
Exposition Katastrophe
G Srarmeescht Konf ke Komchgs s an: bzw. Losun g

Es kommt zur Katastrophe baw. zur Lasung fiir die
Pratagonistinnen.

\

Epilog

Nachspiel des Dramas.

Abbildung 3: Aufbau des Dramas in dieser Disserationsarbeit in Anlehnung an Freytag (1965, 102)

3.1.1 Exposition (1. Akt)

In dieser Exposition, dem ersten Akt, werden — iiber die ersten Eindriicke der
Verfasserin dieser Arbeit — die Protagonistlnnen dieses darzustellenden Dra-
mas eingefiihrt und damit eine Hinfithrung der zur nachfolgend darzustellen-
den Dramaturgie unternommen. Diese Hinfithrung — aus der Perspektive der
Forscherin — erfolgt {iber eine kurze Sequenz aus einer Gruppendiskussion mit
den Schiilern Walter und Laurenz, wodurch nicht nur der Fokus fiir die vorlie-
gende dokumentarische Analyse konkretisiert, sondern auch der sich hierin ab-
zeichnende Konflikt zwischen dem Lehrer und der Klasse auf den Tisch ge-
bracht wird.

3.1.1.1 Erste Eindriicke und Hinfiihrung

Den ersten Kontakt mit dem Lehrer hatte ich als Forscherin bei einem meiner
ersten Treffen mit der Schulleitung der Schule. Dieser Gesprachstermin war
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mit der Schulleiterin vereinbart, um alle wesentlichen Punkte beziiglich der
bevorstehenden Beobachtungen zu besprechen®. Wihrend mir gerade der
Stundenplan der besagten Klasse ausgedruckt wurde, befand sich der Mathe-
matiklehrer in der Ndhe des Biiros der Schulleiterin, sodass er unmittelbar von
der Direktion als Vizeklassenvorstand der Klasse zu unserem Gespréch hinzu-
gebeten wurde. Er setzte sich zu uns und stellte sich zunéchst vor. Von Beginn
an wirkte er sowohl vom Alter her als auch aufgrund seines Auftretens und
Kleidungsstils sehr jugendlich und ldssig. Er trug Jeans und ein Metal-T-Shirt.
Besonders auffillig war seine Geldborse, die er mit einer Metallkette an seiner
Hose befestigte. Er war sehr freundlich, kooperativ und auch sehr offen. Der
Lehrer ging nicht nur kurz auf die einzelnen Lehrpersonen ein, bei denen ich
beobachten kdnnte, sondern er betonte auch, dass es ihn tiberhaupt nicht stéren
wiirde, wenn ich in seinem Unterricht Beobachtungen durchfiihren wiirde.

Den zweiten Kontakt mit dem Lehrer hatte ich (indirekt) nach meiner ers-
ten beobachteten Physikstunde®. Kurz nach dem Glockenliuten kamen drei
Schiiler zu mir und fragten mich, ob ich auch beim ,Mathelehrer im Unterricht
beobachten wiirde. Ohne nachzufragen, weshalb sie mir diese Frage stellten,
bestitigte ich den Schiilern, dass ich auch in Mathematik dabei sein werde.

Den dritten (ebenfalls indirekten) Kontakt mit Lehrer M. hatte ich vor mei-
ner bevorstehenden ersten Beobachtung im Fach Mathematik. Der Klassen-
vorstand, der in der besagten 3.Klasse Englisch und Geographie unterrichtet,
lud mich nach meiner Beobachtung im Lehrerzimmer auf einen Automaten-
kaffee ein. Wahrend wir vor dem Automaten standen und auf den Kaffee war-
teten, gesellte sich die Physiklehrerin der Klasse zu uns hinzu. Gemeinsam un-
terhielten wir uns kurz iiber meine Beobachtungen. Die Physiklehrerin fragte
mich schlieBlich, welches Fach ich noch beobachten wiirde. Als ich mit ,,Ma-
the* antwortete, wirkten die beiden — zu meiner Verwunderung — sehr eupho-
risch. Sie wiesen mich darauf hin, dass ich unbedingt den Mathelehrer be-
obachten sollte, weil er den Unterricht sehr gut unterhdlt und die SchiilerInnen
von ihm sehr angetan seien.

Wie bereits an einer anderen Stelle dieser Arbeit erwéhnt, hatte ich meinen
ersten Kontakt mit den SchiilerInnen der beforschten Klasse bei meiner insge-
samt ersten Beobachtungsstunde in dieser Schule im Unterrichtsfach Deutsch.

64 Fiir die durchzufiihrende empirische Untersuchung im Rahmen der Dissertationsarbeit wurde
seitens der Schulleitung eine Schulklasse vorgeschlagen. Es handelte sich um eine Schul-
klasse, die laut Schulleiterin sehr aufgeweckt war, was ihr selbst wiederum sehr viel Freude
bereitete. Dariiber hinaus betonte sie, dass der Lehrkorper der Klasse sehr jung und dement-
sprechend fiir derartige Vorhaben, wie jene der Unterstiitzung eines wissenschaftlichen For-
schungsprojekts, generell sehr offen sei.

65  Andiesem Tag trafen mich die Schiilerlnnen zum allerersten Mal in ihren Doppelstunden im
Unterrichtsfach Deutsch an. Mit der Deutschlehrerin war zwar vorab vereinbart, dass ich
mich kurz den SchiilerInnen vorstellen konnte, aber leider hat diese Vorstellung nicht statt-
gefunden. Aus diesem Grund fragte ich die Physiklehrerin, ob ich mich in der darauffolgen-
den Stunde vorstellen diirfte.
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Es war zwar eigentlich vereinbart, dass ich mich in dieser Stunde bereits bei
den SchiilerInnen vorstelle, doch war dies — vermutlich weil die Deutschlehre-
rin es vergessen hatte — nicht moglich. Deshalb bat ich die Physiklehrerin, die
auch an diesem Tag mit den SchiilerInnen Unterricht hatte, mich kurz vorstel-
len zu diirfen. Dies wurde mir schlieBlich auch ermdglicht. Sie stellten mir kurz
ein paar Fragen zu meinen Beobachtungen, d.h. was ich mir genau anschauen
werde. Die SchiilerInnen wirkten auf mich zwar sehr aufgeweckt — was fiir
dieses Alter nicht untypisch ist —, zudem waren sie auch sehr engagiert, moti-
viert und interessiert. Dieser Eindruck hielt iiber die gesamten drei Erhebungs-
phasen hinweg an. Manche SchiilerInnen stachen mir dabei mehr ins Auge,
manche — durch ihre eher ,ruhigere® Beteiligung am Unterricht — weniger. Dies
zeichnet sich gleichsam in meinen erhobenen Daten bzw. in den Auswertungen
dieser ab.

Dadurch, dass ich bereits zu Beginn meiner Datenerhebungen sowohl von
verschiedenen SchiilerInnen als auch von verschiedenen Lehrpersonen quasi
darauf hin verwiesen wurde, den Unterricht (insbesondere den Mathematikun-
terricht) von Lehrer M. zu beobachten, bestirkte mich in meiner Entscheidung,
den Forschungsfokus gerade darauf zu lenken. Die ersten wesentlichen Hin-
weise, worauf ich in meiner Fallanalyse zur Untersuchung der Interaktionsord-
nung des Unterrichts besonders zu achten hatte, eréffneten sich schlieBlich in
der Erstanalyse der ersten beiden Gruppendiskussionen mit den SchiilerInnen
der Klasse. Mein Forschungsfokus prézisierte sich schlieBlich v.a. durch die
Gruppendiskussion mit den Schiilern Walter und Laurenz in meiner dritten Er-
hebungsphase [GD3]. Eine Einfiihrung in die Darstellung der Ergebnisse soll
nun zunéchst eine kurze Sequenz aus der Gruppendiskussion mit diesen beiden
Schiilern — wie folgt — liefern:

166; Bei welcher Lehrperson wiirdet=s ihr be-beobachten wollen?
W67: Herrn Professor M.
L: Ja. [GD3, Z. 153-154]

Auf die Frage der Diskussionsleiterin, welche Lehrperson die Schiiler selbst
beobachten wiirden, wenn sie die Mdglichkeit dazu hitten, antwortet Walter
unmittelbar mit ,,Herrn Professor M. [GD3, Z. 153]. Laurenz validiert zu-
gleich die Antwort seines Mitschiilers mit ,,Ja* [GD3, Z. 154], was darauf hin-
deutet, dass sich die Schiiler darin offenbar einig sind. Gleichsam dokumentiert
sich hierin die Bedeutsamkeit des Mathematiklehrers fiir die Schiiler Walter

66 I: Julia Reischl.

67 W: Walter, L: Laurenz. Diesen beiden Schiilern wie auch allen anderen SchiilerInnen der
beforschten Klasse wurden zur besseren Lesbarkeit Namen zugewiesen. Es handelt sich je-
doch nicht um ihre wirklichen Namen, weil samtliche personliche Daten anonymisiert wur-
den.
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und Laurenz. Darauthin stellt die Diskussionsleiterin die immanente Nach-
frage, weshalb sie gerade bei Herrn M. beobachten wiirden. Darauthin antwor-
tet Walter folgendermaf3en:

I: Warum?

W: Weil:l ich f-ich finde es interessant, wi:e er (.) uns (.) (2)

Sm?68: LAh tschuldigung.
I: Eine Minute noch.

W: wie er uns ruhig hélt und sozu-sozusagen, weil bei anderen Lehrern

sind wir halt (.) schon lauter und beim Herrn Professor M. sind wir

eigentlich (.) fast nur ruhig.
I Warum?
W: Und ich find, das interess-na weil Disziplin herrscht, weil er (.)
strenger mit (2) strenger einfach um-umgeht

LMhm.

und eine (2) lautere St-also mal die Stimme (2) ja ne lautere Stimme
und so halt mal den Ton angibt und sowas. Ich mein der Herr Pro-
fessor (.) Herr E. auch und die anderen aber... [GD3, Z. 155-167]

g!—.‘

Walter antwortet zugleich der immanenten Nachfrage der Diskussionsleiterin
mit der Aufforderung zu begriinden, weshalb er Herrn M. beobachten wiirde,
mit dem Interesse herauszufinden, wie der Mathematiklehrer alle SchiilerInnen
,ruhig hdlt“ [GD3, Z. 159]. Mit dieser Ausfiihrung verweist der Schiiler darauf,
dass der Mathematiklehrer die Klasse derart unter Kontrolle hilt, dass sie keine
larmenden, storenden Gerdusche von sich geben, die insgesamt unter Umstén-
den zur Unruhe oder zu Unterrichtstérungen fiihren konnten. Seiner Antwort
schlief8t er schlieBlich eine Begriindung hinsichtlich seines offenkundigen In-
teresses zur spezifischen Beobachtung an, indem er iiber den Vergleich mit
anderen Lehrpersonen darauf verweist, dass sich die Schiilerlnnen beim Ma-
thematiklehrer anders verhalten. Wahrend sie bei anderen Lehrpersonen ver-
mehrt ldrmende und storende Gerdusche von sich geben, sind sie ,,beim Herrn
Professor M. [...] eigentlich (.) fast nur ruhig” [GD3, Z. 160]. Hierin deutet
sich schlieBlich an, dass sie wihrend des Unterrichts beim Lehrer M. weniger
durch storendes Handeln aufbegehren, was im Umkehrschluss wiederum be-
deuten konnte, dass der Lehrer den SchiilerInnen weniger mit sanktionierenden
Mafregelungen entgegentreten miisste, um Ruhe herzustellen. Auf die Nach-
frage, weshalb die SchiilerInnen beim Mathematiklehrer derart ruhig sind, ant-
wortet Walter im Modus einer Argumentation, dass ,,Disziplin herrscht, weil
er (.) strenger mit (2) strenger einfach um-umgeht und eine (2) lautere St-also
mal die Stimme (2) ja ne lautere Stimme und so halt mal den Ton angibt und
sowas“ [GD3, Z. 162-166]. Hierin zeigt sich, dass die Schiilerlnnen offenbar
bestimmte Vorschriften und vorgeschriebene Verhaltensregeln einhalten.

68  Der Dialog wurde kurzzeitig von einem Schiiler (Sm?) unterbrochen, der in den Raum hin-
einstiirmte, in dem gerade die Diskussion stattfand.
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Diese Vorschriften und Regeln werden zwar von der Institution Schule vorge-
geben, aber grundsitzlich liegt es an der Lehrperson selbst, diese im Unterricht
zu implementieren. Unter Einhaltung dieser Vorschriften und Verhaltensre-
geln fligen sich die SchiilerInnen in die institutionell vorgegebene Ordnung des
Unterrichts ein. In seiner Aussage charakterisiert Walter nicht nur den Umgang
des Lehrers mit den SchiilerInnen und stellt dabei erneut den Vergleich zu den
anderen Lehrpersonen der Klasse her, sondern der Schiiler macht zugleich
deutlich, wie der Lehrer Disziplin herstellt. Durch die Verwendung des Be-
griffs ,streng® verweist der Schiiler auf einen Aspekt im pddagogischen Han-
deln des Lehrers, der sich — dem Wortgebrauch — entsprechend darauf bezieht,
dass keine Abweichungen und Ausnahmen hinsichtlich der eigenen Vorstel-
lungen, Vorschriften und Regeln geduldet werden. Unter Beriicksichtigung der
Wortbedeutung des Begriffs ,Disziplin® entsteht der Eindruck, dass sich seine
Art des Umgangs mit den SchiilerInnen weniger durch Nachsichtigkeit, Milde
und Freundlichkeit auszeichnet, sondern diese Strenge vermehrt Genauigkeit,
Exaktheit und Striktheit impliziert, die die SchiilerInnen offenbar nicht nur zu
spiiren bekommen, sondern sie auch dazu veranlasst deren eigenes Handeln
danach auszurichten. Begleitet wird dieses strenge, padagogische Handeln des
Lehrers von einer ,,lautere[n] Stimme* [GD3, Z. 165]. Eine laute Stimme zu
haben bedeutet wiederum, dass man dadurch eindeutig zu héren ist. Eine laute
Stimme vermag einen Raum bis in den letzten Winkel zu durchdringen. Walter
zufolge wird es dem Lehrer durch seine horbare und tief eindringende Stimme
moglich, dass er ,,so halt mal den Ton angibt und sowas* [GD3, Z. 165-166].
Der Formulierung entsprechend verweist der Schiiler also darauf, dass der Leh-
rer diejenige Person ist, die sagt, wo es lang geht. Der Mathematiklehrer fiihrt
die Klasse (an) und hélt sie dabei auch unter Kontrolle. Hierin deutet sich mog-
licherweise gleichsam das Bediirfnis nach Fithrung und Kontrolle aufseiten des
Schiilers an.

Die Diskussionsleiterin wendet sich schlielich Laurenz zu und stellt ihm
die Frage, welche Féacher er gerne beobachten wiirde.

L: Ja, also ich muss sagen, dass wenn ich jetzt die Lehrer nicht kennen
wiirde, sondern nur die Namen, wiird ich generell erst mal Haupt-
facher nehmen.

Mhm.

L: Und Nebenféacher wenn (2) wiird ich, wiirde es mir sozusagen egal
sein, wiirde ich vielleicht (.) irgendwas nehmen, zum Beispiel ir-
gendwie Bio oder so was. Also da, da wir=s mir eigentlich egal,
aber die Hauptfacher wiirde ich sozusagen aussuchen.

Was zum Beispiel?

Ja eben Mathe, (.) 4hm (.) Deutsch und Englisch halt.

Was wiird di interessieren am meisten?

Ahm eben Englisch und Mathe.

Mhm und was da genau? Was wiirdest dir da anschaun?

—

ol enli el eul
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L: Naja ich wiird (.) wie sich die Kinder verhalten und (.) wie der Leh-
rer mit den Kindern spricht und (.) ja. [GD3, Z. 169-181]

Laurenz beantwortet schlieflich die Frage der Diskussionsleiterin im Modus
der Exemplifizierung damit, dass ihn die Fécher ,,Englisch und Mathe* [GD3,
Z. 178] am meisten zur Beobachtung interessieren wiirden. Den Fokus seines
spezifischen Beobachtungsinteresses wiirde er — wie in seiner Beschreibung
deutlich wird — schliefSlich darauf richten, ,,wie sich die Kinder verhalten und
(.) wie der Lehrer mit den Kindern spricht“ [GD3, Z. 180-181]. Hierdurch
schlieBt er mit einer Konklusion im Modus einer Validierung einer Orientie-
rung den Diskurs hinsichtlich dieses Themas ab.

In dieser kurzen Gruppendiskussionssequenz dokumentiert sich eine we-
sentliche Orientierungskomponente, nimlich jene, dass —aus Sicht der Schiiler
Walter und Laurenz — der Mathematiklehrer die Klasse wihrend des Unter-
richts zu einer gewissen Disziplin fiihrt, indem er sie unter Kontrolle hilt und
die SchiilerInnen sich dementsprechend dazu verhalten bzw. hierdurch in einer
gewissen Art und Weise handeln. Ob bzw. inwiefern dies tatsichlich zutrifft,
soll im Anschluss an die Einfithrung in die Protagonistlnnen der hier vorlie-
genden Einzelfallstudie dargestellt werden.

3.1.1.2 (Gegenseitige) Rollenzuschreibungen

Waihrend des schulischen Unterrichts nehmen Lehrkréfte und SchiilerInnen di-
verse Rollen ein. Diese eingenommenen Rollen griinden zum groBten Teil in
gegenseitigen Rollenzuschreibungen, die wiederum gewisse Erwartungen mit
sich bringen, die individuell an die Rolle der jeweiligen AkteurInnen gerichtet
sind und worauf sich wiederum das eigene Handeln in der eigenen eingenom-
menen Rolle ausgerichtet wird. Welche Rollen sich die an dieser Forschungs-
arbeit beteiligten AkteurInnen gegenseitig zuschreiben, wird in den nachfol-
genden Abschnitten rekonstruiert.

Um die Lehrerperspektive auf die unterrichtliche Interaktion zu erhalten,
fiihrte die Verfasserin dieser Arbeit ein narrativ-gehaltenes Interview mit dem
Mathematiklehrer durch. Das Interview fand in der ersten Erhebungsphase der
Feldforschung statt. Die nachfolgende Passage, die mittels der Dokumentari-
schen Methode interpretiert wurde, findet sich im mittleren Abschnitt des In-
terviews. Wie hierin nachfolgend deutlich wird, liefert der Lehrer einen we-
sentlichen Einblick in seine Rolle als Lehrperson in der besagten Klasse sowie
in die Position, die er dabei im Umgang mit den Schiilerlnnen wihrend des
alltédglichen Schulunterrichts einnimmt. Dariiber hinaus zeigt sich, welchen
Stellenwert er den SchiilerInnen in seiner Tatigkeit als Lehrperson beimisst
bzw. welche Rolle und Position er denselben zukommen lasst.

Als die Interviewerin die examente Frage hinsichtlich seiner Einschitzung
zur Stimmung zwischen ihm als Lehrer und den SchiilerInnen der beforschten
Klasse stellt, fiihrt er seine Antwort folgendermal3en aus:
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I: Wie wiird'st du generell die-die Stimmung (.) zwischen dir und den
SchiilerInnen in der Klasse

L: LEigentlich ganz

I: Leinschitzen?

L: Lout. Ganz gut.
Also sie wissen, dass i wirklich viel verlang.

I: Heift was?

L: Naja, sie kriegen fast jede Stunde Haustibung.

I: Mhm.

L: Und die wird aber auch korrigiert. (2) Weil das war letztes Jahr
ndmlich nicht so und der hat Hausiibung geben und hat's net
angschaut oder so. Und dann haben's dann natiirlich schnell checkt,
na da brauch i keine Hausiibung machen. (2) Und sie kriegen's von
mir verbessert und (.) und des miissen sie dann nochmal verbessern,
also 1 schreib hin, da is ein Rechenfehler, schau da das an, da is a
Minus

I: LMh.

L: Loder statt an Plus hast a Minus gschrieben, Angabefehler

und da sammel ich immer die Mappen ab und so weiter und schau
ich ob sie die Verbesserung haben. Da wissen's, es gibt halt klare
Richtlinien, was (.) erbracht werden muss und wie halt meine Note
zustandekommt oder so. ... [NI, Z. 382-398]

Noch bevor die Interviewerin ihre Frage vollenden kann, die darauf abzielt,
aus seiner Sicht eine Bestandsaufnahme zur gegenwértigen Atmosphére hin-
sichtlich der LehrerInnen-SchiilerInnen-Interaktion zu erhalten, wirft der Leh-
rer ein, dass diese zwischen ihm und den SchiilerInnen ,,Eigentlich ganz gut*
[NI, Z. 384-386] ist. Trotz dieses Verweises darauf, dass die Stimmung bzw.
Atmosphére grundlegend ,,ganz gut™ [NI, Z. 384-386] ist, bringt das dieser
Einschétzung vorangestellte Adverb ,,eigentlich® [NI, Z. 384] eine gewisse Re-
lativierung dieser mit sich. So entsteht hinsichtlich dieser Aussage der Ein-
druck, als wiirde der Lehrer noch unmittelbar ein ,aber anschliefen. Dieser
Eindruck wird gleichsam durch die Verwendung des Adjektivs ,,ganz [NI, Z.
384] bestérkt, was wiederum zu einer doppelten Relativierung fiihrt. Der Leh-
rer bestitigt schlieBlich seine Einschétzung, in dem er erneut darauf hinweist,
dass die Stimmung ,,ganz gut™ [NI, Z. 386] ist und liefert gleich im Anschluss
daran eine beschreibende Erklarung hierfiir, nimlich ,,Also sie wissen, dass i
wirklich viel verlang® [NI, Z. 386]. Der Lehrer bringt hierbei die Stimmung
zwischen ihm und den SchiilerInnen in unmittelbare Relation zu den von ihm
verlangten Leistungsanforderungen. An dieser Stelle ist besonders interessant
hervorzuheben, dass der Lehrer seinen Hinweis ,,dass i wirklich viel verlang*
[NI, Z. 386] nicht mit inhaltlichen Anspriichen an mathematisches Denken,
sondern damit expliziert, dass er Hauslibungen gibt und deren Bearbeitung
kontrolliert. Er argumentiert demnach auf der Ebene der Disziplinierung. So
dringt sich in diesem Kontext die Frage auf, ob die Atmosphire wohl eine
andere (oder womdoglich vielleicht sogar eine bessere) wire, wenn der Lehrer
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seine Anforderungen den SchiilerInnen gegeniiber (etwas) herunterschrauben
wiirde. Im Anschluss an die Nachfrage der Interviewerin fiihrt der Lehrer seine
Beschreibung dahingehend weiter aus, indem er darauf hinweist, dass die
SchiilerInnen fast in jeder Unterrichtsstunde eine Hausiibung aufbekommen,
die der Lehrer auch jedes Mal korrigiert. In der Hintergrundkonstruktion im
Modus einer Argumentation begriindet der Lehrer seine Vorgehensweise hin-
sichtlich der Vergabe regelmifBiger Hausausgaben damit, dass die besagte
Klasse im letzten Schuljahr einen Lehrer im Unterrichtsfach Mathematik hat-
ten, der zwar Hausiibungen aufgab, diese jedoch nicht kontrollierte, was wie-
derum dazu fiihrte, dass die SchiilerInnen einen sehr lockeren Umgang mit der
Erledigung der Aufgaben erlernten. In der darauffolgenden Beschreibung fiihrt
Herr M. schlieBlich aus, dass er es im Vergleich zum Mathematiklehrer des
Vorjahrs génzlich anders macht, indem er nimlich vermehrt korrigiert und
dadurch gleichsam die SchiilerInnen verstirkt kontrolliert. In dieser Interview-
sequenz dokumentiert sich somit eine wesentliche Orientierungskomponente
des Lehrers, ndmlich jene, dass er sich hinsichtlich der Vorgaben und der
Handhabe diverser Leistungsanforderungen durch kontrollierte Strenge und
klare Richtlinien von anderen Lehrpersonen absetzt, was wiederum die Atmo-
sphére zwischen ihm und den SchiilerInnen mafgeblich (sogar in einem gerin-
gen Ausmal in negativer Richtung) beeinflusst.

Im Anschluss an die Skizzierung eines eher ,schwierigeren® Ereignisses,
das sich mit einer Schiilerin zugetragen hat, die er im Unterrichtsfach Mathe-
matik aufgrund mangelnder Mitarbeit und negativ beurteilter Schularbeiten
durchfallen lassen musste, fithrt der Lehrer seinen Diskurs zur Stimmung zwi-
schen ihm und der beforschten Klasse — wie folgt — fort:

L: Aber sonst is die Stimmung ganz gut. Also i bin ja auch der Vize-
klassenvorstand in der Klasse.

I: Ach des wusst ich nicht.

L: Ja.

I: Ok.

L: Ja der B., der Herr E. is ja der Klassenvorstand.

I: Genau.

L: Der is ja, der hat sie in Englisch an Teil und in Geographie.

I: Mhm.

L: In GeoPlus. I hab's in Mathe, in Mathe Plus und in Geschichte. (.)
Das heiBt, i hab sie (.) manchmal in der Wochn, wart amal, drei
Stunden Mathe, zwei Stunden, so 5, 7 Stunden manchmal in der
Woche. So lang hab ich nicht amal meine Klassenvorstands-Klasse.

I: Ach.

L: Die hab i nur vier Stunden und die Klasse manchmal wirklich 7
Stunden. (.) Wenn ich dann aber, ehrlich gsagt das Wchenende dann
auch froh, dass sie dort (.) puh, sie nicht hab. (.) Weil halt generell
a dritte sehr anstrengend is.

I: Weil?
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L: Irgendwie aus irgendeinem Grund (.) vielleicht mim Reifeprozess,
irgendwann alle dritten, fast alle dritten anstrengend sind.
Hast du alle dritten irgend...

—

L: Na, na, na, na, na, na, na, da-da hatt i noch weniger Haare, glaub
ich, das wiird i net aushalten. I hab, du kannst schaun, die 3a is (2)
pfff.

I: Ja.

L: Net amal mit der Mathelehrerin oder mit der DeutschlehrerinL

I: Ja.

L: Von der 3a, 3b is (.) genauso.

I: Ja.

L: 3c geht, aber die sind auch nur zu zwanzigst. Das macht an Unter-

schied, find ich.

I: Mhm.

L: Sie haben auch eine grofie Klasse und wenn 20 Leute in einer
Klasse sind, is nicht so wie in der 3e, dass alles bummvoll is.

I: Ja.

L: Die 3d is furchtbar, die 3e geht eigentlich und die 3f geht auch ganz

gut. (.) Ja. Aber irgendwie dritte, vierte Klassen, die sind generell
so pfff freu mich schon, wenn meine erste Klasse in der dritten is, i
hab 19 Burschen drinnen. [NI, Z. 414-447]

Wie sich in diesem Abschnitt zeigt, bestétigt der Lehrer nun mittlerweile zum
zweiten Mal, dass — trotz gewisser Vorkommnisse, die sich zumeist um die
Themen der Leistungsanforderungen oder Leistungsbeurteilung drehen — eine
ganz gute Stimmung zu den Schiilerlnnen vorherrscht. Unmittelbar daran an-
schlieBend fiihrt sich Herr M. — wohl auch zur Uberraschung der Interviewerin
— erstmals als Vizeklassenvorstand der beforschten Klasse ein. In seiner an-
schlieBenden Beschreibung fiihrt er schlieBlich ndher aus, dass Herr E. die
Rolle des Klassenvorstands innehat und die SchiilerInnen in den Fachern Eng-
lish, Geographie sowie in GeoPlus unterrichtet und er selbst den Schiilerlnnen
die Facher Mathematik, MathePlus sowie Geschichte néher bringt. Darauthin
beginnt Herr M. die Summe der Unterrichtsstunden zu berechnen, die er wo-
chentlich in der besagten Klasse verbringt. Im Vergleich zu der Klasse, in der
er selbst Klassenvorstand ist, ist seine Anwesenheit in jener, die auch im For-
schungsfokus dieser Arbeit steht, im Schnitt um ein bis drei Stunden hoher.
Nach einer kurzen Pause, die er scheinbar als kurze Denkpause zu nutzen
scheint, fahrt der Lehrer schlieBlich mit seiner Beschreibung fort und bringt
hierin seine regelrechte Erleichterung mittels eines ,,puh® [NI, Z. 427] zum
Ausdruck, dass er die Schiilerlnnen am Wochenende ,,dort (.) [...] nicht [hat,
Anm. J.R]. (.)* [NI, Z. 427]. In dieser Aussage dokumentiert sich gleichsam
ein positiver Horizont in der Orientierung des Lehrers, ndmlich jener, dass das
Wochenende eine wesentliche anzuvisierende Phase darstellt, in die er sich vor
den SchiilerInnen hinwegfliichten und sich von den durch sie immer wieder
aufs Neue verursachte Beschwerden erholen kann. Im Umkehrschluss kdnnte
wiederum mdoglicherweise davon ausgegangen werden, dass eine dritte Klasse
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eher einen negativen Horizont in der Orientierung des Lehrers darstellt. Er be-
griindet schlieBlich seine Beschreibung damit, dass ,,a dritte [generell, Anm.
J.R.] sehr anstrengend is“ [NI, Z. 428], weshalb er sich offenbar vor ihnen ins
Wochenende fliichten ,muss‘. Durch die Verwendung des Adjektivs ,,gene-
rell” [NI, Z. 428] verleiht der Lehrer seiner Argumentation einen generalisie-
renden Charakter und ldsst dabei keinen Zweifel daran, dass es auch dritte
Klassen der Sekundarstufe I geben konnte, die weniger ,,anstrengend* [NI, Z.
428] sind. Hierin dokumentiert sich eine gewisse Voreingenommenheit den
SchiilerInnen einer gewissen Schulstufe gegeniiber als wesentliche Orientie-
rungskomponente aufseiten des Lehrers.

Auf die Nachfrage der Interviewerin, ob der Lehrer alle dritten Klassen
dieser Schule unterrichtet, antwortet er mit einer mehrmaligen Verneinung, die
von einer sarkastisch anmutenden Aussage ,,da-da hitt i noch weniger Haare,
glaub ich, das wiird i net aushalten® [NI, Z. 433] begleitet wird. Erneut verleiht
er hierbei seiner Anstrengung Ausdruck, die sich scheinbar nur deshalb in
Grenzen hélt, weil er nur eine geringe Anzahl an dritten Klassen zu unterrich-
ten hat. Daran anschliefend nimmt der Lehrer eine Bewertung in Form einer
Beschreibung der diversen dritten Klassen vor. Besonders interessant an dieser
Stelle ist, dass der Lehrer an jenen Klassen eine negative Konnotierung vor-
nimmt, die sich durch eine hohe Anzahl an SchiilerInnen auszeichnet. So ver-
weist der Lehrer darauf, dass die ,,3c geht” [NI, Z. 440], weil sich in dieser —
im Vergleich zur Klasse der 3¢, die ,,bummvoll is“ [NI, Z. 443] —nur zwanzig
SchiilerInnen befinden. Die umgangssprachliche Formulierung ,,bummvoll*
[NI, Z. 443] verweist darauf, dass diese Klasse dermafen iiberfiillt ist, dass sie
beinahe ,zu platzen® droht. Nach einem kurzen HorerInnensignal durch die In-
terviewerin setzt der Lehrer schlieBlich seine Beschreibung mit der Hinter-
grundkonstruktion einer Bewertung der jeweiligen dritten Klassen fort: ,,.Die
3d is furchtbar, die 3e geht eigentlich und die 3f geht auch ganz gut* [NI, Z.
445]. Der Lehrer nimmt dabei eine Kategorisierung mit einer gewissen Abstu-
fung vor, wodurch sich erneut der negative Horizont in seiner Orientierung
hinsichtlich dritter Klassen abzeichnet: Er macht in seiner Aussage deutlich,
dass die 3d fiir ihn eine sehr unangenehme Klasse darstellt, in Relation dazu
die 3e wiederum einigermafien auszuhalten und die 3f sogar ,,ganz gut* [NI,
Z. 445] ist. Hieraus ldsst sich schlielen, dass die fiir diese Arbeit relevante 3e
aus der Sicht des Lehrers eher ein Mittelmal} darstellt: Sie ist — verglichen mit
anderen — weder die schlimmste, noch die angenchmste Klasse.

Die Verfasserin dieser Dissertationsarbeit rdumte auch den SchiilerInnen
der zu untersuchenden Klasse die Moglichkeit ein, selbst in Hinblick auf die
unterrichtliche Interaktion bzw. den Unterricht mit Herrn M. zu Wort zu kom-
men. Die nachfolgenden Sequenzen stammen aus verschiedenen (insgesamt

69 Bei der 3e handelt es sich um die in dieser Arbeit beforschten Klasse.
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vier) Gruppendiskussionen, die im Laufe der zweiten und dritten Erhebungs-
phase der Feldforschung durchgefiihrt wurden. Durch die dokumentarische
Analyse des Datenmaterials wird deutlich, welche Rolle bzw. welche Position
sie im Rahmen der unterrichtlichen Interaktion mit Lehrer M. einnehmen und
welchen Stellenwert sie ihm dabei in seiner Rolle und Position als Klassenleh-
rer beimessen.

Die erste Sequenz stammt aus der Gruppendiskussion 1, die mit insgesamt
10 SchiilerInnen der Klasse in der zweiten Erhebungsphase durchgefiihrt
wurde. Sie findet sich zu Beginn der Gruppendiskussion. Die Diskussionslei-
terin richtet zunéchst einfiihrend die Frage an die SchiilerInnen, ob sie noch
etwas von ihr (als Forscherin) wissen wollen. Fast wie aus der Pistole geschos-
sen meldet sich schlie8lich Sm2 mit der Frage zu Wort: ,,Wie fanden Sie unsere
Klasse? [GD1, ohne Transkript]. Die Forscherin beantwortet diese Frage
selbst nicht, sondern formuliert sie etwas um und spielt sie sogleich an den
Schiller in betonter Lautstirke zuriick: ,,Fiuhls-Fihlst du dich wohl in der
Klasse?* Durch diese Frage, die darauf abzielt, erste Eindriicke aus der Schii-
lerInnenperspektive hinsichtlich der zu beforschenden Klasse zu erhalten,
ergibt sich nun zwischen den SchiilerInnen folgender Diskurs:

Sm2:7 Ja schon, aber ich glaub eini-einige Lehrer nicht so.

I Einige, was?

Sm2: Einige Lehrer nicht so.

I: Einige Lehrer fiihlen sich nicht wohl? Warum?

SuS: @)@

Sm2: Naja, weil wir, weil wir sehr laut sind, also in den, in manchen Stun-
den sind wir sehr laut und anstrengend.

I: Ok, wie zum Beispiel?

Sm2: Zum Beispiel (.) beim M.; Also ich will jetzt keinen Namen nennen.

Sml: Mathelehrer.

SuS: @)@

Sm2: Ok () weil einige Kinder ziemlich &h (.) nervig werden.

I: Ok, warum glaubst du warum?

Sm2: Hm?

I: Warum glaubst du?

Sm2: Weil wir also zum Beispiel dh untereinander tratschen oder dhm
dhm rausschrein oder Sonstiges.

I: Ok und warum glaubst miissen die dann so-so laut sein?

Sm2: °Das weil ich nicht.®

SuS: @2)@

I: Haben die andern irgendwie (.) eine Ahnung? (.) Was glaubts ihr?

Swl: Weil ihnen langweilig is?

SuS: @)@

70  Aufgrund der groen Anzahl an TeilnehmerInnen und zum Zweck der besseren Nachvoll-
ziehbarkeit des Diskurses wurden den SchiilerInnen in den Gruppendiskussionen 1 und 2
keine Namen zugewiesen.
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Swl: @Weif} nicht!@

I: Ghorst du auch zu den Lauten dazu, wiirdst du sagen?

Swl: Nein.

Sm3: Also ich schon.

Sm?: Ja.

Swl: @Vielleicht@.

Sw?: @Vielleicht@.

Sm3: Ich schon.

I: Ja?

Sm3: Das geb ich offen zu, aber (.) ja also auch nicht immer, aber oft halt.

Ja warum, weil naja, manchmal is langweilig und man weif} nicht,
was man tun soll

Sw?: LJa genau.

Sm3: und dann redet man einfach. [GDI, Z. 30-65]

Sm2 bestitigt zundchst die Frage der Diskussionsleiterin, ob er sich in der
Klasse wohlfiihlt, in positiver Richtung mittels eines ,,JJa* [GD1, Z. 30], leitet
jedoch unmittelbar mit dem Zusatz des ,,schon” [GD1, Z. 30] einen gewissen
Einwand ein, den er mit seiner Anschlussduflerung Ausdruck verschafft. In
seiner Aussage in Form einer Differenzierung — die durch ein markantes ,,aber*
[GD1, Z. 30] markiert ist — wendet er sich nicht nur von seiner Person ab, son-
dern bezieht sich unmittelbar auf die Lehrpersonen dieser Klasse. Er proponiert
hierbei ein neues Thema: ,,ich glaub eini-einige Lehrer nicht so“ [GD1, Z. 30].
Mit der Formulierung ,,ich glaub® [GD1, Z. 30] wird deutlich, dass er diesbe-
ziiglich vermutlich auf kein gesichertes Wissen zuriickgreifen kann, sondern
dadurch vielmehr eine MutmaBung in den Raum stellt. Die Diskussionsleiterin
richtet sich schlielich mit einer immanenten Nachfrage erneut an denselben
Schiiler, um zu erfragen, was er mit ,,einige” [GD1, Z. 31] meinen kdnnte. Sm2
wiederholt schlieBlich mit den Worten ,,Einige Lehrer nicht so* [GD1, Z. 32]
seine Aussage und bestitigt hierbei seine Proposition. Indem die Diskussions-
leiterin die Worte des Schiilers wiederholt, bestétigt sie wiederum, dass sie den
Inhalt verstanden hat. Daraufhin stellt sie die Frage hinsichtlich der Griinde,
weshalb sich einige Lehrpersonen in der Klasse nicht wohl fithlen. Auf der
performativen Ebene konnte das anschlieBende Lachen einiger SchiilerInnen
in der Reaktion als Amiisement verstanden werden, das entweder im Zweck
der Zustimmung, der Belustigung oder als Distanzierungsmafinahme hinsicht-
lich des Gesagten zum Ausdruck gebracht wird. Sm2 antwortet schlieflich et-
was zogerlich, was dadurch deutlich wird, dass er zwei Mal ansetzt, bevor er
eine Begriindung fiir seine MutmaBung ausspricht, ndmlich ,,weil wir, weil wir
sehr laut sind, also in den, in manchen Stunden sind wir sehr laut und anstren-
gend [GD1, Z. 35-36]. In der Aussage des Schiilers dokumentiert sich nun
zweierlei: Einerseits bringt der Schiiler das Unwohlsein mancher Lehrperso-
nen mit der tibertriebenen Lautstirke und mit ihrem strapazidsen Handeln in
der Klasse in Verbindung. Andererseits dokumentiert sich diesbeziiglich eine
gewisse Unsicherheit aufseiten Schiilers. Nachdem die Diskussionsleiterin
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schlieBlich danach fragt, in welchen Stunden sie sehr laut und anstrengend
sind, antwortet der Schiiler zundchst mit ,,Zum Beispiel (.) beim M.“ [GD1, Z.
38]. In dieser Aussage wird deutlich, dass der Schiiler eine kurze Pause einlegt,
die moglicherweise als Denkpause verstanden werden kann, bevor er den ers-
ten Buchstaben eines Nachnamens erwahnt. Dass der Schiiler eher zdgerlich
und nur sehr verhalten antwortet, kdnnte moglicherweise abermals auf seine in
diesem Kontext vorherrschende Unsicherheit hinweisen, wie sie sich auch in
seiner weiterfilhrenden Antwortet ,,Also ich will jetzt keinen Namen nennen‘
[GD1, Z. 38] andeutet. Sm2 erweckt in seiner sehr geheimnisvoll wirkenden
Antwort den Eindruck, als ginge es darum, dass keine Lehrperson unmittelbar
von den SchiilerInnen vor der Forscherin an den Pranger gestellt werden soll.
Sml ldsst jedoch sofort die Katze aus dem Sack, indem er ,,Mathelehrer®
[GD1, Z. 39] in die Runde einwirft, worauf seine MitschiilerInnen lautstark zu
lachen beginnen. Sm2 greift schlielich mit einem bestitigenden ,,Ok* [GD1,
Z.41] den Diskurs wieder auf und bestitigt schlieBlich nach einer kurzen Pause
die Exemplifizierung von Sm1 mit der Begriindung ,,weil einige Kinder ziem-
lich dh (.) nervig werden“ [GD1, Z. 41]. Durch die Verwendung des Adjektivs
,hervig® [GD1, Z. 41] liefert der Schiiler schlieBlich die Erklarung, weshalb
sich der Mathematiklehrer — seiner Ansicht nach — in dieser Klasse nicht wohl
fiihlt, ndmlich, weil sie durch ihr storendes und scheinbar ldstiges Verhalten
unangenehm auffallen. Die Diskussionsleiterin stellt Sm2 schlielich die
Nachfrage hinsichtlich der Beweggriinde fiir ihr scheinbar nerviges Aufbegeh-
ren. Sm2 geht weniger auf den Inhalt der Nachfrage ein, sondern liefert die
Antwort dafiir, wodurch sich dieses nervige Aufbegehren der SchiilerInnen
auszeichnet, ndmlich durch ,untereinander tratschen oder dhm &hm raus-
schrein oder Sonstiges” [GD1, Z. 45-46]. Die Diskussionsleiterin setzt deshalb
erneut mit einer Nachfrage hinsichtlich der Beweggriinde fiir das regelwidrige
Agieren der SchiilerInnen an. Mit einer sehr leise gehaltenen Stimme erwidert
der Schiiler schlielich, dass er auf diese Frage keine Antwort hétte, worauf
seine MitschiilerInnen mit lautem Geldchter antworten. Darauthin wendet sich
die Diskussionsleiterin schlieBlich an alle GruppendiskussionsteilnehmerIn-
nen und Sw1 ergreift mit einer Begriindung das Wort ,,Weil ihnen langweilig
is? [GD1, Z. 51]. Zum einen ist an dieser Stelle sehr interessant festzuhalten,
dass die Wortmeldung der Schiilerin als Frage formuliert ist, die hierbei — wie
dies auch bereits zuvor bei Sm2 der Fall war — an ihre MitschiilerInnen gerich-
tet ist. Es entsteht dadurch der Eindruck, als ziele diese Art der fragenden For-
mulierung darauf ab, gewisse Bestétigungen oder Einschitzungen von den an-
deren Teilnehmerlnnen der Gruppendiskussion einzuholen, wodurch sich wie-
derum hierin eine gewisse Unsicherheit aufseiten der Schiilerin dokumentiert.
Der aufgeforderten Bestétigung wird jedoch nicht Folge geleistet. Stattdessen
beginnen einige Mitdiskutantlnnen lautstark zu lachen. Dieses Gelédchter
diirfte jedoch die Unsicherheit einigermaflen verstirken, sodass Sw1 mit hor-
bar lauter Stimme und selbst unter lachen vermerkt, dass sie es nicht weif3. Als
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die Diskussionsleiterin schlie8lich danach fragt, ob die Schiilerin auch zu den
lauten SchiilerInnen gehort, antwortet diese lediglich mit einem ,,Nein“ [GD1,
Z. 55]. Diese bestimmte bzw. sehr iiberzeugend wirkende Antwort der Schii-
lerin wirkt gleichsam wie eine gewisse Zésur hinsichtlich des Diskurses. Un-
mittelbar daran anschlieend fiihrt sich jedoch Sm3 mit seiner Wortmeldung
,»Also ich schon [GD1, Z. 56] in den Diskurs ein. Er wirkt dabei — im Ver-
gleich zu den anderen TeilnehmerInnen der Gruppendiskussion — fast mutig,
hatte Sw1 zuvor doch noch vehement verneint, dass sie zu denjenigen Schiile-
rInnen gehort, die wihrend des Mathematikunterrichts laut sind. Sm3 bringt
hierin zum Ausdruck — und lédsst dabei auch keinen Zweifel daran —, dass er als
Schiiler sehr wohl laut ist in der Klasse. Gleichsam wirkt diese Antwort des
Schiilers so, als hitte er damit auch fiir andere SchiilerInnen den Moglichkeits-
raum er6ffnet, um zugeben zu kénnen, dass sie laut sind, denn unmittelbar an
das Gestindnis von Sm3 bestitigt ein weiterer Schiiler, dass er laut ist und auch
Sw1 bzw. eine andere Schiilerin bringen sich (erneut) mit einem eher zuriick-
haltend wirkenden ,,vielleicht* [GD1, Z. 58] in den Diskurs ein. Durch die For-
mulierung des ,,vielleicht“ [GD1, Z. 58] antworten die Méddchen weder in po-
sitiver noch in negativer Richtung auf die Frage der Diskussionsleiterin, son-
dern verweisen vielmehr auf die Moglichkeit, dass auch sie zu den eher laute-
ren SchiilerInnen in der Klasse gehdren. Zur scheinbaren Untermauerung sei-
nes Zugesténdnisses bringt Sm3 wiederholt zum Ausdruck, dass er jedenfalls
einer der lauteren SchiilerInnen der Klasse ist und nach Riickfrage der Diskus-
sionsleiterin liefert er auch abrupt eine Erklarung fiir sein Auftreten, ndmlich
,,weil naja, manchmal is langweilig und man weil} nicht, was man tun soll und
dann redet man einfach® [GD1, Z. 62-65], die unmittelbar von einer anderen
Schiilerin bestétigt wird. Mit dieser Wortmeldung greift der Schiiler nun jene
Einschitzung auf, die bereits Sw1 kurz zuvor eingebracht hatte. Daraus lasst
sich zum einen schlielen, dass die SchiilerInnen beziiglich der Langeweile
wihrend des Mathematikunterrichts iiber eine geteilte Erfahrung verfiigen.
Zum anderen dokumentiert sich hierin auch eine wesentliche Orientierungs-
komponente aufseiten der SchiilerInnen hinsichtlich des Bediirfnisses wahrend
des Mathematikunterrichts unterhalten zu werden. Wenn sie der Mathematik-
unterricht bzw. der Mathematiklehrer jedoch nicht derart bei Laune hélt, dann
schaffen sie sich scheinbar selbst andere Gelegenheiten (d.h. sie beginnen mit-
einander zu reden), um diesem Bediirfnis nachzukommen.

Die nachfolgenden Sequenzen stammen aus der zweiten Gruppendiskus-
sion, die mit insgesamt 11 SchiilerInnen der beforschten Klasse gefiihrt wurde.
Diese Diskussion schloss — was den Erhebungszeitpunkt betrifft — unmittelbar
an die erste an diesem Tag an und enthélt Perspektiven jener SchiilerInnen, die
bei der vorherigen nicht anwesend waren. Diese Sequenzen ereigneten sich zu
Beginn dieser Gruppendiskussion und schlieBen unmittelbar aneinander an.
Durch die dokumentarische Analyse dieser wird nicht nur deutlich, worauf es
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den SchiilerInnen hinsichtlich des Lehrerhandelns ankommt, sondern auch, in-
wiefern dieses vom Lehrer gezeigte Handeln in besonderer Weise auf das Han-
deln der SchiilerInnen Einfluss nimmt:

Als die Diskussionsleiterin die Schiilerlnnen fragt, iiber welches Unter-
richtsfach sie zu allererst sprechen mochten, sind sich einige SchiilerInnen so-
fort einig: ,,Sm2: ,Mathe‘ und Sw2: ;,Mathe‘“ [GD2, Z. 161-162; ohne Tran-
skript]. Die Forscherin stellt schlieBlich die Nachfrage hinsichtlich ihrer Be-
weggriinde, weshalb sie gerade iiber Mathematik sprechen wollen. Der daran
anschliefende Diskurs zwischen den SchiilerInnen ist vermehrt von Beschrei-
bungen aufseiten der SchiilerInnen geprigt, die sich auf das padagogische Han-
deln des Lehrers und dessen Rolle in der Klasse beziehen. Der Diskurs gestaltet
sich zu groBen Teilen sehr selbstldufig, wenngleich an dieser Stelle nicht von
der Hand zu weisen ist, dass vermittels der immer wieder zwischendurch ein-
geworfenen Nachfragen vonseiten der Forscherin der Verlauf zur Lenkung
verstirkt fremdgerahmt ist. Wie sich in der Diskussion zeigt, wird durch die
wechselseitige Steigerung der Wortmeldungen die Selbstlaufigkeit vorange-
trieben und fiithrt im Zuge dessen dazu, dass sich ein kollektives Bedeutungs-
muster abzeichnet, was wiederum als Produkt der Steigerung zu deuten ist.
,,Diese wechselseitige Steigerung, die ihren Ausdruck nicht allein in der Dichte
der Interpretation, sondern auch in einer zunehmenden Verdichtung des Be-
deutungsgehaltes finden kann, vollzieht sich umso mehr, je mehr der Diskurs
durch gemeinsames Erleben, durch gemeinsame Sozialisation, durch einen ge-
meinsamen sozialen Hintergrund getragen ist. Es ist also die wechselseitige
Steigerung, eine dramaturgische Verdichtung des Diskurses, in der Kollektives
zum Ausdruck kommt — und dies dort und umso mehr, je mehr ein gemeinsa-
mer Erlebnishintergrund gegeben ist” (Bohnsack 2010a, 42).

Sm2: °Weil der Lehrer® (.) ja.

Sw2: Es

SuS: L@@

Sm3: Er is anstrengend.

I: Ok.

Sm2: I find die (..)

I: Ladies first, ok und dann kommst du.

Sw2: Nein ich hab eh, ich hab eh nichts zu sagen.

I: Ok.

Sw3: Die gehn nicht mehr zusammen.

Sws: Doch du musst sie drehen.

Sw3: Aso.

I: So. Bitteschon.

SuS: ()

Sm2: Na, ich hab auch nichts zu (...) zu sagen, ich wollt nur sagen (.) weil
er manchmal @anstrengend@ is.

I: Ok. (2) Was heif3t anstrengend?

Sm2: Ja (.) naja
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Sm3: L°Er mobbt halt Markus®.

SuS: @)@

Sm2: Ah: (.) also, was weiB ich unter anstrengend, er ()

Sm3: LoEr verlangt viel°.
Sm2: @Ja, er verlangt viel@

I: Mhm.

Sm2: Halt, wir so-wir diirfen nicht (.) nicht mal ne Sekunde lang tratschen

oder so so kurz geplaudert wihrend er die Tafel 16scht oder so, son-
dern wir sollen die ganze Zeit leise sein und so halt, das.
Swl: Ja aber er tratscht auch mit uns. [GD2, Z. 165-192]

Es meldet sich zundchst Sm2 zu Wort, der allem Anschein nach versucht, eine
Antwort auf die von der Diskussionsleiterin gestellte Frage zu liefern. Mehr
als ein ,,°Weil der Lehrer® (.) ja* [GD2, Z. 165] gibt er dabei jedoch nicht von
sich. Zudem ist seine Antwort aufgrund der sehr leisen Tonlage des Schiilers
nur sehr schwer zu verstehen. Darauthin startet schlieBlich Sw2 einen Versuch
die Frage zu beantworten. Wie sich allerdings zeigt, bringt auch sie nicht mehr
als ein ,,Es“ [GD2, Z. 166] zur Sprache bevor ihre MitschiilerInnen lautstark
zu lachen beginnen. Auf der performativen Ebene kdnnte das Lachen der Mit-
schiilerlnnen in der Reaktion als Amiisement verstanden werden, das sich
moglicherweise zum Zweck der Belustigung, peinlichen Betroffenheit oder
Ablehnung hinsichtlich des Unvermogens der beiden SchiilerInnen, etwas sa-
gen zu konnen, Ausdruck verschafft. In dieser kurzen Sequenz fillt jedenfalls
auf, dass gerade jenen beiden SchiilerInnen, die sich zuvor noch als erste mel-
deten, um iiber das Fach Mathematik zu diskutieren, nun scheinbar selbst die
Worte fehlen. Worauf diese Wortlosigkeit zuriickzufiihren ist — auf eine ge-
wisse Unwissenheit oder mdglicherweise Ablehnung und/oder Unsicherheit
bestimmte Themen anzusprechen — ldsst sich hierbei nicht klaren.

Sm3 greift schlieBlich die Nachfrage der Diskussionsleiterin auf, indem er
ein neues Thema erdffnet: ,,Er is anstrengend” [GD2, Z. 168]. An dieser Stelle
ist spannend hervorzuheben, dass der Schiiler in seiner beschreibenden Ant-
wort nicht auf den Unterricht fokussiert, sondern auf die Personlichkeit des
Lehrers abhebt, die — der Wortbedeutung des verwendendeten Adjektivs ent-
sprechend — offenbar mit starker Belastung aufseiten der SchiilerInnen verbun-
den ist und somit einen negativen Horizont in der Orientierung des Schiilers
darstellt. Nach einem kurzen HorerInnensignal durch die Diskussionsleiterin
meldet sich schlieBlich Sm2 erneut zu Wort, der jedoch von der Forscherin
unmittelbar mit dem Ziel der Fremdrahmung der Diskussion unterbrochen
wird. Nachdem sich die Gruppe wieder einigermallen geordnet hat, erteilt die
Diskussionsleiterin Sm2 das Wort, der anfénglich darauf hinweist, ,,Na, ich
hab auch nichts zu (...) zu sagen” [GD2, Z. 179]. Er wiederholt dabei zunéchst
jene Worte, die auch bereits Sw2 kurz davor von sich gegeben hat, wodurch
moglicherweise erneut eine gewisse Unwissenheit, Unsicherheit und/oder Ab-
lehnung aufseiten beider SchiilerInnen zum Ausdruck gebracht wird. Im An-
schluss an eine kurze Pause fahrt der Schiiler jedoch mit seiner Ausfiihrung
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fort und bestitigt dabei unter horbaren Lachen — das als Zeichen des Amiise-
ments, des Sarkasmus und/oder einer peinlichen Betroffenheit gedeutet wer-
den kann — die Proposition von Sm3, was vermutlich darauf verweist, dass der
Lehrer auch fiir ihn — zumindest ,,manchmal“ [GD2, Z. 179] eine starke Belas-
tung darstellt. In der Verwendung des Begriffs ,manchmal‘ zeichnet sich eine
gewisse Zuriickhaltung in der Wortmeldung des Schiilers ab, was einerseits die
bereits vorhin angedeutete Unsicherheit bestétigt und andererseits auf eine ge-
wisse Vorsicht dahingehend verweisen konnte, den Lehrer in seiner Abwesen-
heit vor einer Gruppe von SchiilerInnen an den Pranger zu stellen.

Die Diskussionsleiterin stellt schlieBlich Sm2 die Riickfrage, was denn mit
,anstrengend* [GD2, Z. 181] gemeint ist. Der Schiiler versucht sogleich eine
Antwort auf die gestellte Frage zu liefern und setzt mit ,,Ja (.) naja“ [GD2, Z.
182] an, wird jedoch von Sm3 mit einer AnschlussduB3erung in Form einer
Exemplifizierung ,,°Er mobbt halt Markus®*“ [GD2, Z. 183] unterbrochen. Der
Schiiler bestétigt dabei nicht nur seine zuvor aufgeworfene Proposition, son-
dern fiihrt gleichsam ein Beispiel dafiir an, in welcher Form diese Anstren-
gung, die scheinbar mit der Personlichkeit des Lehrers verbunden ist, Aus-
druck findet. Durch die Verwendung des Begriffs ,mobben‘ verweist Sm3
hierbei auf eine wesentliche Grenziiberschreitung hinsichtlich des padagogi-
schen Handelns des Lehrers, indem er den Schiiler Markus in der Offentlich-
keit (moglicherweise vor dem gesamten Klassenverband wéhrend des schuli-
schen Unterrichts) in einer gewissen Art und Weise schikaniert oder vielleicht
sogar terrorisiert. In diesem Kontext erweist sich nun das erneute Lachen der
anderen DiskussionsteilnehmerInnen, das sich unmittelbar an die Exemplifi-
zierung von Sm3 anschliet, als wesentlich herauszustreichen. Hierdurch
scheint sich ndmlich nun jener Eindruck zu bestétigen, der sich bereits iiber die
gesamte Gruppendiskussionssequenz hinweg durchzieht: Im Lachen der Schii-
lerInnen dokumentiert sich nicht nur ein gewisser Distanzierungsversuch hin-
sichtlich jener Unsicherheit, die offenbar im Zuge der Thematisierung des Ma-
thematikunterrichts bzw. Mathematiklehrers in der Diskussion zu Tage tritt,
sondern hierdurch diirfte sich scheinbar auch eine damit verbundene Betrof-
fenheit der SchiilerInnen beziiglich des padagogischen Handelns des Lehrers
ihren Ausdruck verschaffen.

Sm?2 steigt in weiterer Folge nicht weiter auf das Mobbingbeispiel mit
Markus ein, sondern versucht sich erneut der Frage zu stellen, was er mit ,,an-
strengend” [GD2, Z. 185] meinen kdnnte. Noch bevor allerdings der Schiiler
seine Ausfithrung beenden kann, wird er erneut von Sm3 mit den Worten ,,°Er
verlangt viel® [GD2, Z. 186] unterbrochen. Dabei liefert der Schiiler ein wei-
teres Beispiel hinsichtlich jener Ursachen, die bei den SchiilerInnen eine ge-
wisse Anstrengung bzw. Belastung hervorrufen. Ob sich dieses ,viel verlan-
gen’ auf die durch den Lehrer gesetzten Leistungsanforderungen beziehen oder
moglicherweise auf den Umgang mit den zuvor erwéhnten Mobbingbestrebun-
gen des Lehrers, ldsst sich an dieser Stelle noch nicht kldren. Jedenfalls wird
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diese Exemplifizierung durch Sm2 dadurch bestitigt, indem er das Gesagte
von Sm3 unter lachen wortwortlich wiederholt. Nach einem kurzen HorerIn-
nensignal greift Sm2 schlieBlich seine Wortmeldung auf und fiihrt néher aus,
was damit gemeint ist, wenn davon gesprochen wird, dass Herr M. viel ver-
langt: ,,Halt, wir so-wir diirfen nicht (.) nicht mal ne Sekunde lang tratschen
oder so so kurz geplaudert wihrend er die Tafel 16scht oder so, sondern wir
sollen die ganze Zeit leise sein und so halt“ [GD2, Z. 189-191]. Hierin doku-
mentiert sich ein negativer Horizont in der Orientierung des Schiilers, der un-
mittelbar mit dem pidagogischen Handeln des Lehrers wahrend des Unter-
richts verbunden ist, ndmlich seine Restriktivitdt hinsichtlich des Miteinander-
redens der SchiilerInnen. Zudem dokumentiert sich hierbei gleichsam das Be-
diirfnis aufseiten des Schiilers, sich wihrend des Unterrichts untereinander
austauschen zu diirfen, um dabei moglicherweise den Kontakt zueinander auf-
recht zu erhalten.

Unmittelbar im Anschluss an die Ausfithrung von Sm2 meldet sich
schlieBlich Sw1 zu Wort, bestitigt dabei die Exemplifizierung von Sm2 und
beendet gleichsam damit das Thema durch eine Zwischenkonklusion im Mo-
dus einer Differenzierung: ,,Ja aber er tratscht auch mit uns*“ [GD2, Z. 192].
Die Schiilerin greift dabei zunédchst zwar auf der inhaltlichen Ebene das Thema
von Sm2 auf, differenziert dieses jedoch gleichsam auf der performatorischen
Ebene weiter aus, indem sie darauf verweist, dass der Lehrer ,,aber auch®
[GD2, Z. 192] mit ihnen ,tratscht [GD2, Z. 192]. Hierin dokumentiert sich
nun eine Orientierungskomponente aufseiten der Schiilerin: Es ist den Schiile-
rInnen wéhrend des Unterrichts nicht erlaubt, zwischendurch miteinander zu
reden, stattdessen plaudert der Lehrer allerdings mit ihnen. Sm1 schlie3t nun
mit einem ,,Ja* [GD2, Z. 204] an die AuBemng von Sw1 an. Hierdurch entsteht
der Eindruck, als wiirde er der Schiilerin auf der inhaltlichen Ebene zunichst
zustimmen.

Sml: Ja, also ich weil} nicht, aber ma-manche-manchen gefillt's viel-
leicht nicht, dass er zwischendurch so viel Spal macht odeLr

I: Ok.

Sw2: Boah, das find ich gut.

Swl: Ich find das is cool.

Sml: Keine Ahnung.

Sw3: Das find ich gut.

Swl: Ja, ok, aber iiber Eltern reden oder Privates?

Sw3: Lja, aber das macht Laurenz
immer.

SuS: @)@

Swl: Ja, aber er findet das ja auch lustig?

Sw2: Meine Mutter hat morgen Geburtstag. [GD2, Z. 204-215]

Seine daran anschlieBende Ausfithrung ,,also ich weif3 nicht“, dem ein markan-
tes ,,aber* [GD2, Z. 204] anschlieft, erweckt jedoch auf der performatorischen
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Ebene den Anschein, als wiirde er einen gewissen Zweifel an ihrer Aussage
hegen. Dieser Eindruck wird schlieBlich dadurch verstirkt, indem der Schiiler
darauf verweist, dass ,,ma-manche-manchen gefillt's vielleicht nicht, dass er
zwischendurch so viel Spall macht” [GD2, Z. 204-205]. Interessant an dieser
Anschlussproposition ist, dass sich der Schiiler hierbei von der Ich-Form ab-
hebt, indem er sich stattdessen auf ,,manche* [GD2, Z. 204] SchiilerInnen be-
zieht, die offenbar weniger Gefallen an dem ,,Spa3“ [GD2, Z. 205] finden, den
er ,,zwischendurch [...] macht [GD2, Z. 205], also vermutlich immer dann,
wenn er mit den SchiilerInnen ,.tratscht” [GD2, Z. 192]. Hierin erdffnet sich
somit einerseits ein negativer Horizont in der Orientierung des Schiilers hin-
sichtlich des Spafes, den der Lehrer wahrend des Unterrichts veranstaltet und
andererseits dokumentiert sich dabei eine gewisse Ablehnung beziiglich dieses
vom Lehrer in der Interaktion mit den SchiilerInnen gezeigte Agieren. Noch
bevor Sm1 seine Ausfithrung beenden kann, wird er von der Diskussionsleite-
rin durch ein HorerInnensignal unterbrochen. Sw2 schlieft schlieBlich mit ei-
ner Elaboration im Modus einer Bewertung an das von Sm1 erdffnete Thema
an: ,,Boah, das find ich gut”“ [GD2, Z. 207]. Durch das ,,Boah* [GD2, Z. 207]
unterstreicht die Schiilerin in iibersteigerter Weise — als ob sie sich nicht mehr
halten konnte — ihre Begeisterung beziiglich des vom Lehrer initiierten Spaf3es.
Auch Sw1 schlieB3t sich der Diskussion an und verweist dabei darauf, dass sie
diesen Spal} sogar ,,cool“ [GD2, Z. 208] findet. In jugendlicher Manier bringt
sie dabei zum Ausdruck, dass der Lehrer dadurch scheinbar einen gewissen
Grad an Bewunderung bei ihr auslst. Im Gegensatz dazu wirkt die Aussage
des Schiilers Sm1 ,,Keine Ahnung“ [GD2, Z. 209] jedoch eher erniichternd. Es
entsteht der Eindruck, als konne er an die (v.a. sehr positiv ausfallenden) Be-
wertungen seiner Mitschiilerinnen hinsichtlich des Spafles, den der Lehrer
scheinbar mit den SchiilerInnen zu betreiben scheint, nicht ankniipfen. Hin-
sichtlich der Art und Weise, wie der Lehrer im schulischen Unterricht mit den
SchiilerInnen spricht bzw. interagiert, diirfte — allem Anschein nach — somit
eine gewisse Uneinigkeit innerhalb der Gruppe vorherrschen. Es bringt sich
stattdessen nun auch eine weitere (nun mittlerweile dritte) Schiilerin in die Dis-
kussion ein, indem sie gleichsam ihre Begeisterung zum Ausdruck bringt. Be-
sonders spannend ist nun die daran anschlieBende Wortmeldung in Form einer
Differenzierung von Swl ,,Ja, ok, aber iiber Eltern reden oder Privates?“ [GD2,
Z.211], wodurch sie nicht nur eine Wendung in der Diskursbewegung — ein-
deutig gekennzeichnet durch dieses markante ,,aber” [GD2, Z. 211] — markiert,
sondern scheinbar eine eher weniger gute Seite hinsichtlich des SpaBes von
Lehrer M. ,,iiber Eltern reden oder Privates? [GD2, Z. 211] zum Vorschein
bringt. Die in Form einer Frage gehaltene Ausfithrung der Schiilerin wirkt da-
bei nicht nur wie eine gewisse Bremsziehung hinsichtlich der aufgekommenen
Euphorie aufseiten der Schiilerinnen — so als wiirde sie diesen Aspekt im Rah-
men des SpidBemachens des Lehrers eindeutig in Frage stellen —, sondern
gleichsam wie eine Aufforderung an ihre Mitschiilerinnen, sich dahingehend
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mit ihrer Meinung zu duflern. Sw3 leistet dieser Aufforderung schlieflich auch
Folge, indem sie darauf verweist, dass ,,das [...] Laurenz immer* macht [GD2,
Z. 212]. Unmittelbar daran anschlieBend beginnen einige Schiilerlnnen laut-
stark zu lachen, was moglicherweise als Zeichen der Belustigung verstanden
werden kann. Indem Sw3 den Schiiler Laurenz in diesem Kontext als verglei-
chendes Beispiel heranzieht, macht zweierlei deutlich: Zum einen diirfte es in
dieser Klasse keine Seltenheit darstellen, dass wéihrend des Unterrichts iiber
Privates (was auch die Eltern der SchiilerInnen unmittelbar miteinschlieft) ge-
sprochen wird. Andererseits dokumentiert sich hierin eine wesentliche Orien-
tierung aufseiten der Schiilerin, ndmlich, dass der Lehrer — zumindest in ge-
wissen Belangen — mit den SchiilerInnen der Klasse auf eine Stufe gestellt
wird, denn so wie der Lehrer offenbar iiber Privates spricht, tut ihm Laurenz
hierbei gleich, indem er bspw. davon erzéhlt: ,,Meine Mutter hat morgen Ge-
burtstag” [GD2, Z. 215]. Dass diese Art der Belustigung jedoch nicht bei allen
SchiilerInnen Anklang findet, bringt Sw1 schlieSlich mit ihrer Infragestellung
,,Ja, aber er [Laurenz, Anm. J.R] findet das ja auch lustig? [GD2, Z. 214] zum
Ausdruck.

Die Diskussionsleiterin greift schlieBlich — im Sinne der Fremdrahmung —
in die Diskussion ein, indem sie die SchiilerInnen darauf hinweist, dass jeder
und jede sagen darf, was er/sie will. Darauthin ergibt sich nun folgender Dialog
zwischen den beteiligten MitdiskutantInnen:

Sw3: Ja, also er is schon ziemlich streng, find ich, was (.) bei den (.)
Hausaufgaben und so, er

Sw2: Lja.

Sw3: gibt viel, also sind wir nicht gewdhnt, weil letztes Jahr hatten wir
einen ziemlich @lockeren@

SuS: .

Sw3: Wir hatten vielleicht einmal in der Woche eine Hausaufgabe, oder
S0.

Sw2: Bei dem durften wir sogar essen,

Swl: Sht.

Sw3: Ja. (.) Wir durften alles Mogliche im Unterricht und jetzt is das eine
Umstellung fiir uns.

I: Mhm.

Sw3: Und (.) keine Ahnung, das vielleicht bisschen hart, aber er macht
das ziemlich lustig auch. In-in Geschichte reden wir viel mit ihm
oder so.

I: Uber welches Thema? Was was daugt euch am meisten oder dir?

Sw3: Naja, er lacht dann immer mit uns auch iiber (.) Witze, die eigent-
lich fiir pubertirende, pubertierende Kinder sind, @sag ich jetzt
mal@.

SuS: @(3)@

I: Ja.
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Sw3: Aber da lacht er dann auch mit, das is fiir uns, ich glaub, das machen
dann eben die jungen Lehrer und nicht die élteren @(.)@, also, das
is schon ziemlich cool. [GD 2, Z. 225-241]

Besonders interessant ist, dass Sw3 im Modus einer Bewertung nicht unmit-
telbar auf das Fach bzw. den Unterricht im Fach Bezug nimmt, sondern die
Personlichkeit des Lehrers als ,,ziemlich streng® [GD2, Z. 225] charakterisiert.
Sie begriindet ihre Bewertung — die noch vor Beendigung von Sw2 bestitigt
mit einem ,,Ja“ [GD2, Z. 226] wird — mit den hohen Anspriichen hinsichtlich
der zu erbringenden Leistungen (wie bspw. ,,Hausaufgaben und so“ [GD2, Z.
225]) durch die SchiilerInnen. Sw3 schlie3t ihrer Bewertung schlieBlich einen
Vergleich im Modus einer Beschreibung an, in dem sie — unter Berufung auf
die Wir-Ebene — darauf verweist, dass die SchiilerInnen die hohen Anspriiche
,nicht gewohnt* [GD2, Z. 227] sind. Die Schiilerin begriindet die noch man-
gelnde Vertrautheit und Bekanntheit mit der Priifungsmodalitit des Mathema-
tiklehrers damit, dass sie im letzten Schuljahr ,,einen ziemlich @lockeren@*
[GD2, Z. 227] hatten. Einerseits konnte dieses Lachen ein Ausdruck der Unsi-
cherheit dahingehend sein, dass die Schiilerin eine Lehrkraft als locker be-
zeichnet. Diese Uberlegung konnte jedenfalls durch die unverstindlichen Zwi-
schengerdusche [GD2, Z. 228] aufseiten der anderen Mitdiskutantlnnen besté-
tigt werden. Dass die Formulierung des ,,lockeren [GD2, Z. 227] von einem
Lachen begleitet wird, konnte zudem darauf verweisen, dass die Erinnerungen,
die im Moment des Erwéhnens aufkommen, besonders positiv konnotiert sind
und somit der Mathematiklehrer des letztens Jahrs bzw. dessen Lockerheit, die
sich besonders durch eine wenig rigide Leistungskultur (,,einmal in der Woche
eine Hausaufgabe, oder so” [GD2, Z. 229]) auszeichnet einen positiven Hori-
zont in der Orientierung von Sw3 darstellt. Sw2 bestitigt diese Annahmen im
Modus einer Beschreibung: ,,Bei dem durften wir sogar essen” [GD2, Z. 230].
Mit dieser Aussage von Sw2 deutet sich an, dass die SchiilerInnen wihrend
des Unterrichts jenes Mathematiklehrers, den sie im letzten Schuljahr hatten,
vorgegebene Grenzen des alltdglichen Unterrichts, die durch gewisse Regeln
und Normen in der Institution Schule geschaffen werden, iiberschreiten durf-
ten. Sie durften sich — mit Erlaubnis des Lehrers — gewissen Regeln und Nor-
men widersetzen. Hierin dokumentiert sich nun die Bedeutsamkeit der Grenz-
iiberschreitungen, die mit dem ,alten‘ Mathematiklehrer moglich waren, je-
doch nicht mit dem neuen. Sw2 wird schlieBlich von Sw1 mit einem ,,Sht*
[GD2, Z. 231] unterbrochen, was wie eine Reglementierung in Form eines
,Zum-Schweigen-Bringens® wirkt. Es scheint so als diirften gewisse Inhalte
iiber den Unterricht mit dem fritheren Mathematiklehrer nicht zutage gebracht
werden. Es entsteht der Eindruck als teilten sie untereinander ein Geheimnis,
das — Sw1 zufolge — nicht verraten werden diirfte. Sw3 setzt sich allerdings
iiber den Reglementierungsversuch von Sw1 hinweg, indem sie nicht nur ihre
eigene und die von Sw2 ausgefiihrten Exemplifizierungen mit einem ,,Ja*
[GD2, Z. 232] bestitigt, sondern diese in Form der Beschreibung sogar noch
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ndher ausdifferenziert: ,,Wir durften alles Mogliche im Unterricht und jetzt is
das eine Umstellung fiir uns“ [GD2, Z. 232]. Durch den Vergleich zwischen
dem alten und dem neuen Lehrer wird deutlich, dass ihnen frither im Fach Ma-
thematik mehr Freiheiten bzw. Freirdume zugesprochen wurden, die ihnen nun
offenbar fehlen. Wie die Schiilerin selbst betont, war dieses Wegfallen wesent-
licher Freiheiten mit einer gewissen Verdnderung verbundene, weil sich die
SchiilerInnen vermutlich umorientieren mussten.

Nach einem kurzen HorerInnensignal aufseiten der Diskussionsleiterin
fiihrt Sw3 ihre Ausfithrungen fort, indem sie zunédchst darauf verweist, dass
,,das vielleicht bisschen hart” [GD2, Z. 234] ist. Wenngleich in diesem Zusam-
menhang etwas schwer zu erschlielen ist, worauf die Schiilerin mit dem ,,das*
[GD2, Z. 232] anspielt, ist vermutlich davon auszugehend, dass sie den Wech-
sel vom lockeren zum strengen Lehrer als ein ,,bisschen hart [GD2, Z. 234]
bewertet. Sie schlieft dieser Wortmeldung unmittelbar an, dass der Lehrer
,aber [...] das ziemlich lustig auch* [GD2, Z. 234] macht. Was die Schiilerin
wiederum in diesem Zusammenhang mit der Formulierung ,,das* [GD2, Z.
234] meint, den Wechsel zu einer neuen Lehrperson oder der Unterricht im
Allgemeinen bzw. der Umgang des Lehrers mit den SchiilerInnen wéhrend des
Unterrichts im Spezifischen, 1dsst sich an dieser Stelle nur schwer kldren. Die
anschlieBende Aussage der Schiilerin konnte dahingehend jedoch weiteren
Aufschluss geben. Hierin weist die Schiilerin scheinbar auf einen positiven As-
pekt hinsichtlich des Umgangs des Lehrers mit den SchiilerInnen wéhrend des
Unterrichts hin, ndmlich dass sie im Fach Geschichte ,,viel mit ihm [reden,
Anm. J.R.] oder so*“ [GD2, Z. 235].

Auf die immanente Nachfrage der Diskussionsleiterin, iiber welches
Thema die Schiilerlnnen mit dem Mathematiklehrer sprechen bzw. was ihnen
und ihr hierbei am meisten gefillt, antwortet Sw3: ,,Naja, er lacht dann immer
mit uns auch iiber (.) Witze, die eigentlich fiir pubertirende, pubertierende Kin-
der sind, @sag ich jetzt mal@* [GD2, Z. 237-238]. Die Schiilerin folgt an die-
ser Stelle der Aufforderung der Diskussionsleiterin zur Beschreibung, indem
sie — aus ihrer Sicht — auf zwei wesentliche Aspekte hinsichtlich der Hand-
lungspraxis zwischen dem Lehrer M. und den SchiilerInnen der Klasse ver-
weist: Einerseits lachen sie gemeinsam ,,auch iiber (.) Witze* [GD2, Z. 237]
und andererseits verhélt er sich ihnen hierbei gegeniiber so, als wéren sie be-
reits dlter, nimlich wie Pubertierende. Auf der inhaltlichen Ebene diirfte sich
das Zwischenlachen der MitschiilerInnen auf den Versprecher ,,pubertarende*
[GD2, Z. 237] von Sw3 beziehen. Auf der performativen Ebene konnte das
Lachen in der Reaktion als Amiisement verstanden werden, das entweder zum
Zweck der Zustimmung oder als Distanzierungsmaf3nahme hinsichtlich des
Gesagten zum Ausdruck gebracht wird. Als besonders interessant erweist sich
an dieser Stelle der Umstand, dass sie nicht nur iiber sich spricht, sondern auch
die Allgemeinheit der Schiilerlnnen in ihre Uberlegungen miteinbezicht. In
weiterer Folge schlieBt Sw3 mit folgender Beschreibung an: ,,Aber da lacht er
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dann auch mit, das is fiir uns, ich glaub das machen dann eben die jungen Leh-
rer und nicht die dlteren @(.)@, also das is schon ziemlich cool“ [GD2, Z. 240-
241]. In den AuBerungen von Sw3 deutet sich ein positiver Horizont in der
Orientierung der Schiilerin an: Indem der Lehrer die SchiilerInnen derart be-
handelt als wiéren sie schon élter (d.h. pubertér), was sich bspw. in einem ge-
meinsamen Lachen iiber die gleiche Sache (z.B. einen Witz) verdeutlicht, stellt
sich der Lehrer mit den SchiilerInnnen auf eine Ebene, was wiederum als
,,schon ziemlich cool” [GD2, Z. 241] gewertet wird.

Im Rahmen der nachfolgenden Gruppendiskussionssequenz thematisieren
dieselben SchiilerInnen das pddagogische Handeln des Mathematiklehrers, das
sich durch eine gewisse Ambivalenz zwischen Spaf3 und Kontrolle im Umgang
mit den SchiilerInnen auszeichnet. In dieser Peergroup dokumentiert sich auf
der performatorischen Ebene eine konjunktive Erfahrung hinsichtlich eines
fortwihrenden Nahe-Distanz-Verhéltnisses zur Lehrkraft. Auf die Nachfrage
der Diskussionsleiterin, ob es ihnen gut geht im Unterricht oder weniger gut,
ergibt sich unter den SchiilerInnen nun folgende Diskussion:

Sm2: °Eigentlich ganz gut®.

Sml: Gut.

Sm3: Gut.

I: Ja?

Sm3: (..) ganz ok.

I: Was dh, was macht's so gut?

Sw3: Ja, dass er den Unterricht so locker gestaltet.

Sm2: Diese, diese SpédBchen dazwischen.

I: Ok.

Swl: Dass er den Unterricht halt so locker macht und nicht so (.) wir wer-
den jetzt was schreiben und und er redet halt viel dazwischen.

I: Mhm. (2) Naja, und und und, ihr wisst ja grundsatzlich, eine Miinze

hat gwei Seiten, ich hab gute Seiten, hab aber auch schlechte Seiten,
ja. Ahm, gibt=s &hm bei-beim Matheunterricht w-wo's ihr sagts, das
is supergut und das is eher nicht so gut?

Swl: Ja.

Sw2: °Ja. (.) Der M. ist manchmal gestresst®.
Sw3: Ja.

Sw2: °Ziemlich®.

Sm2: Und er gibt ur oft Klassenbucheintrége.
Sw3: Einmal.

Sm2: Na und, aber er droht.

Sw2: Trotzdem. [GD2, Z. 259-280]

Sm2 antwortet zundchst sehr leise, wodurch der Schiiler etwas verhalten wirkt.
Dieser Eindruck wird durch die Relativierungen in Form der Formulierungen
,eigentlich ganz“ [GD2, Z. 259] verstirkt. Die Art und Weise, wie Sm2 dies
formuliert, erweckt den Anschein, als wiirde sich den Wortern ,eigentlich
ganz‘ ein ,aber anschlieBen, was wiederum darauf verweisen konnte, dass es
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den SchiilerInnen nicht immer nur ,,gut [GD2, Z. 259] geht. Sm1 und Sm3
wiederholen schlieflich jeweils die Einschitzung von Sm2 und bestétigen
diese somit. Nach einer kurzen Pause meldet sich jedoch Sm3 mit einem ,,ganz
ok [GD2, Z. 263] zu Wort, wodurch sich gleichsam eine gewisse Relativie-
rung hinsichtlich des personlichen Befindens im Unterricht des Mathematik-
lehrers andeutet. In diesem kurzen Diskussionsabschnitt entsteht der Eindruck
als hatte sich Sm3 mit der relativierenden Formulierung von Sm2 erst anste-
cken lassen miissen, bevor er diese selbst in Worte fassen konnte.

Auf die Nachfrage der Diskussionsleiterin, was denn den Unterricht ,,so
gut” [GD2, Z. 264] macht, meldet sich sofort Sw3 zu Wort: ,,Ja, dass er den
Unterricht so locker gestaltet [GD2, Z. 265]. Der Wortbedeutung zufolge
bringt die Schiilerin hiermit zum Ausdruck, dass der Lehrer in seiner Unter-
richtsgestaltung nicht vollkommen festgefahren ist, sondern eine gewisse Fle-
xibilitdt an den Tag legt. Sm2 schlieBt mit einer Differenzierung an die Wort-
meldung seiner Mitschiilerin an. Er bestitigt hierdurch nicht nur die Aussage
von Sw3, sondern fiihrt auch niher aus, was den Unterricht des Lehrers offen-
bar so locker macht, ndmlich ,,diese Spachen dazwischen* [GD2, Z. 266].
Hierin entsteht jedoch der Eindruck, dass die SchiilerInnen weniger den Un-
terricht an sich ,,gut” [GD2, Z. 260, 261] finden, sondern lediglich die Spaf3-
chen, die in den alltiglichen Unterrichtsverlauf eingebunden sind und dadurch
auch den herkémmlichen Unterricht zur Auflockerung unterbrechen. Diese
Vermutung kdnnte wiederum bestétigen, weshalb Sm2 zuvor den Unterricht
vorsichtig als ,,°Eigentlich ganz gut®“ [GD2, Z. 259] klassifizierte. Im An-
schluss an das HorerInnensignal der Diskussionsleiterin wiederholt Sw1 erneut
die zuvor von Sw3 und Sm2 eingebrachten Inhalte ,,Dass er den Unterricht halt
so locker macht und nicht so (.) wir werden jetzt was schreiben und und er
redet halt viel dazwischen® [GD2, Z. 268-269], wodurch sie diese wiederum
bestdtigt. Wesentlich hierbei erscheint der Verweis auf die Konsequenzen fiir
die SchiilerInnen, die mit den Spéfen einhergehen: Es wird weniger geschrie-
ben, weil mehr gesprochen wird. Hierin dokumentiert sich nun eine wesentli-
che Komponente hinsichtlich der Orientierung der SchiilerInnen: Wenn der
Lehrer vermehrt spricht, miissen die SchiilerInnen nicht nur weniger schreiben,
sondern es wird auch weniger Unterrichtsstoff durchgearbeitet.

Uber den Vergleich mit einer Miinze stellt die Diskussionsleiterin die
Frage nach den positiven und negativen Seiten des Mathematikunterrichts.
Sw2 ergreift sofort das Wort und verweist darauf, dass der Lehrer ,,manchmal
gestresst® [GD2, Z. 274] ist. An dieser Stelle ist nicht nur spannend hervorzu-
heben, dass die Schiilerin in ihrer Antwort nicht auf den Unterricht fokussiert,
sondern auf die Personlichkeit des Lehrers abhebt und in dieser Beschreibung
einer negativen Seite des Lehrers sogar die Tonlage derart verdndert, sodass
sie nur schwer zu horen ist. Im Anschluss an die Bestdtigung der Aussage von
Sw2 durch Sw3 meldet sich auch Sw2 noch einmal mit einer bewertenden Be-
statigung ,,°Ziemlich®“ [GD2, Z. 276] ihrer Aussage zu Wort. Sm2 fiihrt auf
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der inhaltlichen Ebene die Diskussion zu den weniger guten Seiten des Mathe-
matiklehrers dahingehend fort, indem er darauf verweist, dass er ,,ur oft Klas-
senbucheintrage* [GD2, Z. 277] gibt. In diesem Zusammenhang kommt er auf
die Disziplinierungs- und Sanktionierungsinstrumente zu sprechen, die der
Lehrer gegen die SchiilerInnen zum Einsatz bringt. Was Sw3 mit ihrer An-
schlusséduBBerung ,,Einmal“ [GD2, Z. 278] genau meint, dass Sm2 bislang ein
einziges Mal einen Klassenbucheintrag erhalten hat oder ob der Mathematik-
lehrer generell nur einen Klassenbucheintrag pro Schiiler und Schiilerin gibt,
lasst sich an dieser Stelle nicht kldren. Es zeigt sich jedoch, dass Sm2 und Sw3
iiber eine geteilte Orientierung verfiigen, indem der Schiiler sofort antwortet:
,,Na und, aber er droht* [GD2, Z. 279]. Hierdurch wird womdglich die Vermu-
tung bestétigt, dass Sm2 bislang nur einen einzigen Klassenbucheintrag vom
Mathematiklehrer erhalten hat, diese Eintrdge jedoch grundsitzlich als géngi-
ges Machtinstrument zur Androhung herangezogen werden. Sw2 schlief3t mir
threr Antwort ,, Trotzdem™ an den bestehenden Diskussionsverlauf an. Unter
Bezugnahme auf den Begriff ,trotzdem* hebt sich die Schiilerin von der Wort-
meldung des Schiilers Sm2 ab. Diese Antwort in Form eines einzigen Worts
wirkt im Diskursverlauf wie eine gewisse Zasur. Es entsteht der Eindruck, als
ginge es darum sich inhaltlich von der Aussage des Mitschiilers zu distanzie-
ren, indem insofern eine wesentliche Unterscheidung zwischen ,lediglicher’
Androhung und faktischer Umsetzung eingefiihrt wird, dass der Lehrer mog-
licherweise gewisse Konsequenzen androht, diese jedoch nicht notgedrun-
genermaflen zur Umsetzung finden miissen.

Wie bereits im Kapitel zur Datenauswertung dargestellt wurde, wurden die
SchiilerInnen Fiona, Anna und Tamara getrennt von ihren anderen Mitschiile-
rInnen erneut befragt, weil sie wihrend der Datenerhebungsphasen aufgrund
ihres unterrichtsstorenden Verhaltens besonders ins Auge stachen. Hierin wird
deutlich, dass die SchiilerInnen in den jeweiligen Gruppen das Thema des Res-
pekts besonders beschiftigt. Wie die Schiilerinnen den Begriff ,Respekt* defi-
nieren, wird in der nachfolgenden Sequenz thematisiert.

Wie wiird=s ihr dann Respekt definieren? Is Respekt gleich AItngst
Mh-
mh.
oder is Respekt einfach Wertschitzung?
Ja, weil ja,
LNaja
LStatt Angst jetzt

LAngst spielt auch eine groBe Rolle bei
Respekt, finde ich. Angst is noch einmal was anderes.
Zumindest in der Schule.
Ja.
Respekt oder Angst?
Das in der Schule schon.

LAngst @(.)@.

-~
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T:
A:
F+A+T:
F:

Angst?
Ja.
Lweil da-da, ja.
Ok.
Ein bisschen.
Ich find schon @(.)@.
Vor allem bei Lehrern wie=m M. die sich dann iiberhaupt nicht-
nicht irgendwie was sparen, und das den Eltern
La wirklich.
einfach schreiben und oft ein bisschen dramatisieren.
Da hol-die holen irgendwie gleich alles raus
LAlles raus, ja wirklich.
was man als Lehrer niitzen kann, irgendwie so.
Was bedeutet das?
Naja (.) wenn eine Schularbeit fehlt, droht er, glaub ich, immer
gleich so mit so ner Anzeige

LKein Zeugnis.

Ja.
Kein Zeugnis und Anzeige.
Kein Zeugnis kriegen wir
LWas fiir eine Anzeige?
Man-man muss es anzeigen, wenn man ein Dokument verloren hat.
Eigentlich.
Und es macht aber nur er.
Aber das macht ungefihr genau keiner.
Das macht keiner.
Ungefahr genau.
Ok

Und er hat eben die Schularbeiten zum Abgeben, wer sie nicht
rechtzeitig abgibt, dann kriegen wir kein Zeugnis, oder so, das hat
er halt schon so besprochen, ja.

Oh, oops.

In seinem néchsten Leben ist er Polizist.

@)@
Fix. [GD4, Z. 80-126]

Auf die Nachfrage der Diskussionsleiterin, ob ihrem Versténdnis zufolge Res-
pekt und Angst in Beziehung stehen, wirft Tamara eine Proposition auf, ,,Angst
spielt auch eine groBe Rolle bei Respekt, finde ich. Angst is noch einmal was
anderes” [GD4, Z. 86-87]. Hierin trifft die Schiilerin beschreibend eine grund-
legende Unterscheidung zwischen Respekt und Angst. Sie geht davon aus, dass
Angst ,,auch® [GD4, Z. 86] einen Teil von Respekt darstellt, diese beiden Phé-
nomene jedoch nicht unmittelbar gleichzusetzen sind. Die Proposition wird
unmittelbar von Anna im Modus einer Differenzierung mit der Antwort ,,Zu-
mindest in der Schule® [GD4, Z. 88] elaboriert. Durch die Elaboration im Mo-
dus einer Differenzierung, die von Tamara sofort mit einem ,,Ja* [GD4, Z. 89]
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validiert wird, findet eine Modifizierung des Orientierungsgehalts statt, nim-
lich, dass sich Angst im Kontext von Schule noch einmal anders darstellt.
Nachdem sich die Médchen im Gesprich offenkundig darauf geeinigt haben,
dass Angst in der Schule aufkommt, illustriert Anna dies anhand eines konkre-
ten Beispiels: ,,Vor allem bei Lehrern wie=m M. die sich dann iiberhaupt nicht-
nicht irgendwie was sparen, und das den Eltern einfach schreiben und oft ein
bisschen dramatisieren” [GD4, Z. 99-102]. Die Schiilerin bringt hierin zum
Ausdruck, dass Lehrer M. und jene, die ihm gleichtun, in dramatischer, d.h.
iibertriebener Art und Weise handeln, um die SchiilerInnen in Angst zu verset-
zen. Zudem tragen sie problematische Angelegenheiten, die sich zwischen den
Lehrkriften und den Schiilernnen zutragen, durch das Informieren und somit
Involvieren der Eltern nach auflen, d.h. auB3erhalb des Klassenraums. Schein-
bar diirften die Lehrpersonen hierbei insofern etwas iibertreiben, indem sie ,,oft
ein bisschen dramatisieren” [GD4, Z. 102]. Fiona bestétigt nun nicht nur die
Aussage von Anna mit den Worten ,,Ja, wirklich® [GD4, Z. 101], sondern dif-
ferenziert diese zugleich noch weiter aus: ,,Da hol-die holen irgendwie gleich
alles raus was man als Lehrer niitzen kann, irgendwie so* [GD4, Z. 103-105].
Mit der Formulierung ,,alles raus* [GD4, Z. 103] ist vermutlich gemeint, dass
die Lehrpersonen alle moglichen Disziplinierungs- und Sanktionierungsma-
Ben, die ihnen von der Institution zur Seite gestellt wurden bis zum duflersten
ausreizen und diese gegebenenfalls gegen die eigenen Schiilerlnnen richten.
Indem Anna in ihren Formulierungen ,,Alles raus, ja wirklich® [GD4, Z. 104]
wortwortlich wiederholt, was Fiona bereits zuvor gesagt hat, bestétigt sie
gleichsam diese Aussagen. Hierbei dokumentiert sich folgender Orientierungs-
gehalt, der von Fiona und Anna geteilt wird: Die Lehrpersonen sind gewillt,
ihre institutionalisierte Machtdominanz durch alle ihnen zur Verfiigung ste-
henden Machtinstrumente auszunutzen. Auf Nachfrage der Diskussionsleiterin
beginnt Fiona exemplarisch auszufiihren, was zuvor mit ,,alles raus* [GD4, Z.
103] gemeint war: ,,Naja (.) wenn eine Schularbeit fehlt, droht er, glaub ich,
immer gleich so mit so ner Anzeige” [GD4, Z. 107-108]. Spannend ist, dass
Fiona in diesem Zusammenhang nur noch vom Mathematiklehrer (,,er [GD4,
Z.107]) spricht und hierbei zum Ausdruck bringt, dass sie nicht unbedingt {iber
gesichertes Wissen verfiigt, sondern ,,glaub[t]“ [GD4, Z. 107], dass er mit einer
(Straf-),,Anzeige* [GD4, Z. 108] droht. Durch diese Formulierung entsteht der
Eindruck, dass die Schiilerin mdglicherweise nur von dieser Androhung ge-
hort, diese bislang jedoch noch nie selbst am eigenen Leib erfahren hat. Mit
dem Hinweis darauf, dass der Lehrer unter gewissen Umstédnden mit einer An-
zeige droht, verweist zudem darauf, dass der Lehrer mit den SchiilerInnen ver-
handelt als wéren sie Erwachsene, denn ausschlie8lich Personen, die ein ge-
wisses Alter erreicht haben, kdnnen mittels einer Anzeige rechtlich belangt
werden. Anna schlieBt in betonter Weise mit einem weiteren Beispiel an:
,.Kein Zeugnis“ [GD4, Z. 109], was Fiona wiederum unmittelbar mit einem
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,Ja“ [GD4, Z. 110] bestétigt. Anna hebt im Anschluss erneut die Konsequen-
zen eines regelwidrigen Verhaltens fiir die Schiilerlnnen hervor, indem sie die
von ihr und Fiona zuvor eingebrachten Beispiele durch eine wiederholte Er-
wiéhnung elaboriert: ,,Kein Zeugnis und Anzeige* [GD4, Z. 111]. Noch bevor
Fiona schlie8lich ihre Aussage ,,Kein Zeugnis kriegen wir“ [GD4, Z. 112], in
der sie erneut die Androhungen hinsichtlich des Einsatzes gewisser Machtin-
strumente aufseiten des Mathematiklehrers bestétigt, richtet sich die Diskussi-
onsleiterin mit der immanenten Nachfrage ,,Was fiir eine Anzeige?* [GD4, Z.
113] an die Schiilerinnen. In ihrer Anschlusséduf3erung hebt Anna auf die Ebene
der Allgemeinheit ab und beschreibt hierbei, dass ,,man [...] es anzeigen
[muss, Anm. J.R.], wenn man ein Dokument verloren hat* [GD4, Z. 114]. Da-
raufhin diskutieren die Madchen, ob die Anzeige lediglich angedroht oder vom
Mathematiklehrer auch tatsdchlich umgesetzt wird. So duflert sich bspw Anna
folgendermalBen: ,,Und es macht aber nur er [GD4, Z. 116] und deutet damit
an, dass nur der Mathematiklehrer mit einer Anzeige droht. Wéhrend Fiona mit
der Aussage ,,Das macht keiner [GD4, Z. 118] eine gewisse Sicherheit hin-
sichtlich der Anzeige zum Ausdruck bringt, deuten die Schiilerinnen Anna und
Tamara eine gewisse Unsicherheit an: ,,Aber das macht ungefidhr genau kei-
ner [GD4, Z. 117]. Die Formulierung ,,ungefahr” [GD4, Z. 117] lésst sich
bspw. mit dem Wort ,schitzungsweise* libersetzen, was wiederum darauf hin-
weist, dass sich die Schiilerinnen Anna und Tamara nicht sicher sind, ob der
Mathematiklehrer denn nicht doch eine fehlende Schularbeit zur Anzeige
bringt. Aufseiten der Schiilerinnen Anna und Tamara dokumentiert sich hierin
eine gewisse Unsicherheit beziiglich der Unberechenbarkeit im Handeln des
Lehrers. Zur Untermauerung bzw. Bestédtigung ihrer Annahme fiihrt Fiona ab-
schlieBend noch einmal beschreibend die vom Mathematiklehrer festgelegten
Unterrichtsregeln in die Diskussion ein: ,,Und er hat eben die Schularbeiten
zum Abgeben, wer sie nicht rechtzeitig abgibt, dann kriegen wir kein Zeugnis,
oder so, das hat er halt schon so besprochen, ja“ [GD4, Z. 121-122]. Sie ver-
weist hierin darauf, dass der Lehrer gewisse Regeln vorgibt, wie bspw. die
Schularbeiten rechtzeitig abzugeben. Wer sich allerdings nicht daran hélt, wird
mit harten Sanktionen bestraft. In der Formulierung ,,das hat er halt so bespro-
chen [GD4, Z. 122] macht sich erneut eine gewisse Unsicherheit hinsichtlich
der faktischen Umsetzung der angedrohten Sanktionierungsmaf3inahmen breit.
So kdnnte davon ausgegangen werden, dass die Schiilerin moglicherweise ein
konkretes Beispiel bzw. einen konkreten Fall eines Schiilers oder Schiilerin
ausfiihrt, der oder die eine derartige Konsequenz bereits zu spiiren bekommen
hat. Stattdessen macht sich in diesem Kontext die Vermutung breit, dass der
Lehrer derartige MaBnahmen bislang nur angedroht, jedoch noch nicht in die
Realitdt umgesetzt hat. Die Bedeutung der an die Wortmeldung von Fiona an-
schlieBende AuBerung ,,0Oh, oops* [GD4, Z. 123] von Tamara ist an dieser
Stelle zundchst nicht rekonstruierbar. Das ,,00ps“ [GD4, Z. 123] erweckt je-
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doch den Eindruck, als hitte sie sich gerade selbst in ihrem Fehlverhalten er-
tappt. Durch die Anschlussduflerung von Anna ,,In seinem néchsten Leben ist
er Polizist [GD4, Z. 124] stellt die Schiilerin einen Vergleich zwischen Herrn
M. als Lehrperson und einem Polizisten her, dessen Aufgabe als Sittenwéichter
darin besteht, zwischen Gut und Bose zu unterscheiden und gleichsam mit sei-
nem ihm zur Verfiigung stehenden Mitteln fiir Recht und Ordnung zu sorgen.
Hierin bringt sie zum Ausdruck, dass er zwar in diesem Leben den Beruf eines
Lehrers gewdhlt hat, er jedoch scheinbar iiber jene Eigenschaften bzw. Féhig-
keiten verfiigt, die ihn gleichsam — zumindest in seinem néchsten Leben — zu
einem Polizisten werden lieBen. Das an die Wortmeldungen anschlieende La-
chen der Schiilerinnen kann als Ausdruck unterschiedlicher Bedeutungen ver-
standen werden: Als Amiisement, als Bestdtigung der vorangegangenen Aus-
filhrung, als Spannungsabbau und/oder als Ironisierung dieser Wortmeldung
im Dienste der Distanzierung davon. Welche Bedeutung sie gemeinsam die-
sem Lachen zuschreiben, kann an dieser Stelle zunédchst nur schwer geklart
werden. Die daran anschliefende Bestétigung von Fiona durch ihr geduB3ertes
,Fix“ [GD4, Z. 126] verweist jedoch darauf, dass sich die drei Méddchen ins-
gesamt hinsichtlich des aufgebrachten Vergleichs von Anna einig sein diirften.
Auch die beiden Schiiler Walter und Laurenz, die wihrend der gesamten Feld-
forschung durch ihr zum Teil regelwidriges Verhalten der Verfasserin beson-
ders ins Auge stachen, wurden hinsichtlich der unterrichtlichen Interaktion mit
dem Mathematiklehrer befragt und brachten gleichsam das Thema ,Respekt*
— wie folgt — zur Sprache:

W: Ich weil} nicht, also (.) zum Beispiel bei der Frau Professor Z., da
hab ich (.) da ist es jetzt auch so, eigentlich, wie beim Herrn Profes-
sor E. (.), ich find, da ist das ziemlich gleich. Aber beim Herrn Pro-
fessor M. denk ich mal hat jeder ziemlich viel Respekt, also mehr
Respekt, ich mein, vorm Herrn Professor &h-E.. auch, aberL
Ja.

Weil nicht

LMan kann sich irgendwie beim E. schon mehr erlauben,
kann man jetzt so sagen. Bei der Z. (.), man weil} irgendwie wie
man-wie sie schon drauf reagiert, beim Herrn M. reagiert er auf
manche Sachen (.) ok und auf manche Sachen dann doch nicht und
deswegen

Lok.
L: haltet man's meistens zuriick.
Ok und wa-wie-wie wiirdest du, du hast jetzt das Wort Respekt (.)
verwendet, wie v-was verstehst du unter Respekt?
W: Ich weif3 nicht, ein:en (.) ein Niveauunterschied, wiird ich mal sagen
(.) also ich find, die Lehrer hd-haben einen-ein hoheres Niveau (.)
und (.) das sollte man (.) einhalten, dass man nicht sich auf die: (.)
Basis begibt sozusagen, vom Lehrer.
Ok.
W: Sondern schon (.), also (.) niedrigeres

g

—

—

—
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I: LUnd der Unterschied ist beim M. zum
Beispiel gegeben?

W: Ja, auf jeden Fall, ich mein, beim Herrn Professor E. auch, aber halt
nicht so:: (2).

I: Ok, aber Angst, ist Angst da?

W: Nein nein?, das nicht. Aber ich find beim Herrn Professor E.., der-
der macht halt nicht so grofle Strafen oder so (.) nicht so schnellLein

I: Ja.

W: Klassenbucheintrag. [GD3, Z. 73-97]

Walter duflert sich zunéchst in negativer Richtung mittels eines ,,Ich weil3
nicht* [GD3, Z. 73]. Diese Aussage bringt moglicherweise ein gewisses Z0-
gern oder Unvermdgen zum Ausdruck sich hinsichtlich der gestellten Frage
duBern zu kdnnen/zu wollen. Nach einer kurzen Sprechpause, die er moglich-
erweise zum Nachdenken nutzte, fiihrt er seine Wortmeldung in Form einer
Exemplifizierung fort: ,,Zum Beispiel bei der Frau Professor Z., da hab ich (.)
da ist es jetzt auch so, eigentlich, wie beim Herrn Professor E. (.), ich find, da
ist das ziemlich gleich® [GD3, Z. 73-74]. Wenngleich sich an dieser Stelle der
geduflerte Inhalt aufgrund seiner eher fragmentarisch gehaltenen Aussage nicht
nachvollziehen ldsst, wird dennoch deutlich, dass er die Lehrkrifte in den Fa-
chern Textiles Werken und Englisch bzw. deren Handeln nach gewissen As-
pekten ,,ziemlich* [GD3, Z. 74], d.h. beinahe gleichsetzt. Laurenz geht jedoch
nicht nidher darauf ein, inwiefern sich die genannten Lehrpersonen — seiner An-
sicht nach —unterscheiden. Stattdessen wendet er sich in seiner Anschlussédu-
Berung in Form einer Differenzierung — die durch ein markantes ,,Aber* [GD3,
Z. 74] markiert ist — von den anderen Lehrpersonen ab, indem er sich auf den
Mathematiklehrer bezieht. Er proponiert hierin gleichsam ein neues Thema:
,,beim Herrn Professor M. denk ich mal hat jeder ziemlich viel Respekt, also
mehr Respekt, ich mein, vorm Herrn Professor &h-E. auch, aber” [GD3, Z. 75-
76]. Die vorangestellte und vorsichtig formulierte Aussage ,,denk ich mal®
[GD3, Z. 75] verweist zunéchst darauf, dass er hinsichtlich seiner Formulie-
rung ,jeder’, die auf die Allgemeinheit abhebt, offenbar iiber kein vollstindig
abgesichertes Wissen verfiigt. Wesentlich ist jedenfalls, dass Walter (und of-
fenbar auch andere) dem Mathelehrer in einem betrichtlichem AusmalB Res-
pekt zuerkennt. In Ansétzen bringt der Schiiler zum Ausdruck, dass er dem
Lehrer hierbei ,,mehr* [GD3, Z. 75] Respekt zuspricht als dem Englischlehrer.
Welches Verstiandnis von Respekt der Schiiler im Allgemeinen vertritt und ob
Walter dem Mathelehrer dasselbe Verstidndnis entgegenbringt, wie er dies erst-
mals im Zusammenhang mit der Lehrperson Z. und dem Englischlehrer eroff-
nete, ldsst sich an dieser Stelle nicht kldren.

Nach einem kurzen HorerInnensignal setzt Walter seine Ausfithrungen
mittels eines ,,Weill nicht [GD3, Z. 78] fort. Bevor der Schiiler jedoch seine
Aussage beenden kann, greift Laurenz das Thema auf der inhaltlichen Ebene
aufund elaboriert es auf der performatorischen Ebene: ,,Man kann sich irgend-
wie beim E. schon mehr erlauben, kann man jetzt so sagen. Bei der Z. (.), man
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weil} irgendwie wie man-wie sie schon drauf reagiert, beim Herrn M. reagiert
er auf manche Sachen (.) ok und auf manche Sachen dann doch nicht (.) und
deswegen haltet man's meistens zuriick™ [GD3, Z. 79-83]. In dieser Gegen-
iiberstellung der verschiedenen Lehrpersonen macht der Schiiler bestimmte
Zuschreibungen explizit, die nicht nur er, sondern ,,man* [GD3, Z. 79-80], d.h.
die Allgemeinheit, den jeweiligen Lehrpersonen entgegenbringt: So wird deut-
lich, dass der Lehrer E. bei den SchiilerInnen mehr durchgehen lédsst und die
Lehrerin Z. in gewisser Art und Weise berechenbar ist. Im Gegensatz dazu
erweist sich der Lehrer M. in seinem Handeln den SchiilerInnen gegeniiber
vermehrt ambivalent und wird dadurch als Konsequenz fiir die SchiilerInnen
unberechenbar, was wiederum zur Folge hat, dass sie zum Lehrer auf Distanz
gehen, indem ,,man's meistens zuriick” [GD3, Z. 83] hélt. In diesen Rollenzu-
schreibungen dokumentieren sich gewisse Erwartungen, die individuell an die
Rolle der jeweiligen Lehrperson gerichtet sind und worauf — wie sich in der
Aussage von Laurenz zeigt — wiederum das eigene Handeln in der eigenen
eingenommenen Rolle ausgerichtet wird.

Die Diskussionsleiterin schlieit mit einer immanenten Nachfrage an den
Diskurs der Schiiler an, die auf einer Beschreibung des Verstindnisses hin-
sichtlich des Begriffs ,Respekt‘ abzielt. Walter duflert sich abermals zundchst
in negativer Richtung mittels eines ,,Ich weil§ nicht” [GD3, Z. 86] auf die Frage
der Diskussionsleiterin. Nach einer kurzen Sprechpause folgt der Schiiler der
Aufforderung der Diskussionsleiterin und wirft eine Proposition im Modus ei-
ner Beschreibung hinsichtlich seines Verstdndnisses von Respekt auf: ,,ein Ni-
veauunterschied, wiird ich mal sagen (.) also ich find, die Lehrer héd-haben ei-
nen-ein hoheres Niveau (.) und (.) das sollte man (.) einhalten, dass man nicht
sich auf die (.) Basis begibt sozusagen, vom Lehrer” [GD3, Z. 86-88]. Als be-
sonders interessant erweist sich in dieser Wortmeldung die thematische Ab-
handlung des Respektbegriffs in Verbindung mit einem gewissen Verstindnis
von Niveau. Der Begriff ,Niveau‘ verweist — dem Wortursprung entsprechend
— auf die Stufe einer Skala. Ein Stufensystem zeichnet sich grundlegend durch
verschiedene Abstufungen aus. Wird nun diese Uberlegung hinsichtlich eines
Stufensystem auf das Schulsystem {ibertragen, so ist davon auszugehen, dass
Lehrkrifte im Vergleich zu den SchiilerInnen grundsétzlich ein ,,hdheres Ni-
veau* [GD3, Z. 87] einnechmen, was wiederum bedeutet, dass sie iiber den
SchiilerInnen stehen. Im iibertragenen Sinn spielt der Schiiler auf den Rang
bzw. die Qualitdt der Lehrkréfte im Vergleich zu den SchiilerInnen ab und
greift hierbei thematisch die bestehende Hierarchie zwischen den Lehrperso-
nen und den Schiilerlnnen auf. Walter verweist in seiner Beschreibung sehr
direktiv darauf, dass ,,man* [GD3, Z. 87] (d.h. nicht nur er, sondern alle Schii-
lerInnen) diesen bestehenden — durch die Struktur der Institution Schule vor-
gegebenen — Niveauunterschied zwischen den Lehrkriften und SchiilerInnen
einhalten sollte. In dieser Aussage dokumentiert sich somit eine wesentliche
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Orientierungskomponente des Schiilers, ndmlich jene, dass sich niemand (we-
der eine Schiilerin noch ein Schiiler) auf die gleiche Stufe mit dem Lehrer zu
stellen hat, sondern sich stattdessen bestdndig auf einer niedrigeren Stufe be-
wegt, um damit den Unterschied zur Lehrperson wahren zu konnen. Gleichsam
lasst sich an dieser Stelle bzw. in diesem Kontext Walters handlungsleitendes
Wissen hinsichtlich des von ihm zuvor im Diskurs angesprochenen Begriffs
des ,,Respektabstand[s]* [GD3, Z. 51]7! kliren, welches offenbar im instituti-
onalisieren, hierarchisch-strukturierten Verhiltnis zwischen der Lehrkraft und
den SchiilerInnen griindet.

Auf die Nachfrage der Diskussionsleiterin, ob dieser von Walter zuvor er-
lauterte Unterschied beim Mathelehrer gegeben ist, bejaht er diese und stellt
hierbei zugleich den Vergleich zum Englischlehrer her, bei dem dieser Unter-
schied offenbar nicht in jenem Ausmal} gegeben ist, wie es bei Lehrer M. der
Fall ist. Der Schiiler beendet seine Ausfithrungen anschlieSend mit einer Kon-
klusion im Modus einer Validierung einer Orientierung. Im Zuge der Gegen-
iiberstellung der beiden Lehrkrifte in den Unterrichtsfachern Mathematik und
Englisch bringt der Schiiler zum Ausdruck, dass der Mathematiklehrer groB3ere
Strafen verteilt und auch rascher Klassenbucheintrige vornimmt. Auf der in-
haltlichen Ebene werden hierbei einerseits gewisse Disziplinierungs- und
Sanktionierungsinstrumente thematisiert, die im Schulkontext ausschlieBlich
den Lehrkriften zur Verfiigung stehen. Diese Instrumente verleihen der Lehr-
person eine gewisse Machtdominanz den SchiilerInnen gegeniiber und ermog-
lichen es schlielich die Schiilerlnnen unter Kontrolle halten zu koénnen.
Dadurch lédsst sich wiederum die Annahme bestdtigen, weshalb Walter die
Lehrpersonen generell als hierarchisch hohergestellt einstuft. Andererseits
lasst sich anhand dieser Beschreibung des Schiilers die Vermutung formulie-
ren, dass gerade der erhohte Einsatz dieser Machtinstrumente dem Lehrer je-
nen Grad mehr an Respekt verschafft, der schlieBlich dazu veranlasst, zu ihm
vermehrt auf Abstand zu gehen. In dieser Sequenz dokumentiert sich folgender
Orientierungsgehalt: Der Mathematiklehrer als hohergestellte, machtinhirente
Kontrollinstanz im hierarchisch-strukturierten und distanzierten Verhiltnis zu
den SchiilerInnen der Klasse.

Als besonders interessant erweist sich gleichsam der Dialog zwischen
Walter und Laurenz, aus dem hervorgeht, dass Herr M. zu den SchiilerInnen
der besagten Klasse scheinbar eine unterschiedliche Beziehung einzugehen

pflegt:

W: Ahm, ja, ich find, mal dh:m, ich glaub beim Herrn Prof-der Herr
Professor (.) &h Herr E. probiert zu jedem

71 W: Nein, das-das is echt, nein, das ist (.) eine komische Beziehung zwischen dem Lehrer und
den Schiilern.
I: Ok, was bedeutet (2) komisch?
W: Ja, eher so (2) ich weif} nicht, ich zum Beispiel, ich probier Respektabstand zu halten ...
[GD3, Z. 48-51].
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I: LJa.

W: aus der Klasse eine ziemlich gute (.) Beziehung zu haben.

I: Ja.

W: Nicht, ich glaub beim M. ist das ein bissl (.) anders, weil der hat bei
den einzelnen Personen so ein bisschen (.) mehr

L: LJa.

W: Beziehung und ich glaub beim Herrn Professor E. ist das (2) eher
allgemein so.

I: Mhm.

L: Aber liegt wahrscheinlich auch daran, dass er der KV ist, oder?!

I: Ja.

W: Mja. [GD3, Z. 134-146]

Als Antwort auf die Frage, wie Walter die Beziehung zum Englischlehrer be-
schreiben wiirde, duflert sich der Schiiler dahingehend, dass der Lehrer ver-
sucht, zu allen SchiilerInnen die gleiche, ndmlich ,,eine ziemlich gute (.) Be-
ziehung zu haben* [GD3, Z. 137]. Die Formulierung verweist darauf, dass er
in diesem Zusammenhang nicht unmittelbar {iber gesichertes Wissen verfiigt.
Besonders interessant an dieser Stelle ist, dass er in der Beantwortung der
Frage aus der Perspektive der Lehrer und nicht aus seiner eigenen als Schiiler
antwortet. Nach einem kurzen HorerInnensignal aufseiten der Diskussionslei-
terin fithrt Walter seine Beschreibung fort, indem er iiber den Vergleich mit
dem Englischlehrer darauf verweist, dass sich die Beziehungsgestaltung zum
Mathematiklehrer ,.ein bissl (.) anders* [GD3, Z. 139] gestaltet. In der daran
anschliefenden Argumentation begriindet er schlieBlich seine Einschitzung:
,weil der hat bei den einzelnen Personen so ein bisschen (.) mehr* [GD3, Z.
139-140]. Noch bevor Walter seine Ausfithrungen beenden kann, fiihrt sich
Laurenz validierend in den Diskurs ein. Er diirfte ganz genau wissen, worauf
Walter zu sprechen kommen wird. Hierin deutet sich an, dass die Schiiler {iber
eine gemeinsame Orientierung verfiigen. Es wird deutlich, dass der Lehrer die
Beziehung zu den einzelnen SchiilerInnen unterschiedlich gestaltet. Mit der
Formulierung ,,mehr Beziehung* [GD3, Z. 140-142] macht Walter darauf auf-
merksam, dass manche Schiiler vom Mathematiklehrer bevorzugt werden.
Eine mogliche Begriindung dafiir, weshalb der Englischlehrer versucht, die
Beziehung zu allen Schiilerlnnen gleich zu gestalten, liefert Laurenz in Form
einer Frage, die er zwar an Walter stellt: ,,Aber liegt wahrscheinlich auch da-
ran, dass er der KV ist, oder?!“ [GD3, Z. 144], jedoch zunéchst von der Dis-
kussionsleiterin bejaht wird. Die darauffolgende Antwort von Walter ,,Mja“
[GD3, Z. 146] verweist nicht unmittelbar auf eine Zustimmung. Seine Antwort
konnte gleichsam Unsicherheit oder Unwissenheit hinsichtlich der Einschét-
zung von Laurenz zum Ausdruck bringen.

Zusammenfassend lésst sich nun in Hinblick auf die (gegenseitigen) Rol-
lenzuschreibungen Folgendes festhalten:
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Als Vizeklassenvorstand unterrichtet Herr M. die besagte Klasse in den Unter-
richtsfichern Mathematik, MathePlus und Geschichte. Im Gegensatz zu ande-
ren Lehrpersonen, jedoch v.a. jener, die noch im letzten Schuljahr die Schiile-
rlnnen im Fach Mathematik unterrichtete, zeichnet sich sein Unterrichtsstil
durch kontrollierte Strenge und klare Richtlinien aus. Besonders seine Vorga-
ben und Handhabe diverser Leistungsanforderungen unterscheiden sich maf3-
geblich von jener des vorherigen Mathematiklehrers. Herr M. sagt von sich
selbst, dass er viel verlangt, was sich bspw. in der regelméiBigen Vergabe von
Hausaufgaben niederschligt. Trotz der hohen Anspriiche des Lehrers ist die
Atmosphére zwischen ihm und den SchiilerInnen der beforschten Klasse ,,ei-
gentlich ganz gut“ [N, Z. 383-385]. Wéhrend einer reguldren Schulwoche ver-
bringt der Lehrer fiinf bis sieben Stunden in der besagten Klasse, weil er sie —
im Vergleich zum Klassenvorstand — in allen seinen Féchern, in denen er aus-
gebildet wurde, unterrichtet. Zur Regeneration der erfahrenen Anstrengung
wihrend des schulischen Unterrichts nutzt der Lehrer das Wochenende. Dies
ist auch notwendig, denn aus der Sicht des Herrn M. stellt eine dritte Klasse
grundsitzlich eine starke Belastung dar. Er begriindet diese Einschitzung mit
dem Reifeprozess, den die SchiilerInnen in dieser Schulstufe bzw. in diesem
Alter durchlaufen. Zudem macht es fiir ihn einen groen Unterschied, ob sich
in einer dritten Klasse nur 20 SchiilerInnen befinden oder die Klasse ,,bumm-
voll“ [NI, Z. 443] ist, wie dies bei der in dieser Arbeit beforschten Klasse der
Fall ist. Dennoch stellt die 3e Klasse im Vergleich mit anderen dritten Klassen
fiir ihn ein Mittelmalf dar: Sie ist weder die schlimmste, noch die angenehmste
Klasse.

Unter einigen SchiilerInnen — zumindest wird dies in der ersten Gruppen-
diskussion sehr deutlich — herrscht die Einschédtzung vor, dass sich manche
Lehrpersonen in der Klasse nicht wohl fiithlen, weil die SchiilerInnen iibertrie-
ben laut und anstrengend sind. Indem sie wihrend des schulischen Unterrichts
miteinander reden und/oder ungefordert rausrufen, fallen sie beim Mathema-
tiklehrer scheinbar besonders unangenehm auf. Begriindet wird dieses ,,ner-
vig[e]“ [GDI1, Z. 41] Agieren damit, dass ihnen wéhrend des Unterrichts oft
LHlangweilig® [GD1, Z. 51, 63] ist und sie nicht wissen, was sie tun sollen, wes-
halb sie miteinander zu reden beginnen. Dabei dokumentiert sich aufseiten der
SchiilerInnen ein gewisses Bediirfnis wihrend des Unterrichts vom Lehrer un-
terhalten zu werden.

Auf der anderen Seite wird der Mathematiklehrer von den SchiilerInnen —
wie in der zweiten Gruppendiskussion deutlich wird — auch als Belastung
wahrgenommen. Dieser Grad an Belastung wird zum einen mit seinem grenz-
iiberschreitenden Handeln begriindet (z.B. mobbt er den Schiiler Markus), zum
anderen weisen die SchiilerInnen darauf hin, dass er viel verlangt. Im Gegen-
satz zum Lehrer M. allerdings, der seine hohen Anspriiche mit gewissen Leis-
tungsanforderungen begriindet, fithren die SchiilerInnen die wahrgenommenen
hohen Anspriiche auf seine Restriktivitdt hinsichtlich ihres Miteinanderredens
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wihrend des schulischen Unterrichts zuriick. Wie auch Herr M. stellen die
SchiilerInnen den Vergleich zum fritheren Mathematiklehrer her und verwei-
sen in diesem Zusammenhang darauf, dass sie in dessen Unterricht und mit
seiner Erlaubnis institutionell vorgegebene Grenzen, die von gewissen Regeln
und Normen getragen werden, {iberschreiten durften. So wurde es ihnen bspw.
erlaubt, dass sie wihrend des Unterrichts essen. Auch waren die Leistungsan-
forderungen — wie zum Beispiel nur eine Hausaufgabe pro Woche — andere.
Der Lehrerwechsel, der mit einem gewissen Grad an Verlust hinsichtlich be-
stimmter Freiheiten bzw. Freirdume verbunden ist, stellte demnach eine ein-
schneidende Erfahrung fiir die SchiilerInnen dar. Auch wenn der Lehrer dem
Bediirfnis der SchiilerInnen, sich wihrend des Unterrichts miteinander austau-
schen zu diirfen, nicht nachkommt, wird iiber die SchiilerInnenperspektive je-
doch deutlich, dass stattdessen der Lehrer mit ihnen plaudert. Durch die damit
von den SchiilerInnen in Verbindung gebrachten ,,Spéfchen” [GD2, Z. 266]
diirfte dies dazu fiihren, dass es den SchiilerInnen wihrend des Unterrichts ,,ei-
gentlich ganz gut“ [GD2, Z. 259] geht. Der Mathematikunterricht erhilt
dadurch eine gewisse Lockerheit. Aulerdem miissen die Schiilerlnnen dann
auch weniger schreiben bzw. wird weniger Unterrichtsstoff durchgemacht,
wenn der Lehrer vermehrt mit thnen spricht oder Spafle macht. Diese vom Leh-
rer in den Unterricht eingebrachten ,,SpaBichen* [GD2, Z. 266] diirfte aller-
dings unter manchen SchiilerInnen teilweise zur Uneinigkeit fithren. Beson-
ders zwischen einem Schiiler und drei Schiilernnen, die an der Gruppendis-
kussion teilgenommen haben, wird diese Uneinigkeit besonders anschaulich.
Wihrend die Méadchen dieses spaflige Agieren ,,cool* [GD2, Z. 208] bzw. als
,»gut [GD2, Z. 210] bewerten, fehlen dem Schiiler scheinbar derartige Erfah-
rungswerte, wie er es selbst mit,,Keine Ahnung“ [GD2, Z. 209] zum Ausdruck
bringt. Als jedoch néher auf die mit diesem Spal3 verbundenen Inhalte einge-
gangen wird, diirften auch die Meinungen unter den Madchen auseinanderge-
hen, denn wihrend eine Schiilerin es als unpassend erachtet, iiber die Eltern
und Privates zu sprechen, wird der Lehrer von einer anderen Schiilerin vertei-
digt, indem sie den Lehrer mit einem Schiiler auf die gleiche Stufe stellt, der
ja auch wihrend des Unterrichts dariiber spricht, dass seine Mutter Geburtstag
hat. Indem der Lehrer die SchiilerInnen derart behandelt als wiéren sie schon
dlter (d.h. pubertér), was sich bspw. in einem gemeinsamen Lachen iiber die
gleiche Sache (z.B. einen Witz) verdeutlicht, stellt sich der Lehrer mit den
SchiilerInnnen auf eine Ebene, was wiederum — von der gleichen Schiilerin —
als ,,schon ziemlich cool* [GD2, Z. 241] gewertet wird. Andererseits wird iiber
die Gruppendiskussion auch deutlich, dass der Lehrer manchmal gestresst ist,
oft Klassenbucheintridge gibt und auch den Schiilerlnnen gegeniiber Andro-
hungen ausspricht. Hierin dokumentiert sich ein gewisses Nidhe-Distanz-Ver-
hiltnis zwischen Lehrer M. und den SchiilerInnen in der besagte Klasse, wel-
ches sich auch in der Gruppendiskussion mit den SchiilerInnen Fiona, Anna
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und Tamara abzeichnet: Einerseits konnen sie ,,mit ihm normal reden [...] und
andererseits hat er die Klasse wirklich im-i-unter Kontrolle* [GD4, Z. 74-77].

Das ,klassische® durch die Institution Schule hervorgerufene Hierarchie-
verhiltnis zwischen Herrn M. und den SchiilerInnen scheint fiir die drei Mad-
chen Fiona, Anna und Tamara im Unterrichtsfach Mathematik bis zu einem
gewissen Grad aufgelockert, was von ihnen scheinbar als ,,angenehm* [GD4,
Z. 56] empfunden wird. Ihren Ausfithrungen folgend versteckt sich der Lehrer
weniger hinter gewissen Fassaden, sondern ist fiir sie greifbar. Sie nehmen
Herrn M. zwar in seiner Rolle als Lehrer wahr, aber grundlegend wird er von
ihnen auch als eine Person betrachtet, die auf Augenhdhe mit ihnen kommuni-
ziert bzw. interagiert. Dieses Agieren auf gleicher Ebene stellt fiir die Schiile-
rinnen auch jenen ausschlaggebenden Aspekt dar, der sie zu der Einschitzung
kommen lésst, dass die Beziehung zum Lehrer als ,,°doch schon nett® [GDA4,
Z. 61] und ,,locker” [GD4, Z. 62, 63] erachten. In der Diskussion mit den drei
SchiilerInnen wird auch deutlich, dass der Lehrer M. in dramatischer, d.h.
ubertriebener Art und Weise handelt, um die SchiilerInnen wéhrend des schu-
lischen Unterrichts in Angst zu versetzen. Zudem trégt er problematische An-
gelegenheiten, die sich zwischen ihm und den SchiilerInnen zugetragen haben,
durch das Informieren und somit Involvieren der Eltern nach auflen, d.h. au-
Berhalb des Klassenraums. So scheut er sich nicht davor, seine institutionali-
sierte Machtdominanz durch alle ihm zur Verfiigung stehenden Machtinstru-
mente auszunutzen. Bei Herrn M. wird dies besonders dadurch deutlich, indem
er den SchiilerInnen bei der Missachtung gewisser von ihm vorgegebener Re-
geln androht, dass sie kein Zeugnis erhalten, sondern stattdessen mit einer An-
zeige zu rechnen haben. In diesem Zusammenhang wird der Lehrer mit einem
Polizisten verglichen, der scheinbar wéahrend des Unterrichts mit seinen Dis-
ziplinierungs- und Sanktionierungsinstrumenten fiir Recht und Ordnung sorgt.

Wie bereits in der zweiten Gruppendiskussion mit mehreren SchiilerInnen
deutlich wurde, bestitigen auch die beiden Schiiler Walter und Laurenz in ei-
ner Diskussion den Umstand, dass der Lehrer vermehrt abstraft und Klassen-
bucheintrige verteilt. Sie sind sich auch dahingehend einig, dass der Einsatz
diverser Disziplinierungs- und Sanktionierungsinstrumente dem Lehrer eine
gewisse Machtdominanz einrdumt, die dem Lehrer ermoglicht, die SchiilerIn-
nen unter Kontrolle zu halten. Indem sich Herr M. in seinem Handeln den
SchiilerInnen gegeniiber vermehrt ambivalent verhilt bzw. sich zu den Schii-
lerInnen unterschiedlich in Beziehung setzt, wird er als Konsequenz fiir die
SchiilerInnen unberechenbar, was wiederum zur Folge hat, dass sie zum Lehrer
auf Distanz gehen, indem ,,man's meistens zuriick” [GD3, Z. 83] hilt. Der er-
hohte Einsatz diverser Machtinstrumente verschafft dem Lehrer — im Ver-
gleich zu anderen Lehrpersonen — dadurch jenen Grad mehr an Respekt, der
die Schiiler dazu veranlasst, zum Lehrer vermehrt auf Abstand zu gehen. So
wird in der Diskussion deutlich, dass sich weder eine Schiilerin noch ein Schii-
ler auf die gleiche Stufe mit dem Lehrer zu stellen hat, sondern sich stattdessen
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bestdndig auf einer niedrigeren Stufe bewegt, um damit den Unterschied zur
Lehrperson zu wahren. Denn der Respekt zum Lehrer wird gleichgesetzt mit
einem gewissen Niveauunterschied zum Lehrer. Somit griindet der vom Schii-
ler Walter angesprochene ,,Respektabstand* [GD3, Z. 51] im institutionalisie-
ren, hierarchisch-strukturierten Verhiltnis zwischen der Lehrkraft und den
SchiilerInnen der Klasse.

In welcher Art und Weise sich diese gegenseitig zugeschriebenen Rollen
in der unterrichtlichen Interaktion widerfinden und wie die beteiligten Akteu-
rInnen in den eingenommenen Rollen die Interaktionsordnung des Unterrichts
herstellen bzw. aufrechterhalten, wird in den nachfolgenden Abschnitten dar-
gestellt. Der Struktur eines Dramas entsprechend deutete sich bereits tiber die
dokumentarische Analyse der unterschiedlichen Stundeneinstiege diverser
teilnehmend-beobachteter Unterrichtsstunden ein Konflikt an, der sich maB-
geblich auf die unterrichtliche Interaktion — wie nachfolgend thematisiert wird
— auswirkt.

3.1.1.3 Mangelnde Ritualisierungen zu Stundenbeginn

Wagner-Willi (vgl. 2005, 116ff) zufolge nehmen Rituale zu Stundenbeginn
eine wesentliche Rolle hinsichtlich der Etablierung bzw. Herstellung einer Un-
terrichtsorganisation ein. Diese zum Teil stark miteinander verwobenen Ritu-
ale dienen nicht nur zur Hervorbringung der Unterrichtsbereitschaft, sondern
auch ,,der Konstitution institutionalisierter Beziehungsstrukturen“ (ebd., 135)
zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen bzw. auch zwischen den SchiilerIn-
nen untereinander.

Mit dem Lauten der Schulglocke wird den SchiilerInnen und Lehrkriften
signalisiert, dass der Unterricht beginnt. Der Unterricht findet (mit einigen we-
nigen Ausnahmen in gewissen Unterrichtsfichern wie bspw. Sport, Physik o-
der Informatik) im Klassenraum statt, indem ein Arrangement vorzufinden ist
(Garderobe, SchiilerInnentische, LehrerInnenpult, Tafel, Stundenplan usw.),
das ,spezifische institutionelle Erwartungen performativ zum Ausdruck
bringt” (Wagner-Willi 2005, 116). Wenn eine Lehrkraft die Klasse betritt, er-
offnet sich ein Moglichkeitsraum fiir eine rituelle Praxis, die in dieses Arran-
gement eingeschrieben ist. Durch die dokumentarische Analyse der Beobach-
tungsprotokolle fiir den ausgewéhlten Fall dieser Forschungsarbeit wird deut-
lich, dass sich in der Handlungspraxis der beteiligten AkteurInnen (Herr M.
und die SchiilerInnen der 3.Klasse) verschiedene kommunikative und perfor-
mative (Mikro)Rituale zu Stundenbeginn dokumentieren. Es zeigt sich jedoch
auch, dass gerade die Installierung festgelegter Rituale zu Stundenbeginn ge-
wisse Mingel aufweist, d.h. dass gingige Rituale sowohl vom Lehrer als auch
von den Schiilerlnnen zum Teil maB3geblich unterlaufen werden, sodass die
Interaktionsordnung nur schwerlich hergestellt werden kann, was wiederum
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wesentliche Folgen fiir den gesamten Unterrichtsverlauf hat. Dies wird in den
nachfolgenden Abschnitten exemplarisch illustriert.

Die Lehrperson betritt den Klassenraum. In seinen Hénden hélt er einige Arbeits-
unterlagen, eine Schachtel mit Kreiden und ein iibergrof3es Dreieck. Einige der
SchiilerInnen (v.a. in der ersten und zweiten Reihe) erheben sich von den Platzen.
In der hinteren Reihe erheben sie sich nur vereinzelt. Der Lehrer meint: ,,Die, die
irgendwie stehen, bleiben stehen, die anderen stehen vielleicht auf.” Herr M. ver-
zieht dabei die Mundwinkel zu einem Lécheln nach oben. Darauthin fiihrt er seinen
Zeigefinger zum Mund: ,,Schsch®, weil noch immer einige SchiilerInnen miteinan-
der reden. ,,In Anbetracht der Tatsache, dass kommenden Dienstag Schularbeit ist,
machen wir heute in der Supplierstunde in der fiinften Stunde Mathe.” Wahrend
einige Schiilerlnnen dazwischen rufen meint er: ,,So Leute, wir miissen jetzt an-
fangen.“ Ohne aufzuzeigen und mit lauterer Stimme sagt Laurenz etwas. Die Lehr-
person antwortet darauf: ,,Wir schreien nicht raus. Und stell bitte eine korrekte
deutsche Frage.”“ Herr M. teilt an alle einen Arbeitszettel aus. [B1, Z. 1-12]

Wenngleich sich hierin der Versuch aufseiten (zumindest) mancher SchiilerIn-
nen dokumentiert, den Stundeneinstieg in Form einer gemeinsamen Begrii-
Bung zu gestalten, indem sie — als der Lehrer den Klassenraum betritt — aufge-
standen sind, erweckt die eher locker wirkende Aussage des Lehrers ,,Die, die
irgendwie stehen, bleiben stehen, die anderen stehen vielleicht auf™ [B1, Z. 4-
5] den Eindruck, als wiirde er dem rituellen Aufstehen zu Unterrichtsbeginn —
wie es im schulischen Kontext jedoch nicht uniiblich ist — weniger Bedeutung
beimessen. Dieser Eindruck wird v.a. durch die Formulierung ,,vielleicht* [B1,
Z. 5] verstirkt, die gewisse Handlungsspielrdume eroftnet und allerdings we-
niger zu einer bestimmten Handlung auffordert. Anstatt nimlich sich und die-
jenigen SchiilerInnen, die nicht aufgestanden sind, in einer iiberzeugenderen
Art und Weise zur gemeinsamen BegriiBung zu motivieren, greift er unmittel-
bar auf das von ihm offenbar erprobte Disziplinierungsinstrument des ,,Sch-
sch® [B1, Z. 6] zuriick und fordert die SchiilerInnen damit zur Ruhe auf. Im
angloamerikanischen Raum wird diese Praktik als ,to shush someone* (vgl.
Pogrow 2009, 41) bezeichnet. In der Handlungspraxis von Lehrpersonen im
Umgang mit ihren SchiilerInnen stellt dieses ,Schsch® ein gangiges kommuni-
katives Ritual dar, das darauf abzielt, das unaufgeforderte Sprechen von Schii-
lerInnen zu unterbinden und somit mogliche Unterrichtsstorungen zu vermei-
den. Im Anschluss daran geht der Lehrer thematisch unmittelbar auf die bevor-
stehende Schularbeit ein und versucht hierbei auf der inhaltlichen Ebene den
Beginn der Erarbeitungsphase des Unterrichts zu markieren. Wie jedoch durch
die aufkommenden Zwischenrufe der SchiilerInnen deutlich wird, gelingt dies
jedoch nicht, weshalb er die SchiilerInnen dariiber informiert: ,,So Leute, wir
miissen jetzt anfangen® [B1, Z. 9-10]. Interessant in dieser Aussage ist dreier-
lei: Zum einen spricht der Lehrer die SchiilerInnen mit ,,Leute” [B1, Z. 9] an.
Umgangssprachlich wird diese Anrede zumeist dann verwendet, um einer
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Menge an Menschen anzuzeigen, dass sie einer hohergestellten Person unter-
stehen, wie es ja auch im schulischen Kontext in der Lehrerlnnen-SchiilerIn-
nen-Konstellation der Fall ist. Meistens handelt es sich dabei um eine Person,
die eine leitende Position innehat. Zum anderen begibt er sich mit der Formu-
lierung ,,wir” [B1, Z. 9] auf die gleiche Ebene mit den SchiilerInnen und ver-
weist somit darauf, dass nicht nur er, sondern auch die gesamte Klasse dazu
aufgefordert ist, sich dem Unterricht bzw. den Inhalten des Unterrichts zu wid-
men. Mit dieser Anrufung der Wir-Perspektive bricht der Lehrer mit den klas-
sisch-schulischen, hierarchisierten Rollenverteilungen und schafft dadurch ein
Konstrukt der kollektiven Klassengemeinschaft, die dazu auffordert, sich den
institutionellen Vorgaben hinsichtlich eines korrekt ablaufenden und somit ge-
lingenden Unterrichts samt seiner Regeln und Normen zu beteiligen. Hierin
dokumentiert sich demnach ein Verbiindungsversuch des Lehrers mit den
SchiilerInnen der Klasse. Dass der Lehrer nun auch noch in diesem Kontext
das Modalverb ,,miissen” [B1, Z. 9] verwendet, zeigt, dass es keine andere
Moglichkeit gibt, als dieser Aufforderung zu folgen und den Unterricht zu be-
ginnen. Er ldsst somit weder sich noch den SchiilerInnen eine andere Wahl als
sich dem offiziellen Unterrichtsgeschehen zu widmen. Als Laurenz sich im
Anschluss daran lautstark zu Wort meldet, zeigt sich nicht nur, dass die Bot-
schaft des Lehrers offenbar nicht bei allen SchiilerInnen angekommen ist, son-
dern auch, dass sich der Lehrer scheinbar nicht addquat durchsetzen kann. Der
Lehrer greift schlieflich restriktiv durch und verweist Laurenz darauf: ,,Wir
schreien nicht raus. Und stell bitte eine korrekte deutsche Frage* [B1, Z. 11].
Erneut begibt sich der Lehrer durch die Verwendung des ,,Wir” [B1, Z. 11] auf
die Ebene der SchiilerInnen und stellt dadurch ein bestimmtes Naheverhiltnis
zu ihnen her. Hierin entsteht der Eindruck als ginge es darum, einen Zugang
zum Schiiler zu erhalten, indem er ihn darauf hinweist, dass alle (auch Lau-
renz) sich an die vom Lehrer vorgegebenen Regeln — die institutionell begriin-
det sind — zu halten haben. Durch seinen Zusatz ,,Und stell bitte eine korrekte
deutsche Frage* [B1, Z. 11], der sich eindeutig durch einen gewissen diszipli-
nierenden Charakter auszeichnet, fiihrt er Laurenz nicht nur vor der ganzen
Klasse vor — so als wiirde Laurenz die deutsche Sprache nicht beherrschen -,
sondern stellt ihn dadurch dermal3en blof3, dass Laurenz kein weiteres Wort
von sich gibt und der Lehrer schlieBlich durch die Ausgabe eines Arbeitszettels
mit der Erarbeitungsphase beginnen kann. In der Art, wie der Lehrer Laurenz
und auch seine MitschiilerInnen unterweist, dokumentiert sich ein gewisses
Machtgefille zwischen ihm und der Schiilerlnnengemeinschaft.

Auch in der insgesamt zweiten fiir dieses Forschungsprojekt beobachteten
Unterrichtsstunde, die laut Stundenplan die fiinfte Schulstunde an diesem Tag
fiir die Schiilerlnnen darstellt, zeigt sich ein dhnliches Handeln aufseiten des
Lehrers. Die SchiilerInnen hatten mit ihm bereits in der zweiten Unterrichts-
stunde Mathematik. Es handelt sich um eine Supplierstunde, wie Herr M. be-
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reits in der zweiten Einheit angekiindigt hat. Aufgrund der bevorstehenden Ma-
thematikschularbeit in einigen Tagen entschied er sich jedoch dazu, auch in
dieser Unterrichtstunde Mathematik zum Thema ,Deltoid® abzuhalten,
wodurch er dabei die gewohnte Stundenplanroutine der Schiilerlnnen dieser
Klasse bzw. deren Erwartungen an eine Supplierstunde unterlduft.

Die Lehrperson betritt den Klassenraum. Er trigt seine Arbeitsunterlagen sowie
eine Schachtel mit Tafelkreiden und ein tibergroBes Dreieck in der Hand. Ca. vier
SchiilerInnen sind aufgestanden. Der Lehrer geht vor zum LehrerInnenpult und
winkt dabei die stehenden SchiilerInnen mit seiner Hand nach unten. ,,Schsch*
kommt von Herrn M. ,,Wir machen einfach mit den vorigen Schuliibungen weiter.*
Es kommen einige Zwischenrufe von den SchiilerInnen. ,,Schsch. Lisa, sei still.“
[B2, Z. 1-6]

Als der Lehrer wortlos mit seinen Arbeitsunterlagen in den Klassenraum
kommt, ignoriert er zugleich den BegriiBungsversuch einiger SchiilerInnen, die
sich von ihren Pldtzen erhoben haben. Der Lehrer wirkt dabei einigermaf3en
bestimmt. Statt auf die SchiilerInnen einzugehen (d.h. sie bspw. aufstehen zu
lassen, sie selbst auch zu begriiBen oder sich fiir die Geste bei ihnen zu bedan-
ken), winkt er diese lediglich nach unten. Durch die Art und Weise wie er die
SchiilerInnen nach unten winkt, entsteht das Bild einer Obrigkeit, die seinen
Untergebenen die Erlaubnis erteilt sich setzen zu diirfen. Bekriftigt wird die
Geste des Lehrers mit einem schlichten ,,Schsch® [B2, Z. 6], um eine ruhige
Atmosphére herzustellen und mit den Schuliibungen der vorherigen Schul-
stunde weitermachen zu kdnnen. Ohne weitere Erklarung fordert der Lehrer
schlieBlich die SchiilerInnen auf: ,,Wir machen einfach mit den vorigen Schul-
iibungen weiter”. Auf aufkommende Zwischenrufe der SchiilerInnen geht der
Lehrer dabei nicht ein. Stattdessen richtet er erneut ein ,,Schsch* [B2, Z. 4, 6]
an die gesamte Klasse und verstarkt seine Aufforderung zum Stillschweigen,
indem er sich zusétzlich explizit mit dem Appell ,,Sei still*“ [B2, Z. 6] der Schii-
lerin Lisa zuwendet. Der Lehrer ist in seinen Ausfiihrungen sehr bestimmend.
An dieser Stelle entsteht der Eindruck, als hétte der Lehrer die Schiilerin ver-
mehrt als Beispiel aufgegriffen, um eigentlich allen Schiilerlnnen der Klasse
anzuzeigen, was sie zu tun haben. Hatte sich der Lehrer zuvor noch mit der
Formulierung des ,,Wir” [B2, Z. 4] zunéchst auf die gleiche Ebene mit den
SchiilerInnen begeben und dabei versucht, sich mit ihnen zu verbiinden, doku-
mentiert sich in seinem an Lisa gerichteten Appell — still zu sein — abermals
das Machtverhdltnis zwischen ihm und der SchiilerInnengemeinschaft. In der
Art und Weise, wie der Lehrer die SchiilerInnen die Erlaubnis zum Hinsetzen
erteilt und wie er gleichsam den SchiilerInnen vorschreibt, was zu tun ist, hebt
er sich nicht nur von den SchiilerInnen ab, sondern unterstreicht erneut das
bestehende Machtgefille zwischen ihm und dem Klassenverband. Dass der
Lehrer und die SchiilerInnen zu Beginn dieser Unterrichtseinheit auf kein ge-
meinsames Ritual des Stundeneinstiegs zuriickgreifen, liegt moglicherweise
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daran, dass es sich hierbei bereits um die zweite Mathematikstunde — laut Stun-
denplan dieser Klasse die fiinfte — an diesem Tag handelt. Mit Blick auf den
Stundeneinstieg in der insgesamt dritten beobachteten Unterrichtsstunde — wie
auch in den nachfolgenden — macht sich jedoch die Uberlegung breit, dass we-
der der Lehrer noch die SchiilerInnen aufgrund mangelnder Etablierung im
Unterricht dieser Klasse addquat bzw. bestdndig auf ein gemeinsames Ritual
zurlickgreifen konnen, wie sich anhand der nachfolgenden Unterrichtssequenz
verdeutlicht:

Die Lehrperson kommt in die Klasse: ,,Guten Morgen.* Er hilt Hefte in der Hand.
Die SchiilerInnen unterhalten sich weiter. Lehrperson: ,,Guten Morgen, Leute.
Walter, wenn du schon stehst, dreh bitte das Licht auf. Bitte erleuchte mich. He
Leute, ab und zu kommts ihr mir vor wie ein paar Alzheimerpatienten. Geh Leute,
geh seids jetzt leise. Letzte Warnung! Gebts bitte das Schuliibungsheft raus. Geh
Leute, muss ich erst die Schularbeit austeilen, damits ihr leise seids? Ein Schiiler
meint: ,,Ja bitte!“ Die Lehrperson darauf: ,,Nein, das mach ich nicht.* Die Schiile-
rlnnen reden weiter. Lehrperson: ,,Geh bitte, ich hab gesagt ihr sollts ruhig sein,
verdammt.* Die SchiilerInnen horen auf zu reden. [B3, Z. 1-8]

Als der Lehrer in dieser Unterrichtsstunde in die Klasse kommt, bedient er sich
eines im Schulbetrieb gingigen kommunikativen Rituals des Begriilens (vgl.
Wagner-Willi 2005, 95) mit den Worten ,,Guten Morgen* [B3, Z. 1]. Er eroff-
net damit den SchiilerInnen, dass der Unterricht beginnt. Anzunehmen wire,
dass die SchiilerInnen dem Lehrer anzeigen, dass sie das Betreten des Lehrers
vernommen haben, indem sie bspw. zuriickgriiBen und/oder sich von ihren
Pldtzen erheben und somit gemeinsam mit dem Lehrer den Unterricht begin-
nen kénnen. Stattdessen zeigen die SchiilerInnen keine Reaktion auf die Be-
griiBung des Lehrers und unterhalten sich untereinander weiter. Der Lehrer
startet demnach einen weiteren Versuch, indem er sie erneut mit den Worten
,,Guten Morgen, Leute* [B3, Z. 2] begriifit. Er spricht sie dabei erneut als seine
,Leute an [B3, Z. 2], eine gingige Anrede des Lehrers, wie auch in anderen
Beobachtungssequenzen deutlich wird. Der Lehrer hebt schlielich seine Po-
sition bzw. seine Person noch weiter hervor, indem er Walter darum bittet, das
Licht aufzudrehen, um ihn zu ,erleuchte[n]* [B3, Z. 3]. Hierin entsteht der
Eindruck als ginge es darum, den Lehrer ins Rampenlicht zu stellen, damit er
von allen Anwesenden auch tatséchlich wahrgenommen wird. Der Lehrer be-
gegnet schlieBlich den Schiilerlnnen mit Nachdruck, indem er sie darauf hin-
weist, dass ,,ihr mir [ab und zu vorkommts, Anm. J.R.] wie ein paar Alzhei-
merpatienten* [B3, Z. 4]. Er bezeichnet sie dabei nicht nur als Menschen, die
krankheitsbedingt an chronischem Vergessen leiden und stellt sie dabei bloB,
sondern hebt gleichsam ein Problem hervor, mit dem er allem Anschein nach
umzugehen hat. Unmittelbar daran anschlieBend macht der Lehrer deutlich,
dass die Unruhe und Unordnung dermaflen zu storen scheint, er jedoch mit
dem Unterricht beginnen mochte, sodass er versucht, diese anzugehen, indem
er ihnen eine ,,letzte Warnung® [B3, Z. 4] ausspricht und sie darum bittet, das
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Schuliibungsheft auszupacken. Jegliche Versuche, Ruhe und Disziplin herzu-
stellen, scheinen jedoch vergebens, weshalb er den SchiilerInnen die Drohung
ausspricht, sofort die Schularbeit auszuteilen. Diese Androhung — die gleich-
sam wie ein Einschiichterungsversuch wirkt — diirfte nun allerdings — zumin-
dest bei einem Schiiler — fruchten, der sogar darum bittet, sofort seine Schul-
arbeit erhalten zu diirfen. Der Versuch, jemanden einzuschiichtern, stellt eine
géngige Praktik des Impression Managements dar (vgl. Mummendey 1995;
Thiel 2016). Uberraschenderweise entgegnet der Lehrer diesem Schiiler sofort
mit den Worten ,,Nein, das mach ich nicht* [B3, Z. 6-7] und verwehrt ihm
dabei das, was er zuvor noch als Drohung angekiindigt hatte, ndmlich das Aus-
teilen der Schularbeit. Hierin entsteht der Eindruck, dass der Lehrer keine
Riicksicht auf die Wiinsche oder Bitten der Schiilerlnnen nimmt, es sei denn,
sie tun dies im Gegenzug auch. Wie in der Beobachtung deutlich wird, kom-
men die Schiilerlnnen jedoch der in verschiedener Art und Weise zum Aus-
druck gebrachten Bitte — ruhig und geordnet zu sein — nicht nach. Stattdessen
reden sie miteinander weiter. Erst als der Lehrer darauf verweist, dass eine
bestimmte Grenze erreicht ist und kraft seiner Rolle und damit einhergehenden
Machtposition schlielich rigide durchgreift, indem er ihnen sagt ,,Geh bitte,
ich hab gesagt ihr sollts ruhig sein, verdammt® [B3, Z. 7-8], zeigt er an, dass
er diejenige Person ist, die den SchiilerInnen vorgibt, was sie zu tun haben und
auch, dass er ihr regelwidriges Verhalten als widerwertig und hochgradig un-
angenehm abwertet.

Dass jedoch der Lehrer und die SchiilerInnen iiber eine geteilte Erfahrung
hinsichtlich eines gemeinsamen und geordneten Stundeneinstiegs verfiigen,
wird in der nachfolgenden Sequenz deutlich:

Zwei Minuten nachdem die Schulglocke geldutet hat, betritt Lehrer M. den Klas-
senraum. Er dreht das Licht auf und sagt leise ,,Guten Morgen.“ Dann geht er wei-
ter in Richtung des LehrerInnenpults. Auf dem Weg dorthin winkt er eine Schiile-
rin, die Laurenz den Sessel wegnehmen mochte, zum Platz zuriick. Darauthin er-
heben sich alle SchiilerInnen von ihren Plitzen. Die Lehrperson meint: ,,Leute,
setzt euch bitte. Guten Morgen.“ Daraufhin beginnt er Punkte vorzulesen, wobei
er dabei jeden der Schiilerlnnen dem Alphabet nach erwéhnt. ,,Schsch* macht der
Lehrer wihrend ein Raunen durch die Reihen geht. Lehrperson: ,,Schuliibung bitte,
Schsch. Das letzte Mal haben wir iiber KEST gesprochen.“ [B4, Z. 1-8].

Kurz nachdem die Schulglocke geldutet hat, betritt Lehrer M. den Klassen-
raum. Er begriit sie nur schwer wahrnehmbar mit den Worten ,,Guten Mor-
gen“ [B4, Z. 2]. Auf dem Weg zum LehrerInnenpult winkt er die SchiilerInnen
auf ithren Tisch zuriick, worauf sie sich auch unmittelbar von ihren Pldtzen er-
heben. Die SchiilerInnen greifen hierbei auf ein im Schulalltag gangiges per-
formatives BegriiBungsritual zuriick und machen dabei deutlich, dass — auch
fiir sie — der Unterricht beginnen kann. Erst nachdem der Lehrer die Begrii-
Bungsgeste der Schiilerlnnen mit den Worten ,,Leute, setzt euch bitte. Guten
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Morgen* [B4, Z. 5] anerkannt hat, setzen sich diese unmittelbar. Hervorzuhe-
ben hierbei ist erneut die Verwendung der Formulierung ,,Leute” [B4, Z. 5],
wodurch der Lehrer kenntlich macht, dass er diejenige Person ist, die entschei-
det, wann sich die SchiilerInnen — als seine ihm in dieser Unterrichtsstunde
,Ergebenen‘ — setzen diirfen. Ohne weitere Erklarung beginnt der Lehrer den
SchiilerInnen ihre erreichten Punkte (worauf sich diese Punkte beziehen, eine
schriftliche oder miindliche Zwischenpriifung, 14sst sich an dieser Stelle nicht
ausmachen) vor dem gesamten Klassenverband mitzuteilen. Aufkommende
Zwischengesprache unterbindet er dabei mit einem ,,Schsch® [B4, Z. 7],
wodurch er gleichsam den Moglichkeitsraum fiir aufkommende Fragen aufsei-
ten der SchiilerInnen unterbindet. Die Handlungen wirken dabei sehr routiniert
— die sachliche Bekanntgabe der erlangten Punkte aufseiten des Lehrers sowie
die kommentarlose Kenntnisnahme dieser ohne weitere (unerlaubte) Zwi-
schenfragen bzw. Zwischenkommentare aufseiten der SchiilerInnen — und do-
kumentieren hierbei eine géingige Handlungspraxis dieser Unterrichtsinterak-
tion. Sofort im Anschluss an die Bekanntgabe der erreichten Punkte geht der
Lehrer ,zur Tagesordnung iiber‘ und fordert — unter erneuter Verwendung des
,»Schsch® [B4, Z. 8] zur Unterbindung von moglichen aufkommenden Unter-
richtsstérungen — die SchiilerInnen indirekt auf, ihr Schuliibungsheft zur Hand
zu nehmen, um mit einer weiteren Ubung zur KEST (Kapitalertragssteuer)
fortfahren zu kdnnen.

Sollten die SchiilerInnen jedoch seinen Aufforderungen nicht Folge leis-
ten, so greift der Lehrer gegebenenfalls auch mit hiarteren Ma3nahmen durch:

Lehrer M. betritt den Klassenraum und sagt ,,So.“ Er geht vor zum LehrerInnen-
pult. Er klatscht in die Hénde und richtet sich an die SchiilerInnen der Klasse:
»Schsch.” Er winkt die SchiilerInnen mit seinen Hianden nach oben und meint:
,.Stehts bitte auf, damit wir uns begriiBen kénnen.* Die SchiilerInnen stehen nach
der Aufforderung des Lehrers auf. Der Lehrer sagt zundchst ,,Guten Morgen®, be-
vor er sich einem Schiiler zuwendet: ,,Gib gleich das Handy weg, ansonsten kannst
dus dir um 16:00 abholen.* [BS5, Z. 1-6]

Unmittelbar nachdem der Lehrer den Klassenraum betreten hat, macht er seine
Anwesenheit durch ein horbares ,,So* [B5, Z. 1] kenntlich. Beim LehrerInnen-
pult angekommen, klatscht er in die Hénde. Er bedient sich dabei eines in der
Unterrichtspraxis bekannten performativen Rituals, um Ruhe und Disziplin zu
schaffen. Er unterstreicht gleichsam seine Geste mit einem ,,Schsch* [B5, Z.
2], das der Lehrer immer wieder einsetzt, um eine ruhige Atmosphére herzu-
stellen. Mit seinen beiden Handen fordert er schlieBlich die SchiilerInnen dazu
auf, dass sie sich von ihren Pldtzen erheben, wie er dies auch verbal zum Aus-
druck bringt: ,,Stehts bitte auf™ [BS, Z. 3-4]. Seiner Aufforderung zum Aufste-
hen schlief3t er unmittelbar eine Begriindung fiir sein Vorhaben an: ,,damit wir
uns begriiflen konnen.” [B5, Z. 3-4]. Indem die SchiilerInnen sich sofort von
ihren Pldtzen erheben, bringen sie — im Sinne dieses BegriiBungsrituals — per-
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formatorisch zum Ausdruck, dass sie die Bitte des Lehrers zur Kenntnis ge-
nommen haben. Dariiber hinaus zeigen die SchiilerInnen dadurch wiederum
dem Lehrer ihre Bereitschaft an, gemeinsam den Unterricht beginnen zu kon-
nen. Als Reaktion darauf begriilt der Lehrer die SchiilerInnen mit einem ,,Gu-
ten Morgen [BS5, Z. 5] und bestétigt damit nicht nur den SchiilerInnen ihre
Bereitschaft vernommen zu haben, sondern signalisiert gleichsam sein Einver-
stindnis den Unterricht offiziell beginnen zu konnen. Indem der Lehrer
schlieBlich noch einen Schiiler dazu auffordert ,,Gib gleich das Handy weg*
[BS, Z. 5-6] und ihn zusétzlich die Wegnahme des Handys androht, sollte der
Schiiler nicht Folge leisten, unterstreicht der Lehrer seine Absichten hinsicht-
lich eines gesitteten, geordneten und v.a. ruhigen Unterrichts. Hierin dokumen-
tiert sich nicht nur eine ritualisierte BegriiBungspraxis, wie sie zu Unterrichts-
beginn im Schulalltag géngig ist: Der Lehrer kommt in den Klassenraum und
fordert die SchiilerInnen zum Aufstehen auf. Erst nachdem sich die SchiilerIn-
nen erhoben haben, begriif3t er die Klasse. In der Art und Weise, wie der Lehrer
mit den SchiilerInnen das BegriiSungsritual gestaltet, dokumentiert sich erneut
das Machtverhdltnis zwischen den beteiligten AkteurInnen, das von diversen
Praktiken des Impression Managements getragen ist: Er ist diejenige Person,
die die SchiilerInnen zu Ruhe und Disziplin fiihrt und bei Bedarf sogar Andro-
hungen oder Beleidigungen ausspricht, um einen Kontrollverlust (und letzten
Endes auch einen Imageverlust) vorzubeugen und gesittet bzw. geordnet den
Unterricht beginnen und (in weiterer Folge) auch durchfiihren zu kénnen:

Die Glocke hat die ndchste Stunde eingeldutet. Die Lehrperson steht noch etwas
vorm Klassenzimmer, ist allerdings bereits zu sehen. Lisa fragt: ,,Herr Professor?*
Der Lehrer antwortet: ,,Ich bin noch nicht einmal in der Klasse und du fangst schon
zu sudern an.” Lisa: ,,Darf ich bitte die Hausiibung am Montag abgeben?* Der
Lehrer: ,,Ja Lisa, gib die Hausiibung am Montag ab.” Der Lehrer geht vor zum
LehrerInnenpult und meint: ,,Leute, steht amal auf, damit wir uns begriien und in
Ruhe sammeln konnen.* Die SchiilerInnen stehen auf. Der Lehrer sagt daraufhin:
,,Danke, setzen.“ Er greift zu einem Zettel und liest zwei Schiilernamen und jeweils
eine Note vor: ,,Sabrina: Befriedigend; Johannes: Befriedigend.” Dann meint er:
Wir machen eine Schuliibung, bitte.“ [B6, Z. 1-9]

Noch bevor der Lehrer das Klassenzimmer betreten hat, unterlduft die Schiile-
rin Lisa das géngige gemeinsame BegriiBungsritual des Stundeneinstiegs und
bedient sich stattdessen eines kommunikativen Mikrorituals des Unterrichts
(vgl. Wagner-Willi 2005, 96), indem sie sich sogleich mit der Frage ,,Herr Pro-
fessor?* zu Wort meldet. Anstatt die Schiilerin zu bitten noch ein paar Minuten
mit ihrer Frage zu warten, um sich gemeinsam begriiBen und somit auch ge-
meinsam den Unterricht beginnen zu kdnnen oder die Schiilerin darum zu bit-
ten, dass sie nicht einfach rausschreit, sondern vorher aufzeigt, entgegnet der
Lehrer ihr mit ,,Ich bin noch nicht einmal in der Klasse und du fangst schon zu
sudern an“ [B6, Z. 3]. Zum einen macht der Lehrer in seiner Aussage deutlich,
dass er von den SchiilerInnen keine Fragen entgegennimmt, bevor er nicht den

205



Klassenraum betreten hat. Das bedeutet wiederum, dass ihm die SchiilerInnen
erst dann eine Frage stellen oder sich generell zu Wort melden diirfen, wenn
er sich im Klassenraum befindet. Zum anderen fiihrt er Lisa vor ihren Mitschii-
lerInnen vor, indem er ihre Frage als Norgelei abwertet. Diese Aussage wirkt
gleichsam wie ein Einschiichterungsversuch von Seiten des Lehrers. Lisa ldsst
sich scheinbar allerdings nicht von ihrem Vorhaben abbringen, weshalb sie
nicht auf die Aussage des Lehrers néher eingeht, sondern stattdessen ihre Frage
weiter prézisiert und danach fragt, ob sie ihre Hausiibung erst am kommenden
Montag abgeben kann. Interessant ist hierbei, dass die Schiilerin nicht durch
die abwertende Behauptung des Lehrers eingeschiichtert oder erbost zu sein
scheint, denn vermutlich hétte sie demnach die Frage nicht weiter ausformu-
liert oder hitte moglicherweise ihre Betroffenheit auf irgendeine Art und
Weise kenntlich gemacht. Der Lehrer bestitigt schlieBlich Lisas Frage in po-
sitiver Zustimmung und begibt sich weiters zum LehrerInnenpult, wo er sich
schlielich an die gesamte Klasse richtet: ,,Leute, steht amal auf, damit wir uns
begriifen und in Ruhe sammeln kénnen [B6, Z. 5-6]. Er greift dabei auf eine
bereits bekannte Anrede zuriick, indem er die SchiilerInnen als seine ,,Leute*
[B6, Z. 5] anspricht. Er fordert sie hierbei nicht nur dazu auf sich von ihren
Platzen zu erheben, sondern liefert ihnen unmittelbar im Anschluss eine Be-
griindung fiir seine Aufforderung. Spannend an dieser Stelle ist, dass er sich
dabei auf eine Ebene mit seinen SchiilerInnen stellt, denn es geht ihm darum,
dass ,,wir uns begriien und in Ruhe sammeln kénnen“ [B6, Z. 6]. Hierin do-
kumentiert sich gleichsam die Bedeutsamkeit hinsichtlich einer gemeinsamen
BegriiBung zu Stundenbeginn. Die SchiilerInnen folgen seiner Aufforderung,
indem sie aufstehen. Im Anschluss daran bedankt er sich bei ihnen und erteilt
ihnen die Erlaubnis, sich zu setzen. Unmittelbar daran anschlie3end wendet er
sich vor dem gesamten Klassenverband Sabrina und Johannes zu und teilt
ihnen ohne weitere Erkldrungen mit, dass sie jeweils ein Befriedigend erhalten
haben: ,,Sabrina: Befriedigend; Johannes: Befriedigend* [B6, Z. 8-9]. Worauf
sich diese Noten beziehen, moglicherweise auf eine von den SchiilerInnen ver-
passte und im Nachhinein nachgeholte Schularbeit oder vielleicht eine miind-
liche Priifung, ldsst sich an dieser Stelle nicht kldren. Noch bevor die beiden
SchiilerInnen zu ihrer gerade mitgeteilten Bewertung Stellung nehmen kon-
nen, leitet der Lehrer schlieBlich die Erarbeitungsphase des Unterrichts ein:
,,Wir machen eine Schuliibung, bitte* [B6, Z. 9]. Deutlich wird in dieser Se-
quenz, dass die Erledigung von Hausiibungen durch die SchiilerInnen und die
Kontrolle dieser durch die Lehrperson einen derart wesentlichen Stellenwert
in der Unterrichtskultur der beiden AkteurInnen einzunehmen scheinen, sodass
sie sogar — wie sich exemplarisch durch die voreilige Wortmeldung von Anna
zeigen ldsst — gewisse Ritualisierungen zu negieren vermogen. Wie jedoch und
v.a. wann diese Themen in den Unterricht eingebracht werden diirfen — so do-
kumentiert sich tiber die Handlungspraxis der Beteiligten — unterliegt alleinig
der Entscheidungskraft der Lehrperson. In der nachfolgenden Sequenz eines
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beobachteten Stundeneinstieges wird dies erneut deutlich. Hierin zeigt sich
niamlich, dass gleichsam der Lehrer gewisse BegriiBungsrituale zu negieren
vermag, wenn es um die Riickgabe der Schularbeiten bzw. um die Bekanntga-
ben von Ziffernnoten der Schiilerlnnen geht.

Kurz nach dem Glockenlduten kommt die Lehrperson in den Klassenraum. Ein
Schiiler schreit fragend in Richtung des Lehrers: ,,Haben Sie die Schularbeit da-
bei?* Der Lehrer antwortet: ,,Ja, sicher.“ Er wartet kurz und sagt dann: ,,Schsch.
Dieses Mal teil ich gleich die Schularbeit aus. Muss nur schauen, wer sie auf Zettel
geschrieben hat.” Er schaut dann in die Unterlagen, die er in seiner Hand hilt. Es
wird deutlich unruhiger in der Klasse. Der Lehrer: ,,Schsch. Ich schreib mal die
Notenstatistik an die Tafel.“ Es bleibt unruhig in der Klasse. Der Lehrer: ,,Seids
ruhig, sonst iiberleg ichs mir noch mal.“ Die SchiilerInnen murmeln weiter. Der
Lehrer beginnt die Statistik an die Tafel zu schreiben. [BS, Z. 1-8]

Als der Lehrer kurz nach dem Lauten der Glocke den Klassenraum betritt,
schreit ein Schiiler sofort die Frage heraus: ,,Haben Sie die Schularbeit dabei?*
[BS8, Z. 2]. Anstatt den Schiiler darauf hinzuweisen, dass der Unterricht erst
mit einer gemeinsamen Begriifung begonnen wird oder er den Schiiler mog-
licherweise darauf hinzuweist, dass grundsitzlich — sobald die Schulglocke ge-
lautet hat — nicht rausgeschrien wird, beantwortet der Lehrer unmittelbar die
Frage des Schiilers mit ,,Ja, sicher” [B8, Z. 3]. Mit einem ,,Schsch* [BS, Z. 3]
beginnt er schlieBlich die Schiilerlnnen darauf hinzuweisen, dass er gleich zu
Beginn des Unterrichts die Schularbeiten austeilt, er jedoch nur noch nachse-
hen miisse, wer die Schularbeit nicht ins Heft, sondern auf einen Zettel ge-
schrieben habe. Wihrenddessen beginnen die SchiilerInnen derart horbar mit-
einander zu reden, dass Unruhe im Klassenraum entsteht. Anstatt jedoch diese
aukommende Unruhe zu unterbinden bzw. die Schularbeiten — wie angekiin-
digt — gleich auszuteilen, wendet sich der Lehrer an die SchiilerInnen und in-
formiert sie dariiber, dass er zunachst ,,die Notenstatistik an die Tafel* schreibt
[B8, Z. 6]. Er erhoht dadurch scheinbar die Spannung immer weiter, sodass die
SchiilerInnen in ihrer Unruhe verbleiben. Dieses Mal geht der Lehrer jedoch
die unruhige Stimmung der Schiilerlnnen an, indem er ihnen droht: ,,Seids ru-
hig, sonst iiberleg ichs mir noch mal* [B8, Z. 7]. Doch trotz der angesproche-
nen Androhung leisten die Schiilerlnnen der Aufforderung des Lehrers, ruhig
zu sein, nicht Folge, sondern unterhalten sich stattdessen weiter. Im Handeln
des Lehrers dokumentiert sich schlieBlich eine gewisse Inkonsequenz: Denn
anstatt tatséchlich zuerst dazu iberzugehen, Ruhe und Disziplin in der Klasse
herzustellen, um seinen eigenen Vorgaben zu folgen und dabei zunéchst zu
warten, bis sich die SchiilerInnen beruhigt haben, fahrt der Lehrer mit seinem
urspriinglich angekiindigten Vorhaben fort und schreibt die Notenstala weiter
an die Tafel.

Durch die dokumentarische Analyse diverser exemplarisch ausgewéhlter
mittels der teilnehmenden Beobachtung erhobenene Sequenzen des Stunden-
einstiegs wurde Folgendes deutlich:
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(1) Uber die gesamten Erhebungsphasen hinweg, die iiber die Beobach-
tungssequenzen reprisentiert werden, lassen sich vereinzelt diverse rituali-
sierte Praktiken herausarbeiten, die sich allesamt in das Konzept des Class-
room Managements (vgl. Eichhorn 2018 bzw. Kap. 1.3 dieser Arbeit) einfiigen
lassen und sich in der Handlungspraxis der beteiligten AkteurInnen wahrend
des Stundeneinstiegs dokumentieren: So bedient sich der Lehrer vermehrt des
,Guten-Morgen-Grufes‘, um sich in der Klasse bemerkbar zu machen und die
SchiilerInnen auf den beginnenden Unterricht einzustimmen. Auch wird in den
Analysen deutlich, dass der Lehrer die SchiilerInnen ab und an zum Aufstehen
auffordert, um Ruhe und Disziplin in die Klasse zu bringen. Indem die Schii-
lerInnen der Aufforderung des Lehrers zum Aufstehen Folge leisten, zeigen
die SchiilerInnen wiederum ihre Unterrichtsbereitschaft an. Des Weiteren be-
dient sich der Lehrer auch regelmifBig des kommunikativen Rituals des ,Sch-
sch®, welches er zur Unterbindung von méglichen Unterrichtsstérungen und
somit zur Herstellung von Ordnung einsetzt.

(2) In den iiber den gesamten Erhebungszeitraum erfassten Beobachtun-
gen wird jedoch auch deutlich, dass es maBgeblich an einer addquaten Instal-
lierung und mangelnden Umsetzung gewisser (Mikro)Rituale des Classroom
Managements mangelt, auf die die beteiligten AkteurInnen situationsbedingt
zuriickgreifen konnen, was nicht nur die Herstellung der Interaktionsordnung
des Unterrichts mafgeblich erschwert, sondern auch die beteiligten Akteurln-
nen dahingehend negativ beeinflusst, sich angemessen auf die bevorstehende
Unterrichtsstunde samt ihrer Lehr-, Lern- und Bildungsprozesse einzustimmen
bzw. einlassen zu konnen. Dies wird besonders in seiner lockeren Art und
Weise sichtbar, wie sie sich in der ersten Beobachtung verdeutlicht. Der Lehrer
iiberldsst dabei den Schiilerlnnen mehr oder minder selbst die Entscheidung,
ob sie aufstehen oder einfach sitzen bleiben. Ein dhnliches Muster zeigt sich
gleichsam in der zweiten Beobachtung, ndmlich in der Art und Weise, wie er
die SchiilerInnen salopp auf ihren Platz nach unten winkt und auf kein gemein-
sames Aufstehen bzw. Begriilen besteht. Der Lehrer stellt dadurch ein gewis-
ses Naheverhiltnis zu den SchiilerInnen her, wie sich auch durch seine mehr-
mals in den Unterrichtsstunden verwendete ,Wir-Perspektive® verdeutlicht.
Die Konsequenz hieraus wiederum ist, dass manche Schiilerlnnen mit Zwi-
schenrufen oder Zwischenkommentaren aufbegehren und somit selbst gewisse
Stundeneinstiegsrituale unterlaufen. Durch diese aufkommenden Stérungen
sieht sich der Lehrer offenbar veranlasst — im Sinne der Herstellung von Ruhe
— die SchiilerInnen entweder zu disziplinieren und/oder gegebenenfalls ihr re-
gelwidriges Verhalten zu sanktionieren. Es lassen sich jedoch auch Sequenzen
identifizieren, in denen er noch zu hirteren Maflnahmen {ibergeht und den
SchiilerInnen Drohungen ausspricht oder diese beleidigt, einschiichtert und/o-
der sogar bloBstellt. In derartigen Situationen kommen nicht selten Praktiken
des Impression Managements zum Einsatz, die wiederum darauf abzielen, den
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Lehrer vor einem drohenden Kontroll- bzw. Gesichtsverlust zu bewahren, da-
mit er wiederum unter anderem die Herstellung der Interaktionsordnung be-
werkstelligen kann. Auch wird es dem Lehrer damit mdglich, ein gewisses
Distanzverhéltnis zu den SchiilerInnen herzustellen bzw. aufrecht zu erhalten.

(3) Zudem wurde durch die Analyse deutlich, dass gewisse Aspekte, wie
bspw. jene der Hausiibungen- oder Schularbeitenriickgaben — bereits einsozi-
alisierte — kommunikative bzw. performative Rituale vollkommen aufler Kraft
zu setzen vermogen. Hierbei ldsst sich sowohl aufseiten des Lehrers als auch
aufseiten der SchiilerInnen eine gewisse Inkonsequenz in Hinblick auf die Um-
setzung gemeinsamer Stundeneinstiegsrituale identifizieren, was sich mog-
licherweise wiederum auf eine mangelnde Installierung gewisser Rituale zu
Stundenbeginn zuriickfiihren l&sst.

(4) Es wurde auch deutlich, dass gewisse soziale Praktiken, wie bspw. jene
des Impression Managements, die im Kontext des Stundeneinstiegs herausge-
arbeitet werden konnten, sich auch in der Erarbeitungs-, Ubungs- und Ergeb-
nissicherungsphase widerspiegeln. Dies wird in den nachfolgenden Abschnit-
ten aufbereitet. Bereits durch die dokumentarische Analyse diverser Stunden-
einstiege konnte jedoch aufgezeigt werden, dass sich der Lehrer zumeist jener
Praktiken des Impression Managements (vgl. Mummendey 1995, 172ff) be-
dient, die der Wahrung seines eigenen Images dienlich sind. An dieser Stelle
ist besonders interessant hervorzuheben, dass diese Praktiken zumeist dann zur
Anwendung kommen, wenn sich ein gewisser Kontrollverlust aufseiten des
Lehrers ankiindigt. Zur Unterbindung dieses — scheinbar auf ihn besonders be-
drohlich wirkenden — Kontrollverlusts geht der Lehrer dazu iiber, den Schiile-
rlnnen im Gegenzug gewisse Beleidigungen oder Androhungen zur Ein-
schiichterung auszusprechen oder sie durch Demiitigungen und/oder BloBstel-
lungen zu beschdmen. Wie sich hierbei in den nachfolgenden Abschnitten
exemplarisch mittels der dokumentarischen Feinanalyse einer besonders kri-
tisch verlaufenen Unterrichtsstunde aufzeigen lésst, besteht die Konsequenz
hierin, dass es auch in dieser Phase des reguldren Unterrichts regelmifBig zu
Situationen kommt, in denen dem Lehrer gemeinsam mit den SchiilerInnen die
Aufrechterhaltung der Interaktionsordnung Unterricht nur schwerlich gelingt,
weil sich der Unterricht zu einem Schauplatz — der Bithne — eines dramatur-
gisch in Szene gesetzten ,Machtspiels‘ zwischen den beteiligten AkteurInnen
entwickelt (Kap. 3.1.2), das schlieBlich auch in einem Machtkampf um Selbst-
behauptung gipfelt (Kap. 3.1.3). Diese sich hierbei abzeichnende Bewegung
(vom Spiel zum Kampf) soll in den nachfolgenden Abschnitten — beginnend
mit der Komplikation, dem 2.Akt des in dieser Arbeit aufbereiteten Dramas —
entfaltet und analysiert werden.
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3.1.2 Komplikation (2. Akt)

Als eine Schiilerin aus der ersten Reihe die Hand hebt, konnte zunidchst — auf-
grund der vorangegangenen Gestaltung des Unterrichtseinstiegs durch den
Lehrer: ,,Wir machen einfach mit den vorigen Schuliibungen weiter [B2, Z.
4-5] — davon ausgegangen werden, dass der Lehrer seiner Absicht folgt, den
Unterricht so rasch wie moglich zu beginnen — ohne vorab ein gemeinsames
BegriiBungsritual zu setzen, was moglicherweise gerade in der 5. Unterrichts-
stunde des Tages zur ndtigen Ruhe und Disziplin fithren kénnte — und somit
als Reaktion aufseiten des Lehrers ein Ignorieren der Schiilerin und somit ein
Abwenden der Situation zur Folge hitte. Wie sich allerdings zeigt, greift der
Lehrer die Situation auf bzw. nimmt er sich der Schiilerin an, die zugleich da-
rauf hinweist, dass sie ihr Lineal nicht findet.

Der Lehrer spricht deshalb einen Schiiler in der fiinften Reihe an und meint: ,,Jo-
hannes, die Sabrina braucht das Lineal, sie findet ihres nicht.” Johannes, der gerade
schreibt: ,,Ich habe ihr das Lineal schon auf den Tisch gelegt. Er hebt dabei den
Kopf. Sabrina hebt einen Zettel hoch und schaut nach, ob sie das Lineal findet.
Sabrina: ,,Ich finde es nicht.” Herr M.: ,,Aja, dann findet Sabrina also zwei Lineale
nicht. Interessant. Die Lehrperson wendet sich mit Blick und Kérper von der
Schiilerin ab und geht zur Tafel. [B2, Z. 7-13]

Wie sich anhand der Reaktion des Lehrers zeigt — er fordert einen anderen
Schiiler auf, der Schiilerin ein Lineal zu geben —, ist es ihm offenbar wichtig
und mochte dafiir sorgen, dass die SchiilerInnen iiber die jeweiligen Utensilien
verfiigen, sodass sie die Ubungen adéiquat erledigen und somit auch am Unter-
richt teilnehmen konnen. Wenngleich der Lehrer sich darum kiimmert, dass
die Schiilerin ihr Lineal zuriickbekommt, zeigen die Situation und deren Ab-
handlung eine Ironie. Durch die Wiederholung dessen, was die Schiilerin be-
reits zuvor gesagt hat, betont der Lehrer regelrecht den schlampigen Umgang
der Schiilerin mit dem eigenen Arbeitswerkzeug. Durch die Ironisierung der
Situation wirkt diese gewissermallen wie ein Vorfiihren der Schiilerin. Anstatt
Sabrina zu fragen, wo das Lineal sein konnte oder die Frage an die gesamte
Klasse zu stellen, ob jemand das Lineal gesehen hat, wendet sich der Lehrer
direkt an ,,Johannes, Sabrina braucht das Lineal, sie findet ihres nicht™ [B2, Z.
8-9]. Diese Aussage ist besonders interessant, weil sie sehr unterschiedlich
ausgelegt werden kann: Es konnte sein, dass Johannes dafiir bekannt ist, dass
er mehrere Lineale besitzt und deshalb Sabrina ein Lineal geborgt hat. Es wire
auch denkbar, dass sich Johannes in der zweiten Unterrichtsstunde Sabrinas
Lineal ausgelichen hat, um etwas zu zeichnen oder abzumessen. Ebenso mog-
lich ist anzunehmen, dass sich der Lehrer in der zweiten Unterrichtsstunde von
der Schiilerin das Lineal ausgeliehen hat, um bei den anderen SchiilerInnen der
Klasse ihre Zeichnungen nachzumessen, weil er seines selbst vergessen oder
nicht mitgebracht hat. Moglicherweise hat der Lehrer das Lineal bei Johannes
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auf dem Schiilerpult liegen gelassen und demnach Sabrina nicht zuriickgege-
ben. Diese und die vorherige Leseart der Situation wéren aufgrund der Reak-
tion von Johannes, ,,Ich habe ihr das Lineal schon auf den Tisch gelegt* [B2,
Z. 9-10], wahrscheinlich. Der Schiiler bestétigt dabei, dass das Lineal bereits
wieder an die mdglicherweise rechtméfige Besitzerin zuriickgegeben wurde.
Die Schiilerin versucht erneut das Lineal zu finden, vergebens: ,,Ich finde es
nicht* [B2, Z. 11]. Anstatt nun noch einmal eine Suchaktion hinsichtlich des
abgéngigen Lineals zu starten, stellt der Lehrer erniichternd fest ,,Aja, dann
findet Sabrina also zwei Lineale nicht. Interessant* [B2, Z. 11-12]. Durch die
erneute Wiederholung und somit der Betonung der Unzuldnglichkeit der Schii-
lerin — er spricht sogar in der dritten Person iiber sie — wird jedoch der Akt der
Vorfiihrung aufseiten des Lehrers fortgesetzt und mit einem sarkastisch und
abwertend wirkenden ,,Interessant” [B2, Z. 12] beendet. Auch wenn der Schii-
lerin nun kein eigenes Arbeitswerkzeug zur Verfligung steht, ist die Situation
fiir den Lehrer an dieser Stelle offenbar beendet. Dies wird auf einer nonver-
balen Ebene deutlich, indem er sich direkt von der Schiilerin ab und der Tafel
zuwendet. Der Lehrer tiberldsst somit der Schiilerin, wie sie mit der Situation
alleine weiter umgeht.

,,Wir machen das so. Das kennt ihr schon, das haben wir schon mehrere Male ge-
macht.” Er zeichnet mit dem groBen Lineal ein Deltoid an die Tafel. Lehrperson:
,,Dann verbinden wir alle Eckpunkte. Aja, bitte bei der Schularbeit bitte die Ecken
nicht mit rot verbinden. Ich korrigiere die Schularbeit mit rot. Ich werde mir keinen
griinen Stift besorgen. Ich verwende nicht griin.“ [B2, Z. 13-17]

In weiterer Folge fahrt der Lehrer mit dem Unterricht fort. Er setzt dabei of-
fenbar voraus, dass die Schiilerlnnen dariiber Bescheid wissen, an welcher
Stelle und in welcher Art und Weise mit der Schuliibung weitergemacht wird
und vermittelt dies den SchiilerInnen, indem er in drei aufeinanderfolgenden
Aussagen mehrere Male die Sprecherperspektive wechselt. Zu Beginn seiner
Vorgabe spricht er zundchst aus einer Gruppenperspektive, indem er sich in
seiner Lehrerrolle in das Kollektiv der Schulklasse miteinschlief3t: ,,Wir ma-
chen das so* [B2, Z. 13]. Hierbei gibt der Lehrer konkret an, dass die nachfol-
gende Ubung zwar gemeinsam, jedoch genauso gemacht wird, wie er es vor-
gibt. Mittels dieser sehr bestimmend wirkenden Aussage beginnt der Lehrer
zugleich einen Mdglichkeitsraum fiir aufkommende Zwischenfragen und an-
dere Losungswege der SchiilerInnen zu schlieBen. Die Ubung wird offenbar
(kompromisslos) in jener Art und Weise erledigt, wie der Lehrer es vorgibt.
Fortgefiihrt und zugleich verstérkt wird diese Aussage, indem er die Perspek-
tive wechselt, sich dabei vom Kollektiv abhebt und darauf hinweist, dass den
SchiilerInnen diese Art des Rechnens bereits bekannt ist: ,,Das kennt ihr schon*
[B2, Z. 13]. Er spricht ihnen auf diese Weise einerseits das Wissen und die
Kompetenz zu, die Rechnung addquat 16sen zu kdnnen und andererseits spricht
er ihnen dabei die Mdglichkeit ab, weitere Zwischenfragen zu stellen und al-
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ternative Losungswege in Betracht zu ziehen, denn ,,das haben wir schon meh-
rere Male gemacht” [B2, Z. 14] und muss demnach — aus Sicht des Lehrers —
kein weiteres Mal gemeinsam in der Gruppe thematisiert werden. Insgesamt
erwecken die Aussagen des Lehrers den Eindruck eines gewissen Desinteres-
ses dahingehend, ob die SchiilerInnen dem weiteren (Unterrichts-)Verlauf fol-
gen konnen oder nicht. Dieser Eindruck entsteht dadurch, dass der Lehrer zu-
néchst inhaltlich nicht ndher darauf eingeht, an welcher Stelle die vorherige
Unterrichtsstunde endete. Zudem stellt er keine einzige Nachfrage, um nach-
zuvollziehen, ob die SchiilerInnen an seine Ausfiihrungen anschlieBen kénnen.
Der Lehrer nimmt den SchiilerInnen quasi ,den Wind aus den Segeln‘, indem
er vorgibt, dass alles bekannt und nicht neu ist und eréffnet ihnen somit keinen
Moglichkeitsraum, um weitere Fragen zu stellen, die in diesem Zusammen-
hang aufkommen konnten. Dieser Umstand kdnnte vermuten lassen, dass der
Lehrer mit dem Unterrichtsstoff vorankommen mochte und deshalb den Fra-
genraum schliefit. Der Lehrer zeichnet unmittelbar ein Deltoid an die Tafel und
geht nur kurz darauf ein, was in weiter Folge in der Gruppe zu tun ist: ,,Dann
verbinden wir alle Eckpunkte [B2, Z. 15]. Was angesichts der vorherigen
Aussagen des Lehrers ein wenig irritierend wirkt, da den SchiilerInnen laut
seiner eigenen Aussage bereits klar sein miisste, dass die Eckpunkte verbunden
werden miissen. An dieser Stelle wirkt der Perspektivenwechsel des Lehrers
besonders spannend, welcher dadurch gekennzeichnet ist, dass er sich in das
Kollektiv miteinschlief8t. Er folgt dieser Ausfiihrung, die ihn offensichtlich an
ein bekanntes oder ,klassisches’ Problem erinnert, mit: ,,Aja, bitte bei der
Schularbeit bitte die Ecken nicht mit rot verbinden. Ich korrigiere die Schular-
beit mit rot. Ich werde mir keinen griinen Stift besorgen. Ich verwende nicht
griin“ [B2, Z. 15-17]. Erneut argumentiert der Lehrer zunéchst aus der Grup-
penperspektive, bis er schlieBlich abrupt und vollkommen iiberraschend so-
wohl das Thema als auch die Rollenperspektive wechselt. Durch das wieder-
holte Bitten des Lehrers, die Ecken nicht mit rot zu verbinden, gibt der Lehrer
den SchiilerInnen indirekt einen Hinweis auf ein Beispiel, das vermutlich zur
Schularbeit kommen wird und er6ffnet somit die Chance, sich pointiert auf die
Schularbeit vorbereiten zu kénnen. Diese Chance wird jedoch unmittelbar von
einer anmutenden Disziplinierungs- bzw. Sanktionierungsmaf3nahme verdeckt
und unter Kontrolle gehalten. An diesem Punkt offenbart sich nun andererseits
ein unterschwelliges Machtverhalten der Lehrperson anhand der Stiftfarben-
Problematik. Er beharrt darauf, dass die SchiilerInnen nicht die Ecken mit rot
verbinden sollen, sondern dass der rote Stift, der Lehrerstift, die Farbe sei, die
man zum Korrigieren der Schularbeit benutzt — daher die SchiilerInnen kein
,Anrecht’ hitten, auch den roten Stift zu benutzen. Er unterstreicht dieses
Machtgefille, in dem ER derjenige ist, der die Schularbeiten korrigiert und
damit auch benotet, damit, dass er sich ,,keinen griinen Stift besorgen® [B2, Z.
17] wird und griin nicht verwendet. Die dreimalige Betonung und das Begin-
nen der Aussagen mit ,ICH® unterstreicht dieses Machtgefille noch zusitzlich.
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Damit vermittelt der Lehrer fast unmissverstindlich, nach welchen Regeln in
seinem Mathematikunterricht ,gespielt® wird. Die Aussage mutet insofern
auch ein wenig paradox an, da man in dieser Schulstufe der Sekundarstufe I
grundsitzlich davon ausgehen konnte, dass SchiilerInnen bereits wissen, dass
Schularbeiten von LehrerInnen mit Rot korrigiert werden und normalerweise
Zeichnungen mit Bleistift gezeichnet werden miissen — somit lésst sich auch
damit eine Verbindung zur skizzierten Machtstellung des Lehrers herstellen
und zeigen, dass mit diesen Informationen niederschwellige Machtkonstellati-
onen einhergehen.

Herr M. stellt die Frage an die Klasse, wie der Umfang eines Deltoids zu berechnen
ist. Einige SchiilerInnen heben die Hand. Lehrperson: ,,Wen habe ich heute noch
nicht so oft drangenommen? Ah, die Fiona zeigt auf. Dann miissen wir sie gleich
drannehmen.* Fiona: ,,Wirklich?* Lehrperson: ,,Naja, wenn du o6fter aufzeigst,
dann kann ich dich auch drannehmen.* Fiona erklért die Berechnung des Umfangs.
Daraufhin meint der Lehrer, dass nun alle alleine den Umfang berechnen sollen.
Ein Schiiler in der letzten Reihe hat eine Frage. Herr M. geht zu dessen Tisch und
schaut in das Schuliibungsheft des Schiilers. Lehrperson: ,,Was hat Zacharias
schon wieder gemacht? Beim Umfang? Wirklich?“ Zacharias hat seine beiden
Hande auf den Schlifen seines Kopfs. Seine Ellbogen hat er am Tisch abgestiitzt.
Der Blick ist nach unten ins Heft gerichtet. Der Lehrer nimmt das Lineal des Schii-
lers in die Hand und misst die Berechnung des Schiilers nach. Dabei hat der Lehrer
die Augenbrauen nach unten gezogen. Er erklart dem Schiiler schlieBlich wie er
weitermachen soll. Als die Lehrperson wieder weggeht, fiihrt der Schiiler seine
rechte Hand zur Stirn. [B2, Z. 17-30]

Im Anschluss stellt der Lehrer eine Frage an die gesamte Klasse zum Umfang
eines Deltoids. Einige SchiilerInnen greifen diese auf und deuten ihre Beteili-
gung am Unterricht mittels eines disziplinierten Handhebens an. Indem der
Lehrer darauthin aus der Ich-Perspektive an die Klasse die Frage stellt, wen er
an diesem Tag noch nicht drangenommen hat, bringt er erneut zum Ausdruck,
dass er die Person ist, die bestimmt, wer etwas sagen darf oder nicht: ,,Wen
habe ich heute noch nicht so oft drangenommen?* [B2, Z. 19] Mit dieser Aus-
sage wirkt der Lehrer seinen strengen Charakter hervor. Zudem wirkt die Frage
durch die Formulierung des ,Dran-Nehmens® etwas bedrohlich, wenngleich
diese im Schulkontext géingig ist. Bedrohlich vermutlich deshalb, weil den Per-
sonen dadurch die Entscheidungskraft genommen wird. Etwas verwundert
stellt der Lehrer schlieBlich fest, dass sich Fiona zur Beantwortung der Frage
gemeldet hat. Die Bedrohlichkeit wird dadurch verstirkt, indem der Lehrer
zum Ausdruck bringt, dass er nicht die alleinige Person ist, die sie ,dran neh-
men* wird, sondern dass sich auch ihre MitschiilerInnen daran beteiligen kon-
nen: ,,Ah, die Fiona zeigt auf. Dann miissen wir sie gleich drannehmen* [B2,
Z. 19-20]. Er bezieht hierbei erneut das Kollektiv in seine Absichten mit ein.
Durch die Formulierung der Aussage deutet sich eine gewisse Androhung hin-
sichtlich einer mdglichen Vorfiihrung der Schiilerin an. Fiona reagiert darauf
mit einem iiberraschend wirkenden ,, Wirklich?* [B2, Z. 20] als sie vom Lehrer
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angesprochen wird. Vor dem Hintergrund des Umstands, dass sich die Schii-
lerin freiwillig zur Beantwortung der vom Lehrer gestellten Frage gemeldet
hat, verwundert die von ihr iiberraschend wirkende Nachfrage an dieser Stelle.
Zur Erklarung meint der Lehrer jedenfalls: ,,Naja, wenn du ofter aufzeigst,
dann kann ich dich auch drannehmen® [B2, Z. 20-21]. Diese Situation mutet
etwas paradox an, konnte man doch davon ausgehen, dass man moglicherweise
drangenommen wird, wenn man aufzeigt. Es zeichnet sich deshalb ein gewis-
ser Sarkasmus in der Aussage des Lehrers ab. Interessanterweise bringt der
Lehrer an dieser Stelle wiederum zum Ausdruck, dass er — und ausschlieB3lich
er — jene Person ist, die sie drannehmen kann, obwohl kurz davor noch davon
die Rede war, dass er und die SchiilerInnen gemeinsam sie drannehmen ,,miis-
sen® [B2, Z. 20]. Hierdurch verstirkt M. erneut seinen strengen Charakter als
Lehrperson und kehrt seine Machtstellung hervor. Dariiber hinaus wirkt seine
Aussage wie ein unterschwelliger Vorwurf an die Schiilerin, dass sie sich zu
wenig am Unterricht beteiligt. Die Schiilerin antwortet daraufthin mit einer Er-
kldrung zur Berechnung des Umfangs. Schlie8lich fordert der Lehrer die Schii-
lerInnen auf, dass sie den Umfang des Deltoids alleine berechnen sollen.

Ein Schiiler in der letzten Reihe hat eine Frage, woraufthin der Lehrer zu
dessen Platz geht. Anstatt sich zundchst beim Schiiler direkt zu erkundigen,
worauf sich seine Frage bezieht, schaut der Lehrer zielgerichtet in dessen
Schuliibungsheft und stellt fragend fest: ,,Was hat Zacharias schon wieder ge-
macht? Beim Umfang? Wirklich?* [B2, Z. 24-25]. Dabei fillt zunéchst sofort
auf, dass die Frage des Lehrers in der dritten Person formuliert ist. Daraus lésst
sich moglicherweise schlieBen, dass seine Frage nicht unmittelbar an den
Schiiler selbst wie bspw. ,Was hast DU schon wieder gemacht?‘, sondern an
die gesamte Klasse adressiert ist. Hierbei dokumentiert sich der Versuch, sich
von der Einzelperson, nimlich von Zacharias, bzw. von dessen erbrachten
Leistung zu distanzieren und das Kollektiv in die Situation miteinzubeziehen.
Die Einbeziehung des gesamten Klassenverbands mutet an dieser Stelle in ge-
wisser Weise paradox an, hatte er doch kurz davor die SchiilerInnen aufgefor-
dert, alleine den Umfang des Deltoids zu berechnen. An diesem Punkt offen-
bart sich ein unterschwelliges Machtverhalten der Lehrperson unter Miteinbe-
zug des Kollektivs, was der Situation wiederum einen gewissen Vorfithrungs-
charakter verleiht. Besonders auffallend ist ebenso die Formulierung ,,schon
wieder” [B2, Z. 24]. Entweder wird hiermit zum Ausdruck gebracht, dass
Zacharias nicht zum ersten Mal an diesem Tag (negativ) auffallt oder aber,
dass der Lehrer generell nicht sehr von dessen Leistungen iiberzeugt ist. Er
macht dies an einer sehr einfach zu scheinenden Berechnung fest, ndmlich:
,,Beim Umfang? [B2, Z. 25] und bringt seine diesbeziigliche Verwunderung
mit einem sarkastisch wirkenden ,,Wirklich? [B2, Z. 25] zum Ausdruck. Die
als Reaktion darauf eingenommene Kdorperhaltung des Schiilers wirkt beinahe
so, als wiirde er korperlich zum Ausdruck bringen, was der Lehrer soeben ver-
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bal angedeutet hat. Sie konnte gleichsam als korperliche Reaktion auf die Aus-
sage des Lehrers gedeutet werden: ,,Zacharias hat seine beiden Hénde auf den
Schléfen seines Kopfs. Seine Ellbogen hat er am Tisch abgestiitzt. Der Blick
ist nach unten ins Heft gerichtet* [B2, Z. 25-27]. Hierbei entsteht der Eindruck
als hétte der Schiiler die Hénde liber dem Kopf zusammengeschlagen, was
moglicherweise als Zeichen der Verwirrung, des Nachdenkens und/oder der
Verwunderung gedeutet werden kann. Bekriftigt wird dieser Eindruck durch
den Blick des Schiilers, der vom Lehrer und seinen MitschiilerInnen abge-
wandt ist. Da ansonsten keine weiteren Reaktionen des Schiilers zu vermerken
sind, wirkt er dadurch starr und in sich gekehrt. Wie sich im weiteren Verlauf
der Sequenz zeigt, verdndert der Schiiler seine Korperhaltung im unmittelbaren
Naheverhiltnis zum Lehrer — wihrend dieser ndmlich seinem Lehrerjob nach-
kommt und dem Schiiler bei der Berechnung hilft — nicht. Erst als sich der
Lehrer vom Schiiler rdumlich distanziert und zur Tafel zuriickgeht, fiithrt der
Schiiler seine rechte Hand zur Stirn. Er 6ffnet dabei sichtlich etwas seine Kor-
perhaltung, greift jedoch nicht nach einem Stift und/oder beginnt zu rechnen.
In dieser eingenommenen Stellung verharrt er schlieBlich.

Daran anschlieend geht der Lehrer zur Tafel und schreibt die Rechenan-
gabe an diese. In weiterer Folge kiindigt sich ein drohender Kontrollverlust
aufseiten des Lehrers an. Gemél der Dramentheorie wiirde in diesem Zusam-
menhang — der Komplikation entsprechend — von einem erregenden Moment
gesprochen, wie in der nachfolgenden Sequenz deutlich wird.

Eine Schiilerin meint: ,,Sie haben einen Angabefehler, der Einser stimmt nicht*.
Lehrperson: ,,Was, wirklich” und schaut auf den Angabezettel. Der Lehrer: ,,Nein,
da steht schon ein Einser. Du bist bei der falschen Aufgabe. Haha. Da hast du echt
geglaubt, dass du zeigen kannst, dass ich falsch bin? Interessant”. Herr M. hat die
Augen weit gedffnet und die Mundwinkel zu einem Lacheln hochgezogen. [B2, Z.
31-35]

Wiéhrend der Lehrer die Rechenangabe (vermutlich die Angabe zu jener Rech-
nung, die die SchiilerInnen zuvor alleine 16sen sollten) an die Tafel schreibt,
meldet sich eine Schiilerin und weist den Lehrer auf einen Fehler in der Angabe
hin: ,,Sie haben einen Angabefehler, der Einser stimmt nicht* [B2, Z. 31]. Der
Lehrer greift den Hinweis der Schiilerin auf und bringt zunédchst vermutlich
seine diesbeziigliche Verwunderung mit einem nachfragenden ,,Was, wirk-
lich* [B2, Z. 32] zum Ausdruck. Er priift schlieBlich die Korrektheit dieses
Hinweises anhand des Angabezettels nach und bemerkt offenbar, dass die
Schiilerin in ihrer Annahme falsch liegt, was ihr folgendermaflen kommuni-
ziert wird: ,,Nein, da steht schon ein Einser. Du bist bei der falschen Aufgabe.
Haha. Da hast du echt geglaubt, dass du zeigen kannst, dass ich falsch bin?
Interessant™ [B2, Z. 32-34]. Lehrer M. thematisiert die Wortmeldung der Schii-
lerin, indem er sie eingangs sachlich darauf hinweist, dass sie bei der falschen
Aufgabe ist. Anstatt die Wortmeldung der Schiilerin jedoch als Beitrag zur ak-
tiven Mitarbeit anzuerkennen und sie auf ihr Missverstdndnis hinzuweisen, um
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sich wieder gemeinsam der Aufgabe widmen zu kdnnen, fiihrt der Lehrer seine
Aussage durch sein ,,Haha* [B2, Z. 33] fort und gibt ihr damit zugleich eine
andere Stofrichtung. Durch den ironisierenden Charakter des ,,Haha“ [B2, Z.
33] versucht sich der Lehrer nicht nur von der Aussage der Schiilerin und ihrem
Versuch der Rollenumkehr, im Zuge dessen die Schiilerin versucht, den Lehrer
zu korrigieren, zu distanzieren, sondern deutet dadurch auch an, dass er die
Schiilerin ertappt hat: ,,Da hast du echt geglaubt, dass du zeigen kannst, dass
ich falsch bin? Interessant™ [B2, Z. 33-34]. Durch diese sehr direktiv gehaltene
Anrede (,DU hast echt geglaubt, dass DU zeigen kannst‘) sowie durch die da-
ran anschlieBende sowohl vorfilhrend wie auch anklagend wirkende An-
schlussfrage, im Zuge derer er von der Inhaltsebene auf die Beziehungsebene
wechselt, deutet der Lehrer nicht nur seine Uberlegenheit den Schiilerlnnen
gegeniiber an und hebt sich somit von der Schiilerin ab, sondern demonstriert
dabei auch unterschwellig — moglicherweise zur Vorbeugung eines moglichen
Kontrollverlusts — sein Machtverhalten. Ebenso zeigt sich hierbei, dass er —
indem er ihre Fahigkeiten als Schiilerin infrage stellt — seine Kompetenzen
deutlich hervorstreicht. Er schlieft seine Aussage mit einem sarkastisch und
abwertend wirkenden ,,Interessant™ [B2, Z. 34], wodurch jegliche Anschluss-
moglichkeiten der Schiilerin erschwert — wenn nicht sogar unterbunden — wer-
den. Ein daraufreagierendes Verhalten der Schiilerin ldsst sich jedenfalls nicht
ausmachen. Lediglich die weitgedffneten Augen und das Lécheln des Lehrers
konnen verzeichnet werden.

Tamara hebt die Hand. Die Lehrperson nimmt sie dran. ,,Kann ich bitte aufs Klo
gehen?* Lehrperson: ,,Ja kannst du. Aber komm dann bitte gleich wieder zuriick*.
Tamara erhebt sich und verlédsst den Klassenraum. Lehrperson: ,,Eigentlich sollte
ich ihr jetzt nachgehen und schauen, was sie macht. Die geht jetzt sicher aufs Klo
und schreibt eine SMS. Ich habe gehért, wie ihr Handy in der Hosentasche vibriert
hat. Haha.“[B2, Z. 35-40]

Kurz darauf wendet sich Tamara mit der Bitte, auf die Toilette gehen zu diirfen,
an den Lehrer. M. antwortet der Schiilerin zunédchst sachlich mit ,,Ja kannst du‘
[B2, Z. 36] und kommt dabei seinen Lehrerpflichten nach, indem er sie hoflich
darauf hinweist, dass sie sofort danach wieder in den Klassenraum zuriickkom-
men soll. Als die Schiilerin schlieBlich den Klassenraum verlassen hat, und
sich rdumlich vom Klassenverband entfernt hat, schlie3t er an seine Antwort
auf die Frage der Schiilerin an: ,,Eigentlich sollte ich ihr jetzt nachgehen und
schauen, was sie macht. Die geht jetzt sicher aufs Klo und schreibt eine SMS*
[B2, Z. 38-39]. Hierbei deuten sich ein drohender Kontrollverlust und ein
Misstrauen in die SchiilerInnen aufseiten des Lehrers an, wodurch sich dieser
scheinbar dazu veranlasst sieht, erneut seine Macht zu demonstrieren. Er ver-
weist darauf, dass er die Schiilerin verfolgen und kontrollieren konnte, ob sie
auch tatsdchlich die Wahrheit gesagt hat. Dass es ihm als Mann nicht gestattet
ist, die Médchentoilette zu betreten, denn damit wiirde er nicht nur die Pri-
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vatsphére der Schiilerinnen verletzen, sondern auch maf3geblich gewisse Gren-
zen iiberschreiten, wird offenbar zugunsten seiner Machtdemonstration aufer
Acht gelassen. In seinen Ausfiihrungen unterstellt er der Schiilerin explizit,
dass sie nicht ihrem korperlichen Bediirfnis nachgeht, sondern sich einem per-
sonlichen Anliegen, ndimlich dem SMS-Schreiben am Klo, widmet. Der Lehrer
teilt damit dem Klassenverband unmissverstiandlich mit, dass er die Schiilerin
entlarven konnte ,,Ich habe gehort, wie ihr Handy in der Hosentasche vibriert
hat. Haha* [B2, Z. 39-40] und sie bei einem Regelverstof3 ertappt hat. Durch
dieses ironisierend wirkende ,,Haha* [B2, Z. 40] versucht sich der Lehrer so-
wohl von seiner Aussage zu distanzieren und gleichsam die in dieser Situation
entstandene Ernsthaftigkeit zu relativieren, indem er seine gesamte Aussage
ins Lacherliche zieht. An dieser Stelle ist spannend zu vermerken, dass der
Lehrer seine Aussage erst dann einbringt, als die Schiilerin bereits den Raum
verlassen hat. D.h. die Aussage ist vermutlich nicht an die Schiilerin, sondern
an das Kollektiv gerichtet. Es wirkt dabei so, als wiirde die Schiilerin als Mittel
zum Zweck dienen. Dieser Zweck griindet hierbei offenbar in der Demonstra-
tion seiner Machtstellung: Er fiihrt die Schiilerin hinter ihrem Riicken vor ihren
eigenen Klassenkameradlnnen vor.

3.1.3 Hohepunkt mit Peripetie (3. Akt)

Goffman (2017b, 113) zufolge scheint es ,,einen kritischen Punkt zu geben, an
dem der Verwirrte es aufgibt, seine Unsicherheit zu verbergen oder sie herun-
terzuspielen: Er bricht in Trédnen aus oder in einen schrecklichen Lachanfall,
gerdt in Wut, fliichtet sich in blindes Toben, wird ohnmaéchtig, eilt zum nichs-
ten Ausgang oder erstarrt wie in Panik. Danach ist es sehr schwer fiir ihn, wie-
der Haltung zu gewinnen. Er reagiert auf eine neue Klasse von Rhythmen, die
fiir tiefe emotionale Erfahrung charakteristisch sind, und kann schwerlich auch
nur den Eindruck andeuten wollen, dass [sic!] er sich mit den anderen Interak-
tionsteilnehmern einig sei. Kurz, er verzichtet auf die Rolle desjenigen, der
zum Aufrechterhalten von Begegnungen beitrégt. Der kritische Moment ist na-
tiirlich sozial determiniert®. In Freytags Dramentheorie wird hierbei zunéchst
von einem Hoéhepunkt gesprochen, der schlieBlich in eine Peripetie miindet,
d.h. es findet ein Umschlag zur Wende statt, in der es um Behauptung oder
Nicht-Behauptung bzw. im Sinne eines Dramas, um Sieg oder Niederlage geht.

In Hinblick auf Lehrer M. lésst sich dieser kritische Moment bzw. der Ho-
hepunkt in der dramaturgisch inszenierten unterrichtlichen Interaktion mit den
SchiilerInnen identifizieren, wie in der nachfolgenden Unterrichtssequenz
deutlich wird:

Daraufhin schreibt der Lehrer weiter und stellt schlieBlich die Frage wegen einer
Kiirzung. Einige SchiilerInnen zeigen auf. Die Lehrperson: ,,Markus, sagst du die
Losung? Markus: ,,19.“ Lehrperson: ,,Was ist mit dir? Schau in dein Heft, da hast
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du es eh stehen“. Lehrperson: ,,Fiona, du hast heute schon so oft rausgeschrien.
Mir reichts. Ich mach jetzt eine Stricherlliste®. Fiona: ,,Was? Thre Augen und
Mund sind dabei weit gedffnet, die Augenbrauen sind nach unten gezogen. [B2, Z.
40-45]

Der Lehrer fahrt daraufhin unmittelbar mit dem Unterricht fort. Der Lehrer
stellt an die gesamte Klasse eine Frage zu einer Kiirzung und nimmt — obwohl
sich mehrere SchiilerInnen freiwillig zur Beantwortung melden — Markus dran:
,Markus, sagst du die Losung?“ [B2, Z. 41] Durch diese Frage konnte einer-
seits der Eindruck entstehen, dass M. davon ausgeht, dass Markus die richtige
Antwort parat hat. Seine Frage konnte andererseits auch als Versuch verstan-
den werden, den Schiiler dahingehend auszutesten, ob er sich am Unterricht
beteiligt und die richtige Losung alleine erarbeitet hat. Der Schiiler antwortet
schlieflich mit ,,19“ [B2, Z. 42]. Anhand der Reaktion des Lehrers ist zu ver-
muten, dass die genannte Losung des Schiilers nicht korrekt ist: ,,Was ist mit
dir? Schau in dein Heft, da hast du es eh stehen* [B2, Z. 42]. Die eingangs
gestellte Frage des Lehrers ,,Was ist mit dir? [B2, Z. 42] konnte vermutlich
auch folgendermaflen formuliert werden: ,Was ist los mit dir?‘ oder ,Was
stimmt mit dir nicht?‘ An diesem Punkt l4sst sich verzeichnen, dass der Lehrer
erneut von der Inhalts- auf die Beziehungsebene wechselt, weshalb die Frage
— die moglicherweise aufseiten des Lehrers wie ein Weckruf an den Schiiler
gedacht war — sehr vorwurfsvoll und anklagend im Sinne einer Disziplinie-
rungsmalnahme wirkt. Indem er dem Schiiler sagt, was er zu tun hat, demons-
triert er seinen bestimmenden Charakter und hebt sich dabei vom Schiiler ab.
Er bringt zum Ausdruck, dass er offenbar mehr wei3 als der Schiiler selbst,
nidmlich sowohl beziiglich der richtigen Losung als auch dahingehend, wo
diese zu finden ist. Er deutet seinen Wissensvorsprung an und unterstreicht
dabei das vorherrschende Machtgefélle zwischen ihm und seinen SchiilerIn-
nen. Noch bevor Markus eine andere Antwort geben kann, wendet sich der
Lehrer Fiona zu: ,,Fiona, du hast heute schon so oft rausgeschrien. Mir reichts.
Ich mach jetzt eine Stricherlliste® [B2, Z. 43-44]. Der abrupte Wechsel von
Markus zu Fiona erscheint wie der Beginn eines allgemeinen Rundumschlags
des Lehrers. M. teilt der Schiilerin mit, dass sie ihm an diesem Tag bereits
mehrmals durch Geschrei negativ im Unterricht aufgefallen ist, was offenbar
zu einer Uberschreitung seiner Toleranzgrenze gefiihrt hat. In der Formulie-
rung seiner Aussage wechselt der Lehrer hierbei erneut von der Inhalts- auf die
Beziehungsebene und verleiht ihr dadurch einen anklagenden Charakter. Der
Einsatz einer Stricherlliste als Konsequenz auf das Fehlverhalten der Schiilerin
wirkt wie eine Androhung des Lehrers. Er hebt sich von der Schiilerin ab und
demonstriert sein Machtverhalten, indem er seine Machtkarte in Form der Stri-
cherlliste ausspielt. Die Androhung an sich sowie die Umsetzung dieser mittels
der Stricherlliste diirfte eine bereits etablierte und géangige Disziplinierungs-
bzw. Sanktionierungmafinahme des Lehrers sein, um die SchiilerInnen in ihre
Schranken zu weisen. Dies zeigt sich in der Reaktion der Schiilerin. Fiona teilt
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zwar mittels eines fragenden ,,Was?* [B2, Z. 44] ihr Erstaunen hinsichtlich der
Androhung des Lehrers mit und unterstreicht dieses durch ihre Mimik: ,,Ihre
Augen und Mund sind dabei weit geoffnet, die Augenbrauen sind nach unten
gezogen [B2, Z. 44-45]. Dennoch ldsst ihre Reaktion bspw. ein ,Warum?*
oder ,Das ist unfair!* — wie es fiir SchiilerInnen in derartigen Situationen nicht
uniiblich wére — vermissen, was wiederum darauf verweisen konnte, dass ihr
der Umstand klar und bekannt ist, wie es dazu kommen konnte bzw. weshalb
es sie in der Situation getroffen hat und welche Konsequenzen sich daraus fiir
sie ergeben (konnten). Jedenfalls bleiben genauere Erklarungen beziiglich des
Prozederes zur Stricherlliste aufseiten des Lehrers ausgespart wie auch deut-
lich erkennbare Auflehnungsversuche aufseiten der Schiilerin.

Die Unterrichtsstunde ist bereits zeitlich fortgeschritten. In der Beobach-
tung zeigt sich zunichst, dass der Lehrer damit beschéftigt ist, eine weitere
Rechenangabe an die Tafel zu schreiben. Wahrenddessen spricht Walter mit
seiner Banknachbarin. Der Schiiler verhilt sich dabei gemeinsam mit seiner
Mitschiilerin nicht entsprechend der zu Beginn des Unterrichts mehrmals ge-
setzten und fiir die Unterrichtspraxis nicht uniibliche Aufforderung des Lehrers
still zu sein. Thre Aufmerksamkeit ist moglicherweise nicht auf den Unter-
richtsstoff gerichtet; eine private Unterhaltung der SchiilerInnen ist nicht aus-
zuschliefBen, weshalb man vermuten konnte, dass sie sich weder aktiv noch
passiv am Unterricht beteiligen. Im Handeln dokumentiert sich eine bekannte
Form der Vermeidungspraxis der SchiillerInnen hinsichtlich des Agierens in
der eigenen ,,Peerkultur (Breidenstein 2006, 137). Dies findet auf der ,,Hin-
terbiihne (Zinnecker 1978, 34) des offiziellen Unterrichtsgeschehens, dem
,,Unterleben‘ der Institution (Goffman 1973b, 169) statt. Der gewohnte Unter-
richtsverlauf wird dadurch gestort und der Lehrer fordert Walter auf, den Be-
weis an die Tafel zu schreiben. Wie sich im weiteren Verlauf der Beobachtung
zeigt, eroffnet sich in einem theatralischen Moment einer vermeintlichen Lern-
situation die Peripetie, d.h. die Unterrichtssituation ereicht einen Wendepunkt,
in dem es zwischen dem Lehrer und dem Schiiler Walter zu einer Unterrichts-
storung kommt, die von einem Kampf um die Behauptung in der Klasse domi-
niert wird.

Lehrperson: ,,Walter, du hast dich grad freiwillig ernannt, um den Beweis zu
schreiben®. Der Lehrer geht zum Tisch von Walter und reicht ihm die Tafelkreide.
Walter nimmt die Kreide in seine rechte Hand und geht vor zur Tafel. Seine Hénde
lasst er auf dem Weg dorthin hdngen. Er dreht sich immer wieder zu seinen Mit-
schiilerlnnen um. Der Lehrer geht in Richtung der Fenster und lehnt sich dort an.
Lehrperson: ,,Das ist wie in einem Kino. Wir brauchen nur noch Popcorn®. Walter:
,,Ich habe das das letzte Mal vor zehn Jahren gemacht“. Lehrperson: ,,Walter, vor
zehn Jahren hast du noch in die Hose gemacht®. Lehrperson: ,,Das ist besser als
eine Komddie. Wo ist das Popcorn? Bitte bitte, das miissen wir genielen®. Walter
setzt immer wieder an und hebt seine rechte Hand etwas nach oben, um etwas an
die Tafel zu schreiben. Der Lehrer verlésst seine Position am Fenster und setzt sich
an den Platz von Walter. Er beginnt horbar mit der Banknachbarin von Walter zu
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reden. Lehrperson: ,,Walter, du hast noch zwei Minuten Zeit, sonst bekommst du
ein Minus*. Lautes Lachen der anderen SchiilerInnen ist zu horen. Walter beginnt
an der Tafel zu rechnen. Lehrperson: ,,Olat, du kriegst ein Minus fiirs Tratschen®.
Die SchiilerInnen klatschen. Der Lehrer erhebt sich vom Sessel und geht zur Tafel.
Er nimmt Walter die Kreide aus der Hand. [B2, Z. 47-61]

Durch seine Wortwahl suggeriert der Lehrer, dass Walter es selbst war, der
durch sein ,Fehlverhalten‘ deutlich gemacht hat, dass er die Rechenaufgabe
beherrscht: ,,Walter, du hast dich grad freiwillig ernannt, um den Beweis zu
schreiben [B2, Z.47-48]. An diesem Punkt ist interessant festzuhalten, dass
nicht die Schiilerin, sondern Walter der Machtdemonstration des Lehrers aus-
gesetzt und ohne weitere Erklérung indirekt an die Tafel zitiert wird. In dem
praktizierten ,An-die-Tafel-Zitieren‘ dokumentiert sich eine im Schulkontext
géngige — wenngleich eher negativ besetzte — Mafinahme der Disziplinierung
und Sanktionierung, die dem Lehrer zur Verfiigung steht, um das ,Fehlverhal-
ten® des Schiilers bzw. mogliche weitere Unterrichtsstérungen der Schiilerln-
nen zu unterbinden.

Der Lehrer reicht ihm sodann kommentarlos die Kreide, was als weitere
deutliche Aufforderung an die Tafel zu gehen von Walter verstanden werden
diirfte, denn er erhebt sich — wie selbstverstandlich — ohne Widerworte und
geht vor zur Tafel. Er erledigt seinen ,,Schiilerjob* (Breidenstein 2006), indem
er der Aufforderung des Lehrers Folge leistet. Er wehrt sich nicht; er gibt sich
stillschweigend dem Geschehen hin. Durch seinen kérperlichen Ausdruck —
,seine Hande lédsst er auf dem Weg dorthin hdngen® [B2, Z. 49-50] — deutet
sich jedoch eine gewisse Verunsicherung hinsichtlich der entstandenen Situa-
tion an. An der Tafel ist er nun ortlich von seiner Banknachbarin und seinen
anderen Klassenkameradlnnen getrennt. Das wiederholte Zuriickblicken zu
den MitschiilerInnen verstirkt den Eindruck seiner Verunsicherung.

Der Lehrer stellt sich in weiterer Folge an die Seite zum Fenster und meint:
,,Das ist wie in einem Kino. Wir brauchen nur noch Popcorn® [B2, Z. 51-52].
Mit der Formulierung ,,Das ist wie“ [B2, Z. 51] bringt der Lehrer zum Aus-
druck, dass sich das Setting und der Rahmen des Unterrichts geédndert haben.
Der Klassenraum wird vom Lehrer in ein Kino verwandelt — einem Unterhal-
tungsort mit Publikum, an dem ein Schauspiel gezeigt wird. Dieses Schauspiel
wird von den DarstellerInnen in den von ihnen vorgegebenen und eingenom-
menen Rollen gemeinsam anhand eines Skripts inszeniert. Ein Schauspiel ist
etwas kiinstlich Hergestelltes; es entspricht nicht der Realitét, es wird maximal
die Realitdt abgebildet. Ein Schauspiel dient dazu, etwas mitzuteilen, moglich-
erweise auch eine Botschaft zu libermitteln. Nicht zuletzt liegt das Augenmerk
bei der Wirkung auf das Publikum. Durch die Verwendung der Kinometapher
stellt der Lehrer einen Bezug zur ,,.Lebenswelt” (Breidenstein 2006, 12) der
SchiilerInnen her, erweckt dadurch ihre Aufmerksamkeit und verleiht der Ge-
samtsituation einen gewissen Vorfithrungscharakter. ,Vorfithrungscharakter*
kann hier im doppelten Wortsinn verstanden werden: Einerseits wird eine
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Handlung vorgefiihrt — wie im Kino. Andererseits wird Walter vorgefiihrt (und
der Liacherlichkeit preisgegeben) — wie in einem Schauprozess vor Gericht.
Der Lehrer verldsst dabei die Inhaltsebene des schulischen Unterrichts und be-
gibt sich auf die Beziehungsebene mit den SchiilerInnen. Es steht nicht mehr
der Mathematikunterricht im Vordergrund, sondern die Unzuldnglichkeit Wal-
ters, ,,den Beweis zu schreiben® [B2, Z.47-48]. Zudem findet dadurch auch
eine Rollentransformation der beteiligten AkteurInnen statt: Wie sich im wei-
teren Verlauf der Beobachtung zeigt, nimmt der Lehrer die Rollen des Autors,
des Regisseurs, eines Akteurs und gleichsam eines Zuschauers ein. Er gibt das
Skript vor, stellt den Rahmen, leitet die jeweiligen Szenen an, sagt den Dar-
stellerInnen was zu tun ist, spielt auch selbst mit und sieht zu, was geschieht.
Dem Schiiler wird wiederum die Rolle eines Darstellers zu teil. Er folgt geméif
dem Skript durch Anleitung des Lehrers und agiert in dem ihm vorgegebenen
Rahmen sowie entsprechend seiner Rolle. Die MitschiilerInnen verkdrpern das
Publikum, das sich das Schauspiel zu Gemiite fiihrt und gleichsam der Darstel-
lung sowie den DarstellerInnen durch eigenes Zutun Bedeutung verleiht. Was
sich dabei zeigt ist, dass die Unterrichtssituation zu einer dramatischen Insze-
nierung verwandelt wird. Durch die Verwendung des ,,Wir“ [B2, Z. 52] in dem
Satz ,,Wir brauchen nur noch Popcorn® [B2, Z. 52], rekurriert der Lehrer im-
plizit auf das Konstrukt einer Klassengemeinschaft und hebt die Differenz der
sozialen Identititen der AkteurInnen (Lehrer-SchiilerInnen) auf. Es geht offen-
bar darum, gemeinschaftliches Handeln zu entfalten und sich gegen Walter zu
verbilinden. Zudem bringt der Lehrer zum Ausdruck, dass ,,nur noch Popcorn*
[B2, Z. 52] fehlt, wodurch eine angenehme Atmosphére simuliert und die
Spannung sowie die Motivation der ZuschauerIlnnen gesteigert werden soll,
bevor das Schauspiel beginnen kann.

Walter duf3ert sich schlieBlich und meint: ,,Ich habe das das letzte Mal vor
zehn Jahren gemacht™ [B2, Z. 52-53]. Er bezieht sich dabei auf eine Zeit, in
der er vermutlich noch nicht rechnen konnte und mindert dadurch die Erwar-
tungen an seine Leistungen. Es dokumentiert sich erneut ein Vermeidungsver-
halten des Schiilers zur mdglichen Abschwichung der prekdren Situation.
Gleichzeitig konnte sich hierdurch ein Moglichkeitsraum fiir den Lehrer eroft-
nen, diese Situation durch bspw. ,Walter vor zehn Jahren konntest du noch gar
nicht rechnen‘ oder ,Ich weif}, dass die Aufgabe schwer zu 16sen ist, weil die
Berechnung des Beweises sehr komplex ist. Ich werde dir deshalb helfen® ab-
zuschwichen bzw. zu beenden, um mit dem herkdmmlichen Unterricht fortzu-
fahren. Stattdessen entgegnet er dem Schiiler schamlos: ,,Walter, vor zehn Jah-
ren hast du noch in die Hose gemacht“ [B2, Z. 53], wodurch die Aussage von
Walter auf zynische Art und Weise ins Lacherliche gezogen wird. Der drama-
turgische Gehalt der Situation wird gesteigert und der Spannungsbogen der In-
szenierung wird aufrechterhalten, indem der Schiiler beschdmt und bloBge-
stellt wird. Dies gelingt dadurch, dass der Lehrer mit seiner Aussage auf eine
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sensible frilhere Entwicklungsphase des Schiilers rekurriert, die mit einer ge-
wissen Unfahigkeit und Hilflosigkeit einhergeht, und schlieBlich in die heutige
Zeit transferiert. Der Lehrer kennzeichnet dabei nicht nur seine tiberhohte Stel-
lung als Erwachsener, sondern auch seinen Wissens- und Kompetenzvor-
sprung gegeniiber dem Schiiler.

Die Spannung wird erneut durch folgende Aussage des Lehrers gesteigert:
,,Das ist besser als eine Komoddie. Wo ist das Popcorn? Bitte, bitte, das miissen
wir genieBen” [B2, Z. 53-54]. Er gibt dabei zunéchst der dramatischen Insze-
nierung mit Walter formal und inhaltlich den Charakter einer Komd&die. Durch
das Aufgreifen der Komddienmetapher kommt eine deutlich geringe Erwar-
tungshaltung des Lehrers gegeniiber Walter zum Ausdruck. Ebenso verdeut-
licht dieses Aufgreifen der Metapher den ,belehrenden Charakter® der Aktion.
Mittels der expliziten Nachfrage, wo das Popcorn abgeblieben sei, unter-
streicht der Lehrer seinen personlichen Genuss, d.h. seine Belustigung an der
Situation. Durch seine Aussage, die er mit einem doppelten ,,Bitte, bitte* [B2,
Z. 54] einfiihrt und an die gesamte Klasse richtet, hilt er — unter Anrufung der
, Wir-Perspektive‘ — den Bruch mit den klassisch-schulischen, hierarchisierten
Rollenverteilungen und sein Konstrukt der kollektiven Klassengemeinschaft
aufrecht, die dazu aufgefordert ist, die Situation mit Walter zu ,,genieBen” [B2,
Z. 54]. Hierbei dokumentiert sich ein erneuter Verbiindungsversuch des Leh-
rers mit den SchiilerInnen, sprich: dem Publikum. Zudem haften dieser Auf-
forderung ein gewisser Sadismus und ein Zwangscharakter an, denn schlie$3-
lich sollen die SchiilerInnen jemandem aus der eigenen Peerkultur beim Schei-
tern zusehen und ,,miissen” [B2, Z. 54] dabei auch noch Genuss empfinden
bzw. zeigen. Hierin dokumentiert sich gleichsam die implizite Aufforderung
des Lehrers an die SchiilerInnen, sich von der eigenen sozialen Rolle zu dis-
zanzieren, um sich gegen einen Mitschiiler zu stellen.

In der Gesamtheit dieser Aussagen dokumentiert sich, dass der Lehrer den
Boden dafiir bereitet, dass sich Walter blamieren kann und er verpflichtet noch
die gesamte Klasse dazu, das ,Spektakel zu genieen. Hierin dokumentiert
sich wiederum, dass es sich mehr um eine Bestrafung als um eine neutrale
Aufgabenstellung handelt. Durch seine Handbewegung ist merklich zu be-
obachten, dass Walter immer wieder ansetzt, den Beweis an die Tafel zu
schreiben. Wie sich zeigt, gelingt ihm dies aber nicht.

Noch deutlicher kommt der Verbiindungsversuch des Lehrers hervor, als
er sich auf Walters Platz setzt und mit dessen Banknachbarin horbar zu reden
beginnt. Indem der Lehrer sich auf Walters Platz setzt, iiberschreitet er die
Grenzen seines ,, Territoriums® (Goffman 1982, 54), das sich vordergriindig
auf den Bereich an der Tafel und des LehrerInnenpults beschréankt, und dringt
stattdessen in jenes der Schiilerlnnen ein. Er ist nun ganz auf einer Ebene mit
den SchiilerInnen. In diesem Akt dokumentiert sich iiberdies eine Grenziiber-
schreitung des Lehrers und ein mangelnder Respekt hinsichtlich des eigenen,
personlichen ,Raums‘ von Walter im Klassenzimmer. Ebenso kommt dabei
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zum Ausdruck, dass der Lehrer mit Walter teilweise die Rolle tauscht und be-
ginnt, Walters Verhalten nachzuahmen. Er stellt dabei nicht nur merklich die
Eingangssequenz nach, in der der Lehrer auf Walter aufmerksam wurde, son-
dern impliziert mit seinem Verhalten, was ihn daran besonders gestort hat,
niamlich das Tratschen der Schiilerlnnen miteinander im Unterricht. Durch das
iiberspitzte Zur-Schau-Stellen von Walters Verhalten zu Beginn der Situation
ist davon auszugehen, dass die hierbei subtil mitgeteilte Botschaft des Lehrers
an die gesamte Klasse gerichtet ist. Er statuiert ein Exempel.

Wihrend Walter vergeblich an der Tafel damit beschaftigt ist, den Beweis
zu liefern, {ibt der Lehrer mit der Androhung einer negativen Beurteilung wei-
ter Druck aus: ,,Walter, du hast noch zwei Minuten Zeit, sonst bekommst du
ein Minus* [B2, Z. 57-58]. Hierbei dokumentiert sich erneut eine gingige Pra-
xis der Disziplinierung und Sanktionierung aufseiten einer Lehrperson. Er
wechselt dazu wieder in seine Lehrerrolle zuriick, nutzt seine Machtposition
und bringt Walter in Zugzwang, unter Druck Leistung zu erbringen. Darauf
wird ein lautes Lachen aufseiten der MitschiilerInnen von Walter horbar. Die-
ses laute Lachen konnte als Ausdruck der Begeisterung oder als Versuch der
Identifikation mit dem Aggressor verstanden werden. Wihrend Walter
schlieBlich zu rechnen beginnt, wird — vollkommen iiberraschend — ein anderer
Schiiler abgemahnt und bekommt die Konsequenz présentiert: ,,Olat, du
kriegst ein Minus fiirs Tratschen™ [B2, Z. 59-60]. An dieser Stelle wird deut-
lich, dass der Lehrer die Botschaft ,In meinem Unterricht wird nicht ge-
tratscht‘, die er zuvor nur indirekt iiber seine Inszenierung zum Ausdruck ge-
bracht hat, nun an einem konkreten Beispiel expliziert. Das anschlieBende
Klatschen der Schiilernnen konnte einerseits ihre Zustimmung hinsichtlich
der Vorgehensweise des Lehrers zum Ausdruck bringen — schlie8lich wurden
sie ja auch explizit dazu verpflichtet — oder andererseits das Losen der Span-
nung, die durch die unfreiwillig eingenommene Rolle des Publikums entstand.

Der anschlieBende Akt, der die Rechensituation von Walter an der Tafel
beendet, vollzieht sich gleichsam wie jener, der diese Situation zunéchst ein-
fiihrte: Die Lehrperson steht auf, geht zur Tafel und nimmt Walter kommen-
tarlos die Kreide aus der Hand, der schlieBlich ebenso wortlos wieder die Tafel
verldsst. Die Handlungen wirken dabei sehr routiniert und dokumentieren hier-
bei eine gingige Handlungspraxis dieser Unterrichtsinteraktion. Dabei zeigt
sich im ,Kreide-aus-der-Hand-nehmen’ erneut die Erméachtigung des Lehrers:
Hatte dieser zunéchst sein in Form der Kreide symbolisiertes Zepter an Walter
abgegeben, so nimmt er ihm dieses nun wieder aus der Hand. So kdnnte man
behaupten, dass sich Walter mit seinem an den Tag gelegtes Handeln dem Zep-
ter nicht wiirdig erwies. Aufgrund der fehlenden Erklarung seitens des Lehrers,
ob Walters an der Tafel vermerkter Losungsversuch korrekt ist oder nicht, ist
dariiber hinaus zu vermuten, dass es insgesamt weniger um die Berechnung
des Beweises, sondern um die Disziplinierung und Belehrung von Walter ging,
die dramaturgisch mit und fiir alle Anwesenden beobachtbar in Szene gesetzt

223



wurde. Das Verhalten des Schiilers, das jedwede Nachfragen und Kommentare
vermissen lésst, bestitigt diese Vermutung.

Interessant ist nun, dass die beteiligten Akteurlnnen (Lehrer M., Walter
und die SchiilerInnen) in Bezug auf die Handlungspraxis der besagten ,Lern-
situation® offenbar iiber einen gemeinsamen Orientierungsrahmen verfiigen.
Der Lehrer wirft eine Orientierung auf, indem er Walter an die Tafel zitiert und
ihn dazu auffordert zu zeigen, was er kann. Er stellt eine machtinhdrente Kon-
trollinstanz dar, die kraft ihrer Rolle zur Disziplinierung und Sanktionierung
befdhigt ist. Auf der performativen Ebene bringt Walter seine Bestétigung der
vom Lehrer aufgeworfenen Orientierung zum Ausdruck, indem er ohne Wi-
derworte der Aufforderung folgt, d.h. sich zur Tafel begibt und — im Sinne
seines Schiilerjobs — versucht, den Beweis zu berechnen. Aufseiten der ande-
ren Schiilerlnnen der Klasse erfolgt die Bestitigung der Orientierung mittels
eines deutlich horbaren Lachens und Klatschens. Sie haben sich demnach ein
stiickweit von der eigenen Rolle distanziert und sind dem Angebot der Verbrii-
derung mit dem Lehrer gefolgt. Sie haben sich auf die Seite des Lehrers ge-
schlagen. Der Autoritét und den vermittelten Regeln des Lehrers wird somit
widerstandslos Folge geleistet. Walter und seine KlassenkameradInnen spielen
also bei der vom Lehrer inszenierten Situation mit.

Auf diese Situation im Interview von der Interviewerin angesprochen, ant-
wortet der Lehrer folgendermafien:

L: Der Walter is (2) eigentlich fast genauso extrem wie der Laurenz.
I: Mhm.
L: Der Walter versucht (.) aber das is nur so (.) wie soll ich sagen. Das

is irgendwie (2) punktuell. Er is der Walter is eigentlich ein relativ
ruhiger und vifer Schiiler, aber manchmal schieBen die Sicherungen
klar bei ihm durch. (.) Und dann wird er frech und da muss ma ihm
dann halt auch frech entgegenkommen und (.) hab ihm auch schon
paar Mitteilungen gegeben und deswegen hab i gsagt, nagut dann
lass ma ihn amal aufblattln und er soll halt amal das Beispiel auf
der Tafel (.) machen.

I: Mhm.

L: Und dann hab ich mich genauso verhalten wie er und dann hat er
gmerkt, ui da kann er si net konzentriern.

I: Mhm.

L: Da steht ma vor der Tafel, da muss ma was rechnen und dann is laut
da hinten.

I: Mhm. [NI, Z. 185-198]

Der Lehrer greift zwar das reflexive Moment in der Frage der Interviewerin
mit propositionalem Gehalt auf und bestétigt diese, jedoch verleiht er mit sei-
ner Antwort im Modus einer Differenzierung durch die Bewertung des Schii-
lers, die aufgrund der 2 Sekunden Pause etwas zogerlich wirkt, dem von der
Interviewerin initiierten Diskurs eine andere Stofrichtung. Anstatt der Auffor-
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derung zur Beschreibung und/oder Bewertung der Situation zu folgen, distan-
ziert sich die Lehrkraft inhaltlich von dieser, indem er mit ,,Der Walter is (2)*
[NI, Z. 185] weiterhin auf die Person des Schiilers fokussiert und diesen im
direkten Vergleich mit seiner Formulierung ,.eigentlich fast genauso extrem
wie der Laurenz [NI, Z. 185] mit einem anderen Schiiler der Klasse klassifi-
ziert. Auf die Frage der Interviewerin wird somit nicht explizit eingegangen.
Es dokumentiert sich hierbei erstmals eine gewisse Vermeidung in der Ausei-
nandersetzung mit der gestellten Frage aufseiten des Lehrers. Spannend an die-
ser Stelle ist, dass die Bewertung ,,extrem* [NI, Z. 185] von der Lehrperson
sehr unprézise formuliert wird, denn hierbei stellt sich die Frage, was Walter
so ,,extrem‘ macht. Zudem zeigt sich, dass die Bewertung in doppelter Weise
mit ,,eigentlich fast [NI, Z. 185] abgeschwicht wird. Aufgrund der beobach-
teten Unterrichtssequenz, die dieser Passage thematisch zugrunde liegt, ist zu
vermuten, dass dieses ,,extrem* fiir den Lehrer negativ konnotiert ist, dennoch
bleibt an dieser Stelle zunédchst eine genaue Spezifizierung ausgespart. Deut-
lich wird allerdings, dass der Lehrer in seiner Bewertung zwischen den zwei
genannten Schiilern unterscheidet, ansonsten hitte er vermutlich zum Aus-
druck gebracht, dass ,Walter genauso extrem ist wie Laurenz*.

Im Anschluss an das HorerInnensignal der Interviewerin ,,Mhm® setzt der
Lehrer seine Ausfithrungen fort, die aufgrund der mehrmaligen Unterbrechun-
gen durch Sprechpausen und die AuBerung ,,wie soll ich sagen* kryptisch und
zdgerlich wirken bzw. inhaltlich schwer zu fassen sind. Was sich dabei zu-
nichst zeigt ist, dass er sich auf die Handlungsebene des Schiilers begibt, in-
dem er ansatzweise zum Ausdruck bringt, dass ,,der Walter versucht (.)* [NIL,
Z. 187] etwas zu tun. Da der Lehrer hierbei seine Ausfiihrungen nicht vollen-
det, ist erstmals unklar, was der Schiiler versucht zu tun bzw. ob es denn nur
bei einem Versuch bleibt oder dieser noch in eine konkrete Handlung iiberfiihrt
werden kann. Deutlich wird jedenfalls, dass sich dieser Versuch nicht iiber ei-
nen langeren Zeitraum hin erstreckt, sondern ,,irgendwie (2) punktuell” [NI, Z.
187], das heiB3t auf einen gewissen Zeitpunkt und/oder womdglich sogar auf
eine gewisse Situation hin beschrénkt ist. Es liegt die Vermutung nahe, dass
sich das ,,punktuell [NI, Z. 187] auf das zuvor von ihm aufgeworfene ,,ext-
rem* [NI, Z. 185] bezieht. Besonders hervorzuheben ist die daran anschlie-
Bende AuBerung des Lehrers, die abermals auf eine Bewertung beziiglich der
Person des Schiilers Walter ausgerichtet ist. In dieser Bewertung hebt der Leh-
rer zundchst zwei positive Seiten des Schiilers hervor, ,,[...] der Walter is ei-
gentlich ein relativ ruhiger und vifer Schiiler* [NI, Z. 188], bevor er eine ne-
gative Seite anspricht, ,,aber manchmal schieBen die Sicherungen klar bei ihm
durch® [NI, Z. 188-189]. Als relevant erweist sich hierbei die Formulierung
des ,DurchschieBens der Sicherungen‘. Im herkdmmlichen Wortgebrauch ist
eher die Formulierung géngig, dass jemandem ,die Sicherungen durchbren-
nen‘, was darauf hinweist, dass jemand die Beherrschung verliert oder einen
Kontrollverlust erleidet. Dem Lehrer folgend, brennen Walter allerdings nicht
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nur ,,manchmal [...] die Sicherungen [...] durch® [NI, Z. 188-189], sondern
die Betonung liegt hierbei auf ,,schieBen [NI, Z. 188], einer eindeutigen Stei-
gerung zu einem ,bloen‘ Durchbrennen. Gedankenexperimentell erinnert
diese Formulierung des ,DurchschieBens‘ an eine Explosion, die sich vorher
nicht groBartig andeutet oder langsam anbahnt, sondern sich vollkommen
iiberraschend und ohne jegliche Vorwarnung vollzieht und somit eine unmit-
telbare Bedrohung darstellt. Dabei kdnnen dessen Auswirkungen unter Um-
stinden horrende Ausmafle annehmen, weshalb eine Explosion ein extremes
Ereignis darstellt. Hierbei deutet sich mdglicherweise auch an, woran der Leh-
rer das ,Extreme‘ an Walter festmacht, das er zu Beginn dieses Interviewab-
schnitts erstmals aufwarf. Die mogliche Bedrohung, die sich in der Antwort
des Lehrers dokumentiert, wird durch die Hervorhebung positiver Aspekte des
Schiilers abgeschwécht.

In der anschlieBenden Beschreibung ,,Und dann wird er frech* [NI, Z. 189]
schildert der Lehrer nicht nur, wie sich der Kontrollverlust von Walter in sei-
nem Verhalten manifestiert, sondern er nimmt dabei zugleich auch eine Be-
wertung dieses Verhaltens vor. Das Adjektiv ,,frech” [NI, Z. 189] kann grund-
sétzlich sowohl positiv wie negativ aufgefasst werden. Wird das Wort verwen-
det, um auf etwas Positives hinzuweisen, so ist darunter zu verstehen, dass sich
jemand auf liebenswerte Art und Weise respektlos und draufgéngerisch ver-
hélt. Wird es jedoch im negativen Sinne verwendet, so verweist das Wort auf
ein die Normen und Hoflichkeit missachtendes Verhalten bzw. eines, das Res-
pekt vermissen ldsst. Unter Beriicksichtigung der vorangegangenen Ausfiih-
rungen des Lehrers und seiner Beschreibung dessen, wie — aus seiner Sicht —
mit diesem ,Fehlverhalten‘ umzugehen ist, ,,und da muss ma ihm dann halt
auch frech entgegenkommen® [NI, Z. 189-190], ist davon auszugehen, dass er
das Verhalten des Schiilers negativ konnotiert. Eine Spezifizierung hinsicht-
lich des ,Frechen‘ in seinem Verhalten bleibt zunidchst zwar unerwéhnt, aber
dennoch deutet er zumindest in Ansdtzen an, dass Walter — wenn er einmal
,die Beherrschung verliert® — sich nicht den Regeln des herkommlichen Unter-
richts entsprechend verhélt. Obwohl nicht ganz klar hervorgeht, auf wen der
Lehrer dieses in seiner Antwort verwendete (und sehr unspezifische) ,,ma*
(man) [NI, Z. 189] bezieht — sich selbst oder auch beliebig andere Menschen —
, so dokumentiert sich, dass aus seiner Sicht dem gezeigten ,aufmiipfigen® Ver-
halten in gleicher Art und Weise entgegen zu treten ist. Etwas umformuliert
konnte die AuBerung des Lehrers auch als ,Wie du mir, so ich dir aufgefasst
werden, was wiederum auf eine gewisse Vergeltungsmoral hindeutet. Gleiches
soll mit Gleichem vergolten werden. In diesem Bestreben zeichnet sich eine
gewisse Wechselseitigkeit zwischen den beteiligten Akteurinnen und Akteu-
ren ab, die jedoch nur auf Augenhdhe, d.h. zwischen Individuen, die sich auf
gleicher Ebene befinden, umgesetzt werden kann. Kraft seiner ihm inhérenten
Rolle hétte der Lehrer zwar die Mdglichkeit, relativ rasch das als ,,frech [NI,
Z. 189] wahrgenommene Fehlverhalten des Schiilers mittels einer Abmahnung
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oder anderer Disziplinierungs- und Sanktionierungsmafnahmen, die zur
Giénze einer Lehrperson zur Verfligung stehen, zu unterbinden.

Wie sich in der anschlieBenden Argumentation des Lehrers verdeutlicht,
hat er aber offenbar bereits versucht, eine pddagogische Mainahme zur Unter-
bindung dieses nicht-regelkonformen Verhaltens zu setzen, ,.hab ich auch
schon paar Mitteilungen gegeben®, die nicht ihre gewiinschte Wirkung zeigte,
weswegen er — unter Riickgriff auf die bisherigen Erfahrungswerte mit Walter
— in weiterer Konsequenz dazu iiberging, dass ,,ma ihn amal aufblattln [lassn,
Anm. J.R.]“[NL Z. 191] und er deswegen ,,halt amal das Beispiel auf der Tafel
(.) machen® sollte [NI, Z. 191-192]. Anstatt also in einem néchsten Schritt den
Klassenvorstand oder die Direktion einzubinden und/oder die Eltern zu einem
Gespréch zu bitten, um die Angelegenheit mit Walter auf eine andere Ebene
zu delegieren, entschied sich die Lehrperson fiir eine andere Losung, mit der
er nicht nur den herkémmlichen padagogischen Rahmen verlie3, sondern auch
im Sinne einer Kindeswohlgefdhrdung seine pddagogischen Grenzen iiber-
schritt. Der Aussage des Lehrers ldsst sich somit entnehmen, dass er die miss-
liche Situation mit Walter nicht in einem padagogischen Rahmen 16sen konnte
und ihn deshalb ,,amal aufblattln“ [NI, Z. 191] lie8. Diese Wortbezeichnung
wird herkdmmlich in unterschiedlichen Zusammenhéngen verwendet und tragt
demnach auch unterschiedliche Bedeutungen in sich. Einerseits kann darunter
verstanden werden, dass es jemanden ,aufgeblattlt hat‘, d.h. dass jemand
(bspw. bei Glatteis oder glitschigem Untergrund) gestiirzt ist. Hierin wird das
eigene (moglicherweise unbeabsichtigte) Zutun der gestiirzten Person beson-
ders deutlich. Andererseits kann diese Bezeichnung auch verwendet werden,
um aufzuzeigen, dass man — wie in einem Spiel — die eigenen Karten aufdeckt
oder diese durch einen anderen aufgedeckt werden. In Abhingigkeit der zu-
grunde liegenden Absichten der betreffenden Personen kann darunter entweder
gemeint sein, dass jemand die eigenen Schwichen preisgibt oder dass diese
von jemanden anderen preisgegeben werden. Im zweiten Fall kann auch von
einer BloBstellung gesprochen werden, mit der eine absichtsvolle Handlung
zur Vorfithrung einhergeht, worauf der Lehrer durch das ,Drannehmen® des
Schiilers auch explizit Bezug nimmt.

Jemanden bloB zu stellen, bedeutet nicht nur jemandem anderen gegen-
iiber Macht zu demonstrieren, sondern diese auch auszuiiben. Im Zuge des
Herbeifiihrens einer BloBstellung bedient sich der Lehrer einer géngigen sozi-
alen Praktik des Impression Managements (vgl. Mummendey 1995; Thiel
2016), die mitunter darauf abzielt, einem drohenden Gesichtsverlust vorzubeu-
gen und damit das eigene Image zu wahren. Nicht selten geht eine derartige
Machtdemonstration oder -ausiibung von einer Person aus, die einer anderen
iiberlegen ist (oder sich zumindest iiberlegen fiihlt). Die Beziehung zwischen
einer Lehrperson und den Schiilerinnen sowie Schiilern der Klasse stellt hierfiir
ein besonderes Beispiel dar, weil die Schiilerinnen und Schiiler Lehrkriaften
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unterstellt sind, die aufgrund ihrer institutionellen Rahmenbedingungen grund-
sdtzlich mit mehr Macht ausgestattet sind. Aufseiten des Lehrers dokumentiert
sich somit eine intentionale Tendenz zur Machtausiibung. In diesem Zusam-
menhang erweist sich das erwihnte ,ma‘ als besonders interessant, denn dabei
ist nicht nur er oder irgendeine beliebige Person gemeint, sondern ein ,wir*,
das in diesem Fall sowohl den Lehrer als auch die anderen Schiilerinnen und
Schiiler der Klasse (die Mitschiilerinnen und Mitschiiler von Walter) mitein-
schlieit. Dadurch verdeutlicht der Lehrer wiederum seine Intention, Walter
gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern ,aufblattln zu lassen‘, wodurch
diese nicht nur zu MittéterInnen des Lehrers, sondern auch zu Opfern von Wal-
ter, die vor seinem Fehlverhalten geschiitzt werden miissen, gemacht werden.
Dadurch 16ste die Lehrkraft unter Umsténden eine Diskrepanz in den Schiile-
rInnen aus.

In seiner anschlieBenden Erzdhlung bringt der Lehrer schlieBlich zum
Ausdruck, dass er sich als Konsequenz im Zuge dieses BloBstellens von Walter
,.genauso verhalten [hat, Anm. J.R.] wie er” [NI, Z. 194], d.h. genauso wie ein
Schiiler, der sich nicht entsprechend der vorgegebenen Regeln verhilt. Es do-
kumentiert sich hierin eine Rollendistanz aufseiten des Lehrers. Das bedeutet,
dass sich der Lehrer unter gewissen Umstidnden (wie bspw. einem Regelver-
stof} vonseiten der Schiilerinnen und Schiiler) von seiner ihm durch die Insti-
tution Schule zugeteilten Rolle als hohergestellte Lehrperson in der hierar-
chisch strukturierten Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern distanziert
und sich stattdessen scheinbar auf die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler be-
gibt. Wie durch die Aussage des Lehrers deutlich wird, distanzierte er sich aber
nicht nur von seiner eigenen Rolle, sondern tauschte diese sogar mit der des
Schiilers, indem er sich auf eine Art und Weise verhielt, sodass Walter ,,ge-
merkt“ [NI, Z. 194] hat ,,ui, da kann er si net konzentriern [NI, Z. 194-195].

Was nun tatsichlich zu diesem Konzentrationsverlust gefiihrt hat, ndmlich
die storende Lautstirke, expliziert der Lehrer anhand seiner nachfolgenden Be-
schreibung: ,,Da steht ma vor der Tafel, da muss ma was rechnen und dann is
laut da hinten* [NI, Z. 197]. An dieser Stelle entsteht der Eindruck, dass der
Konzentrationsverlust des Lehrers, der durch den Regelversto3 des Schiilers in
Form des Laut-Seins hervorgerufen wurde, den Grund dafiir darstellt, weshalb
der Lehrer den Schiiler in Form des BloBstellens an der Tafel zur Rechenschaft
zog, wodurch er wiederum sein Grenzen iiberschreitendes Handeln legitimiert.

Im Anschluss wendet sich der Lehrer erzéhlend schlieBlich der Situation
zu, wie sie sich aus seiner Sicht zugetragen hat:

L: Dann redet ma stindig und er is ja in der ersten Reihe gsessen und da
hort ma das ja auch wenn ma hinten st... also vorne steht und dann hab i
mit der Lisa gsprochen, was machst du so am Wochenende. Und dann
hat sie gsagt, sie geht Tennis spielen, dann hab ihn immer zwischen-
durch angschaut und (.) hab i gsagt Walter und wie is des wenn ma si da
konzentrieren muss und (.) auch wenn ma das kann oder sowas, aber
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man kann si ja verrechnen, weil's so laut is oder so und dann hat er=s eh
eingsehn weil er is in der Pause dann zu mir kommen und hat sich ent-

schuldigt.
I: Azha.
L: Also er hat gsagt, ja, ich versteh=s jetzt
I: LJa.
L: dass es schon sehr unangenehm is
I: LJa.
L: wenn ma da
I: LJa.
L: vorne steht und sich konzentriern muss, weil auf die Tafel is halt net sehr

ibersichtlich mit an Blatt Papier oder so. [NI, 199-213]

Der Lehrer geht hierbei zunéchst darauf ein, was fiir ihn als Lehrperson an der
Tafel besonders storend wirkte, ndmlich das permanente Zwischenreden von
Walter, das aus der ersten Reihe zu horen war. Daraufhin schildert der Lehrer,
dass er sich — als er den Platz von Walter eingenommen hat — der Banknach-
barin Lisa zuwendete und — genauso wie Walter zuvor — mit ihr ein horbares
Gespréch zu fiihren begann. Wéhrenddessen lie der Lehrer seinen Blick nicht
von Walter ab. Anstatt dem Schiiler gut zuzureden oder eine Hilfestellung zur
Berechnung des Beweises zu geben, legte der Lehrer noch einmal nach, indem
er ihn damit konfrontierte, wie es denn ist, ,,wenn ma si da konzentrieren muss
[NI, Z. 202], weil ,,auch wenn ma das kann oder sowas, aber man kann si ja
verrechnen, weil's so laut is oder so* [NI, Z. 202-203].

Spannend ist, dass der Lehrer nicht ein einziges Mal darauf eingeht, ob
Walter den Beweis an der Tafel — trotz der widrigen Umsténde, die er ja offen-
bar selbst herbeigefiihrt hatte — rechnen konnte. Gerade aber eine solche Situ-
ation hitte dem Lehrer die Moglichkeit er6ffnen kénnen zu priifen, ob der
Schiiler den behandelten Unterrichtsstoff beherrscht oder nicht. Stattdessen be-
richtet der Lehrer, dass ,.er=s eh eingsehn [NI, Z. 204] hat, weil er sich im
Anschluss an die Unterrichtseinheit in der Pause bei ihm entschuldigte. Dabei
liegt die Vermutung nahe, dass die gesetzte Handlung des Lehrers nicht auf
einen inhaltsbezogenen Lernprozess des Schiilers abzielte. Offenbar ging es
vordergriindig darum zu demonstrieren, wie ,,unangenehm® [NI, Z. 208] es als
Lehrer ist, an der Tafel zu stehen — mit einer merkbar lauten SchiilerInnen-
schaft im Riicken —und zu versuchen zu unterrichten, obwohl es gerade schwer
ist, sich zu konzentrieren. In dieser Erzéhlung dokumentiert sich somit eine
gewisse Diskrepanz hinsichtlich seiner Rollenausiibung als Lehrperson. Auf-
grund der wiederholten Verwendung des ,ma‘ ist zudem nicht immer klar
nachzuvollziehen, aus welcher Perspektive der Lehrer die Situation schildert:
aus seiner eigenen als Lehrperson oder aus jener der eingenommenen eines
Schiilers. Dadurch verhértet sich die Annahme hinsichtlich der Vermeidungs-
tendenz des Lehrers, sich aus seiner Sicht theoretisch-reflexiv mit der eingangs
erwihnten und beschriebenen Situation genauer auseinanderzusetzen.
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Der sich daran anschlieBende Dialog ist das Ergebnis von wiederholten Sach-
verhaltsdarstellungen und einer immanenten Sachverhaltsfrage aufseiten der
Interviewerin, die methodisch betrachtet nicht unbedingt giinstig eingesetzt
sind. Dies zeigt sich im weiteren Verlauf daran, dass der Lehrer vordergriindig
bestétigend antwortet und sich weniger erzéhlend oder beschreibend einbringt,
wodurch das Gespréach zunichst etwas schleppend verlduft. Gleichwohl doku-
mentieren sich am Ende der Sequenz doch noch wesentliche Orientierungs-
komponenten aufseiten des Lehrers hinsichtlich der unterrichtlichen Interak-
tion in der besagten Klasse.

I: I hab den Satz in Erinnerung, wie du gsagt hast, du bist da nach
hinten gangen, a bissl zum Fenster und gsagt hast das is jetzt wie
im Kino.

L: Ja.

I: Jetzt fehlt des Popcorn, na?!

L: Ja genau. (.) Das is manchmal bei jedem ndmlich so, sieht er manch-
mal den Unterricht.

I Und die andern, die andern SchiilerInnen, so mein Eindruck a bissl,

warn dann aufgeregt und hab aber, habn sich leiten lassen vo der
Situation irgendwie.

L: Richtig, ja.

I: Na, die san dann a, die haben

L: LGenau.

I: deins aufgegriffen.

L: Genau.

I: Na diese Stimmung.

L: Und das hat das, also es war, teils beabsichtigt, dass er so laut is und
dass er dann versucht wie das is, dass er's amal selbst spiirt, dass es
nicht einfach ist, dass man dann irgendwas auf die Tafel schreibt.

I: Mhm.

L: Weil man iiberhaupt keinen klaren Gedanken mehr formulieren

kann, weil's so laut is. [NI, Z. 214-231]

Wie sich zeigt, greift die Interviewerin erzédhlend zwei Wortmeldungen des
Lehrers auf, die er in der besagten Situation tétigte: ,,Das ist jetzt wie im Kino*
[NI, Z. 215], ,,jetzt fehlt des Popcorn [NI, Z. 217]. Der Lehrer validiert diese
von der Interviewerin aufgegriffenen Wortmeldungen zunéchst und liefert un-
mittelbar anschlieBend dafiir die Begriindung, dass Walter nicht nur bei ihm,
sondern auch bei ,,jedem® [NI, Z. 218] anderen den Unterricht ,,so, sieht™ [NI,
Z.218], ndmlich wie ein ,,Kino*“ [NI, Z. 215]. Die Feststellungen, dass sich die
anderen SchiilerInnen dabei anscheinend von der Situation mit Kinocharakter
leiten lieBen und in der Stimmung des Lehrers mitgingen, bestitigt die Lehr-
kraft ebenso.

An der daran anschlieSenden Stelle ist besonders spannend, dass er sich
inhaltlich von den anderen SchiilerInnen und deren Umgang mit bzw. deren
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Verhalten in der Situation abwendet. In dem abrupten Themenwechsel doku-
mentiert sich somit ein gewisses Distanzschaffen zu den gezeigten Reaktionen
der SchiilerInnen vermittels einer gewissen Ablehnung bzw. Vermeidung ge-
geniiber einer weiteren theoretischen Reflexion zur Involviertheit der anderen
SchiilerInnen in der angesprochenen Situation. Da sich diese Tendenz zur Ab-
lehnung und Vermeidung bereits an einer anderen Sequenz in dieser Passage
festmachen ldsst, ist davon auszugehen, dass diese eine wesentliche Kompo-
nente seines Orientierungsrahmens darstellt.

Anstatt inhaltlich bei den anderen SchiilerInnen zu bleiben, wendet sich
der Lehrer wieder Walter und seinem stérenden Verhalten zu, das — wie er
selbst argumentativ begriindet — ,.teils beabsichtigt™ [NI, Z. 227] war. In dieser
Formulierung dokumentiert sich eine Unterstellung hinsichtlich eines planvol-
len Verhaltens des Schiilers, die vermittels des ,,teils* [NI, Z. 227] — was so
viel bedeutet wie ,teilweise, aber nicht vollkommen‘ — unmittelbar abge-
schwicht wird. In der direkt anschlieBenden Argumentation begriindet der
Lehrer schlieBlich das Motiv fiir die von ihm initiierte Konsequenz auf das
storende Verhalten des Schiilers: ,,dass er's amal selbst spiirt, dass es nicht ein-
fach ist, dass man dann irgendwas auf die Tafel schreibt” [NI, Z. 228-229]. Es
dokumentiert sich hierin nicht nur eine Orientierung zur Weitergabe der am
eigenen Leib gemachten Erfahrungen an die SchiilerInnen der Klasse (die mit-
unter auch negativ konnotiert sein kdnnen), sondern auch eine gewisse Vergel-
tungsmoral — in dem Sinne, dass ,ein Schiiler selbst einmal erleben soll, dass
es nicht einfach ist, unter diesen widrigen Umsténden an der Tafel zu stehen*
—, die sich bereits an einer anderen Stelle dieser Passage andeutete und somit
ebenso als wesentliche Orientierungskomponente des Lehrers bestitigt werden
kann. Eine gewisse Rechtfertigung hinsichtlich der MaBregelung des Schiilers
in Form einer BloBstellung dokumentiert sich schlieBlich in der betonten Ar-
gumentation des Lehrers, ,,weil man iiberhaupt keinen klaren Gedanken mehr
formulieren kann, weil's so laut is* [NI, Z. 231].

In der darauffolgenden immanenten Nachfrage zeichnet sich aufseiten der
Interviewerin ein Interesse hinsichtlich des Erlebens des Lehrers in der Situa-
tion ab. Was sich dabei zeigt ist, dass sich die Tendenz zur Abschwéchung des
Gesagten aufseiten des Lehrers, die sich bereits an mehreren Stellen in dieser
Interviewpassage andeutete, besonders in nachfolgender Sequenz dokumen-
tiert.

I: Wie is dir da gangen in der Situation?

L: Na es war eigentlich (.) i hab ma dacht (.) ich hab dann nachher

auch dartiber nachgedacht und hab ma tiberlegt was eigentlich so (.)

weil=s ja sehr spontan die Aktion war, was das Ziel dahinter war.

Ja.

L: Irgendwie wollt ich (.) ein, i hab dann mit meiner Freundin gspro-
chen, scheinbar wollt ich ihn a bissl aufblattln lassn. (.) Und dann
auch irgendwie auch so a halb-padagogische Maflnahme draus set-
zen, aber i weill net ob=s gfruchtet hat. I mein, er hat si entschuldigt.

—
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Mhm.

L: Und jetzt heute die Stunde (.) da is er hinten gsessen, da war er auch
vollkommen ruhig und so. Es is halt auch vom Sitzplan ganz anders,
weil er mit der Lisa (.) die habn si in die Haare bekommen, die sind
jetzt grad 12, 13, da schiefen die Hormone durch

I: LNja.

L: Er sitzt halt neben an Médl und (.) die Lisa auch, die is halt die
Strukturierte, der Walter eher der Chaot und dann kriegen sie sich
in die Haare und also des mit Buch auf ihrer Seite is und soi_

I: Ja.

L: was weif} 1 was. (.) Ja, es is halt schwierig, a dritte is generell halt a

bissl a nerv(.)tétend manchmal @(.)@. [NI, 232-249]

Durch die mehrmaligen Sprechpausen wirkt die Erzédhlung sehr zogerlich. Der
Lehrer setzt mehrmals an, etwas zu sagen. Er bringt schlielich zum Ausdruck,
dass ,,die Aktion* [NI, Z. 234] von ihm nicht geplant war, sondern sich spontan
ergeben hat. Erst im Nachhinein machte er sich Gedanken hinsichtlich der
Zielsetzung der gesetzten Handlungen. Eine diesbeziigliche theoretisch-refle-
xive Auseinandersetzung erfolgte vermutlich dabei erst gemeinsam im Ge-
sprach mit seiner Freundin, die ihn offenbar darauf hinwies, dass er den Schii-
ler bloBstellen wollte und er im Zuge dessen eine ,,halb-piddagogische Maf3-
nahme* [NI, Z. 238] setzte. Per Definition (vgl. § 47 SchUG) wird unter einer
padagogischen MaBnahme eine erzieherische Einwirkung verstanden, die
durch das Lehrpersonal in der Schule durchgefiihrt wird. Jeder pddagogischen
MaBnahme liegt somit ein bestimmter Erziehungsauftrag zugrunde. Pddagogi-
sche MaBnahmen dienen der geordneten Unterrichts- und Erziehungsarbeit
und konnen unterschiedliche Ausmafie annehmen (wie bspw. ein Klassen-
bucheintrag, eine Sitzplatzanderung oder ein Ausschluss aus der Unterrichts-
stunde). Wesentlich dabei zu beriicksichtigen ist, dass bei der Umsetzung einer
padagogischen Maflnahme stets die Rechte eines/einer SchiilerIn gewahrt blei-
ben.

Wie der Lehrer nun selbst erwihnt, setzte er keine padagogische, sondern
nur eine halb-pddagogische MaBBnahme. Darin verhirtet sich die Vermutung,
dass die Durchfiihrung dieser Malnahme in Form der BloBstellung des Schii-
lers einerseits sowohl dazu diente, eine erzieherische Wirkung zu erreichen,
andererseits dazu, um das eigene Image zu wahren. Er hat sich durch die Um-
setzung dieser halb-pddagogischen Mallnahme zwar nicht vollkommen den
verpflichtend einzuhaltenden Regeln bzw. Pflichten widersetzt — hierbei wiirde
man vermutlich eher von einem unpadagogischen Handeln sprechen —, aber
soweit davon distanziert, dass er die Rolle des Schiilers einnehmen und ge-
meinsam mit anderen Schiilerlnnen Walter demiitigen konnte. Interessant ist,
dass sich nun in seiner Formulierung ,,scheinbar* eine gewisse Unsicherheit
dahingehend dokumentiert, ob seine gesetzte MaBinahme beim Schiiler iiber-
haupt ,,gefruchtet” hat, d.h. eine gewisse — vermutlich von ihm erwartete —
Wirkung zeigte.
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Der Schiiler hat sich zwar im Nachhinein entschuldigt, aber das muss noch
lange kein Garant dafiir sein, dass er tatsdchlich aus dieser Situation etwas mit-
genommen hat. Hinter dieser Entschuldigung konnte moglicherweise auch ein-
fach nur die Intention stecken ,seine Haut retten zu wollen‘ und somit weitere,
noch schlimmere Konsequenzen (wie bspw. die Mitteilung an die Direktion
oder Eltern) zu unterbinden bzw. abzuwenden. Jedenfalls verweist der Lehrer
in seiner anschlieBenden Erzéhlung darauf, dass Walter in der aktuell stattge-
fundenen Unterrichtsstunde — aufgrund der gednderten Sitzordnung — nicht
mehr in der ersten Reihe sa3 und ,,vollkommen ruhig® [NI, Z. 241] war. Die
Verdnderung im Verhalten des Schiilers fiihrt der Lehrer auf den verdnderten
Sitzplan zuriick, ,,weil er mit der Lisa (.) die habn si in die Haare bekommen*
[NI, Z. 242-243]. Daraus ldsst sich folgern, dass die beiden aufgrund der her-
beigefiihrten Unterrichtsstorungen in Zuge einer pidagogischen Mallnahme
ortlich voneinander getrennt wurden.

In seiner Argumentation begriindet der Lehrer, da