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1 Wegpunkte zur Modellierung von Vermitteln und Aneignen

Als didaktischem Kern von Unterricht gilt der empirischen Untersuchung von Vermittlung und
Aneignung die Aufmerksamkeit dieser Arbeit. Theoretische Grundlage dieser Untersuchung ist
eine Charakterisierung von Didaktik als Dimension des Handelns im Unterricht. Handlungen in
der Dimension Didaktik richten sich einerseits auf Vermittlung zwischen Sache und Subjekt,
andererseits auf die subjektive Aneignung der Sache. Sowohl Vermittlung als auch Aneignung
finden dabei immer bezogen auf eine Sache statt — das bedeutet, dass Vermittlung und
Aneignung immer spezifisch entlang der verhandelten Sache verlaufen und damit grundsitzlich
fachdidaktisch sind. Die fachdidaktische Aufmerksamkeit dieser Arbeit richtet sich auf
sozialwissenschaftliche Gegenstinde und den Herausforderungen der fiir sie spezifischen
Vermittlung und Aneignung. Der Begriff Gegenstand bezeichnet in diesem Zusammenhang
nicht das Unterrichtsfach, sondern im philosophischen Sinn eine Manifestation von einem
empirisch gegebenen Objekt, im konkreten Fall einem sozialwissenschaftlichen Objekt, das im
Unterricht im Medium sozialwissenschaftlicher Gegenstinde vermittelt und angeeignet wird.
Diese Uberlegungen spiegeln sich im Titel der Arbeit. Auf ihnen baut eine empirische Analyse
auf, die auf die Modellierung von Vermittlung und Aneignung als Prozess im Unterricht abzielt.
Fir die Modellierung werden methodologische Strategien der Grounded Theory Methodology
nach Anselm Strauss mit Strategien der Objektiven Hermeneutik nach Ulrich Oevermann
verbunden. Strategien der beiden Methodologien werden komplementir eingesetzt um
ausgehend von elaborierten Feinanalysen ein Modell von Vermittlung und Aneignung zu
entwickeln, das die Praxis des Unterrichtens durch Perspektiven fiir das Involvieren in Unterricht

unterstitzt.

Motivation fir die Entwicklung eines empirischen Modells der Vermittlung und Aneignung
sozialwissenschaftlicher Gegenstinde ist der Befund, dass viele aktuelle didaktische Theorien und
Modelle das Verhiltnis von Lernen und Lehren als unproblematisch setzen und von gelungener
Vermittlung und erfolgreicher Aneignung ausgehen. Diese Setzung zeigt sich sowohl in
Didaktiken, die als unmittelbare Hilfe fiir Unterrichtende entwickelt wurden, als auch in
Didaktiken die bildungstheoretische Anspriiche an Unterricht herantragen. Dass diese Setzung
den Tatsachen von alltiglichem Unterricht nicht entspricht, wurde insbesondere durch
vergleichende Studien zur Qualitit von Schule — besonders prominent durch PISA, das

»Programme for International Student Assessment” — problematisiert. Sie waren Motor einer
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offentlichen Debatte tiber die Qualitit von schulischer Vermittlung, durch die der Mythos des
unproblematischen Verhiltnisses von Lernen und Lehren nicht mehr weiter bestehen konnte.
Befeuert wurde diese Debatte insbesondere durch empirische Forschung auf lernpsychologischer
Basis und die durch sie entwickelten kognitionswissenschaftlichen Erkenntnisse iiber Lernen (vgl.
fir einen Uberblick z.B. Mietzel 2003, 17-34). Ihre Entwicklung war Ansporn fiir eine
Hinwendung zu empirischer Forschung in der Didaktik. Didaktische Forschung verbindet — im
Gegensatz zu lernpsychologischer Forschung — Lernen traditionell mit Lehren. Diese Tradition
didaktischer Forschung fiithrt dazu, dass Lernen und Lehren didaktisch in der Regel nicht als
kognitiver sondern als sozialer Prozess verstanden wird. Der soziale Prozess hat durch Schule eine
institutionelle Rahmung, die ebenfalls traditionell in der Didaktik mitreflektiert wird. Es sind
diese beiden traditionellen Rahmungen, die empirische didaktische Forschung aus Perspektive
mehrerer Paradigmen der Forschung (Breidenstein, Combe, Helsper & Stelmaszyk 2002; Baer,
Fuchs, Fuglister, Reusser & Wyss 2006; Meyer, Prenzel, & Hellekamps 2008; Arnold, Blomeke,
Messner, & Schlomerkemper 2009) zur Zukunftshoffnung fiir die Gestaltung von Unterricht
machen. Grund fiir diese Hoffnung ist das Erkenntnispotential, das empirischer didaktischer
Forschung paradigmeniibergreifend — etwa von den oben zitierten Autorengruppen —
zugesprochen wird. In Verbindung mit ihr steht die Frage, welche empirischen Perspektiven sich
fur fachdidaktische Unterrichtsforschung bieten. Auf diese Frage soll eine mogliche Antwort
entwickelt werden, in der insbesondere der fachdidaktische Aspekt des Zusammentreffens der
Vermittlung von Lehrer*innen und der Aneignung von Schiler*innen im Zentrum steht.
Fachdidaktisch interessant sind Vermittlungen und Aneignungen, weil sie nie an sich stattfinden,
sondern ist immer auf einem bestimmten Gegenstand bezogen sind. Im Rahmen dieser Arbeit
werden Vermittlung und Aneignung im Kontext weiterer Dimensionen des Handelns im
Unterricht konzeptuell bestimmt, um in Folge empirisch Spezifika des Vermittelns und

Aneignens sozialwissenschaftlicher Gegenstinde zu bestimmen.

Uber Vermittlung im Unterricht hinaus méchte diese Arbeit auch im Kontext der Wissenschaft
zur Vermittlung beitragen. Das multiparadigmatisch organisierte Forschungsfeld verweist darauf,
dass empirische didaktische Forschung aus vielfiltigen Perspektiven entwickelt wird. Thre enge
Nachbarschaft zueinander macht es sinnvoll, innerhalb der Paradigmenfamilie die
unterschiedlichen Fokussierungen zu vergleichen und Sichtstirken undogmatisch zusammen zu
denken. Diese Arbeit ist darum bemiiht, fruchtbare Anschliisse zwischen Paradigmen aufzuzeigen
und komplementir zu nutzen: Vorliegende Problematisierungen der Qualitit von Unterricht

7



dringen dazu, empirische Unterrichtsforschung als gemeinsames Projekt benachbarter
Paradigmen zu verstehen und paradigmatische Fokussierungsstirken komplementir zu nutzen.
Perspektiven fiir gemeinsames Nachdenken sollen auch fir den Dialog zwischen Allgemeiner
Didaktik und Fachdidaktik entstehen. Um auf den Erkenntnissen der didaktischen Forschung
aufzubauen, beginnt die folgende Untersuchung mit einer Sammlung von Perspektiven aus der
didaktischen Unterrichtsforschung. Diese Sammlung miindet in Perspektiven fiir fachdidaktische
Forschung, in denen das Zusammentreffen und der Verlauf von Vermittlung und Aneignung im
sozialwissenschaftlichen Unterricht rekonstruiert werden kann. Durch die Rekonstruktion
entlang von Erkenntnisgegenstinden der Sozialwissenschaften sollen fachspezifische
Herausforderung von Vermittlung und Aneignung sichtbar gemacht werden, um in Anschluss
tiber Strategien fiir den Umgang mit ihnen nachzudenken. Dieses Nachdenken trachtet danach,
empirische Forschung an einem genuin fachdidaktischen Erkenntnisobjekt zu orientieren und
somit einen Beitrag zur objekttheoretischen Konstitution der Fachdidaktik als eigenstindiger
Disziplin zu leisten. Durch ihn kénnen genuin fachdidaktische von allgemein-didaktischen
Forschungsfeldern unterschieden werden, was in Folge Moglichkeiten der Prizisierung von
gemeinsamer wie auch benachbarter Forschung bietet. Hierfiir wird Didaktik als empirische
Vermittlungsforschung und Fachdidaktik als disziplindre Vermittlungsforschung verstanden.

Konturen dieses Verstindnisses sollen im Folgenden kurz umrissen werden.

1.1  Didaktik als empirische Vermittlungsforschung

Die Qualitit schulischer Vermittlung wurde spitestens seit der ersten Verdffentlichung der PISA-
Ergebnisse Ende 2001 zum Gegenstand bildungspolitischer Kontroversen. In den Kontroversen
anlisslich dieser ersten groffen Vergleichsstudie zur Leistung von Schiiler*innen wurde prominent
problematisiert dass Unterricht nicht ausreichend zu Lernleistung fihrt: ,,Every time a new PISA
wave rolls in, or an additional analysis appears, governments fear the results, newspapers fill
column after column, and the public demands answers to the claimed failings in their country’s
school system“ (Hopmann & Brinek 2007, 9). Bildungspolitisch wurden in Folge
Bildungsstandards als Steuerungsinstrument eingefithrt, um ,die mangelnde Kohirenz zwischen
der auf einer bestimmten Schulstufe zu erreichenden Schiilerkompetenz (...) mittelfristig zu
beheben® (Expertlnnengruppe 2010, 42). Mit der Entwicklung von Bildungsstandards wurden
Wissenschaftler*innen beauftragt, es entwickelte sich eine Konjunktur der Qualititssicherung, die

trotz aller Bemithungen aufler Acht lisst, dass die Qualitit schulischer Vermittlung maf3geblich

8



durch die didaktische Gestaltung von Unterricht geprigt wird (vgl. aus bildungspolitischer Sicht
Bottcher 2008; aus allgemein-didaktischer Sicht Gruschka 2010b; aus fachdidaktischer Sicht
Dickel 2011a; Hofmann-Schneller 2011). Wie ebendiese didaktische Gestaltung von Unterricht
zu entwickeln ist wird von Bildungsstandards, die vor allem bildungspolitisches
Steuerungsinstrument und eben nicht unterrichtliches Gestaltungsinstrument sein wollen,
systematisch ausgeblendet. In Bezug auf diese Ausblendung entwickelte sich insbesondere in der
didaktischen Forschung eine Debatte zu unterrichtlicher Vermittlung, die vehemente Kritik
gegen den ,bisherigen didaktischen Betrieb“ mit sich brachte (vgl. Gruschka 2002, 8-20). Im
Zentrum dieser Kritik steht der Befund, dass schulische Praxis nicht hinreichend leistet, was sie
leisten soll: In zu wenigen Fillen wird die Initiierung von Bildungsprozessen oder die
Vermittlung zwischen Schiiler*in und Sache erreicht, unterrichtliche Praxis bleibt hiufig hinter
beidem zuriick. Die Ursache hierfiir wird nicht einem spezifischen Problem zugeschrieben,
sondern innerhalb der didaktischen Diskussion sowohl in wissenschaftlichen als auch praktischen
Ursachen verortet:

* Unterrichtspraktisch wird wissenschaftliche Didaktik problematisiert, in der Theorien
ohne Berithrung mit didaktischer Praxis entwickelt werden, die auf Grund des fehlenden
Anschlusses nicht brauchbar fiir die Gestaltung von Unterricht sind. Selbst Theorien, die
innerhalb der didaktischen Diskussion als innovativ beschrieben werden und denen
betrichtliche theoretische Reichweite eingerdaumt wird, sind nicht von Kritik gefeit: So
bemingelt Terhart (2002, 77) die Isolation didaktischer Theorien gegeniiber empirischer
und interdisziplindrer Forschung und konstatiert in der Didaktik ein ,organisiertes Nicht-
zur-Kenntnis nehmen® von empirischer Lehr-Lern-Forschung.

* Unterrichtswissenschaftlich werden didaktische Baukisten problematisiert, die sich der
eigentlichen ~ Aufgabe der Didaktik entledigen, ,indem sie sich als
Kommunikationstrainings, psychotechnische Einstellung und Sinnenstimulation,
Moderation von Meinungen und Diskussionen anstelle von Unterricht inszenieren®
(Gruschka 2002, 11). Solche scheinbar praktischen Didaktiken nehmen die Vermittlung
zwischen Schiiler*innen und Sache nicht in den Blick und untergraben damit das Ziel
von Unterricht, Bildungsprozesse zu unterstiitzen.

Beide Aufrisse der Problemlage lassen eine Kluft zwischen didaktischer Theorie und didaktischer
Praxis erkennen. Diese Kluft zu tiberbriicken kann durch die empirische Erforschung von
Unterricht gelingen, wenn diese dem Erhandeln theoretischer Anspriiche in der Praxis des

Unterrichtens nachgeht.



Die empirische Erforschung von Unterricht findet vor allem in Nachbardisziplinen der Didaktik
— Lehr-Lern-Forschung, Lernpsychologie, Kognitionsforschung — statt, in denen auf Basis
empirischer Forschung Modelle des Lernens entwickelt werden, die dem genannten Empirie-
Defizit Rechnung tragen. Nachdem Nachbardisziplinen Unterricht aus Sicht des Lernens
erforschen und Modelle des Lernens entwickeln, kommt Didaktik die Aufgabe zu, Modelle des
Lernens mit empirisch fundierten Modellen der Vermittlung zu koppeln. Fachdidaktik kann sich
in Konsequenz der Aufgabe widmen, diese Konzepte spezialisiert auf disziplinire Gegenstinde
und die sich in ihnen widerspiegelnden Erkenntnisobjekte weiterzuentwickeln. Auf Grund der
sowohl in der Didaktik als auch in der Fachdidaktik kaum etablierten empirischen Forschung
werden diese Aufgaben gegenwirtig wenig wahrgenommen: Die eben beschriebene Situation
didaktischer Forschung unterstreicht den ,latenten Eindruck unter Pidagogen, die Didaktik als
bildungswissenschaftliche Teildisziplin habe sich seit langem festgefahren in der nur leicht
variierenden Auslegung der immer gleichen Modelle® (Olberg 2004, 119). Die Neuorientierung
didaktischer Forschung als empirische Vermittlungsforschung und die daraus hervorgehende
Entfaltung von Perspektiven fir didaktische Praxis verweisen auf eine Forschungsprogrammatik,
die mittlerweile allgemein als notwendig anerkannt wird: ,Didaktik (...) hat Probleme des
Unterrichts in Deutschland erst nach TIMSS und PISA wahrgenommen, weil nur wenige
Vertreterinnen und Vertreter der Allgemeinen Didaktik die Wirkungen des alltiglichen
Unterrichts und innovativer didaktischer Konzeptionen mit empirischen Verfahren untersucht
haben“ (Meyer, Prenzel & Hellekamps 2008, 7). Vertreter empirischer didaktischer
Unterrichtsforschung haben bereits zeitgleich mit Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse
darauf hingewiesen, dass eine Untersuchung von alltiglichem Unterrichten nicht nur empirisch
erfolgen, sondern auch durch eine Objekttheorie der Didaktik gestiitzt werden muss. Der
Vorwurf lautet, dass empirische didaktische Forschung ohne objekttheoretische Vorbereitung
zwar an Praktiken des Unterrichts interessiert sein kann, nicht aber an der Praxis von
Vermittlung, also dem Zusammenspiel von Lernen und Lehren, die ohne objekttheoretische
Konzeption nicht in den Blick kommen kann. Gruschka argumentiert, dass statt des Versuchs,
die Praxis der Vermittlung zu analysieren und ausgehend von diesem Verstindnis eine Theorie
der Praxis der Vermittlung zu entwickeln, didaktische Theorien tiberwiegend eine ,fiktive Praxis®
konstruieren, die nicht dezidiert auf Vermittlung und Aneignung Bezug nimmt (Gruschka 2002,
328-364). Die Konstruktion solcher Fiktionen fithrt dazu, dass die schulische Praxis des
Unterrichtens auch durch empirische Theorien nicht erreicht wird, es fehlt schlichtweg die
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Anbindung der Theorie an praktische Vermittlung und Aneignung. Diese Analyse ruft dazu auf,
das Zusammenspiel von Lernen und Lehren als unterrichtliche Interaktion auf Ebene von
Vermittlung und Aneignung zu beforschen, die institutionell durch Unterricht gerahmt wird.
Durch eine empirische Untersuchung der Interaktionen auf Ebene von Vermittlung und
Aneignung kann nachvollzogen werden, wie Unterricht praktisch strukturiert wird und welche
Herausforderungen sich in ihm zeigen. Um den Weg zu einer solchen empirischen Arbeit zu
finden, soll im nichsten Schritt ein theoretischer Aufriss fiir empirische didaktische Forschung

und ihrem Forschungsfeld Vermittlung und Aneignung gezeichnet werden.

Vermittlung und Aneignung — ein objekttheoretischer Aufriss

Zumal Vermittlung orientiert an der Sache und der Aneignung durch Schiiler*innen verlaufen
muss, soll als erstes eine theoretische Skizze der Strukturiertheit von Aneignung entworfen
werden. Aneignung ist der von Subjekten genutzte Modus, um Objekte der sie umgebenden
Welt zu verstehen und zu begreifen. Wissen iiber den Prozess von Aneignung bildet die
Grundlage jeder Vermittlung, die darauf abzielt, Lernende in ihren Aneignungen zu unterstiitzen.
Unabhingig von Vermittlung kann Aneignung als Subjekt-Objekt-Verhiltnis beschrieben
werden, das prozesshaft von Aneignenden entwickelt wird. Die von aneignenden Subjekten
entwickelte Auseinandersetzung mit einem Objekt ist von der entsprechenden Formung der
Gegenstinde durch die sie tradierende Kultur geprigt. Aneignung von Wissen durch ein Subjekt
und die Bildung von subjektiver Verfiigung iiber das Objekt kann zwar von Dritten — etwa
Lehrer*innen — beeinflusst werden, ist aber fundamental vom Subjekt selbst zu leisten.
Aneignung findet dabei nicht solipsistisch statt; das subjektive Verstindnis eines Objekts ist erst
moglich, wenn das Objekt dialogisch — also als Interaktion und mittels Sprache — konstituiert
wird. Diese kurze erkenntnistheoretisch geprigte Skizze macht deutlich, dass ohne einen
expliziten Bezug auf zentrale Annahmen tber Aneignung keine sinnvolle Konzeption von
Vermittlung méglich ist. Gleichzeitig legitimiert die dialogische Konstitution von Gegenstinden

noch nicht das Zuriickgreifen auf Didaktik, die in diesem Schema als ein Drittes auftritt.

Als Drittes kann sich Didaktik als Praxis der Vermittlung gegeniiber dem lernenden Subjekt nur
legitimieren, wenn es sich aus Sicht des Subjekts lohnt, das Objekt — anstatt sich direkt mit ihm
auseinanderzusetzen — tiber den Umweg der Vermittlung zu erreichen. Mit der Hinwendung des

Subjekts zur Vermittlung ist eine teilweise Abgabe an Autonomie verbunden, potentiell entsteht
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daraus das Problem, dass nicht mehr am Erkenntnisobjekt selbst gearbeitet wird: Vertraut sich ein
Subjekt der Vermittlung an, ersetzt der vom Vermittelnden prisentierte Gegenstand zumindest
in Teilen die Auseinandersetzung mit dem Objekt. Der Vermittelnde vertraut hierbei darauf, dass
der von ihm genutzte Gegenstand das Objekt sinnvoll abbildet und sich zur Weitergabe von
Wissen tiber das Objekt eignet. Der Gegenstand wird also didaktisch gewdhlt, um einem Subjekt
die Aneignung eines Objekts zu ermoglichen. Die Erméglichung von Aneignung durch
Vermittlung sichert jedoch nicht, dass die Vermittlung des zu Vermittelnden gliickt. Hierfiir sind
mindestens zwei Kriterien zu erfiillen, denen im Rahmen dieser Arbeit nachgegangen werden soll:

* Darunter fillt erstens das eben angesprochene Kriterium der Erleichterung der Aneignung
fur das Subjekt, das didaktische Bemithungen als hilfreich fir eigene Lernbemiithungen
verstehen muss.

* Zweitens ist das Kriterium der hinreichenden Identitit von Objekt und Gegenstand zu
erfiillen, um zu priifen, ob von der vermittelnden Person ein Gegenstand prisentiert wird,
der gegeniiber dem Erkenntnisobjekt angemessen strukturiert ist.

In Folge der bisherigen Uberlegungen lisst sich ein Schema entwickeln, das zwischen Objekt und
Gegenstand  als Reprisentation dieses Objekts differenziert und die jeweils subjektiven
Reprisentationen der an Unterricht beteiligten Akteure Lehrer*in und Schiiler*in — Gegenstand

der Lehrer*in (Gr) und Gegenstand der Schiiler*in (Gs) — voneinander trennt (vgl. Abb. 1).

Objekt

Gegenstand,,

Gegenstand,

Gegenstand,

Lehrer*in

Schiler*in

Abb. 1:  Akteure und Entitiiten von Vermittlung und Aneignung im Unterricht (nach Gruschka 2002, 121)
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Das Schema von Gruschka geht von der Existenz von Objekten und mit ihnen
korrespondierenden  Gegenstinden aus. Es ldsst sich aus diesem Grund einer
erkenntnistheoretischen Position zuordnen, die dem kritischen Realismus nahe steht. Dieses
Verstindnis wird fir die in Folge entwickelte Konzeptualisierung von Dimensionen des
Handelns im Unterricht bedeutsam (vgl. Kap. 3.4.2), die Orientierungen fiir die Feldforschung
und zentrale Kategorien fiir die Analyse bereitstellt. Fiir eine Analyse der Korrespondenz von
Objekt und Gegenstand schafft dieses Verstindnis die Notwendigkeit, beide Entitdten analytisch

begreifbar zu machen. Hierfiir soll das Schema von Gruschka dieser Stelle kommentiert werden:

Dem Schema folgend erscheint der Gegenstand material im Unterricht (Gu) — etwa in Form von
Arbeitsblittern, Diagrammen, oder Schulbuch — und kann auf Basis von im Unterricht
vorliegenden Vergegenstindlichungen analysiert werden. Die subjektiven Konstruktionen des
Gegenstands der Lehrer*in (Gi) bzw. der Schiiler*in (Gs) sind anhand von Aussagen, die in
Interviews formuliert werden, rekonstruierbar. Erklirend ist hinzuzufiigen, dass das Objekt selbst
zwar existent ist, dem Subjekt aber nur durch Wahrnehmung und kognitive Prozesse als
Erscheinung bewusst wird. In Anschluss an die oben getroffene erkenntnistheoretische
Zuordnung zum kritischen Realismus ldsst sich argumentieren, dass zwischen realen Objekten
und subjektiven Erscheinungen eine Beziechung besteht, sodass zwei Subjekte dasselbe
wahrnehmen kénnen: ,Dieser Annahme zufolge gibt es eine Wirklichkeit (...) die unabhingig
vom (gegebenen) Erkenntnissubjekt existiert. (...) Der Begriff der Wahrheit wird dabei im Sinne
der strukturellen Korrespondenztheorie verstanden, derzufolge die Wahrheit eines Satzes in einer
strukturellen Ubereinstimmung zwischen dem Satz und dem von ihm beschriebenen Teil der
Realitit besteht® (Schurz 2006, 26). Um einen Austausch iiber das wahrgenommene Objekt zu
ermdglichen, ist es notwendig, es zu bezeichnen. Erginzend zum Schema von Gruschka kann die
Sprachphilosophie von Searle (1969) eingefiihrt werden. Dort wird eine solche Bezeichnung von
Gegenstinden als propositionaler Akt verstanden, in dem das sprechende Subjekt auf bestimmte
Objekte Bezug nimmt (Referenzakt) und ihm Eigenschaften zuordnet (Pridikationsakt). Durch
diese Sprechakte wird die Bezeichnung von Objekten — und damit ihre intersubjektive
Konstruktion in Vermittlung wie auch Wissenschaft — moglich. Aus dieser Uberlegung lisst sich
fur Unterrichtsforschung ein Ansatz zur Beschreibung des Objekts gewinnen: Zumal
Wissenschaft aus Sicht des wissenschaftlichen Realismus kriseninduziert Erkenntnisfortschritte
generiert — im Sinne des Durchsetzens eines Konzepts, das ein Objekt adiquater beschreibt —
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kann von einer niherungsweisen Passung des objektivierten Gegenstands der Wissenschaft und
dem Objekt selbst ausgegangen werden. Mit dieser Positionierung — die Gruschka in seinem
Schema nicht vollzieht — ist es vertretbar, den paradigmatisch-disziplinir abgesicherten objektiven
Gegenstand als weitgehend kongruent mit dem Objekt zu erachten. ,Bluntly put, once semantic
realism is adopted, the issue of warranted belief in the existence of unobservable entities seems to
take care of itself: insofar as scientific theories are well confirmed, it is rational to believe in the
existence of the entities they posit. For, what other than our best theories should we look to in
order to decide what is reasonable to believe about the world? If our best science is not our best

guide to our ontological commitments, then nothing is“ (Psillos 1999, 70).

Das von Gruschka (2002; 2005; 2011) entwickelte Schema ermdéglicht die empirische Analyse
von Unterricht ausgehend von einer objekttheoretischen Charakterisierung. Im Anschluss an das
Schema von Akteuren und Entititen von Vermittlung und Aneignung im Unterricht fokussiert
diese Arbeit insbesondere auf zwei Analysebereiche:

* Erstens die Analyse der Korrespondenz des im Unterricht von Lehrer*innen prisentierten
Gegenstands und des durch ihn vermittelten Objekts. Damit wird die qualitative
Differenz von Objekten der Realitit (in grofftmoglicher Redlichkeit ansprechbar in Form
der paradigmatisch-disziplinir entwickelten Gegenstinde der Einzelwissenschaften) und
von in Schule prisentierten Gegenstinden beschreibbar.

* Zweitens ist zu fragen, aus welchen strukturellen Griinden ein bestimmter Gegenstand
des Unterrichts gewihlt wird. Aus Interviews mit Lehrer*innen tber ihren Unterricht
kann rekonstruiert werden, mit welchen Intentionen sie ihre Gegenstinde wihlen.
Ebenso kann in Interviews mit Schiller*innen thematisiert werden, wie sie den
prisentierten Gegenstand wahrnehmen, wie sie das mit ihm korrespondierende Objekt
verstehen, welche Vermutungen sie iiber die reale Struktur des Objekts haben, und
welche Relevanz sie einer Auseinandersetzung im Unterricht zuschreiben. In Folge lisst
sich durch Analyse nachvollziehen, wie Aneignungsinteressen mit dem Versuch der

Vermittlung in Unterricht korrespondieren.

1.2 Fachdidaktik als disziplinidre Vermittlungsforschung

Der entworfene Aufriss von Didaktik als empirischer Vermittlungsforschung weist theoretisch auf
das vermittlungsrelevante und gleichzeitig wenig erforschte Verhiltnis von Gegenstand und
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Objekt hin. Die bisher kaum beachtete Relevanz dieses objekttheoretischen Schemas fiir
fachspezifische Vermittlungsforschung bildet den Angelpunkt dieser Arbeit: Wissenschaftliche
Disziplinen finden ihre Berechtigung in der sinnvollen Unterscheidung von Objekten der realen
Welt und konstruieren mit ihnen korrespondierende Gegenstinde, intersubjektiv abgesichert und
innerhalb disziplinirer Eingrenzungen. Diese Vorstellung hat durch Klafki mit dem Konzept des
Fundamentalen — als den ,allgemeinsten Strukturprinzipien und Grunderfahrungen, durch die
wir auf dem jeweils erreichten Stand der geschichtlichen Bewuf3tseinsentwicklung ,Bereiche’ bzw.
,Dimensionen‘ der Beziechung von Mensch und Wirklichkeit auffassen und gliedern® (Klafki
1996, 152) — Eingang in die Didaktik gefunden. In der didaktischen Unterrichtsforschung
werden aktuell pidagogisch-strukturelle Hemmnisse von Unterricht beforscht (Gruschka 2005;
Pollmanns 2010a). Uber diese allgemein-didaktische empirische Forschung hinaus wird aber —
fachdidaktisch relevant — darauf hingewiesen, dass ,Lehren und Lernen nie an sich, sondern
immer in Verbindung mit einer bestimmten Inhaltlichkeit“ (Terhart 2002, 83) stattfindet. Diese
Feststellung unterstreicht die Notwendigkeit disziplinspezifischer Vermittlungsforschung, welche
die Aneignung eines spezifischen Realititsbereichs und der darin vorgefundenen Objekte
rekonstruiert. Ausgangspunkt disziplindrer Vermittlungsforschung ist die Annahme, dass sich
Aneignungsprozesse gegeniiber einem spezifischen Realitdtsbereich an den Objekten ebendieses
Realititsbereichs orientieren und diese Objekte eine spezifische Struktur aufweisen, folglich also
objektspezifische Strukturierungen von Aneignung auftreten. Gestiitzt wird diese Annahme
bereits durch frithe lernpsychologische Studien zu Aneignungsprozessen von Lerner*innen und
Conceptual Change (vgl. Nussbaum 1979; Vosniadou 1994). Die Relevanz des Konzepts von
Conceptual Change fir fachdidaktische Vermittlungsforschung soll an dieser Stelle am Beispiel
der Studie von Baxter (1995) erliutert werden: In seiner Studie versuchte Baxter herauszufinden,
welche Vorstellungen Kinder und Jugendliche vom Planeten Erde und seiner Schwerkraft
besitzen. Kinder und Jugendliche wurden aufgefordert, sich die Welt aus grofler Entfernung in
einem Raumschiff vorzustellen und zu zeichnen. Die Zeichnungen lieflen sich in mehrere
Kategorien einteilen (vgl. Abb. 2):
* Jingere Kinder stellten sich die Erde als eine Scheibe vor auf der Menschen leben und
tiber der Wolken schweben. Die Erde und ihre Schwerkraft wurden also in einem Modell
von ,,oben® und ,unten® dargestellt (Vorstellung 1).
* Bei dlteren Kindern wurde die Erde nicht mehr flach dargestellt. Auf einer runden Erde
wurden Menschen und Wolken allerdings nur auf der Nordhalbkugel gezeichnet

(Vorstellung 2), die subjektive Modellierung von ,,oben® und ,,unten® blieb also bestehen.
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* Bei jiingeren Jugendlichen wurden Menschen auch auf der Siidhalbkugel gezeichnet
(Vorstellung 3), Wolken aber wie im vorangegangenen Typ nur ,,oben®. Die Vorstellung
von ,,oben® und ,unten® in Bezug auf Schwerkraft blieb damit bestehen.

Resiimee der Studie bildet die Feststellung, dass selbst im Alter zwischen 14 und 16 Jahren

nur wenige Schiiler*innen eine zutreffende Vorstellung der Erde angeeignet haben. Erst bei

dlteren Jugendlichen tberwiegt eine zutreffende Vorstellung der Schwerkraft der Erde

(Vorstellung 4). Analog zu diesem Beispiel werden im Conceptual Change Ansatz diverse

naturwissenschaftliche Vorstellungen erforscht. Offen bleibt, wie Conceptual Change

Forschung im Feld sozialwissenschaftlicher Vorstellungen eingesetzt werden kann, wo ein

Objekt nicht nur mittels eines anerkannten Paradigmas erforscht wird, sondern mehrere

Paradigmen Anspruch an ein Verstehen des Objekts stellen und Anerkennung finden.

o

—

Vorstellung 1 Vorstellung 3
Die Erde besitzt Ahnlichkeit Die Erde wird rund dargestellt. Menschen
mit einer Untertasse. leben auf s&mtlichen Oberflachen.

Aber die Vorstellung von oben und unten
ist weiterhin vorhanden.

Vorstellung 2 Vorstellung 4
Die Erdrundung wird dargestellt, aber die Zutreffende Sichtweise.
Vorstellung von oben und unten bleibt bestehen. Menschen leben uberall auf der Erde und
Die Menschen leben auf der oberen Halfte. sie sind zum Erdmittelpunkt hin ausgerichtet.

Abb. 2:  Vorstellungen von Schiiler*innen vom Planeten Erde und seiner Schwerkraft (Mietzel 2003, 26)

An diesem Beispiel ist aus didaktischer Perspektive interessant, dass die an der Studie
teilnehmenden Schiiler*innen auf die Frage, ob sie verstanden haben, dass die Erde eine Kugel ist,
durchwegs mit ,,Ja“ antworteten. Diese Antwort macht deutlich, dass die Untersuchung der

Vorstellungen von Schiiler*innen zwar lernpsychologisch relevant, didaktisch aber nicht
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hinreichend ist. Als empirische Vermittlungsforschung darf sich didaktische Forschung daher
nicht damit begniigen, Vorstellungen von Schiiler*innen zu analysieren. Empirische
Vermittlungsforschung muss auch danach fragen, wie Schiiler*innen sich Wissen in und durch
Interaktion im Unterricht aneignen und welche Vorstellungen sie durch Unterricht entwickeln.
Das Feld empirischer Forschung wird damit bedeutend komplexer: Aus Perspektive empirischer
Vermittlungsforschung ist relevant, (1) wie eine Sache durch Gegenstinde im Unterricht
prisentiert wird, (2) wie sich Schiiler*innen mit einer prisentierten Sache auseinandersetzen und
sie darstellen, und (3) wie die Darstellung der Sache von Schiiler*innen durch Lehrer*innen
aufgegriffen wird. Diese Perspektive richtet die Aufmerksamkeit darauf, wie Lehrer*innen
Vermittlung im Sinne einer Unterstiitzung von Aneignungen verwirklichen. Die Studie von
Baxter macht auch deutlich, dass Didaktik als empirische Vermittlungsforschung
lernpsychologische Erkenntnisse beriicksichtigen muss, die Bezugnahme auf Unterricht verweist
aber gleichzeitig auf weitere Forschungsfelder. Didaktik als Theoretisierung von Vermittlung und
Aneignung zu denken heif3t, dass Vorstellungen von Schiiler*innen nicht alleinstehend
untersucht werden kénnen. Aus Sicht empirischer didaktischer Forschung sind Vorstellungen
von Schiiler*innen nur ein Element im Prozess von Vermittlung und Aneignung dem erst im
Kontext unterrichtlicher Interaktion Bedeutung zugeschrieben werden kann. Aus didaktischer
Perspektive kann Aneignung daher nicht — wie lernpsychologisch tiblich — als kognitiver Prozess

untersucht werden, sondern als sozialer Ausdruck dieses Prozesses im Unterricht.

Ausgehend von lernpsychologischer Forschung lassen sich im Anschluss an diese Uberlegungen
einige Bereiche didaktischer Forschung festmachen. Folgt man der hier entwickelten Perspektive
bietet didaktische Forschung das Potential, den Zusammenhang von Vermittlung und
Aneignung in und durch Unterricht empirisch zu untersuchen. Weil Vermittlung und
Aneignung immer eine Sache adressiert, kann sie nicht blof3 als soziale Konstruktion verstanden
werden, sie bezieht sich immer auf eine duflere Realitit, auf die Unterricht sich bezieht und
dessen Vermittlung er zu verantworten hat. Pointierter gesagt: ,,[Nur] wenn wir der Sache im
Gesprich gerecht werden, kénnen wir Geographie verantworten® (Dickel 2011b, 7). Weil
Vermittlung und Aneignung diesen Bezug auf Realitit nimmt, werden in den folgenden Kapiteln
originire Felder fachdidaktischer Forschung festgemacht, die sich sowohl von allgemein-

didaktischer Forschung abgrenzen als auch auf ihr aufbauen.
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1.3  Ein Uberblick iiber die Kapitel

Eine fachdidaktische Modellierung des Prozesses von Vermittlung und Aneignung mittels
empirischer Forschung ist sowohl objekttheoretisch als auch methodologisch zu fundieren.
Ausgehend von einer Darstellung des fachdidaktischen Stands der Unterrichtsforschung am
Beispiel der Geographiedidaktik wird daher aus objekttheoretischer Perspektive gefragt, wie
Handeln in verschiedenen Paradigmen der Unterrichtsforschung konzeptualisiert wird. Die
Analyse von Konzeptualisierungen macht deutlich, dass paradigmeniibergreifend ein Konsens
tiber zwei Dimensionen des Handelns im Unterricht besteht: Handeln im Unterricht findet in
den Dimensionen Didaktik und Erziechung statt, wobei beide Dimensionen auf die
Unterstiitzung von Bildung gerichtet sind. In Bezug auf diese Dimensionen problematisiert
Gruschka (2011, 240-254), dass Handeln im Unterricht technologisch verkiirzt wird und
dadurch Bildungsprozessen entgegensteht. Aus diesem Grund wird im Anschluss an die
Diskussion verschiedener Konzeptualisierungen von Handeln untersucht, wie Handeln im
Unterricht alltdglich durch Technologien geformt wird. Die im Zuge dieser objekttheoretischen
Auseinandersetzung entwickelte Konzeptualisierung von didaktischem Handeln — Vermitteln
und Aneignen —, Erziehungshandeln und Bildungshandeln wird in Folge anschlussfihig fur
Feldforschung gemacht. Nach dieser Ubersetzung fur Feldforschung wird dargestellt, wie im Feld
erhobene Daten im Rahmen interpretativer und modellierender Analyse erschlossen wurden. Fiir
die Analyse der Daten werden dabei zwei methodologische Zuginge — Grounded Theory
Methodology und Objektive Hermeneutik — eingesetzt. Der gemeinsame Einsatz der beiden
Methodologien wird durch eine analog strukturierte Darstellung jeweiliger Fokussierungen
unterstiitzt. Im Anschluss an diese Darstellung werden Verbindungen zwischen Grounded
Theory Methodology und Objektiver Hermeneutik dokumentiert, die Geschichte der
gemeinsamen Nutzung beleuchtet, und Perspektiven fiir den komplementiren Einsatz entworfen.
Nach dieser methodologischen Diskussion wird der explorative komplementire Einsatz der
Methodologien thematisiert: Das anschlieffende Kapitel dokumentiert die interpretative
Feinanalyse von Unterrichtsstunden sowie Interviews mit Lehrer*in und Schiiler*innen.
Abschlieffend werden die Feinanalysen in ein Modell der Vermittlung und Aneignung

sozialwissenschaftlicher Gegenstinde transformiert, ihre Darstellung und Zusammenfassung

bildet den finalen Teil dieser Arbeit.
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2 Zum Stand fachdidaktischer Unterrichtsforschung

Seit dem Beginn der 1980er Jahre kann in der fachdidaktischen Forschung ein stetiger
Aufschwung empirischer Schul- und Unterrichtsforschung verzeichnet werden.! Exemplarisch fiir
die Geographiedidaktik soll in Folge nachvollzogen werden, in welchen Varianten Fragen der
Vermittlung und der Aneignung von Geographie angesprochen werden. In der
Geographiedidaktik lassen sich mit Blick auf aktuelle empirische Forschungsprogramme zwei
Affinititen entdecken, die mit Vermittlungsforschung in Verbindung gebracht werden kénnen:

* Erstens weist eine zunehmende Zahl empirischer Untersuchungen auf Theorien der
Lernpsychologie hin: FEin zentraler Bezugspunkt ist die Interessensforschung der
padagogischen Psychologie (u.a. Hemmer, Hemmer, Bayrhuber, Hiufller, Hlawatsch,
Hoffmann & Raffelsiefer 2005). Reinfried (2007a, 2007b) hat das konstruktivistische
Paradigma der Lernpsychologie und darin insbesondere das Konzept des Conceptual
Change in der Geographiedidaktik etabliert.

* Zweitens wurde das Modell der ,didaktischen Rekonstruktion® beispielsweise durch
Lethmate (2007) und Miiller (2007) in der Geographiedidaktik forciert. Dieses Modell
hat sich zum Ziel gesetzt, durch Kontrastierung von fachbegrifflichen Untersuchungen
und Erhebungen von Lerner-Perspektiven Erkenntnisse zur didaktischen Strukturierung
zu gewinnen und in Folge fachbezogene Unterrichtskonzepte zu entwickeln. Das Konzept
des Conceptual Change flief3t in dieses Modell insbesondere in den Bereich der

didaktischen Strukturierung ein (Kattmann, Duit, GropengiefSer & Komorek 1997, 4).

Die folgende Diskussion soll dazu dienen, ein Bild des aktuellen Forschungsstands der
Geographiedidaktik zu zeichnen und die Bedeutung der in den genannten Bereichen
gewonnenen Erkenntnisse in Bezug auf diese Arbeit zu illustrieren. Geographieunterricht wird
hierfir als Handeln von Lehrer*in und Schiller*innen in Bezug auf einen spezifischen
Gegenstand der Geographie verstanden. Durch diese Handlungen werden Gegenstinde der
Geographie im Unterricht vermittelt und angeeignet. Man kann sagen, Geographiedidaktik
befinde sich auf den Spuren von Geographieunterricht, bzw. priziser: Geographiedidaktik

rekonstruiert den Ablauf von Handlungen gegeniiber spezifischen Gegenstinden der Geographie.

! Eine gekiirzte Fassung dieses Kapitels in der Zeitschrift GW-Unterricht erschienen (Wieser 2010).
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Durch eine Rekonstruktion kann nachvollzogen werden, (1) wie Schiiler*innen sich Geographie
in Folge von Geographieunterricht aneignen, (2) wie Vermittlung mit den Aneignungsprozessen
von Schiiler*innen korrespondiert, und (3) wie didaktische Ziele in der Praxis des Unterrichtens
erhandelt werden. Um diesen Forschungsansatz programmatisch umzusetzen, ist es sinnvoll,
Anschlussméglichkeiten zu bisherigen geographiedidaktischen Forschungsprogrammen zu
identifizieren. Im ersten Teil wird diskutiert, wie vier der aktuell am stirksten genutzten
Forschungsprogramme Handlung im Unterricht berticksichtigen. Diskutiert wird dies an Hand
von (1) geographischer Interessensforschung (z.B. Hemmer et al. 2005), (2) Forschung zu
Alltagsvorstellungen von Schiiler*innen (z.B. Schuler 2009; Wustmann & Schleicher 2009), (3)
Conceptual Change-Forschung (z.B. Reinfried 2008), die ebenfalls auf Alltagsvorstellungen
Bezug nimmt und (4) Didaktischer Rekonstruktion, die von der Biologiedidaktik (Kattmann et
al. 1997) in die Geographiedidaktik (z.B. Lethmate 2007) transferiert wurde. Jedem dieser
Forschungsprogramme ist ein Teilkapitel gewidmet. Im zweiten Teil werden ausgehend von
dieser Diskussion Bausteine vorgestellt, die als konzeptuelle Grundlage fiir die Rekonstruktion
der Handlungen im Unterricht dienen konnen. Die Bausteine sind ein erster Beitrag dazu,
Geographieunterricht handlungstheoretisch zu verstehen und einen fiir die Geographiedidaktik

neuen Forschungsansatz auszuloten.

2.1 Handlung in fachdidaktischer Forschung

Unterstellt man Geographiedidaktik den Anspruch, hilfreich fiir Lehrer*innen zu sein, so soll
Geographiedidaktik dazu dienen, Lehrer*innen das Unterrichten zu erleichtern. Soll diese
Erleichterung gewihrleistet werden, ist es sinnvoll, dass Geographiedidaktik mit Bezugnahme auf
die Praxis von Geographieunterricht entwickelt wird. Dieser Bezug kann durch empirische
Unterrichtsforschung hergestellt werden, wie sie in der Geographiedidaktik seit Beginn der
1980er vermehrt zu verzeichnen ist. Mit dem eingangs gezeichneten Aufriss didaktischer
Forschung als disziplindrer Vermittlungsforschung wurde allerdings bereits deutlich, dass nicht
jedes durch empirische geographiedidaktische Forschung entwickelte Konzept auch unmittelbar
praktisch ist. Aus Perspektive von Didaktik als empirischer Vermittlungsforschung werden
didaktische Modelle und Theorien fiir Lehrer*innen erst dann praktisch, wenn Praktiken des
Unterrichts — aus fachdidaktischer Sicht insbesondere Praktiken der Vermittlung und Aneignung
— untersucht werden. Erst durch den Riickblick auf Praktiken im Unterricht kann die Praxis des

Unterrichts theoretisch abgebildet werden. Das Ziel fachdidaktischer Unterrichtsforschung als
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disziplindrer Vermittlungsforschung liegt darin, dass Lehrer*innen in einer Modellierung von
Unterricht ihre eigene Praxis wiederfinden kénnen und in Folge die im Modell aufgezeigten
Handlungsperspektiven fiir die Gestaltung ihrer eigenen Praxis des Unterrichtens einsetzen
konnen. Auf Grund dieses Ziels ist die explizite Adressierung von Handeln fiir didaktische
Unterrichtsforschung sinnvoll. In Folge dieser Uberlegung steht didaktische Forschung vor der
Aufgabe, fachdidaktische Konzepte auf Basis einer Analyse von Handeln im Unterricht zu
entwickeln, um so Komplexitit und damit verbundene Herausforderungen des Unterrichtens
angemessener zu modellieren.” Um diese Aufgabe zu erfiillen, soll in Folge untersucht werden,

wie aktuelle fachdidaktische Forschungsprojekte auf Handeln im Geographieunterricht zugreifen.

Interessensforschung und das Einbeziehen von Interessen im Unterrichten

Ein besonders umfangreiches Projekt zu geographischen Interessen von Schiiler*innen wurde von
Hemmer et al. (2005) vorgestellt. Hierbei handelt es sich um eine interdisziplinire
Interessensstudie, die im Rahmen des vom Leibniz-Institut fir die Pidagogik der
Naturwissenschaften (IPN) in Kiel koordinierten Projekts ,Forschungsdialog System Erde®
durchgefiihrt  wurde. Das Projekt ,Interessen von Schiilerinnen und Schillern an
geowissenschaftlichen Themen® umfasste zudem mehrere Begleitstudien zur Analyse von
Schiilervorstellungen,  Lernschwierigkeiten und zum Zweck der Entwicklung von
Unterrichtsmaterialien. Die Studie suchte die Frage zu beantworten, welche Themen,
Arbeitsweisen und Kontexte besonders geeignet sind, um Kindern und Jugendlichen
geowissenschaftliche Inhalte und Methoden nahe zu bringen. Als theoretische Grundlage wurde
die Interessenstheorie der padagogischen Psychologie angefiihrt. Basis des Forschungsprojekts war
die Uberlegung, dass das Vorhandensein von Interesse bei Schiiler*innen Voraussetzung fiir
Lernprozesse ist und dass attraktive Lerngegenstinde und -umgebungen zu situativem Interesse
fihren koénnen. Um die Attraktivitit von geowissenschaftlichen Themen, Arbeitsweisen und
Kontexten zu ermitteln, wurde ein Fragebogen entwickelt, der das Interesse an elf gewihlten
Themengebieten (z.B. Gesteine und Mineralien, Rohstoffe, Gashydrate) in Verbindung mit

Kontextdimensionen (z.B. Einbindung in gesellschaftlichen, systemischen, riumlichen Kontext)

* Die Notwendigkeit einer anderen Modellierung zeigt sich auch darin, dass ,unterkomplexe Modelle der
Relationierung von wissenschaftlichem Wissen und praktischem Handeln — wie etwa das direkte ,Transfermodell’
oder das , Transformationsmodell sich als nicht haltbar erwiesen haben (Helsper 2002, 68).
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erfasst. Dartiber hinaus wurden Themengebiete und Kontexte auch getrennt voneinander erfasst
sowie die private Beschiftigung mit geowissenschaftlichen Themen erhoben. Methodisch wurde
dabei ein quantitativer Zugang gewihlt, Themen und Kontexte wurden in stark strukturierter,
standardisierter Form mittels geschlossener Fragen operationalisiert. Entsprechend konnten
Schiiler*innen ihre Interessen nicht selbst artikulieren, sondern diese blofy gegeniiber
vorgegebenen Kategorien duflern. Die folgende Abbildung gibt einen Einblick in die Items, die
im Fragebogen verwendet wurden — die Abkiirzungen in der linken Spalte stehen hierbei fiir den
Gegenstandsbereich (G, in diesem Fall: ,Gesteine und Minerale®) und die verschiedenen Kontexte
(K). Als Ergebnis wird festgehalten, dass bei den Schiiler*innen beziiglich der Themengebiete
»generell ein mittleres Interesse an den zur Disposition gestellten Themenbereichen® besteht und
»keine signifikanten Geschlechterdifferenzen zu konstatieren® sind (Ebd. 2005, 60). Im Bereich
der Kontexte verbanden alle Proband*innen ein relativ hohes Interesse mit den Kontexten
JIndividuum® sowie ,Gesellschaft® und ,soziale Verantwortung’. ,Beziiglich des Interesses an
einzelnen Lerntitigkeiten und Arbeitsweisen im Unterricht zeigt sich das besonders hohe
Interesse der Probanden an  praktischen Titigkeiten® sowie ,das Interesse an
Informationsaufnahme tiber Bilder oder Filme® (Ebd. 2005, 63). Vergleichbare Erkenntnisse sind
nicht neu und werden in der Geographiedidaktik bereits lingere Zeit diskutiert (vgl. fiir einen

Uberblick Schmidt-Wulffen & Schramke 1999, 257-264).

Mein Interesse daran, mehr dariiber| sehr | groB | mittel | gering [ sehr
zu erfahren, ...... ist groB gering
G3K1 H ’ welche Gesteine an meinem O O O O O
eimatort vorkommen
G3k2 | welche wirtschaftliche Bedeutung
der Abbau von Edelsteinen hat
. ob auch Gesteine in einem Gebiet
G3K3 | abgebaut werden sollen, in dem| OO a O O O
seltene Pflanzenarten vorkommen
welchen Einfluss das Klima, die
Organismen sowie die Vorginge im O
Inneren der Erde auf die Gesteinsbil-
dung haben
... wie tief ein Gestein, das sich heute :
G3KS5 | an der Erdoberfliche befindet, frither| O a O O (]

lag

a O 0 (W] O

G3K4

warum sich in Afrika z. T. mehrere 0 0 O O 0

t3ke Millionen Jahre alte Steine finden

Gak7 |~ 2us weI‘chen Gesteinen die Alpen O a O a
aufgebaut sind

G3kg | -~ Ve Gesteine unter dem Mikroskop 0 O O 0 0

bestimmt werden

Abb. 3:  Ausschnitt  aus dem  Fragebogen-Teil zu  Gegenstands-Kontext-Kombinationen —am  Beispiel — von

Themenbereichen (Hemmer et al. 2005, 61)
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Die Autor*innen der Studie fassen als Ergebnisse zusammen, dass jene Themen am
interessantesten sind, ,bei denen ein Bezug zum Menschen (...) enthalten ist“, auflerdem haben
»Themen, die den Lebensalltag der Menschen oder umweltrelevante Aspekte aufgreifen, ein
besonders hohes Interesse hervorgerufen® (Hemmer et al. 2005, 67-68). Die Studie erfasst
Schiilerinteressen an geographischen und geowissenschaftlichen Themen, fiir Schiiler*innen
relevante Kontexte der Bearbeitung sowie bevorzugte Arbeitsweisen in Bezug auf die
Gegenstinde. In Folge konnen Themen fiir Unterricht gewihlt werden, die Schiiler*innen im
Allgemeinen mehr interessieren als andere. Gleichzeitig konnen subjektive Interessen — was also
eine einzelne Schiiler*in in einer konkreten Klassensituation interessiert — durch diesen
Forschungsansatz nicht identifiziert werden. Wie ein*e Lehrer*in geographische Gegenstinde im
Anschluss an subjektive Interessen von Schiiler*innen vermitteln kann bleibt ebenfalls
unbeantwortet. Die Handlungen von Lehrer*innen im Unterricht werden somit nicht
angesprochen. Das ist bemerkenswert, zumal Professionalisierungstheorien davon ausgehen, dass
professionelles Handeln notwendigerweise auf ,,Rekonstruktion’, Erschliefung’ oder
,empathische Erfahrung’ des Besonderen® (Schrodter 2005, 3) angewiesen ist. Eine professionell
unterrichtende Lehrer*in ist also darauf angewiesen, in ihrer Klasse Deutungen der Interessen von
Schiiler*innen vorzunehmen. Spitestens hier muss die Lehrer*in die subjektiven Interessen ihrer
Schiiler*innen fiir die gemeinsame Arbeit am Gegenstand explizit machen. Ohne die Deutung
der Interessen, die Schiller*innen durch ihre Handlungen zum Ausdruck bringen, kann die
Lehrer*in die Interessen jener Schiiler*innen, mit denen sie in Unterricht interagiert, nicht in ihr
Handeln einbezichen. Die Notwendigkeit, Interessen von Schiiler*innen fallspezifisch
einbezichen zu konnen, wird in einem weiteren Ergebnis sichtbar: Die Studie macht darauf
aufmerksam, ,dass sich die Jugendlichen in ihrer Freizeit mit allen [in der Studie genannten
geowissenschaftlichen] Themen (...) kaum beschiftigen und somit kaum Wissen vorhanden ist*
(Hemmer et al. 2005, 67). Diese Erkenntnis illustriert eindrucksvoll die Distanz zwischen
Interessen der Schiiler*innen und Themen des Geographieunterrichts. Umso notwendiger scheint
es, fachdidaktische Strategien zu entwickeln, durch die Lehrer*innen Interessen von

Schiiler*innen rekonstruieren und zur Basis ihres Handelns im Unterricht machen kénnen.
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Erschlieflen von Alltagsvorstellungen fiir den Unterricht

Die Notwendigkeit der Analyse von Schiiler*innen-Perspektiven auf die Themen des
Geographieunterrichts wird auch in der Forschung zu Alltagsvorstellungen von Schiiler*innen
hervorgehoben: ,,Ob verinderte Unterrichtskonzepte erfolgreich sind, hingt ganz wesentlich auch
davon ab, inwiefern es gelingt, dabei die Alltagsvorstellungen der Schiiler*innen zu
berticksichtigen (Schuler 2009, 2). In der Studie von Schuler werden Alltagsvorstellungen von
Schiiler*innen zu Bedrohung und Verwundbarkeit durch den globalen Klimawandel untersucht.
Schuler argumentiert, dass Alltagsvorstellungen fir Lernen deshalb relevant sind, weil durch
Lernen Alltagsvorstellungen verindert oder erweitert werden kénnen. In den Ergebnissen der
Studie wird festgehalten, dass ein deutlicher Kontrast zwischen der Einschitzung der
Betroffenheit durch den globalen Klimawandel von Menschen in Afrika und von Menschen in
Deutschland besteht (vgl. Abb. 4). In Folge werden Begriindungen der Schiiler*innen fur das
Ausmafd der Betroffenheit von Afrika bzw. Deutschland diskutiert. Um diese Einschitzungen zu
verdndern ist es wenig sinnvoll, Alltagsvorstellungen von Schiiler*innen als defizitir zu beurteilen,

zumal die Vorstellungen Ausgangspunkt des Lernens sind.

Bewertung der Stirke der Betroffenheit

. W stark
Menschen in ——
Afnka @ mittelstar
] ogering
Menschen in 4
Deutschiand 1T ¢
] i
ich selbst 10
0 5 10 15 20 25

Anzahl der Personen

Abb. 4:  Schiilervorstellungen zu Bedrohung und Verwundbarkeit durch den globalen Klimawandel (Schuler 2009, 6)

Wie kénnen die Alltagsvorstellungen von Schiiler*innen nun zum Ausgangspunkt des Lernens
gemacht werden? Bewihrt haben sich laut Schuler (2009, 25) , Unterrichtskonzepte, bei denen
sich die Schiiler*innen ihre Vorstellungen zunichst bewusst machen, so dass sie diese
anschliefend selbststindig mit der Expertensicht konfrontieren und vergleichen konnen®. Wie

Vorstellungen von Schiiler*innen von Lehrer*innen erschlossen werden kénnen oder wie
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Lehrer*innen handeln kénnen, wenn Schiiler*innen kein Interesse zeigen, ihre Sicht mit der von
Expert*innen zu konfrontieren, bleibt offen. Ahnlich vage bleiben die Vorschlige zur
Verinderung von Vorstellungen in anderen Publikationen: In einer Studie zu
Alltagsvorstellungen von Grundschulkindern zur Entstehung des Bodensees wird angeregt,
»allgemeingeographische Unterrichtsthemen (...) auf regionale Beispiele zu beziehen, die den
Schiilern bekannt sind“ (Wustmann & Schleicher 2009, 94). So sollen etwa Gewisser, die
Schiiler*innen aus dem Alltag bekannt sind, zum Ausgangspunkt des Lernens gemacht werden,
um ihnen abstrakte Themen wie etwa den Wasserkreislauf verstindlich zu machen. Hier bleibt
offen, wie Lehrer*innen handeln koénnen, um Schiiler*innen bei der Vernetzung von
Alltagswissen und abstraktem  Wissen zu unterstiitzen. Erschlossen werden also

Alltagsvorstellungen fiir Unterricht, aber nicht Alltagsvorstellungen iz Unterricht.

Conceptual Change und die Notwendigkeit der Interpretation von Schiilerhandlungen

Alltagsvorstellungen nehmen auch in geographiedidaktischer Conceptual Change-Forschung eine
zentrale Rolle ein, wie exemplarisch an den Studien von Reinfried (2007a; 2007b) gezeigt werden
kann. Reinfried geht im Rahmen ihrer Studien der Frage nach welche Unterrichtsstrategien
geographische Alltagsvorstellungen nachweislich verindern. Verindern sollen sich subjektive
Theorien, die auf Alltagsvorstellungen beruhen. ,Mit subjektiven Theorien wird Wissen
bezeichnet, das auf Alltagserfahrungen beruht®, wobei diese ,,hdufig nicht mit dem in der Schule
vermittelten Wissen kompatibel® sind (Reinfried 2007b, 21). Die ,Anniherung der subjektiven
Theorien an wissenschaftliche Modelle” (Reinfried 2007a, 21) geschieht durch Conceptual
Change. Um diese Anniherung zu ermdglichen, miissen subjektive Theorien von Schiiler*innen
analysiert werden: ,Da sich subjektive Theorien als zentrale Ursache fiir Lernschwierigkeiten
erwiesen haben, miissen Lehrkrifte die Alltagsvorstellungen ihrer Schiiler*innen kennen und in
ihre Unterrichtsplanung einbezichen® (Ebd. 2007a, 22). So wurde zum Beispiel in einer
Untersuchung von Vorstellungen zu Gletscherbewegungen danach gefragt welche Vorstellungen
eine Anniherung erschweren. Ein Ergebnis der Untersuchung war, dass Schiiler*innen sich nicht
der Unterschiede von Gletschern und Eisbergen bewusst sind. Entsprechend schlagen Reinfried
& Hug (2008, 42) vor, im Unterricht Definitionen und Unterschiede von Gletschern und
Eisbergen zu vermitteln. Fiir die Explikation subjektiver Vorstellungen im Unterricht schlige
Reinfried die ,Strategie der mentalen Modellbildung® vor um ,das Sehen, das Verstehen, das

Interpretieren und Transferieren anzuregen® (Reinfried 2007a, 25). Dennoch unterstreicht
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Reinfried, dass fur Praktiker*innen ein zentrales Problem ungel6st bleibt: Subjektive Konzepte
und wissenschaftliche Konzepte werden in der Regel durch Handlungen im Unterricht
angenihert, gleichzeitig werden Handlungen durch die in der Conceptual Change-Forschung
erthobenen subjektiven Theorien nicht berithrt. Conceptual Change als Modell der
Lernpsychologie beschreibt blof§ kognitive Prozesse der Konstruktion eines Gegenstands, also das,
was ,im Gehirn vor sich geht, wihrend die Akteure lernend und lehrend handeln. Fir ihr
Handeln hat es keine Bedeutung® (Hackl 2007, 79).> Daher ist es notwendig, Handlungen im
Unterricht zu untersuchen. Erst durch die Untersuchung von Handlungen wird nachvollzichbar,
wie eine Passung zwischen subjektiven und wissenschaftlichen Konzepten verbandelt wird. ,,Diese
Passung lisst sich nicht theoretisch bestimmen, sondern nur durch detaillierte Untersuchungen
unterrichtlicher Praxis erheben. (...) Bis gentigend brauchbare Ergebnisse vorliegen, bleibt den
Lehrkriften bei der Planung und Durchfithrung von Unterricht vorliufig jedoch nichts anderes
tibrig, als ihre Schilerinnen und Schiiler beim Sich-zurechtfinden in den bereitgestellten
Lernumgebungen zu beobachten® (Ebd. 2007, 26). Erfolgt die Verinderung subjektiver Theorien
in Folge von Handlungen im Unterricht, so ist durch empirische Forschung zu rekonstruieren,
wie Verinderungen zustande kommen. Wie die Handlungen von Lehrer*innen Schiiler*innen
tatsichlich dabei unterstiitzen, subjektive Konzepte an wissenschaftliche Konzepte anzunihern,
kann durch die Explikation subjektiver Vorstellungen nicht aufgedeckt werden. Die Strategie der
mentalen Modellbildung kann als didaktisches Pendant zu Conceptual Change verstanden
werden — die didaktische Strategie bleibt jedoch in Bezug auf die Handlungspraxis priskriptiv.
Der Ablauf von Handlungen im Unterricht wird nicht von empirischer Forschung beriihrt. Wie

etwa eine Lehrer*in ihre Schiiler*innen ,in die Lage des Forschers versetzt [wird], der eine

3 Durch die handlungstheoretische Perspektive von Hackl wird die Divergenz der lernpsychologischen Konzeption
von subjektiver Theorie und der sozialwissenschaftlichen Konzeption von subjektiver Theorie deutlich: In der
Lernpsychologie werden subjektive Theorien verstanden als ,Kognitionen der Selbst- und Weitsicht, als komplexes
Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstrukeur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen)
Theorien parallelen Funktionen der Erklirung, Prognose, Technologie erfiillt” (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele
1988, 19). Wie diese Kognitionen handlungswirksam werden bzw. durch Handeln ausgedriickt werden, ist damit
offen, was auch in der Forschung zu subjektiven Theorien unterstrichen wird, in der ,die theoretische und
empirische  Verbindung mit  handlungstheoretischen — Ansdtzen® als ,wichtiges Desideratum®  des
Forschungsprogramms Subjektive Theorien angesehen wird (Groeben & Scheele 2000, 9).

26



Auffassung, Deutung oder einen Wissensbestand kliren will“ (Reinfried 2006, 42), wird nicht

beantwortet. Dieses Ziel gilt es jedenfalls zu erreichen.

Didaktische Rekonstruktion und didaktisches Handeln

Ebenso wie die von Reinfried vorgeschlagene Strategie der mentalen Modellbildung soll auch
Didaktische Rekonstruktion einen Planungsprozess ermdéglichen, der zu ,grundsitzlichen und
verallgemeinerbaren Ziel-, Inhalts-, und Methodenentscheidungen fir den Unterricht fithrt®
(Kattmann 2007, 96). In der Didaktischen Rekonstruktion werden drei Untersuchungsaufgaben
aufeinander bezogen werden: Fachliche Klirung, Erfassung der Lernerperspektiven und

didaktische Strukturierung (vgl. Abb. 5).

Die Untersuchungsaufgabe der fachlichen Klirung besteht in der Analyse fachwissenschaftlicher
Aussagen, ihrer Funktion und ihren Anwendungsbereichen. Methodisch wird hierbei eine
fachdidaktische Variante der qualitativen Inhaltsanalyse genutzt (Gropengiefler 20006).
Datengrundlage hierfiir sind wissenschaftliche Veréffentichungen, Essays, Gutachten, oder
Lehrbuchtexte. Durch das Erfassen von Lernerperspektiven soll rekonstruiert werden, (1) welche
Vorstellungen Schiiler*innen in Bezug auf einen Gegenstand besitzen, (2) welche subjektiven
Theorien Schiiler*innen von diesem Gegenstand besitzen und (3) welche Erfahrungen den
Vorstellungen tiber den Gegenstand zugrunde liegen. Erhoben werden Lernerperspektiven in
Didaktischer Rekonstruktion durch Interviews, Gruppendiskussionen oder

Vermittlungsexperimente.

Auf Basis von fachlicher Klirung und dem Erfassen von Lernerperspektiven sollen durch
didaktische Strukturierung gegenstandsbezogene Lernangebote entwickelt werden. Bezugstheorien
fur die Entwicklung dieser Lernangebote sind konstruktivistische Theorien des Lernens und
modifizierte Theorien zu Vorstellungsbildung und —dnderung. Betont wird dabei, dass
Conceptual Change als Theorie der Vorstellungsinderung ,wesentlich auf einem Verstindnis
lebensweltlicher Vorstellungen als misconceptions beruht®, weswegen Conceptual Change ,im
Lichte der Didaktischen Rekonstruktion (...) nicht als eine addquate theoretische Beschreibung
des Lernens anzusehen ist (Kattmann 2007, 98). Die Vorstellungen von Schiiler*innen werden
auf die so analysierten wissenschaftlichen Vorstellungen bezogen, um ,,Unterrichtsgegenstinde im

stindigen Wechsel der Blickrichtungen zwischen wissenschaftlichen und lebensweltlichen

27



Vorstellungen didaktisch und fiir die Lernenden bedeutungsvoll® (Lethmate 2007, 54) zu

rekonstruieren.

(1) Scientific Clarification / Analysis of Content Structure

Analysis of Clarification of Key Modification and
Literature (;cmcepts Completion of Concepts
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3) Construct/on of Instruction \
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4
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R | / B 7
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Pilot Studies: Learning Process Studies in Real
Sets of Interviews Studies Classroom Settings

(2) Empirical Investigation of Students’ Preconceptions

Abb. 5:  Forschungsprozess in der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann, Duit, Gropengiefler ¢ Komorek 1997)

Durch Didaktische Rekonstruktion werden Lernangebote entwickelt, die auf systematische Weise
die Unterschiede von ,wissenschaftlichen und ,lebensweltlichen® (eigentlich: alltagsweltlichen)
Vorstellungen beriicksichtigt (Wieser 2008). Wie diese Lernangebote von Lehrer*innen in der
Praxis des Unterrichts unterbreitet werden bzw. wie Schiiler*innen diese Angebote annehmen,
wird durch Didaktische Rekonstruktion nicht rekonstruiert. Dementsprechend bleiben Fragen
nach der Bedeutung, die der Gegenstand fiir Schiiler*innen auf Grund des Unterrichts gewonnen
hat oder auf welche Weise die Bemithungen der Lehrer*in, den Gegenstand zu vermitteln,
gegliicke sind, auflen vor. Auch unterschiedliche Lebenswirklichkeiten und daraus hervorgehende
differente Wahrnehmungen werden nicht beriihrt (vgl. Vielhaber 2007). Das Material, in dem
sich der zu vermittelnde Gegenstand des Unterrichts manifestieren soll, wird zwar auf Basis einer
systematischen Analyse entwickelt, allerdings ohne die faktische Struktur des Unterrichts als
jenen Kontext mit zu erfassen, in dem selbiger behandelt wird. Die Prozesshaftigkeit der
Vermittlungs- und Aneignungsarbeit am Gegenstand wird somit nicht untersucht. Selbiges gilt
fur die Analyse von Krisen der Vermittlung und Aneignung in Unterricht, deren Existenz
empirisch belegt ist (vgl. Gruschka 2010a). Wie andere Forschungsprogramme bleibt die
didaktische Rekonstruktion in Bezug auf die Praxis von Lehren und Lernen priskriptiv —

entwickelt werden Konzepte fiir Unterricht.

28



2.2 Fachdidaktik auf den Spuren des Unterrichts

Es ist erstaunlich, dass die diskutierten didaktischen Forschungsprogramme zwar Vorschlige fiir
die Praxis des Unterrichts geben wollen, diese aber nicht durch eine systematische Analyse von
Unterricht entwickelt werden. In allen diskutierten Fillen bleiben die Konzepte priskriptiv — was
im Unterricht zu tun ist, wird also vorgeschrieben, ohne dass eine Analyse der Praxis des
Handelns im Unterricht erfolgt. Dennoch lisst sich erkennen, dass die analytischen Interessen der
Forschungsprogramme immer niher an Handeln angenihert werden bzw. die ,Erforschung der
Handlungsmuster von Lehrerinnen und Lehrern in  konkreten Unterrichtssituationen®
(Kanwischer 2008, 113) als Forschungsfeld der Fachdidaktik erkannt wurde. Die Entwicklung
von Strategien fiir Erhebung und Analyse von Handeln im Unterricht scheint unabkémmlich. In
Folge sollen drei Bausteine vorgestellt werden, welche die Analyse von Handlungen im

Unterricht erméglichen.

Handeln im Unterricht und Ereignisse des Unterrichts als Forschungsgegenstand

Erstens kann Handeln als ein bislang wenig untersuchter Gegenstand fachdidaktischer Forschung
identifiziert werden. Handlung im Unterricht wurde in den vier vorgestellten
Forschungsprogrammen zum  korrespondierenden ~ Gegenstand von  Forschung. Von
Interessensforschung wird erfasst, welche Gegenstinde der Geographie Schiiler*innen im
Allgemeinen mehr interessieren als andere. Wie Interesse im Unterricht allerdings bebandelt wird
wurde nicht untersucht. In der Alltagsvorstellungsforschung wird untersucht, welche alltiglichen
Vorstellungen Schiiler*innen zu geographisch untersuchten Phinomenen besitzen. Auf diese
Weise wurden Schritte festgemacht, durch die wissenschaftliche Konzepte ausgehend von
Alltagsvorstellungen zum Thema werden kénnen. Wie diese Schritte in Unterricht erhandelt
werden, wird allerdings nicht beantwortet — dieses Fazit wird auch von Reinfried in Bezug auf

ihre Conceptual Change-Forschung gezogen.

Ereignisse und Handeln im Unterricht analysieren

Zweitens ist in Konsequenz des dargestellten Forschungsgegenstands ein methodischer Zugriff zu
finden, durch den der Ablauf von Handlungen im Unterricht analysiert werden kann.
Erhebungsseitig ergibt sich die Moglichkeit, Unterricht in der ,Normalitit“ von Schul- und

Klassenraum aufzuzeichnen. Audio- und Videoaufzeichnungen von Unterricht bieten eine
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sinnvolle Basis fiir die analytische Auseinandersetzung mit Unterricht, zum Beispiel in Form einer
Rekonstruktion des Handlungsverlaufs. Methodische Moglichkeiten hierfir bilden etwa
Objektive Hermeneutik (z.B. Wernet 2006) und benachbarte rekonstruktive Methodologien
(z.B. Bohnsack 2010). An Hand von Transkripten der Sprechakte im Unterricht konnen so
Fallstudien zur Erkenntnis in und durch Unterricht erarbeitet werden (z.B. Gruschka 2009).
Dariiber hinaus ist es auch méglich, nicht-sprachliches Handeln durch Analysen von Foto- oder

Videosequenzen zu untersuchen (z.B. Hackl 2010).

Die Auseinandersetzung mit den vier Forschungsprogrammen zeugt davon, dass Analysen von
Handlung im Unterricht aktuell kaum fir die Entwicklung fachdidaktischer Konzepte des
Unterrichtens herangezogen werden. Die Sinnhaftigkeit eines solchen Unterfangens wird
insbesondere in der empirischen Unterrichtsforschung unterstrichen: Reusser (2008, 224) spricht
von der Notwendigkeit, sich ,proaktiv mit der Phinomenologie schulisch-unterrichtlichen
Handelns vertraut zu machen®. Ereignisse der Praxis sind mit Bezug auf Lehrende als Handelnde
zu analysieren. Die Notwendigkeit einer solchen Analyse spiegelt sich im Begriff
Vermittlungsforschung. Die Gestaltung von Vermittlung zur Unterstiitzung von Aneignung wird
dort als zentrale aber weitgehend unerfiillte Aufgabe der Didaktik beschrieben. Gruschka (2002,
88) betont, dass ungeachtet dessen ,die Didaktik als Theorie der Unterrichtspraxis
augenscheinlich an der Praxis der Vermittlung wenig interessiert ist“. Um dieses Problem zu
l6sen, hat Gruschka ein Forschungsprogramm entwickelt, das die Rekonstruktion von
Handlungen im Unterricht erméglicht. Das von Gruschka entwickelte Forschungsprogramm
bildet ein programmatisches Pendant zur von Reusser geforderten Entwicklung einer
Phinomenologie des Unterrichtens. Beide sprechen sich fiir eine Distanzierung von
experimenteller Forschung aus, weil diese den Rahmen verindert, in dem Unterricht stattfindet.
Didaktik soll dazu beitragen, ein ,Verstindnis der professionellen Gestaltungsaufgaben von
Lehrpersonen und den zu kultivierenden Prozessqualititen des Lehrens und Lernens® (Reusser
2008, 232; meine Hervorhebung) zu entwickeln. Indem Reusser das Handeln von Lehrer*innen
in Bezug auf das Handeln von Schiiler*innen als kultivierungsbediirftigen Prozess beschreibt,
verweist er auf die Notwendigkeit, Lehren und Lernen — wie in der didaktischen Tradition tblich
— als sozialen Prozess zu untersuchen, der jenseits von kognitiven Funktionen ablduft. Basis

hierfir ist die Analyse von Handlungen von Lehrer*innen und Schiiler*innen im Unterricht.
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Konzeptualisierung von Handeln im Unterricht

Drittens ist es sinnvoll Ereignisse des Unterrichts zu konzeptualisieren und so auf abstrakte Weise
darstellbar zu machen. Durch die Abstraktion kann der relevante Kern des Ereignisses betrachtet
werden. Die Konzeptualisierung entlastet die Analyse von konkreten Handlungen im Unterricht.
Fallspezifischen Momenten von Handlungsabliufen und Gegenstinden im Unterricht kann so
ungeteilte Aufmerksamkeit geschenkt werden. Eine hilfreiche Konzeptualisierung wurde von
Luhmann & Schorr (1982) unter dem Begriff: Doppelte Kontingenz vorgestellt. Die
konzeptuelle Annahme besteht darin, dass die Praxis des Unterrichts von doppelter Kontingenz
gekennzeichnet ist. Doppelte Kontingenz bezeichnet die Vorstellung, dass jede Handlung auf der
Interpretation vorangegangener Handlungen basiert. Jede dieser Interpretationen ist kontingent,
das heifSt, sie ist blof§ eine mégliche sinnvolle Interpretation, aber nicht zwingend richtig. Die
Interpretation von Handlungen erfolgt sowohl von Lehrer*innen als auch von Schiiler*innen —
daher besteht doppelte Kontingenz. Doppelte Kontingenz besteht prinzipiell in jeder sozialen
Interaktion. Soziale Interaktion in Unterricht stellt jedoch auf Grund der strukturellen
Eigenschaften von Unterricht besondere Herausforderungen an die bereits im Allgemeinen
kontingenten Interpretationen. Eine solche Eigenschaft ist, dass nicht jede Schiiler*in ihr eigenes
Verstehen des Gegenstands explizieren kann. Wiirde die Lehrer*in auf das subjektive Verstehen
von Schiiler*innen eingehen wollen, wire der zeitliche Rahmen von Unterricht iiberspannt. Die
didaktische Relevanz der Denkfigur besteht darin, dass doppelte Kontingenz es unméglich
macht, einen kausalen Zusammenhang von Zielen, Zweck und Mitteln der Vermittlung auf die
Aneignung von Schiiler*innen zu unterstellen. Praktisch sind Ziele der Lehrer*in, der Zweck der
Ziele und die Mittel, mit denen Ziel und Zweck erreicht werden sollen, der Interpretation durch
Schiiler*innen ausgeliefert. Fiir sie werden Ziel, Zweck und Mittel erst in Folge der Handlungen
der Lehrer*in erkennbar. Didaktische Konzepte, die entsprechende Konzeptualisierungen
beriicksichtigen, konnen Handlung im Unterricht und Ereignisse des Unterrichts

realititsgetreuer widerspiegeln.

2.3  Potentiale fachdidaktischer Handlungsforschung

Die hier vorgestellten drei Bausteine fachdidaktischer Handlungsforschung stellen konzeptuelle
Grundlagen fiir die Analyse von Unterricht dar. Indem sie Zugriff auf die Analyse von Unterricht
ermoglichen, kann ein zentrales Problem aktueller didaktischer Forschungsprogramme
tiberwunden werden. Scheunpflug (2000, 5) charakterisiert dieses Problem in der These, ,dass
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die didaktische Diskussion der letzten Jahrzehnte aufgrund ihrer handlungstheoretischen Logik
fur komplexe Situationen [wie Unterricht] zu wenig Auflésevermdgen bietet”. Begibt sich die
Fachdidaktik auf die Spuren des Unterrichts, wird es moglich, Strukturen von
Handlungsabldufen zu rekonstruieren, die faktisch im Unterricht auftreten. Spezifisch fiir das
Fach ist eine solche Rekonstruktion dann, wenn Lehrer*innen spezifische Gegenstinde des Fachs
vermitteln und Schiiler*innen sich Wissen iiber diese Gegenstinde aneignen. Zumal ,Lehren und
Lernen nie an sich, sondern immer in Verbindung mit einer bestimmten Inhaltlichkeit® (Terhart
2002, 83) stattfindet, verlaufen Vermittlung und Aneignung angepasst an die im Unterricht
genutzten Gegenstinde und das Objekt welches sie abbilden. Die Gemeinsamkeit einer
bestimmten Klasse von Objekten driicke sich in der Disziplin aus, die sie untersucht. Objekte der
komplexen sozialen Wirklichkeit werden disziplinir in Form sozialwissenschaftlicher
Gegenstinde  reprisentiert.  Diese  Argumentation  unterstreicht  die  Notwendigkeit
disziplinenspezifischer Vermittlungsforschung, welche die Aneignung eines spezifischen
Realititsbereichs und der darin vorgefundenen Objekte rekonstruiert, ohne auf den normativen
Auftrag von Schule zu Demokratie zu vergessen, die ,auch in einer sich beschleunigenden Zeit
didaktische Kategorien der Bildung und Ausbildung [bleiben], die gesellschaftlich bedeutsam®
sind (Vielhaber 1999, 25). Die Notwendigkeit der Untersuchung von Unterricht als
Handlungssphire wurde mittlerweile sowohl im deutschsprachigen Raum (z.B. Blomeke &
Miiller 2008; Reusser 2008; Terhart 2008) als auch international (z.B. J6rg, Davis & Nickmans
2007; Rothkopf 2008) erkannt. Das von Gruschka (2005) vorgestellte Programm rekonstruktiver
Vermittlungsforschung bietet einen sinnvollen Ansatz fiir das Desiderat einer Phinomenologie
des Handelns im Unterricht. Fachdidaktisch kann durch die Rekonstruktion von Unterricht
nachvollzogen werden, (1) auf welche Weise Lehrer*innen in einem Fach vermitteln, (2) wie
Schiiler*innen Gegenstinde des Fachs fiir sich erschlieflen, und (3) wie didaktische Ziele in der
Praxis des Unterrichtens erhandelt werden. Fiir Lehrer*innen kann das Nachvollziehen dieser
Prozesse hilfreich sein, um eigene Handlungen und Handlungen von Schiiler*innen
interpretierbar zu machen, denn: ,Mit der Notwendigkeit zur didaktischen Reduktion als
Argument ist es jedenfalls nicht getan, denn, wie bereits Adorno festgestellt hat, sind Einfachheit
und Linearitit als Erkldrungsansitze dort nicht unbedenklich, wo die Sache kompliziert ist — und
eine blofd seichte Problembeschreibung fithrt eben direkt zur Halbbildung® (Vielhaber 2012, 42).
Durch die Auseinandersetzung mit Moglichkeiten der Interpretation kann Sensibilicit fur
Ereignisse des Unterrichts gewonnen werden, die eine Professionalisierung des eigenen
Unterrichtens erméglicht. Auf diese Weise kann ein Beitrag fiir eine gelingende Unterrichtspraxis
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entwickelt werden, der anerkennt: ,Nur eine wirklich professionelle Ausbildung kann letztlich

eine stirkere Professionalisierung der Lehrenden in der schulischen Praxis sicher stellen®

(Vielhaber 2012, 44).
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3 Konzeptualisierungen von Handeln in Paradigmen der
Unterrichtsforschung

Vergleicht man die Darstellung mit dem Stand fachdidaktischer Forschung mit der davor
entwickelten Darstellung von Didaktik als empirischer Vermittlungsforschung und Fachdidaktik
als disziplindrer Vermittlungsforschung, wird anschaulich, wie fruchtbar die Aufnahme von
Perspektiven empirischer didaktischer Forschung fir fachdidaktische Forschung sein kann. Aus
diesem Grund wird in Folge untersucht, wie Handeln in Paradigmen der didaktischen
Unterrichtsforschung und der Lehr-Lern-Forschung konzeptualisiert und fiir empirische

Forschung erschlossen wurde. *

3.1 Allgemeine Didaktik und Lehr-Lern-Forschung — fremde Nachbarn

Zumal Konzepte fiir Unterricht sowohl von Allgemeiner Didaktik als auch Lehr-Lern-Forschung
entwickelt werden, kann wissenschaftstheoretisch von der Existenz zweier Paradigmen gesprochen
werden, die derzeit kaum aufeinander Bezug nehmen: ,,Obwohl die Allgemeine Didaktik und die
empirische Lehr-Lern-Forschung sich auf den gleichen Gegenstandsbereich beziehen, dominiert
zwischen diesen beiden (...) Fremdheit und organisiertes Nicht-zur-Kenntnis nehmen® (Terhart
2002, 77). Durch eine Analyse von Theorien beider Paradigmen sollen Herausforderungen der
Konzeptualisierung von Handeln identifiziert werden. Dazu werden erstens typische
Konzeptualisierungen der beiden Paradigmen Allgemeine Didaktik und Lehr-Lern-Forschung
diskutiert. Zweitens werden Konzeptualisierungen von Handlung untersucht, die in integrativen
Forschungsansitzen entwickelt wurden. Drittens wird analysiert, wie Handlung konzeptuell,
methodisch und programmatisch in Theorien beider Paradigmen gefasst wird. Diese Analyse
geschieht durch eine Aufschlisselung der Theorien beider Paradigmen in ihre Komponenten.
Ausgehend von erkannten Problemen und Herausforderungen der Konzeptualisierung von
Handeln werden im Resiimee konzeptuelle, methodologische und empirische Perspektiven
skizziert, durch die Handlungen im Unterricht untersucht werden kénnen. Zum Einstieg soll die

Ausgangslage knapp umrissen und kommentiert werden.

* Eine gekiirzte Fassung dieses Kapitels ist in der Zeitschrift fiir Pidagogik erschienen (Wieser 2013).
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3.1.1 Priskriptive Zugriffe auf Unterricht durch Allgemeine Didaktik

Allgemeine Didaktik versucht, fir Lehrer*innen einen konzeptuellen Rahmen der Gestaltung von
Unterricht anzubieten. An diesen Angeboten wird kritisiert, dass sie in ,seit Jahrzehnten immer
gleich strukturierten und erfolgreichen Lehrbiichern® (Terhart 2005, 12) tradiert und
entsprechend ,seit langem festgefahren® (Olberg 2004, 119) wiren. Eine Ursache hierfir wird
darin geschen, dass Allgemeine Didaktiken in der Regel nicht auf Basis empirischer Forschung
entwickelt wurden. Didaktischer Konzepte ,sind nicht aus empirischer Forschung entstanden,
sondern weitgehend im Kontext von Lehrerbildung, d. h. auf der Basis von Praktikerwissen. Als
Ausbildungskonzepte sind sie normativ orientiert und haben eine bestimmte Funktion im
Rahmen beruflicher Erst-Sozialisation® (Terhart 2002, 81). Fiir Konzepte, die aus
»Praktikerwissen entwickelt wurden, halten Jank & Meyer (2006, 15) fest: ,Die didaktische
Theorie schliefSt Praxis ein, so wie die Praxis von Theorie durchdrungen ist“. Diese These
vermittelt, dass Didaktiken Theorien sind, die unmittelbar fiir die Praxis niitzlich sind. Spatestens
seit durch Studien belegt ist, ,dass die im Lehrerstudium (...) erlernten allgemein-didaktischen
und fach-didaktischen Theorien (...) im Laufe der Berufsausiibbung nahezu vollstindig
verschwinden® (Wahl 2001, 158), kann von ,praktischer didaktischer Theorie nicht mehr

problemlos gesprochen werden.

Das Problem der ,unpraktischen Didaktik zeigt sich ebenso bei didaktischen Konzepten, die
nicht aus ,Praktikerwissen®, sondern vor bildungsphilosophischen, schultheoretischen oder
kommunikationstheoretischen Hintergriinden entwickelt wurden. Gegeniiber diesen vielfiltigen
Hintergriinden wird kritisch festgestellt, dass der Zusammenhang zwischen den jeweils
angesprochenen Ebenen bislang kaum aufgearbeitet wurde: ,Deren kontroverser Zusammenhang
kann nicht einfach vorausgesetzt, sondern muss iiberhaupt erst erschlossen werden® (Rosenmund,
Bockelmann & Nakamura 2004, 219). Dieser wenig erschlossene Zusammenhang kann darauf
zuriickgefithrt ~ werden, dass  diese ~ Gruppe  didaktischer =~ Konzepte  weitgehend
geisteswissenschaftlich entstanden ist. Diese geisteswissenschaftliche Tradition nahm in der
Entwicklung didaktischer Entwiirfe eine bedeutende Rolle ein. Dies geschah nicht zu Unrecht,
zumal dort bildungsphilosophisch immer auch nach dem Zweck von Schule gefragt wurde. Die
gesellschaftspolitische Wirkung von Schule blieb in der Didaktik dominantes Thema. Diese
Dominanz fithrte zu einer starken Abbildung normativer Argumentationen iiber den

»moralischen und gesellschaftlichen Zweck von Schule und Unterricht“ (Terhart 2002, 78).
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Die normative Prigung spiegelt sich auch in Schemata fiir die Unterrichtsplanung. Exemplarisch
lasst sich die Normativitit am vorldufigen Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung von Klafki
zeigen (Abb. 6). Unterrichtsplanung nimmt ihren Ausgangspunkt in diesem Vorschlag im
Festhalten von Gegenwartsbedeutung, Zukunftsbedeutung und exemplarischer Bedeutung eines
Themas, das fiir den Unterricht ausgewihlt wird. Der nichste Schritt besteht in der thematischen
Strukturierung, durch die das Thema gleichsam in Kapitel eingeteilt wird. Als nichstes ist zu
tiberlegen, welche Gegenstinde fiir diese Kapitel genutzt werden, um daran das Thema zu
vermitteln und Méglichkeiten der Aneignung der Sache zu eréffnen. Zuletzt ist eine methodische
Strukturierung zu schaffen, durch die Lehren und Lernen an den einzelnen Gegenstinden
vollzogen werden soll. Auffillig ist, dass Handlungen des Lernens und Handlungen des Lehrens —
oder allgemeiner: des Vermittelns — durch dieses Schema perspektivisch vorbereitet werden.
Bedingungen und Charakteristika von Vermitteln und Aneignen werden durch dieses Schema
allerdings nicht beschrieben, wodurch Dimensionen von Handlungen und die Prozesslogik von
Vermittlung und Aneignung sich nicht im Schema wiederfinden. Das Schema zielt darauf ab,
den Prozess von Vermittlung und Aneignung zu strukturieren, gleichzeitig werden Eigenschaften
von Vermittlungs- und Aneignungshandeln von diesem Schema weder adressiert, noch

konzeptuell oder analytisch berticksichtigt.

Bedingungsanalyse: Analyse der konkreten, sozio-kulturell vermittelten Ausgangsbedingungen einer Lerngruppe (Klasse), des/der
Lehrenden sowie der unterrichtsrelevanten (kurzfristig &nderbaren oder nicht &nderbaren) institutionellen Bedingungen, einschlieflich
mdglicher oder wahrscheinlicher Schwierigkeiten bzw. Stérungen.

| | | |

(Begriindungs- (themat. (Bestimmung von Zugangs- (method.
zusammenhang) Strukturierung) und Darstellungs- Strukturierung)
mdoglichkeiten)

1. Gegenwartsbedeutung

7. Lehr-Lern-Prozess-
Struktur verstanden als

2. Zukunftsbedeutung

4. thematische Struktur

A
A

< (einschl. Teillernziele)

3. exemplarische Bedeu-
tung, ausgedriickt in
den allgemeinen Ziel-
setzungen der U-Ein-
heit, des Projekts oder
der Lehrgangssequenz

und soziale Lernziele

— 1

5. Erweisbarkeit und
Uberpriifbarkeit

6. Zugéanglichkeit bzw.
Darstellbarkeit (u.a.
durch bzw. in Medien)

g

variables Konzept not-
wendiger oder maglicher
Organisations- und Voll-
zugsformen des Lernens
(einschl. sukzessiver Ab-
folgen) und entspr.
Lehrhilfen, zugleich als
Interaktionsstruktur

und Medium sozialer
Lernprozesse

Abb. 6:  Vorliufiges Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung (Klafki 1996, 272)

Es ist das vielleicht wichtigste Charakteristikum der Allgemeinen Didaktik, dass ihr traditioneller

Erkenntnisgegenstand nicht Lehren und Lernen ist. In der Mehrzahl der geisteswissenschaftlich
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entwickelten Allgemeinen Didaktiken geht es um das Verwirklichen von Bildung im
institutionellen Kontext von Schule. Lernen wird als Voraussetzung fiir Bildung mitgedacht, ist
aber nicht explizites Forschungsinteresse. Auf Grund des in der Allgemeinen Didaktik breiten
Konsens zur Notwendigkeit einer bildungsphilosophischen Grundlage von Unterricht
entwickelten viele didaktische Theorien priskriptiven Charakter — was im Unterricht zu tun sei,
wurde theoretisch vorgeschrieben. Dem gegeniiber steht eine Vielzahl von Modellen, Schemata
oder Theorien der Didaktik, die von Lehrer*innen kaum genutzt werden. Entsprechend wird zur
Allgemeinen Didaktik festgehalten: ,Der geradezu inflationdre Gebrauch des Disziplin-,
Wissenschafts- und Theoriebegriffs (...) kann weder tiber die Defizite und Widerspriiche der
disziplindren Bestimmungen noch iiber das fragwiirdige, zumindest als tberholt geltende
Wissenschaftsverstindnis  der Autoren hinwegtiuschen® (Rothland 2008, 181). Das
dominijerende geisteswissenschaftliche Vorgehen brachte auch mit sich, dass Didaktik selten
ausgehend von empirischer Forschung entwickelt wurde. Dabei besteht in der Allgemeinen
Didaktik keine generelle Empiriefeindlichkeit: Kaiser, Koch-Priewe & Stiibig (2007, 15-16)
dokumentieren, dass seit den 1970er-Jahren didaktische Forschungsprojekte gestartet wurden, die
sich empirisch mit Curriculumsentwicklung, Leistungsriickmeldung und Binnendifferenzierung
beschiftigen. Bei den dort besprochenen Fillen wird jedoch deutlich, dass empirische didaktische
Forschung insbesondere an der Priifung und Weiterentwicklung bereits entwickelter Konzepte

interessiert war.

Das Fehlen einer direkt aus empirischer Forschung entwickelten didaktischen Theorie, die
explizit auf das Handeln von Lernenden und Lehrenden Bezug nimmt, ist bis heute ein Problem
der Didaktik geblieben: ,Fragen der Erforschung, gar noch der empirischen Erforschung, von
Unterricht werden in den ilteren Allgemeinen Didaktiken entweder gar nicht genannt oder sind
bei den neueren allgemeinen Didaktiken in diese Aufgabenstellung [der Ausbildung von
Lehrer*innen] eingeordnet® (Terhart 2002, 80). Entsprechend wird in der Allgemeinen Didaktik
moniert, dass ,ungestillte pidagogische Orientierungsbediirfnisse” (Olberg 2004, 130) einer
Jlernerzentrierten Methodenkultur den Weg ebnen, in der Lehrer nur noch Meinungen
moderieren miissten. Die Kritik richtet sich gegen Positionen, ,die Vermittlung von tiberhaupt
etwas abschaffen, indem sie sich als Kommunikationstrainings, psychotechnische Einstellung und
Sinnenstimulation (...) von Unterricht inszenieren“ (Gruschka 2002, 11). Insbesondere seit dem
PISA-Schock, der die Allgemeine Didaktik unvorbereitet getroffen hat, wurde klar, dass ,nur
wenige Vertreterinnen und Vertreter der Allgemeinen Didaktik die Wirkungen des alltiglichen
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Unterrichts (...) mit empirischen Verfahren untersucht haben® (Meyer, Prenzel & Hellekamps

2008, 7).

3.1.2 Experimentelle Untersuchungen in der Lehr-Lern-Forschung

Im Gegensatz zur Didaktik wurde in der Lehr-Lern-Forschung tiblicherweise nicht der Anspruch
erhoben, priskriptiv Leitlinien fiir das Handeln von Lehrer*innen vorzugeben. Dies ist auf die
Entstehungsgeschichte der Lehr-Lern-Forschung zuriickzufiihren, die ihren Ausgangspunke in der
experimentellen  psychologischen = Forschung des beginnenden 20. Jahrhunderts hat.
Charakteristisch ist die Verwendung des Begriffs Lehr-Lern-Forschung in Zusammenhang mit
empirischer Forschung und in Distanzierung zu Allgemeiner Didaktik; Uberschriften wie
»Unterrichtsforschung als empirisches Komplement der Didaktik® (Klieme 2006, 765) legen
davon Zeugnis ab. Beeinflusst wurde ihre Entwicklung von positivistischer Skepsis gegentiber
geisteswissenschaftlicher Pidagogik. In der Lehr-Lern-Forschung wird Lernen hiufig als Produke
charakeerisiert, dessen Herstellung zu steuern ist. Insofern sind Leistungstests, Untersuchungen zu
Lernzeit und Lernerfolg oder der Fokus auf kognitive Prozesse des Lernens typisch fiir die Lehr-
Lern-Forschung (vgl. Blomeke & Miiller 2008, 240). Der methodische Schwerpunkt lag lange

Zeit auf experimenteller und quantitativer Forschung.

Analog zu den inhaltlichen Fokussierungen sind Griinde fiir die methodologische Priferenz
ebenfalls durch den diszipliniren Ursprung zu erkliren. In jlingerer Zeit werden experimentelle
Zuginge zunechmend zugunsten einer Untersuchung von Handeln im Unterricht verlassen. Ein
Beispiel hierfiir ist die Forschung zur Lernwirksamkeit von Lehrerhandeln: Ein Ergebnis dieser
Forschung sind Modelle des Zusammenhangs von Lehrerhandeln und ihren Wirkungen auf die
Schiilerleistung. Bei der Modellierung wird unter anderem versucht, von einfachen linearen
Zusammenhidngen Abstand zu nehmen und komplexe Modelle zu entwickeln. Ein solches
Modell wurde von Helmke (2011) vorgestellt, es beschreibt welche Faktoren die Schiilerleistung
im Unterrichtsfach Mathematik am Ende der funften Klasse beeinflussen und wie stark ein
Faktor den Lernerfolg pridiziert (vgl. Abb. 7). Helmke zeigt, dass Unterricht wirksam in Bezug
auf die Schiilerleistung ist, je ,klarer” er stattfindet, je mehr Zeit fiir Lernen ,genutzt® wird, und
je individueller Schiiler*innen ,unterstiitzend kontrolliert werden. Diese Faktoren sind nicht
einziger FEinflussfaktor auf die Unterrichtsqualitit, sondern werden wiederum von

Vorkenntnissen zu Beginn der finften Klasse beeinflusst.
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Kontrolle

Abb. 7: Schiilerleistung in Abhingigkeir von Merkmalen der Lehrqualitis (Helmke 2011, 636)

An dem eben vorgestellten Modell soll exemplarisch deutlich gemacht werden, dass Lehr-Lern-
Forschung und Allgemeine Didaktik das Problem teilen, dass sie nur mittelbar auf das Handeln
von Lehrer*innen Bezug nehmen: Durch das Modell der Schiilerleistung in Abhingigkeit von
Merkmalen der Lehrqualitit wird zwar deutlich, welche Faktoren die Schiilerleistung in einem
Jahr beeinflussen. Aus Sicht von Unterrichtenden bleibt jedoch unklar, wie diese Faktoren in das

eigene Handeln in der Klasse tibersetzt werden koénnen.

Diese Mittelbarkeit wird — ebenso wie in der Allgemeinen Didaktik — auch von Vertretern der
Lehr-Lern-Forschung problematisiert. Ein aktuelles Beispiel bietet die Cognitive Load Theorie,
deren Vertreter selbst bezweifeln, dass experimentell im Labor gepriifte Regeln externe Validitit
aufweisen und in authentischen Lernsituationen in Unterricht giiltig sind (De Jong 2010, 123-
125). Ebenso skeptisch hilt Gruschka (2002, 116) aus Perspektive der Allgemeinen Didaktik fest,
dass ,,im Alltag von Unterricht (...) die Klassifikation von Lernarten und Lernschritten nicht fiir
sich® spricht. Spezifisch fiir die Lehr-Lern-Forschung ist das Problem, dass ,,im Zuge der weiteren
Spezialisierung und Verfeinerung von Fragestellungen und Methoden die Lehr-Lern-Forschung
immer mikroskopischer wird — wohingegen der Blick der handelnden Lehrer auf ihr Feld
natiirlich grofirdumiger und ganzheitlicher ist“ (Terhart 2002, 81). Im Gegensatz zur
psychologisch ausgerichteten Lehr-Lern-Forschung versteht Terhart die neuere Lehr-Lern-
Forschung als Versuch, das Nebeneinander von didaktischer und psychologischer Forschung
aufzulosen: ,,Entstehungsmotiv in Deutschland war gerade das Scheitern der Idee der Anwendung
von [experimentell entwickelten] Lerngesetzen im Unterricht® (Ebd. 2002, 82). Eine andere

Erklirung fir das Scheitern der klassischen Lehr-Lern-Forschung sieht Staub (2006, 172) darin,
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»dass die Ziele von Bildungsprozessen grundsitzlich immer streitbar bleiben und als kulturelle

und politische Fragen nicht allein mittels wissenschaftlichen Methoden geklirt werden kénnen®.

3.2  Integrationsbemiihungen in Theorien an diszipliniren Grenzen

An der zunehmend unscharfen Grenze zwischen Allgemeiner Didaktik und Lehr-Lern-Forschung
lassen sich Konzepte identifizieren, die um eine Integration von Uberlegungen aus beiden
Paradigmen bemiiht sind. Einige Forschungsansitze kénnen als Versuche interpretiert werden,
Vorstellungen aus empirischer Lehr-Lern-Forschung und Allgemeiner Didaktik zu integrieren.
Schwierigkeiten einer Integration von kognitionswissenschaftlichem Lernverstindnis der Lehr-
Lern-Forschung und pidagogischem Lernverstindnis der Didaktik lassen sich in der
Neurodidaktik nachzeichnen. Dort werden Verbindungen zwischen neurowissenschaftlichen
Forschungsergebnissen und pidagogischen Handlungsmoglichkeiten hergestellt, um neuronale
Lernprozesse in pidagogisches Lehrhandeln zu iibersetzen. Diese Ubersetzung soll geleistet
werden, indem neurowissenschaftliche Forschungsergebnisse in die Nachbarschaft von
Konzepten fir Handeln im Unterricht geriickt werden. ,Die Autoren plidieren fiir
handlungsorientierten ~ Unterricht, Methodenvielfalt, ~eine flexiblere — Gestaltung  der
Unterrichtszeiten, eine Verinderung der Bewertungspraxis und eine angstfreie Schulatmosphire.
Damit wiederholen sie altbekannte reformpidagogisch inspirierte Ideen® (Becker 2006, 190).
Neurodidaktik tradiert auf diese Weise allerdings auch die Probleme der Konzepte fir Handeln,
auf die sie verweist. Probleme der Koppelung von kognitionswissenschaftlichen Modellen des
Lernens und pidagogischem Handeln von Lehrer*innen sind typisch fir psychologische
Didaktiken. Die kognitive Konzeptualisierung von Lernen erlaubt nur bedingt, Lernen und
Lehren als Ablauf von Handlungen zu konzeptualisieren. Ein Grund fiir die fehlende Verbindung
wird darin gesehen, dass seitens der psychologischen Lernforschung ,Erziehung und Unterricht
offensichtlich nicht als interpersonales Geschehen, sondern als Angelegenheit zwischen Gehirnen®
betrachtet werden (Giesinger 2006, 106). Konzeptualisierungen von Lernen als kognitiven
Prozess dndern nichts daran, dass im Unterricht Lernen und Lehren als sozialer Prozess zwischen
Handelnden stattfindet. Lernen und Lehren als sozialer Prozess kann von Neurodidaktik insofern
nur mittelbar berithrt werden. ,Zwar stellt die kognitionswissenschaftliche Grundlagenforschung
ein reiches, von der traditionellen Allgemeinen Didaktik und Fachdidaktik bis heute
unterschitztes Wissen zur Verfiigung. Aus (..) Erklirungswissen UBER Gelingens- und

Wirkungskonstellationen von Lehr-Lernprozessen entsteht jedoch von selbst noch kein
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kohirenter Orientierungsrahmen und auch keine pidagogisch intelligible (...) Reflexions- und
Handlungstheorie FUR Lehrende und Lernende (Reusser 2008, 222). Der
kognitionswissenschaftliche Orientierungsrahmen hilft zwar zu verstehen, was ,im Gehirn vor
sich geht, wihrend die Akteure lernend und lehrend handeln. Fiir ihr Handeln hat es keine
Bedeutung® (Hackl 2007, 79).

Weitere Integrationsbemiithungen lassen sich in der Konstruktivismus-Diskussion finden, die
sowohl Lehr-Lern-Forschung als auch Allgemeine Didaktik beriihrt hat. In der Diskussion um
die Anniherung der theoretischen Annahmen von Lehr-Lern-Forschung und Didaktik wird
Konstruktivismus als  neuer ,epistemologischer Leitbegriff* gehandelt, der zu einer neuen
gemeinsamen Perspektive fithren kénnte. Reusser (2006, 153) sicht den Ausgangspunket dieser
Entwicklung in der kognitiven Wende der Psychologie, ,welche von mafigebenden
Kognitionstheoretikern (...) immer schon als eine konstruktivistische verstanden wurde®. Es ist
anzunehmen, dass Konstruktivismus als epistemologischer Leitbegriff deshalb so erfolgreich ist,
weil er auf Gesetzeshypothesen und Modellvorstellungen verweist, die sowohl in Bezug auf
kognitive Prozesse als auch auf die soziale Herstellung von Wissen durch Interaktion plausibel
erscheinen. Auf Grund dieser Plausibilicit scheint Konstruktivismus kompatibel mit
reformpidagogischen Konzepten der Didaktik — etwa Erfahrungslernen, entdeckendes Lernen,
fichertibergreifendes Lernen, Forderung der Selbsttitigkeit, eigenes Leben als Ausgangspunkt von
Lernen, oder Partizipation von Schiiler*innen an der Unterrichtsplanung. Eine Gemeinsamkeit
von konstruktivistischen und reformpidagogischen Uberlegungen besteht darin, dass die
Vorstellung von Lernen als direkte Folge von Lehren abgelehnt wird. Lernen wird als Herstellen
einer kognitiven Verkniipfung verstanden, die von Lernenden selbst zu vollzichen ist, allerdings
durch  soziale Impulse angeregt werden kann. Die entscheidende Schwachstelle
konstruktivistischer Didaktik liegt nach Reusser (2006, 161) darin, dass konstruktivistische
Uberlegungen kaum zu Unterrichtsforschung gefithrt haben, die eine ,iiber allgemeine
Beschreibungen hinaus gehende konstruktivistische Theorie des Lehrerhandelns hervorgebracht®
hat. Terhart (2002, 83) macht darauf aufmerksam, dass in den konstruktivistischen Vorschligen
fur Lehrerhandeln drei Elemente betont werden: , Erstens den aktiven, eigentitigen Charakter des
Lernenden, zweitens die Situiertheit des Lernens in konkreten Erfahrungs- und
Problemkontexten und drittens schliefllich die soziale Eingebettetheit allen Lernens in sozialen
Gemeinschaften, in ,communities of practice’. (...) Dies kann man die konstruktivistische
Neubeschreibung  altbekannter, ~ immer  wieder  empfohlener  reformpidagogischer
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Methodenpostulate nennen.“ Konstruktivistische Vorstellungen verwirklichen sich somit in
reformpidagogischen und kommunikativen Modellen der Gestaltung des Unterrichts. Zentrales
Problem der konstruktivistischen Didaktik ist, dass — trotz der konstruktivistischen Modellierung
von Lernen — kein neues Repertoire fiir Lehren bereitgestellt wird. Terhart (2008, 22) wirft
konstruktivistischen Didaktiken vor, bereits etablierten ,didaktischen Praxen (...) begrifflich-
semantisch einen briillend modernen Anstrich zu geben®. Konstruktivismus dient — analog zu
vielen anderen Hintergrundtheorien — als Argumentationsbasis fiir ein didaktisches Konzept.
Sobald konstruktivistische Didaktik allerdings in Handeln iibersetzt werden muss, wird diese
Argumentationsbasis verlassen. Terhart (1999, 645) stellt in diesem Zusammenhang die Frage,
ob dies beim Ubergang von Theorie zu Praxis ein systematisch notwendiges Vorgehen ist oder ob

es sich hierbei schlichtweg um einen Fehler in der konstruktivistischen Theorieentwicklung

handelk.

3.3 Konzeptualisierungen von Handeln in Theorien des Unterrichts

In seiner Analyse von Konzepten der Didaktik problematisiert Terhart (1999; 2008) seit langem,
dass dort selbst gesetzte konzeptuelle Ausgangspunkte verlassen werden, wenn diese in Handeln
im Unterricht tibersetzt werden. Bereits frith stellt Terhart (1999, S. 645) die Frage, ob dies beim
Ubergang von Theorie zu Praxis ein systematisch notwendiges Vorgehen ist oder ob es sich
hierbei schlichtweg um einen Fehler in der Theorieentwicklung handelt. Ein Entwicklungsfehler
didaktischer Theorien liegt traditionell in der Vorgabe von Zielbestimmungen fiir das
Lehrerhandeln, die nicht ausgehend von empirischer Forschung entwickelt werden. Parallel dazu
besteht ein Entwicklungsfehler von Lehr-Lern-Theorien darin, im Unterricht wirkende Faktoren

auf Lernen zu benennen die jedoch ,gegeniiber der realen Unterrichtsinteraktion und den

konkreten Verliufen sehr abstrakt bleiben“ (Breidenstein, 2010, S. 871).

Beide Fehler in der Theorieentwicklung werden erklirbar, wenn die Beziehung von Theorie und
Praxis als Bezichung zwischen Wissen und Handeln verstanden wird. Neuweg (2011b, 452-454)
benennt Handeln als eine dritte Dimension von Wissen, der neben Ausbildungswissen (, Wissen
im objektiven Sinne“) und mentalen Strukturen (,Wissen im subjektiven Sinne®) existiert.
Unterrichten als spezifische Form des Handelns in Schule ist Neuweg folgend als adaptives
Lehrer-Verhalten konzeptualisierbar, das situativ und kontextuell entwickelt wird (vgl. Abb. 8).

Handeln ist gleichzeitig eine Form von Wissen, das fur Handelnde in der Regel implizit
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verfligbar ist und daher nur bedingt verbalisiert werden kann. Uber dieses Verstindnis von
Handeln besteht paradigmeniibergreifend kontinuierlich grofle Einigkeit (Luhmann & Schorr,
1982; Helsper, 2002; Baumert & Kunter, 2006). Deutlich weniger Konsens besteht dariiber, wie

Handeln im Unterricht valide zu erfassen und zu analysieren ist.

LERNEN WISSEN HANDELN
Wissen 3
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Abb. 8:  Objektives Wissen, subjektives Wissen, Wissen als Handeln (Newweg 2011b, 453)

Fiir die Analyse von Konzeptualisierungen von Handeln im Unterricht ist es sinnvoll Theorien
der Didaktik und der Lehr-Lern-Forschung aufgeschliisselt in Komponenten zu untersuchen.
Herausgearbeitet wird, wie Handeln in Konzepten des Unterrichts festgemacht wurde. Die
Aufschliisselung der Theorien in Komponenten folgt methodisch der Vorstellung von Schurz
(1993, 9), der Theorien als ,mehrkomponentige kognitive Systeme® versteht. Solche Systeme
enthalten nach Schurz folgende Komponenten:

(1) Der Theoriekern besteht aus charakteristischen Annahmen tiber das Erkenntnisobjekt
sowie aus Modellvorstellungen, die Mechanismen und Zusammenhinge beschreiben.
Annahmen und Modellvorstellungen werden als Axiome aufgestellt und bilden den
ontologischen Rahmen der Forschung.

(2) Die methodologische Komponente enthilt einerseits methodische Regeln, wie das
Forschungsobjekt zu untersuchen ist; andererseits enthilt sie epistemologische
Annahmen, etwa die Bestimmung des Verhiltnisses von Forschungsobjekt und
Forschungssubjekt und Annahmen zu Interesse und Fokus der Forschungsarbeit.

(3) In der programmatischen Komponente wird das — in der Regel weitgehend uneingeldste —

Versprechen formuliert, die Phinomene des zu untersuchenden Zusammenhangs zu
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erkliren. Die Programmatik wird generalisierend aus exemplarischen Forschungsarbeiten

entwickelt.
Das von Schurz entwickelte analytische Schema wird in Folge genutzt, um Komponenten von
Theorien der Didaktik und der Lehr-Lern-Forschung zu vergleichen. Im Vergleich sollen
Gemeinsamkeiten und Bruchstellen zwischen den Theorien beider Paradigmen systematisch
aufgedeckt werden. In den folgenden Abschnitten werden (1) ontologische Annahmen und
Modellvorstellungen  der Theorieckerne, (2) methodologische Komponenten und (3)
programmatische Komponenten von Theorien der Didaktik und der Lehr-Lern-Forschung
verglichen. Auf diese Weise werden einige konzeptuelle, methodologische und empirische

Herausforderungen in der Entwicklung von Theorien des Unterrichts sichtbar gemacht.

3.3.1 Kontrire ontologische Annahmen und Modellvorstellungen im

Theoriekern

Wesentliche Unterschiede finden sich in der Konzeption von Handelnden in Didaktiken und
Lehr-Lern-Forschung. In der Didaktik werden Handelnde traditionell als autonome Subjekte
beschrieben. Das Subjekt ist hier ein sich selbst gewisses und bestimmendes Ich-Bewusstsein, das
dem Nicht-Ich, der das Subjekt umgebenden Welt, begegnet. In der Lehr-Lern-Forschung
hingegen werden Handelnde als Individuen konzipiert, die nach einer Aufrechterhaltung von
psychosozialer Funktionstiichtigkeit streben (Herber 1997, 42-46). Die Unterschiede in der
Konzeption von Handelnden spiegeln sich auch in Modellen von Lehren und Lernen wider. In
der Lehr-Lern-Forschung wird Lehren in der Regel nicht als Interaktion, sondern als effiziente
Instruktion gefasst. Diese Fassung kann als Grund dafiir gesehen werden, warum Erkenntnisse
der Lehr-Lern-Forschung kaum Eingang in das Unterrichten von Lehrer*innen gefunden haben.
»Fundamental learning and teaching research tends to focus on efficiency, i.e., how much can be
learned from a given amount of effort or time. It is proposed here that these aims do not mesh
well with the organizational logic of every instructional enterprise” (Rothkopf 2008, 365). Die
Organisation von Lehren und Lehren im Unterricht ist entgegen der Lehr-Lern-Forschung nicht
auf die Maximierung von Effizienz im Lernprozess ausgerichtet. Dariiber hinaus baut Lehr-Lern-
Forschung auf Vorstellungen der Kognitionsforschung auf und konzipiert Unterricht in der Regel
nicht als Handeln zwischen Lehrenden und Lernenden (Giesinger 2006; Reusser 2008). Dem
effizient zu instruierenden Individuum der Lehr-Lern-Forschung steht in der Didaktik ein

Subjekt gegeniiber, das zur miindigen Partizipation an Gesellschaft erzogen werden soll. So wird
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in der bildungstheoretischen Didaktik vom ,Recht auf Selbstsein des Subjekts® (Blankertz 1975,
45) ausgegangen. In der kritisch-kommunikativen Didaktik wird das Subjektkonzept im Ziel
sichtbar ,vorhandene Wirklichkeiten kritisch zu reflektieren und sie in anspruchsvollere
Maoglichkeiten zu transferieren® (Winkel 2002, 95). Auch die konstruktivistische Didaktik steht
nach Reusser (2006, 156-157) ,,dem modernen Selbstideal der Autonomie“ nahe und zielt auf die
»Freisetzung von Subjektivitit und von Verantwortung fir das eigene Wissen“. Die genannten
didaktischen Theorien zielen allesamt darauf ab, Subjekte zur Miindigkeit zu befihigen. In der
Konzeption der Handelnden bestehen also betrichtliche Unterschiede zwischen den beiden
Paradigmen, innerhalb scheinen die Konzeptionen von Subjekt bzw. Individuum jedoch relativ
stabil und unumstritten. Allerdings wird anhand der genannten ontologischen Annahmen der
Didaktik sowie der Lehr-Lern-Forschung deutlich, dass Handeln konzeptuell nicht in Theorien

integriert wurde. Handeln ist somit eine konzeptuelle Leerstelle in Theorien beider Paradigmen.

3.3.2 Komplementire Forschungsinteressen in methodologischen Komponenten

Trotz kontrirer Annahmen in den Theoriekernen werden methodologische Zuginge beider
Paradigmen in  Forschungsprojekten gemeinsam eingesetzt. Konfrontationen beim
Aufeinandertreffen methodologischer Positionen werden beispielhaft von Messner (2007, 48-55)
anhand eines Forschungsprojekts zum ,selbststindigkeitsorientierten aufgabengesteuerten
Unterricht® illustriert. Das Forschungsprojekt wurde ausgehend von einem didaktischen Konzept
(selbststindiges Lernen) #nd einem lehr-lern-theoretischen Konzept (selbstreguliertes Lernen)
entwickelt. Messner (2007, 45) beschreibt, dass sich wihrend der Entwicklung des
Forschungsdesigns ,.eine zunichst aus der didaktischen Tradition hergeleitete Forschungsidee (...)
unter dem Einfluss lehr-lerntheoretischer Forschungsparadigmen in neuer Form herausgebildet
hat®. Innerhalb des Projekts siecht Messner die Chance, Méglichkeiten der kognitiven Steuerung
von Lernen auszuweiten, zu der die Didaktik weniger differenzierte Konzepte vorzuweisen hat.
Gleichzeitig sieht er die Gefahr, dass bildungsphilosophische Aspekte didaktischer Konzepte wie
»Autonomie und Widerstindigkeit“ verloren gehen. Dieser Konflikt wurde zu Gunsten einer
quasi-experimentellen Untersuchung von selbstreguliertem Lernen aufgelést. In der Vorstellung
des Forschungsprojekts ,zeigt sich, dass die Allgemeine Didaktik und die Lehr-Lern-Forschung
im konkreten Fall in starke Spannung zueinander geraten. Diese wird in der empirischen
Forschungspraxis meist zugunsten einer der Lehr-Lern-Forschung entsprechenden

Konzeptualisierung und methodologischen Operationalisierung aufgelost. Tatsichlich bediirfe
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gerade diese empirische Zurichtung einer selbstbewusst-substanziellen Theoretisierung.“ (Ebd.,
2007, 43). Durch eine solche Theoretisierung erhofft Messner, den oben genannten Gefahren
einer einseitigen Konzeptualisierung der Lehr-Lern-Forschung entgegenzuwirken. Die kontriren
ontologischen Annahmen werden methodologisch einerseits reproduziert, zumal die
Operationalisierung zugunsten eines Paradigmas ausfillt. Andererseits wird Didaktik aber
komplementir genutzt, um Probleme der Lehr-Lern-Forschung durch eine vermittelnde

Rahmung auszugleichen.

Ein weiteres Beispiel fiir den komplementiren Einsatz von methodologischen Konzepten beider
Paradigmen ist die Modellierung von Kompetenzen, die von Klieme und Rakoczy (2008)
einerseits als Produkt, andererseits als Prozess des Lernens charakterisiert werden. An das
Kompetenz-Konzept wird die Erwartung gekniipft, dass erworbene Kenntnisse und Fihigkeiten
nicht als triges Wissen, sondern anwendungsorientiert und transferfihig entstehen. Durch das
Einflieflen wissensbezogener, handlungsbezogener und subjektbezogener Dimensionen — analog
zu den Dimensionen von Wissen bei Neuweg (2011b) — wird die empirische Operationalisierung
in der Lehr-Lern-Forschung als Herausforderung wahrgenommen. Derart modellierte
Kompetenzen sollen einerseits gemessen werden, andererseits sind aber auch Prozessmerkmale des
Unterrichts zu erforschen, durch die das gewiinschte Niveau des Produkts erreicht wird. Die
gewonnenen Kriterienkataloge der Prozessqualitit von Unterricht werden insbesondere aus
professionalititstheoretischer Sicht kritisiert, zumal die einzelnen Kriterien ,hohe Suggestivkraft*
entfalten, wobei ,deren Einzelbedeutung schwer abzuschitzen ist“ (Herzog & Markova 2011,
70). Wie Unterricht zu gestalten ist, um Transfer zu erzielen, wird in der Lehr-Lern-Forschung
zwar beforscht und konzeptuell fiir Unterricht seit geraumer Zeit aufbereitet (etwa Paas, 1992) —
allerdings geben die Konzepte primir Vorschlige, wie und welche kognitiven Prozesse im Lernen
durch Instruktion bevorzugt aktiviert werden sollen. Entsprechend erginzen Klieme und Rakoczy
das lehr-lern-theoretische Konzept der Kompetenz um Konzepte der Unterrichtsgestaltung, die
sie vor allem in Fachdidaktiken verorten und als Strategien der Verwirklichung von Kompetenz
verstehen: ,,Mittels authentischer, ganzheitlicher, lebensnaher Lernaufgaben will man nicht blof§
einzelne Fertigkeiten trainieren oder gar ,triges Wissen® vermitteln, sondern zur Bewiltigung
komplexer Anforderungssituationen befihigen® (Klieme & Rakoczy 2008, 223). Klieme und
Rakoczy nutzen die Fokussierungen beider Paradigmen fiir jeweils unterschiedliche
Herausforderungen: Einerseits zielt die Modellierung von Kompetenzen darauf ab,
Empfehlungen fiir eine Schulreform zu geben und der Vermittlung von trigem Wissen
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entgegenzuwirken; andererseits soll die (fach-)didaktische Entwicklung von Lernaufgaben mit
den genannten Eigenschaften dazu fithren, Kompetenzen durch Unterricht zu erreichen.
Verbleibt jedoch der Modus der Entwicklung von Lernaufgaben in der priskriptiven Tradition,
bleibt empirisch unerforscht, wie Lernaufgaben zwischen Lehrer*in und Schiiler*innen alltiglich
— das heif3t nicht experimentell verfremdet — in der Situation des Unterrichts verhandelt werden.
Diese Leerstelle unterstreicht das methodologische Desiderat, Wege der Untersuchung von
Pidagogik als Praxis der Erzichung, Vermittlung, und Bildung in der Form ihres Auftretens im

Unterricht zu entwickeln (Gruschka 2011, 209).

3.3.3 Gleiche Phinomene der Praxis, Nihe der programmatischen

Komponenten

Ebenso wie in methodologischen Komponenten von Theorien zeigt sich in den
programmatischen Komponenten zunehmende Anerkennung von Komplementaritit zwischen
Paradigmen. Im Gegensatz zu den divergenten methodologischen Zugingen deuten mehrere
Studien jedoch darauf hin, dass Theorien beider Paradigmen programmatisch das konvergente
Ziel verfolgen, Handlungen von Lehrer*in und Schiiler*innen in Konzepten fiir Unterricht zu
fassen. Folglich ist nicht von zwei eigentiimlichen, sondern von einer geteilten Programmatik zu
sprechen. So stellen Blomeke und Miller (2008, 241-243) ,Phinomengruppen des
Unterrichtsgeschehens® vor, die sowohl von Allgemeiner Didaktik als auch von Lehr-Lern-
Forschung untersucht werden. Sie rechnen hierzu (1) die systematische Analyse von Aufgaben,
die im Unterricht gestellt werden, (2) Sozialformen des Unterrichts und daran gekoppelt (3)
Akteure des Unterrichts und deren Interaktion im Unterricht, sowie (4) die
Kommunikationsebene (Inhalt bzw. Form), auf der interagiert wird. Analog dazu benennt
Reusser (2008, 230) strukturierte Unterrichtsfihrung, unterstiitzendes Sozialklima und kognitive
Aktivierung als ,Basisdimensionen guten Unterrichts“. Er hilt fest, dass sich ,zahlreiche
Parallelen und Ubereinstimmungen® zwischen Allgemeiner Didaktik und Lehr-Lern-Forschung
finden lassen, wenn die beiden Paradigmen verglichen werden. In beiden Fillen werden
konsensualisierte Begriffe fir Prozesse des Handelns im Unterricht gesucht. Diese
Konsensualisierung kann als Versuch verstanden werden, eine gemeinsame transdisziplinire
Sprache zu entwickeln. Transdisziplindre Sprache ermdglicht eine Homogenisierung von
Begriffen gegeniiber Phinomenen, wodurch Beschreibungen und Analysen desselben Phinomens

vergleichbar werden und triangulierend auf die Konzeptualisierung des komplexen Phinomens
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wirken. Entsprechend resiimieren Blomeke und Miiller (2008, 253), ,dass sich Merkmale der
Allgemeinen Didaktik und der Lehr-Lernforschung méglicherweise gut zu tbergreifenden
Strukturen des Unterrichtsgeschehens zusammenfassen lassen®. Programmatisch halten sie fest,
dass sowohl Lernpsychologie als auch Didaktik sich auf gemeinsame Phinomene der Praxis des
Unterrichts beziehen. Auch Reusser (2008, 220) spricht programmatisch von gemeinsamen
Grundfragen, gibt aber zu bedenken, dass nach aktuellem Forschungsstand noch nicht von einer
gemeinsamen Auseinandersetzung mit Unterricht zu sprechen ist: ,Auch wenn es im Prinzip
dieselben Grundfragen nach Lehren und Lernen sind, welche die in der Lehrerbildung verankerte
Allgemeine Didaktik und die an Psychologie und Empirie orientierte Lehr-Lernforschung
bearbeiten, sehen sich die beiden Bereiche (...) immer noch eher als ,fremde Schwestern.“ Der
Versuch Phinomengruppen (Blomeke & Miiller, 2008) bzw. Basisdimensionen (Reusser, 2008)
festzumachen macht deutlich, dass die Paradigmen in Bezug auf die Praxis des Unterrichtens mit
denselben Phinomenen beschiftigen. Entsprechend ist festzuhalten, dass trotz der Konkurrenz
von Allgemeiner Didaktik und Lehr-Lern-Forschung die Paradigmen nicht zwei jeweils
eigentiimliche, sondern vielmehr eine gemeinsame Programmatik verfolgen. Diese wird jeweils
spezifisch in der Sprache eines Paradigmas artikuliert, zielt jedoch dennoch darauf ab,

Phinomene des Unterrichts diskutierbar zu machen.

3.4 Perspektiven fiir die Analyse von Handeln im Unterricht

Benannte Phinomengruppen bzw. Basisdimensionen kénnen als Entwicklung einer analytischen
Sprache gelesen werden, die eine systematische Auseinandersetzung mit Unterricht erméglichen
soll. Fiir Lehrer*innen bietet eine solche analytische Sprache Méglichkeiten, Handlungen im
Unterricht zu interpretieren. Solche Interpretationsmoglichkeiten konnen fir Lehrer*innen
orientierend und fiir ihr Handeln entlastend wirken. Ausgehend von bislang identifizierten
Herausforderungen sollen abschlieflend konzeptuelle und methodologische Perspektiven sowie
empirische Forschungsprogramme vorgestellt werden, durch die das programmatische Ziel der

Entwicklung einer analytischen Sprache tiber Unterricht angenihert werden kann.

3.4.1 Charakteristika von Handeln im Unterricht

Die Analyse konzeptueller Bestimmungen — das heifSt in Paradigmen verankerter ontologischer

Annahmen und Modellvorstellungen — hat gezeigt, wie unterschiedlich Schiiler*innen — von zur
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Autonomie zu fithrenden Subjekten bis zu effizient zu instruierenden Individuen -
konzeptualisiert werden. In beiden Varianten ist es jedoch notwendig, das soziale Verhiltnis von
Schiiler*innen und Lehrer*in niher zu bestimmen. Dieses Verhiltnis wird in der Regel als
Interaktion gefasst, durch die ,sozialer Sinn konstituiert, reproduziert und modifiziert wird®
(Liiders 2011, 644). Interaktion ist grundsitzlich durch doppelte Kontingenz geprigt, das heif3t
der Sinn der Handlung einer Person wird von einer anderen Person erst durch Interpretation
erschlossen (vgl. Abb. 9). Diese Interpretation ist kontingent, also fiir die Person plausibel, aber
nicht notwendig richtig, denn ,kontingent ist, was auch anders méglich ist. Und es ist auch
anders moglich, weil es keinen notwendigen Existenzgrund hat® (Makropoulos 1997, 13). Im
Konzept von Kontingenz wird Realitit als nicht hintergehbare Bedingung einer Méglichkeit des
Seins vorausgesetzt. Der Kontingenzbegriff ist damit ebenso vom Wirklichkeitsbegriff abhingig
wie verinderlich, denn jede Erfahrung ist nur mit Deutungskriterien méglich, die eine rohe
Faktizitit von Ereignissen zu einer Erfahrung formieren und ihren so protokohirente Bedeutung
zuweisen. Zumal diese Bedeutungszuweisung von beiden Personen geleistet wird, besteht
doppelte Kontingenz. Die folgende Abbildung illustriert, welche Herausforderungen und Risiken

durch das Auftreten von doppelter Kontingenz entstehen kénnen.

Diese Denkfigur macht deutlich, dass Handlungen von Lehrer*innen zu Handlungen von
Schiilern fithren kénnen, die nicht intendiert waren. Eine von Schiilern erwartete Handlung
kann eintreten, muss es aber nicht. Dieser Umstand wurde von Luhmann und Schorr (1982, 12)
als Technologieproblem der Didaktik bezeichnet: Didaktik kann nicht als Technologie konzipiert
werden, weil einer Technologie ein klar definiertes kausales Verhiltnis zugrunde liegen muss, in
der Beziehungen vollstindig beschrieben sind. Eine solche Beschreibbarkeit ist in Interaktionen —

das heiflt auch in Unterricht — nicht gegeben.
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Abb. 9:  Doppelte Kontingenz beim Kicker-Spiel (Schulz 2001, 32)

Im Unterricht sind die Ziele der Lehrer*in — und damit auch der Zweck der Ziele und die Mittel
mit denen Ziel und Zweck erreicht werden sollen — der Interpretation durch Schiiler*innen
ausgeliefert. Erst in Folge ihrer Interpretation handeln Schiiler*innen bezogen auf Ziele, Zwecke
und Mittel der Lehrer*in. Ebenso sind Lehrer*innen darauf angewiesen, die ausgedriickten
Interpretationen von Schiiler*innen im eigenen Handeln zu berticksichtigen, sofern zwischen
Schiiler*innen und den im Unterricht prisentierten Zielen, Zwecken und Mitteln vermittelt
werden soll. Die beiderseits geleisteten Handlungen und Interpretationen prigen den Verlauf von
Unterricht. Um der beschriebenen Programmatik nachzukommen, eine analytische Sprache fiir
Phinomengruppen bzw. Basisdimensionen des Unterrichts zu entwickeln, ist es konzeptuell
notwendig, doppelte Kontingenz als Eigenschaft von Interaktion axiomatisch festzuschreiben und

so die Entstehung einer reflexiven Leerstelle zu vermeiden. Die illustrierten
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handlungstheoretischen Grundlagen machen deutlich, dass Theorien des Unterrichts Wege der
systematischen Reflexion tiber Handlungen im Unterricht zeigen miissen. Diese Notwendigkeit
wird auch international in der Debatte um Pidagogik als Komplexititswissenschaft unterstrichen.
Aktuelle pidagogische Theorie bildet die Komplexitit von pidagogischem Handeln nur
unzureichend ab und bietet gerade deshalb keine Grundlage fiir die Reflexion von Handeln. So
argumentieren Jorg, Davis und Nickmans (2007, 148): ,,Current theories render the complexity
of educational reality not only largely unreflective, but even difficult to perceive as sites of
reflection.” Analog zur didaktischen Diskussion wird betont, dass Reflexivitit und Theorie
ausgehend von komplexer Realitit des Unterrichts entwickelt werden miissen. Fiir zukiinftige
Theorien ist es notwendig, die Moglichkeiten der Darstellung von Komplexitit gegeniiber
sozialen Phinomenen zu beriicksichtigen und Charakteristika von Theorie-Komponenten nicht
zu trivialisieren (Gage 2009, 11-21). Die Folge von solchen Trivialisierungen wiren Theorien, in
denen ein korrelativer Zusammenhang zwischen Lehraktivititen und Lernergebnissen kausal
interpretiert wird, ohne mit komplexen Wechselwirkungen ,zwischen Schiilermerkmalen, den
Lern- und Unterrichtserfahrungen einer Schulklasse und dem methodischen Lehrhandeln® zu

rechnen (Liiders & Rauin, 2008, 738).

Dass Komplexitit nicht nur sinnvoll, sondern zwingend in Unterrichtsforschung zu
beriicksichtigen ist, kann an Hand der Diskussion um evidence-based educational research belegt
werden. Terhart (2011a, 291) argumentiert auf Grundlage der international bislang
umfangreichsten Metaanalyse zu Bedingungen schulischen Lernens (Hattie 2008), dass
»irgendwie immer die gleichen Ergebnisse zustande kommen®; gleichzeitig erzeugen Programme
und Investitionen ,bestens minimale, aber keine durchschlagenden Erfolge®, was den Eindruck
bekriftigt, dass ,die beste wissenschaftliche Evidenz nicht richtig weiter hilft“, um einen Umgang
mit komplexen Wechselwirkungen im Unterricht zu finden. Wege des Umgangs mit ebendiesen
komplexen Wechselwirkungen werden in der Didaktik entwickelt. Deshalb soll in Folge ein
Uberblick iiber Dimensionen gegeben werden, in denen Handeln im Unterricht aus didaktischer

Sicht untersucht wird.

3.4.2 Dimensionen des Handelns im Unterricht

Fiir Beobachtungen und Interpretationen ist es notwendig typische Dimensionen des Handelns

im Unterricht zu beschreiben. Gruschka (2011) benennt Erziehung, Vermittlung und Aneignung
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sowie Bildung als solche typischen Dimensionen. Der professionstheoretische Konsens iiber diese
Dimensionen wird von Helsper (2011, 166) verdeutlicht, der restimierend festhilt, dass
»Lehrerprofessionalitit im Kern um Vermittlung und Aneignung, Person und Sache zentriert*
wird. Diese Dimensionen spiegeln sich in der Lehr-Lern-Forschung, wo Handeln der Lehrperson
in den Dimensionen Erziehung (,Organisation unterrichtlicher Aktivititen®, ,Evaluation®) und
Vermittlung und Aneignung (,Zielorientierung®, ,Ausfithrung von kognitiv anspruchsvollen
Lernaktivititen®, ,Lernbegleitung®) untersucht wird (Seidel 2011, 611). In diesen Dimensionen
spiegelt sich ein kritisches Unterscheidungsmerkmal zwischen Didaktik und Lehr-Lern-
Forschung: Didaktik ist ,,in enger Bezugnahme auf Ideen der Aufklirung entstanden und enthilt
als konstitutives Element die Kategorie der Bildung®, wohingegen Lehr-Lern-Forschung diese
Kategorie nicht semantisch lidt und damit auch nicht als Dimension des Handelns untersucht
(Arnold 2009, 33). Zentrale Annahmen zu den drei genannten Dimensionen des Handelns im

Unterricht sollen in Folge charakterisiert werden.

Bildung wird insbesondere in der Didaktik als Ziel benannt, das in und durch Unterricht erreicht
werden  soll.  Gleichzeitig zeigt sich in empirischen Analysen eine tberwiltigende
Ubereinstimmung darin, ,wie in eingeschliffenen Kommunikationsmustern des Unterrichts der
bildende Gehalt der Sache und die Vermittlung zwischen Person und Sache ins Leere liuft®
(Helsper 2011, 159). Nachvollziehbar wird Bildung als Handeln im Unterricht nur in ihren
Ausgangspunkten, den ,bildenden Potentialen® (Ebd. 2011, 161) des Unterrichts und deren
Annahme durch Schiiler*innen. Zumal bildende Potentiale des Unterrichts Bildungshandlungen
nur ermdglichen und diese nicht auf Unterricht beschrinkt sind, sind Phinomene der Bildung
dort nur sehr eingeschrinkt beobachtbar. Diese Einschrinkung wird insbesondere in jenen
Forschungsrichtungen deutlich, die sich explizit mit Bildung in und durch Schule beschiftigen:
Alheit und Dausien (2009, 715) verstehen Bildung aus Sicht der Biographieforschung nicht als
seinzelne Schritte der Aneignung®, sondern als ,Prozesse der Verarbeitung, Verkniipfung und
(Trans-)Formation von Lernprozessen®, die in ihrer ,biografischen Erfahrungsgestalt und damit
nicht im Unterricht nachvollziehbar werden. Analog dazu wird auch in der
Bildungsgangforschung Bildung als ein ,Prozess der Transformation oder bewussten
Aufrechterhaltung des Welt- und Selbstverhiltnisses eines Individuums® verstanden (Hericks

2008, 64).

Die Dimension der Erziechung ist durch negative und positive Momente gekennzeichnet. Negativ
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findet Erzichung ,in ihrer herkommlichen Form als Gegeneinwirkung statt® (Gruschka 2011,
221), weshalb eine Lehrer*in als Erzieher*in immer mit Widerspruch gegen ihre moralische
Kritik konfrontiert ist; Erziehungshandlungen sind in jene Handlungen von Lehrer*innen, durch
das Handeln von Schiiler*innen ,unter die moralische Kritik durch den Erwachsenen® gelangt.
Die Moglichkeit fiir diese Kritik ist einseitig und verweist bereits auf die Machtasymmetrie
zwischen erziechendem und zu erzichendem Subjekt, die fur piddagogische Verhiltnisse als
konstitutiv verstanden wird, denn ,der Zogling ist das Objekt der Erziehung, auch wenn er
Subjekt ist. Sein Subjektcharakter macht ihn noch nicht zum Partner. Sollten die beiden
wahrhaft und wirklich als Partner agieren, briuchte ja nicht nur der Erzieher eine Ausbildung in
Sachen Erzichungsstiltheorie und partnerschaftlicher Pidagogik, sondern auch der Zogling®
(Schirlbauer 2005, 184). Analog wird in der Lehr-Lern-Forschung ,effiziente Klassenfithrung als
notwendige Voraussetzung jedes anspruchsvollen Unterrichts® genannt (Helmke 2011, 637).
Positiv gefasst ist Erziehen an das bildungsphilosophische Ziel gekoppelt, Schiiler zur
Entwicklung eines ,erkenntnisférdernden Habitus“ anzuleiten (Gruschka 2009, 11). Ebenso wird
in der Lehr-Lern-Forschung die Schaffung eines lernférderlichen Klimas als zentrales Merkmal
der Lernwirksamkeit von Lehrerhandeln genannt (Helmke 2011, 639). Handlungen in der
Dimension des Erziechens sind im Unterricht notwendig wenn die Vermittlung zwischen
Schiilern und Sache — das ,,Primat der Wissensvermittlung® (Oevermann 1996a, 144) — gestort
ist und die gemeinsame Arbeit an einem Gegenstand daher nicht stattfinden kann. Versuche, die
Wirkung von Erziehung auf Lernen (bzw. Aneignung) zu erkliren, stehen dabei vor dem
Problem, dass ein einfacher Zusammenhang nicht hergestellt werden kann: ,,Vielmehr deuten die

Ergebnisse darauf hin, dass die Qualititen der Umsetzung verschiedener Organisationsformen fir

Lernen entscheidend sind“ (Seidel 2011, 615).

Bezogen auf die Dimension Vermittlung und Aneignung handeln Lehrer*innen als
Vermittler*innen zwischen Schiiler*innen und Sache. Vermittlung und Aneignung haben daher
sowohl eine sachliche als auch eine alltagsweltliche Seite: Die Sache tritt im Unterricht in der
Regel in Form von Gegenstinden auf die diese reprisentieren. Die Sache ist in Gegenstinden
nicht einfacher (das heif$t didaktisch reduzierter) darzustellen als sie ist, sondern ,so einfach zu
machen wie moglich, ohne das zu verlieren, was als sachlicher Grund fiir die Vermittlung
angegeben wurde® (Gruschka 2011, 244). Durch diese Position wird ein zumindest minimaler
Realismus (Schurz 2006, 26) gefordert, der die Vermittlung auf sachlicher Seite nicht zu einer
ginzlich subjektiven Verhandlung von Meinungen macht. Gegeniiber der Sache handeln
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Schiiler*innen in der ,lebensweltlichen Pragmatik der erkenntnisleitenden Interessen® (Gruschka
2009, 43). Diese Pragmatik — und nicht etwa die sachliche Expertise von Lehrer*innen — ist
notwendigerweise Ausgangspunkt fiir Vermittlung (Ebd. 2009, 479). Analog zu diesem
Verstindnis von Vermittlung konzipiert Gage (2009, 61) vor paradigmatisch anderem
Hintergrund Lehren: , Teaching encompasses what teachers do in helping their students learn and
perform the tasks.“ Aneignungen entwickeln sich, indem Schiiler*innen sich mit Gegenstinden
auseinandersetzen, Wissen iiber das Reprisentierte ausgehend von diesen Gegenstinden aufbauen
und damit Verfiigung tiber die Sache erhalten. Anhand der Gegenstinde im Unterricht werden
Begriffe, Kontext und Konzepte verhandelt und die Sache beschrieben, erklirt oder beurteilt.
Eine Differenz zu Konzeptualisierungen von Vermittlung und Aneignung in der Lehr-Lern-
Forschung ist die Annahme, dass die Ziele der Aneignung nicht von Schiiler*innen gesetzt
werden, sondern von Lehrer*innen. ,Diese Ziele miissen [von Schiiler*innen] internalisiert und
als eigene Lernziele angenommen werden®, denn Studien belegen fiir diesen Fall ,positive
Wirkungen auf das konzeptuelle Verstindnis und die Wissensentwicklung der Lernenden®
(Seidel 2011, 615-616). In dieser Annahme zeigt sich ein Unterschied in der Konzeption von
Handelnden: Die Annahme der Lehr-Lern-Forschung, dass Aneignung ausgehend von Lehrer-
Zielen stattfinden soll, ist unvereinbar mit der didaktischen Annahme, dass Schiiler*innen sich
Wissen aneignen, indem sie ihren erkenntnisleitenden Interessen folgen. Dieser ontologische
Unterschied wird auch in Uberlegungen von Blémeke (2009, 19) zur Analyse von Aufgaben im
Unterricht deutlich. Die didaktische Analyse von Aufgaben wiirde ,ganz anders aussehen, als es
derzeit in der Lernforschung der Fall ist“, weil neben der ,Bestimmung des objektiven Potentials
einer Aufgabe“ didaktisch untersucht wird, wie dieses Potential von Handelnden ausgeschopft
wird. Aus didaktischer Sicht interessant sind Aufgaben in der Form wie sie im Unterricht
behandelt werden, das heifst ,als vielfach editierte natiirliche Protokolle® (Gruschka 2011, 248).
In beiden Beispielen wird deutlich, dass trotz unterschiedlicher ontologischer Annahmen sowohl
Didaktik als auch Lehr-Lern-Forschung Handeln in der Dimension Vermittlung und Aneignung

thematisieren.

3.4.3 Methodologische Wege der Untersuchung von Handeln im Unterricht

Nachdem Handeln im Unterricht konzeptuell in mehreren Dimensionen beschrieben wurde,
sind in Folge methodologische Wege der Analyse von Handeln zu bestimmen. Ein

Charakteristikum solcher Wege ist, dass sie ein Reflektieren von Handeln im Unterricht
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ermdglichen sollen. Die geringen Moglichkeiten der Reflexion von Handeln im Unterricht
spiegeln sich methodologisch in der experimentellen Ausrichtung empirischer Forschung und der
Tendenz zur Spezialisierung der Fragestellungen. In der Diskussion der methodologischen
Komponenten der Theorien wurde Messner (2007) folgend problematisiert, dass Phinomene des
Unterrichts methodologisch verformt werden. Dieses methodologische Problem wird von Terhart
(2002, 84) auf eine spezifische Blickperspektive auf Unterricht zuriickgefithrt. ,Didaktiker
beschrinkten sich selbst in ihrer Blickperspektive (...) auf die Mikroprozesse des Lehrens und
Lernens. Einen analogen Vorwurf kann man zu Recht der empirischen Lehr-Lern-Forschung
machen®. Gruschka (2002, 88) sicht fiir dieses Problem zwei methodologische Ursachen: Erstens
wird eine ,fiktive Praxis“ > konstruiert, durch die Handeln im Unterricht nicht erreicht wird.
Zweitens beschrinkt sich empirische didaktische Forschung auf das Testen und Weiterentwickeln
bereits formulierter Konzepte. Alternativ schligt Gruschka vor, didaktische Forschung zu
betreiben, die Unterricht in der Totalitit® seines Auftretens untersucht. Zu einem ahnlichen
Urteil kommt Reusser (2008, 224), der prospektiv festhilt: ,Die empirische Bildungsforschung
tite gut daran, sich (...) proaktiv mit der Phinomenologie schulisch-unterrichtlichen Handelns
(...) vertraut zu machen®. Didaktische Theorien des Unterrichts sind methodologisch zu
modernisieren, indem sie sich, ,ohne die eigenen Fragestellungen aufzugeben, konsequent an die
empirische Bildungs- und Unterrichtsforschung annihern und dadurch zu einem tieferen
Verstindnis der (...) zu kultivierenden Prozessqualititen des Lehrens und Lernens® beitragen

(Ebd. 2008, 232).

Ist es das Ziel, Lehrer*innen durch Theorie eine Moglichkeit der Reflexion von alltiglichem

Unterricht und darin ablaufenden Handlungen anzubieten’, ist es sinnvoll, konzeptuell fassbar zu

> In der Allgemeinen Didaktik wird die Fiktion ausgehend von unrealistischen Annahmen in Form von priskriptiven
Konzepten entwickelt. In experimentellen Untersuchungen der Lehr-Lern-Forschung wird Lehren und Lernen
methodologisch auflerhalb der authentischen Situation von Unterricht beforscht.

¢ Totalitit bezeichnet den Zusammenhang von Struktur und Handeln im Unterricht. Die Struktur wird von
institutionellen Vorgaben von Schule geprigt. Sie bedingt eine spezifische Form des Handelns im Unterricht.
Handlungen im Unterricht kdnnen daher nicht isoliert von der Struktur betrachtet werden in der sie stattfinden.

7 Dieses Ziel ist bereits in ilteren didaktischen Theorien wie etwa bei Heimann (1965, 10) erkennbar, der in seiner
Konzeption ,eine Didaktik der geistigen Wachheit und stindigen Reflexionsbereitschaft® sah. Diesem theoretischen

Selbstverstindnis entsprechend war es Ziel von Heimann, ,,das Theoretisieren zu lehren®.
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machen wie mit Kontingenz im Unterricht situativ umgegangen werden kann. Zumal das
Handeln von Lehrer*innen im Unterricht immer situativ auf ebenso kontingentes Handeln von
Schiiler*innen bezogen ist, kann auch eine handlungstheoretisch entwickelte Theorie keine
teleologische  Anleitung  fur  Unterrichten  bieten.  Entsprechend  fungiert  auch
handlungstheoretisch entwickelte Theorie als Reflexionshintergrund fir Handeln im Unterricht.
Der Unterschied zu priskriptiven Theorien liegt darin, dass explizit Wege der Reflexion von
Ereignissen im Unterricht gegeben werden. Gegeniiber anderen Theorien des Unterrichts hat
handlungstheoretisch entwickelte Theorie den Vorteil, Interaktion im Unterricht realistischer zu
konzeptualisieren. Gruschka (2002, 15) bezeichnet solche Ansitze als ,, Theorien und Modelle des
Unterrichts®, von diesen unterscheidet er ,Theorien und Modelle fiir Didaktik®. Aufgrund
realistischer handlungstheoretischer Konzeptionen entsteht eine Moglichkeit der Reflexion, denn
durch sie konnen systematische Interpretationen von Handlungen im Unterricht entwickelt
werden. Reflexivitit kann aber auch ohne ausformulierte Theorie entwickelt werden, etwa durch
ein Uben im Interpretieren von Unterricht, wie es in qualitativen Forschungsgruppen praktiziert
wird (Dausien 2007, 7). In beiden Fillen kénnen Lehrer*innen Strategien der systematischen
Interpretation von Handlungen nutzen, um Routinen der Interpretation von kontingenten
Handlungen zu entwickeln. Diese Routinen kénnen im Unterricht heuristisch eingesetzt werden,

um die Interpretation kontingenter Handlungen von Schiiler*innen zu erleichtern.

3.4.4 Empirische Forschung zu Handeln im Unterricht

Entwickelt werden Heuristiken durch ein Uben im Interpretieren von Handlungssequenzen im
Unterricht. Das Uben im Interpretieren von Unterricht kann unterstiitzt werden, indem
empirisch fundierte Konzeptualisierungen von Erzichung, Vermittlung und Aneignung oder
Bildung zur Verfiigung gestellt werden, die fiir Phinomene des Unterrichts sensibilisieren. In
Folge sollen exemplarisch zwei Forschungsprogramme skizziert werden, die diese Unterstiitzung
leisten und programmatisch Wege zu einer empirisch fundierten Theorie des Unterrichts zeigen.
Beide entwickeln eine analytische Sprache tiber Handeln im Unterricht und stellen Strategien zur

systematischen Reflexion von Unterricht bereit.

Das Forschungsprogramm von Gruschka zielt darauf ab, durch die Analyse der ,im Unterricht
thematisierten Erzichungsaufgaben und der aufbrechenden Bildungsepisoden® (Gruschka 2005,

42) eine Theorie des Unterrichts zu entwickeln. Die padagogische Erfahrung von Unterricht

56



durch Lehrer*innen soll wissenschaftlich erschlossen werden, um das implizite Handlungswissen
von Lehrer*innen und die damit verbundene ,nicht zu iiberbietende kasuistische Erfahrung mit
der Vermittlung® (Ebd. 2011, 246) in intersubjektives Wissen zu iiberfithren. Ausgehend von
Transkripten von Unterrichtsstunden rekonstruiert Gruschka objektiv-hermeneutisch das
pidagogische Geschehen im Unterricht. Rekonstruiert werden sollen Uberginge im Handeln
zwischen Vermittlung, Erziehung und Bildung, wobei einzelne Stunden nicht selten
Widerspriiche zwischen einer ,pidagogisch unbefriedigenden Kommunikation (...) und der
relativen Reibungslosigkeit des kooperativen Vollzugs“ zeigen (Ebd. 2010, 71). Gewonnen
werden soll eine allgemeine Strukturtheorie des Unterrichts, die Lehrer*innen fir die

Entwicklung von Heuristiken nutzen kénnen.

Ahnlich verfolgt Breidenstein (2010, 882) die Entwicklung einer Theorie sozialer Praktiken des
Unterrichts, die ihren Ausgangspunkt ,,in der Analyse alltiglichen Unterrichts“ hat und ,auf das
interaktive Geschehen im Rahmen der Unterrichtssituation® fokussiert. In der Analyse wird
danach gefragt, wie die Unterrichtspraxis auf den Zweck von Unterricht bezogen ist, Lernen zu
ermoglichen. Fiir die Analyse wird Unterricht konzeptuell als ,.ein Biindel aufeinander bezogener,
ineinander verschrinkter sozialer Praktiken® gefasst (Ebd. 2008, 207). Ein Unterschied zum
hermeneutischen Forschungsprogramm von Gruschka wird darin gesehen, dass in der Analyse
nicht Sinn und Bedeutungen entschlisselt, sondern durch ethnographische Forschung
teilnehmend beobachtend Praktiken entdeckt werden sollen. Ethnographische Analyse orientiert
sich dabei nicht primir an traditionellen padagogischen Kategorien wie Didaktik, Erziehung oder
Bildung, sondern vielmehr an identifizierten Phinomenen des Unterrichts wie etwa der
Bewertung und Zurechnung von Leistungen zu Personen, Peer Kultur der Schiiler*innen oder
Langeweile im Unterricht. Erschlossen wird so, wie Interaktion durch Formen der Organisation
von Unterricht beeinflusst wird und wie Lernen als ein Ubergang von Nicht-Wissen zu Wissen

kommuniziert wird.

In beiden Forschungsprogrammen werden Struktur- und Prozessmerkmale des Handelns im
Unterricht rekonstruiert. Beide Programme zielen darauf ab, komplexe Phidnomene des
Unterrichtens zu beschreiben und schlagen Wege seiner systematischen Reflexion vor. Gerade
wegen der engen Nachbarschaft entstehen auf methodologischer Ebene grofie Uberschneidungen
in der Forschung zur Lehrer-Schiiler-Interaktion (Liiders 2011, 651), andererseits aber auch
jeweils spezifische Sichtstirken einzelner Programme. So liegt etwa im objektiv-hermeneutischen
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Forschungsprogramm von Gruschka (2005, 45-92) der Fokus in der starken methodischen
Absicherung der Interpretation. Demgegeniiber wird in ethnographischen Arbeiten die
Konstruktion von Daten durch die Erhebung betont, was situative Flexibilicit in der
Feldforschung erlaubt, die in objektiv-hermeneutischen Projekten bislang nicht ausgeschopft
wird. Spezifische Sichtstirken der Forschungsprogramme lassen sich auch an erhobenen
Vorwiirfen ausmachen: Ethnographischen Studien wird vorgeworfen, sie wiirden Merkmale des
Interaktionsgeschehens durch Interpretation verdoppeln und strukturelle Rahmenbedingungen
der Interaktion vernachldssigen. Strukturalistischen Programmen wird vorgeworfen, dass
»Unterricht von den Funktionen der Schule fiir das Gesellschaftssystem her® analysiert wird
(Breidenstein 2010, 871) anstatt Phinomene des Unterrichts als eigenstindige Kultur in Klassen
zu untersuchen. In beiden Fillen scheinen tendenziell orthodoxe Positionen einen
komplementiren Einsatz von konzeptuellen Denkfiguren und methodischem Vorgehen in
Erhebung und Analyse zu verhindern. Eine kohirenzerhaltende Variation von Elementen der
Forschungsprogramme ~ wire  eine  Modglichkeit, um  Komplementaritit ~ von
Forschungsprogrammen zu Handeln im Unterricht auszuloten, Sichtstirken entlang spezifischer
Forschungsinteressen weiterzuentwickeln und so der gemeinsamen Programmatik einer Theorie

des Unterrichts nachzukommen.
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4 Dimensionen des Handelns im Unterricht und ihre
Technologisierung

Die zuvor charakeerisierten Konzeptualisierungen von Handeln in Paradigmen der
Unterrichtsforschung verweisen wiederholt auf Technologie.® Mit dem Konzept der doppelten
Kontingenz hat Luhmann auf das ,Technologiedefizit der Erziehung® und damit auf die
Unméglichkeit der Technologisierung von Erziehung — eigentlich: von Pidagogik und von
sozialer Interaktion an sich — hingewiesen. Das vorliufige Perspektivenschema zur
Unterrichtsplanung von Klafki ldsst sich als technischer Rahmen verstehen, der Lehrer*innen das
Planen von begriindungsfihigem Unterricht erleichtern soll, denn ,Schiiler haben ein Recht auf
einen Unterricht, der nicht an ihnen, ihrer Gegenwart und ihrer Zukunft vorbeigeht® (Vielhaber
2002, 14). Das Modell von Schiilerleistung in Abhingigkeit von Merkmalen der Lehrqualitit von
Helmke weist eine implizite Technologisierung auf, denn es verweist auf Bereiche des Lehrens,
die besonders starke Wirkung auf das Lernen (bzw. die Schiilerleistung) haben, auf die
Lehrer*innen potentiell besonders achten sollten. Gleichzeitig wird insbesondere in der Didaktik
betont, dass technologische Verkiirzungen von Handeln im Unterricht die pidagogische
Bestimmung von Unterricht unterwandern, Bildung zu unterstiitzen — stellvertretend fiir diese
Position wurde Gruschka zitiert. Die vielfiltigen Verweise auf Technik, Technologie und
Technologisierung ist der Anlass, in Folge einige Uberlegungen zum Verhiltnis von Technologie
und Unterricht anzustellen. Dieses Verhiltnis wird dabei einzeln fiir die bereits genannten
Dimensionen des Handelns im Unterricht — Bildung, Erziechung, sowie Vermittlung und
Aneignung — untersucht. Das spezifisch sozialwissenschaftliche Verstindnis von Technologie ist

zuerst aber einem alltagssprachlich geldufigen technischen Verstindnis gegeniiberzustellen.

8 Eine gekiirzte Fassung dieses Kapitels ist im Sammelband ,geo@web. Medium, Riumlichkeit und geographische
Bildung® erschienen (Wieser 2012).
? Mit dem Begriff Technologiedefizit bezeichnet Luhmann den Umstand, dass jede Pidagogin von der Méglichkeit
ausgehen muss, dass ihr Handeln pidagogisch wirken kann. Gleichzeitig kann sie aber nicht erwarten, dass eine
pidagogische Handlung die intendierte Wirkung hat. Wire eine kausale Wirkung méglich, konnte man Pidagogik
als Technologie verstehen — das ,Defizit“ der Piddagogik besteht in der Unméglichkeit ihrer Technologisierung:
»Gibe es fir Erzichung eine funktionsfihige Kausaltechnologie, kénnte auf dieser Basis nicht nur eine einheitliche
Organisation, sondern auch eine theoretisch konsolidierte, praxisanleitende Erzichungswissenschaft aufgefiihre
werden“ (Luhmann & Schorr 1982, 9).
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Technologie im alltagssprachlichen Sinn hat einen zunehmenden Einfluss auf die Herstellung
von Giitern und unser Leben. Werkzeuge ermdéglichen die technologische Herstellung von
Gitern immer schneller, priziser und in groferer Stiickzahl als bisher, Transportméglichkeiten
verbessern sich zunehmend durch den Einsatz von Technologie, und ohne die Verfiigbarkeit von
Basistechnologien wie dem Stromnetz wire unser Leben heute nicht mehr vorstellbar. Auf Grund
dieser umfassenden Einfliisse weisen Forschungsprojekte wie das Projekt Socrates der US-
Regierung mit Nachdruck darauf hin, dass die effiziente Nutzung von Technologien zentral fiir
die Herstellung von Wettbewerbsvorteil ist (Sekora 2010). Heute verfugbare Technologien sind
hiufig Ergebnis von Forschung. Alltagssprachlich und in einem technischen Verstindnis
bezeichnet Technologie Verfahren, in denen in festgesetzter Reihenfolge Verarbeitungsschritte
erfolgen, um ein gewiinschtes Produkt herzustellen. Das Produkt eines solchen technologischen
Prozesses ist reproduzierbar, ein Produkt kann also unter gleichen Bedingungen identisch mit

anderen hergestellt werden.

Aus didaktischer Perspektive ist es aufgrund des enormen Potentials von Technologien
interessant, Wege des Einsatzes von Technologie im Unterricht zu entwickeln. So stellt etwa
Google durch den Public Data Explorer ein Werkzeug zur Verfiigung, durch das offentliche
Datensitze durchsucht und visualisiert werden konnen. ,Diese neuen Technologien erméglichen
jeder*m, derartige Karten und Abbildungen zu gestalten und im Kommunikationsprozess
einzusetzen® (Jekel 2010, 40). Vor dem Hintergrund der langen Erfolgsgeschichte von
Technologien ist nicht erstaunlich, dass Unterricht bereits vor dem Einsatz sogenannter ,neuer®
Technologien  technologisch  geprigt war. In der Auseinandersetzung mit seiner
Technologisierung sollen daher zwei Momente behandelt werden. Erstens, inwieweit der Alltag
von Unterricht bereits technologisch geprigt ist und Interagieren als nicht mehr ergebnisoffener,
sondern als kausaler Zusammenhang verstanden wird, in dem ein bereits bekanntes Ergebnis
erreicht wird. Zweitens, wie Unterricht durch neue Technologien geprigt wird und welcher
didaktische Nutzen sich aus ihnen schopfen lisst. Die beiden Momente machen deutlich, dass
Technologie in Folge aus zwei Blickwinkeln zu betrachten ist: Einerseits bezeichnet Technologie
im alltagssprachlichen und technischen Sinn Werkzeuge die fir das Lésen von alltagsweltlichen
Aufgaben niitzlich sind. Als ein solches Werkzeug schaffen etwa Computer Zugang zu
Information und erméglichen den Austausch und das Erzeugen von Wissen. Spezifisch fur
Geographie und ihre Didaktik bietet das Geoweb neue Moglichkeiten, raumliche Information zu
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nutzen und alltagsweltliche Raumnutzung durch zusitzliche Informationen zu erginzen (Fischer
2010). Durch die schulische Nutzung dieser neuen Maoglichkeiten soll die Partizipation von
Schiiler*innen an gesellschaftlichen Entscheidungen gelehrt werden (Gryl & Jekel 2012). Solche
Technologie erweitert die Grenzen verfiigbarer Information und entgrenzt damit die
Moglichkeiten, uns ein Bild von der Welt zu machen die uns umgibt. Andererseits bezeichnet
Technologie in einem weiten Begriffsverstindnis — ausgehend von Heidegger und mit Bezug auf
Luhmann und Foucault — die Méglichkeit, Dinge zu instrumentalisieren und damit effizienter zu
nutzen. Diese Instrumentalisierung stof3t in Unterricht an ihre Grenzen. Versucht eine Lehrer*in,
durch Unterrichten auf Schiiler*innen einzuwirken, kénnen sich diese solchen Versuchen der
Instrumentalisierung entzichen. Entsprechend kann von einer technologischen Grenze des
Unterrichtens gesprochen werden. Ausgangspunkt beider Blickwinkel ist ein systemtheoretisches

Verstindnis von Technologie.

4.1  Wie Unterricht alltiglich durch Technologien geformt wird

Versteht man Technologie systemtheoretisch als Festsetzung von Schritten zur Herstellung eines
gewiinschten und vorab definierten Produkts oder Ziels (Luhmann und Schorr 1982), kann
davon gesprochen werden, dass Lernen in Schule vielfach technologisch geformt ist. Versuche der
Technologisierung von Lernen in Schule werden sowohl auf Ebene der Themen als auch zeitlich,
operativ und zum Zweck sozialer Selektion unternommen:
* Anhand von Themen werden im Unterricht Fahigkeiten vermittelt die unter
alltagsweltlichem Handlungsdruck entweder nur zufillig oder gar nicht gelernt werden.'
Ohne ein Verlassen von alltagsweltlichem Handeln wiirde man weder grundlegende
Kulturtechniken, wie Schreiben oder Rechnen lernen, noch komplexere Techniken wie

etwa die Produktion von Karten oder das Spielen eines Instruments. Insbesondere solche

" Holzkamp differenziert in seiner subjekttheoretischen Grundlegung der Lernpsychologie zwischen

Handlungsproblematiken, die alltagsweltlich gelost werden, und Lernproblematiken, die entstehen wenn eine
Situation nicht mehr durch alltagsweltliches Handeln bewiltigt werden kann. In Folge dieses Problems entsteht wird
allcagsweltliches Handeln ausgesetzt und (reflexives) Lernhandeln initiiert: ,Lernproblematiken wiren mithin
gegeniiber primiren Handlungsproblematiken dadurch ausgezeichnet, dafl hier auf der einen Seite die Bewiltigung
der Problematik aufgrund bestimmter Behinderungen, Widerspriiche, Dilemmata nicht im Zuge des jeweiligen
Handlungsablaufs selbst, ggf. durch blof3es Mitlernen o0.4., méglich erscheint® (Holzkamp 1995, 183).
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komplexen Kulturtechniken werden in Fichern gefasst und durch Unterrichten tradiert.
Welche Inhalte in einem Fach zum Thema werden unterliegt dabei nicht der
Entscheidung der Lehrer*in sondern ist durch ein Curriculum bestimmt.

* Zecitlich wird Lernen in der Schule durch Unterrichtsstunden organisiert, die nicht den
Anforderungen einer Auseinandersetzung mit der Sache folgen. Unterrichtsstunden und
ihre Taktung sind vielmehr Ergebnis einer politischen Ubereinkunft, durch die
angegeben wird, wie viel Zeit in der Schule fiir ein Fach aufzuwenden ist.

* Durch die Entwicklung von Standards wird definiert, welche Lernziele operativ von jeder
Schiiler*in erreicht werden sollen. Durch Standards erhoffen sich einige Forscher*innen,
fur alle Schiler*innen gleiche Techniken der Prifung bzw. Methoden der
Leistungsbeurteilung entwickeln zu koénnen, die den Vergleich von Lernleistungen
individuell oder nach Kohorten erméglichen. Diese Techniken basieren auf einer
Technologie der Messung von Lernleistung.

* Ergebnis solcher Messungen sind Platzierungen, die fiir soziale Selektion benutzt werden
konnen. Die Platzierung entscheidet tiber Verbleib in und Zugang zu Schulen: Nur nach
Abschluss einer Sekundarschule mit Matura oder Abitur erhilt man direkten Zugang zu
einer Hochschul-Studium. Fiir bestimmte Studienficher ist das Erreichen einer guten
Platzierung notwendig. Notwendige Bedingung fiir soziale Selektion in Schule ist die
operative Technologisierung von Unterricht. Unterricht muss bereits so organisiert

werden, dass durch Lehren vorab bestimmte Lernprozesse erreicht werden.

In Schule wird also bereits durch die Form der Organisation von Unterricht unausweichlich das
Ziel verfolgt, dass das Gelehrte auch gelernt wird. Diese Koppelung macht das institutionelle Ziel
deutlich, Lehren und Lernen als Technologie zu verstehen. Auch wenn dieses Ziel erreicht
werden soll besteht das bereits beschriebene Technologiedefizit der Erziehung, wegen dem eine
kausale Verbindung zwischen Lehren und Lernen unméglich ist: ,Wenn nimlich Ego und Alter
als jeweils notwendig selbstreferentiell operierende Subjekte ihre Beziehung zueinander
kausaltechnologisch aufbereiten wollen, miissen sie die eigene Selbstreferenz und die des anderen
in ein Kausalverhiltnis iberfithren und fir jeden Effekt, den sie bezwecken, die
selbstreferentiellen Prozesse (das SelbstbewufStsein, das Denken, das Wollen) des anderen als
Mittel einsetzen® (Luhmann und Schorr 1982, 12). Schiiler*innen als Adressaten des
Unterrichtens sind mit Luhmann ebenso selbstreferenziell wie Lehrer*innen, das heiflt sie

entscheiden selbst tiber ihr Denken und Wollen. Auch wenn Lehrer*innen sich technologisch

62



verhalten und ihr Handeln kausal orientiert ist, ist Lernen als das Ergebnis von Lehren nicht mit
Sicherheit zu erreichen und kann auch verfehlt werden. Pidagogen stehen damit vor dem
Problem, dass der Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen eben nicht technologisch
erzwungen werden kann: ,Wir wissen oft nicht einmal, ob der Misserfolg darauf zuriickzufithren
ist, dass wir etwas schlecht erklirt haben oder unsere Anweisungen unklar waren oder ob die
Kinder einfach nicht verstehen wollen und ihren eigenen Kopf haben® (Prange 2007, 125).
Technologisch konzipierter Unterricht fithrt nicht zwingend zu Lernen, weil einer Technologie''
ein klar definiertes kausales Verhiltnis zugrunde liegen muss, in der Beziehungen vollstindig
beschrieben sind. Eine solche Beschreibbarkeit ist in der Interaktion von zwei oder mehr
Akteuren — das heifft auch in Unterricht — nicht gegeben. Der Versuch der technologischen
Herstellung von Lernen im Unterricht ist also aus Sicht der Institution Schule nachvollziehbar,
aber letztendlich pidagogisch inkonsequent, weil dadurch Bedingungen fiir Lernen auf nicht
haltbare Weise trivialisiert werden. Fiir Lehrer*innen und ihre alltigliche Arbeit im Unterricht ist
es jedoch unumginglich, Wissen tber die Wechselwirkung von Lehren und Lernen zu
entwickeln. In Vermittlungswissenschaften wie Didaktik wird solches Wissen aber kaum
wissenschaftlich — das heiflt als objektiviertes Wissen — bereitgestellt, weil dortige Konzepte
Handeln nur sehr unzureichend beriicksichtigen. Dieser Umstand wird durch Studien zur
Wirksamkeit der Lehrerbildung verdeutlicht, die dokumentieren dass Lehrer*innen nach wenigen
Jahren der Berufspraxis ihrer  Ausbildung riickblickend  ,fehlende  Zielklarheit,
Zeitverschwendung, [und] unzureichende Kompetenzentwicklung® attestieren (Hascher 2011,

420).

Das eben beschriebene Problem lisst sich darauf zurtickfithren, dass die Wechselwirkung von
Theorie und Praxis in der Wissenschaft entweder (1) durch vorgeschlagene praktische oder
hermeneutische Zirkel trivialisiert wird oder (2) durch ein technologisches Schema von

Interaktion bereits falsch konzipiert ist (Benner 1986, 245). Nachhaltiges und daher tragfihiges

" Durch das hier genutzte systemtheoretische Verstindnis von Technologie wird deutlich, dass es unméglich ist,
soziale Interaktion — und damit auch Lehren als pidagogischen Teil sozialer Interaktion im Unterricht — kausalistisch
zu konzeptualisieren. ,Der Begriff [Technologie] bezicht sich auf die operative Ebene eines Systems, auf der der
Gegenstand seiner Titigkeit durch geordnete Arbeitsprozesse in Richtung auf Ziele verindert wird. Die Technologie
eines Systems ist die Gesamtheit der Regeln, nach denen dieser Verinderungsprozess abliuft, also zum Beispiel
Schiiler das lernen, was ihnen gelehrt wird“ (Luhmann und Schorr 1982, 118).
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Wissen iiber die Wechselwirkung von Lehren und Lernen wird konsequent erst durch
Unterrichten erworben. Dies geschieht dort allerdings weder methodisch kontrolliert noch
intersubjektiv abgesichert. Um Lernen weder als trivial noch als Black Box zu verstehen, sollen in

Folge Dimensionen der Wechselwirkung von Lehren und Lernen konzeptuell gerahmt werden.

Eine zentrale systemtheoretische Annahme zur Enttrivialisierung der Koppelung von Lehren und
Lernen ist, dass die Wirkung von Lehren auf Lehren durch Interaktion erreicht wird. Diese
Annahme macht eine Konzeptualisierung von Lehren und Lernen als Interaktion notwendig. Fiir
eine Auseinandersetzung mit Unterricht stellt sich folglich die Frage, welche Dimensionen und
Charakteristika von Handeln bestimmt werden kénnen. Theoretisch wird Unterricht in der
Pidagogik in mehreren Dimensionen untersucht. Gruschka (2005) rahmt seine Analyse von

Unterricht in den Dimensionen Vermittlung und Aneignung, Erziehung und Bildung (vgl. Abb.

10).

/k_) Bildung

A
U Erziehung

U Vermittlung & Aneignung

Abb. 10: Dimensionen des Handelns im Unterricht (nach Gruschka 2005)

Diese traditionelle bildungsphilosophische Konzeptualisierung wird von Gruschka (2011) mit
dem Forschungsprogramm verbunden, die latenten Sinnstrukturen des Unterrichts zu
rekonstruieren. Durch ein ihnliches Forschungsprogramm entwickelt Breidenstein (2010)
Interpretationen von Interaktionen im Unterricht. Fiir empirische Analysen bildet die
konzeptuelle Auseinandersetzung mit typischen Dimensionen des Unterrichts einen sinnvollen
Ausgangspunkt (Wieser 2013). Durch die Auseinandersetzung mit Dimensionen und
Charakteristika von Unterricht kann eine Sensibilisierung fiir Ereignisse des Unterrichts erreicht
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werden. Charmaz (2006, 16-17) verankert solche konzeptuellen Sensibilisierungen in der
Grounded Theory Methodology, um Ideen und Fragen fir empirische Forschung zu generieren:
»But that was only the start. I used those concepts as points of departure to form interview
questions, to look at data, to listen to interviewees, and to think analytically about the data.”
Sensibilisierende Konzepte sollen dabei nicht ,giiltige® Aussagen iiber ein Ereignis liefern,
sondern als Anregung fiir das Nachdenken tiber ein Ereignis dienen. Die folgenden Abschnitte
sind als Anregung fiir das Nachdenken tber Unterricht gedacht, der in den Dimensionen
Bildung, Erziechung und Vermittlung & Aneignung verlduft. Die Unterscheidung zwischen
diesen Dimensionen erlaubt es, auch die Moglichkeiten neuer Technologien im Unterricht zu
bestimmen. Unterricht mit neuen Technologien wie Geoweb wird dabei innerhalb der bereits

gegebenen Technologisierung von Unterricht verwirklicht.

4.1.1 Technologisch entgrenzte Bildung

Die Bestimmung von Bildung im Medium des Allgemeinen durch Klafki (1996, 56-69) wirft die
Frage auf, welche Gegenstinde zur Bildung geeignet sind. Gegenstinde fungieren in diesem
Verstindnis als Medium von Bildung. Die Prisenz verschiedener Medien verinderte sich in Folge
technologischer Entwicklungen mafigeblich. Die Entwicklung der Nutzungsdauer von
Einzelmedien in den letzten zehn Jahren zeigt eine deutliche und stabile Dominanz von
Fernsehen als nutzungsstirkstes Medium in allen Alterskohorten. Gleichzeitig wird eine starke
Steigerung in der Nutzungsdauer des Internet verzeichnet, die auf einen technologischen Vorteil
— der Multifunktionalitit des Internets — zuriickzufiihren ist: ,Mit dem Internet steht ein
Medium zur Verfiigung, (...) das Moglichkeiten der anderen drei tagesaktuellen Medien
[Fernsehen, Horfunk und Tageszeitung] in sich vereint, also Plattformfunktionen hat* (Eimeren
& Ridder 2011, 6). Dieser Vorteil gegeniiber ilteren Medien zeigt in den Nutzungsmotiven,
denn ,bei der Internetnutzung stehen persénliche Kommunikation und Informationssuche im
Vordergrund® (Ebd. 2011, 12) — Méglichkeiten, die durch traditionelle Medien nicht gegeben
sind. Deutlich wird, dass das Internet gegeniiber ilteren Medien sowohl mehrdimensionale als
auch stirker personalisierte Nutzung ermdglicht (Busemann & Gscheidle 2011, 365). Die
Kombination beider Ebenen erlaubt Nutzern eine situative Entscheidung dariiber, wie aktuelle
Interessen befriedigt werden. Abstrake formuliert untergribt das Medium Internet die
technologische Macht dlterer Medien. Im Medium Internet kénnen Gegenstinde erzeugt werden,

die Objekte mehrdimensional und dynamisch darstellen. Mit diesen Gegenstinden kénnen
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Nutzer interagieren, etwa indem die Darstellung eines Zusammenhangs in einer Grafik verdndert
wird. Das Handeln von Individuen — und damit auch ihre Bildungsprozesse — wird einer neuen
technologischen Grenze unterworfen, die frithere Grenzen der Bildung in anderen Medien
tiberschreitet. Bildung wird somit technologisch entgrenzt, aber auch neu begrenzt. Gleichzeitig
ist Bildung als Wechselwirkung zwischen Medium und Subjekt nicht kausale — das heifSt
technologische — Konsequenz ihrer Verfiigbarkeit. Die Untersuchung dieser Wechselwirkung ist

innerhalb der Pidagogik traditionell Aufgabe der Didaktik.

In der Didaktik wird Bildung als Ziel benannt, das prozesshaft in und durch Unterricht erreicht
werden soll. Durch Unterricht wird darauf abgezielt, eine Wechselwirkung zwischen Gegenstand
und Subjekt durch Vermittlung zwischen beiden herzustellen. Gegenstinde, an denen man sich
bilden kann, sind gegenwirtig inflationir vorhanden. Ausschlaggebend dafiir ist das Internet mit
Wikis, Blogs oder Geoweb-Applikationen. Das Medium Internet leistet so eine Pluralisierung
von Wissensbestinden, die zunehmend von Nutzern selbst gestaltet werden. Damit ist auch in
der Schule eine zunehmende Vielzahl an Gegenstinden verfiigbar, die tiber Schulbuch und
Materialien fur Lehrende hinausgehen. Gleichzeitig stimmen empirische Analysen in
tiberwiltigender Vielzahl darin iberein, dass Interaktion im Unterricht in routinierter
Strukturierung verlduft, wobei sich Bildung in Folge von unterrichtlicher Vermittlung selten
dokumentiert (vgl. Helsper 2011). Bildung kann nicht auf Basis beobachteter Handlungen im
Unterricht rekonstruiert werden, sondern wird dort nur in ihren Ausgangspunkten — den
»bildenden Potentialen® — sichtbar, das heifdt darin, wie Schiiler Angebote aufgreifen, um sich zu
bilden (Ebd. 2011, 161). Diese bildenden Potentiale von Unterricht kénnen Bildungshandeln
blof§ erméglichen, sind aber weder notwendige noch hinreichende Bedingung fiir Bildung.
Entsprechend ist Bildung im Unterricht nur sehr eingeschrinkt beobachtbar. Diese
Einschrinkung ist insbesondere deshalb gegeben, weil Bildung als ,Recht auf Selbst-Sein des
Subjekts® (Blankertz 1975, 45) immer jenseits von professionellen Rollen wie Lehrer*in oder
Schiiler*in  ablduft. Betont wird diese Einschrinkung insbesondere in jenen
Forschungsrichtungen, die um einen besonders prizisen Bildungsbegriff bemiiht sind: ,Gegen
diesen inflationdren Gebrauch der Bildungssemantik richten sich (...) Beitrdge, die Bildung
geradezu als Inbegriff dessen verstanden wissen mochten, was mehr ist als blofle Erziehung und
sich nicht auf blofle Qualifikationserfordernisse reduzieren lisst, von denen die Schul- und

Unterrichtspolitik bestimmt ist“ (Prange 2011, 59-60).
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In der pidagogischen Biographieforschung werden Bildungshandlungen nicht als ,einzelne
Schritte der Aneignung® konzipiert, sondern als ,Prozesse der Verarbeitung, Verkniipfung und
(Trans-)Formation von Lernprozessen®, die erst in ihrer ,biografischen Erfahrungsgestalt® und
damit jenseits von Unterricht nachvollziehbar werden (Alheit & Dausien 2009, 715). Ebenso
versteht die Bildungsgangforschung unter Bildung einen ,Prozess der Transformation oder
bewussten Aufrechterhaltung des Welt- und Selbstverhiltnisses eines Individuums® (Hericks
2008, 64). In beiden Fillen kann der Vollzug von Bildung als Technologie des Selbst verstanden
werden, das heiflt als eine Sammlung von Strategien, durch die ein Subjekt die eigene
Souverinitit sichert'” und die es ,dem einzelnen erméglichen, aus eigener Kraft oder mit Hilfe
anderer eine Reihe von Operationen an seinem Korper oder seiner Seele, seinem Denken, seinem
Verhalten oder seiner Existenzweise vorzunehmen, mit dem Ziel, sich so zu verindern, dass er
einen gewissen Zustand des Gliicks, der Reinheit, der Weisheit, der Vollkommenheit oder der
Unsterblichkeit erlangt® (Foucault 1993, 26). Technologien des Selbst wurden von Foucault als
ein Typ von Technologie benannt, wobei er zwischen insgesamt vier unterscheidet. Die drei
weiteren sind (1) Technologien der Produktion zur Herstellung und Manipulation von Giitern;
(2) Technologien von Zeichensystemen als Grundlage fiir Kommunikation; (3) Technologien der
Macht, die das Verhalten von Individuen bestimmten Zwecken oder einer Herrschaft
unterwerfen. Diese Typisierung ist einem transkribierten Vortrag von Foucault entnommen, den
er kurz vor seinem Tod 1984 gehalten hat und in dem er ein neues und unvollendet gebliebenes
Forschungsprojekt zu Subjekt und Selbst skizziert. In seinem Vortrag gibt Foucault zu bedenken,
dass im bisherigen Werk vor allem die Bedeutung von Technologien der Macht hervorgehoben
wurde. ,Diese Verbindung zwischen den Technologien der Beherrschung anderer und den
Technologien des Selbst nenne ich Kontrollmentalitit. (...) Mehr und mehr interessiere ich mich
fur die Interaktion zwischen einem selbst und anderen und fiir die Technologien individueller

Beherrschung® (Ebd. 1993, 27).

12 Konsequenz des Vollzugs von Bildung ist die Sicherung der eigenen Souverinitit. Diese Konsequenz bedeutet aber
nicht, dass der Vollzug selbst immer vollstindig entlang rationaler Entscheidungen verliuft und Vollziehende ihr
eigenes Handeln fortlaufend reflektieren. Bildung als Vollzug verliuft als Handeln, das nicht als Kompetenz
formalisiert werden kann, sondern performant in Erscheinung tritt (Neuweg 2011). Explikation und Formalisierung
von Bildung wiren fiir performante Bildung aufgrund des Aussetzens des Vollzugs von Bildung und die Reflektion

iiber den zu vollziechenden Prozess sogar kontraproduktiv (Neuweg und Fothe 2011).
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Diese Unterscheidung verlduft parallel zur traditionellen Unterscheidung zwischen Bildung und
Erziehung: Bildung wird moralisch als Recht auf Selbst-Sein gefordert und praktisch als Folge der
Sorge um sich selbst technologisiert.”” Foucault (1993, 33-34) geht davon aus, dass Subjekte
Technologien des Selbst dann entwickeln, wenn ,politischer Ehrgeiz und philosophische Liebe
einander kreuzen®. Genau diese beiden Momente werden angesprochen, wenn Bildung einerseits
praktisch als Kultur und andererseits theoretisch als Aufklirung verstanden wird (Benner 2007,
46): ,Bildung als Kultur bedarf einer zu ihr hinzukommenden und auf sie zuriickwirkenden
Aufklirung [philosophischen Liebe] ebenso, wie Aufklirung, um praktisch zu werden, einer ihr
vorgelagerten und nachfolgenden Kultur [die durch politischen Ehrgeiz gestaltet wird]“. Bildung
gegeniiber steht fiir Foucault die bereits genannte ,Kontrollmentalitit®, die als Technologie der
Herrschaft auf Technologien des Selbst einwirkt. Die positiven wie negativen Wirkungen dieser
Kontrollmentalitit sind pidagogisch gefasst Wirkungen von Erziehung. Der Unterschied
zwischen Bildung und Erziehung lisst sich in der jeweiligen Wirkung der Interaktion auf das
Selbst deutlich machen: Bei einer Interaktion in der Dimension Bildung macht der Erziehende
ein Angebot, durch das ein vom Erzogenen selbst gesetzter Zweck verfolgt wird. Interaktion in
der Dimension Erziehung bezweckt eine Verinderung des Erzogenen, die nicht von ihm selbst
bestimmt wurde. Kurz gesagt: ,Erziehung ist eine Zumutung, Bildung ist ein Angebot® (Lenzen

& Luhmann 1997, 7).

4.1.2 Technologisierungen der Erziehung durch Schule

Analog zur Dimension Bildung kann das erzicherische Verhiltnis von Lehrer*innen und
Schiiler*innen konzeptuell nicht als Technologie begriffen werden. Wire Erzichung
technologisierbar, konnten die erzieherischen Intentionen der Lehrer*in genau die gewiinschte
Wirkung bei Schiiler*innen zeigen. Als selbstreferenzielle Systeme sind Schiiler*innen jedoch in
der Lage sich dem Erzogen-Werden zu widersetzen. Erkennt man diese Annahme an, lisst sich
Erziehung nicht technologisch sondern nur interaktionistisch konzipieren. Dennoch zeigt sich
praktisch, dass Technologien der Herrschaft und Kontrolle in Schule auftreten: ,,Schools establish

explicit control on the allocation of students, rooms, lesson periods, curricular units, etc., but not

'3 Foucault zeigt, dass solche Technologien des Selbst sich bis in die Antike zuriickverfolgen lassen und nennt
Techniken wie das Verfassen von Aufzeichnungen iiber sich selbst und Briefe an Freunde in der Absicht, ,die
Wahrheiten, deren man bedurfte, fiir sich selbst reaktivieren zu kénnen® (Ebd. 1993, 37).
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on the details of the daily interaction between teachers and students” (Vanderstraeten 2004a,
267). Schulische Kontrolle wird durch Zuordnung von Schiiler*innen in Klassen, die Architektur
der Riume (Hackl 2009) und das Liauten der Schulglocke (Leser 2011) technologisch
verwirklicht. Technologien werden eingesetzt, um strukturelle Rahmenbedingungen zu setzen,
unter denen Lehren und Lernen stattfinden muss. Solche Rahmungen entzichen sich der
interaktiven Aushandlung und geben damit objektiv Bedingungen an, unter denen durch
Aushandlung Kooperation hergestellt werden muss. Die institutionelle Durchsetzung von
Technologien der Herrschaft in der Erziehung zeigt sich in Fallstudien, die der Analyse von
Interaktion im Unterricht gewidmet sind. Wird das Spannungsverhiltnis von Technologie und
Interaktion zugunsten von Technologie aufgeldst, wird erklirbar ,mit welcher definitorischen
Durchsetzungskraft der Lehrer agiert, er Probleme dabei unbehandelt zuriicklassen kann und wie
krude und schnell der Stoff im Vollzug der Materialien [Gegenstinde] durchgenommen wird®
(Gruschka 2005, 37). Das Handeln der Lehrer*in bringt die institutionelle Durchsetzung von
Technologie in Schule zum Ausdruck. Mit diesem strukturellen Rahmen wird ein Kind zur
Schiiler*in erzogen, und gerade weil Erziehung unter derartig technologischem Rahmen
stattfindet, ist plausibel, warum Schiiler*innen nicht perfekte Rollentriger werden, sondern

Kinder bleiben.

Gruschka (2011, 221) konzeptualisiert daher Erziehung in ihrer herkémmlichen Form als
»Gegeneinwirkung®. Als Erzieher*innen verlangen Lehrer*innen von Schiiler*innen etwas, das
diese selbst moglichst vermeiden wollen, etwa das Schreiben von Hausaufgaben oder die
Vorbereitung auf einen Test. Damit diese Aufgaben erfiillt werden, leisten Lehrer*innen Kiritik an
Handlungsmustern und -konventionen von Schiiler*innen: Die alltagsweltlich entstandene und
habituelle ~ Auseinandersetzung mit  Gegenstinden  soll durch eine  systematische
Auseinandersetzung ersetzt werden. Aus Sicht des Subjekts formuliert Holzkamp (1995, 212):
,Das Subjekt mufl (..) aus einer primiren Handlungsproblematik eine spezifische
Lernproblematik ausgliedern. Diese negative Komponente von Erziehung soll verhindern, dass
die Auseinandersetzung mit einem Gegenstand von unerwiinschten bzw. stérenden Handlungen
begleitet wird. Erziehung findet demnach in Kritik durch Lehrer*in und Widerstand durch
Schiiler*in statt. Erst in Interaktion von Schiiler*in und Lehrer*in kann ein situativer Konsens
iber mogliche und unerwiinschte Handlungen entwickelt werden, durch den Positionen der
Kritik und des Widerstands verlassen werden und kooperative Auseinandersetzung mit
Gegenstinden stattfindet. Die Herstellung von Kooperation ist die positive Komponente von
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Erziehung. Positive Erzichung verfolgt das Ziel, Schiiler*innen zur Entwicklung eines
serkenntnisfordernden Habitus“ anzuleiten (Gruschka 2009, 11). Erzichen ist im Unterricht
notwendig, um die Vermittlung zwischen Schiiler*innen und Sache und damit das ,Primat der

Wissensvermittlung” (Oevermann 1996a, 144) zu erreichen.

4.1.3 Vermittlung und Aneignung jenseits technologischer Verfiigbarkeit

Das Primat der Wissensvermittlung wird in der Dimension Vermittlung und Aneignung erreicht.
Aus Perspektive des Pragmatismus kann zwischen Vermittlungen und Aneignungen ein
fundamentaler Unterschied gezogen werden, der sich an der Differenz von Handeln (Action) und
Interaktion festmachen lisst: ,We do not establish an interactive form of contact with the
physical objects in our environment. But our reaction toward the acts of others is a stimulus for
the other to act in a different way“ (Vanderstracten 2004b, 43). Vermittlungen verlaufen also
immer als Interaktionen, in denen Konzeptionen einer Sache zwischen Subjekten kommuniziert
werden. Demgegeniiber sind Aneignungen pragmatisch als Handlungen gegeniiber einem
Gegenstand zu verstehen. Dieser Unterscheidung folgend ist es sinnvoll, Vermittlung und
Aneignung eigenstindig zu konzipieren, um beide Begriffe priziser fir die Analyse von
Unterricht einsetzen zu konnen. Eine eigenstindige Konzeption sensibilisiert gegeniiber
Phinomenen von Vermittlung und Aneignung. Diese Position stiitzt sich auf Uberlegungen zur
Untersuchung von Kommunikation und Handlung durch Luhmann (1987, 241):
»=Kommunikation ist die elementare Einheit der Selbstkonstitution, Handlung ist die elementare
Einheit der Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung sozialer Systeme. (...) Die Differenz von
Kommunikation im Vollsinne einer Selektionssynthese und zurechenbarem Handeln erméglicht
eine selektive Organisation mitlaufender Selbstreferenz; und zwar in dem Sinne, daf§ man
Kommunikation reflexiv nur handhaben (zum Beispiel bestreiten, zuriickfragen, widersprechen)

kann, wenn sich feststellen 1f8t, wer kommunikativ gehandelt hatte.”

Pragmatisch kann Vermittlung als Interaktion zwischen Subjekten verstanden werden, durch die
das Gegeniiber zu einem verinderten Verstindnis des Gegenstands veranlasst wird. Diese
Vermittlung geschieht durch Kommunikation, die Luhmann (1987, 193-201) als Synthese von
drei Selektionen versteht: Information, Mitteilung und Verstehen. Information ist eine Selektion
aus dem Repertoire an Moglichkeiten, was kommuniziert wird. Alles was nicht in einer Situation

kommuniziert wird, fungiert in der Situation der Kommunikation nicht als Information. Durch
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Mitteilung kommt diese selektierte Information zum Ausdruck. Drittens ist Kommunikation auf
Verstehen angewiesen. Verstehen entsteht als Wahrnehmung einer Differenz von Information
und Mitteilung. Als Konsequenz dieser Synthese entsteht eine komplexere neue Situation von
Information. In dieser neuen Informationssituation emergiert Wissen, das sich nicht auf die
Summe des in die Kommunikation eingebrachten Wissens reduzieren ldsst. Aufgrund dieser
Irreduzibilitit kann Vermittlung nicht als kausaler Ablauf modelliert werden —und damit ebenso
wenig als Technologie. Fiir die Analyse sind Interaktionen der Vermittlung als Konstruktionen
zweiter Ordnung im Sinne von Schiitz (2010, 334) zu verstehen. Dieses Verstindnis von
Handeln ist ein grundlegendes Moment der empirischen Analyse von Unterricht, wie sie in Folge

entwickelt wird.

Handlungen des Aneignens hingegen sind sachlich auf den Gegenstand gerichtet, das heifSt
prototypisch Konstruktionen erster Ordnung. Fiir eine Konzeption von Aneignung ist es aus
dieser Perspektive irrelevant, ob der Gegenstand eine Reprisentation einer Sache ist — etwa ein
Arbeitsblatt iber die Sache — oder die Sache selbst im Sinne eines Objekts, das im Unterricht
verfligbar ist.' In beiden Fillen erscheint die Sache Schiiler*innen phinomenal, sie taucht auf.
Mit einem Phinomen findet Auseinandersetzung statt, wenn das Subjekt eine Differenz zwischen
System und Umwelt wahrnimmt. Als solche Auseinandersetzung umfasst Aneignung sowohl eine
lebensweltliche als auch eine sachliche Seite: Sachlich sind Gegenstinde fiir Aneignung nur
niitzlich, wenn sie die Sache selbst so einfach wie moglich darstellen, jedoch keinen Aspekt
trivialisierend abbilden, das heifdt die Angemessenheit der Reprisentation nicht verlassen wird. In
der Aneignung der Sache handeln Schiiler*innen der ,lebensweltlichen Pragmatik der [eigenen]
erkenntnisleitenden Interessen folgend (Gruschka 2009, 43). Diese Pragmatik ist

notwendigerweise Ausgangspunkt fiir Vermittlung. Aneignungen entwickeln sich, indem

' Die Korrespondenz von Objekt und Gegenstand ist ein wesentliches Problem in Nachbarschaft der Konzeption
des Handlungscharakters von Aneignung. Die Notwendigkeit dieses Problem ebenso zu behandeln lisst sich anhand
von Rekonstruktionen nachvollzichen. Durch Rekonstruktionen vermittelnder Interaktionen wird deutlich, dass
Aneignung dort nicht stattfindet, wo der Gegenstand des Unterrichts die Sache vereinfacht darstellt, mit der er
korrespondieren miisste. ,Zum einen sind die Fille, dass die didaktische Vereinfachung nicht aufgeht, Legion, zum
anderen fithren die Fehler unausgesetzt im Verlaufe des Unterrichts zu Protest, sie werden vom Schiiler bemerkt und
nicht selten gestaltsicher ironisch kommentiert. Das Missverstindliche lidt zur Klirung ein, die dann umso
schmerzlicher vermisst wird“ (Gruschka 2010a, 172).
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Schiiler*innen sich mit Gegenstinden auseinandersetzen, Wissen iiber das Reprisentierte
ausgehend von diesen Gegenstinden aufbauen und damit Verfiigung tiber die Sache erhalten.
Gegenstinde werden im Unterricht genutzt um Begriffe, Kontext und Konzepte zu verhandeln
und dadurch die Sache zu beschreiben, zu erkliren oder zu beurteilen. Diese Nutzung ist
notwendig, um vermittelnd zu kommunizieren und dabei eine Korrespondenz von Sache und
Sprechen aufrecht zu erhalten. Gleichzeitig belegen Transkripte der Interaktion im Unterricht,
dass dieser hiufig fortschreitet, obwohl fir Schiiler*innen weder lebensweltliche Griinde fiir die
Auseinandersetzung mit einem Gegenstand sichtbar werden noch eine Aneignung des

Gegenstands stattgefunden hat (Gruschka 2009).

Aneignung kann ihren Ausgangspunkt auch in Gegenstinden des Internet nchmen, wo neue
Gegenstinde verfiigbar werden, an denen vermittelt und angeeignet werden kann. Die
Vermittlung zwischen Sache und Schiiler*innen wird durch neue Medien nur insofern potentiell
erleichtert, als dass diese eine bessere Korrespondenz mit der Sache erlauben. Didaktisch niitzlich
sind solche Gegenstinde erst, wenn Lehrer*innen sie im Unterricht einsetzen. Fiir diesen Einsatz
ist es notwendig, dass Lehrer*innen sich den Gegenstand aneignen, Wissen tber die
Korrespondenz von Gegenstand und Objekt entwickeln und den Gegenstand performant
einsetzen konnen. Dieser emphatische Auftrag zur Aneignung ist fir Lehrer*innen unter den
gezeigten technologischen — das heifdt thematischen, zeitlichen, operativen und selektiven —
Bedingungen von Schule nicht ohne weiteres einzuholen. Selbst wenn der performante Einsatz
nach gelungener Aneignung erfolgreich ist, ist ebenso wie bei anderen Gegenstinden erst durch
Kommunikation tiber den Gegenstand eine Vermittlung zwischen Sache und Schiiler*innen und
in Folge ein Verstehen der Sache méglich. Diese Uberlegungen zeigen, dass der Einsatz von
neuen Technologien als Medien fur Vermittlung und Aneignung pidagogisch ebenso
voraussetzungsvoll ist wie der Einsatz traditioneller Medien. Gerade weil Voraussetzungen von
Vermittlung und Aneignung unabhingig vom Medium im Unterricht zum Tragen kommen
werden im folgenden Resiimee Perspektiven auf Unterricht als Ort der kulturellen Nutzung von

Gegenstinden eroffnet.

4.2 Funktionen von Technologie im Unterricht

Vor dem Hintergrund dieser Konzeption von Bildung, Erziehung und Vermittlung und

Aneignung zeigen sich Anforderungen, die an Gegenstinde des Unterrichts gestellt werden.
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Didaktische Gegenstinde sind als Reprisentationen einer Sache relevant und sinnvoll zu nutzen,
solange sie die Sache — wissenschaftlich rechtfertigbar und angemessen — abbilden, an der
vermittelt und angeeignet wird, unabhingig davon in welchem Medium sie hergestellt werden.
Das Medium Internet bietet das Potential, Wissen aus einer Vielzahl von Gegenstinden zu
beziehen, die Rolle der Lehrer*in als zentralen Bereitsteller von Wissen zu verlassen, kollaborativ
zu arbeiten, Deutungsvielfalten einzubeziehen und neue Wege in Erziehung und Vermittlung zu
beschreiten. In Anbetracht vorliegender Analysen von Unterricht stellt sich die Frage allerdings
weniger danach, wie die Qualitit eines Gegenstands durch die Grenzen des Mediums bestimmt
wird. Analysen von Unterricht zeigen, dass neue Technologien — etwa das Medium Internet — in
etablierte Technologien des Unterrichts eingepasst werden. Erzichen und Vermitteln finden als
Routine in bereits etablierten Technologien des Unterrichts statt. Werden neue Medien im
Unterricht genutzt stoffen die Potentiale der Selbsttitigkeit, Selbststeuerung und Kollaboration
an die Grenzen der Kultur ihrer Nutzung. Das Nutzen ,digitaler Praktiken im Unterricht
beeinflusst etablierte Technologien des Unterrichts und kann zu einer Verinderung des
Unterrichtens beitragen. Fiir eine Verinderung von Unterricht sind aber vor allem die kulturellen
Formen der Nutzung von Gegenstinden weiter zu entwickeln. Fiir diese Weiterentwicklung ist
die Rekonstruktion von Bedeutungen zentral, die in Interaktionen zum Ausdruck kommen. In
diesen Ausdriicken zeigen sich Formen der Nutzung von Gegenstinden, Strukturen und Prozess

ihrer Vermittlung und ihrer Aneignung.

Daher verschiebt die hier entworfene Perspektive den Fokus der Untersuchung von partikularen
Eigenschaften von Gegenstinden auf die aneignende und vermittelnde Nuzzung von
Gegenstinden im Unterricht. Bedeutsam wird durch die hier eingenommene Perspektive, dass
anhand von Gegenstinden gehandelt wird und gegeniiber Gegenstinden kommuniziert wird.
Das Medium Internet bietet Schiiler*innen eine Vielzahl an Gegenstinden, durch die aneignend
eine Vorstellung von der Sache gewonnen werden kann. Diese Vorstellung wird durch
Selbstbeobachtung entwickelt und im Sprechhandeln von Schiiler*innen als Selbstbeschreibung
zum Ausdruck gebracht. Aufgabe von Lehrer*innen ist es, diese Selbstbeschreibungen von
Schiiler*innen zu interpretieren. Das Entwickeln plausibler Interpretationen ist Voraussetzung fiir
den kommunikativen Anschluss an das Sprechhandeln von Schiiler*innen. Erst durch
Kommunikation — und abseits der Korrespondenz von Gegenstand und Sache in Medien —
konstituiert sich die Bedeutung didaktischer Gegenstinde. Bedeutsam gegeniiber der Vielfalt an
Gegenstinden, die etwa mittels Internet bereitgestellt werden konnen, wird demnach, wie ein
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angeeigneter Gegenstand zum Ausdruck gebracht wird und diese Ausdrucksgestalt kommunikativ
erschlossen wird. Das technologische Potential von Medien erweitert vor allem das Feld der
Gegenstinde, auf die Ancignende zugreifen kénnen und an denen Bildung ihren Ausgang
nimmt. Der Prozess des Aneignens selbst ist dabei von Technologie nur beeinflusst, wenn er als
Bildung kultiviert wird, die durch Technologien des Selbst ihre Umsetzung findet. Der Einsatz
von Technologien des Selbst kann dabei den Ubergang von Aneignung zu Bildung kennzeichnen.
Die Unterstiitzung in der Aneignung von Gegenstinden und der Etablierung von Technologien
des Selbst liegt im Koénnen von Lehrer*innen. Komplementir zu ihrer involvierten Praxis im
Unterricht sollen die hier entwickelten Uberlegungen zur Etablierung einer distanzierten Praxis

der Reflexion von Unterricht dienen.
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5 Vermittlung und Aneignung — von konzeptuellen Uberlegungen zur
Feldforschung

Die empirische Untersuchung zielt auf die Rekonstruktion der Prozesslogik von Vermittlung und
Aneignung im sozialwissenschaftlichen Unterricht. Der Vorbereitung dieser empirischen
Untersuchung waren die objekttheoretischen Uberlegungen der vorangegangenen Kapitel
gewidmet, in denen der Zusammenhang von Vermittlung und Aneignung im Unterricht
theoretisch skizziert und zu benachbarten Dimensionen des Handelns im Unterricht in Bezug
gesetzt wurde. Die objekttheoretischen Uberlegungen spezifizieren Aufgaben- und Anforderungs-
Felder von Vermittlung und Aneignung im Unterricht, die sich pointiert anhand der
didaktischen Pyramide von Gruschka (2002) illustrieren lassen. Die didaktische Pyramide ist als
Denkfigur zu verstehen, ihre Eckpunkte verweisen auf Akteure und Entititen im Unterricht und
erlauben das Eroffnen von Perspektiven fir empirische Forschung. Zumal jede Seite der
Pyramide eine spezifische Konstellation der Akteure und Entititen verdeutlicht, ist es sinnvoll
jede der Seiten niher zu besprechen. Zu diesem Zweck wird die dreidimensionale Pyramide in

Folge eingeebnet dargestellt (vgl. Abb. 11).

Die eingeebnete Darstellung betont die einzelnen Seiten der Pyramide, durch die Unterricht
sowohl theoretisch wie auch als Feld von Handelnden charakterisiert wird. Durch die eingeebnete
Darstellung wird deutlich, welches Feld die verschiedenen Ebenen des Unterrichts aufspannen:
Die Dimension Didaktik, die sich in die zwei Bereiche Vermittlung und Aneignung teilt,
adressiert im Feld der Vermittlung die Verhandlung von subjektiven Gegenstinden und im
Unterricht genutzten Vergegenstindlichungen (Gegenstandy). Das Feld der Aneignung hingegen
adressiert nicht Vergegenstindlichungen, sondern die verhandelte Sache selbst als Objekt (O), die
Positionierung der Schiller*in zu O und den in Positionierung entwickelten subjektiven
Gegenstand der Schiiler*in (Gs). Aus dieser Skizze wird damit auch die Differenz der Felder von
Vermittlung und Aneignung deutlich. Die Dimension Didaktik wird von der Dimension
Erziehung begleitet, in der die Positionierung von Lehrer*in und Schiiler*innen zum Gegenstand

des Unterrichts thematisch ist.

75



Gegenstand,,

Didaktik
Gegenstand, Gegenstand,
Objekt Unterricht Bildung, Objekt
Lehrer*in Schiler*in
Erziehung
Gegenstand,,

Abb. 11: Unterricht, Vermittlung und Aneignung als Bereiche der Feldforschung und ihre objekttheoretische Einbettung

5.1  Unterricht als Feld von Didaktik und Erziehung

Theoretisch wurde Unterricht in den vorangegangenen Kapiteln durch die Dimensionen

Didaktik (Vermittlung und Aneignung) und Erzichung charakeerisiert.” Anhand dieser

15 Gruschka (2011, 246) betont dariiber hinaus, dass vermittelndes und erziehendes Lehrerhandeln im Unterricht
notwendig auf Bildung verweist: ,Notwendig wire (...) auszuweisen, was jemand iiber einen Sachverhalt wissen muss
(...), damit er kompetent iiber ihn verfiigen kann. Dass mit dieser Optik auf Vermittlung diese zur subjektiven wie
zur objektiven Seite auf das Problem der Bildung verwiesen ist (...) folgt aus dem unverzichtbaren Anspruch der
Didaktik, so viel an Wissen zu vermitteln, dass es in Verstehen (...) miinden kann.“ Auch wenn Vermittlung diesen
Anspruch erhebt und auf Bildung verweist, findet cine Bildungsbewegung in der Regel nicht im Unterricht statt,
ebenso wenig wie die Annahme plausibel ist, dass eine Bildungsbewegung durch Unterricht ausgelést wird: ,Diese
Bildungsbewegung kann auch didaktisch gefithrt werden, hiufiger aber diitfte es sein, dass sie sich eher individuell
gebunden wie naturwiichsig ergibt” (Ebd. 2011, 260).
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Charakterisierungen lassen sich die Aufgaben und Anforderungen nachvollzichen, mit denen

Lehrer*in und Schiiler*innen durch Unterricht konfrontiert werden. Die Darstellung der

eingeebneten Pyramide soll dabei eine graphische Unterstiitzung bieten. Spezifisch fiir die hier

relevante Frage nach Vermittlung und Aneignung kénnen diese Aufgaben und Anforderungen

wie folgt beschrieben werden:

Vermittlung stellt an eine Lehrer*in die Anforderung, sich auf ein Objekt der
Wirklichkeit zu beziehen. Dieses Objeke tritt in Unterricht im Regelfall nicht selbst in
Erscheinung. Lehrer*innen nutzen daher einen Gegenstand als Reprisentation des
Objekts, die zu legitimieren eine zentrale Aufgabe fachdidaktischer Forschung wire.
Solche Gegenstinde reprisentieren ein Objekt nicht vollstindig, sie bieten auf Grund
ihres Abbilds eine mogliche Betrachtungsweise des Objekts. Fiir Vermittlung wihle die
Lehrer*in einen Gegenstand (oder mehrere), der im Unterricht von der Lehrer*in genutzt
werden kann um zwischen der Sache und Schiilerinnen zu vermitteln. Durch die
klassenoffentliche Prisentation dieses Gegenstands wird der ausgewihlte Gegenstand zum
Gegenstand des Unterrichts (Gegenstandy). Dieser Gegenstand des Unterrichts ist fir die
Lehrer*in ein Medium der Vermittlung zwischen Sache und Schiiler*innen. Der
Gegenstand des Unterrichts kann auf didaktischer Ebene von Lehrer*in und
Schiiler*innen genutzt werden, um eigene subjektive Reprisentationen der Sache zu
vermitteln. Didaktik ist auf diese Weise charakterisiert als kommunikative Verhandlung
subjektiver Reprisentationen von Lehrer*in  (Gegenstand;) und Schiiler*innen
(Gegenstands). Lehrer*in und Schiiler*innen vermitteln sich gegenseitig subjektive
Reprisentationen der Sache, die durch frithere Subjektivierungen als subjektives Wissen
sedimentiert vorliegen. In der gegenseitigen Vermittlung kann auf materiale Gegenstinde
zuriickgegriffen werden, die im Unterricht verfiigbar sind.

Aneignung vollzichen Schiiler*innen durch Auseinandersetzung mit Gegenstinden und
die dadurch stattfindende Subjektivierung von in ihnen transportiertem Wissen. In
Unterricht treten Schiiler*innen in Auseinandersetzung mit einem Gegenstand des
Unterrichts, der die dort thematische Sache reprisentiert. Diesen Gegenstand des
Unterrichts setzen Schiiler*innen in Bezug zu ihrem subjektiven Gegenstand. Die
Anerkennung der Differenz zwischen Gegenstinden, der Kohirenz der gegenstindlichen
Darstellung der Sache und der Korrespondenz von Gegenstand und Objeke fithrt zur
Subjektivierung von Wissen und einer Transformation des subjektiven Gegenstands

(Gegenstands). Aneignung in und durch Unterricht ist damit auf zwei Arten vermittelt:
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Erstens durch die Vermittlung des Objekts durch den Gegenstand, zweitens durch die
Vermittlung der Lehrer*in zwischen Sache und Schiiler*innen. Aneignung kann zu
Bildung fithren, wenn Schiiler*innen sich emphatisch in Bezug zu einem Objekt setzen
und ihm gegeniiber einen (intersubjektiv als angemessenen anerkannten) subjektiven
Gegenstand entwickeln. Wenn Vermittlung nicht gelingt, leistet eine Lehrer*in durch
Unterrichten keinen Beitrag zur Aneignung einer Sache durch Schiiler*innen und Schule
damit — zumindest auf Ebene des Lehrplans — keinen Beitrag zur Bildung.
Die oben dargestellte Denkfigur der Pyramide macht gleichzeitig deutlich, dass Handlungen im
Unterricht nicht nur auf Vermittlungen und Aneignungen gerichtet sind. Vermitteln und
Aneignen als typische Handlungen der Didaktik werden von Handlungen der Erziehung
begleitet. Erzichende Handlungen richtet eine Lehrer*in an Schiller*innen, um eine
Auseinandersetzung mit der Sache zu beférdern, die im Unterricht thematisch ist und anhand
von Gegenstandy bearbeitet werden soll. Weil didaktisches Handeln im Unterricht von
erzichendem Handeln begleitet wird, kann eine Untersuchung von Vermittlung und Aneignung
im Unterricht nicht ohne Berticksichtigung der Dimension Erziehung erfolgen. Wie Vermittlung
und Aneignung im Unterricht durch Erziehung gerahmt werden ist deshalb im Rahmen der
Analyse notwendigerweise zu beriicksichtigen. Erst durch Beriicksichtigung der unterschiedlichen
Dimensionen des Handelns im Unterricht und in Kontrast zu ihnen ist es moglich Spezifika von
Vermittlung und Aneignung zu identifizieren, die in der Bearbeitung sozialwissenschaftlicher
Gegenstinde auftreten. Um die Spezifika von Vermittlung und Aneignung im
sozialwissenschaftlichen Unterricht zu untersuchen, werden Unterrichtsstunden als die
ynatiirlichen Protokolle des Pidagogischen® (Gruschka 2011, 23) aufgezeichnet und analysiert.
Entsprechend ist der erste Bereich der Feldforschung der Aufzeichnung von

sozialwissenschaftlichem Unterricht gewidmet.

5.2 Aufzeichnungen von sozialwissenschaftlichem Unterricht

Mittels der Aufzeichnungen von sozialwissenschaftlichem Unterricht wird das Ziel verfolgt, die
weitgehend von Lehrer*innen bestimmte Struktur wvon Unterricht zu erschlieffen. Die
Erschliefung umfasst zwei Teilbereiche: Erstens ist zu rekonstruieren wie ein
sozialwissenschaftlicher Gegenstand in der Praxis der Vermittlungsarbeit von Lehrer*innen
prisentiert wird, zweitens wie die vermittelnde Person ihn fir das Verstehen der Lernenden

didaktisch nutzt.
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Aullerdem ist der Prozess der Interaktion zu rekonstruieren, durch den Unterricht zwischen
Lehrer*in und Schiiler*innen unter institutionellen Rahmenbedingungen stattfindet. Anhand der
aufgezeichneten Unterrichtsstunden kann analysiert werden, wie eine Lehrer*in einen
Gegenstand zum Gegenstand des Unterrichts macht und wie die Auseinandersetzung mit diesem
Gegenstand im Unterricht stattfindet. Dariiber hinaus kann untersucht werden, wie
Schiiler*innen dabei unterstiitzt werden, auf Basis eigener Urteile eine sachliche Losung fiir
objektbezogene Probleme zu entwickeln. Drittens kann anhand der aufgezeichneten
Unterrichtsstunden rekonstruiert werden, ob und wie Schiiler*innen ein Interesse an der
Auseinandersetzung mit der Sache entwickeln und welche Ereignisse im Unterricht eine

Aneignung der Sache auslésen.

Schliefflich wird durch die Analyse aufgezeichneter Unterrichtsstunden auch das Porential der
Lernmaoglichkeiten benennbar. Ereignisse im Unterricht kénnen damit in Bezug zu theoretischen
Anforderungen an Unterricht gesetzt werden. Im Anschluss an die interpretative Analyse von
Unterrichtsstunden  kann  gezeigt  werden, in  welchen Strukturen Vermittlung im
sozialwissenschaftlichen  Unterricht  stattfindet, und mit welchen Herausforderungen

sozialwissenschaftlicher Unterricht konfrontiert ist.

5.3 Unterricht als Feld von Handelnden

In einer zweiten Perspektive kann Unterricht ausgehend von Handelnden — Lehrer*in und
Schiiler*innen — charakterisiert werden. In ihrem Handeln nehmen Lehrer*in und Schiiler*innen
Bezug auf die Dimensionen Didaktik, Erziehung und Bildung; gleichzeitig ist nicht jede
Handlung zwingend einer dieser Dimensionen zuzuordnen. Dies wird insbesondere in der
praxeologischen Forschungsperspektive von Breidenstein deutlich, die sich Phinomenen des
Unterrichts widmet die institutionell durch Strukturierungen der Schule entstehen, so etwa
Individualisierung von Unterricht (Breidenstein, Menzel & Rademacher 2013) oder
Leistungsbewertung (Breidenstein & Zaborowski 2013). Diese Phinomene werden nicht explizit
mit dem pidagogischen ,Telos der Erzichung, Bildung und Didaktik® (Gruschka 2011, 84)
verbunden. Dennoch ist das pidagogische Telos im Unterricht nicht zu unterwandern, solange
»die pidagogischen Normen der Allgemeinbildung, Miindigkeit, Gerechtigkeit und Solidaritit

und der Ausrichtung der Heranwachsenden auf die Imperative der biirgerlichen Selbsterhaltung®
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als alternativlos gelten und fir demokratische Gesellschaft als notwendig erachtet werden
(Gruschka 2011, 18). Durch die institutionelle Anerkennung des Bildungsauftrags von Schule
werden im Unterricht somit zwangsliufig Erziehung, Bildung und Didaktik adressiert. Wie diese
Adressierung in Handeln ausgedriickt wird, ldsst sich anhand der Aufzeichnungen von
Unterrichtsstunden rekonstruieren. Das Handeln von Lehrer*in und Schiiler*innen ist jedoch
auch von Orientierungen geleitet, die im Unterricht selbst nicht unmittelbar zum Ausdruck
kommen. Die leitenden Orientierungen fir Handeln im Unterricht sollen deshalb durch

Interviews zuginglich gemacht werden.

Ein Interview erlaubt den Austausch von Perspektiven auf Unterricht zwischen einer Forscher*in
und Lehrer*in oder Schiiler*innen. Dieser Austausch wird bereits anhand des Begriffs Interview
deutlich: ,An interview is literally an inter-view, an exchange of views between two persons
conversing about a theme of common interest“ (Kvale 2007, 5). Interviews eignen sich als
Komplement zu Aufzeichnungen von Unterrichtsstunden, weil Lehrer*in und Schiiler*innen in
Interviews als Erzihlende auftreten koénnen, die tiber ihr eigenes Handeln berichten. Als
Erzihler*innen sind sie verpflichtet, Erfahrungen mit Unterricht zu verdichten und zu
beschreiben. Diese Verpflichtung entsteht durch Strukturen des Erzihlens und richtet sich nach
Schiitze (1987, 188) auf drei Bereiche:

- Die Verpflichtung der Erzihler*in, sich an die tatsichliche Sequenzialitit von Ereignissen
zu halten und Verbindungen zwischen erfahrenen Ereignissen herzustellen, um ein
Ereignis mit dem darauffolgenden in Zusammenhang zu bringen.

- Die Verpflichtung, der Erzihlung eine Form zu geben, die den Erzihlenden dazu bringt
Strukturen zu vervollstindigen die in die Erzihlung eingefithrt werden. Der Erzihlende
erzeugt durch den Prozess der Vervollstindigung eine subjektive Strukturierung eines
Ereignisses.

- Die Verpflichtung auf Relevanz strukturiert eine Erzihlung entlang zentraler Punkte.
Wihrend des Erzihlens fithrt das dazu, dass einzelne Ereignisse und Situationen in Bezug
auf die Botschaft der Geschichte gepriift werden.

Entsprechend erlauben Erzihlungen das Nachvollziehen von Sequenzialitit, Form, und Relevanz
von Ereignissen. Erzihlungen wird aus diesem Grund eine zentrale Bedeutung im Rahmen von
Interviews zugeschrieben: ,, The use of narrative or discursive techniques is particularly relevant to
studies of everyday information behavior where one of the central aims is to understand,
conceptualize, and theorize everyday information needs and information seeking of individuals
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from their own perspective” (Bates 2004, 16-17). Grundlegend fur das Fithren von Interviews ist
die Anerkennung der subjektiven, spontanen Sprache, in der Ereignisse aus der Perspektive der
Erzihler*in geschildert werden. Erzihlungen in subjektiver Sprache bewahren Form und Syntax
der Kultur des Sprechenden — etwa der Vermittlungskultur der Lehrer*in oder der
Aneignungskultur der Schiiler*in — und reflektieren damit subjektive Strukturen des Wissens
tiber Unterricht. Erzihlungen werden auf Grund vorangegangener Erfahrungen entwickelt und
erlauben es, aktuellen Ereignissen im Unterricht Bedeutungen zuzuschreiben: ,At a personal
level, narratives are important to us not only or even primarily because they tell about our past
lives but because they enable us to make sense of the present” (Watson 2009, 470). Erzihlungen
haben ein produktives Moment in Interviews, weil sie zur Nivellierung des kommunikativen
Felds zwischen Interviewer*in und Interviewten genutzt werden kénnen; die Anerkennung
subjektiver Sprache gibt der interviewten Lehrer*in oder Schiiler*in die Mboglichkeit, die
Semantik des Interviews entlang eigener Zeichen und Bedeutungen zu gestalten. Diese
Gestaltungsmoglichkeit erlaubt der Interviewer*in formalisierte und unflexible Formen des
Fragens zu umgehen, die bei Interviewpartner*innen potentiell Antwortschwierigkeiten
hervorrufen kann. Erzihlungen bieten Lehrer*in und Schiiler*innen Raum, um Orientierungen
und Motive des Handelns zu thematisieren und wahrgenommene Handlungen im Unterricht zu
beschreiben. Um Erzihlungen im Rahmen von Interviews thematisch auf Vermittlung und
Aneignung zu beziehen, werden Leitfiden fiir Interviews'® genutzt. In der Entwicklung der
Leitfiden wurde darauf geachtet, dass das Interview flexibel gefithrt werden kann, um neue
Aspekte aufzugreifen, die durch Interviewpartner eingebracht werden. Die Leitfiden orientieren
sich an der objekttheoretischen Charakterisierung von Unterricht als Feld von Didaktik und
Erziehung. Die thematischen Felder, die in Interviews mit Schiiler*innen und Lehrer*in eroffnet

werden sollen, sind in den folgenden beiden Abschnitten dargestellt.

5.4  Interviews mit Schiiler*innen zur Aneignung von Sozialwissenschaft

Objekttheoretisch wurde die Divergenz von Vermittlung und Aneignung deutlich gemacht.

Gleichzeitig wurde betont, dass das Verstehen von objektspezifischen Aneignungsprozessen

16 Fiir die Feldforschung in Schulen wurden zwei Leitfiden entwickelt, die jeweils fiir Interviews mit Lehrer*in und
Interviews mit Schiiler*innen genutzt wurden. Die Leitfiden finden sich im Anhang.
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sinnvolle Ausgangspunkte fiir Vermittlungshandeln bietet. Diese Aneignungsprozesse lassen sich
durch die Analyse von Unterrichtsstunden nur eingeschrinkt erfassen: Unterricht wird
institutionell insbesondere durch die Vermittlung von Lehrer*innen strukturiert, der Artikulation
von Aneignungen wird entsprechend wenig Raum gegeben. Um diesen Raum im Rahmen von
Feldforschung zu schaffen wird die Untersuchung des Zusammenspiels von Vermittlung und
Aneignung um Interviews mit Schiiler*innen erginzt. Anhand von Interviews konnen
objektbezogene Aneignungsprozesse rekonstruiert werden, die selbst sinnvolle Ausgangspunkte
fir Vermittlungshandeln schaffen. Schiiler*innen soll die Méglichkeit geboten werden,

(1) den im Unterricht diskutierten Gegenstand in der Bedeutung anzusprechen, die er fur sie

gewonnen hat,

(2) die Vermittlung des Gegenstands im Unterricht aus ihrer Sicht zu beschreiben,

(3) Vorstellungen zu artikulieren, die sie iber den Gegenstand gewonnen haben, und

(4) darzulegen, wie sie sich auf Grund ihres durch Unterricht gewonnenen Verstindnisses

zum Gegenstand verhalten.

Schiiler*innen sollen hierbei als Expert*innen ihrer eigenen Aneignungspraxis verstanden werden.
Ziel ist es, ein Verstindnis iiber jene Aneignungsprozesse zu erlangen, die ihren Ausgangspunkt in
den im Unterricht prisentierten sozialwissenschaftlichen Gegenstinden genommen haben und
gleichzeitig tiber die didaktischen Intentionen der Lehrer*in hinausgehen. Durch die
Auseinandersetzung mit den Aneignungen der Schiiler*innen kénnen deren Zuginge zum
prisentierten Gegenstand — auch abseits des von Vermittlungsintentionen strukturierten
Unterrichts — aufgedeckt werden; darin wird auch die Differenz zwischen dem Abarbeiten des
gelehrten Gegenstands und einem individuellen Zugang der Lernenden zum Gegenstand
offenbar. Auflerdem kénnen in Zusammenhang mit der Analyse von Unterrichtsstunden
Bezichungen zwischen der Deutung des Gegenstands und dem im Unterricht prisentierten

Gegenstand erschlossen werden.

5.5 Interviews mit Lehrer*innen zur Vermittlung von Sozialwissenschaft

Neben den ersten beiden Bereichen der Feldforschung ist es fiir die Analyse von Vermittlung und
Aneignung sinnvoll, die Perspektive jener Akteur*innen nachzuvollziehen, welche die faktische
Unterrichtsgestalt mafigeblich prigen. Anhand von Interviews mit Lehrer*innen soll analysiert
werden, welche — aus fachdidaktischer Sicht: insbesondere fachlichen — Orientierungen sie fir die

Strukturierung von Unterricht nutzen, zu welchem Zweck sie spezifische Gegenstinde fiir den
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Unterricht auswihlen und wie sie den Prozess des Unterrichtens planen. Lehrer*innen soll die
Maoglichkeit geboten werden,

(1) didaktische Intentionen in der Vermittlung des Gegenstands,

(2) Vorstellungen hinsichtlich der eigenen Vermittlungstitigkeit, sowie

(3) die eigene Konzeption des vermittelten sozialwissenschaftlichen Gegenstands und seiner

Beziechung zum reprisentierten Objekt

darzustellen. Die Analyse von Interviews mit Lehrer*innen macht es méglich, Orientierungen
und Handlungen zueinander in Bezug zu setzen und diirfte Erkenntnisse zu einigen
Konfliktfeldern von Unterricht erlauben: FErstens kann sichtbar gemacht werden, welche
Lernméglichkeiten Lehrer*innen durch die Prisentation von Gegenstinden anstoflen wollen und
wie sich faktische Ereignisse im Unterricht von diesem Wollen unterscheiden. Zweitens kann
sichtbar gemacht werden, wie Lehrer*innen ihre Vermittlungsaufgabe begreifen und wie sie im
Unterricht faktisch vermitteln. Drittens kann rekonstruiert werden, wie Lehrer*innen den
sozialwissenschaftlich entwickelten Gegenstand und das mit ihm korrespondierende Objekt

begreifen und warum Gegenstinde zu Gegenstinden des Unterrichts gemacht werden.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Durch die Analyse von Unterricht wird der
Maoglichkeitshorizont schulischen Lernens nachvollziehbar. Durch die Analyse von Interviews mit
Schiiler*innen lisst sich nachvollziehen, wie das schulische Angebot von sozialwissenschaftlichem
Unterricht genutzt wird. Durch die Analyse von Interviews mit Lehrer*innen ldsst sich
nachvollziehen, wie Ziele des Unterrichts und Unterrichten korrespondieren. Feldforschung in
allen drei Bereichen ist notwendig, um Unterricht sowohl als Feld von Erziehung und Didaktik
als auch als Feld von Handelnden zu Perspektiven zu begreifen. Nach der Feldforschung werden
Unterrichtsstunden und Interviews mit Lehrer*in und Schiiler*innen analysiert. Durch eine
Verkniipfung der Analysen konnen zentrale Herausforderungen identifiziert werden, die fiir
Schiiler*innen durch die Divergenz der Gegenstinde (ihres eigenen Gegenstands, des
Gegenstands der Lehrer*in sowie des material prisentierten Gegenstands) entstehen. Auflerdem
konnen Riickschliisse auf die intersubjektive Konstruktion von Gegenstinden der
Sozialwissenschaften im institutionellen Feld Unterricht gezogen werden. Durch eine Synthese
der Analysen soll der Prozess von Vermittlung und Aneignung modelliert werden, wie er typisch
im Bereich sozialwissenschaftlicher Gegenstinde auftritt. Ausgehend von interpretativer Analyse

sollen auf diese Weise Perspektiven der praktischen Gestaltung von sozialwissenschaftlichem
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Unterricht entwickelt werden. Zunichst sollen im folgenden Kapitel aber die hierfur

notwendigen Schritte der Analyse behandelt werden.
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6 Methodologische Anschliisse an Konzeptualisierungen von Handeln
im Unterricht

Als Vorbereitung fir die empirische Analyse wurde in vorangegangenen Kapiteln untersucht, wie
Handeln in aktuellen Forschungsprogrammen von Allgemeiner Didaktik und Lehr-Lern-
Forschung konzeptualisiert wurde. Dabei wurde dokumentiert, dass tiber konkurrierende
Paradigmen der Pidagogik hinweg ein Konsens tiber mindestens zwei Dimensionen des Lehrer-
Handelns im Unterricht — Vermittlung sowie Erziehung — festzustellen ist, die beide eine
komplexe Wechselwirkung mit Schiiler-Handeln aufweisen. Innerhalb der Allgemeinen Didaktik
besteht dartiberhinaus auch ein Konsens iiber die Notwendigkeit, die Dimension Bildung'” in
Untersuchungen mit einzubeziehen. In der vorangegangenen Analyse der Konzeptualisierungen
von Handeln wurde deutlich, dass die objekttheoretischen Dimensionen Didaktik, Erziehung
und Bildung durchwegs in empirischer Forschung adressiert werden, in der Regel erfolgt diese
Adressierung  aber implizit. Eines der wenigen Forschungsprogramme empirischer
Unterrichtsforschung, das diese Dimensionen zusammen explizit adressiert ist das der Negativen
Pidagogik (Gruschka 2004). Die in der Negativen Pidagogik entwickelte Verkniipfung der
objekttheoretischen Dimensionen Didaktik, Erziehung und Bildung mit methodologischen
Strategien fiir interpretative Analyse soll in Folge untersucht werden, um den dort vollzogenen
Anschluss von Objekttheorie an Methodologie nachzuzeichnen. Durch diese Untersuchung
werden Moglichkeiten und Herausforderungen expliziert, die auftreten kénnen, wenn Forschung
aus der Position der Negativen Pidagogik heraus entwickelt wird. In Folge dieser Explikation
kann gepriift werden, in wie weit die Negative Pidagogik als Forschungsprogramm dazu
beitragen kann, das Ziel einer Modellierung des Prozesses von Vermittlung und Aneignung —
sowohl fachspezifisch als auch fachunabhingig — in Bezug auf sozialwissenschaftliche

Gegenstinde zu erreichen.

7 In der Dimension Bildung wird das pidagogische Ziel benannt, Unterrichten solle zur miindigen Partizipation an
Gesellschaft fiihren (etwa durch Blankertz 1975; Klafki 1996). Zu Bildung kann Unterrichten jedoch nur mittelbar
beitragen, denn Bildung als Entwicklung von Individualitit durch Aneignung ist ein Prozess, den Schiiler*innen
notwendigerweise selbst vollziechen miissen. Durch das Telos der Bildung werden Lehrer*innen im Unterricht vor die
Herausforderung gestellt, vermittelnd zwischen Sache und Schiiler*innen und erzichend fiir die Entwicklung eines
erkenntnisférdernden Habitus zu handeln.
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6.1 Interpretative Unterrichtsforschung im Forschungsprogramm Negativer
Pidagogik

Die Dimensionen Vermittlung, FErziehung und Bildung sind Voraussetzungen fur die
interpretative Analyse von Unterricht, weil durch sie ein Telos des Unterrichts angesprochen
wird, das heifyt eine pidagogische Erwartung an Unterricht zum Ausdruck kommt. Um zu
analysieren, wie dieses Telos in der Praxis des Unterrichts adressiert und umgesetzt wird, sind die
drei konzeptuellen Dimensionen notwendiger Ausgangspunkt: ,Die Normierung der Praxis
durch Erzichung, Bildung und Didaktik ist ihr [Praxis] mithin inhirent, alle drei Grundbegriffe
stellen keine ,Pathosformeln® dar® (Gruschka 2009, 9). Die drei objekttheoretischen
Grundbegriffe benennen einen normativen padagogischen Anspruch, an dem sich pidagogische
Praxis  tiberhaupt erst bestimmen ldsst. Diese Bestimmung beruht auf dem
Wissenschaftsverstindnis der Negativen Dialektik, dass eine Handlung nur im Widerspruch zu
einer normativen Zielsetzung erkennen ldsst, die durch die Handlung adressiert wird: ,Nur am
Widerspruch des Seienden zu dem, was zu sein es behauptet, lifft Wesen sich erkennen® (Adorno
1966, 167). Diesem Verstindnis folgend basiert das Forschungsprogramm von Gruschka auf der
Annahme, dass die genannten Dimensionen pidagogischen Handelns von Lehrer*innen in ihrem
Unterrichten adressiert werden. Die Adressierung der Dimensionen ist dabei nicht fliichtig,
sondern wiederholt sich regelmifSig, was auf eine Strukturlogik der jeweiligen Dimensionen des
Unterrichts hinweist. Auf Grund der Existenz dieser Strukturlogik zeigt die individuelle
Handlung einer Lehrer*in nicht nur ihre individuelle Praxis, sie zeigt gleichzeitig auch spezifische
Strukturierung von Handlungen in demselben Feld — das heift hier: Unterricht. Auf Grund
dieser Strukturierung lassen sich aus Handlungen einer Lehrer*in nicht nur ihre individuellen
Praktiken des Vermittelns und Erziehens rekonstruieren, sondern auch allgemeine Strukturen des
Vermittelns und Erziehens, die generell von Lehrer*innen genutzt werden. Auf Grund dieser
Allgemeinheit der Strukturen von Vermittlung, Erziehung und Bildung sind ihre konzeptuellen
Aufrisse keineswegs als ein Versuch zu verstehen, sich von pidagogischer Praxis zu emanzipieren.
Die Aufrisse von Vermittlung, Erziehung und Bildung erlauben vielmehr, die pidagogischen
Ziele dieser Dimensionen verbindlich auf pidagogische Praxis zu beziehen. Durch den Bezug
pidagogischer Anspriiche auf pidagogische Praxis kénnen erst spezifische Herausforderungen

festgemacht werden, die in der praktischen Erarbeitung eines pidagogischen Ziels auftreten.
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6.2  Zur Konzeption von Subjekt und Wissen in der Negativen Pidagogik

Fir das qualitative Festmachen der Differenz von pidagogischem Anspruch und pidagogischer
Praxis iibernimmt Methodologie die Funktion der Systematisierung von Kritik. Diese Kritik
bezieht sich nicht affirmativ auf Praxis oder schmiegt sich technisch an sie an, was einem Abbruch
von Kiritik gleich kime. Kritik soll vielmehr die Differenz von Anspruch an Unterricht und
Wirklichkeit von Unterricht — methodisch systematisiert — offenlegen. Kritische Analyse
verzichtet dabei auf eine unmittelbare praktische Wirksamkeit und nimmt die Negation von
Praxis ernst, indem sie versucht Praxis hermeneutisch zu erschlieflen. Gegen dieses Programm der
Negativen Pidagogik wird eingewandt, dass ,Kritik (...) aber nur solange glaubwiirdig und
relevant [ist], wie sie sich auf die Verbesserung der Praxis beziehen lifft“ (Gruschka 1988, 28).
Dieser Einwand richtet sich an Kritik, die sich von der unmittelbaren Verantwortung von Praxis
distanziert. Gruschka entgegnet diesem Einwand mit dem Argument, dass sein
Forschungsprogramm darauf abzielt, ,konsequent die Differenz zwischen Anspruch und
Wirklichkeit zum Ausgangspunkt der Kritik“ zu nehmen (Ebd. 1988, 25). Die konsequente
Bearbeitung dieser Differenz zielt eben nicht auf eine Theorie fiir Praxis, deren Priskriptivitit
nicht ,die realen Bedingungen der Mboglichkeit des Unterrichtens noch deren mégliche
Bedingungen® (Ebd. 2013, 40) trifft, sondern auf eine Theorie der Praxis, in der das Typische
von pidagogischem Handeln jenseits der Spezifitit von Einzelfillen dargestellt und die
Diskrepanz von Anspruch und Sein thematisch ist. Die Differenz zwischen Anspruch und Sein
wird im Programm der Negativen Pidagogik empirisch untersucht, das bedeutet in Distanz zu
Praxis. Fiir praktisches padagogisches Handeln selbst gibt die Negative Pidagogik keine direkte
Unterstiitzung, denn ,wer von vorneherein sein kritisches Urteil aus Griinden der Solidaritit mit
praktischen Projekten zuriickstellt, kann leicht in die Gefahr geraten, den kritischen Sinn der
Begriffe zu unterschlagen® (Ebd. 1988, 27). DPidagogische Praxis wird in diesem
Forschungsprogramm  als ,dokumentierte Vergangenheit® (Ebd. 2011, 155) adressiert, die als
»materiales Zeugnis des Handelns“ objektiv in Form von Protokollen vorliegt. Anhand dieser
Protokolle ist es moglich, kritische Urteile tiber das Besondere des Falls und das Typische von
pidagogischer Praxis zu bilden. Das Verhiltnis von Forschung zu Praxis bleibt damit
rekonstruktiv, ein konkreter ~Vorschlag fur Handeln wird im Rahmen dieses
Forschungsprogramms nicht gemacht, und zwar deshalb nicht, weil ,die Finalisierung des
Geschehens in der Form einer ,Theorie guten Unterrichts® (...) reale Bedingungen nicht ernst
nehmen® kann (Ebd. 2013, 40-41). An dieser Aussage kann ein spezifischer Theorie-Praxis-Bezug

der Negativen Pidagogik festgemacht werden: Verortet werden kann der Theorie-Praxis-Bezug
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der Negativen Pidagogik in der Aufforderung zur distanzierten Reflexion von Unterricht in Aus-
und Weiterbildung von Lehrer*innen — durch Distanzierung soll zunehmende Professionalitit
durch zunehmende Reflexivitit hergestellt werden. Dieser Theorie-Praxis-Bezug verweist auf ein
implizites Modell des ,sich selbst vollstindig transparenten und bewusst alle Handlungen
intentional planenden Subjektes als Fluchtpunkt professioneller Selbstverstindigung® (Reh 2004,
368). In diesem Modell wird eine Korrelation von Wissen und Handeln unterstellt, die mehrfach
als unhaltbar zuriickgewiesen wurde. Diese Zuriickweisungen konnen gleichzeitig als
Ausgangspunkte fir die Weiterentwicklung  strukturtheoretischer ~ Unterrichtsforschung
verstanden werden:

1. Wissenstheoretisch wird die ,Differenz der Wissensformen® (Neuweg 2011b, 461)
plausibilisiert und zwischen implizitem Handlungswissen als Kénnen und explizierbaren
Reflexionswissen als subjektiven Wissen unterschieden. ,Der Begriff des impliziten
Wissens steht nicht fir eine mentale Entitit, sondern strikt fir Kénnen und fiir ein
Forschungsprogramm, das sich fiir die Grenzen der Instruierbarkeit von Kénnen durch
explizites Wissen“ interessiert (Neuweg 2011b, 465). Diese Grenze besteht
notwendigerweise, weil das reflexive Transparent-Machen von Handeln — und damit
seine  Instruierbarkeit — einem infiniten Regress unterliegen wiirde: Im
Unterrichtshandeln notwendige Entscheidungen trifft eine Lehrer*in nicht durch eine
Suche nach der passenden Regel und ihrer Anwendung, denn: “The application of the
criterion of appropriateness [of a rule] does not entail the occurrence of a process of
considering this criterion® (Ryle 2009, 20). Eine explizite Entscheidung fiir die
Angemessenheit einer Handlung wiirde voraussetzen, dass eine Lehrer*in auch die
Bedingungen fiir seine Entscheidungen reflektiert, und damit in Distanz zu seinem
Handeln in einen reflexiven Regress eintritt, dessen Infinitit nur durch einen Riickbezug
auf objekttheoretische Annahmen abgebrochen werden kann. Handlungswissen ist
hingegen immun gegen Regress, weil im Handeln die Singularitit eines situativen
Ereignisses integriert wird.

2. Subjekttheoretisch wird Kiritik an einer starken Subjektkonzeption geiibt, wie sie implizit
auch vom Forschungsprogramm der Negativen Pidagogik unterstellt wird. Ersichtlich
wird diese starke Subjektkonzeption in dem dort angelegten Verhiltnis von Theorie und
Praxis: In der Analogie medizinischer Professionalitit zu pidagogischer Professionalitit
wird argumentiert, dass Padagogik untersagt wire, ,dort praktisch zu werden, wo ihr
Wissen iiberhaupt noch nicht entwickelt ist und deswegen statt Praxis empirische
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Forschung notwendig ist“ (Gruschka 2004, 336). Diese Position pladiert fur das —
institutionell unmogliche — Aussetzen von pidagogischer Praxis zu Gunsten
piadagogischer Forschung zum Zweck einer wissenschaftlichen Aufklirung dieser Praxis.
Sie impliziert, dass pddagogische Praxis erst in der Rolle eines aufgeklirten, sich selbst
transparent handelnden Subjekts haltbar ist. Eben dieses sich selbst aufklirende und sich
selbst transparente Subjekt wird in post-strukturalistischen Subjektkonzeptionen
zuriickgewiesen  (subjekttheoretisch  etwa durch Foucault 2005; Buter 2005;
sozialtheoretisch Touraine 2000; pidagogisch Reichenbach 1999; Meyer-Drawe 2003).
Die Zuriickweisung begriindet sich darin, dass alltagsweltlich hergestelltes Handeln
immer von Subjekten vollzogen wird, die auf die kulturelle ,Einheit und Kontinuitit
einer geschichtlichen Weltkonstitution® (Meyer-Drawe 2003, 512) angewiesen sind.
Indem jedes Subjekt kulturell konstituiert ist, kann es sich auch nur ausgehend von seiner
kulturellen Konstitution aufkliren: ,No individual becomes a subject without first
becoming subjected or undergoing ‘subjectivation’ (...). It makes little sense to treat ‘the
individual” as an intelligible term if individuals are said to acquire their intelligibility by
becoming subjects” (Butler 1997, 11). Das Subjekt ist also im Ausgangspunkt seiner
Entwicklung kulturell unterworfen und damit unaufgeklirt, ,denn es entspringt nicht der
(reinen) Vernunft, sondern der gelebten Erfahrung. Die intimen Erfahrungen des
Subjekts und die Manifestationen eines Kollektivs, das seine Rechte verteidigt, seien nicht
Gegensitze, vielmehr konstituiert sich das Subjekt gegen die Bedrohungen von auflen am
chesten, wenn es aus beiden Erfahrungsquellen — dem Offentlichen wie dem Privaten —
schopfen kann® (Reichenbach 1999, 55). Diese spiat-moderne und post-strukturalistische
bzw. post-kritische Subjektkonzeption betont die Fragilitit des Subjekts auf Grund seiner
Korrespondenz mit Erfahrung sowie die Formung von Subjekten durch Akte subjektiver
Referenz auf das Soziale und einem sozialen Einordnen des Subjekts.
Die in der Negativen Pidagogik unterstellte positive Korrelation von Wissen und Handeln wird
von post-kritischen und post-strukturalistischen Konzeptionen von Wissen und Handeln
zuriickgewiesen, weil sie weder wissenstheoretisch noch subjekttheoretisch haltbar ist. Durch das
in der Negativen Pidagogik unterstellte Verhiltnis von Wissen und Handeln bleibt folglich
unbesprochen, auf welche Weise in Praktiken der Distanzierung subjektiviertes Wissen sich
niederschligt in Praktiken der, in denen Handlungswissen sich als Kénnen ausdriicke.
Konzeptuell steht der Zusammenhang von Wissen und Handeln damit in einer Black Box. Das
programmatische Ziel der Negativen Pidagogik, die Entwicklung einer Theorie der Praxis zu
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ermoglichen, scheitert folglich an der praktischen Wendung der Theorie: Negative Padagogik
erlaubt die Entwicklung einer Theorie der Praxis, wird aber keine praktische Theorie, weil sie als
Theorie unpraktisch bleibt, das heifft die Produktion von involvierter Praxis nicht konzeptuell
berticksichtigt wird. Die oben skizzierten theoretischen Folien verdeutlichen, dass in der
Negativen Pidagogik unbeantwortet bleibt, wie die in Distanz zu Praxis hermeneutisch
gebildeten Urteile zuriick auf die Praxis wirken. Die Kultur der Distanzierung in der Negativen
Pidagogik gilt es wissenstheoretisch um eine ,Kultur der Einlassung® (Neuweg 2011a, 42) und

subjekttheoretisch um eine ,distanzierte Involviertheit® (Czejkowska 2010, 457) zu erginzen.

6.3  Praktiken der Distanzierens zur Erforschung von Unterricht

Die Distanzierung, auf deren Kultivierung Negative Pidagogik programmatisch abzielt, fillt mit
einer Ablehnung von positiver Theorieentwicklung zusammen, die Gruschka (1988b, 22) mit
einem Zitat von Erich Kistner bekriftigt, welches ebenfalls in kritischer Negativitit auf die Frage

,wo bleibt denn nun das Konstruktive?* antwortet:

Und immer wieder schickt ihr mir Briefe,

in denen ihr, dick unterstrichen, schreibt:
»Herr Kistner, wo bleibt das Positive?«

Ja, weif$ der Teufel, wo das bleibt.

(...)

Ihr streut euch Zucker iiber die Schmerzen
und denkt, unter Zucker verschwinden sie.
Ihr baut schon wieder Balkons vor die Herzen

und nehmt die strampelnde Seele aufs Knie.

,Und wo bleibt das Positive, Herr Kistner (Erich Kistner, 1930)

Negativitit hat sowohl im Gedicht von Kistner als auch in der Negativen Pidagogik von
Gruschka die Funktion der abgrenzenden Distanzierung von Praxis, die alltagsweltlich ein Sein
produziert, das nicht nur hinter den Anspriichen eines Sollens zuriickbleibt, sondern sich sogar
von ihnen entkoppelt, indem sie blofl praktisches Bestehen gewihrleistet. Negative Pidagogik
fordert die Riickbindung von Sein auf Sollen, und erméglicht durch die Emphase eines
normativen pidagogischen Sollens die Bestimmung der Differenz zu pidagogischem Sein des
Unterrichts. ,Aus dem Widerspruch zwischen Anspruch und Wirklichkeit, zwischen einem

aufgeklirten Bewusstsein iiber die Bedingungen der piddagogischen Praxis und den Moglichkeiten
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zu ihrer Verinderung entfaltet sich nicht eine progressive Dynamik zur Einlésung der
Versprechungen an ein Miindig-Machen durch Erziehung, sondern im Gegenteil, ein
Hinnehmen ihrer Defizite” (Gruschka 2004, 37). Der durch Forschung aufgezeigte Widerspruch
zwischen theoretischem pidagogischem Anspruch und pidagogischer Wirklichkeit im Unterricht
leistet Kritik an gelebter Praxis. Diese Kritik ist fiir die Praxis des Unterrichts aber nur dann
produktiv, wenn diese nicht darum bemiiht ist, theoretische Anspriiche in der Praxis aufgehen zu
lassen. Sobald praktisch der Versuch unternommen wird, die Anspriiche durch Unterrichten
aufgehen zu lassen, trifft die Normativitit theoretischer Anspriiche im Unterricht auf ihre
institutionelle Rahmung. Innerhalb dieser Rahmung st6fft die normative Aufforderung zu
Erziechung und Vermittlung zwingend auf die tradierte Kultur von Schule und ihrer
Technologisierung — der Taktung von Unterricht in Stunden, dem Schultag, dem curricularen
Programm, der Beurteilungskultur. Gegeniiber der praktizierten Kultur von Schule und den in
ihr angelegten Technologien lisst sich durch Riickgriff auf Negative Pidagogik eine Differenz
von Sein und Sollen bestimmen, die kritisch gegen Praktiken der Einlassung in Unterricht
gerichtet wird, um iber die Griinde aufzukliren, durch die Unterrichtspraxis hinter
padagogischer Erwartung zuriickbleibt. Weil diese Kritik Unterrichtspraxis in ihrer Divergenz zu
normativem Sollen adressiert, wird Aufklirung durch Negative Pidagogik als ,destruktiv (...)
abgewehrt® (Ebd. 1988, 25) und das thematisierte praktische Misslingen als ,Schmihschrift®
(Rhode-Jiichtern 2011, 10) wahrgenommen.

Hinter der Kritik Negativer Padagogik steht die Intention, durch ,radikal kritische Bilanz® tiber
das ,strukturelle Ungeniigen der pidagogischen Praxis“ aufzukliren (Gruschka 2004, 356). Weil
piadagogische Praxis durch strukturelle Gegebenheiten von Schule das Aufgehen pidagogischer
Anspriiche in der Unterrichtspraxis erschwert, werden diese kritisiert und damit Probleme der
strukturellen Rahmung von Unterrichtspraxis aufgezeigt. Entsprechend dieser Intention ist die
~pidagogisch geprigte Totalitit® von Praxis (Ebd. 2005, 3) Gegenstand der Forschung in
Negativer Pidagogik. Der Fokus der Forschung richtet sich damit auf die Tatsachen
padagogischer Praxis, das ,was sich teils jenseits der pidagogischen Ideale im pidagogischen
Prozess wirklich ereignet” und die Rekonstruktion der Regeln, ,nach denen er unbeschadet aller
Varianz im einzelnen allgemein strukturiert wird (Ebd. 2004, 37). Materialer Fokus der
Forschung in Negativer Pidagogik ist die Rekonstruktion der Strukturlogik einzelner
Unterrichtsstunden, wobei durch komparative Analyse von Einzelfillen iibergreifende und damit
allgemeine Strukturen von Unterricht rekonstruiert werden kénnen. In dieser Analyse wird auch
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das strukturelle Ungentigen piadagogischer Praxis thematisch, in der normative Ziele praktisch
regelmiflig scheitern: ,Wir konnten durchweg nachweisen, dass noch in der Form des
Misslingens oder des routinierten Ablaufes die Eigenstruktur einer Erzichung als Freisetzung zur
Miindigkeit, einer Didaktik der Erschliefung und einer Bildung zur Person an der Sache virulent

bleibt“ (Gruschka 2013, 270).

Die rekonstruktive Forschung Negativer Pidagogik beférdert durch die radikale Analyse
pidagogischer Praxis also nicht zwingend deren Schmihung. Ausgehend von dem
Forschungsprogramm Negativer Pidagogik wurde ein Repertoire analytischer Praktiken
bereitgestellt, das eine Distanzierung von Unterrichtshandeln erlaubt und damit eine Analyse der
Probleme von Unterricht erméglichen soll. Dieses Repertoire ist dabei nicht exklusiv der
Wissenschaft vorbehalten — die emphatisch vertretene Intention des Miindig-Machens durch
Unterricht erzwingt geradezu den kollaborativen Einsatz dieses analytischen Repertoires mit
Lehrer*innen, die durch das Aufkliren eigener Praxis auf Probleme des routinierten Ablaufes
ihres Unterrichtens aufmerksam werden. Durch dieses gemeinsame Aufkliren von Lehrer*in und
Forscher*in konnen Lehrer*innen eine Krise der Routinen des Unterrichtens erfahren, die als
zentraler Topos im Forschungsprogramm Negativer Piadagogik zum Einsatz kommt: ,Der Grund
dafiir, in das Zentrum (...) den Topos der Krise* zu stellen, liegt in der Primisse, dass das
Verhalten von Akteuren wie auch von Systemen stark von Routinen geprigt ist, ein Wandel nur
stattfinden kann, wenn eben diese durchbrochen werden“ (Gruschka 2003, 26). Auf diese Weise
erlaubt Negative Pidagogik das Kultivieren von Praktiken der Distanzierung. Gerade aber weil
das Erreichen pidagogischer Ziele in piddagogischer Praxis virulent bleibt, stellt sich durch
Erkenntnisse Negativer Pidagogik ein Auftrag an pidagogische Forschung, nicht nur Praktiken
der Distanzierung zu kultivieren, sondern eben auch Praktiken der Einlassung. Eine Kultivierung
von Praktiken der Einlassung zielt auf das Aufzeigen von Perspektiven fiir eine Praxis des
Unterrichtens, durch die ein ,eingreifendes Mitmischen um die Besetzung des Zentrums®
moglich wird. Das Ersetzen des starken Subjekts der Aufkliarung durch ein poststrukturalistisches
dilettierendes Subjekt ,ermoglicht dabei einen Blick auf die Kontingenz der Konstruktion
,Universalitit’ und die Notwendigkeit, die eigene Involvierung in diesen Konstruktionsprozess zu
bedenken® (Czejkowska 2010, 457). Die aus der Aufklirung heraus entstandene Idee der
Erziehung als Freisetzung zur Miindigkeit, Didaktik der Erschliefung und Bildung zur Person an
der Sache, wird durch diese poststrukturalistische Perspektive zu einem ,Schauplatz der
Machtkimpfe und Verhandlungen um den leeren Platz des Konigs“ und damit zur ,Frage der
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Besetzung, der Projektion eines Zentrums, das — mit Jaques Derrida — selbst keinen Inhalt hat®
(Czejkowska 2010, 460). Erst wenn Forschung sowohl distanzierende Praktiken der Forschung
als auch involvierte und eingelassene Praktiken des Unterrichtens explizit in ihrer Programmatik
adressiert, wird das Handeln von Lehrer*innen im Unterricht weder ,zur intuitiv-praktischen®

noch ,zur intellektuellen Seite hin verkiirzt (Neuweg 2011a, 42).

Wird die Auseinandersetzung mit Unterrichten in einer Forschungsprogrammatik nur zur
intellektuellen Seite hin geladen, adressiert sie insbesondere Praktiken der Distanzierung, in
denen die Reflexion von Unterricht erméglicht wird. Negative Pidagogik plidiert mit ihrer
reflexiven Programmatik fiir eine Politik der Distanzierung, denn ,negativ heifdt diese ,Pidagogik’
[eigentlich: dieses Forschungsprogramm], weil sie — wenn auch vom Interesse an der
Verinderung der Praxis her motiviert — nicht sagen kann, was direkt und konstruktiv aus der
Kritik gefolgert werden kann® (Gruschka 2004, 42). Auch wenn involvierte Praktiken zwingend
kontingent sind (vgl. Czejkowska 2010, 457) und damit aus Praktiken der Distanzierung keine
direkte Empfehlung fir Handeln im Unterricht abgeleitet werden kann, ldsst das
Forschungsprogramm Negativer Pddagogik unbearbeitet, auf welche Weise eine Theoretisierung
von Praxis eine praktische Theoretisierung werden kann. Der Vollzug einer involvierten Praxis,
die ebenso wie eine Praxis der Distanzierung elementar fir die Professionalitit von Lehrerhandeln
ist, wird damit systematisch ausgeblendet. Forschungspolitisch verstanden privatisiert Negative
Pidagogik damit einen Teil von Professionalitit, das heifft: Negative Pidagogik macht ein
Angebot zur radikalen Praxis der Distanzierung ohne ein Angebot fiir eine involvierte
Positionierung in der Praxis der Einlassung zu machen, auf die sich die Distanzierung bezieht.
Negative Padagogik macht gleichzeitig kein Angebot, durch das in Distanzierung gewonnene
Erkenntnisse wieder in eine involvierte Praxis des Unterrichtens zuriickgefihrt werden kénnen.
Weil kein Angebot fiir das Involvieren gemacht wird, ist eine Lehrer*in privat fur die
Ausgestaltung ihrer Involvierung verantwortlich, oder schirfer formuliert: Die Gestaltung des
Involvierens wird privatisiert, der wissenschaftliche Betrieb der Negativen Pidagogik macht
Professionalitit damit zur Sache der Lehrer*in als vereinzelter Unternehmer*in, fiir sie leistet die

Negative Pidagogik keine Unterstiitzung,.

Negative Pidagogik beférdert durch diese Forschungspolitik theoretische Aufklirung ohne
involviertes Aufkliren. Aufkliren als Einlassung wird dabei auch in der Negativen Pidagogik
gefordert, denn sie versteht Schulen nicht als Ort mit selbstverstindlich gesellschaftspolitischer
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Funktion: ,Schulen expandierten immer dann, wenn es fiir die Reproduktion der Gesellschaft auf
einem jeweils angestrebt héherem Niveau opportun war® (Gruschka 2004, 52). Konsequent muss
die gesellschaftspolitische Funktion von Schule als Ort der Aufklirung praktisch, das heifSt als
Einlassung, verwirklicht werden. Aufkliren als praktizierte Einlassung ist damit nicht von einem
pidagogischem Ethos entbunden, denn ,die Geschichte der Professionalisierung erinnert daran,
dass das pidagogische Ethos erfunden werden musste gegen die Praxis der Erziehung“ (Ebd. 2004,
54). Dennoch ist in Folge der Analyse der forschungsprogrammatischen Fokussierung Negativer
Pidagogik nach Perspektiven zu suchen, durch welche die distanzierte Theoretisierung der Praxis
selbst praktisch werden kann. Distanzierte Theoretisierung von Praxis wird erst dann praktisch,
wenn sie das Einlassen in Praxis ermdoglicht. Als nichstes sollen daher die theoretischen
Dimensionen des Unterrichtens — Bildung, Vermittlung, Erzichung — als Kategorien der

Einlassung diskutiert werden.

6.4  Praktiken des Involvierens im Anschluss an die Erforschung von

Unterricht

Als Kategorien des Involvierens verweisen Bildung, Vermittlung und Erziehung begrifflich nicht
auf eine wissenschaftliche Praxis der Kritik, sondern auf eine schulische Praxis des Unterrichts. Im
Gegensatz zur wissenschaftlichen Praxis bleibt unterrichtliche Praxis ,immer prekir, und zwar
sowohl situativ als auch berufsbiographisch® (Terhart 2011b, 206). Eine Quelle fur die Prekaritit
unterrichtlicher Praxis ist die Diversitit, die entsteht, wenn Krifteverhiltnisse zwischen Lehrer*in
und Schiiler*innen im Unterricht angesprochen und mobilisiert werden. Lisst sich eine Lehrer*in
auf das diese Diversitit ein, entsteht eine Chance emanzipativer Destabilisierung: ,Das
hegemoniale ,Flirten’ mit Diversitit stellt insofern durchaus eine prekire Praxis dar. Genau dies

ist die Chance emanzipativer Destabilisierung (Eggers 2010, 65).

Unter Riicksicht auf die Differenz von wissenschaftlicher Praxis und unterrichtlicher Praxis lassen
sich die zuvor gezeichneten wissenschaftlichen Skizzen von Dimensionen des Handelns (vgl. Kap.
3.4.2) durch unterrichtspraktische Skizzen derselben Dimensionen kontrastieren. Diese aus
Perspektive unterrichtspraktischen Handelns entworfenen Skizzen verweisen — im Gegensatz zu
distanzierten Aufrissen von Dimensionen des Handelns als Normierungen des Sollens — auf
Handeln, das sich notwendigerweise auf Unterrichten einlisst und dariiber hinaus im
Machtsystem Schule involviert:
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Bilden bezeichnet unterrichtliche Praktiken der ,Verwicklung mit Problemstellungen zur
Erschliefung von Phinomenen® (Gruschka 2008, 10). Diese Verwicklung entfaltet sich
nicht unmittelbar, sondern ,im Gegensatz zum Lernen® als ,Befihigung zur
Krisenbewiltigung® (Ebd. 2008, 15). Bilden ist so verstanden ein biographischer Prozess,
der im Gegensatz zu Handlungen der Vermittlung oder der Erzichung nicht unmittelbar
in Unterricht sichtbar werden kann. Unterricht kann individuelle Bildungspraxis nur —
durch Erziehen und Vermitteln — anstoflen, ,hiufiger aber diirfte es sein, dass sie sich
cher individuell gebunden wie naturwiichsig ergibt® (Gruschka 2011, 260). Die
Unmittelbarkeit von Bildung ist dadurch konturiert, dass sie praktisch nicht rollenférmig
von Schiiler*innen verwirklicht wird, sondern von Subjekten deren Handlungssphire
nicht auf Unterricht beschrinkt ist. Trotz dieser Unmittelbarkeit ist Bildung als Telos von
Unterricht unverzichtbar fir die Normierung gesellschaftlicher Entwicklung: ,Der
Verzicht auf eine Orientierung am Bildungsbegriff fithrt tiber mehrere Generationen
unweigerlich in den Zerfall der demokratischen Gesellschaft® (Bank 2005, 209).
Vermitteln bezeichnet unterrichtliche Praktiken, durch die eine Lehrer*in zwischen
Schiiler*in und Sache moderiert, um eine ,,Pridizierung von Sachverhalten [in der Form
X ist ein P, vgl. Oevermann 2008b] bis zu ihrer erschlieffenden Erkenntnis® zu
gewihrleisten (Gruschka 2011, 243). Aneignen als (theoretisch dazu komplementire)
unterrichtliche Praxis bezeichnet die Subjektivierung von Wissen tiber eine Sache. In
einzelnen Akten der Aneignung kann der ,subjektive Impuls fiir Bildung® zum Ausdruck
kommen (Ebd. 2011, 246).

Erziehen bezeichnet unterrichtliche Praktiken der moralischen Kritik an Schiiler*innen,
um die Entwicklung eigenstindigen moralischen Handelns zu férdern. Diese moralische
Kritik soll einerseits eine Positionierung gegeniiber einem Objekt und den habituellen
Umgang mit korrespondierenden Gegenstinden des Unterrichts kultivieren, andererseits
das eigenverantwortliche Handeln der Schiiler*innen gegeniiber einem Objekt und

Gegenstinden férdern.

Die Skizze der Dimensionen des Handelns im Unterricht aus schulpraktischer Perspektive
verdeutlicht das Typische in praktischen Erscheinungen des Unterrichts. Die Typik von Praxis
verweist dabei gleichzeitig auf die pidagogische Struktur von Unterricht als anonyme typisierende
Konstruktion: ,Je anonymer die typisierende Konstruktion ist, umso abgeldster ist sie von der
Einzigartigkeit des individuellen Menschen, umso weniger Aspekte seiner Personlichkeit und

seines Verhaltensmusters werden als relevant fiir das vorhandene Ziel der Typisierung
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aufgenommen, fiir das dieser Typ gerade konstruiert worden ist. Unterscheiden wir zwischen
(subjektiven) personalen Typen und (objektiven) Typen des Handlungsablaufs, so kdnnen wir
sagen, dafy zunehmende Anonymisierung der Konstruktionen zum Ersatz der subjektiven durch
objektive Typen fihrt* (Schiitz 2010, 347-348). Aus Perspektive von Schiitz kénnen
Handlungsdimensionen von Unterricht als typisierte Konstruktionen verstanden werden, die
durch Wissenschaftskultur entwickelt wurden. Handlungsdimensionen sind aus theoretischer
Sicht spezifische Idealisierungen zur Herstellung von Intersubjektivitit in Bezug auf
padagogischer Lebenswelt und beziehen sich deshalb indexikal auf Praxis. Aus Sicht von Praxis
entsteht Indexikalitit aus der Position eines Subjekts, das eine bestimmte Perspektivitit
einnimmt, die sowohl individuell als auch akkulturiert entwickelt werden kann: ,,Das Hier, das
Jetzt setzen ein Ich voraus, auf das bezogen diese indexikalen Begriffe erst als indexikal
erscheinen: Mein ,Hier‘, mein ,Jetzt’. Positionalitit bezieht sich damit auch auf die Leiblichkeit,
die mit der Indexikalitit verbunden ist* (Knoblauch 2008, 70). Aus theoretischer Sicht wiederum
ist die Indexikalitit von Begriffen abgesichert, weil sie durch methodisch kontrollierte
Rekonstruktion aus Praxis entwickelt wurden. Rekonstruktionen im Forschungsprogramm der
Negativen Pidagogik zeigen die Differenz von theoretischem Anspruch an Unterricht und
Unterrichtspraxis, die aus der Gegeniiberstellung von rekonstruierter Bedeutung einer
pidagogischen Handlung und theoretischem Anspruch der Pidagogik entwickelt wird. Der
Fokus auf Handlungen ergibt sich durch das Ziel, die Objektivitit des pidagogisch
dimensionierten Vollzugs von Unterrichten zu rekonstruieren, das heifft die grundlegenden
falliibergreifenden Strukturen von Bildung, Erziehung und Didaktik. Das Verstehen dieser
Objektivitit wird durch Erziehungswissenschaft in der Tradition der kritischen Theorie betont,
sodass die durch sie hergestellte wissenschaftliche Aufklirung Anregungen zur Weiterentwicklung
der Kultur von Unterricht geben kann. Die Kultur des Unterrichtens als subjektive Praxis
hingegen ist angewiesen auf den musterformig orientierten, habituellen Vollzug von Vermitteln
und Erziehen, der unhintergehbar auch die Objektivitit unterrichtlichen Handelns, das fur
Unterricht Typische, zeigt. Das falliibergreifend Typische von pidagogischem Handeln verweist
auf objektive Strukturen des Unterrichtens — Strukturen von Erziehung und Didaktik —, die
durch Handeln im Unterricht adressiert, aber auf Grund der institutionellen Rahmung nicht
erreicht werden kénnen. Unterrichten bringt somit immer eine Adressierung von Erziehung und
Didaktik zum Ausdruck. Verwirklicht wird diese Adressierung als habituell entwickelte kulturelle
Aufklirung. Um eine Theoretisierung dieser kulturellen Aufklirung auf Unterrichten selbst
riickzubinden, muss eine Theoretisierung von Unterricht selbst Unterrichten als musterférmig
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entwickelte kulturelle Aufkliarung konzipieren. Weil Unterrichten in Negativer Pidagogik nicht
programmatisch als kulturelle Aufklirung adressiert wird, kann eine solche Riickbindung nicht
als unmittelbares Resultat von Forschung im Programm der Negativen Pidagogik erwartet

werden.

6.5 Negative Pidagogik als Aufforderung zur Distanzierung von Unterrichten

Forschung im Programm der Negativen Pidagogik versteht sich als ,eine systematische
Untersuchung der Theorie und Praxis der Pidagogik mit den Erkenntnismitteln der klassischen
Kritischen Theorie“ (Gruschka 2012, 1). Negative Pidagogik wird damit im Kontext der
Kritischen Theorie von Adorno und Horkheimer verortet: ,Es geht mir (...) um die Anwendung
und Weiterentwicklung der fir die Kritische Theorie typischen Erkenntnismittel und
Erkenntnisse im Medium der Pidagogik. (...) Negativ heiflt diese ,Pidagogik’, weil sie — wenn
auch vom Interesse an der Verinderung der Praxis her motiviert — nicht sagen kann, was direkt
und konstruktiv aus der Kritik gefolgert werden kann® (Gruschka 2004, 42). Der zentrale
Gegensatz zu positiver, ,konstruktiver® Kritik wird darin gesehen, dass Negative Pidagogik
keinesfalls Vorschlige fiir eine andere Praxis des Unterrichts macht, weil dadurch Kritik auf das
reduziert wiirde, was bereits in der Praxis des Unterrichts enthalten ist. Kritik im Sinne der
Negativen Pidagogik verpflichtet sich nicht praktischer Kritik, durch die Maoglichkeiten der
konstruktiven Gestaltung von Praxis aufgezeigt werden; vielmehr verpflichtet sich Negative
Pidagogik theoretischer Kritik, durch die Defizite der Praxis in Differenz zum theoretischen
Anspruch dieser Praxis bestimmt werden. Eine Verbindung von theoretischer und praktischer
Kritik wird dabei abgelehnt: ,Wer beides, die theoretische Geltung der Kritik und ihre praktische
als Eingriff in die Verhiltnisse, miteinander koppelt, setzt sich zumindest dem Missverstindnis
aus, dass am Ende nur die Kritik zutreffen soll, die trifft, d.h. die Praxis erfasst. Von da ist der
Weg nicht mehr weit zum Postulat der konstruktiven Kritik. Der ,Negativen Pidagogik® geht
dieser Pathos ab. Sie bescheidet sich mit dem Versuch zu erkliren, warum Pidagogik nicht ist,

was sie zu sein beansprucht® (Gruschka 2004, 10)."®

'8 Hier wird noch einmal deutlich, dass Negative Pidagogik nicht an der Ubersetzung der distanzierten Analyse von
Unterricht in involviertes Unterrichten interessiert ist. Die daraus erwachsenden Probleme der Privatisierung des
Involviert-Seins wurden bereits im Kapitel ,Praktiken der Distanzierens zur Erforschung von Unterricht®
hervorgehoben.
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Gruschka bestimmt in den hier dargestellten Konturen die Funktion von Negativer Pidagogik:
Die Funktion von Negativer Pidagogik ist die Entwicklung von theoretischer Kritik an
Unterrichtspraxis. Theoretische Kritik fordert also zu Praktiken der Distanzierung auf, die auf
Unterrichtspraxis bezogen sind, selbst aber nicht an Praktiken der Einlassung gekoppelt werden
diirfen. Eine an Einlassung gekoppelte konstruktive Kritik birgt aus Sicht Negativer Pidagogik
die Gefahr, dass der theoretische Anspruch an Unterrichtspraxis nicht mehr Gegenstand der
Analyse von Unterricht ist, also durch Erziehungs- und Vermittlungshandeln Aneignungs- und
Bildungshandeln auszulésen und Miindigkeit herzustellen: ,,Ohne die Idee von Miindigkeit wire
es nicht moglich, die Praxis der Erziehung zu kritisieren, alles wire richtig so, wie es sich darstellt.
Zugleich koexistiert die Idee im BewufStsein mit solchen Bedingungen, die ihr systematisch
widersprechen. Das produziert aber eine ideologische Verschleierung, die gegen die Erfahrung die

Kritik versperrt, die sie doch evozieren miifSte” (Gruschka 1987, 15)."

Durch die Betonung von theoretischer Kritik fordert Gruschka eine Praxis wissenschaftlicher
Aufklirung, die bereits von Kant in seiner ,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklirung?“
hervorgehoben wurde. Wissenschaftliche Aufklirung wird von Gruschka in der oben
dargestellten Weise in Kontrast zu alltagsweltlicher, kultureller Aufkliarung gesetzt. Durch diese
Kontrastierung entwickelt Gruschka in seiner Negativen Pidagogik eine spezifische Perspektive
auf das Verhiltnis von Aufklirung und Kultur, die analog zur Perspektive von Kant

wissenschaftliche Aufklirung betont. Derartige Betonungen wissenschaftlicher Aufklirung

' Trotz des hier geschilderten Widerspruchs von institutioneller Ideologie und pidagogischer Praxis — der aus Sicht
der Negativen Pidagogik strukturtheoretisch kritisiert werden muss — muss eine Lehrer*in innerhalb des
institutionellen Kontexts Schule handeln. Was aus strukturtheoretischer Perspektive als Widerspruch ,im
Bewusstsein® (s.0.) beschrieben wird, wird aus einer machttheoretischen Perspektive als Herausforderung schulischer
Praxis verstanden: ,,Was nun auf den ersten Blick widerspriichlich und unvereinbar wirke, nimlich die Befreiung bei
gleichzeitiger Unterdriickung des Menschen, lisst sich durchaus zusammenfiihren, wenn in Betracht gezogen wird,
dass in diesem Fall eine Verzahnung individueller Interessen mit gesellschaftlichem Fortschritt stattgefunden hat®
(Czejkowska 2011, 621). Im Gegensatz zu dem strukturtheoretischem Hinweis auf die pidagogische inadequate
institutionelle Rahmung pidagogischer Praxis wird durch diese machttheoretische Perspektive deutlich, dass
Unterricht als institutioneller Ort Verhandlungsspielriume birgt, die es zu besetzen gilt: ,Wie viel die einzelnen
Interessensgruppen zu eriibrigen haben oder in Betracht zichen diirfen, ist eine Frage des Verhandlungsspielraums
und der Angebote, die sie einzusetzen imstande sind“ (Dzierzbicka 2006, 218-219).
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wurden in der pidagogischen Diskussion wiederholt problematisiert, weil sie wissenschaftliche
Aufklirung von kultureller Aufklirung abtrennen. Daraus erwachsende Probleme lassen sich
insbesondere durch eine Gegentiberstellung zu anderen Perspektiven zeigen, die um eine
Verbindung von wissenschaftlicher und kultureller Aufklirung bemiiht sind. Eine exemplarische
Gegeniiberstellung wurde von Benner (2007) anhand von zwei historischen Texten entwickelt,
die beide in der ,Berlinischen Monatszeitschrift, einem zentralen Medium der
deutschsprachigen Aufklirung, publiziert wurden. In einer Gegeniiberstellung kontrastiert
Benner die Perspektive von Kant der wissenschaftliche Aufklirung betont, mit der Perspektive
von Mendelssohn der stirker auf Aspekte kultureller Aufklirung eingeht. Nach einer kurzen
Darstellung der Argumente von Benner sollen die durch seinen exemplarischen Vergleich
gewonnenen Thesen in Bezug zur Programmatik der Negativen Pidagogik von Gruschka gesetzt

werden.

Zum programmatischen Aufklirungsverstindnis von Kant entwickelt Benner (2007, 33-34) eine
enge und eine weite Auslegung der Verbindung von Aufklirung und Kultur:

* In der weiten Auslegung besteht die Aufklirungsbediirftigkeit des Menschen darin, dass
das Erreichen von in Wahrheit fundierter Miindigkeit unméglich ist, weil kein Mensch
iber Wahrheit verfiigen kann, die vollig von Kritik enthoben ist. In dieser Auslegung
kann durch Aufklirung keine Miindigkeit entwickelt werden, sondern blof§ eigene
Unmiindigkeit bewusst gemacht werden.

* In der engen Auslegung erkennt Kant die Aufkliarungsbediirftigkeit aller Menschen an,
gleichzeitig erkennt er allerdings nur einem sehr eingeschrinkten Teil aller Menschen —
nimlich Wissenschaftler*innen — zu, dass sie selbst zu Aufklirung fihig sind.

Aus dieser zweiten, engen Auslegung leitet Benner problematische Konsequenzen fiir das
Verhiltnis von theoretischer Aufklirung und kultureller Aufklirung — oder in den Begriffen von
Kant: fiir das Verhiltnis von 6ffentlichem und privatem Vernunftgebrauch — ab. In der zweiten
engen Lesart wird Aufklirung nicht in der Verwirklichung von Freiheit des Einzelnen als Biirger
in Aussicht gestellt, sondern als die Freiheit des Einzelnen als Wissenschaftler*in, der sich
schreibend an ein Publikum wendet und &ffentlich vor ihm risoniert. Ubertragen auf Negative
Pidagogik ist Aufklirung als wissenschaftliche Pidagogik mit kritischer Theorie damit auf den
offentlichen Vernunftgebrauch von Wissenschaftler*innen begrenzt, der fir den privaten
Vernunftgebrauch von Biirgern — im alltagsweltlichen und kulturellen Leben, und damit auch fiir

Unterricht — nicht gilt. Benner unterscheidet bei Kant demnach zwischen Aufklirung im engeren
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Sinn durch wissenschaftlichen (6ffentlichen) Vernunftgebrauch und Aufklirung im weiteren Sinn
durch biirgerlichen (privaten) Vernunftgebrauch. Benner kritisiert diese Unterscheidung von
Kant, denn sie lisst offen wie wissenschaftliche Aufklirung in eine produktive Wechselwirkung
mit kultureller, biirgerlicher Aufklirung treten kann. Die Frage nach einer solchen produktiven
Wechselwirkung wurde, so Benner (2007, 39-41), im kritischen Anschluss an Kant prominent
von Mendelssohn diskutiert, der Aufklirung und Kultur als erginzende Teile einer Konzeption
von Bildung verstanden hat. Im Gegensatz zum kantischen Konzept von Aufklirung fiihrt
Mendelssohn Aufklirung nicht auf Unmiindigkeit zuriick, sondern auf tradierte Kultur. In der
gegenseitigen Riickbezogenheit von Aufklirung und Kultur unterscheidet Mendelssohn zwischen
stheoretisch-praktischen, von der Seite der Aufklirung ausgehenden® und ,praktisch-
theoretischen, von der Kulturseite ausgehenden® Wechselwirkungen (Benner 2007, 39). Diese
Unterscheidung erlaubt Mendelssohn eine kulturbezogene Bearbeitung der Differenz von
Menschsein im Sinne seiner anthropologischen Bestimmung und Menschsein im Sinne seines
biirgerlichen Lebens, in der kein Dualismus von selbstverschuldeter oder eben fremdverschuldeter
Unmiindigkeit mehr méglich ist, weil Kultur als tradierter lebensweltlicher Horizont weder nur
selbst gemacht noch nur fremd verschuldet ist. Dieses Konzept von Aufklirung als 6ffentlich und
privat hat zur Konsequenz, dass sich Erwachsene und Heranwachsende ,nicht wie aufklirte
Miindige und unaufgeklirte Unmiindige gegeniiberstehen, sondern als aufklirungsbediirftige und
an ihrer Miindigkeit arbeitende Personen von- und miteinander lernen® (Benner 2007, 47).%
Benners Hinweis auf die aufklirungsbediirftige Position piadagogischer Akteure hat auch
Konsequenzen fiir die Programmatik von Forschung. Auf Grund der wechselseitigen
Aufklirungsbediirftigkeit ~ sind ~ Programmatiken ~ zu  kritisieren,  welche  die
Aufklirungsbediirftigkeit nur zur Seite heranwachsender Schiiler*innen betonen: Eine Lehrer*in

kann nicht eine aufgeklirte Position einnehmen, sondern ist eben selbst kontinuierlich

% Die von Benner betonte Arbeit an Miindigkeit beruht implizit auf der Konzeption eines nicht-souverinen
Subjekts, das auch fiir post-strukturalistische Subjekttheorien typisch ist. Reichenbach (1999, 340) schreibt in diesem
Zusammenhang von einem dilettantischen Subjekt ,mit einer spezifischen Lebenssituation, die letztlich darin
besteht, die eigene Existenzform als problematisch zu erkennen®; in einer solchen Lebenssituation wird es notwendig,
»die Seite der Inkompetenz des Menschen fiir das Subjekt stark zu machen (...), [wobei] die Inkompetenz des
Menschen und — damit verbunden — sein Dilettantismus, als Erméglichungsbedingung von Freiheit fungieren®. Die
Inkompetenz des Menschen ausschliefflich nach Regeln zu leben ermégliche die Freiheit, Regeln zu missachten, sie

zu hintergehen und damit aus ihnen auszubrechen.

100



aufklirungsbediirftig. Analog ldsst sich iiber das Verhiltnis von Wissenschaftler*in und Lehrer*in
sagen, dass zu beiden Seiten Aufklirungsbedarf herrscht und Lehrer*innen somit nicht blof}
durch  Wissenschaftspraxis  aufgeklirt ~ werden  sollen, sondern  umgekehrt —auch
Wissenschaftler*innen  tiber  Schulpraxis aufkliren koénnen. Programmatische Versuche
Schulpraxis durch Wissenschaftspraxis zu ersetzen vereinseitigen die Wechselwirkung und sind
damit nicht in der Lage, eine Wechselwirkung von Theorie und Praxis herzustellen. Daher sind
methodologische Strategien notwendig, die nicht nur Distanzierungen produzieren, sondern auch
Involvierung ermdglichen. Die Erméglichung dieser Involvierung kann in methodologischen

Strategien aufgehoben werden, ihr ist das folgende Kapitel gewidmet.
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7 Methodologische Strategien fiir interpretative Analyse und
Fallabstraktion

Im Anschluss an die betonte Verbindung von wissenschaftlicher und kultureller Aufkliarung wird
in dieser Untersuchung von Vermittlung und Aneignung der Versuch unternommen eine von
theoretischer Seite ausgehende Wechselwirkung zwischen Theorie und Praxis herzustellen.
Angestoflen werden soll diese Wechselwirkung durch ein Prozessmodell von Vermittlung und
Aneignung im Unterricht. Ein solches Prozessmodell soll Unterstiitzung fir die Planung von
Unterricht bieten; seine Entwicklung orientiert sich solidarisch an der Aufklirungsbediirftigkeit
von birgerlichen Subjekten und ihrer Arbeit an der eigenen Miindigkeit und stellt
Orientierungspunkte fiir die Planung von Unterricht und Unterrichten bereit. Damit wird in
dieser Arbeit eine Position eingenommen, die aus dem Forschungsprogramm der Negativen
Pidagogik verldsst, weil es zwar einen notwendigen Ausgangspunkt fiir praktisches Aufkliren
anbietet, aber keinen Weg fiir praktisches Involvieren. Ein solches Prozessmodell basiert auf der
Analyse von Unterrichtsstunden und begleitenden Gesprichen mit Lehrer*in und Schiiler*innen.
In der Modellentwicklung werden kritische Urteile nicht von vornherein aus Solidaritit mit
Praxis zuriickgestellt, sondern in einem ersten Schritt durch objektiv-hermeneutische Feinanalyse
erzeugt. In einem zweiten Schritt werden die Feinanalysen zum Ausgangspunkt der Modellierung
eines Prozesses von Vermitteln und Aneignen im Unterricht gemacht, fiir die Strategien der
Grounded Theory Methodology eingesetzt werden. Fiir das Prozessmodell werden also Strategien
aus zwei Methodologien interpretativer Sozialforschung zu unterschiedlichen Zeitpunkten des
Forschungsprozesses und zu unterschiedlichen Zwecken genutzt. Die Bedeutung der beiden
Methodologien fiir die Entwicklung eines Prozessmodells von Vermitteln und Aneignen ldsst sich
aufrisshaft wie folgt darstellen:

* Die Grounded Theory Methodology zielt programmatisch auf die Entwicklung von
Theorien oder Modellen. Diese Entwicklung ist in mehrere Schritte unterteilc und
beginnt mit der interpretativen Analyse von Daten, in der Daten segmentweise
interpretiert wird, um eine Beschreibung des dokumentierten Ereignisses zu entwickeln
und es anschlieffend zu benennen. In den folgenden Schritten der Modellentwicklung
kommen Strategien der Grounded Theory Methodology zum Einsatz, die darauf
abzielen, die Relation zwischen beschriebenen und benannten Ereignissen zu bestimmen

und den Bezug von Ereignissen zueinander zu verdeutlichen. Der Einsatz der Grounded
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Theory Methodology ist aus zwei epistemologischen und einem methodologie-
geschichdichen Grund sinnvoll fir das Ziel, die Analyse von Praxis an ebendiese
zuriickzubinden:

o Erstens erlaubt die epistemologische Verankerung im  symbolischen

Interaktionismus den analytischen Fokus auf die praktische Situativitit von
Handeln zu richten. Auf diese Weise wird aufler-wissenschaftliches Aufkliren im
Sinne von Mendelssohn adressiert.

Zweitens betont die epistemologische Verankerung im Pragmatismus die
vorldufige Positivitit von Theorie, die als wissenschaftliches Wissen nicht fiir sich
in Anspruch nimmt, kategorial zu einem anderen Typus als alltagsweltliches
Wissen zu gehoren.

Drittens wurde methodologie-geschichtlich, insbesondere im Bereich der Nursing
Studies, die Riickkoppelung der Forschungsergebnisse fiir das Feld” zum Zweck
der involvierten Professionalisierung stark gemacht, was eine Sensibilisierung fiir

diesen Zweck nahe legt, die im Anschluss nidher untersucht wird.

Die Objektive Hermeneutik zielt programmatisch auf die Rekonstruktion von sozialem
Sinn, der in Daten protokolliert vorliegt. Die fallspezifische Rekonstruktion wird
ausgehend von Feinanalysen von Protokollen entwickelt, wobei methodischer Prizision
besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Ihre methodische Prizision verdankt die
Objektive Hermeneutik ihrer rekonstruktionslogischen ~Ausrichtung und damit
verbundenen Axiomen. Bezogen auf Unterricht erlauben diese Axiome, das protokollierte
Handeln von Lehrer*in und Schiler*innen als Ausdriicke von subjektivem Sinn zu

verstehen, denen zwingend bereits davor erzeugte objektive Bedeutungsstrukturen

! Die Riickkoppelung von entwickelten Theorien und Modellen auf Praxis ist ein zentrales und fortlaufendes Motiv
der Grounded Theory Methodology, wie sich am Feld der Nursing Studies belegen ldsst: “Practising nurses who
accept the need to choose nursing actions on the basis of reflection, who accept the necessity for understanding and
being able to communicate the reasons for action are a powerful force for the development of nursing into an
increasingly more effective profession for the benefit of patients“ (Clarke 1986, 9). Im Bestreben um
Professionalisierung war insbesondere Strauss darum bemiiht einen distanzierenden Forschungshabitus auf Handeln
im professionellen Feld riickzubinden: “Strauss was certainly significant and influential in this context. He worked in
an institution of ‘applied’ research, a School of Nursing within a medical university (the San Francisco campus of the
University of Sociology). Among his closest collaborators were social scientists that had been trained and had worked

as nurses” (Dausien, Hanses, Inowlocki & Riemann 2008, 6).

103



zugrunde liegen. Subjektiver Sinn ist fur uns verstehbar, weil er von objektiven
Bedeutungsstrukturen gerahmt wird, die intersubjektive Giiltigkeit besitzen. Die
Objektive Hermeneutik zielt auf die Rekonstruktion der objektiven Bedeutung von
Daten ab. Diese Rekonstruktionen beruhen auf Interpretationsregeln der Feinanalyse, die
methodologisch durch die Axiome der Objektiven Hermeneutik begriindet werden.
Ergebnisse dieser Feinanalyse erlangen Validitit, weil die Einhaltung der Regeln durch
eine Forschergruppe kontrolliert und die Plausibilitit der Interpretationsergebnisse in
dieser Gruppe intersubjektiv abgesichert wird.
Der gemeinsame Einsatz von Strategien beider Methodologien zielt darauf ab, Komplementaritit
innerhalb der interpretativen Forschung im Sinne einer ,qualitativen Forschung als Bricolage“*
(Kvale 2007, 115) zu entwickeln. In einem ersten Schritt werden mittels Strategien der
Objektiven Hermeneutik Feinanalysen von protokollierten Ereignissen entwickelt, die den
rekonstruktionslogisch fundierten Ausgangspunkt fiir die Modellierung von Vermittlung und
Aneignung bilden. Auf Basis dieser Feinanalysen werden Fallbeschreibungen in Bezug auf die
piadagogische Dimension Didaktik verfasst, die Ergebnisse der Feinanalyse fallspezifisch
verdichten. Feinanalyse und Fallbeschreibungen sind materiale Grundlage fiir den Einsatz von
Strategien der Grounded Theory Methodology, mittels derer Ereignisse von Vermittlung und
Aneignung benannt und beschrieben werden. Die in der Grounded Theory Methodology
vorgeschene Entwicklung von Konzepten erméglicht es, Ereignisse als Diskreta des Prozesses von
Vermittlung und Aneignung darzustellen, die durch Strategien der Modellierung als
Prozessmodell in einem finalen Schritt zur Darstellung kommen. Diese Darstellung wird begleitet
durch eine Beschreibung von Herausforderungen der einzelnen Momente des Prozesses von
Vermittlung und Aneignung von sozialwissenschaftlichen Gegenstinden, wie sie beispielhaft an
einer Unterrichtssequenz zur Finanzkrise in Griechenland rekonstruiert wurden. Die auf diese
Weise entstandene Modellierung des Prozesses von Vermitteln und Aneignen im Unterricht ist
Ergebnis einer distanzierenden Analyse von Unterricht und zielt darauf ab konstruktive
Perspektiven fiir seine involvierte Gestaltung vorzuschlagen. Der komplementire Einsatz beider

Methodologien soll hierbei die Wechselwirkung zwischen wissenschaftspraktischer und

22 Der Begriff Bricolage geht auf das von Lévi-Strauss entwickelte Konzept des ,Wilden Denkens® zuriick. Lévi-
Strauss verstand darunter die nicht vordefinierte Reorganisation und Strukturierung zur Verfiigung stehender
Zeichen.
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alltagspraktischer Aufklirung erméglichen. Die an diese Einleitung anschlieflende Analyse beider
Methodologien ist der Darstellung und dem Vergleich von spezifischen Fokussierungen der
Grounded Theory Methodology und der Objektiven Hermeneutik gewidmet. Im Anschluss an
Darstellung und Vergleich werden Perspektiven fiir komplementire Nutzung beider

Methodologien entworfen.

7.1  Analyse in der Grounded Theory Methodology

Die Grounded Theory Methodology verdankt ihren Namen einer Arbeitsweise ,die eng am
vorgefundenen Material arbeitet bzw. in den Daten verankert (grounded) ist“ (Bortz & Déring
2006, 332). Diese Arbeitsweise ist nicht als abgeschlossene und stabile Methodologie zu
verstehen, sondern wurde von ihren Nutzer*innen fortlaufend diskutiert, adaptiert, tiberarbeitet
und verworfen. Einige Uberarbeitungen verweisen auf fundamentale sozialtheoretische und
erkenntnislogische Differenzen zu anderen Zweigen der Grounded Theory Methodology
(Striibing 2008a, 65-73). Die Differenzen brachten es mit sich, dass die beiden Zweige der
Grounded Theory Methodology seit dem Bruch zwischen den beiden Erfindern der
Methodologie Anselm Strauss und Barney Glaser noch weiter verzweigt haben (Kelle 2005, 19-
23). Auf Grund dieser Verzweigungen ist die Grounded Theory Methodology nicht als
kanonische Lehre zu sehen, und sowohl Strauss als auch Glaser haben die Offenheit im
methodischen Vorgehen betont und die Notwendigkeit deutlich gemacht, dieses an das jeweilige
Forschungsvorhaben anzupassen. Die in Folge vorgestellten Perspektiven der Grounded Theory
Methodology folgen der von Anselm Strauss begriindeten Forschungstradition und
beriicksichtigen Uberlegungen einiger Forscher*innen, die sich diesem Zweig von Grounded
Theory Methodology zugehorig fiihlen. Die Entscheidung fiir diese Forschungstradition erfolgt
einerseits weil die Betonung theoretischer Sensibilitit und die dort entwickelte Integration von
Vorwissen den Anschluss an Negative Pidagogik erlaubt, und andererseits weil durch die
Betonung von konzeptualisierender Analyse Perspektiven fiir die Modellierung gegeben werden.

* Integration von Vorwissen als Anschluss an Negative Pidagogik: Das von Strauss
vertretene Verstindnis von theoretischer Sensibilitit erlaubt die Beriicksichtigung von
Vorwissen, um konzeptuelle Ausgangspunkte fir die Analyse von Daten zu schaffen.
Diese Ausgangspunkte werden genutzt, um theoretische Bestimmungen eines Felds zu

gewinnen und dadurch prizise Probleme und Forschungsfragen zu identifizieren, durch
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die charakeeristische Ereignisse und ihre Bedeutung erkennbar werden. Strauss und
Corbin (1996, 56) beschreiben theoretische Sensibilitit als ,die Fahigkeit, mit
analytischem Tiefgang zu ,sehen’, was vor uns liegt“ und die insbesondere in den frithen
Stadien der Analyse von Daten notwendig ist, um ,unser Denken iiber die untersuchen
Phinomene zu 6ffnen®. Das methodologische Konzept riumt die Moglichkeit ein,
konzeptuelle Ausgangspunkte sowohl heuristisch in der interpretativen Analyse als auch
in der konzeptualisierenden Analyse fiir die Modellierung oder Theorieentwicklung
einzusetzen.” Diese Nutzung konzeptueller Ausgangspunkte in der Theoretisierung
verweist auf ein pragmatisches Wissenschaftsverstindnis ,das die prinzipielle
Unabgeschlossenheit von Theorien stirker betont als strukturelle Verfestigungen®
(Striibing 2008a, 58). Das Konzept der theoretischen Sensibilitit zeigt Wege, zuvor
erarbeitete konzeptuelle Ausgangspunkte systematisch fiir die anschliefende Analyse von
Daten zu nutzen.

* Perspektiven fiir die Modellierung durch konzeptualisierende Analyse: Fir die
abstrahierende Entwicklung von Modellen oder Theorien kniipft Strauss an das
pragmatische Modell des iterativ-zyklischen Problemldsens von Dewey an, in dem
Forschung als Instrumentarium ,zum Zweck verbesserter Handlungsfihigkeit (Striibing
2008a, 20) verstanden wird. Um verbesserte Handlungsfihigkeit herzustellen hat Strauss

cine Frageheuristik? entwickelt, in der drei Ebenen der Analyse auf zunehmende

% Der interpretative und konzeptualisierende Einsatz von Vorwissen unter dem Begriff ,theoretische Sensibilicit*
folgt aus einem pragmatischen Verstindnis von Realitit ,als im Handeln reflektionsfihiger Organismen fortgesetzt
hervorgebrachter Prozess, dessen Objektivitit in der Uberschneidung interagierender Perspektiven begriindert liegt®
(Striibing 2008a, 26). Theoretische Sensibilitit kann damit als pragmatisches Pendant zur idealistischen Anrufung
der Sein-Sollen-Differenz verstanden werden, wobei beide methodologischen Konzepte analog den Einbezug von
theoretischem Vorwissen befordern.

24 Diese Frageheuristik wurde urspriinglich als ,,Kodierparadigma® (Strauss 1991) bezeichnet. Diese Bezeichnung ist
auf Grund der Suggestion, eine beispiclhafte Schrittfolge und damit ein Muster fiir die Analyse von Daten
bereitzustellen, irrefithrend und wurde von vielen anderen Vertretern der Grounded Theory Methodology
problematisiert: ,Die Fokussierung auf das Kodierparadigma erscheint als (...) zumindest teilweise unangemessene
Apriori-Setzung” (Mey & Mruck 2011, 42). Strauss selbst hatte die Frageheuristik als Denkhilfe verstanden, die eben
nicht einen Prototyp fiir Analyse darstellen soll: , The paradigm is just one device that analysts can use to think about
such relationships [between conditions, actions and consequences]. Although helpful, the paradigm never should be
used in rigid ways; otherwise, it becomes the end rather than the means“ (Strauss & Corbin 1998, 142).
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theoretische Integration zielen. Die Frageheuristik unterscheidet drei Ebenen der Analyse:
In der ersten Ebene (,offenes Kodieren®) werden Bedeutungen von Handeln und
Interaktionen von Handelnden durch Mikroanalyse interpretativ erschlossen. Durch die
Interpretation wird ein Feld von Bedeutungen konstituiert, das zum Abschluss der
interpretativen Analyse ereignisspezifisch konzeptualisiert und strukturiert wird. In der
zweiten Ebene werden interpretativ entdeckte Ereignisse typisierend beschrieben und
damit die Spezifitit von Einzelereignissen in Hinblick auf strukturelle Merkmale
integriert (,axiales Kodieren®). Auf dieser zweiten Ebene der Analyse entstehen so eine
Reihe von ,analytischen Vignetten, inselhafte Zusammenhangsmodelle zu einzelnen
Phinomenen, die noch einer stirkeren Integration bediirfen® (Striibung 2008b, 290). In
der dritten Ebene der Analyse wird diese Integrationsleistung vollzogen, indem eine
Kategorie identifiziert wird, die es erlaubt, die verschiedenen im vorangegangenen Schritt
entwickelten Achsen durch eine gemeinsame Perspektive zu organisieren (,selektives
Kodieren®).

Ausgangspunkt dieser auf Konzeptualisierung abzielenden Methodologie ist die Interpretation

von Handlungen anhand von Daten, die als Aufzeichnung und Transkript vorliegen. In Folge

sollen daher einige grundlegende Annahmen iiber den Status von Handeln und Wissen diskutiert

werden.

7.1.1 Pragmatische und interaktionistische Annahmen zu Handeln und Wissen

Handlungen sind situiert, das heiflt, sie finden innerhalb eines rahmenden Kontexts statt.
Kontextuell gerahmt wird eine Situationen sowohl subjektiv als Zuschreibung von Bedeutung
durch einen Handelnden wie auch intersubjektiv als Reproduktion von Bedeutungen durch eine
Gruppe. Die so kontextualisierte Situation eines Handelnden fithrt zu einer spezifischen
Perspektive des Wahrnehmens. Uber eine Situation kénnen Handelnde — im Fall von Unterricht
Schiiler*innen und Lehrer*innen — sprechen und Auskunft geben. Durch die interpretative
Analyse von aufgezeichneten situierten Handlungen oder von Aussagen in Gesprichen tber
Situationen des Handelns kann fallspezifisch nachvollzogen werden, wie Handelnde die Situation
Unterricht verstehen. Die Analyse besteht darin, gesammelte und transkribierte Daten zu
interpretieren, das heifdt, in Handlungen und Gesprichen ausgedriickte Sinnstrukturen zu
explizieren. Handeln wird in der Grounded Theory pragmatisch als Arbeit zur Lésung von

Problemen verstanden durch die kontinuierlich Objektivationen hervorgebracht werden. Uber
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diese Objektivationen tauschen sich Handelnde durch Interaktion aus. Diese Interaktionen
prigen auch den Prozess der Forschung, weshalb Datenanalyse und Theoriebildung im Rahmen
der Grounded Theory Methodology als praktische und interaktiv zu bewiltigende Titigkeiten
verstanden werden. Durch die gemeinsame Analyse einer Forschungsgruppe werden Konzepte
und Begriffe entwickelt, die fiir eine Diskussion iiber die Handlungen der beteiligten Personen
genutzt werden. Durch Diskussion entsteht die Moglichkeit, ein gemeinsames Verstindnis und
Bedeutungen von Unterricht zu entwickeln. Forscher*innen sind damit Handelnde eines
Forschungsalltags, die Objektivationen in Form von Theorien verdichteten und somit ebenso
fehlbar wie Handelnde auflerhalb dieses Forschungsalltags. Obwohl Theorien im pragmatischen
Verstindnis auf Interpretationen basieren — und damit fehlbar sind — betont die Grounded
Theory Methodology, dass Urteile iiber Stimmigkeit und voraussichtlichen Nutzen von Theorie
sehr wohl getroffen werden kénnen. Pragmatisch verstanden befindet sich Theorie ebenso wie
Realitit in einem ,kontinuierlichen Herstellungsprozess, kann also nicht als immer schon
gegebene ,Welt da drauflen® vorausgesetzt werden. (...) Weil Theorien nicht Entdeckungen (in)
einer als immer schon gegeben zu denkenden Realitit sind, sondern beobachtungsgebundene
Rekonstruktionen reprisentieren, bleiben auch sie der Prozessualitit und Perspektivitit der
empirischen Welt unterworfen® (Stritbing 2008a, 39). Dieses in Grounded Theory Methodology
eingewobene Verstindnis von Realitit und Theorie ist epistemologisch verankert in der
philosophischen Tradition des Pragmatismus und der auf ihr aufbauenden Sozialtheorie des
symbolischen Interaktionismus (Fisher & Strauss 1979; Schatzman 1991). Gemeinsam sind
Pragmatismus und symbolischen Interaktionismus einige zentrale Axiome, etwa dass Realitit
kontinuierlich hergestellt wird (,reality as being in the state of flux“) und dass soziale Strukturen
durch einen emergenten Prozess entstehen (,social structure as emergent process®, Shalin 1986,
9). Zentrale Axiome beider Theorien sind grundlegend fiir das Selbstverstindnis von
interpretativer Forschung mit Grounded Theory Methodology und sollen in Folge konturiert

werden.

Pragmatismus unterstellt ein Primat von Handeln vor Wissen. Dieser Unterstellung entspringt
das zentrale Axiom des Pragmatismus, dass die Herstellung von Wissen durch die Bewiltigung
von Handeln motiviert ist. Aus Perspektive des Pragmatismus entsteht Wissen durch die
Reflexion von Erfahrungen mit der eigenen Umwelt. Wie ein Subjekt handelt, ist von fritheren
Erfahrungen und dem daraus entstandenen Wissen abhingig. Wissen umfasst Objektivierungen
in Form von Gegenstinden, die auf Realitit bezogen sind. Die Erzeugung von Wissen ist an

108



Handeln gebunden, das raum-zeitlich und sozial situiert stattfindet. ,,Weil aber unser Handeln
immer von einer jeweiligen raum-zeitlichen und sozialen Gebundenheit aus erfolgen muss,
realisieren wir darin immer nur eine unter einer Vielzahl méglicher Perspektiven® (Striibing
2008a, 38), durch die wir Wissen herstellen. Die Herstellung von Wissen erfolgt kontinuierlich
durch Handeln, in dem der Welt auflerhalb des Subjekts Bedeutung zugesprochen wird, was
entweder von Subjekten selbst geschieht oder intersubjektiv als sedimentierte kulturelle
Bedeutung tradiert wird. Ausléser fiir die Herstellung von Wissen ist eine Problemsituation, die
durch habituelles Handeln nicht beendet werden kann und daher selbstreflexives Handeln

auslost.

In Bezug auf eine Problemsituation wird habituelles Handeln somit durch reflexives Handeln
ersetzt. Das durch reflexives Handeln produzierte Wissen kann wiederum in habituelles Handeln
tibergehen. Handeln und Bedeutung stehen damit in einer prozesshaften Bezichung, durch den
Menschen Bedeutungen erzeugen und verhandeln. Die Wahrheit von Wissen ist aus Sicht des
Pragmatismus vorliufig und hingt von Plausibilitit, Tauglichkeit und der situativen Bewihrung
von Wissen ab. Wahrheit ist gleichbedeutend mit vorldufigem Wissen, das moglicherweise als
teilweise oder vollig falsch bewertet werden kann. Wissen die Eigenschaft ,wahr zuzuordnen, ist
dabei nicht allein selbstreflexiver Akt des Subjekts, sondern auch sozial akkumuliert — mittelfristig
als intersubjektiv ,wahr” beurteiltes Wissen beeinflusst somit ebenfalls die Perspektive eines
Handelnden auf Realitit. Die Perspektive auf Realitit verindert sich durch jede selbstreflexive
Handlung und der aus ihr entstehenden Erfahrung. Auf Grund der Zirkularitit von Situation,
Erfahrung und Wissen wird Realitit als Prozess verstanden. Somit ist jede Handlung durch
Wissen bedingt, ebenso wie jedes Wissen auf Handeln basiert. Schematisiert lasst sich die
pragmatische Konzeption von Realitit als kontinuierliche Herstellung von Wissen verstehen, das
situativ durch Handeln entsteht und sich in Erfahrungen sedimentiert, die durch Reflexion in

Wissen transformiert werden konnen (vgl. Abb. 12).
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Realitat: kontinuierlich hergestellt durch Handelnde

Erfahrung S W

~

&,
& %
A
©,
2

?%ﬁw Perspektive auf Wissen
5 . & - é‘ > i ’
- &g ‘;
s
Abb. 12: Realitiit als Prozess kontinuierlicher Herstellung von Wissen (nach Strauss 1993, 191-207)

Symbolischer Interaktionismus betont analog zu pragmatischen Annahmen, dass Menschen ihr
Selbst, Gesellschaft und Realitit durch Handeln konstruieren. Eine Handlung bezieht das
Subjekt dabei nicht nur auf sich selbst, sondern immer auch auf andere Handelnde, mit denen es
interagiert. Die Konstruktion von Realitit geschicht also nicht allein durch Handeln, sondern
wird durch Interaktionen verhandelt. Spezifisch fiir den symbolischen Interaktionismus ist eine
Konzeptualisierung des Prozesses, in dem diese Verhandlung stattfindet: Ein Subjekt reprisentiert
die duflere Welt durch Symbole und mit ihnen verbundenen Bedeutungen. Durch Interaktion
werden Symbole und Bedeutungen mit weiteren Symbolen und Bedeutungen verkniipft, wobei
Handlungen in Interaktion eingebettet sind und auch selbst Bedeutung tragen. In Interaktionen
bringen Handelnde einen subjektiv entwickelten Gegenstand zum Ausdruck. Handelnde
vermitteln auf diese Weise zwischen ihrem subjektiv entwickelten Gegenstand und Objekten der
Welt, sie teilen ihren subjektiven Gegenstand anderen mit. In der Interaktion kommt es zu einem
Austausch von unterschiedlichen subjektiven Gegenstinden, Symbole und Bedeutungen werden

verhandelt. In der Verhandlung kann sowohl Kohirenz eines subjektiven Symbol-Bedeutungs-
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Netzwerks als auch die Korrespondenz dieses Netzwerks” mit dem Objeke gepriift werden.
Solche Interakte der Vermittlung erméglichen es, ein subjektives Konzept einer Sache zu priifen
und weiter zu entwickeln. Durch Priifung und Revision entwickeln Subjekte ihr Wissen tiber ein
Objekt. Diese Entwicklung fiithrt nicht nur zu neuem Wissen, sondern hat auch einen
praktischen Effekt: Das neue Wissen ermoglicht einen anderen Umgang mit dem Objekt. Das
Objekt gelangt durch ein raffiniertes Verstindnis zunehmend in die Verfigung des Handelnden,
oder in emphatischer didaktischer Diktion: Der Handelnde eignet sich die Sache an. Aneignung
geschieht in zwei Bereichen, einerseits als Verstehen des Objekts in Folge von Interaktion und
Elaboration des Symbol-Bedeutungs-Netzes, andererseits im Sinne eines Verfiigens tiber das
Objekt. Im Unterrichten ist Kontingenz zu bewiltigen die im Rahmen von Vermittlung und
Aneignung auftritt. Die verkniipften Symbole und Bedeutungen bilden ein Netz von Wissen,
welches durch frithere Erfahrung entwickelt ist und die Perspektive auf eine neue Situation prigt,

in der weitere Erfahrungen gemacht werden.

Durch Forschung werden Symbole und Bedeutungen fiir Beobachtungen geschaffen, die sich
gegenstindlich als Wissen manifestieren. Ebenso wie die Produktion alltagsweltlicher
Gegenstinde ist die Produktion wissenschaftlicher Gegenstinde kontingent; das heifSt gewihlte
Symbole und Bedeutungen sind mégliche aber nicht einzigmégliche Elemente eines
Gegenstands, der mit einer Erfahrung korrespondiert. Der in Form dieser Gegenstinde
entwickelte Wissensbestand unterliegt der spontanen Integration einer reflektierten neuen
Erfahrung in ein Symbol-Bedeutungs-Netz, das auf diese Weise kontinuierlich entwickelt und
modifiziert wird. Werden Praktiken von Vermittlung und Aneignung im Unterricht untersucht,
wire eine positivistische empirische Priifung von aus vorhandenen Theorien abgeleiteten
Hypothesen im pragmatischen Verstindnis von Wissenschaft ein Risiko (vgl. Glaser & Strauss
2005, 54-56): Durch eine Prifung von Hypothesen wire es nicht moglich, die Dynamik
nachzuvollziehen, in der sich Vermitteln und Aneignen als Prozess ereignet hat, denn
hypothesenpriifende Methodologien testen auf Basis einer Theorie und entwerfen damit bereits

vor der Analyse von Daten ein Modell des Handlungsprozesses. Damit wird die konzeptuelle

» Das in der didaktischen Theorie von Gruschka (2002) genutzte Konzept ,subjektiver Gegenstand kann als
synonym zu dem pragmatischen Konzept ,,Symbol-Bedeutungs-Netzwerk® verstanden werden, weil beide Begriffe

die subjektive Reprisentation einer Sache adressieren.
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Sensibilitit und die Offenheit fiir die Entwicklung des Konzepts durch die Analyse von Daten
eingeschrinkt, was zur Folge hat, dass mogliche Bedeutungen von Handlungen in der
Konzeptualisierung aufler Acht gelassen werden.”® Anstatt sich in Form von Hypothesen gegen
die Kontingenz von Wissen und die Prozesshaftigkeit seiner Produktion abzusichern, wird in der
Grounded Theory Methodology theoretische Sensibilitit genutzt, um ein angemessenes
Verstindnis der Vorginge zu entwickeln. Striibing (2008a, 58) verweist auch auf die Grenze von
theoretischer Sensibilitdt, die darin liegt, ,sich nicht durch eine ex ante Orientierung [der
Forschungsperspektiven der Analyse] an einer bestimmten theoretischen Perspektive so weit
festzulegen, dass die Gewinnung neuer FEinsichten aus dem empirischen Material dadurch
eingeschrinkt wird.“ In diesem voraussetzungsvollen Sinn kann die von Charmaz (2006, 16-17)
entwickelte Beschreibung von theoretischer Sensibilitit verstanden werden, die einen
Ausgangspunke fiir erste Fragen gegeniiber Daten bieten: ,But that was only the start. I used
those concepts as points of departure to form interview questions, to look at data, to listen to
interviewees, and to think analytically about the data.” Theoretische Sensibilitit kénnen sowohl
aus wissenschaftlichem als auch alltagsweltlichem Vorwissen entspringen. Dieses Vorwissen soll
dabei nicht als giiltige Aussage tiber Ereignisse verstanden werden, sondern als Anregung, um

tiber untersuchte Ereignisse nachzudenken.

7.1.2 Theoretisierung zur Darstellung von Handlungskonsequenzen

Dieses Verstindnis der Herstellung von Realitit prigt das pragmatische Verstindnis von
Wissenschaft. Wissenschaft ist ebenso wie Alltagspraxis eine Praxis der Erzeugung von Realitit.
Wissen einer wissenschaftlichen Theorie ist damit ebenso wie alltagsweltliches Wissen vorldufig.
Pragmatisch gibt es ,keinen kategorial anderen Typ von Wissen, tiber den die Wissenschaft im
Unterschied zu Alltagspraxis verfiigt (Striibing 2008a, 59). Sowohl wissenschaftliche als auch

alltagsweltliche Beobachtungen stehen nicht auferhalb der Realitdt, sondern sind geprigt von

%6 Die Grounded Theory Methodology bietet einen systematisierten Weg der Entwicklung einer Theorie, der bereits
in der interpretativen und konzeptualisierenden Analyse Wege der Uberpriifung und Begriindung der Theorie
vorzeichnet. Strauss (1991, 19) schreibt, die Grounded Theory Methodology ist analytisch ,vor allem darauf
ausgelegt, eine Theorie zu generieren und zu tberpriifen“. Die Trennung von Entdeckung und Begriindung in der
Forschung wird damit implizit abgelehnt und im Gegensatz zur traditionellen Zweiteilung in induktive Entdeckung
und deduktive Begriindung auf Abduktion als Schlussform verwiesen.
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praktischer Erfahrung. Eine Dichotomisierung von Wissen in wissenschaftliches Wissen und
alltagsweltliches Wissen ist nicht sinnvoll, denn Wissen ist grundsitzlich immer schon ein
theoretisches Symbol-Bedeutungs-Netz. Wissenschaftliches und alltagsweltliches Theoretisieren
bilden damit im Sinne des Pragmatismus ein Kontinuum. Wissenschaftliches Theoretisieren
durch empirische Sozialforschung wird dort sinnvoll, wo ein alltagsweltlicher ,,Wissensbestand
prekir wird, wo unser Wissen nicht hinreicht, um in einem fraglichen Wirklichkeitsausschnitt
kompetent handeln (...) zu kénnen® (Ebd. 2008, 60). Dennoch sind wissenschaftliche Theorien
ebenso wie alltagsweltliche Theorien beobachtungsbasierte Explikationen von Realitit, das heifSt
an die Perspektivitit der Handelnden gebunden. Entsprechend gibt es auch fiir pragmatisch
entwickelte wissenschaftliche Theorien kein universelles Wahrheitskriterium. Wahrheit ist
vielmehr an die Perspektive von Handelnden gebunden. Die Wahrheit der alltagsweltlichen
Theorie von Handelnden ist an deren Wahrheitskonzept gebunden, ebenso wie die Wahrheit
einer Theorie an das Wahrheitskonzept von Forschenden. Entsprechend beruhen
sozialwissenschaftliche Theorien auf jenen Gegenstinden, die in Alltagspraxis und
Wissenschaftspraxis gebildet werden. Die Wissenschaftspraxis von Forscher*innen bezieht sich
auf alltagsweltlich konstruierte Gegenstinde. Daher werden durch empirische Sozialforschung
Gegenstinde zweiter Ordnung konstruiert. Konstruktionen erster Ordnung entwickeln
Handelnde im sozialen Feld — etwa im Unterricht —in Form von Symbol-Bedeutungs-Netzen.
Anhand von Materialisierungen dieser Konstruktionen erster Ordnung rekonstruieren
Sozialwissenschaftler*innen Symbol-Bedeutungs-Netze, die Handelnde eines Feldes erzeugt
haben. Erkenntnistheoretisch handelt es sich bei sozialwissenschaftlichen Gegenstinden daher um
Konstruktionen zweiter Ordnung: ,Die Konstruktionen, die der Sozialwissenschaftler benutzt,
sind (...) Konstruktionen zweiten Grades; es sind Konstruktionen jener Konstruktionen, die im

Sozialfeld von Handelnden gebildet werden (Schiitz 2010, 334).

Ausgehend von der axiomatischen Vorstellung, dass Realitdt als Folge von Handeln entsteht,
kann sozialwissenschaftliches Forschungshandeln nicht als Moglichkeit verstanden werden, einen
Blick auf eine universelle Realitit zu erhalten — Forschungshandeln ist pragmatisch auch selbst
Ort der Realitit. ,Realitit an sich oder in ihrer uninterpretierten Nacktheit ist pragmatisch eine
bedeutungslose Idee, denn es ist eine Idee (...) des Nicht-zu-Wissenden® (Thayer 1973, 68). Ein
universeller Bezug auf objektive soziale Realitit ist nicht méglich, weil Realitit durch Vorwissen
und Handeln — sowohl im Alltagsleben als auch in der Wissenschaft — entsteht. Diese Entstehung
betrifft sowohl alltagspraktisch entwickeltes Wissen (Konstruktionen erster Ordnung) als auch
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wissenschaftliches Wissen (Konstruktionen zweiter Ordnung), das durch Analyse von materialem
alltagspraktischen Wissen (Daten) entwickelt wurde. Daten sind Materialisierungen von
alltagspraktischem Wissen — etwa transkribierte Audio- oder Video-Aufnahmen — auf deren Basis
durch Analyse und Systematisierung von Rekonstruktionen ein Modell oder eine Theorie
entstehen kann. Die daraus resultierende Theorie ist weder objektiv richtig noch unfehlbar, aber
dennoch niitzlich, denn ,zu sagen, dass eine wissenschaftliche Theorie eine Interpretation ist —
und damit fehlbar — bedeutet nicht zu bestreiten, dass Urteile tiber ihre Stimmigkeit und ihren
voraussichtlichen Nutzen getroffen werden konnen® (Strauss & Corbin 1994, 279). Im
Unterschied zu alltagsweltlich produziertem Wissen ist wissenschaftliches Wissen systematisch
entwickelt und seine Plausibilitit intersubjektiv durch die wissenschaftliche Community
abgesichert. Fiir die systematische und intersubjektive Entwicklung von Theorie werden in der
Grounded Theory Methodology Strategien genutzt, in denen die Einnahme verschiedener

Perspektiven auf Daten systematisiert wird.

7.1.3 Methodischer Zugriff auf Handeln durch Sensibilitit gegeniiber

Kontingenz

Ein weiterer Schliissel fiir die Analyse von Daten ist das Gewinnen von Sensibilitit gegeniiber der
Kontingenz von Symbol-Bedeutungs-Netzen, in denen Wissen subjektiv organisiert ist. Auf
Grund der Komplexitit von Wissen ist es nicht sinnvoll, erhobene Daten aus blof$ einer
Perspektive zu analysieren und damit Kontingenz zu reduzieren. Grounded Theory Methodology
gestaltet den methodischen Zugriff auf Kontingenz, indem wihrend der Analyse unterschiedliche
Perspektiven auf Daten eingenommen werden, durch die vorliegende Komplexitit sichtbar
gemacht und beschrieben werden kann. Durch sensiblen Umgang mit Kontingenz wird es
moglich, subsumptionslogischen Schliissen in der Analyse entgegenzuwirken, und die vielfiltigen
moglichen — eben kontingenten — Bedeutungen in Daten zu entdecken. Auf Grund der
kontingenten Produktion und Reproduktion von Symbol-Bedeutungs-Netzen ist eine
Formalisierung von Analyse-Schritten nicht sinnvoll. Durch Formalisierung konnte der
Kontingenz und somit auch der Explikation der kontingenten Herstellung von Symbol-
Bedeutungs-Beziigen nicht entsprochen werden. Auf Grund der fehlenden Formalisierbarkeit
wird qualitative Analyse hiufig als Bricolage bezeichnet (Kvale 2007, 115-117). Der Begriff
Bricolage wurde von Lévi-Strauss in sozialwissenschaftliche Forschung eingefiihrt. Er bezeichnete
damit sein Konzept des ,wilden Denkens”, durch das Ereignisse abstrahierend untersucht und zu
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neuen Strukturen geordnet werden. Dieses Verstindnis steht einem wissenschaftstheoretischen
Relativismus nahe, der methodisch umgesetzt wird: “Bricolage implies a free interplay of
techniques during the analysis” (Kvale 2007, 115). Die Vorstellung der Entdeckung von neuem
Wissen als Bricolage entspricht der Auffassung von Dewey, dass kein grundsitzlicher Unterschied
zwischen Wissenschaft und Kunst besteht, denn ,, der Ausdrucksakt, aus dem sich ein Kunstwerk
entwickelt (...) ist keine momentane Auﬁerung“, sondern wie Wissenschaft ein Prozess, in dem
das Selbst des Wissenschaftlers oder Kiinstlers ebenso wie das benutzte Medium ,.eine Ordnung
und eine Form annehmen® (Strauss 1991, 35). Die analytische Arbeit an Daten umfasst sowohl
wissenschaftliche als auch kiinstlerische Aspekte, wobei neues Wissen seinen Ursprung in einer
unerwarteten Beobachtung und ihrer Interpretation hat. Die Interpretation folgt dabei nicht

fixen Ideen, sondern der Kreativitit und dem erkenntnisproduktiven Habitus der Forscher*in.

In der Wissenschaftstheorie wird der kiinstlerische Aspekt von Forschung seit geraumer Zeit
diskutiert. Strauss (1991, 35) lehnt sich diesbeziiglich an die Position von Dewey an: Ein
Ausdrucksakt ist keine momentane Auﬁerung, sondern ,ein Prozess, in dem
[Kiinstler*in/Wissenschaftler*in und das untersuchte Objekt] eine Ordnung und eine Form
annehmen, die sie vorher nicht besaflen. Den Ausgangspunkt fir diesen Prozess sicht
Feyerabend (1984, 69) in kinstlerischer Arbeit, die der unverniinftige Anfang der
wissenschaftlichen Entdeckung von Neuem ist: Neue Entdeckungen ,treten ein, nicht weil man
sich an die Vernunft gehalten hat, so wie sie in den bereits errungenen Abstraktionen vorlag,
sondern weil man verniinftig genug war, unverniinftig vorzugehen.“ Der kiinstlerische Aspekt von
Forschung wurde von Feyerabend (1993, 14) wissenschaftstheoretisch untersucht: Seiner
Auffassung nach ist Bricolage ,the only principle that does not inhibit progress“. Bricolage zur
Entdeckung von neuem Wissen ist wenig regelgebunden, Feyerabend (1993, 9) spricht von
»anything goes und beschreibt den methodologischen Anarchismus des ,anything goes® als
Moglichkeit, tradierte und konsensuale Perspektiven auf Phidnomene zu verlassen, die als
epistemische Symbol-Bedeutungs-Netze unser Verstehen kulturell prigen: ,While perhaps not
the most attractive political philosophy, is certainly excellent medicine for epistemology® (Ebd.
1993, 17). Der methodologische Anarchismus von Feyerabend weist also selbst die
Zweckwidmung auf, gegen kulturelle Episteme eingesetzt zu werden, also die — in der
medizinischen Metapher von Feyerabend gesprochen — Krankheit von subsumptionslogischen
Schliissen zu kurieren. Damit ist ,anything goes“ in Ubereinstimmung mit Strauss nicht als
Freibrief fiir beliebiges Vorgehen zu verstehen, sondern als eine Leitlinie interpretativer Analyse,
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die Strauss ebenso wie Feyerabend ,,nicht nur als eine Aufzihlung von Vorschligen® verstanden
hat, denn ,sie sind mehr als das, weil aus ihnen hervorgeht, daff bestimmte Operationen [wie
rekonstruktionslogische Interpretation] ausgefithrt werden miissen® (Strauss 1991, 33). Das
Verhindern einer Formalisierung von Analyse ist damit auf die Rekonstruktionslogik
zuriickzufiihren, in der innerhalb der Grounded Theory Methodology die Analyse von Daten
organisiert wird. Reichertz (1999, 58) hebt hervor, dass Forscher*innen darum bemiiht sein
sollten, eine Haltung aufzubauen, durch die ,seine erlernten, ,alten’ Uberzeugungen ernsthaft auf
die Probe gestellt und ggf. ,neue’ tragfihigere Uberzeugungen gebildet werden kénnen®. Eine
solche Haltung wird durch die Einnahme einer abduktiven Haltung im Forschungsprozess
erreicht. Der wissenschaftliche Aspekt von Analyse besteht darin, die in Bezug zu Daten
entwickelten Interpretationen in Daten zu verankern. Diese Verankerung geschieht durch die
Beschreibung von Eigenschaften am Material, die im Anschluss wiederum am Material
plausibilisiert wird. Auf diese Weise wird plausibilisiert, wie eine Handelnde ein Ereignis
verstanden hat und dargelegt, welche Bedeutungen ein Ereignisses oder ein Gegenstands fiir diese
Person hatte. Durch Interpretation werden Handlungen anderer Personen in abstrakte
Beschreibungen tibersetzt, in welche die Bedeutung von Handlungen iibertragen wird. Die
Analyse von Daten kann von oberflichlicher Beschreibung bis zu theoretischer Interpretation
reichen. Durch oberflichliche Beschreibung entsteht allerdings nicht die Moglichkeit, das eigene
Nachdenken anzuregen — es wire damit kein Zusammenhang entdeckt, der noch unbekannt ist.
Eine detailliertere Analyse erlaubt die Entwicklung von Beschreibungen, durch die Themen,

kontextuelle Entwicklung und Erklirungen eines Verlaufs prisentiert werden kénnen.

Die bislang entwickelte Argumentation legt nahe, dass sich durch interpretative Analyse eine
Explikation eines Symbol-Bedeutungs-Netzes unter mehreren moglichen entwickeln lisst. Die
richtige Interpretation zu finden ist entsprechend der diskutierten Implikationen grundlegender
Annahmen der Grounded Theory Methodology nicht méglich, allerdings kann eine bezogen auf
eine Forschungsfrage sinnvolle Interpretation gefunden werden. Abseits davon, dass eine
Formalisierung fur interpretative Analyse nicht zielfithrend ist, zielt Analyse in der Grounded
Theory Methodology auf zunehmende theoretische Integration ab, die durch die eingangs
genannten drei Ebenen methodologisch vorbereitet wird. Analytische Arbeit in der ersten Ebene
zielt darauf ab, Daten in einzelne Textstellen zu teilen, um eine einzelne Textstelle (bzw. ein
Datum) interpretativ zu untersuchen. Eine sinnvolle Interpretation ergibt sich durch die
Produktion verschiedener Interpretationen der Textstelle und der anschlieffenden Prifung der
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Interpretationen auf ihre Schlissigkeit gegeniiber Daten. Analytische Arbeit in den beiden
folgenden Ebenen zielt auf den Vergleich der Interpretationen einzelner Textstellen und auf das
Verkniipfen von Interpretationen mit objekttheoretischen Konzeptionen, um Riickschlusse auf
den Fall zu ziehen. Um Strategien der Analyse in den drei Ebenen — und damit die Entwicklung
von Abstraktion und theoretischer Integration — zu illustrieren, werden im folgenden Kapitel
Strategien fur interpretative Analyse vorgestellt, die den Ausgangspunkt fiir die abstrahierende
Analyse bilden. Im daran anschliefenden Kapitel werden Strategien der Abstraktion vom
Einzelfall diskutiert, die in den beiden darauf folgenden Ebenen der Analyse stattfinden und die

eine Theorieentwicklung durch Grounded Theory Methodology gewihrleisten.

7.1.4 Strategien fiir die Interpretation von Daten

Aufbauend auf der epistemologischen Positionierung werden fir die Analyse von Daten in der
Grounded Theory Methodology einige Strategien vorgeschlagen. Ziel des ersten Analyseschritts
ist das Entwickeln von Konzepten. In Konzepten driickt die Forscher*in ihr Verstehen von
Ereignissen, Sprechakten und Handlungen der Beteiligten aus. Konzepte erlauben, ein ausgehend
von Daten entwickeltes Verstindnis zu organisieren und dienen dazu, Daten nicht nur zu
beschreiben, sondern auf konzeptuellem Niveau zu bezeichnen. Diese Unterscheidung macht
bereits deutlich, dass Konzeptualisierung nicht auf eine Paraphrasierung des Gesagten abzielt.
Konzeptualisieren umfasst Interaktion mit Daten und den Einsatz von Strategien — etwa das
Stellen von Fragen an ein Datum und das Anstellen von Vergleichen — um Konzepte zu
entwickeln, die den Sinn der Daten reprisentieren. Fiir die systematische Interaktion mit Daten
sind Strategien des Nachdenkens iiber Daten notwendig. Solche analytischen Strategien sind
Heuristiken — also Entdeckungsverfahren — in der systematischen und zielgerichteten
Auseinandersetzung mit Daten. Die Strategien helfen dabei, sich von persénlicher Erfahrung und
Literatur zu distanzieren und wihrend der Interpretation verschiedene mégliche Bedeutungen zu
erkunden. Sie helfen auflerdem dabei, Routinen des Nachdenkens tiber Ereignisse zu vermeiden,
nichts fiir selbstverstindlich zu nehmen und das Ziehen von Schliissen zu erméglichen. In der
Grounded Theory Methodology wurde eine Reihe von Strategien fiir die Interpretation von
Daten entwickelt. Die nachstehende Abbildung gibt eine Ubersicht iiber fiinf wesentliche
interpretative Strategien, die im Anschluss vorgestellt werden. Durch Textstellen wird der Einsatz

von Strategien in der Analyse demonstriert.
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Variable Wort-

Vergleiche bedeutungen Flip-Flop-
anstellen Techni

Fragen an die

Daten stellen Verweise auf

Absolutheit,
Personen, Zeit

Abb. 13:  Strategien fiir die Interpretation von Daten in der Grounded Theory Methodology

Fragen an die Daten stellen

Fragen an Daten zu stellen ist in jeder Phase des Forschungsprozesses sinnvoll. Fragen dienen
dazu, das Nachdenken iiber Daten anzustoflen. Das Stellen von Fragen und Nachdenken iiber
mogliche Antworten hilft, die Situation der Person, ihre Perspektive und Griinde fiir ihr Handeln
nachzuvollzichen. Hier ein Beispiel aus einem Gesprich mit einer Lehrerin iiber die Planung

einer Unterrichtsstunde:

,und ihnen dazu auch Hintergrundinformationen zu geben. (...) Also quasi nicht nur jetzt die
Heute zu lesen, oder > [lacht] meinetwegen < eine andere Tageszeitung zu lesen. Und zu sagen,

wa-as dh... was bringt m-mir das, ja?! Oder die Headlines anzuschauen.”

Eine erste Frage, die an dieses Datum gestellt werden kann, ist: Was ist hier das Thema? In der
Textstelle wird angesprochen, wie Schiiler*innen mit Medien umgehen. Welche Vorstellungen
bringt die Lehrerin zum Ausdruck? Erstens geht sie davon aus, dass ihre Schiiler*innen einseitig
informiert sind, denn sie lesen ,nur jetzt die Heute®. Zweitens geht sie davon aus, dass ihre
Schiiler*innen zu wenig bewusst mit medialer Berichterstattung umgehen. Was bedeutet es, wenn
Schiiler*innen ausschliefllich ,Heute“ lesen? Was wire fiir die Lehrerin anders, wenn ihre
Schiiler*innen ,Die Presse oder die ,Zeit“ lesen wiirden? Welche Vorstellung hat die Lehrerin

vom Zugang ihrer Schiiler*innen zur Sache?
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Durch das Stellen von Fragen wird fiir eine Forscher*in erkennbar, wie viel sie bereits tiber einen
bestimmten Zusammenhang — wie etwa Tageszeitungen und deren Nutzen im Unterricht — weif3.
Jede Frage bedingt einen Horizont an Antworten, etwa Bezug auf Zeit (Dauer, Frequenz,
Zeitpunkt) oder Raum (Platz, Ort, Abgrenzung, Zugang). Fragen konnen auflerdem zur
Sensibilisierung eingesetzt werden, etwa um zu fragen, welche Handlungen -einzelne
Akteur*innen vollziehen oder wann und welche Konsequenzen sie haben kénnen. Fragen sind zu
Beginn der Analyse iiblicherweise noch weitgehend offen und werden mit Fortschreiten der

Analyse zunehmend fokussierter.

Vergleiche anstellen

Fiir die Analyse von Daten sind zwei Arten von Vergleichen hilfreich:

1. Vergleiche zwischen Textstellen in Daten (,Constant Comparison®): Ein Ereignis einer
Textstelle mit einer anderen zu vergleichen, hilft bei der Entwicklung von Konzepten.
Ereignisse die konzeptuell dhnlich sind konnen in ein Konzept gruppiert werden. So
konnen etwa Zeitungsartikel und Nachrichtensendungen in Fernsehen und Radio unter
dem Konzept ,Medien® gruppiert werden. Diese Art von Vergleichen ist bedeutsam fiir
die Entwicklung von Kategorien und die Ausdifferenzierung ihrer Ebenen und
Eigenschaften.

2. Vergleiche zwischen Textstelle und anderen Quellen (, Theoretical Comparison): Wenn die
Bedeutung eines Ereignisses von der Forscher*in nicht erschlossen werden kann, ist es
sinnvoll ,theoretische® Vergleiche anzustellen. Alltagsweltlich setzen Personen stindig
Vergleiche ein, etwa um die Bedeutung eines Ereignis zu erklidren. Ein Beispiel fiir diese

Art von Vergleichen sind Metaphern:

.Des is wie der Vergleich mit dem Brot, der Butter und der Marmelade, die man draufgibt, man

redet dann Uber die Marmelade und die Butter fehlt.”

Eine Lehrer verwendet hier in einem Gesprich iiber seine Unterrichtsplanung ,Marmeladebrot®
als Metapher fiir kumulatives Lernen auf Basis von Vorwissen. In Form einer Analogie stellt der
Lehrer einen theoretischen Vergleich zwischen etwas Alltdglichem und einem Ereignis seiner
Unterrichtsplanung an. Dieses Vorgehen des Lehrers entspricht der Funktionsweise von
theoretischen Vergleichen: Personen stellen Vergleiche an zwischen dem, was ihnen bekannt ist

und was sie noch nicht wissen. Auf diese Weise entdecken sie, was an einem neuen Ereignis
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dhnlich oder unterschiedlich ist. Theoretische Vergleiche werden im Alltag mit dem gleichen
Grund eingesetzt wie in der Analyse. Wenn die Bedeutung von einem protokollierten Ereignis
unklar ist, kann ein theoretischer Vergleich dabei helfen, die Eigenschaften eines Ereignisses zu
identifizieren. Beim Anstellen theoretischer Vergleiche nutzt die Forscher*in eigene Erfahrungen
aus dem Alltag oder Literatur zu einem dhnlichen Ereignis, um tber die Eigenschaften und

Ebenen des Ereignisses in Daten nachzudenken.

Variable Wortbedeutungen

Eine weitere analytische Strategie ist es, Variationen der Bedeutung von Worten zu untersuchen.
Worte kénnen im Zusammenhang von Aussagen verschiedene Bedeutungen transportieren.
Insbesondere wenn die Bedeutung einer Aussage von der Sprecher*in fiir mehrdeutig gehalten
wurde, ist die Auseinandersetzung mit verschiedenen Bedeutungen sinnvoll. Um die
Bedeutungen eines Wortes zu erschliefflen, werden die méglichen verschiedenen Bedeutungen im
Kontext der Aussage variiert. Im folgenden Beispiel beschreibt eine Lehrerin wie Schiiler*innen

das von ihr unterrichtete Thema ,begreifen® konnen:

.Ahm... Ihnen auch die richtigen Fragen zu stellen, damit sie-e s... begreifen kénnen. Und dann

einen Teil verstanden zu haben, um an den ndchsten ran zu gehen.”

Ist die Frage ,richtig® gestellt, konnen die Schiiler*innen die Frage der Lehrerin ,begreifen.
Begreifen kann bedeuten: durchdacht haben, durchdringen, erfassen, kapieren, nachvollzichen,
verstehen. Nimmt man das Wort ,begreifen® wortlich, kann es dhnlich wie ,,aufnehmen auch als
ein Ertasten eines Gegenstands verstanden werden. Im Kontext der Aussage wird ,,Begreifen® von
der Lehrerin als Metapher eingesetzt die begrifflich eine kognitive Operation auf eine korperliche
Erfahrung tibertrigt. Es ist Aufgabe der Forscher*in die Bedeutung des Wortes zu erarbeiten, die
plausibel zur Aussage passt. Die Aussage schafft den Kontext fiir die Bedeutung des Wortes.
Sowohl im Satz als auch im weiteren Kontext der Daten konnen Hinweise identifiziert werden
die zu einer sinnvollen Interpretation der Bedeutung des Wortes fithren. Die so gewonnene
Interpretation ist subjektiv, gleichzeitig aber sinnvoll wenn durch sie Griinde fur eine Handlung

entdeckt werden.
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Flip-Flop-Technik

Durch einen Flip-Flop wird die Bedeutung einer bestimmten Aussage umgedreht, um die
Bedeutung aus dem Gegenteil des Gesagten zu erschlieffen. Ein Wort oder ein Teil einer Aussage
wird dabei durch das Gegenteil eines Worts oder einer Aussage ersetzt. Durch das Denken in
Gegenteilen wird die Bedeutung eines Worts oder einer Aussage entdeckt. Bei der zuletzt
vorgestellten Textstelle kénnen Antonyme von ,begreifen® gesucht werden. Ein Antonym fiir
»begreifen® ist entbehren. Entbehren bezeichnet ein Vermissen oder Verfehlen. Die Aussage nach
einem Flip-Flop wire: ,lhnen die richtigen Fragen zu stellen, sonst wiirden die Schiiler*inne n
die Sache entbehren.“ Was wiirde hier entbehrt werden? Entbehrt werden wiirde der Kontakt der
Schiiler*innen mit einem Aspekt der Sache, das die Lehrerin in ihrer Frage anspricht. Nur durch
ein Begreifen im Sinne einer Aneignung der Sache ist es moglich, dass Schiiler*innen ,einen Teil
verstanden® haben. Ein Entbehren hitte zur Konsequenz, dass Schiiler*innen den prisentierten

Aspekt der Sache gar nicht verstehen kénnen, weil sie keinem Phinomen begegnet sind.

Verweise auf Absolutheit, Personen, Zeit

Verweise auf Absolutheit: Sowohl Beteiligte in der Feldforschung als auch Forscher*innen bringen
im Rahmen einer Untersuchung ihre Vorstellungen und Annahmen zum Ausdruck. Eigene
Vorstellungen und Annahmen wie auch jene von Beteiligten dringen zwangsliufig in die Analyse
ein. Vorstellungen und Annahmen werden oft als selbstverstindlich hingenommen, weil sie in
Aussagen eingebettet erscheinen. Daher ist es notwendig, Strategien einzusetzen, um
Vorstellungen und Annahmen zu identifizieren. Vorstellungen und Annahmen lassen sich
beispielsweise an Aussagen festmachen, die Anspruch auf Absolutheit erheben. Worter wie
Limmer®, ,niemals®, ,jeder” oder ,keinesfalls* sind Hinweise auf Aussagen, in denen Anspruch
auf Absolutheit gestellt wird. Derartige Aussagen reprisentieren Vorstellungen tiber einen
Extrempunkt eines Kontinuums von Méglichkeiten, dessen Spektrum und Bedingungen fiir die
Analyse interessant sind. Sie konnen auch auf ein existierendes Tabu verweisen, das nicht offen
angesprochen wird. Tabus sind fiir die Analyse interessant, weil sie Themen beinhalten kénnen,

die trotz der Tabuisierung das Handeln von Beteiligten signifikant beeinflussen.”” In der

* Ein Beispiel fiir die Relevanz von Tabus im Kontext von schulischem Handeln bietet die Auseinandersetzung von
Adorno mit ,, Tabus tiber den Lehrberuf®. Er resiimiert, dass die Schule der ,Entbarbarisierung der Menschheit® zu
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folgenden Textstelle spricht eine Schiilerin dariiber, wie ihre Klasse von Lehrer*innen ,immer®

wahrgenommen wird:

Mich storts vor allem, dass... dass das immer an uns ausgelassen wird. Weils dann heiftt: ,Ja.

Ja, die sind wieder nicht da.” U-und wir werden halt als Klasse so abgestempelt, so

Schulschwdnzer und uns is eh alles wurscht. Und... ja.”

Die Schiilerin teilt hier ihre Vorstellung mit: ,Immer® wird es an ihrer Klasse ausgelassen. Die auf
den ersten Blick alltdgliche Aussage wirft in der Analyse einige Fragen auf: Was wird an der
Klasse ,,immer® ausgelassen? Was bedeutet hier ,,immer“? Die Schiilerin sagt ,,immer®, aber unter
welchen Bedingungen haben sich Lehrer*innen an der Klasse ausgelassen? Wie kann der Zustand

,immer“-wihrenden Auslassens aufrechterhalten werden?

,und mit diesen Schiilern, Schilerinnen, kannst du dann wirklich dieses Ideal, was I hab, zu
sagen: ,Okay. Thema: I schau dass I s vorbereit. Ich schau, was kann I euch geben. Ihr sagts

mir, was ihr wollt.” Ja?! ,Ihr sagt mir, was ihr braucht. Was euch interessiert. Und wir

"

schauen, dass ma das gemeinsam hinkriegen."*

In dieser Textstelle wird deutlich, welche Aufgaben die Lehrerin einzelnen Handelnden im
Unterricht zuschreibt. Das Sprechen der Lehrerin in der ersten Person weist auf ihre
Vorstellungen des Erarbeitens eines Themas im Unterricht hin. Fiir das Vorbereiten und Geben
des Themas ist sie allein zustindig. Danach verlangt die Lehrerin von den Schiiler*innen in der
zweiten Person Plural Auskunft dariiber, was sie ,,wollen und ,brauchen®. In der ersten Person
Plural inklusiv — wir — spricht die Lehrerin erst, nachdem die ersten beiden Schritte vollzogen
sind. In Folge stellt sich die Frage: Haben die Schiiler*innen Einfluss auf das, was die Lehrerin
ihnen ,geben® kann? Welche Einschrinkung hat es auf das ,, Wollen® der Schiiler*innen, wenn sie
mit dem Gegebenen der Lehrerin konfrontiert werden? Was bedeutet ,,Brauchen® im Kontext des
von der Lehrerin gegebenen? Verweise auf Personen bezeichnen Handelnde in Ereignissen.

Insofern ist es sinnvoll, Verweisen auf Personen in der Analyse Aufmerksamkeit zu widmen.

dienen hat. ,Dazu bedarf sie der Befreiung der Tabus, unter deren Druck die Barbarei sich reproduziert” (Adorno
1971, 86).
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Verweise auf Zeit: Worter mit Bezug zu Zeit verweisen auf einen Wechsel in der Wahrnehmung
oder in Ereignissen. Fiir die Analyse von Prozessen geben Verweise auf Zeit wesentlich
Aufschluss. Zeit kann in Adverbien (,ab*, ,,nach®, ,vor, ,zwischen®, ,seit®, ,bevor®) oder in der
Zeitstufe von Verben (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft) ausgedriickt werden. In einem

Gesprich tber die Planung von Unterricht bringt die Lehrerin Zeit zum Ausdruck:

~Was mir auch wichtig war, von der Grundiiberlegung her, war, bevor ich einsteige, eigentlich

ry

zu sagen: ,Okay, was ist der Wissensstand der Schiiler, was wollen sie eigentlich wissen?

Die Lehrerin erklirt, dass sie erst einen Vermittlungsversuch unternehmen wird, nachdem sie
etwas iiber das Wissen von Schiiler*innen in Erfahrung gebracht hat. Betont wird, dass
Auseinandersetzung mit Schiiler*innen-Fragen tiber die Finanzkrise notwendig ,war, bevor® die
Lehrerin eine vermittelnde Rolle einnimmt. Erst nachdem die Lehrerin erfahren hat, welche
Fragen ihre Schiiler*innen haben, kann die Lehrerin vermittelnd zwischen dem Phidnomen

Finanzkrise und ihren Schiiler*innen ,einsteigen®.
g

7.1.5 Analytischer Fokus auf Ebenen konzeptualisierender Analyse

Die zuvor vorgestellten interpretativen Strategien zur Analyse sind Heuristiken zur Interpretation
von Daten. Sie helfen dabei den Sinn der Aussagen oder Beobachtungen zu erschlieflen, die in
Form von Daten protokolliert wurden. Sie dienen dazu Sensibilitit im Umgang mit Bedeutungen
oder alternative Interpretationen anzuregen. Mittels dieser Strategien koénnen Daten
feinanalytisch untersucht werden. Eine vollstindige Feinanalyse gesammelter Daten stof3t
allerdings an pragmatische Grenzen: Es wiirde enorme Zeit beanspruchen, eine Fallstudie zu
erarbeiten. Die Forscher*in muss daher Entscheidungen treffen, welche Textstellen in Daten in
welcher Intensitit untersucht werden. Die Strategien zur Analyse von Daten werden eingesetzt
um bestimmte Ziele zu erreichen. Sie sind fiir das Erreichen jedes Ziels wesentlich. Die
unterschiedlichen Ziele lassen sich als Ebenen zunehmender Abstraktion und Organisation
begreifen. Idealtypisch kénnen diese Ziele als drei Ebenen vorgestellt werden, in denen Daten
bearbeitet werden:
*  Entwicklung von Beschreibungen und Konzepten: Erstens konnen Beschreibungen
entwickelt werden, durch die Phinomene erkennbar werden. Fiir das Entwickeln dieser

Beschreibungen sind die oben besprochenen Strategien zur Analyse von Daten
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wesentliches Hilfsmittel. Ein Konzept ist die abstrakte Benennung eines Phinomens. Sie
verweisen auf die Idee des Phinomens, die durch die Beschreibung entwickelt wird.
Entwicklung von Kategorien zur Systematisierung von Konzepten: Analysiert man Daten mit
dem Ziel der Entwicklung von Beschreibungen und Konzepten, fithrt das zu einer
grofleren Menge unsortierter Konzepte, die jeweils unterschiedlichen Textstellen
zugeordnet sind. Um einen Zusammenhang zwischen ihnen herzustellen, ist es sinnvoll,
Konzepte zu systematisieren. Dazu werden Konzepte mit gemeinsamen Eigenschaften
gruppiert und in einer Kategorie zusammengefasst. Kategorien sind Gruppen von
Konzepten, die fiir die Idee einer Gruppe von Konzepten stehen. Der wesentliche
Unterschied zwischen Konzepten und Kategorien besteht im Grad der Abstraktion zu
Daten. Kategorien sind Konzepte héherer Ordnung, die in stirkerer Abstraktion
Konzepte mit gemeinsamen Eigenschaften gruppieren.

Integration von Kategorien und Theorieentwicklung: Die Integration von Kategorien
besteht darin, Beziehungen zwischen Kategorien herzustellen. Durch das Herstellen von
Bezichungen zwischen den Kategorien lassen sich zentrale Kategorien identifizieren.
Solche zentralen Kategorien weisen vergleichsweise viele Verbindungen zu weiteren
Kategorien auf. Durch ihre Briickenfunktion sind sie ein sinnvoller Ausgangspunkt in der
Konstruktion — objektbezogener Theorie. Theorie wird entwickelt, indem ein
systematisches Erklirungsschema des Zusammenhangs von Kategorien und Konzepten

entwickelt wird.

In jeder der drei Ebenen der Analyse nimmt die Abstraktion und Ordnung zu. Die auf

niedrigerer Ebene erreichte Konzeptualisierung ist allerdings Voraussetzung fir das Erreichen

héherer Abstraktion. Ohne eine dichte Beschreibung der Phinomene und dazu passende

Benennung in Form von Konzepten ist eine weitere Abstraktion und Strukturierung anhand von

Daten schwierig. Die Entwicklung einer hoheren Ebene ist entsprechend von der vorhergehenden

Ebene abhingig. Die folgende Abbildung visualisiert die Abhingigkeit der Entwicklung

zunehmender Abstraktion durch die unterschiedlichen Extensionen der Ebenen.
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Theorieentwicklung
Integration von Kategorien

Entwicklung von Kategorien
Systematisierung von Konzepten

Entwicklung von Beschreibungen
und Konzepten

Abb. 14: Ebenen der Analyse von Daten mit unterschiedlichen Graden der Abstraktion und Strukturierung

Urspriinglich wurde die Grounded Theory Methodology entwickelt, um objektbezogene
Theorien zu erarbeiten, also die dritte hier vorgestellte Ebene zu erreichen. ,Eine Theorie auf
Grundlage von Daten zu generieren, heif3t, dass die meisten Hypothesen und Konzepte nicht nur
aus den Daten stammen, sondern im Laufe der Forschung systematisch mit Bezug auf die Daten
ausgearbeitet werden. Theorie zu generieren, ist ein Prozess® (Glaser & Strauss 2005, 15).
Analyse muss aber nicht fortgesetzt werden bis eine Theorie entstanden ist, sondern kann auch
fur die Entwicklung von Beschreibungen oder Konzepten genutzt werden. ,,A researcher need not
go all the way to theory development. He or she could stop after concept identification and
development® (Corbin & Strauss 2008, 162). Die drei Ebenen und die mit ihnen verbundenen
Analyseschritte sollen in Folge ausfiihrlicher dargestellt werden. Unabhingig von den drei Ebenen
bleibt ein Ziel der Grounded Theory Methodology zentral: Durch die Analyse sollen Aussagen
tiber einen Objektbereich entwickelt und Regeln die in diesem Objektbereich gelten gefunden
werden. Diese Uberlegung bildet einen fundamentalen Ausgangspunkt der Grounded Theory
Methodology und wurde bereits in frithen Texten der Begriinder der Methodology
hervorgehoben: ,,Most writing on sociological method has probably been concerned with how
theory can be more rigorously tested. In this paper we have addressed ourselves to the equally
important enterprise of how the discovery of substantive theory can be furthered” (Glaser &

Strauss 1965, 11).
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Entwicklung von Beschreibungen und Konzepten

Die Datenanalyse beginnt damit, das Datum zu lesen, an dem gearbeitet werden soll — durch das
vollstindige Lesen eines Transkripts wird angestrebt, dass sich die Forscher*in in die Perspektive
der beteiligten Personen einfithlt und Sensibilitit fir die Erzihlung entwickelt. Fiir die
Beschreibungen koénnen Vergleiche und Metaphern hilfreich sein, um die entdeckten Ereignisse
auszudriicken. In der Beschreibung werden Ereignisse aus ihrem alltiglichen Zusammenhang
geriickt und somit fiir eine Auseinandersetzung abseits von alltagsweltlichem Verstehen verfiigbar
gemacht. Die vorgestellten Strategien zur Analyse von Daten werden bei der Entwicklung von
Beschreibungen eingesetzt, um eine Distanzierung von Erfahrung und Literatur zu erreichen.
Diese Distanzierung dient der Vermeidung von subsumptionslogischen Schliissen.”® Durch
Beschreibung soll das in Daten sichtbare Ereignis konzeptuell herausgearbeitet werden.
Beschreibung ist der Ausgangspunke fiir abstraktere Interpretationen der Daten und beinhaltet
zumindest implizit bereits Konzepte. Fiir die Explikation von Konzepten sind Beschreibungen
wesentlicher Ausgangspunkt. Die Extension der Beschreibung erméglicht in weiterer Folge eine
abstrakte Benennung. Diese Benennung eines Ereignisses wird in der Grounded Theory
Methodology Konzept genannt. Konzeptualisierungen kénnen allerdings auch von Beteiligten am
Feldforschungsprozess selbst stammen, wenn ein Ereignis bereits dicht beschrieben wurde.

* Der erste Schritt in der Entwicklung von Konzepten besteht darin, Daten bearbeitbar zu
machen. Dazu wird zum Beispiel ein Transkript in Textstellen zerteilt. Wie lang oder
kurz eine Passage gewihlt wird, ist Entscheidung der Forscher*in. In der Grounded
Theory Methodology kann Wort fiir Wort oder Zeile fiir Zeile analysiert werden
(Charmaz 2006, 50-53).

* Zweitens gilt es in Daten Ereignisse zu identifizieren. Hierzu werden die zuvor
vorgestellten Strategien zur Analyse von Daten eingesetzt. Durch den Einsatz der
Strategien soll die Bedeutung der Textstelle nicht aus der Perspektive des tatsichlichen
Kontexts interpretiert werden. Auflerdem lassen sich die Strategien der Interpretation von
Daten gegen den Modus alltagsweltlicher Interpretation einsetzen. Auf diese Weise soll
verhindert werden, dass Vorstellungen der Forscher*in im Vorhinein fassen was aus den

Daten zu explizieren und als Konzept zu bezeichnen ist. Die so erarbeiteten Schliisse und

8 Bei einem subsumptionslogischen Schluss wird ein Ereignis einem bekannten Konzept untergeordnet. Analytisch
kann durch einen subsumptionslogischen Schluss kein neues Wissen generiert werden.
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Erkenntnisse werden in der Grounded Theory Methodology in Form von Memos
festgehalten. Memos sind die Notizen, die wihrend der Auseinandersetzung der
Forscher*in mit den Daten festgehalten werden.

* In einem letzten Schritt wird das im Memo beschriebene Ereignis durch ein Konzept
benannt. Diese Benennung ist mit einigen Herausforderungen verbunden: Erstens darf
das gefundene Ereignis nicht vorschnell in ein bekanntes Konzept gestellt und benannt
werden. Ein solches Vorgehen wiirde ein Ereignis subsumptionslogisch unter einen
bekannten Begriff stellen und damit dem Ziel der Grounded Theory Methodology
widersprechen, die Eigenschaften des Ereignisses zu explizieren. Zweitens ist es
wesentlich, ein sinnvolles Abstraktionsniveau fiir die Benennung des Konzepts zu wihlen.
Konzepte sollten in Folge der expansiven Beschreibung ein Ereignis benennen, das in
einer Textstelle in Erscheinung tritt. Abstraktere Konzepte sagen nur noch wenig tiber
einen konkreten Fall aus. Eine Konsequenz davon wire, dass nur noch schwer
Verbindungen zu anderen Konzepten hergestellt werden kénnen.

Die folgende Abbildung illustriert die Schritte der Analyse von der extensiven Interpretation von
Daten bis zur Entwicklung eines Konzepts: In einem ersten Schritt wird die Bedeutung eines
Datums durch Interpretation erschlossen. In Folge kann ein Memo entwickelt werden, das die
Bedeutung der Interpretation zusammenfasst und eine Geschichte zu den Ereignis enthilt, das im
Material entdeckt wurde. Als letzter Schritt kann ein konzeptueller Titel fiir das Ereignis

gefunden werden.

Verweise
Flip-Flop

Bedeutunge > Memo >

Vergleiche

Fragen J

stellen

Abb. 15: Schritte der Analyse vom Datum zum Konzept

Die folgende Textstelle — aus einem Interview mit einer Lehrerin tiber eine Unterrichtsstunde

zum Thema Migration — soll die Herausforderungen in der Entwicklung eines Konzepts zeigen:
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.Ich versuch es aber dann schon auch wieder auf die Kinder zu reduzieren, unter
Anflihrungszeichen zu reduzieren, das heift auf ihren Lebensraum zu reduzieren, das heif}t die
nachsten Stunden werde ich sicher damit verbringen, die Kinder nochmal in ihrer personlichen
Meinung zu fordern dhm und zu schauen, was meinen sie wirklich zu Integration, was bedeutet
es fur sie zuzuwandern, oder wegzuwandern, das heifft das noch einmal auf eine personliche

Ebene runter zu brechen, ist ganz, ganz wichtig.”

Die Lehrerin mochte Schiiler*innen fordern, ihre personliche Meinung zu zeigen. Mit dem
Zeigen ihrer personlichen Meinung will die Lehrerin erreichen, dass Schiiler*innen implizit auch
ihre personliche Betroffenheit zum Ausdruck bringen. Die Lehrerin misst diesem Vorgehen
durch doppelte Betonung besondere Bedeutung bei: Dieses Vorgehen ist ,ganz“ wichtig, das
heift alles von diesem Vorgehen und nicht nur ein Teil davon. Die Vorstellungen, Migration
»auf ihren Lebensraum zu reduzieren oder Migration ,auf eine personliche Ebene runter zu
brechen® geben Hinweis auf einen Zusammenhang zum Konzept der Lebenswelt. Die Strategie
der Theoretical Comparison kann hier sinnvoll eingesetzt werden, etwa in Form der Frage:
Inwieweit entsprechen Vorstellungen im Text hier dem Konzept von Lebenswelt bei Schiitz? Die
Benennung des Konzepts als ,,Ankniipfen an die Lebenswelt von Schiiler*innen® wire allerdings
nicht sinnvoll. Sie wiirde keinen Aufschluss iber den Modus geben, wie im konkreten Fall an die
Lebenswelt von Schiiler*innen angekniipft wiirde. Aufschluss dariiber gibt die Aussage der
Lehrerin. ,Reduzieren® und seine mehrfache Umdeutung geben ein erstes Indiz auf das Handeln
der Lehrerin. In der letzten Nutzung wird das Migration nicht auf Kinder reduziert, sondern auf
ihren ,Lebensraum®. Indem Migration im ,Lebensraum® der Schiiler*innen behandelt wird, wird
die Extension von Migration nicht eingeschrinke. In dieser Uberlegung wird deutlich, warum die
Lehrerin ihre erste Nutzung des Worts ,reduzieren® korrigiert: Migration wird nicht auf die
Kinder ,reduziert®, das heifdt nicht im Sinne einer Reduktion didaktisch vereinfacht. Vielmehr
mochte die Lehrerin Migration im Rahmen des Horizonts des Handelns der Kinder ansprechen —
eben in ihrem ,Lebensraum®. Ein sinnvolles Konzept, um diese Strategie der Lehrerin zu

benennen, wire ,,Ansprechen von Migration im Lebensraum der Schiiler*innen®.

Systematisierung von Konzepten und Entwicklung von Kategorien

Beschreibungen sind ebenso wie fir die Entwicklung von Konzepten auch fiir das konzeptuelle
Ordnen von Daten grundlegend. Das Uberarbeiten und Ordnen der Konzepte erlaubt es,
Klassifikationen, Typen und Stadien eines Prozesses zu entdecken. Durch die damit verbundene
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Entwicklung von Eigenschaften und Ebenen kann in weiterer Folge Theorie entwickelt werden.
Instrument fiir das Ordnen sind Eigenschaften und Ebenen der entdeckten Konzepte. Die
Entwicklung von Kategorien wird durch die Analyse von weiteren Daten vollzogen. Wenn ein
neuer Textteil konzeptuell dhnlich zu einem Konzept aus einer fritheren Analyse ist, kann er mit
demselben konzeptuellen Namen benannt werden. So wird ein zusitzliches Datum zu einem
bestimmten Konzept verfiigbar. In Folge kann untersucht werden, welche zusitzlichen
Erkenntnisse iiber das Konzept durch den neuen Textteil gewonnen werden kénnen. Kategorien

werden auf Basis von Konzepten entwickelt.

Die Verbindungen zwischen Konzepten werden vor allem in Beschreibungen der Textstellen in
Memos sichtbar. Memos zu Textstellen beschreiben hiufig mehr als ein Konzept — Verbindungen
zwischen den Konzepten kénnen so sichtbar werden. Bei der Entwicklung von Kategorien sind
Memos hilfreich, um Zusammenhinge zwischen Konzepten aufzuzeigen und Gemeinsamkeiten
festzuhalten, die eine Integration von mehreren Konzepten zu einer Kategorie erlauben. Die
folgende Abbildung stellt dar, wie die Integration und Verbindung von Konzepten und die
Entwicklung von Kategorien durch Memos méglich ist. Deutlich wird die Funktion von Memos

als Bindeglied in der abstrahierenden Weiterentwicklung von Konzepten von Kategorien.

Konzepte Konzepte Entwicklung von Kategorien
integrieren verbinden

Abb. 16: Nutzung von Memos zur Integration und Verbindung von Konzepten und zur Entwicklung von Kategorien

Anhand der zuvor vorgestellten Textstelle konnen zwei Konzepte identifiziert werden. Das

Konzept ,,Ansprechen von Migration im Lebensraum der Schiiler*innen® wurde bereits expliziert.
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Allerdings kann in der Textstelle noch ein zweites Ereignis identifiziert werden, das vom oben

Genannten umschlossen wird.

4(...) das heift die ndchsten Stunden werde ich sicher damit verbringen, die Kinder nochmal in
ihrer personlichen Meinung zu fordern dhm und zu schauen, was meinen sie wirklich zu
Integration, was bedeutet es fir sie zuzuwandern, oder wegzuwandern, das heifft das noch

einmal auf eine personliche Ebene runter zu brechen, ist ganz, ganz wichtig.”

Die Lehrerin stellt in dieser Textstelle explizit ihr Handeln in der nidchsten Stunde in Aussicht.
Sie wird ,fordern®, dass die Schiiler*innen ihre persénliche Meinung preisgeben. Dadurch soll
expliziert werden, was sie unter Zuwanderung und Wegwanderung verstechen. Die von der
Lehrerin verwendete Zeitform der Verben (Prisens Indikativ) stellt einen Zusammenhang fiir das
»Ansprechen von Migration im Lebensraum der Schiiler*innen® her. Prisens driickt den Ablauf
eines Geschehens in der Gegenwart aus. Der Indikativ ist der Modus zur Darstellung eines
tatsichlichen Geschehens oder einer realen Handlung. Schiiler*innen sollen also ihre
Vorstellungen zu Zuwanderung und Abwanderung als Ereignisse von Migration mitteilen. Diese
Aufschliisselung von Migration in Zuwanderung und Abwanderung ,reduziert” die Lehrerin
durch die von ihr benutzte Zeitform noch weiter: Zuwandern und Abwandern sollen als
Erfahrung der Gegenwart der Schiiler*innen, die Zuwandern und Abwandern als reale
Handlungen (von ihnen selbst oder anderen) wahrnehmen, artikuliert werden. Ein mégliches
Konzept zu dieser Passage ist ,Schiiler*innen iiber eigene Erfahrungen von Migration sprechen
lassen®. Auf diese Weise wurde das Konzept ,Ansprechen von Migration im Lebensraum der
Schiiler*innen® um das Konzept ,Schiiler*innen iiber eigene Erfahrungen von Migration
sprechen lassen® erweitert. Letzteres kann als eine Moglichkeit der Umsetzung des ersten
verstanden werden. Durch das Schreiben des Memos wurden zwei Konzepte in eine hierarchische
Beziehung zueinander gesetzt und somit systematisiert. Durch die Hierarchisierung ist ein erster
Schritt in der Entwicklung einer Kategorie geschaffen. Durch die Analyse weiterer Textstellen
wird sichtbar, inwieweit das erste Konzept noch weiter abstrahiert werden kann und welche

anderen Konzepte darin integriert werden koénnen.

Integration von Kategorien und Theorieentwicklung

Die Entwicklung einer Theorie geschieht, indem eine Reihe zufriedenstellend entwickelter

Konzepte und bereits strukturierter Kategorien durch Aussagen tiber ihre Beziehung verbunden
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werden. Wie die vorherigen Schritte auch geschieht das Entwickeln von Theorie durch
Interpretation von Daten und Verdichtung Interpretationen in ein konsistentes
Erklirungsschema. Hierzu koénnen kontrastive Fallstudien® fiir die Konzeptualisierung
herangezogen werden. Fiir die Modellierung des Prozesses von Vermittlung und Aneignung
sozialwissenschaftlicher ~ Gegenstinde ~ im  Unterricht  bilden  Fallstudien ~ von
sozialwissenschaftlichen Unterrichtssequenzen einen sinnvollen Ausgangspunket. Die spezifischen
Eigenschaften und Herausforderungen des Unterrichtens von sozialwissenschaftlichen Themen
werden in solchen Fallstudien erkennbar. Diese FErgebnisse konnen Eigenschaften und
Herausforderungen des Unterrichtens anderer Themen gegeniibergestellt werden. Durch die
Gegeniiberstellung von Daten aus einer kontrastiven Fallstudie — etwa eines Themas von
naturwissenschaftlichem Unterricht — ist es moglich, Spezifika der Vermittlung und Aneignung
von sozialwissenschaftlichen Themen gegeniiber anderen Themen zu entdecken. Fiir ein
systematisches Erklirungsschema ist es auflerdem wichtig, Kontext und Prozess in den Daten zu
identifizieren. Kontext bezeichnet die Bedingungen, die das Zustandekommen bestimmter
Abliufe von Handlungen und Interaktionen erméglicht und auf die Beteiligte wiederum durch
Handeln und Interaktion reagieren. Der Kontext umfasst sowohl makroskopische Elemente (etwa
die Organisation von Schule) als auch mikroskopische (etwa Regeln zwischen Lehrer*in und
Schiiler*innen). Prozess ist der Fluss von Handlungen und Interaktionen, der in Reaktion auf
Ereignisse, Probleme oder beim Erreichen eines Ziels auftritt. Ereignisse, Probleme und Ziele
entstehen einerseits durch strukturelle Bedingungen (Kontext), andererseits durch zuvor
stattgefundene Ereignisse. Zumal Vermittlung und Aneignung im Unterricht als Prozess

entstehen, sollen Méglichkeiten der Analyse von Prozess niher beleuchtet werden.

Alle drei vorgestellten Ebenen der Analyse haben gemeinsam, dass sie die Entdeckung von
Ereignissen — ihren FEigenschaften und Ebenen — sowie Zusammenhingen zwischen ihnen
ermoglichen sollen. Sowohl Erhebung als auch Analyse von Daten kann im Idealfall so lange
fortgefiihrt werden bis méglichst viele Eigenschaften und Ebenen jedes Konzepts oder Kategorie

entdeckt wurden. Durch die Entdeckung weiterer Eigenschaften und Ebenen eines Ereignisses

» Kontrastive Fallscudien bieten neue Daten, durch das bereits entwickelte Konzepte und Kategorien erweitert
werden konnen. Kontrastive Fille bieten fiir diese Erweiterung besonders gute Méglichkeiten, weil durch sie der
Horizont der Méglichkeiten von Bedeutungen eines Konzepts bezichungsweise einer Kategorie erkennbar wird.
Konzepte und Kategorien konnen durch theoretisches Sampling gesittigt werden.
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kann ein Konzepts*eine Kategorie gesittigt, also ihr Fassungsvermogen erreicht werden. In der
Grounded Theory Methodology wird dieser Prozess als Sittigung bezeichnet. Um noch
unbekannte weitere Eigenschaften und Ebenen eines Ereignisses zu entdecken, kénnen
zusitzliche Daten analysiert oder falls nicht vorhanden gesammelt werden. Eine Strategie der
Herstellung von Sittigung ist es, Daten aus moglichst differenten Gruppen zu nutzen, ,das heift
er [der/die Forscher*in] steigert die Verschiedenheit derjenigen Daten, die sich auf einzelne
Kategorien bezichen® (Glaser & Strauss 2005, 69). Der Prozess der Sittigung eines
Konzepts/einer Kategorie geschieht also durch eine Maximierung der Unterschiede zwischen den
Daten. Durch besonders kontrastive Daten konnen FEigenschaften und Ebenen eines
Konzepts/einer Kategorie erweitert werden. Neue Ereignisse konnen hierbei auf neue Aspekte
hinweisen oder eben nicht. Falls ein Hinweis auf einen neuen Aspekt gefunden wurde, wird die
neue Textstelle analysiert und einem Konzept zugeordnet (fir eine Beschreibung des Prozess der
Sittigens von Konzepten/Kategorien vgl. Glaser & Strauss 2005, 117-119; Corbin & Strauss
2008, 143-145). Sittigung tritt dann ein, wenn durch weitere Analyse von Daten keine fiir die
Forschungsfrage signifikanten neuen Erkenntnisse iiber ein Konzept bzw. eine Kategorie

gewonnen werden kénnen.

7.1.6 Fallabstrahierte Analyse zur Modellierung von Handlungsprozessen

Vermittlung und Aneignung im Unterricht entwickeln sich als Prozess des Handelns von
Lehrer*in und Schiiler*innen und ihrer Interaktion. Um Vermittlung und Aneignung als Prozess
sichtbar zu machen, kénnen einige Perspektiven fiir die Konzeptualisierung genutzt werden.
Prozess ist ein Komplex aus Handlungen und Interaktionen, durch die auf Situationen oder
Probleme reagiert wird. Strauss & Corbin (1996, 118) verstehen Prozess als ,das Verkniipftsein
von Handlungs-/Interaktionssequenzen, wie sie zum Bewiltigen und Kontrollieren eines
Phinomens oder zum Reagieren auf ein Phinomen gehéren®. Sequenzen sind miteinander durch
einen Ereignisfluss verkniipft, der mit dem Zeitverlauf auftritt. Eine Unterrichtsstunde kann aus

mehreren Sequenzen® verschiedener Handlungen, Interaktionen und Reaktionen bestehen.

3 Als Sequenz wird idealtypisch eine Verkettung von Handlungen und Interaktionen definiert. Sequenzen werden
durch eine Setzung von Forscher*innen markiert und bilden ein Artefakt der stattgefundenen Handlungen und

Interaktionen. Wie eine Sequenz definiert wird, ist von der Gruppe der analysierenden Forscher*innen zu
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Hiufig ist mit Prozess das Erreichen eines Ziels oder die Bewiltigung eines Problems verbunden.
In der Analyse von Prozess sollen Handlungen und Interaktionen entdeckt werden, die von in der
Situation beteiligten Personen eingesetzt werden, um ein Ziel zu erreichen oder ein Problem zu
bewiltigen. Prozesse werden in der interpretativen Analyse von Daten sichtbar anhand von
verinderten Bedingungen fiir Handeln und Interaktion, anhand von Reaktionen auf eine solche
Verinderung und von Konsequenzen dieser Reaktionen. Um Prozess darzustellen ist es hilfreich,
den Einfluss von Bedingungen und Konsequenzen auf darauf folgende Handlung oder

Interaktion in der konzeptualisierenden Analyse hervorzuheben.

Eine wesentliche Eigenschaft von Prozess ist, dass Handlungen und Interaktionen in ihrem
Erscheinen von Zeitlichkeit geprigt sind. Der Zusammenhang von Zeit und Prozess ist dabei nicht
trivial. Prozess wird hiufig als Entwicklung beschrieben, wobei diese Entwicklung mit Linearitit
und Progression in Verbindung gebracht wird. Prozess ist aber nicht notwendigerweise eine
Progression, sondern kann auch chaotisch verlaufen. Auch das Bewiltigen eines fortbestehenden
Kontexts, der die Situation der Handelnden Tag fiir Tag prigt, ist ein Prozess. Die Eigenschaften
eines Prozesses konnen ausgehend von einem wiederholten Lesen der Beschreibungen (Memos)
synthetisiert werden. Fiir diese Bestimmung ist es wichtig, Daten und Beschreibungen als Ganzes

zu lesen, um einen Eindruck der Gesamtheit der Ereignisse zu entwickeln.

Die Verinderung von Handlungen und Interaktionen ist von der Kontingenz sozialer Interaktion
beeinflusst. Jede Handlung oder Kommunikation im Rahmen einer Interaktion unterliegt der
Interpretation des ebenfalls handelnden Gegeniibers oder der Gruppe. Durch die Kontingenz der
Interpretation ergeben sich Méglichkeiten der Interpretation und der Reaktion durch Handlung
und Interaktion. Handeln mehrere Personen gemeinsam, um ein Ziel zu erreichen, kénnen sie
ihr Handeln abgleichen. Wird individuelles Handeln nicht abgeglichen wird der Fluss und die

Kontinuitit von Interaktion gestort.

Prozess kann verstanden werden als eine Abfolge von Handlungen und Interaktionen, die

Handelnde entweder als Routine einsetzen oder auf Grund einer Situation neu entwickeln. Im

bestimmen: ,Definitions arise out of identical or shared perspectives or must be negotiated (Strauss 1993, 32). In
der Realitit von Handelnden tiberlagern sich diese Sequenzen zeitlich und riumlich.
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Vollzichen einer neuen Handlung greifen Handelnde zwangsliufig auf das Repertoire fritherer
Handlungen zuriick. ,Even in the most revolutionary of actions, the repertoire of routines does
not vanish; at least a lot it becomes utilized in combination with the new* (Strauss 1993, 195).
Handlungen kénnen auflerdem als individuelles Muster oder als institutionalisiertes Muster, etwa
innerhalb einer Klasse oder innerhalb von Schule, auftreten. Die hier dargestellten Eigenschaften
bieten verschiedene Moglichkeiten, Prozesse durch die Analyse von Daten zu konzeptualisieren.
Eine Konzeptualisierung von Prozess ist in Stufen, Phasen, Niveaus, Graden oder Fortschritt im
Erreichen eines Ziels méglich. Durch wiederholtes Durcharbeiten von Interpretationen und
Daten konnen Riickschliisse auf wichtige Themen und Probleme der Beteiligten gezogen werden.
Durch die Analyse kann ein konzeptuelles Bild davon gezeichnet werden, wie Beteiligte diese
Themen bearbeiten und mit Problemen umgehen. Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick

tiber die hier beschriebenen Elemente und Eigenschaften von Prozess.

sich verandernde Bedingungen

Handeln Handeln Handeln

sich veranderndes Handeln

~angestrebtes

Ereignis Ziel

Interaktion Interaktion

A 4

Zeit

Abb. 17: Elemente in der Darstellung von Prozess (nach Strauss & Corbin 1996, 120)

Ein sinnvoller Weg bei der Analyse von Prozess ist die Suche nach Verinderungen in
Bedingungen, Handeln und Interaktion. Auch fiir diese Suche ist es hilfreich, Fragen an ein
Datum zu stellen: Warum kam es zu der Verdnderung? Warum konnte ein Modus des Handelns
oder der Interaktion fortgesetzt werden? Welche Konsequenzen hat dieses Handeln oder diese
Interaktion? Wie definieren die Beteiligten Situation, Ziel oder Problem? Was sind sie

strukturellen Bedingungen, in denen eine solche Situation entstechen kann? Wie reagieren
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Beteiligte auf die Struktur der Situation? Welche Verinderungen geschehen im Verlauf der Zeit?
Welche Handlungen sind Routine? Was sind die Charakteristika dieser Routinen? Was sind die
Charakteristika jener Momente, an denen die Routine unterbrochen wird? Derartige Fragen
helfen, die Konsequenzen einer Handlung oder Interaktion zu identifizieren. Diese
Konsequenzen bilden den Kontext fiir jede Handlung, die in Folge getitigt wird. Sie kénnen den
Status Quo einer Situation stabilisieren, indem sie den urspriinglichen Kontext der ersten
Handlung wiederholen, oder ihn stéren, indem sie einen Kontext fiir alternative Handlungen
bieten. Durch die Explikation von Griinden der Verinderung oder des Weiterbestehens von
Handlungen und Interaktionen wird es méglich, durch Grounded Theory Methodology eine
dynamische Theorie zu entwickeln, oder eben auch ein Modell der Dynamik von Ereignissen des

Vermittelns und Aneignens.

7.2 Analyse in der Objektiven Hermeneutik

Die Objektive Hermeneutik stellt als Methodologie mit dezidiert rekonstruktionslogischem
Fokus Strategien fiir die Interpretation von Daten bereit, durch die handlungsrahmende soziale
Strukturen rekonstruiert werden kénnen. Die interpretativen Strategien basieren auf
axiomatischen Annahmen tiber die soziale Wirklichkeit; entwickelt wurden sie von Ulrich
Oevermann in den 1970er-Jahren. Zentrales methodologisches Charakteristikum der Objektiven
Hermeneutik ist, dass sie nicht auf die Interpretation des subjektiv gemeinten Sinns abzielt,
sondern auf die interpretative Rekonstruktion der objektiven Bedeutung solcher subjektiven
Ausdriicke. In den Worten von Oevermann basiert Objektive Hermeneutik auf der
strukturtheoretischen Annahme, ,dass wir mit einer eigenstindigen Strukturebene der Realitit
von objektiven Sinnstrukturen, analytisch unabhingig von subjektiven Dispositionen und
mentalen Reprisentanzen zu rechnen haben. (...) Anspruchsvoller ausgedriickt, ging es um eine
Methodologie, die in der Lage ist, fur die soziologische Analyse die auf der
konstitutionstheoretischen Ebene anzusetzende Strukturbedingtheit von Sozialitit adiquat zu
erfassen und in diesem Bezugsrahmen den aus dem deutsch-idealistischen Blickwinkel
konstruierten falschen Gegensatz von strukturalistischer Analyse und historisch-genetischer
Soziologie im Programm eines genetischen Strukturalismus zu tiberwinden® (Oevermann 1983a,
122). Die Objektive Hermeneutik zielt also nicht auf das Nachvollziehen subjektiver
Dispositionen oder das Einfiihlen in die Perspektive von Handelnden, sondern vielmehr auf die

Rekonstruktion von objektiven Strukturen, in denen Handlungen gestaltet werden. Dieses Ziel
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verweist auf einen axiomatischen Ausgangspunkt der Objektiven Hermeneutik: Sinn wird nicht
durch Subjekte konstituiert, sondern durch soziale Strukturen von Sprache in denen sich
Subjekte ausdriicken: ,Konstitutionslogisch relevant sind vielmehr die von Oevermann als
,objektiv’ vorausgesetzten Strukturen: Sie tragen letztlich den Sinn in sich, den es mit der von
ihm als ,objektiv® veranschlagten Methode (...) zu rekonstruieren gilt“ (Hitzler 2002, 31). Der
Weg zu diesem Ziel wird durch hermeneutische Interpretation von Daten beschritten.
Namensgebend fiir die Objektive Hermeneutik sind also (1) die Annahme der Existenz eines

objektiven sozialen Sinns und (2) zweitens hermeneutische Strategien zu seiner Erschlieffung.

Zentrale methodologische Ausgangspunkte und interpretative Strategien der Objektiven
Hermeneutik wurden von Oevermann in Form einzelner Texte veréffentlicht. In diesen Texten
wurden methodologische Konzepte immer wieder iiberarbeitet. Diese Texte wurden mit
unterschiedlichen  Foki rezipiert und interpretiert, was zu einer Variation der
forschungspraktischen Ausgestaltung der Objektiven Hermeneutik gefiihre hat. Einen Uberblick
der Entwicklung zentraler Konzepte der Objektiven Hermeneutik gibt Peter (2004, 43-46), die
anhand mehrerer Beispiele begriffliche Verschiebungen nachzeichnet, die auch eine Verschiebung
der Bedeutung konzeptueller Ausgangspunkte mit sich brachte. Eine Positionsbestimmung der
Objektiven Hermeneutik gegeniiber der Grounded Theory Methodology wurde von Loer (2006)
verfasst, durch sie werden kontrastiv zentrale konzeptuelle und methodologische Positionen
deutlich. Auch die Texte von Ulrich Oevermann selbst machen die unterschiedlichen Fronten
deutlich, an denen die Objektive Hermeneutik entwickelt wurde — seine frithen Texte sind der
Positionierung gegeniiber anderen methodologischen Programmen gewidmet, wihrend in
neueren Artikeln axiomatische Ausgangspunkte aktualisiert werden. Das forschungspraktische
Vorgehen der Objektiven Hermeneutik verdeutlicht Wernet (2000) in seiner ,Einfithrung in die
Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik®. Die Einfithrung legt den Schwerpunkt auf
die Anwendung objektiv-hermeneutischer Strategien der Interpretation. Die Einfiihrung ist der
Darstellung von Prinzipien der Interpretation und ihrem Einsatz in der Textinterpretation und
der Fallstrukturgeneralisierung gewidmet, sie kann entsprechend als forschungspraktische
Erginzung zu den Texten von Oevermann verstanden werden. Die Texte der hier genannten

Autor*innen sind die Quellen zur folgenden Darstellung objektiv-hermeneutischer Analyse.
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7.2.1 Strukturalistische Annahmen zu Handeln und Wissen

In der Objektiven Hermeneutik wird davon ausgegangen, dass Handeln nicht nur individuell,
sondern auch von sozialen Strukturen gestaltet wird, die bestimmte Méglichkeiten des Handelns
eréffnen. Strukturen selbst bestehen aus Sets von Regeln, die das routinehafte Bewiltigen
lebenspraktischer Aufgaben erlauben und entsprechend individuelles Handeln leiten. Diese
Strukturierung durch Regeln kommt in einer Handlung zum Ausdruck. In einer Handlung wird
aus der Vielzahl strukturell vorhandener Handlungsméglichkeiten eine lebenspraktisch realisiert.
Im Vollzug von Lebenspraxis kommen also sowohl das Besondere einer Realisierung als auch das
Allgemeine — fir das Handlungsfeld typische — zum Ausdruck. Lebenspraktisch besteht fiir ein
handelndes Subjekt Entscheidungszwang, der ,zwangsliufig auf der Grundlage der
Konstruierbarkeit von Alternativen und Méglichkeiten der Reaktion auf Situationsbedingungen®
entsteht (Oevermann 1981, 34). Die lebenspraktischen Handlungsméglichkeiten werden von
Regeln strukturiert, die wiederum zu differenzieren sind in (1) universelle Regeln, die ,die
Gattung Mensch qua Garttung® konstituieren, (2) historische Regeln, die raumzeitlich
beschrinkte ~ Reichweite haben, und (3) fallspezifische Regeln, denen folgend
Handlungsmoglichkeiten — lebenspraktisch — realisiert  werden  (Loer 2006, 359-365).
Veranschaulicht werden kénnen diese Ebenen von Regeln anhand von Unterricht: Dort beziehen
sich (1) universelle Regeln beispielsweise auf Technologien zur Bildung des Selbst, (2) historische
Regeln beispielsweise auf Erziehung als Voraussetzung fir die wechselseitige Vermittlung und
Aneignung zwischen Lehrer*in und Schiiler*in, und (3) fallspezifische Regeln beispielsweise auf
die institutionellen Méglichkeiten in denen eine Lehrer*in Unterricht gestalten kann. Die Regeln
determinieren die Anzahl der Mbglichkeiten, aber nicht die pragmatische Wahl einer
Maoglichkeit, die durch die Handlung realisiert wird. ,Die Systematik der Auswahl, ihr innerer
Zusammenhang, konstituiert das, was wir eine Fallstrukturgesetzlichkeit nennen, jene
Gesetzlichkeit also, die die Autonomie einer Lebenspraxis material fiillt und die systematisch von
extern die Lebenspraxis bestimmenden GesetzmifSigkeiten zu unterscheiden ist. (...) In ihr, der
Fallstrukturgesetzlichkeit haben wir ein Gebilde vor uns, das wahrhaftig dialektisch ein

Allgemeines und ein Besonderes zugleich ist“ (Oevermann 2010, 31-32).

Eine lebenspraktische Handlung bildet eine sequentielle Stelle in sozialen Abliufen. Soziale
Abliufe selbst werden folglich einerseits durch Regeln gestalter, die Moglichkeiten einer
anschliefenden Handlung definieren, und andererseits durch Selektionsentscheidungen im

Rahmen lebenspraktischen Handelns strukturiert. Die Vorstellung der Sequenzialitit von
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Handeln verweist auf die strukturalistische Annahme, dass Handlungen regelgeleitet sind: ,,Wenn
die elementare Feststellung, alle Erscheinungsformen humaner Praxis seien durch Sequenzierung
konstituiert, tiberhaupt sinnvoll sein soll, miissen Handlungen soziale Handlungen sein® (Pilz
2007, 152). Weil soziale Abliufe sequenziell verlaufen, gilt die sequenzielle Analyse
lebenspraktischer Handlungen in der Objektiven Hermeneutik als Methode der Wahl zur
Bestimmung von Reproduktion und Transformation sozialer Strukturen. Fiir die Sequenzanalyse
werden Protokolle von sozialen Abldufen benutzt, die Aufzeichnungen von sozialem Handeln
werden in den meisten Fillen fiir die Analyse transkribiert und in Textform gebracht. Das
Protokoll konstituiert eine Realitit des Texts — in ihm sind Ausdrucksgestalten aufgehoben, die
jeweils fuir sich eine latente Sinnstruktur aufweisen, die grammatikalische Grundlage fiir
intersubjektive Verstindigung ist. Intersubjektive Verstindigung findet in einer Sequenz von
Auﬁerungen statt, die selbst wiederum eine Bedeutungsstruktur aufweist, die von Oevermann als
objektiv bezeichnet wird. Die objektive Bedeutungsstruktur einer Sequenz von Auﬁerungen ist es,
die es anhand von Protokollen zu rekonstruieren gilt: ,In der Rekonstruktion der Realitit des
Textes: der objektiven Bedeutungsstruktur, wird also die Realitit des Handelns, die sich in ihr
ausdriicke, rekonstruiert” (Loer 2006, 355). Die reale Existenz dieser objektiven Strukturen wird
in der Objektiven Hermeneutik axiomatisch gesetzt, sie ist methodologische Voraussetzung fiir
die Interpretation von Sinnstrukturen. Der Vorwurf einer ,Metaphysik der Strukturen® ist aus
Sicht der Objektiven Hermeneutik zuriickzuweisen, denn in ihm ,wird (1) die
konstitutionstheoretische Unterscheidung von Universalitit und Historizitit der Regelgeltung
mit (2) der methodologischen Unterscheidung von optioneneréffnenden Regeln einerseits und

die Fallspezifik ausmachenden Regeln andererseits vermengt® Loer 2006, 360).

7.2.2 Theoretisierung zur Kritik an lebenspraktischem Handeln

Die Rekonstruktion von objektiven Bedeutungsstrukturen erlaubt zu erschlieflen, wie
lebenspraktische Handlungsmaglichkeiten strukturiert werden. In einem Protokoll treten immer
mehrere Ebenen von objektiven Bedeutungsstrukturen auf — eben universelle, historische und
fallspezifische. Jede Ebene ist dariiber hinaus jeweils objektfeldspezifisch fir den Fall zu
bestimmen. In  Bezug auf das professionelle  Objektfeld  Unterricht  weisen
Bedeutungsstrukturebenen eine spezifische Zweckgebundenheit auf, so bezweckt etwa Didaktik

die Vermittlung und Aneignung von Wissen. Wie diese Zweckgebundenheit durch eine
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spezifische Handlung erreicht wird, ldsst sich anhand der in Protokollen festgehaltenen
Ausdrucksgestalten rekonstruieren:

* Eine Handlung einer Lehrer*in hat eine spezifische Ausdrucksgestalt, durch die sich der
soziale Sinn dieser Handlung rekonstruieren ldsst. Konkretisiert fiir Unterriche
transportiert die Handlung einer Lehrer*in sozialen Sinn, der — spezifisch fur das
Objektfeld Unterricht — die Ebene von Vermittlung adressieren kann, oder aber die
Ebene von Erzichung, die fiir das Erreichen von Vermittlung notwendig ist. Durch diese
objektbezogene  Spezifizierung  lisst  sich an  der  Ausdrucksgestalt  einer
Vermittlungshandlung rekonstruieren, in welchen Strukturen Vermittlung hergestellt
wird. Durch diese Rekonstruktion lassen ich die objektiven Strukturen von Vermittlung
festmachen. Dariiber hinaus wird durch die Ausdrucksgestalt der Handlung einer
Lehrer*in der Horizont méglicher Anschliisse an ihre Handlung festgemacht, der
wiederum die Anschlusshandlung strukturiert.

* Das Handeln einer Schiiler*in im sequenziellen Anschluss an das Handeln der Lehrer*in
tritt in Protokollen von Unterricht ebenfalls als Ausdrucksgestalt in Erscheinung. Diese
Ausdrucksgestalt als sequenzieller Anschluss an die vorangegangene Handlung macht
sichtbar, welche Ebene der Sinnstruktur eine Schiiler*in im Unterricht anerkennt. So
kann eine Schiller*in auf eine Vermittlungshandlung beispielsweise mit einer
Aneignungshandlung antworten und damit den sozialen Sinn der Didaktik anerkennen.
Adressiert die Handlung einer Schiiler*in nicht die Ebene der Didaktik, kann in der
Interpretation gefragt werden, welchen sozialen Sinn die Handlung der Schiiler*in im
Unterricht hat.

Die hier vorgenommene Unterscheidung zwischen objektbezogenen, falliibergreifenden
Strukturen und fallspezifischen Strukturen geht auf Oevermann zuriick. Er unterscheidet
zwischen fallspezifischen ,Regeln, die (...) an einer gegebenen Sequenzstelle den Spielraum
sinnlogisch moglicher Anschliisse erzeugen bzw. festlegen (...), und dem [fallibergreifenden]
Ensemble von Faktoren, Dispositionen und Motiven, die fir eine gegebene Handlung (...)

determinieren, welche Auswahl aus dem Spielraum von Anschlussmoglichkeiten tatsichlich

getroffen wird“ (Oevermann 1995, 41-42).

Durch die Rekonstruktion von fallspezifischen Strukturen wird deutlich, auf welche Weise eine
Handlung eine professionell zweckgebundene Handlungsdimension adressiert, beispielsweise:

Wie eine Handlung einer Lehrerin die Handlungsdimension Didaktik adressiert, das heif$t das
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Ziel verfolgt zwischen Sache und Schiiler*in zu vermitteln. Diese Rekonstruktion nimmt ihren
Ausgangspunkt in interpretativer Analyse, die sequenziell entwickelt wird. Der Ausgangspunkt
einer Sequenzanalyse ist eine Handlung, an die mogliche Anschliisse gesucht werden, gefragt wird
nach lebenspraktischen Antworten auf jene Fragen, die in Folge ebendieser Handlung gestellt
werden konnen. Eine darauffolgende Antwort wird auf Grund des lebenspraktischen
Handlungsdrucks notwendigerweise hervorgebracht, ist aber nicht immer unproblematisch.
Problematiken von lebenspraktischen Handlungsentscheidungen zeigen sich fur Unterricht
beispielsweise in Routinen der Bewiltigung einer Unterrichtssituation, welche die institutionelle
Gestaltung von Unterricht betreffen, aber die professionelle Zweckgebundenheit von Unterricht
unadressiert lassen, der Unterricht fiir die Entwicklung einer demokratischen Gesellschaft
bildungstheoretisch unterliegt.”’ Durch sequenzielle Analysen werden stellvertretend fiir Praxis
Krisen ausgelost, die sichtbar machen, dass jede Handlungssituation potentiell als eine
Krisensituation gekennzeichnet werden kann: ,Erst die Sequenzanalyse macht sichtbar, dafs
grundsitzlich diese Krisensituation an jeder Sequenzstelle auch subjektiv-praktisch, d.h. manifest,
entstehen konnte. Warum ist nun die Entscheidungssituation immer krisenhaft? Weil fiir sie
konstitutiv ist, dafd alle entscheidenden Routinen, das sind: Uberzeugungen, Gewohnheiten,

bewihrten Problemlésungen, dufleren Stiitzen, etc. (...) fiir die Losung eines offenen Problems®

(Oevermann 1996b, 19).

Die Theoretisierung solcher Probleme und die Darstellung zweckgebunden sinnvoller
Strukturierungen — in Bezug auf Unterricht: Strukturierungen fiir Didaktik (Vermittlung) und
fur Erziehung — hat die Motivierung, lebenspraktische Routinen zu kritisieren, die nicht zum
Erreichen ebendieser normativ bestimmten Ziele von Unterricht beitragen. Diese Motivierung
von Forschungs- und Theoretisierungsarbeit  wird als  kennzeichnend fir den

strukturtheoretischen Professionsansatz von Oevermann erachtet: ,Professionalisierung besteht

31 Solchen Routinen wird teils systematisch durch Techniken der Routinisierung Vorschub geleistet, als Beispiel
nennt Gruschka etwa das Methodentraining nach Klippert: ,,Es [wire] gut, wenn man sich vor allem bei Problemen
bewusst macht, wie man vorgeht, um ecine gestellte Aufgabe zu 18sen (...). Aber nicht das geschieht in den
entsprechend etikettierten Ubungen bei Klippert, sondern wiederum allein eine Einiibung in mechanische Weisen
der Selbstbefragung, mit denen nicht zu den Problemen vorgestoflen wird, die ein Schiilerindividuum mit etwas hat.
Von einer durch Schiiler mit Lehrern im Unterricht betriebenen Reflexion iiber subjektive Lernwege und
Alternativen ist weder methodisch noch inhaltlich bei Klippert etwas zu finden® (Gruschka & Martin 2002, 6).
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damit in der ,unpraktischen Praxis® wissenschaftlicher Erkenntniskritik, die auch die ,von der
Praxis liebgewonnenen und ihr ganz selbstverstindlich geltenden Uberzeugungen® einer
grundlegenden  Prifung unterzichen muss® (Helsper 2011, 150). Kritik ist im
strukturtheoretischen Programm der Negativen Pidagogik die Form, in der auf lebenspraktische
Handlungen zugegriffen wird. Kritische Theoretisierung dient dazu, Handeln sinnvoller entlang
der Aufgaben — etwa von Unterricht — zu strukturieren. Kritik wird dabei immer von Negativitit
begleitet, durch die ,,Ubergangsméglichkeiten von Nicht-Wissen und Nicht-Kénnen in Wissen

und Konnen® geschaffen werden (Benner 2003, 96).

7.2.3 Methodischer Zugriff auf Handeln durch Negativitit

Oevermann entwickelt einen methodischen Zugriff auf Handeln, der eine Paraphrasierung und
damit eine Verdoppelung von Handlungspraxis verhindern méchte. Verhindert wird das durch
rekonstruktive Analyse, die darauf abzielt, objektive Bedeutungsstrukturen — und damit den
sozialen Sinn von Handlungen — zu rekonstruieren. Materialer Ausgangspunkt dieser
Rekonstruktion sind Protokolle von Beobachtungen, von denen Sozialwissenschaften (oder in
diesem Fall priziser: Erfahrungswissenschaften) ausgehen. Diese Protokolle gilt es systematisch zu
analysieren. ,Es ist genau die systematische Auswertung solcher Protokolle, die das explizit
methodisierte Vorgehen wissenschaftlicher Forschung von der in den Vollzug der Lebenspraxis
unmittelbar eingebetteten Erkenntnis und Erfahrung der Welt unterscheidet (Oevermann 2004,
314). Diese Analyse wird durch drei programmatische Ebenen bestimmt, die an dieser Stelle kurz
umrissen werden sollen, um die axiomatische Ebene von der methodischen und der
interpretativen Ebene eines methodologischen Programms zu unterschieden:

* Erstens sind axiomatische Annahmen iiber die Konstitution des Objekts notwendig, sie
bilden den ,Kern“ der Methodologie. Methodologisch haben diese axiomatischen
Annahmen den Status einer ,negativen Heuristik“, die objekttheoretisch bestimmt was
nicht ist und deshalb analytisch nicht beriicksichtigt werden muss. Sie sind unwiderlegbar
und bestimmen die Dimensionen, die in protokollierten Ereignissen sichtbar werden
konnen: , This ‘core’ is ‘irrefutable’ by the methodological decision of its proponents:
anomalies [Hinweise auf kontrafaktische Annahmen im Forschungsprogramm] must lead
to changes only in the ‘protective’ belt of auxiliary, ‘observational’” hypotheses and initial
conditions® (Lakatos 1980, 48). In der Objektiven Hermeneutik umfasst dieser Kern
unter anderem strukturalistische Annahmen.
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* Zweitens ist eine Reihe von Empfehlungen notwendig, um den widerlegbaren Teil der
Methodologie zu gestalten. Diese Empfehlungen fungieren als ,Schutzgiirtel um
axiomatische Annahmen. Sie sind methodisch, denn sie elaborieren Wege der Analyse
von Daten. Auf diese Weise gestalten die Empfehlungen die analytische Perspektive, sie
fuhren zu einer Validierung axiomatischer Annahmen: ,The positive heuristic forges
ahead with almost complete disregard of ‘refutations’: it may seem that it is the
‘verifications’ rather than the refutations which provide the contact point with reality”
(Lakatos 1980, 51-52). In der Objektiven Hermeneutik bestehen diese Empfehlungen in
der Bestimmung der Notwendigkeit von Protokollierung, und der Bestimmung der
Krisenhaftigkeit von Praxis. Diese kann anhand von Protokollen im Modus der
Negativitit analysiert werden.

* Drittens werden auf Basis dieser Annahmen und Empfehlungen konkrete Strategien fur
die Interpretation von Daten gegeben. Diese werden im folgenden Abschnitt vorgestellt.

Die folgende Darstellung beschreibt die positive Heuristik der Objektiven Hermeneutik und

damit die zweite, methodische Ebene.

Der methodische Zugriff auf Handeln geht von der axiomatischen Annahme latenter
Sinnstrukturen aus, welche die Routinen lebenspraktischen Handelns gestalten. Diese latenten
Sinnstrukturen koénnen durch Aufzeichnung von Handlungen in Protokollen festgehalten
werden. Protokollierten Routinen von lebenspraktischen Handlungen wird in der Objektiven
Hermeneutik methodisch begegnet, indem der routineférmige Ablauf von Handeln nicht als
Normalfall gesetzt wird, sondern in Fallrekonstruktionen von Krisen statt von Routinen
ausgegangen wird. Die Objektive Hermeneutik geht methodisch davon aus, dass ,die Krise der
Normalfall ist und die Routine der Grenzfall, sofern man unter Krise ganz einfach das je
Uberraschende und Unerwartete versteht, das sich aus der Zukunftsoffenheit des Ablaufs von
Praxis und der damit verbundenen Ungewissheit ergibt® (Oevermann 2008a, 57). Diese Setzung
methodisiert den analytischen Umgang mit protokolliertem Handeln, denn auf diese Weise ldsst
sich methodisches Verstehen von praktischem Verstehen unterscheiden. Fiir Oevermann ist diese
Unterscheidung eine notwendige Voraussetzung fiir verstehende Sozialwissenschaft: ,,Solange wir
praktisches und methodisches Verstehen miteinander vermischen, was in allen Hermeneutiken
aufler der objektiven gegenwirtig der Fall ist, werden wir nicht zu einer konstitutionstheoretisch
begriindeten realititsaufschlieflenden Methodologie gelangen® (Oevermann 1996b, 16).

Sozialwissenschaftliches Verstechen kommt zustande, indem einem protokollierten Ereignis nicht
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lebenspraktisch ein subjektiver Sinn zugeschrieben wird, sondern danach gefragt wird, was der
soziale Sinn eines protokollierten Ereignisses ist. Dieser soziale oder objektive Sinn lisst sich tiber
die eingangs erwihnten latenten Sinnstrukturen von Handlungen rekonstruieren: Latente
Sinnstrukturen verweisen auf objektive Bedeutungsstrukturen, ,die als eigenlogische, auf nichts
anderes reduzierbare Realitit (...) methodisch explizit mit der Berufung auf die algorithmischen
Regeln ihrer Erzeugung erschlossen werden kénnen® (Oevermann 2001, 39). Oevermann
unterstreicht damit, dass er von der Existenz objektiver Bedeutungsstrukturen ausgeht, die er als
strukturierend fiir soziale Lebenspraxis versteht. Im Gegensatz zu anderen methodologischen
Positionen interessiert sich Oevermann damit nicht dafiir was mit einer Handlung subjektiv
gemeint ist, sondern dafiir was eine Handlung objektiv zum Ausdruck bringt, und zwar bezogen
auf die Strukturen, die das Handeln regeln: ,Strukturen nun sind Systeme von Regeln, die tiber
den Charakter der einzelnen Regel: eine bewihrte Problemlésung darzustellen, hinaus in ihrem
Zusammenhang eine relative Stabilitit der Regeln auch tiber die Zeit hin erlauben, in denen sie

keiner neuen Bewihrung ausgesetzt sind“ (Loer 2006, 349).

In der Objektiven Hermeneutik wird die lebenspraktische Routinehaftigkeit von Handeln also
zweifach methodisch transformiert: Erstens wird Handeln sequenziert als Abfolge von
Handlungen® verstanden. Zweitens wird jede einzelne Handlung als zukunftsoffen verstanden
und daher die Frage an eine Handlung gerichtet, welcher Anschluss an sie plausibel ist und
welchen sozialen Sinn ein spezifisch realisierter Anschluss hat. Beide dieser methodischen Zugrifte
auf Handeln nutzen das Prinzip der Negativitit fiir die Rekonstruktion objektiver
Bedeutungsstrukturen. Diese methodische Negativitit fithrt zu einer Negation von
lebenspraktischem Handeln: Lebenspraktisches Handeln wird methodisch transformiert in eine

Sequenz von protokollierten Handlungen, die in ein Verhilenis zu sich selbst gesetzt werden, um

32 Die methodische Transformation von Handeln in Handlungen im Rahen der Protokollierung fithrt auch dazu,
dass methodisch niemals die Strukturen gegenwirtiger Sozialitit, sondern blof§ bereits vergangene Strukturen
analysiert werden konnen. ,Methodologisch gesehen steht uns immer nur die Gegenwart von Protokollen dieser
Vergangenheit zur Verfiigung und erst, wenn wir die objektive Sinnstruktur dieser in unserer Gegenwart verfiigbaren
Protokolle (...) rekonstruiert haben, kénnen wir des weiteren daraus Schliisse iiber die protokollierte Wirklichkeit
selbst ziehen“ (Oevermann 2004, 327). Oevermann verweist damit auf die wissenschaftliche Unredlichkeit, das
subjektiv Gemeinte einer Handlung rekonstruieren zu kdénnen, ohne zuvor die objektive Bedeutung rekonstruiert zu
haben.

143



ihre Realitdt zu bestimmen: ,Negativitit driickt als Prinzip aus, dass sich das Reale durch einen
Prozess der Negation in ein Selbstverhiltnis setzt® (Asmuth 2007, 19). Die methodische
Herstellung von Negativitit in der Objektiven Hermeneutik erzeugt eine Differenz zwischen
Forschung und Praxis, weil negative Analyse sich nur noch im Modus der Kritik auf Praxis
bezieht: ,Worauf es ankommt, ist einzig und allein, ob die sachliche Analyse die fiir sie
konstitutive Aufgabe der Kritik begriindet und hinreichend erfiillt. Dazu muff man sie
durchfithren und alles Weitere dem Leser iiberlassen® (Oevermann 1983b, 283). Der ,Leser” der
Kritik wird damit — inspiriert vom Konzept der Negativitit der Kritischen Theorie und analog
zum Forschungsprogramm der Negativen Pidagogik — zur Selbst-Reflexion angehalten, ohne dass
danach gefragt wird, wie die Kritik wieder an die Praxis riickgekoppelt werden kann. Fir
Forschung ergibt sich aus dieser Negativitit eine Befreiung vom Handlungsdruck unmittelbarer
Erfahrung mit der Konsequenz, dass Freiheit geschaffen wird fiir systematische — eben
methodische und interpretative — Reflexivitit jenseits von praktischer und subjektiver Erfahrung:
»Wihrend wir in der Praxis durch Teilhabe am unmittelbar praktischen Geschehen (...) die
Unmittelbarkeit des ,,Hier und Jetzt“ (...) subjektiv erfahren, ist uns diese Erfahrung innerhalb
der methodologisch konstituierten wissenschaftlichen Erkenntnisoperationen grundsitzlich
verschlossen® (Oevermann 2004, 326). Diese wissenschaftlichen Erkenntnisoperationen gehen
vom methodischen Zugriff auf Handeln durch Negativitit aus und miinden in Strategien fiir die

Interpretation von Protokollen die in Folge vorgestellt werden.

7.2.4 Strategien fiir die Interpretation von Protokollen

Objektive Hermeneutik stellt ausgehend von axiomatischen Annahmen und methodischen
Perspektiven Strategien fiir die Interpretation von Protokollen bereit, durch die der soziale Sinn
von Handlungsverldufen in sequenzieller Analyse rekonstruiert werden kann. Sequenzanalyse ist
das interpretative Herzstiick der Objektiven Hermeneutik. Eine zu interpretierende Sequenz von
Handlungen ist dabei nicht einfach als ein ,unvermeidliches temporales Nacheinander® zu
verstehen, die Sequenzialitit von Handlungen wird durch algorithmische Regeln der
Bedeutungserzeugung® gestaltet (Oevermann 2008b, 20). Eine protokollierte Sequenz wird durch
zwei ,Parameter” gestaltet: ,Erstens (...) jene Regeln, die allgemein giiltig — allerdings mit
historisch unterschiedlicher Reichweite ihrer Geltung, jeweils vom Standpunkt einer gegebenen
Sequenzstelle gesehen — determinieren, welche Anschlisse sinnlogisch maoglich sind® (Leber &

Oevermann 1994, 386). Dieser erste Parameter umfasst Regeln der Erzeugung von sozialem Sinn
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und bestimmt, welche Anschiisse sinnvoll méglich sind. Diese Regeln umfassen nach Oevermann
(2002, 7-8) sprachliche Syntax, pragmatische Regeln, und logische Regeln fiir formale und
sachspezifische Schliissigkeit. Die Regeln des ersten Parameters schaffen fiir jede Handlung einen
Spielraum von Méglichkeiten. Daran anschlieffende Handlungen miissen aus dem so gegebenen
Handlungsspielraum eine Moglichkeit auswihlen. ,Zweitens: Auf der Ebene des Falles selbst
bestimmt nun dessen (...) Fallstruktur, welche unter den méglichen Anschliissen oder Optionen
an jeder Sequenzstelle selegiert werden® (Leber & Oevermann 1994, 387). Dieser zweite
Parameter umfasst Regeln, durch die eine soziale Sinnstruktur reproduziert oder eben
transformiert wird. Im Fall einer Reproduktion wird der soziale Sinn der vorangegangenen
Handlung durch die Anschlusshandlung wiederholt und damit anerkannt. Im Fall einer
Transformation wird eine Opposition zum sozialen Sinn der vorangegangenen Handlung erzeugt
und dieser damit unterwandert. Im Feld dieser Regeln ergeben sich Unterschiede je nachdem
welche Gegenstinde verhandelt werden und welchen Strategien Handelnde folgen. ,Resultate
eines offenen Prozesses der Strukturtransformation, die auf das prinzipiell zur Individuierung und
Autonomie auffordernde Strukturproblem antwortet, einer Strukturtransformation, die wir
deshalb Individuierung oder Bildung nennen, und entsprechend ist auch das Zusammenspiel der

verschiedenen Faktoren je fallspezifisch® (Oevermann 2002, 9).

Zur fallspezifischen Untersuchung der konkreten Ausformung dieser beiden Parameter besteht in
der Objektiven Hermeneutik ein Konsens tiber die Einhaltung einiger Prinzipien der
Interpretation sowie tber die Schritte, in denen eine Interpretation verlaufen soll. Diese
forschungspraktischen Strategien fiir die Interpretation von Protokollen wurden von Wernet
(2006) in eine Ubersicht gebracht, die als Einstieg in die Interpretationstechnik der Objektiven
Hermeneutik genutzt werden kann. Diese Ubersicht umfasst sowohl Prinzipien und
interpretative Schritte als auch beispielhafte Interpretationen, weshalb in Folge nur ein knapper

Uberblick des dort beschrieben gegeben wird.

Prinzipien fiir die Interpretation von Protokollen

Wernet (2006, 21-38) benennt fiinf Prinzipien der Interpretation von Protokollen, die an dieser
Stelle kurz vorgestellt werden sollen. Diese Prinzipien bilden eine Briicke zwischen dem
methodischen Zugriff auf den sozialen Sinn einer Handlung durch Negativitit und der

Interpretationspraxis. Sie sind Grundlage in jedem interpretativen Schritt, das heift sowohl fiir
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das Erfinden von Geschichten als auch fiir das Entwickeln von Lesarten und die Rekonstruktion

der Fallstruktur.

Kontextfreibeit fordert dazu auf, eine — methodisch als Sequenz verstandene — Handlung zuerst
kontextfrei zu interpretieren. Das heifyt dass der Text einer Handlung zuerst ohne seinen Kon-
Text interpretiert wird, um den sozialen Sinn dieser Aussage zu verstehen. Erst wenn der soziale
Sinn einer Handlung fur sich erschlossen wurde, ist es sinnvoll, den Kontext mit einzubezichen,
denn: Der Sinn einer Handlung als Anschluss an eine vorangegangene Handlung kann erst im
Kontext der zuvor interpretierten Handlung verstanden werden — im Anschluss zeigt sich, ob der
soziale Sinn der vorangegangenen Handlung reproduziert wird bzw. in welcher Form er
transformiert wird. ,Wenn der Kontext die Bedeutung einer Handlung moduliert, dann ist diese
Strukturierung erst erkennbar, sofern man diese Bedeutung zuvor unabhingig vom Kontext
festgelegt hat.“ (Oevermann 1996b, 8). Kontextfreiheit bezeichnet also nicht, dass sequenziell
vorangegangene und nachfolgende Handlungen keine Bedeutung haben. Vielmehr nutzt die
Objektive Hermeneutik das Prinzip der Kontextfreiheit, um den Kontext einer Handlung — das

Handeln vor und nach dieser Handlung — methodisiert zu beriicksichtigen.

Wartlichkeit fordert dazu auf, den sozialen Sinn einer Handlung auf Basis des Protokolls — in ihm
festgehaltenen Worten und Ausdrucksgestalten — zu erschlieflen. In der interpretativen
Erschliefung darf die tatsichlich artikulierte Ausdrucksgestalt nicht ignoriert werden,
insbesondere nicht beim Auftreten von Widerspriichen. Widerspriiche zwischen einer Handlung
und einer daran anschliefenden Handlung deuten auf eine Transformation von Regeln und
damit auf Wandel innerhalb des untersuchten sozialen Felds hin. ,Bis auf den Beweis des
Gegenteils miissen wir in der rekonstruktionslogischen Auswertung von Protokollen immer von
der Giiltigkeit der ,\Wortlichkeit® der Protokolle ausgehen® (Oevermann 2004, 332). Eine nicht-
wortliche Interpretation wiirde die Qualitit der Ausdrucksgestalten als Protokoll von
Wirklichkeit = verleugnen und damit den objektiv-hermeneutischen Anspruch an die
Wissenschaftlichkeit interpretativer Analyse untergraben. Woértlichkeit hat also fir Interpretation
Relevanz, weil innerhalb einer Sequenz ein Unterschied zwischen der intendierten Bedeutung
einer Handlung und der tatsichlich realisierten Bedeutung einer Handlung festgemacht werden

kann.
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Sequenzialitir fordert dazu auf, die Interpretation eines Protokolls streng dem Verlauf von
Handlungen folgen zu lassen. Als Prinzip der Interpretation verbietet Sequenzialitit das
willkiirliche Uberspringen und Verbinden von Textstellen fiir die Analyse. Es dient dazu die
Struktur von Protokollen ernst zu nehmen, und zwar nicht nur in der wortlichen Bedeutung
einer Ausdrucksgestalt — wie das Prinzip der Wortlichkeit vorschreibt —, sondern auch in der
Bedeutung von einer Handlung als Anschluss an eine vorangegangene Handlung. Uber die
zeitliche Abfolge von Handlungen hinaus hat das Prinzip der Sequenzialitit die Funktion, dass
nicht eine Handlung zur Erklirung einer anderen Handlung benutzt wird. ,,Bis zu dieser Stelle
sind wir ausschliefllich gedankenexperimentell konstruierend vorgegangen. Im nichsten Schritt
konfrontieren wir die Liste der méglichen sinnvollen Kontexte der Auflerung mit dem
tatsichlichen Kontext, in dem sie gefallen ist® (Oevermann 1981, 13). Jede Handlung muss
jeweils fiir sich interpretiert werden, damit iiberhaupt erst der soziale Sinn eines fallspezifischen
Anschlusses untersucht werden kann. Der Anschluss an eine vorangegangene Handlung ist also

bei der Interpretation einer Handlung selbst in einem ersten Schritt nicht zu beachten.

Extensivitit fordert dazu auf, dass einzelne protokollierte Handlungen detailliert analysiert
werden, um den Feinheiten von vorliegenden Bedeutungen nachzugehen; daher wird in die
objektiv-hermeneutische Interpretation von Protokollen auch als Feinanalyse bezeichnet.
Extensive Feinanalyse basiert methodologisch auf der axiomatischen Annahme, dass sich durch
ein Protokoll sozialer Realitit Regeln rekonstruieren lassen, die diese Realitit strukturieren. Diese
Regeln kénnen unterschiedliche Reichweite haben, Oevermann unterscheidet zwischen
universellen, historischen und fallspezifischen Regeln.”” Die Annahme solcher Regeln verweist
darauf, dass die Sinnstrukturiertheit der sozialen Welt nicht verlassen werden kann. Entsprechend
muss es auch moglich sein, dass die Strukturiertheit dieser sozialen Welt anhand eines Protokolls
zu rekonstruieren. Die Rekonstruktion von Regeln einer bestimmten sozialen Sphire ist dabei an
ihrer Qualitdt zu messen, hierfiir spielt die Quantitit der interpretierten Daten nur insofern eine
Rolle, als dass geniigend Material verfiigbar sein muss, um eine Fallstrukturhypothese zu bilden

und diese zu priifen.

3 Die verschiedenen Ebenen von Regeln wurden bereits in der Darstellung strukeuralistischer Annahmen zu Wissen
und Handeln in der Objektiven Hermeneutik beschrieben.
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Sparsamkeit fordert dazu auf, Lesarten zu entwickeln, die ohne iiber die Fallbestimmung
hinausreichende Annahmen auskommen. Auf Grund des Prinzips der Sparsamkeit scheiden
Lesarten aus, die fallspezifisch Auflergewohnliches unterstellen, implizic wiirde dadurch
verleugnet werden, dass ein Feld durch Regeln jenseits des Einzelfalls strukturiert wird. Begrifflich
verweist Sparsamkeit darauf, dass in der Objektiven Hermeneutik nicht endlos Bedeutungen zu
suchen sind, die schliefflich doch alle kontingent bleiben. Vielmehr dient das Prinzip der
Sparsamkeit zur Beseitigung von Kontingenz, es verpflichtet die Interpretation auf das Protokoll
und ldsst nur solche Lesarten zu, die an ihm gepriift werden konnen. Sind diese Lesarten fiir die
Bildung einer Fallstrukturhypothese hinreichend, gilt die interpretative Analyse eines Protokolls
aus Sparsamkeitsgesichtspunkten als abgeschlossen. ,Dieses Abschlusskriterium ist offensichtlich
kein umfangslogisches, sondern ein strukturlogisches. Die empirische Sittigung der Befunde stellt
sich nicht angesichts der Breite der Datengrundlage her, sondern angesichts der immanenten
Bewegung der Reproduktion eines fallspezifischen Modus der Bearbeitung eines
Handlungsproblems® (Wernet 2011, 17). Damit wird nicht die Behauptung aufgestellt, dass
andere — unter Kontingenzgesichtspunkten mogliche — Lesarten falsch sind. Das Prinzip der
Sparsamkeit fiithrt zu Interpretationen einer Handlung, die am Protokoll tiberpriifbar sind. Auf
diese Weise werden Lesarten ausgeschlossen, die nicht am Protokoll tiberpriift werden kénnen

und die nicht zur Entstehung einer Fallstrukturhypothese beitragen.

Schritte in der Interpretation von Protokollen

Die eben vorgestellten finf Prinzipien fir die Interpretation sind Ankerpunkte fir die
Erschliefung des sozialen Sinns von Protokollen. Die Prinzipien sind grundlegend fiir alle drei
Schritte der Interpretation: (1) Das Erfinden von Geschichten, (2) die Entwicklung von Lesarten,
und (3) die Rekonstruktion der Fallstruktur. Eine ausfiihrliche Darstellung dieser drei Schritte
und ihrer forschungspraktischen Anwendung findet sich bei Wernet (2006, 39-46). Die folgende
kurze Ubersicht zielt auf die analoge Darstellung der Strategien interpretativer Analyse in
Grounded Theory Methodology und Objektiver Hermeneutik und bereitet den Vergleich der
beiden Methodologien vor.

Geschichten erfinden: Ausgangspunke fir die Rekonstruktion der Struktur eines Falls ist das
Erzihlen von Geschichten, in denen die zu interpretierende Handlung sich ereignen konnte.

Geschichtenerzihlen dient der Mobilisierung des intuitiven Regelwissens, das wir auf Grund
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unserer Alltagserfahrung haben, und von dem die Objektive Hermeneutik aufgrund ihrer
sprachtheoretischen Fundierung ausgeht: ,Die generativen Regeln [lassen sich] interpretativ qua
intuitivem Urteil der Angemessenheit in Anspruch nehmen, ohne sie forschungspraktisch je aus
der Sprachtheorie konkret ableiten zu miissen® (Oevermann 1996b, 15). Das Erzihlen einer
Geschichte auflerhalb des Kontextes des Protokolls dient dazu, gedankenexperimentell analoge
Fille mit potentiell analoger Struktur zu finden. Das gedankenexperimentelle Erzihlen zielt auf

das Finden von Geschichten, in denen die protokollierte Handlung als angemessen erscheint.

Lesarten entwickeln: Das Erzihlen von Geschichten ist die Voraussetzung fiir das Entwickeln von
Lesarten, in denen nach strukturellen Gemeinsamkeiten der Geschichten gesucht wird, um so die
Strukturierung der protokollierten Handlung zu rekonstruieren. Fiir diese Rekonstruktion sind
»Lesarten eines Interaktes — als Strukturhypothesen tiber den Interake (...) — zu generieren und im
Sinne der sequenzanalytischen Vorgehensweise an den folgenden Interakten auf deren Geltung
fiir den weiteren Interaktionsverlauf hin zu testen® (Sutter 1997, 204). Die zuvor erzihlten
Geschichten werden dabei typisiert. Wihrend in den Geschichten noch fallspezifische
Bedeutungen festgemacht wurden, ldsst sich durch die Typisierung von Geschichten eine
fallunspezifische und damit strukturelle Bedeutungsebene festmachen. Diese strukturelle
Bedeutung gilt auch fiir den im Protokoll vorliegenden Fall, sie ist aber gleichzeitig nicht mehr

fur ihn spezifisch.

Fallstruktur rekonstruieren: Um anschlieflend die Fallstruktur zu rekonstruieren ist es notwendig,
die entwickelten Lesarten jenem Kontext gegeniiber zu stellen, in dem die Handlung
stattgefunden hat. Dieser Kontext enthilt die spezifische ,,Aussageintention® einer Handlung,
etwa fiir Unterricht auf das normative Telos von Erziehung und Didaktik. In der Konfrontation
von Telos und fallunabhingiger — bzw. struktureller — Bedeutung ldsst sich eine
Fallstrukturhypothese entwickeln, in der die strukturelle Spezifitit des Falls als Differenz von
Aussageintention und Aussagekontext festgemacht wird. Die folgende Abbildung stellt die drei
Schritte der Interpretation in der Objektiven Hermeneutik graphisch — in Analogie zur

Entwicklung von Konzepten in der Grounded Theory Methodology — dar.
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Geschichten Lesarten Fallstruktur

Abb. 18: Schritte der Interpretation von Protokollen in der Objektiven Hermeneutik

7.2.5 Analytischer Fokus auf rekonstruktive Feinanalyse

Das fur die Objektive Hermeneutik zentrale Konzept sozialer Struktur verweist darauf, dass
individuelle Lebenspraxis immer durch Regeln geordnet ist. Soziale Strukturen werden in der
Objektiven Hermeneutik als konstitutiv fiir Verstehen begriffen. Eine Handelnde nutzt soziale
Strukturen fir die Verstindigung mit anderen, die intersubjektive Grammatik der sozialen
Strukturen erlaubt, dass der andere die Bedeutungen einer Handlung versteht. Diese Grammatik
ist an objektive Bedeutungsstrukturen gekoppelt, die latent in Handlungen zum Ausdruck
kommen. Ausgedriickte latente Sinnstrukturen dokumentieren die subjektive Intention einer
Person. Diese subjektive Intention kann von anderen deshalb verstanden werden, weil sowohl fur
das Zustandekommen der Sprechhandlung als auch fiir ihre Interpretation intersubjektiv giiltige
Regeln benutzt werden. Weil Handelnde diese Regeln nicht manifest als Regelwerk nutzen,
sondern latent befolgen, enthalten Ausdriicke /latente Sinnstrukturen. Mit dem Begriff latente
Sinnstruktur bezeichnet Oevermann (1983a, 122) ,supra-individuelle Gebilde®, die nicht
subjektive Dispositionen zum Ausdruck bringen, sondern ,abgel6ste allgemeine Strukturen von
Bedeutungen®. Die Strukturen Handlungssequenzen nennt Oevermann objektiv, weil sie die
Sequenzialitit von Handeln und damit soziale Interaktion generell rahmen. ,Mit objektiv wird
demnach gerade nicht unterstellt, die von der Untersuchung erbrachten Ergebnisse seien im
klassisch-positivistischen Sinne unabhingig vom Forscher, sozusagen unangreifbar giiltig. Es geht

vielmehr um die objektive Struktur eines latenten Sinnzusammenhangs® (Pilz 2007, 55).

Die Interpretation von Protokollen und die Rekonstruktion von objektivem, sozialem Sinn
erfolgt durch Riickgriff auf dieses Regelwissen. Durch die Interpretation eines Ausdrucks sucht
die Objektive Hermeneutik zu rekonstruieren, unter welchen Regeln er zustande gekommen ist.
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Weil diese Regeln fiir Ausdriicke eines bestimmten Falls — oder anders gesagt fiir das durch ihn
dargestellte Feld* wie etwa Unterricht — konstitutiv sind, gelten sie objektiv fiir den untersuchten
Fall. Um solche Regeln zu rekonstruieren, werden latente Sinnstrukturen von Aussagen
interpretativ erschlossen. In einem Folgeschritt konnen darauthin Riickschliisse auf soziale
Strukturen des Handelns gezogen werden. Rekonstruktionen sind aus Sicht Objektiver
Hermeneutik notwendig, weil es auf die Wirklichkeit objektiver Bedeutungen — wie bereits
mehrfach betont — keinen unmittelbaren Zugriff gibt. Objektive Bedeutungen sind nicht konkret
sinnlich wahrnehmbar, sondern grundsitzlich abstrakt — ,sinnlich wahrnehmen lassen sich
allenfalls die ausdrucksmaterialen Gegebenheiten, in denen sie jeweils in Erscheinung treten®
(Oevermann 2008b, 18). Trotz des grundsitzlich abstrakten Charakters objektiver Bedeutungen
sind sie durch die latenten Sinnstrukturen von Ausdriicken erfahrbar. Die ErschliefSbarkeit von
Sinnstrukturen anhand von protokollierten Ausdriicken erlaubt ihre erfahrungswissenschaftliche

Analyse.

Die Rekonstruktion von objektiven Strukturierungen eines Falls ist eine Leistung extensiver
Sinnexplikation. Die Erbringung dieser Leistung erméglicht Oevermann, indem er von
axiomatischen strukturalistischen Annahmen ausgeht und diese durch Negativitit methodisiert
nutzbar macht. Die aus diesem methodologischen Rahmen abgeleiteten interpretativen
Prinzipien und Schritte gewihrleisten interpretative Prizision in der Feinanalyse von Protokollen.
Ihre Elaboration verweist auf den Fokus der Objektiven Hermeneutik im Bereich rekonstruktiver
Feinanalyse. Feinanalysen machen deutlich, dass vermeintlich triviale Handlungen sich bei
extensiver Sinnexplikation als bemerkenswert komplex erweisen. ,Ihre nicht-triviale Explikation
macht es erforderlich méglichst viele Erfahrungen und Wissensbestinde einschliefSlich theoretisch
kanonisierten Wissens in der forschungspraktischen Interpretation konkreter Texte zur
Anwendung zu bringen, damit méglichst wenige der tatsichlich in einem Interaktionstext

konstituierten Lesarten ausgelassen werden® (Oevermann 1981, 6).* Durch Einhaltung der

3% Der Begriff Feld bezieht sich auf den Horizont einer gemeinsamen Lebenspraxis und konstituiert eine Sphire
sinnhafter Wirklichkeit, wihrend der Begriff Fall sich auf den empirisch-methodischen Zugriff auf diese Welt
bezieht.
3 Dieses Plidoyer von Oevermann fiir die Nutzung von Erfahrungswissen und Wissenschaftswissen in der
Interpretation ist eine bemerkenswerte Parallele zum Plidoyer fiir die Nutzung theoretischer Sensibilitit in der
Grounded Theory Methodology.
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interpretativen Schritte lisst sich Kontingenz beseitigen, denn das Erfinden von Geschichten und
die Suche nach ihren strukturellen Analogien in der Entwicklung von Lesarten fiihrt systematisch

zur Reduktion von méglichen Bedeutungen auf sinnvolle Bedeutungen.

Gleichzeitig basieren die interpretativen Schritte der Objektiven Hermeneutik auf der normativen
Fixierung von ,Kompetenzen®, ,Entwicklungsaufgaben® oder ,Lernzielen®, die ein Handelnder
zu erreichen hat. ,Die Begriindung der Lernziele ist letztlich immer normativ und rekurriert auf
wissenschaftlich nur teilweise ausweisbare allgemeine Argumente. Diese letzten Begriindungen'
von Lernzielen enthalten mehr oder weniger deutlich fiir das jeweilige Gesellschaftssystem
zentrale, generative Interpretationen® (Oevermann 2010, 32). Als Beispiele nennt Oevermann
unter anderem das Prinzip der Chancengleichheit oder die Ideologie der Leistungsgesellschaft.
Ausgehend von solchen normativen Zielen kann untersucht werden, inwiefern in der Praxis eines
Falls das Erreichen dieser Ziele adressiert wird.*® Der Bezug einer normativen Ordnung auf eine
subjektive Praxis fihrt dazu, dass auch in der extensive Sinnexplikation selbst nur jene soziale
Sinnstruktur adressieren kann, die vorab normativ gesetzt wurde.”” Ob und inwiefern es die
Intention der Handelnden ist, diese tatsichlich anzuerkennen und folglich zu adressieren, ist
damit nicht geklirt. Aus diesem Grund argumentieren Skeptiker: ,Auch die extensive

Sinnexplikation via objektiver Hermeneutik konne nie sicher sein, die latenten Sinnstrukturen

3¢ Auf die Bedeutung des Unterschieds zwischen Adressierung und Umsetzung (oder anders gesagt: Subjektivierung
der Adressierung) verweisen Reh & Ricken 2012, 44): ,Bedeutsam ist dabei, dass mit der Erfassung von
Adressierungen ein Subjektivierungsprozess noch lingst nicht angemessen beschrieben ist; vielmehr erlaubt erst die
Verkettung von  Adressierung und Re-Adressierung  Aufschlitsse iiber das darin  sich  vollzichende
Subjektivationsgeschehen und damit einen Aufschluss iiber Aneignung.

% Wernet (2006, 86) argumentiert in Bezug auf die Normativitit von Zielen: ,Von entscheidender Bedeutung ist
hier, dass wir den Fall nicht etwa mit einer von auflen herangetragenen pidagogischen Ethik konfrontieren (...).
Nein: die gleichzeitige Inanspruchnahme und Dementierung von Positivitit hat der Fall selbst vollzogen.“ Damit
argumentiert Wernet, dass eine pidagogische Ethik — oder eben: ein normatives Ziel der Pidagogik — nicht von
auflen an den Fall herangetragen wird, sondern dass der Fall diese Ziele selbst in Anspruch nimmt. Was ,der Fall
selbst vollzogen® hat, ist aber wiederum eine Zuweisung, die von Forscher*innen getitigt wird. Selbst wenn ein
vollstindiger Konsens {iber die normativen Ziele der Pidagogik zwischen Forscher*innen erreicht ist, bleibt deshalb
offen, ob Lehrer*innen selbst dieses Telos in Anspruch nehmen — oder in den Worten von Reh & Ricken (2012):
adressieren — und damit implizit bereits anerkennen. Interessant wire demnach zu untersuchen, wie Lehrer*innen ein
pidagogisch normativ gesetztes Telos subjektivieren und in Folge praktisch adressieren und umsetzen.

152



endgiiltig definitiv erreicht zu haben, denn auch wissenschaftliche Erkenntnisse seien letztlich nur
subjektive Reprisentanzen von objektiven Bedeutungen® (Terhart 1986, 163). Diese Kritik ist
nicht zu verwechseln mit jener, dass Objektive Hermeneutik eine ,Metaphysik der Strukturen®
(Reichertz 1986) befordern wiirde und dem entgegnet werden muss: Die Objektive Hermeneutik
fuhrt eben nicht — wie mit dem ,Metaphysik“-Argument kritisiert — zu einem nicht mehr
falsifizierbaren Aussagensystem. Vielmehr nutzt die Objektive Hermeneutik normative
Annahmen fur interpretative Analyse. In der Objektiven Hermeneutik steht gerade die
Historizitit von Lebenspraxis im Mittelpunkt der Analyse. Das macht erforderlich, dass die
Interpretation der Dynamik von Sequenzialitit sich der historischen Reproduktion und
Transformation von Strukturen widmet, ,indem sie diese als routinisierte Lebenspraxis (mit den
dahinter stehenden Krisenbewiltigungen) und als Transformationen im Zuge manifester Krisen
zum Thema macht® (Lueger & Meyer 2007, 178). Gerade durch diesen Blick auf Sequenzialitit
riickt die Historizitit — und die Zukunftsoffenheit — von Selektionsentscheidungen von

Handlungen in den Mittelpunkt der Analyse.

7.2.6 Fallabstrahierende Analyse zur Typologisierung und

Strukturgeneralisierung

Das rekonstruktive Vorgehen der Objektiven Hermeneutik fithrt durch die oben skizzierten drei
Schritte der Interpretation eines Protokolls zu einer Fallstruktur, in der das Spezifische des Falls
dargestellt ist. Auf diese Weise lassen sich Aussagen iiber einen einzelnen Fall, beispielsweise ein
Protokoll einer Unterrichtsstunde, machen. Im Anschluss an die Rekonstruktion gilt es die
Ergebnisse interpretativer Analyse vor dem Hintergrund konzeptueller Uberlegungen zu
beleuchten die vor empirischer Forschung entwickelt wurden. Diese Vermittlung zwischen
konzeptuellen Uberlegungen und rekonstruierter Fallstruktur wird in der Objektiven
Hermeneutik als Strukturgeneralisierung bezeichnet. Eine solche Strukturgeneralisierung kann
immer dann entwickelt werden, wenn eine Fallstruktur abgesichert vorliegt, das heifdt dann,
wenn die Strukturlogik eines Falls sich in mehreren Ebenen von Sinn nachweislich reproduziert
hat. Die Strukturgeneralisierung tiber Einzelfille erlaubt die Bildung eines Typus, zu dem der
Einzelfall zugeordnet werden kann. Dieser positiv formulierte Typus verweist auf Basis der
konzeptuellen Uberlegungen auflerdem auch auf alternative Typen, die in diesem Fall nicht
realisiert wurden, deren Realisierung jedoch in anderen Fillen zu erwarten ist. In der folgenden
Rekonstruktion anderer Fille ist es sinnvoll, die nicht realisierten Typen aufzusuchen und deren
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Fallstruktur darzustellen. Auf diese Weise ldsst sich der alternative Typus strukturgeneralisiert

darstellen.

Durch = Strukturgeneralisierung  werden Ergebnisse einzelner Fallstrukturrekonstruktionen
synthetisiert und in Form einer ,generativen Strukturformel® (Sutter 1997, 203) gebracht. Damit
wird erklirbar, welche Strukturierungen ein Feld — etwa Unterricht, oder spezifischer:
Vermittlung und Aneignung im Unterricht — ausmachen. Diese Strukturierung ist
typeniibergreifend und stellt damit generalisiert das Strukturierende eines Feldes dar. Die
Strukturgeneralisierung von analysierten Unterrichtsstunden und Interviews erlaubt die
Herausarbeitung von Problemen der Strukturierung, die dazu fithren, dass im Unterricht
Aneignung nicht hinreichend stattfindet, weil die Vermittlung zwischen Sache und
Schiiler*innen nicht gelingt. In Bezug auf Aneignung kann etwa eine Typologie der
Verwirklichung des Telos von Erziehung und Didaktik als ,Konstellationen des Pidagogischen®
(Gruschka 2013, 225-266) entwickelt werden. Generell strukturierende Momente solcher
Konstellationen — wie etwa die Strukturierung von Didaktik durch das klassenoffentliche
Gesprich (Pollmanns 2011) — konnen auf Basis solcher Typologien herausgearbeitet werden.
Durch Typologisierung und Strukturgeneralisierung lisst sich die approximative Strukturierung
von Unterricht erkennen. Diese Strukturierung ist deshalb nur approximativ, weil Handelnde
innerhalb einer Unterrichtsstunde die Strukturreproduktion durchbrechen kénnen, folglich die
vorherrschende Strukturierung transformieren und damit den Typ verlassen. Fiir die involvierte
Gestaltung des Prozesses der Transformation durch Handelnde gibt die fallabstrahierende
Typologie und Strukturgeneralisierung keine Unterstiitzung. Die distanzierte Typologisierung
und Generalisierung kann somit Probleme und strukturelle Hemmnisse von Vermittlung und
Aneignung im Unterricht verdeutlichen, macht aber keinen Vorschlag zu einer struktur-

transformierenden Gestaltung von Unterrichtspraxis.

7.3  Abduktion als Schlussform interpretativer Analyse

Eine Gemeinsamkeit von Grounded Theory Methodology und Objektiver Hermeneutik ist der
Bezug auf Abduktion als logische Schlussform in der interpretativen Analyse. In Bezug auf die
Objektive Hermeneutik hilt Pilz (2007, 187) fest, dass abduktive Schliisse nach Oevermann zwei
Funktionen erfiillen: ,Zum einen sichern sie (...) (als unbewusste Wahrnehmungsurteile) den

Prozess der Pridikation, zum anderen ist die Abduktion das wesentliche Forschungsinstrument
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der Rekonstruktion eben diesen Prozesses. Wihrend die Abduktion aus der Perspektive des
handelnden Subjektes also unbewusst verlduft (...) hat die rekonstruierende Analyse mittels der
Fallrekonstruktion die Méglichkeit, ihre Bedingungen riickblickend offen zu legen, auch wenn
damit noch lange nicht (...) das Neue selbst prognostizierbar ist.“ Die auf diese Weise bestimmte
Bedeutung von abduktivem Schlieffen fiir interpretative Analyse wird auch von Vertretern der
Grounded Theory Methodology stark gemacht. Dort werden abduktive Schliisse allerdings aus
Sicht der Theorieentwicklung thematisiert: “Regardless of which types of ‘theoretical codes’ or
‘coding paradigms’ are applied empirically grounded theory building should always be guided by
an adequate epistemological understanding of the relation between data and theory. Thereby it is
of utmost importance to abandon inductivist rhetoric and to develop a clear understanding of the
role of inductive and abductive inferences in the process of empirically grounded theory
generation” (Kelle 2005, 51). Weil beide Methodologien auf Abduktion als Schlussform in der

interpretativen Analyse verweisen, soll an dieser Stelle kurz auf sie eingegangen werden.

In der Grounded Theory Methodology wird betont, dass Theorien durch systematische und
graduelle Abstraktion von Daten entwickelt werden. Im Prozess der Abstraktion ist es wesentlich
Riicksicht auf die alltagsweltlichen Realititen der beteiligten Personen zu nehmen, wie bereits
Glaser und Strauss (2006, 239) betonen: ,Clearly, a grounded theory that is faithful to the
everyday realities of the substantive area is one that has been carefully induced from the data.”
Die von Glaser und Strauss erwihnte Induktion kann als logische Schlussform nicht zu neuem
Wissen fithren — was bereits von Popper problematisiert wurde.”® Das von Popper untersuchte
Induktionsproblem fiithrte laut Kelle (2005, 24) zu einem Missverstindnis fiir qualitative
Forschung: ,From its beginnings the methodology of Grounded Theory has suffered from an
‘inductivist self misunderstanding’.” Das Missverstindnis liegt in der Annahme, dass Grounded
Theory Methodology (oder allgemeiner: interpretative Analyse von Daten) allein auf induktiven
Schliissen beruht. Dieses Missverstindnis kann an Hand einer Aussage von Strauss & Corbin
(1990, 73) verdeutlicht werden: ,,Every type of inquiry rests on the asking of effective questions.“

Indem Forscher*innen an ein Datum Fragen stellen, versetzen sie sich in die Lage, interpretativ

3% Bei einem induktiven Schluss wird von einem Beobachtungssatz aus einem Einzelfall auf eine allgemein giiltige
Theorie geschlossen. Problematisch ist, dass die Wahrheit der induktiv erarbeiteten Theorie aber auch bei beliebig

vielen analogen Beobachtungen nicht bewiesen werden kann.
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entwickelte Konzepte zu priifen. In Folge des Priifens von Konzepten an Daten durch Fragen
konnen Konzepte modifiziert oder verworfen werden. Reichertz (2010, 3) argumentiert, dass
diese Art des Fragens, Priifens und Modifizierens einer spezifischen logischen Schlussform der
Erkenntnisproduktion entspricht: ,With this logic of research, GT [Grounded Theory] falls
within the realm of abductive research logic“. Abduktion gewinnt Reichertz zufolge zunehmende
Bedeutung als logische Schlussform im Prozess der Erkenntnisproduktion der Grounded Theory

Methodology.

In der qualitativen Sozialforschung wird Abduktion seit lingerer Zeit als zentrale Schlussform
interpretativer Methodologien benannt (z.B. Oevermann 1987; Reichertz 1993). Mit dieser
Benennung war die Hoffnung verbunden, Regeln, Reproduktion und Giiltigkeit der Entdeckung
von neuem Wissen — analog zu den positivistischen Giitekriterien wie Objektivitit, Reliabilitit
und Validitdt — festzumachen. Durch die logische Schlussform Abduktion soll neues Wissen
methodisch gesichert entwickelt werden konnen. Hinter dieser Absicherung steht eine
wissenschaftstheoretische Debatte: Durch Popper (1934) und Reichenbach (1938) wurde
Forschung in eine Logik der Entdeckung und eine Logik der Begriindung aufgeteilt. Hypothesen
in denen neues Wissen formuliert wird, werden bei dieser Trennung ,intuitiv erfunden®. Diese
Erfindung wurde als psychischer Vorgang verstanden, der nicht Regeln der Wissenschaft folgt.
Wissenschaftlich entwickelt wurde in diesem Verstindnis die Begriindung von Theorie, das heif3t
die empirische Prifung von Hypothesen auf ihre Giltigkeit. In der interpretativen wird
Abduktion mit der Hoffnung verbunden, die Dichotomisierung in Logik der Entdeckung und
Logik der Begriindung aufzul6sen: ,,Frequently, the use of the idea of abduction has led many of
its users to one particular hope, that of a rule-governed and replicable production of new and valid
knowledge® (Reichertz 2010, 6). Die Hoffnung, durch Abduktion die Giiltigkeit qualitativer
Interpretationen zu gewihrleisten, hilt Reichertz (1999, 61) allerdings fir nicht erfillbar:
,Verifizieren lidsst sich auf diese Weise nichts. Was man auf diese Weise erhilt, ist eine
intersubjektiv aufgebaute und geteilte ,Wahrheit".“ Abduktion hat in der Herstellung dieser
Wabhrheit eine zentrale Funktion, denn sie ist als Schlussform logisch, das heift begriindbar und

daher auch wissenschaftlich.

Der Begriff der Abduktion geht auf Charles Sanders Peirce zuriick und stellt den Versuch dar,
eine Logik der Entdeckung in der Sozialforschung einzufiihren. Sozialwissenschaftliche Daten
werden ab dem Beginn der Auswertung entlang bestimmter Eigenschaften geordnet und auf diese
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Weise typisiert. Die Typisierung kann nach Peirce in drei Verfahren — Subsumption,

Generalisierung, und Abduktion — erfolgen. Reichertz (1999; 2010; vgl. auch Meyer 2009) hat

sich mit der Frage beschiftigt, ob diese Verfahren die Entdeckung von neuem Wissen erlauben:

1. Subsumption bezeichnet den Schluss von einer bereits bekannten Ordnung (formuliert als
eine Regel) und einer Eigenschaft des Falls (formuliert als ein Beobachtungssatz) auf eine

zweite Eigenschaft des Falls. Die dabei vollzogene logische Operation ist die der Deduktion.

Primisse 1 (Regel) Alle Schiiler*innen lernen im Unterricht.
Primisse 2 (Eigenschaft 1) Dies ist eine Schiiler*in.
Schluss (Eigenschaft 2) Also lernt die Schiiler*in im Unterricht.

Durch den Schluss auf eine zweite Eigenschaft wird der Fall durch Anwendung einer
bekannten Regel in eine ebenfalls bekannte Ordnung eingeordnet. Der deduktive Schluss ist
wahrheitsiibertragend, denn wenn die Regel giiltig ist, dann ist auch der Schluss giiltig.
Auflerdem ist sie tautologisch, das heif3t sie besagt nichts Neues. Durch Deduktion wird also
kein neues Wissen entdeckt.
2. Generalisierung kann auf zwei Arten — als quantitative Induktion und als qualitative
Induktion — vollzogen werden.
a. In der quantitativen Induktion wird von zwei Eigenschaften des Falls (jeweils

formuliert als Beobachtungssatz) eine Ordnung (formuliert als eine Regel)

generalisiert.

Primisse 1 (Eigenschaft 1) Dies ist eine Schiiler*in.

Primisse 2 (Eigenschaft 2) Die Schiiler*in lernt im Unterricht.
Schluss (Regel) Alle Schiiler*innen lernen im Unterricht.

Die Quantitit der Eigenschaften des Falls wird genutzt, um eine Regel aufzustellen —
daher auch die Bezeichnung quantitative Induktion. Die Primissen (beobachteten
Eigenschaften) sind tautologisch, das heifdt sie besagen bloff Bekanntes, aber nichts
Neues. Die Generalisierung der Eigenschaften zu einer Regel ist allerdings blofS
wahrscheinlich, also nicht wahrheitsiibertragend.

b. In der qualitativen Induktion werden Eigenschaften eines neuen Falls mit
Eigenschaften eines schon bekannten Falls verglichen. Gesucht werden Eigenschaften,
die in beiden Fillen wesentlich dhnlich sind. Geschlossen wird von der Regel des

bekannten Falls und der Eigenschaft des neuen Falls auf die Regel des neuen Falls.

Primisse 1 (Regel, bekannter Fall) Alle Schiiler*innen lernen im Unterricht A.

Primisse 2 (Eigenschaft neuer Fall) Diese Schiiler*in lernt im Unterricht B.
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Schluss (Regel neuer Fall) Alle Schiiler*innen lernen im Unterricht B.

Die Regel der Eigenschaften des bekannten Falls wird auf Grund der Ahnlichkeit der
Qualititen auf den neuen Fall angewandt — entsprechend wird diese Schlussfolgerung
als qualitative Induktion bezeichnet. Die Giiltigkeit des Schlusses ist in der
qualitativen Induktion allerdings bloff wahrscheinlich.

3. Abduktion ist eine Schlussform, der Induktion nur scheinbar dhnlich ist. Ein abduktiver
Schluss wird vollzogen, indem auf Basis der Interpretation gesammelter Daten
Kombinationen von FEigenschaften entdeckt werden, fir die noch keine angemessene
Erklirung (Regel) gefunden wurde. Nachdem keine passende Regel gefunden wurde, muss

die Forscher*in eine neue Regel entdecken oder erfinden.

Primisse 1 (Eigenschaft 1) Diese Schiiler*innen lernen im Unterricht A.
Primisse 2 (Eigenschaft 2) Jene Schiiler*innen lernen im Unterricht B.
Schluss (Regel) Schiiler*innen lernen sowohl in Unterricht A und B auf

Grund einer gemeinsamen Eigenschaft x der Schiiler*innen

und der gemeinsamen Eigenschaft y des Unterrichts.

Abduktion ist kein logisches Vorgehen im mathematisch engen Sinn sondern eine Logik im
Sinne von Folgerung oder Schluss. ,Neue Elemente [Eigenschaften] im Sinn blof§ tentativer
Primissen geniigen der mathematischen Logik nicht® (Meyer 2009, 309). Dennoch bietet
Abduktion im Gegensatz zu simtlichen anderen diskutierten Modi des Schlieflens die
Moglichkeit der systematischen Entdeckung von neuem Wissen. Durch Abduktion wird eine
Ordnung entdeckt, durch die ein bislang seltsamer Fall erklirt werden kann. Ergebnis eines
abduktiven Schlusses ist eine Hypothese” (Regel) zur Erklirung des Falls. In der Hypothese
werden durch einen intellektuellen Akt der Forscher*in bislang unzusammenhingende
Eigenschaften assoziiert. Eine solche Assoziation ist riskant, denn sie ist kontingent. ,Die

abduktiv gefundene Ordnung ist also keine (reine) Widerspiegelung von Wirklichkeit — sie

3 Streng genommen gibt Abduktion keine Anleitung fiir das Entwickeln von Hypothesen: ,Die Abduktion darf man
nun jedoch nicht als Anleitung fiir die Bildung von Deutungshypothesen auffassen. Sie charakterisiert nur formal die
Hypothesengenerierung, stellt aber selbst keine Methodologie dar (Beck & Jungwirth 1999, 249). Bei der
Assoziation von Eigenschaften nutzt die Forscher*in ihren Horizont der Lebenswelt als Horizont der Interpretation.
Aus diesem Horizont werden ad-hoc Uberlegungen gewonnen. Entsprechend dieser Abhingigkeit wird hiufig der
unscharfe Begriff des , kiinstlerischen® Vorgehens in der Analyse verwendet.
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reduziert auch nicht die Wirklichkeit auf die wichtigsten Bestandteile. Die gewonnenen
Ordnungen sind stattdessen gedankliche Konstruktionen, mit denen man mehr oder weniger gut
leben kann® (Reichertz 1999, 60). Abduktionen sind daher weder beliebige Konstruktionen noch
valide Rekonstruktionen, sondern blof§ plausible Explikationen. Meyer (2009, 317) argumentiert,
dass Abduktionen durch die Explikation der Entstehung der Deutung Plausibilicit fir die
Deutung erzeugen: ,Das Schema der Abduktion, welches die Rationalitit einer
Deutungshypothese verdeutlichen kann, trigt nur zur 6ffentlichen Darstellung derselben bei und
kann Plausibilitit fir sie erzeugen. Die Angemessenheit einer abduktiv gewonnenen Ordnung
(Regel) entscheidet sich daran, ob die Hypothese durch Deduktion in eine allgemeine
Gesetzmifligkeit tiberfiihrt werden kann und ob die GesetzmifSigkeit einer quantitativen
induktiven Priifung standhilt. Fiir die Grounded Theory Methodology wird somit deutlich, wie
Abduktion produktiv im Forschungsprozess eingesetzt werden kann: Ein Giitekriterium fiir die
wissenschaftliche Redlichkeit einer Theorie entsteht ,erst in jenem iterativ-zyklischen Prozess
experimenteller Erprobung, in dem aus qualitativen Induktionen und Abduktionen ad hoc-
Hypothesen erarbeitet werden, die dann im nichsten Prozessschritt in einer deduktiven
Bewegung wiederum auf Daten bezogen werden® (Stritbing 2008a, 47). Die folgende Abbildung
visualisiert die eben diskutierten Schritte als Prozess der kontinuierlichen Weiterentwicklung

einer Theorie.
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Abb. 19:  Pragmatisches Schema der Theoriebildung (Striibing 2008a, 48)
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Abduktive Schliisse sind in dem hier vorgestellten Forschungsmodell Grundlage fur die
Entwicklung von Theorie. Aus diesem Grund ist es notwendig, die Herbeiftihrung von
abduktiven Schliissen im Forschungsprozess zu unterstiitzen. Reichertz sieht fiir diese
Unterstiitzung sowohl in der Erhebung als auch in der Analyse von Daten Maglichkeiten. In der
Erhebung hilt er audiovisuelle Aufzeichnungen von Handlungen in Situationen die nicht
kiinstlich durch Forschungsinteressen hergestellt wurden — etwa Beobachtungsprotokolle,
Interviews oder Experimente — fir sinnvoll. ,Da solche Daten von den Akteuren nicht in
Anbetracht einer forschungsleitenden Fragestellung produziert und die Erhebung selbst nicht von
subjektiven Wahrnehmungsschemata geprigt wurde, ist die Wahrscheinlichkeit recht grof3, dass
sie nicht von vornherein mit den eigenen Uberzeugungen zur Deckung zu bringen sind“
(Reichertz 1999, 58). Das in Daten dokumentierte authentische Handeln von Subjekten ist
widerstindiger gegen die Subsumption in eine fiir die Forscher*in gegebene Ordnung als Daten.
Abduktionen werden durch diese Daten begiinstigt, weil das dokumentierte alltagsweltliche
Handeln des Subjekts einer eigenstindigen Ordnung unterliegt, deren Rekonstruktion notwendig
ist. Auch in der Analyse von Daten sieht Reichertz Méoglichkeiten, das Herstellen von
Abduktionen zu begiinstigen. Fiir die Analyse ist es sinnvoll Methoden auszuwihlen, welche ,die
eigenen, mithsam erlernten Wissensbestinde ins Straucheln zu bringen® (Reichertz 1999, 59).
Besonders eignen sich seiner Argumentation nach Verfahren, die ,unpraktisch® sind, das heifSt
streng sequenziell arbeiten. Sequenzanalyse fithrt dazu, dass Vorurteile der Forscher*in nicht
mehr auf in Daten dokumentierte Aussagen anwendbar sind. Primissen der Interpretation
werden auf diese Weise transparent gemacht und intersubjektiv zwischen Forscher*innen
diskutierbar. Das Einnehmen einer abduktiven Haltung hilft im Analyseprozess, trotz Vorwissen
eine ,kiinstliche Naivitit“ (Bohme 2008, 140) gegeniiber Daten zu behalten. Diese Haltung ist
als forschungslogisches Grundmoment bereits in den Prinzipien objektiv-hermeneutischer
Sequenzanalyse aufgehoben, und wird auch in der Grounded Theory Methodology betont: ,,Our
preconceptions may only become apparent when our taken-for-granted standpoints are

challenged® (Charmaz 2006, 67).
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8 Zur Topographie methodologischer Strategien und Territorien ihrer
Komplementaritit

Die beiden vorangegangenen Kapitel zu Grounded Theory Methodology und Objektiver
Hermeneutik wurden geschrieben, um die jeweiligen epistemologischen Annahmen und
Strategien fiir die Datenanalyse darzustellen. Fiir die Darstellung der beiden Methodologien
wurden in den jeweiligen Unterkapiteln analoge methodologische Ebenen strukturiert, um (1)
axiomatische Annahmen zu Handeln und Wissen, (2) Ziele der Theoretisierung von Handeln
und Wissen, (3) den methodischen Zugriff auf Handeln und Wissen, (4) Strategien der
fallspezifischen Interpretation von Daten, (5) den analytischen Fokus der Methodologie und (6)
Strategien fiir die fallabstrahierende Analyse herauszuarbeiten. Die analoge Darstellung dient als
Vorbereitung fiir einen Vergleich beider Methodologien, von dem ausgehend fiir den

komplementiren Einsatz von Strategien aus beiden Methodologien argumentiert wird.

Die dargestellten axiomatischen Annahmen zu Handeln und Wissen in Grounded Theory
Methodology und Objektiver Hermeneutik macht grundlegende Unterschiede deutlich, die auf
die verschiedenen philosophischen Bezugsysteme Interaktionismus und Pragmatismus
beziehungsweise Kritische Theorie und Strukturalismus zuriickzufithren sind. Die durch diese
philosophischen Bezugssysteme entstehende unterschiedliche Axiomatik erschwert einen
gemeinsamen Einsatz der beiden Methodologien. So hat etwa Striibing (2006) problematisiert,
dass die verschiedenen Strukturbegriffe der Methodologien nur zu einer ,Zwangsheirat“ fithren
konnen. Gleichzeitig betont aber auch Striibing (2006, 147): ,Die Frage nach Tauglichkeit und
angemessener Verwendung verschiedener Strukturbegriffe in der qualitativ-interpretativen
Sozialforschung ist ein Topos von zentraler Bedeutung fiir die gegenwirtigen Bemiithungen, das
Verhiltnis von Empirie und Theorie in der auf Theoretisierungsleistungen zielenden

Sozialforschung zu kldren.*

Dieser Bedeutung wurde im Rahmen einer Debatte Ausdruck verlichen, die durch einen
Vorschlag zur Verbindung von Grounded Theory Methodology und Objektiver Hermeneutik
durch Hildenbrand (2004; 2006) zustande kam. Dieser Vorschlag wurde sowohl durch Vertreter
der Grounded Theory Methodology (Stritbing 2006) als auch durch Vertreter der Objektiven
Hermeneutik (Loer 2006) kritisiert. Trotz der Kritik beider methodologischer Lager lassen sich

aber auch innerhalb der jeweiligen Methodologien Anschliissse und Bezugnahmen auf das



philosophische Bezugssystem der jeweils anderen nachweisen: So beschreibt Reichertz (1986,
300), dass sich in der Objektiven Hermeneutik ,zweimal ein Gestaltwandel durchgesetzt hat —
einmal in Richtung Interaktionismus, das andere Mal in Richtung Strukturalismus®. Striibing
(2008, 29) unterstreicht die Notwendigkeit strukturalistischer Annahmen fiir die Theoriebildung
in der Grounded Theory Methodology, ,um das Verhiltnis von Fallspezifik und
verallgemeinerbaren Strukturmerkmalen angemessen konzipieren zu kénnen®. Beides deutet
darauf hin, dass eine Auseinandersetzung tiber methodologische Grenzen hinweg fruchtbar sein
kann. Einer solchen Auseinandersetzung sind die folgenden Uberlegungen gewidmet. Fiir sie soll
der Vorschlag von Hildenbrand und die daran anschliefende Debatte kurz nachgezeichnet und
fir den Vergleich aus wissenschaftstheoretischer Sicht akzentuiert werden. Im Vergleich werden
axiomatische, interpretative und programmatische Komponenten der beiden Methodologien

herausgestellt, im Anschluss daran Perspektiven fiir den komplementiren Einsatz entworfen.

8.1 Anniherungen und Abgrenzungen zwischen Grounded Theory
Methodology und Objektiver Hermeneutik

Ausgangspunkt fiir den Vergleich von Grounded Theory Methodology und Objektiver
Hermeneutik durch Hildenbrand ist die Priffung der Behauptung von Oevermann, dass die
interpretative Analyse von Daten in der Grounded Theory Methodology subsumptionslogisch
erfolgt und daher nicht in der Lage ist, latente Sinnstrukturen von Ausdrucksgestalten zu
erschlieflen, was nur durch ein rekonstruktionslogisches Vorgehen méglich ist: Oevermann
(2001, ©66) argumentiert, die Grounded Theory ist deshalb nicht resistent gegen
Subsumptionslogik, ,weil sie nicht frei ist von der Illusion, durch Kodierung des Materials von
aulen an die impliziten Theorien der Alltagspraxis ,heranzukommen®.“ Hildenbrand priift die
Behauptung von Oevermann, dass im Rahmen der interpretativen Analyse der Grounded Theory
Methodology subsumptionslogische Strategien eingesetzt werden, material an Texten von Strauss
und weist die Behauptung von Oevermann durch Belege des rekonstruktionslogischen Fokus der
Grounded Theory Methodology zuriick, der auf Grund des gemeinsamen programmatischen

Ziels besteht, Handlungsmuster durch interpretative Analyse zu erschliefSen.
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8.1.1 Gemeinsames programmatisches Ziel: Rekonstruktionslogische

Interpretation von Handlungsmustern

Den rekonstruktionslogischen Fokus belegt Hildenbrand durch Aussagen von Strauss in der
»Discovery of Grounded Theory“ (1967/2006), dem methodologischen Griindungswerk, in dem
Glaser und Strauss in Ablehnung des subsumptionslogischen Vorgehens quantitativer Forschung
festhalten: ,We focus on qualitative data for a number of (...) reasons: because the crucial
elements of sociological theory are often found best with a qualitative method, that is, from data
on structural conditions, (...) patterns, and systems” (Glaser & Strauss 2006, 18). Bereits bei
Grundlegung der Methodologie sprachen Glaser und Strauss von ,structural patterns” und
verweisen damit auf soziale Strukturen des Handelns. Zu einem spiteren Zeitpunkt verdeutlichen
sowohl Strauss als auch Glaser die strukturalistische Axiomatik der Grounded Theory
Methodology, die sich nicht mit subsumptionslogischem Vorgehen in der interpretativen Analyse
verbinden lsst. So hebt Strauss in seinem handlungstheoretischen Spitwerk die strukeuralistische
Position der Grounded Theory Methodology hervor: ,,Where an interactionist theory of acting
appears to lead is not merely to a social constructivist, and certainly not to a radically relativist
view of social order and social change. (...) These in term are predicable because routines (...) have
been created by those who have enough power or influence to define them as so“ (Strauss 1993,
260). Der axiomatische strukturalistische Bezug findet sich auch forschungspraktisch in der
Entwicklung von Kategorien durch interpretative Analyse, wie sich an einer Aussage von Glaser
(2002, 47) verdeutlichen ldsst: ,And so much data are used in GT research to generate categories
(latent patterns), that categories are generated by constant comparison of many, many interviews
that both moot researcher impact or interpretation and constantly correct it if necessary.” In
diesem Zitat wird die Nihe der Positionierung der Grounded Theory Methodology zur
Objektiven Hermeneutik deutlich: Analog zu den Begriindern der Grounded Theory
Methodology markiert auch Oevermann als Begriinder der Objektiven Hermeneutik eine strikte
Differenz zu quantitativer empirischer Forschung; er argumentiert, dass rekonstruktionslogisches
Vorgehen forschungslogisch jeder — zwingend subsumptionslogischen — quantitativen Forschung
vorausgeht.  Oevermann  sieht  rekonstruktionslogisches ~ Vorgehen als  notwendigen
Ausgangspunkt, um die typische Struktur eines Falles zu bestimmen und in weiterer Folge
falliibergreifend eine strukturgeneralisierende Typik zu entwickeln, durch die Forschung erst
Indexikalitit gegeniiber ihrem Objekt erreichen kann: ,Nur wird gewdhnlich in der

,quantifizierenden’ empirischen Sozialforschung diese Vorausbedingung der
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Strukturgeneralisierung fir die Konstitution oder Herstellung einer Beobachtungsreihe als
Argumentebereich einer empirischen Generalisierung nicht mehr reflektiert, sondern
stillschweigend  iibergangen. Darin liegt die Quelle eines verkiirzenden Dogmatismus®
(Oevermann 2002, 15). Im Gegensatz dazu dient Objektive Hermeneutik dem
methodologischen Ziel, ,auf wenig erforschten Gebieten und bei neuen, noch wenig bekannten
Entwicklungen und Phinomenen, die typischen, charakteristischen Strukturen dieser
Erscheinungen zu entschliisseln® (Oevermann 2002, 1). Analog zur Entschliisselung der
Objektiven Hermeneutik ist die Grounded Theory Methodology bereits in sehr frithen Texten
der Entdeckung und Theoretisierung gewidmet: ,,The formulation of fruitful substantive theory
for a substantive area through careful research (...) is a major task in sociology. Substantive
theory faithful to the empirical situation cannot be formulated, we believe, by merely applying a

formal theory to a substantive area“ (Glaser & Strauss 1965, 11).

Diese Darstellung verdeutlicht, dass sowohl Grounded Theory Methodology als auch Objektive
Hermeneutik der Rekonstruktion sozialer Strukturen gewidmet wurden, die durch Interpretation
von Daten zu erschliefSen sind, weil sie dort in Form von latenten (Sinn-) Strukturen
sedimentiert vorliegen. Durch den Nachweis dieser Analogie weist Hildenbrand (2004, 191) die
Behauptung von Oevermann zuriick und unterstreicht die gemeinsame Programmatik der beiden
Methodologien: ,Grounded Theory und Objektive Hermeneutik haben ein vergleichbares
Anliegen: Es geht ihnen darum, alltagsweltliche Handlungs- und Orientierungsmuster zu
rekonstruieren und auf ihre Strukturiertheit hin zu befragen.” Diese gemeinsame Programmatik
wird jedoch auf unterschiedlichen methodologischen Wegen verfolgt, die Hildenbrand in einem
Vergleich gegeniibergestellt hat. Der Vergleich methodologischer Wege sollen in Folge
nachgezeichnet werden, die Unterschiede sollen dabei durch Verweise auf methodologische

Primirtexte pointiert werden.

8.1.2 Verschiedene methodologische Wege: Strukturierung der Forschungspraxis
durch axiomatische Annahmen, Differenzen durch unterschiedliche Foki
methodologischer Explikation

Hildenbrand macht auf Unterschiede zwischen Grounded Theory Methodology und Objektiver

Hermeneutik aufmerksam, durch die divergente Annahmen tiber Strukturen entstehen: ,Der

entscheidende Unterschied zwischen Objektiver Hermeneutik und Grounded Theory besteht
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nach meiner Auffassung darin, dass erstere auf die Rekonstruktion von Strukturen in ihrer
Genese abzielt, wihrend letztere Strukturierungsprozesse in ihrem stindigen Wandel im Auge
hat“ (Hildenbrand 2004, 178). Dieser Unterschied ist auf axiomatische Annahmen der beiden
Methodologien zuriickzufiihren:

* Der Fokus auf kontinuierliche Strukturierungsprozesse ist auf das pragmatische Axiom
der kontinuierlichen Herstellung von Realitit zurtickzufiihren, oder in den Worten von
Strauss: ,,We are confronting a universe marked by tremendous fluidity; it won’t and it
can’t stand still. (...) This is a universe where nothing is strictly determined. Its
phenomena should be partly determinable via naturalistic analysis, including the
phenomenon of men [and women] participating in the construction of the structures
which shape their lives (Strauss 1993, 19).

* Der Fokus auf die Rekonstruktion latenter Sinnstrukturen ist auf das Axiom
zuriickzufiihren, dass soziale Realitdt objektiv — unabhingig von subjektiven Perspektiven
— besteht und diese Objektivitit sich in subjektiv ausgedriickten Sinn zeigt, oder in den
Worten von Oevermann: ,Alles was wir tiber die unmittelbar gegebene protokollierte
Wirklichkeit in Erfahrung bringen wollen, kénnen wir nur aus deren Protokollen oder
Ausdrucksgestalten erschlieflen. Dazu miissen wir zunichst deren objektive Sinnstrukeur
rekonstruiert haben“ (Oevermann 2004, 325).

Beide Fokussierungen berufen sich auf die Sozialphilosophie von Mead, gleichzeitig ist eine
unterschiedliche Akzentsetzung in Grounded Theory Methodology und Objektiver Hermeneutik
zu erkennen: Strauss betont die Unterdeterminiertheit von sozialen Strukturen durch
interpretative Analyse und Rekonstruktion. Oevermann hingegen betont die historische
Objektivitit von Protokollen und die anhand von Protokollen rekonstruierbaren Strukturen
vergangener Wirklichkeit, was zu einer methodologischen Transformation von praktischen
sozialen Strukturen fiihrt: ,Methodologisch gesehen steht uns immer nur die Gegenwart von
Protokollen dieser Vergangenheit zur Verfugung und erst, wenn wir die objektive Sinnstruktur
dieser in unserer Gegenwart verfiigbaren Protokolle, also der historischen Quellen und Uberreste,
rekonstruiert haben, konnen wir des weiteren daraus Schliisse tiber die protokollierte Wirklichkeit
selbst ziehen® (Oevermann 2004, 327). In der Perspektive von Oevermann gewinnt
lebenspraktische Wirklichkeit durch Protokollierung den Status historischer Wirklichkeit, die auf
diese Weise von der ,lebendigen Gegenwart® getrennt wird. Einen unmittelbaren Zugriff auf
Wirklichkeit lehnt Oevermann damit methodologisch ab: ,Hier tut sich eine grundlegende

Differenz und Asymmetrie zwischen Wissenschaft und Praxis auf. Wahrend wir in der Praxis
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durch Teilhabe am unmittelbar praktischen Geschehen (...) die Unmittelbarkeit des ,Hier und
Jetzt“ (...) subjektiv erfahren, ist uns diese Erfahrung innerhalb der methodologisch konstituierten
wissenschaftlichen Erkenntnisoperationen grundsitzlich verschlossen® (Oevermann 2004, 326).
Diese Feststellung von Oevermann verdeutlicht Probleme, die methodologische Wirklichkeit der
Objektiven Hermeneutik wieder mit einer lebenspraktischen Wirklichkeit zu verbinden. Fir
diese Verbindung sind objekttheoretische Annahmen zu tberhistorischen Strukturen eines Felds
notwendig, etwa in Schule: Vermittlung und Aneignung, Erziehung, Bildung. Diese
objekttheoretischen Annahmen haben ihrerseits nur Geltung im Rahmen des wissenschaftlichen
Konsenses in dem sie tradiert werden. Die objektiv-hermeneutisch angenommene vergangene
Wirklichkeit des Protokolls fithrt dazu, dass fir den historischen Zeitpunkt des Protokolls
universell giiltige Regeln angenommen werden konnen, die durch interpretative Analyse
rekonstruierbar sind. Beide Positionen sicht Hildenbrand mit Problemen verbunden: , Wihrend
in der Objektiven Hermeneutik (...) universelle Strukturen herausgearbeitet werden, interessiert
sich die Grounded Theory fiir Strukturierungsprozesse (...). Daraus resultieren unterschiedliche
Risiken: Im einen Fall besteht das Risiko darin, Handlungen in (tberzeitliche) Strukturen

einzufrieren, in anderen Fall besteht die Gefahr, Strukturen in Handlungen zu verfliissigen®

(Hildenbrand 2004, 192).

Die von Hildenbrand markierten Gefahren und Unterschiede wurden in den Repliken seitens der
Grounded Theory Methodology als auch seitens der Objektiven Hermeneutik unterschiedlich in
die Argumentationen aufgenommen. In der Replik aus Sicht der Strauss’schen Grounded Theory
Methodology gibt Stritbing der Forschungspraxis interpretativer Mikroanalyse besondere
Aufmerksamkeit und plidiert dafiir, dass Interpretation nicht als logisch zwingender Prozess
dargestellt werden kann. In der Replik aus Sicht der Objektiven Hermeneutik markiert Loer
insbesondere axiomatische Differenzen und betont die forschungslogisch sinnvoll daraus
abgeleiteten Strategien fur interpretative Analyse. Beide Repliken sollen folgend mit Riickblick
auf die Argumente von Hildenbrand und die Positionen in methodologischen Originaltexten

charakterisiert und kommentiert werden.

Einwinde gegen logisch zwingende interpretative Analyse

Aus Perspektive der Strauss’schen Grounded Theory Methodology wird betont, dass aus Daten

nicht logisch zwingend richtige Konzepte emergieren: ,Auch wenn wir den Sinn der
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Interaktionen von Handelnden zu rekonstruieren versuchen, so ist der dabei zu leistende
analytisch-interpretative Prozess doch kein logisch zwingender, sondern ein tentativ-
experimenteller (Striibing 2006, 150). Durch diesem Satz unterstellt Stribing den Adressaten
seines Texts — Glaser und im Kontext seiner Replik an Hildenbrand der Objektiven Hermeneutik
— einen logisch zwingenden Prozess der interpretativen Analyse, das heif§t verlingert eine
zwingend notwendige Abfolge von Schritten interpretativer Analyse. Die Kritik aus Perspektive
der Strauss’schen Grounded Theory Methodology richtet sich damit gegen eine Schematisierung
interpretativer Analyse. Diese Schematisierung liegt, so Striibing, bei Glasers Vorschlag des
Kodierparadigmas vor. Im Gegensatz dazu verlduft interpretative Analyse in der Objektiven
Hermeneutik kaum schematisiert im Sinne einer Technologisierung fiir subsumptionslogisches
Schliefen. Die interpretativen Strategien und Prinzipien der Objektiven Hermeneutik sind der
schliissigen Rekonstruktion der Bedeutung einer Ausdrucksgestalt gewidmet, die in einem Text
vorliegt: ,Im Terminus ,Fallrekonstruktion® soll zum Ausdruck kommen, daf§ es um ein
erschlieffendes Nachzeichnen der fallspezifischen Strukturgestalt in der Sprache des Falles selbst
(...) geht, und dieses Vorgehen in scharfem Gegensatz zur tblichen subsumptionslogischen
Kategorisierung und Klassifikation von primirem Datenmaterial unter vorgefaf§te theoretische
Kategorien steht® (Oevermann 1981, 4). Die Annahme einer logisch zwingenden, das heifdt
deduktiven, Rekonstruktion wird entsprechend diesen Aussagen sowohl in der Grounded Theory

Methodology als auch in der objektiven Hermeneutik abgelehnt.

Markierungen axiomatischer Differenzen

Aus Perspektive der Objektiven Hermeneutik wird betont, dass eine Fallbestimmung bereits vor
der interpretativen Analyse notwendig ist. In der Fallbestimmung werden objekttheoretische
Annahmen durch Forschungsinteressen und Fragestellung expliziert. Die erzeugten Explikationen
werden in der interpretativen Analyse eingesetzt, wo Erkenntnis dialektisch aus der Differenz von
objekttheoretisch explizierter Struktur eines Handlungsfelds und protokollierter Strukturierung
einer handelnden Person entwickelt wird. Entsprechend verteidigt Loer (2006, 350) die
Fallbestimmung als notwendige Voraussetzung fiir die objektiv-hermeneutische Analyse von
Handeln: ,Nur eine Konstitutionstheorie, der es gelingt, die Vermittlung der Gegensitze [von
Struktur und Strukturierung] in sich begrifflich zu fassen, ist in der Lage, Handeln angemessen zu
fassen. Die objektive Hermeneutik hat seit den ersten Formulierungen als Konstitutionstheorie

durch Ulrich Oevermann diese dialektische Gestalt (...) stets aufgewiesen.“ Das Verhiltnis von
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Struktur und Strukturierung ist in der Objektiven Hermeneutik durch axiomatische Annahmen
bestimmt: ,Eine Struktur ist kein autopoietisches Gebilde, das sich subjektlos transformiert. Erst
der Blick des Subjekts auf die Struktur realisiert etwas Neues an ihr. Im Moment dieses
Realisierens muss aber dieses Neue als unabhingig vom Realisieren wie vom realisierenden
Subjekt, als objektiv ihm vorliegend gedacht werden® (Loer 2006, 347). Diese Bestimmung
enthilt verdichtet einige axiomatische Annahmen:

* Annahmen zu Genese und Tradierung von sozialen Strukturen: Erstens wird
angenommen, dass soziale Strukturen historisch gewachsen sind und Ausgangspunkte fiir
Handeln bilden. Soziale Strukturen liegen subjektiviert als Bewusstseinsstrukturen vor,
»die als epistemische wie ein ,schweigendes Wissen (tacit knowledge)* operieren®
(Oevermann 2001, 36). Subjektive Bewusstseinsstrukturen strukturieren Deutungen von
Handelnden, die musterhaft genutzt werden. Subjektiven Deutungsstrukturen liegen also
intersubjektive bzw. objektive Strukturierungen zu Grunde, die sozial tradiert werden.

* Annahmen zur Nutzung sozialer Strukturen in subjektivem Handeln: Zweitens wird
angenommen, dass diese Strukturen von einem Subjekt fiur Handeln genutzt werden. In
einer Handlung nimmt ein Subjekt einerseits Bezug auf die tradierte Struktur,
andererseits entsteht durch die situierte Handlung eine Iteration der tradierten Strukeur.
In dieser Iteration driickt sich eine neue Formation der Struktur aus. ,Deutungsmuster
sind (...) nie (...) revolutionire und vollstindig neu entwickelte Programmatiken (...),
sondern immer Bildungen, die aus der hiufig unmerklichen Transformation
vorausgehender Deutungsmuster hervorgegangen sind“ (Oevermann 2001, 44).

* Annahmen zur Transformation sozialer Strukturen in subjektivem Handeln: Drittens
wird angenommen, dass soziale Strukturen sich transformieren, wenn die personale
[teration einer Struktur sich bewihrt und soziale Tradierung erfihrt: ,Auch wenn sie auf
Krisenlosungen einzelner charismatischer ~Protagonisten in ihrer Entstehung
zuriickgefiihrt werden konnen, so ist doch fiir ihre Geltung letztendlich konstitutiv, dafd
sie von einer Gefolgschaft als Uberzeugungen angenommen und geteilt werden®
(Oevermann 2001, 40).

Die hier skizzierten axiomatischen Annahmen der Objektiven Hermeneutik verdeutlichen, dass
Handlungen durch tradierte soziale Strukturen gestaltet sind, durch Handelnde genutzt, im
Handlungsvollzug transformiert und potentiell wieder kollektiviert werden. Handlungsvollzug
selbst geschieht entweder in Form von Routine als subjektive Prizisierung einer Sache oder in

Form einer Krise gegeniiber einer Sache auf Grund ihrer Unbestimmtheit. Auf das Verhiltnis von
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Krise und Routine nimmt die Objektive Hermeneutik Zugriff durch Sequenzanalyse: ,Die
objektive Hermeneutik (...) bietet mit der Sequenzanalyse ein Verfahren, das eben der Dialektik
von — um es in den Termini der traditionellen Soziologie zu bezeichnen — Individuum und
Gesellschaft gerecht wird® (Loer 2006, 350). Sequenzanalyse ermdglicht im Rahmen der
Objektiven Hermeneutik durch Feinanalyse die Rekonstruktion von Strukturen praktischen
Handelns. ,Die Sequenzanalyse ist auch insofern ein streng rekonstruktionslogisches Verfahren,
als sie den realen Prozefl der sequentiellen Entfaltung von Praxis detailliert nachzeichnet und
jedes Einzelereignis oder Merkmal durch seine Stellung in einer Sequenz bestimmt® (Oevermann
2008b, 22). Entsprechend ist das Argument von Hildenbrand zu verstehen, dass Objektive
Hermeneutik zwei Fokussierungen setzt, die in der Grounded Theory Methodology
vergleichsweise ~wenig expliziert werden, nidmlich die forschungslogisch notwendige
Fallbestimmung vor interpretativer Analyse und die sequenziell bestimmbaren objektiven

Maoglichkeiten des Anschlusses einer Handlung an die vorangegangene.

Die auf diese Weise forschungslogisch prizisierte Feinanalyse vergleicht Hildenbrand mit
Feinanalyse in der Grounded Theory Methodology. Dort tibernimmt theoretische Sensibilitit
eine analoge Funktion fiir Feinanalyse von Daten: Theoretische Sensibilitit wird im Rahmen des
mikroanalytischen offenen Kodierens eingesetzt und erzeugt ein ,dialektisches Verhiltnis von
Theorie und Empirie” (Striibing 2008a, 76). Hildenbrand argumentiert in seinem Vergleich, dass
in der Grounded Theory Methodology die Sequenzialitit der Erzeugung von sozialer
Wirklichkeit und ihre objekttheoretische Explikation durch Fallbestimmung deutlich weniger
explizit verankert ist: ,,Dies fithrt dazu, daff die Konfrontation vorhandener Theoriebestinde mit
dem empirischen Material nicht systematisch stattfindet, sondern eher implizit“ (Hildenbrand
2004, 187). Die wechselseitige Anschlussfihigkeit der beiden Methodologien begriindet
Hildenbrand durch die insbesondere von Strauss verfolgte Vermittlung von Struktur und
Interaktion. Diese betont Strauss in seinem handlungstheoretischen Spitwerk ,Continual
permutations of action® (1993), in dem die strukturtheoretischen axiomatischen Annahmen der
Grounded Theory Methodology hervorgehoben werden, die auf dem Pragmatismus von Dewey
aufbauen: ,Dewey’s Pragmatist perspective leads to a primary focus on the interaction between
humans as active agents and relatively stable conditions (or ‘structure’) and between the former
and contingencies as well“ (Strauss 1993, 258). Unter Verweis auf die strukturtheoretische
Axiomatik argumentiert Hildenbrand, dass Strukturen in der Grounded Theory Methodology
von Strauss ebenso wie in der Objektiven Hermeneutik den Rahmen der methodologischen
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Maoglichkeiten gestalten, was einen wechselseitigen Anschluss moglich macht. Der wechselseitige
Anschluss ist fir Hildenbrand ausgehend von materialen Forschungsfragen zu entwickeln: ,Die
hier vorgetragene Auseinandersetzung (...) hat einmal mehr deutlich gemacht, dass
Grundsatzfragen der Methodologie eine Chance haben, fruchtbar zu sein, wenn sie aus
materialen Forschungsfragen heraus entwickelt werden. Wenn die Diskutanten sich gemeinsam
am Material abarbeiten, dabei ihre Vorgehensweisen explizieren und zur Diskussion stellen,
diszipliniert durch das Material selbst, besteht eine Aussicht auf Erkenntnisgewinn® (Hildenbrand
2006, 165-166). In Folge werden einige Perspektiven fur die materiale interpretative und
fallabstrahierende Analyse entwickelt, die Maoglichkeiten fiir den gemeinsamen Einsatz von

Objektiver Hermeneutik und Grounded Theory Methodology in den Mittelpunkt stellen.

8.2 Komplementaritit von objektiv-hermeneutischer Feinanalyse und

fallabstrahierender Modellierung in der Grounded Theory Methodology

Der gemeinsame Finsatz von Objektiver Hermeneutik und Grounded Theory Methodology ist
durch die oben dargestellte Debatte gekennzeichnet. In ihr verhandelte Positionen und
Argumente sind als Wegweiser fiir die komplementire Nutzung von Strategien beider
Methodologien zu verstehen, die durch ein Verstindnis spezifischer Fokussierungen moglich
wird. In Anschluss an sie werden in einem ersten Schritt einige wissenschaftstheoretische
Argumente entwickelt, die auf die grundsitzliche Moglichkeit der komplementiren Nutzung
interpretativer Methodologien hinweisen. Im Anschluss daran wird diskutiert welche
Fokussierungen Objektive Hermeneutik und Grounded Theory Methodology fiir interpretative
Analyse sowie fur fallabstrahierende und modellierende Analyse bereitstellen. Die Diskussion
miindet in ein Fazit zum komplementiren Einsatz von Strategien beider Methodologien in dem
epistemologische Markierungen fur die Verwirklichung von Komplementaritit vorgenommen

werden.

8.2.1 Wissenschaftstheoretische Argumente fiir die Komplementaritit

interpretativer Methodologien

Aus wissenschaftstheoretischer Sicht und in Anschluss an die Paradigmenanalyse von Kuhn
konnen hermeneutische und interpretative Methodologien als ,,Paradigmen héherer Ordnung®

(Schurz 1993, 29) verstanden werden, zwischen denen lingere Zeit kaum Verbindung bestand,
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die methodologisch jedoch ,weitgehend dquivalente” Funktionen tibernehmen: Hermeneutik hat
ihren Ursprung als zentrale Methode der Geisteswissenschaften des 19. Jahrhunderts.
Interpretative Methoden haben sich in qualitativen Sozialwissenschaften entwickelt, die ihren
Ursprung in Interaktionismus, Ethnomethodologie, oder Lebensweltphinomenologie haben. Aus
wissenschaftstheoretischer Sicht besteht der zentrale Unterschied zwischen beiden Paradigmen
darin, dass Hermeneutik urspriinglich fir die Interpretation von Texten entwickelt wurde,
wohingegen das interpretative Paradigma der Analyse von Handeln und Interaktion gewidmet
war. Programmatisch werden jedoch Texte, Handlungen und Interaktionen sowohl durch
hermeneutische als auch durch interpretative Methoden mit dem Ziel analysiert, die Strukturen
und Strukturierung sozialer Wirklichkeit sichtbar zu machen. Koénig (1991, 51) hilt aus
erziechungswissenschaftlicher Sicht fest, dass ein Austausch zwischen den Paradigmen bis in die
1980er-Jahre kaum stattfand, gleichzeitig aber zentrale Annahmen geteilc wurden: Beide
Paradigmen unterstreichen die methodische Abgrenzung der Sozialwissenschaften von den
Naturwissenschaften. Das Erklirungsmodell der Naturwissenschaften wird als mechanistisch
abgelehnt. Beide Paradigmen unterstiitzen die These, dass Gegenstinde der Sozialwissenschaften
zwangsliufig als semantische zu charakterisieren sind, die rekonstruiert oder interpretiert werden
missen. Der von Hildenbrand betonte Verweis auf soziale Struktur in Grounded Theory
Methodology und Objektiver Hermeneutik verweist ebenfalls auf die grundlegende gemeinsame
Axiomatik. Ausgehend von der gemeinsamen Axiomatik ldsst sich wissenschaftstheoretisch
argumentieren, dass ein komplementirer Einsatz von Grounded Theory Methodology und
Objektiver Hermeneutik auf Grund von Kommensurabilitit méglich ist. Diese Untermauerung
basiert auf dem Argument, dass Theorien nicht vollstindig inkommensurabel sind, sondern blof3
ihre axiomatischen Annahmen inkommensurabel sein konnen: ,Let us call a discovery, or a
statement, or an attitude incommensurable with the cosmos (the theory, the framework) if it
suspends some of its universal principles (...). Note the tentative and vague nature of this
explanation of 'incommensurable’ and the absence of logical terminology” (Feyerabend 1993,
205). Erkennt man dieses Argument an, lassen sich Strategien fiir interpretative Analyse
verschiedener Methodologien miteinander einsetzen, solange sie kohirent auf einen System

axiomatischer Annahmen bezogen werden kénnen.

Aufgrund der genannten axiomatischen Gemeinsamkeiten ist plausibel, ,daf eine rigide
Abgrenzung von Grounded Theory und Objektiver Hermeneutik Ausdruck eines Schulenstreits
ist, der die Entwicklung der interpretativen Sozialforschung behindert und insofern unfruchtbar
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ist“ Hildenbrand (2004, 178). Hildenbrand bemiiht sich auf Grund der Gemeinsamkeiten fiir
die Verbindung von Grounded Theory Methodology und Objektiver Hermeneutik: ,Insofern
scheint die Integration der beiden Ansitze fruchtbar als die Konstruktion von Gegensitzen (in
dem Mafle, in dem — bei aller Gegensitzlichkeit — die Gegensitze nicht verwischt werden)®
(Hildenbrand 2004, 192). Eine Integration der beiden Schulen scheint alleine auf Grund des
deutlichen Schulenstreits bereits unméglich — eine Verbindung zwischen Grounded Theory
Methodology und Objektiver Hermeneutik lisst sich jedoch herzustellen, denn beide
Methodologien berufen sich auf die Sozialtheorie von Mead und damit auf eine gemeinsame
Axiomatik. Gleichzeitig bestehen in der Behandlung der Zeitlichkeit sowie Annahmen tiber
Sprache und ihrer Regelstruktur uniiberbriickbare Unterschiede, fir deren Auflésung
Hildenbrand nur einen vagen Vorschlag macht, nimlich Promiskuitit walten zu lassen. Genau
die Vagheit des Vorschlags wird in Repliken problematisiert: ,Ob theorie-bezogene
,Promiskuitit’ (...) das Gegenmittel der Wahl [im methodologischen Schulenstreit] ist, bleibt
angesichts der damit implizierten Wahl- und Unterschiedslosigkeit fraglich® (Striibing 2006,
146). Die forschungspraktische Umsetzung von methodologischer Promiskuitit, die Hildenbrand
bereits in seinem urspriinglichen Aufsatz implizit gegeniiber dem ,Schwerpunke auf das
theoretische Argument® (Hildenbrand 2004, 177) betont, wird in seiner Replik auf Striibing
explizit: ,Mein Anliegen ist (...) aus den vorhandenen Methodologieangeboten jene Elemente
auszuwihlen und zu kombinieren, die dem jeweils vorliegenden Forschungsthema angemessen
sind“ (Hildenbrand 2006, 160). Die Elemente vorhandener Methodologieangebote erlauben
verschiedene Umsetzungen des gemeinsamen programmatischen Ziels, Handlungsmuster
rekonstruktionslogisch zu interpretieren. Die Foki der verschiedenen Umsetzungen sollen in
Folge hervorgehoben werden, um Perspektiven fiir den komplementiren Einsatz von Grounded
Theory Methodology und Objektiver Hermeneutik zu finden. Die folgenden Abschnitte sind der
Darstellung von Fokussierungsstiarken fir das Erreichen bestimmter methodologischer Ziele

gewidmet.

8.2.2 Perspektiven fiir die methodologische Prizisierung interpretativer

Feinanalyse

Grounded Theory Methodology und Objektive Hermeneutik betonen beide die Bedeutung von
interpretativer Feinanalyse als Ausgangspunkt fiir weiterfihrende Typologisierung bzw.
Modellierung. Die Strategien fiir Feinanalyse selbst sind in beiden Methodologien jedoch recht
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unterschiedlich ausformuliert. So beschreibt Striibing die interpretative Analyse in der Grounded
Theory Methodology als ein Durchbrechen der Oberfliche von Daten: ,Indem wir die
Oberfliche des Datentextes mit den Mitteln der Line-by-Line-Analyse durchbrechen, wird
zunichst die Vielfalt der Deutungsmoglichkeiten sichtbar, der Text wird uns ,fremd® im Sinne
von ,nicht mehr selbstverstindlich™ (Striibing 2006, 151). Eine genaue Darstellung der
metaphorisch als ,Durchbrechen® bezeichneten — und damit auf Tiefenstrukturen abzielenden —
Feinanalyse findet sich bei Strauss. Er betont zu ebendiesem Zweck die Notwendigkeit genauer
und protokollgetreuer Interpretationen: ,Without such minute scrutiny, ,grounded theory’
methodology could not exist; it is essential to this mode of developing theory® (Strauss 2004,
169). Strauss Interesse an einer Prizisierung von interpretativer Feinanalyse ldsst sich an seinen
Texten nachzeichnen: Der in einigen Texten benutzte Begriff Line-by-Line Analysis, der auf die
oberflichliche Sequenzierung eines Protokolls in Zeilen verweist, wurde in spiteren Texten von
Strauss durch den Begriff mikroskopische Analyse ersetzt. In seinem Spitwerk stellt Strauss
Feinanalyse in der Grounded Theory Methodology als mikroskopische Analyse vor und nimmt
damit von der Suggestion abstand, dass Zeile fiir Zeile eines Transkripts ein Code zugeordnet
wird. Vielmehr lassen sich in seiner Elaboration der ,microscopic analysis“ Parallelen zur
sequenziellen Analyse der Objektiven Hermeneutik entdecken, denn: ,This [microscopic
analysis] will consist of carefully discussing how the person quoted has used single words, phrases
and sentences. Our discussion usually begins with the very first word of the quotation® (Ebd.
2004, 170). Im Gegensatz zu Empfehlungen in der Objektiven Hermeneutik ist das
interpretative Vorgehen dabei nicht streng sequenziell. In der Grounded Theory Methodology
wird die Kreativitit der Interpretation betont, die auf theoretischer Sensibilitit und Heuristiken
der Interpretation aufbaut: ,Zwischen Daten und Konzepten liegen miihevolle Explikationen, die
Aktivierung von alltags- und wissenschaftlichem Vorwissen und Heuristiken® (Striibing 2006,
148). Die Feinanalyse der Grounded Theory Methodology beruht dieser Charakterisierung
folgend auf intuitiver Kreativitit, die aus der theoretischen Sensibilitit der Forscher*in
hervorgeht. In Folge dieser Charakterisierung werden gegeniiber der Objektiven Hermeneutik
Differenzen in der Strukturierung des Forschungsprozesses sichtbar: In der Objektiven
Hermeneutik findet eine Fallbestimmung im Sinne einer ,mdglichst expliziten Klirung des
Forschungsinteresses und der Fragestellung” (Wernet 2006, 89) vor der interpretativen Analyse
statt. In der Grounded Theory wird ein Verstindnis des Falls erst im Laufe der interpretativen
Analyse entwickelt: ,, Wichtig ist aus Sicht der Grounded Theory auch, dass ,der Fall* keine vorab
zu bestimmende Entitdt ist, sondern hier ein, man kdnnte sagen ,skalares‘, Fallverstindnis zum
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Tragen kommt: Je nach analytischer Betrachtungsebene wird ,was der Fall ist’ innerhalb einer
Untersuchung durchaus unterschiedlich konstituiert® (Striibing 2006, 152). Der Fall ist in der
Spezifitit, in der soziale Wirklichkeit in ihm gestaltet ist, weder in der Grounded Theory
Methodology noch in der Objektiven Hermeneutik vorab bestimmt. In der Objektiven
Hermeneutik werden jedoch vor der interpretativen Analyse axiomatische Annahmen {ber
fallibergreifende Strukturen des untersuchten Felds® gesammelt, weil diese als notwendige
Voraussetzung fiir Interpretation verstanden werden. Durch diesen Unterschied ergeben sich zwei
unterschiedliche Strategien des Umgangs mit Vorwissen, die in Folge skizziert und im Anschluss

vergleichend diskutiert werden.

In der Grounded Theory Methodology ist Vorwissen eine Voraussetzung fiir theoretische
Sensibilitit und dient dazu, die Bedeutung eines Datums zu bestimmen. Forschungslogisch wird
durch theoretische Sensibilitit der Tendenz entgegengewirkt, Daten als tabula rasa verstehen zu
wollen und dabei méglichst kein — vordergriindig unwesentliches — Detail in der Feinanalyse zu
tibergehen. Wiirde Feinanalyse von einer tabula rasa ausgehen, wire interpretative Analyse nur in
enorm extensiver Arbeit mdglich, ,einer kaum noch zu bewiltigenden Datenmasse, in der die
Forscher bald zu ertrinken drohten® (Kelle, Marx, Pengel, Uhlhorn & Witt 2003, 242). Kelle
(2011, 238) belegt anhand von Textstellen, dass sich Glaser und Strauss bereits in der
Grundlegung der Grounded Theory Methodology dieses Problems bewusst waren und das
methodologische Konzept theoretische Sensibilitit einfiihrten, um die potentielle Extensivitit
interpretativer Feinanalyse durch theoretische Konzepte zu begrenzen. Die Begrenzung
interpretativer Feinanalyse durch theoretische Sensibilitit findet statt, indem die Bedeutung eines
Datums unter Riickgriff auf Vorwissen festgemacht wird und damit potentiell mégliche, aber
objekttheoretisch nicht substantivierbare Interpretationen ausgeklammert werden. Glaser und
Strauss unterstreichen damit die Bedeutung von Vorwissen fiir den Prozess interpretativer

Analyse, geben gleichzeitig allerdings ,,nur einige sehr verstreute und kursorische Hinweise auf die

“ Diese falliibergreifenden Strukturen koénnen mit Reichertz (1986, 305-306) als ,wissenschaftliche Konzepte®
verstanden werden, die ,Gedankengefiige“ im Sinne von Frege darstellen und im Sinne der Welt 3 von Popper vom
Einzelbewusstsein unabhingig existieren kénnen. Falliibergreifende Strukturen treten im Unterricht Gruschka
(2002) zufolge etwa in den drei Dimensionen Bildung, Erzichung und Didaktik auf. Diese drei Dimensionen
werden falliibergreifend als strukturbildend verstanden und haben den Status objekttheoretischer axiomatischer
Annahmen, die — als Gedankengefiige — fiir die Interpretation genutzt werden.
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great man theorists“ (Kelle 2011, 238) als Vorschlag, wie dieses Vorwissen in der interpretativen
Analyse eingesetzt werden kann. Der Einsatz von Vorwissen in der interpretativen Analyse bleibt
damit forschungslogisch unbeschrieben. Eine dhnliche forschungslogische Leerstelle zeigt sich in
der Vorstellung, dass relevante Daten ,,gesehen® werden konnen: ,He [the researcher] must have
a perspective that will help him see relevant data and abstract significant categories from his
scrutiny of the data” (Glaser & Strauss 2006, 3). Der Logik des ,,Sehens® bleibt — abseits von der
zweifelsohne plausiblen Behauptung, dass gesehen wird — damit unbestimmt. Diese
Unbestimmtheit lisst sich auch in aktuellen Fassungen der Grounded Theory Methodology
finden, etwa wenn Charmaz (2006, 135) theoretische Sensibilitit deskriptiv beschreibt, aber
forschungslogisch ebenfalls kaum bestimmt: , To gain theoretical sensitivity, we look at studied
life from multiple vantage points, make comparisons, follow leads, and build on ideas”.
Gleichzeitig finden sich bereits in frithen Darstellungen der Grounded Theory Methodology
Hinweise darauf, dass theoretisch plausible Konzepte wortlich in Abgleich mit empirisch
protokollierten Ereignissen zu bringen sind: ,Indeed the trick is 7o /ine up what one takes as
theoretically possible or probable with what one is finding in the field. Such existing sources of
insight are to be cultivated, though not at the expense of insights generated by the qualitative
research, which are still closer to the data. A combination of both is definitely desirable® (Glaser
& Strauss 2006, 253; eigene Hervorhebung). Das von Glaser und Strauss vorgeschlagene
Gegeniiberstellen von theoretischen Konzepten mit empirischen Ereignissen weist eine
bemerkenswerte Analogie mit der Kontrastierung von Sein und Sollen auf, wie sie in der
Objektiven Hermeneutik eingesetzt wird. Der signifikante Unterschied zwischen den beiden
Methodologien besteht darin, dass die Objektive Hermeneutik den Prozess des Einsatzes von

theoretischen Konzepten forschungslogisch expliziert.

In der Objektiven Hermeneutik hat Vorwissen eine Funktion fiir die Fallbestimmung, in der das
Forschungsinteresse expliziert wird. Diese Explikation hat die methodologische Funktion,
Strukturen des interpretativ zu erschliefenden Feldes auf Basis von Vorwissen theoretisch-
spekulativ zu bestimmen und das Forschungsinteresse festzumachen, das ihnen gegeniiber
besteht: ,Das methodische Erkenntnisinteresse der objektiven Hermeneutik am Fall [ist]
keinesfalls diffus und beliebig, (...) sondern es muss sich als Fallbestimmung zunichst
Rechenschaft iiber sich ablegen und somit vorab geklirt werden, worin das jeweilige
Erkenntnisinteresse besteht (Geier 2011, 107). Dieses Interesse wird im Anschluss an die
Fallbestimmung durch Sequenzanalyse interpretativ verfolgt. Fiir die Sequenzanalyse ist die
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Fallbestimmung forschungspraktische Voraussetzung, wie sich an einem Beispiel padagogischer
Forschung exemplarisch zeigen ldsst: ,Mit der Sequenzanalyse einher geht die jeweilige
Fallbestimmung (...). Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass man auch hier anderes als Bildung
und Erziehung beobachten kann, will man freilich Unterricht als Unterricht untersuchen, so ist
man auf dessen piddagogische Aufgabenbestimmung verwiesen® (Gruschka 2005, 19). Die
Fallbestimmung schrinkt auf diese Weise die Forschungsperspektive ein. In diesem Beispiel wird
der Blick disziplinspezifisch fiir das Pidagogische geschirft, indem der Fall als Unterricht
bestimmt wird und die Dimensionen des Unterrichts — Bildung, Erziehung, Didaktik — ins
Zentrum der Untersuchung gestellt werden. In der Fallbestimmung werden pidagogische
Normen fiir Unterricht als Erwartungshorizonte — der Bildung, Erziehung, oder Didaktik —
expliziert, deren Berithrung anhand des Protokolls interpretativ erschlossen wird: ,Im besten Falle
belehrt uns die empirische Beobachtung dagegen tiber Muster der Anniherung des Unterrichtens
an die Erfillung seiner pidagogischen Normen im Sinne der als wohlgeformt und gelungen
empfundenen Praxis (Gruschka 2013, 30). Auf diese Weise werden in der Objektiven
Hermeneutik theoretische Konzepte forschungslogisch in der interpretativen Analyse eingesetzt,
wodurch ein Problem interpretativer Analyse aufgehoben wird, das in der Grounded Theory
Methodology zu Unklarheiten gefithrt hat: ,The concept of theoretical sensitivity is not
converted into clear cut methodological rules: it remains unclear how a theoretically sensitive

researcher can use previous theoretical knowledge to avoid drowning in the data“ (Kelle 2005, 9).

Aus wissenschaftsphilosophischer Perspektive kann die forschungslogische Integration von
theoretischen Konzepten oder Vorwissen als notwendige Voraussetzung fiir interpretative Analyse
verstanden werden. Durch interpretative Analyse produzieren Interpret*innen Sitze in einer
Beobachtungssprache, die selbst von Vorwissen abhingig und aus diesem Grund theoriebasiert
ist: , The interpretation of an observation language is determined by the theories which we use to
explain what we observe, and it changes as soon as these theories change. In a word: observation
statements are not just theory-laden (...) but fully theoretical and the distinction between
observation statements (...) and theoretical statements is a pragmatic distinction, not a semantic
distinction; there are no special "observational meanings (Feyerabend 1993, 211-212). Die
Explikation dieses Vorwissens als theoretisches Konzept wird insbesondere in der Objektiven
Hermeneutik betont, wobei Oevermann (1996b, 15) eine ,systematische Differenz zwischen
Vorwissen beziiglich der Erzeugungsregeln und Vorwissen beziiglich der Fallstrukturen® setzt. In
der Objektiven Hermeneutik beruht die interpretative Analyse auf Vorwissen iiber die

176



Erzeugungsregeln, das heifdt ,,im Prozef§ der Rekonstruktion dieser Sinnstrukturen muf$ ich mich
faktisch lediglich dieser Regeln bedienen, die ich qua RegelbewufStsein praktisch beherrsche®
(Ebd. 1996b, 14). Vorwissen beziiglich der Erzeugungsregeln ist dabei in mehreren Ebenen
konstitutiv ~ fiir  interpretative  Schliisse, namlich ,in  Form der (unbewussten)
Wahrnehmungsorganisation, der (unbewussten) FErinnerungsspuren und der (auf einem
schweigenden Wissen beruhenden) Sprachfihigkeit® (Pilz 2007, 187). Der forschungslogisch
explizierte Einsatz von Vorwissen in Fallbestimmung und interpretativer Analyse ermdglicht in
der Objektiven Hermeneutik Strukturrekonstruktion durch interpretative Analyse. Das analog
zur Grounded Theory Methodology verfolgte Ziel der Strukturrekonstruktion wird auf diese
Weise forschungslogisch expliziert. Auf Grund dieser Explikation ist zu erwarten, dass der Einsatz
von objektiv-hermeneutischen Strategien der interpretativen Analyse fiir Forschungsprojekte
Mehrwert haben kann, zumal die , microscopic examination® von Daten (Strauss 2004, 169) auf
diese Weise methodologisch prizisiert werden kann, was wiederum von Strauss selbst als

notwendige Voraussetzung fiir die Entwicklung von Konzepten, Kategorien und in weiterer Folge

Modellbildung verstanden wurde.

8.2.3 Perspektiven fiir die fallabstrahierende Modellierung von Handeln

Wihrend das Erschlieflen von Sinn durch interpretative Analyse sowohl in Grounded Theory
Methodology als auch in Objektiver Hermeneutik verfolgt wird, werden fiir die fallabstrahierende
Analyse relativ unterschiedliche Vorschlige gemacht. In der Objektiven Hermeneutik folgt
fallabstrahierende Analyse der Frage ,wie aus dem (...) Interpretationsmaterial (...) eine griffige,
darstellbare und fiir die Theorieentwicklung bedeutsame Generalisierung gewonnen werden
kann®“ (Oevermann 1981, 2). Diese Generalisierungen der Struktur eines Falls basieren auf der
interpretativen Analyse eines einzelnen Falls. Fiir jeden Fall kénnen gegenstandsbezogen typische
Strukturen des Handelns rekonstruiert werden. ,,Ein anschliefendes fallrekonstruktives Vorgehen
muss die Strategie verfolgen, die hier nicht realisierten Typen im Sinne strukturlogischer
Alternativen zum rekonstruierten Habitus aufzusuchen und zu explizieren® (Wernet 2006, 87).
Im Anschluss an die Explikation alternativer Fallstrukturen kann eine Typik entwickelt werden in
der bestimmte Fille und der in ihnen typisch erscheinende Habitus miteinander verglichen
werden. Im Unterschied dazu ist bemerkenswert, dass in der Grounded Theory Methodology im
Rahmen fallabstrahierender Analyse das Ziel verfolgt wird, soziale Praxis zu modellieren. Dieses

Ziel wird trotz methodologischer Differenzen sowohl von Glaser als auch von Strauss angestrebt.
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Der Bruch zwischen Glaser und Strauss kann bemerkenswerterweise damit in Verbindung

gebracht werden, dass jeweils unterschiedliche Strategien fiir die fallabstrahierende Analyse

vorgeschlagen werden (vgl. Kelle 2005; 2011; Striibing 2008a, 65-78):

Glaser entwickelte mit dem methodologischen Konzept der Kodierfamilien eine
Sammlung von Heuristiken, die einerseits das fallspezifische Emergieren von Konzepten
erlauben, andererseits so entwickelte einzelne Konzepte fallabstrahierend miteinander
verbinden sollte. Der Vorschlag von Glaser wurde sowohl wegen der induktivistischen
~Emergenzmetaphern® (Stritbing 2008a, 76) als auch auf Grund der fehlenden
Maoglichkeit zur Verbindung ,formaler” und ,inhaltlicher Konzepte der Kodierfamilien
und der eklektizistischen theoretischen Referenzpunkte (Kelle 2011, 239-240) kritisiert.

Strauss fithrte das methodologische Konzept des ,paradigm model® ein, das als
theoretische Darstellung von Charakteristika des Handelns im Paradigma des
Pragmatismus verstanden werden kann. Die theoretische Charakterisierung dient —
analog zu Kodierfamilien — als heuristischer Ausgangspunkt fiir die Modellierung eines
Handlungsfelds. ,Dieses ,paradigmatische Modell* (paradigm model) kann verwendet
werden, um ein Skelett oder eine ,Achse’ fiir die entstehende gegenstandsbezogene
Theorie zu konstruieren und um damit das wesentliche Ziel qualitativer Datenanalyse zu
erreichen:  die  Untersuchung  und  Modellierung  der  Handlungs-  und

Interaktionsstrategien der Akteure im Feld® (Kelle 2011, 241).

Strauss Vorschlag fur fallabstrahierende Analyse mittels dem paradigm model bietet im

Unterschied zu Glaser einen axiomatischen Rahmen mit klar konturierten paradigmatischen

Grenzen. Innerhalb dieses Rahmens werden Ursachen, Kontext, Konsequenzen, Bedingungen

und Strategien als strukturbildende Momente eines Handlungsfelds verstanden (vgl. Strauss &

Corbin 1996, 78-86). Dieser axiomatische Rahmen bietet fiir fallabstrahierendes axiales Kodieren

eine ,Reihe von analytischen Vignetten®, durch die ,inselhafte Zusammenhangsmodelle zu

einzelnen Phinomenen® entwickelt werden kénnen (Striibing 2008b, 290). Durch Verbindung

einzelner Phinomene und Ereignisse eines Handlungsprozesses kann ein Modell feldspezifischen

Handelns entstehen. Entwickelt werden kann dieses Prozessmodell entlang von Phinomenen und

Ereignissen, die fallibergreifende Strukturhomologien aufweisen und fallspezifisch durch

interpretative Analyse als Kerne dieses Prozesses rekonstruiert wurden (vgl. Abb. 20).
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Abb. 20:  Kodierparadigma nach Strauss (Mey & Mruck 2011, 40)

Zumal die Entwicklung eines Prozessmodells durch falliibergreifende Strukturhomologien
abgesichert wird, ist es sinnvoll ebendiese Strukturhomologien vor Beginn der Modellierung zu
rekonstruieren. Die rekonstruktive Feinanalyse in der Objektiven Hermeneutik bietet hierfir

elaborierte Strategien.

Der Einsatz von Strategien der Grounded Theory Methodology fiir Modellierung in Verbindung
mit dem Einsatz von Strategien der Feinanalyse der Objektiven Hermeneutik erméglicht es, (1)
universelle Strukturen des Handelns in einem Feld sowie (2) historische Strukturen des Handelns
in ihrer Geltung fiir das Feld in der interpretativen Analyse zu nutzen. Erst durch ihre Nutzung
wird es moglich zu bestimmen, welche (3) fallspezifischen Strukturen ein Akteur nutzt und
welche Optionen durch sein Handeln erdffnet werden.*! Auf diese Weise lassen sich etwa bezogen
auf Unterricht (1) universelle Strukturen fiir Bildung als Technologie des Selbst zur Sicherung
der subjektiven Souverdnitit, (2) historische Strukturen als Erziehung und Didaktik, und (3)
institutionelle Rahmungen von Unterricht als fallspezifische Strukturen rekonstruieren. Durch
eine anschliefende Modellierung kann das zentrale Anliegen verfolgt werden, die distanziert
rekonstruierten Strukturen wieder an das involvierte Handeln zu koppeln; ein Modell als
fallabstrahierte Darstellung eines Prozesses in einem Handlungsfeld bietet Orientierungen fur die

Gestaltung von Praxis an: ,, By attempting to develop theory that can also be applied, we hope to

1 Die hier genutzte Unterscheidung geht auf die Darstellung des Regelbegriffs von Loer (2006, 359-365) zuriick, in
der unterschiedliche Ebenen von Strukturen und ihr Einsatz im Rahmen interpretativer Analyse dargestellt werden.
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contribute to the accomplishments of both sociological theory and practice. Social theory, as John
Dewey remarked thirty years ago, is thereby enriched and linked closely with the pursuit and
studied control of practical matters (Glaser & Strauss 2006, 250). Der komplementire Einsatz
von Strategien fiur Feinanalyse und Modellierung erlaubt einen methodologisch begriindeten
Gestaltwandel von der distanzierten Rekonstruktion von Strukturen zu involvierten
Strukturierungen der Interaktion®. Wie das obige Zitat illustriert ist dieser Gestaltwandel
methodologisch bereits in der Grounded Theory Methodology aufgehoben. Reichertz (1986,
206) argumentiert, dass dieser Gestaltwandel auch in der Objektiven Hermeneutik anlegt ist,
denn ,in der ,Hintergrundphilosophie® oder der ,allgemeinen Vorurteilsstruktur® des Konzepts
der Objektiven Hermeneutik — diesen Bereich habe ich bisher als ,Objekttheorien® bezeichnet —
[vollzog sich mehrfach] ein Gestaltwandel. Nicht mehr die prigende Gewalt der auf
gesellschaftliche Reproduktion verpflichteten Strukturen galt es zu beschreiben, sondern das
Interesse der soziologischen Analyse wandte sich der sich entwickelnden, der sich stindig
verindernden Gesellschaft zu.“ Diesem Interesse wurde in der Grounded Theory Methodology
aufgrund ihres objekttheoretischen Fundaments traditionell mehr Aufmerksamkeit geschenkt.
Das seit der Griindung der Objektiven Hermeneutik durch Oevermann bestehende Interesse an
distanzierter Analyse fithrte hingegen dazu, dass sozialen Strukturen besondere Aufmerksamkeit
geschenkt wird. Der komplementire Einsatz beider Methodologien stellt die Maoglichkeit in
Aussicht, die beiden Interessen zu verbinden. Aus dieser Verbindung muss keine Heirat
hervorgehen, eine vertrauensvolle und anerkennende Beziehung kann allerdings nur durch
Haltungen entstehen, in denen promiskuitive Forscher*innen sich zunehmend als polyamorés —

oder mit Bezug auf ihren epistemologische Rolle: als Nomaden — verstehen.

2 Dieser Gestaltwandel erlaubt woméglich auch eine Briicke zwischen objektivierter Interpretation in interpretativer
Analyse und subjektiver Interpretation im Lebensvollzug, in dem er zwischen der Konstitution von Sinn durch
Forscher*innen als ,gesellschaftlichen Objektivationen und der Konstitution von Sinn durch professionelle
Handelnde vermittelt, die durch sie ,die Bezeichnung einer bestimmten Blickrichtung auf ein eigenes Etlebnis®
herstellen konnen (Hitzler 2007, 22). Denn: ,Real sind diese [von Forscher*innen objektivierten] Gedankengefiige
nur insofern, als sie auf ihre [professionellen Nutzer und] Erzeuger zuriickwirken, und autonom sind sie nur in dem
Sinne, als sie unbeabsichtigte Folgen produzieren.” (Reichertz 1986, 306).
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8.3  Das Territorium der Nomaden — ein Fazit zu méglichen Reisen und

Bergbau

Die Vorstellung von Forscher*innen als Nomaden wurde durch Deleuze und Guattari entwickelt.
Forscher*innen werden in dieser Vorstellung als Subjekte gekennzeichnet, die zwischen Polen der
Macht stehen, denen sie entgegnen, ohne dabei selbst eine machtlose Position einzunehmen. Die
Macht der Position des Nomaden entspringt einem eigenen Territorium mit spezifischen
Orientierungen und Charakteristika: “The nomad has a territory; he follows customary paths; he
goes from one point to another; he is not ignorant of points (water points, dwelling points,
assembly points, etc.). But the question is what in nomad life is a principle and what is only a
consequence. To begin with, although the points determine paths, they are strictly subordinated
to the paths they determine, the reverse of what happens with the sedentary” (Deleuze &
Guattari 1987, 380). Das nomadische Territorium beschreiben die beiden als ,glatten Raum® —
man konnte auch sagen: Abduktions-Raum —, der von Nomaden besetzt, bewohnt, und gehalten
wird. Dieser glatte Raum besitzt wie im Zitat beschrieben eine Topographie, welche Nomaden
auf ihrem Weg benutzen, ohne dass ihre Wege von dieser Topographie bestimmt werden. Fiir die
Gestaltung der Wege machen Deleuze und Guattari (1987, 383; 423) ein Wissen um das
Absolute des glatten Raums verantwortlich: ,,The nomads have a sense of the absolute; (...) It is
not the nomad who defines this constellation of characteristics; it is this constellation that defines

the nomad®.

Bezogen auf Sozialwissenschaft ergibt sich fiir eine nomadische Forscher*in die Moglichkeit, in
interpretativer Analyse einen glatten Raum zu eréffnen. In der Metapher des Nomaden ist dieser
Raum als Raum fiir abduktives Handeln verstehbar. Dieses Verstindnis steht in Nachbarschaft zu
fritheren Metaphern, durch die interpretative Forschung charakterisiert wurde. Aus einer
ethnomethodologischen Perspektive wurden Forscher*innen als Reisende bezeichnet, die niemals
ein wahres oder vollstindiges Verstindnis eines Felds entwickeln konnen, sondern nur ein
subjektives. Die auf Reisen gesammelten Erfahrungen sind Basis fiir Geschichten, die
Forscher*innen als Autoren verfassen. Forschung als Reise und als Erzihlen von Geschichten
wurde unter anderem von Geertz betrieben, der in seiner Arbeit entsprechenden Primissen folgte:
“Intensive fieldwork does not produce privileged or complete understandings. Nor does the
cultural knowledge of indigenous authorities, of ‘insiders’. We are differently situated as dwellers

and travelers in our cleared ‘fields’ of knowledge” (Geertz 2000, 115). In einem
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strukturalistischen Zugang werden Forscher*innen als Bergleute bezeichnet, die in Daten
schiirfen um objektive Strukturen der Realitdt herauszuarbeiten. Diese Metapher geht auf Mead
zuriick. Mead geht davon aus, dass die Zuschreibung von subjektivem Sinn durch eine
Handelnde auf sozialem Sein basiert. Dieses soziale Sein wird kollektiv herausgearbeitet und
individuell tradiert, was bedeutet, dass die kollektiv objektivierten Strukturen des Seins
subjektiven Sinn prigen: ,Mead, while acknowledging that ‘each individual has a world that
differs in some degree from that of any other member of the same community,” consistently
stressed that the individual ‘slices the events’ from the standpoint of community life, and that his
very ability to ‘carve out’ an object and to handle it rationally’ is social to the very core” (Shalin
1986, 12). Die zwei Metaphern betonen unterschiedliche Punkte interpretativer Sozialforschung
— an einem wird die ErschlieSung sozialer Strukturen thematisch, am anderen die subjektive
Perspektivitit von Handelnden. Nomaden konnen beide Punkte aufsuchen und ihre
Konstellation vermessen. Ein Weg zu ihrer Vermessung ist es beide Punkte mit unterschiedlichen
Methodologien aufzusuchen und die in ihnen aufgehobenen Strategien zu vergleichen. Die eben
entfaltete Sichtung interpretativer Strategien legt nahe, dass fir die Erschlieffung sozialer
Strukturen Strategien der Objektiven Hermeneutik niitzlich sind, wihrend ihre Modellierung als
sozialer Prozess und die Entwicklung eines Narrativ tiber diesen Prozess durch Strategien der
Grounded Theory Methodology méglich wird. Die komplementire Nutzung beider Strategien
erlaubt zweierlei: Erstens konnen soziale Strukturen rekonstruiert werden, zweitens kann der
pragmatischen Forderung nach Narrativen nachgekommen werden, durch die ein Wandel
sozialer Praxis angestoflen werden kann. Dieser Wandel wird handelnd vollzogen und kann
wissenschaftlich mitgestaltet werden, indem rekonstruierte soziale Strukturen in ein Narrativ
tibersetzt werden, in dem diese mittelbarer fiir Handelnde in Erscheinung treten als im lesenden

Mitvollzug des Rekonstruktionsprozesses.
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9 Fallminiaturen zur Vermittlung und Aneignung im
sozialwissenschaftlichen Unterricht

Um Potentiale methodologischer Komplementaritit forschungspraktisch zu erkunden wurden
ausgehend von der Fiille des erhobenen und transkribierten Materials einige Protokolle fur
Fallminiaturen ausgewihlt. Fiir die Entwicklung der Fallminiaturen wurden sowohl interpretative
Strategien der Grounded Theory Methodology als auch der Objektiven Hermeneutik eingesetzt.
Die gemeinsame Nutzung zielt darauf ab, Charakteristika der verschiedenen interpretativen
Strategien im Sinne einer Nomadologie forschungspraktisch zu erkunden, das heifft: Die
Fallminiaturen wurden nicht aus einem stabilen methodologischen Siedlungspunkt entwickelt, an
dem nur bestimmte Tradierungen benutzt werden kénnen, die durch den Staatsapparat eines
methodologischen Paradigmas bestimmt sind: ,History [or analysis] is always written from the
sedentary point of view and in the name of a unitary State apparatus [methodological paradigm],
at least a possible one, even when the topic is nomads. What is lacking is a Nomadology, the
opposite of a history” (Deleuze & Guattari 1987, 23). Der in der Metapher des Nomaden
beschriecbene Mangel — an ,Komplementarititsidealismus® (Weichhart 2009, 69), an
epistemischem Anarchismus, dem damit verbundenen ,anything goes“ (Feyerabend 1993) und
»Bricolage® (Lévi-Strauss 1966) zur Schaffung von neuem Wissen — soll durch Techniken der
Nomadologie behandelt werden. Im Rahmen der Fallminiaturen soll durch sie verhindert
werden, dass Analysen einem methodologischen Paradigma folgen, um so vorgefundene
methodologische Kulturen nicht positiv zu tradieren, sondern den Blick auf Potentiale des
methodologisch Fremden zu richten, das theoretisch im vorangegangenen Kapitel skizziert

wurde.

Grundlage fir die Fallminiaturen zur Vermittlung und Aneignung in sozialwissenschaftlichen
Gegenstinden bilden Daten die im Rahmen von Feldforschung in Wiener Schulen aufgezeichnet
wurden. Aufgezeichnet wurden (1) Unterrichtsstunden in denen soziale Objekte besprochen und
entsprechende alltagsweltliche und sozialwissenschaftliche Gegenstinde verhandelt wurden, (2)
Interviews mit unterrichtenden Lehrer*innen, sowie (3) Interviews mit Schiiler*innen die an
diesen Unterrichtsstunden teilgenommen haben. Aus den Daten der Feldforschung wurde
exemplarisch eine im Mai 2010 gehaltene Unterrichtssequenz sowie begleitend gefiihrte
Interviews ausgewihlt. Die Wahl fiel auf diese Unterrichtssequenz, weil dort die Finanzkrise in

Griechenland behandelt wurde, ein soziales Objekt das auf Grund seiner Aktualitit



vergleichsweise wenig didaktisch fiir Unterricht aufbereitet wurde. Der geringe Grad der
Aufbereitung duflert sich in einer geringen Verfligbarkeit an Vergegenstindlichungen fiir
Unterricht. Solche Gegenstinde fiir Unterricht einzusetzen birgt ein didaktisches Problem: Sie
werden im Unterricht tendenziell so behandelt als wire die didaktische Vergegenstindlichung
selbst das soziale Objekt das es zu verstehen gilt. Weil dieses didaktische Problem sich bei der
Behandlung der Finanzkrise in Griechenland im Unterricht nicht stellt bildet die entsprechende

Unterrichtssequenz die Grundlage fiir die folgenden Analysen.

Die ausgewihlte Unterrichtssequenz zur Finanzkrise in Griechenland fand in einer 7. Klasse (11.
Schulstufe) eines Gymnasiums statt. Die Klasse bestand aus 13 Schilern und 9 Schiilerinnen,
insgesamt also 22 Personen. Die aufgezeichneten Unterrichtsstunden und Interviews wurden
vollstindig transkribiert und einer Feinanalyse unterzogen. In Folge wird die Analyse der ersten
Unterrichtsstunde, eines Interviews mit einer Schiiler*innen-Gruppe, eines Interview mit der
Lehrerin, und eines Einzelinterviews mit einem Schiiler vorgestellt. In der Darstellung der
Analyse wirken anonymisierte Benennungen wie ,SmE“ oder ,SmH® auf Grund der
Entpersonalisierung sperrig, daher werden diese Benennungen durch fiktive Namen wie ,,Emil®
(fuir SmE) oder ,Hanno® (fir SmH) ersetzt. Im Rahmen der Feinanalyse wird jedes Transkript
fur sich — das heiflt als Einzelfall — analysiert. Ziel der fallspezifischen Feinanalyse ist es,
Strukturierungen des sozialwissenschaftlichen Unterrichts zu rekonstruieren. Hierfir werden
insbesondere Transkripte der Unterrichtsstunden analysiert. Um in der Analyse von Vermittlung
und Aneignung dariiber hinaus die Perspektiven der Handelnden zu beriicksichtigen, werden
auch die Interviews einer Feinanalyse unterzogen. Die Feinanalyse von Interviews mit der
Lehrerin bietet erweiterte Moglichkeiten, Strukturierungen des Vermittelns zu rekonstruieren.
Analog bietet die Feinanalyse von Interviews mit Schiiler*innen erweiterte Maoglichkeiten,

Strukturierungen des Aneignens zu rekonstruieren.

Die Reihenfolge der folgenden Rekonstruktionen ergibt sich aus der Abfolge, in der
Unterrichtsstunden und Interviews aufgezeichnet wurden. Um den Fall vorzustellen wird
einfithrend jeweils ein kurzer Uberblick iiber den Inhalt der Unterrichtsstunde beziehungsweise
des Interviews gegeben. An sie schlieflen jeweils die rekonstruktiven Analysen an, die stets mit
dem Anfang des Protokolls eroffnen, das heifit mit dem Beginn der Unterrichtsstunde
bezichungsweise mit dem Beginn des Interviews. Der Beginn markiert jenen Punkt, an dem die
spezifische Strukturierung eines Falls ihren Ausgangspunkt nimmt. Die Interpretationen basieren
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auf Mikro- und Feinanalysen, das heifSt es wurde immer ein kurzer Abschnitt des Transkripts fiir
sich analysiert. Dieser kurze Abschnitt wird zitiert®, auf ihn folgt seine extensive Interpretation.
Die Interpretation eines Unterrichts- oder Interview-Protokolls wurde so lange fortgesetzt, bis
eine Hypothese zur Strukturiertheit eines Falls formuliert werden kann. Im Anschluss an die
sequenzielle Interpretation des Protokolls wird die jeweils entwickelte Hypothese vorgestellt. Die
sequenziellen Interpretationen und plausibilisierten  Hypothesen zur fallspezifischen
Strukturiertheit der Fille sind Grundlage fir das anschlielende Kapitel in dem die
Strukturierung des Prozesses von Vermittlung und Aneignung im Feld sozialwissenschaftlicher

Gegenstinde nachgezeichnet wird.

9.1 ,Das war eine Aufforderung, oder? — Anerkennungen der formalen
Erziehung durch Schule als Ursache fiir die Distanzierung von Aneignung

im Unterricht (Fallminiatur 1)

Die in Folge analysierte Unterrichtsstunde ist die erste einer Unterrichtssequenz, welche die
Finanzkrise in Griechenland zum Thema hat. Die Stunde fand im Mai 2010 statt, es handelt sich
um die vierte Schulstunde in einer 7. Klasse (11. Schulstufe). In dieser Stunde waren neben der
Lehrerin 22 Schiiler*innen anwesend. Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick dariiber, wie
Lehrerin und Schiiler*innen zu Beginn der Stunde gesessen sind. In der Abbildung wurden die
anonymisierten Bezeichnungen jener Schiiler*innen, die wihrend der Stunde gesprochen haben,
in fiktive Namen tbersetzt, um in der Analyse eine Personalisierung der Handelnden zu
ermdglichen. Die hier vergebenen fiktiven Namen werden sowohl in der Analyse des folgenden

Transkripts der Unterrichtsstunde als auch in den darauf folgenden Analysen der Interviews

beibehalten.

# Um nachvollziehbar zu machen, wo im Transkript sich der zitierte Abschnitt befindet, wird seine Position in
Klammern ausgewiesen, beispielsweise steht (I-Lw 100521, 13-18) fiir: Interview mit einer Lehrerin weiblich,
aufgezeichnet am 21. Mai 2010, zitiert wurden Zeile 13-18.
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Abb. 21: Schematischer Plan der Klasse in der ersten Unterrichtsstunde zur Finanzkrise

Die Unterrichtsstunde zur Finanzkrise in Griechenland beginnt nicht mit einer Einfithrung in
das Thema sondern mit einer Behandlung des Geographietests, der zuvor stattgefunden hat. Ein
Schiiler in der ersten Reihe (Emil) fragt danach, welche Note er auf den Geographietest hat, die
Frage ist jedoch an seinen Wiirfel gerichtet und nicht an die Lehrerin. Die Lehrerin greift das
Wiirfelspiel von Emil auf und macht sich zur Wiirfelnden. Sie fithrt das Wiirfelspiel
klassenoffentlich fort, und gewinnt durch ihr Wiirfeln die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen.
Im Rahmen des Spiels fragt eine Schiilerin ob der Test bereits angeschaut wurde worauf die
Lehrerin entschuldigend verneint. Im Anschluss fingt die Lehrerin mit dem Unterricht zum
Thema Griechenland an. Fiur den Anfang der Bearbeitung des Themas Finanzkrise in
Griechenland hat die Lehrerin eine Gruppenarbeit vorgesehen, in der die Schiiler*innen sich
einige Fragen iiberlegen sollen. Der Aufforderung zur Gruppenarbeit kommen die Schiiler*innen
nur schleppend nach, die Lehrerin muss einige Riickfragen zur Notwendigkeit ihres Auftrags
behandeln und den Auftrag zur Gruppenarbeit mehrmals wiederholen bis die Schiiler*innen mit
der Arbeit in Gruppen beginnen. Nach der Gruppenarbeit fordert die Lehrerin die Schiiler*innen
auf zu berichten, was sie tiber das Problem in Griechenland wissen. Einige Schiiler*innen
berichten stellvertretend fiir die Gruppen tiber das dort verhandelte Wissen, die Darstellungen
wechseln dabei zwischen angenommenen Ursachen zur Entstehung der Finanzkrise und ihrer
Wirkung, Protesten als alltagsweltliche Auswirkung der Finanzkrise und offenen Fragen.

Nachdem einige dieser offenen Fragen genannt wurden stoppt die Lehrerin die Darstellungen
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und erklirt, dass die Schiller*innen einige Fachvokabeln wissen miissen, bevor in der Klasse tiber
Geld gesprochen werden kann. Einige Schiiler*innen beginnen damit, solche Vokabeln zu
nennen. Wihrend der Nennung potentiell notwendiger Fachvokabeln wie auch wihrend der
vorigen Darstellungen sind wiederholt Wortmeldungen von Schiiler*innen zu verzeichnen, die
eine Auseinandersetzung mit dem Thema der Stunde, der Finanzkrise in Griechenland,
karikieren oder stéren. Die folgende Analyse ist der Suche nach strukturellen Ursachen fiir diese

Stérungen gewidmet.

9.1.1 Analyse der einfithrenden Unterrichtsstunde zur Finanzkrise

[Schiiler/innen murmeln]
Emil: Was hat die Flora auf den Geographietest?
(U, 100512, 1-2)

Der Beginn der Unterrichtsstunde wird durch das Murmeln von Schiiler*innen begleitet, trotz
der institutionellen Strukturierung — der Unterricht hat bereits begonnen — werden die
Handlungen der Pause weiter fortgesetzt. Aus dem Murmeln hebt sich die Frage von Emil ab:
Seine Frage richtet sich auf das Fach der Unterrichtsstunde Geographie. Sie richtet sich aber nicht
direkt auf den Inhalt, der im Rahmen der Stunden thematisiert wird — der begonnene Unterricht
wird als Geographieunterricht markiert, allerdings dadurch, dass der Test im Fach abgesprochen
wird. Dieser Test markiert die Leistungskontrolle im Unterricht, Unterricht wird damit als
Kontrollsystem thematisiert — ein System der Erziehung durch die Institution —, und nicht als
Vermittlungssystem. Diese Lesart wird dadurch bestirkt, dass die Frage auf ein ,was“ gerichtet
ist, und damit auf das Produkt, das Flora im Rahmen des Testprozess erreicht hat.
Sprachpragmatisch ldsst sich aus der Frage nach dem ,was“ nicht mit einer Auskunft iiber den
Prozess der Herstellung der Leistung anschlieflen, sondern nur mit einer Information tber das
Ergebnis. Die Person, an die Emil die Frage richtet, bleibt unbenannt. Ungerichtet ist diese Frage
allerdings nur scheinbar, denn nur die Lehrerin als Vertreterin der Institution Schule kann auf die
Frage Antwort geben. Weil Emil die Frage ungerichtet stellt, wird er selbst als Machthaber
sichtbar: Emil inszeniert sich als Schamane, der mit den Wiirfel tiber ein kultisches Objekt
verfiigt, durch das er die Note bestimmen kann. Die Frage selbst beinhaltet den personalen
Verweis auf Flora, durch ihn eréffnet Emil ein relationales Verhiltnis, durch das Emil seine
eigene Position bestimmen kann, ohne dass sie explizit zum Thema der Frage wird. Welche Note
Flora auf den Geographietest bekommen hat ist fiir Emil selbst dabei nicht relevant, die Frage
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bekommt ihre Relevanz vielmehr dadurch, dass Emil besser abschitzen kann, welche Note er

selbst auf den Test bekommen wird.

[Emil wirfelt, der Wirfel fallt auf Finf]
Emil: Flora, du hast an Fetzen. * Mein Wiirfel sagt, du hast einen Fetzen.
Flora: Nein, habe ich nicht.

(U, 100512, 2-4)

Emil wiirfelt. Der pragmatische Anschluss an seine Frage legt nahe, dass er die Frage nicht an die
Lehrerin gerichtet hat, die faktisch als einzige Auskunft tiber eine Note geben konnte, die noch
nicht 6ffentlich bekannt gemacht wurde. Der Handelnde der Antwort ist allerdings nicht Emil,
sondern der Wiirfel, eine externe Instanz, die spielerisch als neutral zum personalen Geschehen
im Unterricht verstanden werden kann. Durch seine Aussage ersetzt Emil die Lehrerin als
beurteilende Instanz durch den Wiirfel. Emil inszeniert sich nur noch als der Verkiinder der
Botschaft, die der Wiirfel als externe Instanz festgestellt hat. Wie ein Faktum hilt Emil fest,
welche Note der Wiirfel festgestellt hat. Als Verkiinder dieses Faktums spricht Emil nicht neutral,
er hilt sich nicht an die Kategorien von Noten, die regelhaft die Beurteilung im Unterricht
erlauben, sondern verldsst das kategorische Notenschema zwischen Sehr Gut und Nicht
Geniigend. Emil verkiindet keine Note, sondern dass Flora ,.einen Fetzen haben® wird. Flora und
Fetzen werden von Emil so zueinander in Bezug gesetzt, als wire Flora essentiell in der Verfiigung
des Fetzen, als wiirde ihr der ,Fetzen® unabwendbar gehoren und als wire Flora dem Fetzen
schicksalshaft ausgeliefert. Emil benennt durch seine Aussage nicht die Leistung von Flora
innerhalb der regelhaften Noten-Kategorien, sondern die wechselseitige Verfangenheit von Flora
und dem Fetzen als ihrem scheinbaren Eigentum. Flora reagiert auf die von Emil thematisierte
Verfangenheit durch Zuriickweisung: Erstens weist sie die Macht der Notengebung durch den
Wiirfel zuriick, zweitens weist sie zuriick dass ihre Leistung auf den Test mit ,Fetzen® zum

Ausdruck gebracht werden kann, drittens dass sie schicksalshaft mit dem Fetzen verbunden wire.

Emil: Und was krieg ich? **

[Emil wiirfelt erneut]

Emil: Ich frage noch mal: Was kriege ich auf den Geographietest? Heiliger Wiirfel, sag es mir.
[Emil wirfelt noch einmal]

(U, 100512, 5-6)

188



Emil reagiert nicht auf die Zuriickweisung von Flora und hilt damit nicht an der von ihm
behaupteten Funktion des Wiirfels fest, die Note von Flora feststellen zu kénnen. Die zuvor
implizit verfolgte Strategie, seine eigene Note indirekt durch die Relation zur Note von Flora zu
antizipieren ohne seine eigene Note direkt ansprechen zu miissen wird durch seinen Anschluss
explizit: Emil fragt nach seiner eigenen Note. Nach seiner eigenen Note fragt Emil allerdings
anders als nach der von Flora, er ersetzt das Verb ,haben® durch das Verb ,kriegen®. Damit
unterstellt Emil, das der Wiirfel die zu Beurteilenden unterschiedlich behandeln kann: Wihrend
der Wiirfel tiber Flora eine Note wie ein Gut schicksalshaft verhingt, adressiert Emil den Wiirfel
an einen Akteur, der ihm eine Note zuteil werden lisst, Emil unterstellt damit, dass das Urteil des

Wiirfels ihm gegeniiber milder ist als das andere Urteil.

Nach einem zwei Sekunden andauernden Zégern wiirfelt Emil nun seine eigene Note. Durch
diese Handlung ist die zuerst behauptete Zuriickweisung der Funktion des Wirfels zu
prizisieren: Emil nimmt nicht die Funktion des Wiirfels zuriick, Noten zu geben, sondern
akzeptiert die Zuriickweisung durch Flora, dass der Wiirfel die Funktion nicht erfiillt.
Gleichzeitig bleibt fiir Emil giiltig, dass der Wiirfel seine Note ermitteln kann. Nach dem ersten
Wiirfeln fragt Emil den Wiirfel noch einmal, was er auf den Geographietest kriegt. Der Wiirfel
wird dabei als ,heilig” angesprochen, Emil geht also davon aus, dass der Wiirfel aus einer
erhabenen und damit nicht anfechtbaren Position heraus spricht. Die Erhabenheit des Wiirfels in
Kombination mit der zuvor angesprochenen Milde illustriert, dass Emil dem Wiirfel den
Charakter eines kultischen Fiihrers zuspricht. Durch diese Adressierung des Wiirfels eréffnet
Emil einen Raum, der in Differenz zum Raum der Beurteilung im Unterricht steht. Diesen
alternativen Raum méchte Emil erhalten, auch wenn die erste Beurteilung der Leistung von Emil
offenbar nicht zufriedenstellend ist, denn er wiirfelt noch einmal nach einer Note, was bedeutet

das die erste Benotung durch den Wiirfel nicht zufriedenstellend war.

Lw: Eigentlich misste ich wiirfeln!
Emil: Das steht noch in den Sternen.

(U, 100512, 7-8)

Die Lehrerin erkennt das Wiirfeln von Emil an, verweist aber gleichzeitig darauf, dass nicht Emil
wiirfeln miisste, sondern sie selbst. Durch ihre Aussage inszeniert die Lehrerin nun sich selbst als
diejenige, die Macht tiber das Kultobjekt Wiirfel und damit iiber die Benotung hat, sie entkriftet

damit Emils Inszenierung als Schamane. Die Formulierung der Lehrerin bringt zum Ausdruck,
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dass sie es fir unwahrscheinlich erachtet, dass die Benotung durch den Wiirfel erfolgt, durch den
Konjunktiv Irrealis dokumentiert sich, dass die Lehrerin das Wiirfeln als ein Spiel deklariert. Auf
diese Weise weist die Lehrerin den alternativen Raum der Beurteilung zuriick, den Emil
geschaffen hat und macht sich dennoch zu einem Teil des Spiels das sie anerkennt. Durch diese
Anerkennung positioniert sie sich im sozialen Geschehen des Unterrichts: Durch die
Anerkennung des Spiels eroffnet sich die Lehrerin einen Einstieg in die von ihr akzeptierte soziale
Praxis, gleichzeitig veridndert sie die Regeln des Spiels, indem sie sich selbst zur Co-Akteurin des
Wiirfels macht. Indem die Lehrerin das Wiirfeln direkt anspricht, wird auflerdem das zuvor
stattgefundene Handeln benannt und damit eine Differenz zu dem Handeln geschaften, das
tiblicherweise im Unterricht stattfindet und das als solches aufgrund seiner Normalitit nicht

deklariert werden miisste.

Die von der Lehrerin implizit eingebrachte Differenz von Emils alternativen Raum und dem
normalen Raum des Unterrichts wird von Emil in seiner Antwort nicht reflektiert. Emil bleibt
dem von der Lehrerin eingeforderten Raum des Unterrichts fern, indem er meint seine Note

wiirde noch in den Sternen stehen verweist er auf ein astrologisches Schicksal seiner Beurteilung.

Lw: Ich wiirfel und des kriegst.

[Lw wiirfelt eine Flinf und beginnt zu lachen]

Timo: Was haben Sie gewlirfelt?

Dani: Tja, Emil.

[Lw lacht weiter, auch einige S beginnen zu lachen]

Lw: #>[lachend] Ich hab grad seine Note gewiirfelt, es war a Fiinfer. <#

(U, 100512, 9-13)

Durch ihre Aussage nimmt die Lehrerin Bestimmungen vor, die das zuvor entwickelte kultische
Spiel unterwandern. Sie ist das Subjekt, das tiber den Wiirfel verfiigt und damit das Ergebnis —
die Note, die Emil kriegt — verfiigen kann. Durch ihr Lachen markiert die Lehrerin die Komik
der Situation, die auf mindestens drei Ebenen liegen kann: Erstens ist es ein Spiel. Zweitens stellt
sie kultisch durch den Wiirfel die Note fest, das sie eigentlich diesseits des Kultes feststellt, das
heiflt im realen Raum der Beurteilung. Drittens — bezogen auf das Ergebnis ihres Wiirfelns —
kann sie sich iber Emil lustig machen, denn sie hat sich seinen Regeln des alternativen kultischen

Raums unterworfen und dennoch ein Ergebnis erzielt, das Emil nicht erfreuen wird. Jede dieser
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drei Lesarten ist bis zu diesem Zeitpunkt moglich. Gleichzeitig macht die Lehrerin das Spiel

durch ihre Aussage 6ffentlich.

Das klassenoffentlich sichtbare Handeln der Lehrerin im Wiirfelspiel fithrt dazu, dass auch ein
anderer Schiiler in die Interaktion eintreten mochte. Timo markiert sein Eintreten durch eine
Frage nach der Note, er adressiert die Lehrerin als diejenige, die durch ihr Wiirfeln ein Ergebnis
herbeigefithrt hat. Auch ein weiterer Schiiler méchte an der Interaktion teilhaben, er adressiert
aber nicht die Lehrerin, sondern Emil als Ausléser der Handlungssequenz und bringt zum
Ausdruck: Die Geister, die Emil durch sein kultisches Spiel rief, wird er nun nicht los, der
alternative Raum der Beurteilung ist durch das Eintreten der Lehrerin in das kultische Spiel mit
dem realen Raum der Beurteilung in Berithrung gekommen. Durch das Lachen entkriftet die
Lehrerin die Bedeutung des Ergebnisses, dass sie durch ihr Wiirfeln hergestellt hat. Das
Weiterlachen der Lehrerin und ihre Schilderung des Ereignisses ist auf mehreren Ebenen
bedeutsam: Erstens lenkt die Lehrerin durch ihr Erkliren die — zuvor noch im Murmeln
zerstreute — Aufmerksamkeit der Schiiler*innen auf das klassenoffentliche Geschehen, dessen
Regie sie einlenkend in Emils Handeln iibernommen hat. Zweitens bringt die Lehrerin

klassenoffentlich zum Ausdruck, dass das Ergebnis ein Flinfer war.

Emil: Nein, das war auf den Geographietest. Jetzt zum Schl... im Jahreszeugnis.
Cora: Jetzt kommt noch ein Fiinfer.

[Emil wirfelt noch einmal, der Wirfel fdllt erneut auf Flinf]

Emil: Ne-e-ein!

[Die um Emil herumstehende Schiilergruppe lacht]

(U, 100512, 14-17)

Emil versucht sich vom Ergebnis der Beurteilung zu befreien die er selbst durch sein Spiel erzeugt
hat indem er eine Einschrinkung der Beurteilung einfiihrt. Die von der Lehrerin indifferent als
»das kriegst“ angekiindigte Beurteilung engt Emil damit ein, das Spiel hatte nur einen aktuellen
Geographietest zum Thema und nicht die Beurteilung im Jahreszeugnis. Cora, die neben Emil in
der gleichen Reihe einen Platz weiter sitzt, stimmt ebenfalls in das Spiel ein, sie sagt eine erneut
schlechte Note voraus. Emil wiirfelt wiederum eine Fiinf und bringt seine Frustration und seine
Verzweiflung zum Ausdruck. Um Emil hat sich eine Schiilergruppe versammelt, die das Spiel von
Emil und der Lehrerin verfolgt. Sie quittieren das Ergebnis des Spiels mit Hime anstatt von

Mitleid, auch wenn das Spiel von Emil nur von einer problematischen Situation motiviert sein
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kann: Emil spielt, weil er Angst vor seiner tatsichlichen Note hat und sucht im Spiel einen
alternativen Raum, der nur deshalb notwendig ist, weil die Beurteilung dort besser ausfallen wird

als im Diesseits des Raums der Beurteilung im Unterricht.

Lw: [wendet sich zu einer Schiilergruppe im hinteren Bereich der Klasse] Fiihlt ihr euch
ausgeschlossen, da hinten?

S-Gruppe [in den letzten beiden Reihen der Klasse]: Ja!

Uli: Bitte, erzdhlen Sie’s doch!

(U, 100512, 18-21)

An die Hime der Schiilerinnen um Emil schlieft die Lehrerin an, und zwar nicht indem sie die
Hime der Schiilergruppe um Emil zuriickweist, sondern indem sie eine andere Schiilergruppe
adressiert. Von der Lehrerin angesprochen wird eine Schiilergruppe, die im hinteren Teil der
Klasse sitzt. Der hinteren Schiilergruppe schreibt die Lehrerin das Merkmal ausgeschlossen zu
und setzt sie damit in Differenz zu den iibrigen Mitgliedern der Klasse, die auf Basis der Aussage
als bereits eingeschlossen verstanden werden miissen. Dadurch zielt die Lehrerin nicht darauf ab,
den Inhalt des von Emil eroffneten Spiels zu verhandeln. Sie verhandelt vielmehr die Inklusion
von Schiilergruppen, und markiert damit die Differenz innerhalb der Klasse, die sie durch
Gruppierung bearbeitet, denn die Lehrerin spricht keine Differenzen zwischen einzelnen
Schiiler*innen an, sondern unterscheidet zwischen Schiilergruppen. Indem eine Schiilergruppe
aus den letzten beiden Reihen der Klasse auf die Frage antwortet, nehmen sie die Adressierung als
Ausgeschlossene an, gleichzeitig erkennen sie damit auch den sozialen Sinn der Aussage der

Lehrerin an, der auf eine Inklusion der Ausgeschlossenen abzielt.

Ein Schiiler dieser Schiilergruppe reagiert auf die Inklusions-Bemiihung der Lehrerin nicht mit
»ja“, er stellt sich damit seinerseits in Differenz zur Gruppe, zu der er entsprechend der Adresse
der Lehrerin gehéren wiirde. Uli bittet die Lehrerin darum, von dem Ereignis des Spiels zu
berichten, das von Emil ausgelost wurde. Durch das Wort ,,Bitte” kann jedoch keine tatsichliche
Bitte geduflert werden, denn die Lehrerin hat bereits auf Grund ihrer Rolle im Unterricht die
Handlungsmacht, die Geschichte zu erzihlen. Entsprechend ist die Aussage von Uli nicht als
Bitte zu verstehen, sondern als Aufforderung, das auf Grund der Handlungsmacht der Lehrerin
Unausweichliche — die Inklusion der Gruppe in das klassenoffentliche Gesprich — zu vollziehen.
Durch seine Aussage erkennt Uli die Unausweichlichkeit der Inklusion an, gleichzeitig markiert

Uli eine ironische Brechung seiner Aussage: Die Lehrerin soll die Geschichte iiber das Spiel nicht
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nur Erzihlen, sondern ,doch® erzihlen. Als Ausdrucksgestalt wird durch ,doch® ein Gegensatz
konstruiert, der die Entscheidungsfrage der Lehrerin einerseits anerkennt und andererseits die
Unabinderlichkeit der bereits von ihr getroffenen Entscheidung zu Erzihlen entbléf3t. Durch
diesen Akt der Entbl6flung markiert Uli seinen passiven Widerstand gegen die Unterwerfung
unter die Erzihlung. Er kiindigt damit an, dass seine Inklusion in das klassenoffentliche Gesprich
nicht notwendig ist, und damit auch: dass er selbst es ist, der iiber seine Teilhabe am
klassenoffentlichen Gesprich entscheidet, nicht die Lehrerin, die der Schiilergruppe die

Eigenschaft ,,ausgeschlossen® zuweist.
g g

Lw: Der Emil hat grad gemeint, er wiirfelt seine Geo-Note. Und dann hab ich gsagt: Eigentlich
muss ich wiirfeln, fur ihn. Und... was er auf'n Geo-Test hat. Und dann hab ich einen Flinfer
gewiirfelt. Das war der erste Lacher. Und dann hab ich gsagt: Eigentlich misst ich wiirfeln
flr seine Jahresnote. Das war wieder ein Fiinfer.

[S-Gruppe hinten lacht]

Paul: Schicksal!

Max: Bled!

Kati: Schicksal!

(U, 100512, 22-29)

Die Lehrerin reagiert auf die Aussagen der Schiilergruppe und von Uli so, als wire kein Einwand
formuliert worden. Entgegen dem rekonstruierten Sinn der Aussage von Uli als passiven
Widerstand interpretiert die Lehrerin die Aussagen so, als hitte sie die emphatische Aufforderung
erhalten, eine Geschichte tiber das Ereignis zu erzihlen, denn sie schliefit unmittelbar mit dem
Beginn einer Erzihlung an. Der erste Protagonist der Erzihlung, Emil, hatte die Meinung, seine
Note zu wiirfeln. Emil wird damit unterstellt, er hitte das Wiirfelspiel im Selbstbezug ,,meinen®
durchgefiihrt, also nicht als Wissen, sondern im Modus des Als-Ob. Damit unterstreicht die
Lehrerin erneut die Differenz des alternativen Beurteilungsraums im Wiirfelspiel und des realen
Beurteilungsraums im Unterricht. In Folge fiihrt sie sich selbst als Handelnde ein, die auf
ebendiese Differenz hinweist. Besondere Bedeutung in der Erzihlung der Lehrerin erhilt das
Lachen, das als zentrales Moment des Wiirfelspiels genannt wird. Lachen ist die Konsequenz des
ersten Wiirfelns der Lehrerin, in diesem ersten Fall wird es noch von ihr expliziert. Als
Konsequenz des zweiten Wiirfelns muss die Lehrerin das Lachen nicht mehr explizieren, die

Schiiler*innen erkennen die kausale Logik des Spiels und lachen selbst.
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Durch die ausgesparte Explikation im zweiten Fall tiberldsst die Lehrerin den Schiiler*innen die
Moglichkeit, selbst die Konsequenz des Wiirfelns durch Lachen zu markieren. Sie eréffnet
Schiiler*innen damit eine Méglichkeit zur Involvierung im klassenoéffentlichen Geschehen, das
die Schiiler*innen durch ihr Lachen annehmen. Eine Gruppe von Schiiler*innen am linken Rand
der Klasse nimmt die Erzihlung der Lehrerin zum Anlass fiir eine Wortmeldung, durch die sie
selbst ihre Interpretation der Bedeutung des Ereignisses bestimmen. Die Bestimmung als ,,Bled®
und ,Schicksal® lisst sich jeweils auf die Logik des Wiirfelspiels beziehen: ,Bled” ist Emil, denn
obwohl er einen alternativen Raum der Beurteilung inszeniert hatte er nicht selbst die Macht tiber
das Ergebnis. ,Schicksal® ist die Beurteilung von Emil durch den Wiirfel, weil sich die
Beurteilung trotz des alternativen Szenarios nicht mehr geindert hat und auch Emil selbst sie

nicht indern konnte.

Emil: Jetzt kann ich wenigstens sagen, das haben Sie gewiirfelt, und nicht... und nicht fair
entschieden.

Lw: Genau.

Emil: Das heiftt, Sie dirfen mir keinen Flinfer geben.

(U, 100512, 30-33)

Emil schliefit mit einem Riickverweis an die Erzihlung der Lehrerin an. Er nutzt die von der
Lehrerin  konstruierte Klassenoffentlichkeit, um das Wairfelspiel in Kontrast zur realen
Beurteilung der Lehrerin zu setzen. Der realen Beurteilung spricht er Fairness zu, wodurch die
Beurteilung des Wiirfelspiels in die Domine des Unfairen geschoben wird. Diese interpretative
Wendung von Emil ist bemerkenswert, weil er das Wiirfelspiel zuvor selbst inszeniert hat, um der
realen Beurteilung zu entkommen. Nun méchte er der Beurteilung des Wiirfelspiels entkommen,
das unfair ist, obwohl er es selbst inszeniert hat. Diese Wendung von Emil ist aber nur scheinbar
paradox: Nachvollziehbar wird die Wendung, wenn man nach dem Fluchtpunkt beider
Beurteilungen fragt, die Emil verfolgt: Das Wiirfelspiel inszeniert Emil, um der realen
Beurteilung der Lehrerin zu entkommen, was nur dadurch motiviert sein kann, dass er die Note
der Lehrerin fiirchtet. Nachdem das Sehnen nach einem Entkommen durch das Wiirfelspiel
nicht zufriedenstellend befriedigt werden konnte, versucht Emil der gefiirchteten Note zu
entkommen, indem er eine faire Entscheidung einfordert. Damit fordert Emil von der Lehrerin
individuelle Gerechtigkeit ihm gegeniiber ein. Die Lehrerin bestitigt durch ihre Antwort, dass sie
Emil fair beurteilen wird, qualifiziert aber nicht naher, wie sie diese Fairness herstellen wird. Emil

schlieft an die von der Lehrerin unbestimmte Fairness an, indem er die Bedeutung einer
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Entscheidung expliziert, die fiir ihn fair ist. Fair ist eine Beurteilung der Lehrerin dann, wenn sie
ihn nicht mit einem ,Fiinfer®, also mit Nicht Geniigend, beurteilt. Durch diese Aussage macht
Emil auch sichtbar, dass die Beurteilung, die er befiirchtet und der zu entkommen versucht, ein

Nicht Geniigend ist.

Lw: [beginnt, Anwesenheit festzustellen]: Wer is'n da... die SwA...

Emil: Fix! Das is alles aufgenommen. Heute is der 1l... nein, der 12. Mai. Die Frau Professor darf
mir keinen Flinfer geben. Niemals! * Ha! [? ? ? ?] nicht eingschalten is. Und ich sitz so da und
red rein. [lacht]

[Murmeln in der Klasse]

Lw: Also, aus meiner Sicht isses schon rot.

(U, 100512, 34-39)

Auf die sichtbar gewordene Befiirchtung von Emil geht die Lehrerin nicht ein, sondern setzt
vielmehr einen Bruch zur bislang stattgefundenen Interaktion. Mit der Feststellung der
Anwesenheit nimmt die Lehrerin eine Routine auf, die als formaler und gleichzeitig ritueller
Marker zur Eréffnung der Unterrichtsstunde verstanden werden kann. Die Ausdrucksgestalt
»Wer isn da“ zeigt informelle Ziige und verweist daher auf den Routine-Charakter ihrer
Handlung. Interessant ist, dass die Lehrerin nicht nach den Anwesenden fragt, sondern nach den
Abwesenden. Pragmatisch legt diese Formulierung nahe, dass es fiir die Lehrerin einfacher ist, die
Anwesenden zu zdhlen, also weniger Personen anwesend sind als abwesend. Die Abwesenheit
bestimmt die Lehrerin umgangssprachlich und konterkariert damit die Formalitit der
Feststellung. Die Feststellung verliert durch das Sprechen der Lehrerin nicht ihre institutionelle
Bedeutung, gleichzeitig scheint sie kaum bedeutsam fur die Interaktion in der Klasse, die

Lehrerin spricht als ob sie selbst der Anwesenheit der Schiiler*innen wenig Bedeutung beimisst.

Emil selbst reagiert in seiner Folge-Aussage nicht auf diesen Bruch der Lehrerin, sondern bleibt
thematisch bei der Benotung, die ihn schon zuvor beschiftigt hat. Durch ,Fix!“ inszeniert Emil
seine Gewissheit, dass ihn seine Befiirchtung einen ,Fiinfer” zu bekommen nicht mehr ereilen
kann, weil ihn die Aufzeichnung davor schiitzt. Damit setzt Emil seine Suche nach einem Ausweg
aus der von ihm befiirchteten negativen Beurteilung fort. Um seine subjektive Gewissheit zu
festigen gibt Emil auch das Datum der Aufzeichnung an, und bemiiht sich so eine
Objektivierung seiner subjektiven Gewissheit zu schaffen, sodass er nicht mit dem besagten

LFunfer* benotet werden kann. Die versucht objektivierte Gewissheit wird von Emil sofort
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wieder angezweifelt, wie er durch seine Befiirchtung zum Ausdruck bringt, das Aufnahmegerit
wire nicht eingeschalten und seine Anrufung des Gerits als Protokollant der Fairness wiirde
daher ins Leere gehen. Die Beobachtung des Aufnahmegerits durch Emil nimmt die Lehrerin
auf, indem sie ihre Beobachtung mitteilt: Mit ,also“ verstirkt sie den Hinweis auf eine
abschlieflende Einschitzung: Das Gerit ist ,schon rot®, sein Status wurde also bereits veridndert,
demnach nimmt es auf. Als Ausdrucksgestalt ist ,,aus meiner Sicht isses schon rot* etwa analog zu
einer Radiosendung zu verstehen, in der ein Schild rot leuchtet, um die Aufnahme anzuzeigen.
Gleichzeitig bedeutet das rote Licht der Sendung, dass die Sendung bereits begonnen hat, die
Sendung also ihrem Zweck nachkommen soll. Ubertragen auf den Unterricht bringt die Lehrerin
damit zum Ausdruck, dass die Aufzeichnung des Unterrichts bereits begonnen hat und sie dem
Zweck des Unterrichts nachkommen mochte, den sie in dieser Sequenz im Gegensatz zu Emil

nicht auf der Ebene der Beurteilung versteht.

Sw?l: Oi.

[S-Gruppe vorne lacht]

Sw?2: Na super, Emil!

Emil: Gut so!

Lw: Ich seh rot, ja?!

[Lw nimmt weiter die Anwesenheit auf; S murmeln]

(U, 100512, 40-44)

Eine Schiilerin antwortet auf die Aussage der Lehrerin lautmalerisch, bringt ihr Erstaunen zum
Ausdruck und ruft zur Aufmerksamkeit gegeniiber dem Geschehen auf. Die Schiiler*innengruppe
bei Emil lacht, was nicht durch die Aufforderung der Lehrerin motiviert sein kann, denn ihre
Intention dem Zweck des Unterrichts nachzukommen ist im Kontext des Sprechens institutionell
legitimiert, ein karikierendes Durchbrechen der Legitimitit von Unterricht im Unterricht wiirde
die Arbeitsbezichung zwischen Lehrerin und Schiiler*innen aufkiindigen. Plausibler ist, dass das
Lachen Emil gilt, der durch sein beharrliches Nachfragen weiterhin die Angst vor seiner
Beurteilung behandeln méchte. In dieser Lesart markiert das Lachen den Konflikt zwischen (1)
dem Bediirfnis von Emil die Angst vor seiner Beurteilung zu behandeln und (2) dem Zweck von
Unterricht, der von der Lehrerin verfolgt wird, und im Kontext dieser Situation nicht auf

Beurteilung gerichtet ist.
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Eine weitere Schiilerin kommentiert das Handeln von Emil mit ,Na super, Emil“. Als
Ausdrucksgestalt verstanden macht der Kommentar der Schiilerin deutlich, dass sie nicht tiber das
Wiirfelspiel selbst spricht — in diesem Fall wire der Anschluss nicht wohlgestaltet —, sondern tiber
die Bedeutung des Wiirfelspiels fiir die Klasse. Damit erkennt auch die Schiilerin die
Aufforderung der Lehrerin zum klassenoffentlichen Gesprich an, sie verweist auf den Konflikt,
der durch das Handeln von Emil fiir die gesamte Klasse ausgelost wurde. Sein Handeln hat dazu
gefiihre, dass die Lehrerin in ihrem Handeln gestort ist, was sie klassenoffentlich zum Ausdruck
gebracht hat. Die Schiilerin fordert Emil stellvertretend fiir die Lehrerin auf, die institutionelle
Ordnung anzuerkennen, deren Anerkennung auch darin besteht, den Zweck von Unterricht

anzuerkennen, dem die Lehrerin nachkommen mochte.

Im Gegensatz zu Lehrerin und Schiiler*innen, die sich in ihrem Sprechen jeweils auf die soziale
Bedeutung des Wiirfelspiels von Emil auf die Klasse beziehen, beschiftigt sich Emil weiterhin mit
dem fur ihn bedrohlichen Szenario der Beurteilung, dessen negativen Ausgang er aktuell durch
die Objektivitit der Aufzeichnung — und die mit ihr assoziierte Objektivitit der Fairness —
abwenden mochte. Der Anschluss der Lehrerin bezieht sich erstens auf das Spiel von Emil, indem
sie die Aufzeichnung bestitigt, zweitens auf Aufnahme selbst, die nicht irgendetwas aufzeichnen

mochte, sondern Unterricht und ein durch ihn verfolgtes Ziel.

Sw?3: Den Geotest haben Sie noch nicht angeschaut, oder?
Lw: N-e-i-n, ich hab ihn noch nicht angschaut. Sorry, tut ma leid.
[S murmeln weiter]

(U, 100512, 45-47)

Eine dritte Schiilerin spricht — anders als im bisherigen Gesprich tiblich — direkt die Lehrerin als
diejenige an die fir eine Beurteilung des Tests verantwortlich ist. Thre Frage formuliert die
Schiilerin negativ und macht so deutlich, dass sie nicht davon ausgeht dass die Lehrerin die
Beurteilung bereits vollzogen hat. Eine gedankenexperimentelle Analogie ldsst sich aufstellen,
indem man fragt: ,In den Backofen hast du noch nicht hinein geschaut, oder? Im experimentell
konstruierten analogen Fall wiirde man den Bicker nur motiviert fragen, denn man wiirde davon
ausgehen, dass er qua seiner Profession in der Lage ist, die Backzeit einzuschitzen und den
Zeitpunkt zu wihlen, um den Kuchen aus dem Backofen zu nechmen. Analog lisst sich fiir die
Aussage der Schilerin annehmen, dass sie davon ausgeht dass die Lehrerin qua ihrer

professionellen Rolle selbst die Beurteilung des Geographietests ansprechen wird, sobald es an der
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Zeit ist. Auf diese Weise erkennt diese Schiilerin als dritte an, dass die Lehrerin die
Verantwortung fiir die Gestaltung des Unterrichts trigt. Die Lehrerin beantwortet die Frage mit
einem gezogenen ,N-e-i-n“. Durch das gezogene Sprechen wird einerseits die Bedeutung des
Wortes selbst betont, andererseits auch die Erwartung der Lehrerin ausgedriickt, dass die
Schiiler*innen bereits ihre Antwort hitten antizipieren kénnen. Analog dazu zieht die Lehrerin
auch ihre Entschuldigung durch eine Verdoppelung. Beide Teile der Verdoppelung sind dabei
keine Entschuldigungen im emphatischen Sinn, die Lehrerin nimmt also durch ihre Antwort
keine Schuld auf sich, der sie sich entledigen muss, sondern leistet nur im Sinne der Hoflichkeit

Antwort, wodurch sie die Gestalt der Kommunikation im Unterricht wahrt.

Lw: Ok, komma anfangen?

Ss [gemeinsam]: Ja.

Lw: Ok. Ich hab euch ja angekiindigt, Thema Griechenland. [schaltet wdhrend des Sprechens
den Beamer ein] Wobei’s beim Thema Griechenland nicht nur um Griechenland geht. Sondern,
es geht generell darum, dass wir eine Wadhrungsunion in Europa haben, und auf Grund dieser
Wihrungs... union es diese Rettungsaktion jetzt gegeben hat. * Ahm... und ich mdchte, dass
ihr... Ui, das is wieder... mitm Beamer ganz schlechft!

Ss: #>[murmelnd] A-ah, des is ned guad. / Was steht n da?

[Lw hantiert am Beamer, S geben Ratschldge]

(U, 100512, 48-57)

Indem die Lehrerin nach der Maglichkeit des Anfangens fragt, setzt sie einen zweiten Anfang
nach dem Anfang der Unterrichtsstunde. Die Lehrerin macht durch diese Setzung deutlich, dass
erst zu diesem Zeitpunkt das bisherige Geschehen fiir sie zum Unterricht wird. Diese Setzung ist
an die Schiiler*innen gerichtet, durch ihre Reaktion mit ,ja“ geben diese der Lehrerin den

Auftrag mit dem Unterricht im eigentlichen Sinn anzufangen.

Die Lehrerin quittiert diesen Auftrag mit dem Riickverweis, dass das, was in Folge im Unterricht
angefangen wird, bereits zuvor von ihr angekiindigt wurde. Angefangen wird das ,Thema
Griechenland®, wobei unklar wird was an Griechenland thematisch werden soll. Denkbar ist, dass
es beim Thema Griechenland um Eselreiten gehen kann, um Tourismus, oder aber um den
alltagsweltlichen Diskurs zu Griechenland, der zum Zeitpunkt der Unterrichtsstunde von der
Finanzkrise geprigt war. Zumal die Ankiindigende als Lehrerin — und damit als Inhaberin einer
professionellen Rolle — spricht, ist es nicht moglich, dass Eselreiten als Thema angekiindigt

wurde. Nachdem das , Thema Griechenland® ohne weitere Erklirung eingefiihrt wird, muss die
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Lehrerin davon ausgehen, dass die Schiiler*innen bereits ein Verstindnis dessen haben, was an
Griechenland das Thema ist. Nachdem das Thema erst angekiindigt und noch nicht behandelt
wurde, muss die Aussage der Lehrerin auf ein Jenseits von Unterricht verweisen, also auf einen

alltagsweltlichen Diskurs tiber Griechenland, in dem Griechenland als Ort der Finanzkrise

behandelt wird.

Bei der Behandlung des Themas Griechenland im Unterricht wird nicht nur Griechenland selbst
— das heifdt der Staat Griechenland als autonomes System — thematisiert. Markiert wird damit,
dass das Thema Griechenland nicht auf den Staat beschrinkt ist, sondern dass das Thema es
erforderlich macht, den Staat in einem staateniibergreifenden Zusammenhang zu zeigen. Zu
thematisieren ist mehr als die staatliche Autonomie, was die Lehrerin durch ,,sondern® markiert.
»Generell®, also falliibergreifend und fallverbindend, geht es um die Wihrungsunion, die
riumlich nicht auf Griechenland beschrinkt ist, sondern die sich tiber ganz Europa erstreckt.
Diese Wihrungsunion auf europdischer Ebene betrifft auch Griechenland, das heifit
Griechenland wird von der Lehrerin als ein Fall aufgerufen, in dem sich die Wirkung der
Wiahrungsunion zeigt. Durch ,wir“ bestimmt die Lehrerin eine Gruppe als Besitzer der
Wihrungsunion, die sie und die Schiler*innen beinhaltet. Besessen werden kann die
Wihrungsunion jedoch nicht, zumindest nicht als konkreter Gegenstand der Alltagswelt. An der
Wihrungsunion haben Lehrerin und Schiiler*innen vielmehr teil, die Wihrungsunion ist eine
Gemeinschaft, von der Lehrerin und Schiiler*innen betroffen sind, auf die sie aber keinen
konkreten Einfluss haben. Der konkrete alltagsweltliche Besitz der Finanzkrise, der durch ,wir®
suggeriert wird, betrifft die Lehrerin und Schiler*in also nur indireke als Teil der
Vertragsgemeinschaft — die Wihrungsunion wird damit als eine Gemeinschaft aufgerufen, wobei

der Platz der Schiiler*innen in ihr unbestimmt bleibt.

Konkret zeigt sich die Wirkung der Wahrungsunion in ,diese[r] Rettungsaktion®, die es ,jetzt
gegeben hat“. ,Diese Rettungsaktion® wird von der Lehrerin nicht bestimmt, was impliziert dass
die Lehrerin bereits annimmt, dass die Rettungsaktion in ihren Eigenschaften bei Schiiler*innen
bekannt ist. Die Ausdrucksgestalt ,diese Rettungsaktion® verweist auf eine Sache, die konkret
scheint und doch unkonkret ist, analog lassen sich andere Ausdrucksgestalten
gedankenexperimentell finden: diese Demokratiecbewegung, diese soziale Gruppe. Das
Gemeinsame der Form der gedankenexperimentellen und der fallspezifischen Ausdrucksgestalten
ist, dass jeweils eine Entitit angesprochen wird, deren nihere Bestimmung jedoch ausbleibt. Die
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Lehrerin spricht hier also nur in der Form ,X ist wodurch eine Pridikation der Bedeutung von X
im Kontext der Wihrungsunion nicht stattfindet. Das Verhiltnis von Rettungsaktion und
Wiahrungsunion bleibt damit unbestimmt. Die Ausdrucksgestalt ,diese Rettungsaktion® wird
damit zur Leerformel welche die Sache nicht bestimmt und die damit fir die Vermittlung
zwischen Sache und Schiller*innen nicht produktiv ist. Vermittelt wird der kausale
Zusammenhang von Wihrungsunion und Rettungsaktion: Wenn Wihrungsunion, dann
Rettungsaktion — wie die Wihrungsunion die Rettungsaktion qualifiziert, bleibt damit

unbestimmt.

Das auf diese Weise thematisch abgesteckte Feld ist damit nicht pridikativ bestimmt, sondern
durch Schlagworte eingegrenzt, wie sie auch medial auftreten. Die Lehrerin behandelt die
Finanzkrise im Unterricht bislang damit nicht als wissenschaftlichen Gegenstand, der durch
Pridikation bestimmt wird, sondern als alltagsweltlichen Gegenstand. An diese thematische
Eingrenzung schliefSt die Lehrerin mit der Ankiindigung eines Auftrags an. Das Stellen des
Auftrags unterbricht die Lehrerin jedoch auf Grund eines technischen Problems, auf das die
Schiiler*innen mit Murmeln und Ratschligen reagieren. Die Ausdrucksgestalt, mit welcher der
erste Schiiler antwortet ist ,A-ah, des is ned guad®. Eine solche Ausdrucksgestalt bringt zum
Ausdruck, dass ein Umstand zwar ,nicht gut® ist, das nicht Gute ist aber distanziert formuliert,
der Sprecher ist also vom Problem nicht unmittelbar betroffen. Gedankenexperimentell ldsst sich
eine Szene vorstellen, in der ein Gast diese Ausdrucksgestalt in einem Café sitzend verwendet, als
einem vorbeigehenden Kellner eine Kaffeetasse vom Tablett fille. Das Analoge beider Fille ist,
dass sowohl Gast als auch Schiiler nicht von dem Ereignis betroffen sind. Wiirde es sich um den
bestellten Kaffee des Gastes handeln, wiirde der Kellner eine neue Tasse bringen. Durch die
Ausdrucksgestalt distanziert sich der Schiiler im Unterricht — wie der Gast im Kaffeechaus — vom
Ereignis das er passiv beobachtet und in das er sich nicht aktiv involviert. Analog dazu lisst sich
auch die zweite Ausdrucksgestalt — ,,Was steht n da?“ — als ausbleibende Involvierung verstehen,
denn der sprechende Schiiler versucht nicht selbst eine Antwort auf seine Frage zu finden,

sondern richtet eine Frage an die Lehrerin, von der eine Bringschuld eingefordert wird.

Lw: Genau. Ich mochte bitte, dass ihr in zwei Gruppen zusammengeht. Das jetzt...

Ingo: Geht das nicht in einer?

Lw: Nein, in zwei... Gruppen! Ja?! Setzt’s ihr euch zusammen, bitte? [Klopfen an der Tiir] Ja?
[ein S kommt in die Klasse] Tschuldigung. [der angekommene Schiiler bringt Lw einen Zettel

und verldsst die Klasse wieder] Einige Storfaktoren... So, setzt’s ihr euch bitte zusammen? Ihr
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teilt’s euch auf, zwei nach hinten und zwei noch hier, bitte. Und ich mochte, dass ihr euch
diese Fragen kurz Uberlegt. * Ja?!

(U, 100512, 58-64)

Die Lehrerin beendet ihr Hantieren am Beamer mit der Feststellung einer Passung: ,,Genau®, und
verkiindet damit, dass das Problem gel6st ist. Nun stellt sie den Auftrag an die Schiiler*innen,
den sie zuvor abgebrochen hat. Der Auftrag wird in Form von ,ich mochte® gestellt, das heif3t als
ein Wunsch, zu dessen Erfiillung die Schiller*innen — etwa im Gegensatz zu einem Befehl — nicht
verpflichtet sind. Die Lehrerin spricht einen Wunsch aus und geht dennoch davon aus, dass die
Schiiler*innen den Wunsch befolgen. Im Unterschied zu einem Befehl hat der Wunsch
Aufforderungscharakter, die Lehrerin zwingt ihre Schiiler*innen also nicht zu einer bestimmten
Handlung, sie sieht von einer sozialen Technologisierung ab. Im Anschluss artikuliert die
Lehrerin ihren Wunsch, der sich nicht auf die Sache bezieht, sondern auf die Organisationsform
— zusammengehen in zwei Gruppen — , die verindert werden soll. Die Lehrerin gibt noch keinen

sachlichen Grund an, warum die Organisationsform gewechselt werden soll.

Auf den artikulierten Wunsch der Lehrerin folgt nicht seine Erfiillung, sondern eine Riickfrage:
»Geht das nicht in einer? Durch diese Riickfrage versucht Ingo, ein verkiirztes Verfahren
einzuleiten, er siecht keine Notwendigkeit fiir die von der Lehrerin vorgeschlagene
Organisationsform. Damit bringt Ingo auch zum Ausdruck, dass er die Verinderung der
Organisationsform ablehnt, er mochte das von der Lehrerin angekiindigte Thema ,,Finanzkrise in
Griechenland® nicht auf eine andere Weise als die bisher gerahmte — und fiir Unterricht typische
— verhandeln, sondern eben wie jedes andere. Damit unterstellt er auch, dass eine Behandlung des
Themas in einer anderen Form fiir ihn nicht fruchtbar erscheint, gleichzeitig erkennt er den
Strukturfunktionalismus von Schule an — was wir in der Schule lernen ist eben nicht die Sache,
sondern das funktionale Verhalten innerhalb der Strukturen der Institution Schule. Damit
antizipiert Ingo klassenéffentlich und stellvertretend fir die Gruppe, dass durch eine andere
Organisation der Klasse gegeniiber ihrer vorangegangenen Organisation sachlich kein Vorteil

entsteht.

Die Frage von Ingo richtet sich auf die Notwendigkeit einer Verinderung der Organisationsform
von Unterricht, die erst sachlich qualifiziert werden miisste. In Bezug auf die Finanzkrise als
Thema der Stunde wird dieser Wunsch nicht qualifiziert, was nahe legt, dass die Lehrerin den

Wunsch duflert um die Normalsituation von Unterricht aufzubrechen. Die Lehrerin weist die
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von Ingo vorgeschlagene Option — und damit auch die Explikation eines sachlichen Grundes fiir
die Verdnderung der Organisationsform — zuriick und nimmt den Einwand von Ingo damit nicht
ernst. Das Beharren der Lehrerin ist plausibel, wenn sie der Organisation in zwei Gruppen eine
Funktion zuweist, die sie nicht expliziert, von deren Qualitit sie jedoch weifS. Ihre
Zuriickweisung ist plausibel, wenn die Verinderung in ihrem — noch unbekannten — Plan der
Strukturierung des Unterrichts eine Funktion hat. Durch das ,Ja?!“ stellt die Lehrerin
schweigende Zustimmung her: Sie stellt durch ihre Aussage Ingo — klassenoffentlich und damit
stellvertretend fiir alle Schiiler*innen — vor die Entscheidung, unmittelbar Protest gegen ihren
Vorschlag einzulegen. An diese Aussage sind mehrere Anschliisse denkbar: (1) Reagiert eine
Schiiler*in mit Schweigen nimmt sie den Vorschlag an. (2) Reagiert eine Schiiler*in mit Protest
ist abzusehen, dass die Lehrerin erneut — analog zu Ingo — den Einspruch zuriickweist und ihre
Gestaltung der Stunde durchsetzt. Die einzige nicht-deviante Reaktion aus Sicht von
Schiiler*innen ist also das schweigende Hinnehmen der Organisationsform, welche die Lehrerin
grundlos vorgeschlagen hat. Um ihre Entschlossenheit zur Durchsetzung dieses Plans zu
unterstreichen formuliert die Lehrerin anschlieflfend nicht nochmals einen Wunsch, sondern
wechselt in den Imperativ und gibt nun die Anweisung zum Handeln, die sie davor durch ihren
Wunsch umgangen hat. Durch ,ihr euch® adressiert die Lehrerin die Schiilerinnen zweifach —
auch eine Formulierung ohne ,euch® wire denkbar —, weist den Schiiler*innen damit eine aktive

Rolle zu und unterstreicht gleichzeitig, dass der Anweisung nachzukommen ist.

Im Anschluss an die Unterbrechung durch einen anderen Schiiler wiederholt die Lehrerin ihre
Anweisung, die Schiiler*innen werden damit erneut zum Einnehmen einer aktiven Rolle
aufgefordert, das sich bislang noch nicht im kollektiven Handeln in der Klasse manifestiert hat.
Verstirke wird diese Aufforderung durch das einleitendende ,s0%, das den Eintritt des bereits
zuvor von der Lehrerin antizipierten Zustands markiert, den Beginn des Unterrichts. Der Satzbau
in dieser zweiten Anweisung ist modifiziert: In der ersten Ankiindigung wurde die Bitte
nachgestellt und damit der Fragecharakter der Aussage hervorgehoben, wihrend in der zweiten
die Bitte in den Satz eingefiigt und damit der Feststellungscharakter der Aussage betont wurde.
Im Anschluss an diese Feststellung fordert die Lehrerin — eine bereits vor dem Auftrag gebildete —
Gruppe von Schiiler*innen auf, sich zu teilen. Sie teilt jene Schiiler*innen in die beiden von ihr
geforderten Gruppen, und bringt damit zum Ausdruck, dass sie der bestehenden Gruppe nicht
zutraut, den Auftrag zu erfiillen. Nachdem der Auftrag bislang nur auf formaler Ebene — und
nicht inhaltlich — gestellt wurde, kénnen die Schiiler*innen nur auf die gegebene Formalitit
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reagieren. Wiirden die Schiiler*innen priifen wollen, warum sie dem Auftrag gerecht werden
konnen, miissten sie im Anschluss einen Einspruch gegen das Vorgehen erheben. Stellen sie das
Vorgehen nicht in Frage, akzeptieren sie die Befolgung der von der Lehrerin vorgegebenen

formalen Richtlinien des Unterrichts, ohne inhaltliche Begriindung.

Unterricht wird damit als ein formal strukturierter Handlungsraum etabliert, seine
Strukturierung  wird  durch die Handlungsmacht  der  Lehrerin  bestimmt,  die
Strukturierungsentscheidungen nicht inhaltlich qualifizieren muss. Formale Strukturierungen von
Unterricht als sozialem Raum fordern zur Teilhabe an einer Kultur von Unterricht auf, die ihre
Strukturierung nicht an der Vermittlung und ihrem sachlichen Bezug orientieren, sondern
vielmehr an der Erzichung von Schiiler*innen zu einem bestimmten Verhalten, das auf Grund
seiner institutionellen Rahmung auf die Kooperation einer Klassenéffentlichkeit angewiesen ist.
Durch ,Und“ ordnet die Lehrerin ihrer formalen Vorgabe eine inhaltliche nach. Der inhaltliche
Auftrag richtet sich auf Fragen, die ,kurz tiberlegt® werden sollen. Die Ausdrucksgestalt der
inhaltlich nachgeordneten Strukturierung des Unterrichts macht bereits deutlich, dass die
Hinwendung zum Gegenstand der Frage nicht ernsthaft verfolgt wird. Eine wohlgestaltete
Formulierung wiirde es erfordern, dass tiber die Fragen nachgedacht wird oder sie behandelt
werden. ,Kurz tiberlegen® kann man eine Frage nicht selbst, sondern nur iiber einen Gegenstand.
Bezogen auf einen Gegenstand bedeutet ,kurz tberlegen eben nicht wortdich ein kurzes
Uberlegen — als Ausdrucksgestalt fordert ,kurz itiberlegen auf, tiber den Gegenstand zu
reflektieren der eine Sache erscheinen lisst. Der Auftrag der Lehrerin bezieht sich auf ein
Handeln gegeniiber der Frage und nicht auf die Beziechung von Gegenstand und Sache, und
verkiirzt damit ein epistemisches Problem auf die erziechende Befolgung eines Auftrags.
Gleichzeitig thematisieren die Fragen — die die Lehrerin vorab stellvertretend fiir Schiiler*innen
formuliert hat — notwendigerweise selbst die Beziehung zwischen Gegenstand und Sache, was die
vermittelnde Intention der Lehrerin sichtbar macht, die jedoch im Unterricht verkiirzt auftrit.
Die bis zu diesem Zeitpunkt im Unterricht entwickelten Strukturen machen eine Bearbeitung
der Frage unumginglich. Ob durch diesen Auftrag ein verordnetes — und damit verkiirztes —
Uberlegen der Frage stattfindet oder ein Aneignen der Sache anhand der Gegenstinde entwickelt

wird kann anhand der anschlieffenden Handlungen von Schiiler*innen bestimmt werden.

[S murmeln]

Lw: Jetzt, bitte! Ihr diirft euch bewegen, ihr diirft eure Sessel nehmen, ihr dirft euch hier
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zusammensetzen. Auf!

Steve: Das war eine Aufforderung, oder?

Lw: Ja, das war eine Aufforderung.

[S setzen sich in Gruppen zusammen, murmeln]
Quentin: #>[singend] Wenn nicht jetzt, wann dann. <#

(U, 100512, 65-72)

Der Auftrag der Lehrerin wird durch Murmeln quittiert. Das Ausbleiben einer Wortmeldung
einer Schiiler*in lisst darauf schlieflen, dass die Aufforderung zur Erfiillung des Auftrags von den
Schiiler*innen als Klassen-Kollektiv angenommen wurde. Trifft diese Interpretation zu, wire die
anschliefende Reaktion der Lehrerin tiberraschend: Thre Reaktion zeigt, dass die Schiiler*innen
die Aufforderung zwar akzeptieren, sie jedoch nur wenig emphatisch umsetzen. ,Ihr diirft*
suggeriert wortlich die Erlaubnis zur Aktivitit, diese war aber bereits im erteilten Auftrag
enthalten und ist damit eine Verdoppelung. Diese Verdoppelung wird erklirbar, wenn man ,,ihr
diirft® als Ausdrucksgestalt begreift, die auf eine Tatigkeit verweist die reguldr nicht ausgefiihrt
wird und deshalb gesondert erlaubt werden muss. Diese gesonderte Erlaubnis wird von der
Lehrerin dreifach gegeben, wobei durch die dreifache Erlaubnis nicht nur das Diirfen zum
Thema hat, die Lehrerin bestimmt vielmehr die Hilfsmittel und Orte der Aktivitit. Die erlaubte
Aktivitit wird damit von der Lehrerin rahmenhaft bestimmt und Aktionsméglichkeiten von
Schiiler*innen auf ihre Vorgabe eingeschrinkt. Mit dem anschliefenden ,Aufl“ fordert die
Lehrerin die Schiiler*innen auf, dem bereits doppelt ausgesprochenen Auftrag in der bereits

dreifach prizisierten Form seiner Umsetzung nachzukommen.

Im Anschluss an diese Bestimmung fragt ein Schiiler die Lehrerin, ob er die Qualitit der
Sprechhandlung der Lehrerin korrekt bestimmt hat. Indem er selbst den Auftrag als
Aufforderung bestimmt, macht Steve deutlich, dass die Eindringlichkeit, in der die Lehrerin den
Auftrag gegeben hat, nicht hinreicht, damit Steve der Umsetzung des Auftrags nachkommt. Steve
fordert von der Lehrerin ein, zur Erfilllung des Auftrags aufgefordert zu werden. Thre Bitte ist fur
Steve also nicht hinreichender Grund, um aktiv zu werden. Damit fordert Steve von der Lehrerin
eine klassenoffentliche Bestitigung ein, durch die markiert wird dass die Aktivitit nicht aus
eigenem Interesse gesetzt wird, sondern nur aufgrund der machtvollen Aufforderung der Lehrerin
erfolgt, der zu widersetzen die Einhaltung der institutionellen Regeln von Schule widersprechen
wiirde. Steve unterwirft sich durch seine Anerkennung den institutionellen Regeln von Schule

und bringt gleichzeitig zum Ausdruck, dass nur sie es sind die ihn dazu bewegen der
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Aufforderung nachzukommen. Wiirde Steve den Auftrag aus eigenem Interesse verfolgen und der
Vermittlung der Lehrerin vertrauen, miisste er den Auftrag aus Perspektive der Vermittlung
priifen, das heift: Priifen wie ein Verstehen der Sache durch die Frage moglich wird, und bei
einem negativen Ausgang der Priifung die Sachlichkeit der Fragen der Lehrerin in Zweifel ziehen.
Indem die Frage von Steve sich nicht auf die Sache sondern auf die direktive Organisation von
Unterricht durch die Lehrerin bezieht, bringt er jenseits der Sache das Machtverhiltnis in der
Klasse zur Sprache, in dem die geforderte Auseinandersetzung stattfinden muss. Dieses
institutionell strukturierte Machtverhiltnis macht Steve zum Thema, um die Erfullung des
Auftrags zu verzdgern, es ist an dieser Stelle zu vermuten, dass er dem Auftrag erst nachkommen
wird, wenn die Lehrerin ihre durch die Institution verfiigbare Macht der Strukturierung von

Unterricht nutzt.

Der von Steve geforderten klassenoffentlichen Bestitigung kommt die Lehrerin nach, indem sie
seine Vermutung bestitigt und damit den Aufforderungscharakter ihrer Sprechhandlung auf3er
Zweifel stellt. Bestitigung gibt die Lehrerin durch eine wortidente Wiederholung, wobei der
Wechsel der Sprecherin dazu fiihrt, dass aus der Vermutung des Schiilers das Gesetz der Lehrerin
wird. Erst diese Bestitigung ist Grund genug, dass die Schiller*innen dem Auftrag der Lehrerin
nachkommen. Die nunmehr akzeptierte Organisationsform kommentiert Quentin singend.
Durch den Wechsel der Kommunikationsform begibt er sich formal in Distanz zu der durch
Sprechen dominierten Organisationsform des Unterrichts. In seinem Singen zitiert Quentin eine
Zeile aus einem Lied, sie fordert dazu auf die pragmatische Strukturierung der
Handlungssituation zu akzeptieren, die Perspektive der Reflexivitit zu verlassen und in das
Handeln einzutreten, zu der die Situation auffordert. Durch diesen Anschluss leistet Quentin
zwei Dinge: Erstens erkennt er die Aufforderung der Lehrerin an, den Auftrag zu erfillen und
leistet damit der formalen Vorgabe des Unterrichts folge. Zweitens distanziert er sich von der
Auseinandersetzung mit der Sache des Unterrichts, denn Anerkennung findet nur die Pragmatik
der unterrichtlich vorgegebenen Organisationsform, nicht die Reflexion des Verhiltnisses von

Sache und Gegenstand, auf den die Lehrerin abzielt.
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9.1.2 Unterricht als Ort der Verhandlung institutioneller und vermittelnder

Anspriiche

Die Interpretation des Verlaufs der Unterrichtsstunde macht sichtbar, wie Schiiler*innen im
Unterricht mit institutionalisierter Beurteilung umgehen. Die Beurteilung im Unterricht wird
von Schiiler*innen als ein Objekt an sich verstanden das neben einem sachlichen Objekt und
seiner Verhandlung im Unterricht erscheint. Im Gegensatz zu sachlichen Objekten erscheint
Beurteilung jedoch nicht als etwas, das distanziert betrachtet und verhandelt werden kann,
sondern vielmehr als ein Objekt, das einer institutionellen Machtpolitik unterliegt. Von dieser
konnen sich Schiiler*innen nicht distanzieren, weil sie alltagsweltlich in ihr involviert sind.
Aufgrund der politischen Macht der Lehrerin tiber die Beurteilung versucht sich Emil gegentiber
dem Test zu ermichtigen, indem er einen alternativen Raum der Beurteilung konstruiert. Die
Lehrerin weist diese Ermichtigung zuriick und stellt ihre Macht iiber die Beurteilung wieder her.
Die situativ behauptete Macht nutzt die Lehrerin nicht nur, um den alternativen Raum der

Beurteilung vom realen Raum der Beurteilung im Unterricht zu unterscheiden.

Uber diese Unterscheidung hinaus nutzt die Lehrerin ihre situativ behauptete Macht noch fiir
einen weiteren Zweck, nimlich zur Herstellung eines klassenéffentlichen Gesprichs. Das
klassenoffentliche Gesprich ist notwendige Voraussetzung fiir ein gemeinsames Verhandeln eines
Objekts. Diese Klassenoffentlichkeit entwickelt die Lehrerin, indem sie direkt eine Gruppe von
Schiiler*innen anspricht, die im hinteren Teil der Klasse sitzen, und sie zu einer Teilnahme an
Ereignissen des Unterrichts auffordert. Als Narrativ der Aufforderung fungiert das Wiirfelspiel als
erstes Ereignis der Unterrichtsstunde. Die Lehrerin nutzt das Narrativ des Wiirfelspiels, indem sie
wenig kontingente Momente der Komik nicht expliziert und die Explikation der Komik damit
ihrem Publikum iberldsst. Indem die Lehrerin den Schiiler*innen die Moglichkeit gibt, die
implizite Komik durch Lachen aufzulsen, involviert sie Schiiler*innen in das klassenoffentliche

Geschehen.

Bereits im Anschluss an diese Aufforderung zeigt der Schiiler Uli — als ein Vertreter der Gruppe
der Aufgeforderten — passiven Widerstand und weist damit die Aufforderung zuriick am
Unterricht als klassenéffentlichem Geschehen teilzuhaben. Der Schiiler behauptet damit die
relative Autonomie seines Handelns gegeniiber der institutionell ermichtigten Lehrerin: Obwohl

er als Schiiler der institutionellen Macht der Strukturierung von Unterricht unterworfen ist, kann
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er durch die Institution Schule nicht genétigt werden, anders als entsprechend seiner Intention
im Feld Unterricht teilzuhaben. Den Regeln des Unterrichts ist er zwar aufgrund des
Akzeptierens seiner Rolle als Schiiler unterworfen, er kann sich Unterricht als Feld aber auch
entzichen und seiner Strukturierung entkommen. Dieses Entkommen ist dem Schiiler méglich,
weil seine Ironisierung institutioneller Regeln ohne gleichzeitige Zuriickweisung ihrer Giiltigkeit

von der Lehrerin als Vertreterin der Institution akzeptiert wird.

Die Analyse der Unterrichtsstunde macht deutlich, dass mehrere Schiiler*innen — aus
unterschiedlichen Motiven heraus — versuchen, sich von der Realitit des Unterrichts zu
distanzieren. Diese Realitit stellt die Lehrerin jedoch weiterhin konsequent her, indem sie in
Folge der beiden Interventionen von Emil und Uli die Anwesenheit der Schiiler*innen feststellt.
Durch die Umsetzung dieser Routine weist sie den alternativen Raum von Emil zuriick und
ignoriert den Widerstand von Uli, durch die Routine werden die Schiiler*innen als Teil der
Klasse aufgerufen, in der Handlungen ein gesetztes Ziel erreichen sollen. Dieses Ziel ist nicht die
Erziehung von Schiiler*innen zur Teilhabe an Unterricht, die Lehrerin bringt zum Ausdruck dass
sie unter Abkehr von Interventionen dem Zweck von Unterricht nachkommen méchte. Die
Lehrerin macht durch ihre Markierung eines zweiten Beginns des Unterrichts — nach dem
eigentlichen Beginn der Unterrichtsstunde — deutlich, dass sie im Unterricht nicht das Erzichen
bezweckt sondern vielmehr das Vermitteln zwischen Sache und Schiiler*innen. Die
Schiiler*innen reagieren auf das von der Lehrerin Eingeforderte, die Vermittlung im Unterricht
zu erreichen, bemerkenswerterweise nicht indem sie weitere Interventionen setzen, sondern

akzeptieren dieses Ziel unmittelbar und widerspruchslos.

# Fine dhnliche Konzeption von relativer Autonomie wurde von Bourdieu in Bezug auf das literarische Feld
entworfen: , The strategies of the agents and institutions that are engaged in (...) struggles, that is, their position-
takings (either specific, e.g. stylistic, or not, e.g. political or ethical), depend on the position they occupy in the
structure of the field (...) and, through the mediation of the dispositions constituting their habitus (which are
relatively autonomous with respect to their position), on the degree to which it is in their interest to preserve or
transform the structure of this distribution and thus to perpetuate or subvert the existing rules of the game”
(Bourdieu 1993, 183). Fiir eine nihere Untersuchung von Machtpolitiken im Unterricht lisst sich eine
Positionierung im Anschluss an diese Konzeption von Bourdieu fruchtbar machen.
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Trotz dieser Akzeptanz fiir Vermittlung als Ziel des Unterrichts finden in Folge wiederholt
Interventionen von Schiiler*innen statt. Wogegen sich diese Inventionen richten wird in der
Mikroanalyse des Handlungsverlaufs sichtbar: Die Lehrerin beginnt mit der Vermittlung, indem
sie Griechenland als Thema des Unterrichts bestimmt. Indem das Thema Griechenland als
Exempel fiir das Objekt Wihrungsunion ausgewiesen wird, bestimmt sie das Objekt in der Form
X ist ein P, das Thema Griechenland behandelt das Objekt Wihrungsunion. Die Pridikation der
Lehrerin  vermittelt den Schiiler*innen, dass die in der Unterrichtsstunde verhandelten
Gegenstinde zur Adressierung eines bestimmten Objekts dienen. Die Lehrerin schliefit an diese
Pridikation jedoch an, indem sie in Folge zwei pseudokonkrete Beziige entwirft: (1) ,Wir“ sind
Teil der Wihrungsunion, und (2) ,diese Rettungsaktion® ist Konsequenz der Wihrungsunion.
Durch die Einfithrung des ,Wir“ versucht die Lehrerin, die Schiiler*innen in die Sache zu
involvieren, indem sie eine unmittelbare Betroffenheit suggeriert. Die Ausdrucksgestalt ,diese
Rettungsaktion® suggeriert die Bestimmtheit einer Sache, die im Unterricht unbestimmt bleibt.
Beide Suggestionen sind pseudokonkret, das heifdt alltagsweltliche Bestimmungen, die sich in
einer Gemengelage aus Tduschung und Wahrheit befinden und aufklirungsbediirftig sind. Dieser
Aufklirung ist durch das Ziel der Vermittlung nachzukommen, die Lehrerin bleibt aber hinter
diesem Ziel zuriick, denn sie versucht nicht die Schiiler*innen aus ihrer ,Hilflosigkeit und
Verstrickung im Alltag herauszuhelfen, [und damit] Elend und Blindheit eines bornierten
Alltagspragmatismus aufzulosen (Thiersch 2006, 49). Im Anschluss an diese pseudokonkreten
Vermittlungen adressiert die Lehrerin nicht mehr die Sache sondern die Organisationsform des
Unterrichts. Die Lehrerin ersetzt ihr Vermittlungshandeln so durch ein Erzichungshandeln.
Dieses Erziehungshandeln hat seinen Endpunkt aber — entgegen der theoretisch vorgenommenen
Konzeptualisierung von Erziehung — nicht im Vermitteln der Sache, sondern im Einsatz von

institutioneller Macht, tiber die sie auf Grund ihrer institutionellen Rolle verftigt.

Gegen diesen Wechsel der Handlungsebene reagiert Ingo gestaltsicher mit seiner Intervention. Er
markiert damit die aus Sicht der Vermittlung unbegriindete formale Vorgabe sowie die Rahmung
von Unterricht als einen sozialen Raum, der nur auf Regeln der Institution Schule verweist und
nicht auf Regeln der Vermittlung. Weil Schiiler*innen der institutionellen Macht unterworfen
sind, sind sie genotigt die vorgegebene Organisationsform hinzunehmen, die nur aus
institutionellen Griinden etabliert wird und nicht aus sachlichen. Der Zwang zur Unterwerfung

zeigt sich in der Frage von Ingo nach der dem Aufforderungscharakter des Auftrags der Lehrerin,

208



die aufklarerisch motiviert ist, und die zur Folge hat, dass die Lehrerin ihre institutionelle Macht

zur Durchsetzung des Auftrags sichtbar machen muss.

In der Analyse des Transkripts der Unterrichtsstunde zeigt sich regelmiflig, dass Schiiler*innen
ihrem Widerstand gegen den Einsatz institutioneller Macht Ausdruck verleihen, die nicht durch
einen Verweis auf Vermittlung begriindet ist. Schiiler*innen anerkennen Interventionen der
Lehrerin die eine Vermittlung im Unterricht durchsetzen wollen — gleichzeitig werden
Interventionen der Lehrerin abgelehnt die nur durch institutionelle Macht begriindet sind. Der
Grund fiir diese Ablehnung ist selbst ein sachlicher: Wird Unterricht nur formal aufgrund
institutioneller Macht und nicht sachlich strukturiert, verkiirzt sich Vermittlung auf formale
Strukturen, anstatt Aneignung zu ermdglichen. Setzt die Lehrerin einen Auftrag nur auf Basis
formaler Griinde durch fihrt das dazu, dass Schiiler*innen Unterricht als einen Ort der
institutionellen Erziehung anerkennen miissen. Die Noétigung zu dieser Anerkennung bewirke
eine Distanzierung von Vermittlung, weil die Strukturierung nicht mehr darauf abzielt,

Verstehen zu lehren.

9.2, Was mich ein bisschen gestort hat war, dass wir irgendwie nur so jetzt
auf... die Fakten eingegangen sind in Griechenland® — Vermittlungen der
Finanzkrise als Antwort auf das Amalgam gegenstindlicher Unklarheiten

(Fallminiatur 2)

Die folgende Analyse widmet sich einem Interview mit einer Schiiler*innen-Gruppe, das nach der
ersten Unterrichtsstunde zur Finanzkrise stattfand. Die Schiiler*innen-Gruppe besteht aus den
fiinf Schiiler*innen Kati (SwK), Max (SmM), Quentin (SmQ), Timo (SmT) und Uli (SmU).
Wir verabreden uns und treffen uns am Ende des Schultags vor der Schule. Zwischen der
Unterrichtsstunde zur Finanzkrise und dem Schulende fand noch eine weitere Stunde statt. Die
Gruppe schligt vor in ein Kaffeehaus zu gehen, um dort tiber die Unterrichtsstunde zu sprechen.
Als ich vor der Schule ankomme stand die Schiiler*innen-Gruppe beisammen, hat getratscht und
geraucht. Es ergibt sich eine kurze Diskussion, in welches von zwei Kaffeehdusern wir gehen
sollen. Nach der Entscheidung gehen wir zu einem, dort setzen wir uns an einen Tisch fir 5
Personen, sind aber zu sechst, daher sitzen wir etwas eng. Weil es sich um das erste Interview mit
Schiiler*innen handelt versuche ich, das Gesprich wenig zu steuern, um ein Gesprich zwischen

Schiiler*innen entstehen zu lassen. Der Interview-Leitfaden bleibt vorerst weggepackt, um die
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Situation nicht zu stéren. Die Schiiler*innen reagieren auf meinen Wunsch, das Gesprich
aufzunehmen, etwas zuriickhaltend. Wihrend des Gesprichs spielen die Schiiler*innen immer
wieder mit der Aufnahmesituation, zum Beispiel indem sie Namen der jeweils anderen

Schiiler*innen ins Mikro sprechen.

Das Gesprich beginnt mit einer Unterhaltung dariiber, was sich die Schiiler*innen wihrend der
ersten Unterrichtsstunde zur Finanzkrise gedacht haben. Jeder der Schiiler*innen spricht auf
eigene Art eingeschrinktes Interesse an: Kati dachte wihrend des Unterrichts, sie mochte
schlafen. Max sagt, er hat sich nicht viel gedacht. Quentin fragt wiederholt, ob die Klasse wirklich
etwas gelernt hat. Uli sagt, er war im Unterricht nicht so aufmerksam. Timo sagt, dass sich die
Klasse ein bisschen mit der Finanzkrise auseinandergesetzt hat. Im Anschluss wird dariiber
gesprochen welches Ziel die Lehrerin in der Stunde verfolgt hat und wie dieses Ziel von ihr
erreicht wurde. Es etabliert sich ein Konsens dariiber, dass durch die Stunde eine Basis und ein
Uberblick fiir die Auseinandersetzung mit der Finanzkrise geschaffen werden sollte. Diese Basis
erachtet die Gruppe insbesondere fiir jene Schiiler*innen als wichtig, die noch fast nichts tiber die
Finanzkrise gewusst haben. Gleichzeitig wird davon gesprochen, dass die Lehrerin in der
Unterrichtsstunde nur auf Fakten eingegangen ist und Hintergriinde eben nicht hinreichend
besprochen hat. Die Lehrerin wird als sehr engagiert beschrieben, weshalb die Schiiler*innen
sagen, dass sie bei ihr viel lernen. Dennoch halten die Schiiler*innen es fiir notwendig, dass die
Lehrerin in der Klasse hirter durchgreift, wodurch sie auf hofliche Weise zum Lernen gezwungen
werden sollen. Interessanterweise sprechen die Schiiler*innen also einerseits davon, dass sie
eingeschrinktes Interesse am Sach-Unterricht haben — andererseits wollen sie aber zur
Auseinandersetzung mit der Sache gezwungen werden. Die Auseinandersetzung mit der Sache
zeigt die Lehrerin durch eine PowerPoint-Prisentation. Die Schiiler*innen sprechen an, dass die
PowerPoint-Prisentation zwar eine schone Ubersicht gibt, wiederum selbst aber von der Sache
ablenkt. Die merkwiirdigen Ambivalenzen im Interview — zwischen dem Thema das die
Schiiler*innen einerseits aufgrund seiner Aktualitit interessiert und dessen Bearbeitung im
Unterricht andererseits wenig interessant ist; zwischen dem Lernen das wegen der sehr
engagierten Lehrerin quantitativ als viel bestimmt wird und dem Engagement der Schiiler*innen
im Unterricht das als beschrinkt beschrieben wird — sollen in der folgenden Analyse niher

untersucht werden.
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9.2.1 Analyse des Interviews mit einer Schiiler*innen-Gruppe

I: Ja-a, ich frag mal. ** Womit fang ich am besten an? Ja... Was habts ihr euch gedacht, bei
der Stunde heute, in Geo? *

Timo: Ehrlich? [S lachen]

(I-Ss, 100512, 62-63)

Timo fragt danach, ob in Folge ,ehrlich® gesprochen werden soll, das heifft der Wahrheit
entsprechend. Ehrliches Sprechen wiirde bedeuten, dass Liigen im Sprechen keinen Platz haben.
Die Frage danach, ob ein ehrliches Sprechen erwiinscht ist, deutet darauf hin, dass diese
Eigenschaft beim Sprechen tiber Unterrichtsstunden uniiblich ist. Gegentiber dem tblicherweise
nicht wahrheitsgemiflen Sprechen iiber Unterricht versetzt Timo die Moglichkeit eines ehrlichen

Sprechens in Erstaunen.

Die Frage wird von den am Gesprich teilhabenden Schiiler*innen mit Lachen quittiert. Gelacht
wird nicht dariiber, dass tiber Unterricht gesprochen werden soll, sondern dass chrlich tber
Unterricht gesprochen werden soll. Das Lachen der Gruppe ist eine unwillkiirliche — und damit
chrliche — Reaktion auf eine inhdrente Komik der Frage. Komisch ist, dass Sprechen tiber
Unterricht und Ehrlichkeit gemeinsam auftreten sollen. Die Vorstellung dieses gemeinsamen
Auftretens scheint fiir die Schiller*innen inkonsistent. Die Inkonsistenz ist fiir Schiiler*innen
iiberraschend und absurd, daher licherlich. Uber die Inkonsistenz hinaus ist ehrliches Sprechen
tiber Unterricht selbst licherlich, denn es wurde den Unterricht demaskieren, der ansonsten nur

unchrlich zur Sprache kommt.

I: Ja, ehrlich! Natirlich ehrlich.

Kati: Quentin!

Quentin: Na-dja...

Quentin: Was hast du dir wdhrend der Geo-Stunde gedacht? Kati!
(I-Ss, 100512, 64-69)

Das Gebot der Ehrlichkeit wird validiert. Nach dieser Validierung fordert Kati einen Mitschiiler
auf, die Frage zu beantworten. Durch ,Na-aja“ wigt Quentin eine mogliche Antwort ab, findet
aber nicht unmittelbar eine Antwort. Erstens wiederholt er damit die zuvor vom Interviewer
gestellte Frage in vereinfachter Form, zweitens spielt die Frage zuriick an Kati. Durch ,gedacht®

wird ein Modus des Begehrens angesprochen, der durch Denken produziert wird.
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Kati: "Ich mag schlafen”, hab ich m# [S lachen]
(I-Ss, 100512, 70)

Die erste Assoziation von Kati zur Unterrichtsstunde ist ,Ich mag schlafen®. Dieser erste
verlautbarte Gedanke wird nicht durch weitere Gedanken erginzt, sondern durch Lachen
unterbrochen. Was heif$t es, wihrend dem Unterricht schlafen zu wollen? Das Geschehen im
Unterricht macht Kati miide, es kommt keine Aufmerksamkeit gegeniiber dem Unterricht
zustande. Kati spricht davon, dass sie schlafen mag, also nicht schlafen kann — damit artikuliert
sie ihre Phantasie eines Aussteigens aus dem Unterricht, der fiir sie allerdings nicht méoglich ist.
Analog zum ersten Lachen der Schiiler*innen wird durch Lachen die Desmaskierung von

Unterricht markiert, die alltagsweltlich nicht geleistet wird.

Max: Also ich muss sagen... ich hab mir nicht viel gedacht eigentlich. [S lachen]

(I-Ss, 100512, 71)

Max ,muss“ etwas sagen, das heifdt er sagt es nicht gerne, kommt aber nicht herum, wenn ehrlich
tiber Unterricht gesprochen werden soll. In der Fortsetzung durch ,ich hab mir“ kommt die
Identitit von Handeln und Subjekt zum Ausdruck. Im Unterschied zu Kati hatte Max wihrend
des Unterrichts auch im wachen Zustand Probleme Gedanken in Bezug zur Stunde zu
entwickeln. ,Nicht viel gedacht® lisst offen, welche Qualitit das Nachdenken hatte, das Max
wihrend der Stunde entwickelt hat. Deutlich macht er nur die Quantitit des Denkens als ,,nicht
viel“. Diese Quantitit schrinkt er weiter ein, denn® eigentlich® — das heifft in Wahrheit und im
Prinzip — war sein Denken wihrend der Stunde ,nicht viel“. Max bedauert diesen Umstand,
denn ,.er muss es sagen: Angesichts der Erwartung des Denkens blieb der Unterricht fiir ihn frei
von Ereignissen, die ihn zum Denken gebracht hitten. Mit dem auf seine Aussage folgenden
Lachen bewerten die tibrigen Sprechenden seine Pointe, die durch das ehrliche Sprechen zu

Unterricht zustande kommt.

Quentin: Naja-a, teilweise fand ichs schon interessant, weil ich ja nicht alles gwusst hab...
eigentlich wenig. Weil ich nicht zu viel fernschau. Aber#

(I-Ss, 100512, 72)

Quentin, der zuvor von Kati aufgefordert wurde, eine Antwort zu geben, nutzt die Vorlage, um
nun sein Erleben der Stunde zu artikulieren, das er zuvor nicht artikulieren konnte. Den Beginn

seines Nachdenkens mit ,na-aja“ setzt er nun mit einem nochmaligen ,naja-a“ fort. Die nach
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hinten verlagerte Dehnung deutet sein fortgesetztes Nachdenken an, das nun zum sprachlichen
Ausdruck finden wird. Mit dem Einstieg durch ,naja-a“ wird auch der Zweifel am zuvor gesagten
ausgedriickt. Im Gegensatz zu Kati und Max formuliert Quentin eine Erwartungshaltung
gegeniiber dem Unterricht und qualifiziert das noch nicht Gewusste als etwas das auf ihn
Faszination ausiibt. Interesse entsteht, wei/ Quentin nur Teile gewusst hat. Dieses teilweise
Wissen war ,eigentlich® — also im Modus des ehrlichen Sprechens wahrheitsgemifd — ,wenig”,
etymologisch riickgefiihrt also beklagenswert. Den Grund fiir sein weniges Wissen sicht er darin,
dass er wenig fernsiecht. Implizit dokumentiert er damit, dass er iiber mehr Wissen verfiigen
wiirde, wenn er mehr fernsehen wiirde. ,Zu viel® verweist allerdings gleichzeitig auf ein
ungesundes Ubermaf}. Dieses Ubermafl im Fernsehen hat Auswirkungen auf sein Erleben von
Unterricht: Gerade weil Quentin nicht zu viel fernsieht, ist der Unterricht fiir ihn ,schon® — das
heif$t zu einem fritheren Zeitpunkt als erwartet — ,interessant®. ,Weil“ er nicht zu viel fernsieht,
ist der Grund dafiir, dass Unterricht interessant ist, also eine Spannung zwischen Quentin und
im Unterricht prisentierten Phinomenen entsteht. Implizit werden die Mitschiiler von Quentin
damit auch geriigt: Weil sie zu viel fernsehen, konnen sie im Unterricht kein Interesse am
Gezeigten entwickeln. Quentin entwickelt Interesse am Gezeigten, weil er nicht ,zu viel®
fernsieht, das im Fernsehen gezeigte also im Unterricht nachholen kann. Implizit bringt Quentin
gegeniiber seinen Mitschiiler*innen zum Ausdruck, dass sie den Fehler begehen, ,zu“ viel
fernzusehen, also mehr fernzusehen, als giinstig ist, um Unterricht interessant zu finden.
Unterricht wird auf diese Weise gleichrangig neben Fernsehen als Méglichkeit des Aufnehmens

von Wissen qualifiziert.

Quentin: Ich hab schon was glernt. #> Uber die Wirtschaftslage in Griechenland, sowas...
aber...

(I-Ss, 100512, 74)

Quentin hat ,schon was glernt®, also nicht nichts gelernt. Quantitativ verzeichnet er einen
Zuwachs in seinem Wissen. Im Anschluss wird dieser Zuwachs qualitativ bestimmt. ,Uber die
Wirtschaftslage®, das heiflt tiber die momentanen Umstinde der Wirtschaft ,,in Griechenland®,
wurde etwas gelernt. Die qualitative Bestimmung wird mit einer Abschwichung abgeschlossen,
denn ,jiiber ... sowas®, also so etwas, wurde gelernt. Damit ist keine Spezifikation gegeben, die
tiber die Qualitit des Gelernten jenseits des gemeinsamen Fokus der am Unterricht Beteiligten

Auskunft gibt.
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I: Aber... isses... (...) ...isses fiir dich spannend gworden?
Quentin: Naja, richtig spannend war's nicht. [lacht]

(I-Ss, 100512, 79-80)

Die Qualitit ,interessant®, die Quentin dem Unterricht zugesprochen hat, wird durch die Frage
nach Spannung aufgegriffen. Interesse bezeichnet ein zwischen-sein, also einem Gefiihl, das beim
Schiiler zwischen ihm und dem Phidnomen auftritt. Das von Quentin artikulierte Gefiihl von
Interesse wird in der Frage emphatisch als Spannung zwischen Schiiler und Phinomen iibersetzt.
Quentin verdeutlicht daraufhin seinen Affekt zum Phinomen, den er nun selbst in Form des
»naja“ bezweifelt. ,Richtig spannend®, das heifft wahr und regelrecht spannend, ,war’s nicht“. In
»war's wird ,es“ bezeichnet, das nicht war. Es, die Wirtschaftslage in Griechenland®, ,,war® nicht
spannend. Quentin nutzt den Indikativ von ,war“, um die Wirklichkeit seiner Wahrnehmung
des Unterrichts darzustellen. Spannung — also eine affektive Hinwendung zum Gezeigten — hat
sich bei Quentin nicht entwickelt. Das Interesse von Quentin hatte nicht affektive Zuwendung
zur Konsequenz. Die Affiziertheit von dem Gezeigten vollzog sich bei Quentin daher blof3 als
Anregung zur Anteilnahme am Gezeigten. Das Interesse des Schiilers ist auf diese Weise als
generisch bestimmt, es verweist blofy auf Anteilnahme im Allgemeinen und wird nicht von
Spezifizierungen von Interesse wie Uberraschung, Neugier oder gar Extase — im Sinne der
subjektiven Erfahrung von vélligem Involviert-Sein mit dem Wahrgenommenem — begleitet.
Gegeniiber den unterschiedlichen Formen der Teilnahmslosigkeit von Kati, die schlafen méchte,
und Max, der sich nicht viel gedacht hat, hat Quentin jedoch Anteil am Unterricht genommen.
Wie bereits zuvor wird die Aussage durch Lachen beendet. An dieser Stelle allerdings wird nicht
kollektiv gelacht, sondern nur von Quentin. Im Lachen bringt Quentin sein Erleben von
Entfremdung zum Ausdruck das er zwischen seinem Interesse und der interessierenden Sache im

eben Gesagten offen gelegt hat.

I: Oder... wann isses spannend geworden und wann is fad gworden?

Quentin: Ahm... fad is worden, wie die Frau Professor einfach... weiter mit der Powerpoint-
Prdsentation gemacht hat #>

Kati: Ja!

Quentin: und <# einfach * nur erzdhlt hat, was eigentlich eh schon dasteht.

Uli: Ja.

Quentin: Das fand ich irgendwie langweilig.

(I-Ss, 100512, 81-806)
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Die Folgefrage zielt auf ein weiteres Ausleuchten der Bedingungen des Auftretens von Spannung
als Folge von Interesse. Zumal Interesse bei Quentin nur als Anteilnahme zum Ausdruck kam,
werden nun Zeitpunkte erfragt, an denen ,es“ ,fad“ geworden ist. ,Fad® ist der dimensional
»spannend® gegeniiberliegende Pol, zwischen denen die affektive Anteilnahme von Quentin
verhandelt werden soll. Fade Zeitpunkte wiren solche, an denen Quentin niichtern, reizlos und
seicht Anteil nimmt. Wie oben bleibt in der Frage die Spezifikation aus, ob ,fad“ den Unterricht

oder die Wirtschaftslage in Griechenland betrifft.

Quentin macht deutlich, dass er nicht die Sache als fad erlebt habt, sondern das Unterrichten der
Lehrerin der Ausloser fiir seine Erfahrung von ,fad“ war. ,Fad“ wurde der Unterricht fiir ihn, als
die Lehrerin ,einfach... weiter gemacht hat. Die Lehrerin hat durch ihr weitermachen nicht
zwischen Sache und Schiiler vermittelt, sondern ,einfach® weiter erzihlt. Weiter zu machen
bedeutet, bereits begonnenes Handeln fortzusetzen. Die Wahrnehmung von ,,fad“ durch Quentin
setzt nicht mit der Initiation der Handlung des Prisentierens der Powerpoint-Folien ein, sondern
mit der Fortsetzung. Implizit geht daraus hervor, dass Quentin ein Ereignis wahrgenommen hat,
das eine Zisur zwischen zwei Zeitpunkten darstellt. Das initiale Zeigen der Lehrerin wurde von
Quentin nicht als ,fad“ wahrgenommen. ,Fad® wurde der Unterricht dann, als die Lehrerin das
fiur Quentin wesentliche Ereignis iiberging und ihr Zeigen ,weiter” fortgesetzt hat. Trotz ihres

sachlichen Zeigens im Rahmen der Powerpoint-Prisentation wurde dem anteilnehmenden

Schiiler ,fad“.

Implizit wirft Quentin der Lehrerin vor, dass sie das Medium Powerpoint benutzt, ohne es
vermittelnd einzusetzen. Die Lehrerin hat ,einfach * nur erzahlt®, also das medial reprisentierte
Wissen blofl wiedergegeben. Die Sprechpause zwischen ,einfach® und ,nur erzihlt® kann als
Suche von Quentin nach dem richtigen Begriff gedeutet werden. In seinem Nachsatz ,was
eigentlich eh schon dasteht” macht Quentin deutlich, dass das Erzihlen der Lehrerin kein
anschauliches Darstellen bezeichnen kann, sondern eben blofles Mitteilen von etwas, das
seigentlich eh schon® dasteht. Das von der Lehrerin Mitgeteilte steht ,eigentlich® — also in
Wahrheit — und ,,eh“ — also ohnehin — bereits da. Quentin fragt also nach der Rolle der Lehrerin
im Unterricht, wenn blof§ das Sichtbare mitgeteilt wird. Durch das Mitteilen der Lehrerin hat sie
Schiiler*innen blof§ jenes Wissen versprachlicht, das bereits im Medium reprisentiert war und fiir
Quentin sichtbar vorlag. Etwas Unsichtbares, Erklirungsbediirftiges jenseits des sichtbar
Reprisentierten ist also nicht zur Sprache gekommen.
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Auf diese Weise bezweifelt Quentin die Notwendigkeit der Lehrerin, die eben nicht die Rolle
einer Vermittlerin zwischen noch-nicht-wissenden Schiiler*innen und Phinomen einnimmt. Die
Lehrerin, die ebendiese Rolle nicht einnimmt, ist fiir ihn tberflissig. Fiir Quentin wire die
Darbietung der reprisentierten Gegenstinde selbst — wie im Fernsehen — hinreichend fiir das
Aufnehmen des Reprisentierten gewesen. Wiirde die Lehrerin — die Powerpoint-Prisentation
nutzend — vermitteln, miisste sie tiber das Zeigen der Reprisentation hinausgehen. So lasst sich
auch das Ereignis bestimmen, dessen Stattfinden fiir Quentin zu einem Erleben von ,fad® gefiihrt
hat. Das Ereignis ist bestimmt durch das Stattfinden einer Intervention einer Schiiler*in. In der
Intervention wurde eine Beobachtung der Reprisentation zur Sprache gebracht, die itiber eine
Versprachlichung hinausging. Dieses fiir die Schiller*innen Neue und zur Sprache Gebrachte
wurde von der Lehrerin {ibergangen. Durch das Ubergehen blieb die Lehrerin der so initiierten
Verhandlung des Gezeigten fern. Die Aufforderung zur Vermittlung durch die Schiiler*innen
kam die Lehrerin nicht nach — das Handeln der Lehrerin wurde fiir Quentin in Folge ,fad®.
Nicht fad“ wire das Handeln der Lehrerin erst fiir ihn erst dann wenn sie iber das Wiedergeben
hinaus vermitteln wiirde. Das von Quentin noch unbestimmte ,irgendwie langweilig“ verweist
auf die Notwendigkeit der Vermittlung der Lehrerin zwischen dem Gezeigten und den

Schiiler*innen.

Max: Aber es is ok mal. Es is mal interessanter, wenn man... neuere Themen aufgreift, anstatt
immer nur nachm Buch zu gehen. Das is... auch ziemlich langweilig auf Dauer.

(I-Ss, 100512, 87)

»Neuere“ Themen aufzugreifen ist nicht dasselbe wie das Aufgreifen von aktuellen Themen.
Durch den Komparativ wird das ,neuere® Thema anderen, weniger neuen Themen
gegeniibergestellt. Durch ,neuere® eroffnet der Schiiler die Dimension ,alt — neu®, auf dem er der
Finanzkrise im Unterricht die Qualitit ,neuer zuweist. Tatsichlich ist das Thema demnach fiir
ihn nicht neu, blof§ ,neuer®. In Folge stellt sich die Frage, welche Themen der Schiiler als ,alt*
wahrnimmt. Alt sind fir ihn Themen, die im Buch in Erscheinung treten. Durch die komplexe
Priposition ,anstatt“ bestimmt der Schiiler ein Geschehen, dessen Eintreten zwar
wahrscheinlicher gewesen wire, das sich jedoch nicht ereignet hat. Bei Themen, die nicht
»heuere” sind, ist es fiir den Schiiler tiblich, ,immer nur nachm Buch zu gehen®. ,Es ist mal
interessanter” deutet auf die Hoffnung des Schiilers hin, dass ,,es“ — also der Unterricht — weniger

dem Druck einer dufleren Abfolge unterworfen ist, als das bei weniger neuen Themen der Fall ist.
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Ebenso wie bei ,neuer” spricht der Schiiler im Komparativ von ,interessanter”. Als tatsichlich

sinteressant” wird eine Auseinandersetzung mit dem ,neueren Thema nicht qualifiziert.

»Gehen® bezeichnet die Abfolge einer Auseinandersetzung, die durch das Buch bestimmt ist, das
hier als Schulbuch spezifiziert werden kann. Weil die Auseinandersetzung durch das Schulbuch
bestimmt wird, muss der Schiiler im tiblichen Fall ,,nach dem Buch gehen". Das Schulbuch erlebt
der Schiller als didaktische Gingelung. Dem didaktischen Zwang des Schulbuchs kann der
Schiiler durch eine andere Abfolge in der Auseinandersetzung entgehen. Als ,ziemlich langweilig
auf Dauer® schildert der Schiiler sein Erleben von Didaktik, die im Schulbuch fiir ihn sichtbar
wird. Eine nicht didaktisierte Auseinandersetzung mit ,, Themen® findet der Schiiler interessanter.
Langweilig fiir den Schiiler ist demnach nicht die Auseinandersetzung mit dem Thema selbst,
sondern die Art und Weise, wie das Thema durch Didaktik im Schulbuch zugerichtet auftritt.
Die Finanzkrise bietet in diesem Fall den Vorteil, dass sie auf Grund des fehlenden didaktischen

Materials gar nicht derart zugerichtet werden kann.

Quentin: Voll... #> Dass sie aktuelle Themen hat find ich super.

(I-Ss, 100512, 88)

»Voll“ ist sprachlich elliptisch, denn worauf ,,voll bezogen ist, wird vom Sprecher vorenthalten.
Durch ,voll“ reagiert ein anderer Schiiler zustimmend auf die Ausfiuhrungen von Max. Sein
umgangssprachliches und bildhaftes Sprechen setzt Quentin in der Erklirung der Zustimmung
fort. ,Aktuelle Themen® wie die Finanzkrise ,hat“ die Lehrerin, das heiflt sie verfiigt im
Gegensatz zu anderen Lehrerinnen dariiber und macht diese Themen in Folge zu Themen des
Unterrichts. Fiir das Verstindnis der Aussage ist ,,super nicht blof§ wortlich als herausragend zu
verstehen. Sinngemif§ ldsst sich ,super” mit geil ersetzen. Es kann allerdings nicht davon
ausgegangen werden, dass ,aktuelle Themen® Quentin dermaflen erregen. ,Super® wird als
formaler Superlativ eingesetzt, um das Grofite oder Tollste zu bezeichnen. Was ist nun dieses
Grofite oder Tollste, nicht mehr steigerungsfihige? Als nicht mehr steigerungsfihig werden von
Quentin ,aktuelle Themen® verstanden, die er nicht sachlich, sondern isthetisch als ,super®
attribuiert. Damit ist ein sachliches Interesse an ,aktuellen Themen® fiir Quentin auszuschliefSen.
Dennoch begriifft Quentin dsthetisch das Ausstattungsmerkmal ,aktuelle Themen® der Lehrerin.
Welche anderen Griinde kénnen gefunden werden, um das aktuelle Thema fiir Quentin relevant
werden zu lassen? Relevant kann das Thema fiir Quentin sein, weil dariiber gesprochen wird. Das

Thema ist also nicht an sich (sachlich), sondern lebensweltlich relevant.
217



Timo: Das wird sich wahrscheinlich... <# Ja, es wird sich wahrscheinlich auch in der ndchsten
Stunde steigern. Weil, jetzt haben wir so eine Art Grundwissen... bekommen heute, und
ndchstes Mal konnen wir mehr dariiber diskutieren. * Und so weiter.

(I-Ss, 100512, 89)

Was lasst sich ,in der nichsten Stunde steigern®? Steigern ldsst sich das Interesse von
Schiiler*innen. Gesteigert werden kann aber nicht das sachliche Interesse an der
Auseinandersetzung mit Finanzkrise, sondern das Interesse an der Stunde, in der das
lebensweltlich relevante — weil medial prisentierte — Thema Finanzkrise zur Sprache kommen
kann. Timo begriindet diese Steigerung von Interesse damit, dass die Schiiler*innen iber ,s0 eine
Art Grundwissen® verfiigen. ,So eine Art Grundwissen® ist nicht gleich Grundwissen. Damit
driickt Timo Skepsis gegentiber der sachlichen Auseinandersetzung mit der Finanzkrise aus, die
durch Grundwissen méglich sein soll. Weil er das erhaltene Grundwissen nur als ,so eine Art*
Grundwissen benennt, ist es eben kein hinreichendes Grundwissen, sondern nur so eine dhnliche
Art von Wissen wie Grundwissen. ,,Haben wir ... bekommen heute® bringt zum Ausdruck, dass
das Grundwissen passiv empfangen wurde und daher nicht aktiv erarbeitet. Operativ ist der
Mehrwert des Grundwissens, dass in der Klasse ,nichstes Mal“ ,,mehr dariiber” diskutiert werden
kann. Mehr markiert eine Quantitit, die noch nicht qualitativ bestimmt ist. Welcher Art das
Diskutieren sein soll, ist scheinbar unbedeutend — bedeutsamer ist, dass diskutiert wird. Davor ist
es operativ nur moglich, weniger dariiber zu diskutieren. Timo gewinnt so an Kontur als
beflissener Schiiler. Er oszilliert zwischen seiner Skepsis an der Qualitit einer sachlichen

Auseinandersetzung und seinem Wunsch, am Betrieb von Unterricht teilzuhaben.

Quentin: Konnen wir das?

(I-Ss, 100512, 90)

Quentin zeigt sich skeptisch, dass nach ,,so eine Art Grundwissen... bekommen® selbst ein blofes
mehr an Diskutieren moglich wird. ,Das®, also ,mehr dariiber diskutieren®, konnte Quentin also
selbst mit einer Art Grundwissen nicht? ,Mehr* diskutieren als blofles Fortsetzen einer
Diskussion wire fir Quentin zwar moglich, aber nicht sinnvoll. ,Kénnen wir das? kann von
Quentin nicht lebensweltlich verstanden werden, denn lebensweltlich motiviertes Diskutieren
konnte problemlos ,mehr® stattfinden. Quentin verweist mit seiner Frage also auf das sachliche
Fithren einer Diskussion iiber die Finanzkrise, deren Mobglichkeit er anzweifelt. In der

Ausdrucksgestalt ist ,Konnen wir das?® qualitativ gidnzlich unbestimmt. In der Ausdrucksgestalt
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zeigt die Frage von Quentin, dass eine inhaltliche Auseinandersetzung zwar von ihm gegeniiber
einer lebensweltlich motivierten Auseinandersetzung bevorzugt wird, dass eine inhaltliche
Auseinandersetzung im Unterricht aus seiner Sicht aber gar nicht intendiert ist. Wiirde im
Unterricht eine solche inhaltlich motivierte Intention sichtbar werden, so wiirde er inhaltlich
motiviert Qualititen der inhaltlichen Auseinandersetzung benennen kénnen. Die lapidare Form
des Ausdrucks ,kénnen wir das“ fungiert fiir ihn als eine Formel der Verweigerung eines

Bestimmens von Qualititen, die er als Skepsis prisentiert.

Timo: Bis dahin mal Zeitung lesen, oder so, ja.

(I-Ss, 100512, 91)

,Bis dahin®, also bis zum nichsten Mal bei dem ,,mehr* diskutiert werden soll, sicht Timo seine
Aufgabe als Teilnehmer am Unterricht darin sich zu informieren, damit tatsichlich ,mehr®
diskutiert werden kann. Informieren méchte sich Timo durch das Lesen von Zeitungen. Das Ziel
mit dem Timo Zeitung lesen mochte, gibt er nicht an, er verfolgt das Zeitunglesen blof§ als ein
»oder so“. Die Ausdrucksgestalt von ,,oder so“ verweist iibersummativ auf die Beliebigkeit, in der
Zeitung gelesen werden kann, oder eben genauso gut Nachrichten im Fernsehen angesehen oder
Radio gehort. ,Oder so® heifdt, dass etwas so in der Art gemacht werden kann, aber gleichzeitig
keine Notwendigkeit besteht, etwas verbindlich fiir ein bestimmtes Ziel oder auf die eine oder
andere Art ernsthaft zu machen. Dass fiir Timo beliebig ist, was gelesen wird, mit welchem Ziel
gelesen wird, und dass das Lesen ernst genommen wird ist nicht von zentraler Bedeutung, wie er
sich selbst noch durch das abschlieflende ,ja“ bestitigt. Wichtig kann fiir Timo daher nur sein,

dass er am Unterricht teil hat.

Max: Ich war mir da nicht so sicher.

(I-Ss, 100512, 93)

Max nimmt auf die Aussage von Timo Bezug. Er bezweifelt, ob ein ,mehr dariiber diskutieren®
oder eine Steigerung von Interesse tatsichlich stattfinden wird. Er vermutet vielmehr das
Gegenteil. Weder wird mehr tber die Finanzkrise diskutiert werden koénnen, noch eine

Verinderung des Interesses von Schiiler*innen stattfinden.

Timo: Sich ein bisschen recherchieren zu dem Thema.

(I-Ss, 100512, 94)
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Timo hilt trotz der Skepsis der anderen daran fest, dass ,ein bisschen recherchieren zu dem
Thema“ notwendig ist. Aus sachlichem Interesse an der Finanzkrise kann Timo dieses
recherchieren allerdings nicht betreiben. Fiir ein Recherchieren aus sachlichem Interesse wire ,.ein
bisschen nicht hinreichend. Damit ist noch einmal unterstrichen, dass Timo nicht aus
sachlichem Interesse dem Unterrichten der Lehrerin folgen mochte, sondern aus der sozialen

Motivation des Absolvierens von Unterricht als seine erfolgreiche Beendigung.

Timo: Weil, das betrifft ja alle in der EU, u-und#
(I-Ss, 100512, 98)

Trotz der Eindeutigkeit, mit der Timo nicht aus sachlichem Interesse dem Unterrichten folgt,
versucht Timo ein sachliches Motiv zu explizieren, auf Grund dessen er dem Unterrichten folgt.
Sachlich hat Timo kein Interesse an der Finanzkrise, gleichzeitig sind von ihr ,ja alle” betroffen.
Die Gestalt von ,ja alle“ macht deutlich, dass zwar ,alle“ davon betroffen sind, er diesem
Umstand aber keine Bedeutung beimisst. Alle Schwine sind weif}, alle Sterne leuchten in der
Nacht — und ,alle in der EU“ sind von der Finanzkrise betroffen. Der Umstand, dass alle in der
EU von der Finanzkrise betroffen sind, empért Timo allerdings nicht. Er nimmt es hin, dass alle
betroffen sind, es ist klar und gleichzeitig unabinderlich. Interesse an einer sachlichen

Auseinandersetzung gewinnt Timo auf Grund seiner Betroffenheit nicht.

I: Aber was... was war dann der spannendste Punkt in der Stunde?
Timo: Ich weif es nicht. Diese Stunde...

Quentin: [lacht] Die Gruppenarbeit, vielleicht?

(I-Ss, 100512, 99-101)

Auch wenn sachlich kein Interesse an der Stunde entwickelt wurde, wird pragmatisch nach dem
relational spannendsten Punkt der Stunde gefragt. Konsistent mit der zuvor entwickelten
Interpretation eines Fehlens von Interesse bei gleichzeitigem Wunsch der erfolgreichen
Absolvierung von Unterricht kann Timo keinen Punkt der Spannung in der Stunde benennen, er
»weily es nicht®. Er versucht beflissen, sich einen solchen Punkt zu vergegenwirtigen, vermag
gleichzeitig aber keinen zu benennen. Quentin verspottet dieses Unvermogen durch Lachen,
denn in seiner Aussage wird deutlich, wie gering das sachliche Interesse von Timo am Unterricht
ist. Spannend aus Sicht von Quentin war die Gruppenarbeit. Warum ist Gruppenarbeit am
spannendsten? Gruppenarbeit kann am spannendsten sein, weil Quentin sich dabei

vergleichsweise nicht der didaktischen Gingelei des Unterrichtens der Lehrerin ausgeliefert fiihl.
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Die Gruppenarbeit ist nur ,vielleicht” der spannendste Punkt, denn tatsichlich spannend war

auch die Gruppenarbeit nicht, blof§ ertriglicher.

Timo: Nja, die Gruppenarbeit. Normalerweise sinds in Geographie die Diskussionsrunden. Aber,
... die waren dieses Mal nicht so stark. Aber interessant waren eh... diese Stunde eher... die
Teile, wo wir selber halt was gesagt haben, zum Thema. Was wir recherchiert haben.

(I-Ss, 100512, 103)

Timo widmet sich der Position von Quentin, zweifelt aber gleichzeitig an der Zulassigkeit seiner
Aussage. Gruppenarbeit ist ,normalerweise®, also in der Routine des Geographieunterrichts, das
einigermaflen spannende. Die als einigermafien spannend benannte Gruppenarbeit von Quentin
prizisiert er als Diskussion in Gruppen. Gleichzeitig ist die Erwartung der Leistung der
Diskussion als ,,stark nicht fiir Timo erfiillt worden. ,Interessant waren jene Teile der Stunde,
in denen selber was gesagt wurde, das heif3t jene Teile der Stunde, wo Timo nichts gesagt gekriegt
hat. Selbst etwas sagen konnte Timo iiber das, was wir, also die Gruppe der Schiiler*innen
recherchiert hat. ,Halt was“ verdeutlicht, dass die Prizision des Gesagten in der Situation von
Unterricht wenig Bedeutung hatte. Trotz dieser geringen Prizision ist Unterricht ,aber” dennoch
interessant. ,,Aber, also trotz dem unprizisen Sprechen in Unterricht war ebendieser Unterricht
sinteressant“. ,Interessant® kann Unterricht dabei nicht sachlich auf Grund der
Auseinandersetzung mit der Finanzkrise sein, sondern bloff auf Grund der Notwendigkeit, an
ihm teilzuhaben und ihn erfolgreich zu bestehen. Wire die Diskussionsrunde der Ort der
Erkenntnis und nicht blof§ spannender als der Rest, miisste Timo die Diskussionsrunde sachlich
qualifizieren. Nachdem er diese Qualifikation nicht gegeben wird, ist die Lesart
unwahrscheinlich, dass Timo die Diskussionsrunde als Ort sinnvoller, sachlicher

Auseinandersetzung versteht.

Quentin: Ja, is viel lustiger, was selber zu... herauszufinden, als es erklart zu bekommen.

(I-Ss, 100512, 104)

Quentin stimmt Timo darin zu, was an dieser Stunde eher interessant war, und verlingert sein
erst noch spottisches Lachen in einer ernsthaften Bestimmung der Qualitit dessen, ,was selber®
herauszufinden. Es ,is viel lustiger®, also lustvoller, befriedigender, 4sthetisch zufriedenstellender,
selbst einen Fund zu machen, als dem Fund der Lehrerin nachzuhingen, der durch ,es erklirt zu
bekommen® nicht genetisch entwickelt werden kann, sondern als isthetische Verwerfung

erscheint. Asthetisch verworfen ist die Sache durch die Fremdheit der Wahrnehmung einer
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dritten Person, die prisentiert und erklirt wird. Diese Verwerfung wird von Quentin nicht

expliziert, sondern blof§ wahrgenommen.

I: Drum wollt ich mal wissen, was ihr euch da gedacht habts, da am Anfang bei der
Gruppendiskussion. Wie is euch dabei gegangen? Das war offenbar ein bissl spannender als...
der Vortrag nachher.

(I-Ss, 100512, 168)

Die Frage, ,was ihr euch gedacht habts® zielt auf das Arrangement ab, nicht sachlich auf Akte der
Aneignung. Die Frage richtet sich auf die Befindlichkeit der Schiiler*innen in der Situation der
Gruppendiskussion, die als von einer Situation Betroffene Erfahrungen gemacht haben. Die
Passivitit die in dieser Frage im Passiv von ,gegangen® enthalten ist steht der Aktivitit eines

Aneignens entgegen.

Timo: Ja, es war halt... was mich ein bisschen gestort hat war, dass wir irgendwie nur so jetzt
auf... die Fakten eingegangen sind in Griechenland.

(I-Ss, 100512, 169-1)

Trotz der Zustimmung von Timo durch ,Ja“ wird angeschlossen: ,,Es war halt...“ In Form des
yhalt® fragt sich Timo, was man dazu sagen soll. Die elliptische Aussage kann zu einem ,es war
halt...“ nicht der Rede wert geschlossen werden. ,Was mich ein bisschen stort“ bezeichnet die
Normalitdt von etwas, das grundsitzlich sehr stérend ist, aber auf Grund des ,.es war halt* kaum

noch auffillt, denn die Anwesenheit des Stérenden ist fiir Timo alltdglich.

Slrgendwie nur so“ wurde auf ,die Fakten eingegangen, das heif3t ,lediglich® auf die Fakten. Der
Begriff Fakten verdeutlicht ein Eingehen auf die Wirklichkeit. Unter welchen Bedingungen ist es
moglich, dass ,Fakten®, also die Wirklichkeit, fir Timo zum Problem werden? Problematisch
kann der Ausschnitt von Wirklichkeit sein, auf den durch ,Fakten“ verwiesen wird.
Problematisch ist, dass nicht auf die ,Fakten® des Themas Finanzkrise eingegangen wurde,
sondern auf die Fakten ,in Griechenland“. Fakt war also nicht die Finanzkrise und ihre
Probleme, sondern nur eine Auswirkung der Finanzkrise, die Proteste in Griechenland. Damit
macht Timo deutlich, dass die Befindlichkeit des ,bissl spannender von der Unsachlichkeit der
Fakten gegeniiber dem Thema ,ein bisschen gestort” war. Die Fakten der Finanzkrise liegen
sachlich objektiv in Griechenland, das Objekt der Auseinandersetzung befindet sich dort.

Phinomenal aber werden Fakten aus Griechenland gezeigt, die einerseits unmittelbar mit der
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Finanzkrise verkniipft sind, andererseits aber nicht Auskunft iiber die Finanzkrise geben kénnen.
Die von der Lehrerin im Unterricht gezeigten Fakten — der materiale Gegenstand des Unterrichts
— sind in Bezug auf die Finanzkrise unsachlich. Durch das Erscheinen der Fakten tiber das ,jetzt*
»in Griechenland® wird nur eine Wirkung der Finanzkrise sichtbar, die Finanzkrise selbst aber

nicht verstindlich.

Timo: > [S stoflen an und lachen] Und nicht so die Hintergriinde diskutiert haben. < A-also...
dh... nicht so sehr drauf eingegangen werden, wer daran Schuld is, eigentlich, dass es eine
Folge der Wirtschaftskrise war#

(I-Ss, 100512, 169-2)

»Die Hintergriinde®, die eigentlich wesentlich fiir das Verstehen der Finanzkrise wiren, wurden
»nicht so“ diskutiert, also im Extremfall gar nicht, im besten Fall blof§ randlich. ,Hintergriinde®
werden von Timo in Kontrast zu ,Fakten® eingefiihrt. Die Fakten erschienen nicht vor dem
Hintergrund, also kontextualisiert durch Finanzkrise, sondern in der Wahrnehmung von Timo
sachlich isoliert. Problematisch ist dabei nicht, dass der Hintergrund nicht erscheint, sondern dass
die Fakten, die fiir das Thema stehen sollen, eben nicht faktisch dafiir stehen. Timo hat keine
Priferenz der Auseinandersetzung mit Hintergriinden statt mit Fakten, sondern eine Priferenz
fur die sachliche Angemessenheit der Fakten mit dem Thema, das besprochen wird. Damit stellt
Timo nicht das Prisentieren eines Fakts in Kritik, sondern die Unsachlichkeit des prisentierten
Fakts gegeniiber der Sache Finanzkrise. Von seiner Lehrerin fordert Timo, dass auf die Sache
seingegangen werden® soll. ,Eingegangen werden® soll erstens sachlich auf die Finanzkrise.
Zweitens soll personal von der Lehrerin auf die Finanzkrise eingegangen werden, die von ihr nur
unsachlich gezeigt wird. Drittens kann ,eingegangen werden® aus Sicht der Schiiler*innen als
Aufforderung verstanden werden: Wir sollen durch die Lehrerin ,eingegangen werden® in der
Auseinandersetzung mit der Sache. In jeder der drei Lesarten fordert Timo eine
Auseinandersetzung der am Unterricht beteiligten Akteure, die der Finanzkrise sachlich
angemessen ist. ,Wissen“, wer daran Schuld ist also die Riickfiihrung des Auslosers des
komplexen Phinomens Finanzkrise auf einen distinkten Akteur, ist sachlich nicht méglich.
Gemeint sein kann also nur das Festmachen von niherungsweise distinkten Fakten durch die
Lehrerin. ,Das“ wiren in diesem Fall Wissen um Fakten der Finanzkrise und ihren Einsatz im
Unterricht. Die Finanzkrise, wie sie ,eine Folge der Wirtschaftskrise war®, ist durch den

prisentierten Gegenstand im Unterricht nicht in Erscheinung getreten.
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Timo: und Spekulationen dahinterstecken auch. Und so weiter. Sondern jetzt nur konkret auf
die Punkte... wies den Leuten... Ja, ich weify auch nicht! [Quentin lacht] Es war halt nicht so...
*** Sag du auch was, Quentin!

(I-Ss, 100512, 171)

»Dahinterstecken® bringt zum Ausdruck, dass der Hintergrund der Finanzkrise eine Kausalitit
aufweist und Schuldigkeit in der Finanzkrise verborgen liegt. Einen Weg, den verborgenen
Hintergrund aufzudecken gibt Timo in der Auseinandersetzung mit Spekulationen an.
»opekulationen® selbst sind eine Einflussnahme, durch ihre Nennung werden keine
Beeinflussenden bezeichnet. Damit wird nicht Spekulieren als Prozess benannt mit dem eine
Auseinandersetzung stattfinden kann, oder durch das Nennen von ,,Spekulanten® eine Zielgruppe
ausgemacht, die handelnd Einfluss auf die Finanzkrise nehmen. In der Benennung des
Hintergrunds als Spekulationen verdoppelt Timo nominal die Verborgenheit der Hintergriinde
der Finanzkrise, die er bereits im Zustand des Dahintersteckens verbalisiert hat. Gleichzeitig
bringt er eine Distanziertheit gegeniiber Akteuren zum Ausdruck die seine Zuwendung zum
Hintergrund weg von einem phinomenalen Geschehen andeutet. Darin zeigt sich die Eigen-
Artigkeit der Aneignung von Timo gegeniiber der Finanzkrise: Timo wiirde von phinomenalen
Erscheinungen unbeeindrucke die Kausalitit der Entwicklung der Finanzkrise rekonstruieren
wollen, ist aber durch die Auswahl der Gegenstinde und dem Hantieren mit den Gegenstinden
nur noch ,ein bisschen gestért — die Fehlleistungen der Vermittlung zwischen ihm und der

Sache durch Lehrer*innen sind fiir ihn alltdglich.

In seinem ,und so weiter” fithrt er an, dass er noch weitere Kandidat*innen fiir Hintergriinde
anfithren kénnte. Das Anfihren dieser Hintergriinde wire allerdings wenig hilfreich, denn damit
wiren nur Wege und Bausteine der Aneignung markiert, die von Timo im Unterricht ohnehin
nicht beschritten werden konnten. Insofern beschrinkt sich Timo darauf, sein Wissen um die
Moglichkeit einer Aneignung exemplarisch zu skizzieren, ohne dass er sie im Unterricht
verwirklichen kénnte. ,Sondern®, also anstatt wie exemplarisch skizziert Wege und Bausteine auf
diese Weise zu nutzen, wurde ,jetzt nur — also in dieser Stunde — ,konkret auf die Punkte®
eingegangen. Die ,,Punkte® sind nicht die Hintergriinde, sondern die Fakten. Nur auf Fakten, die
als diskrete Entititen erscheinen, kann ,konkret” — also gegenstindlich, anschaulich, bestimmt,
genau — eingegangen werden. Das, auf das ,konkret® eingegangen wurde, waren allerdings keine

diskreten Entititen der Finanzkrise, sondern diskrete Abbildungen der Wirkungen der
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Finanzkrise, eben: ,Wies den Leuten...“ ,in Griechenland® auf Grund der Finanzkrise ergangen

ist, wie sie gegen die Auswirkungen der Finanzkrise protestiert haben.

Timo: Ich glaub sie wollt uns mit der Stunde mal so eine gewisse Basis schaffen, eben... was
grad passiert in Griechenland. Und so weiter.

(I-Ss, 100512, 177)

Timo ist darum bemiiht zu erkliren, wie die Lehrerin ihre Intentionen in der Stunde aufgehen
lassen mochte. Schaffen mochte die Lehrerin ,mal so eine gewisse Basis“. Wie bei dem Bau eines
Hauses soll eine Basis, also ein Fundament geschaffen werden. Ein solches Fundament hilft bei
dem Bau eines Hauses nur dann, wenn es solide ist, also mit der Gewissheit der Stabilitit des
Fundaments weitergebaut werden kann. Gegeniiber einer soliden Basis unterstellt Timo der
Lehrerin die Intention ,,s0 eine gewisse Basis“ schaffen zu wollen. In der Metapher des Hausbaus
weitergedacht wire eine ,s0 eine gewisse Basis“ paradox, denn auf ihr kénnte kein Haus gebaut
werden, das stabil stehen konnte. Warum also mochte die Lehrerin aus Sicht von Timo nur ,,s0
eine gewisse Basis“ schaffen? Die Stabilitit der Basis des Unterrichts ist fiir Timo mit ,s0 eine
gewisse nicht gegeben. Gefragt werden muss an dieser Stelle, ob eine stabile Basis den
Schiiler*innen tiberhaupt gegeben werden kann. Eine solche Basis miisste alle Qualititen eines
Fundaments aufweisen, die ein Verstehen der Finanzkrise auf Basis des Fundaments erlauben.
Die Verfiigbarkeit eines durch solche Qualititen vorab teleologisch stabilisierten Fundaments
wire unwahrscheinlich. Gleichzeitig ist es Aufgabe der Lehrerin, ein aus Sicht der Schiiler*innen
moglichst stabiles Fundament zu schaffen. ,So eine gewisse® Art von Fundament kann nicht

hinreichend stabil sein, um Verstehen zu tragen.

Es ist anzunehmen, dass ein Verstehen der Finanzkrise ausgehend von ,so eine gewisse Basis®
nicht stabil konstruiert werden kann. Gleichzeitig ist ,so eine gewisse Basis“ aber das, was die
Lehrerin ,,mit der Stunde“ intendiert hatte. Dass sie das Ziel erreicht, auch nur ,;so eine gewisse
g
Basis“ zu schaffen, geht aus der Aussage von Timo nicht hervor — es wird blof§ die Faktizitit der
Intention konstatiert, nicht ihre Erfullung. Kontrir zur intendierten Basis steht ,was eben grad
passiert in Griechenland®. Dieses Geschehen kann nicht selbst Basis, also stabiles Fundament fiir
das Entwickeln eines Verstehens sein. ,Was eben grad passiert” sind die Ereignisse in
Griechenland. Diese Ereignisse konnen nur aufbauend auf dieser Basis, in Bezug der Ereignisse
g g g

zu Denkfiguren fiir das Verstehen der Finanzkrise, verstanden werden.
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I: Hat das geklappt?

S [einige]: Ja, schon. / Ja! / Klar! / Schon, oder?!

Timo: Also fur die Leute, die... zum Beispiel davon fast gar nichts gewusst haben. Halt nur
gehort haben, ja, Griechenland, Krise, Bla bla bla. Die haben sich halt jetzt mal einen
Uberblick verschaffen kdonnen. Mit der Stunde.

(I-Ss, 100512, 178-180)

Timo reflektiert wie in seiner letzten Aussage die Intentionalitit der Lehrerin. Durch ihre
Intentionen hat die Lehrerin geholfen, ,fir die Leute® ,einen Uberblick zu verschaffen®. ,Die
Leute” sind jene Leute, von denen sich Timo ausnimmt, die aber ein Teil der Klasse sind.
Faktisch geleistet wurde von der Lehrerin nicht, dass Schiiler*innen tiber ,so eine Basis“ verfiigen,
sondern dass sie ,mal einen Uberblick“ bekommen. ,Einen Uberblick® erlangen Schiiler*innen
damit tiber die Ereignisse in Griechenland, also ,,was grad passiert” — die oben angegebene ,,Basis®
fiir das Verstehen, die Timo als Intention der Lehrerin einfiihrt, sieht Timo nicht erreicht. Die
Produktivitit der Stunde sieht Timo darin, dass die in Distinktion benannten Mitschiiler*innen
— ,die Leute®, — ,davon® — also von den Ereignissen in Griechenland — ,fast gar nichts gewusst
haben® und nun zumindest etwas wissen. Damit macht Timo deutlich, dass der Unterricht heute
nur als ein Nachholen dessen produktiv war, was zumindest ihm durch Rezeption medialer
Gegenstinde ohnehin schon bekannt war. ,Halt nur® fiir die Leute war der Unterricht produktiv,
die bis zur Teilnahme an ihm die Finanzkrise blof§ als Schlagwortkette ,Griechenland, Krise®
wahrgenommen haben. Die Finanzkrise ist fir diese Schiiler*innen bis dahin nicht iiber die
generelle Schwelle hinausgetreten, iiber die andere Themen in Medien ihre Aufmerksamkeit
erhalten. Die Schlagwérter ,,Griechenland, Krise® waren gleichrangig mit dem sonstigen medialen
»Bla bla bla“. Durch die Stunde wurde immerhin erreicht, dass ebendiese Schlagworter
»Griechenland, Krise“ tiber die Schwelle des ,,Bla bla bla“ gehoben wurden. Diese Schiiler ,haben
sich halt jetze mal einen Uberblick verschaffen kénnen®, fiir die war die Stunde aus Sicht von

Timo sinnvoll.

Uli: Obwohl ich jetzt nicht so-o aufmerksam war, hab ich schon das Gefiihl, dass ich jetzt was
gelernt hab.
(I-Ss, 100512, 181)

Uli bringt sein Engagement am Unterricht als ein ,nicht so-o aufmerksam® zur Kenntnis. ,So*
driickt einen Vergleich aus, Uli ist also in anderen Situationen aufmerksamer. ,Schon®, also
gegeniiber seiner Erwartung, hat Uli das Geftihl, in Folge der Stunde ,was gelernt® zu haben. Fiir
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Uli ist nur die Erfahrung des Lernens bestimmbar, nicht sein Inhalt. Seine Erfahrung bestand in
einem ,,Gefiihl“, dass ich jetzt was gelernt hab“. Das ,Gefiihl“ von Uli bezieht sich also auf das
»was“, die Sache, nicht den Unterricht, in dem die Auseinandersetzung stattfindet. Uli hat sich
also affektiv jenen Phinomenen zugewendet, die ihm in der Stunde erschienen sind. Kognitiv
zugewandt hat sich Uli der Sache allerdings nicht, dann er expliziert trotz des Versuchs kein

swas" des Gelernten.

Uli: Irgendwie...

(I-Ss, 100512, 183)

Uli kann weder eine Kognition des Gelernten explizit machen, noch das ,wie“, das als
sirgendwie“ verbleibt. Sowohl Sache — ,was“ — als auch Modus — ,irgendwie — bleiben
unbestimmt. Ein qualitativ priziseres Urteil ist Uli nicht méglich. Das Lernen von Uli ist einzig
bestimmt als die affektive Zuwendung zur Sache, ein Warmwerden mit der Sache, ein vertraut
werden mit einem Gegenstand, durch die eine lingere Auseinandersetzung méglich wird,

allerdings nicht notwendigerweise stattfinden muss.

Max: Ich hab nicht das Gefiihl, dass ich was gelernt hab.
(I-Ss, 100512, 185)

Im Gegensatz zu Uli hat Max nicht ,das Gefuhl“ ,was gelernt® zu haben. Weder eine affektive
Zuwendung zur Sache noch kognitive Auseinandersetzung noch eine Qualifizierung des Modus
von Unterricht wird von Max vollzogen. Die Stellungnahme von Max gegeniiber dem Unterricht
ist allerdings keine passive. Er positioniert sich aktiv gegeniiber dem Unterricht — die
Voraussetzung fiir diese Positionierung ist, dass er aktiv an diesem Unterricht teilgenommen hat.
Die Selbstevaluation von Max tiber das Gelernte als Wissen um sein Wissen fallt somit negativ
aus. Implizit ist damit auch deutlich, dass Lernen fiir Max kognitiv verstanden wird, Zuwendung

und Affektation also fiir das, was Max als Lernen versteht, nicht ausreichen.

I: Und was hast mitgenommen, konkret?

Uli: [lacht] Konkret? Ahm... die Fragen, die wir gestellt haben. Vor allem, hauptsdchlich das,
was wir ausgearbeitet haben. Also * was war die erste Frage nochmal? Ahm... "Was passiert
da eigentlich?"

(I-Ss, 100512, 186-187)
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Das Lachen von Uli markiert, dass die Frage des Interviewers mit einer tibergeordneten Ebene des

Verstehens nichts mehr zu tun hat. Die Frage zielt auf die Ebene des Handelns ab — etwas

konkret mitzunehmen bedeutet, etwas auf Ebene des Handelns mitzunehmen, also eine T4tigkeit

zu vollziehen. Die praktische Titigkeit, die Uli ,,mitgenommen® hat, ist das Stellen von Fragen.

Mitnehmen war fir Uli also da moglich, wo er aktiv titig war. Die selbststindige Tdtigkeit

produzierte ein Mitnehmen in zwei Bereichen:
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Erstens konnte Uli die Fragen mitnehmen, die wir — also die Gruppe gemeinsam — gestellt
hat. Welche Wirkung hat das Stellen von Fragen? Fragen stellen bewirkt, dass gegeniiber
einem bestimmten Phinomen gestaunt wird, der Versuch gestartet wird, das Ritsel durch
Befragen des Phinomens zu l6sen. Die Form des Entritselns wird exemplarisch durch die
serste Frage gezeigt: ,Was passiert da eigentlich?® Diese Frage kann emphatisch
interpretiert werden als Ausdruck einer Bildungserfahrung: Was da passiert ist ritselhaft
und bringt zum Staunen. Eine andere Lesart hebt das, was passiert auf die Ebene des
Faktischen. Gefragt wird im letzten Fall nach dem, was da passiert, Ereignisse in
Griechenland. Die Frage wire zu beantworten, indem das bestimmt wird, was passiert.
Die erste Lesart ist wenig plausibel, zumal die emphatische Frage nach dem, was da
passiert, allumfassend wire. Eine solche allumfassende Frage wiirde keine Folgefragen
zulassen, die allerdings gestellt wurden, denn Uli spricht im Plural von ,Fragen, die wir
gestellt haben®. Es ist daher anzunehmen, dass die Fragen darauf abgezielt haben, das, was
faktisch  passiert ist festzumachen, und kein Ausdruck einer emphatischen
Bildungserfahrung sein konnen. Die Widerlegung der Interpretation als emphatische
Bildungserfahrung wird bestirke, weil es bereits in der Frage nicht um das Ganze der
Finanzkrise geht, sondern um die praktische Titigkeit.

Zweitens — und hauptsichlich — konnte Uli das mitnehmen, ,was wir ausgearbeitet
haben®. Ausgearbeitet werden kann in Folge der Fragen, die von der Gruppe gestellt
wurden, ,was da passiert”. Auf diese Weise konnen die Ereignisse in Griechenland, wie
sie gerade ablaufen, dingfest gemacht werden. Entsprechend der bisherigen Interpretation
ist plausibel, dass dieses Dingfestmachen kein Festmachen von ,Hintergriinden® oder
»Basis“ der Finanzkrise war, sondern ein Festmachen der Wirkungen der Finanzkrise, wie
sie medial in Gegenstinden reprisentiert werden. Positiv festzuhalten bleibt, dass in
beiden Fillen das, was mitgenommen wurde, selbststindig von Schiiler*innen geschaffen

wurde.



S [einige]: Ja.
Uli: Dass das eben eine Folge von... mit... dass das mit den Banken, Spekulanten, so Zeugs, zu
tun hatte. Das zum Beispiel.

(I-Ss, 100512, 189)

»Das“, dass eine Folge von der Finanzkrise ist, sind eben jene Ereignisse, die in Medien
vergegenstindlicht prisentiert werden. Diese Ereignisse zeigen nicht selbst ,Banken, Spekulanten,
so Zeugs“, denn damit hatten die Ereignisse, an die Uli sich erinnern kann, nur ,zu tun®. Damit
ist klar, dass es in der Auseinandersetzung in der Stunde, im Beantworten der Fragen und in der
Ausarbeitung nicht um das Finden der Hintergriinde oder um eine Basis ging. Gegangen ist es
blof$ um Ereignisse, die damit etwas zu tun haben, also eine Auswirkung der Tdtigkeiten von
»Banken, Spekulanten und so Zeugs®. In ,Zeugs® driickt sich das Desinteresse von Uli aus, denn
Zeugs ist das einerlei, das irrelevant in der Stunde war. Dieses ,Zeugs“ wie Banken und
Spekulanten war fiir Uli nicht relevant fiir seine ErschliefSung der Finanzkrise. Der Schiiler nennt
damit Akteure die ursichlich die Finanzkrise bedingen — ,Banken, Spekulanten® -, nimmt deren
Bedeutung durch ,,s0 Zeugs® aber wieder zuriick. Uli reagiert damit auf die Form des Gebotenen
affirmativ, ein Jenseits der Informationen hinter der Finanzkrise ist fiir ihn keine
Auseinandersetzung wert, es ist eben ,,s0 Zeugs“. Seine Aneignung schmiegt sich damit mimetisch

der Vermittlung der Lehrerin an.

Max: Das is das Einzige, das ich gelernt hab. [S lachen] Also, ich weify nicht... Ich hab heute
nicht so aufgepasst, und ich hab nicht das Gefiihl, dass ich was mitbekommen hab, von der
Stunde.

I: Mhm. Warum nicht?

Max: Generell. Ja... erstens, weil... #

I: Oder was hast da sonst gedacht?

Max: Wie... wie?

Timo: Du warst mit deinem Handy beschaftigt.

I: Du hast nicht aufgepasst, also hast was anderes gmacht. Was hast gmacht? [S lachen]

Timo: Du hast Worms gezockt!

Max: Ja-a. [S lachen]

(I-Ss, 100512, 190-198)

Max stimmt mit Uli Giberein: ,Das ist das einzige® das er gelernt hat. Das bezieht sich auf das Zu-
tun-haben von ,Banken, Spekulanten, und so Zeugs“ mit den Ereignissen in Griechenland. Die

Faktoren des Auslosens der Finanzkrise werden damit nicht gefunden. ,Das Einzige®, das Max zu
229



bestimmen gelernt hat, ist das bereits in Medien gezeichnete Bild der Finanzkrise. Die
Finanzkrise selbst blieb ein Amalgam von Unklarheiten. Die Aufmerksamkeit, die Max dem
Lernen der Finanzkrise widmet, ist kaum bemerkenswert, denn er hat ,nicht so aufgepasst®, also

im Gegensatz zu anderen Situationen gar nicht aufgepasst.

Max: Ja, ich weify nicht... es hat mich einfach... das Thema hat mich jetzt... nicht so speziell
interessiert. Sonst hatt ichs... ja schon in der Zeitung o6fters #> durchgelesen.

(I-Ss, 100512, 200)

Max begriindet sein Nicht-Aufpassen: Warum sollte ich im Unterricht etwas tun, dass ich auch
sonst nicht tue. Max miisste erst von der Relevanz des Themas iiberzeugt werden, bevor er sich
mit ihm auseinandersetzt. Wiirde ihn ein Thema hinreichend interessieren, wire kein Unterricht
fur ihn notwendig, er wiirde sich - unabhingig von der Vermittlung des Themas — selbst um
Quellen der Auseinandersetzung mit dem Thema kiimmern. Unabhingig von der Indifferenz
zwischen angemessenen und unangemessenen Reprisentationen wiirde eine Auseinandersetzung

mit der Finanzkrise stattfinden.

Max: Vielleicht sollte sie auch <# speziell... dhm... so Schiler ansprechen, die grad nicht so
aufmerksam sind, oder die nicht so mitmachen. Und dann so sagen: ,Was denkst du dir zum
Beispiel jetzt zur der Aussage die der andere Schiiler gesagt hat?"

(I-Ss, 100512, 225)

Max hat den Unterricht aus Sicht der Lehrerin im Blick. Das im Unterricht zu erreichende Ziel
benennt er als ,aufmerksam® sein und ,mitmachen®, das jetzt ,nicht so“ stattfindet. ,Nicht so*
verweist als Ausdrucksgestalt darauf, dass Aufmerksamkeit und Mitmachen zwar gewihrleistet
sind, aber eben ,nicht so“ wie sie eigentlich bestehen sollten. ,Nicht so besteht Aufmerksamkeit
und Mitmachen deshalb, weil Max am Unterricht teilhat, aber die Sache des Unterrichts ,,nicht
so“ jene Sache ist, der er sich aufmerksam widmet. Das Problem ist nicht nur das von Max,
sondern auch das von anderen. Max schligt eine Losung des Problems vor: Die Lehrerin soll ,so
Schiiler ansprechen. ,So Schiiler” sind nicht alle Schiiler, sondern eine spezielle Art von Schiiler,
nimlich die ,grad nicht so aufmerksam sind, oder die nicht so mitmachen®. ,So mitmachen®
kann man nur auf eine bestimmte Weise, nimlich ,s0“, wie es durch die Unterrichtende
intendiert ist. Die Intentionen der Lehrerin sollen aus Sicht von Max durchgesetzt werden, und
zwar auch gegen den Willen der Schiiler*innen, die ihren Eigensinn eben nicht dem ,so

mitmachen“ des Unterrichts unterordnen.
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Sagen soll die Lehrerin ,s0% also dem Sinn von Unterricht folgend: ,,Was denkst du dir?“ Dir
etwas denken ist die Aufforderung an einen Schiiler, sich selbst etwas zu denken. Gedacht wird
nicht etwas, also eine Sache, durch den Schiiler. Gedacht werden soll vielmehr in Form des ,,du
dir®, also subjektiv vom Schiiler. Der Referenzpunkt des Denkens ist damit nicht die Sache,
sondern das, was man sich selbst denkt, also subjektiv gedacht wird. Das ohne sachlichen Bezug
Gedachte ist doppelt subjektiv, in dem ,zur Aussage, die der andere Schiiler gesagt hat* gedacht
wird. Ob das sich selbst Gedachte an der Sache gemessen wird, ist fir ein subjektives ,du dir®
Denken nicht relevant. Der Zwang der Aufforderung der Lehrerin, die Max als Modus

vorschligt, unterwirft den Schiiler den Intentionen der Lehrerin im Unterricht.

I:. Mhmh.
Max: Und dann wird man automatisch Gber# wird man sozusagen iiberredet, mitzumachen. Das

wird glaub ich bei uns auch noch ganz gut funktionieren.

(I-Ss, 100512, 226-227)

»-Man® — das anonyme Subjekt Schiiler*in in der Klasse — wird iiberredet, sich den Intentionen
der Lehrerin im Unterricht zu unterwerfen. Damit macht Max die anonyme Schiiler*in zum
Objekt, an dem fremde Intentionen durchgesetzt werden. Max prisentiert auf diese Weise sein
reflektiertes  Verhalten zum Autonomieverzicht. ,Das“, also die Durchsetzung des
Autonomieverzichts, wiirde in der Klasse ,,ganz gut funktionieren®. Das Uberreden findet statt als
ein ,sozusagen iberredet werden, also als heteronom erlebter Zwang. Nicht nur, dass
Schiiler*innen tiberredet werden, dieses Uberreden zum Autonomieverzicht funktioniert auch
noch gut. Max bringt durch sein Konstatieren von ,gut funktionieren® zum Ausdruck, dass er
selbst iiber die Funktionstiichtigkeit des Uberredens zum Autonomieverzicht staunt. Uberredet
wird man, ,mitzumachen® — die Folge des Uberredens wird nicht qualifiziert als etwas, an dem
man sachlich mitmacht, sondern nur etwas, an dem durch subjektive Teilhabe mitzumachen ist.
L2Automatisch® iiberredet zum mitmachen wird man durch den heteronomen Zwang deshalb,
weil die Macht des Zwangs die Schiiler*innen den Intentionen unterwirft. Die teleologische
Durchsetzung der Intentionen der Lehrerin auf die Schiiler*innen findet auf Grund der Macht

des Zwangs, so zu Lernen wie die Lehrerin es durch Unterrichten vorgibr, statt.

Quentin: Das is die hofliche Form von... zum Lernen zwingen.
Uli: Funktioniert aber!

(I-Ss, 100512, 228-229)
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Worin besteht die Konvention von héflich? Hoflich ist die Form der Moderation der Lehrerin.
Hoflichkeit ist formlich, aber nicht sachlich. Die Intention ,,zum Lernen® zu kommen wird von
der Lehrerin durch Zwang realisiert. Weil Lernen im Modus der Hoéflichkeit realisiert wird ist
Lernen der Form nach hergestellt und damit nicht zwangsliufig auf die Sache abgebunden.
Lernen in Form der Hoflichkeit wird damit als ein Prozess des Lernens verstanden, fiir den ein
auf die Sache bezogenes Ergebnis gar nicht mehr relevant ist. Lernen als Hoflichkeit artikuliert

Quentin als die dominante Form von Unterricht.

»Funktioniert aber” verdeutlicht, dass Max sich in Opposition zu formalem Lernen positioniert,
durch deren Form Lernen als schulische Ideologie ohne Sachbezug betrieben wird. Trotz der
Opposition wird anerkannt, dass Lernen unter Zwang wirkt, das heift ein damit bezwecktes Ziel
des Lernens erreicht wird. Erreicht werden kann allerdings nur formales Lernen, bei dem ein
Bezug auf die Sache ausbleibt. Gelernt wird damit im Unterricht nicht der Sache nach sondern
der Automatismus des Lernens der durch Unterricht institutionell hergestellt wird. Welche
Hoflichkeit im Unterricht vorherrscht lisst sich gedankenexperimentell priifen: In einem nicht-
hierarchischen Verhiltnis wiirde als hoflich gelten, dem Gegeniiber eine Wahl zu lassen, in
welcher Form sich der weitere Handlungsverlauf entwickelt — in einem solchen Verhiltnis wire
kein Zwang erforderlich. Im hier vorliegenden Fall hierarchischer Verhiltnisse im Unterricht
wird deutlich, dass diese Form von Hoflichkeit im Unterricht nicht in Anspruch genommen
wird. Schiiler*innen haben im Unterricht also keine andere Wahl als sich der pragmatischen
Aufforderung zu stellen und das zu Lernen, was im Unterricht — wenn auch jenseits der Sache —

vermittelt wird.

Max: Ja. Is aber auch die bessere Form! [S lachen *]

I: Was, das trotzdem zwingen, meinst?

Quentin: Naja. Wenn man direkt angeredet wird, hat man ja nicht wirklich eine Wahl, #>
Max: Ja. Bleibt einem nichts anderes librig.

(I-Ss, 100512, 230-233)

Indem Max sagt, hoflicher Zwang ist eine bessere Form, eréffnet er einen Vergleich zu anderen
Formen des Lernens, die im Feld Unterricht verwirklicht werden koénnen. Weil er kein
emphatisches Verhaltnis zur Sache hat — ,sonst hitt ichs... ja schon in der Zeitung ofters #>
durchgelesen® (I-Ss, 100512, 230-234) — und er nicht davon ausgeht dass die Lehrerin in der
Lage ist ihn in ein solches zu bringen, ist die Auseinandersetzung mit den Gegenstinden des
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Unterrichts fiir ihn generell zwanghaft. Max vergleicht also nur innerhalb von Formen, die fur
ihn von Zwang geprigt sind — zwischen unhoéflichem Zwang und héflichem Zwang. Im
Anschluss an diesen Vergleich fragt der Interviewer wie er diese Form trotz seines Wissens um

den Zwang im Unterricht hinnehmen kann.

Stellvertretend fiir Max antwortet Quentin mit ,,naja“, das heif3t ja und nein — der Zwang kann
hingenommen werden und gleichzeitig auch nicht. Hingenommen werden muss der Zwang, weil
»man®, also nicht nur Quentin sondern auch Max und alle Schiiler*innen keine Wahl haben, ob
sie an Unterricht teilnehmen oder nicht. Unterricht als institutioneller Ort von Lernen bietet
keine andere Moglichkeit als unter Zwang zu Lernen, denn die Freiheit der sachlichen
Entscheidung fiir Lernen bietet er nicht. Deshalb ist die hofliche Form gegeniiber der
unvermittelt unhoflichen Form des Zwangs ,die bessere®. Die Anerkennung der Aussage von
Max, sowohl aktiv als auch in Form des Unterbleibens von Widerspruch, macht deutlich wie
alternativlos dieses Handeln im Unterricht ist, auch wenn es gleichzeitig nicht positiv von

Schiiler*innen gewollt wird.

Quentin: ob man... [lacht] sagt: “Na, ich hor jetzt einfach zu." Oder: "Ich hor zu." Dann muss
man das machen. Aber is eh nicht so schlecht. Ich find ja Disziplin in der Schule... gar nicht
schlecht. Wenn Lehrer ein bisschen hdrter durchgreifen passt das alles. Dann horen auch alle
zu. * Und... man lernt auch was.

(I-Ss, 100512, 234)

Quentin spricht die Teilhabeform von Unterricht an: Ob man es so macht oder anders, in jedem
Fall ,muss man das machen®. Bedingung des Machens von Unterricht ist in beiden Fillen das
Zuhoren, fiir das Quentin zwei Moglichkeiten angibt: Die erste Moglichkeit — ,Na, ich hor jetzt
einfach zu.“ — ist teilnehmend, die zweite Mglichkeit ist emphatisch und nicht auf Unterricht als
Kulturform bezogen, sondern auf Unterricht als vermittelte Form der Auseinandersetzung mit
einer Sache. Egal ob man sich dem Unterricht teilnehmend als kulturellem Programm oder
emphatisch aus sachlichem Interesse widmet, konstitutiv fiir Unterricht ist die Notigung zu
Lernen. Trotz dieser Notigung erkennt Quentin an: ,Aber is eh nicht so schlecht.” Schlecht ist
die Notigung nicht, weil eine Notigungshandlung die Bestimmung von Unterricht anerkennt,
dass Lernen stattfinden soll. Diese Bestimmung erkennt Quentin ebenso an wie ihre praktische
Wendung, die es notwendig macht, Lernen stattfinden zu lassen. Wiirden Lehrer*innen diese
Bestimmung durch ,hirter durchgreifen gezielter verfolgen, ,,dann héren auch alle zu“. Quentin
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spricht damit nicht nur die vermittelnde Dimension von Unterricht an, sondern auch die
erzichende: Von sich aus findet Lernen als eine Disziplinierung des Selbst vor der Sache nicht
statt. Erst durch die disziplinierende Erziehung von auflen sieht Quentin die Moglichkeit, dass

Lernen stattfindet.

9.2.2 Konfrontationen von Nicht-Wissen und das Begehren nach Verstehen

Schiiler*innen haben durch die Unterrichtsstunde einen gemeinsamen Erfahrungshintergrund in
Bezug auf das Thema Finanzkrise, auf deren Bearbeitung sie aus unterschiedlichen Perspektiven
blicken:

* Quentin spricht als Skeptiker, der immer wieder bezweifelt, ob er und seine
Mitschiiler*innen in der Unterrichtsstunde wirklich so in Auseinandersetzung mit der
Finanzkrise getreten sind, dass sie haltbares Wissen iiber sie angeeignet haben.

* Timo spricht als Beflissener, der ausgehend von der in dieser Stunde geschaffenen Basis
im kommenden Unterricht ein quantitatives Mehr an Diskutieren erwartet und damit
auch seine Teilnahme am Programm des Unterrichts zum Ausdruck bringt, der aber
gleichzeitig skeptisch gegentiber der hinreichenden Qualitit dieser Basis ist.

* Max spricht als Teilnehmender, der zwar aufmerksam gegeniiber den Ereignissen im
Unterricht ist, jedoch keine konturierte Position zur Sache einnimmt.

* Uli und Kati sprechen als Distanzierte, die entweder nicht aufmerksam waren oder
schlafen wollten.

Allen Perspektiven ist gemeinsam, dass sie nicht emphatisch auf das Verstehen der Finanzkrise
gerichtet sind, auch wenn diese im Unterricht als zu verstehendes Objekt adressiert wird.
Bemerkenswert ist, dass sowohl Schiiler*innen als auch Lehrerin kontinuierlich als Handelnde
benannt werden, die zwischen ihrem subjektiven Gegenstand (Gs, Gi) und den im Unterricht
verfiigbaren Gegenstand (Gu) vermitteln. Diese Vermittlungshandlungen werden tiberformt von

der institutionellen Sozialform Unterricht.

Die Perspektive der Schiiler*innen ist mehrheitlich auf das Mitmachen im Unterricht als
institutionelle Sozialform gerichtet. Diese Form zeigt eine erziehende Wirkung, die darin sichtbar
wird, dass Schiiler*innen der Aufforderung nach einem ehrlichen Sprechen iiber Unterricht erst
nach mehrfacher Aufforderung nachkommen. Weil Unterricht als institutionelle Rahmung von
Vermittlung und Aneignung kein ehrliches, sondern nur ein mit der erzichenden Sozialform
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vermitteltes Sprechen zulisst, entsteht eine Distanzierung von der sachlichen Auseinandersetzung
mit einer Sache. Obwohl schulische Erziehung im Unterricht als Ausléser fiir die Distanzierung
zum Objekt der Vermittlung und Aneignung identifiziert wurde, konnte auch ein Ausléser fur
Interesse am Gegenstand des Unterrichts identifiziert werden: Der Gegenstand des Unterrichts
adressiert ein Objekt und thematisiert das in ihm sedimentierte Wissen iiber dieses Objekt. Das
Thematisieren zeigt im Gegenstand des Unterrichts sedimentiertes Wissen und erlaubt
Schiiler*innen die Wahrnehmung der Differenz zwischen ihrem subjektiven Gegenstand und
dem Gegenstand des Unterrichts. Die Erfahrung von Nicht-Wissen durch den prisentierten
Gegenstand des Unterrichts hat Interesse an der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand im

Unterricht ausgel6st.

Dieses Interesse am Gegenstand des Unterrichts aufrecht zu erhalten sehen die Schiiler*innen als
Aufgabe der Lehrerin, denn ihr emphatisches Hinwenden zur Finanzkrise wird durch die
institutionelle Sozialform Unterricht verhindert. Als Reprisentantin der Institution Schule wird
der Lehrerin die Funktion der Vermittlerin zugeschrieben. Vermittelt die Lehrerin nicht zwischen
dem Gegenstand des Unterrichts, dem Objekt und dem subjektiven Gegenstand der
Schiiler*innen, nehmen diese die Auseinandersetzung mit der Finanzkrise als ,fad“ wahr. Fiir die
Vermittlung ist es aus Sicht der Schiiler*innen nicht hinreichend, dass die Lehrerin nur erzihlt
»was eigentlich eh schon dasteht®, das heifft wenn sie Gegenstinde im Unterricht blof§ zeigt und
beschreibt. Gerade weil Schiiler*innen die Finanzkrise als diffuses sozialwissenschaftliches Objekt
wahrnehmen, fordern die Schiiler*innen Vermittlungen der Lehrerin ein. Diese eingeforderten
Vermittlungen erfordern, dass die Lehrerin sich selbst zum Objekt Finanzkrise positioniert, das
heiflt: Die Lehrerin ist durch Vermittlung aufgefordert,

* jhr Handeln gegeniiber dem Objekt Finanzkrise und gegeniiber gegenstindlichen
Reprisentationen der Finanzkrise zu zeigen,

* ihre Interpretation von Gegenstinden als Reprisentationen der Finanzkrise zu teilen,
unabhingig davon, ob diese alltagsweltlich verfigbar, medial thematisiert, oder
sozialwissenschaftlich erzeugt sind,

* und ihre eigene Einschitzung der Qualitit der Reprisentation der Finanzkrise durch
einen Gegenstand den Schiiler*innen mitzuteilen.

Die Vermittlung des — in seiner Komplexitit diffusen — sozialen Objekts Finanzkrise fordert also
zu einer Positionierung auf. Auf Grund der Anwesenheit der Finanzkrise im Horizont der

Lebenswelt der Schiiler*innen wird die Finanzkrise auch alltagsweltlich verhandelt. Als Thema
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besitzt die Finanzkrise eine Gegenstindlichkeit, die alltagsweltlich durch Medien hergestellt wird.
Sie steht anderen Gegenstinden des Unterrichts — wie etwa Vergegenstindlichungen von
Objekten in einem Schulbuch — gegeniiber, die alltagsweltlich nicht von Schiiler*innen
verhandelt werden. Wegen der lebensweltlichen Anwesenheit ist es nicht méglich die Finanzkrise
im Modus des ,,Als-ob“ zu verhandeln, der Schiiler*innen zu ,einer abwartenden, tendenziell
verweigernden Haltung motivieren konnte“ (Helsper & Hummrich 2008, 45-46; spezifisch fiir

Vermittlung und Aneignung vgl. Pollmanns 2010b).

Die Aufforderung zur Positionierung welche die Finanzkrise sachlich hervorbringt verweist
gleichzeitig auch auf Herausforderungen der Vermittlung. Die Schiiler*innen artikulieren
Skepsis, inwiefern ,,s0 eine Art Grundwissen® sie in die Lage versetzt die Finanzkrise zu verstehen.
Von der Lehrerin prisentierte Gegenstinde des Unterrichts sollen Grundwissen bereitstellen, und
doch wird im Unterricht nur so eine Art Grundwissen verfiigbar. In der Formulierung der
Schiiler*innen zeigt sich eine Skepsis gegentiber den im Unterricht genutzten Gegenstinden die
nicht eindeutig zu einem Verstehen des Objekts fithren, sondern ambivalent bleiben. Ambivalent
bleiben Gegenstinde des Unterrichts, weil die Adressierung des Objekts Finanzkrise in den
Gegenstinden unprizise ist. Aus eben diesem Grund werden in Gegenstinden benannte Akteure
und Entititen der Finanzkrise als ,Zeugs“ bezeichnet. Diese unprizise Adressierung der
Finanzkrise driickt sich auch in ihrer Vermittlung aus — sofern ein Aspekt des Objekts
Finanzkrise im Gegenstand unprizise adressiert wird, wird ,halt was gesagt®, das jedoch nicht zur
Vermittlung und Aneignung der Finanzkrise beitrigt. Auch das Vermitteln der Lehrerin zeigt in
der Erzihlung der Schiiler*innen diese Schwierigkeit, es hat sie gestort, dass ,wir irgendwie nur so
jetzt auf... die Fakten eingegangen sind in Griechenland®. Indem die Schiler*innen die
stattgefundene Vermittlung der Lehrerin als stérend bezeichnen, artikulieren sie implizit auch ein
Begehren auf das Verstehen der Sache. Dieses Verstehen wurde durch Fakten, die von der
Lehrerin zur Vermittlung eingefithrt wurden — und die als wissenschaftlich objektivierte
Gegenstinde vorlagen —, nicht erleichtert. Es wurde von Schiiler*innen nicht verstanden, wie sich
ein Faktum auf das Objekt Finanzkrise bezieht. Diese fehlende Adressierung betrifft nicht nur ein
einzelnes Faktum, sondern die Klasse der Gegenstinde ,,Fakten®. Trotz dieses Problems ldsst sich
aus der Analyse schliefen, dass im Unterricht kontinuierlich wechselseitige Vermittlungen der
Finanzkrise stattfanden: Erstens fanden diese Vermittlungen durch das Stellen von Fragen tiber
die Finanzkrise statt, in denen Akteure und Entititen der Finanzkrise adressiert und ihre
Funktion im Kontext des komplexen sozialen Objekts Finanzkrise besprochen wurde. Zweitens
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wurden durch diese Vermittlungen Differenzierungen zwischen den unterschiedlichen gezeigten
Reprisentationen entwickelt. Auch wenn die Finanzkrise den Schiiler*innen trotz dieser
Differenzierungen nach wie vor als ein Amalgam von Unklarheiten erscheint, wurden
Perspektiven auf Vergegenstindlichungen der Finanzkrise entwickelt und ihr Potential fir das
Verstehen der Finanzkrise gepriift, und damit zwei notwendige Voraussetzungen fiir eine

Aneignung der Finanzkrise behandelt.

9.3  ,Da musst du dir wirklich gut iiberlegen, dass du’s gleich mit Beispielen
spickst“ — Wie die Lehrerin die Finanzkrise durch Unterrichten zu einem

sozialwissenschaftlichen Gegenstand macht (Fallminiatur 3)

Das Interview mit der Lehrerin ist sowohl der Planung als auch ihrer Umsetzung im Unterricht
gewidmet. In der Planung spricht die Lehrerin tber die Bedeutung klarer Ziele in der
Vermittlung der Finanzkrise und betont die Notwendigkeit von Hintergrundinformationen, die
in medial prisentierten Gegenstinden nicht hinreichend beleuchtet werden. Aus diesem Grund
sicht die Lehrerin den medialen Gegenstand als kritikbediirftig. Die Lehrerin problematisiert die
Wahrnehmung der Schiiler*innen, in welcher der mediale Gegenstand mit der Sache
gleichgesetzt wird. Aus diesem Grund nutzt die Lehrerin andere Gegenstinde im Unterricht die
Hintergrundinformationen zur Finanzkrise beinhalten. Solche anderen Gegenstinde stellen
durch Hintergrundinformationen Wissen bereit, durch das fragmentierte Informationen — wie sie
etwa in medialen Gegenstinden auftreten — verbunden werden kénnen. Diese anderen

Gegenstinde nutzt die Lehrerin in der Vermittlung im Unterricht.

Als notwendigen Ausgangspunkt fiir Vermittlung benennt die Lehrerin das subjektive Wissen der
Schiiler*innen. Schiiler*innen miissen zwischen sich und dem Objekt (hier: die Finanzkrise)
vermitteln, sie miissen ihren subjektiven Gegenstand (G,) zeigen, damit die Lehrerin zwischen
Schiiler*innen und dem Objekt vermitteln kann. Die Lehrerin spricht in diesem Kontext an, dass
ihr Unterricht sich auch anders als geplant entwickeln kann. Diese andere Entwicklung kommt
durch das Zeigen von Schiiler*innen und die dadurch erzeugte Kontingenz zustande. Die
Lehrerin spricht exemplarisch davon, dass sie im Unterricht von ihrem Plan der Vermittlung
abweicht, wenn Schiiler*innen eine Diskussion initiieren. Durch eine Diskussion bringen sie
ihren subjektiven Gegenstand gegen einen anderen Gegenstand in Position, sie beginnen selbst zu

vermitteln. Der Unterricht wird in diesem Fall durch eine Schiiler*in und ihren subjektiven
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Gegenstand strukturiert. Die Finanzkrise hilt die Lehrerin fiir ein Phinomen, das fiir
g

Schiiler*innen schwieriger aufzunehmen ist als etwa Phinomene des Vulkanismus. Auf diese

g
Weise wird eine Besprechung der objektspezifischen Differenz von naturwissenschaftlichen und
p g JeKtsp
sozialwissenschaftlichen Phinomenen und damit auch Objekten eréffnet, welche die Lehrerin in
ihrer Unterrichtsplanung berticksichtigt. Die Lehrerin bereitet in sozialwissenschaftlichen
Themen mehr Fragen und mehr Gegenstinde vor, um Schiiler*innen mehrere Moéglichkeiten zu
g g g
geben, ihren subjektiven Gegenstand zur Sprache zu bringen. Die Lehrerin erklirt, dass erst die
orichtige” Frage zu einem Begreifen des Gegenstands fiihrt, allgemeiner formuliert: Eine
Schiiler*in muss durch eine Frage so affiziert werden, dass sie sich durch den in ihr vermittelten
g

Gegenstand in ein Verhiltnis zum Objekt setzt, und es so zu begreifen beginnt. Fiir die Lehrerin
ist es eine Gefiihlssache, welche der vorbereiteten Fragen und Gegenstinde sie im Unterricht
prisentiert — Uber ihre klassenoffentliche Prisentation entscheidet die Lehrerin situativ und auf

heuristischer Basis.

Die Lehrerin spricht davon, dass sie ihre Prisentation der Finanzkrise mit Beispielen spickt. Diese
Metapher ist aufschlussreich fiir das Prisentieren sozialwissenschaftlicher Gegenstinde und die
Vermittlung von Sozialwissenschaft: Durch Spicken wird eine ansonsten geschlossene Oberfliche
einer Sache durchbrochen, die Spickung verbindet damit ein Innen der objektiven Sache und ein
Auflen des Zugriffs auf sie. In der Aktualitit von sozialwissenschaftlichen Gegenstinden wie der
Finanzkrise sicht die Lehrerin das Potential, dass Schiiler*innen einen emphatischen Bezug
zwischen sich selbst und dem Objekt herstellen. Schliellich thematisiert die Lehrerin die
Pluralitit, die sich in den vielfiltigen gegenstindlichen Darstellungen der Finanzkrise spiegelt.
Diese Pluralitit schafft vielfiltige Perspektiven auf ein sozialwissenschaftliches Objekt, welche die

Lehrerin in ihrer Vermittlung zwischen Schiiler*innen und Finanzkrise nutzt.

9.3.1 Analyse des Interviews mit der Lehrerin

I: Okay. Also erstens Mal mochte ich gerne reden l-lber die Planung des Unterrichts... und
wie du dich drauf vorbereitet hast. Die erste Frage dazu: Welche Aspekte waren dir bei der
Planung der Stunden... wichtig.
Lw: Inhaltlich ist es mir wichtig, dh... bei Themen wie-e eben einer Krise, grad bei aktuellen
Themen, die Schiiler, Schiilerinnen darauf aufmerksam zu machen, sie zu einem gewissen
Bewusstsein zu bringen... Ah, wie sie mit Medien umgehen. Was in den Medien gesagt wird.
(I-Lw 100521, 13-18)
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Fiir die Lehrerin ist die Krise nicht irgendein Thema. Sie spezifiziert das Thema, indem sie ihm
das Attribut aktuell zuweist. Die Relevanz dieser genaueren Bestimmung zeigt sich im
Gegenstand den die Lehrerin im Unterricht nutzen méchte. Gegenstand ist die Krise, wie sie in
den Medien reprisentiert wird. Es ist eine Eigenschaft aktueller Themen, dass tiber sie in Medien
berichtet wird. Die Lehrerin geht davon aus, dass ihre Schiiler*innen ,,mit Medien umgehen®, das
heiflt sich mit Medien beschiftigen. Schiiler*innen beziehen also medial konstruiertes Wissen
tiber die Finanzkrise. Nachdem die Schiiler*innen Wissen aus Medien beziehen, ist es sinnvoll,
den medial konstruierten Gegenstand als Reprisentation des Phinomens Wirtschaftskrise zum
Ausgangspunkt der Auseinandersetzung mit dem Phinomen zu machen. Bemerkenswert ist, dass
die Uberlegung der Lehrerin nur indirekt auf das Phinomen Finanzkrise verweist. Die Lehrerin
plant nicht einen wissenschaftlich konstruierten Gegenstand (etwa makrodkonomische
Kennzahlen zu Wirtschaftswachstum, Inflationsrate, Leitzins-Entwicklung) unmittelbar zum
Gegenstand des Unterrichts zu machen. Statt diesem plant sie das Phinomen Finanzkrise
ausgehend von medial prisentierten Gegenstinden zu behandeln. Die Differenz der Gegenstinde
wird durch die Lehrerin klargelegt, indem sie dem Gegenstand, der durch Medien konstruiert
wird, eine eigene Sprache zuspricht: ,Was in den Medien gesagt wird“ ist nicht identisch mit
dem, was wissenschaftlich iber ein Phinomen gesagt wird. Implizit kiindigt sie damit bereits eine

Grenze zwischen Wissensdominen an, die es durch Unterricht zu tiberwinden gilt.

I: Mhmh.

Lw: Und ihnen dazu auch Hintergrundinformationen zu geben. (...) Also quasi nicht nur jetzt die
Heute zu lesen, oder > [lacht] meinetwegen < eine andere Tageszeitung zu lesen. Und zu sagen,
wa-as dh... was bringt m-mir das, ja?! Oder die Headlines anzuschauen. Sondern... ihnen
Hintergrundinformationen dazu zu geben, und sie dazu... zu... an-zu-re-gen, ja, diese
Informationen zu hinterfragen und nicht zu pauschalieren, und herzugehen und zu sagen: ,Ja,
das was in der Zeitung steht, das stimmt jetzt.' Des ist einmal... fiir mich, grad bei diesen
aktuellen Themen... irrsinnig wichtig.

(I-Lw 100521, 19-20)

Die Lehrerin geht davon aus, dass ihre Schiiler*innen Wissen iiber den Gegenstand aus ,,quasi®
nur einer Quelle bezichen. Fiir die Planung ihres Unterrichtens benennt die Lehrerin zwei
relevante Aspekte des medial konstruierten Gegenstands: Erstens geht sie davon aus, dass ihre
Schiiler*innen einseitig informiert sind, denn sie lesen ,nur jetzt die Heute®. Zweitens geht sie

davon aus, dass ihre Schiiler*innen zu wenig bewusst mit medialer Berichterstattung umgehen.
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Das Adverb quasi leitet eine Uberspitzung ein: Quelle ist — im ungiinstigen, aber alltiglichen Fall
— ,Heute“ (eine kostenlose Wiener Tageszeitung), in manchen anderen Fillen eventuell auch eine
andere Tageszeitung. Im Zugang der Schiiler*innen sieht die Lehrerin zwei Herausforderungen.

Erstens stellt die Lehrerin — stellvertretend fiir ihre Schiiler*innen — eine Frage fur die
Auseinandersetzung mit dem Phidnomen: ,Was bringt mir das?® Die Auseinandersetzung soll
etwas zu den Schiller*innen bringen, hat also etwas fiir die Schiiler*innen und ihre
alltagsweltliche Lebenswirklichkeit zu leisten. Schiiler*innen priifen die Leistung einer
Auseinandersetzung mit dem Phidnomen, wenn sie ,die Headlines“ anschauen. ,,Anzuschauen®
sind aber nicht nur Headlines, sondern auch ,Hintergrundinformationen®, die aus Sicht der

Lehrerin ,,dazu zu geben® sind.

Die Lehrerin zieht eine Differenz zwischen dem kritisch fragenden Zugang der Schiiler*innen
und ihrem Zugang zum Phinomen: Im medialen Gegenstand wird das Phinomen Finanzkrise
nicht adiquat reprisentiert. Zweitens steht die Lehrerin daher vor der Herausforderung, im
Unterricht  gegenstands-adiquate  ,Hintergrundinformationen®  fiir  ihre  Schiiler*innen

bereitzustellen. Der mediale Gegenstand ist daher um weitere Informationen zu erginzen.

Warum aber wihlt die Lehrerin den Umweg iiber einen nicht adiquaten medialen Gegenstand?
Die Lehrerin nimmt an, dass Schiiler*innen den medialen Gegenstand als angemessen gegeniiber
dem Phinomen bewerten, dass ,das, was in der Zeitung steht, den Tatsachen entspricht. Uber
den medialen Gegenstand, iiber den die Schiiler*innen bereits verfiigen, mochte die Lehrerin
einen Zugang zu einem Gegenstand schaffen, der das Phinomen Finanzkrise angemessener
abbildet. Darum mochte die Lehrerin Hintergrundinformationen iiber die Finanzkrise
bereitstellen. Durch eine Prisentation von Hintergrundinformationen schafft die Lehrerin einen
anderen, neuen Gegenstand fiir die Auseinandersetzung im Unterricht der in Differenz zu dem
medialen Gegenstand stehen soll. Der Vergleich zwischen dem durch Hintergrundinformationen
erzeugten Gegenstand — die Lehrerin nennt die EU und ihre Ziele, den Euro, Inflation und
Wechselkurse — und dem medialen Gegenstand soll Schiiler*innen die Méglichkeit geben,
Wissen, das in Form medialer Gegenstinde prisentiert wird, zu hinterfragen. Nimmt man den
Begrift Hinterfragen wortlich, sollen Schiiler*innen durch Fragen hinter die Informationen
blicken, die zu einem medialen Gegenstand konstruiert wurden — der mediale Gegenstand soll

durch Hinterfragen dekonstruiert und in seine Bestandteile zerlegt werden.
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Thren Zugriff auf das Erreichen dieses Hinterfragens schrinkt die Lehrerin selbst ein: Sie kann die
Schiiler*innen ,dazu... zu...“ nicht(s) bringen — méglich ist es, Schiller*innen ,an-zu-re-gen® zu
hinterfragen. Anregen wird zur Grenze des Zugriffs auf die Zielgerichtetheit des Handelns der
Schiiler*innen. Damit ist eingerdumt: Schiiler*innen steht es offen, zu hinterfragen oder eben
nicht. Erschwerend fiir das vermittelnde Handeln der Lehrerin wirke, dass Schiiler*innen als
Handelnde auch ihre Ziele evaluieren. Diesbeziiglich antizipiert die Lehrerin die Moglichkeit,
dass Schiiler*innen keinen Anlass sechen, den medialen Gegenstand zu hinterfragen, denn sie
konnten fragen: ,Was bringt mir das?® ,Bringen® wiirde die Auseinandersetzung fiir
Schiiler*innen einen erweiterten Zugriff auf das Phinomen Finanzkrise jenseits des nicht
addquaten medialen Gegenstands in Tageszeitungen. Warum dieser erweiterte Zugriff fir die

Schiiler*innen relevant ist, bleibt hier offen.

Lw: Ahm * hab ich schon schauen miissen einmal, das Basiswissen-n ihnen zu geben, ah, diese-e
Thematik abzukldren. U-und da gehts-s auch darum, Dinge einfach einmal frontal vielleicht
einfach zu erkldren. So, quasi was steckt dahinter? Das unterlegt mit einer Powerpoint, wo die
wichtigsten Dinge zusammengefasst sind, dass sie auch mitle-esen konnen, ein bisschen. Ahm...
wo ich dann auch Grafiken einbauen kann, die man sozusagen gemeinsam anschaut, wenn man
driber redet.

(I-Lw 100521, 24)

Auseinandersetzung mit in Medien prisentierten Gegenstinden ist nicht voraussetzungslos
moglich. Die Lehrerin sieht ihre Aufgabe darin, die ,, Thematik® abzukliren. Warum wird die
Thematik nicht blof$ erklirt oder {iber sie informiert? Durch das Abkliren der Thematik soll
Basiswissen gegeben werden. Dies soll geschehen, indem Wissen abgeklirt wird, das die
Grundlage fiir die Moglichkeit einer Auseinandersetzung bildet. Erkliren wird hier als ein Teil
des umfassenderen Prozesses Abkliren eingefithrt. Der Lehrerin geht es erstens darum, zu
erkliren. Erkliren mochte sie nicht den prisentierten Gegenstand, sondern ,Dinge®, die
,dahinter® stecken. Erklirt werden soll also nicht die Finanzkrise, wie sie im medialen
Gegenstand reprisentiert wird sondern das Phinomen Finanzkrise jenseits des medialen
Gegenstands. In dem sie prisentiert, méchte die Lehrerin tiber den Gegenstand Finanzkrise
hinaus auf das verweisen, was ,dahinter — also jenseits der medialen Prisentation — ,steckt®.
Schiiler*innen sollen aber nicht nur belehrt werden — sie sollen auch schauen und mitlesen.
Durch  das  Projizieren  mittels = Powerpoint-Folien ~und  Beamer werden die

Hintergrundinformationen tiber das Phinomen Finanzkrise materiell verfiigbar gemacht. In den
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Folien materialisiert sich durch die Prisentation der Lehrerin ein Gegenstand jenseits des medial
prisentierten Gegenstands. Indem sie spricht und prisentiert, erzeugt die Lehrerin den
Gegenstand des Unterrichts. Indem ,man driiber redet® wird der von der Lehrerin eingefiihrte
Gegenstand des Unterrichts auch zum Gegenstand der Schiiler*innen. Zum Gegenstand der
Schiiler*innen kann der Gegenstand des Unterrichts werden, wenn sich Schiiler*innen dem
Unterricht und dem in ijhm prisenterten Gegenstand nicht entzichen. Selbst wenn
Schiiler*innen nicht am Unterricht Anteil nehmen definiert die Lehrerin mittels ihrer Macht
tiber die Ereignisse in der Klasse den Gegenstand des Unterrichts durch ihre Prisentation. Der
Gegenstand des Unterrichts wird durch das Prisentieren der Lehrerin manifest als das, womit alle
Teilnehmenden sich im Unterricht beschiftigen sollen. Als Gegenstand des Unterrichts ist der
prisentierte Gegenstand allerdings nutzlos, wenn sich Schiiler*innen einer Auseinandersetzung
mit ihm verweigern. Erst durch das gemeinsame Besprechen der prisentierten Gegenstinde
werden medialer und wissenschaftlicher Gegenstand zu Gegenstinden des Unterrichts, die auf
das Phinomen Finanzkrise verweisen. Der wissenschaftliche Gegenstand ist hier noch nicht niher
spezifiziert — er zeigt sich bislang als subjektiv konstruierter Gegenstand der Lehrerin, den sie als

intersubjektiv validierten annimmt.

I: Mhmh.

Lw: Ahm... also von der Struktur her wars mir wichtig zu sagen: Ok. Hintergrundwissen, worum
gehts, EU, Ziele, Euro, des a-amal... aufzubauen. Begriffe wie... Inflation, Wechselkurse, des
abzukldren. Weil das ganz einfach ohne dem-m Basiswissen... funktionierts nicht, ja?!

(I-Lw 100521, 23-24-1)

Abkliren umfasst fir die Lehrerin aber nicht nur das Prisentieren und Besprechen des
Gegenstands. Zweitens verweist Abkliren in der wortlichen Bedeutung des Begriffs auf den
Zweck, den die Lehrerin verfolgt: Begriffe sollen von Mehrdeutigkeiten bereinigt ,klar® werden,
also analytisch prizise Werkzeuge fiir die Auseinandersetzung mit dem Phinomen Finanzkrise.
Das Feld der ,Thematik® des Unterrichts wird damit — tiber einen medialen Gegenstand und
einen wissenschaftlichen Gegenstand hinaus — um Werkzeuge erweitert. Mittels dieser Werkzeuge
soll eine Auseinandersetzung mit den genannten Gegenstinden moglich werden, die ,,ohne dem-
m Basiswissen nicht ,funktioniert“. Diese Werkzeuge werden durch das Zur-Sprache-bringen
erzeugt. Zur Sprache gebracht werden Bedeutungen von Begriffen, durch die eine
Auseinandersetzung mit dem Phidnomen Finanzkrise moglich wird. Wihrend Begriffe als
Werkzeuge durch Abkliren geschirft werden, ist es der Lehrerin auch wichtg
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,Hintergrundwissen (...) aufzubauen®. Versteht man den Unterricht als Bithne der
Auseinandersetzung mit einem Phinomen, entsteht durch den Aufbau von Hintergrundwissen
eine Kulisse. In dieser Kulisse aus Hintergrundwissen kénnen Lehrerin und Schiiler*innen mit

Begriffen als Werkzeugen arbeiten.

Was notwendig erscheint, um sich mit den prisentierten Gegenstinden auseinanderzusetzen,
wurde von der Lehrerin einerseits als Hintergrund, andererseits als Basis benannt. Angesprochen
wurden Hintergrund und Basis sowohl als Information, die gegeben wird, als auch als Wissen,
das aufgebaut werden soll. Raumlich vorgestellt sind Hintergrund und Basis allerdings nicht
synonym zu verstehen. Riaumlich als Bithne vorgestellt bildet der Hintergrund die Kulisse einer
Auseinandersetzung, wihrend die Basis der Boden ist, auf dem sich in der Bithne bewegt werden
kann. Der Hintergrund der Finanzkrise wird von der Lehrerin als Kontext eingefiihrt, in dem die
Finanzkrise stattfindet: ,EU, Ziele, (...) Inflation, Wechselkurse® und das, was jenseits von
medialen Gegenstinden kontextuell relevant erscheint (vgl. I-Lw 100521, 20). Die Basis
hingegen besteht aus Begriffen, die eine analytische Auseinandersetzung mit Aspekten des
Phinomens erméglichen. Diese Basis soll als Grundlage ,frontal (...) erklirt” werden. Sowohl
medialem als auch wissenschaftlichem Gegenstand des Unterrichts ist gemeinsam, dass sie auf ein
Phinomen verweisen, das in diesem gemeinsamen begrifflichen und kontextuellen Feld erscheint.
Indem die Lehrerin das Phinomen durch Begriffe und Kontext zur Sprache bringt soll — auf Basis
von gegenstindlich verftigbaren Informationen — Wissen fiir die gemeinsame Auseinandersetzung

mit der Finanzkrise entstehen.

Lw: Und sie aber schon im... - das ist dieses klassische Lehrer-Schiiler-Gesprdch eigentlich,
schon... - im Gesprdch, in meinen Erkldrungen, schon zu schauen, was... was sie schon wissen.
Ah... Sie so mit einzubinden, dass sie da schon quasi... dass da nicht nur stent Wechselkurse,
Zack Zack Zack Zack. Ja?! Und sie sagen dann: ,Okay, gut, danke.' Ja?! Sondern, dass sie da
mit Hilfe von Fragen auch schon anfangen, mitzudenken.

(I-Lw 100521, 24-2)

Der Modus, in dem Hintergrund als Kulisse, Basis als Boden und Begriffe als Werkzeuge
entwickelt werden, ist der des Gesprichs. Das Fiihren eines Gesprichs ist weder Selbstzweck noch
trivial: Es dient dazu, dass Fragen gestellt werden kénnen. Die Lehrerin lisst offen, wer diese
Fragen stellt. Wichtig scheint in dieser Aussage nicht, ob Lehrerin oder Schiiler*innen Fragen

stellen, sondern dass Fragen gestellt werden. Eindeutig ist jedoch das Ziel, das mit dem Fragen
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erreicht werden soll: Durch Fragen sollen Schiiler*innen in die Arbeit am Gegenstand des
Unterrichts ,eingebunden® werden. Eingebunden werden kann in diesem Zusammenhang auf
zwei Ebenen:

* Einerseits werden Schiiler*innen an den Gegenstand des Unterrichts gebunden, indem sie
ihr bereits vorhandenes Wissen iiber das Phinomen Finanzkrise — ,;was sie schon wissen®
— in der Klasse teilen. Durch das Gesprich wird der subjektiv konstruierte Gegenstand
einer Schiiler*in explizit und damit fiir die Auseinandersetzung im Rahmen von
Unterricht verfugbar.

* Andererseits wird der Gegenstand in die Schiiler*innen eingebunden, denn sie sind
aufgefordert, ihn zur Sprache zu bringen. Bevor eine Schiiler*in den Gegenstand aber zur
Sprache bringen kann, muss sie ihn fiir sich explizieren. Im Akt des Zur-Sprache-bringens
vergegenstindlichen Schiiler*innen ihre subjektive Vorstellung des Phinomens zu einem
kommunikativ manifesten Gegenstand. Gleichzeitig schreiben sie den Gegenstand in sich
selbst ein.

Deutlich wird, dass diese Einschreibung von den Schiiler*innen vollzogen wird. Einen Durchgriff
auf das Einschreiben durch die Lehrerin — ,zack zack zack zack® — scheint der Lehrerin kaum
moglich, zumindest wire es unproduktiv, denn sie vermutet: Die Schiiler*innen wiirden den
Versuch eines solchen Durchgriffs mit einem lapidaren , Okay, gut, danke.“ quittieren. Durch das
Gespriach verfolgt die Lehrerin die wechselseitige Erschliefung des Phinomens fir die
Schiiler*innen und der Schiiler*innen fir das Phinomen. Zwischen Phinomen und
Schiiler*innen vermittelt die Lehrerin. Die Reihenfolge der methodischen Schritte des Abklirens

der Begriffe und des Zur-Sprache-bringens der Gegenstinde ist nicht beliebig:

I: Mhmh.
Lw: Ja?! Zumindestens damit ein Teil der Schiler anfangt.
I: Mhmh.

Lw: Was mir auch wichtig war, von der Grundiberlegung her, war, bevor ich einsteige,

eigentlich zu sagen: ,Okay, was ist der Wissensstand der Schiiler, was wollen sie eigentlich
wissen?’

(I-Lw 100521, 25-28)

Die Lehrerin erklirt, dass sie erst einen Vermittlungsversuch unternehmen wird, nachdem sie
etwas iiber das Wissen von Schiiler*innen in Erfahrung gebracht hat. An ihre Schiilerinnen stellt

die Lehrerin zwei Fragen: Erstens mochte sie erfahren, was die Schiiler*innen wissen —
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Schiiler*innen sollen ihre subjektiv konstruierten Gegenstinde zum Phidnomen Finanzkrise zur
Sprache bringen. Zweitens mochte die Lehrerin in Erfahrung bringen, was ihre Schiiler*innen
iber das Phinomen Finanzkrise wissen wollen. Die beiden Fragen miissen scheinbar nicht
zwangsldufig an Schiiler*innen adressiert werden. Die Lehrerin spricht davon, dass es darum geht,
es eigentlich zu sagen® — die Fragen kénnen somit auch indirekt beantwortet werden. Betont
wird, dass Auseinandersetzung mit Schiiler*innen-Fragen iiber die Finanzkrise notwendig ist
bevor® die Lehrerin zwischen Phinomen und Schiiler*innen vermittelt. Erst nachdem die
Lehrerin — direkt oder indirekt — erfahren hat, welche Fragen ihre Schiiler*innen zur Finanzkrise
haben kann die Lehrerin drittens vermittelnd zwischen dem Phinomen Finanzkrise und ihren
Schiiler*innen ,einsteigen®. Thre Vermittlung siecht sie nur dann gerechtfertigt, wenn die
Schiiler*innen Fragen formulieren. Der Lehrerin wird es durch diese Reihenfolge maéglich eine
Krise auszulésen: Erst wenn Schiiler*innen ihr Misstrauen gegeniiber ihrem derzeitigen Wissen
durch Fragen disziplinieren und in Form einer Frage ihr Noch-nicht-Wissen artikulieren, kann
die Lehrerin in Solidaritit mit den noch-nicht-wissenden Schiiler*innen vermittelnd titig werden
(vgl. Kubac 2005). Implizit ist damit auch aufgezeigt, ob die Lehrerin den ,,Wissensstand“ von
jeder Schiller*in oder nur von einigen erfragen mochte: Solidarisch handeln kann sie nur
gegeniiber denjenigen Schiiler*innen, die Anlass zu vermittelnder Tdtigkeit geben. Vermitteln
bezeichnet in diesem Fall eine Handlung, die in Solidaritit mit Schiler*innen die Distanz

zwischen Phinomen und Begriffen kritisiert.

I:. Mhmh.
Lw: Weil, ich hab schon gewusst, dass einige-e dieser Schiilerinnen, Schiiler in der Klasse sehr
wohl an diesen Themen interessiert sind.

(I-Lw 100521, 30)

Die Frage danach, was ihre Schiiler*innen wissen wollen, wird von der Lehrerin gestellt, weil sie
bereits gewusst hat, dass einige ihrer Schiler*innen ,sehr wohl an diesen Themen interessiert
sind“. Die Lehrerin spricht hier nicht tiber das eine Thema Finanzkrise in Griechenland, sondern
tiber Themen im Plural, wie sie es getan hat, als sie iiber ,aktuelle Themen® gesprochen hat. Die
Pluralisierung ldsst auf eine generalisierende Aussage tiber aktuelle Themen schlieflen: Der
konkrete Fall von Unterricht zur Finanzkrise zeigt Charakteristika der Themenklasse ,aktuelle
Themen®. Das Besprechen der Finanzkrise durch ein Beispiel ist nicht ohne weiteres moglich, es
verlangt Erfahrungen im Behandeln von aktuellen Themen im Unterricht. Trotz dieser

Erfahrungen scheint das Unterrichten aktueller Themen fur die Lehrerin schwierig: Das gezogene
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Aussprechen von ,einige-e“ konnte darauf hindeuten, dass sich die Lehrerin selbst nicht sicher ist,
wie viele einige sind. Damit ist gleichzeitig gesagt: Die Mehrheit der Schiiler*innen ist nicht
interessiert. Es sind eben nur wenige. Warum setzen sich die Schiiler*innen nicht mit dem
Phinomen auseinander, wenn sie doch zu den wenigen zihlen, die daran Interesse haben? Das ist
aus Sicht der Lehrerin nicht der Fall, denn auch die wenigen Schiiler*innen sind blof§ ,,sehr wohl
interessiert”. Sehr wohl Interesse zu haben ist jedoch noch nicht hinreichend fiir ein
selbststindiges Auseinandersetzen der Schiiler*innen mit dem Phidnomen Finanzkrise im

Unterricht oder auflerhalb von Schule.

Lw: Ahm, aber dass ihnen vielleicht eben das entsprechende Hintergrundwissen fehlt. Oder sie
halt... ja, vor dem Thema stehen, und sagen: ,Bah, wo soll ich anfangen, wo soll ich aufhdren?’

(I-Lw 100521, 30-1)

An einer Auseinandersetzung mit dem Phinomen kénnen Schiiler*innen auch gehindert werden,
weil sie nicht tber ,entsprechendes Hintergrundwissen® verfiigen. Ein dem Phinomen
entsprechendes Hintergrundwissen ist fiir das Auseinandersetzen mit ihm notwendig. Ob
fehlendes Hintergrundwissen tatsichlich der Grund fiir die noch nicht stattfindende
Auseinandersetzung ist, ist fuir die Lehrerin allerdings nicht sicher: Ihr Sprechen wird mit einem
LAhm“ eingeleitet und durch eine zweite Relativierung abgeschwicht: Es ist ,vielleicht eben® so.
Dennoch wird die Funktion von Hintergrundwissen in der Auseinandersetzung mit dem
Phinomen deutlich: Schiiler*innen kénnten vor einer Auseinandersetzung das Problem haben,
dass sie nicht wissen, ,wo® — also an welchem Punkt — sie mit einer Auseinandersetzung mit dem
Phinomen ,anfangen® konnen, ebenso wenig, bis zu welchem Punkt die Auseinandersetzung
geht, an dem sie ,authéren® kénnen. Der Einstieg in die Frage mit einem ,Bah® driickt ein
Gefiihl der Frustration oder der Ermiidung aus, die im Zusammenhang mit der Suche nach
einem Anfang und einem Ende der Auseinandersetzung mit dem Phinomen entsteht. Damit
wird deutlich, dass die Begrenzung der Auseinandersetzung mit dem Phinomen auf Grund seiner
Komplexitit ein Problem fir Schiiler*innen sein kann. In unmittelbarer Nihe zu
Hintergrundwissen ergibt sich ein méglicher Konnex zwischen Hintergrundwissen und Punkten
des Anfangens und Aufhérens von einer Auseinandersetzung: Hintergrundwissen erméglicht es,

in der Auseinandersetzung mit dem Phinomen Orientierung zu finden.

Lw: Ja?! U-und, ah, daher einmal generell: "Worum gehts? Was wissen sie schon? Was sind ihre

Fragen?" Um dann abkldren zu konnen... konnte ich im Rahmen dieser Stunden die Fragen dann
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auch beantworten.

(I-Lw 100521, 30-2)

Die Lehrerin fasst zusammen, wie sie fir ihre Schiiler*innen einen Zugang zum Phinomen
Finanzkrise entwickelt. Nachdem Thema und korrespondierendes Phinomen angesprochen
wurden, ist es ihr Ziel, Vorstellungen ihrer Schiiler*innen zu erfragen. Erst nachdem die
Vorstellungen durch Sprechakte materialisiert wurden, sollen Schiiler*innen Fragen entwickeln.
Den Ertrag der Stunde misst die Lehrerin daran, ob sie die Fragen beantworten konnte. Implizit
wird damit festgestellt, dass der Gegenstand des Unterrichts durch die Fragen der Schiiler*innen
wesentlich bestimmt wird. An dieser Mitbestimmung der Schiiler*innen misst die Lehrerin den
Ertrag der Stunde: Erst ,dann® — also nachdem — die Fragen gestellt wurden und nachdem in der
Stunde Antworten auf diese Fragen gesucht wurden, kann die Lehrerin priifen, ob sie diese auch
beantworten konnte. Der Ertrag der Stunde soll also wesentlich auf der Auseinandersetzung der
Schiiler*innen mit den Gegenstinden des Unterrichts beruhen. Schiiler*innen sollen ihre
Vorstellungen tber das Phinomen Finanzkrise an der Arbeit zu den Gegenstinden des

Unterrichts entwickeln; dann ist die Stunde fiir die Lehrerin ertragreich.

I:. Mhmh.

Lw: Beziehungsweise, konnten sie selbst Antworten finden. * Ja?! Sowohl als auch.

(I-Lw 100521, 31-32)

Im Nachsatz fasst die Lehrerin die Grundlage der Bewertung des Ertrags der Stunde noch
drastischer: ,Beziehungsweise — das bedeutet: Vielmehr noch — ist der Ertrag der Stunde an
etwas anderem zu messen. Die Stunde war dann ertragreich, wenn die Lehrerin ihre
Schiiler*innen in die Lage versetzen konnte, ,selbst® Antworten zu finden. In diesem Satz
formuliert die Lehrerin radikal, wie sie den Ertrag der Stunde beurteilen kénnte: In der radikalen
Beurteilung hilt die Lehrerin die Stunde erst dann fir ertragreich, wenn sie so vermitteln konnte,
dass ihre Schiiler*innen selbst die Antworten auf die Fragen finden. Nach einer Zisur durch die
Pause im Sprechen stellt die Lehrerin rhetorisch und ungerichtet die Frage: ,,Ja?!“. Moglicherweise
ist die Lehrerin von ihrer eigenen Aussage verbliifft, denn unmittelbar im Anschluss relativiert sie:
»Sowohl als auch.“ Die Lehrerin bemisst die Qualitit der Stunde demnach an zwei Kriterien:
Erstens daran, dass sie selbst die gestellten Fragen beantworten kann, zweitens daran, dass

Schiiler*innen selbst Antworten auf Fragen finden. Gemeinsam ist diesen beiden Kriterien, dass
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die Lehrerin die Qualitit des Unterrichts daran bemisst, dass Antworten auf Fragen gefunden

werden konnten.

I: Mhmh.

Lw: Ich hab mich ganz einfach... ja, ich mein, EU-U, Euro, Basiswissen, KonvergenzKriterien, ich
mein, das is eh relativ einfach. Ah, und zur aktuellen Situation, ja, ich hab halt auch
Zeitungen gelesen, ich hab recherchiert, ich hab nach-geschaut, ich hab... versucht
rauszufinden, anhand von verschiedenen Quellen, wie viel mussen wir jetzt wirklich zahlen. Ich
hab geschaut, eben, passende Statistiken zu finden, die ihnen Antworten geben. Bei Eurostat
nachgeschaut. Also wirklich zu schauen, dass ich nicht nur# nur mit Zeitungen arbeite,
sondern halt auch wirklich auch die entsprechenden Quellen dazu find.

(I-Lw 100521, 33-34)

Die Lehrerin eréffnet ihre Darstellung der Entwicklung eines Gegenstands fiir den Unterricht
mit dem, was fiir sie ,ganz einfach®, also unproblematisch, war. Unproblematisch war fiir sie das
Finden von Informationen zur Kontextualisierung der Finanzkrise wie ,EU®, ,Euro“ und
»Konvergenzkriterien“. Das Gefundene (Entititen und Konzepte) ,ist“ auflerdem auch selbst
relativ einfach®, also handhabbar und nachvollziehbar. Schwieriger war es, Daten zur aktuellen
Situation zu finden. Die detaillierte Beschreibung der Suche nach Daten als Recherchieren,
Nachschauen und Herausfinden deutet auf die ambitionierte Suche der Lehrerin hin. Die Suche
nach Daten wird aber nicht als erfolgreich oder beendet dargestellt — die durch das Verb
beschriebene Handlung deutet darauf hin: es wurde blof§ ,versucht®. Das Gesuchte wurde also
nicht zwangsldufig gefunden. Gesucht hat die Lehrerin fiir einen Zweck, der sich am nichsten
Satz ablesen lisst: ,Die entsprechenden Quellen® erlauben es, dass ,nicht nur mit Zeitungen®
gearbeitet werden muss. Das erlaubt der Lehrerin, das Phinomen Finanzkrise auch abseits von
medialen Gegenstinden zu prisentieren. In Quellen will die Lehrerin Daten finden, die
»passend“ zu Informationen in Zeitungen sind. Durch die Passung wird Vergleichbarkeit
zwischen den unterschiedlichen Gegenstinden hergestellt — damit wird auch ein Ubergang im

behandeln von medialen Gegenstinden hin zu wissenschaftlichen Gegenstinden méglich.

I: Mhmh. Aber... du hast grad was #> wichtiges gsagt.

Lw: Ja. Ja. <#

I: is mir vorgekommen. Ndmlich, dass diese... diese unterschiedlichen Schritte,
Lw: Mhmh.

I: die du inhaltlich geplant hast,
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Lw: Ja.

I: die Struktur ergeben haben.

Lw: * Ja klar. Klar. Klar. Also... mir isses immer wichtig, wenn... wenn... wenn ma so...

I: Also, meinst du dass da... Die Frage dazu ja, weil die Frage dazu, ja, weil das

Lw: Ja.

I: war ja nur ein Satz, und keine Frage,

Lw: Ja. Also.

I: Die Frage dazu: Ergibt sich dann aus der Struktur... der... der Themen... lber die du
nachdenkst, dann auch die Struktur des Unterrichts? Folgt die dann notwendigerweise daraus?
Lw: Weil, wenn mir die Schiiler auf eine... etwas intensivere Diskussion einsteigen, dann lauft
der Unterricht natirlich anders, und dann wird I nimmer die Powerpoint-Folien zeigen, sondern
dann... dann... hm... entsteht was ganz was anderes. Also, da kann dann natiirlich auch noch
eine Eigendynamik entstehen.

(I-Lw 100521, 35-48)

Die Vermittlung zwischen Phinomen und Schiiler*innen macht die Lehrerin davon abhingig,
wie sie mit ihren Schiiler*innen tiber das Phinomen kommuniziert. Die Lehrerin kiindigt an, den
Zeitpunkt des Zeigens von Reprisentationen des Phinomens und beschreibenden Daten dann zu
unterbrechen, wenn Schiiler*innen in eine Diskussion iiber das Phinomen ,einsteigen®. Der
Begriff des Einsteigens ist interessant, weil er metaphorisch einen Ausgangspunkt kennzeichnet,
von dem aus eine weitere Bewegung stattfindet. Einsteigen kann man etwa in ein Auto, um eine
gemeinsame Reise zu unternehmen. Taucher steigen an einer Stelle ins Wasser ein, Kletterer
konnen in eine Felswand einsteigen. Das gemeinsame und damit typische des Begriffs Einsteigen
ist, dass in ihm ein Beginn einer weiteren Bewegung zum Ausdruck kommt. Diese Bewegung ist
eine aktive Handlung: Schiiler*innen steigen in eine Auseinandersetzung mit dem Phinomen
Finanzkrise ein. Ab dem Zeitpunkt des Einsteigens bewegen sich Schiiler*innen im Thema der
Finanzkrise. Sie tun dies in Form einer Diskussion, an der sie teilhaben. Durch Diskutieren
beschreiben Schiiler*innen ihr Verstindnis und ihre Assoziationen zu dem Gezeigten. ,,Und
dann®, ab dem Zeitpunkt des Einsteigens von Schiiler*innen, entsteht ,was ganz was anderes®.
Das Andere bedeutet auch, dass das Bisherige abgelost wird. Das Bisherige, also die bis dahin
andauernde Vermittlungshandlung des Zeigens, wird dann ausgesetzt, wenn die Lehrerin den
Eindruck gewinnt, dass die Diskussion eine ,etwas intensivere” ist. Der von ihr benutzte
Komparativ deutet an, dass Schiiler*innen eine Intensitit des Artikulierens ihres Verstehens und
Assoziierens erreichen miissen, damit die Lehrerin ihr vermittelndes Zeigen aussetzt. Das auf die

Vermittlungshandlung der Lehrerin folgende Ereignis beschreibt die Lehrerin etwas zogerlich,
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denn ,dann... dann... hm... entsteht was ganz was anderes“. Das Andere ist fir die Lehrerin nicht
vor dem Ereignis zu benennen. Das Einsteigen von Schiiler*innen markiert die Lehrerin als einen
Punkt, an dem der weitere Verlauf der Stunde entsteht. Den weiteren Verlauf sieht die Lehrerin
einer Figendynamik unterworfen, die erst durch die Interaktion in der Stunde entsteht. An
diesem Punkt kann das Theorem der doppelten Kontingenz eingesetzt werden, um die
Funktionalitit aufeinander bezogener Handlungen zu untersuchen. Luhmann (2002, 160) geht
davon aus, dass das System aufeinander bezogener Handlungen in Gang gebracht wird, indem
das Gegeniiber — im Fall von Unterricht eine Schiiler*in — ,eine Kommunikation annehmen oder

ablehnen wird, oder auf Handlung reduziert: ob eine Handlung ihm niitzen oder schaden wird*.

Lw: Aber gerade bei Themen die-e... * fiir Schii-iler relativ schwierig aufzunehmen sind, weil
sie doch abstrakt sind...

I: Mhmh. So wie jetzt, bei dem Thema, na, in der (Klasse)?

Lw: Ja. Schulden! Ban-ken! Wechselkurse. Das is was sehr Abstraktes. Da diskutier I ned
drum, ob I jetzt ein Flugzeug... einen Flughafen zusperrt, weil der Vulkan Asche spriht, und
so. Und, ja, da hat ma gleich an Bezug. Ja, der konnte nicht fliegen, und der konnte nicht
fliegen.

(I-Lw 100521, 48-50)

Die Aneignung des Phinomens durch Schiiler*innen driicke sich darin aus, dass sie ,,das Thema®
aufnehmen. ,Thema® ist ein gedanklicher Mittelpunkt, gemeinsamer Fokus einer
Gesprichsgruppe, oder einen Bereich, der durch begleitende Auflerungen paraphrasiert und
dadurch begrifflich ausgearbeitet wird. ,Aufnehmen® im Sinne von etwas an sich nehmen bringt
zum Ausdruck, dass Schiiler*innen ein Verstindnis des Phinomens entwickeln und in Folge
besitzen — in diesem Begriff spiegelt sich der oben entwickelte Gedanke von Aneignung als
begrifflicher Herrschaft iiber das Phinomen. In ihrer vermittelnden Titigkeit sicht die Lehrerin
eine Schwierigkeit, weil das Phinomen Finanzkrise die Eigenschaft hat, abstrake zu sein, das heifSt
unanschaulich. Diese Unanschaulichkeit bringt es mit sich, dass die Finanzkrise aus Perspektive
der Lebenswelt der Schiiler*innen nicht alltagsweltlich erfahrbar ist. In der Situation von
Unterricht fehle jener Uberlappungsbereich zwischen Lebenswelt und dem Phinomen
Finanzkrise, der fiir eine Aneignung — und konsequent auch fir Aneignung begiinstigende
Vermittlung — im Unterricht notwendig ist. Notwendig ist dieser Uberlappungsbereich fiir

Verstindigungsprozesse, fir welche er ,sowohl einen Kontext bildet wie auch Ressourcen
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bereitstellt (Habermas 1993, 348). Alltagsweltlich nicht verfugbarer Kontext und Ressourcen

werden durch die Lehrerin durch Hintergrund und Begriffe (vgl. I-Lw 100521, 24) bereitgestellt.

»Obwohl® diese Schwierigkeiten bestehen, soll Unterricht eine Aneignung des Phinomens
ermdglichen. In einer Kontrastierung zu einem anderen Phinomen verdeutlicht die Lehrerin, was
sie mit dem Begriff ,abstrakt® bezeichnet: Phinomene wie Vulkanismus und seine
Begleiterscheinungen sind einfacher fassbar, wie die Lehrerin an Hand einer Verkettung von
Ursachen und Wirkungen illustriert: Weil der Vulkan ,Asche spriiht®, konnten Flugzeuge nicht
fliegen. Weil Flugzeuge nicht fliegen konnten, hat der Flughafen zugesperrt. Im Vergleich scheint
der Lehrerin das Phinomen Finanzkrise ungleich schwerer zu fassen. Das Zeigen einer Ursachen-
Wirkungs-Verkettung ist bei der Finanzkrise schwieriger, denn zwischen Akteuren der
Finanzkrise und Einflussfaktoren — ,Schulden! Banken! Wechselkurse.“ — bestehen komplexe
Verbindungen, was die Auseinandersetzung mit dem Phidnomen fiir Schiiller*innen schwieriger

macht.

I: Oder wir essen alle #> 200 Kilo an und dann stirzt die Welt ab, ne?

Lw: Jaja, genau. Genau. Genau! [lacht] <# Also... ahm... da muss man wirklich ganz genau
aufpassen, und sich ganz genau iiberlegen, und die einzelnen Schritte... was baust du nach
welchem Schritt auf?

I: Mhmh.

Lw: Damit fir die Schiiler eine Lo-ogik auch dahinter is. Also, dass du ihnen auch eine Logik
geben kannst, einen roten Faden geben kannst, dem sie dir folgen konnen. Grade bei diesen
abstrakten Themen. Und wo sie dann nicht auf Grund dessen, wo du keine Struktur hast, und
du das nicht genau durchgedacht hast, dir komplett aussteigen, weil sie sagen: "Na, die faselt

jetzt irgendwas daher und I kenn mi eh nimmer aus." Das is grad bei diesen abstrakten

Themen irrsinnig gefdhrlich, dass du selbst als Lehrer... zu sehr ausschweifst, oder
abschweifst, weil die Schiiler dann... die... weil sie da nimmer mitkommen, weil sie den roten
Faden verlieren.

(I-Lw 100521, 51-54)

In Folge der komplexen Bezichungen von Akteuren und Faktoren der Finanzkrise ist die Lehrerin
darum bemiiht, das Phinomen in einzelnen, distinkten Schritten vorzustellen. Ein Grund fiir
diese einzelne Prisentation kann sein, dass eine Vermischung zu Verwirrung von
unterschiedlichen Akteuren und Faktoren fithrt. Eine gegenseitige Beeinflussung zu vermeiden.

Die gewihlte Form der Prisentation dient dazu, Schiiler*innen eine ,Logik® der komplexen
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Beziehungen zu geben, wobei der unbestimmte Artikel ,eine” auf die Moglichkeit mehrerer
»Logiken® verweist. Gegeben werden soll eine schliissige Verkettung von distinkten Akteuren und
Einflussfaktoren der Finanzkrise. Durch diese Form der Prisentation soll ein roter Faden
entstehen, der Schiiler*innen einen Weg durch das Phinomen Finanzkrise weist. Die Lehrerin
gibt den roten Faden durch ihr Prisentieren vor und erklirt, dass Prisentieren gerade auf Grund
der komplexen Ursache-Wirkungs-Verkntipfungen der Finanzkrise notwendig ist. Ohne zu
Prisentieren konnte die Lehrerin keinen Einstieg in die Finanzkrise schaffen. Gleichzeitig ist die
nach dem erfolgten Einstieg von Schiiler*innen andauernde Qualitit der Prisentation Bedingung
fur den Nicht-Ausstieg der Schiiler*innen. Wiirde sie den roten Fragen nicht prisentieren,
wiirden die Schiiler*innen ,komplett aussteigen®. Dem Phinomen angemessen ist die
Prisentation dann, wenn die Lehrerin nicht ,irgendwas faselt, sondern zeigt: Das sind Akteure
und Faktoren der Finanzkrise, es besteht diese Verkettung von Ursache und Wirkung. Auf diese
Weise wird das Phinomen in der Form sichtbar, in der es die Lehrerin strukturiert versteht. Die
Lehrerin gibt auf diese Weise ihre Interpretation des Phidnomens an Schiiler*innen weiter.
Gleichzeitig weist die Lehrerin darauf hin: Wenn der*die Vermittelnde das Phinomen nicht
verstanden hat, kann er*sie es in Folge nicht strukturiert prisentieren. In der Prisentation ist die
Lehrerin der Gefahr ausgesetzt auszuschweifen oder abzuschweifen: Sie darf weder ausschweifen,
also iiber ein angemessenes Maf$ hinaus exzessiv komplexe Zusammenhinge des Phinomens
prisentieren, noch abschweifen, also ihre strukturierte Prisentation beenden. In beiden Fillen

wiirde sie ihre Aufgabe als Vermittlerin zwischen Phinomen und Lerner*innen nicht erfiillen.

Lw: Ja?! Und das is ganz ganz wichtig. Und daraus ergibt sich dann natirlich... die Struktur,
es ergibt sich der Unterricht, und es gibt... ergibt sich dadurch natirlich auch die Methode.
Wobei die Methode ** sich dndern kann.

I: Also#

Lw: Je nach dem, wie die Schiiler reagieren.

(I-Lw 100521, 56-58)

»Daraus® verweist auf eine zuvor angesprochene Ursache, aus der sich ,Struktur® ergibt: Die
Ursache fur die Strukeur liegt im Handeln der Lehrerin das als Prisentieren benannt wurde, kurz
gesagt: Die Struktur ergibt sich durch die systematische Prisentation von Akteuren und Faktoren
der Finanzkrise und ihrer Verkettung. Struktur wird hier den Begriffen Unterricht und Methode
gegeniibergestellt, die sich jeweils auch ,ergeben®. Im Unterschied zur vorab geplanten Struktur

sergibt® sich Unterricht allerdings nicht vorab wie der Ablauf der Prisentation sondern durch
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Interaktion mit Schiiler*innen, durch die im Gegensatz zur Prisentation ,was ganz was anderes
entsteht® (vgl. I-Lw 100521, 48). Unterricht ist damit Verinderung unterworfen. Andern ,kann“
sich allerdings die Methode: Auch die Art und Weise des Arbeitens entsteht in Folge dessen, ,wie
die Schiiler reagieren®. Ob sich die Methode indert, ist allerdings kontingent — weder

notwendigerweise so, noch auszuschliefSen.

I: Also dann, in der Klasse meinst du, dndern kann?
Lw: Ja, in der Klasse selber. Es hat sich hier nicht viel verandert, von dem... es hat sich
eigentlich * na, es hat si nix verdndert, von dem, was ich geplant, und was ich erwartet hatte.

(I-Lw 100521, 59-60)

Obwohl die Lehrerin zuvor die Kontingenz der stattgefundenen Diskussion beschrieben hat, hilt
sie fest: ,Es hat sich hier [in der Klasse] nicht viel verindert®. Die Lehrerin verstirkt durch eine
zuspitzende Wiederholung nach einem kurzen Absetzen im Sprechen: Im Grunde genommen hat
sich gar nichts verdndert. Die Dinge sind so eingetreten, wie die Lehrerin es geplant und erwartet
hat, waren also nicht tiberraschend. In Bezug auf die zuvor beschriebene Abfolge von
Prisentation und Diskussion bedeutet das: Wie die Schiiler*innen auf die Prisentation der
Lehrerin reagieren, ist fiir sie abschitzbar — ebenso wie mégliche Anderungen in der Art und
Weise des Arbeitens. Gleichzeitig ist Folge der Prisentation ungewiss, nach ihr entsteht ,was ganz
was anderes® (I-Lw 100521, 48). Trotz dieser Ungewissheit ist fir die Lehrerin abschitzbar, was
passiert. Planung und Erwartung treten in dieser Aussage in unmittelbarer Nachbarschaft auf.
Entsteht die Abschitzbarkeit in Folge von Planung oder in Folge von Erwartung? Auf Grund von
Planung ist nur abschitzbar, was passiert, solange die Lehrerin etwas prisentiert, also selbst das
Geschehen steuert. Sobald sie ihre Prisentation beendet und eine Diskussion beginnt, ist es nicht
mehr moglich, Ereignisse zu steuern, dann entsteht eben ,was ganz was anderes“. Die Lehrerin
kann Ereignisse der Diskussion also nur in Folge von Erwartungen abschitzen. Erwartungen sind
nur in Folge einer Vorstellung von dem, was geschehen wird, méglich. Erwarten kann man also
nur etwas in Folge von Erfahrung. Die auf den ersten Blick paradoxe Aussage, dass sich nichts
verindert hat, obwohl der Verlauf der Diskussion nicht absehbar ist, verweist auf routiniertes
Handeln der Lehrerin: Das Problem der Unvorhersehbarkeit des Verlaufs der Diskussion bei

gleichzeitiger Abschitzbarkeit der Ereignisse ist ein Indiz fiir heuristisches Handeln.

I:. Mhmh.

Lw: Ja?! Kann dir bei anderen Themen, die grad in Geographie, die viel lebensndher sind, kann
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si das ganz anders ergeben. Weil dann die Schiiler mehr aus ihren eigenen Erfahrungen
sprechen, und mehr von sich selbst einbringen, als jetzt zu versuchen, diese abstrakten Dinge
zu verstehen und fir sich selbst aufzunehmen.

(I-Lw 100521, 61-62)

Die Lehrerin kontrastiert die Finanzkrise als abstraktes Thema hier nochmals (vgl. I-Lw100521,
48;50) mit anderen Themen. Die Finanzkrise wird hier als ein Thema ausgewiesen, das nicht sehr
lebensnah ist. Lebensnahe Themen machen es Schiiler*innen einfacher, eigene Vorstellungen zu
einem Phinomen zu teilen, zu denen sie Erfahrungen besitzen. Verfiigen Sie nicht tiber
Erfahrungen, bleibt Schiiler*innen nichts anderes iiber ,als jetzt zu versuchen®, Phinomene wie
Finanzkrise abstrakt als ,Dinge® zu verstehen. Begrifflich stellt ,Ding“ — der noch nicht niher
definierte Gegenstand, das Unbeschreibliche — hier eine Distanz zwischen Handelnden und
Phinomen her. Auf Grund der Distanz — der Gegenstand ist eben noch nicht von Schiiler*innen
angeeignet — muss erst eine Aufnahme des Dings geschehen, um es zum Gegenstand zu machen

der materiell und abgegrenzt bearbeitet werden kann.

I: Mhmh, klar.

Lw: Weil das is ja nur ein Thema, das sie jetzt nur nehmen, und sagen: "Ok, was k-ann ich
davon... was is mir wichtig, was kann ich aufnehmen?" Aber es is nix dabei, wo sie sagen:
"Boah, da hab I jetzt schon Erfahrungen gemacht und jetzt bring ich was ein.

(I-Lw 100521, 63-64)

In Bezug auf die Finanzkrise fillt es Schiiler*innen schwerer, Vorstellungen mitzuteilen. Ohne
das Mitteilen solcher Vorstellungen ist keine Basis fiir eine Diskussion gegeben. Wird ein
abstraktes Thema wie die Finanzkrise zum Thema gemacht beginnen Schiiler*innen nicht
unmittelbar damit sich die Finanzkrise anzueignen. Vor einer Aneignung schreiben
Schiiler*innen dem Phinomen Relevanz zu. Wenn sie das Phinomen fiir hinreichend relevant
erachten, beginnt eine Auseinandersetzung. Neben Relevanz fragt die Lehrerin stellvertretend fiir
ihre Schiiler*innen: ,,Was kann ich aufnehmen?“ Versteht man ,,Aufnehmen® an dieser Stelle als
zu-sich-nehmen, wire damit gesagt: ,Ist das genief3bar? Ungenieflbar wire Nahrung, die beim
Essen keinen Genuss hervorruft sondern Unbehagen. Versteht man Aufnehmen als ein
Aufgreifen oder Hochheben, dreht sich die Frage darum, ob das Thema zu sperrig oder schwer
ist. In beiden Lesarten wird eine Grenze zwischen Schiiler*innen und Phinomen sichtbar. Die

Uberwindung der Grenze wird in Form der Frage untersucht. Im Unterricht zu lebensnahen
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Themen wire das Uberwinden dieser Grenze keine grofle Schwierigkeit. Schiiler*innen wiirden

in der Klasse emphatisch Vorstellungen zu einem Phinomen auf Basis ihrer Erfahrungen teilen.

I: Klar. Geht schwer. Ja. #> Grad bei so einem... bei so einm Thema das so abstrakt is.

Lw: Genau. Genau. <#

I: Und... Uiber was hast du da besonders intensiv nachgedacht, wie du da versucht hast, diesen
roten Faden laufen zu lassen, in der Vorbereitung? * Wo... wo isses dir... was is dir da... #>
durch den Kopf gegangen?

Lw: Ahm... Ihnen auch <# die richtigen Fragen zu stellen, damit sie-e s... begreifen konnen.
Und dann einen Teil verstanden zu haben, um an den ndchsten ran zu gehen.

(I-Lw 100521, 65-68)

Damit das emphatische Mitteilen von Vorstellungen auch bei komplexen Phinomenen wie der
Finanzkrise méglich wird, muss die Lehrerin ,die richtigen Fragen® stellen. Ist die Frage richtig
gestellt, konnen die Schiiler*innen das Phinomen durch den Gegenstand, der in der Frage
geschaffen wird, ,begreifen®. Ahnlich wie ,aufnehmen“ kann »begreifen auch als ein Ertasten
eines Gegenstands verstanden werden. Begreifen bezeichnet in jedem Fall eine Beriithrung des
Phinomens durch die Schiiler*in. ,Begreifen® wird als Metapher eingesetzt, die begrifflich eine
kognitive Operation auf eine kérperliche Erfahrung tibertrigt. Die kérperliche Erfahrung ist hier
nicht ein Kontakt mit dem Phinomen selbst, sondern ein Sprechen tiber das Phinomen in Folge
des Begreifens eines Gegenstands, durch den das Phidnomen prisentiert wird. Durch den Akt des
Sprechens formiert die Sprecher*in ihre Vorstellung des Phinomens und adressiert diese an
Hoérer*innen. Die Schwierigkeit besteht fir die Lehrerin darin, jenen ,Teil“ des Phinomens in
der Frage anzusprechen, der fiir das Begreifen der Schiiler*innen ,richtig® ist. Richtig sind Fragen
relational zur Verwirklichung der kognitiven Operation ,Begreifen® der Schiiler*innen. Wenn
der eine Teil verstanden ist, kann ,dann® der nichste Teil des Phinomens besprochen werden.
Verstanden wird das Phinomen von Teil zu Teil, ,ran zu gehen® ist im Unterricht in mehreren
Etappen. In diesem Herangehen entsteht im Fall des Verstanden-Habens ein Bild des begriffenen

Phinomens tiber das Verstindnis sukzessive aufgebaut wird.

I: Mhmh. Das heif}t, das waren diese Fragen, die du auf der Folie a-am... am Anfang #> gehabt
hast. Und dann...

Lw: Unter anderem. <# Unter anderem. Ich hab sie dann nicht alle gestellt, #>

I: spdter auch noch.

Lw: wirst du... <# wirst du gemerkt haben. Das is halt ein Auszug gewesen. Aber da hat ma
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halt an Konvolut an Fragen. Was passt nimmst du raus, und dh... es ergibt sich manchmal was,
wo du sagst: "Okay, wenn ich des jetzt auch noch anfang zu diskutieren, dann isses too much."
Ja?! Daher... hab ich zwei, drei, vier Fragen, dhm... passt das zusammen, nehm ich sie, passt es
nicht, lass ich sie weg. Ja?!

(I-Lw 100521, 69-72)

Die Lehrerin hat in der Planung mehr Fragen gesammelt, als sie im Unterricht gestellt hat. Aus
den gesammelten und per Beamer projizierten Fragen hat sie einen ,,Auszug” gewihlt. Die Fragen
entnimmt sie aus dem in der Vorbereitung entstandenen Biindel an Fragen, dem Konvolut.
Relevant fiir die Interaktion im Unterricht werden diese Fragen erst wenn sie zur Sprache
gebracht werden. Steht jede der gesammelten Fragen fir einen Teil des Phinomens, eroffnet sich
durch das Besprechen einer Frage ein Feld der Auseinandersetzung mit ihm. Sichtbar werden die
Felder im Unterricht erst wenn die Lehrerin sie durch ihre Fragen zeigt. Wie schon zuvor kann
Zeigen als Prisentation von distinkten Entititen und Bezichungen beschrieben werden. Die
ebenfalls bereits in einer fritheren Passage verankerte Angemessenheit des Zeigens wird hier durch
eine Grenze bestimmt: ,Too much® zu zeigen wire ungiinstig. Zeigt die Lehrerin durch ihre
Fragen zu viele Teile des Phinomens, wiirde ihr Zeigen nicht mehr Zusammenhinge von
Ursache und Wirkung hervorheben (vgl. I-Lw 100521, 52; 54). Es ist wahrscheinlich, dass die
Lehrerin nach jeder Zeigehandlung priift, ob ihr Zeigen bereits hinreichend war, um bei
Schiiler*innen eine Auseinandersetzung mit dem Phinomen Finanzkrise auszulosen. ,Daher®
wihlt sie aus den gesammelten Fragen nur einige wenige. Ob ihr Zeigen hinreichend war, priift
die Lehrerin anhand der Antworten der Schiiler*innen auf die Frage. Gewihlt werden passende
Fragen, also Fragen, die das Begreifen der Schiiler*innen begiinstigen. Das Begreifen
begiinstigende Fragen haben eine tiberwindbare Grenze zwischen Schiiler*innen und Phinomen
(vgl. I-Lw 100521, 64). Solche Fragen korrespondieren mit der Erfahrung der Schiiler*innen und
liegen innerhalb des Horizonts alltagsweltlicher Erfahrungen. Welche zweite Frage sie nach der
ersten wiahlt, hingt davon ab, ,was passt“, das heifft ein situatives weiteres Begreifen des

Phinomens erlaubt.

Bislang wurde noch nicht beantwortet, was die Lehrerin durch ihre Fragen eigentlich zeigt. Die
Antwort darauf deutet sich an in ihrer direkten Rede, durch welche die Lehrerin ihre Gedanken
im Handlungsvollzug wiedergibt. Die Reaktion auf ihre Frage wire ,jetzt auch noch® eine
Diskussion. Die Diskussion, das heift wortlich die Verhandlung des Phinomens, wire allerdings
eine unproduktive — sie wire ,,too much®. Der Wechsel in eine Fremdsprache kann als Indiz fiir
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die Verfremdung des Phidnomens interpretiert werden, die Schiler*innen in der
Auseinandersetzung mit noch einem weiteren Aspekt des Phidnomens erleben wiirden.
Schiiler*innen kénnten das Phianomen nicht verhandeln, weil durch eine weitere Frage ,auch
noch® ein weiterer Aspekt des Phinomens Finanzkrise der Lehrerin prisentiert wire. Bis zu der
Frage, die ,too much® wire, ist Diskussion allerdings produktiv, das heifdt ein Artikulieren des
eigenen Verstindnis und eine Aneignung des Phinomens (vgl. I-Lw 100521, 48). Antworten und
eine Diskussion beginnen kénnen Schiiler*innen dann, wenn sie schon etwas tiber das Phinomen
wissen, das diskutiert werden soll. Insofern macht die Lehrerin fiir Schiiler*innen sichtbar, dass
sie bereits etwas tiber die Finanzkrise wissen. Indem sie dieses Wissen im Gesprich sichtbar
macht, wird fiir Schiiler*innen ihr Vermégen zur Erkenntnis sichtbar gemacht und damit auf

»produktives Lernen (...) abgehoben® (Gruschka 2009, 39).

Lw: Des is Uberhaupt Kka... des... das is dann die Gfiihlssache im Unterricht. Das ist dann deine

momentane Entscheidung, die du triffst. Im Unterricht. Die du nicht geplant hast, ja?! Wo du
sagst, okay, ich hab eine Auswahl... Ja?! Ich hab auch nicht alle Folien gezeigt.

I: Ja. Hab ich auch gsehn, ja.

(I-Lw 100521, 74-75)

Ob die Lehrerin nach einer Frage noch eine weitere Frage stellt, ist fiir sie eine ,Gfiihlssache®.
Die Lehrerin trifft in der Handlungssituation ,momentan® die Entscheidung, ob durch eine
weitere Frage ein weiterer Aspekt des Phidnomens Finanzkrise angesprochen wird. Die
Entscheidung des Stellens einer weiteren Frage wird doppelt betont: Sie wird von ihr ,im
Unterricht® und ,nicht geplant® vollzogen. Im Unterricht bedeutet, dass erst in Reaktion auf die

Schiiler*innen (vgl. I-Lw 100521, 70; 72) von ihr entschieden werden kann, wie sie weiter

handelk.

Lw: Das is was... wo sichs dann schon manchmal verandert hat, wo teilweise ich
draufgekommen bin, dass ich auch ein bissl meine Struktur verdndert hab, we-eil ich mir
gedacht hdtte, ich mach zuerst die Folie, dann die..., #> also vom Thema her.

(I-Lw 100521, 76)

Im selben Gesprich hat die Lehrerin kurz zuvor gesagt: ,,Es hat si nix verdndert, von dem, was ich
geplant, und was ich erwartet hatte® (I-Lw 100521, 60). Hier hingegen spricht die Lehrerin von
einigen Verinderungen: Der Unterricht — also der Verlauf der Interaktion zwischen Lehrerin und
Schiiler*innen — hat sich ,schon manchmal® verindert. In Folge hat die Lehrerin ,auch® die
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Struktur ,ein bissl“ verindert. Diese Aussage ist nur scheinbar widerspriichlich zur erwihnten
fritheren Aussage. Einerseits ist es Aufgabe der Lehrerin, erste Schritte der Unterrichtsstunde zu
planen. Andererseits handelt es sich wie oben erwihnt (I-Lw 100521, 60) um die routinierte
Bewiltigung einer Situation. Die Kontingenz der Interaktion war bereits in der Planung fiir die
Lehrerin absehbar. Obwohl sie mit dem Auftreten von Kontingenz in der Interaktion im
Unterricht vertraut ist — insofern ,hat si nix verindert® — hat die Lehrerin doch ,ein bissl“ die
Struktur ihrer Planung ,verindert®. IThre eigene Struktur ist die Struktur des Zeigens des
Phinomens Finanzkrise, also das geplante Handeln der Lehrerin. Diese vorbereitete Struktur
driickt sich in der Reihenfolge ihrer Powerpoint-Folien aus. Wie kam es zur Verinderung im

strukturierten Zeigen?

I: Das waren dann so Ad-hoc Entscheidungen in der Klasse.

Lw: Das waren Ad-hoc Entscheidungen! We-eil... Zwischenfragen gekommen sind. Das war
einmal das eine. Dass du auf diese Zwischenfragen entsprechend reagierst. Aber auch, we-eil...
i-ich in der Erkldrung selbst gemerkt hab... Hubs, das wadr jetzt ein zu grofer Sprung, ich
mach no gschwind was anders.

I: Mhmh.

Lw: O-oder: Das war jetzt so detailreich... lass mas weg.

I: Mhmh.

(I-Lw 100521, 77-81)

Durch die Zwischenfragen wurde die Lehrerin aufgefordert, ,entsprechend® zu reagieren. Die
Interpretation des gezeigten Aspekts der Finanzkrise durch Schiler*innen zeigt sich in
Zwischenfragen. Diese Zwischenfragen bediirfen einer ,entsprechenden® Reaktion der Lehrerin.
Die ,Zwischenfragen® sind Ausdruck der kontingenten Interpretation des Gezeigten durch die
Schiiler*innen. Mit Zwischenfragen bringen sie einerseits zum Ausdruck, was sie verstanden
haben und testen andererseits ihr Verstindnis des Gezeigten. Mit ihrem ,,Aber auch® eréffnet die
Lehrerin einen zweiten Bereich: Sie hat ,in der Erklirung selbst” — also in ihrer Explikation des
Gegenstands vor den Schiiler*innen, aber noch nicht in Interaktion mit ihnen — festgestellt, dass
ihr Zeigen von Ursache-Wirkungs-Verkettungen in sich nicht schliissig ist. Auf Grund dieser

Feststellung hat die Lehrerin ihr Handeln verindert.

Lw: Ja?! Weil du dann im Gesprdch, in der Interaktion mit den Schiilern, merkst: Des reicht
jetzt. Ja?! Also, du siehst es an den Gesichtern so: ,Poah, ned no was!" Also, da muss man ganz

stark abwdgen, und sich wirklich gut lberlegen, was bringst du und was nicht. Und grad bei so
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abstrakten Themen... ich habs meistens so, dass ich... passiert mir meistens, dass ich mehr
vorbereitet habe-e als ich dann tatsdchlich umsetze, im Unterricht. Nur, I s&g immer, es is mir
lieber, ich hab dieses... ein bisschen zu m# zu viel.

(I-Lw 100521, 82)

In dieser Textstelle fithrt die Lehrerin aus, zu welchem Zeitpunkt sie ihr Zeigen beendet. Das
Ende ihres Zeigens wurde bereits mehrfach gerahmt: Zeigen findet ein erkenntnisproduktives
Ende, wenn Schiiler*innen beginnen, ihr Wissen tber die Finanzkrise in Diskussion zu
verhandeln (vgl. I-Lw 100521, 48). Ein nicht erkenntnisproduktives Ende findet das Zeigen,
wenn die Lehrerin zu viele Aspekte der Finanzkrise zeigt, wodurch die Schiiler*innen nicht mehr
diskutieren und damit die Finanzkrise begrifflich verhandeln kénnten (vgl. I-Lw 100521, 70;
72). Bis dahin wurde allerdings noch nicht klar, wie die Lehrerin den Zeitpunkt bestimmt, an
dem sie nicht mehr zeigt. Ein Indiz fiir diesen Zeitpunkt findet die Lehrerin in nonverbalen
Zeichen wie der Mimik der Schiiler*innen. Nimmt die Lehrerin wahr, dass die Verhandlung
eines Aspekts des Phinomens Finanzkrise fiir Schiiler*innen nicht mehr tragbar ist, beendet sie

das Zeigen dieses Aspekts.

Das Zeigen der Lehrerin ist damit allerdings nicht beendet. Im Anschluss beschreibt die Lehrerin
nicht das Ende ihres Zeigens sondern spricht tiber weitere Akte des Zeigens. Vorbereitet wird
dieser Ubergang gedanklich durch ,abwigen® und ,tberlegen®. Trotz des abstrakten Themas
Finanzkrise versucht die Lehrerin weiter zu zeigen, das heifft kommunikativ einen Gegenstand
des Unterrichts zu erzeugen (vgl. I-Lw 100521, 24). In Bezug auf die Erzeugung eines
Gegenstands des Unterrichts hat die Lehrerin allerdings festgestellt, dass dieser wesentlich durch
die Fragen der Schiiler*innen bestimmt wird (vgl. I-Lw 100521, 30). Der Lehrerin bleibt so
nichts anderes tibrig, als weiter zu zeigen, bis ein erkenntnisproduktives Ende des Zeigens erreicht
ist, weil die Schiiler*innen das Phinomen Finanzkrise in Diskussion zu verhandeln beginnen. Die
Lehrerin handhabt diesen Umstand so, dass sie mehr zu zeigende Aspekte vorbereitet, als
tatsichlich in Form des Zeigens umgesetzt werden. Fiir die Lehrerin schafft diese zusitzliche
Vorbereitung Sicherheit. Sie verfugt durch die zusitzlich vorbereiteten Gegenstinde nicht tiber
»too much®, sondern — sie korrigiert sich selbst — zu viele Aspekte. Diese Gegenstinde sind nicht
,too much® — das heifft in ihrer Menge tiberfordernd — sondern ,zu viel* — also mehr als im
Unterricht bearbeitet werden kann. Durch das Vorbereiten einer grofleren Menge von Aspekten
schafft die Lehrerin verschiedene Moglichkeiten, an denen ihre Schiiler*innen ankniipfen
konnen. Zwischen diesen Aspekten — Reprisentationen des Phinomens in unterschiedlichen
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Darstellungen wie Grafiken, Tabellen, Artikeln — kann sie ,abwigen® und ,uberlegen®. Jede
Reprisentation vergegenstindlicht auf andere Weise einen Aspekt des Phinomens Finanzkrise.
Erst in der Reaktion der Schiiler*innen auf das Zeigen wird fiir die Lehrerin sichtbar, was
Schiiler*innen aufnehmen und was nicht. Die Distanz zwischen Schiiler*innen und Phinomen
wird sichtbar im (nonverbalen) Handeln der Schiiler*innen gegeniiber dem gezeigten
Gegenstand. Konnen sie die Grenze zum gezeigten Gegenstand nicht tiberwinden, kénnen sie
sich nicht zu ihm — und damit zum Phinomen — verhalten (vgl. I-Lw 100521, 64). Ziel der
Lehrerin ist es, dass Schiiler*innen (Lern-)Handlungen zum Phidnomen vollziechen — aus diesem
Grund zeigt sie Gegenstinde und setzt ,,abwigen® und ,iiberlegen® als Strategien ein, um Punkte

zu identifizieren, an denen Schiiler*innen auf den gezeigten Gegenstand reagieren kénnten.

I: Welche... welche Ideen haben dir die Planung erleichtert, fir diese Unterrichtssequenz zu
Griechenland und FinanzkKrise.

Lw: Welche Ideen?

I Jq, %¥%kx

Lw: Pff-f. Ka spezielle Idee jetzt dazu ghabt, dazu.

I: Oder, wodurch is es dir leichter gefallen, den Unterricht zu planen. Was waren fir dich so
Angelpunkte #> an denen du

Lw: Es war ned leicht! <# Es war ned leicht!

I: Na. Das glaub ich auch. #> weil das so abstrakt is, das Thema, dass das schwer is, na?!

Lw: Das war... <# also, so einen Unterricht zu planen ist Uberhaupt nicht leicht. Ja?! Wenn
ich jetzt sag, ich setz mich in einer flunften Klasse her, wir diskutieren lUber das Thema
Tragfdhigkeit, ich mach eine... quasi eine Begriffsabkldrung. 'Hey Leute, worum gehts?’ Ja?!
Und ned um 200 Kilo aufe essen, zum Beispiel. Das kannst du auf eine-e... da kannst sie Text
lesen lassen, dann kannst du driber reden.

(I-Lw 100521, 87-94-1)

Die Planung von Unterricht zur Finanzkrise fillt der Lehrerin ,,iiberhaupt nicht leicht®, ist ,,also®
— das heiflt aus alledem so folgend — fiir sie anspruchsvoll. Erklirungsbediirftig ist, welche
Qualitit ,iiberhaupt nicht leicht® trigt. ,,Uberhaupt nicht leicht® kann als Selbstlob der Lehrerin
gelesen werden, sie kdnnte auch sagen, die Planung ist fiir sie ,,ungeheuer schwer®, aber sie plant
,»s0 einen Unterricht® ungeachtet dessen. ,,Uberhaupt nicht leicht® verweist auch darauf, dass die
Lehrerin in der Planung keine Kosten und Miithen gescheut hat. ,,Uberhaupt nicht leicht® ist aus
Perspektive der planenden Lehrerin Ausloser fir spannende Arbeit. Fiir sie wird es spannend, weil

es eben ,,iiberhaupt nicht leicht®, also eine Herausforderung ist, das Thema darauf vorzubereiten,
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Thema des Unterrichts zu werden. Eine Herausforderung ist das Planen der Lehrerin nicht der
Planung des Unterrichts nach, denn sie spricht spezifisch tiber ,so einen Unterricht. ,So® ein
Unterricht, also Unterricht zu einem aktuellen Thema wie etwa der Finanzkrise, kann
»spannend” werden, weil noch kein didaktisch priparierter Gegenstand vorliegt. Auf Grund der
Aktualitit ist eine Priparierung nicht nur noch nicht vollzogen, sondern unméglich, denn es
besteht kein intersubjektiver (wissenschaftlicher) Konsens tiber die Phinomene, die reprisentiert
werden sollen. Auf Grund der Abstraktheit des Phinomens kénnen die Schiiler*innen dem
Phinomen allerdings nicht selbst ausgesetzt werden. Insofern ist die Lehrerin darauf angewiesen,

existente nicht-wissenschaftliche Reprisentationen zu zeigen.

Herausfordernd kann die didaktische Vorbereitung des Themas fiir den Unterricht sein, oder
aber das Thema selbst, also die durch es adressierten Phinomene. Die beiden Herausforderungen
stechen nicht gleichrangig nebeneinander, denn die adressierten Phinomene gehen der
Moglichkeit der Didaktisierung voraus. Insofern muss die Lehrerin zuerst selbst ein Verstindnis
der Phinomene entwickeln, bevor sie didaktisiert werden kénnen. In diesem Fall liegt die
Herausforderung fiir die Lehrerin darin, sich selbst ein Thema verstindlich zu machen. Auf die
Herausforderung, sich selbst die Sache verstindlich zu machen, geht die Lehrerin jedoch nicht
ein. Darauf nicht eingehen kann sie nur, wenn sie sich die Finanzkrise bereits verstindlich
gemacht hat. Zumal eine intersubjektiv abgesicherte Reprisentation aktueller Themen nicht
verfiigbar ist, kann sie die Finanzkrise aber nur negativ verstindlich machen, das heifft im
Aufzeigen der mangelnden Reprisentiertheit des Phinomens im Gegenstand. Zumal die Lehrerin
nicht iiber die Negativitit des Hinweisens auf diesen Mangel hinausgehen kann, ist der
Gegenstand des Unterrichts fiir die Lehrerin hinreichend erarbeitet. Dies muss der Fall sein, denn
sie spricht in Folge tiber Konsequenzen der Planung von Unterricht, dessen Verwirklichung auf
die erfiillte Bedingung des Verstehens der Sache angewiesen ist. Durch ,wenn® wird ein
hypothetischer Vergleich eingeleitet. Der Vergleich wird aber nicht zur Planung des Themas
Tragfihigkeit angestellt, sondern zum ,diskutieren iiber” das Thema Tragfihigkeit. Verglichen
wird nicht eine von der Lehrerin wahrgenommene Herausforderung in der Planung, sondern die
»iberhaupt nicht leichte® Planung. Ihr gegeniiber steht die Konsequenz einer Planung, das
Handeln im Unterricht zur Tragfihigkeit. Ein solcher Vergleich ist nur dann angebracht, wenn
die Planung des Unterrichts zur Tragfihigkeit so unwichtig war, dass die Lehrerin sie iibergehen
konnte. Fiir diese Interpretation spricht, dass die Lehrerin sich ,,im Unterricht zur Tragfihigkeit*
hersetzen kann und ,wir“ — also sie und ihre Schiiler*innen — ohne weitere Kenntnisnahme oder
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Vorbereitung diskutieren. Das Initiieren einer spontanen Diskussion ist fiir die Lehrerin ohne
groflen Planungsaufwand méglich. Im Gegensatz dazu ist es ihr im Unterricht zur Finanzkrise
nicht moglich sich ungeplant herzusetzen und zu diskutieren. Handeln im Unterricht zur
Finanzkrise ist fiir die Lehrerin ,,iitberhaupt nicht so leicht® denn erst durch Planen werden fiir die

Lehrerin Méglichkeiten des Handelns evident.

Ebenso wenig Vorbereitung braucht sie bei Unterricht zur Tragfihigkeit um eine
»Begriffsabklirung” zu machen. Eine Begriffsabklirung kann sie ,,quasi® zur Begriffsabklirung der
Finanzkrise (I-Lw 100521, 94-1) machen. Durch ,quasi“ stellt die Lehrerin eine Abnlichkeir
zwischen dem Abkliren der Begriffe zur Finanzkrise und dem Abkliren von Tragfahigkeit her.
Begonnen wurde das Abkliren von Tragfihigkeit mit einer Frage, die sie an die Schiiler*innen
richtet: ,Hey Leute, worum gehts?“ Diese Frage fordert Schiiler*innen zu einer Antwort auf, die
im Unterricht von ihnen ernst genommen werden muss. Selbst wenn sie eine Antwort
verweigern, ist die Frage in keinem Fall rhetorisch, sondern erzichend, denn die Verweigerung
wire eine Verweigerung der Aufforderung zur Kooperation im Unterricht. Gleichzeitig ist die
Frage ihrer Ausdrucksgestalt nach vereinnahmend und kumpelhaft. Diese Ausdrucksgestalt
verweist auf die Intention der Lehrerin, durch die unkomplizierte Form der Frage auch ein
leichtes Antworten fur ihre Schiller*innen zu erméglichen. Durch die unkomplizierte
Ausdrucksgestalt der Frage mochte die Lehrerin Schiiler*innen einen Einstieg in das Thema
erleichtern. Mittels der Frage wird ein gedankliches Feld eroffnet, das bei Schiilern die
phinomenale Erscheinung der Finanzkrise in den Blick riicken soll. Der Fragesatz ist zweigeteilt:
Im ersten Teil — ,Hey Leute® — fordert die Lehrerin die Schiiler*innen zur Aufmerksamkeit auf.
Im zweiten Teil verweist sie durch das ,worum® auf das Phinomen als Bezugspunkt der
Auseinandersetzung. Im auf diese Frage folgenden Satz wird deutlich, dass dieser Bezugspunke
von der Lehrerin eng gefasst wird, also zicht irgend etwas von den Schiiler*innen gesagt werden
soll, auch wenn die Frage aus Sicht von Schiiler*innen diese Méglichkeit zuldsst. Auf Grund der
nicht rhetorischen, sondern erziehenden Frage stellt die Lehrerin im Unterricht zur Tragfihigkeit
in Aussicht, dass Schiiler*innen hier Antworten geben kénnen, die sie im Gegensatz dazu im

Unterricht zur Finanzkrise nicht geben kénnten.

»200 Kilo aufe essen® ist eine Referenz auf eine Assoziation eines Schiilers zur Tragfihigkeit der
Erde. Die Tragfihigkeit der Erde wird in Form der Bevolkerungszahl angegeben, die in einem
Gebiet durch natiirliche Ressourcen langfristig und nachhaltig ernihrt werden kann. Der Schiiler
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bezieht sich in seiner Aussage doppeldeutig auf Tragfihigkeit. Einerseits verweist die Aussage
»200 Kilo“ auf Gewicht — in diesem Fall ist Tragfihigkeit im Sinne von maximaler Belastbarkeit
eines Gewichts wie etwa in einem Aufzug verstanden. Gleichzeitig verweist ,aufe essen® auf
Nahrung und die Begrenztheit der Produktionsmenge von Nahrung, die durch das ,,200 Kilo
aufe essen“ eines grofien Bevolkerungsanteils tiberschritten werden kénnte. Zumal beide
Bedeutungen méglich sind, ist die Formulierung des Schiilers kontingent. Aus Sicht der Lehrerin
ist diese kontingente Aussage iiber den Begriff Tragfihigkeit unerwiinscht. In ihrem Verstindnis
sollen durch Klirung Begriffe zu Werkzeugen der Erkenntnis werden, mit denen an

Gegenstinden und tiber ein Phinomen gearbeitet werden kann (vgl. I-Lw 100521, 24).

Der Beitrag der Lehrerin zum ,,diskutieren tiber das Thema® geschieht durch ihre Begriffsklirung.
Aus Sicht der Lehrerin sollen Begriffe als Werkzeuge moglichst ,abgeklirt®, also eindeutig und
prizise sein. Fiir die kontingente Aussage des Schiilers und die Mehrdeutigkeit des Begriffs
Tragfihigkeit sicht die Lehrerin keinen Platz — entsprechend wird die Assoziation des Schiilers
von der Lehrerin — ,worum gehts? Ja?! Und ned um 200 Kilo aufe essen® — als unpassend
wahrgenommen. Die Lehrerin erklirt in Folge, wie sie beim Abkliren der Begriffe vorgehen
mochte. Diese Erkliarung geschieht durch die Adressierung von einem ,du®. ,Du“ bezieht sich
hier nicht blof§ auf die umgangssprachliche Nutzung der zweiten Person Singular als Subjekt von
eigentlich unpersonlichen Aussagen, die in der Schriftsprache tiblicherweise als ,,man® formuliert
werden. Durch ,,du® wird auch ein anderes Subjekt bezeichnet, das mit dem Ich der Sprecher*in
nicht identisch, aber auch kein Fremder ist. Durch das Nutzen von ,,du” stellt die Lehrerin eine
Verbindung zwischen sich und ihrem Gegeniiber her. Implizit erzeugt die Lehrerin eine Gruppe
der Sprechenden, die sich von der Gruppe der Schiiler*innen abhebt. In Abhebung von der
exemplarisch erwihnten kontingenten und nicht eindeutigen Nutzung der Begriffe durch den
Schiiler beschreibt die Lehrerin ihr Vorgehen. Erstens soll ein Text gelesen werden, im Anschluss
kann dartiber gesprochen werden. Das Lesen des Texts geschicht als ,lesen lassen®, das heifit in
Form eines Auftrags an die Schiiler*innen. Eingebracht wird dieser Auftrag von der Lehrerin
gegen die alltagsweltliche Auseinandersetzung mit den Begriffen, wie sie exemplarisch in Form
der kontingenten Aussage des Schiilers problematisiert wurde. Durch das ,lesen lassen® des Texts

wird die Auseinandersetzung von einer alltagsweltlichen Auseinandersetzung abgekoppelk.

Erst nach dem ,lesen lassen® des Texts ,kannst du driiber reden®. ,Du” — das heif$t man, ein
Personenkreis in Abgrenzung zur Gruppe der Schiiler*innen — kann im Unterricht erst nach
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diesem ,lesen lassen mit den Schiiler*innen i{iber das Thema sprechen. Fir die
Auseinandersetzung mit Tragfihigkeit wiirde diese Reihenfolge bedeuten, dass Begriffe erst durch
slesen lassen bei Schiiler*innen als Werkzeuge zu entwickeln sind, bevor ,dann® in Folge zu
Phinomen und Gegenstinden gearbeitet werden kann. Damit werden die durch die gelesenen
Begriffe entwickelten sprachlichen Werkzeuge zur Voraussetzung der Auseinandersetzung mit
Phinomen und Gegenstinden im Unterricht. Die sprachlichen Werkzeuge der Schiiler*innen
sollen also um eine Klasse von Begriffen erweitert werden, die aus Sicht der Lehrerin dem

Phinomen angemessen sind.

Das Beispiel der Lehrerin macht die Herausforderung deutlich, vor die Schiiler*innen durch
dieses Vorgehen gestellt werden. Gegeniiber der ,natiirlichen®, alltagsweltlichen
Auseinandersetzung mit Phinomenen und dazu assoziierten Begriffen méchte die Lehrerin durch
Jlesen lassen ihre Schiller*innen zu einer begrifflich prizisen Fachsprache fithren. Die
Schiiler*innen sind aufgefordert, das Phinomen nicht mit alltagsweltlichen Begriffen zur Sprache
zu bringen, sondern sich jene Fachsprache anzueignen, in der die Lehrerin eine
Auseinandersetzung stattfinden lassen mochte. An der wiedergegebenen Aussage des Schiilers
wird ein Problem deutlich, das bei dem Auftrag entsteht, diese Fachsprache anzunehmen. Die
Aussage des Schiilers lisst zwei mogliche Assoziationen zu. Indem beide Assoziationen nicht
notwendig richtig aber méglich sind, erzeugt er kontingente Sphiren der Bedeutung des Begriffs
Tragfihigkeit. Die Sphiren der Bedeutung von Tragfihigkeit erlaubt ein Spielen mit
Assoziationen zum Begriff. Im Rahmen dieses Spielens wird der Horizont der Méglichkeiten der
Bedeutungen des Begriffs erkundet. Der Schiiler bringt durch die spielerische Mehrdeutigkeit
seiner Aussage auflerdem Skepsis gegeniiber klaren Bedeutungen eines Begriffs zum Ausdruck.
Die Moglichkeiten der Bedeutung von Tragfihigkeit sind aus Perspektive seiner Lebenswelt noch
nicht erschlossen. Aus dieser lebensweltlichen Perspektive hat die kontingente Aussage des
Schiilers ihre Berechtigung: Der fiir ihn unerschlossene Begriff und das unerschlossene
Phinomen werden in einem assoziativen Verfahren erkundet. Im Rahmen dieser Erkundung ist
begriffliche Schirfe noch nicht produktiv, denn durch sie wiirden Méglichkeiten der Entdeckung
von Bedeutungen ausgeschlossen. In diesem Verstindnis verweist die Aussage des Schiilers auf

den Beginn einer Aneignungsbewegung gegeniiber Begriff und Phinomen.

Lw: Du kannst schauen: "Hey, worum gehts?". Ja?! Da konnen sie schon eigene Vorstellungen

einbringen. Dann schaust da an Film an, dann diskutierst du driiber, des is alles... da... da is
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der Zugang ein viel einfacherer. Da kann ich auch viel spontaner agieren i-in der Klasse dann
auch noch, und viel spontaner eingehen, auf die Kinder. Kinder, Schiiler - Tschuldigung!

(I-Lw 100521, 94-2)

Die Lehrerin setzt ihr Sprechen iiber den Vergleichsfall — Unterricht zu Tragfihigkeit — in Form
des ,Du” fort. Die schauende Person ,,du” ist wie oben eine Lehrer*in oder vergleichbare Person,
die auf das Unterrichtsgeschehen Bezug nimmt. Schauen ist eine Option zu handeln, deren
Maoglichkeit im Unterricht zu Tragfihigkeit besteht, denn ,du kannst schauen®. Die Frage ,Hey,
worum gehts? stellt die Lehrerin unadressiert, geschaut wird aber von ,du, das heiflt einer
Lehrer*in. Nicht plausibel wire die Annahme, dass die Lehrerin ausschlieflich selbst schaut,
worum es geht, denn sie hat das Phinomen bereits in Form eines Texts gegenstindlich
vorbereitet. Schauen kann die Lehrerin hingegen, wie ihre Schiiler*innen auf das durch den Text
Gezeigte reagieren. Durch die Frage werden die Schiiler*innen auch aufgefordert, selbst zu
schauen, worum es geht. In Folge von Schauen konnen Schiiler*innen ,schon eigene
Vorstellungen einbringen®. In Konsequenz der Frage nach dem, worum es ,geht® erzeugen
Schiiler*innen einen subjektivierten Gegenstand. Damit lduft der Unterricht Gefahr, nur noch in
einer Verhandlung subjektivierter Gegenstinde zu verlaufen, ohne dass in der Verhandlung auf
ein Phinomen Bezug genommen werden miisste. Die Subjektivierung des Gegenstands ist
allerdings ein notwendiger Schritt im Unterreicht. Wiirde sie nicht vollzogen werden, kénnten
Schiiler*innen keinen subjektiven Gegenstand explizieren, in Folge konnte der noch in Formung
begriffene subjektive Gegenstand auch nicht diskutiert und kritisiert werden. Daher ist das
Einbringen von Gegenstinden der Schiiler*innen ein notwendiger Schritt in der Explikation und
dem Kiitisierbar-machen der Vorstellungen von Schiiler*innen. Auf Ebene der Werkzeuge fiir die
Bearbeitung des Phinomens ist das Explizieren und Kritisierbar-machen ist ein notwendiger
Schritt fir die intendierte ,Begriffsabklirung” der Lehrerin, in der Werkzeuge fur die

Auseinandersetzung mit Gegenstinden der Finanzkrise erzeugt werden sollen (vgl. I-Lw 100521,

24-1).

Kommen die Schiiler*innen der Aufforderung nach, den Text zu lesen, kénnen Schiiler*innen
nicht nur ,schon® eigene alltagsweltliche Vorstellungen einbringen, die aus Sicht der Lehrerin
nicht produktiv fiir die Abklirung von Begriffen wiren (vgl. I-Lw 100521, 94-1). Ausgehend
vom gelesenen Text ist es fir Schiller*innen maéglich Vorstellungen tber Charakteristika des
Phinomens einzubringen, die in der Auseinandersetzung mit dem Text und dem durch ihn

reprisentierten Gegenstand entwickelt wurden. Diese Vorstellungen sind nicht mehr unmittelbar,
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sondern nur mittelbar aus der Alltagswelt der Schiiler*innen entwickelt. Mittelbar alltagsweltlich
sind diese Vorstellungen, weil sie auf Basis des Horizonts der Lebenswelt einer Schiiler*in
entstehen, die als Interpretationshorizont fiir den Text besteht. Notwendig fiir diese Moglichkeit
ist, dass das Phinomen im topologischen Sinn iiberwiegend diskret — das heifdt von anderen
Phinomenen klar trennbar und in sich abgeschlossen — gegenstindlich im Text reprisentiert ist.
»,Du®, das heifft die Lehrerin und ihr gleichgestellte Personen, kénnen also ,schauen®, welche

Vorstellungen Schiiler*innen mittelbar alltagsweltlich in Bezug auf Tragfihigkeit entwickeln.

Im Unterschied zum Schauen im Unterricht zu Tragfihigkeit wurde Schauen im Unterricht zur
Finanzkrise in anderen Kontexten praktiziert. Die Lehrerin geht davon aus, dass Schiiler*innen
bei Berichten zur Finanzkrise vor allem ,die Headlines (I-Lw 100521, 20) anschauen. Die
Lehrerin selbst musste schauen, um ,das Basiswissen-n ihnen zu geben® (Ebd., 24). Sie hat auch
geschaut, wo sie ,Grafiken einbauen kann, die man sozusagen gemeinsam anschaut® (Ebd., 24)
und ,geschaut, eben, passende Statistiken zu finden® (Ebd., 34). Im Kontext der Finanzkrise wird
nicht von schauen konnen, also der Moglichkeit des Schauens, gesprochen. In Bezug auf die
Finanzkrise bestehen mehrfache Schwierigkeiten, zu schauen: Die Lehrerin musste nach einer
nicht-alltagsweltlichen Reprisentation des Phinomens Finanzkrise ,schauen, die zumindest
niherungsweise wissenschaftlichen Anspriichen geniigen. Sie musste auch nach Quellen
»schauen®, die ,passend” zu Informationen in Zeitungen sind. Im Schauen zur Finanzkrise ldsst
sich festhalten, dass die Lehrerin — gegentiber dem Schauen im Vergleichsbeispiel Tragfihigkeit —
Schwierigkeiten darin sieht, eine diskrete Reprisentation des Phinomens Finanzkrise fiir den
Unterricht zu finden. Tragfihigkeit ist demgegentiber als Gegenstand diskret in Text oder Film
darstellbar, also vergleichsweise umfassend und abgeschlossen. Auf Grund dieser Darstellbarkeit
des Phinomens in Form eines Gegenstands ist ,der Zugang ein viel einfacherer®. Einfacher ist der
Zugang fir die Lehrerin, weil sie dadurch ,viel spontaner agieren®, also in der Klasse handeln
kann. Handeln ,kann® die Lehrerin auf Grund der diskreten und — relativ zur Finanzkrise —
abgeschlossenen Reprisentation des Phinomens in Form des Gegenstands. Dieser wohlgeformte
Gegenstand erméglicht der Lehrerin in der Vermittlung zwischen Phinomen und Schiiler*innen
»viel spontaner eingehen® zu konnen. Eingehen mochte die Lehrerin auf ,Kinder, die sie im
Nachsatz prizisierend als ,,Schiiler” beschreibt. Die Lernenden werden in diesem Zusammenhang
in erster Instanz als Kind adressiert, das heifSt als nicht in ihrer Rolle als Schiiler*innen, sondern

als heranwachsende, noch nicht selbststindige und zu erziehende Menschen.
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I: Zum Teil sinds auch Kinder.

*

Lw: Jaja. [lacht] Abe-er... ahm... *** Grad diese abstraken Dinge * so aktuelle Themen #> s-

san
I: Mhmh. <#
Lw: ned leicht in der Vorbereitung.

(I-Lw 100521, 95-98)

Die Finanzkrise, die nur schwer in einem diskreten Gegenstand fassbar ist, wird hier von der
Lehrerin als ,abstrakt®, also unanschaulich, beschrieben. Die Unanschaulichkeit der Finanzkrise
wird von der Lehrerin unterstrichen, indem sie sie als ein Fallbeispiel eines aktuellen Themas
spezifiziert. Reprisentationen von solchen aktuellen Themen werden insbesondere in Zeitungen
vorgestellt, deren Reprisentationen aus Sicht der Lehrerin allerdings potentiell nicht angemessen
sind (vgl. I-Lw 100521, 20). Um zu Reprisentationen jenseits von solchen medialen zu gelangen,
hat die Lehrerin ,recherchiert” (I-Lw 100521, 34). Die Beschreibung der Recherche als
sversucht” lieff jedoch offen, ob eine Reprisentation jenseits der medialen gefunden wurde, die
von der Lehrerin als hinreichend fiir Unterricht geeignet erachtet wird. Die Beschreibung der
Vorbereitung als ,ned leicht® schliefit an den Versuch der Recherche der Lehrerin an. Uber die
Herausforderungen der zuvor beschriebenen Recherche kénnen an dieser Stelle weitere Einblicke
gewonnen werden. Nicht leicht ist die Vorbereitung deshalb, weil eine angemessene
Reprisentation des Phinomens fehlt. Keine der Reprisentationen bildet die Finanzkrise
hinreichend wohlgestaltet ab. Die Finanzkrise wird in Zeitungen ebenso wie in anderen
recherchierten Quellen reprisentiert, die allesamt Perspektiven auf das Phinomen eroffnen. Die
verfiigbaren Reprisentationen bilden die Finanzkrise jedoch nicht diskret ab. Anstatt die
Ganzheit der Finanzkrise zu reprisentieren, sind entweder (1) — im Fall der medialen
Gegenstinde — potentiell verfilschte, einen Zugang zum Phinomen durch Geschlossenheit
verhindernde Reprisentationen oder aber (2) — im Fall der anderen Quellen wie ,Statistiken®
oder ,Eurostat® (I-Lw 100521, 34) - partikulare, nicht dem Phinomen als Ganzheit

entsprechende Reprisentationen verfiigbar.

I: Na, ich wollt die Frage positiv formulieren, drum wollt... hab ich gefragt "erleichtert".

Lw: Ja?!

I: Aber ich kann natirlich auch umgekehrt fragen: Was i# war fiir dich besonders schwer?
Lw: Na, erleichtert... also, erleichtert hats mir si-icher die Tatsache, dass ich-h... ah... nicht
das erste Mal so abstrakte Dinge unterrichte. (...) Und grad bei dem Thema... man sicher

wirklich gut Uberlegen muss... Was bringst du den Kindern, was bietest du ihnen an, wie
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vermittelst du ihnen das?

(I-Lw 100521, 99-102)

Erleichterung fiir die Planung findet die Lehrerin darin, dass sie ,nicht das erste Mal“ damit
konfrontiert ist, ,abstrakte Dinge“ zu vermitteln. Mit ,,nicht das erste Mal“ verweist die Lehrerin
auf frithere Erfahrungen in der Planung von Unterricht, in dem sie zwischen abstrakten
Phinomenen und Schiiler*innen vermittelt. Fiir die Vermittlung von abstrakten Phinomenen ist
»gut tiberlegen® Voraussetzung. Fiir ,,gut tiberlegen® hilft eine Routine des guten Uberlegens. Die
Lehrerin beschreibt ihr Uberlegen durch Fragen, die sie sich selbst stellt. ,,Was bringst du den
Kindern® beschreibt das Teilen von Reprisentationen des Phdnomens. Bringen kann hier sowohl
als befordern und transportieren als auch als erschaffen und erzeugen interpretiert werden.
Erstens transportiert die Lehrerin durch ,bringen® das Phinomen zu den Kindern, zweitens
erzeugt sie durch Zeigen des Phinomens einen Gegenstand des Unterrichts, mit dem weitere
Auseinandersetzung stattfinden soll. Damit Schiiler*innen Interesse an einer Auseinandersetzung
entwickeln, ist es notwendig, sich zu fragen, was das Angebot ist, das sie im Unterricht
unterbreiten mochte. AufSerdem fragt sich die Lehrerin, auf welche Weise sie zwischen Phinomen
und Schiiler*innen vermittelt. Alle drei Fragen verweisen auf Planungshandeln der Lehrerin, das
allerdings bei jeder Art von Unterricht anfillt und daher nicht spezifisch fiir ,,abstrakte Dinge® ist.
Das Vermitteln von abstrakten Dingen unterscheidet sich von der Vermittlung konkreterer
Dinge darin, dass ,,wirklich gut® zu tiberlegen ist, das heif3t besser als bei konkreteren Objekten.
Jenseits des grofleren Aufwands konkretisiert die Lehrerin allerdings nicht, auf welche Weise sie
,besser® unterrichtet. Damit bleibt unklar, ob ihr Uberlegen in Bezug auf das Phinomen
umfangreicher, zeitlich linger andauernd, oder qualitativ anders als ihr Uberlegen zu weniger

abstrakten Phinomenen ist.

I hab ganz einfach die letzten 1, 1 1/2 Jahre damit verbracht, mir zu Uberlegen, wie kann man
Schilern, Schilerinnen, die EU ndherbringen. Ja?! Von da her war ich da gedanklich schon ein
bissl besser drauf eingestellt. U-und... weil, des is, also des is zum Beispiel ein Thema, das mir
schon seit Jahren Kopfzerbrechen bereitet, dhm, im Unterricht. Es is... find ich kein The-ema
so schwierig den Schiilern, Schiilerinnen ndher zu bringen wie die EU, und das abstrakte
Konstrukt der EU.

(I-Lw 100521, 104)

Die Lehrerin schliefft an das zuvor gesagte an: Sie unterrichtet ,nicht das erste Mal so abstrakte
Dinge*. Sie verweist auf den Zeitraum in dem sie sich ,ganz einfach“ mit Uberlegungen zur
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Vermittlung abstrakter Themen beschiftigt. Ganz, also mit allen Problemen, und einfach, also
nicht besonders sondern wie gewdhnlich, ist sie mit dem Unterrichten abstrakter Themen seit
mehr als einem Jahr vertraut. Wie in der letzten Aussage mochte sie ihren Schiiler*innen etwas
»ndherbringen®, das heifft Phinomen und Lernende zueinander fithren und damit die Lernenden
mit dem Phinomen bekannt machen. Die Lehrerin iiberlegt nicht in Bezug auf die EU selbst,
sondern in Bezug auf die Vermittlung der EU, das heiflt ihr selbst ist die EU weitgehend

nachvollziehbar.

»Von da her®, das heif$t ausgehend von diesem Zeitraum des Uberlegens, war die Lehrerin bereits
»ein bissl besser” eingestellt ,,drauf®, also auf das Niherbringen. Eingestellt auf das Niherbringen
war sie durch ihre Uberlegungen allerdings nur ,ein bissl besser”. Die Lehrerin schrinke ein, sie
war trotz des berichteten Zeitraums von mehr als einem Jahr des Uberlegens nur ein klein wenig,
wortlich einen Bissen weit, besser eingestellt. Nur einen Bissen weit besser eingestellt war sie weil

ihr das Thema ,,schon seit Jahren Kopfzerbrechen bereitet®.

Das Thema, das die Lehrerin in dieser Textstelle anspricht, ist allerdings nicht die Finanzkrise
selbst, sondern die ,EU“, die von der Lehrerin als Kontext fiir das aktuelle Thema Finanzkrise
geschen wird (vgl. I-Lw 100521, 24-1). Das Niherbringen der EU bereitet der Lehrerin
Kopfzerbrechen, welches schon linger als ihre expliziten Uberlegungen anhilt und bis heute
fortdauert. Das Fortdauern verweist auf das noch nicht hinreichende Ergebnis im Uberlegen wie
ein ,Niherbringen® des Phinomens zu Schiiler*innen ,im Unterricht méoglich ist. Restimierend
hile die Lehrerin fest, dass kein Thema so schwierig niherzubringen ist wie die EU, die als
abstraktes Konstrukt vorliegt. Was sind die Qualititen der EU, die als abstraktes Konstrukt
verhandelt wird? Abstrake ist die EU, weil sie ein blof sozial konstruiertes Objekt ist und auch
nur als solches verhandelt werden kann. Dem ,Konstrukt der EU“ fehlt eine physische
Erscheinung, von der ausgehend eine Anschauung des Objekts ,EU* entstehen kann. Erst durch
das phinomenale Erscheinen der EU kann EU konkret — unabstrakt, phinomenal — erlebt
werden. Eben dieses Erleben von EU ist fir die Lehrerin ein Problem, denn das phinomenal
erfahrbare Objekt EU — etwa manifeste Reprisentationen ihrer Bedeutung — ist eben nicht

identisch mit dem sozialen Objekt EU, das hier vermittelt werden soll.

Ja?! Es geht dann ein bissl besser, wenn du in Beispiele, konkrete Beispiele hineingehst. Aber

solang du in einer Kommission bleibst, und wie was funktioniert, und Gesetze, und so weiter.
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Ganz ganz schwierig. Also, da musst du dir wirklich gut Uberlegen, dass dus gleich mit
Beispiele-en spickst, quasi. Ja, und, des find I eins der schwierigsten Themen lberhaupt.
Generell, die ganze Geldgschichte, und so. Gleichzeitig eins der wichtigsten auch, wenns im
Thema... Konsumverhalten hineingeht. Also, die ganze Geld... wie geh ich mit dem eigenen Geld
um, und so.

(I-Lw 100521, 1006)

»Ein bissl besser, also wiederum nur ein klein wenig, einen Bissen weit, ,geht® es, also
funktioniert das Niherbringen von EU und Schiiler*innen durch eine Strategie, welche die
Lehrerin vorstellt. Durch das ,hineingehen® in konkrete Beispiele erreicht die Lehrerin eine
Verbesserung des Niherbringens. Das Eintreten in ein Fallbeispiel, macht das abstrakte
»=Konstrukt der EU* anschaulich. Am Beispiel wird die soziale Funktionsweise der EU illustriert,
auf diese Weise gegenstindlich manifest und folglich rekonstruierbar. Diese Beispiele bezichen
sich nicht auf die formale Gestaltung von Prozessen der EU-Institutionen, denn ,solang du bei
einer Kommission bleibst (...) und Gesetze“ ist das ,,ganz ganz schwierig“. Einen Ausweg aus der
Schwierigkeit sieht die Lehrerin im Spicken der Vermittlung mit Beispielen. Die Metapher des
Spickens ist in diesem Zusammenhang niher zu analysieren: Im gewohnten Sprachgebrauch
spickt man einen Braten. Das Spicken hat dabei zwei Funktionen: Die erste Funktion bezieht
sich auf den Geschmack, durch Spicken kann ein Austrocken verhindert und der Geschmack
optimiert werden. Die zweite Funktion bezieht sich auf die Erscheinung, durch Spicken wird eine
spezifische Asthetisierung erreicht. Spicken wird im Kontext von ,den Schiilern, Schiilerinnen
niher bringen® erwihnt, die Metapher kann sich daher sowohl auf die Erméglichung der
Aneignung der Finanzkrise als auch auf die Prisentation der Finanzkrise beziehen. Alleine die
Prisentation ist durch spicken jedoch nicht angesprochen, wire nur diese Ebene relevant wiirde
die Lehrerin auch eine andere Metapher nutzen konnen. Spezifisch fiir die Metapher ist damit
der Bezug auf die Erméglichung der Aneignung. Durch Spicken wird eine ansonsten geschlossene
Oberfliche einer Sache durchbrochen. Der Durchbruch schafft einen Eintrittspunke in der Sache.
Vor dem Spicken tritt die Sache dem Betrachter als etwas Geschlossenes entgegen, nach der

Spickung gibt es eine Offnung, die einen Eintrittspunkt von aufien bietet.

9.3.2 Strategien fiir wechselseitige Vermittlungen der Finanzkrise

Die Finanzkrise ist Schiiler*innen bereits alltagsweltlich bekannt, sie erscheint fiir Schiiler*innen

auflerhalb von Unterricht als Gegenstand in Medien. Der mediale Gegenstand macht das Objekt
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Finanzkrise (O) alltagsweltlich erfahrbar. Die Finanzkrise zu verstehen ist durch mediale
Gegenstinde allerdings beschrinkt, denn mediale Gegenstinde zeigen die Finanzkrise nur
fragmentarisch, systematische Zusammenhinge der Finanzkrise werden medial nicht hinreichend
thematisiert. Trotz dieser fragmentarischen Reprisentation der Finanzkrise in medialen
Gegenstinden beginnt die Lehrerin ihre Vermittlung durch das Thematisieren des medialen
Gegenstands: FEinerseits fragt sie die Schiiler*innen, was sie iiber die Finanzkrise wissen,
andererseits fragt sie welche Fragen die Schiiler*innen in Bezug auf die Finanzkrise haben.
Manifestationen der subjektiven Reprisentationen der Finanzkrise (Gy) sind fiir die Lehrerin ein
notwendiger Ausgangspunkt fiir die Vermittlung des komplexen Phinomens Finanzkrise im
Unterricht, denn sprachlich manifestierte subjektive Reprisentationen der Finanzkrise
ermdglichen die Problematisierung von medialen Gegenstinden und ihre inadiquate Abbildung

der Finanzkrise.

Gleichzeitig fragt die Lehrerin die Schiiler*innen auch danach, was sie iiber die Finanzkrise
wissen wollen und danach, wie sich der mediale Gegenstand zum Objekt Finanzkrise verhilt und
dieser sie wirklich zeigt. Durch diese Fragen fordert die Lehrerin ihre Schiiler*innen auf, selbst
zwischen sich und der Finanzkrise zu vermitteln. Erst nachdem Schiiler*innen selbst beginnen,
ihre subjektive Reprisentation der Finanzkrise zu thematisieren ist es fiir die Lehrerin moglich,
die mediale Konstruktion der Finanzkrise als Vergegenstindlichung zu hinterfragen und
ebendiese Vergegenstindlichung zu kritisieren. Durch diesen Schritt der Vermittlung zielt die
Lehrerin darauf ab, dass Schiiler*innen die Beziehung zwischen dem medialen Gegenstand und
der Finanzkrise priifen — den Bezugspunkt der Auseinandersetzung verschiebt sie damit von

kulturell vermittelten Gegenstinden auf die Finanzkrise (O) selbst.

Die Lehrerin moéchte im Unterricht an die angestrebte Vermittlung der Schiiler*innen
anschliefSen. Sie bereitet diesen Anschluss fiir den Unterricht vor, indem sie verschiedene
wissenschaftliche Gegenstinde sammelt, durch welche die Finanzkrise im Unterricht besprochen
werden kann. Vermitteln mochte die Lehrerin, indem sie die Finanzkrise in Form von
Gegenstinden zeigt: Zeitungsausschnitte, Tabellen und datenbasierte Grafiken. Im Unterricht
setzt die Lehrerin die gesammelten Gegenstinde so ein, dass sie zum alltagsweltlichen Gegenstand
der Schiiler*innen (Gs) passen. Auf diese Weise will die Lehrerin im Unterricht zeigen, dass
alltagsweltliche und wissenschaftliche Gegenstinde dhnliche Aspekte der Finanzkrise adressieren.
Auflerdem bereitet sie Fragen iiber die Finanzkrise vor, die einen bestimmten Aspekt der
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Finanzkrise thematisch machen und damit ebenso wie die Gegenstinde einen bestimmten Aspekt
der Finanzkrise adressieren. Gesammelte Gegenstinde werden von der Lehrerin zu Gegenstinden
des Unterrichts (Gu) gemacht, wenn sie im Unterricht einen situativen Nutzen zur Vermittlung
zwischen Schiiler*innen und Finanzkrise aufweisen. Einen Nutzen haben Gegenstinde und
Fragen, wenn die Lehrerin Schiiler*innen mit ihnen Antwort geben kann. In ihrer Antwort zeigt
die Lehrerin, dass Schiiler*innen durch Auseinandersetzung mit dem von ihr prisentierten
Gegenstand das Objekt Finanzkrise verstehen konnen. AufSerdem will die Lehrerin auch eine Art
des Umgangs mit dem prisentierten Gegenstand zeigen und den Schiiler*innen so einen Weg fir

das Verstehen der Finanzkrise vorschlagen.

Wenn Schiiler*innen diesen Vorschlag aufgreifen und mit ihren subjektiven Gegenstinden in
Verbindung bringen ist es moglich, in eine wechselseitige Vermittlung des Objekts einzutreten.
Voraussetzung fiir wechselseitige Vermittlung ist, dass die Schiiler*innen ihr subjektives Wissen
tiber die Finanzkrise teilen und jeweils subjektive Gegenstinde (Gr und verschiedene Gs) im
Rahmen einer Diskussion manifest werden. Die Eroffnung einer Diskussion markiert neben
dieser wechselseitigen Vermittlung auch den Beginn einer Aneignung der Finanzkrise:
Schiiler*innen artikulieren durch ihr Sprechen in der Diskussion Anspruch auf ihr eigenes
Verstindnis der Finanzkrise, und erheben damit Anspruch auf Herrschaft iiber die Sache. Indem
die Finanzkrise begrifflich gefasst wird, wird sie sprachlich zur Sache der Schiiler*in die iiber sie
spricht. Durch Diskussion wird die Sache verhandelt und die Tragfihigkeit einer Konzeption des
Objekts Finanzkrise gepriift, wodurch ein intersubjektiver Konsens iiber das Objekt entstehen
kann. Fiir diese Diskussion gestaltet die Lehrerin ihre Vermittlung: Sie bereitet Gegenstinde vor,
die ein distinktes Merkmal des Objekts Finanzkrise zeigen. Durch das Zeigen der Differenz von
wissenschaftlichen Gegenstinden und alltagsweltlichen Gegenstinden klirt die Lehrerin ab,
welche Gegenstinde und in ihnen enthaltenen Konzepte fiir ein Verstehen hilfreich sind und
welche nicht. Die Lehrerin wihlt fir das Zeigen der Differenz von Gegenstinden neben
alltagsweltlichen Gegenstinden moglichst distinkte wissenschaftliche Gegenstinde, um
kontingente Bedeutungen zu beseitigen. Anhand der Gegenstinde erklirt die Lehrerin die
Bedeutung von Begriffen, die zu einem Verstehen der Finanzkrise beitragen kénnen. Dazu wihle
sie einen distinkten wissenschaftlichen Gegenstand, der zu einem manifesten alltagsweltlichen
Gegenstand der Finanzkrise passt. Die Lehrerin verkniipft einzelne Gegenstinde, die jeweils einen
distinkten Ausschnitt des Objekts Finanzkrise zeigen, um so die Perspektiven auf das Objekt zu
erweitern und zu systematisieren.
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9.4 ,Das halb Uninteressante sind die Prozentzahlen, noch immer* — Wie die

Aneignung von Hanno durch institutionelle Erziehung eingeschrinkt wird

(Fallminiatur 4)

Das Interview mit Hanno (SmH) beginnt mit einer Besprechung der Anwesenheit im Unterricht
die Hanno offensichtlich nicht sehr wichtig ist. Fiir ihn hat stellt sich die Finanzkrise im
Unterricht nicht anders dar als in der Alltagswelt. Dort ist er durch das Fernsehen mit ihr in
Berithrung gekommen. Durch Unterricht ist die Finanzkrise nicht interessanter geworden,
Hanno beschreibt die Finanzkrise als ,halb interessant. Als halb uninteressant benennt er
beispielhaft Prozentzahlen, wihrend ,das Soziale“ halb interessant war. Im Unterricht bedeutsam
war fir Hanno das Sehen konkreter Auswirkungen, welche die Lehrerin durch ,banale Beispiele®
gezeigt hat. Alltagsweltlich ist die Finanzkrise fiir Hanno bedeutsam um mitreden zu kénnen, das
heifft um Anteil an jener alltagsweltlichen Kultur zu haben, die medial vermittelt wird. Das
Aufgreifen von einem aktuellen Thema wie der Finanzkrise beschreibt Hanno in diesem

Zusammenhang als bedeutsam.

Die Finanzkrise beschreibt Hanno als eine fiir die EU komplizierte Situation, die die Lehrerin
deshalb gut vermittelt, weil sie im Unterricht tiber umfangreiches Material zur Finanzkrise
verfiigt. Wihrend die Lehrerin Teile dieses Materials zeigt, schaut und hért Hanno zu, er
beschreibt sein Lernen selbst als Schauen und Zuhéren. Das Optische des Zeigens, das sich als die
Materialitit von Gegenstinden verstehen ldsst, beschreibt Hanno als bedeutsam. Dennoch sagt
Hanno, dass er aus dem Unterricht nichts mitgenommen hat ,aufler Wissen®, und er ,nur
gelernt® hat. Gleichzeitig beschreibt er die Lehrerin als vergleichsweise engagiert und nimmt
wahr, dass sie versucht bei Schiiler*innen Interesse zu erzeugen. Dennoch bleibt der Unterricht

der Lehrerin ,,im Endeffekt nur Geographie®.

9.4.1 Analyse des Interviews mit dem Schiiler Hanno

I: Okay. So. ** Also, es soll jetzt um die Geographiestunden gehen, die’s ihr grad g'habt
habt's.
Hanno: Ja.

I: Warst du bei allen dabei, eigentlich? * #> Drei waren'’s.
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Hanno: Fast. <#

I: Fast. Also zwei. #> Okay.

Hanno: Zwei ungefdhr #< ich denk. [lacht]
(I-SmH 100521, 1-7)

Die eroffnende Aussage des Interviewers kiindigt an, dass das folgende Gesprich sich an den drei
Unterrichtsstunden orientieren wird, die in der Klasse von Hanno gehalten wurden. Im
Anschluss an die Eroffnung fragt der Interviewer ob Hanno bei allen drei Unterrichtsstunden
dabei war. Im Ausdruck ,drei waren’s“ stellt der Interviewer fest, dass es sich um objektiv drei
Stunden handelt. Die Ankiindigung von ,drei“ Stunden erlaubt verschiedene Antworten: Hanno
kann keine, eine, zwei oder alle drei Stunden besucht haben. Auf diese Frage antwortet Hanno
mit ,fast“ und driickt damit aus, dass es fiir ihn vorerst nicht notwendig ist, die objektive Dauer
seiner Anwesenheit exakt zu spezifizieren. Hanno antwortet auf die Frage nach der Quantitit der
Anwesenheit, indem er die Qualitit seiner Anwesenheit im Unterricht als diffuse Zeitdauer

bestimmt, ein Dabeisein in ,,fast“ allen drei Stunden.

Der Interviewer schliefft an die mit ,fast® bestimmte diffuse Zeitdauer mit einem erneuten
Quantifizierungsversuch an: ,Fast® bedeutet als Antwort auf die quantifizierende Frage nicht alle
drei Stunden, sondern beinah alle drei, also zwei Stunden. Dieser Quantifizierung der
Anwesenheit entzieht sich Hanno erneut: Die Hiufigkeit des Stundenbesuchs ,zwei“ ist nur
sungefihr®, seine Anwesenheit im Unterricht versteht Hanno als mentale Teilhabe an der Stunde,
die sich der Quantifizierung nach Anzahl der Stunden entzieht. Die ungefihre Anwesenheit
bestimmt Hanno durch den Zusatz ,ich denk®. Die diffuse mentale Anwesenheit war also ein
Gedachtes, kein blof§ Gefiihltes oder Geglaubtes, sondern eine klar gedachte Retrospektion seiner
Teilhabe am Unterricht. Durch sein Lachen distanziert sich Hanno von seiner zuvor getitigten
Aussage: Er hat zwar auf die von ihm genannte Weise an Unterricht teilgenommen. Seine
Teilnahme am Unterricht war aber weder extensiv im Sinne einer klaren Ausdehnung noch
intensiv im Sinne einer retrospektiv eingeholten Qualitit seiner Teilhabe. Hannos Teilhabe am
Unterricht war ,fast“ und ,,ungefihr®, ein diffuser Ort an dem Hanno seine Aneignung entfalten

konnte.

I: Passt. Ja. Und es geht darum, also, wi-ie... wie das Thema Griechenland und Finanzkrise fur
dich... interessant und wichtig geworden is. Oder auch nicht wichtig #> geworden is.

Hanno: Ja.
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I: Ja?! Und was du dir einfach dazu gedacht hast...
Hanno: Okay.
I: Im Zuge dessen, dass es jetzt auch Thema von der Geographiestunde war.

(I-SmH 100521, 8-14)

Der Interviewer quittiert Hannos qualitative Angabe der Teilhabe an Unterricht mit ,,passt“ und
akzeptiert damit die Giiltigkeit der Beschreibung von Hannos Teilhabe. Anschlieffend wird
Hanno die Aufgabe gestellt, sich evaluativ zur Verhandlung des Themas ,Griechenland und
Finanzkrise® im Unterricht zu positionieren. Hanno driickt durch seine Antwort ,Ja“ aus, dass er
die Aufgabe verstanden hat. Durch den Nachsatz des Interviewers wird die Aufgabe
abgeschwicht: Hanno soll sich nicht exklusiv tiber sein Interesse am Thema und die subjektive
Bedeutung des Themas fiir ihn sprechen, sondern — verbunden mit der Konjugation ,und® —
auch iber seine Gedanken zum Thema ,Griechenland und Finanzkrise®, das im Zuge der

Unterrichtsstunden behandelt wurde.

Hanno: M-ja. ** Ahm... naja, es war... noch immer kompliziert, nicht wirklich so-o perfekt...
vorbereitet.

(I-SmH 100521, 15-16)

Hanno schlief}t an die ausgesprochene Aufgabe mit ,M-ja“ an, das als Ausdrucksgestalt zwei
Bestandteile umfasst: Mit ,M-“ zogert Hanno gegeniiber seiner evaluativen Positionierung. Mit
»-ja“ bestitigt Hanno wie bereits zuvor, dass er die gestellte Aufgabe verstanden hat und die
kommunikative Aufforderung einer Auskunft annimmt. Hanno schlie§t in Folge mit ,es war® an
die Aufgabe an. ,Es®, in diesem Fall das Thema, ,,war®, hatte also zum Zeitpunkt des Unterrichts
eine bestimmte Eigenschaft. Durch seinen kommunikativen Anschluss evaluiert Hanno nicht
seine subjektive Position, ebenso wenig evaluiert er die Rolle der Lehrerin. Hanno nimmt eine
dritte Position ein und evaluiert aus Sicht der Sache der Finanzkrise. Die Sache selber war ,,noch
immer kompliziert“. Zu ,noch immer kompliziert® lassen sich zwei Lesarten bilden, einerseits zur
Seite der Vermittlung, andererseits zur Seite der Aneignung:

(1) ,Noch immer kompliziert“ adressiert das Vermittlungsmuster der Lehrerin: Sie hat aus
Hannos Sicht nicht geleistet, die alltagsweltlich vorhandene komplizierte Sache in
diskrete Bestandteile zu zerlegen, die firr einen analytischen Zugriff auf die Sache
notwendig wiren. In einer ersten Lesart kann eine Aspiration einer Aneignung der Sache
durch Hanno gedankenexperimentell vermutet werden. Gedankenexperimentell kann

eine Analogie zwischen ,immer noch kompliziert“ und immer noch hungrig gebildet
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werden. Hanno wire in der Analogie immer noch hungrig, das heif$t ungesittigt von der
Sache der Finanzkrise, die ihm im Unterricht serviert wurde. Unterricht ist normativ
verpflichtet, die Sache fiir Schiiler*innen aufzuschlieflen, hat die Sache aber nicht
aufgeschlossen. In dieser Lesart ldsst sich Hannos Aspiration stark machen, die Sache
anzueignen. In seiner Aneignung der Sache fordert Hanno den normativen Anspruch ein,
dass im Unterricht Verstehen gelehrt wird.

(2) ,Noch immer kompliziert® gibt Aufschluss tiber das Aneignungsmuster von Hanno in
Bezug auf die Sache ,Griechenland und Finanzkrise®: Es ist nicht Hannos eigene
Aspiration, Genese, Faktoren, oder Auswirkungen der Finanzkrise am Beispiel
Griechenlands nachzuvollziehen. Wire es Hannos eigene Aspiration, sich Wissen iiber
diese Sache anzueignen, wire es unméglich fir ihn, die Aneignung der Sache auf den
Unterricht zu beschrinken. Indem Hanno sagt, ,es war®, ist die Auseinandersetzung mit
der Sache zeitlich auf Unterricht eingeschlossen. Wire die Auseinandersetzung nicht
zeitlich eingeschlossen, wire es unmoglich fiir ihn zu sagen, dass die Sache nur zum
Zeitpunkt des Unterrichts kompliziert ,war“. Im Fall einer auflerhalb des Unterrichts
fortgesetzten Auseinandersetzung miisste er sagen: E5 ist, also die Sache war damals und
ist auch jetzt noch fiir ihn kompliziert. Damit ist notwendig anzunehmen, dass Hanno
sich auflerhalb des Unterrichts nicht mit der Finanzkrise in Griechenland
auseinandersetzt, die Sache also nur abhingig von dem was im Unterricht ,war von ihm
behandelt wird. Ausgehend von dieser Lesart ist anzunehmen, dass Hanno keinen
aneignenden Zugriff auf die Sache unternimmt.

In der ersten Lesart wire Hannos Aneignungsmuster an der Vermittlung orientiert, durch welche
die Sache im Unterricht erscheint. In der zweiten Lesart wiirde Hanno kein Aneignungsmuster
zum Ausdruck bringen, sondern ein Muster der durch Unterricht verordneten und im Unterricht
eingeschlossenen Auseinandersetzung mit der Sache. Beide Lesarten sind an dieser Stelle der
sequentiellen Analyse nicht auszuschlieflen und miissen bis auf weiteres aufrechterhalten werden.

Die darauf folgende Sequenz ,,nicht wirklich so-0“ adressiert die Lehrerin. In dieser Adressierung
nennt Hanno seine normative Erwartung gegeniiber dem, was sie als Gestalterin von Unterricht
leisten soll. Die Lehrerin soll ein Angebot bereitstellen, das Hanno gewissermaflen verzauberrt,
sich mit der Sache auseinanderzusetzen. Hanno beansprucht, dass Unterricht ihn verzaubert,
denn als kritischer Konsument ist der erlebte Unterricht ,nicht so-o perfekt®. Hanno mochte,
dass der Unterricht besser ist, also eben sehr wohl ,perfekt“. Die Ausdrucksgestalt ,nicht so-o
perfekt® ist gedankenexperimentell als Haltung eines Konsumenten zu einem Produkt vorstellbar,
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der gerne ein perfektes Produkt hitte. An das im Unterricht angebotene Produkt stelle Hanno
den Anspruch, dass es ihn begeistert, so wie er durch Werbung fiir ein Produkt begeistert oder

eben gewissenmafien wie durch Werbung verzaubert wird.

Das Angebot des Unterrichts war fiir Hanno ,nicht wirklich so-0“ perfekt, das heifdt durchaus
nicht schlecht, aber ,nicht wirklich® attraktiv, das heifdt, nicht im vollen Ernst des Begriffs
perfekt, den Hanno als Maflstab ansetzt. Der Zauber eines perfekten Angebots war nicht
gegeben, denn das Produkt war von Lehrerin ,,nicht (...) so-o perfekt... vorbereitet®. Das Produkt,
das die Lehrerin abseits der Klasse vorbereitet und in der Klasse prisentiert hat, war eben nicht
,80-0“ vorbereitet, dass Hanno sich dem Konsum dieses Unterrichts-Produkts — das heifst des

Gegenstands — jenseits der im Unterricht notwendigen Auseinandersetzung hingibt.

Hanno: Ich hatts noch# ich hatts mir noch besser vorstellen konnen, dass sie das noch besser
flr uns jetzt... hernimmt, und uns das zeigt, so.

(I-SmH 100521, 16-17)

Hanno hitte sich eine andere Performance der Lehrerin ,vorstellen kénnen®. In der imaginierten
anderen Performance hilt die Lehrerin Unterricht, der fiir Hanno im Gegensatz zur zuvor
genannten, ,nicht so-o perfekt” gemachten Vorbereitung eine Verzauberung leistet. In diesem
imaginierten Unterricht prisentiert die Lehrerin ein anderes, besseres Angebot. Das ,,noch besser®
Vorstellbare ist nicht graduiert, Hanno stuft das Imaginierte nicht gegeniiber der Praxis ab. Die
bessere Vorstellung durch das potentiell andere Unterrichten ist nach oben offen, was deutlich
macht, dass Hanno aus Perspektive des Imaginierten und nicht aus Perspektive einer anderen
Praxis spricht. ,Das“ imaginierte andere, das ,,noch besser ist, stellt Hanno sich als etwas vor,
dass die Lehrerin ,hernimmt®. ,Das“ bezeichnet dabei einen imaginierten Gegenstand im
Unterricht als Reprisentation der Sache. Dieser Gegenstand ist imaginiert und existiert nicht real,
er steht weder der Lehrerin noch fir den Unterricht zur Verfiigung. Gleichzeitig verweist ,,das®,
die von der Lehrerin angesprochene Sache, auf die Grenzen des Imaginierbaren, denn wenn die
Lehrerin den Gegenstand ,hernimmt®, nimmt sie ,das“ mit Bezug auf die Wirklichkeit und
prisentiert ,,das“ gegenstindlich im Unterricht. Uber den von Hanno imaginierten Gegenstand
kann die Lehrerin jedoch nicht real verfiigen, wiirde sie ihn zur Verfiigung haben, kénnte sie ihn
auch im Unterricht zeigen. Indem Hanno sagt, dass die Lehrerin ,,das“ ,noch besser” hernehmen
soll, konzediert er seiner realen Lehrerin, dass sie einen die Sache reprisentierenden Gegenstand

bereits durchaus adiquat ,hernimmt®, aber eben nicht hinreichend adiquat ,fiir uns®
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Hinreichend adiquat fiir uns, also Hanno und seine Peers, wire die Prisentation dann, wenn die
Lehrerin ,das zeigt®, also die alltagsweltlich ,kompliziert” erscheinende Sache klar gemacht wird.
Dieses Bediirfnis nach klarer Erscheinung adressiert Hanno an seine Lehrerin. Ausgehend von
dieser Interpretation sind zwei Lesarten plausibel:

(1) Einerseits bringt Hanno mit dem Gesagten eine konsumistische Haltung zum Ausdruck.
In dieser Haltung geht Hanno davon aus, dass wenn ihm etwas ,besser gezeigt wird, er
gar nicht lernen muss, also die Sache ohne Anstrengung versteht, die Sache quasi
eingetriufelt bekommt.

(2) Andererseits bringt Hanno einen Verstehens-Anspruch zum Ausdruck, den er zumindest
imaginieren kann: Mit dem Verstehens-Anspruch geht fiir Hanno einher, dass die Sache
fur ihn durch den Modus des Hernehmens und Zeigens interessant werden muss, damit
er in Folge lernen kann, muss die Sache gezeigt werden und klar gemacht werden, was
gelernt werden soll. Wird die Sache durch Unterricht nicht geklirt und gezeigt, wire

Unterrichten tiberflissig.

Hanno: Es war noch immer genau so wie in den Medien, wo man dauernd hort... irgendwelche
Worter, von denen man nicht wirklich was versteht, oder so.

I: Ja, okay.

(I-SmH 100521, 17-20)

»Es, die Sache die im Unterricht zur Sprache gebracht wurde, ,,war noch immer genau so wie in
den Medien®. Die alltagsweltliche Reprisentation der Finanzkrise wurde nicht transformiert im
Unterricht prisentiert, sie erschien nicht als klarere, der Sache angemessenere Darstellung.
Vielmehr hat die Lehrerin den Gegenstand der Medien fiir Unterricht kopiert. Sie hat also gar
nicht die Sache aus der Wirklichkeit hergenommen und gezeigt, denn iiber den Gegenstand der
Medien kann man an die Sache der Finanzkrise am Beispiel Griechenlands gar nicht
entschlisseln. Zeigen kénnte die Lehrerin am medialen Gegenstand der Finanzkrise, wie man
durch diese Reprisentationen gar nicht an die Sache herankommen kann. Durch ein solches
Zeigen ergibt sich die Moglichkeit, medienkritisch zu analysieren wie die Medien die Finanzkrise
darstellen, wie durch Medien die Finanzkrise gemacht wird. Die Finanzkrise selber — jenseits des
medial gemachten Ereignisses — ist im Gegensatz dazu ein vollig anderer Gegenstand. Hanno
spricht jedoch davon, dass die Lehrerin gar nicht die Sache gezeigt hat, sondern den medial
prisentierten Gegenstand erneut prisentiert. Die Kakophonie der Reprisentationen der
Finanzkrise in Medien wird im Unterricht wiederholt, weswegen kein Verstehen auf Seiten von
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Hanno bzw. seinen Mitschiilern stattfinden kann. ,Man“ hort in diesem Fall dasselbe wie in
Medien, wodurch der Gegenstand fiir Hanno weiterhin diffus geblieben ist. Hanno nimmt nicht
wahr, dass die Lehrerin die Intention hat, genau diese Diffusitit im Unterricht zu thematisieren
und die Notwendigkeit einer solchen Diffusitit offen zu legen. Trotz der Erwartung, dass
Unterricht ein anderes Verstehen ermdglichen soll, macht die Aussage von Hanno deutlich, dass
seine Aspiration der Aneignung von Wissen iiber die Finanzkrise in Griechenland auf den
Unterricht beschrinkt war, denn die Finanzkrise ,,war® noch immer wie in den Medien und blieb
unveridndert unklar, sowohl im Unterricht als auch in Folge von Unterricht. ,Es war noch
immer® kompliziert, das heifSt trotz der eingangs von Hanno qualitativ bestimmten Teilnahme an
Unterricht hatte das Gehérte im Unterricht die gleiche Qualitit wie das Gehorte auflerhalb des
Unterrichts und in Medien: Es war ein Stérgerdusch, das Hanno ,hort®, und welches trotz des
Unterrichts nicht verdndert wurde, der eigentlich fiir die Klirung der Sache stattfindet. Damit
reklamiert Hanno implizit auch, dass Unterricht im Gegensatz zu Medien grundsitzlich, wenn
auch nicht tatsichlich, qualitativ besseres Zeigen zu leisten hat. Auch wenn die Finanzkrise nach
wie vor unklar ist, ,war” sie fiir Hanno unklar, das heifSt ist es nicht mehr, auch wenn die Sache
nach wie vor nicht geklirt wurde — entsprechend lisst sich folgern, dass Hanno kein sachliches
Interesse an einer Klirung bzw. Aneignung der Sache hat, das tiber eine durch Unterricht
verordnete Auseinandersetzung hinausgeht. Medien sind der Ort ,wo man dauernd hort®, an
dem die Sache zwar thematisiert wird, aber ungeklirt bleibt. Was man hért, sind ,irgendwelche
Worter, mit denen die Sache zwar etikettiert wird, die aber die Sache selbst nicht in Begriffe
fasst, die zu einem Verstehen beitragen wiirden. Diesem Umstand sicht Hanno nicht nur sich
selbst ausgesetzt, nicht er allein hort irgendwelche Wérter, sondern ,,man®, das heif3t alle, die sich
sMedien“ aussetzen. Die ,Worter, die die Sache nicht kliren, haben sich im Unterricht
fortgesetzt, sie waren ,dauernd® zu héren, analog zu einem Klingeln, das sich von der Alltagswelt
in den Unterricht fortgesetzt hat. Hanno bestimmt das Héren von ,irgendwelchen Wortern® als
,dauernd®, was ausdriickt, dass das im Unterricht Gehérte fiir ihn die selbe Tonalitit hat wie das
alltagsweltlich durch Medien Gehorte. In Bezug auf das Horen reklamiert Hanno nicht, dass es
nur ihm so geht, sondern dass es den anderen Schiilern genau so geht, denn ,,man® versteht nicht

wirklich was von der Sache, wenn sie auf diese Weise im Unterricht behandelt wird.

Hanno: Ah... Ja, es war... es war schon... interessant... klar. Sie hat das auch... irgendwie
gut... ja, sie hat# sie hat Aufmerksamkeit drauf# Aufmerksamkeit drauf gelenkt doch, mehr

als ich hatte vorher, dafir.
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I: Ja.
Hanno: Ja. ** Ja, das wars eigentlich.

(I-SmH 100521, 21-25)

Die im Unterricht prisentierte Sache war ,schon® interessant, das heif$t Hanno konzediert dem
Unterricht etwas, das sein Interesse hervorgerufen hat und das ,klar, also evident ist. Die
Konzession von Hanno ist, dass die im Unterricht verhandelte Sache ,interessant® war, obwohl
sie durch den Unterricht nicht aufgeklirt wurde. In Folge der zuvor entwickelten Lesart, die eine
Aneignungsaspiration von Hanno gegeniiber dem Thema ausschliefbar macht, lisst sich sagen,
dass Hanno ,interessant® nicht auf die Sache selbst beziechen kann. Plausibler kann ,interessant®
in einer schwachen Lesart auf einen Bruch in der Routine des Unterrichts bezogen sein: Diese
Gestaltung des Unterrichts ist im Gegensatz zu anderen Unterrichtsstunden ,schon interessant®,
weil etwa nicht bloff mit dem Schulbuch gearbeitet wurde, sondern mit anderen Medien. Die
Evidenzbehauptung wird von Hanno allerdings nicht argumentativ substantiviert, sodass offen
bleibt inwiefern Hanno Interesse an der im Unterricht verhandelten Sache Interesse erlangt hat.
Indem dieses Interesse von Hanno als ,klar® bezeichnet wird, entlastet sich Hanno von einer
Substantivierung der Evidenz. Dass ,es®, also die Machart des Unterrichts fiir Hanno ,schon
interessant war, ist ihm evident. Die Lehrerin hat ,irgendwie gut® die Aufmerksamkeit von
Hanno gelenkt, das heif3t auf eine Weise, die fiir Hanno nicht niher fassbar und explizierbar ist.
Die Behauptung eines Interesses bleibt unbegriindet, gleichzeitig wird sie von einer nicht niher
qualifizierten Evidenz gestiitzt. An dieser Stelle muss offen bleiben, inwiefern der Unterricht fur
Hanno interessant wurde. Die Qualitit seines Interesses gegeniiber dem Unterricht kann nur in

den folgenden Abschnitten gepriift werden.

Im folgenden Satz wechselt Hanno in seinem Sprechen von einem auf Unterricht bezogenes
Sprechen — ,es war® — zu einem auf die Lehrerin bezogenes Sprechen — ,sie hat“. Die Lehrerin
»hat Aufmerksamkeit drauf gelenkt”, wobei mehrere Lesarten méglich sind, worauf sich die
gelenkte Aufmerksamkeit bezieht:

(1) In einer ersten Lesart bezieht sich ,drauf nicht auf Phinomene der Finanzkrise, sondern
auf die im Unterricht thematisierten Gegenstinde, also auf die Erscheinung der
Finanzkrise in Medien. Bezdge sich ,darauf” auf den Gegenstand des Unterrichts, also auf
den medialen Gegenstand im Unterricht, wire das unplausibel gegeniiber der vorherigen
Interpretation von ,noch immer genau so wie in den Medien®. In dieser Lesart hitte die

Lehrerin  Aufmerksamkeit auf die medialen Gegenstinde gelenkt, wodurch Hanno
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Interesse gewonnen hat, denn es war, wie er konzediert, ,schon interessant“. Mediale
Gegenstinde sind wie zuvor interpretiert aber nicht interessant fiir Hanno, sondern eben
ein Gerdusch, das man ,dauernd hort“, aber keine Musik, die sich aus der
alltagsweltlichen Kulisse von Gerduschen abhebt und die Sache zum Klingen bringt.
(2) In einer anderen, spezifischeren Lesart bezieht sich ,drauf* auf die Sache der Finanzkrise
selbst, und damit auf mehr als nur die im Unterricht gezeigten medialen Gegenstinde.
In jedem Fall bringt ,Aufmerksamkeit drauf gelenkt® zum Ausdruck, dass etwas stirker ins
Blickfeld geriickt wurde, aber nicht eben verstanden. Die von Hanno genannte Aufmerksamkeit
bedeutet eben nicht, dass die Sache dem Verstehen zuginglich gemacht wurde, sondern durch
den von der Lehrerin prisentierten Gegenstand der Finanzkrise wurde der Sache im Unterricht
Prisenz gegeben. Es gibt in den bisherigen Aussagen von Hanno jedoch kein Indiz dafiir, dass die
Lehrerin einen Gegenstand so vorbereitet und pripariert hat, dass Hanno sich Wissen zur
Finanzkrise angeeignet hat. Unterricht versteht Hanno als einen Ort, an dem Verstchen
ermoglicht werden soll. Hanno hatte im Unterricht ,doch, mehr als ich hatte vorher dafiir®
Aufmerksambkeit fiir die Finanzkrise. In Riickbezug auf ,drauf” macht ,mehr als (...) vorher®
deutlich, dass Hanno in Form einer Graduierung spricht, er ist fir die Finanzkrise durch
Unterricht graduell aufmerksamer geworden. Dadurch lisst sich die obige Lesart (1) ausschliefSen,
dass ,drauf” auf den medialen Gegenstand bezogen ist, denn durch eine solche Aufmerksamkeit
wire Hanno nicht ,,mehr als (...) vorher®, sondern anders als vorher klar, dass die Vermittlung der
Finanzkrise in Medien Thema des Unterrichts ist. ,Mehr als (...) vorher driickt im Gegensatz zu
anders als vorher nicht einen didaktischen Erfolg aus, dass die Finanzkrise durch Vermittlung der
Lehrerin fiir Hanno einsichtig wurde. Hanno konzediert mit mehr als vorher einen erzicherischen
Erfolg, denn fiir ihn wurde eine Haltungsdifferenz hergestellt: Unterricht wird von Hanno als ein
exklusiver Ort der Auseinandersetzung wahrgenommen, weshalb er gegeniiber Gegenstinden, die
im Unterricht prisentiert werden, eine andere Aufmerksamkeit schenkt als Gegenstinden denen

Hanno alltagsweltlich begegnet.

Aus der bislang geschaffenen Aufmerksamkeit durch Unterricht hat sich allerdings noch kein
Verstehen der Finanzkrise fiir Hanno realisiert. Die Wiederholung des medialen Gegenstands im
Unterricht hatte fiir Hanno aber nicht zur Konsequenz, dass er sich die Sache aneignet, denn
dafiir wurde sie Hanno nicht hinreichend gezeigt und erschlossen. An der Aussage von Hanno
lasst sich erkennen, dass der Unterricht fiir ihn keinen Wendepunkt erzeugt hat, folglich ist auch
die Sache fir Hanno trotz der lingeren unterrichtlichen Besprechung des medialen Gegenstands
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unklar geblieben. Hitte die Lehrerin durch ihr Unterrichten fiir Hanno einen Wendepunkt
erzeugt, miisste Hanno eine qualitative Verinderung durch Unterricht in aller Deutlichkeit in
seiner Aussage markieren, der Gegenstand wire in diesem Fall nicht ,noch immer genau wie in
den Medien®. Ausgehend von der bislang entwickelten Interpretation hat Hanno kein
substanzielles Interesse an der Sache entwickelt. Hanno erscheint der Unterricht zur Finanzkrise

nur relational zu anderem Unterricht als interessant, der ein Interesse an der Sache noch weniger

befordert.

In Folge der bisherigen Interpretation ldsst sich eine erste Fallstrukturhypothese formulieren:
Hanno widmet sich auf Grund eines erzicherischen Erfolgs der Finanzkrise im Unterricht. Der
erzieherische Erfolg besteht darin, dass er sich gar nicht mit dem Ziel des Verstehens der Sache
widmet. Jedoch ist Hanno dazu erzogen, im Unterricht prisentierten Themen linger
Aufmerksamkeit zu schenken. Die Finanzkrise zeigt sich Hanno medial blof§ als Storgerdusch,
gleichzeitig nimmt er die im Unterricht prisentierten Gegenstinde blof} als mediale Gegenstinde
wahr. Insofern kann Hanno durch Unterricht das gerdusch-artige Unverstindnis linger
aushalten, es wird jedoch nicht bearbeitet. Weil Hanno sich nicht mit dem Ziel des Verstehens
der Sache mit der Finanzkrise auseinandersetzt, besteht die Gefahr, dass durch die erzieherisch
verlingerte Aufmerksamkeit fiir Hanno eine Abschottung gegen die Méglichkeit eines Verstehens
der Sache entsteht. Diese riskante Fallstrukturhypothese ist in Folge zu priifen. Eine andere
Konsequenz der Handlungsstruktur von Hanno kénnte sein, dass durch die erzieherisch
verlingerte Aufmerksamkeit Hanno doch noch zu einem Verstehen der Finanzkrise kommt. Bis
zu diesem Zeitpunkt im Interview ,wars das eigentlich®, die Entwicklung eines Verstehens der

Finanzkrise konnte Hanno in weiterer Folge im Interview zum Ausdruck bringen.

I: Okay. Dann frag ich mal einfach was.

Hanno: Okay.

I: Ah-h... Genau. Die Einstiegsfrage is: Wenn du zuriickdenkst, was war das erste Mal... als du
mit dem Thema Griechenland und Finanzkrise in# in Beriihrung gekommen bist.

Hanno: Im... Fernsehen!

I: Fernsehen.

Hanno: Fernsehen, ja.

I: Okay.

(I-SmH 100521, 26-34)
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Der Interviewer stellt die Frage: ,Was war das erste Mal®“. ,Was® bezeichnet nicht eine Sache,
sondern meint, wann Hanno das erste Mal mit ,,Griechenland und Finanzkrise® ,in Berithrung
gekommen bist“, also wann Hanno das erste Mal eine sinnliche Erfahrung der Sache gemacht
hat. Die Frage zielt damit nicht auf den kognitiven Prozess des Verstehens, sondern auf den
ersten Sensualismus von Hanno. Gefragt wird nach dem Zeitpunkt, an dem Hanno diese

sinnliche Erfahrung das erste Mal gemacht hat.

Hanno antwortet mit ,,im... Fernsehen®, benennt also Fernsehen als den Ort, an dem sich die
Finanzkrise befindet. Die erste Erinnerung mit der Finanzkrise verbindet Hanno mit dem
Medium, in dem die Finanzkrise vermittelt aufgetreten ist, eine unmittelbare Erfahrung der Krise
am Ort ihrer Wirkung Griechenland kann Hanno als Osterreicher nicht machen. Entscheidend
ist damit das Fernsehen, nicht die Sache selbst oder der Empfinger Hanno selbst, der sich
gegeniiber der Sache verhilt. Damit bringt Hanno ein selbstverstindliches, passives Verhiltnis
zwischen sich und der Sache zum Ausdruck. Ein Verhiltnis von Hanno zur Sache im Sinne einer

gerichteten Aufmerksamkeit kommt nicht zum Ausdruck.

Hanno: Ja. * Das wars. Soll #> ich noch#

I: Was hast da, was hast da ghort?

Hanno: Ja, ich hab gehort, dass jetzt so ein Paket gemacht wird, fiir Griechenland... Und...,
das alle EU-Staaten zahlen missen dafir. Ja. **

I: Okay.

Hanno: Das hab ich gehort.

(I-SmH 100521, 35-40)

Die Frage nach dem, was geh6rt wurde, wird von Hanno beantwortet. Mit ,,ja“ bestitigt Hanno,
dass er etwas gehort hat. ,Hab gehort” verweist darauf, dass Wissen nicht aus der eigenen
Erfahrung von Hanno gewonnen wurde, sondern dass Wissen aus zweiter Hand von Hanno
gewonnen wurde, in diesem Fall aus Nachrichten. Das Wissen aus Nachrichten ist ein
vermitteltes Wissen. Was hat Hanno gehért? Hanno hat gehort, ,,dass jetzt so ein Paket® gemacht
wird. Hanno wiederholt damit die mediale Metapher, die als Hiilse 6ffentlich verhandelt wird.
Konsequenz des Pakets ist nicht zwingend die Rettung von Griechenland, sondern dass ,alle EU-
Staaten zahlen miissen dafiir®. ,Alle EU-Staaten zahlen miissen dafiir verweist auf eine Parole,
die Hanno mitbekommen hat. ,Miissen® bringt zum Ausdruck, dass keine Freiwilligkeit der

Hilfe besteht. Diese Pointe der verordneten Parole, dass alle zahlen miissen, hat Hanno aus
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Nachrichten durchaus sensibel mitbekommen. Die Bedeutung, dass ein Zwang zur
Unterstiitzung besteht, ist fiir Hanno nachvollziehbar, die medial kommunizierte Parole wurde
von Hanno angeeignet. ,Paket“ bezeichnet nicht ein Pickchen in Sinne eines Versandformates,
sondern eine Gabe, die als Gesamtheit iibergeben wird, und ein Biindel von Einzelheiten
beinhaltet, die aber nicht als Einzelheiten relevant sind, sondern in ihrer Gesamtheit. ,Das hab
ich gehort™ schlief§t die Aussage von Hanno ab. Durch ,das“ wird das von Hanno Gehorte
substantiviert, zu einer eigenen Sache erhoben. Gleichzeitig bringt ,das hab ich gehért™ zum
Ausdruck, dass Hanno nicht mehr gehért hat, wobei das Gehorte bei Hanno selbst nichts

ausgeldst hat.

I: Mhmh. Is es dann durch die Stunde fiir dich interessanter geworden?
Hanno: Halb. * Ja, es is ein bisschen klarer geworden.

(I-SmH 100521, 41-42)

LFir dich interessanter geworden® schlief§t an den Umstand an, dass das Gehorte bei Hanno
nichts ausgelost hat. Die Frage unterstellt eine Steigerung, die durch die Stunde stattgefunden
hat, die in Kontrast zum Gehorten grofleres Interesse zur Finanzkrise bei Hanno ausgelost haben
kann als das im Fernsehen gehorte. Hanno schlief§t auf diese Frage mit ,halb“ an. ,Halb“ gibt die
Hilfte an, im Anschluss an die gestellte Frage die Hilfte von mehr. Die Steigerung des Interesses
fand also nur gegeniiber einer diskret abgegrenzten Hilfte statt, wohingegen die andere Hilfte gar
nicht interessanter wurde. Hanno quantifiziert also nicht sein Interesse, sondern halbiert es.
Damit zeigt Hanno einen prizisen Umgang mit Perspektiven, in denen die Finanzkrise in der
Stunde behandelt wurde: Einige der Perspektiven im Unterricht haben fiir ihn Interesse
hergestellt, andere Perspektiven sind aus der Sicht von Hanno vergeudete Energie. ,Es“ — also das
Thema Finanzkrise — ,ist ein bisschen klarer geworden®. ,Ein bisschen klarer geworden® macht
als Ausdrucksgestalt deutlich, dass die Sache eben nicht klarer geworden ist, denn auch ,ein
bisschen klarer® driickt aus, dass die Sache nach wie vor unklar ist. Nach wie vor unklar ist die
Sache deshalb, weil der Referent fiir das Urteilskriterium klar/unklar nicht angegeben wird.
Durch das nicht qualitativ angegebene und daher unbestimmte Gefiihl gibt Hanno zwar als Lob
an, dass die Lehrerin um Klarheit bemiitht war. Klarer ist nicht jedoch in dem Sinne nicht im
Wortsinn steigerungsfihig: Klarheit kann man zwar kultivieren, aber man kann etwas nur klar
sehen oder nicht, der Grad an Klarheit ist nicht steigerungsfihig. Die in dieser Ausdrucksgestalt
angelegte Ironie wird stillgelegt, indem Hanno an ,Halb“ anschliefit, womit affektlos die

Entwicklung seines Interesses durch die Stunde seziert wird. In diesem Anschluss bringt ,ein
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bisschen klarer® nicht eine ironische Distanzierung zu Ereignissen des Unterrichts zum Ausdruck.
Zum Ausdruck kommt vielmehr der habituelle Umgang von Hanno mit Unterricht als ein
Hinnehmen dessen, dass durch Unterricht die Sache fiir ihn eben nur ,ein bisschen klarer” wird
und eben nicht klar, weil die Moglichkeiten einer Steigerung von Interesse durch Unterricht nur

»halb“ gegeben sind.

I: Also, warum isses interessanter geworden?

Hanno: Naja, ich hab halt verstanden, warum sich... die Staaten driiber aufregen. Und, ... ja,
und woraus das alles besteht, eigentlich.

I: Mhmh.

(I-SmH 100521, 43-46)

»Naja“ ist in sich zweigeteilt und verldngert das ,,Halb“ von zuvor, ,interessanter geworden® ist
das Thema sowohl ,,na“ als auch ,;ja“. ,Ich hab halt verstanden® ist die Erlduterung von Hanno zu
oklarer®. Diese Erlduterung erfolgt in einer abschlieSenden Figur, die zwar eine Aneignung
sprachlich zum Ausdruck bringt, gleichzeitig aber keine Fragen im Anschluss an das unbestimmt
Klarere zu Tage bringt. Aus den nicht an diesen Abschluss anschliefenden Fragen lisst sich
folgern, dass Hanno bis zum Zeitpunkt des Gesprichs keine Neugier gegeniiber dem
unverstandenen Thema entwickeln konnte. Hanno erwartet, dass ihm durch Unterricht dabei
geholfen wird, das Stérgerdusch des Gehérten in etwas umzuwandeln das er verstehen kann. Erst

wenn diese Hilfe geleistet wird, wire Hanno in der Lage, mit dem Thema etwas anfangen.

Hanno hat verstanden, ,warum sich... die Staaten driiber aufregen, und zwar im Sinne dessen,
dass es in einer wirtschaftlichen Logik immer schlecht ist, wenn man zahlen muss. Diese Pointe
war bereits medial im Ausdruck von ,zahlen miissen® angelegt: Zahlen will man nicht, es handelt
sich im Fall der Finanzkrise nicht um eine freiwillige und damit angemessene Verwirklichung von
»zahlen®, sondern um ein ,miissen“. Hanno hat verstanden, dass die moralische Aufregung
einiger Staaten iiber dieses ,zahlen miissen® berechtigt ist. Strukturbildend fiir dieses Verstehen
ist die Begegnung mit der Finanzkrise durch Medien. Im Gegensatz zu Medien wurde Hanno
durch Unterricht plausibilisiert warum sich Vertreter einiger EU-Staaten dariiber emporen, dass
sie Griechenland finanzielle Unterstiitzung zukommen lassen miissen. Folglich stiitzt der
Unterricht das medial Gehoérte, denn die bislang nicht explizit begriindete und tendenziés in

Medien vermittelte Behauptung, der Staat Griechenland wiirde sich parasitir auf Kosten anderer
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Staaten finanzieren, wurde im Unterricht nicht problematisiert, sondern bestitigt — deshalb ist es

interessanter geworden.

SWoraus das alles besteht bezieht sich auf die Finanzkrise und Bestandteile, in denen sie
verstindlich werden kann. Hanno nimmt eine Art von technischer Bestimmung vor, wie sich die
Finanzkrise elementarisiert verstehen lisst. Die von Hanno markierte Wahrnehmung differenter
Elemente, durch welche die Finanzkrise in ihrer Problematik vermittelt und in Folge verstanden
werden kann, bleibt jedoch leer. Bislang wurden solche Elemente — denkbar wiren beispielsweise
Derivate, Kredit-Richtlinien, Swaps — weder benannt noch definiert. Genannt wurde bislang nur
die Existenz eines Paket und EU-Staaten, die sich zu diesem Paket verhalten. ,Alles besteht
eigentlich® bringt zum Ausdruck, dass das Thema ,alles” ist, also die Gesamtheit einer Sache, die
Finanzkrise im vollen Umfang. Gleichzeitig ist das alles nicht naher bestimmt, was zum Ausdruck
bringt, dass die Finanzkrise von Hanno auch nach dem Unterricht nicht niher durch einzelne
Elemente bestimmbar wurde, fiir Hanno also nach wie vor véllig unbestimmt und unverstanden
ist. Mit dem Nachsatz ,eigentlich konzediert Hanno sein Nicht-Wissen tiber Elemente, die der
Finanzkrise eigen sind und durch welche die Finanzkrise verstanden werden kann. Das

Eigentliche dieser Elemente wird von Hanno daher nicht benannt.

Hanno: Sonst hab ich mir nicht wirklich vorstellen konnen, dhm, was das jetzt heift,
Griechenland ist pleite. Sie hat das halt schon gut erkldrt, irgendwie.

I: Mhmh.

Hanno: Ja. Okay.

(I-SmH 100521, 47-50)

Hanno fiihrt ein neues Thema ein: Erst durch Unterricht konnte er die Bedeutung der Aussage
»Griechenland ist pleite“ nachvollziechen und sich eine Vorstellung davon entwickeln. Eine Lesart
von ,,Griechenland ist pleite® ist, dass ,,Griechenland® nicht fiir ein Land steht, also ein rdaumlich
abgegrenztes Territorium, sondern auf Griechenland als einen Staat, das heifdt als ein
gesellschaftliches System. Als dieses gesellschaftliche System ist Griechenland ,pleite®. ,Pleite®
verweist alltagssprachlich auf einen Zustand der Zahlungsunfihigkeit, der Staat Griechenland
verfiigt tiber kein Bargeld mehr und ist voriibergehend mittellos, kann die notwendigen
Investitionen oder Ausgaben also nicht titigen. Der Grund, warum Hanno diese Vorstellung
entwickeln konnte, war: ,Sie hat das halt schon gut erklart®. ,Halt“ bringt eine Evidenz zum

Ausdruck — die Lehrerin hat bei der Erklirung gestaltsicher operiert, sodass sie eine Vorstellung
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vermitteln konnte. Gleichzeitig hat die Lehrerin aber nur ,irgendwie® gut erklirt, die Qualitdt der
Erklirung war fiir Hanno also nicht niher bestimmbar. Hanno konnte sich zwar etwas aneignen,
aber nicht gleichzeitig darauf reflektieren, wie diese Aneignung als Folge der Vermittlung der Lehrerin
stattfand. Sprechen kann Hanno nur iiber sein Evidenzerlebnis als Folge der Vermittlung im
Unterricht, die Sache blieb aber trotzdem nur ,irgendwie® verstanden, die Bedeutung der erlebten

Evidenz blieb Hanno unerschlossen.

I: Okay. Und deswegen is... also, weils klarer geworden is, isses fiir dich interessant geworden?
Hanno: Ja-a, naja, halb interessant.

I: Okay.

Hanno: Ein bisschen interessanter als vorher.

I: Was is das halb uninteressant?

Hanno: Das halb Uninteressante sind die Prozentzahlen, noch immer. [lacht] Und sowas, von
Brutto# inlandsprodukt, und so was.

I: Mhmh.

(I-SmH 100521, 51-59)

Das zuvor getitigte positive Urteil von Hanno wird in der Frage verlingert. Im Anschluss hile
Hanno fest, dass die Sache Finanzkrise, wie von ihm bereits gesagt, nur ,halb interessant® war.
Die Finanzkrise zerfillt fiir Hanno also in zwei Teile: Der eine, halb interessante Teil wird von
Hanno im Anschluss an die Frage aber nicht ausgefithrt. Der andere, ,halb uninteressante® Teil
,sind“ ,die Prozentzahlen“. Dieser Teil ist nicht nur im Rahmen der Unterrichtsstunde
uninteressant, sondern generell fir Hanno uninteressant, denn er war nicht uninteressant,
sondern ist es noch immer, was Hanno durch sein Sprechen im Prisens ausdriickt. ,Die
Prozentzahlen® bezieht sich auf eine mathematisch-6konomische Modellierung der Finanzkrise.
Diese Modellierung und die darin genutzten Zahlen sind fiir Hanno nur ,halb® interessant, also
nicht ganz interessant — eine konomische Modellierung der Finanzkrise am Fall Staat Griechenland
ist nicht Gegenstand der Aneignung von Hanno. Hanno glaubt der medialen Ideologie, dass
Griechenland pleite ist, nicht aber der Evidenz der gezeigten 6konomischen Modellierung, die fir
ihn in ihrer Bedeutung nicht wesentlich bleibt. Die mediale Schein-Erklirung leuchtet Hanno
ein: ,alle EU-Staaten miissen zahlen® fiir Griechenland, weil es mehr ausgegeben als
eingenommen hat. Diese alltagsweltliche und triviale Erklirung ist aber keine Erklirung der
Existenz der Finanzkrise, weil die Krise darin nur in ihren Auswirkungen thematisiert wird, also
wie sie sich auf andere Staaten des Staatenverbunds EU auswirkt. Eine dkonomische, das heifit

nicht-alltagsweltliche Erklirung ist kein Gegenstand der Aneignung von Hanno, denn die mit der
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okonomischen Modellierung verbundenen ,,Prozentzahlen® sind fiir Hanno ,noch immer®, das

heifdt sowohl vor als auch in Folge von Unterricht, uninteressant.

Hanno: Aber generell... wie gesagt, das Soziale und sowas interessiert mich auch an
Geographie, #> irgendwie.

I: Ja.

Hanno: Ja, aber... die Zahlen nicht so.

I: Was interessiert dich da?

Hanno: Das Soziale halt, wie eine Gesellschaft... aufgebaut is, wie das ganze in# ineinander
funktioniert, die Auswirkungen aufeinander, und sowas.

I: Okay.

Hanno: Ja. U-und... Ja.

(I-SmH 100521, 60-68)

»Aber generell bezieht sich auf das, was Hanno tatsichlich interessiert, also etwas, das auferhalb
der zuvor von ihm angesprochenen Logik der zwei Teile von ,halb“ verweist. Interessant ist fiir
Hanno ,das Soziale®, also nicht die unmittelbaren und dramatischen Auswirkungen der Krise auf
die Einwohner des Staates Griechenland. Interessant ist vielmehr das Abstraktum ,das Soziale®,
das gegen das Abstraktum ,die Prozentzahlen® in Stellung gebracht wird. Hanno stellt so eine
Methode gegen einen Gegenstandsbereich. Der Aufschluss des Sozialen iiber die Methode der
okonomischen Modellierung ist fiir Hanno damit nicht verstanden, denn diese Modellierung
durch ,die Prozentzahlen“ hat fiir ihn keine Funktion, ,das Soziale® zu verstechen. Den
Erkenntniswert von ,die Prozentzahlen hat Hanno nicht nachvollzogen. Gleichzeitig ist nun
bestimmt, dass Hanno nur eine oberflichliche Verfiigung iiber ,das Soziale“ hat — andernfalls ware die

Opposition des sozialwissenschaftlichen Gegenstands zu einer sozialwissenschaftlichen Methode nicht

denkbar.

Im Anschluss bestimmt Hanno sein Interesse am Sozialen: Interessant ist fiir ihn der Aufbau einer
Gesellschaft, die innere Funktionslogik einer Gesellschaft, und die Wirkungen eines
gesellschaftlichen Systems auf ein anderes. Durch den Abschluss der Aufzihlung seiner Interessen
mit ,und sowas“ nimmt Hanno die Bedeutung der von ihm selbst geleisteten Differenzierung
sozialwissenschaftlicher Felder zuriick. ,Sowas“ gibt an, dass nicht das Soziale selbst in der
vorgetragenen Bestimmung das zentral Interessante fiir Hanno ist, sondern so etwas in der Art
wie das Soziale. Versteht man Hanno als Systemtheoretiker, interessiert er sich abstrakt formuliert

fur die Autopoiesis eines Systems, fir das Verhiltnis von Systemkomponenten zum System, und
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fur das Verhiltnis von System und Umwelt. Wortlich gesprochen argumentiert Hanno als ein
Mensch, der nicht konkret an die Dinge gebunden ist, sondern sehr abstrakt mit den Dingen
umgeht. Das Interesse von Hanno ist aber nicht wirklich, sondern ,irgendwie®, was es schwer
macht, ein konkretes und tatsichliches Interesse von Hanno zu bestimmen. Benevolent
interpretiert ist fir Hanno also etwas an dem im Unterricht thematisierten
sozialwissenschaftlichen Gegenstand interessant, dass von ihm nicht niher bestimmt werden
kann. Maligne — also eben nicht benevolent — interpretiert streicht ,irgendwie® das Interesse von
Hanno durch, denn bei einem tatsichlichen Interesse ist eine Relativierung des Interesses nicht
notwendig, das Interesse von Hanno bleibt durch ,irgendwas“ und ,sowas unqualifiziert. Das
Bildungsinteresse von Hanno ist folglich nicht aufgeklirt, sondern der benevolenten Interpretation
Jfolgend im positivsten Fall eine schwebende Aufmerksamkeit gegeniiber den Dingen. Die schwebende
Aufmerksamkeit auf Dinge ist aber nicht selbst eine interessierte Aufmerksamkeit, sondern nur eine
affizierte Aufmerksamkeit. Affiziert aufmerksam ist Hanno nur im sensualistischen Sinn, wodurch
deutlich ist, dass sein Wahrnehmungsapparat nicht aufSer Kraft gesetzt ist, er trotz dieser
sensualistischen Aufmerksambkeit aber keinen Ich-Welt-Bezug herstellt, bzw. im konkreten Fall keinen
Bezug von sich und Finanzkrise. Wire Hanno im emphatischen Sinn affiziert von der Sache der
Finanzkrise, entstiinde die innere Notigung nachzufragen, was ihn selbst denn an der Sache
affiziert hat. Auf Grund eines solchen affizierten Begehrens zu Verstehen miisste Hanno eine
Antwort auf die Frage suchen, was ihn an der Sache der Finanzkrise interessiert. Diese Frage
misste er fiir sich selbst beantworten, was im weiteren Verlauf des Interviews als Begehren sich
aufzukliren zum Ausdruck kommen misste. Bislang hat Hanno eine solche Frage aber nicht an
sich selbst gerichtet. Er hat sein Begehren zu Verstehen nur als Adresse an die Lehrerin gerichtet:
Die Lehrerin soll richtig zeigen, damit er zu einem Verstehen kommen kann. Damit unternimmt
Hanno den unméglichen Versuch, seine Aneignung der Lehrerin zu iiberantworten, die etwas
yhernimmt® und ,zeigt“. Auch diese Aussage wird von Hanno abgeschlossen durch ein ,Ja. U-
und... ja“. Mit ,u-und® liefert Hanno keinen Anschluss im Sinne einer Erklirung, die eine
Bedeutung expliziert. Wiirde er eine Erklirung fiir sein Interesse nachliefern wollen, miisste

Hanno mit ,zwar“ oder ,weil“ anschliefSen.
I: Is das jetzt in der Stunde zum Thema geworden?

Hanno: In welcher?

(I-SmH 100521, 69-70)
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Der Interviewer fragt danach, ob das, was fir Hanno das Interessante ist ,,in dem Block jetzt®,
also in der Unterrichtssequenz zu Griechenland zum Thema geworden ist. Die Frage des
Interviewers unterstellt eine gesprachsinhirente Klarheit: Das Interessante der Stunde wurde fur
Hanno in einer bestimmten Stunde thematisch und die Bestimmung dieser Stunde ist fiir Hanno
moglich. Hanno stellt darauthin die Riickfrage, von welcher Stunde die Rede ist — er fragt also
wortlich, ob der Interviewer bestimmen kann, in welcher der Stunden der Unterrichtssequenz das
fur ihn Interessante zum Thema geworden sein soll. Dabei kann es sich um keine Riickfrage
handeln, in welcher Stunde objektiv die Finanzkrise interessant geworden ist: Bis zu diesem
Zeitpunkt des Interviews war beiden Gesprichspartnern klar, dass sie tiber ein Ereignis einer
spezifischen Stunde gesprochen haben — die Thematisierung der Prozentzahlen, die Erklirung der

Bedeutung von ,,Griechenland ist pleite®, die Bedeutung des ,zahlen miissen® fiir ein Paket.

Durch die Riickfrage von Hanno, um welche Stunde es sich handelt, wird diese Klarheit
angezweifelt. Hanno ist nicht klar, in welcher Stunde das fiir ihn Interessante angesprochen
worden wire. Gleichzeitig unterstellt die Frage, dass ,das Soziale, das von Hanno zuvor als
interessant bestimmt wurde, nicht nur ,irgendwie® fiir Hanno interessant ist, sondern tatsichlich
interessant — damit schlief§t die Frage an Hannos Aussage des ,generell“ Interessanten an. Die
Frage zieht folglich zusammen, dass ein Aspekt der im Unterricht bearbeiteten Gegenstinde das
authentische ,,generelle” Interesse von Hanno getroffen hat. Tatsichlich aber hat Hanno in Bezug
auf Unterricht — wie zuvor ausgelegt — nur eine sensualistische Aufmerksamkeit gegeniiber
gezeigten Reprisentationen der Finanzkrise, aber kein Bildungsinteresse in Bezug auf das Objekt
Finanzkrise selbst. Insofern kann der Unterricht nicht das Bildungsinteresse von Hanno getroffen
haben, sondern blof§ seine sensuelle Aufmerksamkeit. In der Riickfrage ,in welcher?® driicke
Hanno aus, dass keine der Stunden ein Kandidat daftir war, dass das ,generell“ fir ihn

Interessante, an dem er ein Bildungsinteresse entwickeln kénnte, zum Thema geworden ist.

I: In den# also, in den# in dem Block jetzt, zu Griechenland?

Hanno: Ja, ein bisschen auch heut. Sie hat auch angesprochen, auf die Arbeits# Arbeitnehmer,
die jetzt... streiken, und so weiter. Und warum sie streiken. Also auch... auch bis zu den
Biirgern is sie halt... gegangen.

(I-SmH 100521, 71-74)

Das Interessante ist ,ein bisschen auch heut“ zum Thema geworden. Hanno hat also sein
g
Bildungsinteresse, das auf ,,das Soziale“ gerichtet ist, in der heutigen Stunde aufgehoben gesehen,
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allerdings nicht vollstindig, sondern nur ,ein bisschen®. Neben anderen Dingen, welche die
Lehrerin anhand von Reprisentationen ,angesprochen® hat, hat die Lehrerin ,auch® etwas
anderes angesprochen. Dieses andere bezieht sich auf das ,ein bisschen® aufgehobene
Bildungsinteresse von Hanno am ,Sozialen®. ,Gegangen® ist die Lehrerin vom Abstrakten, das
sich vor dem Hintergrund des zuvor Gesagten auf die Prozentzahlen als Exempel fiir eine
okonomische Modellierung bezieht, zum Konkreten. Das Konkrete sind ,Arbeitnehmer, die
jetzt... streiken®. Diesen Streik verwirklichen die Beteiligten nicht in ihrer wirtschaftlichen Rolle
als Arbeitnehmer, sondern in der politischen Rolle als Biirger, das heifft in der Rolle der
Einwohner des Staates Griechenland. Hanno zeigt damit die Differenz der Rollen von
Streikenden: Die Streikenden sind sowohl ihrer Rolle als Arbeitnehmer als auch in ihrer Rolle als
Biirger von der Krise betroffen. Den Streik fithren Griechen in der wirtschaftlichen Rolle als
Arbeitnehmer aus. Die Motivation fir den Streik hingt aber ursichlich nicht von der Rolle
LArbeitnehmer® ab, die eine wirtschaftliche Funktion erfiillt. Warum gestreikt wird, ist verkniipft
mit einem anderen Grund, der durch ,also“ angekiindigt wird. Die Arbeitnehmer sind ,auch®
Biirger, die keine wirtschaftliche Funktion erfiillen, sondern eine andere Funktion. Denkbar ist
etwa, dass Biirger eine Kontrollfunktion gegeniiber dem Staat wahrnehmen. Bis zu dieser

Funktion, die in einer anderen Rolle verwirklicht wird, ist die Lehrerin ,gegangen®.

I: Okay. Also isses fiir dich interessant geworden, wie’s um die Leute gegangen is, die da
irgendwie betroffen sind, davon.

Hanno: Das auch. Das is halt das Konkrete, da wo ich dann am ehesten sehen kann, was das
flir Auswirkungen jetzt hat. Und... Ja. Da versteh ich besser was davon, als... von Zahlen
[lacht] #> und von dem theoretischen halt.

(I-SmH 100521, 75-79)

»Das auch® erhilt das zuvor Gesagte aufrecht, dass die Lehrerin ein ,bisschen auch heut®
thematisch werden lief}, was Hanno tatsichlich interessiert. Das, was ,interessant geworden® ist,
ist ,auch“ das Konkrete, also nicht nur das Konkrete, aber eben auch das. Im Anschluss bestimmt
Hanno, warum das Konkrete fiir ihn interessant war: Am Konkreten kann man ,am ehesten
sehen®, also die Erfahrung einer Evidenz machen. Hanno reagiert in seiner Aussage auf die
Opposition von den unterschiedlichen Rollen, tiber die er zuvor gesprochen hat: Einerseits sind
Griechen in ibrer wirtschaftlichen Rolle als Arbeitnehmer betroffen von der Finanzkrise, andererseits
sind Griechen in ihrer gesellschaftlichen Rolle als Biirger betroffen und wehren sich, indem sie streiken.

Die beiden Rollen Arbeitnehmer und Biirger als soziale Rollen werden von Hanno als konkret
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benannt. Gleichzeitig kann die Ubernahme von Rollen nur auf Basis einer abstrakten Vorstellung von
Wirtschaft und Gesellschaft gedacht werden, also eben nicht konkret. Auf die Pseudo-Konkretheit von
Zablen spricht Hanno nicht an. Anschauliches ist aber nicht das Verstehen der Finanzkrise. Nicht
an einer Erklirung der Finanzkrise liegt das Interesse von Hanno, sondern an der Beschreibung
der Auswirkungen der Finanzkrise. An den Auswirkungen wird die Finanzkrise anschaulich, ,da
versteh ich besser was davon®. Verstanden wird dabei aber nicht der Ausléser der Finanzkrise,
sondern die Auswirkungen der Finanzkrise. Diese Auswirkungen kann Hanno ,am echesten
sehen®, die Auswirkungen zeigen sich also in der konkreten sozialen Bewegung Streik, die als
Evidenz erscheint. Diese evidenten Auswirkungen kénnen aber nicht das Interesse sein, das
Hanno zuvor in Bezug auf das ,Soziale® benannt hat. Das Soziale ist interessant, das Konkrete
und Anschauliche der Auswirkungen ist aber ebenso interessant, auch wenn durch sie die
Finanzkrise nicht aus Perspektive des ,Sozialen® angesprochen wird, sondern auf Ebene der
Auswirkungen, die unmittelbar im Handeln von Griechen evident werden. Hannos Interesse an
der Finanzkrise speist sich aus zwei Perspektiven: Einerseits interessiert Hanno die Finanzkrise auf der
Ebene des abstrakt Sozialen, auf der die Finanzkrise national-okonomisch, in ihren Bestandteilen, und
international-okonomisch systemisch behandelt werden kann. In Bezug auf diese Ebene hat Hanno
aber kein Interesse im eigentlichen Sinn, ihr gegeniiber ist Hanno blofS sensualistisch aufmerksam.
Andererseits interessiert Hanno die Finanzkrise auf der Ebene des konkreten Handelns von Biirgern,
die auf die Auswirkungen der Krise reagieren. In Bezug auf die zweite Ebene kann Hanno etwas
verstehen. Verstanden werden kann auf der Ebene des konkreten Handelns von Griechen aber
nicht die Finanzkrise als okonomisches Phinomen. Auf der Ebene des konkreten Handelns von
Griechen kann nur verstanden werden, wie Handelnde auf Auswirkungen der Finanzkrise

reagieren.

I: Ja, okay, ja. <# is irgendwie greifbarer.

Hanno: Ja.

I: Ja. Okay.

Hanno: Und das schafft sie auch... das macht sie meistens recht gut. Wenn sie jetzt so... dh,
ganz banale Beispiele gibt, jetzt. Und was... was jetzt... direkt die Verdnderung is, fur di-ie

Leute in dem Land, und so... A# Also das bringt sie schon gut riiber.

(I-SmH 100521, 80-86)

Gut zeigt die Lehrerin, wenn sie banale Beispiele gibt. Die Lehrerin ist im Beispielgeben nicht

sehr gut oder sehr schlecht. Die Lehrerin ist ,recht gut, das heiflt im Vergleich zu anderen
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Lehrern gut, und das nicht immer sondern nur meistens. Die Beispiele sind nicht ganz gut und
auch nicht exemplarisch, sie sind banal. Indem Hanno das Beispiel als blof§ banal qualifiziert,

behilt er gegeniiber der Sachfrage einen gewissen Respekt, denn:

In einem banalen Beispiel steckt nicht exemplarisch eine Theorie, durch die ein Zusammenhang
der Finanzkrise erschlossen werden konnte. Das banale Beispiel steht in Spannung zur
Strukturlogik der Sache ist aber in Bezug auf die Logik der Finanzkrise unbedeutend. Indem
Hanno das Beispiel als banal bestimmt, zeigt er eine Distanz gegeniiber dem Beispiel. Hanno
erwartet ein tiefergehendes Verstehen, fiihlt sich aber gar nicht zustindig dafiir, sondern macht die
Lehrerin dafiir zustindig, die etwas zeigen soll. Hanno ist nicht das Subjekt der Aneignung, er lagert
die notwendige Leistung seiner Aneignung an die Lehrerin aus. Die Lehrerin zeigt ,,ganz gut*, wie die
Finanzkrise zu verstehen ist, Hanno ist aber passiv und versteht nicht iiber das Banale der Beispiele

hinaus. Ein Verstehen hat Hanno auf Basis der banalen Beispiele nicht entwickelt.

I: Wie hat sie’s bei dem Thema jetzt geschafft?
Hanno: Bei dem Thema? Also, was sie Konkret gesagt hat, oder sowas? Ja, das warum die
Griechen jetzt so wiitend sind, man da-a sie halt gesagt...

(I-SmH 100521, 87-89)

Die Frage zielt auf eine Explikation der Methode, durch welche die Lehrerin etwas ,gut riber®
gebracht hat, also von der Sache zum Schiiler Hanno. Die Riickfrage von Hanno ,Bei dem
Thema?“ bringt zum Ausdruck, dass es Hanno schwer fillt bei diesem Thema iiber die Leistung
der Lehrerin zu sprechen, und legt den Schluss nahe, die Bestimmung des Schaffens der Lehrerin
bei anderen Themen wire fiir Hanno leichter. Hanno transformiert die Frage nach dem , Wie®
der Methode der Lehrerin in ein ,was®. Das ,was“ sagt allerdings nichts tiber die Methode aus,
sondern kann — benevolent interpretiert — nur epistemische Voraussetzung fiir die Explikation des
»Wie® sein. Das in der vorherigen Sequenz von Hanno angebrachte Urteil ,also das bringt sie
schon gut riber” wird nun einholpflichtig, wobei Hanno der Verpflichtung das Urteil
qualifizierend einzuholen, nicht ohne weiteres nachkommen kann. Hanno versucht im Anschluss
zu zeigen, was die Lehrerin gemacht hat, um eventuell in einem Folgeschritt auf ein methodisches
»Wie“ abzuheben. Die Leistung der Vermittlung der Finanzkrise bestand fiir ihn darin, dass die
Lehrerin ,gesagt hat, wie die Griechen sich fithlen. Thematisch wurde also nicht ein
okonomischer Aspekt der Finanzkrise vermittelt, sondern die emotionale Befindlichkeit, die ,die

Griechen® haben. Der Vermittlungserfolg der Lehrerin zeigt sich fir Hanno in den
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Auswirkungen der Krise, die konkret an Handlungen von Griechen nachvollziehbar wurde.
Damit hat Hanno aber nichts tiber die Finanzkrise verstanden, sondern blof§ die Affektlage der
von der Finanzkrise Betroffenen. Die Lehrerin hat dabei nur ,gesagt®, das heif$t fiir Hanno wurde
nichts erklirt, die Kausalitit der Auswirkungen der Finanzkrise wurde nicht erschlossen, sondern
blof§ ,,gesagt“. Das Gesagte ist bezogen auf das Geben banaler Beispiele zum Thema Finanzkrise —
wenn man von solchen Beispielen spricht, ist damit aber nichts Substanzielles zur Finanzkrise
gesagt. ,,Gut“ ist ein Beispiel trotz der Banalitit, weil es gut vermittelt wurde, also ein Schiiler eine
Beziehung zu einer Sache entwickeln kann. Im Fall einer solchen Vermittlung ist allerdings noch nicht
gepriift, ob der Gegenstand der Vermittlung die Sache angemessen abbildet. Im Gegensatz zur
Banalitit des gesagten Beispiels steht eine substanzielle mathematisch-okonomische Bestimmung des
Phinomens Finanzkrise, bei der eine Vermittlung zwischen Schiilern und Sache fiir Hanno nicht
mehr als gut denkbar ist. Was kann die Ursache dafiir sein, dass eine solche Vermittlung nicht
mehr als gut denkbar ist? Gut wire eine solche Vermittlung nicht, wenn Schiiler an einem
okonomisch-mathematischen bestimmten Gegenstand kein Interesse entwickeln, wodurch in
weiterer Folge keine Aneignung der Finanzkrise stattfinden wiirde. Gut anerkennt, dass die
Vermittlungsleistung der Lehrerin an den schulischen Alltag angepasst ist, in dem Schiiler
einerseits genotigt werden sich Dinge anzueignen, allerdings kein notwendigerweise eigensinniges

Aneignen einer Sache entfaltet werden kann.

Hanno: Ja-a, dass jeder fur sich selber denkt, und jeder an sich selber denkt, klar. Und ... ja,
halt das nochmal# nochmal wiederholt, eigentlich.

I: Mhmh.

Hanno: Dass wir auch uns aufregen > wiirden [lachtl< , wenn... wenn das bei uns geht. Wenns
bei uns jetzt, dhm, Steuererhohung# Erhohungen und alles mogliche gibt. Ja.

(I-SmH 100521, 89-95)

Dass jeder ,fur sich selber” und ,an sich selber denkt, ist sowohl banal als auch abstrake. Diese
Aussage ist nicht unangemessen, aber vollig unspezifisch in Bezug auf die Finanzkrise. Jeder denkt
Lfur sich selber” bezeichnet, dass jeder fiir sich allein denkt und nicht andere fiir sich denken lisst,
sjeder” also zu einem Eigenzweck denkt. Jeder denkt ,an sich selber bezeichnet, dass nicht fiir
das Gemeinwohl einer Gesellschaft gedacht wird, fiir das etwa Steuern zu zahlen sind, sondern
nur zu seinem eigenen Vorteil, nicht aber zum Vorteil der Gesellschaft. Diese Aussage ist Hanno
in ihrer Abstraktheit ,klar, bezogen auf die Finanzkrise ist durch diese Erliuterung allerdings

nichts klar geworden. Bezieht man diese Aussage auf die Finanzkrise, lassen sich die beiden
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Segmente wie folgt interpretieren: (1) Die Griechen denken in Notsituationen ,fiir sich selbst®.
(2) Die Not ist deshalb entstanden, weil jeder nur ,an sich selber” denkt. Aus beiden Sitzen lisst

sich keine Erkenntnis iiber die Beschaffenheit der Finanzkrise entwickeln.

Hat Hanno tiber das Psychologische und Anekdotische des banalen Beispiels ein Verstindnis der
Finanzkrise entwickelt, das Ausdruck der Finanzkrise selbst ist? Verstanden hat Hanno den
Grund dafir, dass die Griechen wiitend sind und sich aufregen. Weil er sich auch aufregen
wiirde, wenn in Osterreich die Steuern erhoht werden wiirden, wurde durch den Unterricht
Empathie entwickelt. Verhandelt wird die Finanzkrise nur hinsichtlich der Steuererh6hung als
Auswirkung der Krise. Indem Hanno Verstindnis fir die Aufregung der Griechen aufbringt,
wiederholt er, dass jeder nur an sich selber denkt. Hanno tritt aber nicht in Distanz zu diesem
Verstindnis und kritisiert die Kurzsichtigkeit einer Aufregung tiber erhéhte Steuern, die
nationalkonomisch notwendig fiir den Erhalt staatlicher Leistungen in Griechenland sind. Die
Ausdrucksgestalt von Hanno enthilt eine Ambivalenz zwischen affirmativem, akzeptierenden
Verstehen und analytischem Verstehen. Sie erlaubt die Entwicklung von zwei kontriren Lesarten:
(1) Hanno affirmiert die Aufregung der Griechen, er akzeptiert die praktische Aufregung der
Griechen iiber erhohte Steuern, weil er selbst nicht anders handeln wiirde. Auf diese

Weise schligt das Verstehen um in Akzeptieren.
(2) Implizit hat Hanno durch das banale Beispiel einen Mechanismus der Finanzkrise
verstanden, den er nicht affirmativ und unkritisch hinnimmt, sondern als Ausléser der

Finanzkrise verstanden hat.

I: Okay. *** Is dir das Thema von der Stunde eigentlich selber wichtig, auch?

Hanno: Ahm...

I: Oder hast es einfach nur gemacht #> weils jetzt im Unterricht auch war?

Hanno: Ja, ich habs gemacht, weils im Unterricht auf war. [lacht]

I: Aber is es dir selber auch wichtig?

Hanno: Nein, wichtig wiird ichs jetzt nicht bezeichnen.

I: Okay.

Hanno: Aber es... es is n Thema. [lacht] Es existiert, und deswegen kann ich mich damit
beschdftigen. Ja.

(I-SmH 100521, 96-104)
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Das Thema Finanzkrise war nicht Programmpunket in der Bildungsbewegung von Hanno, aber
Programmpunkt des Unterrichts. Sein eigenes Programm hitte nicht vorgesehen, dass er sich mit

Phinomenen der Finanzkrise beschiftigt.

Mit der Finanzkrise und ihren Erscheinungen hat sich Hanno auf Grund der Aufgabenstellung
von Unterricht beschiftigt, ,weils im Unterricht auf war®, wie er bereits an fritherer Stelle im
Gesprich betont hat. Durch sein Lachen bringt Hanno eine ironische Brechung zum Ausdruck:
Die Sache miisste ihn eigentlich schon interessieren, tut es aber nicht. Die Sache wird von Hanno
nicht als wichtig bezeichnet, was darauf verweist, dass Hanno etwas verstindlich gemacht worden
ist, er selber aber nicht ein Ich-Welt-Verhiltnis in Bezug auf die Finanzkrise — als Teil von Welt —
entwickelt hat. ,Aber es... es is n Thema® eroffnet eine Opposition zwischen dem, was im
Unterricht gemacht wird und dem, was nicht wichtig fiir ihn ist. Die Tatsache der Anwesenheit
im Unterricht macht das Thema fir Hanno nicht wichtig. Das ,aber® schrinkt ein, dass die
Finanzkrise als spezifisches Thema nicht nur ein Thema ist, das im Unterricht auf ist sondern ein
Thema das ,existiert”. Es ist nicht nur real im Sinne von nicht fiktiv sondern auch existenziell im
Sinne von wichtig. Die Finanzkrise wird damit als existenziell bezeichnet, gleichzeitig ist die
Finanzkrise nicht etwas, mit dem Hanno sich als existenziell Betroffener und ebenso wenig als
interessierter Teilnehmer am Weltgeschehen beschiftigt. Hanno wechselt stattdessen in den
ambivalenten Modus des ,kann®“. Weil das Thema Finanzkrise in der Welt ist, weil sie
okonomisch und in den Erscheinungen ihrer Auswirkungen medial vermittelt wird, ,kann® sich
Hanno damit beschiftigen. Damit macht sich Hanno noch nicht zum Okonomen sondern
verbleibt in einer Distanz zu Gegenstinden der Finanzkrise, mit denen er sich im Unterricht

beschiftigen muss.

Thema heifdt, es wird vermittelt, es ist relevant, eine Schlagzeile. Relevant ist die Finanzkrise, weil
sie in den Medien ist, das heif$t vermittelt wird. Auch wenn der Unterricht dieses Thema nur als
Aufgabe anspricht, ergreift das Thema doch alle Menschen, die sich in der lebensweltlichen

Reichweite der Medien befinden.

I: Aber es is auch nicht vollig unwichtig?
Hanno: Nein. Nein, nicht vodllig unwichtig. Nein. Es is... * aber nicht wichtig. [lacht] #> Ich
weifd nicht, schon wieder so ein Mittelding.

(I-SmH 100521, 105-107)
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Dieser Metakommentar verweist darauf, dass Hanno die Bedeutung der Sache als ein
»Mittelding“ wahrnimmt. Das Thema Finanzkrise ist fiir Hanno damit gewissermaflen zwischen
Borke und Stamm. Hanno kann sich zwischen wichtig und unwichtig nicht entscheiden. Hanno
hat zwar die Voraussetzungen daftir, affiziert von der Finanzkrise zu sein und sich mit ihr zu
beschiftigen. Trotz der vorhandenen Voraussetzungen beschiftigt er sich aber dennoch nicht
verstehend mit der Finanzkrise. An der Finanzkrise findet Hanno zwar etwas, sie ist aber nicht fiir
ihn wichtig. Das Thema ist fir Hanno nicht wichtig, weil er dem Thema im Unterricht nicht
mit epistemischer Neugier begegnet. Hanno verhilt sich nicht forschend, sondern begegnet der
Finanzkrise wie ein Birger der kulturindustriellen Gesellschaft im Sinne Adornos. Erst
Unterricht als Teil dieser kulturindustriellen Gesellschaft bringt Hanno dazu, sich fiir Dinge wie
die Finanzkrise zu interessieren. Hanno ist einerseits bildungsnah, weil er umstellt ist von
Dingen, die er als Bildungsgegenstinde assimiliert und in denen er das Potential der Freisetzung
von Bildung und Erkenntnis erkennt. Andererseits ist Hanno véllig bildungsfern, weil er kein
Interesse fiir die ihn umgebenden Dinge entwickelt. Auf Basis der bis hier extensiv entwickelten

Interpretation soll die Fallstruktur in Folge verdichtet dargestellt werden.

9.4.2 Keimende Aneignung trotz institutioneller Beschrinkung

Die Zusammenfassung der Interpretation ist in zwei Bereiche gegliedert, um zwei
unterschiedliche Dimensionen von Unterricht zu thematisieren. Erstens ldsst = sich
zusammenfassend festhalten, dass Hanno Unterricht als einen Ort beschreibt, in dem er von
Schule als Institution erzogen wird. Diese institutionelle Uberformung beschrinke seine
Aneignung. Zweitens lisst sich zusammenfassend festhalten, dass Hanno durch Unterricht eine
Differenzierung von Dimensionen der Finanzkrise entwickeln konnte, die als Keimstellen fur

seine Aneignung der Finanzkrise dienen kénnen.

Beschrinkte Aneignung durch Unterrichten als institutionell iiberformte Erziehung

Unterricht erfihrt Hanno als einen Ort, an dem seine Anwesenheit irrelevant ist und an dem er
von Dingen nicht affiziert wird. Unterricht ist fiir Hanno ein diffuser Ort, an dem Hanno sich in
seiner Rolle als Schiiler zwar befindet, den er aber weder in seiner Dauer noch in seiner Qualitit
bestimmt. Durch die fehlende Bestimmung bringt Hanno zum Ausdruck, dass Unterricht ein

Ort ist der fur ihn kaum Aneignungen erméglicht. Die Aneignung in und durch Unterricht
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mitzugestalten wird von Hanno damit nicht beansprucht, die funktionale Gestaltung wird
vielmehr an andere ibergeben, die den Zweck der Teilnahme an Unterricht fir Hanno
bestimmen. Der auf diese Weise fiir Hanno fremdbestimmte Unterricht hat die Wirkung, dass
die Aufmerksamkeit von Hanno auf prisentierte Gegenstinde des Unterrichts gelenke wird.
Trotz dieser Fremdbestimmung vertraut Hanno darauf, dass Unterricht fir ihn zu einem Ort
gemacht wird, an dem Verstehen méglich wird, und beansprucht damit eine Vermittlung

zwischen Schiilern und Sache.

Die Finanzkrise bekommt durch die unterrichtlich gelenkte Aufmerksamkeit Prisenz, die
notwendiges aber nicht hinreichendes Kriterium fir Verstehen ist. Auf Grund der gelenkten
Aufmerksamkeit im Unterricht wird es fiir Hanno notwendig sich der Finanzkrise zuzuwenden.
Der Finanzkrise wendet sich Hanno durch die im Unterricht prisentierten medialen
Gegenstinde zu. Diese im Unterricht prisentierten Gegenstinde waren fur Hanno ,schon®
interessant. Sein Interesse ist allerdings nicht als ein Verstehen gerahmt, sondern als Notigung zur
Auseinandersetzung mit der Finanzkrise durch Unterricht, denn die Finanzkrise wurde aus Sicht
von Hanno ,noch immer genau so wie in den Medien®, also alltagsweltlich dargestellt. Die
Notigung zur Auseinandersetzung mit der Sache hat bei Hanno also eine Aufmerksamkeit
gegeniiber der Sache bewirke, allerdings kein Verstehen der Sache, durch welche die Sache nicht
mehr so wie in den Medien — sondern eben qualitativ anders — bestimmt wire. In
Zusammenhang mit dem oben formulierten Anspruch an Unterricht reklamiert Hanno, dass
Unterricht ein qualitativ besseres Zeigen zu leisten hat, als es anhand von alltagsweltlich

verfiigbaren Gegenstinden moglich ist.

Der Anspruch an Zeigen wiirde fiir Hanno nicht erfiillt, denn das Gehérte im Unterricht hatte
die gleiche Qualitit wie das Gehorte auflerhalb des Unterrichts und in Medien. Das Gehorte
nimmt Hanno als ein Gerdusch wahr, das trotz des Unterrichts nicht verindert wurde. Durch
Unterricht ist Hanno die Finanzkrise blof3 ,.ein bisschen klarer geworden, die Finanzkrise wurde
nur ,halb® interessant, weil die Méglichkeiten einer Steigerung von Interesse durch Unterricht
nur ,halb“ gegeben sind. Diese Halbierung nimmt Hanno ohne Ironisierung zur Kenntnis, was
seinen habituellen Umgang mit Unterricht zum Ausdruck bringt. Unterricht nimmt Hanno als
einen Ort hin, durch den die Sache fiir ihn eben nur ,ein bisschen klarer wird und eben nicht
klar. Auf Basis der Analyse dieses Transkripts hatte Unterricht eine erzieherische Wirkung, denn
Hanno hat eine habituelle Anpassung an die Form der sachlichen Arbeit im Unterricht vollzogen.
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Gleichzeitig hatte der Unterricht zur Finanzkrise auf Hanno keine didaktische Wirkung durch
die Hanno ein Verstindnis der Finanzkrise entwickelt hitte das im Gesprich sichtbar geworden
wire. ,Interessant® war Unterricht fiir Hanno dennoch. Die Qualifikation des Unterrichts als
interessant kann allerdings nicht emphatisch auf das Verstehen der Sache bezogen sein, in diesem
Fall misste ein Verstehen in Folge einer didaktischen Wirkung von Unterricht im Transkript
ersichtlich werden. Da das nicht der Fall ist, bezieht sich ,interessant® auf einen Bruch in der
Routine von Unterricht, die den Unterricht zur Finanzkrise gegeniiber anderem Unterricht in
Stellung bringt. ,Interessant® bedeutet dann, dass die Unterrichtsstunden zur Finanzkrise im
Gegensatz zu anderen Unterrichtsstunden ,schon interessant® waren weil der tibliche Modus

unterrichtlicher Interaktion verindert wurde.

Hannos Differenzierung von Dimensionen der Finanzkrise als Keimstellen seiner Aneignung

Die Finanzkrise war fiir Hanno blof§ im Rahmen von Unterricht Gegenstand seiner Aneignung,
denn das Thema ,war noch immer kompliziert®, das heif§t zum Zeitpunkt des Unterrichts
kompliziert, aber eben nicht linger. Nach Ende des Unterrichts war die Finanzkrise nicht mehr
kompliziert, das heifdt ihre Aneignung wurde nicht fortgesetzt. Dennoch wird der Gegenstand des
Unterrichts von Hanno oberflichlich subjektiviert, weil er sich wegen der institutionell
tiberformten Erzichung durch Schule dazu genétigt sicht. Diese Erziehung bewirkt im Rahmen
des Unterrichts zur Finanzkrise eine Auseinandersetzung mit der Sache. ,Noch immer
kompliziert“ gibt auch Aufschluss dariiber, dass es nicht die eigene Aspiration von Hanno ist, die
Finanzkrise am Beispiel Griechenland zu verstehen. Diese Aneignung trotz erzicherischer
Fremdbestimmung driickt sich auch darin aus, dass Hanno gegeniiber der Finanzkrise eine
konsumistische Haltung einnimmyt, in der er davon ausgeht, dass er gar nicht lernen muss, wenn
ihm etwas ,besser gezeigt wird. Der von ihm subjektivierte Gegenstand ist damit ein
Gegenstand, der durch Unterricht kulturindustriell vorgegeben wurde. Die kulturindustrielle
Technologie des Zeigens der Finanzkrise, die dem Anspruch von Zeigen nicht gerecht wird, fithrt
dazu, dass Hanno seine Aneignung von Wissen iiber die Finanzkrise auf Unterricht beschrinkt.
Von Unterricht wurde Hanno enttduscht, er erwartet ein Zeigen der Finanzkrise, das im Rahmen

dieses Unterrichts nicht stattfand.

Im Unterricht konnte Hanno nur ,irgendwelche Worter horen, mit denen die Finanzkrise

etikettiert wurde, die aber die Sache selbst nicht in Begriffe fasst, die ihm ein Verstehen erlauben
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wiirden. Diesen Umstand artikuliert Hanno nicht nur fiir sich, sondern mit ,,man® stellvertretend
fur die gesamte Klasse. Dennoch bezeichnet Hanno die Auseinandersetzung mit der Finanzkrise
im Unterricht als ,interessant®, weil die Lehrerin ,Aufmerksamkeit drauf gelenkt“ hat. Durch
diese Aufmerksamkeit riickte die Finanzkrise stirker ins Blickfeld von Hanno, die Finanzkrise
wurde von Hanno erst durch erzichenden Unterricht als ein Objekt des Verstehens
wahrgenommen. Erst in Bezug auf dieses Objekt war fiur Hanno das Potential gegeben, den
Gegenstand der Finanzkrise zu konstruieren, der alltagsweltlich fir ihn nur als Gehortes
erscheint. Dennoch hat Hanno aus der geschaffenen Aufmerksamkeit durch Unterricht kein
Verstehen der Finanzkrise realisiert. Verstehen wird nicht realisiert, weil Hanno sich blof3
konsumistisch mit der Finanzkrise auseinandersetzt, sie also nur oberflichlich lernt und nicht im
emphatischen Sinn aneignet. Diese oberflichliche Subjektivierung zeigt sich im Umgang von
Hanno mit Reprisentationen der Finanzkrise: ,Zum Beispiel 16% Brutto-inlandprodukt, oder
sowas, steht auf der Tafel. Und... am besten wirs eigentlich gegangen, wenn ich mir das noch...
runterschreib. In dieser Aussage driickt sich die Widerstindigkeit aus, mit der Hanno eine
Lernverpflichtung abwehrt und durch die er emphatische Aneignungen abgrenzt. In den
Begriffen von Holzkamp lisst sich diese Haltung als widerstindiges, defensives Lernen verstehen:
»Da defensives Lernen nicht auf den Lerninhalt, sondern auf die Bewiltigung der aus der
Lernanforderung entstehenden moglichen Bedrohung gerichtet ist, geht es hier primir nicht
darum, in den Lerngegenstand einzudringen [oder ihn anzueignen], sondern die Bedrohung
durch Demonstration eines Lernerfolgs abzuwehren® (Holzkamp 1992, 100). Gerichtet ist das
defensive Lernen von Hanno auf den Gegenstand des Unterrichts, also die Finanzkrise als
okonomischer Gegenstand. Gleichzeitig richtet sich das Interesse von Hanno auch auf die

Finanzkrise als sozialwissenschaftlichen Gegenstand.

In Bezug auf die Aneignung von Hanno ist auffillig, dass die Finanzkrise durch den Unterricht
»halb“ interessanter wurde. Interessanter geworden sind dabei nicht die medialen Gegenstinde
der Finanzkrise, die fiir Hanno trotz Unterricht nach wie vor ein Geriusch bilden, in denen
Worter nur als Etiketten genutzt werden. Interessanter geworden ist die Finanzkrise auch nicht
als okonomischer Gegenstand, denn die Prozentzahlen sind fir Hanno das ,halb
Uninteressante“. Tatsichlich interessanter wurde die Finanzkrise fiir Hanno als ein
sozialwissenschaftlicher Gegenstand, den er durch den Anschluss mit ,aber” von anderen
Gegenstinden differenziert: ,Das Soziale und sowas interessiert mich auch an Geographie,
irgendwie.“ Aus dieser Aussage ldsst sich schlieffen, dass Hanno durch die unterrichtliche
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Auseinandersetzung mit der Finanzkrise zwischen unterschiedlichen Dimensionen der
Finanzkrise unterscheidet: Die Finanzkrise als 6konomischer Gegenstand, der im Unterricht
durch ,Prozentzahlen® angesprochen wurde, hat zu keiner Subjektivierung der Finanzkrise bei
Hanno gefiihrt. Die Finanzkrise als sozialwissenschaftlichen Gegenstand interessiert Hanno in
der Folge von Unterricht. Diesem Interesse konnte Hanno durch Unterricht nur oberflichlich
nachkommen, denn einen Zugriff auf die Finanzkrise als sozialwissenschaftlichen Gegenstand

konnte Hanno im Unterricht nicht entwickeln.

Genau durch seine sensualistische Aufmerksamkeit gegeniiber Gegenstinden und durch sie
adressierte Dimensionen der Finanzkrise war es Hanno durch Unterricht allerdings méglich,
Interesse an einem Aspekt der Finanzkrise zu entwickeln. Der fiir Hanno interessante soziale
Blick auf die Finanzkrise wurde von der Lehrerin eroffnet, indem die von der Finanzkrise
betroffenen Griechen sowohl in ihrer Rolle als Arbeitnehmer und als auch in ihrer Rolle als
Streikende thematisiert wurden. Sein Bildungsinteresse gegeniiber der Finanzkrise als
sozialwissenschaftlichem Gegenstand hat Hanno in der Stunde ,ein bisschen® aufgehoben
gesechen. Es war deshalb aufgehoben, weil Hanno sich durch diese Thematisierung der Lehrerin
von einem Gegenstand des Unterrichts, der Finanzkrise als 6konomischen Gegenstand,
abwenden konnte und sich der Finanzkrise als sozialwissenschaftlichem Gegenstand zuwandte.
Sein substanzielles, wenn auch noch unqualifiziertes Interesse an diesem Gegenstand driickt sich
in einer Riickfrage von Hanno aus: Durch ,In welcher?® verlangt Hanno vom Interviewer eine
Spezifizierung des Zeitpunkes, in welcher der von ihm als interessant qualifizierte Gegenstand
zum Thema wurde — sein Interesse an der Finanzkrise als sozialwissenschaftlichem Gegenstand
wird damit nicht zuriickgenommen, sondern im Gegenteil bestirkt. An diesem Gegenstand hat
Hanno durch Unterricht eine Aneignung vollzogen: Er differenziert zwischen der Rolle von
Streikenden als Arbeitnehmer und ihrer Rolle als Biirger, die von der Krise betroffen sind.
Insofern hatte die verlingerte Aussetzung fiir Hanno keine Abschottung vor einer Aneignung zur
Konsequenz, sondern hat eine Differenzierung zwischen Gegenstinden bewirkt, die Hanno fur
eine Bildungsbewegung qualifiziert, weil er an ihnen ein Ich-Welt-Verhiltnis entwickeln méchte.
Gleichzeitig ist eine solche Bildungsbewegung an der Finanzkrise als sozialwissenschaftlichen
Gegenstand durch eine Aneignung zu initiieren, die Hanno noch nicht vollzogen hat. Die
unvollzogene Aneignung von Hanno zeigt sich darin, dass Hanno das Abstraktum ,das Soziale®
gegen das Abstraktum ,die Prozentzahlen® in Stellung bringt. Damit stellt Hanno eine Methode
der Darstellung der Finanzkrise als 6konomischen Gegenstand gegen den Gegenstandsbereich
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Finanzkrise als sozialwissenschaftlichen Gegenstand. Durch diese Gegeniiberstellung differenziert
Hanno nicht zwischen Methode und Gegenstandsbereich und zeigt, dass er auf die fir ihn
interessante Finanzkrise als sozialwissenschaftlichen Gegenstand keinen zwischen Objekt und

Methode differenzierenden Zugriff leistet.

In Bezug auf die Dimension Aneignung wird deutlich, dass Hanno sich weder ignorant noch
desinteressiert gegeniiber der Finanzkrise verhilt. Widerstindig im Sinne von defensivem Lernen
verhilt sich Hanno gegeniiber der Finanzkrise als 6konomischen Gegenstand, der von der
Lehrerin zum zentralen Gegenstand des Unterrichts gemacht wurde. Gegeniiber dieser
Gegenstandsdimension verhidle Hanno sich defensiv, nicht aber gegeniiber der Sache der
Finanzkrise selbst. Durch die erzieherisch im Unterricht geschaffene Aufmerksamkeit auf die
Finanzkrise nimmt Hanno die Finanzkrise als einen potentiellen Bildungsgegenstand wahr und
entwickelt eine Differenzierung der Gegenstinde der Finanzkrise, die er entweder als
Bildungsgegenstinde fur sich ablehnt oder qualifiziert. Ablehnung erfihrt eine Aneignung der
Finanzkrise als medialer Gegenstand, denn durch sie werden nur alltagsweltliche Worter
verdoppelt, durch die Hanno die Finanzkrise nicht begreifen kann; Ablehnung erfihrt ebenso die
Finanzkrise als okonomischer Gegenstand, weil Hanno den Erkenntniswert von die
Prozentzahlen® fiir eine ErschlieSung der Finanzkrise nicht nachvollzichen kann. Durch
Prozentzahlen erschlief3t sich fiir Hanno nicht die Finanzkrise als sozialwissenschaftlicher
Gegenstand, fiir den er ein abstraktes Interesse hat. Das abstrakte Interesse von Hanno an ,das
Soziale® spiegelt sich auch in der Aussage wider, ,dass jeder fir sich selber denkt, und jeder an
sich selber denkt®. Diese Aussage ist sowohl banal als auch abstrakt und gegeniiber der
Finanzkrise als sozialwissenschaftlichem Gegenstand nicht unangemessen, gleichzeitig aber vollig
unspezifisch. Sie verdeutlicht, dass die Finanzkrise als sozialwissenschaftlicher Gegenstand durch
fur Hanno ,irgendwie greifbarer wurde. Dennoch blieb das Beispiel der Lehrerin trotz der
[lustration der Finanzkrise als sozialwissenschaftlichen Gegenstand ,banal®, das heifit, es wurde
Hanno nicht exemplarisch moglich, einen Riickschluss von der konkreten Praxis des Streiks zu
einer abstrakten sozialwissenschaftlichen Modellierung des sozialen Problems zu vollziehen.
Gleichzeitig eignete sich Hanno eine Differenzierung zwischen Rollen an die fiir eine solche
Abstraktion notwendig ist. Eine weitere Aneignung der Finanzkrise als sozialwissenschaftlichen
Gegenstand hat Hanno durch Unterricht allerdings nicht vollzogen, denn er erwartet zwar ein
tiefergehendes Verstehen, fiihlt sich fir dessen Entwicklung aber nicht zustindig. Vielmehr
macht Hanno die Lehrerin dafiir zustindig, etwas zu zeigen. Das Zeigen der Lehrerin qualifiziert
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Hanno subjektiv als gut, gleichzeitig ist es aber objektiv nicht hinreichend fiir Verstehen. Damit
wird deutlich, dass Hanno keinen Anspruch an Verstehen durch faktischen Unterricht stellt,
gleichwohl er Verstehen durch Unterricht als institutionellem Programm einfordert. Gegeniiber
faktischem Unterricht verhilt sich Hanno kiihl im Sinne einer ausbleibenden Affizierung fiir die
Sache, gleichzeitig aber aufgeklirt im Sinne einer Relativierung der Leistung der Lehrerin
Verstehen zu befoérdern, die der institutionellen Rahmung von Unterricht geschuldet ist. Auf
Grund dieser Differenzierung gibt Hanno kein Indiz fur eine Zerrissenheit zwischen dem Nicht-
Verstehen der Sache und dem institutionellen Nicht-Verstehen-Kénnen durch Unterricht. Die
freundliche Ironie, mit der Hanno diesen Zustand beschreibt, weist auf einen Prozess des
Auskiihlens gegeniiber der Sache innerhalb der institutionellen Rahmung von Unterricht durch
Schule hin, die Hanno zwingt, den Dingen mit einer blof§ sensualistischen Aufmerksamkeit zu
begegnen. Weil diese sensualistische Aufmerksamkeit von Hanno nicht stillgelegt wird, ist es ihm
moglich, durch Unterricht trotzdem zu einer Differenzierung von Gegenstinden zu kommen, die
ihm die Qualifikation von potentiellen Bildungsgegenstinden erméglicht, wenngleich er auf
Grund seiner Auskiihlung gegeniiber Unterricht nicht erwartet, dass seine Bildungsbewegung

durch Unterricht befordert wird.
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10 Vermitteln und Aneignen als Prozess im sozialwissenschaftlichen

Unterricht

Die dargestellten vier Fallminiaturen verweisen trotz der vollzogenen analytischen Distanzierung
unmissverstindlich darauf, dass das Gestalten von Vermittlung und Aneignung im
sozialwissenschaftlichen Unterricht vor allem eine praktische Angelegenheit ist. Zu einer
theoretischen ~ Angelegenheit  wird ~ Vermitteln  und  Aneignen als  Prozess im
sozialwissenschaftlichen Unterricht dann, wenn es um das professionelle Gestalten dieses
Prozesses geht, wenn es darum geht zu iiberlegen welche Probleme typischer Weise bei der
Vermittlung von Sozialwissenschaft auftreten und vor welche Herausforderungen Schiiler*innen
bei der Aneignung von Sozialwissenschaften gestellt sind. Insbesondere die empirischen Analysen,
die zuvor als Fallminiaturen vorgestellt wurden, machen deutlich, wie stark der institutionelle
Kontext Schule sozialwissenschaftlichen Unterricht rahmt, und mit welchen Strategien eine
Lehrer*in agieren muss, um tiberhaupt die Ebene von Vermittlung und Aneignung zu erreichen.
Um zu den hier skizzierten Ergebnissen empirischer Analysen zu gelangen, waren einige

Voraussetzungen zu schaffen, die in den vorangegangenen Kapiteln behandelt wurden.

Die Kapitel vor der eigentlichen empirischen Analyse stellten Voraussetzungen bereit, um das
Verhiltnis von Praxis und Theorie — von involviertem Vermitteln und Aneignen und
distanzierender Analyse von Vermittlung und Aneignung — zu dynamisieren. Diese
Dynamisierung scheint notwendig auf Grund von Beschreibungen ,einer prinzipiellen Kluft
zwischen den Systemen der Wissenschaft und der Praxis“ (Altrichter, Kannonier-Finster &
Ziegler 2005, 23). Diese Kluft wird von wissenschaftlicher Seite insbesondere durch einen
Forschungsauftrag adressiert, weil es ,an einer empirisch gehaltvollen und erklirungskriftigen
Theorie schulischen Unterrichts mangelt® (Breidenstein 2010, 869) und es substanziell
notwendig ist, dass ,die Erziehungswissenschaft die Pidagogik zu ihrem Forschungsthema
macht® (Gruschka 2011, 209). Dieser — fraglos notwendige — Forschungsauftrag wird emphatisch
verfolgt, und vielleicht ist es gerade diese Emphase der Forscher*innen, die sowohl Theorie als
auch Praxis zur Einsamkeit fihrt, weil so die Vermittlung zwischen Forscher*innen und
Lehrer*innen konsequent aufgekiindigt wird: ,, The field of educational research and the field of
pedagogy have only little in common, but that mutual indifference is something which is not
only lamentable but, rather, this seems to be a problem precisely if this double solitude (...) is

forcefully terminated from one side (Reichenbach 2010, 139). Notwendig ist also auch eine



Dynamisierung gegen die Einsamkeit der Theorie und gegen die Einsamkeit der Praxis, denn:
Praxis ist auf Theorie angewiesen, sobald sie als professionelle verstanden werden méchte, das
heiflt sobald eine praktisch Handelnde sich ethischen Normen verpflichtet, sie deren theoretische
Konstruktion anerkennt und diese in ihrem Involviert-Sein befolgt. Umgekehrt ist Theorie auf
Praxis angewiesen, denn andernfalls konnte das theoretisch Bezeichnende nicht auf das praktisch
Bezeichnete verweisen, eine Thematisierung von Problemen und Herausforderungen der Praxis
wire so unmoglich. Trotz dieser wechselseitigen Angewiesenheit von Praxis und Theorie zeigen
sich Bruchstellen im Verhiltnis von Praxis und Theorie, wenn aus Sicht der Praxis theoretische
Unterstiitzung zur Reflexion ausbleibt und aus Sicht der Theorie Verfehlungen der Praxis
kritisiert werden ohne Moglichkeiten fir ein praktisches Involvieren zu zeigen. Diese Arbeit
bemitht sich um eine theoretische Unterstiitzung von Praxis, indem sie nach Ubergingen
zwischen Theorie als Ort der Reflexion und Praxis als Ort der Involvierung sucht. Diese Suche
nach Ubergéingen geschieht aus der Position eines Komplementarititsidealismus, der
Unterrichtsforschung als ein gemeinsames Unternehmen benachbarter Paradigmen begreift. Fir
die Suche nach Ubergingen wurden sowohl objekttheoretische als auch methodologische

Perspektiven entwickelt, die in Folge zusammenfassend charaktierisiert werden sollen.

10.1 Subjekt- und wissenstheoretische Perspektiven fiir die Konzeptualisierung

des Forschungsobjekts Unterricht

Auf objekttheoretischer Ebene — im dritten und vierten Kapitel — konnte aus der eingenommenen
komplementarititsidealistischen Position heraus gezeigt werden, dass in den untersuchten
Paradigmen der Unterrichtsforschung Handeln in 4hnlichen Dimensionen konzeptualisiert
wurde. Diese Dimensionen wurden als Didaktik, Erziehung und Bildung benannt, ihre
jeweiligen Charakteristika im Anschluss beschrieben. Durch diese Benennung und Beschreibung
war es moglich, Didaktik als Vermittlung und Aneignung im Unterricht zu konzeptualisieren
und in Beziehung zu Erziehung und Bildung als begleitenden Dimensionen des Handelns zu
setzen. Durch den Vergleich objekttheoretischer Positionen und wechselseitiger Kritiken wurde
sichtbar, dass Schwierigkeiten in der Theorieentwicklung insbesondere auf unzureichende
wissenstheoretische und subjekttheoretische Annahmen in der Konzeptualisierung zuriickgehen.
Diese Schwierigkeiten kénnen durch ein Einweben post-strukturalistischer sowie post-kritischer
Annahmen in eine Konzeptualisierung von Handeln im Unterricht behandelt werden. Diese
Behandlung und ihre konzeptuellen und praktischen Folgen fir Bildung werden aktuell
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insbesondere in Schulpidagogik und Allgemeiner Didaktik diskutiert: ,Wenn wir tatsichlich das
starke Subjekt der Aufklirung verlassen, verlassen miissen, dann verlangt das einiges ab von uns:
stindige Transformation, in Frage stellen, sich stindig selbst versichern. Bildung wiirde vor
diesem Hintergrund bedeuten, diese Verunsicherungen zu entdecken und das dilettierende
Subjekt trotz Erschiitterungen Handlungsfihigkeit erkennen zu lassen, sprich darin zu
unterstiitzen, die Widerspriiche und Auseinandersetzungen auszuhalten, ohne unzulissige
Komplexititsreduktionen, die andere verletzen oder sich selbst aufgeben lassen® (Czejkowska
2010, 456). Entsprechende Diskussionen werden in der Fachdidaktik noch vergleichsweise wenig
gefiithrt, weil empirische Unterrichtsforschung erst am Beginn steht, Eingang in die Fachdidaktik
zu finden. Die er6ffneten objekttheoretischen Perspektiven weisen auf das Potential eines
komplementarititsidealistischen Zugangs zu Unterrichtsforschung hin, in dem sowohl die
fachdidaktische Notwendigkeit fachlicher Bindung fiir die Untersuchung von Vermittlung und
Aneignung als auch die schulpidagogische Notwendigkeit des Einbezugs von Erziehung und
Bildung Anerkennung finden. Dariiber hinaus zeigt sich die Notwendigkeit, Dimensionen von
Handeln im Unterricht fiir Unterrichtsforschung konzeptuell zu plausibilisieren. Insbesondere
die im Rahmen dieser Arbeit konturierten post-strukturalistischen und post-kritischen
Perspektiven weisen auf wenig plausible Momente strukturtheoretischer und kritisch-negativer
Konzeptualisierungen von Vermittlung und Aneignung, Erziehung, und Bildung hin und rufen
dazu auf, Handlungsmacht und Involvierung in der Konzeptualisierung des Forschungsobjekts

Unterricht zu beriicksichtigen.

10.2 Methodologische Perspektiven fiir distanzierende Analyse von Handeln

und Anschliisse fiir involviertes Handeln

Auf methodologischer Ebene — in den Kapiteln sechs bis acht — konnten aus der eingenommenen
komplementarititsidealistischen Position heraus unterschiedliche Fokussierungsstirken von zwei
interpretativen Methodologien — Grounded Theory Methodology und Objektiver Hermeneutik
— deutlich gemacht werden. Die Notwendigkeit der Suche nach Fokussierungsstirken
benachbarter interpretativer Methodologien ergibt sich aus der Analyse der Negativen Pidagogik
als Programm fiir Unterrichtsforschung, in dem der Anspruch erhoben wird, sowohl Didaktik als
auch Erziehung und Bildung — das heifdt alle drei objekttheoretischen Ebenen — zu untersuchen.
So notwendig das Erheben dieses Anspruches ist, so notwendig ist auch eine Untersuchung von
Perspektiven fir seine methodologische Umsetzung. Durch eine Analyse der Programmatik
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Negativer Pidagogik konnte deutlich gemacht werden, dass dieses kritisch-negative
Forschungsprogramm vor allem Praktiken der Distanzierung von Unterricht bereitstellt. Diese
Distanzierungen werden durch die — ebenfalls kritisch-negativ positionierte — Objektive
Hermeneutik methodisch hergestellt. Gleichzeitig wird im Forschungsprogramm der Negativen
Pidagogik nicht danach gefragt, wie sich eine Lehrer*in nach ihrer Distanzierung von Unterricht
auf Basis von negativ-kritisch entwickelten Erkenntnissen wieder in den Unterricht involvieren
kann. Involvierung im Unterricht bleibt damit aus Perspektive der Negativen Pidagogik eine
Black Box der Unterrichtsforschung. Eben fur eine solche Involvierung bietet die Grounded
Theory Methodology methodologische Anschliisse, weil sie pragmatisch seit ihrer Entstehung fiir
eine Entwicklung involvierter Praxis eingesetzt wurde. Um den Vergleich von Objektiver
Hermeneutik und Grounded Theory Methodology vorzubereiten wurden methodologische
Strategien fiir die Analyse in jeweils sechs Ebenen beschrieben: Axiomatische Annahmen zu
Handeln und Wissen, Ziele der Theoretisierung, methodologischer Zugriff auf Handeln,
Strategien fiir die fallspezifische Mikroanalyse, analytischer Fokus, sowie Strategien fiir die
fallabstrahierende Analyse. Die sechs Ebenen machen Strategien der jeweiligen Methodologien
auf kongruenten Ebenen deutlich, sie wurden genutzt um eine Topographie methodologischer
Strategien zu zeichnen und nach Territorien ihrer Komplementaritit zu suchen. Bei dieser Suche
wird auffillig, dass durch die beiden Methodologien das gemeinsame programmatische Ziel der
rekonstruktionslogischen Interpretation von Handlungsmustern verfolgt wird, wobei die
methodologischen Wege durch unterschiedliche axiomatische Annahmen gerahmt werden, die
seitens der Grounded Theory Methodology pragmatisch, seitens der Objektiven Hermeneutik
strukturtheoretisch orientiert sind. Die axiomatische Rahmung der Methodologien fiihrte zu
spezifischen methodischen Fokussierungen, in der Objektiven Hermeneutik wird der Fokus auf
sequenzielle Mikroanalyse und Typologisierung gelegt, wihrend in der Grounded Theory
Methodology der Fokus auf die Prozesslogik des Handelns und ihre Modellierung gelegt wird.
Fir die empirische Analyse von Daten ergibt durch die beiden unterschiedlichen Ebenen der
Fokussierung ein Potential fiir Komplementaritit. Im Rahmen dieser Arbeit wurde eine
komplementarititsidealistische Perspektive entwickelt, die Strategien fiir sequenzielle Feinanalyse
aus der Objektiven Hermeneutik mit Strategien fiir fallabstrahierende Modellierung aus der
Grounded Theory Methodology erginzt. Diese Perspektive ruft dazu auf, in der empirischen
Analyse sowohl die Distanzierung von Unterricht als auch die daran anschlieffende notwendige

Involvierung in Unterricht zu berticksichtigen.
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10.3 Empirische Perspektiven fiir die Modellierung von Vermittlung und

Aneignung im sozialwissenschaftlichen Unterricht

Auf empirischer Ebene geben die vorgestellten Fallminiaturen einige Hinweise auf den Prozess
von Vermitteln und Aneignen im sozialwissenschaftlichen Unterricht. Die Vermittlung von
Sozialwissenschaft findet bereits auflerhalb des Unterrichts alltagsweldlich statt. In ihrer
Alltagswelt werden Schiiler*innen mit diffusen Vergegenstindlichungen sozialer Realitit
konfrontiert, und trotz dieser Diffusitit kann ihre Anwesenheit im Unterricht nicht tibergangen
werden solange der Anspruch erhoben wird, dass Unterrichten das Leben von Schiiler*innen
berithren soll. Um an die Alltagswelt der Schiiler*innen anzukniipfen nutzt die Lehrerin
alltagsweltliche Vergegenstindlichungen des Objekts, im Fall der Finanzkrise werden
insbesondere Gegenstinde aus Medien genutzt. Durch ihre Nutzung versucht die Lehrerin, das
Objekt in der Lebenswelt der Schiiler*innen zu prisentieren, Schiiler*innen sollen so die
Anwesenheit des Objekts in ihrer Lebenswelt erfahren. Diese Erfahrung versucht die Lehrerin im
analysierten Fall herzustellen indem sie in einem illokutiondren Akt Schiiler*innen Involviertsein
zuschreibt ohne es propositional zu bestimmen. Das Ausbleiben einer Bestimmung erlaubt der
Lehrerin jedoch keine Vermittlung zwischen Schiiler*innen und Objekt, weil ihre Bezichung
zueinander nicht geklirt wird. Durch die ungeklirte Beziechung ergibt sich keine sachliche
Konsequenz fiir Vermittlung — im analysierten Fall fithrt dieser Umstand dazu, dass die Lehrerin
nicht mehr vermittelt, sondern ihre institutionelle Macht fiir die weitere Organisation von
Unterricht einsetzt. Aus Sicht der Schiiler*innen wird das in der Vermittlung adressierte Objekt

damit nicht aufgeklirt, sondern bleibt durch Gegenstinde diffus reprisentiert.

Die erneute Behandlung solcher diffuser Gegenstinde der Alltagswelt im Unterricht bietet
Schiiler*innen nicht die Gelegenheit eine alternative Perspektive auf das Objekt zu entwickeln.
Das Fehlen dieser alternativen Perspektive fithrt dazu, dass die Gegenstinde des Unterrichts wie
Gegenstinde des Alltags erscheinen und durch ihre Anwesenheit keine kritische Haltung
gegeniiber dem Objekt einfordern. Die Vermittlung einer solchen kritischen Haltung erwarten
die Schiiler*innen, durch ihr Handeln im Unterricht fordern sie von der Lehrerin erstens das
Zeigen von alternativen Perspektiven auf das Objekt, zweitens das Kontrastieren der gezeigten
Perspektiven mit ihren subjektiven Perspektiven um so deren Plausibilitit zu priifen. Diese
Erwartung wird in einer passiven Haltung gedufSert, in der Aneignung scheinbar als Konsum

funktionieren soll. Obwohl diese passive Haltung Aneignungen — eben das Herstellen einer
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machtvollen Verfigung iiber die Sache — zwangsliufig unméglich macht, werden Schiiler*innen
gerade durch die institutionelle Rahmung von Unterricht dazu verleitet sie einzunehmen.
Eingenommen wird diese Haltung im analysierten Unterricht, als die Lehrer*in

klassenoffentliches Handeln gestaltet, ohne es auf Vermittlung zu beziehen.

Die Moglichkeit einer Lehrer*in, das Handeln der Klasse zu strukturieren ohne dabei zu
Vermitteln besteht unabhingig vom fachlichen Bezug. In den Analysen wurde deutlich, dass
institutionelle Strukturierungen das vermittelnde Strukturieren von Unterricht gefihrden, weil sie
ermoglichen, dass die Lehrerin ihren Vermittlungsauftrag hintergeht. Bemerkenswerterweise
vertrauen Schiiler*innen regelmiflig darauf, dass Vermittlung im Unterricht erreicht wird und
erwarten das Zeigen von qualitativen Unterschieden zwischen den Gegenstinden im Unterricht
und dem Gegenstinden der Alltagswelt. Schiiler*innen erkennen im analysierten Fall kein
sachliches — also vermittelnd motiviertes — Motiv der Strukturierung des Unterrichts weshalb sie
den Gebrauch der institutionellen Macht der Lehrerin zur Aufrechterhaltung ihrer Autoritit
ironisieren. Die Abkehr von einer vermittelnd motivierten Strukturierung des Unterrichts hat
gleichzeitig dramatische Konsequenzen fiir die Aneignung der Sache: Wird Unterricht nicht
mehr vermittelnd, sondern durch institutionelle Autoritit strukturiert, entsteht eine
Distanzierung von der sachlichen Auseinandersetzung mit dem Objekt. Dass diese
Distanzierungen regelmifSig im Unterricht stattfinden zeigt sich im analysierten Fall in den
Perspektiven der Schiiler*innen auf das Objekt. Insbesondere das Gruppen-Interview macht
deutlich, dass diese Perspektiven nicht auf ein emphatisches Verstehen der Sache gerichtet sind.
Der Grund hierfiir liegt in der Strukturierung von Unterricht durch institutionelle Macht, die ein
Mitmachen im Unterricht als institutioneller Organisationsform statt eines Verstehens der Sache

einfordert.

Fir die Strukturierung von Unterricht, der ein Verstehen der Sache einfordert, lassen sich aus
den Analysen mehrere Hinweise geben: Schiiler*innen nehmen Gegenstinde im Unterricht dann
als hilfreich wahr, wenn diese eine distinkte Perspektive auf das Objekt entwerfen, das sich im
Unterricht in Vermittlung befindet. Auch wenn diese distinkten Perspektiven nicht gegeben sind,
findet Vermittlung im Unterricht statt. Die Analyse zeigt, dass Vermittlungen durch das Stellen
von Fragen tiber das Objekt entwickelt wurden. Die Fragen und ihre klassenéffentliche Priifung
haben dazu gefithrt, dass Schiiler*innen Differenz zwischen im Unterricht behandelten
Gegenstinden wahrgenommen haben. Dieses Fragen und Priifen ist ein notwendiges, jedoch
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nicht hinreichendes Kriterium fiir Aneignung. Ausgehend von den Analysen ist zu vermuten, dass
das Einnehmen einer aktiven Haltung gegeniiber dem behandelten Objekt — ein Begehren nach
Verstehen — hinreichend fir Aneignungen ist, denn die Analysen zeigen regelmiflig wie sich
Schiiler*innen durch passives Verhalten gegeniiber dem Objekt von seiner Aneignung
distanzieren. Die Analysen weisen dariiberhinaus darauf hin, dass solche aktive Haltung nicht
erzwungen werden kann, denn Schiler*innen kénnen auf Grund der Klassenoffentlichkeit
individuell relative Autonomie gegeniiber Strukturierungen des Unterrichts aufrecht erhalten.
Die Entscheidung einer Schiiler*in fiir die Teilhabe an einer klassenodffentlichen
Auseinandersetzung mit einem Objekt macht es wahrscheinlich, dass Unterricht sich nicht auf
defensives Lernen hin normalisiert, was Aneignungen in und durch Unterricht begiinstigt. Dieser
Entscheidung geht eine selbstbestimmte Entscheidung fur die Auseinandersetzung mit dem
Objekt voraus. Fir die Gestaltung von Unterricht folgt aus dieser Argumentation die
Notwendigkeit, Schiller*innen die Wahl von Themen des Unterrichts zu erméglichen. Im
Unterricht selbst kdnnen Aneignungen unterstiitzt werden, indem eine Lehrer*in gegenstindliche
Reprisentationen nutzt, um distinkte Perspektiven auf ein Objekt zu vermitteln. Eine solche
Perspektive zu entwerfen erfordert didaktisches Wissen tiber den vom Gegenstand reprisentierten
Ausschnitt des Objekts, Differenzierungen zwischen Objekten die durch einen Gegenstand
angesprochen werden, und das Erkennen von Ahnlichkeit zwischen alltagsweltlichen
Gegenstinden und wissenschaftlichen Gegenstinden in der Praxis des Vermittelns. Diese Arbeit
mochte die Praxis des Vermittelns durch die aufgezeigten Dimensionen und Felder didaktischen

Wissens und die entworfenen Perspektiven fiir didaktisches Erkennen unterstiitzen.
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12.2 Transkriptionskonventionen fiir Video- und Audio-Aufnahmen

In Anlehnung an die Transkriptionsregeln des Archiv fur padagogische Kasuistik der

Goethe-Universitdt Frankfurt am Main (ApaeK, http://www.apeak.uni-frankfurt.de) und

des Projekts ,nnovative Learning Environments* (ILE,

http://bildungswissenschaft.univie.ac.at/fe7/forschung/projekte/) an der Universitit

Wien sollen folgende Transkriptionsregeln verwendet werden.

Deckblatt

Auf dem Deckblatt der Transkription soll ein Uberblick iiber Rahmenbedingungen und
Inhalt der Aufzeichnung gegeben werden (Vorlage-Deckblatt auf der Folgeseite).

335



Transkript  [einer Unterrichtsstunde / eines Interviews mit ###]

Fach:
Thema der Sequenz:

Thema der Stunde:

Datum der Aufnahme:

Schulform und -stufe:

Teilnehmer:

Aufnahmegerite:
Aufgenommen durch:

Transkribiert durch:

Transkription beendet:

[z.B. Geographie und Wirtschaftskunde]
[entsprechend der Angabe der Lehrer*in]
[Auflistung im Unterricht besprochener Themen]

[TT.MM.]J]J]], [#. Stunde, SS:mm — SS:mm]

[Schulform, Klasse (#. Schulstufe)]
[# Lehrer minnlich/weiblich]

[## Schiiler*innen (## minnlich, ## weiblich)]

Audiorecorder Olympus LS-10; Videokamera Sony DCR-PC110
[Anwesende Forscher*innen bei der Aufnahme]

[Name/n der Transkribierenden]

(TT.MM.JJJ]]

Beilage: [z.B. Arbeitsblitter]
Plan der Klasse:
Tafel
Lm

SwA  SwB  SwC SmD  SmE

SwF SwG  SwH Sml Sm]

SwK  SmL SmM SwN  SwO

SwP SwQ  SwR SwS SwT

SmU SmV SwX  SwY

SwZ Sml Sw2 Sw3 5

I
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12.2.1 Anonymisierung

Identititen der Personen

Die Identitit von Schiiler*innen und Lehrer*innen darf auf Grund des Schutzes der Privatsphire
der Personen im Transkript nicht erkenntlich werden. Handelnde Personen werden daher auf

Basis folgender Abkiirzungen identifiziert:

L = Lehrer*in S = Schiiler*in

w = weiblich, m = minnlich A-Z, 1-0 = Person

Ein Beispiel: Eine Schiilerin sitzt am Tisch links vorne in der Klasse. Sie wird im Transkript als
~OWA“ bezeichnet, fiir die Analyse eines Interviews wird ihr der Name Anne gegeben. Ihre
Sitznachbarin ,SwB“ wire Beta (der Groflbuchstabe ist austauschbar entsprechend der
Sitzordnung, sprich: SwC wird zu Caro, SmD zu Dani, SmE zu Emil, usf.). Fiir die Analyse sind
abstrakte Benennungen wie ,SmE® unpraktisch, daher werden abstrakte Benennungen fur die
Analyse durch fiktive Namen ersetzt. Ein Sitzplan hilft, die Schiiler*innen zuordnen zu kénnen.
Analog dazu wird die Lehrerin mit ,Lw® bezeichnet, wenn zwei Lehrer*innen anwesend sind,
»Lwl® wird zu Frau Praunheim, ,Lm2“ zu Herrn Bethmann usf. Wenn eine Aussage keiner
Person zuordenbar ist, wird die unklare Zuordnung mit einem Fragezeichen ausgewiesen. Wenn
beispielsweise im Gemurmel eine Schiilerin etwas sagt, aber unklar bleibt, welche Schiilerin es
war, wird die sprechende Person als ,Sw?“ bezeichnet. Vermutet man, eine Aussage einer

bestimmten Person zuordnen zu kénnen, kommt ein Fragezeichen dahinter, z.B. ,SwK?“

Orte

Insbesondere in Interviews kann es vorkommen, dass Schiiler*innen und Lehrer*innen einen Ort
nennen, der ihrem personlichen Handlungsraum zuordenbar ist, z.B. das Lieblingscafé in
Schulndhe, der Arbeitsplatz eines Elternteils, usw. Um die Privatsphire von Personen zu
schiitzen, werden diese Informationen unkenntlich gemacht, indem sie durch einen in Klammern
gesetzten verallgemeinerten Begriff ersetzt werden. Ein Beispiel: SwA erzihlt in einem Interview,
ihre Mutter wiirde an der Universitit fiir Bodenkultur arbeiten. Im Transkript stiinde dann:

SwA: Meine Mutter arbeitet an (Universitit).
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12.2.2 Woas wird transkribiert?

Was  transkribiert wird, ist von Transkribierenden unter Beriicksichtigung der
Forschungsinteressen zu entscheiden. Alles zu transkribieren ist weder méglich noch notwendig.
Nach welchen Kriterien entschieden wird, was es wert ist, festgehalten zu werden und was
ignoriert werden kann, muss innerhalb des Forschungsteams in Bezug auf das Anliegen
besprochen werden. Grundsitzlich gilt die Aufmerksamkeit dem Unterrichtsgeschehen, den
Reaktionen der Schiiler*innen auf die Lehrer*in und umgekehrt, sowie auf die Interaktionen
zwischen den Schiller*innen. Insbesondere die Beispiele im Abschnitt 4 (nonverbale
Handlungen) zeigen, wie unibersichtlich und komplex ein Transkript werden kann, wenn

moglichst viel Information aus der Aufnahme in das Transkript ibernommen wird.

Um Gesprichsstellen in den Audio- und Videodateien wiederzufinden ist es aufSerdem hilfreich,
immer wieder Zeitmarken im Transkript zu setzen. Diese werden in der Form #HH:MM:SS-S#
angeschrieben, z.B. als #00:12:34-5# fir Minute 12, Sekunde 34-5 im Interview. Einige
Transkriptionsprogramme erlauben das Einfiigen von Zeitmarken tiber eine Meniifunktion. Die

Zeilen des Transkripts werden fortlaufend nummeriert.

12.2.3 Sprechhandeln

- Dialektale Firbungen werden mitgeschrieben, z.B.
Lm: Is eh klar, oder?

- Betonungen werden unterstrichen geschrieben, z.B.
SmD: Na, zu tun schon

- Das Absetzen einer Sprechhandlung wird mit ... am Ende der Rede gekennzeichnet.
SmD: Na, zu tun schon, aber...

- Pausen werden mit * gekennzeichnet (je Sekunde ein *), z.B.
SmD: Na, zu tun schon, aber... deswegen. Ahm **

- Dehnungen erhalten einen Bindestrich zwischen den Buchstaben, z.B.
SmD: Na, zu tun schon, aber... deswegen. Ahm ** Ja-a...

- Hoérer*innen-Riickmeldungen werden folgendermafien geschrieben:

zustimmende Riickmeldung: Mhmh

verneinende Riickmeldung:  Hmhm

Nicht klar erkennbare Aussagen werden in Klammern gesetzt.
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Unverstindliche Aussagen werden durch ( ) gekennzeichnet; sofern die Silbenzahl
rekonstruierbar ist, wird fiir jede Silbe ein ? geschrieben, z.B. (2 ? ?) fiir ein dreisilbiges
Wort, z.B.
Lm: Geld-wert-stabilitit. Kann mir da schon jemand weiterhelfen? Welche zwei
Formen der Geldwertstabilitit... konnen wir denn festhalten?
SmL: (?)-form und (?)-form.
Bei vermuteten Alternativen werden diese mit einem Schrigstrich gekennzeichnet, z.B.
(Buch/Geld)-form. Ist eine lingere Wortfolge unklar zu verstehen, wird diese Passage in
Klammern in der Form [?: ] notiert:
Lm: Nein. Das sagt etwas iiber die Pro-duktivitit, ja, einer Volkswirtschaft aus.
Ziemlich kompliziert das ganze, was?
Sm]J: Das heiflt, [? wir... also, wir verkaufen und produzieren dann mehr als die
Amerikaner?]

- Beginnt eine Person zu sprechen, wihrend eine andere bereits spricht, dann wird der
Beginn dieses Ereignisses mit ># markiert. Wird nicht mehr gleichzeitig gesprochen, wird
das Ende dieses Ereignisses mit #< markiert, z.B.:

Lm: Ja, wis? Und die >#
Sm]J: Im ersten.
Lm: die produzieren in welchem Sektor? <#

- Sprechen mehrere Personen gleichzeitig, kann eine Gruppe von Sprecher*innen
ausgewiesen werden. Wenn die Aussagen verstindlich sind, kénnen sie nebeneinander
mit / getrennt geschrieben werden, z.B.:

S [durcheinander]: Ja. / Schon. / Genau.

- Sprechen mehrere Personen gleichzeitig, ohne dass Aussagen verstindlich sind (z.B. wenn
Schiiler*innen murmeln), kann dies in eckigen Klammern notiert werden. Die Zeitdauer
kann dabei wie bei Pausen mit * gekennzeichnet werden.

[S murmeln]

12.2.4 Nonverbales Handeln

Lautstirkenwechsel, Tempowechsel andere nonverbale Handlungen, die fiir den Kontext der

Situation relevant erscheinen, werden in eckigen Klammern festgehalten, z.B. [SwA hebt die
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Hand]. Die Beschreibung der Handlungen soll dabei moglichst wenig wertend oder

interpretierend erfolgen, z.B. nicht ,SmM [spottisch]: ...%, sondern z.B. ,SmM [lachend]: ...%.

Wenn sich nonverbale Handlungen zeitlich mit dem Sprechen tiberlappen, dann werden Anfang

und Ende der Handlung mit > und < gekennzeichnet. Beispiel:

Situation:
Lm sagt etwas zu SmL, der an der Fensterseite der Klasse sitzt. Er wendet sich SmT zu,

die auf der gegeniiberliegenden Seite der Klasse sitzt.

Transkript:
Lm: >[geht im freien Raum zwischen den Tischreihen zu SmL] Haltest das du auch aus?

SmL: Ja-a. <

Wenn mehrere Handlungen gleichzeitig stattfinden, werden diese mit einer tiefer gestellten Zahl

gekennzeichnet. Beispiel:
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Situation:
Lm geht zum Tisch von SwT und richtet einen Satz direke an sie. Wihrend Lm spricht,

beginnen einige Sw zu kichern.

Transkript:

Lm: [wendet sich der anderen Seite zu] Und du auch, SwT? >[geht zum Tisch von SwT
und bleibt stehen] Du hiltst es aus, dass du nicht im Vorfeld weiflt, welche gute Note du
bei mir bekommst? Ja?! Komm nur dann ned zum Raunzen. * Ja?! >,[Sw-Gruppe um
SwT kichert] Das Tage...<; Das Tagebuch... Das Tagebuch hab ich noch im Kopf, ja?!
Alles klar? <,



12.3 Leitfaden fiir Interviews

Die Leitfiden wurden so konzipiert, dass die im Rahmen des Forschungsprojekts relevanten
Aspekte von Vermittlung und Aneignung sowohl in Bezug auf den Inhalt als auch in Bezug auf
die Form von Unterricht abgedeckt werden. Wann die einzelnen Aspekte zur Sprache kommen
unterliegt allerdings auch der Dynamik des Interviews. Aus Riicksicht auf diese Dynamik kann
die Abfolge der inhaltlichen Fragegruppen im Interview variiert werden. Nicht variiert werden
kann der Rahmen, also die Vorbereitung, Einleitung, Fehlendes und Schluss des Interviews.
Vorbereitung und Einleitung sollten méglichst so wie beschrieben formuliert werden, um die

Ausgangsbedingungen im Rahmen der Ankiindigung des Interviews vergleichbar zu halten.
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Leitfaden fiir Interviews mit Schiiler*innen

Vorbereitung

Einstieg

Inhalt der Stunde /

Vermittelter Gu

Bewertung von Gu/

Verhalten zu Gu

342

Vor Beginn des Interviews sollen Zweck und Notwendigkeit der
Aufzeichnung des Interviews erklirt werden. Auflerdem ist das
Einverstindnis des Interviewee einzuholen. Der Interviewee wird
auflerdem gebeten, alle in der Unterrichtsstunde genutzten Unterlagen
mitzunehmen, damit sie im Interview zum Thema werden kénnen.

»Vielen Dank, dass du mit mir iiber die letzte GW-Stunde sprechen maochtest. Ich
mdchte mich mit dir iiber die heutige GW-Stunde unterhalten. Weil ich mir nicht
alles von dem merken kann, was du mir erzihlst, michte ich das Gesprich gerne
aufnehmen. Im Anschluss werde ich das Gesprich abtippen. So kann ich nachlesen,
was wir alles besprochen haben und in Rube dariiber nachdenken. Am Ende soll ein
Bericht dariiber entstehen, wie Unterricht und Lernen im Fach Geographie und
Wirtschafiskunde funktioniert. In diesem Bericht werde ich alle Namen, die du
nennst, ersetzen. Alles, was du sagst, wird fiir diesen Bericht also anonymisiert. Du
kannst dir sicher sein, dass niemand erfibrt, was du mir sagst. Ist das fiir dich in
Ordnung? — [Einverstindnis]

Damit wir uns konkret iiber die Dinge unterhalten kinnen, die in der Stunde passiert
sind, michte ich dich bitten, alle Unterlagen mitzunehmen, die du heute in der
Stunde verwencdet hast, also z.B. Buch, Heft, Arbeitsblitter, etc.

Nachdem das Einverstindnis gegeben wurde, kann der Audiorecorder
eingeschalten werden.

Zum FEinstieg soll iiber das Forschungsinteresse informiert werden.
Auflerdem soll angekiindigt werden, dass das Forschungsinteresse anhand
der letzten Stunde besprochen werden soll, um iiber konkrete Ereignisse
zu sprechen und allgemeine Aussagen auszuklammern.

Jlch interessiere mich dafiir, wie Unterricht eigentlich funktioniert. Dafiir ist es
besonders wichtig, mit Schiiler*innen dariiber zu reden, wie sie den Unterricht
erleben. Erzihl doch mal miglichst genau, wie die GW-Stunde heute aus deiner Sichr
war!“

—  Kannst du mir erziblen, welche Themen heute in der Stunde
besprochen worden sind?

- Birte erzihl doch, wie die Stunde heute abgelaufen ist!

- Welche Sachen sind von der heutigen Stunde bei dir hingen geblieben?

—  Wie habt ihr das Thema der Stunde bearbeitet?

- Was hast du mitgeschrieben? Wieso hast du das mirgeschrieben?

- Kannst du mir dieses Thema erkliren?

—  Findest du das Thema der Stunde wichtig?

—  Was fandest du am Thema besonders interessant?

- Findest du es schade, nichts dariiber gelernt zu haben?

—  Was hat das Thema mit deinem Leben zu tun?

- Was von dem Thema hast du schon einmal mit anderen besprochen?

- Wie wird dich das Thema in Zukunft betreffen?



Form von Unterricht

Gs / Vorstellungen iiber O

Aneignung von G /

Auseinandersetzung mit G

Fehlendes

Schluss

Dokumentation

Hast du das Gefiibl, heute etwas gelernt zu haben?

- Wie hat das Unterrichten deiner Lebhrer*in deine Beschiftigung mit dem
Thema beeinflusst?

- Wie hast du in der Stunde heute mitgearbeitet?

- Es gibt Momente, an denen man das Gefiihl hat, dass man besonders viel lernt.

In welchen Momenten hast du in dieser Stunde besonders viel gelernt?

—  War das Thema dieser Stunde fiir dich neu, oder hast du schon etwas
dariiber gewusst?

- Wobher hast du schon etwas iiber dieses Thema gewusst?

- Was von dem Thema war fiir dich neu?

- Wie hat sich dein Blick auf das Thema durch diese Stunde verindert?

—  Was hast du dir aus der Stunde gemerkt?

—  Wie erkliirst du dir, dass du dir gerade diese Sache gur gemerkt hast?

—  Lernen funktioniert fiir jede/n anders. Kannst du beschreiben, wie du dich mit
dem Thema wihrend der Stunde beschiftigt hast?

- Welche Sachen hast du verwendet, um dich mit dem Thema zu beschiftigen?

- Lernst du gerne in der Schule oder woanders?

—  Was miisste sich dndern, damit du in der Schule richtig gut lernen kannst?

Bevor das Interview beendet wird, soll die Schiiler*in die Maglichkeit erhalten,

Dinge anzusprechen, die nicht im Interview behandelt wurden. Auflerdem soll

die Schiiler*in die Méglichkeit erhalten, zum Interview Stellung zu nehmen.

- Soweit ich das sehe, haben wir alle Fragen besprochen, die ich stellen wollte. Gibt
es noch etwas, dass du aus deiner Sicht ansprechen machtest?

- Machtest du noch etwas zu dem Interview sagen?

Zum Abschluss des Interviews macht es Sinn, sich bei der Schiiler*in fiir ihre Zeit
zu bedanken. Danach kann die Aufgabe beendet werden.

Nachdem das Gerit ausgeschalten wurde, kann es vorkommen, dass die
Schiiler*in noch etwas iiber die Stunde, ihr Lernen oder ihr Erleben der Schule
erzdhlt. Die Erzihlung off records kann relevanten Kontext beinhalten. Es ist
daher sinnvoll, nach dem Interview die Gedanken des Interviewers iiber
Zustandekommen, Ort und Stimmung wihrend dem Interview kurz
festzuhalten. Dieser Text kann am Deckblatt des Transkripts Platz finden.

Falls im Rahmen des Interviews Materialen besprochen wurden, sind diese zu
fotografieren, um sie fiir die Analyse verfiigbar zu halten.

343



Leitfaden fiir Interviews mit Lehrer*innen zur Unterrichtsplanung

Einstieg — Konnen Sie etwas dariiber erzihlen, wie Sie die Sequenz geplant
haben?

Inhaltliche Planung / Gu —  Was hat Sie dazu gefiihrt, dieses Thema fiir den Unterricht
auszuwihlen?

- Worauf haben Sie bei der inhaltlichen Planung der Sequenz geachtet?

- Welche Ideen haben Ihnen die Planung des Unterrichts erleichtert?

- In welche thematischen Teilbereiche haben Sie die Sequenz gegliedert?

- Was war Ihr Zugang, um Ihren Schiiler*innen das Thema der Sequenz
zuginglich zu machen?

- Wie versuchen Sie, das Thema fiir Schiiler*innen zuginglich zu machen?

Methodische Planung / —  Welche Erarbeitungsschritte haben Sie in der Sequenz geplant?
Form von Unterricht — Koénnen Sie niher erldutern, wie sie diesen Erarbeitungsschritt fiir die
Sequenz geplant haben?
- Warum haben Sie sich fiir diese Art der Erarbeitung entschieden?
- Die Realitit von Unterricht ist in der Regel komplexer als die Aufbereitung
des Themas fiir die Klasse. Wie gehen Sie bei der Planung der Sequenz mit
diesem Spannungsverhiltnis um?

Bewertung von Gu —  Welche Bedeutung soll das Thema fiir Ihre Schiiler*innen bekommen?
- Was halten Sie bei der Vermittlung des Themas fiir schwierig?
- Warum ist eine Auseinandersetzung mit dem Thema aus Ihrer Sicht wichtig?
- Was interessiert Sie bei dieser Unterrichtssequenz besonders?

Subjektiver G —  Welche Bedeutung hat das Thema fiir Sie?
- Welche Sachverhalte wollen Sie Thren Schiiler*innen zum Thema auf jeden
Fall mitgeben?
- Welche Aspekte des Themas sind Thnen personlich wichtig?

Fehlendes —  Soweit ich das sehe, haben wir alle Fragen besprochen, die ich stellen
wollte. Gibt es noch etwas, dass Sie aus Ihrer Sicht ansprechen méchten?

Schluss
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Leitfaden fiir Interviews mit Lehrer*innen zur Unterrichtsumsetzung

Einstieg —  Erzihlen Sie bitte méglichst genau, wie die GW-Stunde heute aus
Threr Sicht abgelaufen ist!

Inhaltliche Umsetzung —  Konnten Sie alle Themenbereiche ansprechen, die Ihnen in der
Planung wichtig waren?
- Wie wurden die behandelten Themenbereiche angesprochen?
- Welche Themenbereiche wurden nicht angesprochen?
— An welchen Stellen der Stunde haben Sie das Gefiithl bekommen, dass
Thre Planung aufgegangen ist?

Interaktion im Unterricht  —  Wie sind die von Ihnen geplanten Erarbeitungsschritte in der Stunde

aufgegangen?

- Welches Ereignis ist Ihnen von der heutigen Stunde besonders im
Gedichtnis geblieben?

- Esist eine der grofiten Herausforderungen des Unterrichtens, spontan auf
Aussagen oder Handlungen von Schiiler*innen zu reagieren. In welchen
Momenten der Stunde sind Sie von Threr Planung abgeriickt, um auf
Aussagen von Schiiler*innen einzugehen?

Bewertung der Stunde —  Sind sie mit der Stunde heute zufrieden? Warum?
- An welchem Moment der Stunde haben Sie sich als Lehrer*in besonders
gefordert gefiihle?
Erméglichen von Lernen — In welchen Momenten der Stunde haben Sie das Gefiihl bekommen,

dass die Schiiler*innen beginnen, sich fiir das Thema zu interessieren?
- Woran haben Sie festgemacht, dass Ihre Schiiler*innen sich mit dem Thema
beschiftigen?

Institutionelles Umfeld —  Was waren fiir Sie die Schwierigkeiten, um das Thema in der Schule
zum Thema zu machen?
- Welche Einschrinkungen haben sich fiir die Auseinandersetzung mit dem
Thema in der Stunde ergeben?
- Was wiirde es einfacher machen, das Thema in der Stunde anzusprechen?

Fehlendes —  Soweit ich das sehe, haben wir alle Fragen besprochen, die ich stellen
wollte. Gibt es noch etwas, dass Sie aus Ihrer Sicht ansprechen méchten?

Schluss
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12.4 Zusammenfassung

Diese Arbeit ist der objekttheoretischen Fundierung und der methodologischen Systematisierung
fachdidaktischer Unterrichtsforschung gewidmet. Fiir die objekttheoretische Fundierung wurden
aktuelle didaktische und fachdidaktische Paradigmen der Forschung untersucht, um
Dimensionen von Unterricht und Konzeptualisierungen von Handeln im Unterricht
herauszuarbeiten. Fiir die methodologische Systematisierung wurde gefragt, wie die
objekttheoretischen Konzeptualisierungen in Forschungsprogrammen adressiert werden kénnen.
Exemplarisch wurde gezeigt, dass der methodologische Anspruch auf Negativitit analytisch
unabdingbar ist, gleichzeitig aber eine Distanzierung von Handeln mit sich bringt. Die praktische
Notwendigkeit von involviertem Handeln im Unterricht fithrt zu einem Argument fiir den
komplementiren Einsatz von zwei Methodologien: Strategien der Feinanalyse der Objektiven
Hermeneutik konnen durch Strategien der modellierenden Analyse der Grounded Theory
Methodology erginzt werden, um die Produktivitit negativer Analyse mit der Produktivitit

pragmatischer Modellierung zu verbinden.

Gemeinsam bilden objekttheoretische Fundierung und methodologische Systematisierung einen
raffinierten Ausgangspunke fur die empirische Analyse von Unterricht, der in Folge exemplarisch
fur die Untersuchung von Vermittlung und Aneignung sozialwissenschaftlicher Gegenstinde
genutzt wird. Als Datenmaterial fiir diese Untersuchung wurde eine Reihe von
Unterrichtsstunden zur Finanzkrise in Griechenland aufgezeichnet. Begleitend zu diesen
Unterrichtsstunden  wurden Interviews mit Lehrerin und = Schiiler*innen gefihrt. Die
aufgezeichneten Unterrichtsstunden und Interviews wurden vollstindig transkribiert und bilden
die materiale Grundlage fiir die empirische Analyse. In der empirischen Analyse wurden
Strategien der Objektiven Hermeneutik und der Grounded Theory Methodology genutzt, um
die jeweiligen methodologischen Fokussierungen forschungspraktisch einzusetzen. Durch ihren
Einsatz entstand eine Reihe von Fallanalysen, in denen der Prozess des Vermittelns und
Aneignens im Unterricht sowie die Perspektive der Lehrerin und die Perspektiven von
Schiiler*innen untersucht wurden. Die Fallanalysen sind das Fundament fiir die Modellierung

des Prozesses von Vermitteln und Aneignen im Medium sozialwissenschaftlicher Gegenstinde.
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gogik der Wiener Volkshochschulen (Auftraggeberin: Univ.-Prof. Dr. Agnieszka
Czejkowska).

VISITING FELLOW
Institut fiir Pidagogik der Sekundarstufe, Universitit Frankfurt am Main 06/2012-06/2013
RegelmaBige Mitarbeit in der didaktischen Forschungswerkstatt von Prof. Dr.

Andreas Gruschka, Teilnahme am Didaktikum, fortgeschrittene methodologische
Ausbildung in Objektiver Hermeneutik und Dokumentarischer Methode.

RESEARCH FELLOW UND LEKTOR

Institut fiir Bildungswissenschafl, Unwersitiat Wien 01/2012-08/2012
Lehrveranstaltungsleiter. Themen: Qualitative Forschungsmethoden, Lehren und
Lernen, Theorie und Praxis der Schulentwicklung. Vertreter des Fachdidakti-
schen Zentrums fiir Geographie und Wirtschaftskunde in der Werkstatt Padago-
gInnenbildung Neu der Universitat Wien.

VISITING FELLOW

Institut fiir Humangeographie, Uniwversitit Frankfurt am Main 03/2011-07/2011
Konzeption und Leitung des Kolloquiums ,,Qualitative Unterrichtsforschung und
Humangeographie®. Initiieren der Kooperation zwischen dem Institut fiir Hu-
mangeographie (Abteilung Geographiedidaktik) und dem Institut fiir Padagogik
der Sekundarstufe. Kontinuierliche Mitarbeit in der didaktischen Forschungs-
werkstatt von Prof. Dr. Andreas Gruschka.

RESEARCH FELLOW

Institut fiir Geographie und Regionalforschung, Universitit Wien 01/2010-12/2011
Hauptverantwortliche Planung und Durchfithrung des Forschungsprojekts ,,Sozi-
algeographische Gegenstande zwischen Vermittlung und Aneignung®. Leitung
von Lehrveranstaltungen und Workshops zu den Themen Unterrichtsforschung
in der Sekundarstufe und Qualitative Forschung.

PHD FELLOW
Caledonian Academy, Glasgow Caledonian University 08/2009-12/2009
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Mitarbeiter am Institut fiir Hochschulforschung und -entwicklung der Glasgow
Caledonian University. Hauptverantwortliche Planung und Durchfithrung des
Forschungsprojekts ,,LLearning through networks®. Ko-Organisation von Tagun-
gen (Supporting sustainable E-Learning Forum); Entwicklung von universititsin-
ternen Entwicklungsdokumenten; Betreuung der Homepage.

CONSULTANT

Die Waener Volkshochschulen GmbH 02/2009-03/2009
Tatigkeiten: Erstellung eines Projektplans fiir die Entwicklung der Kompetenz-
zentren der Wiener Volkshochschulen; Erstellung eines Konzepts fiir die Darstel-
lung der Netzwerke der Kompetenzzentren. Auftraggeber: Abteilung Padagogik
der Wiener Volkshochschulen (Auftraggeberin: Dr. Elisabeth Brugger).

GRADUATE ASSISTENT (DIDAKTIK DER PHILOSOPHIE)

Institut fiir Phalosophie, Universutit Wien 10/2007-01/2008
Tétigkeiten: Erstellung eines Projektantrags zur Griindung des Fachdidaktischen
Zentrums fir Psychologie und Philosophie; Erstellung einer Web-Présenz des
Fachdidaktischen Zentrums.

TUTOR (DIDAKTIK DER GEOGRAPHIE UND WIRTSCHAFTSKUNDE)
Institut fiir Geographie und Regionalforschung, Universitit Wien 10/72005-06/2008
Tatigkeiten: Mitarbeit bei der Konzeption fachdidaktischer Lehrveranstaltungen;
teilweise Leitung schulisch-universitarer Kooperationsprojekte; Vorbereitung von

Materialien fiir Lehrveranstaltungen.

2013c: Positivism, Antipositivism, and Empiricism. In: Ainsworth, J. (Hrsg.): So-
ciology of Education: An A-to-Z Guide. New York: Sage.

2013b: Classroom Dynamics. In: Ainsworth, J. (Hrsg): Sociology of Education:
An A-to-Z Guide. New York: Sage.

2013a: Konzeptualisierungen von Handeln in Paradigmen der Unterrichtsfor-
schung. In: Zeitschrift fiir Pidagogik, 59(1), 95-111. Weinheim: Beltz.

2012b: Notwendige Selbstverstindnisse: Wie didaktische Rahmungen Unterrich-
ten unterstiitzen. In: Geographie aktuell, H.IV/2012. — Wien: Osterreichische
Geographische Gesellschalft.

2012a: Entgrenzte Bildung durch Technologie und technologische Grenzen des
Unterrichtens. In: Gryl, I., Nehrdich, T. & Vogler, R. (Hrsg.): geo@web. Medium,
Riaumlichkeit und geographische Bildung. Weinheim: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften. 233-248.

2011c: Teacher perspectives on imparting knowledge on the European debt crisis
in class (Conference Paper). Oxford: Ethnography and Education Conference
2011. 8S.

2011b: Action as a Missing Link between Concepts and Practice of Geography
Teaching. In: Croatian Geographical Bulletin 73(1). — Zagreb: Croatian Geo-
graphical Society. S.321-334.
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2011a: Rezension zu Gruschka, A. (2010): An den Grenzen des Unterrichts
(=Padagogische Fallanthologie, Bd.10). In: GW-Unterricht, H.121/2010. — Wien:
Forum GW - Verein fiir Geographie und Wirtschaftserziehung. S.84-85.

2010d: Was sich aus Schiilerorientierung machen lasst (=Materialien zur Didak-
tik der Geographie und Wirtschaftskunde, Bd. 24). — Wien: Verlag des Instituts
fiir Geographie und Regionalforschung. 118S.

2010c: Fachdidaktik auf den Spuren des Geographieunterrichts. In: GW-Unter-
richt, H.120/2010. — Wien: Forum GW - Verein fiir Geographie und Wirt-
schaftserzichung S.3-14.

2010b: Rezension zu Lamnek, S. (2010): Qualitative Sozialforschung. Beltz:
Weinheim, Basel. In: GW-Unterricht, H.120/2010. — Wien: Forum GW - Verein
fiir Geographie und Wirtschaftserziehung. S.88-89.

2010a: Wie Geographie und Wirtschaftskunde vermittelt und angeeignet wird.
In: Geographie aktuell, H.IV/2010. — Wien: Osterreichische Geographische Ge-
sellschaft. S.6.

2009: Die Kompetenzzentren der Wiener Volkshochschulen und ihre Netzwerke.
Bericht im Auftrag der Wiener Volkshochschulen GmbH. — Wien. 198S.

2008c: Beziehungen zwischen Lebenswelt und Lernen. Eine Untersuchung zu
Semantik, Verwendung und Problemen einer zentralen Denkfigur der Geogra-
phiedidaktik. In: Dobler, K., Jekel, T. & Pichler, H. (Hrsg): kind:macht:raum. —
Heidelberg: Wichmann. S.134-153.

2008b: Action research and its impacts on student-centered Geography teaching.
An approach to solve the conflict of theory and practice in the didactics of geog-
raphy and geography teaching. In: Donert, K.; Wall, G. (Hrsg.): Future prospects
in Geography. Herodot Conference Proceedings. — Liverpool: Liverpool Hope
University Press. S.297-307.

2008a (gemeinsam mit W. Schmidt-Wulffen): Schiilerorientierter Unterricht —
Beispiel: Wohnen. In: GW-Unterricht, H.110/2008. — Wien: Forum GW - Verein
fir Geographie und Wirtschaftserziehung. S.52-62.

2007: Die Macht von Geschichten, oder: Wie Erzahlungen unser (Schul-)Leben
bewegen konnen. In: GW-Unterricht, H.108/2007. — Wien: Forum GW - Verein
fiir Geographie und Wirtschaftserzichung. S.21-30.

2006: Geographies and Education. In: EGEA (Hrsg,): XVIII. EGEA Annual
Congress 2006. Europe - Inside Out. Acting as a young European in a globalised
world. — Utrecht: European Geography Association for Students and Young Ge-
ographers. S.35-40.

2005: ,,Die neue Schule® und die Liicke. In: Unique 08/2005. — Wien: Verlag der
Osterreichischen Hochschiilerschaft an der Universitat Wien. S.17-18.
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2005: Wohin mit dem Lehramt? Ein Plddoyer fiir den Verbleib einer universita-
ren LehrerInnenbildung. In: lehr gut. Zeitung der Basisgruppe Lehramt.
H.01/2005. — Wien: Graswurzel Verlag. S.23-25.

STIPENDIEN & PREISE 2012: FORDERPREIS DER OSTERR. GEOGR. GESELLSCHAFT
Auszeichnung fir das Buch ,,Was sich aus Schiilerorientierung machen ldsst™

2012: DISSEMINATION GRANT DER UNIVERSITAT WIEN
Forderung der aktiven Teilnahme an der European Conference on Educational
Research 2012, Universidad de Cadiz.

2012: MARIETTA BLAU MOBILITATSSTIPENDIUM, BUNDESMINIS-
TERIUM FUR WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Finanzierung fir einen Aufenthalt als Gastwissenschaftler bei Prof. Dr. Andreas
Gruschka am Institut fiir Pddagogik der Sekundarstufe, Goethe-Universitit
Frankfurt am Main.

2012: FORSCHUNGSSTIPENDIUM DER UNIVERSITAT WIEN
Férderung der Dissertation.

2011: DISSEMINATION GRANT DER UNIVERSITAT WIEN
Forderung der aktiven Teilnahme an der Ethnography and Education Confe-
rence 2011, University of Oxford.

2011: WISSENSCHAFTSSTIPENDIUM DER STADT WIEN
Finanzierung des Forschungsprojekts ,,Aneignungen von Schiler/innen in und
durch Unterricht® durch die Kulturabteilung der Stadt Wien.

2011: THEODOR-KORNER-PREIS FUR WISSENSCHAFT

Auszeichnung des Projekts ,,Sozialgeographische Gegenstande zwischen Vermitt-
lung und Aneignung® mit dem Theodor-Kérner-Preis, verlichen durch den Bun-
desprisidenten der Republik Osterreich.

2011: STIPENDIUM FUR WISS. AUSLANDSAUFENTHALT, UNI WIEN
Unterstiitzung der Durchfihrung von Forschung in Kooperation mit dem Institut

fir Pddagogik der Sekundarstufe der Goethe-Universitit Frankfurt am Main,
2011.

2009: OSTERREICHISCHE AKADEMIE DER WISSENSCHAFTEN
DOC-Stipendium der dsterreichischen Akademie der Wissenschaften (Laufzeit
01. Janner 2010 bis 30. Dezember 2011). Begutachtung der Einreichung als bes-
tes bildungswissenschaftliches Forschungsprojekt des Jahres.

2009: FORDERUNGSSTIPENDIUM DER UNIVERSITAT WIEN
Forderung zur Durchfithrung des Dissertationsvorhabens.

EHRENAMTLICH GUTACHTER
RegelmaBige Gutachten zu Einreichungen fur die Zeitschrift GW-Unterricht.
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MANDATAR DER STUDIENVERTRETUNG FUR DOKTORATSSTUDI-
EN DER GEISTES, HUMAN- UND SOZIALWISSENSCHAFTEN
Osterreichische HochschiilerInnenschafi, StV Doktorat phil. 07/2011-06/2013
Tatigkeiten: Mandatar der Hochschiilerschaft. Mitglied der Studienkommission
Doktorat der Philosophie in der Fakultit fiir Sozialwissenschatt sowie der Fakultit
fir Philosophie und Bildungswissenschaft. Abhaltung von Workshops zu Studien-
recht.

REFERENT FUR LEHRAMTSSTUDIEN

Osterreichische HochschiilerInnenschafl, Universitiitsvertretung Wien 07/72005-07/2006
Tatigkeiten: Koordination der internen Kommunikation zwischen den Lehramts-
Studienvertretungen; Entwicklung eines Bologna-konformen Lehramts-Studien-
modells der Hochschiilerschaft; Studentische Vertretung von Lehramtsstudieren-
den in der Steuerungsgruppe Lehramt des Senats der Universitat Wien; Verfas-
sung von Stellungnahmen und Presseaussendungen.

VORSITZENDER DER STUDIENVERTRETUNG

Osterreichische HochschiilerInnenschafl,

StRV Lehramt Human- und Sozialwissenschaflen 07/2003-07/2005
Tiétigkeiten: Beratung von Lehramtsstudierenden; Vertretung von Lehramtsstu-
dierenden in Studienkonferenzen und Fakultitskonferenz; Abfassung von Gut-
achten in Berufungskommissionen.

EUROPEAN GEOGRAPHY ASSOCIATION FOR STUDENTS AND
YOUNG GEOGRAPHERS

Waorkshop-Leader; Commattee Coordinator 08/2005-12/2007
Tatigkeiten: Leitung von Workshops (Themen: Geographicunterricht; Schulsys-
teme in Europa); Organisation von Kongressen fiir Geographie-Studierende;
Uberarbeitung der Satzung der Stiftung.

SPRACHEN
Deutsch: Muttersprache
Englisch: flieBend in Wort und Schrift

EDV

Text- und Datenverarbeitung (MS Word; Excel; Powerpoint)
Grafik und Layout (Adobe Photoshop; Illustrator; InDesign)
Videobearbeitung (Adobe Premiere; Apple Final Cut Express)
Audio-Transkription (F4; F5; Partitur-Transkription)
QDA-Software und QDA-Visualisierung (MaxQDA; MaxMaps)

DGHE - Deutsche Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft

OFEB - Osterr. Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen
OGG - Osterr. Gesellschaft fiir Geographie

10. Juli 2012: Workshop ,,Grounded Theory Methodology: Interpretative Analy-

se und Entwicklung von Konzepten®. Austrian Educational Competence Centres
Summer School 2012. Auftraggeber: Prof. Dr. Anja Lembens, Universitit Wien.
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2012 SoSe: 190092 SE Theorie und Praxis der Schulentwicklung - Interpretation
von Vermittlung und Aneignung im Unterricht. Institut fir Bildungswissenschatft,
Universitat Wien.

20. Dezember 2010: Workshop ,,Studienrecht in der Gremienarbeit nutzen. Auf-
bau-Workshop fiir Studierendenvertreter/innen®. Auftraggeber: Osterreichische
Hochschiiler/innenschaft an der Universitat Wien.

19. Oktober 2011: Workshop ,,Eine Stunde zur Krise. Wie die Finanzkrise in den
Unterricht gekommen ist. Auftraggeber: Pidagogische Hochschule Wien.

18. Juli 2011: Workshop ,,Méddchensachen, Bubensachen, und so...” - Rekon-
struktionen von Gender und Gender Queering mit Kindern (gemeinsam mit Ju-
lia Seyss-Inquart). Auftraggeber: Kinderuni, Universitat Wien.

2011 SoSe: 62557 KO Geographiedidaktisches Forschungskolloquium: Qualita-
tive Unterrichtsforschung und Humangeographie (gemeinsam mit Prof. Dr. Antje
Schlottmann). Institut fir Humangeographie, Goethe-Universitat Frankfurt am
Main.

02. - 04. Mérz 2011: Workshop ,,Getting the data to speak to you. Microanalysis
in Qualitative Data Analysis with MaxQDA.* Auftraggeber: FWI-Projekt 22066
»Lives on the move®. Auftraggeber: Univ.-Prof. Dr. Heinz FaBimann, Universitat

Wien.

2010 WiSe: 190210 SE Theorie und Praxis der Schulentwicklung - Praxisfor-
schung an und mit Schulen - Gegenstande zwischen Vermittlung und Aneignung.
Institut fur Bildungswissenschaft, Universitit Wien.

16. August - 06. September 2010: Workshop ,,Analysing Data using MaxQDA
und MAXmaps.* Auftraggeber: FWF-Projekt 22066 ,,Lives on the move* (Auf-
traggeber: Univ.-Prof. Dr. Heinz FaBlimann, Universitat Wien.

09. Juni 2010: Workshop Studienrecht fir Studierendenvertreter/innen und
Gremienarbeit. Auftraggeber: Osterreichische Hochschiiler/innenschaft an der
Universitat Wien.

2007 WiSe: 290214 KO Konversatorium zur neueren Literatur zur Fachdidaktik
GW. Konstruktion neuer Lebensraume und Lebenswelten (gemeinsam mit Chris-
tian Vielhaber). Institut fiir Geographie und Regionalforschung, Universitat
Wien.

2007 SoSe: 290313 PR Fachdidaktisches Praktikum: Schiilerorientierung als
Fachpraktikum Geographie und Wirtschaftskunde (gemeinsam mit Wulf
Schmidt-Wulffen). Institut fir Geographie und Regionalforschung, Universitét
Wien.

10. - 15. September 2006: Workshop ,,Geographies and Education®. EGEA An-
nual Congress 2006, Bad Aussee.
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Mirz 2014 (akzeptiert): Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswis-
senschaften 2014, Humboldt-Universitit zu Berlin. Vortrag: ,,Briicken zwischen
rekonstruktiver Datenanalyse und préskriptiver Modellierung: Strategien fir den
komplementéren Einsatz von Objektiver Hermeneutik und Grounded Theory
Methodology*

September 2013 (akzeptiert): European Conference on Educational Research
2013, Bahgesehir University, Istanbul. Vortrag: ,,Building methodological bridges
in qualitative teaching and learning research: Complementing strategies for in-
terpretative microanalysis and modelling of data®

10. Juli 2013: Kolloquium des Instituts Piddagogische Professionalisierung, Karl-
Iranzens-Universitat Graz. Vortrag: ,,Methodologische Anschlisse an objektthe-
oretische Konzeptualisierungen von Handeln im Unterricht*

29. Janner 2013: Kolloquium des Instituts fir Padagogik der Sekundarstufe, Goe-
the-Universitiat Frankfurt am Main. Prasentation: ,,Komplementére Praktiken

interpretativer und konzeptualisierender Analyse in Objektiver Hermeneutik und
Grounded Theory Methodology*

18. Dezember 2012: Festakt der Osterreichischen Geographischen Gesellschaft,
Wien. Vortrag: ,,Schweigendes Kénnen: Uberlegungen fiir eine praxeologische
Didaktik* (auf Einladung von Prof. Dr. Christian Staudacher, Wirtschaftsuniver-
sitat Wien).

19. September 2012: European Conference on Educational Research 2012,
Cadiz. Vortrag: ,,Addressing Action in Didaktik and Teaching and Learning Re-
search®

20. April 2012: Internationales Symposium Lehr-Lernarrangements entwickeln,
Fachhochschule Nordwestschweiz. Vortrag: ,,Professionelles Unterrichten verflig-
bar machen® (auf Einladung von Prof. Dr. Agnieszka Czejkowska, Universitat

Graz)

29. Februar 2012: Institut fiir Pddagogik und Psychologie, Abteilung Wirtschafts-
padagogik, Johannes Kepler Universitit Linz. Vortrag: ,,Gemeinsam iiber Unter-
richt nachdenken. Drei Griinde, Betreuungslehrer/in zu werden® (auf Einladung
von Prof. Dr. Georg Hans Neuweg, Universitit Linz)

16. Janner 2012: Forschungsseminar des Instituts fiir Geographie und Regional-
forschung, Universitait Wien, Wien. Vortrag: ,,Wie die Finanzkrise vermittelt und
angeeignet wird. Eine rekonstruktive Fallstudie zur Praxis von Vermitteln und
Aneignen im Unterricht®

10. Dezember 2011: New Perspectives on Teaching Research Symposium, Uni-
versitat Wien. Vortrag: ,,Conceptualisations of action in Didaktik and teaching
and learning research® (auf Einladung von Prof. Dr. Stefan Hopmann, Universi-
tiat Wien)

28. September 2011: (Ab-)Grinde Geographischer Bildung. Arbeitstagung zur
geographiedidaktischen Forschung auf dem Grund von Kultur-, Gesellschafts-
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und Subjekttheorien, Hamburg. Vortrag: ,,Von Feinanalyse zur Modellierung der
sozialen Konstruktion von Wissen in und durch Unterricht* (auf’ Einladung von
Prof. Dr. Mirka Dickel, Universitit Hamburg)

20. September 2011: Oxford Ethnography and Education Conference, Oxford.
Session Chair: ,,Understanding the role of recontextualising agents in the con-
struction and transmission of pedagogic knowledge*

19. September 2011: Oxford Ethnography and Education Conference, Oxford.
Vortrag: ,,How knowledge is imparted and acquired in social science classes®

12. September 2011: European Conference on Educational Research 2011, Ber-
lin. Vortrag: ,,How a Teacher transformed the Iinancial Crisis into a Social Sci-
ence Topic*

10. Mai 2011: Kolloquium des Instituts fiir Padagogik der Sekundarstufe, Goe-
the-Universitat Frankfurt am Main: Prisentation: ,,Herausforderungen der Pla-
nung des Unterrichts zur Finanzkrise zeigen sich im Vergleich*

29. April 2011: Kolloquium Qualitative Unterrichtsforschung und Humangeo-

graphie, Goethe-Universitat Frankfurt am Main. Vortrag und Workshop: ,,Wie

eine Lehrerin die Finanzkrise durch Unterrichten zu einem sozialwissenschaftli-
chen Gegenstand macht®

26. November 2010: Fachdidaktik Night, Institut fiir Geographie und Regional-
forschung, Universitait Wien, Wien. Vortrag: ,,Wie die Didaktik vom Unterricht
lernen kann®

12. November 2010: Konferenz der ARGE GW Niederdsterreich, Padagogische
Hochschule Niederosterreich, Hollabrunn. Vortrag: ,,Fachdidaktik gemeinsam
entwickeln. Vernetzen, Diskutieren, Forschen®

06. November 2010: Applied Geography in Theory and Practice Conference.
Department of Geography, University of Zagreb. Vortrag: ,,Action as a missing
link between theory and practice of geography education®

08. Juli 2010: Austrian Educational Competence Centres Summer School 2010,
Spital am Pyhrn. Vortrag: ,,Wegpunkte zu einer Theorie der Praxis des Geogra-
phieunterrichts®

03. Juli 2010: Didaktikum, Institut fiir Pidagogik der Sekundarstufe, Goethe-U-
niversitat Frankfurt am Main: Prasentation: ,,Sozialgeographische Gegenstiande
zwischen Vermittlung und Aneignung*®

19. April 2010: Forschungsseminar des Instituts fiir Geographie und Regionalfor-
schung, Universitat Wien, Wien. Vortrag: ,,Sozialgeographische Gegenstande
zwischen Vermittlung und Aneignung, Vorarbeiten fiir eine rekonstruktive Studie
zur Entwicklung einer Theorie der Praxis des Geographieunterrichtens®
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12. Miarz 2010: EGEA Northern & Baltic Regional Congress. Seurahuone Con-
gress Centre, Helsinki. Vortrag: ,,Supporting Diversity: Understanding practices
of teaching and learning in geography classes™

26. Februar 2010: Stipendiat/innen-Wochenende der Osterreichischen Akade-
mie der Wissenschaften. Osterreichische Akademie der Wissenschaften, Wien.
Poster: ,,Sozialgeographische Gegenstande zwischen Vermittlung und Aneignung,
Eine rekonstruktive Studie zur Entwicklung einer Theorie der Praxis des Geo-
graphicunterrichtens®

21. September 2009: Deutscher Geographentag 2009, Fachsitzung 84: Junge
Fachdidaktik — gibt‘s die? Positionen einer anderen Geographiedidaktik. Univer-
sitat Wien, Wien. Vortrag: ,,Jung ist, wer noch lernt. Wie die Geographiedidaktik
vom Geographieunterricht lernen kann®

20. September 2009: Deutscher Geographentag 2009, Fachsitzung 19: Lebens-
welten von Kindern erforschen — Lebenswelten mit Kindern erforschen. Univer-
sitait Wien, Wien. Vortrag: ,,Lebenswelt und Lernen. Konzeptionelle Uberlegun-
gen zu einer Denkfigur der Geographiedidaktik*

24. September 2008: IMST Herbsttagung 2008. Pidagogische Hochschule der
Dio6zese Linz, Linz. Vortrag: ,,Was genau bedeutet eigentlich Schiilerorientie-
rung?* (auf Einladung von Prof. Dr. Christian Vielhaber, Universitat Wien)

06. September 2008: HERODO'T Conference with Eurogeo participation. Liv-
erpool Hope University, Liverpool. Vortrag: ,,How geography teachers perceive
and realize student-centered teaching®
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