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Editorial

Nicolle Pfaff/Heinz-Hermann Kruger

RekonstruktiveForschung zum
Kompetenzerwerb in der schulischen und
auBerschulischen Bildung

EinfGhrung in den Themenschwerpunkt

“A summary of the everyday and scientific uses of the term
“competence” shows that there are neither common theoretical
roots nor common uses in the social and behavioral sciences.”

(Weinert 1999, S. 14)

Wie Franz E. Weinert in seinem Gutachten fiur die OECD aus dem Jahr 1999
feststellt, ist die Forschungslage und die Verwendung des Kompetenzbegriffs
diszipliniibergreifend duBerst uneinheitlich. Dass dies auch fiir die Erziehungs-
wissenschaft gilt, macht ein Blick in die in den letzten Jahren in Vielzahl er-
schienenenVersuche deutlich, einen Uberblick iiber die disziplininterne Ver-
wendung des Kompetenzbegriffs zu geben (z.B. Tippelt/Madl/Straka 2003; Edel-
mann/Tippelt 2004; Klieme 2004; Klieme/Hartig 2007;Erpenbeck/Rosenstiel
2007; Rohlfs/Harring/Palentien 2008).

Dabei spielt die Beschreibung von Kompetenzbereichen, Kompetenzmessun-
gen oder die Analyse von Bedingungen des Kompetenzerwerbs nicht nur in
Studien zu Schulleistungen (vgl. z.B. zusammenfassend Hartig 2008), medien-
padagogischen Untersuchungen oder Arbeiten aus dem Umfeld der Erwachse-
nenbildung eine grofle Rolle, in denen der Kompetenzbegriff seit lingerem
nicht nur im deutschsprachigen Raum etabliert ist. In den letzten Jahren ist
auch in der Lehrerbildung (vgl. z.B. Baumert/Kunter 2008), in der Forschung
zur aullerschulischen Bildung (vgl. z.B. Grunert 2005) oder in der Biographie-
forschung (vgl. z.B. Straub 2000) vermehrt vom Kompetenzerwerb die Rede.
Inwieweit mit dieser gehduften Anwendung des Kompetenzbegriffs im Bereich
der Bildungsforschung theoretische Anschlussmoglichkeiten zwischen bislang
unverbundenen Forschungsfeldern geschaffen werden (vgl. Rohlfs 2008), oder
ob damit nicht vielmehr der konzeptuellen Beliebigkeit bei der Verwendung
des Kompetenzbegriffs Vorschub geleistet wird, kann an dieser Stelle nicht
diskutiert werden. Stattdessen geht es in diesem Heft um die Frage der metho-
dologischen Ausrichtung einer am Kompetenzerwerb interessierten erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung, die sich in den vergangenen Jahren eben-
so pluralisiert hat wie disziplindre Perspektiven auf entsprechende Phinome-
ne. Die im Schwerpunktteil des vorliegenden Heftes versammelten Beitrige
aus vier verschiedenen Feldern erziehungswissenschaftlicher Forschung zum
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Kompetenzerwerb machen dabei deutlich, dass mit der methodischen Erweite-
rung einer aktuell vorwiegend als standardisierte Forschung angelegten erzie-
hungswissenschaftlichen Analyse von Prozessen des Kompetenzerwerbs um
rekonstruktive Forschungszugidnge ein Perspektivwechsel einhergeht: weg von
der retrospektiven Messung der Ergebnisse von Bildungsprozessen hin zur Be-
obachtung von Praxen und Vollziigen des Kompetenzerwerbs selbst. Um diese
These zu untermauern und einen Zusammenhang zwischen den aus verschie-
denen erziehungswissenschaftlichen Forschungstraditionen stammenden Bei-
tragen im Schwerpunktteil dieses Heftes herzustellen, wird im Folgenden der
Bedeutung qualitativer oder rekonstruktiver Studien in unterschiedlichen Be-
reichen der Bildungsforschung in einem knappen Uberblick nachgegangen. Im
Zuge dessen werden auch verschiedene Fassungen des Kompetenzbegriffs in
verschiedenen Forschungslinien sowie in der Erziehungswissenschaft insge-
samt angerissen.

Die gegenwirtig dominante Perspektive auf das weite Feld erziehungswis-
senschaftlicher Studien zum Kompetenzerwerb hat sich zweifellos mit der Fo-
kussierung internationaler Schulleistungsstudien auf die Erfassung von zen-
tralen Kompetenzbereichen schulischer Bildung entfaltet (vgl. u.a. Baumert u.a.
2001; Baumert u.a. 2002, Bos u.a. 2008). Dabei wurde der Bedeutungsgehalt der
Anwendung péadagogisch-institutionell vermittelter Wissensbestidnde und Fer-
tigkeiten in konkreten Handlungssettings, oder, wie Klieme und Hartig (2007,
S. 12) beschreiben, der Vermittlung ,,zwischen traditionellen Konzepten der all-
gemeinen Bildung einerseits, arbeitsplatz- oder berufsbezogenen Qualifikations-
zielen andererseits”, fur den der Kompetenzbegriff im deutschen erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs bereits seit den frihen 1970er Jahren steht, aufgegrif-
fen. Hermann Roth (1971) hatte damals in seiner im Zuge der Fortfiihrung und
im Licht der gesellschaftlichen Emanzipationsbestrebungen der spaten 1960er
Jahre teilweise neu entwickelten Padagogischen Anthropologie Miindigkeit als
Ziel institutioneller Erziehungsprozesse bestimmt und diese als eine Trias aus
Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz gefasst. Roth’s Kompetenzkonzept kann da-
bei, wie Klieme und Hartig (2007, S. 19f.) deutlich machen, als Klammer fiir bis
dahin vorliegende sozialwissenschaftliche Fassungen von Kompetenz in den
Sprachwissenschaften und der Psychologie fungieren, die bis heute als gegen-
satzliche Konzepte beschrieben werden. So wird Kompetenz einerseits im An-
schluss an Noam Chomski (1968) als Gesamtheit von Wissensbestidnden und
Fertigkeiten bestimmt, die die Basis fiir Verhaltensstrategien im konkreten
Handlungsvollzug darstellen (Performanz), nicht jedoch mit diesen identisch sind.
Andererseits beschreiben funktional-pragmatische Kompetenzkonzepte innerhalb
der Psychologie Kompetenz als die Fahigkeit zur Nutzung kognitiver Dispositio-
nen (z.B. Intelligenz) bzw. erworbener Fahigkeiten in konkreten Problemsituatio-
nen und angesichts situativer Handlungsanforderungen. Wiahrend diese Kompe-
tenzkonzepte bis heute in empirischen Studien anschlussfihig sind, spielen Kon-
strukte, wie das der kommunikativen (vgl. Habermas 1981) oder kritischen Kom-
petenz (vgl. z.B. GeiBler 1974), in der erziehungswissenschaftlichen Theoriebil-
dung gegenwartig nur eine untergeordnete Rolle (vgl. Vonken 2005, S. 32).

Der aktuell in der padagogischen Diagnostik und internationalen Schulleis-
tungsstudien verwendete Kompetenzbegriff geht im Kern auf eine funktional-
pragmatische Begriffsfassung zuriick, indem verschiedene fach- und sachbezo-
gene Kompetenzen zum Gegenstand der Untersuchungen der Schulleistungs-
messungen werden (vgl. z.B. OECD 2009, S. 12ff)1: Nach der Vorstellung der



Nicolle Pfaff/Heinz-Hermann Kriiger: Rekonstruktive Forschung 193

OECD werden mit PISA Basiskompetenzen erfasst, die in modernen Gesell-
schaften fiir eine befriedigende Lebensfiihrung in personlicher und wirtschaftli-
cher Hinsicht sowie fur eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben not-
wendig sind.“ (Baumert/Stanat/Demmrich 2001, S. 15). Die jeweilige Fassung
des Begriffs Basiskompetenzen wird dabei, wie die Autorengruppe beschreibt,
als entwicklungsoffen verstanden und wurde in den ersten Folgestudien bereits
um einige weitere Kompetenzbereiche erweitert (vgl. auch OECD 2009). Dabei
wurden die zunéchst fach- oder doméanenspezifischen Kompetenzen, verstanden
als ,prinzipiell erlernbare, mehr oder minder bereichsspezifische Kenntnisse,
Fertigkeiten und Strategien“ (Baumert/Stanat/Demmrich 2001, S. 22), um kom-
plexe Handlungskompetenzen, wie selbstreguliertes Lernen, Kommunikations-
und Kooperationsfahigkeit, erganzt, ,,die auf dem Zusammenspiel kognitiver,
motivationaler und emotionaler Komponenten beruhen“ (ebd.). Hartig (2008)
macht im Kontext des DFG-Schwerpunktprogramms ,Kompetenzmodelle zur
Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungspro-
zessen‘ deutlich, dass die Fassung von Kompetenzen als , kontextspezifische kog-
nitive Leistungsdispositionen® (ebd., S. 17) einer auf die Evaluation der Ergeb-
nisse von Bildungsprozessen ausgerichteten Forschungsperspektive entspringt
(vgl. dazu auch OECD 2009, S. 13). Angelegt sind die dem Anspruch an nationaler
bzw. internationaler Vergleichbarkeit verpflichteten Studien einem durchgéngig
standardisierten Paradigma auf der Grundlage von Leistungstests und auf der
Basis von Large-Scale-Assessments. In der Gegenstandskonstruktion dieser For-
schungstradition erscheinen die untersuchten doménenspezifischen und allge-
meinen Basiskompetenzen dabei als unabhingig von kulturellen, historischen
und konkreten sozialen Kontexten messbare Eigenschaften von Individuen und
sind in erster Linie gedacht als Ergebnisse schulischer Bildungsprozesse.

Qualitative Forschungsansitze zur Modellierung von Kompetenzen bzw. zur
Beschreibung der Kompetenzentwicklung finden sich schon in der sprachwis-
senschaftlichen und entwicklungspsychologischen Forschung seit den 1970er
Jahren, die den Zusammenhang von Kompetenz (im Sinne einer kognitiven
Disposition) und Performanz (als ihrer handlungspraktischen Realisierung) in
der theoretisch-begrifflichen Fassung Chomsky’s (1968) in den Blick nahmen
(vgl. zusammenfassend Eckensberger/Plath 2006; Klieme/Hartig 2007). Aktuell
geschieht die Entwicklung von Kompetenzmodellen dagegen in erster Linie auf
der Basis von theoriegeleiteten Testkonstruktionen und ihrer Uberprifung in
standardisierten Settings. Dabei ist verschiedentlich gefragt worden, ob dieses
Verfahren gerade in fachlichen Doménen aullerhalb der Kernfiacher und im Be-
reich von uberfachlichen Kompetenzen ausreichend ist (z.B. Koller 2008; Fre-
derking 2008), da hierfiir angestrebte Kompetenzen zunichst empirisch zu er-
fassen bzw. doménenspezifische Lerntheorien zu entwickeln waren.

In ihrem Beitrag in diesem Heft stellen Matthias Martens und Barbara As-
brand auf der Basis von Resultaten aus zwei rekonstruktiven Studien (vgl. As-
brand 2009; Martens 2009) Uberlegungen zur Bedeutung rekonstruktiver Ver-
fahren fir die Ausarbeitung tragfahiger Kompetenzmodelle und die theoretische
Fassung von Prozessen des Kompetenzerwerbs an. Sie zeigen dabei, wie eine
praxeologische Fassung des Begriffs der Handlungskompetenz dazu beitragen
kann, soziale Prozesse des Kompetenzerwerbs und den Bezug zwischen einzel-
nen Aspekten dominenspezifischer Kompetenzen und fachbezogener Lernbe-
dingungen zum Gegenstand der Kompetenzforschung zu machen. Stirker auf
die Rekonstruktion von Prozessen des Kompetenzerwerbs selbst zielt der Bei-
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trag von Andreas Bonnet in diesem Schwerpunktteil, der verschiedene Erweite-
rungen des rekonstruktiven Verfahrens der dokumentarischen Methode vor-
schlagt, mit deren Hilfe sich die Aneignung bzw. Entwicklung einzelner Aspekte
doménenspezifischer Kompetenzen als handlungsleitende Orientierungen be-
schreiben lassen. Die Grundlage dieser Arbeit bildet eine Studie zum bilingua-
len Chemieunterricht (Bonnet 2004), in der u.a. interaktive Lernprozesse in
Kleingruppen rekonstruktiv untersucht wurden.

Eine weitere erziehungswissenschaftliche Diskurslinie, in der dem Kompe-
tenzbegriff schon seit Anfang der 1990er Jahre eine besondere Bedeutung zu-
kommt, sind Studien aus dem Bereich der Medienpiddagogik, in denen der Ter-
minus der Medienkompetenz‘ rasch zur zentralen Zielkategorie wurde (vgl. fir
einen Uberblick Rosebrock/Zitzelsberger 2002; Groeben 2002)2. Analog zu ande-
ren Forschungstraditionen existieren dabei durchaus variierende Konzepte von
Medienkompetenz, die hier nicht alle referiert werden kénnen (vgl. dazu Ro-
senbrock/Zitzelsberger 2002). Analog zu Studien aus dem Bereich der Lehr-
Lern-Forschung und entsprechenden Studien zu Leistungsvergleichen bezieht
sich der Begriff der Medienkompetenz aktuell auf die Analyse vorliegender do-
méinenspezifischer Dispositionen, auch wenn er in seinem Entstehungskontext
durchaus im Anschluss an emanzipatorische Kompetenzmodelle, wie das der
kommunikativen Kompetenz von Jiirgen Habermas, entwickelt wurde (vgl. da-
zu Baacke 1997; Groeben 2002). Nach Treumann u.a. (2007, S. 32f.) kann der
Begriff der Medienkompetenz als eine domé&nenspezifische individuelle Fahig-
keit zum Umgang mit Medien verstanden werden und wird damit in die Nédhe
des in den Schulleistungsvergleichen untersuchten Konzepts der Basiskompe-
tenzen geriickt. Andere Autoren betonen dagegen, dass sich die Kompetenzdis-
kurse in Bildungsforschung und Medienpadagogik parallel entwickelt haben,
ohne gegenseitig Bezug aufeinander zu nehmen und dass entsprechende Kom-
petenzkonzepte wenig Uberschneidungsmasse aufweisen (vgl. Schaumburg/
Hacke 2010). Wichtig erscheint dabei in Differenz zum Kompetenzbegriff der
Schulleistungsforschung vor allem, dass in der medienpiddagogischen Forschung
Medienkompetenz weniger als Resultat padagogischer Bemiithungen (vgl. aber
z.B. Rosenbrock/Zitzelsberger 2002; Aufenanger 2001), als vielmehr als Produkt
von Sozialisationsprozessen gedacht und damit auch sozial verortet wird (z.B.
Treumann u.a. 2007; Sutter 2010, ausfiihrlich zu den Differenzen zwischen den
Kompetenzmodellen von Bildungsforschung und Medienpadagogik vgl. Schaum-
burg/Hacke 2010). Diese insgesamt breiter gehaltene und weniger auf die Leis-
tungen padagogischer Institutionen bezogene Fassung des Kompetenzbegriffs
fihrt innerhalb wissenschaftlicher Analysen zur Medienkompetenz zu weniger
eindeutigen methodologischen Festlegungen. Zugleich weisen Schaumburg und
Hacke (ebd.) daraufthin, dass empirische Ausarbeitungen zum Medienkompe-
tenzbegriff erst in Ansétzen vorliegen und dass vor allem tragfahige Operatio-
nalisierungen und Modellbildungen zur Messung von Medienkompetenz noch
ausstehen. Eine komplexe multimethodische Studie dazu haben Treumann u.a.
(2007) im Anschluss an das von Baacke (1996) uber die Dimensionen Medien-
kritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung bestimmte Kon-
zept der Medienkompetenz vorgelegt, in der verschiedenen Aspekten von Me-
dienkompetenz mit unterschiedlichen Forschungszugingen nachgegangen wur-
de und die Frage nach der lebensweltlichen Einbettung von unterschiedlichen
Typen des Medienhandelns Jugendlicher mittels einer qualitativen Interview-
studie untersucht wurde (Treumann u.a. 2007, S. 41ff.).
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Mit Aspekten der Gestaltungskompetenz auf der Basis eines breiten allge-
meinen Kompetenzmodells befasst sich im Schwerpunktteil dieses Heftes der
Beitrag von Matthias Barth, der Prozesse des individuellen und kollektiven Kom-
petenzerwerbs auf der Basis einer Grounded Theory zum Lernen mit Neuen
Medien in einer Studierendengruppe rekonstruiert.

Ein neueres Feld, in dem der Erwerb von Kompetenzen empirisch zum The-
ma wird und in dem mit einem weiten und allgemein gehaltenen Kompetenzbe-
griff starker an ein erziehungswissenschaftlich geprigtes Kompetenzmodell an-
geschlossen wird, sind Studien zum biographischen Lernen bzw. zum Kompe-
tenzerwerb in konkreten Lebenswelten. Dabei Verwendung findende Kompe-
tenzkonstrukte schliefen in der Regel an allgemeine erziehungswissenschaftli-
che Begriffsfassungen von Kompetenz an, wie bspw. das von Schulze (1999) be-
schriebene Konzept der ,biographischen Kompetenz‘ oder das von Grunert (2005)
in ithrer Expertise zum 12. Kinder- und Jugendbericht in Anlehnung an Roth’s
Kompetenz-Trias entwickelte Konzept non-formalen Lernens in Kindheit und
Jugend.

Im Bereich der Jugendforschung, aus dem ein weiterer Beitrag in unserem
Schwerpunktheft stammt, sind dies z.B. Studien zum Ehrenamt (z.B. Diix 2006;
Diix u.a. 2008), Untersuchungen zu Prozessen des Kompetenzerwerbs im Kon-
text aubBerschulischer Aktivitdten (vgl. zusammenfassend Reinders 2007) oder
im Kontext von Gleichaltrigengruppen (z.B. Furman 1996; Reinders 2002; Bah-
ne/Oswald 2005). Insbesondere Grunert (2005) weist darauf hin, dass mit diesen
Studien ein bestehendes Forschungsdesiderat im Bereich erziehungswissen-
schaftlicher Studien zum Kompetenzerwerb aufgegriffen wird, das in der Kom-
petenzentwicklung im Kindes- und Jugendalter in aullerschulischen Kontexten
und insbesondere in Gleichaltrigenkontexten besteht (vgl. auch Hitzler/Pfaden-
hauer 2004). Diesem letzten Feld widmen sich im Schwerpunktteil dieses Heftes
Oliver Schnoor und Michaela Pfadenhauer, die in einem konzeptionellen Beitrag
ein ethnographisch angelegtes Forschungsprogramm zur Rekonstruktion von
Praxen des Kompetenzerwerbs und zur Modellierung szenespezifischer Kompe-
tenzbereiche entwerfen.

Quer zu diesen Perspektiven auf den Kompetenzerwerb in unterschiedlichen
erziehungswissenschaftlichen Forschungslinien liegt die Frage nach dem Auf-
bau padagogischer (Handlungs-)Kompetenz innerhalb des Professionalisierungs-
diskurses in der Erziehungswissenschaft. Hierbei finden sich ganz dhnliche Dis-
kurse und Fragestellungen in Schul- (z.B. Baumert/Kunter 2006) und Sozial-
padagogik (z.B. Leenen/Grosch/Grosch 2008) sowie Erwachsenenbildung (vgl.
z.B. Nittel 2000). Interessant an der Forschung zum Kompetenzerwerb inner-
halb des Professionalisierungsdiskurses ist die Tatsache, dass hier — je nach
Forschungstradition und zum Teil auch innerhalb einzelner Forschungslinien —
auf verschiedene Kompetenzkonzepte Bezug genommen wird (vgl. auch Bau-
mert/Kunter 2006). Wihrend in Erwachsenenbildung und Sozialer Arbeit im
Kern auf einen allgemeinen Begriff der Handlungskompetenz bzw. auf komple-
xe Kompetenzbereiche, wie z.B. Interkulturelle Kompetenz, rekurriert wird (vgl.
z.B. Leenen/Grosch/Grosch), werden fiir das Feld der schulischen Professionel-
len sowohl allgemeine Konzepte, z.B. der biographischen Kompetenz (Schulze
1999) angewandt, wie auch hochgradig spezialisierte Kompetenzmodelle, wie
z.B. zur Diagnosekompetenz (vgl. z.B. Horstkemper 2004; Helmke/Hosenfeld/
Schrader 2004), entwickelt, die anschlussfiahig sind an die standardisierten
Kompetenzmessungen im Rahmen der Schulleistungsvergleiche.
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In diesem Schwerpunktheft steht ein Text von Katharina Rosenberger fur
diese verschiedene Forschungslinien tibergreifende Forschung zum Kompetenz-
erwerb bei Lehramtsstudierenden, der sich mit Kompetenzen von Lehramts-
Studierenden und erfahrenen Lehrkréften in den Bereichen Situationsdeutung
und Urteilsfdhigkeit als Dimensionen des Umgangs mit Heterogenitit befasst.
Als Auszug aus der multimethodisch angelegten Studie wird in dem Beitrag
nach der Reichweite von Textvignetten und einer kategorisierenden und quanti-
fizierenden Analyse der durch diese produzierten Materialien gefragt.

Fasst man die hier skizzierten Forschungsperspektiven auf Kompetenzen
und Prozesse des Kompetenzerwerbs sowie die zu ihrer Untersuchung verwen-
deten Forschungsmethoden zusammen, dann wird deutlich, dass ebenso wie un-
terschiedliche theoretisch-konzeptionelle Fassungen des Kompetenzbegriffs stan-
dardisierte und rekonstruktive Zuginge zur Analyse von Kompetenzen in un-
terschiedlichen Forschungslinien, von einigen wenigen triangulativ angelegten
Studien abgesehen, weitgehend unverbunden nebeneinander stehen. Mit Blick
auf vorliegende Studien und die in diesem Heft versammelten Beitrdge kann
festgehalten werden, dass die im Entstehen begriffene rekonstruktive For-
schung zum Kompetenzerwerb — in den meisten Fillen auf der Basis eines
deutlich weiteren Kompetenzbegriffs — an einigen zentralen Leerstellen einer
vorwiegend auf standardisierten Untersuchungen basierenden erziehungswis-
senschaftlichen Forschung zum Kompetenzerwerb ansetzt: bei der empirischen
Ausarbeitung von iiberfachlichen und in auBerschulischen Kontexten entwickel-
ten Kompetenzbereichen sowie bei der Rekonstruktion von Prozessen des Kom-
petenzerwerbs in der Handlungs- und Interaktionspraxis.

Anmerkungen

1 Weitere stédrker erziehungswissenschaftlich ausgerichtete Referenzpunkte der Fas-
sung des Kompetenzbegriffs in den aktuellen internationalen Schulleistungsverglei-
chen bilden der deutschsprachige Diskurs um Grundbildung (z.B. Tenorth 1994) und
die angelsichsische Tradition um das Konzept der Literacy (z.B. Collins/Blot 2003;
Street 2006).

2 Eine weitere erziehungswissenschaftliche Diskurslinie, die wir in diesem Heft nicht
berticksichtigen, ist das Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung in denen die ,kom-
petenzorientierte Wende“ (Arnold/Steinbach 1998, S. 25) schon in den 1990er Jahren
ausgerufen wurde.

Literatur

Arnold, R./Steinbach, S. (1998): Auf dem Weg zur Kompetententwicklung? Rekonstruk-
tionenund Reflexionen zu einem Wandel der Begriffe. In: Markert, W. (Hrsg.): Berufs-
undErwachsenenbildung zwischen Markt und Subjektbildung. Baltmannsweiler, S.
22-32.

Asbrand, B. (2009): Wissen und Handeln in der Weltgesellschaft. Eine qualitativ-rekon-
struktive Studie zum Globalen Lernen in der Schule und in der auBerschulischen Ju-
gendarbeit. Munster u.a.

Aufenanger, S. (2001): Multimedia und Medienkompetenz — Forderungen an das Bil-
dungssystem. In: Aufenanger, S./Schulz-Zander, R./Spanhel, D. (Hrsg.): Jahrbuch Me-
dienpéadagogik 1. Wiesbaden, S. 109-122.



Nicolle Pfaff/Heinz-Hermann Kriiger: Rekonstruktive Forschung 197

Baacke, D. (1997): Medienpidagogik. Tiibingen.

Baacke, D.(1996). Medienkompetenz als Netzwerk. Reichweite und Fokussierung eines
Begriffs, der Konjunktur hat. Medien praktisch, 20. Jg., H. 2, S. 2-10.

Baumert, J./Artelt, C./Klieme, E./Neubrand, M./Prenzel, M./Schiefele, U./Schneider, W./
Tillmann, K.-J./Weill, M. (2002): PISA 2000 : Die Léander der Bundesrepublik
Deutschland im Vergleich. Opladen.

Baumert, J./Klieme, E./Neubrand, M./Prenzel, M./Schiefele, U./Schneider, W./Stanat, P./
Tillmann, K.-J./Weil3, M. (2001): PISA 2000 : Basiskompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern im internationalen Vergleich. Opladen.

Baumert, J./Kunter, J. (2006): Stichwort: Professionelle. Kompetenz von Lehrkréften. In:
Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 9. Jg., H. 4, S. 469-520.

Baumert, J./Stanat, P./Demmrich, A. (2001): PISA 2000: Untersuchungsgegenstand, theo-
retische Grundlagen und Durchfiihrung der Studie. In: Baumert, J./Klieme, E./Neu-
brand, M./Prenzel, M./Schiefele, U./Schneider, W./Stanat, P./Tillmann, K.-J./Weil3, M.
(Hrsg.): PISA 2000: Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internatio-
nalen Vergleich. Opladen, S.15-68.

Bos, W./Bonsen, M./Baumert, J./Prenzel, J./Selter, C./Walther, G. (2008): TIMSS 2007:
Mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grundschulkindern in
Deutschland im internationalen Vergleich. Minster.

Chomsky, N. (1968): Language and Mind. — New York.

Collins, J./Blot, R.K. (2003): Literacy and Literacies. Texts, Power and Identity. Cam-
bridge u.a.

Diix, W./Prein, G./Sass, E./Tully, C.J. (2008): Kompetenzerwerb im freiwilligen Engage-
ment. Wiesbaden.

Eckensberger, L.H./Plath, I. (2006): Soziale Kognition. In: Schneider, W./Sodian, B.
(Hrsg.): Enzyklopadieder Psychologie, Serie X, Entwicklungspsychologie — Band 2: Kog-
nitive Entwicklung — Géttingen,S. 409-493.

Edelmann, D./Tippelt, R. (2004): Kompetenz — Kompetenzmessung: ein (kritischer) Uber-
blick. In: Durchblick. Zeitschrift fiir Ausbildung, Weiterbildung und berufliche Inte-
gration, H. 3, S. 7-15.

Eggert, S./Bogeholz, S. (2006). Gottinger Modell der Bewertungskompetenz — Teilkompe-
tenz ,Bewerten, Entscheiden und Reflektieren® fiir Gestaltungsaufgaben Nachhaltiger
Entwicklung. ZfDN — Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften, 12, Jg., S.
199-217.

Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. (Hrsg.) (2007): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen,
verstehen und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, pddagogischen und
psychologischen Praxis. Stuttgart.

Frederking, V. (2008): Vorwort: Schwer messbare Kompetenzen — Herausforderung fiir
die empirische Fachdidaktik. In: Frederking, V. (Hrsg.): Schwer messbare Kompeten-
zen. Herausforderungen fiir die empirische Fachdidaktik. Baltmannsweiler, S. 5-10.

Furman, W. (1996): The measurement of friendship perceptions: Conceptual and methodo-
logical issues. In: Bukowski, W. M./Newcomb, A. F./Hartrup,W. W. (Eds.): The company
They Keep: Friendships in childhood and adolescence. — Cambridge, UK, S. 41-65.

Geibler, K. A. (1974): Berufserziehung und kritische Kompetenz. Ansitzeeiner Interakti-
onspadagogik. Miinchen.

Groeben, N. (2002): Anforderungen an die theoretische Konzeptualisierung von Medien-
kompetenz. In: Groeben, N./Hurrelmann, B.: Medienkompetenz: Voraussetzungen,
Dimensionen, Funktionen. Miinchen Weinheim, S. 11-23.

Grunert, C. (2005): Kompetenzerwerb von Kindern und Jugendlichen in auBerunterricht-
lichen Sozialisationsfeldern. In: Grunert ,C. u.a..(Hrsg.): Kompetenzerwerb von Kin-
dern und Jugendlichen im Schulalter. — Miinchen, S. 9-94.

Habermas, J. (1981): Theorie der kommunikativen Kompetenz. — 2 Bde. — Frankfurt am
Main.

Hartig, J. (2008): Kompetenzen als Ergebnisse von Bildungsprozessen. In: Jude, N./Har-
tig, J./Klieme, E.: Kompetenzerfassung in padagogischen Handlungsfeldern. Theorien,



198 ZQF Heft 2 2009, S. 191-199

Konzepte und Methoden. Bildungsforschung Band 26, herausgegeben durch das BmBF,
Bonn, S. 15-26.

Helmke, A./Hosenfeld, I./Schrader, F.-W. (2004): Vergleichsarbeiten als Instrument zur
Verbesserung der Diagnosekompetenz von Lehrkraften. In: Arnold, R./Griese, G.
(Hrsg.): Schulleitung und Schulentwicklung. Hohengehren, 119-144.

Hitzler, Ronald/Pfadenhauer, Michaela (2004): Unsichtbare Bildungsprogramme? Zur
Entwicklung und Aneignung praxisrelevanter Kompetenzen in Jugendszenen. Exper-
tise im Auftrag des Ministeriums fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes NRW,
http://www.callnrw.de/broschuerenservice/download/1211/Expertise%20Hitzler%20Dru
ckfassung.pdf [31.7.2010].

Horstkemper, M. (2005): Diagnosekompetenz als Teil pddagogischer Professionalitit. In:
Neue Sammlung, 45. Jg., H. 2, S. 201-214.

Jude, N./Hartig, J./Klieme, E. (2008): Kompetenzerfassung in paddagogischen Handlungs-
feldern. Theorien, Konzepte und Methoden. Bildungsforschung Band 26, herausgege-
ben durch das BmBF. Bonn.

Klieme, E. (2004): Was sind Kompetenzen und wie lassen sie sich messen? In: Padagogik,
56.Jg., H. 6, S. 10-13.

Klieme, E./Hartig, Johannes: Kompetenzkonzepte in den Sozialwissenschaften und im er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs. In: Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 10.
Jg., Sonderheft 8/2007, S. 11-29.

Koller, O. (2008): Bildungsstandards — Verfahren und Kriterien bei der Entwicklung von
Messinstrumenten. In: Zeitschrift fiir Padagogik, 54. Jg., H. 2, S. 163-173.

Leenen, W.R./GroB3, A./Grosch, H. (2008): Interkulturelle Kompetenz in der Sozialen Ar-
beit. In: Aufenanger, S. (Hrsg.): Interkulturelle Kompetenz und piddagogische Profes-
sionalitédt. Wiesbaden, S. 101-123.

Martens, M. (2009): Implizites Wissen und kompetentes Handeln. Die empirische Rekon-
struktion von Kompetenzen historischen Verstehens im Umgang mit Darstellungen
von Geschichte. Dissertation Universitat Gottingen.

Moser, H. (2010): Die Medienkompetenz und die ,neue’ erziehungswissenschaftliche Kom-
petenzdiskussion. In: Herzig, B./Meister, D.M./Moser, H./Niesyto, H. (Hrsg.): Jahrbuch
Medienpadagogik 8. Medienkompetenz und Web 2.0. Wiesbaden, S. 59-79.

Nittel, D. (2000): Von der Mission zur Profession? Bielefeld.

OECD (Hrsg.) (2009): PISA 2009 Assessment Framework. Key competencies in reading,
mathematics and science. Paris.

Reinders, H. (2002): Interethnische Freundschaften bei Jugendlichen 2002. Ergebnisse
einer Pilotstudie bei Hauptschiilern. Verlag Dr. Kovac.

Reinders, H. (2007): Diagnostik jugendlichen Kompetenzerwerbs durch auBerschulische
Aktivitdten. In: Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 10. Jahrg., Sonderheft 8/2007,
S. 71-86.

Rohlfs, C./Harring, M./Palentien, C. (2008): Bildung, Kompetenz, Kompetenz-Bildung —
eine Einfiihrung in die Thematik. In: dies. (Hrsg.): Kompetenz-Bildung. Soziale, emo-
tionale und kommunikative Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen. Wiesbaden,
S. 9-17.

Rohlfs, C./Harring, M./Palentien, C. (2008): Kompetenz-Bildung. Soziale, emotionale und
kommunikative Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen. Wiesbaden.

Rosebrock, C./Zitzelsberger, O. (2002): Der Begriff Medienkompetenz als Zielperspektive im
Diskurs der Padagogik und Didaktik. In: Groeben, N./Hurrelmann, B.: Medienkompe-
tenz: Voraussetzungen, Dimensionen, Funktionen. Miinchen/Weinheim, S. 148-159.

Schaumburg, H./Hacke, S. (2010): Medienkompetenz und ihre Messung aus Sicht der em-
pirischen Bildungsforschung. In: Herzig, B./Meister, D.M./Moser, H./Niesyto, H.
(Hrsg.): Jahrbuch Medienpéadagogik 8. Medienkompetenz und Web 2.0. Wiesbaden, S.
147-161.

Schulze, Th. (1999): Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung. Anfinge — Fort-
schritte — Ausblicke. In: Kriiger, H.-H./Marotzki, W. (Hrsg.): Handbuch erziehungswis-
senschaftliche Biographieforschung. Opladen, S. 33-55.



Nicolle Pfaff/Heinz-Hermann Kriiger: Rekonstruktive Forschung 199

Straub, J. (2000): Biographische Sozialisation und Narrative Kompetenz. Implikationen
und Voraussetzungen lebensgeschichtlichen Denkens aus der Sicht einer narrativen
Psychologie. In: Hoerning, E.M./Alheit, P.: Biographische Sozialisation. Stuttgart, S.
137-162.

Street, B.V. (2006): ‘Understanding and Defining Literacy’: Scoping paper for EFA Global
Monitoring Report 2006. Online available: http://icea.qc.ca/assets/files/forum_consultatif
2008 /unesco_understanding.pdf [11.08.2010].

Tenorth, H.-E (1994). .Alle alles zu lehren": Moglichkeiten und Perspektiven allgemeiner
Bildung. Darmstadyt.

Tippelt, R./Mandl, H./Straka, G. A. (2003): Entwicklung und Erfassung von Kompetenz in
der Wissensgesellschaft - Bildungs- und wissenstheoretische sowie methodische Per-
spektiven. In: Gogolin, I./Tippelt, R. (Hrsg.): Innovation durch Bildung. Beitrége beim
18. Kongress der DGfE Minchen. Opladen, S. 349-369.

Treumann, K.P./Meister, D.M./Sander, U./Burkatzki, E./Hagedorn, J./Kammerer, M./
Strotmann, M./Wegener, C. (2007=: Medienhandeln Jugendlicher. Mediennutzung und
Medienkompetenz. Bielefelder Medienkompetenzmodell. Wiesbaden.

Vonken, M. (2005): Handlung und Kompetenz: theoretische Perspektiven fiir die Erwach-
senen- und Berufspiddagogik. Wiesbaden.

Weinert, F. E. (1999): Conceptsofcompetence. Max-Planck-Institut fir Psychologische
Forschung, Miinchen.






Matthias Martens und Barbara Asbrand

Rekonstruktion von Handlungswissen und
Handlungskompetenz — auf dem Weg zu einer
qualitativen Kompetenzforschung

Reconstruction of practical knowledge and competence -
Towards a qualitative research on competence

Abstract:

Psychologische Kompetenzforschung kon-
zentriert sich aktuell vornehmlich auf ko-
gnitive Leistung und klammert damit mo-
tivationale, volitionale oder affektive Kom-
ponenten von Kompetenz aus. Dieser Bei-
trag zeigt an Beispielen aus der For-
schungspraxis wie tiber die Rekonstruktion
von Handlungswissen komplexe Hand-
lungskompetenzen empirisch zugénglich
gemacht werden konnen. Den Ausfiihrun-
gen dieses Beitrags liegen Forschungser-
fahrungen aus zwei qualitativ-empirischen
Studien zum historischen bzw. zum Glo-
balen Lernen zugrunde. Aus der theoreti-
schen und methodologischen Reflexion der
Forschungspraxis resultiert der Ansatz ei-
ner praxeologisch orientierten Theorie zur
Rekonstruktion von Handlungskompetenz
und von Prozessen des Kompetenzerwerbs.
Diese beruht auf der Erkenntnis, dass sich
Handlungskompetenz als implizites Wis-
sen mit Hilfe der dokumentarischen Me-
thode rekonstruieren léasst.

Schlagworte: Handlungskompetenz, do-

kumentarische Methode, historisches Ler-
nen, Globales Lernen
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Abstract:

Current psychological research on compe-
tencies focuses on cognitive performance
and tends to exclude most motivational,
volitional and affective aspects. Based on
two empirical studies on global education
and historical learning respectively, this
chapter approaches complex action compe-
tencies by reconstructing knowledge-in-
action. Reflecting about the theoretical and
methodological aspects of the research pro-
cess, we are able to present a praxeologi-
cally oriented theory of reconstructing ac-
tion competencies and the conditions of
their acquisition. This theory is based on
the insight that action competence as ‘tacit
knowledge’ is empirically accessable using
the documentary method.

Keywords: practical Knowlegde, docu-
mentary method, historical learning, global
learning
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1 Kompetenz im aktuellen Diskurs der
Bildungsforschung

In der Folge der internationalen Vergleichsstudien (TIMSS, PISA etc.) liegt der
Fokus der Kompetenzorientierung auf der Kompetenzdiagnostik, die insbeson-
dere in den so genannten Standardfichern methodisch als Messung von Schul-
leistungen realisiert wird (Hartig/Klieme 2006, S. 128). Kompetenz wird in der
aktuellen, psychologisch dominierten Kompetenzdiskussion aus forschungsstra-
tegischen Grinden (Klieme/Hartig 2007, S. 14) definiert als erlernbare ,kon-
textspezifische kognitive Leistungsdisposition, die sich funktional auf Situatio-
nen und Anforderungen in bestimmten Doméinen bezieht (Klieme/Leutner
2006, S. 879). Diese Definition greift zentrale Aspekte des Kompetenzkonzeptes
auf, das in der Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards®
(Klieme u.a. 2003) in Anlehnung an ein ausfihrlicheres Kompetenzkonzept
Franz E. Weinerts (1999) formuliert wurde. Die Definition bestimmt Kompeten-
zen als funktional bzw. bereichsspezifisch und auf einen bestimmten Sektor von
Kontexten und Situationen bezogen. Aus dem Kontextbezug ergibt sich, dass
unter Kompetenzen Wissen und Koénnen verstanden wird, das prinzipiell er-
lernbar ist, da Kompetenzen in der Auseinandersetzung mit der Umwelt erwor-
ben werden (Klieme/Hartig 2007, S. 17). Der zentrale Aspekt dieser Kompe-
tenzdefinition besteht jedoch in der Einschrankung des Konzeptes auf den kog-
nitiven Bereich und damit in der Ausklammerung motivationaler, volitionaler
oder affektiver Voraussetzungen fiir erfolgreiches Handeln (Hartig/Klieme 2006,
S. 129).

2 Problembeschreibung: Kompetenzen auBBerhalb
der Kernfacher

Die Kompetenzdiskussion ist an vielen Stellen bereits an die Grenzen eines
Kompetenzkonzeptes gestoBen, das auf kognitive Leistung fokussiert. So fuhrt
z.B. Koller die interkulturelle Kompetenz als Bildungsziel in den Fremdspra-
chen an, um zu zeigen, dass ,;sich nicht alle in den Bildungsstandards definier-
ten Ziele ohne grofleren Forschungsaufwand operationalisieren” und sich Bil-
dungsstandards nicht generell in Messinstrumente tiberfithren lassen (Koller
2008, S. 169f.). Dies ist dem Umstand geschuldet, dass die empirische Kompe-
tenzmessung auf eine Operationalisierung der Kompetenzen als psychologische
Konstrukte angewiesen ist, um sie empirisch erfassen zu kénnen. Koéller sieht
deshalb erheblichen Entwicklungsbedarf im Bereich der Kompetenzmodellie-
rung (ebd.). Dies gilt fir komplexe Kompetenzen in kultur- und sozialwissen-
schaftlichen Fachern und uberfachlichen Lernbereichen der Schule, z.B. litera-
rische oder literaturdsthetische Kompetenz des Deutschunterrichts, Kompeten-
zen historischen Denkens im Geschichtsunterricht oder Kompetenzen im Um-
gang mit weltgesellschaftlicher Komplexitat im Bereich des Globalen Lernens
(vgl. Scheunpflug 1996; Scheunpflug/Schrock 2002). Hier konnen volitionale so-
wie motivationale Aspekte nicht ausgeklammert werden, und es stellt sich die
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Frage nach einem adidquaten methodischen Zugang zur Erfassung dieser kom-
plexen Kompetenzen, die von Weinert als Handlungskompetenzen bezeichnet
werden und neben den kognitiven Aspekten Volition, Motivation, Einstellungen,
Werthaltungen und Routinen umfassen (Weinert 2001). Mit der Einfiithrung von
Bildungsstandards fiir die Kernfacher durch die KMK wurden zwar auch in den
Fachdidaktiken der Nicht-Kernficher und im Blick auf tiberfachliche Lernberei-
che Debatten initiiert, die in die Entwicklung fachspezifischer, zunichst norma-
tiv begriindeter Kompetenzmodelle miindeten. Allerdings verweist die diszipli-
nédre Diskussion aullerhalb der Kernfiacher regelméaBig auf die Risiken einer Do-
minanz der empirischen Messung von Kompetenzen. Sie stellt zentrale Bil-
dungsziele, die als komplex definiert werden, als nicht messbar heraus (Freder-
king 2008, S. 7; fir das Fach Geschichte vgl. Korber 2008, S. 81). Gleichwohl ist
auch fir Nicht-Kernfacher und tberfachliche Lernbereiche die Notwendigkeit
der Diagnostizierbarkeit von Lernergebnissen nicht von der Hand zu weisen,
hieraus ergibt sich der Bedarf an einer empirischen Erfassung der angestrebten
Kompetenzen (vgl. z.B. fur das Fach Geschichte v. Borries 2007). Aus der Per-
spektive der quantitativ-empirischen Kompetenzdiagnostik wére hierfiir zu-
nichst die Modellierung von Kompetenzen auf der Basis doméinspezifischer
Lerntheorien notwendig. Auf dieser Grundlage konnten Kategorien definiert
werden, die einer Messung von zentralen Aspekten des fachlichen Bildungspro-
zesses zugrunde liegen kénnten (vgl. z.B. Koller 2008).

3 Komplexe Kompetenzen empirisch beschreiben:
Die qualitativ-rekonstruktive Forschungspraxis

Mit diesem Beitrag wollen wir beschreiben, inwiefern ein qualitativ-rekonstruk-
tives Vorgehen geeignet ist, zur Bearbeitung der Desiderata des aktuellen Kom-
petenzdiskurses beizutragen. Diese bestehen in der Frage nach einem adiqua-
ten empirischen Zugang zu komplexen, facettenreichen Handlungskompetenzen
und deren Modellierung sowie in der Frage des empirischen Zugangs zu Kompe-
tenzerwerbsprozessen und deren Bedingungen (Koéller 2008; Vester 2006; Klie-
me/Rakoczy 2008).

Den Ausfiilhrungen dieses Beitrags liegen Forschungserfahrungen aus zwei
qualitativ-empirischen Studien zugrunde, deren Gegenstand die Rekonstruktion
kompetenten Handelns in Kontexten globalen und historischen Lernens war. In
beiden Studien wurden Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen und Schiilern
bzw. mit Jugendlichen aus der auBerschulischen Jugendarbeit durchgefiihrt
und diese dokumentarisch interpretiert. Aus der theoretischen und methodolo-
gischen Reflexion der Forschungspraxis resultiert der Ansatz einer praxeolo-
gisch orientierten Theorie zur Rekonstruktion von Handlungskompetenz und
von Prozessen des Kompetenzerwerbs. Diese beruht auf der Erkenntnis, dass
sich Handlungskompetenz als handlungspraktisches Wissen mit Hilfe der do-
kumentarischen Methode (Bohnsack 2007) rekonstruieren lasst.

Die im Folgenden vorgestellten Beispiele aus der Forschungspraxis fokussie-
ren eine Teilkompetenz, nidmlich die Reflexionskompetenz bzw. den Umgang
mit Perspektivitat, und ihre Erkldrung im Rahmen einer Bildungsmilieutypik.
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Dabei handelt es sich bei beiden Studien jeweils nur um ein einzelnes Teiler-
gebnis, das hier exemplarisch herausgegriffen wird, um die methodologischen
Uberlegungen zur Rekonstruktion von Handlungskompetenz zu veranschauli-
chen. Die prisentierten Ausschnitte aus den Diskussionen dienen wiederum le-
diglich dazu, die Rekonstruktionen zu illustrieren und nachvollziehbar zu ma-
chen.

3.1 Wissen und Handeln in der Weltgesellschaft

Das erste Forschungsprojekt (Asbrand 2009) ist dem Kontext Globalen Lernens
zuzuordnen, einem padagogischen Konzept, das seine Wurzeln in der entwick-
lungspolitischen Bildung hat und auf den Erwerb von Kompetenzen im Umgang
mit weltgesellschaftlicher Komplexitat abzielt (Scheunpflug/Schréck 2002). Ein
Charakteristikum Globalen Lernens ist, dass neben dem Wissenserwerb Hand-
lungsfahigkeit im Hinblick auf die groBen globalen Herausforderungen — Armut,
Okologische Risiken, Menschenrechte usw. — als Bildungsziel angestrebt wird?.
Jenseits normativer padagogischer Konzepte beschiftigte sich das genannte
qualitativ-empirische Forschungsprojekt mit der Rekonstruktion der Orientie-
rungen von Jugendlichen im Hinblick auf globale Fragen. Untersucht wurde die
Fragestellung, was und wie Jugendliche tber globale Zusammenhinge denken.
Datengrundlage der Studie waren knapp 30 Gruppendiskussionen einerseits
mit Schiilerinnen und Schiilern aus unterschiedlichen Schulformen, die sich im
Fachunterricht oder in Schulprojekten mit globalen bzw. entwicklungspoliti-
schen Themen beschéaftigt hatten, andererseits mit aullerschulisch engagierten
Jugendlichen. Die entwickelte mehrdimensionale Typologie umfasste neben der
Bildungsmilieutypik eine Geschlechtstypik, eine Organisationstypik, die sich
aus dem Vergleich von schulischen und aulBerschulischen Gruppen ergab, und
eine Typik entwicklungspolitischer Praxis (Asbrand 2009).

Zum Beispiel Reflexionskompetenz

Ausgangspunkt fir den exemplarisch dargestellten Fallvergleich ist die Beob-
achtung, dass eine Gruppe von Gymnasialschiilern und eine Gruppe von Berufs-
schiilern, mit denen Gruppendiskussionen durchgefithrt wurden, dem gleichen
Problem begegnen: die Differenz zwischen kommunikativ vermittelten Werten
des Nachhaltigkeitsdiskurses und der alltdglichen Handlungspraxis. Im Fall
der Gymnasialschiiler ging es in der Gruppendiskussion darum, dass vor dem
Hintergrund der Kenntnis der héufig problematischen sozialen und o6kologi-
schen Bedingungen in der Textilindustrie in Entwicklungs- und Schwellenlan-
dern beim Kauf von Textilien auf die Einhaltung von Sozialstandards geachtet
werden sollte. Die Jugendlichen nehmen allerdings wahr, dass solche Textilien
im Handel kaum erhéltlich sind, die im Rahmen des Unterrichts vermittelten
ethischen Anspriiche an das Konsumverhalten kénnen deshalb im Alltagshan-
deln nicht umgesetzt werden. Die gleiche Problematik wird von den Gymnasia-
sten aullerdem anhand des Fairen Handels und des Einkaufs im Weltladen er-
ortert. Im Fall der Berufsschiiler und -schiilerinnen ging es um die Tropenholz-
problematik. Den Auszubildenden im Tischlerberuf war im Rahmen Globalen
Lernens vermittelt worden, welche 6kologischen und sozialen Probleme durch
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den unkontrollierten Holzeinschlag in tropischen Regenwéildern verursacht
werden und dass deshalb die Verwendung von Tropenholz in der Tischlerei zu
vermeiden sei. Dies thematisieren die Jugendlichen in der Gruppendiskussion.
GroBen Raum im Diskurs nimmt allerdings auch die Alltagspraxis im Tischle-
reibetrieb ein: In der betrieblichen Ausbildung sind die Jugendlichen an die
Entscheidungen des Chefs und an die Kundenwiinsche gebunden, weshalb es
handlungspraktisch fiir sie unmdéglich ist, die Verarbeitung von Tropenholz zu
verweigern. Die Gemeinsamkeit der beiden Diskurse besteht darin, dass die Ju-
gendlichen die Differenz zwischen den ethischen Anspriichen an nachhaltiges
Konsumverhalten und der alltéglichen Handlungspraxis, die sie beim Einkau-
fen bzw. im Betrieb erleben, als ein Problem auffassen, mit dem sie umgehen
miissen. Es geht in den Diskursen der Jugendlichen nicht um die Sinnhaftigkeit
nachhaltigen Konsumierens. Auf der Ebene des kommunikativen Wissens teilen
beide Gruppen die Werte der Nachhaltigkeit, gerade deshalb wird es fir sie zum
Problem, dass sie nicht entsprechend handeln kénnen. Der Fallvergleich zeigt,
dass die Jugendlichen unterschiedliche Kompetenzen entwickelt haben mit die-
sem Problem umzugehen.

Die Gruppendiskussion im Gymnasium ist bestimmt von ausfiithrlichen De-
batten, in denen die Jugendlichen ein Problem aus unterschiedlichen Perspekti-
ven beleuchten, die Interessen der jeweils unterschiedlich betroffenen Menschen
thematisieren (Arbeiterinnen und Arbeiter in Entwicklungsldndern, von Ar-
beitsplatzverlagerung betroffene Arbeiterinnen und Arbeiter in Deutschland,
Konsumentinnen und Konsumenten usw.) und verschiedene Problemlésungen
durchdenken (Asbrand 2009, S. 62ff.). Der reflexive Umgang mit den Problemen
dokumentiert sich performativ im Diskursstil der Gymnasialschiiler und -schii-
lerinnen. In dem folgenden Ausschnitt aus der Gruppendiskussion thematisie-
ren die Jugendlichen ihr Nachdenken daruber, ob man fair gehandelte Produkte
kauft oder nicht, als unmittelbare Folge des Unterrichts zum Globalen Lernen:

Cw ... da war der Unterricht vorbei und dann hat niemand mehr driber gesprochen; hat halt jeder
sei Banane gessen; aber; sonscht he, da isch doch niemand hinterher in de Weltladen g'rannt
oder so.

Fm  nee; glaub au net.

Y Warum nicht?

Cw  Ja; warum net. (.) Weil erscht hab i dacht i hab wirklich (...) vorgehabt da mal hin zu gehen.
Wirklich. Aber dann Schulstress g’habt und hin un her; ja un dann hat sich das im Sand
verlaufen.

(..))

Fm  Fir mich personlich war’s gar nich so abgehakt. Ich hab viel dariiber nachgedacht. Wenn ich

Cw L fiir viele- [ nee

Fm  mal mein eigenen Ha-eigenen Haushalt fiihre; was kauf ich? (1) Von wem kauf ich? () Hab ich mir
schon gedacht. (1) Ich weill nich ob ich das jetzt auch umsetzen werde; (.) aber Gedanken
hab ich mir darum gedacht. Wenn ich jetzt (.) in den néchsten zehn Jahre genauso denke wie
ich jetzt denke; dann wiird ich mir auch dann wiird ich auch 6fter den Weltladen betreten. Aber
so lang ich von mein Eltern abhéngig bin hab ich da nichts zum Sagen. (.) Und mit dem was
die verdien’n; tut es mir leid.

Cw | Ja und irgendwie hat jeder sei eigene Entschuldigung oder?

Zunachst zeigt sich, dass die Reflexionspraxis die Jugendlichen nicht hand-
lungsfahig macht in dem Sinne, dass die Handlungsaufforderungen, die im Rah-
men Globalen Lernens explizit oder auch nur implizit kommuniziert wurden
(man soll fair gehandelte Produkte kaufen), im Alltagshandeln umgesetzt wer-
den konnen. Im Gegenteil, die moralische Kommunikation, das Abwéagen unter-
schiedlicher Handlungsmoéglichkeiten und ihrer Risiken vergréBert die Unsi-
cherheit der Jugendlichen, was zu tun sei. Der Fallvergleich mit den Berufs-
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schiilern und -schiilerinnen zeigt allerdings, dass die fiir das Bildungsmilieu des
Gymnasiums typische Reflexionspraxis den Umgang mit dem moralischen Prob-
lem der Differenz von ethischen Ansprichen und Handlungspraxis erleichtert.
Der konjunktivistische Stil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten beinhaltet
Handlungsmoéglichkeiten und potenzielle Problemlésungen gedankenexperimen-
tell durchzuspielen und zukiinftige Entscheidungen zu antizipieren (vgl. Bohn-
sack 1989, S. 218ff.). Wie der oben zitierte Ausschnitt aus der Gruppendiskus-
sion zeigt, kann das Problem gedankenexperimentell bearbeitet und im Rahmen
von Entschuldigungsstrategien suspendiert werden.

Im Unterschied zu den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten finden die Be-
rufsschiiler und -schiilerinnen insgesamt nur eingeschrinkt Zugang zu dem
Themenkomplex Globalisierung/Entwicklung. IThr Weltzugang ist im Gegensatz
zum reflexiven, theoretisierenden Weltzugang der Gymnasialschiiler/innen ein
praktischer (Asbrand 2009, S. 172ff.; vgl. auch Bohnsack 1989, S. 217, 223ff.).
Die Reflexionen der Jugendlichen aus einem nicht-akademischen Bildungsmi-
lieu beziehen sich auf die eigene Handlungspraxis. Themen, die keinen unmit-
telbaren Bezug zu den alltdglichen, handlungspraktischen Erfahrungen der Ju-
gendlichen haben, erhalten in ihren Diskursen deshalb keine Relevanz. In der
Gruppendiskussion mit Auszubildenden im Tischlerberuf bzw. Berufsschiilerin-
nen und -schiilern werden die globalen Fragen lediglich im Zusammenhang mit
den als prekir eingeschitzten Arbeitsbedingungen von Holzarbeitern und
Handwerkern in Entwicklungsldndern thematisiert, da hier ein Bezug zum ei-
genen Erfahrungsraum hergestellt werden kann, der ebenfalls gepragt ist von
Marginalisierung, Abhingigkeit in der Ausbildung und unsicheren Perspekti-
ven. Dies zeigt sich insgesamt in der Rekonstruktion der Gruppendiskussion,
die an dieser Stelle allerdings nicht detailliert nachgezeichnet werden kann (vgl.
ausfiihrlich Asbrand 2009, S. 86ff.). Im Bezug auf das Problem der Differenz von
ethischen Anspriichen und Handlungspraxis bedeutet das Fehlen einer Refle-
xionspraxis, dass das Problem nicht bearbeitet werden kann. Die Jugendlichen
erleben sich als ohnmaéchtig und verdringen die Probleme, wie es in der folgen-
den Aussage von Am aus der Gruppendiskussion der Berufsschiilerinnen und
-schiler fokussiert zum Ausdruck kommt:

Am ... ich guck halt momentan total selten Nachrichten oder les halt wenig Zeitung; so also halt in
der Mittagspause; dann aber auch nur so Lokalteil oder Kulturteil weil alles was so in der Welt
abgeht so weel nich (.) wird halt ziemlich breitgetreten und ich krieg davon schlechte Laune;
so ich mein im Endeffekt dndert sich fiir uns nichts; okay da passiert einfach n Krieg (.) von
dem man liest und das is schon heftig ja aber ich mein (.) wenn man sich stdndig damit
auseinandersetzt dann kriegste total schlechte Laune und ich mein wir hier im Norden da
geht’s total gut so und ich mein es hat sich fiir uns nichts geéndert die Leute quatschen viel (.)
kommt viel in Nachrichten Medien (.) aber im Endeffekt wenn man sich aussuchen kann
entweder ich bin schlecht gelaunt aber mir geht’s trotzdem gleich oder ich bin gut gelaunt als
wenn ich nicht konsumiere (.) dann (.) nehm ich lieber- dann sag ich okay lass mal lieber sein
und guck halt irgendwelche Filme oder so (.) les halt nich so viel Zeitung das is zwar Scheille
aber (.) das is einfach so; (.) da hab ich auch keinen Bock ich mein wenn ich da Kinder
krepieren seh schon wieder n Erdbeben schon wieder n Tsunami schon wieder blablabla da
kriegste einfach schlechte Laune von; (7) da les ich lieber (Gala)®

Am weist die Moglichkeit, sich dem Themenkomplex Globalisierung/Entwick-
lung mittels Wissenserwerb zu néhern, explizit zuriick. Mit der Zeitung thema-
tisiert er ein Medium, das der Beschaffung von Information dient. Prinzipiell
weill er um die Moglichkeit, wie er sich Wissen iiber die Welt aneignen konnte,
dies wird aber gemil der Darstellung nicht praktiziert. Die Thematisierung der
schlechten Laune dokumentiert die Ohnmacht, die die Jugendlichen angesichts
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der Situation erleben. Wissen tber die Probleme zu haben, aber zugleich nichts
tun zu konnen, wiirde eine Uberforderung bedeuten und neue Ohnmachtserfah-
rungen hervorrufen. Im Hinblick auf sein eigenes als prekdr wahrgenommenes
Leben geht es darum, wenigstens keine schlechte Laune zu haben. Das Verhal-
ten wird angesichts begrenzter Handlungsspielrdume der Jugendlichen als ein
absichtliches Ausblenden des Wissens um globale Probleme dargestellt im In-
teresse der eigenen Existenz im Hier und Jetzt.

Ein wesentliches Ergebnis der Studie, das sich aus der komparativen Analyse
der empirischen Vergleichshorizonte Schulform, Schule vs. aullerschulische Ju-
gendarbeit, Geschlecht und entwicklungspolitische Praxis, und der Entwicklung
einer mehrdimensionalen Typologie ergeben hat, ist der Zusammenhang von
Wissens- und Kompetenzerwerb der Jugendlichen und den schulischen und au-
Berschulischen Lerngelegenheiten. Diese konnen als konjunktive Erfahrungs-
raume verstanden werden, innerhalb derer Wissen und Handlungskompetenz
generiert werden (vgl. auch Schaffer 2003). Bezogen auf die Reflexionskompe-
tenz wird die Bedeutung des schulischen Unterrichts deutlich. Bildungsmilieu-
typisch ist der theoretisierende Weltzugang der Gymnasiasten und das abstrak-
te Denken, das sowohl bei Schiilergruppen aus dem Gymnasium wie bei aul3er-
schulisch engagierten Gymnasiasten rekonstruiert werden konnte. Bei den au-
Berschulisch engagierten Jugendlichen mit gymnasialem Bildungshintergrund
kann allerdings kein reflexiver Umgang mit der Perspektivitiat von Wissen be-
obachtet werden. Die auBlerschulisch engagierten Gruppen, auch diejenigen mit
gymnasialem Bildungshintergrund, sind sich ihrer Weltsicht sicher und reflek-
tieren nicht tber die Vielfalt der Positionen zu globalen Fragen. Die eigene
Weltsicht wird im Sinne einer Metaerzdhlung fiir wahr gehalten, andere Per-
spektiven werden exkludiert (Asbrand 2009, S. 158ff., 183ff.). Der Fallvergleich
von Gruppen aulerschulisch engagierter Jugendlicher mit Schiilerinnen und
Schiilern, in deren Diskursen der schulische Unterricht als konjunktiver Erfah-
rungsraum bestimmend ist, zeigt, dass die Reflexionskompetenz eine Fahigkeit
ist, die auf diesen Erfahrungsraum, den gymnasialen Unterricht, zuriickgefiihrt
werden kann.

3.2 Kompetenzen historischen Verstehens im Umgang mit
Darstellungen von Geschichte

Das zweite Beispiel aus der Forschungspraxis stammt aus einem Projekt zum
historischen Lernen (Martens 2010). Die Kompetenz ,,mit Darstellungen von Ge-
schichte umgehen“ beschreibt den Umgang mit schulisch und aulBlerschulisch
vermittelten Deutungen von Vergangenheit (z.B. in TV-Dokumentationen oder
Unterrichtswerken). Der Geschichtsunterricht soll Schiilerinnen und Schiilern
dazu verhelfen, sich zu unterschiedlichen Vergangenheitsdeutungen bewusst zu
verhalten, diese beurteilen und kritisieren zu konnen, die in unterschiedlichen
gesellschaftlichen Gruppen tradierten Sichtweisen vergleichen und Geschichte
fir das eigene Handeln nutzbar machen zu kénnen (Schreiber 2008). Aufgrund
der Relevanz fir schulisches Lernen und den offentlichen Umgang mit Ge-
schichte ist diese komplexe Handlungskompetenz zentraler Bestandteil aller ge-
schichtsdidaktischen Kompetenzmodelle (z.B. Sauer 2006; Korber/Schreiber/
Schoner 2007). Die Studie beschéftigt sich mit den Fragen, wie die Schiilerinnen



208 ZQF Heft 2 2009, S. 201-217

und Schiler mit Darstellungen von Geschichte umgehen, wie sich dieser Um-
gang kompetenzorientiert beschreiben lisst und welche Teilkompetenzen histo-
rischen Verstehens im Einzelnen dabei bertiihrt werden. In dem Projekt wurden
gut 20 Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen und Schiilern aus Gymnasien,
Realschulen und Hauptschulen aus 8. und 10. Klassen sowie dem 12. Jahrgang
durchgefiihrt. Im Forschungsprozess ergaben sich die unterschiedlichen Schul-
formen sowie Alter und Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler als relevante
Vergleichshorizonte.

Zum Beispiel Erkennen von Perspektivitat

Fur den Umgang mit Darstellungen von Geschichte ist die Erkenntnis von de-
ren perspektivischer Gebundenheit unverzichtbar. Als fachspezifisches Bildungs-
ziel formuliert bedeutet dies, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen sollen, dass
Vergangenheit nicht an sich gefasst werden kann, sondern dass sie immer nur
als Geschichte, d.h. nur als historische Erkenntnis eines Subjektes existiert. Es
ist nicht moglich herauszufinden, wie es in der Vergangenheit wirklich gewesen
ist (Ranke); in historischen Quellen werden ,lediglich“ die Reprisentationen
vergangener menschlicher Handlungen tberliefert (Babarowski 2004, S. 22).
Aus diesen Reprisentationen bildet der Historiker Sinn, indem er ein spezifi-
sches Interesse auf sie richtet. Sein Erkenntnisinteresse ist wiederum an alle
zeitlichen, rdumlichen, sozialen und sozialisatorischen Bedingtheiten gekniipft,
die seinen Standort beschreiben. Erst im Prozess der Sinnbildung durch das
kulturell gepriagte Geschichtsbewusstsein erhilt die Vergangenheit eine Bedeu-
tung (Riisen 1983, S. 58).

Um das erkenntnistheoretische Problem des Umganges mit Darstellungen
von Geschichte konkret in die Diskussionssituation zu holen, wurden den Schii-
lerinnen und Schiilern in den Gruppendiskussionen jeweils zweil kontroverse
Darstellungen eines historischen Ereignisses als Diskussionsimpuls zur Verfii-
gung gestellt. Die beiden im Folgenden beispielhaft ausgewédhlten Gruppen dis-
kutierten zwei kurze Darstellungen zu Martin Luther und dessen Rolle in der
Reformation. Die Texte beschreiben zwei kontroverse Forschungspositionen aus
dem geschichtswissenschaftlichen Diskurs, wobei einer der Texte die Bedeutung
Martin Luthers und dessen theologischer Auffassung fiir die Reformation be-
tont, wihrend der andere Text auf die Bedeutung allgemeiner gesellschaftlicher
Stromungen und Krisen rekurriert (Ehrenpreis/Lotz-Heumann 2002, S. 26f.).
Die Frage der Standortgebundenheit von Texten ist aus theoretisch-normativer
Hinsicht zentral fiir den Umgang mit Darstellungen von Geschichte, konnte
aber auch empirisch innerhalb der Gruppendiskussionen als zentraler Aspekt
rekonstruiert werden. Die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Um-
gang mit Darstellungen von Geschichte zeigten sich in den Diskussionen der
Texte auf der performativen Ebene. Im Folgenden werden zwei Gruppen mit
einander verglichen, die sich beide — auf sehr unterschiedliche Weise — mit der
Frage der Standortgebundenheit von Texten beschéftigen. In der ersten Passage
diskutieren Achtklédsslerinnen und Achtklassler aus einer Realschule miteinan-
der:

Df ja man muss aber mit denken dass das halt einfach nur (.) dass das einfach nur ein Teil ist;
natiirlich gibt ja die ( ) Erweiterung und viel mehr noch dazu; aber das ist einfach nur so ne
kurz zusammengefasste Ursache
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Ef ja das geht ja nicht um alles; es geht einfach nur darum die Hauptgriinde
Am L allgemein; allgemein also
Cf ja (2)

Ef da wo dann in dem (.) Text A wurde ja auch d4hm so (.) die Gesellschaft genannt (.) und bei B
zum Beispiel nicht und in B geht’s halt mehr um Stinden und A um mehr um die Person

Bm  und die Ablassbriefe

Cf mh (.)

Ef Ablassbriefe geht’s in beide

Bm  wenn man alles in einen Text steckt dann ist das ein ( ) Text (8)

Die Jugendlichen diskutieren in dieser Passage das Problem der Passung der in
den beiden Texten gelieferten unterschiedlichen Informationen. Df merkt an,
dass es sich bei den vorliegenden Texten nicht um ein geschlossenes Ganzes
handelt, sondern nur um ,,ein Teil“, der durch ,Erweiterungen” ergénzt werden
kann. Es dokumentiert sich hier eine Vorstellung von einem erweiterbaren his-
torischen Baukastenwissen. Ef fiigt hinzu, dass es in den Texten nicht um ,alles
geht®, sondern nur um die ,,Hauptgriinde“ und benennt die jeweiligen inhaltli-
chen Aspekte der Texte. Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen den unter-
schiedlichen inhaltlichen Fokus der Texte ebenso wie die Gymnasiasten (s.u.),
ziehen daraus allerdings andere erkenntnistheoretische Schlisse. Die Jugendli-
chen sehen in den beiden Texten die Prasentation unterschiedlicher Sachaspek-
te zu einem Ereignis, nicht unterschiedliche Perspektiven auf ein Ereignis. Bm
bringt abschlieBend zum Ausdruck, dass alle Informationen zusammengefiigt in
einem Text ein vollstindiges Bild ergeben. In den Augen der Schiilerinnen und
Schiiler beruht die Unterschiedlichkeit der beiden Darstellungen nicht auf einer
unterschiedlichen Deutung eines vergangenen Ereignisses durch die Verfasser,
sondern auf der unterschiedlichen Auswahl aus einem Korpus an Informatio-
nen. In dieser und in anderen Passagen dieser Gruppe zeigt sich statt der Wahr-
nehmung von Kontroversitiat ein additives bzw. kumulatives Verstdndnis von
Informationen. In der Diskussion dieser Jugendlichen lasst sich eine Problemlo-
sestrategie zeigen: um die durch die Texte gegebene Unterschiedlichkeit aufzu-
l6sen werden die Informationen der Texte zusammengelesen. Darin zeigt sich,
dass sie keine grundsétzlichen qualitativen Unterschiede in den Informationen
sehen, alle Informationen haben fir sie die gleiche Wertigkeit bzw. Aussage-
kraft.

Insgesamt kann diese Passage als typisch fir die Wahrnehmung von Per-
spektivitat von historischen Texten aufgefasst werden, wie sie bei Gruppen aus
Haupt- und Realschulen rekonstruiert werden konnte. Die Jugendlichen zeigen
ein deutlich gegenstindliches, konkretes, abbildhaftes Verstdndnis von Ge-
schichte und Uberlieferung. Sie zeigen die Tendenz zur Auflésung und Vermei-
dung von Komplexitéit, indem sie in den prasentierten Texten keine Kontrover-
sitdat wahrnehmen. Die beobachteten Unterschiede haben fiir sie keinen Ein-
fluss auf die Abbildung des historischen Ereignisses. Die Texte werden kumula-
tiv aufgefasst und ergeben zusammen gelesen ein vollstidndiges Bild. Die Vor-
stellung von Perspektivitit spielt hier keine Rolle. Man kann hier von der Stra-
tegie der Marginalisierung von Differenz sprechen (vgl. allgemein zur Real-
schule Dombrowski 1992).

Die Passage aus der Realschule kann mit dem folgenden Diskussionsaus-
schnitt aus einer achten Klasse des Gymnasiums kontrastiert werden:

Em L Und &hm (.) dann haben die hat Verfasser A sich gesagt, ich
schreib iiber die Zeit iiber die politischen Verhéltnisse damals. Verfasser B hat sich gesagt,
ich schreib tber das, was damals in der Kirche passiert ist. Weil das ja damals die Zeit um die
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Reformation rum war (.) und dann haben sie die Biicher aus denen sie die Informationen
haben, die historischen Quellen, (2) haben sie dann (.) eben auf das, was sie wissen wollten
bezogen gelesen.

Em L Also (.) das sind schon ganz einzelne (2) Texte. (3)
Cf Die beiden hatten wahrscheinlich nur verschiedene Perspektivsichten. Also der hat
eine hats so gesehen, der andere so.
Bf Ja.
Cf Deshalb ist das wahrscheinlich so mit Missernten und der andere hat also die Unzufriedenheit

der Krise gesagt vielleicht, ja (.)

In dieser Passage rekurrieren die Schiilerinnen und Schiiler zunichst auf die
Themen der Texte und wenden sich dann den methodischen und theoretischen
Grundlagen historischer Erkenntnis zu. Informationen tber die Vergangenheit
stammen aus Biichern und Quellen, die der Historiker aufgrund eines bestimm-
ten Interesses liest. Die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aulBlern die Vor-
stellung, dass die Verfasser der Texte intentional schreiben, dass sie also gelei-
tet sind von einem expliziten Interesse und ihrer Perspektive auf das histori-
sche Ereignis. Dies fuhrt zu einer Auswahl an signifikanten Informationen und
Belegen. Die so entstehenden Texte sind das Resultat eines perspektivischen
Blicks auf historische Ereignisse. In der Diskussion zeigt sich ein fachspezifi-
sches Verstandnis der Arbeit eines Historikers. Zwischen den beiden diskutier-
ten Texten werden qualitative Unterschiede wahrgenommen, die nicht ausgegli-
chen werden, indem sie in einen einzigen Text integriert werden. Es zeigt sich
ein Verstindnis davon, dass Geschichte das Ergebnis unterschiedlicher Per-
spektiven ist und nicht das einer Akkumulation von Informationen. Auf beiden
Ebenen, sowohl bei der Beschreibung der inhaltlichen Foki der Texte, als auch
bei der erkenntnistheoretischen Begriindung der Unterschiede zeigen sich die
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im Vergleich mit den Jugendlichen von
der Realschule auf einem deutlich abstrakteren und reflektierteren Niveau.

Die hier rekonstruierten Umgangsformen mit Darstellungen von Geschichte,
der reflexive Umgang mit Informationen, kénnen im Vergleich mit anderen
Gruppen auf den gymnasialen Bildungshintergrund der Jugendlichen zuriickge-
fihrt werden. Anders als bei den Realschiilerinnen und -schiilern besteht hier
Zweifel an den Textaussagen und deren Gililtigkeit. Im Gegensatz zu den Vor-
stellungen eines Abbildverhéiltnisses bei den Realschulschiilerinnen und -schi-
lern besteht bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die Vorstellung von
einem Verhiltnis der Ableitung und Interpretation zwischen Quelle und Dar-
stellung, das von einem Erkenntnisinteresse und Perspektive des Historikers
geleitet ist. Dartiber hinaus zeigt sich in den gymnasialen Gruppen insgesamt
ein recht differenziertes Perspektivenverstiandnis: z.B. die elaborierte Vorstel-
lung, dass Biographie und Sozialisation die Wahrnehmung von Wirklichkeit
praformieren. Perspektive wird anders als in den Diskussionen an Haupt- und
Realschule zu einer zentralen Heuristik im Textvergleich. SchlieBlich lasst sich
bei den Jugendlichen am Gymnasium ein stiarker fachbezogener Zugang rekon-
struieren. Konzepte von ,Geschichtsschreibung® ,Historische Darstellung®
»Quelle“ und ,Historiker” werden zur Markierung unterschiedlicher erkenntnis-
theoretischer Ebenen verwendet (vgl. allgemein zum Gymnasium Baumert/Roe-
der/Watermann 2005).

Die komparative Analyse der empirischen Falle deutet auf eine Bildungsmi-
lieutypik hin, die sich aufgrund der empirischen Datengrundlage als Schulform-
typik zeigt. So scheint der Erwerb einer Kompetenz, die das Erkennen und den
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Umgang mit Perspektivitit ermoglicht, in der Praxis des gymnasialen (Ge-
schichts-)Unterrichts angelegt zu sein. Auch hier zeigt sich, dass Schulformen
als spezifische Lernorte aufzufassen sind, in denen Schilerinnen und Schiiler
konjunktive, also sozial geteilte Erfahrungen machen. Diese konjunktiven Er-
fahrungen, verstanden als schulformtypische Kulturen des Lernens und Wissens-
erwerbs wirken bis in den fachlichen Kompetenzerwerb hinein.

4 Theoretische und methodologische Uberlegungen
zu einer qualitativ-rekonstruktiven
Kompetenzforschung

Handlungskompetenz, Habitus und implizites Wissen

Als ein Desiderat der aktuellen Kompetenzforschung wurde eingangs der feh-
lende empirische Zugang zu komplexen Kompetenzen festgestellt, die im Sinne
Weinerts als Handlungskompetenzen bezeichnet werden kénnen (Weinert 2001,
S. 51). Im vorausgegangenen Abschnitt konnte beispielhaft gezeigt werden, wie
Handlungskompetenz als handlungspraktisches Wissen mit Hilfe der dokumen-
tarischen Methode rekonstruiert werden kann, nun sollen diese forschungsprak-
tischen Erfahrungen theoretisch und methodologisch reflektiert werden. Dazu
ist es notwendig, die Kompetenztheorie auf die metatheoretische Rahmung der
dokumentarischen Methode (Bohnsack 2007) zu beziehen.

Den Ursprung des Kompetenzbegriffes verortet die aktuelle Kompetenzdis-
kussion in den linguistischen Arbeiten von Chomsky (vgl. Weinert 2001). Dem-
nach miissen Kompetenz und Performanz als zwei unterschiedliche, voneinan-
der strukturell zu trennende Funktionen menschlichen Handelns begriffen wer-
den. Performanz beschreibt dabei eine Oberflachenstruktur — die menschlichen
Handlungen selbst —, wihrend Kompetenz auf der Ebene der kognitiven Tiefen-
struktur angesiedelt ist und sich als ein generatives Prinzip begreifen lasst
(Chomsky 1973). In der psychologisch orientierten, auf Leistungsmessung aus-
gerichteten Kompetenzforschung interessiert allerdings weniger das ,generati-
ve, situationsunabhédngige kognitive System, sondern die Fihigkeit einer Per-
son, situativ gepriagte Anforderungen zu bewiltigen“ (Klieme/Hartig 2007, S.
16). Insofern wird in den psychologischen Ansdtzen der Kompetenzforschung
unter Kompetenz ,gerade das verstanden, was bei Chomsky und seinen Nach-
folgern ,Performanz‘ ist“ (ebd.). Im Kontext von Kompetenzmessung wird von
der Testperformanz der Schiilerinnen und Schiiler auf deren Kompetenz ge-
schlossen. Im Fokus dieser Forschung steht Performanz als ein messbares Me-
dium von Kompetenz.

Mit der Konzentration auf die empirische Beschreibung von Handlungskom-
petenzen kommt es zu einer Neubewertung des Kompetenz-Performanz-Ver-
haltnisses, das der Kompetenzmessung zugrunde liegt. Die qualitativ-empiri-
sche Rekonstruktion von Handlungskompetenz zielt auf deren theoretische Mo-
dellierung und ist daher starker auf die Beschreibung des generativen Systems
ausgerichtet, das Handlungen erzeugt. Fiir die Erforschung von Handlungskom-
petenzen auf der Grundlage generativer Modelle bedarf es daher tiber Choms-
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kys Uberlegungen zur Sprachkompetenz hinaus eines Modells, das statt einer
linguistischen eine handlungstheoretische Fundierung aufweist. Das Habitus-
Konzept von Pierre Bourdieu bietet eine Méglichkeit, die Vorstellungen aus der
Linguistik handlungstheoretisch zu verallgemeinern. Bourdieu beschreibt den
Habitus als ein Erzeugungsprinzip von Eigenschaften und Werturteilen bzw. als
ein , System generativer Schemata von Praxis“ (Bourdieu 1984, S. 278) und de-
finiert ihn als eine strukturierte und gleichzeitig strukturierende Struktur
(ebd.). Habitus als eine strukturierende Struktur bezeichnet demnach den mo-
dus operandi bzw. die Art und Weise des Handelns und deren Wahrnehmung.
Analog zur Vorstellung einer generativen Grammatik bei Chomsky ist der mo-
dus operandi fur Bourdieu ein Erzeugungsprinzip fiir Handlungen, gleichzeitig
bezeichnet Habitus das Produkt einer Handlung (opus operatum). Habitus kon-
stituiert die soziale Welt oder den ,,Raum der Lebensstile“ und ist bereits deren
Produkt (ebd.). Das Individuum erwirbt oder ,inkorporiert“ durch seine Hand-
lungen und Erfahrungen innerhalb der Milieus, denen er angehort, deren Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, den Habitus. Da Feld und Akteur
einem stindigen Wandel unterworfen sind, ist auch der Habitus prinzipiell ver-
anderbar. Als modus operandi bezeichnet er ein stabiles aber grundsatzlich ver-
dnderbares System zur Generierung von Praktiken. Innerhalb dessen erzeugt
eine kleine Zahl von Strukturen eine praktisch unendliche Anzahl von ange-
messenen Praktiken in sich laufend erneuernden Situationen, ohne sich jemals
in expliziten Prinzipien niederzuschlagen (Bourdieu 1996, S. 167f).

Habitus kann also verstanden werden als ein nichtsprachlich gefasstes, im-
plizites Wissen; als Grundlage fir die situationsangemessene Generierung
menschlichen Handelns. Damit ist das Verhaltnis von Habitus und Praxis im
Kontext Bourdieuscher Handlungstheorie grundsatzlich vergleichbar mit dem
Kompetenz-Performanz-Verhéltnis in der Sprachtheorie Chomskys. Die prinzi-
pielle Verdanderbarkeit des Habitus ermdéglicht es gleichermallen, das Habitus-
konzept an die aktuelle Kompetenzdebatte anzuschlieBen. Sowohl Habitus als
auch Kompetenz werden im Zuge der aktiven und passiven Teilhabe an be-
stimmten sozialen Praxen erlernt und kénnen diese gleichzeitig potenziell mit
gestalten. Fir beide Konzepte gilt, dass sie einer aktiven und passiven lebens-
langen Formung, Gestaltung oder Verfeinerung zugénglich sind (vgl. bezogen
auf Kompetenz Klieme u.a. 2003, S. 65).

Mit der dokumentarischen Methode wurde in den oben vorgestellten For-
schungsprojekten ein Analyseverfahren ausgewihlt, das einen Zugriff auf die
impliziten Wissensbesténde von Akteuren und deren Genese in sozialen Milieus
erlaubt. Die dokumentarische Methode ist durch die Wissenssoziologie Karl
Mannheims metatheoretisch fundiert (Mannheim 1964, 1980; Bohnsack 2007, S.
57ff.) und unterscheidet dementsprechend zwischen konjunktivem und kommu-
nikativem Wissen. Kommunikatives Wissen meint gesellschaftlich kommuni-
ziertes, theoretisches Wissen; konjunktives Wissen ist den Handelnden in der
Handlungspraxis nicht reflexiv verfiighar, gleichzeitig bestimmt es als atheore-
tisches Wissen das Denken und das Alltagshandeln (Mannheim 1980; Bohnsack
2007, S. 59ff.). Mannheim und Bourdieu verbindet die Vorstellung von atheore-
tischem Wissen mit der Erzeugung von Praxis. Nach Mannheim (1980) handelt
es sich bei dem konjunktiven Wissen um kollektiv geteilte Orientierungen, weil
dieses Wissen in konjunktiven Erfahrungsridumen, in einer sozial geteilten
Handlungspraxis, konstruiert wird und deshalb von all jenen geteilt wird, die
uber geteilte (konjunktive) Erfahrungen verfigen (Mannheim 1980; Bohnsack
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2007, S. 63f.). Parallelen zur Bourdieuschen Habitustheorie sind nicht zu tber-
sehen. Ebenso wie der Habitus strukturiert das konjunktive Wissen also die
Handlungen und wird gleichzeitig in der jeweils milieuspezifischen Handlungs-
praxis angeeignet. Bohnsack selbst setzt das konjunktive Wissen mit dem im-
pliziten Wissen im Sinne Polyanis (1985) und dem Habitusbegriff Bourdieus
gleich (vgl. Bohnsack 2007, S. 60, 191.) Insofern kann die dokumentarische Re-
konstruktion konjunktiven Wissens auch als Habitusrekonstruktion (Meuser
2003) und somit — im oben dargestellten Verstandnis — als Rekonstruktion von
Kompetenz verstanden werden.

Ein zentrales Merkmal der dokumentarischen Methode ist ihr empirischer
Zugriff sowohl auf kommunikative als auch konjunktive Wissensbestidnde.
Bohnsack unterscheidet hierbei zwischen Orientierungsrahmen, dem konjunk-
tivem Wissen, und Orientierungsschemata, dem theoretischen Wissen der Pro-
bandinnen und Probanden. Orientierungsrahmen und -schema bilden zusam-
men das Orientierungsmuster, welches Gegenstand der dokumentarischen In-
terpretation ist (Bohnsack 2003). Ubertragen auf die methodische Herausforde-
rung eines empirischen Zugriffs auf Handlungskompetenzen konnen mithilfe
der dokumentarischen Methode uber die Rekonstruktion des konjunktiven
Handlungswissens die Aspekte Volition, Motivation, Werthaltungen und Routi-
nen empirisch zugéinglich gemacht werden, die empirische Beschreibung des
kommunikativen Wissens erfasst kognitive Aspekte von Kompetenzen und Ein-
stellungen. Somit umfasst das Orientierungsmuster die unterschiedlichen Fa-
cetten des Weinertschen Konzepts der Handlungskompetenz.

Konkret auf die oben vorgestellten Forschungsprojekte bezogen kann das dort
rekonstruierte handlungspraktische Wissen im Umgang mit globalen und histo-
rischen Herausforderungen als Handlungskompetenz identifiziert werden. So
bedeutet beispielsweise das implizite Wissen, das die Handlungsfiahigkeit der
Jugendlichen angesichts globaler Probleme bestimmt, nichts anderes als die
Fidhigkeit, Wissen in bestimmten Anforderungssituationen des Alltags anwen-
den zu konnen, und entspricht somit einem wesentlichen Definitionsmerkmal
von Kompetenz. Im Fall des Forschungsprojekts zu Kompetenzen historischen
Verstehens wurden die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Gruppendis-
kussionen mit einer doménenspezifischen Handlungsanforderung — dem Um-
gang mit Darstellungen von Geschichte — konfrontiert, zu deren Bearbeitung
bereits ausgebildete Systeme von Wahrnehmungs-, Denk-, Deutungs- und Hand-
lungsformen aktualisiert wurden. Insofern deren Auspriagungen als latent oder
— in der Terminologie Bohnsacks — als ,,dokumentarisch” und schliefllich als ty-
pisch fir eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern in bestimmten Erfah-
rungsrdumen rekonstruiert werden konnten, kann im Sinne der obigen Defini-
tion ebenfalls von Handlungskompetenz gesprochen werden.

Kompetenzerwerb und Lernen in konjunktiven Erfahrungsraumen

Als ein Merkmal von Kompetenz wird ihre Aneignung in Anwendungssituatio-
nen definiert. Insbesondere die Expertiseforschung hebt die Bedeutung der Si-
tuierung von Handlungen in Anwendungs- bzw. Anforderungssituationen fir
den Erwerb von Handlungskompetenzen hervor. Gruber, Harteis und Rehrl
(2006) betonen mit der Bedeutung von ,erfahrenen Wissensstrukturen“ (ebd., S.
197) die Rolle impliziten Wissens, das in sozial situierten Handlungen erworben
wird. Uber die empirische Rekonstruktion der Genese von Wissen in konjunkti-
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ven Erfahrungsrdumen erhielt die Situierung von Kompetenzerwerbsprozessen
im Rahmen der oben vorgestellten Forschungsprojekte eine zentrale Bedeutung.
Wesentlich fiir die dokumentarische Methode ist die komparative Analyse. Sie
dient der Fundierung der Analysen in empirischen Vergleichshorizonten und
der Entwicklung einer soziogenetischen Typologie (Bohnsack 2007, S. 144ff.).
Diese beschreibt Strukturen und Bedingungen, unter denen sich Orientierun-
gen herausbilden, indem Zusammenhinge hergestellt werden zwischen implizi-
tem Wissen und den zugrunde liegenden konjunktiven Erfahrungen; die doku-
mentarische Methode ist insofern eine Prozessanalyse (ebd.). Die Typenbildung
ermoglichte es, die Genese unterschiedlicher Orientierungen der Jugendlichen
im Bezug auf globale Fragen einerseits und den Umgang mit Darstellungen von
Geschichte andererseits zu erkliaren, indem sie mit spezifischen konjunktiven
Erfahrungen der Jugendlichen in Verbindung gebracht wurden. Insbesondere
der Fallvergleich von Gruppen der aullerschulischen Jugendarbeit mit Gruppen
von Schiilerinnen und Schiilern, aber auch der Vergleich unterschiedlicher ent-
wicklungspolitischer Praxen (Mitarbeit im Fairen Handel, politisches oder kari-
tatives Engagement etc.) im Projekt zum Globalen Lernen als auch der Ver-
gleich von unterschiedlichen Schulformen im Projekt zum historischen Lernen
fihrte zu dem zentralen Ergebnis beider Studien, dass die Art und Weise, wie
Lernumwelten strukturiert sind, Einfluss haben auf den Erwerb von semanti-
schem Wissen tiber globale Kontexte oder fachspezifischen Handlungsanforde-
rungen des Geschichtsunterrichts. Der empirische Beleg, dass konjunktive Er-
fahrungsraume als Lernorte aufzufassen sind, in denen sich fundamentale Ver-
mittlungs- und Aneignungsprozesse ereignen (vgl. auch Schéffer 2003), ldsst
sich durch Theorien zum situierten Lernen fundieren. Lernen, so Lave und
Wenger (2007), wird hier ganz grundlegend als eine Partizipation in sozialer
Praxis verstanden, deren Kern die Aneignung von Handlungswissen in einer
ysituated activity“ (ebd., S. 33) darstellt. Lerngelegenheiten werden als ,,com-
munities of practice” verstanden, an denen Lernende partizipieren und sich in
der Teilhabe an einer Handlungs- und Diskurspraxis die Kultur dieser Praxis
zu eigen machen (ebd., S. 93ff.).

Ausgehend von der Situiertheit von Lern- und Kompetenzerwerbsprozessen
und dem Nachweis von dessen empirischer Rekonstruierbarkeit mithilfe der do-
kumentarischen Methode ergibt sich ein wissenssoziologisch fundiertes, praxeo-
logisches Verstdndnis von Lernen. Praxeologisch ist diese theoretische Beschrei-
bung von Lernprozessen Jugendlicher in zweierlei Hinsicht: Zum einen meint
der Begriff, dass die Theorie in der Praxis rekonstruktiver Forschung generiert
wurde, zum anderen besagt er, dass sich Lernen in der konjunktiven Erfahrung
einer Handlungspraxis ereignet (Bohnsack 2007, S. 187ff.)). Dieses Lernver-
stdndnis ist anschlussfiahig an den oben entfalteten Begriff von Handlungskom-
petenz, der auf der Grundlage von Handlungserfahrungen die Fihigkeit zur
Bewiltigung neuer Erfahrungen und Situationen meint. Im Hinblick auf eine
qualitative Kompetenzforschung bedeutet dies, dass das rekonstruierte hand-
lungspraktische Wissen der Jugendlichen als eine erlernbare und im Falle der
untersuchten Jugendlichen gleichzeitig als erlernte Kompetenz rekonstruiert
werden konnte.
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5 Fazit und Ausblick

Mit der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2007) existiert also ein methodi-
sches Verfahren, das in der Lage ist, die sozialen Komponenten von Kompetenz
und kompetentem Handeln zu berticksichtigen und gleichzeitig im Stande ist,
implizite Wissensstrukturen aufzudecken und ihre Genese empirisch zu fassen.
Mit Hilfe dieses wissenssoziologisch gerahmten, rekonstruktiven Forschungszu-
gangs kann das von Klieme und Rakoczy formulierte Desiderat bearbeitet wer-
den: Die Rickbindung von Aspekten umfassender Handlungskompetenz wie
z.B. Interesse, Werteorientierung, Haltungen, Einstellungen an die Lerngele-
genheiten, in denen sie erworben wird, und ihre doménenspezifischen Anwen-
dungszusammenhénge (Klieme/Rakoczy 2008, S. 225).

Im Vergleich zur Kompetenzforschung psychologischer Provenienz liegt die
Begrenzung der qualitativen Kompetenzforschung darin, dass keine Leistungs-
messungen moglich sind. Gleichwohl bietet die qualitative Kompetenzforschung
fruchtbare Ansétze auf der Ebene der Grundlagenforschung: Mit der empiri-
schen Beschreibung von Handlungskompetenzen bzw. ihrer Teilkompetenzen
koénnen doméinenspezifische Lerntheorien entwickelt werden, die als Ausgang-
punkt fiir die Modellierung von Kompetenzkonstrukten dienen, die wiederum
fur die Kompetenzmessung operationalisiert werden.

Ferner kann das Verfahren der qualitativ-empirischen Rekonstruktion von
erworbenen Kompetenzen in qualitativ angelegten Evaluationsvorhaben einge-
setzt werden oder/und im Kontext der qualitativen Unterrichtsforschung, die
auf die Lernprozesse in der sozialen Interaktion des Unterrichts ausgerichtet
ist, zur Qualitdtsentwicklung eines kompetenzorientierten Unterrichts beitra-
gen (vgl. z.B. Tesch 2010).

Das Potenzial einer qualitativen Kompetenzforschung kann sich allerdings
nur unter den beschriebenen metatheoretischen und methodologischen Pramis-
sen entfalten. Die von Bohnsack (2005) als allgemeine Standards der qualitati-
ven Sozialforschung definierten Qualititsmerkmale, die metatheoretische Fun-
dierung der verwendeten Kategorien einerseits und die Anwendung etablierter,
auf einer formalen Ebene standardisierter rekonstruktiver Verfahren metho-
disch kontrollierten Fremdverstehens andererseits, sind fiir eine qualitative
Kompetenzforschung von besonderer Relevanz. Notwendig sind eine handlungs-
theoretische Fundierung des Kompetenzbegriffs und ein Forschungszugang, der
einen empirischen Zugriff auf das implizite Wissen der Lernenden ermdoglicht.

Anmerkung

1 Beispielsweise benennt der Orientierungsrahmen ,Globale Entwicklung’ (KMK/BMZ
2007) die Kompetenzbereiche Erkennen, Bewerten und Handeln als Kompetenzziele
des Lernbereichs.
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Die Dokumentarische Methode
in der Unterrichtsforschung

Ein integratives Forschungsinstrument fur
Strukturrekonstruktion und Kompetenzanalyse

The documentary method in classroom research

An integrative research tool for structural reconstruction and competence

analysis

Zusammenfassung:

Der Aufsatz geht der Frage nach, inwieweit
die dokumentarische Methode es ermog-
licht, ein sinnvolles, weil ertragreiches und
gegenstandsangemessenes  Forschungsin-
strumentarium zur Unterrichtsforschung zu
konstruieren. Dazu werden erstens theore-
tische und methodologische Uberlegungen
angestellt, um die Perspektive der Methode
zu beschreiben. Zweitens wird erlautert, wie
die klassische Form der Methode erweitert
werden kann, um die Bearbeitung spezifi-
scher Fragestellungen der fachdidaktischen
Unterrichtsforschung und eine Integration
hypothesenpriifender und rekonstruktiver
Verfahren wie z.B. zur Kompetenzanalyse
zu ermoglichen. Drittens werden die Uber-
legungen durch Interpretationen konkreter
Daten aus einem empirischen Forschungs-
projekt verdeutlicht.

Schlagworte: Unterrichtsforschung, Do-

kumentarische Methode, Fachdidaktik,
Textanalyse, Kompetenz

1 Einleitung

Abstract:

The paper discusses how the documentary
method can be used as a tool for valid class-
room research. In order to contextualise this
question the paper starts out with some re-
marks on school theory and an overview of
classroom research taking into account both
qualitative and quantitative approaches. On
this basis methodological issues of the
documentary method as a tool for classroom
research will be discussed in depth. This in-
cludes necessary adjustments of key con-
cepts as well as possible additional tools for
analysis. These theoretical considerations
are illustrated by a sample analysis using
two pieces of classroom data from a research
project on content and language integrated
learning.

Keywords: teaching research, documen-
tary method, teaching methodology, text
analysis, competence

Spatestens seit der groen Bildungsreform der 1970er Jahre stehen Schulen im
Zentrum der offentlichen Aufmerksamkeit. Die damals attestierte ,,Bildungsmi-
sere” verdnderte den Begriff Schulreform nachhaltig. Bis dorthin war der Be-
griff ,Reform® fest verbunden mit der Reformpidagogik und verwandten Pro-
grammen, die sich den Bediirfnissen des Einzelnen und seiner personlichen
Entwicklung zu einem selbstbestimmten und selbstbewussten Biirger eines de-
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mokratischen Gemeinwesens widmeten. Mit der ersten grolen Wirtschaftskrise
nach dem Krieg riickten aber Fragen internationaler Konkurrenzfahigkeit und
Begriffe wie Humankapital ins Interesse reformorientierter Bildungspolitik.

Dieser Anteil der Diskussion hat sich durch die internationalen GroBstudien
(TIMSS, PISA, etc.) und ihre Form der Erstellung plakativer Rangfolgen in den
Vordergrund gedringt und dominiert die Diskussion. Durch diese Fokussierung
auf den gemittelten Output nationaler Systeme gerét in Vergessenheit, dass es
auch in Schulsystemen letztlich um Individuen geht, die in konkreten Situatio-
nen miteinander interagieren. Wiahrend es daher sehr fragwirdig ist, ob large-
scale-assessment den Namen Bildungsforschung im Titel fiihren sollte (Bonnet/
Breidbach 2007), tut es gut daran, den Titel Unterrichtsforschung nicht zu ver-
wenden. Trotz reflexiver Anteile in manchen verwendeten Kompetenzmodellen!
konnen large-scale-Untersuchungen nadmlich iber das Thema Bildung im ei-
gentlichen Sinne sowie iber Unterricht nur sehr wenig sagen.

Es ist daher erforderlich, empirische Forschung zu betreiben, die den zwei-
felsohne interessanten und relevanten Output-Daten Erkenntnisse uber die Pro-
zesse ihres Zustandekommens an die Seite stellt. Ein zentraler Ort dieses Zu-
standekommens ist Unterricht, dessen Prozesse in besonderer Weise mit Hilfe
interpretativer Ansitze rekonstruiert werden kénnen. Ich werde im Folgenden
argumentieren, dass die dokumentarische Methode dazu sehr gut geeignet ist.
Dazu wird zunédchst ein Begriff von Unterricht entwickelt, in dem sich Bil-
dungsprozesse vollziehen kénnen. Daran anschlieBend werden verschiedene An-
satze aktueller Unterrichtsforschung erldutert und verglichen. Anschlieend
stelle ich die Grundziige der dokumentarischen Methode vor und erldutere
schlieBllich, wie sie in der Unterrichtsforschung verwendet werden kann. Ab-
schlieBend werden diese theoretischen Ausfiihrungen mit zwei Beispielen aus
der Praxis interpretativer Unterrichtsforschung mit Hilfe der dokumentarischen
Methode illustriert.

2 Unterricht und Unterrichtsforschung

Geht man von den gesellschaftlichen Aufgaben der Institution Schule aus, so
hat Unterricht zwei zentrale Funktionen (Fend 2006, S. 49). Aus dieser schul-
theoretischen Perspektive kommt Schule namlich einerseits die Aufgabe zu,
Wissensbestdnde und kulturelle Praktiken, die sich bewahrt haben, an die je-
weils folgende Generation weiterzugeben. Gleichzeitig miissen die Schule und
damit der Unterricht aber auf neue sozio-kulturelle Problemlagen reagieren und
Loésungen fir neu auftretende Probleme finden. Unterricht hat somit sowohl ei-
ne konservative als auch eine innovative Funktion.

Daraus lédsst sich ableiten, dass Unterricht nur erfolgreich ist, wenn er das
Potenzial seiner eigenen Veridnderung in sich triagt. Er muss seinen Akteuren
die Méglichkeit geben, ja sie sogar aktiv dazu auffordern, sich selbst und ihr un-
terrichtliches Miteinander zu verdndern. Bildungstheoretisch gewendet heil3t
dies, dass sowohl individuelle als auch institutionelle Bildungsprozesse notwen-
dig sind. Dazu wére eine intergenerationelle Interaktion erforderlich, die in der
Lage ist, auf neue Problemlagen zu reagieren. Genau dies wird durch das Kon-
zept universaler Solidaritdt (Peukert 1998) geleistet. Mit dieser Grundhaltung
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ist es moglich, fiir Individuen und Kollektive Verdnderungen ihres Selbst- und
Weltverhidltnisses zu ermoglichen, so dass auf bisher noch nicht bekannte
Schwierigkeiten durch Emergenz reagiert werden kann. Dazu ist es besonders
wichtig, dass nicht nur die Inhalte, sondern auch der interaktionell-institu-
tionelle Rahmen des Unterrichts zum Gegenstand unterrichtlicher Bedeutungs-
aushandlung werden.

Interaktionstheoretisch verweist dies auf die analytische Trennung zwischen
Inhalts- und Beziehungsebene (z.B. Watzlawick/Beavin/Jackson 2007, zuerst
1969), die sich in der Unterrichtstheorie als Trennung zwischen der Ebene der
Inhalte und jener der Partizipationsstruktur wieder findet. Um die potenzielle
Offenheit fiir neue Losungen abzubilden, sind jene Modelle geeignet, die die
nicht vorhandene Determinierbarkeit von Unterricht nicht als Mangel sondern
als notwendiges Strukturelement sehen und zum Ausgangspunkt ihrer Uberle-
gungen machen.

Ein ausgesprochen kreatives Modell (Erickson 1982) fasst das stets unabge-
schlossene Verhéltnis von Planung und tatsidchlichem Unterrichtsgeschehen mit
der musikalischen Metapher der ,Improvisation® tiber ein Thema: Lehrer/innen
nehmen einen mehr oder weniger explizierten Plan mit in ihren Unterricht und
treffen dann Handlungsentscheidungen in Wechselwirkung mit ihrer Lerngrup-
pe. Selbst wenn dieser Plan zu zwei Zeitpunkten exakt gleich wére, wiirde sich
der Unterricht aufgrund der verdnderten Rahmenbedingungen (z.B. Beteiligte,
Raume, individuelle Orientierungen) dennoch anders entfalten. Um diese Diffe-
renzen zeigen zu konnen, trennt das Modell zwischen der Inhalts- und der Be-
ziehungsebene und stellt sie als Aufgabenstruktur (academic task structure —
ATS) versus Partizipationsstruktur (social participation structure — SPS) einan-
der gegentiber. Damit fokussiert es auf genau jene Nahtstelle, an der sich bil-
dender Unterricht durch Emergenz von Neuem in intergenerationeller Kommu-
nikation auszeichnet?. Will Unterrichtsforschung fiir die Akteure handlungs-
leitend werden, muss sie diese Nahtstelle in den Blick bekommen. Dazu besit-
zen die existierenden Anséatze der Unterrichtsforschung ein verschieden ausge-
pragtes Potenzial. Dies wird im Folgenden anhand der Darstellung hypothesen-
prifender, rekonstruktiver und integrativer Ansétze verdeutlicht

Sehr wenig Auskunft dariiber kénnen die groBen Outputuntersuchungen wie
PISA, PIRLS oder DESI geben. Sie betrachten den Unterricht selbst haupt-
sdchlich als Blackbox und untersuchen ergebnisorientiert Kompetenzen der
Lernenden. Dariiber hinaus gibt es Erweiterungen, die versuchen, Zusammen-
hinge zwischen Unterrichtsprozessen und Output herzustellen. Zum einen
kann dies als Ergdnzung der entsprechenden Untersuchung in Form einer Vi-
deostudie geschehen. Dabei werden in ausgewéhlten Klassen Unterrichtsstun-
den aufgezeichnet und kodiert (z.B. Helmke/Helmke/Schrader/Wagner/Nold/
Schroder 2008). Aufgrund der Fille des Materials wird dabei mit deduktiven
Kodelisten gearbeitet. Zum anderen kann dies in Form von Interventionsstudien
geschehen (z.B. Rumann 2005). Dabei wird versucht, in einem Quasi-Experi-
mentaldesign die unabhéngigen Variablen beispielsweise tiber detaillierte Vor-
gaben fur die Lehrenden zu kontrollieren oder zu eliminieren.

Beide Vorgehensweisen erzeugen Probleme bei der Relevanz vor allem da-
durch, dass andere als die urspriunglich angenommenen unabhingigen Variab-
len entweder gar nicht gefunden oder zumindest im Laufe der Untersuchung
nur noch begrenzt berticksichtigt werden kénnen. AuBlerdem miissen die Leh-
rer/innen u.U. nach vorgegebenen Skripts unterrichten, die nicht ithrem person-
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lichen Unterrichtsbild entsprechen. Ein Folgeproblem ist, dass es zu sehr gerin-
gen Effektstirken kommen kann. Diesem Problem kann man begegnen, indem
nicht in den Unterricht eingegriffen wird, die unterrichtlichen Prozesse selbst
detaillierter erfasst und die Kodelisten in mehreren Durchgingen durch das
Material tiberarbeitet werden. (Seidel u.a. 2006)

Im Gegensatz dazu geht die rekonstruktive Unterrichtsforschung nicht davon
aus, dass Unterricht durch Planungs- und Materialvorgaben vorherbestimmt
werden kann. Vielmehr ist hier die Pramisse, dass sich das Wesen einer Unter-
richtsstunde erst durch die Rekonstruktion der in ihr erzeugten (Be-)Deutungen
erfassen lasst. Dazu stehen verschiedene Ansitze bereit. Zum einen versuchen
strukturalistische Ansétze wie die objektive Hermeneutik (z.B. Gruschka 2005)
oder ethnografische Vorgehensweisen (z.B. Breidenstein 2006, Mohn/Ammann
2006) die entstehenden Strukturen zu erfassen. Zum anderen versuchen inter-
aktionistische Ansitze mit Hilfe von Goffmans Interaktionsethologie (Krumm-
heuer 1992, Jessen 2001) oder Kombinationen aus verschiedenen Bereichen —
z.B. Konstruktivismus und symbolischer Interaktionismus (Bonnet 2004, 2007)
oder noch breiter angelegt (Meyer/Kunze/Trautmann 2007) — die Interaktions-
praktiken zu analysieren. Dabei besteht Einigkeit tiber das grundlegende Ge-
lingenskriterium, die conditio sine qua non von Unterricht. Seine Kernaufgabe
liegt darin, zwischen Teilnehmenden und Gegenstand — Meyer, Kunze und
Trautmann (2007) nennen dies ,Lehrer, Schiiler, Stoff“ — zu ,,vermitteln“ (Grusch-
ka 2005), und dies kann nur auf der Basis einer ,geteilten Deutung der Situati-
on“ (Krummheuer 1992, S. 29) gelingen.

Tabelle 1: Begriffe fur das Unterrichtsgeschehen in verschiedenen
rekonstruktiven Ansétzen

Begriff Studie Bezugstheorie/-disziplin
Rahmung/Bedeutungsaushandlung Jessen Interaktionsethologie
Rahmung/Bedeutungsaushandlung Krummheuer, Naujok, Bonnet  Interaktionsethologie
Lernkultur Kolbe u.a. Ethnografie

Partizipation Kunze/Meyer/Trautmann Bildungsgangforschung
Bildung, Erziehung, Didaktik Gruschka Objektive Hermeneutik

Im Gegensatz dazu haben Evaluationsstudien (Sporlein 2003) das Ziel, einen
Zusammenhang zwischen Unterricht und Effekt herzustellen. Der Unterricht
wird dazu durch teilnehmende Beobachtung und Dokumentation der Planungs-
arbeit teilweise rekonstruiert und dann mit den durch Tests und Interviews er-
fassten Kompetenzen und emotiv-attitudinalen Faktoren korreliert. Dieser An-
satz wird auch in der Schulentwicklungsforschung verfolgt. Hier werden Zu-
sammenhéinge zwischen Planungstéatigkeit, unterrichtlichem Geschehen und Ef-
fekten bei den Schiiler/innen hergestellt (Kolbe u.a. 2008, Bastian/Combe 2007).

Bereits diese kurze Gegenlberstellung zeigt, dass sich beide Ansétze gegen-
seitig ergianzen. Es geht zukiinftig darum, die grundlegenden Vorarbeiten zur
Integration von Hypothesenpriifung und Rekonstruktion (Kelle 2009) fiir kon-
krete Fragestellungen der Unterrichtsforschung zu konkretisieren. Dazu soll
dieser Aufsatz beitragen.
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3 Dokumentarische Unterrichtsforschung

Dafiir ist die Dokumentarische Methode ein hervorragender Ansatzpunkt, denn
sie ist durch ihre explizit praxeologische Methodologie offen genug, um als me-
thodologisches Dach und methodisches Scharnier fiir die Integration hypothe-
senprifender (quantitativer) und rekonstruktiver (qualitativer) Ansétze zu die-
nen.

3.1 Die dokumentarische Methode in der Unterrichtsforschung

Die dokumentarische Methode dient dazu, empirisch Sinnkonstruktionen von
Kollektiven oder Individuen zu rekonstruieren. Sie ist ,,ein Weg methodisch kon-
trollierter Fremdinterpretation, der konsequent im Erfahrungswissen der Er-
forschten fundiert ist und einen Zugang zu deren (konjunktiven) Erfahrungs-
raumen sucht.” (Bohnsack 1.E., S. 4) Die Methode geht davon aus, dass die drei
Sinnebenen dokumentarischer Sinn (Ebene der sich durch konjunktive Erfah-
rung verstehenden Akteure), intendierter Ausdruckssinn (Ebene der absichts-
vollen kommunikativen Selbstdarstellung der Akteure) und immanenter bzw.
objektiver Sinn (Ebene performativ oder konventionell erzeugter Bedeutung)
voneinander unterschieden werden koénnen. Konstitutiv fur die dokumentari-
sche Methode ist ihre praxeologische Methodologie, die ernst nimmt, dass Theo-
rie und Beobachtung in einem reflexiven Verhiltnis stehen (vgl. Bohnsack 1.E.,
S. 26ff.). Obwohl sich fiir die dokumentarische Methode als empirisches Analyse-
inventar mittlerweile eine vielfach beschriebene Vorgehensweise etabliert hat
(z.B. Bohnsack 2000), ist diese Methode aufgrund ihrer praxeologischen Entste-
hung prinzipiell flexibel. Dies hat zu ihrer Anpassung auf zahlreiche Anwen-
dungsbereiche gefiihrt (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007).

Genau diese Offenheit ist eine von zwei Eigenschaften, die die dokumentari-
sche Methode in besonderer Weise fur die Unterrichtsforschung geeignet macht.
Zum einen wiirde methodische Geschlossenheit aufgrund der vollstdndigen Vor-
strukturierung des Untersuchungsfeldes und der Methoden dazu fithren, dass
sich die Relevanzsetzungen der Akteure und tiberhaupt jegliche Beobachtungen,
die nicht in dieses Raster passen, gar nicht Teil der Untersuchung und damit
,theoretisch evident” (Bohnsack 2000, S. 33) werden kénnen. Da man es insbe-
sondere im Bereich der Schule mit Strukturen mittlerer Reichweite zu tun hat,
deren Vorkommen raumlich und zeitlich begrenzt ist, ist eine derartige Ein-
schrankung des Blickwinkels ein Problem fiir die Validitat, und insbesondere
fur die Relevanz der erzeugten Theorien (Kelle 2009). Dieses Problem vermeidet
die dokumentarische Methode. Zum anderen bietet die Methode diverse Schnitt-
stellen, um andere Analyseinstrumente anzubinden. Dazu ist vor allem der
zweite Analyseschritt, die reflektierende Interpretation, geeignet, um neben der
Rekonstruktion der Orientierungsrahmen selbst auch spezifischere Fragestel-
lungen, wie sie fur die fachdidaktisch orientierte Unterrichtsforschung typisch
sind, nachzugehen.

Die zweite Eigenschaft der dokumentarischen Methode, die sie fiir die Unter-
richtsforschung pradestiniert, ist ihre doppelte Fokussierung auf Inhalt und
Struktur der Interaktion. Damit ermoglicht sie es, genau jene beiden Bestand-
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teile des Unterrichts, in Bezug auf die Emergenzprozesse besonders interessant
sind, namlich die Aufgaben- und die Partizipationsstruktur (s.0.) zu analysie-
ren. Diese Anteile werden als thematische (formulierende Interpretation) bzw.
diskursstrukturelle Entfaltung (reflektierende Interpretation) kollektiver Inter-
aktion erfasst.

3.1.1 Konsequenzen fir die Grundbegriffe der Dokumentarischen Methode

Auch in ihrer Anwendung auf Unterricht bleiben grundsitzliche Zielsetzung
und Begriffe der Dokumentarischen Methode erhalten. Insbesondere die Begrif-
fe missen aber in diesem Kontext teilweise neu konturiert werden. Dies ge-
schieht im folgenden Abschnitt im Hinblick auf die Sinnebenen, sowie die Be-
griffe Erfahrungsraum, Konjunktivitit, Focussierungsmetapher und Orientie-
rungsrahmen.

Im Kern geht es der Dokumentarischen Methode um die interpretative Re-
konstruktion habitualisierten Wissens, das Kollektive in gemeinsamer Praxis
entwickeln. Dieses Wissen driickt sich in den Dokumenten als dokumentari-
scher Sinn aus. Bei der Anwendung der Methode auf Unterrichtssituationen
muss aber beachtet werden, dass neben dem dokumentarischen Sinngehalt
auch dem intendierten Ausdruckssinn und dem objektiven Sinngehalt nachge-
gangen werden muss, da sie wesentlich dazu beitragen, das Spannungsverhalt-
nis zwischen institutionellem Rahmen und individueller Freiheit zu erfassen.
Da sich Unterricht in einem starken institutionellen Rahmen entfaltet, sind
viele Handlungen — insbesondere jene, die der administrativen Rolle von Leh-
renden zugehoéren — mit einem objektiven Sinn belegt. Durch eben diese institu-
tionelle Funktion haben Lehrende qua Amt aullerdem die formale Verantwor-
tung fur das Unterrichtsgeschehen. Um diese Verantwortung wahrzunehmen,
gehen Sie intentional vor, ihre Handlungen haben somit einen intentionalen
Ausdruckssinn.

Die Qualitdt von Unterricht, sowohl in einem deskriptiven Sinne (verstanden
als seine abduktiv-rekonstruktiv ermittelte Struktur) als auch in einem norma-
tiven Sinne (verstanden als seine subsumtionslogisch-normativ festgestellte Gii-
te), ergibt sich zu einem groBen Teil aus dem Verhéaltnis der drei Sinnebenen
zueinander — also daraus, in welchem Verhéltnis die habitualisierten Sinnkon-
struktionen (Dokumentsinn) zu den Intentionen (intendierter Ausdruckssinn)
und den institutionellen Vorgaben (objektiver Sinn) stehen. Gerade an diesen
Ubergéngen zeigt sich die fiir Bildung notwendige Emergenz zuerst, wenn z.B.
institutionell mit einem klaren objektiven Sinn versehene Handlungen in der
Interaktion neu gerahmt werden. Diese Rahmung als Dokumentsinn zu rekon-
struieren ist Ziel der reflektierenden Interpretation.

Neben den Sinnebenen, ist der Begriff des Erfahrungsraums eines der zen-
tralen Konzepte der Dokumentarischen Methode. Es ist zweifelsohne moglich,
den jeweils untersuchten Fachunterricht formal als konjunktiven Erfahrungs-
raum zu betrachten, weil sich in thm eine kollektive Praxis vollzieht, durch die
die mitgebrachten Orientierungen der Akteure notgedrungen miteinander
wechselwirken. Aus Studien zur Partizipation im Fachunterricht (u.a. Meyer/
Kunze/Trautmann 2007) ist aber bekannt, dass sich Lernende dem Fachunter-
richt in nicht geringem Male trotz Anwesenheit entziehen. Damit ware die Be-
dingung der Verdichtung (s.0.) nicht erfullt. Fur den jeweils untersuchten
Fachunterricht kann man somit nicht von vornherein unterstellen, dass der un-
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terrichtliche Erfahrungsraum fiir die Orientierungsrahmen der Lernenden
tuberhaupt relevant wird — dass er also im eigentlichen Sinne tiberhaupt ein Er-
fahrungs- und nicht blo ein Anwesenheitsraum ist. Analytisch liegt es nahe,
beim Begriff des Erfahrungsraums zu bleiben, sehr wohl kann aber dessen
Konjunktivitit nicht vorausgesetzt werden, sondern muss sich in der Analyse
uberhaupt erst erweisen3. Gegenstand der dokumentarischen Analyse ist es
dann nicht, die konjunktive Kraft des Erfahrungsraums in Form eines kollekti-
ven Orientierungsrahmens lediglich aufzufinden. Vielmehr geht es darum, den
Erfahrungsraum und die ihn strukturierenden Orientierungen tberhaupt zu
rekonstruieren und seine Konjunktivitat oder Disparativitit festzustellen, sowie
in letzterem Fall herauszuarbeiten, in welche tatsdchlichen Erfahrungsridume
der Anwesenheitsraum Unterricht zerfallt4.

Dies hat Auswirkungen auf den Begriff der Focussierungsmetapher. In der
Methodologie der Dokumentarischen Methode wird davon ausgegangen, dass
sich in Gruppendiskussionen als primidrem Forschungssetting kollektive Orien-
tierungen der Akteure aktualisieren, indem ein ,diskursives Einpendeln auf
Erlebniszentren® (Bohnsack 2000, S. 75, Hervorh. orig.) stattfindet, die Interak-
tion der Gruppe sich also auf die Aktualisierung konjunktiver Erfahrungen ver-
dichtet. ,Die in derartiger Steigerung der metaphorischen und interaktiven
Dichte entfalteten Darstellungen bezeichnen wir als Focussierungsmetaphern®
(ebd., Hervorh. orig.). Aufgrund der Uberlegungen zur nicht zwingend gegebe-
nen Konjunktivitdt des Unterrichts muss man hier darauf gefasst sein, dass ein
derartiges Einpendeln seltener oder auch gar nicht stattfindet. Daraus folgt,
dass zur Identifizierung von Focussierungsmetaphern der metaphorischen Dich-
te besondere Bedeutung zukommt, die auch im Auftreten von Mehrdeutigkeit
oder Ellipsen bestehen kann. Man sollte aber auch dariber nachdenken, nicht
nur bei kollektiv verdichtetem, sondern auch signifikant nicht kollektivem Ge-
schehen von einer Focussierungsmetapher zu sprechen, indem sich daran nédm-
lich eine Nicht-Konjunktivitit des Erfahrungsraums zeigt, die fiir die Struktur
des beforschten Unterrichts ebenfalls konstitutiv sein kann. Nicht immer ist
nidmlich der Augenblick des Zerbrechens der Konjunktivitidt so deutlich zu er-
kennen wie in der zweiten Kleingruppensituation (vgl. Abschnitt 3.2).

Ahnliche Uberlegungen betreffen den Orientierungsrahmen. Er ist nach wie
vor der zentrale Begriff der Analyse. In ithm wird die Struktur, die die Sinnkon-
struktion steuert, begrifflich rekonstruiert. Er ist somit ein Element der Tiefen-
struktur unterhalb der Ebene der Handlungen. Im Rahmen der Analyse von
Gruppendiskussionen, denen konjunktive Erfahrungsridume zugrunde liegen,
ist der Orientierungsrahmen ein kollektiv zu fassender Begriff. Er bringt das
genetische Prinzip des in der Diskussion aktualisierten habitualisierten Wis-
sens zum Ausdruck.

Akzeptiert man, dass Unterricht nicht notwendig konjunktiv ist, so muss
man auch in Rechnung stellen, dass sich hier Orientierungsrahmen von Unter-
gruppen der Schulklasse bis hin zu Individuen finden, die in der unterrichtli-
chen Interaktion eben nicht in Verdichtung verschmelzen, sondern nebeneinan-
der stehen bleiben oder in der aufgezeichneten Interaktion durch Abwesenheit
auffallen. Derartige Orientierungsrahmen kénnen in Abgrenzung zum Kollektiv
der Klasse als individuell bezeichnet werden. Ihre Rekonstruktion verlangt
nach Triangulation, indem die Lernenden in Interviews oder Gruppendiskus-
sionen die Moglichkeit zur weiteren Entfaltung ihrer Orientierungen gegeben
wird. Genau dieses Ziel verfolgt die experimentelle Gruppendiskussion (s.u.), in
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der Kleingruppen von Lernenden anhand fachlicher Problemstellungen ihre
Orientierungsrahmen entfalten kénnen.

3.1.2 Dokumentarische Methode und Kompetenz

Damit stellt sich die Frage nach dem Verhéltnis zwischen der dokumentari-
schen Methode und dem Begriff der Kompetenz als einem Zentralkonstrukt der
Fachdidaktik. Ganz im Sinne der praxeologischen Methodologie der dokumenta-
rischen Methode stand auch bei dem Forschungsprojekt dem die gezeigten Da-
ten entstammen, die Forschungspraxis am Anfang. Als Arbeitshypothese dazu
wird sich aus den folgenden Uberlegungen ergeben, dass fachliche Kompetenz
in der Analyse der dokumentarischen Methode als Teil des rekonstruierten Ori-
entierungsrahmens greifbar wird.

Der Begriff der Kompetenz, so wie er aktuell in vielen Fachdidaktiken verwen-
det wird, hat zwei wichtige Bezugspunkte®. Zum einen bestimmt er sich im Riick-
griff auf die von Chomsky eingefithrte Unterscheidung zwischen Performanz und
Kompetenz als kognitive Tiefenstruktur, die als genetisches Prinzip die Handlun-
gen einer Person beeinflusst. Zum anderen wird er aktuell stark durch die inter-
nationalen Schulleistungsuntersuchungen TIMSS, PISA oder IGLU und tiber die
Bildungsstandards beeinflusst, die das angloamerikanische Konzept der literacy
(z.B. Deutsches PISA Konsortium 2001; Laugksch 2000) verwenden. Dieses Kon-
zept betont, dass Kompetenz nicht nur durch deklarative und prozedurale Wis-
sensbestande bestimmt wird, sondern auch reflexive Anteile enthalt. Am weites-
ten entwickelt in dieser Hinsicht ist das Modell naturwissenschaftlicher Kompe-
tenz der Bildungsgangforschung (z.B. Sporlein 2003; Bonnet 2004).

In diesem Sinne ist Kompetenz dann gegeben, wenn ein Mensch tiber Mog-
lichkeiten verfiigt, ein von ihm zu bearbeitendes Problem als einer bestimmten
Doméne zugehorig zu erkennen und mit den entsprechenden materiellen Werk-
zeugen und mentalen Konzepten zu bearbeiten. Dariiber hinaus bezeichnet
Kompetenz aber auch die Fahigkeit der Person, die historischen und epistemo-
logischen Grundlagen der zugehorigen Disziplinen sowie ihre Funktion fiir ge-
sellschaftliche Prozesse zu kennen und ihre Relevanz fiir das eigene Leben zu
bestimmen und eine entsprechende Haltung ihnen gegeniiber einzunehmen. Im
schulischen Rahmen bedeutet dies, dass Lernende nicht nur Wissen akkumulie-
ren, sondern die Funktion eines Faches fiir die Gesellschaft und ihr eigenes Le-
ben reflektieren sollen. Zahlreiche Forschungen, z.B. die naturwissenschaftsdi-
daktischen Untersuchungen zu Alltagstheorien (z.B. Driver u.a. 1994) sowie
Einstellungen (z.B. Sporlein 2003) der Lernenden haben gezeigt, dass dies sehr
stark von lebensweltlichen Erfahrungen der Lernenden und ihrer auBerschuli-
schen Sozialisation beeinflusst wird.

Damit zeigen sich zwei Beriihrungspunkte mit dem Konzept des Orientie-
rungsrahmens. Auch dieser ist eine sinngenetische Tiefenstruktur, die Prinzi-
pien beschreibt, mit der eine Person Bedeutung erzeugt. Auch dieser wird durch
Sozialisationserfahrungen geprégt und ist veranderbar. In diesem Verstdndnis
beschreiben sowohl Kompetenz als auch Orientierungsrahmen komplexe Tiefen-
strukturen mit kognitiven und emotionalen Anteilen, die aus dem Erleben
konjunktiver Erfahrungsraume gespeist werden. Beide haben mehr oder minder
grofle Schnittmengen mit dem Bildungsbegriff der Biographieforschung, der
Bildung als Verdnderung oder bewusste Aufrechterhaltung eines Selbst- und
Weltverhiltnisses fasst (z.B. Marotzki 1990).
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Fir Fachunterricht in seiner Dimension als institutionalisierte Interaktions-
situation zur Ermoglichung von Kompetenzerwerb® ist dabei die Unterschei-
dung von Dokumentsinn und objektivem Sinn besonders relevant. Gelingt er, so
vollzieht er sich als Bedeutungsaushandlung (Bonnet 2004, S. 97-126), in der
die alltdglich-lebensweltlichen Sinnkonstruktionen der Lernenden auf die ob-
jektiven Sinnkonstruktionen des jeweiligen Faches, die vom Lehrenden verkor-
pert werden, prallen. Diese Begegnung kann sich sehr unterschiedliche gestal-
ten (Bonnet 2000). Verlduft sie produktiv, erfasst der Dokumentsinn die Interims-
konzepte, die als Stationen auf dem Weg vom alltdglichen zum fachlich-objek-
tiven Verstehen interpretiert werden konnen, oder er offenbart von Lehrenden
und Lernenden gemeinsam getroffene Entscheidungen zur Gestaltung des Un-
terrichts. Verlauft sie hingegen nicht produktiv, so kann dies im Extremfall zur
totalen Ablehnung des Unterrichtsangebots durch Schiilerinnen und Schiiler
fuhren. Die Orientierungsrahmen von Lehrenden und Lernenden stehen dann
unvermittelt nebeneinander.

Fir die fachbezogenen produktiven Interimskonzepte hat die Sprachdidaktik
das Konzept der Lernersprache (z.B. Selinker 1972), in den naturwissenschaftli-
chen Didaktiken wird dies abgebildet durch die subjektiven Theorien oder auch
Lernervorstellungen (z.B. Driver u.a. 1994). Diese werden in der dokumentari-
schen Methode greifbar als fachlicher Anteil der rekonstruierten Orientierungs-
rahmen. Dies zeigt sich exemplarisch in der ersten Analyse der experimentellen
Gruppendiskussion, in der der rekonstruierte Orientierungsrahmen nahezu
ausschlieBlich fachlicher Natur ist (vgl. Abschnitt 3.2).

3.1.3 Ergdnzungen der Dokumentarischen Methode

Wie eingangs ausgefiihrt, muss bei der Anwendung der Dokumentarischen
Methode auf Unterricht ein wichtiger Fokus auf der Rekonstruktion der
Aspekte der Aufgaben- (ATS) und Partizipationsstruktur (SPS) gelegt werden.
Dazu bieten sich im Kern zwei Erweiterungen an, die an die vorliegenden
Analyseinstrumente im Rahmen der reflektierenden Interpretation hochgra-
dig anschlussfiahig sind. Da es sich bei diesem Analyseschritt um eine umfas-
sende Textanalyse handelt, bei der man es besonders hiufig mit den drei
Textsorten bzw. ,,Grundformen thematischer Entfaltung” (Brinker 2001) Er-
zdhlung, Beschreibung und Argumentation zu tun hat (Nohl 2006), liegt es
nahe, auf Werkzeuge der linguistischen Textanalyse (z.B. Brinker 2001) zu-
rickzugreifen.

Dazu wird der Text auf der Ebene einzelner Worter (semantische Analyse,
Metaphernanalyse, Registerebene), auf der Ebene von Sétzen (syntaktische
Analyse, Analyse der thematischen Entfaltung) und auf der Ebene von Aussage-
folgen (Diskursanalyse) analysiert. Grofle Bedeutung innerhalb dieser Ausdiffe-
renzierungen der reflektierenden Interpretation hat die Argumentationsanaly-
se. Sie wird keinesfalls normativ verwendet, sondern dient der Rekonstruktion
der in einer Interaktion entwickelten inhaltlichen Konzepte. Sie hilft bei der Er-
schlieBung der Relevanzsysteme der Akteure, indem sie die von ihnen verwen-
deten Rationalitdtskriterien transparent macht. Aullerdem erlaubt sie Aussa-
gen Uber die interaktive Struktur ihres Zustandekommens. Die Methode ist so-
wohl in der erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Unterrichtsfor-
schung (u.a. Krummheuer/Naujok 1999; Radtke 1986), als auch in der Textana-
lyse etabliert (Brinker 2001, S. 74f.).
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IThre Anwendung setzt voraus, dass die thematische Entfaltung einer Passage
als argumentativ identifiziert wurde. Dann wird jeder Zug der Argumentation
auf vier Elemente untersucht. Explizit auf der Textoberfliche vorhanden sind
die Konklusion, die die zu belegende Information enthélt, und oft auch das Da-
tum, mit dem diese Konklusion begriindet wird. Implizit vorhanden und damit
durch Interpretation zu rekonstruieren sind die Schlussregel, die einen Zusam-
menhang zwischen Datum und Konklusion herstellt und die Stiitzung, die das
Rationalitatssystem angibt, auf das die Stiitzung Bezug nimmt?.

Um schlieBlich die oben als Desiderat formulierte Integration von hypothe-
senpriifend-quantitativen und rekonstruktiven Ansitzen umzusetzen, kénnen
in einem zweiten Schritt an die in der reflektierenden Interpretation herausge-
arbeiteten Ergebnisse subsumtionslogisch normative Kategoriensysteme heran-
getragen werden. Im Bereich fachdidaktischer Unterrichtsforschung ist dabei
der Bezug zu Kompetenzmodellen besonders wichtig. Will man auf Kompeten-
zen schlieflen, so konnen die fachlichen Anteile (ATS) der rekonstruierten Ori-
entierungsrahmen subsumtionslogisch an einer normativen Skala moéglicher In-
terpretationen (z.B. Bonnet 2004) gemessen werden. Der rekonstruierte Rah-
men wird dabei einem Niveau zugeordnet. Dieses Verfahren wirkt auch auf das
herangetragene Kategoriensystem zuriick, das durch die vorgédngige Rekon-
struktion empirisch validiert und ggf. korrigiert wird®. Anhand der ersten Ana-
lyse der experimentellen Gruppendiskussion wird gezeigt, wie diese Bezugnah-
me vonstatten geht. Es ist davon auszugehen, dass derartige rekonstruktive
Kompetenzzuschreibungen eine hohe Giiltigkeit besitzen, da fachliche Kompe-
tenz in Interaktion selbst und damit in einer fiir Problemlésung typischen Si-
tuation rekonstruiert wird. Dabei wird auch deutlich werden, an welcher Stelle
sich der Ubergang von abduktiv-rekonstruktivem zu subsumtionslogisch-norma-
tivem Vorgehen vollzieht.

3.2 Beispielinterpretationen: Experimentelle
Gruppendiskussion

Die Verwendung der dokumentarischen Methode in der fachdidaktischen Un-
terrichtsforschung soll anhand von zwei Beispielen nidher erldutert werden, in
denen die Methode auf Kleingruppenarbeit im Fachunterricht angewandt wird.
Diese Situation hat Ahnlichkeit mit dem klassischen Gegenstand der Methode,
der Gruppendiskussion, unterscheidet sich aber insofern davon, als mit der
Stellung einer fachlichen Aufgabe ein umfangreicher Impuls gesetzt wird. Dabei
wird auBerdem die Verwendung der Argumentationsanalyse und eines fachspe-
zifischen Kompetenzmodells demonstriert.

In einer Studie zu bilingualem Chemieunterricht (Bonnet 2004) wurde Grup-
pen von je drei bis vier Lernenden in einer Lernumgebung mit Nachschlagewer-
ken und Material zum Experimentieren jeweils ein Problem vorgelegt, das sie mit
Hilfe der zur Verfiigung stehenden Ressourcen losen sollten. Sie waren dabei in
ihrem Vorgehen frei, und das Problem war so offen formuliert, dass fiir die Ler-
nenden verschiedene Méglichkeiten bestanden, dieses Problem zu konzeptualisie-
ren. Je nachdem, wie sehr diese Konzeptualisierung chemische bzw. in einem all-
gemeineren Sinne naturwissenschaftliche Ziige hatte, bearbeiteten sie das Pro-
blem auf einem Kontinuum von alltagsweltlichem zu fachlichem Diskurs.
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Die Gruppen einer zehnten Klasse eines bilingualen Gymnasiums arbeiteten
aullerhalb des Unterrichts am Nachmittag allein in ihrem Fachraum. Thnen
stand ein Moderator zur Verfiigung, der nur zur Gruppe hinzutrat, wenn sie
Hilfe erbat oder signalisierte, dass sie eine Aufgabe abgeschlossen hatte. Diese
Situation trégt damit also Zige eines experimentellen Settings. Andererseits
handelte es sich um Gruppen, die auch im Fachunterricht zusammen arbeiten
wirden. Die Gruppen hatten aullerdem ausgeprigte Gruppendynamik, und es
wurden auch Versuche unternommen, die Aufgaben ganz zu verweigern (s.u.).
Insofern sind die Prozesse in der Gruppe wiederum sehr alltagsnah und damit
mindestens in weiten Teilen auf Unterricht tibertragbar.

Die Analyse mittels der dokumentarischen Methode erméglicht zunéchst, die
Interaktion der Lernenden zu rekonstruieren. Aufgrund ihres zweifachen Fokus
auf Inhalt und Diskursstruktur? kénnen die beiden wichtigsten Bestandteile der
Interaktion erfasst werden. Vor allem in der reflektierenden Interpretation
werden ndmlich die von den Schiilerinnen und Schiilern in der Konzeptualisie-
rung des Problems entwickelte Aufgabenstruktur (ATS) und die dabei entste-
hende Partizipationsstruktur der Gruppe (SPS) rekonstruiert. Um diese Struk-
turen moglichst genau beschreiben zu konnen, wird dieser Analyseschritt unter
Beibehaltung des rekonstruktiven Vorgehens mit einer Argumentationsanalyse
vertieft. Dies soll anhand einer Focussierungsmetapher der Gruppe gezeigt wer-
den, die es geschafft hat, nach sehr holprigem Start eine demokratische Partizi-
pationsstruktur zu etablieren.

Zuvor soll aber kurz das zu bearbeitende Problem skizziert werden!?, das in
drei Impulsen angeboten wurde. Der erste Impuls prasentiert den Lernenden
das Anliegen mittelalterlicher Alchemisten, unedle Metalle in Gold zu verwan-
deln. Die Lernenden sollen herausfinden, ob man mit einem der in ihrer Lern-
umgebung (Glasgeridte zum Experimentieren, Stoffe, Biicher) bereit gestellten
Stoffe einen Eisennagel in Gold verwandeln kann!!. Durch die offene Formulie-
rung konnen die Lernenden auf ganz verschiedenen Wegen zu einer Antwort
kommen?!2. Der zweite Impuls setzt den ersten Teil als gelost voraus: Man kann
den Eisennagel nicht in Gold verwandeln. Taucht man ihn in eine Losung aus
den bereit gestellten Stoffen Schwefelsdure und Kupferoxid, bildet sich auf der
Oberflache allerdings Kupfer, das dhnlich aussieht wie Rotgold. Die Lernenden
werden nun aufgefordert, genauer zu erldutern, wie sie sich die ablaufenden
Prozesse vorstellen. Der dritte Impuls schliellich fragt die Lernenden, was pas-
siere, wenn man einen Goldring in die gleiche Losung tauche. Alle drei Impulse
koénnen auf einem Kontinuum von fachchemisch abstrakt bis alltagsweltlich
konkret beantwortet werden. In unterschiedlichen Gruppen findet man dieses
Spektrum auch wieder. Im Folgenden mochte ich zwei Gruppen des Samples
vorstellen, die sich in ihrer Bearbeitung der Aufgabe deutlich unterscheiden.
Wihrend die zweite Gruppe auseinandergefallen ist, hat die erste Gruppe die
komplexeste und anspruchsvollste Losung erarbeitet.

3.2.1 Rekonstruktion der Inhalte (academic task structure — ATS)

Auf der inhaltlichen Ebene (ATS) ergibt die Rekonstruktion zwei Meilensteine,
die sich als Focussierungsmetaphern zeigen. In einem ersten Angang entwickelt
die Gruppe eine eher lebensweltliche Deutung, nach der sich die betrachteten
Stoffe zunichst entmischt und dann neu gemischt haben. Ein Teilnehmer geht
in seiner Konzeptualisierung weiter und moéchte iber geladene Teilchen spre-
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chen, die sich nach seiner Vorstellung gegenseitig anziehen und abstoflen kon-
nen. Diese Konzeptualisierung setzt sich aber im Diskussionsverlauf nicht
durch. Stattdessen wechseln die Lernenden zu einer formalen Betrachtung des
Geschehens und versuchen, chemische Reaktionsgleichungen zu schreiben. Wie-
der kommt dabei das Thema Ladungen auf den Tisch, wieder ist es kurz davor,
in eine Focussierungsmetapher zu miinden, wieder kann es sich nicht durchset-
zen. Diese Betrachtung miindet in eine sehr dichte Passage, die als erste Focus-
sierungsmetapher aufgefasst werden kann:

TON: [gunnar (1) i’ if you (--) if you look the (--) solution (.) if
you (1) if you see what’s left (.) the f e is just left (--)
) (--) the £ e hasn’t reacted then.

ROB: [( )

alle: (2)

ROB: it’s (--) it’s something like plating perhaps then.

GUN: ja (--) ((nickt)) I[( ) to be (--) ( )

ROB: [( ) (--) « )

TON? : [( ) (--) « )

GUN: alright.

ROB: so you (--) so the (--) when you have [copper sulphate

TON : [( )

ROB: and this is reacting with (.) em (.) iron (.) and iron [came
(.) ((vogelgezwitscher)) iron sulphate (.) can ( )

TON : [((lehnt sich vor und stitzt sich auf den tisch))

ROB: (1) and (--) the copper is only plated around (.) [around

TON : [(so

ROB: it.

TON: what) (--) robert (--) look (.) em (--) you see the nail
after it has bee:n (--) put in there. ((bewegt dabei seinen
rechten arm))

ROB: yo-

GUN: ((beginnt zuzuhdren))

TON: pour (.) you get the nail out (--) you scrape off the copper.

ROB: yes. ((nickt))

TON : and the nail is still like (.) it was before (--) [so as

ROB: [yes-

TON: we haven’t done <<betont> anythings> (--) ( ).

GUN: it was the attraction ( ) (.) that’s all.

TON : ja (.) it was ( ) [attraction (

ROB: [<<ungldubig belustigts> ( )

ROB: attraction (.) ( )> ((streicht sich durchs haar))

TON : there (.) there is no attraction but (.) lo’ look at (--) look
at what has been left (1) the nail (has/is) (.) is [still ( )

ROB: [but there was a second nail (--) [( )

Die Interpretation verwendet nun die Begriffe Datum, Konklusion, Schlussregel
und Stiitzung der Argumentationsanalyse (s.u.), um zu illustrieren, wie diese
Methode die Rekonstruktion unterstiitzt. Die Argumentation lasst sich in sechs
Zige unterteilen:
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1. Tony bringt zunéchst erneut zum Ausdruck (Konklusion), dass das Eisen (Fe)
nicht an der Reaktion teilgenommen habe, weil mit thm keine beobachtbare
Verdanderung (Datum) stattgefunden hat. Die nicht explizite Schlussregel wi-
re in diesem Fall: Chemische Reaktionen fithren zu beobachtbaren Verinde-
rungen der Stoffe. In seinem Argumentationszug nimmt er somit Bezug auf
eine fachchemische empirische Stiitzung.

2. Robert reagiert darauf, indem er mutmalft, dass es sich bei dem Prozess dann
um ,plating” (dt: Galvanisierung) gehandelt haben kénnte (Konklusion). Da-
bei wird in einer chemischen Reaktion ein Metall mit einem anderen uberzo-
gen. In seinem Argumentationszug verwendet er dasselbe Datum und diesel-
be Schlussregel wie Tony. Er vermutet dariber hinaus, dass die Verdnderun-
gen des Eisens, die mit ihm wéhrend der chemischen Reaktion geschehen
sind, unter der Kupferschicht verdeckt werden und somit nicht beobachtbar
sind. Auch er verwendet also eine fachchemische Stiitzung.

3. Diese Konzeptualisierung setzt sich nicht durch. Wahrend Gunnnar zu-
stimmt, beharrt Tony darauf, dass man nach Abkratzen des Belags keine
Veranderung des Eisens gesehen habe (Datum). Er begriindet damit die Kon-
klusion, dass keine Reaktion stattgefunden habe.

4. Gunnar schlidgt nun den Begriff ,attraction” vor: Es handele sich um Anzie-
hung zwischen Teilchen ohne chemische Reaktion (Konklusion). Damit ver-
wendet er eine lebensweltliche Stiitzung, deren Schlussregel wie folgt lauten
koénnte: Ein Stoff (hier Kupfer) kann durch Anziehung entstehen oder sicht-
bar werden.

5. Wihrend Robert nur kérpersprachlich reagiert (seine Belustigung scheint Ab-
lehnung zum Ausdruck zu bringen), widerspricht Tony offen. Der Dissens ist
theoretisch nicht zu kldren. Es steht Aussage gegen Aussage, argumentations-
theoretisch gesprochen: Konklusion gegen Konklusion.

6. Robert findet einen Ausweg, indem er nicht auf dieser Ebene der Konklusio-
nen ansetzt, sondern auf der Ebene der Daten. Er erinnert daran, dass sie
noch einen zweiten Versuch mit einem zweiten Nagel durchgefiihrt hatten
und sorgt dafir, dass ein neues Datum in die Diskussion eingebracht wird.

Die erste Focussierungsmetapher bringt also in wechselseitiger Argumentation
die Begriffe ,plating” und ,attraction“hervor, die dazu dienen, zwischen den noch
widerspriichlichen Konzeptualisierungen der Lernenden zu vermitteln. Damit
ist eine begriffliche Basis formuliert, von der aus die Gruppe gemeinsam weiter
denken kann. Diesen Prozess durchlaufen die Lernenden noch zwei Mal. Beim
zweiten Versuch — streng genommen einer erneuten Analyse eines vorangegan-
genen Versuchs — stellen sie fest, dass sie eine falsche Beobachtung gemacht
haben, ihre Argumentation also auf einem nicht korrekten Datum beruhte. Th-
nen wird namlich klar, dass der Nagel vor und nach dem Versuch eben nicht
gleich aussah. Auf der Basis ihrer gemeinsam akzeptierten Schlussregel, dass
eine Stoffverdnderung auf eine chemische Reaktion schliefen ldsst, einigen sie
sich nunmehr gemeinsam darauf, dass eine Reaktion stattgefunden hat, an der
der Nagel beteiligt war. Auf dieser Basis kommt es bei der Formulierung des
Ergebnisses zur zweiten Focussierungsmetapher:

GUN: ja the copper comes from the copper oxide (--) and the iron of
the nail (--) ((schreibt)) reacts (.) with (--) iron (--) of
the (--) nail (.) reacts with (.) [am (--) s
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TON : [f (.) £ e

GUN: o vier (.) s o four.

TON: s o vier (.) ne? ((schaut auf roberts zettel))

alle: (7) ((die schiiler schreiben))

ROB: and copper is plated around. ((kreisende handbewegung))

GUN : the copper is plated around.

alle: (15) ((die schiler schreiben))

GUN: around the £ e s o four.

alle: (1)

ROB: yes. ((nickt))

GUN: it’s covering the f e s o four (--) like a (--) protecting
shield. ((deutet einen runden kd&rper an))

ROB: ((nickt))

GUN: but (.) ((unterstreicht seine worte mit handbewegungen)) i
know now what the zinc bar (--) what happened to the zinc bar
(--) as it was a such a strong reaction (--) it [was boiling (-
-) and was destroying this (.) layer of

ROB: [ ((schaut auf und hért zu))

GUN: copper (--) in the £ e (--) reaction (.) with the f e nail-

ROB: mhm-

GUN: ah (--) there was no such strong (.) [reaction so that

TON: [ ((schaut auf))

GUN: was the copper shield around this f e s o [four (--) ah

ROB: [mhm-

GUN: (.) nail [(--) so nothing could [happen to it (--) but

ROB: [yes.

TON: te )

GUN: as (.) the zinc bar (--) was having a such a strong reaction
[(--) it boiled and it (destroyed ) the (.) ah (--) the

ROB: [mhm-

GUN: copper layer [around the-

ROB: [ja::

TON: [that’s why the (.) copper (.) [( -)

CUN': [ja (--) that’s
what i mean.

TON: collected on the bottom (--) true.

Mit der anfangs formulierten Reaktionsgleichung konzeptualisieren die Lerner
das Geschehen zum einen als chemische Reaktion. Zum anderen entscheidet
sich hier der zuvor hin- und her wogende Dissens, und es werden keine Ladun-
gen bertlicksichtigt. Dies erzeugt einen fachlichen Widerspruch: Eigentlich kann
sich kein Metall abscheiden, ohne dass dabei Ladungen ausgetauscht werden.
Die Schiiler verwenden nun den fachchemischen Terminus ,plating” (dt. Galva-
nisierung), um damit ihre Konzeptualisierung zu bezeichnen. Robert und Gun-
nar fithren den Terminus kollektiv ein, und Gunnar und Tony erldutern anhand
des Beispiels mit dem Zinkstab (zinc bar), dass sie ,plating” als Ummantelung
des Eisennagels verstehen, durch die die darunter liegenden Schichten ge-
schiitzt werden und die nur durch besonders heftige Reaktionen entfernt wer-
den kann. Die Gruppe hat damit einen stabilen Orientierungsrahmen entwik-
kelt: Das behandelte Problem wird als chemische Reaktion — in deren Verlauf
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ungeladene Teilchen ausgetauscht werden — konzeptualisiert. Dabei entsteht eine
stabile Schicht, die das darunter liegende Metall schiitzt. Die Gruppe hat somit
in kollektiver Argumentation einen fachchemischen Terminus neu konzeptuali-
siert und eine zwar fachchemisch widerspriichliche aber im Orientierungsrah-
men der Gruppe stabile Deutung erzeugt.

3.2.2 Rekonstruktion der Interaktion (social participation structure — SPS)

Auf der Ebene der Partizipationsstruktur (SPS) ist auffallend, dass die Gruppe
hochgradig kooperativ und einvernehmlich agiert. Erstens wechseln in beiden
Focussierungsmetaphern die Redebeitrage in stetem Wechsel der Sprecher, die
gegenseitig Siatze weiterfiihren und sich intensiv zuhoéren. Die Gruppe hat also
eine ausgeglichene Partizipationsstruktur. Zweitens finden sich zahlreiche ex-
plizit formulierte Zustimmungen zu Beitragen anderer Lerner. Drittens ergeben
sich begriffliche Kulminationen im gemeinsamen oder unmittelbar aufeinander
folgenden Aussprechen zentraler Worter: atiraction im ersten und plating im
zweiten Auszug. Im zweiten Auszug wird diese Kooperativitat noch dadurch be-
tont, dass alle drei Lerner unmittelbar danach das gefundene Ergebnis auf-
schreiben. Viertens miindet die gesamte Sequenz darin, dass Tony und Gunnar
gemeinsam die Erkldarung eines Datums, das sie bisher nicht erkldren konnten,
formulieren und Robert dies mit ,ja“ explizit bestéatigt. Diese Struktur ist nicht
von Anfang an gegeben, sondern in der Ausfithrung und Auswertung des hier
nicht wiedergegebenen ersten Versuchs kommt es bei der Gruppe zunichst zu
einer intensiven Aushandlung der Rollen und Aufgaben der Lernenden. Die Re-
konstruktion der Interaktion nach dieser ausgesprochen streitbaren Sequenz
bringt folgende Rahmung der Situation durch die Gruppe zutage: ein kooperativ
und in fachlicher Orientierung zu bearbeitendes naturwissenschaftliches (hier
v.a. chemisches) Problem, zu dessen Lésung alle Gruppenmitglieder ihr gesam-
tes Wissen und Kénnen im Gegenstandsbereich sowie ihre gesamte Aufmerk-
samkeit zur Verfiigung stellen.

Dies ist nicht selbstverstdndlich. Nicht immer entsteht ein fachlicher Orien-
tierungsrahmen, schon gar nicht ein von allen Lernenden geteilter. Die Starke
der dokumentarischen Methode liegt darin, dass genau dies spitestens bei der
reflektierenden Interpretation zutage tritt. In starkem Kontrast zum bisher
diskutierten Beispiel hat eine andere Gruppe keine gemeinsame Rahmung der
Situation etabliert. Wahrend zwei der vier Teilnehmer arbeiten, kommentiert
ein dritter Lerner diese Bemithungen immer wieder spottisch. Dass er die ande-
ren sogar als ,Verriter® bezeichnet, zeigt, dass er von ihnen eigentlich einen
Boykott der Aufgabe erwartet héitte, der vielleicht sogar zuvor vereinbart wur-
de. Als Steigerung seiner Ablehnung setzt er sich im Laufe der Arbeit auf die
andere Tischseite und gibt schliefllich seine Stérungsversuche ganz auf: ,ok,
lass ich’s“. Damit fillt die Gruppe endgultig auseinander, und im Beenden der
gemeinsamen Praxis wird auch der etablierte gemeinsame Erfahrungsraum ge-
trennt.

Die Trennung verlduft entlang der unterschiedlichen Situationsdefinitionen:
Wahrend der stérende Lerner die ganze Situation als schulische Veranstaltung
rahmt, deren intentionalen Ausdruckssinn er unterlduft, wenden sich zwei an-
dere dem Problem zu, fir das sie offensichtlich ein situatives Interesse entwi-
ckeln. Der vierte Schiiler zieht sich nach einer Phase des Hin- und Hers zwi-
schen den konkurrierenden Rahmungen der Situation auf eine dritte Position
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zurtick. Er fihrt das Protokoll und nimmt damit eine fachlich akzeptierte aktive
Beobachterrolle ein.

3.2.3 Subsumtionslogischer Bezug auf fachliches Kompetenzsystem

Im Sinne der Kombination abduktiv-rekonstruktiver und subsumtionslogisch-
hypothesenpriifender Verfahren ist es im Anschluss an die Rekonstruktion mog-
lich, den bzw. die rekonstruierten Orientierungsrahmen auf ein skaliertes Kom-
petenzmodell zu beziehen. Dies kann sowohl die Aufgaben- als auch die Partizi-
pationsstruktur betreffen, je nachdem, ob man fachliche oder soziale Kompetenz
erfassen mochte. Trennt man die Aussagen der Lernenden, so konnen sogar Er-
kenntnisse iiber die Kompetenz einzelner Diskussionsteilnehmer gewonnen
werden. Aufgrund der Dynamik der Gruppensituation sollten diese Befunde al-
lerdings dringend mit weiteren Daten (z.B. Gruppendiskussion zu anderem
Thema, schriftliche Aufgabe) abgeglichen werden.

Indem der rekonstruktive und der hypothesenprifende Schritt klar vonein-
ander getrennt werden, ergeben sich positive Wirkungen in beide Richtungen.
Zum einen gewinnt die subsumtionslogische Analyse des hypothesenpriifenden
Schritts an Gultigkeit, da der sonst hinter dem Konstrukt der Inter-Rater-Re-
liabilitat versteckte Interpretationsschritt offen gelegt wird. Zum anderen er-
hoht sich die Wirkung des rekonstruktiven Schritts, da dessen Ergebnis an-
schlieBbar an bestehende und ggf. in large-scale-Untersuchungen verwendete
Kompetenzsysteme wird. Schliellich profitieren auch die Kompetenzmodelle
selbst, da die intensive Rekonstruktion der Orientierungsrahmen sehr deutlich
zeigt, ob die Stufung des Modells tragfihig ist oder die verwendeten Stufen ver-
dndert oder ergidnzt werden miussen. Es findet also eine rekonstruktive Diffe-
renzierung und Validierung statt.

In der bereits im vorangegangenen Abschnitt vorgestellten Studie (Bonnet
2004) wurde ein Modell chemischer Kompetenz mit vier Dimensionen verwen-
det (Bonnet 2004b), das auf sowohl quantitativen (Todtenhaupt 1995) als auch
qualitativen Vorldufermodellen (u.a. Sporlein 2003) zum entsprechenden fachli-
chen Gegenstandsbereich aufbaut. Die zentrale sogenannte ,konzeptuale Dimen-
sion”“ besteht aus drei Kategorien mit jeweils vier Niveaustufen. Anhand einer
dieser Kategorien, der Kategorie ,,Teilchen, deren Niveaustufen aus der Tabelle
entnommen werden konnen, soll exemplarisch die Subsumtion des Orientie-
rungsrahmens gezeigt werden.

Tabelle 2: Der Ausschnitt ,, Teilchenkonzept® aus dem verwendeten Modell zur
Erfassung chemischer Kompetenz

Niveaustufe 1 Keine Teilchen: Dinge werden als Kontinuum betrachtet.

Niveaustufe 2 Stiickchen (Scherben): Teilchen sind Bruchstticke des Materials und haben dessen Eigen-
schaften. Es ist kein Raum zwischen den Teilchen.

Niveaustufe 3 Zutaten: Teilchen sind Zutaten eines Stoffes und kénnen beliebig gruppiert werden. Sie ha-
ben keine Bindungen. Sie sind nicht identisch mit dem makroskopischen Stoff. Sie haben
keine Ladungen.

Niveaustufe 4 Teilchen bestehen aus noch kleineren Teilchen: Es gibt verschiedene Typen von Teilchen,
wie z.B. lonen, Molekdle oder Atome. Teilchen kénnen geladen sein und besitzen Elektronen.

Die Rekonstruktion des Orientierungsrahmens zeigt, dass die Gruppe zwischen
den Niveaustufen 3 und 4 pendelt. Die obige Rekonstruktion weist nach, dass
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die Gruppe immer wieder Anldufe nimmt, das fiir Niveaustufe 4 zentrale Kon-
zept der Ladung in ihren Orientierungsrahmen zu integrieren. Die Rekonstruk-
tion zeigt ebenfalls, wie diese Versuche nicht gelingen, und in den Focussie-
rungsmetaphern ein fachlicher Orientierungsrahmen entsteht, der eine auf Ni-
veaustufe 3 konsistente aber auf Niveaustufe 4 widerspriichliche Konzeptuali-
sierung enthélt. Besonders interessant ist, wie die Gruppe mit der Metapher
»Plating” einen fachlichen Terminus verwendet und in ihrem Sinne konzeptua-
lisiert. Die Stiarke der dokumentarischen Methode wiederum liegt darin, diese
verschiedenen Sinnebenen explizit zu machen, denn das Spannungsverhiltnis
besteht zwischen dem von der Gruppe hervorgebrachten Dokumentsinn und
dem immanenten bzw. objektiven Sinn des Begriffs.

4 Fazit: Forschung und Lehrerbildung

Fiir die Anwendung der Dokumentarischen Methode in der Unterrichtsforschung
ist es notwendig, ihre zentralen Begriffe sorgfaltig zu reflektieren und auf die
gegeniiber dem urspringlichen Setting Gruppendiskussion veridnderte For-
schungssituation anzupassen. Dies bedeutet fiir den Begriff der Focussierungs-
metapher, dass auch das Ausbleiben einer Verdichtung des Diskurses signifi-
kant sein kann und interpretationswiirdige Stellen markiert. AuBerdem kommt
dem Kriterium der metaphorischen Dichte, die auch scheinbar paradox im Auf-
treten von Ellipsen und Mehrdeutigkeiten bestehen kann, besondere Bedeutung
zu. Daraus folgt, dass auch der Begriff des Erfahrungsraums anders zu gewich-
ten 1ist. Dessen Konjunktivitdt kann bei der Betrachtung von Fachunterricht
nicht mehr vorausgesetzt werden, sondern die Interpretation muss offen dafir
sein, dass Fachunterricht in verschiedene Erfahrungsrdume zerfallen kann. Ei-
nes der Beispiele hat gezeigt, dass der Prozess derartigen Zerfalls in der Analy-
se selbst sichtbar werden kann.

Von sehr grofler Tragweite ist das Konzept des Orientierungsrahmens. Dieser
Begriff ist zentral fiir die Frage nach der Rekonstruktion von Kompetenzerwerb
auf der Basis der Dokumentarischen Methode. Die Analyse der experimentellen
Gruppendiskussion hat gezeigt, dass die Rekonstruktion des Orientierungsrah-
mens zahlreiche Anhaltspunkte bietet, um Aussagen iiber die Kompetenz der
Lernenden zu machen. Bei der Analyse von aufgaben-basierten Interaktionen
von Kleingruppen ist die dokumentarische Methode daher zur Rekonstruktion
von Kompetenzen der Lernenden sehr gut geeignet. Die Analyse von Orientie-
rungsrahmen liefert daher nicht nur direkt Aussagen tber fachliche Konzepte
und Strategien der Lernenden. Sie ermdéglicht auch Aussagen dariiber, welche
Rolle interaktionale Gruppenprozesse spielen und welche nicht-fachlichen Kom-
petenzen die Lernenden zeigen, um diese Prozesse zu steuern. Dabei ist es al-
lerdings erforderlich, Orientierungsrahmen nicht nur als kollektive Phdnomene
zu betrachten, sondern offen dafiir zu sein, sie auch individuell zu betrachten.

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich drei Fragen fiir die weitere begriffli-
che Ausschiarfung der Dokumentarischen Methode im Hinblick auf Fachunter-
richt und Kompetenz:

1. Um das Phinomen der potenziellen Disjunktivitat des Erfahrungsraums

Unterricht analytisch zu fassen, gibt es zwei Moglichkeiten. Zum einen
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kann man in einer Klasse fiir jeden Erfahrungsraum einen Orientierungs-
rahmen rekonstruieren. Dies betont, dass die Heterogenitiat von Unterricht
durch die dort handelnden Akteure erzeugt wird und dass die dabei zum
Tragen kommenden unterschiedlichen Perspektiven einzelnen Personen
oder Kleingruppen zugeschrieben werden kénnen. Zum anderen kann man
aber den Orientierungsrahmen auch ohne eindeutig definierte Zuschrei-
bung als genetische Struktur der Interaktion in der Klasse auffassen. Es ist
dann zunéchst nicht entscheidend, welche einzelnen Akteure daran welchen
Anteil haben, sondern der Fokus der Analyse liegt auf den in der Klasse
giltigen, weil die Interaktion be-wirkenden Prinzipien. Die gegenlaufigen
Erfahrungen in der Klasse werden als einem Erfahrungsraum zugehorig
betrachtet und als gegenldufige Momente innerhalb eines Orientierungs-
rahmens rekonstruiert.

2. In fachdidaktisch orientierter Unterrichtsforschung ist die Frage der Fach-
lichkeit zentral, aber auch andere Forschungstraditionen benétigen analyti-
sche Werkzeuge und Konzepte, um die inhaltliche Seite des Unterrichts zu
beschreiben. Wird dazu die Dokumentarische Methode verwendet, so stellt
sich die Frage nach dem Verhéltnis von kommunikativem und konjunktivem
Wissen. In erster Naherung wurde in diesem Aufsatz davon ausgegangen,
dass es fur die Forschungspraxis tolerierbar ist, diese Unterscheidung vorerst
nicht auszuschérfen. Methodologisch erscheint zunéchst vor allem entschei-
dend, dass innerhalb der Relevanzen der Akteure rekonstruiert wird und die
Interpretation somit in der zweiten Ordnung verbleibt. Diese Ausscharfung
muss aber erfolgen, da insbesondere hinsichtlich der Aufgabenstruktur (ATS)
und deren Anbindung an Kompetenzmodelle zu kldren ist, welche Rolle
kommunikatives Wissen dabei spielt und ob daraus methodische und metho-
dologische Konsequenzen folgen.

3. Die in diesem Aufsatz diskutierte Verbindung von Orientierungsrahmen und
Kompetenz ist Ubertragbar auf alle Kompetenzmodelle, bei denen es um die
kognitive Konzeptualisierung von materiellen oder sozialen Ereignissen geht.
Dies reicht von Konzepten der naturwissenschaftlichen Facher wie Biologie
(z.B. Leben) oder Chemie (z.B. Stoff), tiber die Sprachen (z.B. Kultur oder Er-
zédhler) bis zu den Gesellschaftswissenschaften wie Politik (z.B. Demokratie)
oder Geographie (z.B. Raum). Es wird ausgesprochen interessant sein, das
Potenzial der Dokumentarischen Methode zur Erfassung stirker prozedural
und ggf. an physische Handlungen gebundene Kompetenzen wie (fremd-)
sprachliche Kompetenz oder Fiahigkeiten und Fertigkeiten der asthetischen
Facher Musik, Kunst und Sport auszuloten.

Aus allen diskutierten Perspektiven offenbart sich das Potenzial der Dokumen-
tarischen Methode, Kristallisationspunkt einer integrativen Forschungsstrate-
gie zu werden. Thre praxeologische Methodologie schafft die methodologische
und methodische Offenheit, um verschiedenartige Forschungsinstrumente zu
kombinieren. Rekonstruktive Ergidnzungen vertiefen, subsumtionslogische Er-
ganzungen verbreitern die Analyse. Auf diese Weise kann die mangelnde Aus-
sagekraft des large-scale-assessment hinsichtlich unterrichtlicher Ursachen des
gemessenen Outputs iberwunden werden. Die mittels dokumentarischer Metho-
de rekonstruierte Unterrichtsstruktur kann als tertium comparationis fir gleich-
zeitig erhobene Effekte des Unterrichts wie z.B. Kompetenzen oder emotive
Wirkungen verwendet werden.
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Damit kann die dokumentarische Methode genau jene Prozesse sichtbar ma-
chen, die im Sinne der oben skizzierten Bildungstheorie als Transformation in-
stitutioneller Strukturen aufgefasst wurden. Punktuell betrachtet macht die do-
kumentarische Methode Interaktionsprozesse sichtbar, die geeignet sind, Inhal-
te und Strukturen des Unterrichts durch Aushandlung oder in anderer Weise zu
verandern. Longitudinal betrachtet wire eine Verdnderung des Orientierungs-
rahmens ein Prozess von Emergenz und somit ein Bildungsprozess, der auch auf
die Institution zuriuckwirkt.

Aufgrund dieser sehr differenzierten Betrachtung von Unterricht, die die do-
kumentarische Methode erméglicht, eignet sie sich schlieBlich hervorragend fiir
die Anwendung in einer fallorientierten Lehrerbildung. Sie richtet den Blick auf
die Handlungsstrukturen und damit auch auf jene Personen, die diese Struktu-
ren beeinflussen. Dadurch wird eine differenzierte Betrachtung des Wechsel-
spiels von Planungsentscheidungen, Interaktionssteuerung im Verlauf und Wir-
kungen auf verschiedenen Ebenen moglich. Dies kann durch zusitzliche Inter-
views mit Lehrenden und Lernenden vertieft werden. Damit kann einerseits das
Potenzial ausgewéahlter methodischer Settings beurteilt werden. Andererseits
kann die Kompetenz von Lehrenden als komplexes Zusammenspiel von Absich-
ten, Uberzeugungen und Fihigkeiten im Interaktlonsprozess analysiert werden.
Dies ermoghcht es angehenden aber auch im Beruf stehenden Lehrerinnen und
Lehrern, in Unterrichtsanalysen eigene Uberzeugungen tiber die Prinzipien und
Funktionsweisen von Unterricht zu entwickeln bzw. auf den Prifstand zu stellen.

Anmerkungen

1 So enthéilt das Kompetenzmodell der naturwissenschaftlichen Grundbildung aus PISA
wenigstens eine Dimension des Wissens tiber die Natur der Naturwissenschaften (na-
ture of science). Die Frage des personlichen Bezugs der Schiiler/innen zu den Fachern
und ihren Inhalten wird aber nicht thematisiert.

2 Fir eine Diskussion dieses Konzepts im Zusammenhang mit Goffmans interaktionse-
thologischem Konzept vgl. Krummheuer 1992, fir eine Verbindung mit radikalem Kon-
struktivismus und symbolischem Interaktionismus vgl. Bonnet 2004.

3 Obwohl es der dokumentarischen Methode zunéchst fern liegt, ermdéglicht ihr Begriffs-
repertoire hier auch eine normative Pointe. Inwieweit der Erfahrungsraum Unterricht
konjunktiv werden kann, héngt wesentlich davon ab, ob die Interessen der Lernenden
bertiihrt werden und ob sie die Angebote mit ihren kognitiven Mitteln verarbeiten kon-
nen — ob sie also Sinn konstruieren wollen und kénnen. Die Bedingung dafiir diirfte
sein, dass Lehrerinnen und Lehrer auf die je individuellen Erfahrungsrdume der Ler-
nenden in einer Weise Bezug nehmen, dass diese sich miteinander verdichten kénnen.
Das wiederum geht nur, wenn Lehrende in ihrem Unterricht Raum fiir durch die Her-
kunftsmilieus und Generation ihrer Klienten geprigte Sinnkonstruktionen eroffnen.
Genau dies ist der Grundgedanke intergenerationeller Kommunikation in universaler
Solidaritat (Peukert 1998, s.0.).

4 Ein solcher Zerfall l4sst sich in einer Kleingruppe beobachten (s.u.), bei der ein Schii-
ler nicht nur die Arbeit einstellt, sondern sich auch raumlich von der Gruppe abtrennt
und sprachlich explizit macht, dass er aufgrund unterschiedlicher Rahmungen der Si-
tuation die Gemeinschaft aufkiindigt

5 Dieser Einschitzung liegt kein Uberblick tiber alle Fachdidaktiken zugrunde, sondern
beansprucht Giltigkeit fur die Didaktiken der Fremdsprachen und Naturwissenschaf-
ten (hier vor allem Chemie und Physik).

6 Neben den damit bereits implizierten Dimensionen Didaktik und Bildung enthélt
Fachunterricht vor allem noch das Moment der Erziehung (Gruschka 2005, S. 33ff.).
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7 Die Methode wird bei der Beispielanalyse der experimentellen Gruppendiskussion de-
monstriert.

8 Der Grundgedanke dieses Verfahrens entspricht der auch im Kontext von large-scale-
assessment an Bedeutung gewinnenden Praxis, Tests nicht rein statistisch, sondern
durch rekonstruktive Verfahren zu validieren (z.B. Rossa 2009).

9 Wie bereits oben dargelegt kann dieser zweifache Fokus noch dadurch betont werden,
dass die in der Analyse verwendete und in der Unterrichtsforschung tibliche Trennung
von Aufgabenstruktur (ATS) und Partizipationsstruktur (SPS) auch in den Analysen
und der abschlieBenden Diskursbeschreibung explizit verwendet wird.

10 Fur eine ausfihrliche Diskussion der Problemstellung, sowie eine Musterlosung und
das englischsprachige Arbeitsmaterial fiir die Schilerinnen und Schiiler vgl. Bonnet
(2004, S. 166ff.).

11 Um den Lernenden einen Einstieg zu erméglichen und auch, um ihre fremdsprachliche
Beschreibung eines Phdnomens aufnehmen zu kénnen, wird im ersten Teil der Aufga-
be zunichst eine Aktivitidt vorgeschlagen: Sie werden gebeten, etwas Schwefelsdure in
ein Reagenzglas zu fiillen, einige Spatelspitzen der unbekannten Substanz, Elixier ge-
nannt, hinzuzugeben und schlieflich einen Eisennagel hineinzustellen. Aullerdem
werden sie aufgefordert, die sich ereignenden Geschehnisse zu beobachten und zu be-
schreiben.

12 Obwohl also der thematische Rahmen vorgegeben ist, konnen die Lernenden in diesem
Rahmen ihre individuellen Zugédnge zum Thema verwirklichen. Man kénnte daher da-
von sprechen, dass die experimentelle Gruppendiskussion individuelle fachliche Rele-
vanzsetzungen der Lernenden erméglicht.
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Rekonstruktionen des Erwerbs Gberfachlicher
SchlUsselkompetenzen am Beispiel des Erwerbs
von Gestaltungskompetenz beim Lernen mit

Neuen Medien

Reconstructions of the development of interdisciplinary
competencies on the example of the education for sustainable
development in learning with new media

Zusammenfassung:

Der vorliegende Artikel wirft die Frage nach
den Moglichkeiten der Rekonstruktion von
Prozessen des Erwerbs von Schlisselkom-
petenzen unter Bezug auf das paradigmati-
sche Modell der Grounded Theory nach
Strauss/Corbin auf. Im Rahmen einer stu-
dentischen Lehrveranstaltung wurde unter-
sucht, wie im Lernen mit Neuen Medien der
Erwerb von Gestaltungskompetenz als Ziel
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
gefordert werden kann und wie sich dieser
Kompetenzerwerb vollzieht. Die Rekonstruk-
tion der Prozesse des Kompetenzerwerbs er-
folgte dabei regelgeleitet nach der Grounded
Theory nach Strauss/Corbin. Durch die Aus-
wertung im offenen, axialen und selektiven
Kodieren konnten die Daten schrittweise zu
gehaltvollen Aussagen verdichtet werden.
Als Ergebnis ldsst sich der Erwerb von Ge-
staltungskompetenz als ,gestaltendes Han-
deln in komplexen Anforderungssituationen”
beschreiben und thesenartig skizzieren.
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Abstract:

This paper investigates ways of using the
paradigm model of the Grounded Theory
according to Strauss/Corbin for the recon-
struction of the development of competen-
cies. Within the framework of a university
seminar, an analysis was carried out both
of how the development of ‘shaping compe-
tence’ (‘Gestaltungskompetenz’) as the ob-
jective of education for sustainable devel-
opment can be supported by using e-
learning and how processes of competence
development take place. The reconstruc-
tion of these processes was done according
to the rules and theoretical principles of
the Grounded Theory. Following the steps
of open, axial and selective coding, a way
was found to generate a theoretically rich
thesis. The result of this study is that the
development of shaping competence can be
described as “creative action in complex
and demanding situations”.

Key Words: development of competencies,
key competencies, education for sustain-
able development, grounded theory

1. Das Konzept Uberfachlicher Schlisselkompetenzen

Mit dem immer schneller voranschreitenden gesellschaftlichen Wandel, dem
technologischen Fortschritt und der Globalisierung gehen neue Anforderungen
einher, die es fiir das Individuum zu meistern gilt: eine zunehmende Individua-
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lisierung und wachsende gesellschaftliche Diversitat, die Verfiigbarkeit einer
rasant anwachsenden Menge an Informationen, sowie die Notwendigkeit mit
wachsenden Unsicherheiten umzugehen sind nur einige der hier zu nennenden
Herausforderungen (vgl. Rychen 2001, S. 1). Mit Blick auf Lernprozesse und die
individuelle Entwicklung ist hier ein selbstbestimmtes Individuum gefordert,
das in der Lage ist, das eigene Handeln aktiv an sich schnell verdndernden An-
forderungen auszurichten. Damit riickt das Konzept tiberfachlicher Schlissel-
kompetenzen verstédrkt in den Fokus moderner Bildungskonzepte und Bildungs-
politik.

1.1 Charakteristika des Kompetenzbegriffs

Die nédhere Bestimmung des Begriffs der Kompetenz gestaltet sich dabei aus
vielfdltigen Grinden schwierig. Der inflationire Begriffsgebrauch, die Nutzung
weitgehend synonymer Begriffe ohne klare Abgrenzung und die parallele Ver-
wendung des Kompetenzbegriffs sowohl im Alltagsverstindnis als auch im wis-
senschaftlichen Diskurs mit jeweils unterschiedlichem Bedeutungsgehalt sind
nur einige der Griinde hierfiir. Auch innerhalb des Wissenschaftsbetriebs sor-
gen abweichende Konnotationen zwischen und innerhalb von Disziplinen — und
erst recht im internationalen Vergleich — fiir definitorische Unklarheiten und
einer Kritik an der Verwendung des Begriffs (vgl. Sydow u.a. 2003; Weinert
2001).

Aufschluss dartiber, was charakteristische Merkmale von Kompetenzen sind,
kann zum einen durch die Abgrenzung von verwandten, teilweise synonym ver-
wendeten Begriffen, wie dem der Qualifikation, des Wissens und der Literacy
erreicht werden, zum anderen kénnen bestehende Definitionsansétze einer Ana-
lyse nach Gemeinsamkeiten und Ubereinstimmungen unterzogen werden (vgl.
Barth 2007). Folgende charakteristische Merkmale von Schliisselkompetenzen
lassen sich dabei herausstellen:

— Selbstorganisationsdispositionen
Kompetenzen sind als System innerpsychischer Voraussetzungen in erster
Linie subjektbezogen und befihigen das Individuum zu selbstorganisierten
Lernprozessen (vgl. Erpenbeck 2001, S. 104). Im Mittelpunkt steht dabei die
Fihigkeit zur Selbstorganisation, sowohl in Hinblick auf die Wissensgenerie-
rung als auch in Hinblick auf den konkreten Handlungsvollzug.

— Psychosoziale Komponenten
Kompetenzen dienen der Bewéltigung komplexer, ganzheitlicher Anforderun-
gen fir die ein Zusammenspiel interner Strukturen im Sinne von kognitiven,
emotionalen und motivationalen Dispositionen notwendig ist (vgl. Baumert
u.a. 2000, S. 2; Kaufhold 2004, S. 58). Weinert (2001, S. 51) nennt insbeson-
dere ,intellectual abilities, content-specific knowledge, cognitives kills, domain-
specific strategies, routines and subroutines, motivational tendencies, volitio-
nal controlsystems, personal value orientations, and social behaviours” die es
zu berticksichtigen gilt und betont damit die gleichrangige Beriicksichtigung
nicht-kognitiver Dispositionen.

- Kontextbezug
Kompetenzen bewidhren sich zudem kontextiibergreifend. Sie dienen als si-
tuations- und inhaltsunabhingig zu definierende Fahigkeiten dazu, zukinf-
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tige Herausforderungen kreativ und nicht nur adaptiv zu bewéiltigen. Kompe-
tenzen lassen sich daher nur bedingt sachverhaltsorientiert beschreiben, sie
mussen sich in konkreten Handlungen niederschlagen und kénnen nur indi-
rekt erschlossen werden (vgl. Sydow u.a. 2003).

Kompetenzen lassen sich demnach als Selbstorganisationsdispositionen charak-
terisieren, die unterschiedliche psychosoziale Komponenten umfassen, kontext-
ubergreifend bestehen und jeweils kontextspezifisch realisiert werden (vgl. Er-
penbeck/Heyse 1999a, S. 14).

1.2 Schlusselkompetenzen und Kompetenzklassen

Mit dem Begriff der Schliisselkompetenzen erfihrt das Konzept eine qualitative
Erweiterung, die auf die besondere Bedeutung bestimmter Kompetenzen hin-
weist. Schlusselkompetenzen sind, anders als gewohnliche Kompetenzen, fiir
verschiedene Lebensbereiche sowie fiir alle Individuen relevant (vgl. Rychen/
Salganik 2003). Verstanden als ubergreifende Kompetenzen lassen sich Schliis-
selkompetenzen auch als Konstrukte beschreiben, die Kompetenzen unterschied-
licher Klassen biindeln. Als solche vereinen sie personale Kompetenzen, Hand-
lungs-, Fach- und Methodenkompetenzen, sowie sozial-kommunikative Kom-
petenzen und umfassen damit unterschiedliche domé&nen-spezifische Kompe-
tenzen.

1.3 Auswahl relevanter Schlisselkompetenzen

Mit dem so entfalteten Verstindnis ist die Frage verkntipft, wie eine begrindete
Auswahl relevanter Schliisselkompetenzen vorgenommen werden kann. Die
Identifikation von Kompetenzen bedarf dabei immer eines normativen Konzepts
zur Auswahl und Gewichtung unterschiedlicher Kompetenzen, um dem Vorwurf
der Beliebigkeit zu entkommen (vgl. Weinert 2001, S. 52).

Einen umfassenden Ansatz zur Bestimmung von Schlisselkompetenzen bie-
tet das von der OECD initiierte Projekt ,,Definition and Selection of Competen-
cies: Theoretical and Conceptual Foundations (DeSeCo)“, dessen Ziel die Ent-
wicklung eines konzeptionellen Rahmens fir die Bestimmung von Schliissel-
kompetenzen war, die fur die personliche und soziale Entwicklung der Men-
schen in modernen, komplexen Gesellschaften wesentlich sind. Mit der Ausrich-
tung auf ,Key Competencies for a Successful Life and a Well-Functioning Socie-
ty“ wurde ein normativer Ausgangspunkt gewidhlt, mit dem zugleich die Frage
nach der Gesellschaft, in der wir leben wollen, aufgeworfen wird (Rychen 2003).

Hierzu wurden drei Kategorien definiert, in denen sich bestimmte Schliissel-
kompetenzen verorten lassen (vgl. Rychen/Salganik 2003): (1) Interagieren in
sozial heterogenen Gruppen, (2) Selbststiandiges Handeln und (3) Werkzeuge in-
teraktiv nutzen. Diese Kategorien verstehen sich als ein konzeptioneller Rah-
men, in dem sich notwendige Kompetenzen fiir die Entwicklung personlichen,
sozialen und 6konomischen Wohlergehens verorten lassen. Je nach Ausdifferen-
zierung dieses normativen Rahmens sowie des Kontextes, in dem die Kompe-
tenzen zur Entfaltung kommen sollen, variiert die Auswahl und Ausgestaltung
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solcher Schliisselkompetenzen. Damit wird ein Raum eréffnet, in dem unter-
schiedliche Konstellationen der verschiedenen Schliisselkompetenzen in unter-
schiedlichen Kontexten wirksam werden.

2. Der Erwerb von Schlisselkompetenzen

Mit dem Konzept der Schliisselkompetenzen ist die Frage verbunden, wie
Schliisselkompetenzen erworben werden und wie sich dieser Erwerb piadago-
gisch beférdern lasst. Schliisselkompetenzen werden als erlernbar, aber nicht
lehrbar beschrieben (vgl. Weinert 2001, S. 52). Methodische Hinweise zur didak-
tischen Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung bleiben dabei zumeist sehr
allgemein und beruhen auf einem eher vagen Kompetenzkonzept (vgl. Arnold
1997, S. 285). Ausgehend von einem Verstidndnis von Schliisselkompetenzen als
Zusammenspiel von kognitiven und nichtkognitiven Komponenten lassen sich
zumindest zweil unterschiedliche Erkldrungsansétze fur den Erwerb von Kom-
petenzen heranziehen.

2.1 Kompetenzerwerb als Entwicklung einer ,, mental
complexity”

Im ersten Fall liegt der Fokus auf den kognitiven Strukturen, die der Kompe-
tenz zugrunde liegen. Kompetenzerwerb wird dabei als Steigerung einer ,men-
tal complexity” entlang unterscheidbarer Stufen der kognitiven Entwicklung
verstanden (vgl. Kegan 1986, S. 49ff.; Kegan 2001, S. 194). Ausgangspunkt die-
ser Uberlegungen sind die Arbeiten Piagets zur kognitiven Entwicklung von
Kindern (Piaget 1974; Piaget 1969), die Kegan aufgreift, wobei er sich mit Blick
auf die gesamte Lebensspanne des Individuums stiarker an den Anforderungen
orientiert, die die Moderne mit sich bringt (Kegan 1994, S. 194). Hierzu bezieht
er in seinem , Evolutionary Model of the Complexification of Mind“ die stufen-
weise Steigerung mentaler Komplexitit auf die immer komplexer werdenden
Anforderungen an das Individuum.

Grundlage hierfiir ist der Aufbau und die Veranderung mentaler Modelle, mit
der die Organisation bereichsspezifischen Wissens unterstiitzt wird. Der Aufbau
mentaler Modelle wird dabei von neu auftretenden Anforderungen ausgel6st,
bei der die zu verarbeitenden Informationen nicht in Strukturen vorhandenen
Wissens integriert werden konnen. Er erfolgt zum einen durch den Erwerb neu-
er Erkenntnisse (,,Akkomodation), zum anderen durch die die Organisation und
Strukturierung (,Assimilation) dieser Erkenntnisse (vgl. Wetzel 1980, S. 127).

Die kognitive Komponente des Kompetenzerwerbs ldsst sich demnach als der
Ausbau der mentalen Komplexitit beschreiben, der durch die Restrukturierung
von Wissen aufgrund neuer Erfahrungen mit komplexen Strukturen und Sys-
temen angestoflen wird (vgl. Seel 2001, S. 78f.).
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2.2 Kompetenzerwerb als Wertinteriorisation

Berticksichtigt man neben den kognitiven auch emotionale und motivationale
Dispositionen, so riickt die Aneignung und Interiorisation von Werten in den
Vordergrund: zentral ist die Fahigkeit zur Bewertung von Fertigkeiten und von
Wissen, sowie der Situationen, in denen dieses eingesetzt wird (vgl. Arnold
1997, S. 269; Heyse u.a. 1997, S. 198). Reinmann-Rothmeier/Mandl (1999, S. 12)
betonen in diesem Zusammenhang die Verknipfung von Wissen und Werthal-
tungen und fordern eine ,,Hoherbewertung von Gefiihl, Intuition und Kreativitdt
beim Umgang mit Information und Wissen®.

Fir die Selbstorganisation von Individuen fungieren Werte als Referenzrah-
men, der die ,,die sozial-kooperativ-kommunikative menschliche Selbstorganisa-
tion“bestimmt (Erpenbeck/Heyse 1999b, S. 147). Die Bedeutung interiorisierter
Werte, die in realen Entscheidungssituationen zum Tragen kommen, zeigt sich
insbesondere mit Blick auf sozial-kommunikative und personale Kompetenzen,
bei denen es sich vor allem um Wertdispositionen handelt (vgl. ebd., S. 26). In
diesem Sinne kann der Kompetenzerwerb als Wertlernen verstanden werden
und setzt damit Interiorisationsprozesse voraus: Produktion und Reproduktion,
Rezeption und Kommunikation von Werten stehen im Mittelpunkt.

2.3 Merkmale des Kompetenzerwerbs

Ausgehend von den hier skizzierten Modellen des Kompetenzerwerbs lassen
sich einige charakteristische Merkmale herausstellen, die Konsequenzen fir das
Verstandnis geeigneter Lernsettings und der Rekonstruktion von Prozessen des
Kompetenzerwerbs mit sich bringen:

— Betonung der Selbstorganisation
Kompetenzen werden in evolutionidren Suchprozessen erworben, indem sie
sich in unterschiedlichen Kontexten bewdhren. Damit tritt der selbstorgani-
satorische Aspekt beim Lernen in den Vordergrund (vgl. Erpenbeck/Heyse
1999a, S. 112).

— Rolle der Reflexivitdt
Der Fahigkeit zur kritischen Reflexion kommt fiir den Kompetenzerwerb eine
Schlisselrolle zu. Kompetenzentwicklung bedarf der Fahigkeit kritisch zu
denken, zu hinterfragen und zu reflektieren (vgl. Perrenoud 2001, S. 147,
Rychen/Salganik 2003, S. 75).

— Notwendigkeit multipler Kontexte und Perturbationen
Perturbationen und der reflektierte Umgang mit Dissonanzen dienen als Mo-
tor von Kompetenzentwicklung, da damit sowohl der Aufbau und die Uber-
prifung kognitiver Modelle als auch die Wertentstehung und Wertinteriori-
sation geférdert werden (Erpenbeck/Heyse 1999b, S. 135). Multiplen Kontex-
ten, in denen sich Kompetenzen realisieren und bewdhren kénnen, kommt
hierbei eine Schliisselrolle zu.
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3. Bildung fur nachhaltige Entwicklung und der
Erwerb von Gestaltungskompetenz

Das bisher dargestellte Konstrukt der Schliisselkompetenzen bedarf der Einbet-
tung in ein konkretes Bildungskonzept. Ein solches Konzept liefert zum einen
den normativen Begriindungszusammenhang fir die Auswahl spezifischer Kom-
petenzen, zum anderen bietet es einen Rahmen, innerhalb dessen die ausge-
wiahlten Kompetenzen mit relevanten Inhalten und Methoden zum Kompetenz-
erwerb verbunden werden. Mit dem Konzept der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) wird im Folgenden ein solcher normativer Begriindungszu-
sammenhang eingefiihrt. Die Bezugnahme auf die Idee einer nachhaltigen Ent-
wicklung liefert einen normativen Ankerpunkt, der begriindete Auswahlkatego-
rien fir die Identifikation spezifischer Kompetenzen liefert.

Nachhaltigkeit ist spéitestens seit der Weltkonferenz fir Umwelt und Ent-
wicklung 1992 in Rio de Janeiro als eine der groBen Herausforderungen unserer
Zeit anerkannt. Weltweit stehen die Menschen vor der Herausforderung, die
Lebenschancen der heutigen Generation fair und gerecht zu verteilen sowie
kunftigen Generationen eine lebenswerte Zukunft zu erméglichen. Die Bedeu-
tung wird mit der derzeit laufenden UN-Weltdekade ,,Bildung fiir eine nachhal-
tige Entwicklung® (2005-2014) betont. Ziel der Dekade ist es, allen Menschen
Bildungschancen zu er6ffnen, um Verhaltensweisen und Lebensstile entwickeln
zu koénnen, die fiir eine lebenswerte Zukunft und eine positive gesellschaftliche
Verianderung erforderlich sind.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zielt hierbei auf den Erwerb von ,Ge-
staltungskompetenz“ ab, verstanden als das , Vermégen, die Zukunft von Sozie-
tdten, in denen man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung
modifizieren und modellieren zu kénnen® (de Haan/Harenberg 1999, S. 60). Da-
mit wird nach Kompetenzen gefragt, ,die den Menschen zur Kommunikation
und Kooperation in einem komplexen und dynamischen gesellschaftlichen und
natiirlichen Umfeld befdhiglen]” (de Haan/Seitz 2001, S. 60).

Fiir ein eingehenderes Verstidndnis des Konzepts der Gestaltungskompetenz
ist eine Ausdifferenzierung in die zugrunde liegenden Teilaspekte notwendig.
Hierzu lassen sich Schliusselkompetenzen identifizieren, uber die im Diskurs
zur BNE weitestgehend Einigkeit besteht, wenn auch die Diskussion tiber An-
zahl und Trennschirfe der Teilkompetenzen noch nicht abgeschlossen ist.! Mit
der Output-Orientierung, die auf Kompetenzen statt auf triges Wissen setzt
und dem normativen Ausgangspunkt, der dem Kompetenzkonzept zugrunde
liegt, ist BNE hoch anschlussfahig an die aktuelle Kompetenzdiskussion in den
Bildungswissenschaften. Entsprechend lassen sich die der Gestaltungskompe-
tenz zugrunde liegenden Teilkompetenzen in das Kompetenzraster von DeSeCo
einordnen (vgl. Barth 2007). Abbildung 1 illustriert die relevanten Schliissel-
kompetenzen und ihre Einordnung:
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Abbildung 1: Gestaltungskompetenz im Rahmen des DeSeCo-Modells
(Barth 2007, S. 55).

Im Zentrum von BNE stehen damit Lernprozesse zur Ausbildung von Gestal-
tungskompetenz, die durch die Verbindung konkreter Inhalte mit innovativen
Lehr- und Lern-Methoden geférdert werden sollen. Notwendig ist hierfiir ein
tieferes Verstdndnis der Prozesse des Kompetenzerwerbs und der unterschiedli-
chen Einflussfaktoren und Gelingensbedingungen in spezifischen Lernsettings.

4. Rekonstruktion von Prozessen des
Kompetenzerwerbs mit der Grounded Theory

Empirische Zugange zu Fragen des Kompetenzerwerbs fokussieren zumeist auf
Fragen des Vorhandenseins oder der Ausprigung bestimmter (Schlissel-)Kom-
petenzen und damit auf deren Messbarkeit. Damit ist eine Einschriankung in
doppelter Hinsicht verbunden: so stehen zum einen aus Griinden der Messbar-
keit iberwiegend kognitive Dispositionen im Zentrum, wahrend nicht-kognitive
Dispositionen und insbesondere das Zusammenspiel von kognitiven und nicht-
kognitiven Merkmalen weitgehend ausgeblendet wird. Zum anderen findet eine
Fokussierung auf quantitative Zuginge und damit Fragen der Modellierung
und Testierbarkeit statt (vgl. Hartig u.a. 2007).

Ein moglicher Ausweg aus diesem Dilemma wird unter dem Stichwort ,,Kom-
petenzanalysen® diskutiert, die statt der quantitativen Messung einzelner Aus-
priagungen ein umfassenderes Gesamtbild aufnehmen. Hierzu wird ein indivi-
duelles Kompetenzprofil erstellt, das aus der Zusammenfithrung unterschiedli-
cher Messungen oder Bewertungen und einer Riickkoppelung mit dem betref-
fenden Individuum besteht (vgl. de Cuvry 2002, S. 70ff.). Ziel ist dabei eine Ex-
plikation und Anerkennung der Gesamtheit der vorhandenen Kompetenzen
(vgl. Drexel 1997, S. 197{f.).
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Eine solche Darstellung ist jedoch stark deskriptiv ausgerichtet. Fiir den Ver-
such einer Rekonstruktion des Erwerbs von Schliisselkompetenzen bedarf es
hingegen eines Zugangs, der ausgehend von theoretischen Uberlegungen Wege
des systematischen Nachvollzugs eréffnet. Dabei steht mit der Rekonstruktion
von Prozessen des Kompetenzerwerbs die Theorieentwicklung selbst im Mittel-
punkt, fiir die ,,empirisches Neuland® beschritten wird. Ziel ist die Formulierung
theoretischer Aussagen, die einerseits auf empirischen Beobachtungen beruhen
und andererseits vor dem Hintergrund theoretischen Vorwissens formuliert
werden (vgl. Kelle 1994, S. 166).

Fir eine solche empirisch begriindeten Theoriebildung bietet sich die Groun-
ded Theory (GT) nach Glaser/Strauss (1979; 2005) beziehungsweise die Weiter-
entwicklung nach Strauss/Corbin (1997; 1996) besonders an?. Als klassische
Verfahrensweise zur Generierung von Theorien durch den systematischen
Riickgriff auf empirische Daten bietet sie die Moglichkeit, Theorien zu entwi-
ckeln, die auf der Basis leitender Annahmen einerseits und empirischen Daten-
materials andererseits zu einem zunehmenden empirischen Gehalt, einer wach-
senden internen Konsistenz und einer hoheren Anschlussfihigkeit fithren (vgl.
Glaser/Strauss 2005, S. 13). Mit einer solchen gegenstandsverankerten Theo-
riebildung wird die Offenheit fiir die ,,Entdeckung® neuer Theorien unterstitzt,
ohne jedoch den Anspruch zu erheben, ohne jegliches Vorwissen oder hand-
lungsleitender Vorannahmen ins Feld zu gehen. Eine solche Datenerhebung
und -auswertung im Sinne eines ,naiven Induktivismus®“ wére ziellos und dem
Vorwurf der Beliebigkeit ausgesetzt3. Vielmehr dienen vorhandene Theoriekon-
zepte oder Annahmen als Orientierungspunkte und werden an den Untersu-
chungsgegenstand im Sinne einer ,Logik der Entdeckung” herangetragen (vgl.
Kelle 1994, S. 358). Vorliegende Kenntnisse fungieren dabei als ,sensibilisie-
rende Konzepte®, die erst im Laufe der Untersuchung sukzessive prézisiert wer-
den (vgl. Kluge/Kelle 1999, S. 27).

Fiir die explorative Erarbeitung eines Untersuchungsfeldes, wie dem der Re-
konstruktion von Prozessen des Kompetenzerwerbs, bietet die GT als Methodo-
logie der empirisch begriindeten Theorieentwicklung einen Rahmen zur syste-
matischen Auswahl eines geeigneten Untersuchungsdesigns, der Ableitung re-
levanter Methoden und der regelgeleiteten Datenauswertung?. Wie ein solches
Verstiandnis von Prozessen des Kompetenzerwerbs mit Hilfe der GT gewonnen
werden kann, soll im Folgenden anhand einer Analyse zum Erwerb von Gestal-
tungskompetenz mit Neuen Medien dargelegt werden.

5. Der Erwerb von Gestaltungskompetenz mit Neuen
Medien

Prozesse des Kompetenzerwerbs finden immer kontextabhingig in spezifischen
Lernsettings statt. Eine Rekonstruktion des Erwerbs von Gestaltungskompe-
tenz muss daher immer vor dem Hintergrund des spezifischen Kontextes erfol-
gen. Die folgende Untersuchung zum Erwerb von Gestaltungskompetenz fokus-
siert dabei auf das Lernen mit Neuen Medien, das aus unterschiedlichen Griin-
den als besonders erfolgsversprechend fur den Kompetenzerwerb in der BNE
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angesehen werden kann5. Die zentrale Fragestellung lautet dabei: Wie kann das
Lernen mit Neuen Medien den Erwerb von Gestaltungskompetenz unterstiit-
zen? Zentrales Erkenntnisinteresse sind in diesem Zusammenhang Verstehens-
prozesse des Erwerbs von Gestaltungskompetenz im spezifischen Kontext des
Lernens mit Neuen Medien und dem damit verbundenen didaktischen Setting.

5.1 Untersuchungsdesign

Deskription der Untersuchungsgruppe

Fur die vorliegende Untersuchung wurde eine Lehrveranstaltungen der Univer-
sitdt Liineburg ausgewéhlt, die in einem Blended-Learning-Rahmen E-Learning-
Einheiten zum kollaborativen, selbstgesteuerten und problemorientierten Ler-
nen anbietet und deren Fokus auf den Erwerb von Gestaltungskompetenz aus-
gerichtet ist. Die Ausrichtung und methodische Durchfithrung der Lehrveran-
staltung scheint vor dem Hintergrund der theoretischen Vorannahmen beson-
ders geeignet flir eine Analyse der relevanten Bedingungen und Prozesse des
Kompetenzerwerbs durch die Nutzung Neuer Medien.

In der interdisziplindren Lehrveranstaltung, dem Studienprogramm Nach-
haltigkeit, das als fakultatives Studienangebot fiir alle Studierende der Univer-
sitat Liineburg ab dem dritten Semester angeboten wurde, arbeiteten 32 Stu-
dierende unterschiedlicher Disziplinen gemeinsam an einem konkreten Pro-
blemfall, den sie anhand unterschiedlicher disziplindrer Ansatze analysierenS.
Bei der Teilnehmerauswahl wurde auf eine gleichméfBige Verteilung der vertre-
tenen Fachrichtungen geachtet, die Verteilung nach Geschlecht spiegelt die Ver-
héltnisse der Universitit wider. Die Studierenden waren zwischen 22 und 35
Jahre alt und befanden sich zu Beginn des Studienprogramms im 4. bis 10. Se-
mester.

Das Studienprogramm umfasste einen Workload von 750 Stunden, aufgeteilt
in finf Module tiber zwei Semester. Prasenzphasen und E-Learning-Einheiten
wechselten sich ab und bezogen sich innerhalb der Module aufeinander. Der An-
teil der E-Learning-Phasen betrug ca. 40% der zeitlichen Gesamtbelastung. Ab-
geschlossen wurde das Studienprogramm durch eine Projektarbeit, die eigen-
verantwortlich als Kleingruppe erarbeitet wurde. Die Arbeit stiitzte sich auf die
Ergebnisse und Analysen des gesamten Studienprogramms, wobel die Ausge-
staltung und die entstandenen Produkte als selbstverantworteter Beitrag der
Studierenden ihre unterschiedlichen Kompetenzen und Erfahrungen widerspie-
gelten.

Erhebungsinstrumente

Die Auswahl der zu erhebenden Daten erfolgte im vorliegenden Fall schrittwei-
se nach dem Prinzip des theoretischen Samplings. Glaser/Strauss (2005, S. 53)
umschreiben damit jenen Prozess der Datenerhebung, ,,wdhrenddessen der For-
scher seine Daten parallel erhebt, kodiert und analysiert sowie dariiber entschei-
det, welche Daten als ndchste erhoben werden sollen und wo sie zu finden sind®.
Kriterium fir die Auswahl weiterer Daten war die theoretische Sattigung einer
Kategorie (Glaser/Strauss 2005, S. 69). Dementsprechend wurde beispielsweise
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die Anzahl der Interviewpartner fiir die problemzentrierten Interviews (s.u.)
nicht ex ante festgelegt, sondern anhand erster Erkenntnisse aus den Lernpro-
tokollen und den Auswertungen der ersten Interviews.

Durch die Verwendung sich ergidnzender Erhebungsinstrumente und unter-
schiedlicher Datenquellen sollte ein moglichst vollstandiges Bild aufgenommen
und zudem eine kontrastive und damit robustere Generierung neuer Erkennt-
nisse ermoglicht werden. Fir die Analyse der unterschiedlichen Aspekte des
Kompetenzerwerbs wurden individuelle und kollaborative Erhebungsmethoden
sowie quantitative und qualitative Erhebungsschritte kombiniert. Dies greift
das urspriingliche Anliegen der Grounded Theory auf, zur Theogenerierung ex-
plizit auch quantitative Daten mit nutzbar zu machen?. Tabelle 1 gibt einen
Uberblick iiber die genutzten Datenquellen und die zur Anwendung kommen-
den Methoden, die im Folgenden kurz erlautert werden sollen.

Tabelle 1: Ubersicht zur Datenerhebung

Methode Details
Fragebogen Online-Fragebogen:

6 offene und 26 geschlossene Fragen
Lernprotokolle 3 Durchgange, jeweils halbstrukturiert
Lodfiles Teilauswertung der Nutzung der Lernplattform,

Auswertung der Nutzung des plattformeigenen Wikis vollstandig
Teilnehmende Beobachtung Auswertung der Kommunikation im Forum der Lernplattform
Gruppendiskussion 3 Gruppendiskussionen von 50-80 Minuten,

vollstandig transkribiert
Problemzentrierte Interviews 6 Leitfadeninterviews von 35-50 Minuten, vollstdndig transkribiert

Durch eine standardisierte, webbasierte Befragung vor Beginn der ersten Ein-
heit der Lehrveranstaltung wurden grundsitzliche Aussagen zur Untersu-
chungsgruppe ermoglicht. Die Items zur Medienkompetenz und zu Erfahrungen
und Einstellungen bezlglich unterschiedlicher Lernstile reprasentieren Antwor-
ten zu objektiven Tatbestanden (, Wie hdufig nutzen Sie das Internet) und Aus-
sagen (,Im Internet findet man alle Informationen, die man braucht®), deren
personlich empfundenes Zutreffen auf einer 4-stufigen Likert-Skale bewertet
wurden.

Eine erste Auseinandersetzung mit dem individuellen Kompetenzerwerb
wurde anhand einer systematischen Introspektion mit Hilfe von Lernprotokollen
vorgenommen. Damit wird zum einen der konstruktivistischen Forderung nach
der Bertucksichtigung subjektiver Sichtweisen Rechnung getragen, zum anderen
erlauben Lernprotokolle als reflexives und prozessual angelegtes Instrumenta-
rium Einblicke in Entstehung und Entwicklung kognitiver Strukturen. Die Pro-
tokolle wurden mit Hilfe von Fragen teilstrukturiert und an drei charakteristi-
schen Punkten im Seminarverlauf eingesetzt. Die Protokolle wurden pseudony-
misiert und ihr Inhalt so anonymisiert, dass sie spiter iiber mehrere Erhe-
bungswellen vergleichbar waren, jedoch keine Riickschlisse auf die Person zu-
lieBen.

Um das Problem der ,Reichweite menschlicher Reflexivitct® (Kriissel 1993, S.
206) in einer qualitativen Selbstbeobachtung angemessen zu beriicksichtigen,
wurde eine nonreaktive Erhebung als Sonderform der teilnehmenden Beobach-
tung im Sinne einer Methodentriangulation eingesetzt. Hierzu wurde die quan-
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titative Nutzung der Lernplattform kontinuierlich durch die Erhebung von Log-
files gemessen. Durch die Vergabe eines Benutzernamens mit Kennwort waren
die Nutzer eindeutig zu identifizieren, die Logfiles konnten daher pseudonymi-
siert ausgewertet werden.

Mit der Analyse der Diskussionen, die in den zur Verfiigung stehenden Foren
stattfanden, wurde eine systematische, offene Form der teilnehmenden Beob-
achtung gewihlt, die sowohl quantitative als auch qualitative Analyseschritte
erlaubt und mit deren Hilfe sich Riickschlisse auf die Bedeutung einzelner In-
haltsbereiche und Strategien der Nutzung dieses Mediums ziehen lassen (Bortz/
Déring 2003). Fir die teilnehmende Beobachtung der Forendiskussion (,Lurking’
(Hofmann 1999)) wurden der gesamte Diskussionsverlauf gespeichert und die so
gewonnenen Textpassagen in die Auswertung mit einbezogen.

Da sich Prozesse des Kompetenzerwerbs zumindest in Teilen kollaborativ
vollziehen, wurde ein Zugang benétigt, der geeignet ist, individuumsibergrei-
fende Meinungen und kollektive Interaktionen addquat abzubilden. Mit dem
Einsatz von Gruppendiskussionen in den jeweilige Arbeitsgruppen des Studien-
programms wurde ein empirischer Zugriff auf das Kollektive ermdglicht, mit
dessen Hilfe Gruppenmeinungen zunehmend konturiert und expliziert werden
(vgl. Bohnsack 2003, S. 106f.; Mayring 1996, S. 60).

Um die unterschiedlichen Ebenen des individuellen sowie kollektiven Kompe-
tenzerwerbs zu berticksichtigen und eine maximale Variation der Perspektiven
zu gewahrleisten, wurden neben den Gruppendiskussionen individuelle Inter-
views mit ausgewédhlten Lernenden durchgefiihrt. Damit sollte die Moglichkeit
des Nachfassens je nach Aussagekraft der Lernprotokolle und der Gruppendis-
kussionen genutzt werden. Hierzu wurden insgesamt sechs problemzentrierte
Interviews nach Witzel (1985; 2000) durchgefiihrt.

5.2 Zentrale Auswertungsschritte und Ergebnisse

Mit der Verortung des Forschungsansatzes nach der GT ist ein nachvollziehba-
res Vorgehen nach intersubjektiv Uberpriifbaren Regeln gegeben, das entlang
der Schritte des offenen, axialen und selektiven Kodierens eine Verdichtung der
Daten zu gehaltvollen, theoretisierenden Aussagen intendiert. Die einzelnen
Schritte sollen im Folgenden vorgestellt werden.

Offenes Kodieren

Das offene Kodieren dient als erster Analyseschritt einer Auseinandersetzung
mit dem Material und der Festlegung moglicher Sinnvarianten der unterschied-
lichen Textausschnitte. Die Daten werden ,aufgebrochen‘ und vom Text als Da-
tenmaterial ausgehend werden sukzessive Konzepte entwickelt, die sich zu Ka-
tegorien zusammenfassen lassen. Die Benennung dieser Kategorien (,Kodes®)
erfolgt dabei auf zwei sich ergdnzenden Wegen: zum einen werden umgangs-
sprachliche Deutungen von Phianomenen, die direkt aus der Sprache des Unter-
suchungsfeldes stammen, ibernommen und so die Bezeichnungen der Befragten
oder Beobachteten direkt mit einbezogen. Mit solchen ,In vivo“-Kodes werden
die Zuschreibungen der Beforschten erhalten und diese als reflexive Individuen
gewtirdigt (vgl. Charmaz 2006, S. 55). Daneben flieen zum anderen die theore-
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tischen Vorarbeiten iber den Kontext zur Bezeichnung beobachteter Phdnome-
ne mit ein. Zwei analytische Verfahren sind dabei fir den Prozess des Kodierens
grundlegend: zum einen das Herantragen theoriegenerierender Fragen an den
Text und zum anderen das fortwidhrende Anstellen von Vergleichen, mit dem
die gewonnen Daten immer wieder neu kontrastiert werden (vgl. Bchm 2004, S.
4717; Glaser/Strauss 2005, S. 107ff.). Damit lassen sich fir das Lernen mit Neu-
en Medien im Hinblick auf Prozesse des Kompetenzerwerbs erste Kategorien
bilden. Tabelle 2 nennt hier beispielhafte theoretische Kodes, die sich in erster
Linie auf die abgeleiteten Charakteristika des Kompetenzbegriffs und die Merk-
male des Kompetenzerwerbs beziehen sowie In-Vivo-Kodes, die aus dem Text-
material abgeleitet wurden.

Tabelle 2: Kodebeispiele aus dem offenen Kodieren, Angaben in Klammern
weisen auf Art der Datenerhebung und zitiertes Individuum

(SpnXY) hin
Theoretische Kodes
Selbstorganisationsdispositionen ,das war irgendwie neu fir mich, dass ich mir wirklich selbst einteilen musste,
was ich jetzt mache, aber das zu lernen war ein wichtiger Prozess” (Lernproto-
koll Spn20)
Reflexionsprozesse ,Wenn man zuhause zwei, drei Tage dariber schldft und sich dann noch mal

ransetzt und dann auch noch gezwungen ist das ganze schriftlich zu fixieren,
weil man ja schriftlich miteinander kommuniziert, dann ist das nicht so spontan
aber durchdachter irgendwie” (Lernprotokoll. Spn07)

Explikation mentaler Modelle .Ich habe das Gefihl, je ,dichter’ das Informationsnetz im Wiki wird, desto
genauer wird auch mein Bild von dem ganzen Themenkomplex” (Lernprotokoll
Spn09)

In-Vivo-Kodes

Expertenrolle bei ,meinem’ Thema im Wiki da konnte ich aber gut mitdiskutieren und ar-
gumentieren, da war ich ja dann Expertin” (Interview Spn09)

Virtuelles Biro ,,Fir mich war das schon so unser Ding, unsere Gruppe unser Raum ja ei-
gentlich unser Biiro im Netz, durch, das ich sofort sehen konnte wenn der
Rechner angeht, welche neuen Beitrdge, welche neuen Dateien.” (Lernproto-
koll Spn17)

Die so gewonnenen Kategorien lassen sich in einem nichsten Schritt durch ihre
Eigenschaften und deren Dimensionen niher beschreiben. Zentral ist hierbei
das systematische Vergleichen und Kontrastieren von unterschiedlichen Fillen,
Kontexten und Situationen in Bezug auf ihre Dimensionen im Sinne einer ,,Con-
stant Comparison Method“ (vgl. Glaser/Strauss 2005, S. 107ff.; 1994, S. 293ff.).
Eigenschaften stellen in diesem Zusammenhang die Charakteristika einer Ka-
tegorie dar; die Dimension driickt die Anordnung einer Eigenschaft auf einem
Kontinuum aus (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 51).

So kénnen im Zusammenhang mit dem In-Vivo-Kode ,,Virtuelles Biiro® unter-
schiedliche Unterkategorien gebildet werden. , Nutzungstypen® fungiert hier als
systematisierender Begriff einer Reihe von Anwendungsarten, in denen die Stu-
dierenden auf ihr ,,Virtuelles Biiro® zuriuckgreifen. Fir die Nutzungsart ,,Compu-
tervermittelte Kommunikation®, lassen sich durch systematisches Vergleichen
bestimmt Eigenschaften mit einem dimensionalen Ausprigungsspektrum zu-
ordnen. Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die so gewonnenen Eigenschaften
und ihrer Dimensionen:
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Tabelle 3: Exemplarische Kategorie-Entwicklung in Bezug auf Eigenschaften
und Dimensionen

Kategorie: Computervermittelte Kommunikation

Eigenschaft: Dimension:

Haufigkeit oft <> nie

Ausmali viel <> wenig
Intensitat hoch << niedrig
Dauer lang <> kurz
Personliche Wahrnehmung positiv << negativ
Stellenwert bedeutend <> unbedeutend

Im Verlauf des offenen Kodierens entsteht so eine groBe Zahl an Kategorien, die
sich teilweise bereits ordnen und unter gemeinsame Oberkategorien fassen las-
sen. Diese Zuordnung stellt ein Zwischenergebnis dar, das in erster Linie dar-
tuber Aufschluss geben soll, welche Konzepte fir die eigene Fragestellung von
Bedeutung sind und daher vertiefend analysiert werden missen (vgl. Bohm
2004, S. 178). Mit dieser Ausdifferenzierung lassen sich wesentliche Auspri-
gungen eines konzeptionellen Raumes erfassen, in dem die Theorieentwicklung
stattfindet. Drei wesentliche Erkenntnisse konnten so in einem ersten Schritt
gewonnen und niher beschrieben werden:

(1)Die Bestatigung theoretischer Vorannahmen, die durch das Auffinden und
Kodieren relevanter Textstellen empirisch unterfiittert und im Hinblick auf
ihre Eigenschaften weiter ausdifferenziert werden konnten. So wurden insbe-
sondere zu den Aspekten der Selbstorganisation und der Reflexion vertiefen-
de Erkenntnisse gewonnen, die sich in einer Reihe von Unterkategorien nie-
derschlugen.

(2)Die Sensibilisierung fiir neue Phinome, die ein ,kategoriales Aufbrechen‘ der
Daten ermoglichte und sich in der Ausgestaltung von In-Vivo gewonnenen-
Kodes manifestierte. Besonders deutlich wurde dies an der weiteren Ausge-
staltung der Kategorie ,virtuelles Biiro“, die als Systematisierung fiur eine
Reihe von Unterkategorien dienen konnte.

(3)Die permanente Fallkontrastierung gab nicht nur Aufschluss uber das Spek-
trum an Eigenschaften und deren Dimensionen, sondern machte bereits frith
die Bedeutung der individuellen Bedeutungszuschreibungen deutlich und
half den Geltungsbereich theoretischer Schlussfolgerungen abzuschitzen.
Hier half der intensive Einsatz von Memos, durch die auf Besonderheiten in
den Daten, Kontextabhéngigkeiten und scheinbare Widerspriiche verwiesen
werden konnte, die wesentlich fiir den weiteren Auswertungsprozess waren.

Axiales Kodieren

Im zweiten Schritt erlaubt das axiale Kodieren die Verfeinerung und Differen-
zierung der so gefundenen Kategorien und fiigt die (im offenen Kodieren aufge-
brochenen) Daten neu zusammen. Als Sortierhilfe kann hierbei das Kodierpara-
digma nach Anselm Strauss dienen, das sich als ,nach Kausalitdtslogik gebaute
handlungstheoretische Vorstellung aus konsekutiv miteinander verketteten Kom-
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ponenten” (Breuer u.a. 2009, S. 86) stark an einer interaktionalen Handlungs-
theorie orientierts.

Dazu wird eine Kategorie in den Mittelpunkt gestellt und um sie herum ein
Beziehungsnetz gebildet. Das Beziehungsnetz unterscheidet dabei urséchliche
Bedingungen fiir das fokussierte Phianomen, Eigenschaften des Kontextes, in-
tervenierende Bedingungen, Handlungs- und interaktionale Strategien und
Konsequenzen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 78ff.). Unter Einbezug von theoreti-
sierenden Memos und sténdiger Kontrastierung der einzelnen Falle kénnen so
Verbindungen zwischen einer Kategorie und ihren Subkategorien ermittelt und
das Denken in Zusammenhéngen und Bedingungsgefiigen geférdert werden. Die
Kontrastierung erfolgt dabei einmal tiber die einzelnen Fille hinweg, zum ande-
ren aber auch Uber die Zeitachse, indem den Aussagen in den Lernprotokollen
die Einschédtzungen in den problemzentrierten Interviews gegeniiber gestellt
werden, um individuelle Lernprozesse abzubilden.

Hierbei lassen sich beispielsweise die im offenen Kodieren festgehaltenen
verschiedenen Kontexte, in denen Kompetenzerwerb stattfindet, als spezifische
Lernsituationen beschreiben und nachvollziehen und dabei ablaufende Prozesse
systematisch einordnen. Die Aussagekraft ldsst sich hier noch durch den Einbe-
zug quantitativer Daten erhdhen, indem eine Einschédtzung der Relevanz der
Lernplattform fiir die einzelnen Studierenden auch auf Grundlage einer quanti-
tativen Untersuchung der Nutzung dieser Lernplattform erfolgt. Zudem werden
fir eine Themenanalyse im Rahmen der computerunterstiitzten Kommunika-
tion mit Hilfe einer quantitativen Herangehensweise auch Aspekte der Haufig-
keit und Intensitéit bestimmter Phinomene mit einbezogen.

Durch die quantitative Analyse wird somit eine vertiefte qualitative Betrach-
tung angestofen, um einen facettenreicheren Gesamteindruck zu erlangen und
die getroffenen qualitativen Erkenntnisse zu stiitzen oder um neue Aspekte zu
erganzen. Dabei fallt auf, dass das Phanomen der Kollaboration als spezifische
Lernsituation unterschiedlich wahrgenommen und genutzt wird, wobei unter-
schiedliche Konsequenzen gezogen werden, die nicht nur auf individuell ver-
schiedenen Strategien beruhen, sondern auch charakteristische urséchliche und
intervenierenden Bedingungen aufweisen. Abbildung 2 verdeutlicht hierfir den
Zusammenhang der unterschiedlichen Kodes im Rahmen des paradigmatischen
Modells:
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Abbildung 2: Exemplarische Anwendung des paradigmatischen Modells

Deutlich wurde dabei insbesondere der Zusammenhang mit anderen ebenfalls
im paradigmatischen Modell darstellbaren Kategorien wie dem Umgang mit
Komplexitat oder weiteren Lernsituationen.

Selektives Kodieren

Entstehen auch durch das Hinzuziehen neuen Materials und kontinuierliches
Vergleichen keine neuen Erkenntnisse mehr, ist eine theoretische Sattigung er-
reicht. Nun kénnen im letzten Schritt der Analyse mit dem selektiven Kodieren
die identifizierten Kategorien und ihre Beziehungen untereinander zu einer ge-
genstandsverankerten Theorie verdichtet werden. Zur Entwicklung eines syste-
matischen Bildes wird hierzu eine Kernkategorie aus den ermittelten Kategori-
en herausgearbeitet, die das zentrale Phdnomen des untersuchten Feldes be-
schreibt und die tibrigen Kategorien zu integrieren vermag. Im ,Prozess des
Auswdhlens der Kernkategorie, des systematischen In-Beziehung-Setzens der
Kernkategorie mit anderen Kategorien® (Strauss/Corbin 1996b, S. 94) wird die
zentrale Kategorie gesucht, mit deren Hilfe eine analytische Interpretation der
Zusammenhénge moglich ist. Durch die kontinuierliche Fallkontrastierung wird
nach Abweichungen und ungeklirten Zusammenhéngen gesucht, um die ent-
wickelten Erkenntnisse abzusichern. Das Vorgehen dhnelt dem beim axialen
Kodieren, findet jedoch auf einer hoheren, abstrakteren Ebene statt (vgl.
Strauss/Corbin 1996, S. 95). Formal zeichnet sich die Kernkategorie in der Re-
gel durch vielfdltige Beziehungen zu allen anderen wichtigen Kategorien aus
und nimmt im Beziehungsgeflecht damit eine zentrale Stellung ein (vgl. Bchm
2004, S. 482).

Fir die vorliegende Forschungsfrage ist nach der Kategorie zu suchen, die
zentrale Aspekte des Erwerbs von Gestaltungskompetenz und der Rolle des Ler-
nens mit Neuen Medien hierfiir umfasst. Mit der Kernkategorie ,Umgang mit
Komplexitdt in wechselnden Anwendungszusammenhdngen® wird eine solche
Kategorie benannt und im weiteren Kodierprozess unter erneutem Riickgriff auf
das Material zu den weiteren Kategorien in Beziehung gesetzt. Mit Hilfe des
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theoretischen Samplings wird dieser Prozess regelgeleitet und fithrt zum Ab-
schluss der Datensammlung (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 148ff.). Im vorliegen-
den Fall ist dies erreicht, wenn die fortlaufende Fallkontrastierung weder hin-
sichtlich der Bedingungen und des Kontextes noch der Handlungsstrategien
und Konsequenzen der Kernkategorie ,,Umgang mit Komplexitdt in wechselnden
Anwendungszusammenhdngen®neue Aspekte oder Erkenntnisse mit sich bringt.

Durch die Rekonstruktion des Handelns und der Wahrnehmung der Studie-
renden wird systematisch untersucht, welche Einflussfaktoren fiir welche Hand-
lungsstrategien relevant sind und zu welchen Konsequenzen diese fithren — ins-
besondere mit Blick auf den Kompetenzerwerb. Betrachtet wird hierzu das ak-
tive Handeln der Studierenden in der Lernumgebung. Dieses findet in unter-
schiedlichen Anforderungssituationen statt und stellt sich dort je nach engerem
kontextuellen Rahmen, der jeweils eigene Besonderheiten mit sich bringt, diffe-
renziert dar. Charakteristisch fiir die unterschiedlichen Anforderungssituatio-
nen sind die jeweiligen komplexen Rahmenbedingungen. Das Handeln der Stu-
dierenden findet hierin nicht reaktiv als ,,Bewéltigung® einer Situation im Sinne
eines ,Abarbeitens” statt, sondern aktiv und in aneignender Weise. Die Studie-
renden stellen sich gestaltend den identifizierten Herausforderungen und nut-
zen hierfiir die durch die Lernumgebung eréffneten Handlungsspielrdume.

Als zentrale Kategorie ldsst sich damit das ,,gestaltende Handeln“ festhalten.
Entsprechend wird ,,Gestaltendes Handeln in komplexen Anforderungssituatio-
nen® zur Schlisselkategorie, mit der ein analytischer roter Faden gefunden
werden kann, der die wichtigsten Kategorien verbindet und sie zu ihren unter-
schiedlichen Auspriagungen in Beziehung setzt. Diese Kategorien beeinflussen
die Kernkategorie und bestehen selbst wiederum aus einem Beziehungsgeflecht
von Kontextfaktoren, Bedingungen, Handlungsstrategien und Konsequenzen.
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Abbildung 3: Zentrale Kategorien im Uberblick

Von Bedeutung fiir die Kernkategorie ist zunéchst die Herausforderung Kom-
plexitdt, die sich aus der Fallverankerung als Ausgangssituation ergibt. Die spe-
zifischen Eigenschaften des Falls und die intervenierenden Bedingungen formen
vier Anforderungskontexte, die sich als unterschiedliche Lernsituationen verste-
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hen lassen. Diese Anforderungskontexte fithren zu unterschiedlichen Strate-
gien, mit denen die Lernplattform in die individuelle und kollaborative Lern-
und Arbeitsweise einbezogen wird. Dies hat jeweils spezifische Konsequenzen
auf den Kompetenzerwerb, der sich anhand unterschiedlicher Beobachtungen
festmachen lasst und der wiederum Rickwirkungen auf Kontext und Hand-
lungsstrategien mit sich bringt. Einen Uberblick iiber die wichtigsten Kategori-
en und ihren Zusammenhang zur Kernkategorie vermittelt Abbildung 3.

6. Ausgewahlte Ergebnisse

Mit der Bestimmung einer Kernkategorie und der Ausgestaltung hierzu in Be-
ziehung stehender weiterer Kategorienlassen sich empirisch fundiert Erkennt-
nisse zu den Spezifika dieses Prozesses im Rahmen des Lernens mit Neuen Me-
dien ableiten. Diese theoretisch gehaltvollen Aussagen kénnen wiederum in
Thesen verdichten werden.

So lasst sich zunéchst der computerunterstitzte Erwerb von Gestaltungs-
kompetenz als ,gestaltendes Handeln in komplexen Anforderungssituationen®
charakterisieren. Mit dieser ersten These werden die zentralen Aussagen der
Kernkategorie des selektiven Kodierens aufgegriffen, um das herum sich alle
anderen Kategorien anordnen lassen. Der Erwerb von Gestaltungskompetenz
mit Neuen Medien findet demnach in wechselnden Anforderungskontexten und
vor dem Hintergrund komplexer Problemstellungen statt®. Die Anforderungs-
kontexte und die Herausforderung der Komplexitat fithren zu unterschiedlichen
Strategien der Bewiltigung (im Sinne einer aktiven und gestaltenden Problem-
16sung), mit denen die Lernplattform in die individuelle und kollaborative Lern-
und Arbeitsweise einbezogen wird. Der Kompetenzerwerb findet hierbei einge-
bettet in anwendungsorientierten Problemsituationen statt. Als ,Quintessenz”
der Interpretation des empirischen Materials im selektiven Kodieren ist sie em-
pirisch entsprechend verankert und ldsst sich auch tber die Gegenstandsveran-
kerung im Fall verallgemeinern.

Das Lernen mit Neuen Medien wird dabei als zusétzliche , Ernstsituation
und damit als erweiterter Handlungsraum wahrgenommen. Unterstiitzt wird
der Erwerb von Gestaltungskompetenz, indem ein erweiterter Handlungsraum
eingefiihrt wird, in der die Studierenden Kompetenzen neu erlangen und vor-
handene Kompetenzen realisieren miissen. Die empirische Verankerung der
These beruht auf mehreren Datenquellen. Das Phénomen lédsst sich einerseits
auf individueller Ebene sowohl in den Einzelinterviews als auch in der Selbstre-
flexion der Lernprotokolle, andererseits auch Individuen ubergreifend als Grup-
penmeinung in den Gruppendiskussionen ausmachen.

Der Kompetenzerwerb realisiert sich zudem beim Lernen mit Neuen Medien
durch das stufenweise ,, Bewdltigen” neuer Anforderungskontexte. Fiir den Pro-
zess des Kompetenzerwerbs sind verschiedene Kontexte mit unterschiedlichen
Anforderungen von zentraler Bedeutung, um die situationsunabhéngige Reali-
sierung der jeweiligen Kompetenz zu férdern und eine stufenweise Entwicklung
der Kompetenz zu ermoglichen. Durch das Lernen mit Neuen Medien werden
differenzierte Anforderungskontexte eingefiihrt, die einen solchen stufenweisen
Kompetenzerwerb unterstiitzen, der sich aktiv und in aneignender Weise voll-
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zieht. Die Anforderungskontexte sprechen dabei unterschiedliche Kompetenzen
an und stellen aufeinander aufbauend wachsende Anforderungen an die Kompe-
tenzen der Studierenden. Im empirischen Material ist dies auf zwei Arten ver-
ankert: Zum einen lasst sich die Erkenntnis aus der quantitativen und qualita-
tiven Auswertung der Nutzung der Lernplattform ableiten, zum anderen zeigt
sich das Phidnomen sowohl individuell in Aussagen der Einzelinterviews und
der Lernprotokolle als auch Individuen tibergreifend in den Gruppendiskussio-
nen.

SchlieBlich wird durch das Lernen mit Neuen Medien der Reflexionsgrad der
Studierenden und damit die Grundvoraussetzung zum Kompetenzerwerb gefor-
dert. Zentral sind hierfiir beim Lernen mit Neuen Medien die vielfaltigen Mog-
lichkeiten der Explikation mentaler Modelle, die insbesondere die kollaborative
Reflexion férdern. Der Einsatz Neuer Medien stiarkt nicht per se die Reflexion,
bietet aber erweiterte Einsatzmoglichkeiten fur die Férderung von Reflexions-
prozessen und somit einen potentiellen qualitativen Mehrwert. Im empirischen
Material lasst sich dieser Zusammenhang an zwei Stellen erkennen: zum einen
in den Aussagen zum wahrgenommenen Nutzen der Lernplattform sowohl indi-
viduell als auch kollaborativ und zum anderen im (quantitativen) Zusammenhang
von Reflexionsprozessen und der Intensitit der Nutzung der Lernplattform.

7. Fazit

Mit dieser Arbeit wurde der Versuch unternommen, Prozesse des Erwerbs von
Schlisselkompetenzen am Beispiel der Gestaltungskompetenz mit Hilfe der GT
zu rekonstruieren und theoretisch gehaltvolle Erkenntnisse zu den Spezifika
dieses Prozesses im Rahmen des Lernens mit Neuen Medien abzuleiten. Im
Mittelpunkt stand dabei die Entwicklung einer gegenstandsverankerten ,mate-
rialen Theorie” (Glaser/Strauss 2005, S. 42f.).

Fir die Rekonstruktion der Prozesse des Kompetenzerwerbs bot die GT zu-
nichst einen methodologischen Rahmen fiir eine begriindete Auswahl von Un-
tersuchungsmethoden und einzubeziehender Daten. Die Verschriankung von in-
dividuellen und kollaborativen Zugéngen ermoglichte ebenso wie das triangulie-
rende Vorgehen in der Datenerhebung und Datenauswertung ein differenziertes
Bild auf unterschiedliche individuelle Prozesse, das durch eine kontinuierliche
Fallkontrastierung schrittweise weiter entwickelt werden konnte. Das offene
Kodieren und hier insbesondere die Verwendung von In-Vivo-Kodes unterstiitzt
dabei eine ergebnisoffene Herangehensweise, wiahrend der Einbezug theoreti-
scher Vorannahmen die theoretische Sensibilitat erhoht.

Mit dem paradigmatischen Modell nach Strauss/Corbin (1996) wird ein ana-
Iytischer Rahmen genutzt, der konkrete Handlungen und Strategien in unter-
schiedlichen Lernsituation vor dem Hintergrund des jeweiligen Kontextes und
beeinflussender Bedingungen zu bestimmen hilft. Dies erwies sich im vorliegen-
den Fall, in dem von der beobachtbaren Performanz auf innerpsychische Pro-
zesse des Kompetenzerwerbs geschlossen werden musste und die individuelle
Reflexion von Zusammenhingen einen zentralen Zugang darstellte, als beson-
ders hilfreich. So wurde mit dem Einsatz der GT eine systematische und schritt-
weise Anndherung an theoretisch gehaltvolle Aussagen ermoéglicht, die es erlau-
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ben Besonderheiten und Merkmale des Erwerbs von Gestaltungskompetenz mit
neuen Medien theoretisierend zu beschreiben.

Anmerkungen

1

Der Wandel oder die als Entwicklungslinieverlaufende Prizisierung der ausdifferen-
zierten Teilkompetenzenlésst sich insbesondere anhand von Reilmann (1998), Franke
2001, de Haan (2000, 2004), de Haan et al. (2008) sowie Kiinzli David & Kaufmann-
Hayoz (2008) nachverfolgen.

Zu den historischen Bezligen und den Phasen der Entwicklung der Grounded Theory
vgl. stellv. 1994, S. 283ff. und Charmaz 2001, S. 4ff.

Mit dem Vorwurf eines naiven induktivistischen Selbstverstdndnisses wird einer der
Hauptkritikpunkte an der frithen Grounded Theory angesprochen (vgl. Striibing 2008,
S. 51ff). In der Weiterentwicklung der GT insbesondere von Strauss/Corbin (1997;
1996 werden theoretische Vorannahmen explizit mit beriicksichtigt und unter dem
Begriff der ,theoretischen Sensibilitidt’ diskutiert. Eine Ubersicht tber die Beziige
theoretischen Vorwissens und den Methodenstreit zwischen Glaser und Strauss ver-
mitteln Kelle 1994, S. 345ff. und Kluge/Kelle 1999, S. 16ff.

Beispiele flir die Anwendung der Grounded Theory im Bildungsbereich und insbeson-
dere zur Rekonstruktion des Lernprozesses finden sich beispielsweise bei Stahl u.a.
(1997), Rojo (1995) oder Hynd u. a. (1997).

Der Begriff des Lernens mit Neuen wird dabei verstanden als ,,pddagogische, technolo-
giebasierte Innovation“ (Seufert/Euler 2005), in der aufgrund technischen Moglichkei-
ten, die mit der Verwendung von Neuen Medien einhergehen neue didaktische Szena-
rien ermdéglicht werden. Insbesondere bringen hier die Einbettung in authentische
Lernsituationen und die Reflexion der neuen Rollen von Lehrenden und Lernenden in
computerunterstiitzten Lernsituationen forderliche Rahmenbedingungen fiir den ex-
pliziten und impliziten Erwerb einer Reihe von Kompetenzen mit sich, die sich nicht
oder nur schwer direkt vermitteln lassen (Barth 2007, Wessner 2001).

Im vorliegenden Fall beschéftigten sich die Studierenden mit Fragen der nachhaltigen
Produktion und des Konsums in Mecklenburg-Vorpommern, die sie unter 6kologi-
schen, 6konomischen, sozialen und kulturellen Gesichtspunkten bearbeiteten.

Vgl. hierzu Glaser/Strauss (2005, S. 191ff.) und das in Anlehnung an Lazarsfelds ,ela-
boration analysis“ entwickelte Verfahren zum Einbezug quantitativer Daten. Fir fri-
he Beispiele dieser Vorgehensweise s. Glaser 1983 oder Conrad (1982).

Das Vorgehen mit dem paradigmatischen Modell wurde insbesondere von Glaser im-
mer wieder als zu mechanistisch kritisiert, da die Gefahr bestehe, dass Forschende da-
zu werden, die Daten in einen analytischen Rahmen zu pressen. In Abgrenzung
schlagt Glaser (1978) die Verwendung des ,theoretical coding’ vor, in dem unterschied-
liche Kodierfamilien zur Anwendung kommen.

Die vier unterschiedlichen und teilweise aufeinander aufbauenden Kontexte umfassen
den selbstgesteuerten Arbeitsprozess, das Teammanagement, die Wissensgenese inkl.
kollaborativemWissensmanagement sowie die Gruppenkommunikation.

Literaturverzeichnis

Achtenhagen, F. (1996): Zur Operationalisierung von Schliisselqualifikationen. In: Gonon,

P. (Hrsg.): Schlisselqualifikationen kontrovers. eine Bilanz aus kontroverser Sicht.
Aarau, S. 107-113.

Arnold, R. (1997): Von der Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung: Neue Denkmodelle

und Gestaltungsansitze in einem sich verdndernden Handlungsfeld. In: Albrecht, G.
(Hrsg.): Kompetenzentwicklung ’97. Berufliche Weiterbildung in der Transformation.
Fakten und Visionen. Miinster, S. 253—-300.



260 ZQF Heft 2 2009, S. 241-262

Barth, M. (2007): Gestaltungskompetenz durch Neue Medien? Die Rolle des Lernens mit
Neuen Medien in der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Berlin.

Bohm, A. (2004): Theoretisches Codieren. In: Flick, U./Kardorff, E. von/Steinke, I. (Hrsg.):
Qualitative Forschung. Ein Handbuch. 3. Auflage Reinbek, S. 475-484.

Bohnsack, R. (2003): Rekonstruktive Sozialforschung. Einfiihrung in die Methodologie
und Praxis qualitativer Forschung. Opladen.

Bortz, J./Déring, N. (2003): Forschungsmethoden und Evaluation: fiir Human- und Sozi-
alwissenschaftler. 3. Auflage. Berlin.

Breuer, F./Dieris, B./Lettau, A. (2009): Reflexive Grounded Theory. Eine Einfiihrung fur
die Forschungspraxis.Wiesbaden.

Charmaz, K. (2006): Constructinggroundedtheory. A practical guide through qualitative
analysis. London.

Conrad, C. F. (1982): Grounded Theory: an alternative approach to research in higher
education. In: The Review of Higher Education, Jg. 5, H. 4, S. 239-249.

Cuvry, A. de (2002): Von der Kompetenzanalyse zur Kompetenzentwicklung. In: Dehnbo-
stel, P./Elsholz, U./Meister, J./Meyer-Menk, J. (Hrsg.): Vernetzte Kompetenzentwick-
lung. Alternative Positionen zur Weiterbildung. Berlin, S. 65-80.

Drexel, I. (1997): Die bilans de compétences — ein neues Instrument der Arbeits- und Bil-
dungspolitik in Frankreich. In: Albrecht, G. (Hrsg.): Kompetenzentwicklung ’97. Be-
rufliche Weiterbildung in der Transformation. Fakten und Visionen. Miinster, S. 197—
249.

Erpenbeck, J. (2001): Wissensmanagement als Kompotenzmanagement. In: Franke, G.
(Hrsg.): Komplexitit und Kompetenz. Ausgewihlte Fragen der Kompetenzforschung.
Bonn, S. 102-120.

Erpenbeck, J./Heyse, V. (199a): Die Kompetenzbiographie. Strategien der Kompetenz-
entwicklung durch selbstorganisiertes Lernen und multimediale Kommunikation.
Miinster.

Erpenbeck, J./Heyse, V. (199b): Kompetenzbiographie — Kompetenzmilieu — Kompetenz-
transfer. Quem -report Heft 62. Berlin.

Franke, G. (2001): Richtungen und Perspektiven der Kompetenzforschung. In: Franke, G.
(Hrsg.): Komplexitit und Kompetenz. Ausgewéahlte Fragen der Kompetenzforschung.
Bonn, S. 9-51.

Glaser, B. G. (1963): Attraction, Autonomy, and Reciprocity in the Scientist-Supervisor
Relationship. In: Administrative Science Quarterly, Jg. 8, H. 3, S. 379-398.

Glaser, B. G./Strauss, A. L. (1979): Die Entdeckung gegenstandsbezogener Theorie. In:
Hopf, C./Weingarten, E. (Hrsg.): Qualitative Sozialforschung. Stuttgart, S. 91-111.

Glaser, B. G./Strauss, A. L. (2005): Grounded Theory. Strategien qualitativer Forschung.
2. Auflage. Bern.

Haan, G. de (1998): Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung? In: Beyer, A. (Hrsg.):
Nachhaltigkeit und Umweltbildung. Hamburg, S. 17-50.

Haan, G. de (2000): Kompetent fiir die Gestaltung der Zukunft. In: Politische Okologie,
Sonderheft 12, S. 12—-14.

Haan, G. de (2004): Politische Bildung fiir Nachhaltigkeit. In: Aus Politik und Zeitge-
schichte,51. Jg., H. 7-8, S. 39—-46.

Haan, G. de/Gerhold, L. (2000): Bildung fir eine Nachhaltige Entwicklung — Bildung fiir
die Zukunft. Einfiihrung in das Schwerpunktthema. In: Umweltpsychologie, 12. Jg.,
H.2, S. 4-8.

Haan, G. de/Harenberg, D. (1999): Expertise , Férderprogramm Bildung fiir eine nachhal-
tige Entwicklung®. Berlin.

Haan, G. de/Kamp, G./Lerch, A./Martignon, L./Miller-Christ, G./Nutzinger, H. G./Wit-
scher, F. (2008). Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit: Grundlagen und schulpraktische
Konsequenzen. Ethics of Science and Technology Assessment: Bd. 33. Berlin.

Haan, G. de/Seitz, K. (2001): Kriterien fiir die Umsetzung eines internationalen Bil-
dungsauftrages. Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung: Teil 2. In: 21 — Das Leben
gestalten, 2. Jg., H. 2, S. 63-66.



Matthias Barth: Rekonstruktionen des Erwerbs tiberfachlicher Schliisselkompetenzen 261

Hartig, J./ Klieme, E./ Leutner, D. (Hrsg.): Assessment of competencies in educational
contexts. Cambridge MA 2007.

Heyse, V./Erpenbeck, J./Neumann, R. (1997): Der Sprung tiber die Kompetenzbarriere.
Kommunikation, selbstorganisiertes Lernen und Kompetenzentwicklung von und in
Unternehmen. Bielefeld.

Hofmann, J. (1999): ,Let a thousand propsals bloom®“ — Mailinglisten als Forschungs-
quelle. In: Batinic, Be./Werner, A./Grif, L./Bandilla, W. (Hrsg.): Online Research: Me-
thoden, Anwendungen und Ergebnisse. Géttingen, S. 179-201.

Hynd, C. R./McNish, M. M./Qian, G./Keith, M./Lay, K. (1997): Learning Counterintuitive
Physics Concepts. http://curry.edschool.virginia.edu/go/clic/nrre/phys_r16.html [20.01.
2010].

Kaufhold, M. (2004): Berufsbiografische Gestaltungskompetenz und Uberlegungen zu de-
ren Messbarkeit. In: Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (Hrsg.): Pisa fiir Er-
wachsene. Report. Bielefeld, S. 57-70.

Kegan, R. (1986): Die Entwicklungsstufen des Selbst. Fortschritte und Krisen im mensch-
lichen Leben. Minchen.

Kegan, R. (1994): In over our heads. The mental demands of modern life. Cambridge.

Kegan, R. (2001): Competencies as Working Epistemologies. In: Rychen, D, S./Salganik,
L. H. (Hrsg.): Defining and Selecting Key Competencies. Seattle, S. 192—-204.

Kelle, U. (1994): Empirisch begriindete Theoriebildung. Zur Logik und Methodologie in-
terpretativer Sozialforschung. Weinheim.

Kluge, S./Kelle, U. (1999): Vom Einzelfall zum Typus. Fallvergleich und Fallkontrastie-
rung in der qualitativen Sozialforschung. Opladen.

Kriissel, H. (1993): Konstruktivistische Unterrichtsforschung. Der Beitrag des wissen-
schaftlichen Konstruktivismus und der Theorie der personlichen Konstrukte fiir die
Lehr-Lern-Forschung. Frankfurt am Main.

Kiinzli David, C./Kaufmann-Hayoz, R. (2008): Bildung fiir eine Nachhaltige Entwicklung
— Konzeptionelle Grundlagen, Legitimation, didaktische Ausgestaltung und Umset-
zung. Umweltpsychologie, 12. Jg., H. 2, 9-28.

Mayring, P. (1996): Einfihrung in die qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung zu
qualitativem Denken. 3. Auflage Weinheim.

Perrenoud, P. (2001): The Key to Social Fields. In: Rychen, D. S./Salganik, L. H. (Hrsg.):
Defining and Selecting Key Competencies. Seattle, S. 121-150.

Piaget, J. (1969): Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde. Stuttgart.

Piaget, J. (1974): Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde. Stuttgart.

Reinmann-Rothmeier, G./Mandl, H. (1999): Wissensmanagement. Phdnomene — Analyse
— Forschung — Bildung. Forschungsberichte Nr. 83. Minchen.

ReiBBmann, J. (1998): Nachhaltige, umweltgerechte Entwicklung. In: Beyer, A. (Hrsg.):
Nachhaltigkeit und Umweltbildung. Hamburg, S. 57-100.

Rojo, A. (1995): Participation in Scholarly Electronic Forums. http:/www.oise.on.ca/~
arojo/tabcont.html [20.01. 2010].

Rychen, D. S. (2001): Introduction. In: Rychen, D. S./Salganik, L. H. (Hrsg.): Defining and
selecting key competencies. Seattle, S. 1-16.

Rychen, D. S. (2003): Key competencies. In: Rychen, D. S. (Hrsg.): Key competencies for a
successful life and well-functioning society. Cambridge, S. 63-108.

Rychen, D. S./Salganik, L. H. (2003): A holistic model of competence. In: Rychen, D. S.
(Hrsg.): Key competencies for a successful life and well-functioning society. Cambridge,
S. 41-62.

Seel, N. M. (2001): Aufbau und Veridnderungen mentaler Modelle. In: Franke, G. (Hrsg.):
Komplexitidt und Kompetenz. Ausgewihlte Fragen der Kompetenzforschung. S. 77-101.

Seufert, S./Euler, D. (2005): Learning Design: Gestaltung eLearning-gestiitzter Lernum-
gebungen in Hochschule und Unternehmen. St. Gallen.

Stahl, S. A./Hynd, C. R./Britton, B. K./McNish, M. M./Bosquet, D. (1997): What Happens
When Students Read Multiple Source Documents in History. http://curry.edschool.
virginia. edu/go/clic/nrre/ hist_r45.html1[20.01.2010].



262 ZQF Heft 2 2009, S. 241-262

Strauss, A. L./Corbin, J. M. (1996): Grounded theory. Grundlagen qualitativer Sozialfor-
schung. Weinheim.

Strauss, A. L./Corbin, J. M. (1997): Groundedtheory in practice. Thousand Oaks.

Sydow, J./Duschek, S./Mollering, G./Rometsch, M. (2003): Kompetenzentwicklung in
Netzwerken. Eine typologische Studie. Wiesbaden.

Weinert, F. E. (2001): Concept of Competence. In: Rychen, D. S./Salganik, L. H. (Hrsg.):
Defining and Selecting Key Competencies. Seattle, S. 45—66.

Wessner, M. (2001): Kooperatives Lehren und Lernen. In: Schwabe, G. (Hrsg.): CSCW-
Kompendium: Lehr- und Handbuch zum computerunterstiitzten kooperativen Arbei-
ten. Berlin, S. 251-264.

Wetzel, F. G. (1980): Kognitive Psychologie. Eine Einfiihrung in die Psychologie der ko-
gnitiven Strukturen von Jean Piaget. Weinheim.

Witzel, A. (1985): Das problemzentrierte Interview. In: Juttemann, G. (Hrsg.): Qualitative
Forschung in der Psychologie. Grundfragen, Verfahrensweisen, Anwendungsfelder.
Weinheim, S. 227-245.

Witzel, A. (2000): Das problemzentrierte Interview. http://www.qualitative-research.
net/fqs-texte/1-00/1-00witzel-d.pdf [20.01.2010].



Katharina Rosenberger

,Tausend Nuancen des Wissens”

Textanalytische Rekonstruktionen zum Kompetenzerwerb in

der Lehrerinnenausbildung

"A thousand shades of knowledge"

Text analytical reconstructions on skill developement in teacher education

Zusammenfassung:
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renziert zu deuten und ihr Handlungsre-
pertoire zu erweitern. Ein qualitativ orien-
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Abstract:

Social and learning interactions in class-
rooms are essentially open and unpredict-
able. To address this dynamic process stu-
dent teachers have to develop interpreta-
tive skills as well as competences to act
appropriately. A mainly qualitative orien-
tated research project uses a text-vignette
to capture and analyze styles and patterns
of thought and judgment of student teach-
ers when confronted with a real life class-
room situation. This paper presents its ap-
plication in the research project and dis-
cusses methodological aspects of the text-
vignette.
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»Was den Lehrjungen vom Gesellen unterschied und den
Gesellen unter den Meister stellte, waren nicht die Formeln,
die jedem zugdnglich waren, der sich bemiihte, sie zu lernen.
Nein, die wahre Kluft 6ffnete sich durch Intuition und Fin-
gerspitzengefiihl, durch tausend Nuancen des Wissens, die
kein Buch lehren konnte und von denen mancher noch so
Eifrige oft gar nichts ahnte”

(Bleys, O. (2003): Die Blaufarber. Miinchen, S. 93).

1 Einleitung

Fir die erfolgreiche Bewéltigung von padagogisch-praktischen Herausforderun-
gen ist beim unterrichtlichen Handeln nicht nur theoretisch-fachspezifisches
Wissen notwendig. Professionelles Wissen zeigt sich erst im praktischen Wissen
(vgl. dazu auch Polanyi 1958 und Neuweg 2004). Wie aber wird dieses prakti-
sche Wissen erworben und wie kénnen Ausbildungsstitten gezielt diesen Lern-
prozess unterstiitzen? Fur die LehrerInnenausbildung bedeutet dies eine ele-
mentare Herausforderung, denn das fachspezifische Wissen, das im Rahmen der
Ausbildung vermittelt wird, strukturiert zwar mehr oder weniger die Gerichtet-
heit des Lehrerhandelns, kann dieses aber nicht determinieren. Die mannigfal-
tigen Formen der LehrerInnenausbildung (z.B. die unterschiedlichen Zeitpunk-
te, in denen Studierende unterrichtliche Erfahrungen machen) verweisen auf
die offene Suche nach effektiven und nachhaltigen Lernangeboten.

,Wie jemand zu einer ,guten‘ Lehrerin bzw. zu einem ,guten‘ Lehrer wird, ist bis heute
eine weitgehend unbeantwortete Frage. Das in Vorlesungen und Seminaren der hu-
manwissenschaftlichen und didaktischen Facher vermittelte Wissen hat nur einen
sehr begrenzten Einfluss auf das konkrete Handeln der Studierenden in der Schulpra-
xis und im Lehrberuf* (Posch 2009, S. 6).

Es scheint in der aktuellen Bildungsdebatte unbestritten, LehrerInnenausbil-
dung nicht bloB in einer MeisterIn-Lehrling-Struktur auszurichten, in der der
Erwerb von deklarativem Wissen und Reflexionskompetenz relativ ausgespart
bleiben (vgl. dazu die historische Aufarbeitung von Amirault/Branson 2006).
Durch eine Einbettung von praktischen Erfahrungen in eine umfassende Aus-
einandersetzung mit theoriebasierten Inhalten sollen Lehramtsstudierende ziel-
gerichtet in threm Studium so viele ,Nuancen des Wissens” wie moglich erwer-
ben und nutzen kénnen, um von Beginn ihrer Berufslaufbahn an der komplexen
Aufgabe von LehrerInnen moglichst gerecht werden zu kénnen (vgl. dazu etwa
Blomeke u.a. 2004 und Kolbe/Combe 2004).

In diesem Beitrag wird das mehrjahrige Forschungsprojekt ,Kompetenzent-
wicklung von Lehramtsstudierenden — am Beispiel von Differenzfahigkeit als
einer der Voraussetzungen fiir einen kompetenten Umgang mit heterogenen
SchiilerInnengruppen (2008-2012) vorgestellt, das sich dieser Thematik widmet
(vgl. Datler/Prammer/Rosenberger 2009)!. Nach einer Skizzierung des Gesamt-
projekts wird der Fokus auf das Erhebungsinstrument Textvignette und die
daraus resultierenden textanalytischen Rekonstruktionen gelegt, die einen we-
sentlichen Teil im Projektdesign darstellen.



Katharina Rosenberger: ,Tausend Nuancen des Wissens* 265

2 Theoretischer Rahmen und aktueller
Forschungsstand

Die Hochschul-Curricula-Verordnung (HCV)2, die Fragen der Curriculumgestal-
tung fiir die 2007 in Osterreich gegrindeten Padagogischen Hochschulen auf
Verordnungsebene regelt, sieht die Ausrichtung des Studiums nach ,,berufsbezo-
genen Kompetenzen® vor. Ausgehend von Grundkompetenzen sollen definierte
Zielkompetenzen angesteuert werden. Diese Forderung nach Kompetenzorien-
tierung in der LehrerInnenbildung (vgl. das Projekt DeSeCo der OECD, darge-
stellt auch in Rychen 2008) gab auch den Anstol3, den kompetenten Umgang mit
heterogenen Klassenkonstellationen, ein nahe gelagertes Thema und Teilaspekt
der LehrerInnenkompetenz, gezielt zu beforschen.

Die Verknupfung von Kompetenzen mit den fiir bestimmte Curriculabereiche
definierten Standards (vgl. KMK, 2004; Weinert 2001; Klieme u.a. 2003; Ter-
hart 2002; Oser 2001) wirft die grundsatzliche und in der aktuellen Fachlitera-
tur intensiv diskutierte Frage auf, ob und wie Kompetenzen tiberhaupt erfasst
werden konnen. Kompetenzerfassungsverfahren konnen nur das erheben, ,was
aus ihrer eigenen Zielsetzung hervorgeht und durch den jeweils zugrunde geleg-
ten Kompetenzbegriff definiert ist“ (Kaufhold 2006, S. 19). Im aktuellen For-
schungsdiskurs gibt es dazu zwei grundsitzlich verschiedene Positionen: die
funktionale und die verstehende Betrachtungsweise. Wahrend von einem funk-
tionalen Standpunkt aus Kompetenz — ausgehend von einer Orientierung an
normengeleitetem, zweckrationalem Handeln — als messbare Grofe definiert
wird (vgl. etwa Erpenbeck/Rosenstiel 2003), erscheint in der verstehenden Be-
trachtung Kompetenz als human- und sozialwissenschaftliches Konstrukt, das
nur tber Verstehensprozesse erfasst werden kann (vgl. etwa Dreyfus 1998 und
Bromme 1992). Hier stehen Subjektivitat bzw. Individualitiat sowie die Verste-
hens- und Deutungskonzepte der Handelnden sowie der Forschenden im Vor-
dergrund. Aufgrund der Thematik verpflichtet sich das vorgestellte Forschungs-
projekt dem zweiten Zugang, was im methodischen Design, in den Giitekriterien
der Studie sowie dem Interpretationsrahmen seine Widerspiegelung findet.

Bei der Konzeptionalisierung des Projekts wurde an Weinerts (2001) Verstand-
nis von Kompetenz angekniipft, das Kompetenz als eine mehrdimensionale Befa-
higung, in der komplexe professionelle Anforderungssituationen handelnd bew4l-
tigt werden, definiert. Jede spezifische Kompetenz enthilt demzufolge motivatio-
nale, volitionale und sozial-kommunikative Anteile. Hilfreich in der Frage nach
dem Zusammenhang von Kénnen und Handeln ist eine analytische Trennung von
Kompetenzdimensionen und den anderen in Kompetenz enthaltenen Elementen,
wie sie auch Kaufhold (2006, S. 96) schematisch darstellt3:
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Féhigkeiten/Fertigkeiten
Kompetenz
Wissen
| | Fachkompetenz
Motive
——| Methodenkompetenz
Emotionale Dispositionen
Sozialkompetenz
Personalkompetenz

Abbildung 1: Elemente und Dimensionen von Kompetenz (Kaufhold 2006, S.
96) (Hervorhebung durch Autorin)

Abbildung 1 zeigt in der rechten Spalte verschiedene Aspekte, die man als Vor-
aussetzungen oder ,,Grundgerist” von Kompetenzen (Kaufhold 2006, S. 95), be-
zeichnen kann, wiahrend die linke Spalte die verschiedenen Dimensionen von
Kompetenz auflistet. ,Kompetenz® ist ein komplexer synthetischer Begriff; Wis-
sen, Erfahrenheit und weitere personlichkeitsgebundene Aspekte wie z.B. Hal-
tung sind miteinander konstitutiv verflochten, so dass sie nicht durch das blof3e
Abpriifen isolierter Leistungen erfasst werden konnen. Gerade die synergetische
Wirkung einer Vielzahl von (beobachtbaren sowie diskreten) Aspekten und Fa-
higkeiten macht kompetentes Handeln als solches tiberhaupt erst moglich. Die-
se Auffassung spiegelt sich, wie weiter unten dargelegt wird, in der Wahl der
geplanten Methoden wider (Im Projekt wird der Schwerpunkt auf die Bereiche
,JFahigkeiten/Fertigkeiten‘ und ,Wissen‘ gelegt.).

Neben den bildungsspezifischen Differenzen in den unterschiedlichen Kon-
zeptionen von Kompetenz, die in der aktuellen ExpertIlnnen- und Bildungsfor-
schung existieren (vgl. etwa Winterton/Delamare/Stringfellow 2006), gibt es
auch konzeptuelle Unterschiede, die eine wissenstheoretische und eine sozial-
philosophische Dimension haben. Das Forschungsteam betrachtet Kompetenz
als einen ,wesentlich umstrittenen Begriff* (Gallie 1969). Wesentlich umstritten
bedeutet hier, dass der Begriffsgebrauch normative, politische und machttheo-
retische Implikationen aufweist. Grundvorstellungen tber ein Praxisfeld, Uber
gelungenes Handeln, die allerdings oft unartikuliert bleiben, sind konstitutiv
fur die Auslegung des Kompetenzbegriffs und die Auslegung von Expertise.
Wenger (2002) spricht in diesem Zusammenhang von ,regimes of competence®,
also von dominanten Auffassungen von Kénnerschaft und Kompetenz, die in ei-
nem Praxisfeld vorherrschen. Untrennbar verbunden mit dem Kompetenzbe-
griff sind daher auch Vorstellungen von Angemessenheit. Kompetenz ist also
nicht nur ein ,,Vermégen im Subjekt® (Knoblauch 2010, S. 239), sondern auch
ein akzeptiertes Wissen ,,in und fir eine gewisse differenzierte soziale Ordnung*
(ebd.). Die Differenzfihigkeit von LehrerInnen, die im vorgestellten Projekt be-
forscht wird, ist in diesem Sinne keine objektivierbare Messgrofle, sondern das
Produkt einer reflektierten Interpretation.



Katharina Rosenberger: ,Tausend Nuancen des Wissens* 267

3 Kurzdarstellung des Gesamtprojekts
~Kompetenzentwicklung von
Lehramtsstudierenden”

3.1 Forschungsfragen und begriffliche Klarung

Die Entwicklung von Kompetenz wird im dargestellten Forschungsprojekt als
ein dynamischer Prozess (personengebundene, unstetige Veridnderung, die nicht
linear sein muss) aufgefasst? (vgl. dazu auch Maag Merki 2004). Ebenso bilden
verschiedene Dimensionen von Wissen bzw. LehrerInnenwissen zentrale kon-
zeptuelle Referenzpunkte (siehe Unterscheidung zwischen theoretischem und
praktischem sowie explizitem und implizitem Wissen in Polanyi 1958 und 1985;
Ryle 1969; Schon 2002; vgl. auch Neuweg 1999; Volpert 2006; Bromme 1997). Das
Gesamtprojekt verfolgt dabei zwei grundlegende Forschungsstringe: einerseits
die Deskription unterrichtlichen Handelns der Lehramtsstudierenden (durch re-
konstruktive Verfahrensweisen) und andererseits eine explorative Untersuchung
und Analyse deutungs- und handlungsgenerierender Tiefenstrukturen in ein-
maligen, flichtigen Situationen im Unterricht, in denen die Differenzfahigkeit®
der Studierenden zum Tragen kommt. Es wird der Frage nachgegangen, welche
Veranderungen der padagogisch gerichteten Wahrnehmung, der Interpretati-
onsfihigkeit und des Handlungswissens sich bei Studierenden zu Beginn und
gegen Ende des Studiums feststellen lassen. Mit dem Begriff der Differenzfa-
higkeit werden dabei drei Komponenten gemeint: erstens die Fahigkeit, rele-
vantes Differentes als solches zu erkennen bzw. etwas als relevant Differentes
wahrzunehmen; zweitens zu wissen, wie man mit unterschiedlichen Lern-,
Kommunikations- und Integrationsmoglichkeiten umgehen kann (allgemeiner:
das Wissen um die Handlungsoptionen angesichts der Chancen und Schwierig-
keiten, die mit heterogenen Lerngruppen verbunden sind) und drittens die Fa-
higkeit, individualisierende und differenzierende UnterrichtsmafBnahmen zu
setzen.

Das praktische Wissen, also das Wissen, wie in einer Situation gehandelt
werden kann, um ein angestrebtes Ziel zu erreichen, ist ein Wissen tiber kon-
krete Besonderheiten, das eng mit Wahrnehmung sowie Bedeutungsgebung ver-
kntpft ist. Dieses Wissen tiber die Spezifitdt konkreter Situationen héngt viel-
fach von bereits gesammelten Erfahrungen ab. In diesem Sinne ist dieses Wis-
sen ein praktisches. Von einigen AutorInnen wird es auch als Erfahrungswissen
bezeichnet (etwa bei Combe/Kolbe 2004, S. 838ff.), wobei sich die Begriffe Praxis
und Erfahrung stark tiberschneiden, aber auf unterschiedliche Ebenen verwei-
sen. Diese Form des Wissens tiberschreitet oft die sprachlich reprisentierbare
Ebene, denn es miindet nicht in Inhalten, sondern fiithrt direkt zum Handeln.
Genau auf diese Dimension des Wissens richtet sich der Fokus des skizzierten
Projekts. Folglich geht es bei der Untersuchung studentischer Kompetenzen in
erster Linie nicht um eine Uberpriifung ihres deklarativen Wissens, sondern um
jenes meist nicht gidnzlich explizierbare Wissen, das sich im Umgang mit pada-
gogischen Situationen zeigt. Aus diesem Grund spielen im Forschungsprojekt
Bild- bzw. Textvignetten und ihre textanalytische Untersuchung, sowie Video-
analysen eine Schliisselrolle®.
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3.2 Konzept und methodisches Vorgehen

Im Projekt wird die Kompetenzentwicklung von Lehramtstudierenden der, an
mehreren Standorten in Wien und Niederosterreich angesiedelten, Kirchlichen
Padagogischen Hochschule Wien/Krems durch verschiedene Erhebungsmetho-
den erfasst. Es werden dabei alle angebotenen Lehramtsstudien (Volksschule,
Sonderschule, Hauptschule, Religionslehramt fir Pflichtschulen) mit einbezo-
gen. Das Studium dauert mindestens sechs Semester und schlieft mit einem
Bachelor of Education ab (Die dsterreichische Ausbildung von Pflichtschullehre-
rInnen ist einphasig, das heif3t im Curriculum sind wahrend der gesamten Stu-
dienzeit, also schon ab dem 1. Semester, Schulpraktische Studien integriert).
Die Erhebungszeitpunkte liegen, wie Tabelle 1 zeigt, jeweils am Anfang des
Studiums (vor allem in der Studieneingangsphase) sowie gegen Ende des Studi-
ums.

Tabelle 1:  Uberblick tber die Erhebungsmethoden und -zeiten

3. Sem. 4. Sem.

Bildvignette

Textvignette

Wissenstest

Videografie +
begleitende Interviews

Die untersuchten Studierenden begannen ihr Studium im Oktober 2008 und
werden dieses im Juni 2011 beenden. Zum jetzigen Zeitpunkt liegen also die Da-
ten des ersten Erhebungszeitpunktes vor. Diese werden in der momentanen
Projektphase jedoch schon mit jenen Daten aus der Bild- und Textvignette sowie
dem Wissenstest verglichen, die von PraxislehrerInnen (LehrerInnen mit mehr-
jahriger Erfahrung und Zusatzausbildung, bei denen die Studierenden wéhrend
des Studiums ihre schulpraktische Ausbildung machen) als Vergleichsgruppe
(also Studierende ohne vs. LehrerInnen mit Berufserfahrung) erhoben wurden.
Leitend dabei sind die Annahmen, dass a) erfahrene LehrerInnen kompetenter
unterrichten kénnen und differenzfahiger sind als Studierende und b) Studie-
rende wihrend ihrer Ausbildung ihre Kompetenz in diesem Bereich erweitern
(vgl. etwa dazu Beck u.a. 2008; Sternberg/Horvath 1995)7.

Im Detail werden folgende Erhebungsmethoden eingesetzt, die gegebenen-
falls durch notwendige kleinere Begleiterhebungen (wie etwa Focusgroups oder
ExpertInneninterviews) ergédnzt werden:

— Fremdexploration mittels Bild-/Textvignette:

Ziel: Erhebung des Wahrnehmungs- und Urteilsvermégens, Entwiirfe von
Handlungsalternativen in fiktionalen unterrichtlichen Situationen, in denen
Differenzfiahigkeit zum Tragen kommt.

Erhebungsumfang: moglichst alle Studierende aller Lehridmter eines Studien-
jahrganges (ca. 280 Personen), sortiert nach Kohorten (Volksschule, Sonder-
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schule, Hauptschulschule und Religion an mehreren Standorten), sowie zum
Vergleich PraxislehrerInnen.

Erhebungsinstrument: schriftliche Befragung (offene Fragestellung).
Auswertung: kategorienbezogene Textanalyse (auf der Basis von Mayring 2007).

— Wissenstest:

Ziel: Erfassung des padagogisch relevanten, facherubergreifenden LehrerInnen-
wissens zum Thema Heterogenitdt und Pluralitiat (zentrale Bestidnde pédago-
gisch relevanten Grundlagenwissens) in folgenden Dimensionen: soziale Hetero-
genitit, kulturelle Heterogenitiat (Sprache, Religion), Heterogenitit in Bezug
auf Leistung (Leistungsfihigkeit, -bereitschaft, -moglichkeit), Heterogenitit in
Bezug auf biologische Faktoren (Alter, Physis, Gesundheit, Geschlecht), Hetero-
genitit in Bezug auf psycho-emotionale Faktoren.

Erhebungsumfang: Vollerhebung (ca. 280 Studierende) sowie zum Vergleich
PraxislehrerInnen.

Erhebungsinstrument: schriftliche Befragung (geschlossene Fragen).
Auswertung: deskriptive Statistik.

— Interviews zu videografiertem Unterricht der Studierenden:
Ziel: explorative Erhebung des Wahrnehmungs- und Urteilsvermdgens sowie
Handlungswissen, Abbildung von Reflexivitiat, Entwiirfe von Handlungsalterna-
tiven in realen unterrichtlichen Situationen, in denen Differenzfihigkeit zum
Tragen kommt.
Erhebungsumfang: Stichprobe von 2-3 Studierenden je Kohorte (insg. 10-12).
Erhebungsinstrument: Von derselben Stichprobe werden wihrend der Schulpra-
xis im 2. und 5. Semester Unterrichtsvideos aufgenommen. Im Anschluss daran
werden die Studierenden unter Einbeziehung der Videos interviewt.

Interview 1 (im 2. Semester): unstrukturiert und narrativ

Interview 2 (im 5. Semester): halbstrukturiert mit Leitfaden
Auswertung der Interviews: Theorieansatz nach Stern (1998) — ,,Schema des Zu-
sammenseins®.

Durch den Einsatz der unterschiedlichen Erhebungsmethoden und die Kombi-
nation der Ergebnisse aus den verschiedenen Datenquellen streben wir ein ver-
tieftes Verstidndnis an (Ritchie 2003, S. 44 spricht hier von einem ,extending
understanding® bzw. ,fuller picture of phenomena”). Insbesondere soll eine Tri-
angulation die Uberwindung der durch das jeweilige Verfahren zuginglichen
Perspektive ermoglichen. Angestrebt wird eine Daten-Triangulation und eine
Between-Method-Triangulation (vgl. Flick 2007):

— Qualitative Methoden untereinander:
Dies bezieht sich hauptsichlich auf die Bild- und Textvignette sowie die Inter-
views zu den videografierten Unterrichtssituationen.

,2Das Potential der Triangulation verschiedener qualitativer methodischer Zuginge
kann darin liegen, systematisch unterschiedliche Perspektiven zu verbinden und un-
terschiedliche Aspekte des untersuchten Gegenstandes zu thematisieren. Dabei wird
jedoch der Gegenstand sich jeweils in der Form ,prisentieren’, in der ihn die jeweilige
Methode mit-konstituiert” (Flick 2008, S. 23).

Eine Verbindung der Perspektiven erfolgt hauptsédchlich in der Querschnittper-
spektive und in den Einzelfallstudien.
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— Integration qualitativer und quantitativer Methoden.:

In unserem ,dominant/less dominant design“ (Creswell 1994 in Flick 2008, S.
82), steht der qualitative Zugang im Vordergrund, wobei quantitative Verfahren
in bestimmten Phasen hinzugezogen werden. Wie auch Blomeke (2007) an-
merkt, ist professionelle Handlungskompetenz nur schwer quantitativ (z.B. in
large-scale assessments) zu beforschen. Quantitative Aspekte kommen im vor-
gestellten Design vor allem bei der Entwicklung der Erhebungsinstrumentarien
(Quantifizierung der Kategorienzuordnungen bei der Kategorienerstellung, Wis-
senstest), hauptsichlich aber als Zusatz bei der Dateninterpretation zum Tra-
gen (z.B. Aufzeigen von Haufigkeiten bestimmter Perspektiven und von Zusam-
menhéingen). Eine Verbindung der beiden Methodenstringe erfolgt vor allem in
der Langsschnittperspektive.

4 Untersuchungsdesign der Textvignette

4.1 Erwagungen im Vorfeld von methodischen
Entscheidungen

Im weiteren Verlauf des Beitrags soll nun, ausgehend von allgemeinen Uberle-
gungen zur Textvignette als Erhebungsinstrument, die konkrete Arbeit mit ei-
ner offenen Textvignette in ihren Grundziigen vorgestellt werden.

Ein wesentlicher theoretischer Bezugspunkt des Projektes ist die Einsicht,
dass Wissen nicht auf kognitive, sprachlich reprisentierbare Inhalte einge-
grenzt werden kann. Damit wird an Philosophen wie Dewey, Wittgenstein, Ryle
und Polanyi angekniipft, die die enge Verbindung von Kognition mit Sprachlich-
keit und Logizitat, wie sie in rationalistisch gepriagten Erkenntnistheorien ver-
treten wurde, kritisierten. Auch die Annahme einer bewussten Planung vor dem
Handlungsvollzug wird abgelehnt. In diesem Sinne richtet sich die Aufmerk-
samkeit auf jene Wissensformen (knowing-in-action), die im Handeln inkorpo-
riert sind. Diese epistemologischen Konzepte teilen eine Reihe von ForscherIn-
nen aus unterschiedlichen human- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen —
beispielsweise Schon, Dreyfus, Benner, Bohle, Neuweg, Eraut, Goérazon, Bour-
dieu, Wenger und andere. Der Entwurf des methodologischen Designs des For-
schungsprojekts basiert auf diesen wissenstheoretischen Ansétzen.

Wie auch Wittgenstein, Ryle und Polanyi betonen, reicht das praktische Wis-
sen Uber die Anwendung expliziter Wissenskomponenten weit hinaus. Das fach-
spezifische Wissen, das im Rahmen der Ausbildung vermittelt wird, strukturiert
zwar die Praxis der Lehrenden, kann diese aber nicht festlegen.

»Rules of art can be useful, but they do not determine the practice of an art; they are
maxims, which can serve as a guide to an art only if they can be integrated into the
practical knowledge of the art. They cannot replace this knowledge” (Polanyi 1958, S.
49).

Professionelles Wissen muss sich also als praktisches Wissen manifestieren.
Erst im Handeln, in der Konfrontation mit konkreten Situationen und im Aus-
tausch mit anderen KollegInnen bildet sich jene Handlungskompetenz heraus,
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die LehrerInnen benétigen, um den Anforderungen ihres Berufes gerecht zu
werden. Wenn wir daher studentische Kompetenzen untersuchen, so geht es
nicht in erster Linie um eine Uberpriifung des aktuellen Stands deklarativen
Wissens, sondern um jenes meist nicht explizierbare Wissen, das sich im sensi-
blen Umgang mit padagogischen Situationen zeigt. Dies fiihrte zur Entschei-
dung fir den Einsatz von Textvignetten als ein methodisches Instrument unter
anderen, denn sie ermoéglicht einen Einblick in eine Facette dieses Wissens von
Studierenden.

4.2 Allgemeine Uberlegungen zu Textvignetten als
empirisches Forschungsinstrument

Die Vignettenanalyse wurde urspriinglich als eine empirische Messmethode fiir
die Untersuchung des Einflusses des Sozialstatus auf das Entscheidungsverhal-
ten entwickelt. Rossi (1979) verfasste beispielsweise realistische Szenarien (\Vig-
netten), in denen er durch fiktive Beschreibung von Familien deren wesentliche
Status-Charakteristika (Beruf, Wohnort, Bildungsstand etc.) herausfilterte. Den
TeilnehmerInnen an seiner Studie wurde also kein iiblicher Fragebogen mit ein-
zelnen Fragen, sondern Situationsbeschreibungen (bzw. eine Kombination von
Fragen und Vignetten) vorgelegt. Dabei wurde systematisch die Verkniipfung der
Charakteristika (,Vignetten-Bausteine®) variiert, so dass sich der Kontext der ,ei-
gentlichen’ Geschichte bzw. des Sachverhalts jeweils verdanderte. Diese Art der
Vignettenanalyse erfolgt in der quantitativen empirischen Forschung entweder
als vollstandiges faktorielles Design oder als fraktionalisiertes faktorielles Design.
Im ersten Fall entspricht die Vignettenanzahl der Anzahl aller moglicher Bau-
stein-Kombinationen, im zweiten Fall wird anhand orthogonaler Versuchsplidne
systematisch festgelegt, welche Vignetten notig sind, um die Haupteffekte der
Faktoren zu schitzen. (vgl. Beck/Opp 2006 und Steiner/Atzmiiller 2006) Die Vig-
netten dienen somit der Uberpriifung von Hypothesen.

In der qualitativen Forschung werden Vignetten entweder als Beschreibungs-
form eines Falles eingesetzt (vgl. etwa Miles/Huberman 1994, S. 81) oder als Er-
hebungsinstrument. Bei letzterem ist die Anzahl der verwendeten Vignetten
durchwegs geringer als bei den oben angesprochenen quantitativen Ansétzen,
denn das beschriebene Ereignis oder die beschriebene Konstellation steht in den
meisten Fillen repréasentativ fur eine Situation und hat vorwiegend die Funkti-
on der Beschreibung eines hypothetischen Falls. So werden in der Untersu-
chung von Kraler/Menges (2007) Lehramtsstudierenden drei prototypische Be-
gebenheiten aus dem Arbeitsfeld von LehrerInnen (Unterrichten, Probleme mit
einem Schiiler, Sprechstunde) vorgelegt und damit versucht, ein méglichst um-
fassendes Spektrum des spateren Berufsalltags abzudecken. Das heifit, in die-
sem Fall haben Vignetten auch eine explorative Funktion. Die Art und Weise
ihres Einsatzes kann genauso wie der Zeitpunkt variiert werden: schriftliche
oder mindliche Textvignetten, Bildvignetten, Videovignetten etc.

Durch diese Art der Vignetten sollen kognitive Prozesse evoziert werden. (vgl.
Atria/Strohmeier/Spiel 2006, S. 235) Sie fungieren sozusagen als strukturierte
Impulse (vgl. Beck u.a. 2008) und kénnen auch als Diskussionsgrundlage von
Interviews oder Gruppendiskussionen geniitzt werden. In diesem Fall werden
sie zu Beginn als Gesprachsaufhédnger, aber auch am Schluss des Gesprichs
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bzw. der Gesprachsrunde eingesetzt, wenn ein Wechsel von der personlichen auf
eine abstraktere Ebene eingeleitet werden soll. Durch die Vignette werden die
Perspektiven der Befragten und damit ihre Zuginge zu einer padagogischen Si-
tuation erhoben: , A perspective is not a recipe; it does not tell you just what to
do. Rather, it acts as a guide about what to pay attention to, what difficulties to
expect, and how to approach problems” (Wenger 2002, S. 9).

Vignetten scheinen sich generell auch gut fiir eine Kombination von qualita-
tiven und quantitativen Methoden (multi-method-design®) zu eignen (vgl. etwa
Larcher/Miller 2007). Vor allem wenn Sie einer gréferen Anzahl an Proban-
dInnen vorgelegt werden, ermoglichen sie komparatistische Ansitze, wie auch
in dem hier prasentierten Projekt realisiert wurde.

4.3 Die offene Textvignette

Die Entscheidung, die Textvignette semantisch offen zu halten, also das darge-
stellte Ereignis nicht umfassend vorzubestimmen, basiert auf der Anerkennung
der prinzipiellen Offenheit und Fragilitdt von Realsituationen im padagogischen
Berufsalltag. Ubliche Interaktionen wihrend des Unterrichts, wie sie von uns im
Fokus der Untersuchung stehen, sind also oft nur partiell definierbar und mehr-
deutig. Ein Informationsmangel stellt fiir LehrerInnen eher die Regel als die Aus-
nahme dar. In diesem Sinn unterscheiden sich diese Situationen von klassischen,
gut definierbaren Problemen (etwa bei naturwissenschaftlichen Experimenten),
die sich durch ein hierarchisches, systematisches Vorgehen hinreichend bearbei-
ten lassen. Zudem entwickeln solche alltdglichen Interaktionen eine Eigendyna-
mik, die von unzédhlbaren und wahrscheinlich nie ganz enthiillbaren Komponen-
ten gepriagt wird. Die Herausforderung fiir LehrerInnen besteht darin, die kon-
krete Situation zu verstehen und ihr einen Sinn zu geben, um angemessen zu
handeln?®. Dies entspricht einem Selektionsprozess aus vielen denkbaren und legi-
timen Alternativen. Erst dann formt sich aus der komplexen Vieldeutigkeit ein
strukturierter Eindruck, der die Basis fur konkretes, sinnvolles Handeln darstellt
(vgl. Esser 1996, S. 5f.). Es geht also darum, ,Unterschiede, die einen Unterschied
machen” (nach Bateson 1992), zu sehen und zu handeln (Der Hinweis auf zwei
Bedeutungsebenen des Begriffs Unterschied bezieht sich auf die Unterscheidung
von ,Differenz’ und ,Distinktion‘ — zwei miteinander korrespondierende Modi. Der
erste existiert scheinbar subjektunabhéngig in der Umwelt, wihrend der zweite
eine Entscheidung des betrachtenden Subjekts ist). Dieser Konstitutionsprozess
von Bedeutung wird durch die offene Textvignette ausgelost und beleuchtet. Wir
gehen dabei davon aus, dass Wahrnehmungen keine naturalistischen Abbildun-
gen einer subjektunabhingigen Wirklichkeit sind, denn Wahrnehmung ist — wie
schon das Wort darauf hinweist — ein ,Fur-wahr-Halten'.

»Beobachtungen werden vom Beobachtenden ,gemacht’: Sie fallen ihm nicht als fertige
Abbildungen der Wirklichkeit in den SchoB. Jeder Beobachter ist vielmehr an be-
stimmten Problemen interessiert; durch seine Einstellungen wird der Beobachtungs-
inhalt strukturiert und durch seine sozial-emotionale Situation mit bestimmt“ (Mar-
tin/Wawrinowski 2006, S. 9).

Mit der Bearbeitung der offenen Textvignetten geben uns die Befragten einen
Blick auf ihre péadagogischen Situationsdeutungen (,Wahrnehmungseinstel-
lung®, Beck/Scholz 1995 S. 19) und damit zu ihrem Professionswissen frei, in-



Katharina Rosenberger: ,Tausend Nuancen des Wissens* 273

dem sie innerhalb ihres Denkhorizontes in ihrer eigenen Sprache fir sie Rele-
vantes zum Ausdruck bringen. Aus dem manifesten Ausdrucks- und Denkstil
lassen sich explizierbare Grundlagen ihres Handelns, aber auch Indizien fir
implizite, schwer artikulierbare Momente, also Elemente einer praktischen Zu-
wendung zu Situationen, die eine praxisimmanente Rolle spielen, erkennen®.
Wie in Kapitel 2 dargelegt, gehen wir zudem grundsétzlich davon aus, dass
Deutungsmuster dieser Art aus einer wechselseitigen Bedingtheit von personli-
chen, erfahrungsgebundenen, und kollektiven Prozessen erwachsen (Wenger
2002). Insofern sind die Bedeutungen, die die Befragten der beschriebenen Si-
tuation zuschreiben nicht nur idiosynkratisch, sondern Resultat von sozialen
Sinnsystemen. Dies ist allgemein fiir das Themengebiet der LehrerInnenausbil-
dung und der Beschreibung von Kompetenzentwicklung ein erkenntnisleitender
Ansatzpunkt (vgl. Kurtz/Pfadenhauer 2010).

4.4 Untersuchungssample und Datenmaterial

Die befragten Lehramtsstudierenden befanden sich zum Zeitpunkt der Erhe-
bung in der Studieneingangsphase, das heilit im ersten Monat ihres Lehramts-
studiums, in welchem einfithrende Lehrveranstaltungen, Einstiegsseminare
und erste Praxishospitationen stattfinden. Die reguldren Lehrveranstaltungen
beginnen nach dieser Studieneingangsphase. Die Datenerhebung fand nach ei-
ner Pflichtveranstaltung statt, sodass nahezu alle Erstsemestrigen erfasst wer-
den konnten (Allerdings enthélt dieses Sample auch jene relativ kleine Gruppe,
die ihr Studium in den folgenden Monaten abgebrochen hat). Das Alter des
Grofteils der Studierenden (60,4%) lag zwischen 18 und 21 Jahren, beinahe ein
weiteres Drittel (31,5%) war zwischen 21 und 30 Jahre alt. Da es sich bei den
Studierenden um eine Vollerhebung (alle StudienanfdngerInnen) handelte, ent-
spricht das Verhéltnis der tatsidchlichen Zusammensetzung eines Jahrganges.
Parallel dazu wurden in einer Konferenz auch PraxislehrerInnen die Text-
vignette vorgelegt. Diese waren naturgeméll deutlich alter als die Erstsemestri-
gen: Mehr als drei Viertel (76,6%) war tiber 40 Jahre alt.
Im Uberblick stellt sich die Stichprobe folgendermalien dar (Tabelle 2):

Tabelle 2:  Gesamtstichprobe

Erstsemestrige Praxislehrerinnen Gesamt
Volksschule 152 (55,7%) 33 (55,0%) 185 (55,6%)
Hauptschule 68 (24,9%) O (0,0%) 68 (20,4%)
Sonderschule 25 (9.2%) 6 (10,0%) 31 (9,3%)
Religion 28 (10,3%) 17 (28,3%) 45 (13,5%)
k.A. 0 (0,0%) 4 (6,7%) 4 (1,2%)
Gesamt 273 (100,0%) 60 (100,0%) 333 (100,0%)

Die Gegeniiberstellung von unterrichtsunerfahrenen StudienanfiangerInnen mit
PraxislehrerInnen, also berufserfahrenen LehrerInnen, kniipft an Forschungser-
gebnisse und Erkenntnisse der Expertenforschung an (vgl. bspw. Bromme 1992,
Helmke 2005 Kap. 3.3 oder Mandl/Gruber/Renkl 1993). Das Konzept der profes-
sionellen ExpertInnen wird in der Fachliteratur gew6hnlich in zwei unterschiedli-
chen Bedeutungen gebraucht. Im hier besprochenen Zusammenhang wird es als
Unterschied von erfahrenen, erfolgreichen Berufsausiibenden zu Berufsanwérte-
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rInnen bzw. -anfingerInnen verwendet. (Aspekts des Professionellen). Der zweite
Ansatz betont das herausragende, besondere Wissen und Koénnen, das zu Spit-
zenleistungen fihrt (Aspekt des bewertenden Vergleichs innerhalb eines Aufga-
benfeldes). Zahlreiche Befunde zeigen, dass ExpertInnen einen qualitativ anderen
,Denkstil“ (Bromme 1992 in Anlehnung an Fleck 1935) als Novizlnnen haben.
Fir den Einsatz der Textvignette ist vor allem bedeutsam, dass sie sich in ihren
Wahrnehmungs- und Interpretationsprozessen unterscheiden, wobei ExpertInnen
Situationen und Ereignisse eher in tibergeordnete Konzepte einbetten, wahrend
Novizlnnen sich auf sie als Einzelereignisse beziehen (vgl. Schwindt 2008 oder in
Bezug auf das Wahrnehmung von visuellen Klasseninformationen Carter u.a.
1988, die beide auf den gleichen ExpertInnenbegriff rekurrieren).

In der vorgestellten Untersuchung werden die Aussagen der Erstsemestrigen
denen ihrer PraxislehrerInnen gegeniibergestellt. Durch diese Kontrastierung
wird versucht, einige der ,tausend Nuancen des Wissens, die kein Buch lehren
konnte und von denen mancher noch so Eifrige oft gar nichts ahnte® (sh. Ein-
gangszitat) zu extrahieren und sichtbar zu machen.

Die Befragten wurden gebeten, schriftlich die folgende Situation zu deuten
sowie mogliche Handlungsstrategien anzufiihren und zu begriinden:

Die Schiiler/innen lesen im Unterricht gemeinsam einen kurzen Text.

Die Lehrerin stellt danach Fragen zum Text.

N. kann bei einer einfachen Frage keine Antwort geben.

Die Lehrerin wiederholt ihre Frage: ,N., was sagt die Frau am Beginn der Geschich-
te?“

N. zuckt mit den Schultern und schweigt.

Einige Mitschiiler/innen beginnen zu lachen.

Vignettentext

In der Vignette wird eine Situation geschildert, bei der der Unterrichtsfluss (das
gemeinsame Lesen des Texts und Beantworten von Fragen) durch zwei Ereig-
nisse ins Stocken gerét: der/die SchiilerIn N. reagiert nicht auf die von der Leh-
rerin und ev. der Klasse erwarteten Weise (N. schweigt bzw. unterstreicht das
Schweigen durch eine deutliche Kérperbewegung) und einige MitschiilerInnen
reagieren darauf mit einer Verhaltensweise, die auch Ausdruck einer (Ab-)Wer-
tung sein konnte. Beiden Reaktionen koénnte die Lehrerin in verschiedenster
Weise begegnen — abhéngig davon, was sie als relevant betrachtet und welche
Handlungsoptionen ihr zur Verfligung stehen. Es werden damit zwei Aspekte
von Differenzfahigkeit angesprochen: einerseits die padagogische Deutung der
Situation und andererseits das Entwerfen einer Zukunftsperspektive (Hand-
lungsabsicht), denn in irgendeiner Weise muss der Unterricht weitergehen —
selbst wenn die Lehrerin auf die Vorkommnisse nicht speziell eingeht.

Die der Textvignette nachgestellten drei Fragen zielen daher auf eine Situa-
tionsauslegung und den Entwurf moglicher Handlungsalternativen ab. Sie sind
in dieser Form verfasst:

1. Was konnte N. in dieser Situation durch den Kopf gehen?

2. Wie konnten LehrerInnen in dieser Situation reagieren?

3. Was wiirden Sie in dieser Situation tun? Erklaren Sie bitte Thre Entschei-
dung.
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Wihrend die zweite und dritte Frage explizit im Sinne unserer Forschungsfragen
gestellt wurden (Deutung und Handlungsentwurf), zielt die erste darauf ab, im-
plizite Annahmen zu beleuchten, die sich auf die zweite und dritte Frage auswir-
ken. Den Befragten wurde hier erméglicht auf einer anderen Ebene, ndmlich in
der direkten Wiedergabe von Gefiihlen und Gedanken (sh. Beispieltext 1 und 2)
zu formulieren, wihrend bei den Antworten auf die zwei nachfolgenden Fragen
ein hoherer Abstraktionsgrad bzw. Rationalisierungen eher nahe gelegt wurden.

Der Umfang der erhobenen Texte pro Person ist im Vergleich zu tblichen In-
terview- oder Gespriachstranskripten relativ kurz. Der Platz zum Schreiben
wurde von vornherein durch einen vorgegebenen Rahmen fiir jede der drei Fra-
gen auf dem Erhebungsblatt limitiert, um eine zu grofle Streubreite der Linge
der Antworten zu verhindern. Zur Beantwortung der drei Impulsfragen stand
insgesamt maximal circa eine dreiviertel A4-Seite zur Verfigung. Die Texte va-
riieren in ihrer Lénge von wenigen Wortern bis zu mehreren Absitzen, wie die
Beispieltexte 1 und 2 zeigen!©.

Frage 1: Gedanken von N.

ich bin so allein, niemand mag mich

Frage 2: Moglichkeiten fiir LehrerInnen
aufmuntern,

auf ihn zugehen

Frage 3: Eigene Handlungsmoéglichkeiten
siehe Punkt 2

Der Junge gehort zur Gemeinschaft

Beispieltext 1: kurz (Praxislehrer fiir Religion)

Frage 1: Gedanken von N.

,Die Lehrerin mag mich nicht. Immer stellt sie mir die bloden/schweren Fragen.

,Ups. Erwischt. Ich hitte besser aufpassen sollen.“ ,Na klar — jetzt wird ich wieder
ausgelacht. Mit denen mocht ich nicht mehr befreundet sein.“

,Warum lachen die so bléd, anstatt dass sie mir helfen und einsagen?” ,Mama! Ich will
nach Hause!*

Frage 2: Moglichkeiten fir LehrerInnen

Das Auslachen unterbinden — jeder in der Klasse sollte sich wohlfiihlen und auch als
anerkannte/respektiertes Mitglied in der Klassengemeinschaft sehen.

N. mit kleinen Hinweisen auf die Spriinge helfen bzw. erklaren, warum danach gefragt
werde und falls nicht notwendig ist, dass diese Frage ein Kd. beantwortet und N. sich
nicht erinnern kann, kann die Lehrerin selbst die Frage beantworten und fortfahren
mit dem Unterricht.

Frage 3: Eigene Handlungsmoéglichkeiten

Ich wiirde Auslachen nicht zulassen. Je nachdem wie ich N. einschétze (schiichtern,
introvertiert, unaufmerksam, destruktiv,...) wiirde ich bei schiichternen Kindern ver-
suchen sie zu motivieren doch zu antworten und falls es dem Kind tatséchlich entfal-
len ist kleine Hilfen geben. Bei einem unaufmerksamen Kind wiirde ich ebenfalls klei-
ne Hilfestellungen geben aber doch auch den Hinweis geben, dass ich weill warum N.
es nicht wissen konnte. Oder es erscheint in Betracht des Lernziels sinnvoller, diese
Frage schnell abzukldren um zum eigentlichen Thema zu kommen - dann wirde ich
versuchen die Situation durch eine Scherzhafte Bemerkung fiir (nicht tiber) zu ent-
scharfen die Frage selbst beantworten und weiter im Unterricht fortfahren.

Beispieltext 2: lang (Volksschullehramtstudentin)
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4.5 Datenanalyse

Fir die Auswertung der Antworttexte sind vor allem folgende Fragen leitend:
Wie dullern sich die befragten Personen tiber die beschriebene piadagogische Si-
tuation? Was artikulieren sie und wie artikulieren sie es? Wir folgen dabei
Reckwitz (2003, S. 292) in seiner Bestimmung von Praxiswissen durch die Ele-
mente: 1. Wissen im Sinne eines interpretativen Verstehens, 2. methodisches
Wissen script-formiger Prozeduren und 3. motivational-emotionales Wissen. In
diesem Sinne richten wir den Fokus darauf, welche Bedeutung die Befragten
den Personen und Dingen zuschreiben, welche Beziehungen sie zwischen ithnen
herstellen, welche Verfahren sie vorschlagen (d.h. welche scripts ihnen zur Ver-
figung stehen) und in welchen tUbergeordneten Sinnzusammenhang sie die Si-
tuation stellen (d.h. welche Intentionen sie verfolgen). Eingebettet sind die Au-
Berungen der Einzelnen in eine soziale Welt, die fiir die Logik der Praxis konsti-
tutiv ist. Bedeutungen sind das Ergebnis eines Aushandlungsprozesses, der his-
torisch, kontextuell und partikulir ist. Die Annahme einer Verankerung von
Sinnstiftung in einer Praxisgemeinschaft bedeutet, dass eine Unterscheidung
zwischen Theorie und Praxis, Tun und Reflexion, Ad-hoc-Handeln und Verste-
hen ein aussichtsloses Unterfangen wére.

»In this process, negotiating meaning entails both interpretation and action. In fact,
this perspective does not imply a fundamental distinction between interpreting and
acting, doing and thinking, or understanding and responding. All are part of the on-
going process of negotiation meaning” (Wenger 2002, S. 54).

Die mit der Textvignette ermittelten Aussagen zeigen auf, was die Befragten als
relevant erkennen und wie sie dies zur Sprache bringen. Da die Antworttexte
eine hohe interindividuelle Variation aufweisen, wie Beispiel 1 und 2 zeigen,
wurde bei der Entwicklung des Kategoriensystems der Fokus nicht nur darauf
gelenkt, was und auf welche Art argumentiert wird, sondern auch, was nicht
zum Ausdruck kommt, weil es von den Befragten gar nicht angesprochen bzw.
ev. nicht gedacht wird. Diese Aspekte wurden mittels einer kategorienbezoge-
nen Textanalyse (unter Beachtung der von Mayring (2007) beschriebenen Glite-
kriterien) durch ein mehrstufiges Verfahren ausgewertet. Theoretisches Grund-
gerlst dafiir sind die Handlungsaspekte der Action Theory wie sie von Rescher
(1967, S. 215ff.) zusammengefasst werden:

— der Akteur (Antwort auf die Frage: Wer tat es?)

— der Aktionstyp (Antwort auf die Frage: Was wurde getan?)

— die Aktionsmodalitdt (Antwort auf die Frage: Wie wurde es getan?)

— der Aktionskontext bzw. der Situationsbezug (Antwort auf die Frage: Unter
welchen Bedingungen und in welchem situativen Rahmen wurde es getan?)

— die Finalitdt bzw. Zielgerichtetheit (Antwort auf die Frage: Zu welchem Zweck
wurde es getan?)

— die Intentionalitdt einer Aktion (Antwort auf die Frage: In welcher mentalen
Gerichtetheit wurde die Handlung ausgefiihrt?)

Diese abstrakten Aspekte formen die Bewertungskriterien fiir das Kodiersystem
(siehe Abbildung 2: Uberblicksdarstellung der Grundkategorien des Kodiersys-
tems auf der Ebene erster und zweiter Ordnung), das dann im Wechselspiel von
Deduktion und Induktion vom Forschungsteam gebildet wurde. Auf der Ebene
erster Ordnung (Was wurde angegeben? z.B.: Welche Maflnahmen wurden vor-
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geschlagen? oder Welche Ursachen fiir N.’s Verhalten werden vermutet?) wur-
den vor allem deskriptive Codes und Prozesscodes entwickelt, auf der Ebene
zweiter Ordnung (Metaebene, z.B. Wie werden die vorgeschlagenen MalBnah-
men begriindet? oder Gibt es einen Bezug zur eigenen Position?) kamen insbe-
sondere Strukturcodes und Versus-Codes zum Einsatz. (zur begrifflichen Diffe-
renzierung unterschiedlicher Code-Typen siehe Saldana 2009). Normative
Codes (etwa zu Stufen der Reflexionsfahigkeit), wie sie etwa Schwindt (2008) in
ihrer Untersuchung zur Betrachtung von Unterricht anwendet, wurden nicht
eingesetzt, da sich eine kontextunabhingige Bewertung einzelner Aspekte un-
serer Meinung nach argumentativ nicht ausreichend stiitzen lasst (Auf eine né-
here Diskussion dieser Problematik kann in diesem Text jedoch leider nicht na-
her eingegangen werden). Die kodierten Segmente wurden nicht extra nach ih-
rer Relevanz gewichtet — es handelt sich sozusagen immer um eine Ganz-oder-
gar-nicht-Zuordnung.

o Wenn-Dann
. Exkluslan Ursache Wenn-Dann

Frequenz .

iii Statement Vermutete Ursachen N

Handlungsqualifikation rdnung

NN

Begrindung_Intention e e Bedingung Folgehandlung

Metaebene

s
—
I

e

Textvignette

. P
soziale Prozesse E
_‘_'_‘_‘———._

andere Reaktionen Lehrkraft
Art/Intention der MaBnahme

didaktisch

MaBnahmenkombination
Ursachenforschung

Abbildung 2:  Uberblicksdarstellung der Grundkategorien des Kodiersystems
auf der Ebene erster und zweiter Ordnung

Sowohl in der Erstellungs- wie auch der Kodierphase wurden in mehrmaligen
Uberarbeitungsschleifen Kategorienrevisionen (Konsistenz und Logik des Ko-
diersystems, Verwertbarkeit) vorgenommen sowie die Interkoderiibereinstim-
mung gepriift. In einem Kodiermanual wurden genau die Regeln der Zuordnung
von Materialstellen zu Kategorien festgelegt (Kriterien, Definitionen, Abgren-
zungsregeln, Kodiereinheit, Einfach-/Mehrfachkodierung, Ankerbeispiele). Auf
dieser Grundlage wurde die Kodierung von zwei ProjektmitarbeiterInnen vor-
genommen. Nachdem in jeder Kategorie ein Teil der Texte gemeinsam kodiert
und diskutiert worden war, wurden flur die restlichen Texte niedrig inferente
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Kategorien (vor allem erster Ordnung) individuell kodiert und stichprobenartig
uberprift sowie hoch inferente Kategorien (vor allem 2. Ordnung) individuell
kodiert und dann diskursiv verglichen und eine konsensuale Bewertung erzielt.
Begleitend dazu wurden wiahrend des Kodierprozesses laufend Codememos ver-
fasst, die die Diskussion zu den Codes und Kategorien sowie Vermutungen ent-
halten, und zu theoretischen Memos fiihrten, in denen tbergreifende Zusam-
menhinge festgehalten wurden. Diese Strategie forderte eine Distanzierung von
den Daten, die schon wiahrend des Erstellens des Kodiersystems und Kodierens
immer wieder den Blick des Forscherungsteams auf den Erkenntnisprozess
selbst lenkte (vgl. theoretical sorting der Grounded Theory).

Im durchwegs qualitativ orientierten Prozess der Textanalysen ist eine Quan-
tifizierung der Kategorienzuordnungen (hauptsichlich deskriptiv statistisch)
eingebettet. Die qualitative und quantitative Auswertung des Textmaterials
ermoglicht ein komparatives Herangehen, durch das die Eigenheiten eines Tex-
tes in Relation zu den anderen Texten deutlich werden. Die komparative Vorge-
hensweise beschriankt sich dabei nicht auf einen abschlieBenden Vergleich in-
terpretierter Texte, sondern strukturiert den gesamten Forschungsverlauf im
Sinne eines sukzessiven Ersetzens der ,gedankenexperimentellen Interpreta-
tionsfolien“ (Nohl 2006, S. 101) der Forschenden durch empirische Vergleichs-
horizonte. In der konkreten Analysearbeit bedeutet dies ein Pendeln zwischen
einer grofen Anzahl an Texten (n=333) mit dem Blick auf die Gesamtheit und
der Hinwendung zu Einzelféllen, das hei3t den Blick auf das Singuléare bzw. In-
dividuelle.

Die prinzipielle Offenheit des qualitativen Zugangs stellt dabei eine ,Tir,
durch die Neues jederzeit eingehen kann® (Eder 2008, S. 27) dar. Wahrend die
textanalytische Typisierung von grundlegenden Deutungsmustern der Befrag-
ten dabei thr handlungspraktisches Wissen sichtbar macht (1.S. von Mannheims
atheoretischem bzw. Polanyis akritischem Wissen), nimmt die quantitative Ana-
lyse der verwendeten Kodierungen vor allem die Funktion der Bestitigung oder
Widerlegung von Annahmen oder vorlaufigen Schliissen im Forschungsprozess
ein und zeigt die Gewichtung von Einzelfidllen bezogen auf die Gesamtstichpro-
be auf. Ziel ist es letztlich, durch eine komparative Analyse, jenes Feld abzu-
stecken, in dem die Fille situiert sind, Typenbildung zu unterstiitzen und Fall-
rekonstruktionen dadurch eine erhohte Verallgemeinerungskraft zu verleihen!!.

Das komparative Herangehen miindet in die Bildung von Theorien und stiitzt
die Identifizierung von Typen. Unter Typen verstehen wir Falle, an denen Kern-
charakteristika von Typischem (Bindelung von Merkmalsdhnlichkeiten) gut
erkennbar sind bzw. diese repridsentieren. Die vorgenommene Typenbildung
gruppiert Realtypen (empirische Typen) mit dem Ziel, das Untersuchungsfeld
deskriptiv zu gliedern bzw. ordnend zu beschreiben (vgl. Nentwig-Gesemann
2007, S. 280ff). So konnen falliibergreifende Gemeinsamkeiten (zentrale Sinn-
muster) sowie empirische Zusammenhinge herausgearbeitet und dargestellt
werden. Fille, die den Typ optimal repriasentieren, weil sie wesentliche Merk-
malsauspragungen so vereinen, dass der Charakter des Typs gut sichtbar wird,
konnen dann wiederum als Einzelfille, quasi als Durchschnittstypen, weiter
verfolgt und interpretiert werden (fallorientierte Zielsetzung)!2.
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4.6 Erdrterung einiger Befunde

A: Vermutete Ursachen fiir das Schweigen von N.

Eine der zentralen Hauptkategorien erfasst die Vermutung tiber den Grund von
N.’s Verhalten. Gehen wir davon aus, dass einer Handlung eine plausible Erkla-
rung bzw. zumindest ein ,Gefiihl’ fir ihre Sinnhaftigkeit zugrunde liegt (Was
konnte die Ursache fur N.’s Verhalten sein?), dann ist dies ein essenzieller Bereich.
Alle vorgeschlagenen Maflnahmen (Was konnte man tun? Was wiirde ich an Stelle
der Lehrerin tun?), wie sie in der zweiten Hauptkategorie gesammelt werden, ste-
hen sozusagen im Lichte der Interpretation von N.’s Verhalten. Folgende Abbil-
dung stellt einen Uberblick tiber alle formulierten Annahmen dar (Tabelle 3).

Tabelle 3: Code-Verteilung bei der Kategorie ,,Vermutete Ursachen tiber N.’s

Verhalten
Vermutete Ursachen Antworten
vergebene Codes prozent.
Anteil
Leistungsbereitschaft 190 35,6%
Leistungsfahigkeit 150 28,1%
Schiichternheit/soz. Angstlichkeit 99 18,5%
dissoziales Verhalten 29 5,4%
Sprache 18 3,4%
physiologische Faktoren 12 2,2%
nicht eindeutig zuordenbar 36 6,7%
Gesamt 534 100,0%

Als Analyseeinheit diente fiir diese Kategorie der gesamte Text (Frage 1 bis 3). Ko-
diert wurde das jeweils erste Erscheinen des Codes im Text. Interessant war fur
uns in einem ersten Durchgang vor allem, an welche Ursachen die Befragten an-
gekniipft haben, weniger an welcher Textstelle und wie oft sie diese duBerten. Die-
ses ,Denken-an-bestimmte-Ursachen‘ konnte sowohl eindeutig explizit wie auch
indirekt vorliegen. Wahrend im kurzen Text (Beispieltext 1) kein einziger Hinweis
auf eine angenommene Ursache besteht, wurden im lingeren Text (Beispieltext 2)
tuberdurchschnittlich viele angefiihrt: Leistungsbereitschaft (,Ups. Erwischt. Ich
hétte besser aufpassen sollen.”), Leistungsfiahigkeit (,falls es dem Kind tatsichlich
entfallen ist®), dissoziales Verhalten (,destruktiv®) wie auch Schiichternheit/soziale
Angstlichkeit (,wiirde ich bei schiichternen Kindern versuchen®).

Die einzelnen Bereiche selbst sind fiir diese Phase der Analyse noch relativ
breit definiert, denn sie dienen hier einer ersten Grobzuordnung. So wird bei-
spielsweise unter ,Leistungsbereitschaft” jede Art von Unaufmerksamkeit sub-
sumiert, egal ob sie aufgrund personlicher Einstellungen oder den Bedingungen
des Unterrichts (Stoff, Klassengeschehen) passiert. ,,Leistungsfiahigkeit” bezieht
die kognitive Komponente mit ein, ,dissoziales Verhalten“ verweist auf Verbin-
dungen zu sozialen Aspekten in einer Klassengemeinschaft oder personliche
Grundeinstellungen destruktiver Art (Dieser Bereich hingt eng mit ,Leistungs-
bereitschaft® zusammen). Der Code ,,Sprache“ wurde dann vergeben, wenn
sprachliche Probleme im Sinne von Deutsch nicht als Erstsprache (Migrations-
thematik) oder Verstdndigungsschwierigkeit wegen geringer Sprachkompetenz
trotz Deutsch als Erstsprache (Schichtzugehorigkeit) angesprochen wurden.
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,Schichternheit® wurde dann identifiziert, wenn sich der Text auf psychologi-
sche Themen wie Schiichternheit, soziale Angstlichkeit, wenig Selbstvertrauen,
Scham, Angst vor einer falschen Antwort etc. bezog. Die ,physiologischen Fak-
toren“ umschlieBen vor allem die Thematik der Behinderung (z.B. Hérminde-
rung), aber auch Krankheiten und Unpésslichkeiten (wie Kopfweh). Diese sechs
Dimensionen finden sich im Forschungsdesign auch in dem in Kapitel 3 ange-
sprochenen Wissenstest wieder.

Welche Einsichten bringt nun die Analyse der vermuteten Ursachen? In Ab-
bildung 3 wird deutlich, dass das Thema , Leistungsbereitschaft“ am hiufigsten
genannt wird. Auch wenn man davon absieht, dass manche Kategorien ein gro-
Beres ,Sammelbecken’ als andere sind und es Unterschiede in den einzelnen
Schulwirklichkeiten der Kohorten gibt (z.B. Hauptschulklassen, Sonderschulen,
Religionsunterricht in Kleingruppen), ldsst sich daraus lesen, dass die Befrag-
ten sehr héaufig zum Erklarungsmuster ,N. will nicht“ tendieren. Die Unter-
scheidung ,,Will das Kind nicht oder kann es nicht?” ist in der Tat fur die pada-
gogische Praxis fundamental. Von ihr hdngen nicht nur leistungsbezogene Ein-
schitzungen der SchiilerInnen ab, sondern auch die Art mdéglicher Fordermal-
nahmen wie auch — das muss ehrlicherweise gesagt werden — die Angebotswil-
ligkeit derjenigen, die das Kind beim Lernen unterstiitzen. Sieht man sich nun
an, ob Erstsemestrige hier andere Hinweise als die PraxislehrerInnen machen,
so stellt sich heraus, dass es in zwel Bereichen signifikante Unterschiede gibt.
LehrerInnen gaben o6fter Sprachschwierigkeiten als mogliche Ursache fiir N.’s
Schweigen an, Studierende verwiesen ofter an ein mogliches Problem der
Schiichternheit bzw. der sozialen Angstlichkeit.
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Leistungs- Leistungs- dissoziales Sprache Schiichtern-  physiolog.  nicht eindeutig
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OPraxislehrerinnen W Erstsemestrige

Abbildung 3: Vermutete Ursachen fiir das Verhalten von N. — Vergleich des
prozentuellen Anteils von Studierenden bzw. PraxislehrerInnen

Wie lasst sich dieses Ergebnis interpretieren? Abbildung 3 zeigt, dass die vermu-
tete Ursache ,Sprache” bei den Erstsemestrigen noch kaum im Bewusstsein ist
(Nur 3,3% aller Studierenden machten hierzu eine Angabe). Studierende haben
tber diese Thematik zu Studienbeginn erst wenige bis keine einschliagigen Infor-
mationen, was auch die Resultate des Wissenstests bestétigen. LehrerInnen — vor
allem in Wien — sind hingegen mit diesem Thema in den meisten Schulen tagtig-
lich konfrontiert: In Wien haben immerhin mehr als 40% aller PflichtschiilerIn-
nen eine andere Erstsprache als Deutsch. Zudem greifen StudienanfangerInnen
eher auf ihr eigenes Erleben als SchiilerIn zuriick, das groBtenteils nicht lange
her ist — dies ist aus Mangel an Erfahrungen als Lehrperson gewissermallen de-
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ren primire Zugangsebene. Da die meisten Studierenden jedoch selbst keinen Mi-
grationshintergrund haben und eine héhere Schulbildung abschlieBen konnten
(sowie in der Regel aus einer eher bildungsnahen Schicht kommen), ist ithnen die
Sprach- bzw. Migrationsproblematik nicht nahe genug, um in ihre Antworten mit
einzuflieBen. Anzumerken ist jedoch auch, dass nur 15% aller PraxislehrerInnen
(die alle in Wien arbeiten) ,,Sprache® als mogliche Ursache der ,Stérung‘ im Unter-
richt nannten. Dies ist fiir die hohe Aktualitit des Themas ein sehr geringer Pro-
zentsatz (Es wird sich zeigen, ob die Studierenden in diesem Punkt bei den Erhe-
bungen am Ende ihres Studiums dazu im Vergleich andere Ergebnisse aufwei-
sen).

Im Gegensatz dazu verwiesen die Studierenden viel ofter als die Praxislehre-
rInnen auf das Thema ,,Schiichternheit” (33%). Hier haben die Studierenden si-
gnifikant mehr Antworten. Wir vermuten, dass dies sowohl mit der Identifikation
mit der Person der Schiilerin bzw. des Schiilers zusammenhéingt wie auch mit der
Charakteristik der Adoleszenz, in der sich die meisten Studierenden befinden.
Ferner hat dies wahrscheinlich auch mit der eigenen neuen Situation als zukiinf-
tige LehrerIn zu tun. Diese neue bzw. unbekannte Rolle erzeugt Spannung und
Unsicherheit. Nur 15% der PraxislehrerInnen erhielten in diesem Bereich Kodie-
rungen. Es scheint, dass die psychologische Dimension hier eher im Hintergrund
liegt (Auch diese Tendenz ist in den Ergebnissen des Wissenstests festzustellen).

Offene Fragestellungen wie die unserer Textvignette provozieren durchaus
Antworten, die sich einem eng gesteckten Rahmen des Antwortverhaltens ent-
ziehen. Keine Angabe zu vermuteten Ursachen fiir das Verhalten von N. zu ge-
ben, muss an und fir sich noch keine Schmilerung der Qualitit der Antwort
bedeuten. Der Antworttext kénnte in eine Richtung gehen, in der die Kategorie
,vermutete Ursache” gar keinen Platz hat. Aus diesem Grunde haben wir jene
Gruppe herausgefiltert, die keinerlei Ursachenvermutung abgaben. Die Gruppe
dieser 45 Personen (insgesamt 13,56% aller Befragten) setzte sich aus 11,7% der
PraxislehrerInnen und 13,9% der Studierenden zusammen — auch hier also
quantitativ kein nennenswerter Unterschied. An zwei Textbeispielen soll nun
verdeutlicht werden, wie die Absenz von Ursachenvermutungen Zeugnis eines
im padagogisch-diagnostischen Sinn einfacheren (Beispieltext 3) oder eines ela-
borierteren (Beispieltext 4) Zuganges sein kann. Die hier ausgefihrte Ausle-
gung der beiden Texte bezieht sich dabei hauptséichlich nur auf diesen Aspekt.

Frage 1: Gedanken von N.

Es konnte ihm peinlich sein. Er schahmt sich.

Er konnte sich diimmer als seine Kollegen fiihlen.
Moglicherweise weil er gar nicht weshalb sie lachen
Es konnte ihm auch egal sein.

Frage 2: Moglichkeiten fiir LehrerInnen

Man kénnte N. unter die Arme greifen und ihm einen Denkanstof3 geben.
Man konnte sofort fiir Ruhe sorgen und somit das Lachen unterbinden.
Aullerdem sollte man N. gut zu reden.

Frage 3: Eigene Handlungsmoglichkeiten

Ich wirde versuchen N. ein bisschen auf die Spriinge zu helfen. Vielleicht ist es mog-
lich irgendetwas aus dem Jungen rauszuholen. Weiters wiirde ich die anderen Kinder
dartuber aufkldren, dass es nicht gerecht ist tiber ihn zu lachen. Ich glaube so kénnte
ich nédmlich den Jungen ein bisschen in Schutz nehmen und glzt. den anderen erkliaren
wie schlimm eine solche Situation fir den Betreffenden ist.
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Beispieltext 3: Indirekte, monokausale Annahme (Hauptschullehramtstudent)
Der Hauptschulstudent (Beispieltext 3) schlagt als prinzipielle Moglichkeit vor,
N. ,unter die Arme zu greifen“ (N. wird dabei als méinnlich bestimmt, obwohl
das Geschlecht des Schiilers bzw. der Schiilerin im Vignettentext nicht erwahnt
wurde). Er verweist damit einerseits auf spiirbare Unterstiitzung, andererseits
auf Ermutigung im Sinne einer Einstellungsverbesserung. Auch die von ihm
vorgeschlagene padagogische Mallnahme, ,N. ein bisschen auf die Spriinge zu
helfen” basiert auf der Annahme, dass der Schuler mit der Bewéltigung der
Aufgabenstellung Schwierigkeiten hat, die durch tatkraftige Hilfestellung (ndm-
lich ihn ,zum Denken zu bringen® durch die Lehrkraft behoben werden kann.
Dies wird durch physische Metaphern ausgedriickt, die viel Dynamik sowie kor-
perliche Nihe in der LehrerIn-SchiilerIn-Beziehung enthalten. Der Student
wirde das Kind angreifen, anstoBen, ihm ,auf die Spriinge helfen“ und etwas
aus ithm ,rausholen®. Gleichzeitig wird auch auf die psychische Seite des Schii-
lers geachtet: Es wird vorgeschlagen, ihm ,,gut zuzureden“ und ihn ,ein bisschen
in Schutz“ zu nehmen. Die Rolle der Lehrkraft kann hier als dominant bezeich-
net werden, sie ist aktiv, wahrend sowohl N. wie auch die Klasse eher als Emp-
fanger von Aktionen der Lehrkraft dargestellt werden. Im Bereich der vermute-
ten Ursachen gibt es lediglich implizite Hinweise auf die Annahme, N.’s Hand-
lungsweise basiere auf Problemen im Bereich der Leistungsfihigkeit. Sie kon-
nen nur indirekt aus den vorgeschlagenen MaBnahmen der Lehrkraft entnom-
men werden. Ein direkter Bezug auf eine Ursachen-MalBnahmen-Verbindung
(Ich wirde X machen, wenn Y vorldge) fehlt. Ursachen wie etwa Verstiandi-
gungsschwierigkeiten aufgrund nicht-kognitiver Probleme sind fiir den befrag-
ten Hauptschulstudent anscheinend nicht relevant.

Frage 1: Gedanken von N.

N fiihlt sich peinlich beriihrt

unsicher

verlegen

bose

Frage 2: Moglichkeiten fir LehrerInnen

auf N. eingehen und den anderen vermitteln, dass so ein Verhalten nicht in Ordnung
ist; die Schiler miissen lernen, tolerant allen anderen gegentiber zu sein.

N die Chance geben, noch einmal antworten zu diirfen, nachdem er den Textbeginn
noch einmal gelesen hat.

Frage 3: Eigene Handlungsmoglichkeiten

Ich wiirde die Schiiler fragen, wie sie sich fiihlen wiirden, ausgelacht zu werden; und
ihnen erklédren, dass nichts schlimmeres dabei ist und das jedem passieren kann!

Beispieltext 4: Eroffnung von Handlungsspielrdumen
(Volksschullehramtstudentin)

Auch die Volksschulstudentin aus dem anderen Textbeispiel (Beispieltext 4)
gibt keinerlei Ursachenvermutung an. Im Gegensatz zu dem Hauptschulstudent
(Beispieltext 3) bleiben die von ihr vorgeschlagenen MalBnahmen jedoch unbe-
stimmter. Da sie offen lidsst, was der Grund fiir N.’s Verhalten sein kénnte, blei-
ben konsequenterweise die Handlungsschritte der Lehrkraft mehrdeutig. ,,Auf
N. eingehen” eréffnet Aktionsspielrdume auf mehreren Ebenen. Es ldsst sich
nicht mit Sicherheit folgern, ob hiermit gemeint ist nachzuforschen, ob es sich
bei dem Schiiler bzw. der Schiilerin um ein Scheitern oder eine Verweigerung
handelt oder um etwas anderes. Im Vorschlag ,N. eine erneute Chance geben zu
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antworten®, lassen sich durch die Kombination mit dem Wiederholen-lassen-
des-Textbeginns jedoch augenfillige Spuren erkennen, dass hier methodisch-
didaktische Uberlegungen eine Rolle spielen. Weshalb gerade das nochmalige
Lesen des Anfangs der Geschichte fiir N. eine Hilfe darstellen sollte, bleibt al-
lerdings ungeklart (Man kénnte auch annehmen, dass N. aus irgendwelchen
Griinden die Frage nicht gut verstanden hat). Die Rolle der Lehrkraft ist im
Vergleich zum vorherigen Beispiel viel zuriickhaltender. Die Bediirfnisse und
Eigenaktivitdt von N. stehen hier mehr im Mittelpunkt. Es wird gewissermallen
ein gutes Stiick in die Verantwortung des Kindes gelegt, aus der Gelegenheit
der zweiten Chance etwas zu machen oder nicht.

B: Vorgeschlagene Mafinahmen bzw. Intentionen der Lehrkraft

Die zweite zentrale Hauptkategorie, die in diesem Beitrag vorgestellt werden
soll, betrifft die Art bzw. die Intention der Malnahmen, die bei Frage 2 und
Frage 3 angegeben werden. Im Folgenden werde ich mich dabei lediglich auf die
Analyseeinheit der Frage 3 beziehen, da eine umfassendere Besprechung den
hier vorgegebenen Rahmen sprengen wirde.

In einem ersten Untersuchungsschritt wurde kodiert, welche Interventionen
von den Befragten angegeben werden. Das Kategoriensystem enthéalt dafiir 47
verschiedene Codes. Die Interventionen umfassen dabei die Aussagen, was die
Lehrkraft macht (z.B. ein lachendes Kind aufrufen), und was sich aus bestimm-
ten Handlungen ergibt (z.B. N. mehr Zeit fiir die Beantwortung der Frage zuzu-
gestehen). Eine klare Unterscheidung zwischen der Art der MaBnahme und der
Intention ist dabei, vor allem wenn es um Erzieherisches geht, oft nicht moglich.

Grob konnen hier zwei Zielrichtungen unterschieden werden, die in einem
zeitlichen Zusammenhang stehen. Manche Mallnahmen lassen sich unter ,Ur-
sachenforschung” (z.B. kldrendes Gesprich mit dem Schiiler bzw. der Schiilerin)
zusammenfassen. Diese Art von Handlungsweisen liegt auf einer anderen Ebe-
ne, als etwa methodisch-didaktische MaBnahmen (wie ,die Frage erneut stel-
len“), denn sie ist diesen sozusagen vorgelagert. Die zweite Zielrichtung be-
zeichnet eben jene direkt formulierten MaBnahmen, die sich entweder auf so-
ziale Prozesse beziehen (hiufig mit erzieherischer Konnotation) oder didakti-
scher Art sind. Erzieherische und didaktische Handlungen sind der Logik nach
eigentlich erst auf Basis vermuteter Ursachen sinnvoll. Sie kénnen sich entwe-
der auf den oder die SchiilerIn N. beziehen oder auf die ganze Klasse, da die
Textvignette in beiden Interaktionskreisen Dynamiken anspricht. Das Grund-
gerust dieser Hauptkategorie lasst sich also so skizzieren (Abbildung 4):

Art und Intention der Mainahmen

v v v

Ursachen- R soziale metho-
forschung T :> Prozesse disch/didaktisch
| Klasse | | Kind N. | | Klasse | | Kind N. |

Abbildung 4: Art und Bezugsrichtung der vorgeschlagener MalBnahmen
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Mit der Differenzierung der Kategorie in ,soziale Prozesse“ und ,methodisch-
didaktische Mafinahmen® wird die jedem Unterricht zugrunde liegende doppelte
Ausgerichtetheit schulischer Szenarien entsprochen (vgl. Hofmann/Siebertz-
Reckzeh 2008). Das Herbartsche Konstrukt vom ,erziehenden Unterricht® be-
deutet fiir LehrerInnen ein fortwihrend gleichzeitiges Streben nach zwei Ziel-
ausrichtungen. Dabei geht es nicht um eine Erweiterung des Unterrichts (wie
vielfach missdeutet wird), es handelt sich vielmehr um einen programmatischen
Anspruch, der die Doppelaufgabe Erziehung und Unterricht in der Schule an-
spricht.

Die Definition der Kategorie ,,soziale Prozesse“ umfasst jene Ausfithrungen,
in denen die Lehrkraft die Sachebene verldsst und auf eine explizite Erzie-
hungsebene (Beziehung, Verhalten, Gefiihle) wechselt (Ausgangspunkt der Text-
vignette ist ja eine Unterrichtssituation, die auf der Sachebene liegt — eben das
Erarbeiten eines Textes). Der Begriff ,soziale Prozesse® wurde einer alternati-
ven Benennung von ,erzieherisch“ deshalb vorgezogen, da manche Textstellen
durch eine Beschrankung auf eine rein erzieherische Konnotation fehlgedeutet
worden waren. Bei der Kategorie ,,methodisch-didaktische MafBnahmen® bleibt
die Lehrkraft auf der Sachebene. Hier geht es in erster Linie darum, den Unter-
richt weiterzuentwickeln und ,am Laufen‘ zu halten.

Insgesamt gaben 313 (94%) der 333 befragten Personen konkrete MalBnah-
men an. Aufgeschliisselt nach den zwei Vergleichsgruppen waren dies 49 (81,7%)
der PraxislehrerInnen und 264 (96,7%) der Studierenden (Analog zu den im Ka-
pitel 4.3 angesprochenen Texten, in denen keinerlei Ursachenvermutung zur
Sprache kam, ist auch hier eine weiterfiihrende Analyse der Texte, in denen
keine Maflnahmen genannt wurden interessant. Hier wird ein signifikanter Un-
terschied der Erstsemestrigen zu den PraxislehrerInnen sichtbar). Es wurden
alles in allem 852 MafBnahmen erwahnt. Bezogen auf die Menge derjenigen, die
MaBnahmen angegeben haben, ergibt das folgende Relation: Von den Personen,
die MaBnahmen genannt haben, wurden von den PraxislehrerInnen durch-
schnittlich 2,5 (n =49, Standardabweichung = 1,10) genannt, von den Studie-
renden durchschnittlich 2,8 (n = 264, Standardabweichung = 1,21). Diese Diffe-
renz ist nicht wirklich erheblich und widerlegt eine unserer Erwartungen, dass
LehrerInnen mehr Maflnahmen anfiihren wiirden.

Einen kurzen Einblick in die Aufschlisselung der vielen genannten MaBnah-
men gewihrt die Hitliste tiber jene Mallnahmen, die von den Befragten am hau-
figsten genannt wurden (Tabelle 4).

Tabelle 4: Die von den meisten Personen genannten Mafnahmen (gereiht nach

Nennungshiufigkeit)

MaBnahme Art Fokus
1. Aufforderung an die Klasse, das Lachen einzustellen soziale Prozesse Klasse
2. den Text von N. noch einmal lesen lassen didaktisch Kind N.
3. ein anderes Kind fragen didaktisch Klasse
4. N. nicht ndher benannte Erleichterung geben didaktisch Kind N.
5. die Frage fur N. wiederholen didaktisch Kind N.
6. das Thema ,Zusammenleben” (Umgang miteinander) ansprechen soziale Prozesse Klasse
6. das Thema ,Fehlerkultur” (Umgang mit Fehlern anderer) ansprechen soziale Prozesse Klasse
7. N.in nicht naher benannter Weise ermutigen soziale Prozesse Kind N.
8. N. nach der Ursache fir sein Schweigen fragen Ursachenforschung Kind N.
9. N. zur Aufmerksamkeit ermahnen didaktisch Kind N.
10. N. soll mit der Lehrkraft gemeinsam arbeiten didaktisch Kind N.
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Diese Aufstellung gibt einen Eindruck tiber die Mannigfaltigkeit der vorge-
schlagenen MaBnahmen (an das Kind N. oder die Klasse gerichtet; auf didakti-
sche oder soziale Prozesse abzielend; Ursachenforschung anstrebend). Eine ge-
nauere Aufschliisselung in Studierende und PraxislehrerInnen weist jedoch da-
rauf hin, dass die zwei Gruppen durchaus einige inhaltliche Ungleichheiten
aufweisen (Abbildung 5).

Aufforderung Stopp (soz/Klasse) I
ein anderes Kind fragen (did/Klasse)
Wiederholen Frage (did/Kind)
Thematisieren Fehlerkultur (soz/Klasse)

direkte Ruckfrage (Ursachenforschung)
O Praxislehrerinnen

mit Lehrerin gemeinsam arbeiten (did/Kind) W Studierende

Abbildung 5: Die von den meisten Personen genannten MafBnahmen —
differenziert nach PraxislehrerInnen und Studierenden

Ein Blick auf die Gegentiberstellung der jeweils zwei Balken zeigt aufschluss-
reiche Details: Wahrend beispielsweise 29,1% aller Studierenden die Klasse auf-
fordern wiirden, ihr Lachen einzustellen, schlugen nur 9,8% der PraxislehrerIn-
nen diese MaBnahme vor. Die Vorschlidge der PraxislehrerInnen betrafen da-
hingegen vermehrt Codes, die sich auf N. bezogen.

Auch andere Erkenntnisse aus der Textvignette weisen auf die Tendenz hin,
dass Studierende eher als PraxislehrerInnen MaBlnahmen mit einbeziehen, die
auf das Classroom-Management gerichtet sind. Fast drei Viertel der Studierenden
nennen zumindest eine Mallnahme, die sich auf die Klasse bezieht, wihrend dies
nur die Hilfte aller PraxislehrerInnen tut. Des Weiteren zeigt eine Analyse jener
Formulierungen, mit denen eine Bedingung fiir eine Maflnahme ausgesprochen
wird (etwa: ,,Das hingt ganz vom Kind ab und wie ich es einschéitze (Sprachbe-
herrschung, Selbstbewusstsein, Aufmerksamkeit)"), dass es hier signifikante Un-
terschiede zwischen StudienanfingerInnen und PraxislehrerInnen gibt.

Konditionale Aussagen (Wenn-Dann-Beziehungen) werden vor allem dann
artikuliert, wenn klare Vorstellungen vorliegen, wie man in bestimmten Situa-
tionen vorgehen sollte oder konnte. Es zeigt sich allerdings, dass dies bei den
Studierenden vor allem in Bereichen ,Leistungsbereitschaft®, ,Sprache“ und
,biologische Faktoren“ schwécher ausgepriagt zu sein scheint. Das Thema ,Lei-
stungsbereitschaft bzw. die Frage ,Was mache ich, wenn N. oder die Klasse
nicht auf den Unterricht konzentriert ist, sondern sich auf einer anderen Ebene
artikuliert?” (z.B. N. nicht aufpasst oder die Klasse N. auslacht) erweist sich fir
Erstsemestrige als unsicheres Terrain. Bezogen auf die oben herausgehobene
MaBnahme ,Aufforderung Stopp“ ergibt dies ein typisches Bild: Studienanfin-
gerInnen fithlen sich anscheinend in manchen Bereichen (etwa dem der Lei-
stungsfdahigkeit) besser fiir Interventionen geriistet als in anderen (etwa dem
der Leistungsbereitschaft). Dies bedeutet nicht, dass sie hier tatsidchlich tber
mehr Fachwissen und Kompetenzen verfiigen, jedoch dass hier die Defizite
mehr wahrgenommen werden als in anderen Bereichen.

Die Gegenitiberstellung der zwei Gruppen Unerfahrene vs. Erfahrene enthiillt
durchaus interessante Details, wenn auch vielleicht nicht so viele, wie ur-
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springlich vermutet wurden (Wenn angenommen wird, dass PraxislehrerInnen
kompetenter unterrichten als StudienanfingerInnen, wiese dies darauf hin,
dass dieser Unterschied im Sprechen uber padagogische Situationen weniger
deutlich ist als im konkreten Handeln). Aber auch eine Differenzierung nach
den vier unterschiedlichen Lehrdmtern ist aufschlussreich. Filtert man bei-
spielsweise heraus, welche der Subgruppen tberhaupt keine N. betreffende
MabBnahme ansprechen, so zeigt sich, dass hier sowohl die Studierenden wie
auch die PraxislehrerInnen des Religionslehramtes herausstechen: Die Halfte
dieser Kohorten verweist nie auf N., was im Vergleich zu den anderen verhéltnis-
méaBig viel ist. Eine mégliche Erklarung kénnte darin liegen, dass im Religions-
unterricht die Gruppenentwicklung viel mehr im Zentrum der Aufmerksamkeit
der Lehrkraft stehen diirfte als die individuelle Arbeit mit den SchiilerInnen. So
wirden laut Aussagen dazu befragter ReligionslehrerInnen und Praxisbetreue-
rInnen fur das Lehramt Religion im Religionsunterricht meist sehr viel Grup-
penaktivititen und gemeinsames Arbeiten an einer Sache eingesetzt. Zudem
stiinde die Leistungserziehung in diesem Fach vielmehr im Hintergrund als in
anderen Fachern. Eine weitere Detailanalyse ist durchaus tberraschend: In der
Gruppe der SonderschullehrerInnen gibt es keinen einzigen Text, in dem ein
Bezug zur Klasse hergestellt wird, es werden ausschlieBlich MaBinahmen, die N.
betreffen, vorschlagen. Dieses Ergebnis diirfte in Zusammenhang mit der ,Ge-
richtetheit’ von SonderschullehrerInnen stehen, die die Férderung der einzelnen
SchiilerInnen in ihrem Arbeitsverstdndnis besonders herausstreichen.

5 Kritisches Resiimee: Was kénnen Textvignetten
leisten?

Im Lichte der skizzierten Kategorien lassen sich nun auch die Beispieltexte, die
in diesem Beitrag zitiert wurden, sprachimmanent analysieren. Wir kénnen
herausarbeiten, worauf die Befragten Bezug nahmen und ob sie Aspekte der Si-
tuation, die aus unterrichtstheoretischer Sicht zentral erscheinen, ausblende-
ten. Die durch die Aussagen gewonnenen Indizien Uber den Interpretationsrah-
men helfen, die jeweilige Haltung der Befragten zur Situation, die die Vignette
entfaltete, zu verstehen. Die textanalytischen Rekonstruktionen geben zudem
Hinweise auf Muster (Typen), mit denen die Interpretationen einzelner Texte in
Bezug auf die gesamte untersuchte Gruppe gelesen werden kénnen. Die fiir ein
qualitatives Sample relativ grofle Stichprobe (n=333) erweist sich dabei als vor-
teilhaft.

Die Gegentiberstellung zwischen Studierenden und erfahrenen LehrerInnen
offenbart, dass Unterschiede nicht gleich auf der Hand liegen. Darauf referiert
auch eine Studie von Hine/Miihlhausen (2005), in der die Qualitdt von Unter-
richtsprotokollen untersucht wurde. Im Vergleich von Lehramtsstudierenden (2.
und 5. Semester) mit deren AusbilderInnen, zeigte sich, dass letztere Unterricht
nicht genauer beobachteten als die Studierenden. Insgesamt war die Varianz
zwischen den einzelnen Protokollen sowohl beim Protokollumfang, dem Proto-
kollstil sowie den einzelnen Aussageinhalten sehr hoch. Auch in der Untersu-
chung von Schwindt (2008) konnten bei den zwei Kriterien , Fokussiertheitsgrad
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in der Analyse“ sowie ,,Umfang und Art der Klassifikation“ keine bedeutsamen
Unterschiede zwischen den Gruppen Studierende und LehrerInnen festgestellt
werden. Ahnliche Ergebnisse liefert bis jetzt auch unsere Studie. Was bei der
Beschéaftigung mit den Vignetten auch deutlich wurde, ist, wie sehr sich mitun-
ter die Losungsansétze Einzelner voneinander unterscheiden und dass gewisse
Subgruppen zu bestimmten Betrachtungsweisen und dhnlicher Denkgerichtet-
heit tendieren. Einige signifikante Unterschiede zwischen Berufsunerfahrenen
und -erfahrenen, wie sie im vorigen Kapitel angesprochen wurden, zeigen den-
noch einige Aspekte, wo bzw. wie sich Professionalitit manifestiert. Die Textvig-
nette hat als Erhebungsinstrument nicht nur Vorteile, kann aber — vor allem in
Kombination mit anderen — durchaus interessante Aspekte sichtbar machen.

Wenn davon ausgegangen wird (was im vorgestellten Forschungsprojekt
durch Videoanalysen aufgezeigt werden soll), dass erfahrene LehrerInnen kom-
petenter unterrichten als StudienanfiangerInnen, d.h. iiber ein reichhaltigeres
Repertoire verfigen und dieses einsetzen, um ungeplante Situationen, in denen
das Eingehen auf einzelne SchiilerInnen oder SchiilerInnengruppen péadago-
gisch sinnvoll ist, dann stellt sich die Frage, ob und inwiefern diese Handlungs-
kompetenz auch im Verbalisieren, Erklaren und Reflektieren von padagogi-
schen Situationen erkennbar wird. Das Sprechen-tiber-Unterricht ist etwas an-
deres als das Unterrichten selbst. Es kann die direkte Handlungserfahrung
nicht ersetzen. Untersuchungen, in denen Lehrpersonen tiber handlungsleiten-
de Kognitionen befragt werden, stehen immer vor dem Problem, dass das Wis-
sen nicht mit dem Verbalisieren gleichgesetzt werden kann. Einerseits wissen
wir mehr als wir sagen kénnen (Polanyi 1958), andererseits neigen wir manch-
mal mehr zu sagen als wir wissen konnen (Nisbett/Wilson 1977 und Neuweg
2002, S. 13f.). Durch den Einsatz der Textvignette, die einen indirekten Einblick
in das teilweise implizite Professionswissen der Befragten gestattet, kann die-
sem Dilemma begegnet werden. Die Vignette selbst erweist sich in diesem Be-
reich als vorteilhaftes Methodeninstrument, das auch als Fallbeispiel in Lehr-
veranstaltungen der LehrerInnen(aus)bildung Einsatz finden konnte, um das
Handlungsrepertoire von LehrerInnen herauszuarbeiten und zu reflektieren.
Offene Vignetten regen eine Diskussion an, gerade weil die Antwortmoglichkei-
ten hier vielfaltig sind. Dies kénnte einerseits helfen, den Bestand vorhandener
Denkarten auszuweiten, andererseits konnte es dazu beitragen, Praxiswissen
ein wenig transitiver zu machen.

Praktisches Wissen, der Gegenstand des hier prasentierten Forschungspro-
jekts, entzieht sich leicht dem forschenden Auge, das ihn fixieren will. Die vor-
wiegend qualitative Herangehensweise hat nicht nur Vor-, sondern auch Nach-
teile, die mit zwei Strategien ausgeglichen werden sollen. Erstens scheint eine
Triangulation von verschiedenen Ansitzen notwendig, um zu rekonstruieren,
was erst in der Performanz der AkteurInnen wirksam ist. Insofern sind die Er-
gebnisse der Textvignettenanalyse zwar an sich schon Erkenntnistriager, ge-
winnen durch die Verkniipfung mit den Ergebnissen der anderen im Projekt
eingesetzten Erhebungsmethoden jedoch noch an weiterer Bedeutung. Zweitens
wurde mit dem Arbeitsschritt der komparativen Analyse die Moglichkeit ge-
schaffen, auch mit textanalytischen Rekonstruktionen den Blick nicht nur auf
den Einzelfall zu lenken, die Verbindung mit den Texten selbst bzw. deren In-
terpretation jedoch dabei nie ganz zu verlassen. In den mittlerweile vielfdltigen
Ansitzen der empirischen Bildungsforschung zum Thema Kompetenzerwerb in
der LehrerInnenbildung soll damit ein weiterer Beitrag geleistet werden, der
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den Fokus auf das Handlungswissen und damit auf die Grundlage fiir die Be-
waltigung von zentralen Anforderungen im Lehrberuf gerichtet hat.

Anmerkungen

1

Das Projekt wird vom Jubildumsfonds der Osterreichischen Nationalbank sowie dem
Osterreichischen Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur geférdert. Wei-
tere Mitarbeiter/innen sind: Margit Rather, Manuela Kohl, Franz Prammer, Elisabeth
Schwan.

http://www.bmukk.gv.at/schulen/04/hcvo_2006.xml

Andere schematische Darstellungen von Kompetenzstrukturmodellen werden etwa in
Terhart (2007, S. 45ff.) besprochen

Das Bild einer linearen Kompetenzentwicklung beschreibt eine Reihe akkumulierter
Leistungen, die sich entlang einer horizontalen Zeitachse entwickeln. Anders dahinge-
gen eine figurative Denkform von Entwicklung, die unsichtbare Linien zwischen Schlis-
selereignissen und Kompetenzerwerbsphasen hervorhebt.

Der Begriff Differenzfahigkeit wird in Anlehnung an das Projekt EPIK (,Entwicklung
von Professionalitdt im internationalen Kontext“) verwendet. Die vom damaligen 0s-
terreichischen Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kunst eingesetzte
Arbeitsgruppe EPIK hat finf Doménen von Professionalitat herausgearbeitet, die das
LehrerInnenhandeln im Alltag (unabhéngig von Schultyp und Fach) bestimmt: Diffe-
renzfihigkeit, Kollegialitiat, Reflexions- und Diskursfahigkeit, Professionsbewusstsein,
personal mastery. Diese Domédnen werden als Kompetenzfelder begriffen, die einer-
seits individuelle Kompetenzen und andererseits die Gestaltung von Systemstruktu-
ren definieren. Differenzfihigkeit wird in diesem Zusammenhang als ,zunéchst vor-
rangig am individuellen Handeln der Lehrperson wahrgenommene Fahigkeit, welche
aber ihre Motivation aus gesellschaftlichen Verdnderungsprozessen bezieht* (Schratz
uw.a. 2007, S. 72) verstanden. Funktion bzw. Ziel dieser Fahigkeit ist, im padagogisch-
professionellen Handeln ,Individualisierung und Differenzierung auf der Basis indivi-
dueller Falldeutungen zu erméglichen® (ebda, S. 73).

Inhaltlich wie methodisch bieten folgende aktuelle Projekte aus dem deutschsprachi-
gen Raum Ankniipfungspunkte: ,Standarderreichung beim Erwerb von Unterrichts-
kompetenz in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung® (Baer u.a. 2009), ,Adaptive Lehr-
kompetenz“ (Beck u.a. 2008) sowie ,Entwicklung professionsspezifischer kognitiver
Strukturen im Studienverlauf® (Kraler, Universitidt Innsbruck)

Beck u.a. (2008, S. 23) verweisen hier auf die intuitiven Verhaltenstheorien (etwa von
Groeben u.a. 1988): ,Diese Theorien zeigen, dass das paddagogische, das diagnostische
und das didaktische Wissen von Lehrpersonen nicht lexikalisch oder lehrbuchartig ge-
speichert ist, sondern in situationsspezifischer und handlungsorientierter Form auf
Grund der durch das Unterrichten als Lehrperson gemachten Erfahrung.”

Die Weitldufigkeit, aber auch die Schwierigkeiten, die normative padagogische Begrif-
fe wie der der Kindgem#Bheit in sich bergen, habe ich in Rosenberger 2005 analysiert.
Sh. dazu auch das bekannte Thomas-Theorem: ,If men define situations as real, they
are real in their consequences.” (Thomas/Thomas 1928, S. 572 zit. in Esser, H. 1996, S.
2)

10 Alle Textbeispiele werden in Grammatik, Rechtschreibung und Raumaufteilung so

wiedergegeben, wie sie handschriftlich von den Befragten festgehalten wurden. Strei-
chungen und Ausbesserungen werden allerdings aus Griinden der besseren Lesbarkeit
nicht abgebildet.

11 Prinzip der Wechselbedingtheit; siehe Bude 2006, S. 60
12 Was diese Art von Typisierung allerdings nicht leisten kann, ist die empirische Rekon-

struktion des Verhéiltnisses der Typen untereinander.
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Kompetenzentwicklung in Jugendszenen

Das Karriere-Konzept als Zugang zur Rekonstruktion situierter

Lernprozesse

Skills development in youth cultures

The career concept as an approach for the reconstruction of situated learning

Zusammenfassung:

Der Beitrag geht von der Beobachtung aus,
dass Prozesse des Kompetenzerwerbs nicht
nur in quantitativen, sondern auch in quali-
tativen Studien kaum oder auf nur indirek-
te Weise erschlossen wurden. Mit einem so-
ziologischen Verstdndnis von Kompetenz
und Kompetenzentwicklung, das u.a. in Ab-
grenzung zu anderen Kategorien im Umfeld
von ,Lernen‘ gewonnen wird, befragen die
Autoren zunichst zwei Gruppen von For-
schungsansétzen — zu biografischem Lernen
und zu Praktiken des Lernens — auf ihre
moglichen Beitrdge und Begrenzungen.
Gleichsam in der Mitte dieser Ansétze wird
das Lernen in Karrieren herausgestellt. Mit
einem soziologischen Karrierebegriff, so
wird argumentiert, konnen die Zusammen-
hinge zwischen individueller Kompeten-
zentwicklung und den sozialen Strukturen
einer Lerngemeinschaft gefasst werden. Am
Beispiel des Gemeinschaftstypus Szene und
im Vergleich der Forschungsstinde zur
Gothic- und zur Graffiti-Szene wird dies
verdeutlicht. Anhand einer Fallstudie, die
auf einem autobiografisch-narrativen Inter-
view beruht, werden einige der gemeinten
Prozesse empirisch nachgezeichnet, sowie
Vorziige und Grenzen eines biografischen
Ansatzes fiir die Untersuchung von Kompe-
tenzentwicklung diskutiert. Schlieflich wird
eine methodische Strategie vorgestellt, die
auf die Untersuchung von Kompetenzent-
wicklung in Szenen zugeschnitten ist.

Schlagworte: Kompetenzentwicklung, Kar-

riere, Szene, Biografisches Lernen, Prakti-
ken des Lernens

ZQF 10. Jg., Heft 2/2009, S. 293-320

Abstract:

The article’s point of departure is the ob-
servation that processes of competence ac-
quisition have rarely or rather indirectly
been investigated so far (not only by quan-
titative, but also by qualitative studies). It
sets out a sociological understanding of
competence and of the development of
competences that differs from several other
categories in the conceptual surroundings
of ‘learning’. With this notion in mind, two
main qualitative research approaches —
one focussing on biographical learning and
the other on practices of learning — are
gauged with respect to their contributions
and limitations. Alternatively, the signifi-
cance of learning in careers is pointed out.
It is argued that the sociological concept of
careers serves to grasp the interrelations
between individual competence develop-
ment and the social structures of a learn-
ing community. This is demonstrated by
taking youth scenes as an example and
drawing on current research on the gothic
scene and the graffiti scene. A case study
which is based on an autobiographical-
narrative interview traces some of the re-
spective processes empirically and shows
some advantages and disadvantages of
biographical research approaches for the
investigation of competence development.
Finally, a methodical strategy is presented
that is suitable for the investigation of
competence development in scenes.

Keywords: Competence acquisition, Ca-
reer, Scene, Biographical learning, Prac-
tices of learning
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1 Einleitung

Forschungen, die sich mit jugendkulturellen Lebenswelten, insbesondere Sze-
nen, aus der Perspektive der Relevanzen ihrer Teilnehmer beschéftigen, fordern
allenthalben differenzierte kulturelle Wissensbestidnde und Fihigkeitsbiindel
zutage. So hat die Expertise zum 8. Kinder- und Jugendbericht der Landesre-
gierung NRW (Hitzler/Pfadenhauer 2005) gezeigt, dass die akzeptierte Teil-
nahme in so unterschiedlichen jugendlichen Gemeinschaften wie der Techno-
Party-Szene, der Hardcore-Szene, der Skateboard-Szene und der LAN-Szene in
erheblichem Malle kompetentes Handeln erfordert und also mannigfaltige
Kompetenzen voraussetzt, welche sich zum Teil als alltdglich und beruflich an-
schlussfihig, zum Teil aber auch als sehr spezifisches, kulturbezogenes Sonder-
wissen und -kénnen darstellen. Als Lernorte werden Szenen in der Offentlich-
keit dennoch kaum und im wissenschaftlichen Diskurs noch zu wenig wahrge-
nommen; sie erscheinen hier zumeist immer noch als lediglich unterhaltende
und zudem riskante Orte (vgl. Pfaff 2008). Aber selbst in Beitrédgen, in denen
die Konzentration der Bildungsdiskurse auf die ,Sonderwelt Schule beméngelt
wird, weil damit die Pragungen durch alle tibrigen Lernwelten ,,zu marginalen,
fast zu vernachlissigenden Bildungsepisoden® schrumpfen (Rauschenbach 2007,
S. 441), wird die Perspektive lediglich auf Peergroups, nicht aber auf die dem-
gegenuber altersheterogenen und thematisch spezialisierten Szenen erweitert.

Dabei liegt es aufgrund der verstiarkten Thematisierung des informellen Ler-
nens scheinbar nahe, die Prozesse des Kompetenzerwerbs in jugendlichen Sze-
nen in den Blick zu nehmen. Der einschléigige Forschungsstand bietet aber der-
zeit nur eine dinne Informationslage zur Frage, wie genau, im Rahmen welcher
Praktiken und Ablaufmuster Kompetenzentwicklung in Szenen geschieht. Erste
Ertriage sprechen jedoch bereits dagegen, diese Gesellungsgebilde pauschal ei-
nem Bereich besonderer (eben informeller, impliziter, sozialer, koérperlicher
usw.) Lernformen zuzurechnen und vom formalisierten, insbesondere curricula-
ren Lernen strikt abzugrenzen (Hitzler/Pfadenhauer 2008; Pfadenhauer i.E.).
Studien zu jugendkulturellen Tanzpraxen (Bohnsack/Nohl 2000; Tervooren
2007; Althans/Schinkel 2007) zeigen mitunter auch planvolles, hierarchisch
strukturiertes und zum Teil sogar ,explizites“ Lehren und Lernen. Eine Studie
zur Hardcore-Szene konstatiert ,starker formalisierte Formen des Lernens® im
Studium von Szenemedien (,Fanzines“), die Handlungsanleitungen und Ratge-
ber mit ,Kurscharakter® zu allen Aktivititen des Szenelebens enthalten (Calm-
bach/Rhein 2007, S. 75). Weitere Hinweise sind in der Graffiti-Szene zu entdek-
ken (s.u. 4.2 und 5). Kompetenzentwicklung in Szenen vollzieht sich also kei-
neswegs nur informell, sondern auch in proto-formalisierten und sogar in for-
malisierten Bildungsprozessen. Gegen iibliche Einteilungen sprechen aber auch
neuere Forschungsperspektiven auf die Orte des institutionalisierten und curri-
cularisierten Lernens, die das dortige Geschehen in seiner interaktionalen und
praktischen Herstellung untersuchen und die Sozialitét, Kérperlichkeit und das
implizite Lernen und Wissen in den Praktiken herausarbeiten (u.a. Alkemeyer
2006; Breidenstein 2006; Kolbe u.a. 2008; Krummheuer 1997).

Mit der Etikettierung als ,Lernort’ wollen wir Szenen allerdings nicht als
,hoch zu besetzendes padagogisches Terrain“ (warnend Seitter 2001, S. 236)
ausweisen oder den Kompetenzerwerb in Szenen als eine Art Praktikum bewer-
ben. Kompetenzen sind nicht Zweck der Teilhabe am Szeneleben, sondern bil-
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den eine Ressource zum Management von Zugehorigkeit ebenso wie zur Selbst-
darstellung und Wertschiatzung durch Gleichgesinnte (Eisewicht/Grenz 2010;
vgl. auch Rhein/Miller 2009).

Der Untersuchung des Kompetenzerwerbs im eigentlichen Sinne hat die
Kompetenzforschung insgesamt noch kaum Beachtung geschenkt. Meist wurde
auf Basis von beobachtbaren Leistungen lediglich konstatiert, dass ein Erwerb
stattgefunden haben muss. Im Spektrum der Konzepte und Forschungsmetho-
den, die geeignet scheinen, sich an die Prozesse des Kompetenzerwerbs im enge-
ren Sinne anzundhern, soll im Folgenden ein bislang noch kaum genutzter, aber
u.E. vielversprechender Zugang entfaltet werden: Unter den moéglichen Bezii-
gen, in denen Kompetenzerwerb situiert sein kann, werden hier Karrieren her-
ausgestellt und als ein Analyseinstrument sowie als ein leitendes Konzept in
der Datenerhebung profiliert. Wir legen dabei ein spezifisches Verstdndnis von
Karriere zugrunde, das in Auseinandersetzung mit verschiedenen Karrierekon-
zepten, insbesondere mit den als Laufbahnen situierten Lernens verstandenen
trajectories (Lave/Wenger 1991; Wenger 1998), entwickelt wird. In diesem Sinne
erheben wir mit unserem Vorschlag eines geeigneten Zugangs nicht den An-
spruch eines allgemeinen ,Konigswegs® fiir die Lernforschung, sondern entwer-
fen eine fiir typische soziale Kontexte der Entwicklung von Kompetenzen geeig-
nete und mit anderen Zugdngen kombinierbare Perspektivel. Fur das Feld der
Jugendszenen ist dieser Ansatz besonders gut zu veranschaulichen und an-
wendbar, mag aber auch in anderen Feldern auf die Reichweite seiner Anwend-
barkeit hin bedacht werden.

Vorangestellt werden zunéchst einige notwendige Bemerkungen zur Abgren-
zung des Kompetenzbegriffs von anderen Begriffen (Bildung, Qualifikation, Ha-
bitus) sowie eine Spezifikation des zu rekonstruierenden Lernens (2). Daraufhin
werden zwel bestehende qualitative Forschungansitze vorgestellt, die in der
Untersuchung von Lernen im weiten Sinne angewendet werden: Zum einen
wird Uber Biografien, zum anderen tiber Praktiken ein Zugang zu Lernprozes-
sen gesucht. Als ein ,zwischen“ diesen Ansétzen angesiedelter und deren jewei-
lige Vorziige verkniipfender Zugang wird dann das Konzept der Karriere einge-
fuhrt und diskutiert (3). Jugendszenen als ,Lernorte mit spezifischen struktu-
rellen Bedingungen fur im Kontext von Szene-Karrieren stattfindende Prozesse
der Kompetenzentwicklung werden dann, entsprechend dem Forschungsstand,
erst allgemein charakterisiert und am Beispiel der Graffiti- und der schwarzen
Szene (Gothics) kontrastiv differenziert (4). Der empirischen Veranschaulichung
dieser Zusammenhinge dient eine Fallstudie, die auf einem autobiografisch-
narrativen Interview mit einem Graffiti-Kinstler basiert. An ihr kénnen zu-
gleich einige methodische Schwierigkeiten aufgezeigt werden (5). Schlieflich
mindet die Argumentation im Entwurf eines methodischen Ansatzes zur Re-
konstruktion von Kompetenzentwicklung im Kontext von Szene-Karrieren, der
in einem geplanten Forschungsprojekt zur Anwendung kommen soll (6).
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2 Begrifflicher Rahmen: Kompetenz und
Kompetenzentwicklung

Kompetenz umfasst auch das im (nicht-sprachlichen) Handeln erworbene, dem
Bewusstsein nicht (immer) selbstverstindlich bzw. voll zugéangliche Erfahrungs-
wissen, das alltagssprachlich als Kénnen bezeichnet wird. Der Kompetenzbe-
griff wird deshalb im Allgemeinen mit implizitem Wissen bzw. tacit knowlegde
in Verbindung gebracht (vgl. nur Schiitzeichel 2010). Trotz des groBen Anteils
impliziten, praktischen Wissens geht Kompetenz aber nicht im habituellen und
dem Wissenstrager nicht oder kaum reflexiv verfigbaren Wissen im Sinne
Bourdieus auf, sondern schliefit auch explizites bzw. prinzipiell explizierbares
Wissen ein. Wir schlieflen uns folglich der Sichtweise von Giddens an, derzufol-
ge ein ,competent actor® Uber ,knowledge [...] in forms of both practical and
discursive consciousness” mit grundsitzlich flieBenden Grenzen verfigt (Gid-
dens 1979, S. 73).

Was mit Kompetenz gemeint ist, erschopft sich aber nicht in der Bestimmung
als individuelle Fahigkeit zur Losung von Handlungsproblemen und in der Fra-
ge, in welchem Mal eine Fiahigkeit bewusst bzw. dem Bewusstsein zugédnglich
ist. Vielmehr fassen wir Kompetenz als eine soziale Qualitat des Handelns, die
neben dem Aspekt der Fahigkeit auch die Bereitschaft bzw. Motivation und die
Zustandigkeit bzw. Verantwortlichkeit fiir Problemlésungen beinhaltet (aus-
fihrlich dazu Pfadenhauer 2010).

Angesichts der haufigen Rede von Schlussel- oder Metakompetenzen kann
leicht tibersehen werden, dass die jingere Konjunktur des Kompetenzbegriffs
und sein Gebrauch etwa in der empirischen Bildungsforschung einen entschei-
denden Unterschied zu dlteren Kompetenzbegiffen aufweist. In der viel zitierten
Definition von Weinert sind Kompetenzen bezeichnet als Voraussetzungen, ,,um
bestimmte Probleme zu l6sen“ (Weinert 2001, S. 27). Kompetenz ist die ,,Verbin-
dung von Wissen und Koénnen in der Bewaltigung von Handlungsanforderun-
gen“ (Klieme/Hartig 2007, S. 19), sie ist also zunédchst einmal begrenzt auf rela-
tiv spezifische Handlungsfelder und -probleme. Auch dort, wo zu globalen Kon-
zepten wie der ,Sozialkompetenz® geforscht wurde, wird hervorgehoben, dass
diese in hohem MaBe kultur- und subkulturspezifisch variiert (Patzold/Walzik
2002, S. 3; vgl. auch Seyfried 1995). In diesem engeren Bezug auf situierte
Handlungsprobleme unterscheidet sich der Kompetenzbegriff auch vom weiten
Begriff der Bildung (Vonken 2006, S. 12). Vom Begriff der Qualifikation setzt er
sich insofern ab, als er eine subjektorientierte Kategorie bezeichnet (vgl. Ar-
nold/Schiissler 2001, S. 55), die sich nicht primar auf ,objektiv‘ gegebene (beruf-
liche) Anforderungen bezieht (Franke 2001, S. 9).

Die soziale und praktische Situiertheit wird zwischenzeitlich mitunter als das
entscheidende Kennzeichen von ,Kompetenzentwicklung®, d.h. fiir die Frage,
wie Akteure zu ihren Kompetenzen kommen, behauptet. Kompetenzentwick-
lung stehe fiir einen Prozess, der ,nur in der Ausfithrung der entsprechenden
Tatigkeiten und in darin integriertem Lernen® (Dohmen 2001, S. 42) stattfinden
kann, bzw. in der ,tatigen Auseinandersetzung mit einer vielfaltig differenzier-
ten sozial-rAumlich strukturierten Umwelt”, zu welcher auch ,jugendkulturelle
Orientierungen und Peergruppeninteraktionen“ gehoren (Veith 2003, S. 328).
Die Bezeichnung Kompetenzentwicklung verweist dabei auf die Dauerhaftigkeit
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des Auf- und Umbaus von Kompetenzen. Von Kompetenzerwerb wollen wir mit
Schiitz und Luckmann als einem ,Wissenserwerb im engeren Sinn [...] spre-
chen, der aus der Sedimentierung ,neuer’ Auslegungen besteht“ (1979, S. 159).
Jedoch heilit es ebenda auch: ,Wenn wir die Sedimentierungsprozesse, die zur
Bildung des Wissensvorrats fiithren, analysieren, stollen wir immer an vorange-
gangene Erfahrungen, in denen schon ein bestimmter, wenn auch noch so mi-
nimaler Wissensvorrat angesetzt werden mul3.“ (ebd., S. 154). Der Begriff Kom-
petenzerwerb kann somit nur graduell (im geringeren Umfang des schon vor-
handenen Wissensvorrats) von dem Begriff der Kompetenzentwicklung unter-
schieden werden. Mit dieser Unterscheidung von Erwerb und Entwicklung lasst
sich aber im Blick behalten, welche Kompetenzen Jugendliche bei ihrem Ein-
tritt in eine Szene teilweise oder vollstindig bereits mitbringen, welche Kompe-
tenzen sie im Szene-Leben weiterentwickeln und verbessern, und welche Kom-
petenzen sie in der Szene weitestgehend neu erwerben.

Auch wenn Kompetenzerwerb und -entwicklung unbestreitbar in einem Zu-
sammenhang zu Lernen stehen, ist empirisch zu eruieren, wie dieses Lernen
beschaffen ist und in welchen Varianten und Kombinationen es geschieht. Nur
mit der Hinwendung zu diesen Prozessen selber kann, so unsere Annahme, das
Problem der Zurechnung von Kompetenzen zu Lernorten und Lernsettings, das
sich der gesamten kompetenzorientierten Forschung stellt, bewaltigt werden.

3 Entwicklung einer Forschungsperspektive

3.1 Biografisches Lernen, Praktiken des Lernens

Das Spektrum der qualitativen Forschungsperspektiven auf Lernen im weiten
Sinne weist zwei dominante ,Blickweiten“ auf: Eine zeitlich ausgedehnte, ge-
samtbiografisch angelegte und eine zeitlich eng gefasste, mikrosozial eingestell-
te Sichtweise2.

Als Vertreter der ersten Perspektive ist die erziehungswissenschaftliche Bio-
grafieforschung zu nennen (vgl. Kriger 1999), die sich insbesondere mit ,bio-
graphischem Lernen® (vgl. Ecarius 1999) befasst. Eingelést wird hier die Forde-
rung nach retrospektiven Befragungen, die fiir die Untersuchung eines Lernens
in konkreten Handlungsvollziigen gerade von jugendlichen Gruppen oder Sze-
nen erhoben worden ist (Schroder 2006, S. 199; Rauschenbach 2007, S. 445).
Theodor Schulze hat, um ,,Strukturen und Modalitédten biographischen Lernens®
herauszuarbeiten, den retrospektiven Zugang so begriindet:

,Wir konnen nicht sehen, was und wie ein anderer Mensch lernt, und auch wir selber
wissen meistens nicht, wann und wie wir lernen, weil unsere Aufmerksamkeit ganz
auf die Handlung und nicht das Lernen der Handlung gerichtet ist. [...] Erst wenn die
Verédnderung deutlich in Erscheinung getreten ist und das Ergebnis in der Lebensge-
schichte seinen offenkundigen Ausdruck gefunden hat, also erst im Rickblick ldsst
sich der gesamte Prozess tiberblicken“ (Schulze 2005, S. 46).

Biografische Lernprozesse sind im Kontext biografieanalytischer Studien vor
allem als Teil der Prozesstruktur der ,Wandlung” der gesamten persoénlichen
Identitat thematisiert (vgl. Schiitze 2001) und mit dem Begriff der Bildung ver-
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kniipft worden (vgl. Marotzki 1990). Ein allgemeines Ablaufmodell solcher
»spontanen Bildungsprozesse“ hat Arnd-Michael Nohl (unter anderem) an Zu-
gehorigen der HipHop-Szene entwickelt (vgl. Nohl 2006). Diese Untersuchungen
arbeiten nicht mit Kompetenzbegriffen. Einen Zugang zum Kompetenzerwerb
im engeren Sinne haben Erpenbeck und Heyse, auf erfolgreiche Manager zuge-
schnitten, mit ihrem Konzept der ,Kompetenzbiographie“ gewihlt, das metho-
disch auf dem narrativen Interview nach Schiitze aufbaut (Erpenbeck/Heyse
1999). Die Autoren schalten jedoch einen das Interview strukturierenden Fra-
genbogen zu ,personlichen Stirken® vor (ebd., S. 234), d.h. sie lassen die Unter-
suchungspersonen zunéchst das ,Was‘ konstatieren, um erst dann, mittels der
einleitenden Aufforderung, tiber die biografische Herausbildung dieser Stirken
zu berichten, das ,Wie‘ anzusteuern.

Der gesamtbiografische Zugang eignet sich vor allem fir die Rekonstruktion
des Lernens tiber die verschiedenen in einer Biografie relevanten sozialen Kon-
texte hinweg. So kénnen beispielsweise, mit Schulze, ,biographische Lernfelder
herausgearbeitet werden, die ,eine selektive Beziehung zwischen einem Indivi-
duum und einem Ausschnitt oder Aspekt seiner Umwelt” herstellen und , mit-
einander konkurrieren oder einander untergeordnet oder miteinander verbun-
den sind“ (Schulze 2005, S. 47). Diese biographischen Lernfelder entwickeln sich
wiederum als in ,kollektive Lernfelder” eingebundene — wie etwa das Paris um
1900 fir Kunstler (ebd., S. 51). Die Verortung der Lernprozesse Uberschreitet
hierbei gleichwohl stets den konkreten sozialen Zusammenhang. Diese kommen
insoweit in den Blick, als sich in ithnen lebenszeitlich relevante und wiederkeh-
rende Themen ausdriicken und verdndern. Der breite Zugang der Biografiefor-
schung scheint mit einem Zugang zum Lernen in bestimmten sozialen Welten
ergidnzt werden zu konnen?.

Im Feld der Theorien zu sozialen Praktiken hat Kompetenz 1.S.v. implizitem
praktischen Wissen seit langem einen prominenten Platz. So restimiert Reck-
witz, dass die Ethnomethodologie das Soziale ,,als ein fordauerndes accomplish-
ment von kontextreflexiven skillful practices” betrachte, ,in dem sich ein all-
tagsmethodisches Wissen ausdriickt und das intersubjektiv eine entsprechende
Handlungskompetenz demonstriert” (Reckwitz 2008, S. 99). Ethnografie und
,dichte Beschreibung‘ seien die bevorzugten Forschungsmethoden zur Rekon-
struktion von Praktiken, da sie geeignet seien, ,auf die Fremdheit, die Kontin-
genz des scheinbar Selbstverstiandlichen wie auf die implizite Logik des schein-
bar Fremden® zu blicken (ebd., S. 130). Seit einiger Zeit werden sogenannte pra-
xistheoretische Ansétze auch fiir die Beobachtung von ,Praktiken des Lernens®
stark gemacht.

Bei genauerem Hinsehen erweist sich allerdings das, was in Studien zu so-
zialen Praktiken unter Kompetenz wie auch unter Lernen verstanden wird, als
recht heterogen: Wiahrend es Garfinkel um ein alltdgliches Wissen, ein ,,common
sense knowledge“ geht (Garfinkel 1967, S. 75), wird etwa in der soziologischen
Expertiseforschung als Kompetenz ein in Spezialkulturen giiltiges praktisches
Wissen zur Teilnahme an einer bestimmten sozialen Praxis und zur Kommuni-
kation mit thren Vertretern untersucht (Schiitzeichel 2010). Diese Pole lassen
sich grosso modo auch in Studien zum Lernen wiederentdecken. So hat Georg
Breidenstein Schulunterricht ethnografisch erforscht und dabei gerade nicht die
Frage verfolgt, wie die padagogisch intendierten Kompetenzen in einzelnen Fi-
chern vermittelt und angeeignet werden, sondern hat sich ,an der Performanz
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des Lehrens und Lernens, an dem situativen und praktischen Vollzug von ,Un-
terricht’“ orientiert (Breidenstein 2008, S. 111). Das Interesse galt hierbei den
sinkorporierten Routinen und dem impliziten praktischen Wissen der Teilneh-
mer” (ebd., S. 115), das sich bspw. im kollektiv synchronisierten Tafelabschrieb
oder in der Koordination des Schreibens mit Nebentitigkeiten zeigt. Kompeten-
zen sind demnach die Voraussetzungen, nicht die Resultate der Lehr- und
Lernpraktiken. Auch deren Erwerb wird in dieser Studie nicht untersucht. Je-
doch deutet sich eine implizite Lerntheorie an, die Breidenstein als ,,Charakter
des Gegenstandsbereiches selbst® (ebd., S. 111) bezeichnet: ,,Die am schulischen
Geschehen Beteiligten sind in der Regel in jahrelangen gemeinsamen Interak-
tionsgeschichten aufeinander bezogen, sei es im Verband der Schulklasse oder
im Lehrerkollegium oder in der Lehrer-Schiiler-Interaktion“ (ebd.). Ort des Er-
werbs der Kompetenzen — so ldsst sich diese Aussage interpretieren — wéiren
demnach nicht allein soziale Praktiken, sondern kollektive Zusammenhénge,
die sich tiber langere Zeit hinweg und interaktional konstituieren.

Mit Bezug auf Bourdieu haben einige Studien die Kérperlichkeit des Lernens
herausgestellt. ,Praktiken des Lernens® sind nach Thomas Alkemeyer dann et-
wa ,Jjene stumm zwischen den Korpern sich vollziehenden mimetischen Prozes-
se, in denen die stets mit Bedeutungen und sozialen Werten beladenen Bewe-
gungen, Gesten und Handlungsschemata anderer Personen nachgemacht wer-
den“ (Alkemeyer 2006, S. 120). Es geht also, anders als bei Breidenstein, nicht
um intendiertes bzw. deklariertes, sondern um tatsichlich vollzogenes Lernen.
Das Modell, mit dem Lernen dann beschrieben wird, ist die Inkorporierung von
Habitus auf dem Wege der Mimesis, und die Referenzstudie ist Wacquants
(2003) Ethnografie zum Training im Boxgym. Alkemeyer tibertrigt diesen Blick
aber auch auf das Klassenzimmer und entdeckt in Haltungen und Gesten bspw.
eine ,,Verkorperung von Zugehorigkeit®, die sich etwa darin zeigt, ,wie sehr sich
Haltungen und Bewegungsvollziige z.B. beim Schreiben mit der Fullfeder ah-
neln. [...] Die Schreibenden bilden eine sinnlich erkennbare Gemeinschaftlich-
keit“ (ebd., S. 130).

Auch Brosziewski und Maeder gehen bei ihrer ethnographischen Forschung
zum Erlernen des BogenschieBens von Bourdieus Theorie der Inkorporierung
aus, aber sie konstatieren auch, dass eine noch zu entwickelnde ,Soziologie des
Lernens® iiber das hinausgehen miisse, was unter ,,Sozialisation“ und in diesem
Zusammenhang unter Habitualisierung bekannt ist (Brosziewski/Maeder 2010,
S. 400). In Wacquants Studie zum Boxen und in der eigenen Erfahrung des
Trainings des BogenschieBens heben sie die Verschrankung des mimetischen
Lernens der Kérperbewegungen mit gesprochenen Worten und Sitzen, die ,Be-
Sprechung des Korpers® hervor und nidhern sich dabei zugleich einem Lernpro-
zess an, der mit den Kategorien ,expliziten“ und ,impliziten“ Lernens und Wis-
sens nur unzureichend beschrieben werden kénnte. Ethnografische Studien wie
diese zeigen aullerdem, dass die (Selbst-)Beobachtung von Kompetenzerwerb —
wenn auch hier sozialwissenschaftlich sensibilisiert — nicht unmoéglich ist.

3.2 Lernen in Karrieren
Gleichsam in der Mitte zwischen den in der qualitativen Forschung dominanten

Perspektiven — Biografie einerseits und Praktiken andererseits — verortet, set-
zen wir auf das im Kontext der Lernforschung wenig beachtete, aber produktive
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soziologische Konzept der Karriere. Seine Fruchtbarkeit besteht zum einen
darin, dass es einen fir die Rekonstruktion von (zumal langerfristigen) Lern-
prozessen unverzichtbaren diachronischen Zeitbezug mit der fir ein soziologi-
sches Kompetenzverstiandnis entscheidenden Begrenzung auf einen sozialen
und praktischen Zusammenhang integriert. Zum anderen lenkt es die Aufmerk-
samkeit auf Partizipationsmoglichkeiten, Zugehorigkeitsmanagement und Sta-
tusverdnderungen und weist damit zu u.E. zentralen Mechanismen in Prozes-
sen der Kompetenzentwicklung.

Der Karrierebegriff ist bislang ,,vorzugsweise im Kontext der Thematisierung
sozialer bzw. geographischer Mobilitdt und biographischer Verldufe“ verwendet
worden und impliziert dann ,sowohl Abwéirts- als auch Aufwirtsbewegungen im
sozialen Raum“ (Hitzler/Pfadenhauer 2003, S. 9). Die wesentliche Annahme ist
zunichst, dass die Teilnahme oder Mitgliedschaft von Individuen in einer be-
stimmten sozialen Welt und, im Zuge dessen, die Entwicklung und Verinde-
rung sozialer Identitédten, in nicht voéllig unstrukturierten Formen verlaufen,
sondern dass hier relativ gleichartige Ablaufmuster erkennbar sind. Dass Kar-
rieren als typisierbare Verlaufsformen nicht nur in Institutionen und Berufs-
welten, sondern auch in Vergemeinschaftungen und anderen Sozialformen mit
hinreichendem Institutionalisierungsgrad entstehen, wird schon in den Be-
schreibungen von ,careers“ in der frithen Chicago-Soziologie deutlich (vgl.
Bohnsack 2005).

In seiner klassische Studie, in der er den Karrierebegriff der Chicago-School
auf Gruppen von Marihuana-Rauchern anwendet, fordert Howard Becker be-
reits zutage, wie Lernen (hier von Konsumtechniken und Genussfihigkeiten) in
sozialer Interaktion und auf benennbaren Stufen einer Karriere vonstatten geht
(Becker 1973). In symbolisch-interaktionistischen Beschreibungen von Kar-
rierephdnomenen wird auch bereits konstatiert, dass ein Job- oder Positions-
wechsel (in gewéhnlichen Berufskarrieren) stets mit Lernprozessen einhergeht
und dass besonders das hierbei notwendige informelle Lernen das Akzeptiert-
sein in der entsprechenden (Arbeits-)Gruppe voraussetzt (Becker/Strauss 1956,
S. 256). Ein soziologischer Karrierebegriff erlaubt es demnach auch, den spezifi-
schen Zusammenhang zwischen Lernprozessen und sozialen bzw. tatigkeitsbe-
zogenen Positionen in den Blick zu nehmen. In diesem Sinne ist diese Perspek-
tive auf Kompetenzentwicklung eine Umsetzung der (oben dargelegten) Per-
spektive auf Kompetenz als einer , Qualitiat sozialen Handelns® in den Aspekten
Fihigkeit, Bereitschaft und Zustidndigkeit (Pfadenhauer 2010). Dabei ist freilich
nicht ausgemacht, dass diese Aspekte empirisch immer in einem kongruenten,
linearen Steigerungsverhéiltnis stehen. Fahigkeiten kénnen mit mangelnden
Moglichkeiten zur Nutzung einhergehen und umgekehrt (vgl. auch Schiitzeichel
2010, S. 173). Gerade diesbezlgliche Diskrepanzerfahrungen kénnen weitere
Kompetenzentwicklung beférdern oder auch behindern.

Wendet man sich der subjektiven Erfahrung solcher Diskrepanzen zu, ist
damit auch bereits eine Weiterentwicklung des Karrierekonzepts angedeutet,
namlich die Kategorie der trajectory, welche sich auf Erleidensprozesse im Zuge
von konditionellem Getriebensein und des Verlustes handlungsschematischer
Kontrolle bezieht. Fritz Schiitze und Gerhard Riemann haben dieses auf Anselm
Strauss zuriickgehende Konzept bekanntlich aufgenommen und in biografie-
analytischer Perspektive als Prozessstruktur der Verlaufskurve differenziert
(vgl. Schiitze 1981; Riemann/Schiitze 1991). Lernen wird in diesem Prozess
bspw. als Ubernahme professioneller Deutungsmuster und Etikettierungen re-
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levant. Verlaufskurven, wie auch die zur Prozessstruktur der institutionellen
Ablaufschemata zdhlenden Ausbildungs- und Berufskarrieren und professionell
prozessierten ,Fallkarrieren“, werden nun nicht mehr von den dufleren Bedin-
gungen und Erwartungen bestimmter sozialer Felder aus analysiert, sondern
aus der Perspektive der subjektiven Erfahrungsauschichtung der Biografietri-
ger und ihrer Auseinandersetzung mit diesen Bedingungen. Damit haben sich
vertiefte Einsichten in biografische Prozessmechanismen ergeben. Die konzen-
trierte Betrachtung von individueller Kompetenzentwicklung innerhalb einer
bestimmten sozialen Praxis steht jedoch selten im Mittelpunkt des Interesses
der Biografieforschung.

Der einzige theoretische Entwurf sozialer Praktiken, der sich auch dezidiert
dem Problem des Kompetenzerwerbs annimmt, verwendet ebenfalls den Begriff
der trajectories, allerdings in anderem Verstandnis. Gemeint sind Verlaufsfor-
men der Partizipation in communities of practice, innerhalb derer Kompetenzen
langerfristig erworben werden (Wenger 1998, S. 154). Trajekte werden je nach
der ,Bewegungsrichtung’ eines Mitglieds zwischen peripherer und zentraler
bzw. voller Partizipation typisiert, also eher zwischen Einwérts- und Auswérts-
bewegungen. In den modifizierten, peripheren Formen der Partizipation ermog-
lichen communities of practice auch die Aufnahme und die initialen Lernprozes-
se von Neulingen (ebd., S. 100). Die entscheidende Annahme ist, dass ,central
participation is the subjective intention motivating learning® (Lave/Wenger
1991, S. 112). Im Zuge der Partizipationsverlaufe wandeln sich immer auch die
Identitdten der Lernenden, welche hier als soziale bzw. kulturelle Identitaten
verstanden werden (ebd.).

Sobald die Frage ernst genommen wird, wie Praxisteilnehmer zu ihren Kom-
petenzen kommen, scheint es nicht mehr méglich, vollig ohne den Einbezug von
Motiven, Intentionen und subjektiven Perspektiven auszukommen. Sie sind,
vom Ansatz des situated learning in Praxisgemeinschaften aus, allerdings nicht
auf das Lernen selber gerichtet, sondern zentral mit Kategorien der Zugehorig-
keit, der Anerkennung und des Status verkniipft. Szenen eignen sich in beson-
derem MafBe, um eine solche soziale und verlaufsméfBige Situiertheit von Lern-
prozessen konkret aufzuzeigen.

Aber auch fur formale Settings des Lernens wie etwa die Schule oder den
Kindergarten konnten sich Grundgedanken dieses Ansatzes des situated learn-
ing als (in Grenzen) ubertragbar und produktiv erweisen, auch wenn das Modell
in ausdricklicher Entgegensetzung zum schulischen Lernen an kulturell sehr
heterogenen Beispielen von ,apprenticeship® entwickelt wurde (ebd., S. 62ff.).
Soziale Zusammenhédnge wie die Schulklasse unter der Perspektive einer com-
munity of practice zu betrachten, konnte helfen, das Konzept der ,,Schulkarrie-
re“t von der einseitigen Bestimmung tiber ,objektive® Markierer zu lésen. Die
Beteiligung von Schiilern wire nicht nur auf der Ebene von Resultaten der In-
und Exklusion bzw. sozialer Ungleichheit zu betrachten, sondern auf der Ebene
sozialer Praktiken bzw. Beziehungs- und Gruppenerfahrungen als Bestandteil
von Karrieren zu sehen. Auch fir die Schulkarriere kénnte dann die Frage nach
Prozessen der Kompetenzentwicklung (nicht: nach der Entwicklung von Schul-
leistungen) neu gestellt werden.

Der analytische Wert des Modells von Lave und Wenger ist allerdings inso-
fern gemindert, als Trajekte der Partizipation und Lernen (und Wandel der
Identitat) immer schon in eins gehen. Der Karrierebegriff dagegen bleibt in un-
serem Verstiandnis gegeniiber Lernen eine eigenstindige Kategorie. AuBlerdem



302 ZQF Heft 2 2009, S. 293-320

steht die empirische Leistung aus, die Form des Trajekts zu (biografischen) Er-
fahrungsqualitdten in Beziehung zu setzen und einzuordnen: Es ist anzuneh-
men, dass Lernen in den gemeinten kommunitaren Praktiken nicht nur institu-
tionell-ablaufschematisch oder wandlungsférmig und noch weniger verlaufskur-
venférmig, sondern vor allem auch handlungsschematisch gerahmt ist.

Undifferenziert bleibt der Ansatz auch in der Frage, ob Verlaufsmuster und
Lernprozesse stets nur aus der Forschungsperspektive zu beobachten sind oder
ob es auch entsprechende bewusste Repriasentationen und soziale Deutungsmus-
ter bei den Akteuren gibt, die wiederum die Praktiken formen. Die Konzeption
und die empirischen Beispiele von Lave und Wenger legen nahe, dass die Auto-
ren nur von aullen sichtbare Trajekte und implizite Lernprozesse in den Blick
nehmen wollen.

In Bezug auf diese Fragen kann der kontrastive Vergleich von verschiedenen
Szenen den Zusammenhang von Karriere und Kompetenzentwicklung empi-
risch differenzieren (Abschnitt 4.2). Im Folgenden wollen wir Szenen aber zu-
nédchst in allgemeiner Weise als soziale Kontexte des Lernens beschreiben.

4 Kompetenzentwicklung in Szene-Karrieren

4.1 Szenen als Lerngemeinschaften

Ein sozialer Ort, an dem Karrieren und damit einhergehende Kompetenzent-
wicklung regelméBig hervorgebracht werden, sind Szenen, verstanden als ,the-
matisch fokussierte kulturelle Netzwerke von Personen, die bestimmte mate-
riale und/oder mentale Formen der kollektiven Selbststilisierung teilen und Ge-
meinsamkeiten an typischen Orten und zu typischen Zeiten interaktiv stabili-
sieren und weiterentwickeln“ (Hitzler/Bucher/Niederbacher 2005, S. 20). Auch
mit Blick auf den kollektiven Zusammenhang, in dem Trajekte oder Karrieren
stehen, kann der ,,Communities of Practice“-Ansatz zur genaueren Charakteri-
sierung von Jugendszenen als ,Lernorten‘ dienen®. Der Blick auf praktische
Formen des Lernens wird nicht zufallig zusammen mit dem Blick auf Gemein-
schaften (nicht auf jedwede praktisch konstituierte Sozialitat) eingefiihrt. Zuge-
horigkeit, die mehr und anderes meint als blofle Teilnahme oder Mitgliedschaft,
néamlich eine soziale Identitat implizierend, mithin ein Wir-Gefiihl teilend, steht
in einer engen wechselseitigen Verbindung mit Lernen. Aus der Szenen
schlechthin kennzeichnenden Eigenschaft, eine stets prekére, posttraditionale
Gemeinschaft zu stabilisieren und individuelle Zugehorigkeit zu sichern (vgl.
Hitzler/Honer/Pfadenhauer 2008), folgen typische Herausforderungen fiir den
Einzelnen, die wiederum kompetentes Handeln implizieren. Fir Szenen lédsst
sich dieser Zusammenhang in mehrfacher Weise konkretisieren:

— Schon aufgrund ihrer besonderen thematischen Foki, die spezielle Formen
des Wissens und Koénnens hervorbringen, verlangen Szenen von ihren Mit-
gliedern den langfristigen und zum Teil mithsamen Erwerb von Kompetenzen
(vgl. Hitzler/Bucher/Niederbacher 2005, S. 215).

— Die Zugehorigkeit zur Szene, insbesondere zum Szenekern ist nur durch Be-
herrschen einer konformen und zugleich irgendwie individuellen (Selbst-)Sti-
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lisierung (durch selektive Verwendung &dsthetischer Zeichen) erreichbar (vgl.
ebd.).

— Szenegéinger miissen die Sinnangebote und kulturellen Werte, die in Szenen
immer wieder aufs Neue ausgehandelt und weiterentwickelt werden, hinrei-
chend verstehen und sich an der Aushandlung und Entwicklung beteiligen.

— Schliellich erfordert die nicht nur konsumierende, sondern auch produzie-
rende Teilnahme am Szeneleben diverse technische, sprachliche, organisato-
rische und andere Fahigkeiten, um an der Herstellung von Szeneprodukten,
Events und Medien mitwirken zu konnen.

So verstanden erscheint der Gemeinschaftstypus ,Szene‘ als ein markantes Bei-
spiel fiir die von Lave und Wenger gemeinten ,,communities of practice“é: Lernen
in diesen Sozialgebilden geschieht im Zuge des “Evolving forms of mutual enga-
gement”, des ,Understanding and tuning their enterprise”, sowie des “Developing
of repertoire, style, and discourses” (Wenger 1998, S. 95)7. Was als kompetent zu
gelten hat, wird in den Praktiken und Diskursen erst (fort-)entwickelt. Von Or-
ten curricularen Lernens unterscheiden sich Szenen als Praxisgemeinschaften
dadurch, dass der Zweck des Lernens bzw. die Verwendung des Gelernten zu-
erst in den Praktiken der Gemeinschaft selber liegt und nicht in einem anderen
(nur antizipierten) Kontext.

4.2 Kompetenzentwicklung in der Gothic- und der Graffiti-
Szene

Dass der vorgestellte Zugang zu einem eingehenderen Verstiandnis von Kompe-
tenzentwicklung fithren kann, soll nun mit der Portratierung zweier ausgewéahl-
ter Szenen im Horizont des bisherigen Forschungsstands in Aussicht gestellt
werden. Kontrastiert werden Szenegéinger, denen das Moment der Kompetenz-
entwicklung in ithren Praktiken eher bewusst ist (Graffiti), mit solchen, denen
das eher fernliegt (Gothics). Gleichermalien unterscheiden sich diese Szenen in
der Explizierung der Karriereférmigkeit von Szenezugehorigkeiten. Auch in der
Literatur werden diese Aspekte fir die Graffiti-Szene entsprechend betont,
wéahrend sie im Fall der Gothic-Szene sekundéranalytisch erschlossen werden
koénnen. Die Studien und Darstellungen zu diesen Szenen zeigen aulerdem,
dass und in welcher Weise dieser Kontrast — absichtsvolles Lernen einerseits
und im Szenealltag ,verstecktes” Lernen andererseits — mit der jeweiligen (af-
firmativen oder distinktiven) Auseinandersetzungweise mit gesellschaftlichen
Diskursen und Erwartungen im Umkreis von Leistung, Lernbereitschaft und
Kompetenzen zusammenhéingen.

Da die heranzuziehenden Studien allesamt in ihren Fragestellungen, Metho-
den und Methodologien nicht gezielt auf die Untersuchung von Lernprozessen
gerichtet waren, liefern sie keine gesicherten und detaillierten Ergebnisse, son-
dern eher plausible Hinweise. Die Moglichkeiten und Grenzen eines biografi-
schen Zugangs werden anschlieBend an den Erfahrungen aus einer eigenen
Studie zu Graffiti-Kinstlern diskutiert.

Die Gothic-Szene: Aufgrund einer Vorliebe fir gothic novels des 19. Jahrhun-
derts ist der Name ,,Gothic“ gebrauchlich fiir eine Szene, deren gemeinsamer
Nenner die Selbstpridsentation in schwarzer Farbe ist, weshalb sie auch
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Schwarze Szene genannt wird. Unter diesem Dach versammeln sich eine Reihe
von musikalischen Stilrichtungen sowie von synkretistisch-dsthetisierenden Be-
schaftigungsformen mit religiésen oder mythologischen Inhalten und Symbolen.
Zwar ist die Gothic-Szene bisweilen einseitig als ,,Welt des Riickzugs bzw. der
Verweigerung“ beschrieben worden, die im Gegensatz zu den meisten Jugend-
szenen nicht ,den Brennpunkt des modernen Lebens, die Strale, als Aufent-
haltsort und Biihne zur Selbstdarstellung bevorzugen, sondern Orte der Stille,
Einsamkeit und Besinnung“ (Schmidt/Janalik 2000, S. 16). Solche Orte (Fried-
hofe, Ruinen, private Rdumlichkeiten) sind aber nicht unbedingt diejenigen, an
denen die Szene sich vorzugsweise konstituiert: Der Grad der , Eventisierung®
der Szene ist vielmehr auffillig hoch (Hitzler/Bucher/Niederbacher 2005, S. 76).
Auf Festivals und Szene-Veranstaltungen zeigen die Mitglieder im Vergleich zu
anderen Szenegingern besonders viel Sinn fur extravagante Selbstinszenierun-
gen. ,Die Kleidung wird tatsichlich zu einer Art Kostiim, das man fir den
,Biithnenauftritt’ anlegt” (El-Nawab 2005, S. 171). Szenegénger konnen fir diese
Zwecke mittlerweile auf ,genormte Outfits“ von Versandhdusern zuriickgreifen,
welche aber ,,geklont“ wirken und deshalb nicht anerkannt werden (ebd.). Die
Zugehorigkeit zur Szene setzt somit ein sicheres Urteilsvermdgen in Bezug auf
asthetische Stile und eine Fahigkeit zur kreativen Gestaltung der eigenen Er-
scheinung (mittels Kleidung, Schminke, Frisur u.a.) voraus, sie erfordert ,,einen
beachtlichen ,Vorschuss® in Form &sthetischer Auffilligkeit” und ist ,,(zeit-)auf-
wandiger und demzufolge pragender” als in anderen Szenen (Schmidt/Neu-
mann-Braun 2008, S. 243).

Insgesamt haben sich Studien zur Gothic-Szene auf diese #sthetisch-sti-
listischen Aspekte (und auch auf die Themenfelder einer ausgeprigten Sinnsu-
che) konzentriert (vgl. auch Richard 1997; Schmidt/Neumann-Braun 2004).

Dass die Zugehorigkeit, v.a. zum Kern der Szene, jedoch auch andere Aktivi-
taten umfasst, die einen kompetenten Umgang mit Sprache, Instrumenten und
Technik sowie Organisationsgeschick voraussetzen, zeigt exemplarisch der
schriftliche Bericht einer Szene-Karriere (Matzke/Seeliger 2006, S. 105ff.): Die
Laufbahn des Autors beginnt mit dem ,emsigen“ Studium von Magazinen und
entwickelt sich von eigener journalistischer Téatigkeit tiber das Einspielen einer
eigenen CD, Live-Konzerte, das Zusammenstellen von CD-Samplern, Djing in
international bekannten Clubs, die Produktion einer eigenen Website, bis hin
zur Begriindung der regelmifligen Goth-Rock-Party , Pagan-Love-Songs”. Dieses
Beispiel steht nur besonders pointiert fiir 4hnliche Experten, die auch im Rah-
men der Dortmunder Studie ,Leben in Szenen® portratiert worden sind (Hitz-
ler/Bucher/Niederbacher 2005, S. 69ff.). Auch eine Studie zur britischen Gothic-
Szene hebt verschiedene Formen der Leistungserbringung und des (selten ein-
traglichen) Unternehmertums hervor, wobei deren Zweck und Motivation ge-
wohlich darin liege, ,,to contribute something to the survival, development and,
sometimes, improvement of the goth scene.“ (Hodkinson 2002, S. 126). Somit
liegen auch in den verschiedenen Tétigkeitsbereichen der Szene-Eliten differen-
zierte Moglichkeiten zum Kompetenzerwerb.

Den Gothics liegen karrierenahe Beschreibungen ihrer Aktivitdten eher fern.
Die Gothic-Karriere ist zumindest dem Anschein nach weniger institutionali-
siert und vertikal strukturiert. Sie konnte sich als zu sperrig fur das gewdéhnli-
che Modell sozialen Auf- und Abstiegs erweisen und empirisch besser mit einem
Modell von Ein- und Auswirtsbewegungen zu erfassen sein (Wenger 1998; vgl.
oben), welches auch andere Indikatoren wie die Art der Téatigkeiten und die In-
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tensitdt und Verantwortlichkeit ihrer Ausiibung einbezieht. Dennoch gibt es
auch in der scheinbar hierarchieflachen Gothic-Szene Karrieren hinsichtlich
Status und Anerkennung, welche hier insbesondere nach Maligabe eines ,richti-
gen‘ Umgangs mit dem starken Authentizitdtsgebot verteilt werden
(Schmidt/Neumann-Braun 2004, S. 320f.). Einige Befragte berichten von einem
,steinigen Weg' in die Szene (El-Nawab 2005, S. 161); andere seien aber auch
,mit offenen Armen [...] aufgenommen® worden (ebd.). Verschiedene Interview-
zitate (ebd.) weisen auBlerdem darauf hin, dass die eigenen ersten Erfahrungen
entscheidend das spatere Verhalten gegeniiber Neulingen priagen, was wieder-
um auf den Zusammenhang von Karriereverldufen und Statuspositionen mit
Kompetenzerwerb und -vermittlung verweist.

Die Graffiti-Szene: Thematischer Fokus dieser Szene ist — zusammengefasst —
das erlaubte oder unerlaubte Schreiben von selbstgewihlten Namen mit diver-
sen Instrumenten (insbesondere Sprithdosen) auf 6ffentlichen Flachen mit dem
Ziel der kunstlerischen Selbstprasentation und -verwirklichung. Die Graffiti-
Szene zeichnet sich im Spektrum jugendlicher Szenen dadurch aus, dass ihre
Mitglieder das Erreichen von Status und Anerkennung explizit von der sukzes-
siven Ausbildung von Fahigkeiten und Fertigkeiten (hier v.a. kiinstlerischer
und technischer Art) abhingig sehen (Rahn 2002, S. 5; Hitzler/Bucher/Nieder-
bacher 2005, S. 104). Der Faktor ,Expertise/Kompetenzorientierung” wurde in
einer quantifizierenden, faktorenanalytisch verfahrenden Studie zur Motivation
von Graffiti-Sprithern (N = 294) als die am starksten gewichtete von insgesamt
sieben Anreizdimensionen ermittelt (Rheinberg/Manig 2003, S. 226). Neben die-
ser individuellen ,learning goal“-Orientierung sei auch eine soziale ,perfor-
mance goal“-Orientierung bzw. Leistungsdemonstrationstendenz stark ausge-
bildet (ebd). Der sogenannte ,,Schmierer” wird dagegen — in der Typologie einer
anderen Studie — als ,,Pseudotyp” gewertet: ,,Er kommt als ,Unfertiger und kann
als ,Unfertiger die Graffitiszene verlassen, ohne sich mit dieser Szene zu identi-
fizieren“ (Stahnke-Jungheim 2000, S. 205). Der Stellenwert von Konkurrenz
und Wettbewerb (Schmitt/Irion 2001, S. 44ff.) findet sich auch in den (z.T. tiber-
regionalen) Contests wieder, zu denen sich die Szene in vielen Stadten trifft.
Das Schaffen individueller ,,Styles“ muss mittlerweile auf einem tber Jahrzehn-
te entwickelten ,Kanon‘ von stilistischen Grundformen und Mitteln aufsetzen,
die in diversen Abhandlungen meist nur ansatzweise vorgestellt werden (als
,Bibel“ bis heute: Cooper/Chalfant 2002, engl. Orig. 1984).

Bestimmte karriereférmige Aspekte ihrer Praktiken fassen Graffiti-Writer
selber schon in entsprechenden Begriffen: Fiir die Verbreitung des eigenen
Sprithernamens und die erhoffte Steigerung von Bekanntheit und Prestige wur-
de schon frih der Szene-Ausdruck ,Getting Up“ verwendet (vgl. Castleman
1982), einhergehend mit einer Laufbahn vom , Toy“ (Anfianger) zum , King“ (dem
Sprither mit den besten oder auch meisten Graffiti an einem Ort) (ebd., S. 76ff.;
vgl. auch Stahl 1990, S. 20). Von Szenegiangern wird die Graffiti-Karriere analog
zu stark institutionalisierten Ablaufmustern als linearer Aufstieg in der Folge
von Kompetenzzuwichsen gedeutet.

Auch 1n ethnografischen Studien sind die von einem grofen Teil der Spriither
durchlaufenen Stadien der Einmiindung, Intensivierung, Etablierung und des
mehr oder weniger abrupten Ausstiegs bereits als Karriere typisiert worden
(Lachmann 1988; MacDonald 2001). Allerdings kondensieren die Autoren je-
weils nur einen typischen Karriereablauf, entsprechend einer normativen Vor-
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stellung in Teilen der Szene, die das einfache ,,Taggen“ am Beginn verortet und
dann das zunehmend ausgefeiltere Sprihen von , Pieces vorsieht. Das Ende ei-
ner Graffiti-Karriere sieht MacDonald prinzipiell am Beginn des Erwachsenen-
alters, entweder als ,Zur-Ruhe-setzen‘ oder als Wechsel zum legalen Sprithen
(2001, S. 85ff)). Die empirisch rekonstruierbaren Karriereverlaufe zeigen eine
groflere Vielfalt, welche wiederum mit varianten Prozessen des Kompetenzer-
werbs einher geht. Beispielsweise zitiert eine kanadische Studie sowohl Writer,
die zunichst nur eigenstéandig (v.a. in Skizzenbiichern) tiben, als auch solche,
die von Beginn an im Gruppenzusammenhang lernen (vgl. Rahn 2002; vgl. kon-
trastiv auch die beiden biografischen Fallanalysen in Schnoor 2007 und 2009).

Jedoch wird der allgemein hohe Stellenwert von Graffiti-Crews hervorgeho-
ben, fiir das Erlernen des Sprithens ebenso wie der speziellen Taktiken und
Vorsichtsmaflnahmen, die im illegalen Bereich notwendig sind. Mit Bezug auf
die U.S.-amerikanische, insbesondere die New Yorker Szene fritherer Jahre
wird auBerdem oftmals von ,Lehrlings“- oder ,Meister-Novizen“-Verhéiltnissen
gesprochen (Castleman 1982, S. 24; Lachmann 1988, S. 234; Christen 2003, Abs.
34ff.).

Die Tragweite derartiger Metaphern bleibt aber zu priifen, ebenso sind starke
Zuschreibungen wie diejenige, dass die Graffiti-Szene eine ,educational orga-
nization® sei (Christen 2003, Abs. 5), distanziert aufzunehmen. Nach dem Stand
der Literatur ist eher Rahn zuzustimmen, die in dieser Szene — nach einem Mo-
dell von Bruffee, das den erwdhnten ,communities of practice“ nach Wenger
sehr nahe kommt — alle Merkmale einer ,learning community“ entdeckt (vgl.
Rahn 2002, S. 138). Sie deutet aullerdem an, dass Szenemitglieder neben dem
gestalterischen und technischen Koénnen auch Kompetenzen argumentativer
und diskursiver Art erwerben, da sie permanent mit einem hegemonialen Dis-
kurs konfrontiert seien, dem sie durch eigenes Interpretieren ihrer Praxis und
Behaupten ihrer Positionen entgegnen wiirden (ebd.).

Der einschliagigen Literatur ldsst sich tiberdies entnehmen, dass Graffiti-
Writer bestimmte Kompetenzbausteine in Form motivationaler und volitionaler
Haltungen und Wertorientierungen wie Selbstwirksamkeit, Resilienz, Arbeits-
ethos u.a. (vgl. Christen 2003, Abs. 44) ausbilden. Betont wird dabei, dass derar-
tige Orientierungen — entgegen dem chaotischen dulleren Anschein des Graffiti-
Sprithens — besonders gut mit der Berufswelt und den gesellschaftlich aner-
kannten Werten harmonieren. Ob sich diese Kompetenzen tatsachlich pro-
blemlos in (beliebige) Arbeitskontexte transferieren lassen, bleibt jedoch genau-
er zu klaren. Zunichst scheinen Kunst und Gestaltung der wichtigste Nut-
zungsbereich von erworbenen Kompetenzen zu sein: ,[M]any kids who start out
tagging and dedicate themselves to the hip-hop career wind up in art school, the
gallery, and other mainstream work” (Phillips 1999, S. 314). Teile der Graffiti-
Szene suchen auch kreative Anschliisse an den Design-,Mainstream® (vgl. Bie-
ber 1997), so nutzen einige Graffiti-Kiinstler neuerdings visuelle Anwendungs-
weisen des Computers und entwerfen 3-D-Grafiken, animierte Schriften oder
ganze Fonts, d.h. digitale Schrifttypen (Schnoor 2008, S. 27).
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5 Fallbeispiel aus einer biografieanalytischen Studie
zu Graffiti-Kunstlern

Hintergrund der Entwicklung unseres Verfahrens waren nicht zuletzt die Er-
fahrungen des Autors mit einem eigenen Dissertationsprojekt, das unter ande-
rem auf autobiografisch-narrativen Interviews basiert. Die Uiberwiegende Zahl
der Interviews mit Graffiti-Ktunstlern hat gezeigt, dass sich der Karriere-Ansatz
gewissermalen bereits seitens der Interviewpartner auf dem Wege ihrer Fokus-
sierungen ,durchsetzt’. Interviewte haben trotz der Aufforderung zum lebensge-
schichtlichen Erzidhlen nicht selten eine spezifischere Geschichte prasentiert,
die sich eben an dem Strang orientiert, welcher auch mit dem kommunizierten
Gegenstand der Studie und den Kriterien zur Auswahl der Interviewpartner in
Verbindung stand. Zwar kommen solche Interviewgestalten nicht nur im Be-
reich der biografischen Forschung zu Jugendszenen vor, gleichwohl war dieses
Phianomen im Fall der Graffiti-Szene besonders h#aufig und auffillig. Es ver-
weist, neben anderem, immer auch darauf, dass die Szeneteilnahme als Ge-
schichte dariber, ,wie eins zum anderen gekommen ist“, erzdhlbar und im Er-
fahrungsbestand aufgeordnet ist. Das Erzdhlen dieser Szene-Geschichte mag
ferner in Spannung mit dem Erzdhlen einer individuellen Lebensgeschichte
stehen, weil erstere sich empirisch zumeist als unauflésbar mit kollektiven Ge-
schichten verbunden herausgestellt hat: Uber weite Strecken der Interviews
wurden ,wir“-Geschichten entwickelt, anhand derer mithin kollektive natural
histories analysierbar werden. Der mit , wir“ bezeichnete soziale Zusammenhang
wechselt oder wandelt sich bei genauerem Hinsehen aber durchaus; es bleiben
in soziale Konstellationen und deren Transformationen eingewobene biografi-
sche Teilgeschichten sichtbar.

Diese Geschichten sind im Falle der Graffiti-Szene fast durchweg als mit
Kompetenzentwicklung verflochtene Karriereverldufe identifizierbar. Thre Ana-
lyse st6Bt jedoch auch — wie zu zeigen ist — auf Schwierigkeiten, die u.E. eine
Modifikation und Erweiterung des methodischen Instrumentariums erforderlich
machen. Aus einer Fallstudie seien relevante Eckpunkte vorgestellt (vgl.
Schnoor 2007 zu einer ausfiithrlicheren Interpretation dieses Falls mit Schwer-
punkt auf medien- und identitdtstheoretischen Gesichtspunkten). Zunichst sei
der sukzessive Szene-Eintritt als Beispiel fur eine ,zentripetale’ Karriereformig-
keit beleuchtet. Daraufhin wird ein Erzdhlsegment ausgewertet, das nicht nur
eine Vielzahl von Implikationen fiir entwickelte Kompetenzen und stattgefun-
dene Lernprozesse enthilt, sondern auch eigentheoretische Aussagen uber das
Lernen des Graffiti-Writing. SchlieBlich sollen unter Einbezug der kompletten
Fallstudie die Moglichkeiten und Grenzen eines gesamtbiografischen Ansatzes
(im Sinne von Fritz Schiitze) fiir unsere Fragestellung nach Kompetenzent-
wicklungsprozessen diskutiert werden.

1. Eine entstehende Orientierung auf Aktivitdten zur Kompetenzentwicklung
steht bei dem Writer Hannes in direktem Zusammenhang mit einer zunéchst
bedrohten, spiter errungenen und erweiterten jugendkulturellen Zugehorigkeit.
Als etwa 13jahriger kehrt er nach einem liangeren Urlaub in den Sommerferien
zurlick an seinen Wohnort. In der Zwischenzeit hat seine Clique neben dem
Skateboard ein neues Instrument entdeckt, die Sprithdose. Die schleichende
Verdnderung der Peer-Aktivitdten erlebt er als plotzlichen Bruch: ,Hab sie ge-
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fragt: ,Woher kommt das. Wie habt ihr ne Spriithdose in die Hand gekriegt’“. Mit
seinem Interesse und Engagement gewinnt er wieder stabilen Anschluss an die
Peers, und der Ereignistriger seiner Erzdhlung wechselt vom ,ich® zum ,wir".
Er berichtet, wie sich der thematische Fokus Graffiti nach und nach, vom tag-
gen in der nachbarschaftlichen Umgebung {iber wiederholtes gemeinsames Re-
zipieren von HipHop-Filmen bis zum legalen Sprithen im sozialpadagogischen
Rahmen, gefestigt hat. Nach vergeblichen Kontaktversuchen gelingt es Hannes
schliefllich auch, mit einem #lteren und erfahreneren Spriither an seiner Schule
ins Gespriach zu kommen und etwas tber attraktive Orte fir das Graffiti-
Sprithen zu erfahren. Diese Begegnung wirkt als eine Art ,Konfirmation® des
konversionsartigen Eintritts (s. Schnoor 2007, S. 215f.). Es entwickeln sich nun
Freundschaften zu bereits szene-verankerten Jugendlichen. Sein sozial-rdum-
licher Radius und der seiner Freunde (die kaum mehr aus der urspriinglichen
Clique stammen) nimmt zu: Zunéchst stoBt er zu einer kleinen Szene an lokalen
Treffpunkten im Kiez. Diese verlagert sich dann zum zentralen Berliner ,,Fried-
richstraflen-Corner®, der nach einer schnellen Entwicklung Anfang der 1990er
Jahre zu seiner ,Bliitezeit” gekommen sei. Ergiebig erweist sich das Interview
somit fiir die Rekonstruktion des Verlaufs sozialer Einbindungen; nur blass
wird hingegen der Zusammenhang mit fortschreitender Kompetenzentwicklung
sichtbar.

2. Zum zuletzt erwdhnten Ort und Zeitpunkt des FriedrichstraBen-Corners ge-
hort ein langeres Erzdhlsegment, das den in Rede stehenden Prozessen etwas
ndher zu kommen erlaubt. Darin zeichnet Hannes mit hohen beschreibenden
und argumentierenden Anteilen zunéchst ein Idealbild, das dann in der Folge
von inneren Stérungen (u.a. Drogen, gewalttitige Auseinandersetzungen) und
dubBeren Angriffen (Polizeiaktionen) verfillt. Hannes beschreibt die besonders
gunstigen Bedingungsfaktoren dieses Settings, welches der Szene offenbar ei-
nen intensiven kreativen Austausch erméglicht hat: Es habe noch keinen Wach-
schutz in den Bahnhofen gegeben, aullerdem seien viele bemalte Ziige langere
Zeit in der Stadt gefahren, ohne gereinigt zu werden; mehrmals betont Hannes
die Bedeutung des Zusammenseins und -handelns vieler Einzelner; am Ende
des Segments restimiert er, dass es ,in den Anfangszeiten an den Cornern [...]
ne ganz starke Gemeinschaft“ gegeben habe. Interessant ist seine Charakteri-
sierung der Interaktion dieser Gemeinschaft:

Es wurde eben tiber einzelne Bilder . auch jetzt nicht nur so ,Ah, hast n geiles Piece
gemacht”, sondern es wurden ebend auch schon Sachen kritisiert, ,,Ah, ja, schéne Far-
ben, aber du héttst Blau nehmen sollen, anstatt n Braun®, und . ,Ja, aber das S, das
machst lieber rund®, und . also dadurch, dafl eben wirklich viele verschiedene Leute
zusammengekommen sind, mit vielen verschiedenen . Styles, mit vielen verschiedenen
Handschriften . hat sich da ganz schnell was entwickelt so also. .. Der eine hat den an-
deren angepiekt irgendwie bessere Sachen zu machen und . ich mein das ist eigentlich
jedermann klar so durch . so Wettbewerb spornt auch jemanden an so.

Diese Passage wére zum einen mit Blick auf das Lernen (und Lehren) der Kern-
aktivitaten und des expliziten Wissens der Szene auswertbar bzw. mit Nachfra-
gen weiter auszuschopfen. Sie enthdlt zum anderen implizite Hinweise auf
Kompetenzen, welche die Voraussetzungen, aber auch beildufige Ergebnisse
dieses Lernens sein kénnen. So sind als ,,soziale“ Kompetenzen ein differenzier-
ter Umgang mit Kritik zu erkennen ebenso wie die Fahigkeit, Konkurrenz und
Kooperation in einer produktiven Balance zu halten. Auf der Ebene der stilisti-
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schen Innovation findet sich analog die Balance, zugleich individuelle und kol-
lektiv anschlieBende Stile (,Handschriften®) zu entwickeln®. Solche impliziten
Kompetenzen wiren etwa in Zweitinterviews zu thematisieren und hinsichtlich
der komplexen Lernprozesse zu befragen.

Seine folgende Schilderung des Verfalls miindet in Gegensatzanordnungen
von ,frither” und ,heute”, die auch kontrastierende Modi und Ablaufe des Ler-
nens beinhalten. Hannes grenzt sich von den ,aus dem Boden geschossenen’
Magazinen und anderen Szene-Medien ab und deutet damit gleichzeitig zwei
Wege der Aneignung des stilistischen Repertoires an: das eher eigenstidndige
Studium von Medienprodukten und die ,Lehre’ im 6ffentlichen Raum in direkter
Interaktion. Die Bildungsinstitution Schule dient ihm als Referenz zur Be-
schreibung des Lernens in der Szene, hier mit positivem, an anderen Stellen
(s.u.) auch mit negativem Bezug auf die Schule. Friiher sei es bspw. tiblich ge-
wesen, dass Neulinge stets mit tags angefangen hétten.

Und eben einfach nur schreiben, so wie man es in der Schule lernt so. [...] Und . heute
erhebt jeder den Anspruch, der anfingt, . gleich so ein Monster-Piece zu machen, und
... es fehlen oft . so .. der Grundstein ganz einfach der ganzen Sache so. Sie haben ein-
fach viele Sachen libersprungen, die . meiner Meinung nach zu der Entwicklung geho-
ren, um an einen bestimmten Punkt zu kommen so. . Viele Leute, die machen . Pieces,
die ganz ordentlich aussehen so, aber . wenn du denen sagst, so mach mal n tag, oder .
schreib mir mal ne Seite so dann . sieht aus wie von so nem Kind, was gerade in der
Grundschule schreiben lernt so. Sie haben noch nicht mal ne ordentliche Handschrift
S0.

Es ist anzunehmen, dass der Vergleich mit dem Erlernen der Schreibmotorik in
der Schule an Grenzen stof3t, die explizit und instruktiv werden kénnten, wenn
an diesen Stellen detailliertere Erzédhlungen und Beschreibungen angestoflen
wirden. Im Darstellungszusammenhang der vorhandenen Interviews stehen
derartige Vergleiche meist im Dienst der Prisentation und Propagierung von
Werten und Handlungsprinzipien der Szene. Hannes‘ generalisierende Be-
schreibungen der Ablaufe sind an Kontrasten zwischen einem richtigen und fal-
schen Verstandnis des Graffiti-Writing, zwischen einer Ursprungs- und einer
Verfallsform orientiert. Nachfragen hitten an solchen Schemata anzusetzen
und etwa zu eruieren, wie genau ein Lernprozess vom ,Schreiben® (tags) zum
Malen von komplexen Bildern aussehen kann. Es ist vorstellbar, dass die An-
nahme einer kontinuierlichen Entwicklung dabei fragwiirdig wiirde (evtl. auch
den Informanten selbst) und sich stattdessen zwei (oder mehr) relativ autonome
Kompetenzbereiche rekonstruieren lieBen. Deutlich tritt aber zum Vorschein,
dass die Szene das fiir eine kompetente Teilnahme notwendige Lernen vorstruk-
turiert und dafiir soziale Arrangements und quasi-curriculare Abldufe vorsieht.

3. Eine biografische Kontextualisierung der Szene-Karriere scheint vor allem
dort notwendig, wo die Entstehung von relativ unspezifischen und tbertragba-
ren Kompetenzen nachgezeichnet werden soll, insbesondere solche Bestandteile
der personlichen Kompetenzstrukturen, die sich auf Kompetenzerwerb selbst
beziehen und als Lernkompetenzen, Lernhaltungen oder — in der psychologi-
schen Terminologie — motivationale und volitionale Voraussetzungen bezeichnet
werden. Am Beispiel von Hannes’ Aussagen zur Ausbildung von ,,Selbstdiszip-
lin“ in der Graffiti-Szene und an der Analyse der Herkunft seiner eigenen Leis-
tungs- und Disziplinorientierung kann dies verdeutlicht werden. Beim Graffiti-
Writing bilde sich — anders als in der Schule — eine Selbstdisziplin aus, weil es
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hier keinen Lehrer oder Trainer gebe, der die Leistungssteigerung und die dazu
notige Anstregung und Zeitinvestition vorgibt. Die Entwicklung dieser Kompe-
tenz schreibt Hannes allein der Graffiti- Lehre® zu, wenngleich er sie fir in die
Arbeitswelt tibertragbar halt:

,Das kann man ganz einfach mitnehmen ins . 6ffentliche Leben. [...] Indem man . su-
per diszipliniert seinen . Job ausiibt, mit dem man seine Brétchen verdient ganz ein-
fach.“

Auf Nachfragen zu Schule und Elternhaus folgen jedoch Erzihlpassagen, die
deutlich zeigen, dass seine Selbstdisziplinierung im Szenerahmen eine — eigen-
sinnige — Umsetzung bereits verinnerlichter Disziplin- und Leistungsanspriiche
ist, mit der er sich zugleich selbst behaupten kann (vgl. dazu Schnoor 2007, S.
220). Zudem bewaltigt er auch die schulischen Anforderungen mit einen hohen
Willensaufwand, den er in Reaktion auf elterlichen Rat und Druck aufbringt.
Dieser Einzelfall deutet darauf hin, dass die Praktiken des Lernens in der Szene
auf biografisch angelegten Bereitschaften und Motivationen zur Kompetenz-
entwicklung und Leistungserbringung aufsetzen, dass also ,Metakompetenzen'
hier i.d.R. nicht ausgebildet, sondern fortentwickelt werden.

Ein biografischer Ansatz, der in der Interviewfihrung (und spéteren Analyse)
v.a. auf die SchlieBung von gesamtbiografischen ,Liicken‘ und Auslassungen ab-
zielt, scheint uns im Hinblick auf das allgemeine Forschungsfeld ,,Lernen® sogar
mehr, aber im Hinblick auf die hier aufgezeigten Forschungsdesiderata auch
weniger zu leisten, als es der im Folgenden noch darzulegende methodische An-
satz vermag. Dem Schwerpunkt auf sich gesamtbiografisch erstreckenden Lern-
prozessen, insbesondere der Entwicklung von Lernhaltungen und -disposi-
tionen, steht ein Schwachpunkt bei der Rekonstruktion von spezifischeren Kom-
petenzen gegeniiber. Die Zielebenen der Analyse von Lernprozessen sind be-
grifflich haufiger als Bildung, als Habitusreproduktion und -transformation, als
biografische Ressourcenbildung, seltener als Kompetenzentwicklung zu fassen.
Die entwickelten Kompetenzen bleiben in ihren Strukturen relativ vage, zudem
lasst sich das Wie des Lernens kaum herausarbeiten, wenn nicht bereits in der
Datenerhebung fiur entsprechende Fokussierungen Sorge getragen wird. Der
Zugang der Biografieforschung, den die Dissertationsstudie gewihlt hat, steht
wohlgemerkt nicht im Gegensatz zu unseren Uberlegungen, sondern bildet
vielmehr eine wichtige Grundlage. Unser Zugang setzt v.a. starker auf Frage-
und Gesprachstechniken, die auf die Probleme der Rekonstruktion von Lernpro-
zessen zugeschnitten sind.

6 Entwurf einer methodischen Strategie

Eine Forschung zu Prozessen der Kompetenzentwicklung wird — wie anhand der
Gothics und der Graffiti-Spriher exemplarisch gezeigt worden ist — bereits in-
nerhalb des kulturellen Bereichs der Szenen nicht nur mit unterschiedlichen,
zwischen ,explizit“ und ,implizit“ sich bewegenden Lern- und Wissensformen,
sondern auch mit unterschiedlichen Selbstbeobachtungen und -deutungen des
Lernens konfrontiert. Sollen Lernprozesse als individuelle und soziale Wirklich-
keiten trotz aller methodologischen Probleme ndherungsweise rekonstruiert
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werden, hat die Entwicklung von Methoden mehrere Herausforderungen zu be-
waltigen: Zum einen sollten sowohl die Potentiale zur Selbstbeobachtung, -
reflexion und -explikation von Subjekten ausgeschopft als auch iiber diese hin-
ausreichende Analysen ermoglicht werden. Zum anderen sind Instrumente not-
wendig, die den lebensweltlichen Relevanzen der Szenegédnger Raum geben, da-
bei aber nicht bei der Replikation szeneinterner Diskurse und Deutungsmuster
stehenbleiben, sondern es auch erlauben, diese Deutungen in ihren Funktionen
—in oder auBerhalb von Lernprozessen — zu analysieren. AbschlieBend stellen
wir einen methodischen Weg dar, der auf diese Anforderungen zugeschnitten ist
und im Rahmen eines geplanten Forschungsprojekts zum Einsatz kommen soll.

6.1 Sampling

Szene-Karrieren kénnen Phasen der Initiation, der Intensivierung, des vollen
Engagements im Szenekern, aber auch des mehr oder weniger ,gleitenden‘ sich-
Zuruckziehens von der Szene und der mehr oder weniger parallelen Hinwen-
dung zu anderen Lebensbereichen umfassen. Die Schematisierung von Trajek-
ten in Lerngemeinschaften, die Wenger (1998, S. 154) vornimmt, kann so zu ei-
ner Art Prozessualisierung des szenebezogenen Kern-Peripherie-Modells (Hitz-
ler/Bucher/Niederbacher 2005, S. 212ff)) dienen. So kénnen Untersuchungsteil-
nehmer zunichst ndherungsweise in drei Kategorien von Szenemitgliedern ge-
sucht werden, die nach ihrer momentanen Verortung im Verlauf einer Szene-
Karriere unterschieden werden:

1. Insider trajectories: Szene-Macher (Eliten®)

Im ersten Schritt gestaltet sich die Suche nach Féllen tiber duBlere Indikatoren.
Kompetente Akteure des Szenekerns sind sichtbar tiber ihre Produkte, Prasen-
tationen und Verantwortlichkeiten. Unter Szene-Machern verstehen wir Leis-
tungseliten, d.h. — mit Hans Peter Dreitzel — ,, Erbringer sozial erwiinschter bzw.
,nachgefragter’ Leistungen, denen aufgrund dieser Leistungen (signifikante)
Privilegien, Optionen, Ressourcen und/oder Wertschédtzungen zuteil werden®
(Hitzler/Pfadenhauer 2004, S. 326). Die verschiedenen Formen der Leistungser-
bringung in Szenen, die wir in der Organisation, Produktion, Repréisentation
und Reflektion sehen (ebd., S. 319f.), konnen am Beispiel der oben portratierten
Szenen konkretisiert werden:

Organisationselite: z.B. Organisator(inn)en von Events, Lokalititen oder Ausstellun-
gen, Laden- oder Labelbetreiber/innen, Website-Administrator/innen

Produktionselite: z.B. herausragende Graffiti-Kinstler/innen, die einen Teil ihres Aus-
kommens mit Auftragsarbeiten bestreiten; Bandmusiker/innen und andere Kiinst-
ler/innen, die fur Events oft nachgefragt werden

Reprdsentationselite: z.B. Frontminner/-frauen und ,Aushéngeschilder’ von Bands;
héufig portratierte, interviewte und gefilmte Sprither

Reflektionselite: z.B. Verfasser/innen von ,Traktaten’, Kritiken und Meinungsartikeln
in Szenemagazinen

2. Inbound trajectories: Ambitionierte Szene-Neulinge und Szenegéanger

Da die Befragung von langjdhrigen Szenemachern und versierten Experten mit-
unter auch auf Grenzen in der Zugénglichkeit und Explizierbarkeit der sedi-
mentierten Wissensbestidnde stoBen wird (die typischen Schwierigkeiten des
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Lernens werden Etablierte hiufig ,vergessen® bzw. ,iiberschrieben® haben oder
im Zuge der narrativen Fokussierung von Erfolgen tibergehen), versprechen wir
uns gerade auch von relativen ,Anfangern‘ tiefere Einblicke in das ,Wie‘ des
Lernens, v.a. in die dabei auftretenden Herausforderungen und Widerstande.
Diese Untersuchungsgruppe soll in Personen bestehen, die verhaltnismiBig
kurze Zeit Mitglieder der Szenen sind (ca. 1-2 Jahre) und deren lebensprakti-
sche Relevanzen momentan stark in der Szene liegen.

3. Outbound trajectories: Szene-,Abgéanger*

SchlieBlich werden Personen gesucht, die bereits auf eine ldngere Szenekarriere
zuriickblicken kénnen und sich aktuell verstiarkt an szene-externen Relevanzen
ausrichten, z.B. zu anderen berufs- bzw. studien-/ausbildungsbezogenen Lebens-
und Handlungsbereichen hin orientieren und ihre Szene-Aktivitiaten teilweise
oder auch nahezu vollstandig zuriickgefahren haben. Das Hauptinteresse gilt
hierbei dem Transfer von szene-intern erworbenen Kompetenzen in berufliche,
bildungsbezogene und auch alltiagliche Handlungskontexte und den Bedin-
gungskonstellationen, unter denen er stattfindet oder behindert wird. Ange-
strebt wird eine kontrastive Auswahl, die sich — zunéchst — nach dem Kriterium
der ,Nahe‘ von Szene-Aktivititen zu den jeweiligen aullerhalb der Szene ausge-
ubten Tatigkeiten richtet.

6.2 Datenerhebung

Unser Vorgehen kombiniert das narrative Interview® mit thematisch fokussier-
ten Frageteilen sowie mit produkt- und mediengeleiteten Gesprdchsteilen. Das
Charakteristikum unseres Ansatzes ist das Abwechseln zwischen einem ,indi-
rekten“ und einem ,direkten“ Evozieren von Darstellungen, anhand derer sich
Lernprozesse rekonstruieren lassen. Zunichst werden Informanten zu Darstel-
lungen bewegt, in denen Lernen und Wissen vor allem implizit zum Ausdruck
kommt. Daraufhin werden implizierte Kompetenzen und Lernprozesse wieder-
um mit prozessorientierten Nachfragen direkter angesteuert. Dabei erscheint es
uns notwendig, eine alltdgliche Sprache zu finden, die zudem méglichst enthalt-
sam mit Begriffen im Umkreis von Kompetenz und Lernen umgeht.

Im ersten Schritt werden die Interviewpartner/innen gebeten, den Verlauf ih-
rer personlichen Szene-Karriere (empirisch ,operationalisiert® mit dem Dar-
stellungsschema ,,Geschichte®) bis zum aktuellen Zeitpunkt zu erzédhlen. Die
einleitende Erzahlaufforderung lautet (in etwa) folgendermalen: Ich wiirde dich
jetzt bitten, mir deine Szene-Geschichte zu erzdhlen, von dem ersten wichtigen
Moment an bis zum heutigen Tag, mit allen fiir dich wichtigen Einzelheiten, Sta-
tionen und Verdnderungen. Die so veranlassten Erzdhlungen sind die wichtigste
Datenbasis zur Rekonstruktion von Karrieren. In ihnen werden zugleich bereits
erworbene Kompetenzen (sowie die grobe Abfolge des Erwerbs) sichtbar. Ver-
mutlich werden auch Andeutungen zu Lernerfahrungen gemacht. Diese Hin-
weise, die vom Interviewer wihrend des Zuhoérens kurz notiert werden, dienen
im spéateren Nachfrageteil als Anker fir Detaillierungsfragen, die die Aufmerk-
samkeit der Interviewpartner nun gezielter auf die Lernprozesse lenken und die
stets auf die zeitliche Abfolge von Verinderungen abzielen. Etwa: Ich schliefle
aus deinen Erzdhlungen zum Thema X, dass du mittlerweile Y beherrschst/dich
mittlerweile mit Y auskennst. Konntest du mal ausfiihrlich erzdhlen, wie du da-
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zu gekommen bist (oder auch: wie da eins zum anderen gekommen ist? Dabei
werden vermehrt konkrete Praktiken und Interaktionsepisoden angesteuert.
Etwa: Du hast berichtet, dass du X bei der Gelegenheit Y gelernt hast. Kannst du
noch einmal genauer erldutern, wie das ablief¢ Wie kann ich mir das genau vor-
stellen?

Wenn Interviewpartner von sozialen Konstellationen berichten oder kollekti-
ve Aktivititen schildern (erfahrungsgemill geschieht dies hiufig in Wir-Form),
kann und soll dies — im Unterschied zur iblichen Verfahrensweise — auch mit
entsprechenden Nachfragen aufgenommen werden. Etwa: Du sagtest, dass ihr/
eure Gruppe/X, Y und Z dann dieses oder jenes gemacht habt. Habt ihr euch das
zusammen angeeignet? Wie lief das ab? Auch: Hat es da Vermittlung unterein-
ander gegeben? Wie ging das vonstatten?

Als Variante des in der qualitativen Sozialforschung mittlerweile gebrauchli-
chen Einsatzes von Medien im Interview!? dienen ferner vorhandene Produkte
und Gegenstédnde des Szenelebens (z.B. Bilder, Fotos, Kleidung) als Gespréchs-
gegenstand. Dies miissen nicht unbedingt Eigenproduktionen, sondern kénnen
bspw. auch wertgeschitzte Artikel von bekannten Szenemitgliedern sein. Im
Hinblick auf Eigenproduktionen sollen auBerdem nicht nur aktuelle, von den
Interviewpartnern als das ,Beste‘ begriffene, sondern gerade auch #ltere, als
nicht perfekt empfundene Produkte (oder Dokumente von solchen Produkten)
fokussiert werden, um der Frage nachgehen zu kénnen, welche Kompetenzen
hier noch nicht ausgebildet waren und wie sich dies im weiteren Verlauf veran-
dert hat. Im Gespriach uber solche Gegenstinde sind Interviewpartner/innen
davon entbunden, ihre Kompetenzen abstrakt zu formulieren; vielmehr konnen
sie einen kompetenten Umgang mit dem materiellen, technischen, symbolischen
und diskursiven Szenerepertoire an konkreten Beispielen demonstrieren. Hier-
bei tritt auch zum Vorschein, ob Begriffe und Beurteilungskriterien (und wel-
che) zur Verfiigung stehen und somit auch, inwieweit implizites bzw. explizites
Wissen Bestandteil der entsprechenden Kompetenzen sind. An diese Hinweise
schlieffen sich wiederum Nachfragen an. Insoweit noch nicht im prisentieren-
den Sprechen dariiber deutlich geworden, wird zunéchst nach den einflieBenden
(Teil-)Kompetenzen gefragt: Was musst du (noch) alles wissen und kénnen, um
dies hier (bzw. auf Verallgemeinerungen abhebend: so etwas) herstellen zu kén-
nen? Darauf folgen Fragen, die wiederum auf Lernprozesse abzielen. Wie bist du
zu diesem Wissen gekommen? Wie bist du dazu gekommen, so etwas heute (her-
stellen) zu konnen?

6.3 Datenauswertung"

Fur die Interview-Auswertung lehnen wir uns an das narrationsstrukturelle
Verfahren an, das in zweierlei Hinsicht eine Passung zu den Projektfragestel-
lungen aufweist: Zum einen korrespondiert die Zielstellung einer Rekonstrukti-
on der (biografischen) Erfahrungsaufschichtung mit der Rekonstruktion der
langfristigen Kompetenzentwicklung als einer wesentlichen Dimension biografi-
scher bzw. biografisch kontextualisierter Erfahrung. Zum anderen kntipft das
Analyseverfahren sowohl an den subjektiv gemeinten Sinn — hier nicht zuletzt
das explizite Wissen — der Informanten an, bleibt dabei aber nicht stehen, son-
dern erlaubt die ,,ungewussten“ Sinngehalte — mitunter das implizite Wissen —
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zutage zu fordern (vgl. Schiitze 2005, S. 217ff). Entsprechend der Fragestellung
und der modifizierten Datenerhebungsstrategie erhalten jedoch biografische
Prozessstrukturen einen geringeren analytischen Stellenwert. In den Vorder-
grund rickt die (Re-)Konstruktion von (relativ kulturspezifischen) Kompetenzen
in ihren Bestandteilen und Strukturen, die kleinteiligere Rekonstruktion der
Prozesse der Kompetenzentwicklung im oben dargelegten Verstidndnis, sowie
die Herausarbeitung des Wechselverhiltnisses von Kompetenzentwicklung und
Karrieren.

Gleichwohl werden die Kernelemente der Narrationsanalyse, Segmentierung
und strukturelle Beschreibung des Interviewtextes (vgl. Detka 2005), beibehal-
ten. Mittels der Segmentierung werden die zeitliche Phasierung und die formale
Struktur der Erzihlung rekonstruiert. Neue Erzihlsegmente werden haufig auf
Verdnderungen der Erfahrungsqualitéat, der sozialen Konstellation, der materi-
ellen Bedingungen u.a.m. hindeuten, welche mittelbar auch neue Lernmodi in
Gang setzen konnen. Damit wird nicht zuletzt eine differenzierende Untersu-
chung der These moglich, dass die Kompetenzentwicklung in unmittelbarem
Zusammenhang mit Szene-Karrieren steht. Im Nachfrageteil des Interviews ist
es wiederum wahrscheinlich, dass im Rahmen von Erzdhlsegmenten, die bereits
starker auf einzelne Schritte des Kompetenzerwerbs fokussieren, segmentale
Markierer auch direkt mit den Lernprozessen zusammenhéingen (z.B. mit Ver-
anderungen des Kompetenzniveaus).

Insbesondere die Trennung von Textsorten ist ein fiir die Fragestellung mehr-
fach erkenntnisversprechendes Instrument. Erzdhlungen sind — vorausgesetzt,
dass sie aus dem Stegreif entstehen — die Textsorte, in der die Erfahrungs-
schichten am deutlichsten ,in Bewegung geraten‘ und sichtbar werden. Ein Aus-
bleiben von Erzdhlungen bzw. eine Dominanz von Beschreibungen und Argu-
mentationen weist schon formal darauf hin, dass eine Darstellung von Erlebnis-
und Ereignisabldufen moglicherweise nicht (mehr) gelingt oder stark theore-
tisch tiberformt ist. Andererseits diirften sich fiir unseren Forschungsgegen-
stand auch die Beschreibungs- und Argumentationsschemata als relevant er-
weisen. Beschreibungen kénnen z.B. in der Betrachtung sich wiederholender
innerer und/oder dulBerer Vorgénge, auch in den vorgesehenen Gespréachen tiber
Produktionen und Gegenstinde des Szenelebens von Bedeutung sein. Ein ,vir-
tuoser’ Ausdruck im Medium bestimmter Textsorten kann fiir sich schon auf
spezifische Kompetenzen hindeuten. So kénnen Argumentationen auf eine
Kompetenz zur Teilnahme in sozialen und gesellschaftlichen Diskursen verwei-
sen; Beschreibungen kénnen eine kompetente Vermittlung z.B. von Spezialwis-
sen, Techniken oder Methoden demonstrieren. Erzédhlungen wiederum werden
als Ausformungen dessen relevant, was aktuell als narrative Kompetenz disku-
tiert wird.

Die strukturelle Beschreibung auf Basis der Segmentierung dient herkommli-
cherweise der Rekonstruktion der Abfolge und Wechselwirkungen der verschie-
denen im Material reprisentierten biografischen und sozialen Prozesse und da-
mit auch dem biografischen Kontext, in dem die Szene-Karrieren (zu verschie-
denen Zeitpunkten) gestanden haben. Kompetenzerwerb bzw., in ldngerfristiger
Sicht, Kompetenzentwicklung wird soweit moglich auch in Bezug auf die ,,Pro-
zessstrukturen des Lebensablaufs® (Schiitze 1981) analysiert. Die Interviews
werden aber nicht vorrangig mit biografieanalytischen Kategorien, sondern
starker mit Begriffen aus dem Bereich von Lern- und Kompetenztheorien inter-
pretiert. Diese sind fur sich genommen noch keine Kodes, sondern lediglich
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Bausteine oder ,,sensibilisierende Konzepte“ (Glaser/Strauss) zur Identifizierung
und Kodierung von komplexeren Prozessen. Im Zuge dieses offeneren Vorgehens
im Sinne der Grounded Theory werden die narrativen Interviews im Auswer-
tungsprozess auBlerdem schneller mit den anderen fallbezogenen Materialsorten
(andere Interviewelemente sowie ethnografische Notizen und Videoaufnahmen)
verkniipft, um die Untersuchung von Lernprozessen durch einen wechselnden
Blick auf Handeln und Reflexion, auf Objekte und Sprache, auf kurze Hand-
lungssequenzen und langerfristige Verlaufe moglich zu machen.

7 Schlussbemerkung: Verortung in der
Kompetenzforschung

Der Vorteil einer ,qualitativen‘ Kompetenzforschung besteht gerade darin, dass
hier der Selbstzuschreibung durch die Akteure Rechnung getragen wird. Ge-
geniber einem Verstédndnis, das Kompetenz zum einen als Beobachterkategorie,
zum anderen als funktional-normatives Phidnomen begreift, das als skalierte
Variable gemessen werden kann, wird Kompetenz hier im Verstande der neue-
ren Wissenssoziologie als ,praktisches Wissen®, d.h. als ein Wissen und Handeln
integrierendes Konstrukt operationalisiert, das sich nur dem Akteur selber er-
schliefit, da nur der Handelnde selber weill, ob er kompetent handelt, wenn
ndmlich eine Handlung bzw. deren Ergebnis nicht einfach nur zufillig, sondern
intendiert zustande gekommen und somit einem iterativen Problemlésungsver-
mogen geschuldet ist. Ein solches Vorgehen stellt somit einen Beitrag zur bis-
lang ungeklirten Frage nach Prozessen des Kompetenzerwerbs in Szenen als
auBerinstitutionellen Lernorten und tiberdies zum derzeit zumeist gesellschaft-
lich, anthropologisch und kulturell verengten Kompetenzbegriff in Aussicht.

Anmerkungen

1 Die hier vorgestellte Forschungsperspektive wird in einem geplanten Forschungspro-
jekt am Karlsruher Institut fir Technologie (KIT) dementsprechend ergénzt durch
zwei flankierende Untersuchungsebenen: Zum einen sollen Interaktionen im Szene-
Alltag der Informanten mit ethnografischen und videografischen Methoden beobachtet
werden, um so einerseits Praktiken des Lernens (und Lehrens) zu erfassen und ande-
rerseits kompetentes Handeln zu dokumentieren, welches wiederum in Gespriachen
und Interviews mit Blick auf vorausgegangene Lernprozesse aufgenommen werden
soll. Zum anderen sollen Transferprozesse von Kompetenzen in szeneexterne Bereiche
mittels gezielter Interviewfragen beleuchtet werden.

2 Die folgende Skizze beansprucht keine Vollstdndigkeit, schon gar nicht fiir die Lern-
forschung insgesamt, sondern beschreibt den Bezugsrahmen unseres eigenen Zugangs.
Jenseits qualitativer Zugédnge wire etwa die psychologische Lernforschung zu erwéh-
nen, die gezeigt hat, dass implizites Lernen mehr oder weniger an samtlichen Lern-
prozessen beteiligt ist, auch am klassischerweise in formalisierten Kontexten stattfin-
denden Lernen des Lesens, Schreibens, Rechnens oder des Ubens eines Musikinstru-
ments (vgl. die Beitrage in Unterrichtswissenschaft 2000). Diese Studien untersuchen
das Lernen jedoch gerade nicht in realen Handlungsvollziigen und sozialen Beziigen,
sondern in kiinstlichen Experimentsituationen.
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3 Im Hinblick auf methodische Forschungsdesigns gibt es freilich eine ganze Reihe von
(thematisch unterschiedlich gelagerten) Untersuchungen, die einen biografischen Zu-
gang (i.d.R. autobiografisch-narrative Interviews) mit der eingehenden Untersuchung
eines sozialen Kontextes verbinden (fir Jugendgruppen u.a. Bohnsack et.al. 1995, fiir
Schulkulturen u.a. Kramer 2002, allgemein auch Bohnsack/Marotzki 1998).

4 In der Schulforschung stehen sich Helsper (2004) zufolge grob gesprochen zwei Heran-
gehensweisen gegentiber: einerseits eine quantifizierende Forschung zur ,Schulkarrie-
re“, die sich aus der institutionellen Perspektive etwa mit Zdsuren, Ubergingen, Auf-
und Abstiegen, Attribuierungen und deren Auswirkungen auf Schulleistungen, auf
(abweichendes) Verhalten und auf den weiteren Lebenslauf befasst, andererseits eine
qualitative Forschung zur ,Schilerbiographie®, die sich aus der Perspektive der Bio-
grafietrdger mit individuellen Erfahrungen, Deutungen und der lebensgeschichtlichen
Einbettung dieser institutionellen Abldufe befasst.

5 Miles u.a. (2002) haben das Konzept von Wenger bereits im Rahmen einer europii-
schen Studie angewendet, die sich mit informellem Lernen in Projekten der Jugendar-
beit und -ausbildung, insbesondere ,performing arts“-Projekten beschéftigt hat.

6 Aufgrund ihrer GroBe und interlokalen Vernetztheit liele sich diskutieren, ob Szenen
nicht schon bei den grofleren ,constellations of practice” einzuordnen wiren (Wenger
1998, S. 126ff.).

7 ,Competent membership“ ist nach Wenger entsprechend in den drei grundlegenden
Dimensionen der Praxis dieser Gemeinschaften zu erkennen: 1) “the ability to engage
with other members and respond in kind to their actions”, 2) “the ability to understand
the enterprise of a community of practice deeply enough”, und 3) “the ability to make
use of the repertoire of the practice” (ebd., S. 136f.)

8 Der Stellenwert eines eigenen Beitrags wird deutlich, wenn Hannes anschliefend be-
richtet, wie er die Tatsache, dass Graffiti auf ,fahrenden Leinwénden‘in Bewegung
sind, mit grafischen Mitteln berticksichtigt. Einleitend stellt er sich selbst ins Zen-
trum: ,,Da hab ich auf jeden Fall fir mich gemerkt ...~

9 Obwohl heute vorwiegend in der Biografieforschung angewandt, ist das narrative In-
terview nach Schiitze als Methode zur Rekonstruktion von Interaktionen entstanden
(im Rahmen einer Studie zu gemeindepolitischen Machtstrukturen, vgl. Schitze 1977;
zum Entstehungskontext auch Riemann 2003). Es ist daher nicht zwingend auf die
Gesamtbiografie zugeschnitten, sondern erlaubt gleichermallen die fokussierte Erhe-
bung eines Zeitabschnitts oder bestimmter Handlungsgeschichten und Interaktionen.
In jedem Fall geschieht dies mit temporal strukturierenden Erzidhlaufforderungen (Fi-
scher-Rosenthal/Rosenthal 1997, S. 141f)). Eine dem narrativen Interview zugrunde-
liegende und fiir unsere Fragestellung entscheidende Annahme ist, dass die , Erfah-
rungsaufschichtung durch die Dynamik des Erzdhlvorgangs wieder verfliissigt® wird
(Glinka 1998, S. 9) oder eben die ,Sedimentierungsprozesse“ des Wissensvorrats
(Schiitz/Luckmann) im Stegreiferzidhlen sichtbar werden.

10 So werden Fotos etwa zum Zweck der ,Hervorlockung‘ oder ,Aufforderung zur visuel-
len Arbeit” (Stoetzer 2004, S. 366) in Fotointerviews oder zur Untersuchung gruppen-
spezifischer Rezeptionspraxen (Michel 2004) eingesetzt.

11 Genau genommen beginnt die Auswertung bereits wiahrend der Datenerhebung, und
zwar mit den unmittelbaren Interpretationsleistungen der Forscher/innen, die auch in
Anschlussfragen in den Interviews und Gesprichen eingehen.
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From ,A" for announcement on , T” for trauma to ,Z" for

Zugzwange

Biographical research between narratological and (social) psychological analysis

- a Guide

Zusammenfassung:

Thema dieses Beitrages ist die Biographie-
analyse, wie sie malgeblich von Fritz
Schiitze und Gerhard Riemann entwickelt
worden ist. Die mit dem Auswertungsziel
der strukturellen Beschreibung verbunde-
nen Arbeitsschritte — die Rekonstruktion
der autobiographischen Thematisierung,
das Segmentieren sowie die Beschéftigung
mit Hintergrundkonstruktionen — werden
vor der Folie erzdhltheoretischer Annah-
men und des idealtypischen Strukturauf-
baus autobiographischer (Stegreif-)Erzah-
lungen erdrtert. Interviewausziige dienen
der Illustration und sollen eine Einfiihrung
in diese spezifische Variante der Biogra-
phieforschung erleichtern. Diejenigen her-
meneutischen Verfahren, die den Uber-
gang der Analyse von Erzéhlstrukturen zu
einer (sozial)psychologischen Interpretati-
on erlauben (Wissensanalyse, Prozess-
strukturen der Erfahrungsaufschichtung),
werden eigens erértert. Am Beispiel des
Sprachphidnomens Hintergrundkonstruk-
tion werden die Anschliisse an psychologi-
sche Diskurse exemplarisch entfaltet.
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turen der Erfahrungsaufschichtung, Hin-
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Abstract:

The topic of this article is biography analy-
sis as was significantly developed by Fritz
Schiitze and Gerhard Riemann. The work
stages connected with the target of the
evaluation of the structural description —
the reconstruction of the autobiographic
thematisation, the segmenting and the
preoccupation with background construc-
tions — are explained against the foil of
narratological assumptions and of the typi-
cally ideal structure of autobiographic (im-
promptu) narratives. Extracts from inter-
views serve as illustration and should ease
an introduction into this specific variation
of biography research. Those hermeneutic
processes, which allow the transition of the
analysis of narrative structures to a (so-
cial) psychological interpretation (know-
ledge analysis, process structures of expe-
rience strata), will be explained individu-
ally. Demonstrated on the example of the
language phenomenon background con-
struction, the links to psychological dis-
courses are unfurled in an exemplary
manner.

Key words: Biography research, narration
structure analysis, structural description,
knowledge analysis, process structures of
the strata of experience, background con-
struction, trauma.
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1 Einleitung

Jeder Text hat seine Geschichte: Dieser Aufsatz ist denjenigen gewidmet, die
sich mit Methoden der Biographieforschung vertraut machen wollen. Vermut-
lich méchten dies einige unbekannte Adressatinnen!, konkret sind es Studie-
rende der Alice Salomon Hochschule Berlin. Diese Abhandlung stellt unterdes-
sen nicht nur den Versuch einer systematischen Antwort auf bestandig gestellte
Fragen dar (oft wurde der Wunsch gedullert, ich moge ein Glossar zum Text von
Schiitze (1984) anfertigen, doch ist es mit Definitionen leider nicht getan), son-
dern versteht sich auch als Wiirdigung studentischen Engagements: Die hier
prisentierten empirischen Daten stammen grofitenteils aus von Studenten ge-
fihrten Interviews.

Biographieforschung ist nicht gleich Biographieforschung, wenngleich viele
Forscher zunidchst biographisch-narrative Interviews erheben (vgl. Hermanns
1995; Schitze o.J.a, S. 2ff)) und anschlieBend verschriftlichen, sprich: transkri-
bieren (vgl. Kowal/O’Connell 2000). Zur Auswertung der so hervorgelockten au-
tobiographischen Stegreiferzdhlungen liegen unterschiedliche Verfahren vor, zu
erwéhnen sind die objektive Hermeneutik (stellvertretend vgl. Haupert/Kraimer
1991; Kirsch 2007; Fehlhaber 2007; Silkenbeumer/Wernet 2010)2, die dokumen-
tarische Methode (vgl. z.B. Nohl 2006, 2009; Franz/Griese 2010), das narrati-
onsstrukturelle Verfahren, Rekonstruktionen im Paradigma narrative Identitéit
(vgl. etwa Lucius-Hoene/Deppermann 2004; Lucius-Hoene 2010), tiefenherme-
neutische Verfahren (vgl. Schreiber 2006) sowie Ansétze, die die Auswertung so
genannter objektiver Daten (objektive Hermeneutik) mit erzédhltheoretischen
Verfahren koppeln (vgl. beispielsweise Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997; Ro-
senthal/Fischer-Rosenthal 2000; Rosenthal 2010). Die weiteren Ausfiihrungen
behandeln einzig das narrationsstrukturelle Verfahren.

Wissenschaftlerinnen, die den narrationsstrukturellen Ansatz favorisieren,
setzen sich intensiv mit sprachlichen Strukturen auseinander und deuten diese
identitidtstheoretisch3. Struktur aber soll, um eine erste Idee zu vermitteln, als
»ein spezifisches Relationsnetz, das zwischen Elementen, Komponenten oder
Einheiten besteht und spezifische Beziehungen zwischen ihnen ausdriickt®
(Wilske 2000, S. 68) definiert werden. Das Analyseziel, die strukturelle Be-
schreibung, beruht formal auf drei Auswertungsschritten:

1. die Analyse der autobiographischen Thematisierung (rekonstruiert wird die
aktuelle Sicht des Sprechers auf seine Biographie, die der Geschichte Gestalt
verleiht),

2. die Analyse der Segmente (untersucht wird die von der Sprecherin vorge-
nommene Gliederung des Erzédhltextes in einzelne [Erfahrungs-]Abschnitte),

3. die Untersuchung supra- und subsegmentaler Zusammenhdnge (gesondert
betrachtet werden das Segmentgefiige sowie in Segmente eingelassene Struk-
turen, die u.a. als Hintergrundkonstruktionen [HGK] bezeichnet werden,
ausfiihrlich vgl. Schiitze 1984).

Die Analysen basieren auf der Annahme, das Sprechen gehe regelhaft vonstat-
ten, sie sind erzdhltheoretischer Natur. Sicher: Die formale Interpretation stellt
nur einen Teil der Auswertung dar (vgl. Detka 2005, S. 351f.) — allerdings sorgt
gerade sie fiir intersubjektive Nachvollziehbarkeit und ist zugleich der Aus-
gangspunkt fiir psychologische Schlussfolgerungen. Fir die psychologische Deu-
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tung von Strukturen sind die Prozessstrukturen des Lebensablaufs heuristisch
und wissensanalytische Reflexionen allgemein bedeutungsvoll. Diese ,zweite
Hermeneutik“ hat zur Folge, dass unterschiedliche Begrifflichkeiten im narrati-
onsstrukturellen Verfahren nahezu synonym verwendet werden, z.B. besteht
eine enge inhaltliche Beziehung zwischen Trauma/Verdringung/Schuld (psy-
chologisch) und HGK/rezessive Erzéhllinie (erzidhltheoretisch) oder zwischen
abstrakten Kategorien/héhersymbolischen Pradikaten (linguistisch/erzdhltheo-
retisch) und Eigen- bzw. Selbsttheorien (identitatstheoretisch). Die im narrati-
onsstrukturellen Ansatz verankerten identitdtstheoretischen Annahmen wer-
den hier nur randsténdig thematisiert (zumindest sei darauf verwiesen, dass
sich Schiitze regelmafig auf den Pragmatisten Mead bezieht, vgl. etwa Schiitze
1987; ausfiuhrlicher Franz/Griese 2010, S. 279ff.), da in diesem Beitrag die Re-
gelhaftigkeiten der autobiographischen Stegreiferzidhlung moglichst konsequent
erziahl- und kommunikationstheoretisch entfaltet werden. Identitdtsbezogene
Interpretationsrahmen werden erst nach einer Klarung, wie die Rekonstruktion
der biographischen Gesamtformung (2.) und das Segmentieren vonstatten ge-
hen (3.), von ihrer Verfahrensseite her skizziert (4.). Im Anschluss wird das
sprachliche Phanomen HGK vorgestellt und das damit verbundene psychologi-
sche Interpretationspotenzial entfaltet (5.). Kommentare zur Bedeutung des
narrationsstrukturellen Ansatzes fiir die Soziale Arbeit beenden die Abhand-
lung (6.). Ich hoffe, dass die Lektiire in vergleichsweise kurzer Form eine Vor-
stellung davon vermittelt, was eine strukturelle Beschreibung ist, auf welchen
Annahmen sie beruht und auf welche Weise sich erzahl- und sozialpsychologi-
sche Perspektiven verschrinken lassen (ausfiihrlich vgl. u.a. Schiitze o.J.a,
0.J.b, 1987; Riemann 1987, o.J.).

2 Erzahltheoretische Grundlagen und
Gesamtformung

Dass Untersuchungen ,,zur Biographie und Autobiographie, zur Kommunikati-
onsform des Erzédhlens bzw. des alltdglichen Erzihlens [...] ineinandergreifen
(Schroder 2005, S. 17) wird vielerorts konstatiert (vgl. auch Bjérken-
heim/Karvinen-Niinikoski o.d., S. 4), so dass ein Einstieg tiber die schone Lite-
ratur keiner langeren Erlduterung bedarf. Philosophisch geht es beispielsweise
bei Bachmann zu, die ihre Protagonistin nach Aufforderung durch einen
(scheinbar anwesenden) Anderen sagen lésst: ,Ich erzéhle nicht, ich werde nicht
erzihlen, ich kann nicht erzihlen, es ist mehr als eine Stérung der Erinnerung.“
(1971, S. 274) Es sind die Unsicherheiten des Sich-Erinnerns?, die unterschied-
lichen Stimmen, wandelbare Interpretationsmoglichkeiten des Seins, die die Fi-
gur — die zugleich Ich und Malina ist — vom Erzdhlen abhalten. Die sprachliche
Konstruktion zusammenhdngender Identitat wird in Malina problematisiert —
generell wimmelt es in Bachmanns Texten nur so von theoretischen Anspielun-
gen auf das Thema Identitit (vgl. Keupp 1989, S. 47f.), fur die Arbeiten Wolfs
ist Ahnliches festzustellen (vgl. Schuller 1985). Ricceur, der sich ebenfalls mit
erzahlter Identitdt auseinandersetzt, reflektiert iber Mann ohne Eigenschaften,
um Verlagerungen im Feld der Ich-Artikulation gattungstheoretisch zu fassen:
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Die Arbeit Musils steht paradigmatisch fir Verschiebungen vom Roman in
Richtung wissenschaftlicher Essay (vgl. Ricceur 2005, S. 224f.). Der kurze Aus-
flug in die Literatur verweist einerseits auf die Nahe schriftlicher und miindli-
cher Artikulation, anderseits auf Unterschiede, denn so

wavantgardistisch’, kinstlerisch® oder ,philosophisch’ [wie in der Literatur, B.G.] geht
es gemeinhin in einer miindlichen Erzidhlung im Rahmen eines wissenschaftlichen In-
terviews nicht zu. Soziale Konventionen spielen innerhalb biographischer Kommuni-
kation, die im Fall eines Interviews zudem an eine meist einmalige Situation personli-
cher Begegnung gebunden ist, eine wesentlich gré3ere Rolle als im literarischen Pro-
zess, in dem sich Literatinnen dem Prinzip der ,Dekonstruktion‘ verschreiben, eine
Verweigerung in punkto Kohdrenz umsetzen, mit anderen Worten: ,traditionale Er-
zéhlstrukturen® [...] unterlaufen kénnen. Situative Anforderungen gegenseitigen Ver-
stehens [...], sozialer Annerkennung leisten eigene Beitridge, das Ich im Interview mit
Kohérenz und geteiltem Sinn statt postmoderner Irritation, Mehrdeutigkeit oder Un-
klarheit auszustatten® (Griese 2007, S. 128).

Es kann also festgehalten werden, dass in der (post)modernen Literatur mit
Sprachregeln gespielt wird, gerne mit jenen, die den Eindruck von Zusammen-
hang entstehen lassen, und sei es, dass man das Erzdhlen verweigert, wie Bach-
manns Figur: Ohne Ich-Erzdhlung keine Identitdt — so lautet die wohl grundle-
gendste Regel. Doch auch in Bestsellern finden sich Anhaltspunkte. In einem
Psychothriller werden Regeln zum Problem; Katzenbach eréffnet Die Anstalt
wie folgt:
,Ich kann meine Stimmen nicht mehr héren und weill daher nicht so recht weiter. Ir-
gendwie hege ich den Verdacht, dass sie diese Geschichte viel besser erzidhlen kénnten
als ich. Wenigsten hitten sie ihre eigenen Ansichten und Vorschlidge zu der Frage, was
am Anfang und was am Ende und was dazwischen stehen konnte. Sie wiirden mir sa-
gen, wo ich Details einarbeiten oder tberfliissige Informationen aussparen sollte, was
unverzichtbar und was trivial fiir sie ist. Nach so langer Zeit fallt es mir eben nicht
leicht, mich an diese Dinge zu erinnern, und ich kénnte ihre Hilfe gebrauchen. Es ist
so viel passiert, dass es wirklich sehr schwer fir mich ist, immer genau zu wissen, was
wohin gehort. Manchmal bin ich mir auch nicht sicher, ob die Dinge, an die ich mich
deutlich erinnern kann, tatsichlich stattgefunden haben. Eine Erinnerung, die eben
noch in Stein gemeiBelt war, erscheint mir im nédchsten Moment so nebulés wie der
Dunstschleier tiber einem Fluss. Darin liegt eines der Hauptprobleme fir einen Ver-
riickten: Man kann sich einfach nie sicher sein“ (2006, S. 9).

Neben dem Problem des Erinnerns, das generell die komplexe Thematik Wahr-
heit einschliefit (vgl. Zimmermann 2005), werden basale Regeln der Ich-Erzih-
lung angefiithrt: Ein kompetenter Erzdhler wendet die Regel Anfang-Mitte-
Schluss praktisch an, ohne sich dessen bewusst zu sein oder zu werden, verlau-
fen die Dinge in der Welt krisen- bzw. problemlos (zur Differenzierung diskursi-
ves/praktisches Bewusstsein vgl. Giddens 1995, S. 55ff.; grundsétzlich ist nie-
mand im Besitz reflexiven Wissens, das samtliche Regeln einschlief3t, doch das
nur nebenbei, vgl. Rammert 2007, S. 153). Im Sprechen wirkt ,kommunika-
tionsbezogenes ,tacit knowledge®, das nicht ,begrindungspflichtig ist“ (Krause
2000, S. 41) und dementsprechend (meist) kommentarlos und unreflektiert an-
gewandt wird. Weitere, im praktischen Tun ver- bzw. geborgene Regeln, die den
,hormalen” Umgang mit Sprache kennzeichnen, werden im Thriller angespro-
chen: die Fahigkeit zu raffen, Wesentliches darzustellen, denn nichts scheint
schlimmer — wie vermutlich viele Menschen aus leidvoller Erfahrung wissen —
als Sprecher, die nicht auf den Punkt kommen oder Belangloses zum Besten ge-
ben. Bemerkenswert aber ist die literarische Pointe im Roman. Das, was ge-



Birgit Griese: Von ,A“ wie Ankiindigung tber ,, T wie Trauma bis ,,Z“ wie Zugzwinge 335

meinhin als Zeichen von Wahnsinn gelesen wird (,Stimmen®), tritt als Garant
far Normalitdt auf. Die Existenz dieser Regeln ist indessen seit langem be-
kannt. Ricceur, Aristoteles zitierend, verwendet den Begriff Konkordanz, um
sprachliche Prinzipien der Herstellung von Identitat zusammenzufassen:

,Unter Konkordanz verstehe ich ein Ordnungsprinzip, welches das regelt, was Aristo-
teles die ,Anordnung der Fakten‘ nennt. Sie ist durch drei Merkmale gekennzeichnet:
Abgeschlossenheit, Totalitat bzw. Ganzheit, angemessener Umfang. Unter Abgeschlos-
senheit mull man die Einheit der Komposition verstehen, die verlangt, daf3 die Ausle-
gung eines Teils der Auslegung des Ganzen untergeordnet sei. Das Ganze seinerseits
[...] ist das, ,was einen Beginn, ein Ende und eine Mitte hat".“ (2005, S. 212)

Wir durfen also voraussetzen, dass Interviewpartner, die der Bitte um eine au-
tobiographische Stegreiferziahlung nachkommen, eine Geschichte prasentieren,
die auf einer Anfang-Mitte-Ende-Struktur beruht. Auch erwarten wir, dass die
geschilderten Details in diese Struktur eingebettet sind und nicht ausufern
(,Komposition“). Katzenbach wie Ricoeur fokussieren mit Regelverletzungen
verbundene Konsequenzen: Der Eindruck von Inkompetenz ist ein vergleichs-
weise harmloser Effekt, die Vorstellung einer Stérung (Diskonkordanz/Ricceur,
Verriicktsein/Katzenbach) kann sich einstellen. Doch noch einmal zuriick zu
Katzenbach, denn einen Tipp kénnen wir dem suchenden ,,Wahnsinnigen“ noch
mit auf den Weg geben, wir kénnen in etwa sagen, ,was wohin gehort”: Es ist
der chronologische Aufbau, der die Struktur mitorganisiert. Was die miindlich
priasentierte Lebensgeschichte betrifft, ist es moglich, dass der Anfang der Er-
zdhlung mit der Geburt zusammenfillt (was héufig so ist, vgl. Tschuggnall
1999, S. 56), eine Uber das Lebenszeitliche hinausreichende Vergangenheit inte-
griert (vgl. Griese 2006) oder mit fortgeschrittenem Lebensalter einsetzt. Auf-
fallige chronologische Unordnung wird selten beobachtet, kommt allerdings in
Erzéhlungen psychisch Erkrankter vor (vgl. Dorr 2004). Sollten zeitliche Wech-
sel, die der aufsteigenden Chronologie zuwiderlaufen, im Erzidhlen vorgenom-
men werden, werden diese eigens angezeigt (vgl. Riemann 1986, S. 119). Der
Preis fur erhebliche Regelabweichungen scheint immens: Erfolg fiir den Roman-
cier, Wahnsinn oder Inkompetenz fiir den Alltagsmenschen.

Was fiir die Lebensgeschichte insgesamt Giiltigkeit besitzt, gilt ferner fiir die
erzéahlten Episoden. Apperry ldsst seinen Protagonisten Homer in der wunder-
vollen Geschichte Das zufdllige Leben des Homer Idlewilde angesichts des Todes
eines Gegenspielers dullern:

,2Du [der Tote, B.G.] kennst die gesamte Geschichte, ich und die anderen, wir haben
nur Kleinigkeiten zu berichten. Meistens gelingt es uns nicht einmal, die richtigen
Worte dafiir zu finden, dann geben wir auf, verstummen. Wir erleben Dinge, wir geben
ihnen einen Anfang und ein Ende, sie werden zu Abenteuern, MiB3geschicken, Momen-
ten der Freude, man formuliert sie, und meistens fithlt man sich dann erleichtert, es
geht wieder weiter. Aber du hast nun dein ganzes Leben umrundet und hast keinen
Kopf mehr, um zu denken, keine Zunge und keinen Mund mehr, um zu sprechen. Was
bedeutet das? Dall man nie alles erzdhlen kann? Dall man zwangsldufig Dinge auslas-
sen mul3?“ (2007, S. 267)

Nicht nur die Stegreiferzidhlung insgesamt folgt der Anfang-Mitte-Schluss-Regel
inklusive Chronologie, die Ereignisse, von denen retrospektiv erziahlt wird, fol-
gen demselben Prinzip. Wiirde die Darstellung dieses Muster verletzten, ginge
es mit der Erzahlung nicht weiter, wir wirden (friher oder spéater) verstummen
(oder zum Schweigen gebracht), hingegen stellt sich Erleichterung ein, lasst sich
das Erlebte in diese sprachliche Form gieBlen. Diese Strukturen aber konnen,
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der Terminologie der Biographieforschung gemill, als Segmente bezeichnet
werden. Zusétzlich spielt Apperry auf Gattungsmuster’ an, auf Abenteuer,
Missgeschicke, die das Erzéhlen mitgestalten, sie finden Ankldnge an die von
Schiitze ausgearbeiteten Prozessstrukturen der Erfahrungsaufschichtung (vgl.
Griese 2008, S. 147f.), die spater eingefihrt werden (3.). Hier soll es geniigen,
darauf aufmerksam zu machen, dass autobiographische Stegreiferzahlungen
beispielsweise Ziige der Geschichtsschreibung (vgl. Schiitze 1989, u.a. S. 56,
Anm. 1), des Familien-, Sozial- oder Gesellschaftsdramas, der positiv oder nega-
tiv konnotierten Karriere-, Bildungs- oder Bewédhrungsgeschichte, der Abenteu-
ererzdhlung, der Satire oder Konversionserziahlung annehmen kénnen. Dartber
hinaus thematisiert Apperry weitere Strukturaspekte: Nur nach meinem Tode
konnte ich das ganze Leben iiberblicken, eine im Leben uneinnehmbare Positi-
on: ,,Provisorisch“ muss das Ende einer Erzdhlung ausfallen (vgl. Ricoeur 1996,
S. 199ff.), ohne letzten Kommentar, ohne letzte Episode. Im Schluss werden Ge-
genwart und Zukunft starker fokussiert als an jedem anderen Ort der Erzih-
lung, wenngleich der Standpunkt im Hier und Jetzt die gesamte Rekapitulation
durchzieht (vgl. Straub/Sichler 1989, S. 223). Die von Homer aufgeworfenen
Fragen aber erinnern erneut an die Anforderung, mit der sich auch der ,Ver-
rickte” Katzenbachs herumérgert: Nie kann ich alles, das ganze Leben erzih-
len, ich muss auswéahlen. Zwei Aspekte, die diesen Vorgang im Interview beein-
flussen, sollen angeschnitten werden. Zum einen hingt die Wahl der erzéhlten
Episoden von unterstellten oder kommunizierten Erwartungen ab (vgl. Lucius-
Hoene/Deppermann 2004, S. 32f.), wird also durch die Interaktionssituation
mitstrukturiert (vgl. Bruder 2003, S. 11ff)), zum anderen verdanken sich Teil-
darstellungen der Eroffnung eingangs — sie sind gleichsam die Mitte einer tiber-
geordneten Anfang-Mitte-Schluss-Struktur. Auftakt und Schluss bergen indes-
sen spezifische Inhalte und Muster. Zu Beginn der Stegreiferzdhlung erfolgt ei-
ne Selbsteinfihrung (vgl. Schiitze 1984, S. 84) in Form der Praambel:

“In producing a narrative preamble the narrator realizes that she or he is now focus-
sing on her or his own life as overall gestalt, and the first feature of the gestalt might
be an answer to the question when life started, how it commenced to be her or his own
unique life history and what would be the basic mode” (Schiitze o.J.b, S. 17).

Die Praambel ist nicht so dezidiert ausgebaut, wie man es aus der Literatur
kennt, sondern oft ,quite implicit and laconic” (ebd., S. 17, 20). Nichtsdestotrotz
finden wir hier den thematischen Fokus der Erzihlung sowie die Haltung des
Sprechers zur eigenen Biographie. Der stark an den Gegenwartsmodus gebun-
dene Schluss ist Reflexionen zum derzeitigen Stand der Dinge, bilanzierenden
Riickschauen sowie ggf. einem Blick in die Zukunft vorbehalten. Schiitze be-
zeichnet den Schluss gelegentlich als (Vor-)Kodaphase (vgl. Schiitze 1984, S.
102f.) und meint den Interviewabschnitt, welcher der Aussage vorausgeht, die
anzeigt, dass die Erzdhlung am Ende angekommen ist (Schlusskoda). Der
Schluss gestaltet sich im Vergleich zum Auftakt ,normally much more explicit”
(Schiitze o.d.b, S. 17), ist ,,usually the most explicit textual referral to the global
story line“ (ebd., S. 19), von der gleich die Rede sein wird, und weist zwei Struk-
turmerkmale auf:

“One part is dealing with the closing up of the content of the autobiographical story,
i.e. with bringing the flux of recalled lifetime and its experiences to an end. And this
activity encloses intensive biographical work of characterizing the general features of
the overall biographical gestalt. (b) Another part (mostly a sequentially second part) is
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dealing with the activity of refocusing the communicative attention from the time of
the life story contents, i.e. the autobiographical experiences, to the time of the actually
Jhere and now’ ongoing communication and situation of the interview setting.” (ebd.)

Anfang und Schluss der Erzéhlung sorgen dafir, dass der Eindruck von Gestalt-
haftigkeit entsteht. Schiitze spricht von ihr als kognitiver Figur, die das Erzéh-
len strukturiert und die Erzdhlung als Geordnetes entstehen lédsst (vgl. Schiitze
1984, S. 102ff.). Ich will nun nicht streiten (was man kann und sollte, weil es
den methodologischen Standpunkt klirt), ob diese Ordnung als Resultat eines
Denk- und Erfahrungsprozesses oder Ergebnis von Sprachstrukturen zu be-
trachten ist — sicher umfasst sie im narrationsstrukturellen Ansatz beides. Vom
erzahltheoretischen Standpunkt aus aber nehmen Begrifflichkeiten wie Kompo-
sition, Struktur, Gestalt, Gesamtformung, autobiographische Thematisierung,
Konkordanz oder global story line ,einfach nur” auf das tibergeordnete und die
eingebetteten Anfang-Mitte-Schluss-Muster sowie ihr Zusammenspiel Bezug.

Einige der prisentierten Informationen werden nun graphisch dargestellt,
bevor der Analyseschritt 1, die Rekonstruktion der biographischen Gesamtfor-
mung, erzdhltheoretisch skizziert wird. Nach einer erfolgreich gestellten Erzdhl-
aufforderung (etwa: ,ich wiird Sie bitten, mir die Geschichte Thres Lebens zu er-
zdhlen, alles was Ihnen wichtig ist konnen Sie erzdhlen, und Sie kénnen sich so
viel Zeit nehmen wie Sie wollen®) wird idealtypisch® folgendes Muster mithilfe
praktischen Wissens erzeugt:

Anfang/Praambel, Gegenwart, Interaktion mit der Interviewerin,\
Abstieg in die Vergangenheit

Segment 1: Anfang-Mitte-Schluss Mitte Gestalt
Segment 2: Anfang-Mitte-Schluss Vergangenheit Haupterzéhlung
Segment X: Anfang-Mitte-Schluss chronologisch aufsteigend > Gattungsbezige

Schluss, bilanzierende Riickschau(en), Gegenwart, ggf. Zukunft,
Interaktion mit der Interviewerin

Um der Gestalt auf die Spur zu kommen, sind Anfang und Schluss zu analysie-
ren, die Segmente werden (vorldufig) geklammert, denn der Erzdhlende ist
grundsatzlich

“oriented by the cognitive overall gestalt [...] of the ongoing narrative expressing her or
his own life history up to now. There are two special demonstration markers for this:
the introduction or preamble of the autobiographical narrative and the conclusion or
coda [...] of it.” (Schiitze o.J.b, S. 16)

Zwar spricht Schutze hinsichtlich des Einstiegs und Schlusses der Haupterzéh-
lung ebenfalls von Segmenten, da sie sich aber formal und funktional von den
Erzéhlsegmenten der Mitte unterscheiden, ist hier ausschlieBlich von Anfang
und Schluss die Rede. Um dies zusitzlich zu begriinden, sei angemerkt, dass
Beginn und Ende vorrangig argumentativ gestaltet sind; Schiitze betont, dass
gerade der Schluss ein systematischer Ort fiir ,abstract description and self-
theoretical argumentation® (0.J.b, S. 18ff.) ist, wihrend Riemann den argumen-
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tativen Charakter des Einstiegs hervorhebt (vgl. Riemann 1986, S. 115f.; aus-
fihrlicher 5.).

Vor der Présentation eines empirischen Beispiels bleibt festzuhalten, dass
dieser Analyseschritt auf der Grundlage bereits segmentierter Texte vollzogen
wird. Studierende aber wollen gerne wissen, wann welcher der drei Auswer-
tungsschritte zu realisieren ist. Die Praambel ist schnell gefunden: am Tran-
skriptanfang, gleich nach der Erzidhlaufforderung und unter Umsténden im An-
schluss an eine erneute, jedoch kurze gemeinsame Klarung, worum es im Inter-
view geht. Die Suche nach dem Schluss, der Ubergang zur Gegenwart in der Er-
zéhlung, gestaltet sich ad hoc schwieriger. Und weil ,,Riickwértslesen® — ausge-
hend von der Schlusskoda — ziemlich anstrengend ist und die Segmente frither
oder spater doch analysiert werden miissen, empfehle ich fiir gewohnlich: erst
segmentieren (siehe 4.). Dessen ungeachtet folgen nun vorab zu kontextualisie-
rende Interviewausziige. Es handelt sich um die Prdambel sowie um einen von
der Ehefrau, die wihrend des Interviews anwesend ist, unterbrochenen Schluss.
Martha Weilmann ldsst ihren Mann bis zur Schlusskoda erzihlen, greift dann
in die bilanzierenden Ausfithrungen, in Phase a des Schlusses ein, Phase b ent-
fallt, da meine Anwesenheit kurzfristig ignoriert wird — streitbedingt. Trotz die-
ser Einschrinkungen, die das ,wirkliche Leben® so mit sich bringt, eignet sich
das Material. Mein Interviewpartner, Ernst WeiBmann, wurde 1923 als Kind
baptistischer Eltern deutscher Herkunft in Russland geboren und (re)migrierte
in den 1980er Jahren in die BRD. Auf die Interviewer6ffnung hin und nach ei-
ner kurzen Klarung der Modalitdten beginnt er mit

Lich personlich hatte, nicht ich, meine Familie hatte ein sehr schweres Leben in Russland (2)“

und endet etwa anderthalb Stunden spéter mit

Lwielleicht ist die Lunge von dem [Aufenthalt im sowjetischen Lagersystem, Thema des letzten Segments, B.G.] kaputt, ich
weil nicht, dass ich Lungenembolie jetzt hab, vier Mal jehabt und so, was weild ich nicht, aber ich hab sehr viel jelitten, ja,
so ist meine Geschichte (2), und der liebe Gott, zwei Kinder, acht Enkelkinder, eine sehr gute liebe Frau und das beste Le-
ben, was in meinem Leben jehabt, ham wir hier in Deutschland, gleich vom ersten Tag, wir sind sehr gut empfangen, sehr
gut empfangen, ich war, man sagt so im siebten Himmel, ja, ( ) siebten Himmel bin ich Grenze
Uberschritten ( ) fir mir existiert Russland nich, (weil se) (2) alle mich nun kénnen ebend,
M.W.: alle Leute haben ja nicht Schuld, E.W.: (&h scho), M.W.: alle Leute lei_leiden genauso wie du, die m_meisten, E.W.:
is alles klar, is alles klar ((gereizt)).

Mit der Setzung eingangs, die eine vorangestellte (Lebens-)Bilanz ist, ist eine
Perspektive gewiahlt worden, die, sollte sie nicht umstindlich korrigiert werden,
fur eine formale und inhaltliche Gestaltung sorgt. In der Praambel werden die
zeitlichen Bezlige geklart, die Haupterzdhlung wird sich auf das Leben vor der
Auswanderung beziehen. Die Rede vom ,sehr schwere[n] Leben“ kiindigt an,
dass in den Segmenten Leidvolles, Dramatisches, Negatives zum Ausdruck
kommen wird. Zudem liegt nahe, dass die Darstellung mit Strukturen der Ge-
schichtsschreibung sowie denen des Familien-, Sozial- oder Gesellschaftsdramas
korrespondiert, denn das schwere Leben in Russland wird nicht allein fiur sich
in Anspruch genommen, Familie wird eingeschlossen. Zu erwarten ist, dass sich
Ernst Weilmann, um das ,sehr schwere[s] Leben® erzidhlend auszugestalten,
personaler, familidrer und ggf. kollektiver Ereignisse und Erfahrungen erin-
nernd annimmt, die Erlittenes dokumentieren. Die Fokussierung schlieBt die
Artikulation heiterer Episoden oder positiver Karrieren aus bzw. verordnet ih-
nen einen marginalen Platz. Jedoch ist die temporale Struktur zu berticksichti-
gen: Perfekt — es muss etwas geben, das sich an eine dramatische Vergangenheit
anschliefB3t.
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Im Schluss finden wir die Koda in Form einer buchstéblichen Wiederholung
mit Auslassung (Ellipse): ,aber ich hab sehr viel jelitten, ja, so ist meine Ge-
schichte®. Hinsichtlich der thematischen Ausrichtung insgesamt bestehen kaum
noch Zweifel. Auch die anhand des Anfangs gebildete Hypothese bestétigt sich.
Ja, es gibt eine Fortsetzung im undramatischen Modus. Das Leben wird sprach-
lich halbiert, in ein Leben in Russland, dessen Qualitdten mit Holle assoziiert
sind, und ein Leben nach der Migration, das metaphorisch durch den Ausdruck
wsiebte[r] Himmel“ charakterisiert wird. Himmel/Holle, Leid/Glick, Schwere/
Leichtigkeit — Oppositionen strukturieren den Schluss. Das Leben und das Ver-
halten der Mitbiirgerinnen (,,gleich vom ersten Tag, wir sind sehr gut empfan-
gen®) dndern sich radikal aufgrund des Wechsels nationalstaatlicher Rahmen.
Das Leben im Glick aber lidsst sich absolut raffen und im Schluss platzieren,
klart der Sprecher doch gleich zu Beginn den zeitlichen und inhaltlichen Fokus.
Was die Hélle Russland — auch im (christlich-)moralischen Sinn — auszeichnet,
veranschaulichen die Segmente sowie die sich anschlieBende Streitsequenz
(Ernst WeiBmann ist versucht, Russland verbal zu léschen [,fiir mir existiert
Russland nich“], die Ankunft in der BRD erlaubt es ihm, dieser Nation endgiil-
tig den Riicken zuzukehren. Das Absolute seiner Haltung provoziert die Ehe-
frau, die argumentativ gegen halt ...). Ein Kommentar zum nicht ganz deutli-
chen Ubergang vom letzten Erzéhlsegment zum Schluss: Die in der Interviewsi-
tuation sichtbare gesundheitliche Einschriankung — Herr Weilmann versorgt
sich tiber medizinische Gerdte mit Sauerstoff, erklart im 1. Segment ,ich muss
jetzt schwer sprechen, weil ich lungenkrank bin“ — wird als mogliches Resultat
des ,schwere[n] Leben[s]“ in Russland zum Teil der lebensgeschichtlichen Kohd-
renzstruktur, ermdoglicht den Ubergang von zuvor geschilderten korperlichen
Misshandlungen im Archipel GULag zur Gegenwart (der Begriff Kohédrenz —
ausfiihrlich vgl. Straub 1994/95 — stellt primér auf zeitbezogene Konstruktions-
leistungen im Erzédhlen ab, die fir Zusammenhangsbildung sorgen, wahrend
Gestalt — vgl. Rosenthal 1995, 2010 — thematische und [wahrnehmungs-]psy-
chologische Aspekte betont). Die Haltung, die dominante Perspektive auf das
Leben sowie der thematische Fokus der Erzdhlung durften klar geworden sein,
obwohl fast ausschlieflich, abgesehen vom Beginn eines Streits unter Eheleu-
ten, knappen Kontextinformationen und einem Segmentverweis, Anfang und
Ende betrachtet wurden. ,,In Russland und in der UdSSR musste ich bzw. meine
familidre/kollektive Bezugsgruppe aufgrund der nationalen Herkunft das leid-
volle Leben von Nichtzugehoérigen fithren; korperliche und seelische Grausam-
keiten eingeschlossen” — so lieB3e sich die ,,story-line“ zusammenfassen (fir aus-
fihrliche Analysen vgl. Griese 2007). Die geschilderten Episoden (Segmente)
werden sich in diese thematischen Vorgaben und anklingenden gattungsférmi-
gen Beziige (Gesellschaftsdrama/Geschichtsschreibung) ,einfiigen®, orientiert
sich die Erzdhlung an den Regeln der Komposition.

3 Segmente

Um in das Segmentieren einzufiihren, sind vor allem die Anmerkungen zu den
Anfang-Mitte-Schluss-Strukturen im Sinn zu behalten und zu vertiefen. Kom-
munikationstheoretisch betrachtet folgt das Erzdhlen der Regel thematische
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Orientierung (Anfang), Komplikation (Mitte), Auflésung (Schluss). Diese Struk-
turmomente korrespondieren mit den Zugzwdngen des Erzdhlens — eine begriff-
liche Konstruktion, die den verpflichtenden Charakter unterstreicht —, Schiitze
klassifiziert sie als die ,allgemeinsten Konstruktionsgesichtspunkte® und wirk-
samsten Darstellungsprinzipien (vgl. Schiitze 1984, S. 81). Der Gestaltschlie-
Pungszwang — eine Erzdhlung wird zu einem Ende gebracht — der Detaillie-
rungszwang — die Geschichte muss so erzahlt werden, dass sie nachvollziehbar
ist — sowie der Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszwang — die Geschichte
besitzt einen thematischen Fokus, der angektndigt wird, verliert den themati-
schen Bezug nicht — tragen zur Entstehung des Anfang-Mitte-Schluss-Schemas
bei. Kallmeyer und Schiitze (1977) sahen sich mit diesen Regeln angesichts ih-
rer Beschéaftigung mit Alltagskommunikation konfrontiert, Schiitze hat sie auf
die Auswertung autobiographischer Stegreiferziahlungen libertragen (vgl. Schiitze
1984, S. 82). IThr Wirksamwerden bzw. Erscheinen ldsst sich graphisch darstel-
len (da der Kondensierungszwang, der Zwang zu raffen, allerorts wirksam ist,
wird er vernachléssigt):

Anfang, Orientierung, Relevanzfestlegung ™

Segment 1: Anfang-Mitte-Schluss Mitte Gestalt
Gegenwart

Segment 2: Anfang-Mitte-Schluss chronologisch aufsteigend >- Gegenwert
Gestalt

Segment X: Anfang-Mitte-Schluss Detaillierung | Komplikation Haupterzihlung
Haupterzihlung

_

Schluss, Auflésung, Gestaltschliefung

Dem Anfang und Ende der Haupterzéhlung ,fehlen® die Detaillierungen, veran-
schaulicht wird in den Segmenten, die, um es nochmals zu unterstreichen, den
Strukturaufbau eigenstéandiger Geschichten besitzen:

“If the communicative scheme of narration is dominant in the autobiographical inter-
view or in the autobiographical text production, there are mostly ‘autonomous’ narra-
tive segments or units [...], because any of them could be a narrative by itself” (Schiitze
o.J.a, S. 18).

Strukturell setzt sich also auch ein Segment aus

= Anfang, Orientierung, Relevanzfestlegung
= Mitte, Komplikation, Detaillierung chronologisch aufsteigend
= Schluss, Auflésung, GestaltschlieBung

zusammen. Die Kunst des Segmentierens besteht darin, die einzelnen, selbst-
stdndigen narrativen Einheiten, ihre Anfangs- und Schlusssequenzen im Tran-
skript zu finden — Schiitze bezeichnet diese Stellen u.a. auch als (einleitende)
Erzéhlgertstsatze, tragende Erzahlsidtze oder Feststellungssitze (vgl. u.a.
Schiitze 1984, S. 84, 91; 1987, S. 126ff.). Und auch hier wird nichts einem zufal-
ligen Eindruck uberlassen, sondern kommunikationstheoretisches Wissen be-
miiht: In der Literatur werden thematische Modifikationen, Sprecherinnenwech-
sel, formale Rahmenschaltelemente (wie ,und dann®), Sprechpausen, die den
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Ubergang von Schliissen zu Anfangen organisieren, sowie Bilanzen oder Theore-
tisierungen, die vor allem den Schluss charakterisieren, diskutiert (vgl. u.a.
Schiitze 1984, S. 79; 1983, S. 286; 1987, S. 99). Da wir praktisch uber dieses Re-
gelwissen verfiigen, kommt es nicht selten vor, dass Interviewer genau an den
Stellen, an denen ein Segment geschlossen wird, durch ,hmhm“ oder ,aha“ si-
gnalisieren, dass sie den Ausfithrungen und ihrer Struktur folgen; leider liefert
aber nicht jede InterviewerdulBerung Hinweise. Beztiglich des Sprecherwechsels
kann, wie bei Sprechpausen oder Rahmenschaltelementen, von vagen, keines-
falls jedoch zu vernachldssigenden Indikatoren gesprochen werden (am gleich
vorgestellten empirischen Material ist zu erkennen, dass die Interviewerin den
Anfang und einzelne Detaillierungen begleitet). Treffender ist es, den Segmen-
tanfang als Sprechakttyp zu klassifizieren, konkret: als kommissiven Akt (vgl.
Searle 2001, S. 177). Die Sprecherin legt sich mittels Ankiindigung auf den In-
halt der nachfolgenden Auferungen bzw. der eigenstdindigen Teilgeschichte fest,
verpflichtet sich quasi selbst (zum Ankiindigungscharakter vgl. Schiitze 1987, S.
107, 115f., zweifelsfrei gelten diese Erwégungen auch fur die Prdambel). Im
Prinzip genigt das entfaltete Regelwissen, um (einfache) Segmente im Tran-
skript zu finden. Ein Beispiel:

,A.B.: und 8hm ja ansonsten, was meine Kindheit betrifft, &hm mal um das Pferd von hinten aufzuzdumen ((lacht)), &hm ja
also, ich hatt ne schone sehr schone Kindheit, durfte eigentlich so gut wie alles, soweit ich mich zurlick erinnern kann, I.:
hm, A.B.: meine Eltern waren sehr kulant, meine GroReltern, meine GroReltern sind so quasi meine zweiten Eltern, wenn
man so méchte, weil ich sehr sehr viel Zeit &hm, wo ich klein war, bei ihnen verbracht habe, I.: hm, A.B.: manchmal die
kompletten, damals noch acht Wochen Sommerferien, |: hm, A.B.: oder auch mal sechs ahm ja, dann haben wa im Garten
gespielt, Verstecke gespielt, und &h &hm ja da gab_s noch so_ne kleine gusseiserne Wanne aus ganz friiheren Zeiten, wo
meine GroReltern noch Kinder waren, |.: hm, A.B.: und da haben wir uns immer reingesetzt, da hatten wa mal reingepasst,
war ganz witzig, da haben sie die immer voll gemacht im Hochsommer, haben darin gebadet auf der Wiese, I.: hm, A.B.:
oder sind nackig als Kinder Uber den Rasen gerannt und &hm ja unsre GroReltern haben uns dann mit nem Garten-

schlauch nass gespritzt und oder war ich ich war auch ganz oft mit ihnen im Urlaub gewesen, haben mich ganz oft einge-
laden, also es war echt ne sehr schéne Zeit".

Ein Segmentanfang zeichnet sich durch eine (neue) zeitliche Markierung, eine
thematische Setzung und eine Haltung aus, es wird festgelegt, worum es in der
Detaillierung und im Schluss gehen soll. Der Anfang im Bespiel sieht folgen-
dermafien aus: ,was meine Kindheit betrifft, [...] ich hatt ne schone sehr schone
Kindheit“. Wir erfahren in der Ankiindigung, dass es um einen bestimmten le-
bensgeschichtlichen Abschnitt gehen wird (zeitliche Markierung: Kindheit), der
zugleich das Thema birgt (Kindheit), das unter positiven Vorzeichen rekapitu-
liert werden soll (Haltung: ,,sehr schon[e]®). Die sich anschlieBenden Ausfithrun-
gen konnen als Mitte, Detaillierung, als Belege gelesen werden, welche die ein-
gangs préisentierte Haltung, die temporale Struktur und das Thema bestitigen
und ausfiithren. Ein genauer Blick zeigt, dass sich der Ankiindigung eine erste
Prazisierung (,durfte eigentlich so gut wie alles®) anschlief3t, die von einem me-
takommunikativen bzw. -reflexiven Kommentar beziiglich des Erinnerns abge-
16st wird (,soweit ich mich zuriick erinnern kann®), dem Detaillierungen folgen.
Ebenfalls metakommunikativ ist der eingeschobene Kommentar ,4hm mal um
das Pferd von hinten aufzuzdumen ((lacht))“ in der Ankiindigung. Was den Um-
gang mit der Segmentmitte in der formalen Analyse betrifft, ist auf die pragma-
tische Brechung zu verweisen (vgl. Schiitze 1984, S. 113). Es geht in diesem Ar-
beitsschritt nicht darum, den Inhalt nachzuerzédhlen; erst aus wissensanalyti-
scher Perspektive wird die Mitte ausfihrlicher in Rechnung gestellt (vgl. 4.). Es
wiare also vorldufig nur auf positiv erlebte (Frei-)Rdume in der (GroB3-)Familie
zu verweisen. Der Schluss stellt ein Wiederaufgreifen der Ankiindigung in Form
der Ellipse dar (,also es war echt ne sehr schone Zeit“) und beendet die Ge-
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schichte im Zeit- und Themenfeld ,,schone Kindheit“. Segmentieren ist also we-
der ein Geheimnis noch besonders kompliziert — vorausgesetzt die Annahmen
von der Regelhaftigkeit des Sprechens werden bis auf weiteres akzeptiert (im
Interview mit Herrn Weilmann sind ja bereits Modifikationen aufgetaucht,
wenngleich an anderer Stelle) und es wird getibt. Der Alltag ist von diesen Re-
geln durchzogen: Wenn Sie Lust haben, horen Sie der Sportkommentatorin
einmal wortlicher zu, beobachten Sie sich oder Thr Gegeniiber, wenn Sie im All-
tag Geschichten austauschen (was Sie definitiv nicht mit jedem tun), oder lesen
Sie die ausgezeichnete Abhandlung Detkas (2005).

4 |dentitatstheoretische Annahmen im
narrationsstrukturellen Ansatz

Es ist nun allerhéchste Zeit, einige identitdtstheoretische Konzeptionen einzu-
fuhren. Grundsatzlich schlie8t die Analyse der Haltung im narrationsstruktu-
rellen Verfahren an die Prozessstrukturen der Erfahrungsaufschichtung an. Ei-
ne zentrale These Schiitzes lautet: Die menschliche Erfahrung ist sozial struktu-
riert — dass sie dies ist, bleibt den Menschen, einerlei, ob sie Erfahrungen ma-
chen oder narrativ rekapitulieren, zumeist verborgen (vgl. Schiitze 1999, S.
232). Vier Prozessstrukturen werden unterschieden:

= institutionelle[n] Ablaufmuster[n] und -erwartungen des Lebensablaufs
= Handlungsschemata von biographischer Relevanz

= Verlaufskurven

» Wandlungsprozesse[n]“ (Schiitze 1981, S. 67, 1984, S. 92ff.).

Die erste Prozessstruktur verschriankt sich mit lebenslauftheoretischen Uberle-
gungen. Unter Institutionalisierung des Lebensablaufs (vgl. Luckmann 2006, S.
23f.) verstehen Fischer-Rosenthal und Kohli die soziale Produktion ,objektive|[r]
Ablaufprogramme des Lebens® (1987, S. 42), die sich auf ,autobiographische]r]
Gebilde (Texte)“ (ebd., S. 46) beziehen lassen. Die im Alltag natirlich erschei-
nende, nichtsdestotrotz sozial konstruierte Institution Lebensablauf (verein-
facht: schulische/berufliche Entwicklungspfade, Familienzyklusmodelle, soziale
Karrieren im weitesten Sinne) ist mit gesellschaftlichen Erwartungen verwo-
ben, an denen der Einzelne scheitern oder denen er entsprechen kann — auf die-
se Weise strukturiert diese Institution biographische Erfahrung(-srekapitula-
tion)en mit. Biographische Handlungsschemata zeichnen sich durch ihren in-
tentionalen Charakter aus, verschrianken sich mit Entscheidungen, Absichten
und Planen: ,,Der Erfahrungsablauf* besteht ,,in dem erfolgreichen oder erfolglo-
sen Versuch, sie zu verwirklichen® (Schiitze 1984, S. 92). Ihr Scheitern aber, das
uw.a. durch Probleme (z.B. Schwierigkeiten mit der Vorgesetzten), gesellschaftli-
che Ereignisse (beispielsweise Krieg) oder kritische Lebensereignisse (etwa eine
Erkrankung) bedingt sein kann, kann zu Erleidensprozessen fiithren, die mithil-
fe der Verlaufskurve gefasst werden. Erfahrungen werden dann im Modus Pas-
sivitdt, Leiden, Trauer, Erdulden, Ausgeliefertsein gemacht bzw. sprachlich
(re)prasentiert. Wandlungsprozesse treten in Erscheinung, 16sen die vorgestell-
ten Prozessstrukturen einander ab, was dramatisch oder undramatisch, all-



Birgit Griese: Von ,A“ wie Ankiindigung tber ,, T wie Trauma bis ,,Z“ wie Zugzwinge 343

méihlich oder plétzlich vor sich gehen kann (vgl. Schiitze 1981, S. 106f.). In ih-
rem Verlauf etablieren sich neue Formen des Empfindens, Denkens und Han-
delns (vgl. Schitze 2001, S. 143) — die strukturellen Erfahrungsgrundlagen aber
bleiben unberiihrt. Intensiv hat sich Schiitze mit Erleidenprozessen beschéaftigt,
deren Verlauf er in sieben ,,Stadien und Mechanismen® gliedert:

1. Sukzessiver Aufbau eines , Verlaufskurvenpotential[s], das auf ,Widrigkei-
ten“ der alltdglichen Lebensgestaltung und eine ,biographische Verletzungs-
disposition“ zurickzufithren ist (z.B. Schwierigkeiten in der Schule, im Beruf,
im Bereich der sozialen Beziehungen, gesundheitliche Probleme);

2. Grenziberschreitung und Aktivierung des Verlaufskurvenpotenzials, Verlust
der Fahigkeit, den Alltag gemal selbstformulierter Ziele/Interessen zu gestal-
ten, Schock-/Verwirrungs-/Desorientierungserfahrungen;

3. Aufbau eines ,labilen Gleichgewichts der Alltagsbewaltigung®, allerdings
bleiben das Lebensarrangement und der Alltag instabil, da die Schwierigkei-
ten weiterhin ungel6st sind und das biographische Handlungsschema nicht
greift;

4. ,Entstabilisierung des labilen Gleichgewichts der Alltagsbewéltigung®, erneu-
te Grenziiberschreitung aufgrund der ungelésten Probleme und der Anstren-
gungen, ein Gleichgewicht zu halten, wiederholte Desorientierungserfahrun-
gen, Folgeprobleme/Problemverkettung, ,, Uberfokussierung“ eines Problemas-
pekts;

5. ,Zusammenbruch der Alltagsorganisation und der Selbstorientierung“, Pro-
blemhaufungen, Abschied von Lebenserwartungen, Zweifel am normalen
Funktionieren der Alltagswelt, Vertrauensverlust, was das eigene Verhalten
sowie die Welt- und Selbstsicht betrifft, dasselbe gilt fiir den Blick auf die fiir
das Leben bedeutungsvollen anderen, fortschreitender Verlust der Hand-
lungsfahigkeit im Alltag, Hoffnungslosigkeit;

6. Bemiithung einer ,theoretischen Verarbeitung“, Suche nach Erklarungen, neu-
en Interpretationen der Lebenssituation: ,,die theoretische Verarbeitung kann
authentisch, d.h. seitens der Betroffenen selbstgeleitet sein, [...] oder sie
kann aus einer schablonenhaften Ubernahme fremder Erklarungen bestehen,
ohne dass eine wirkliche erlebnisspezifische biographische Durcharbeitung
der Verlaufskurvenprobleme seitens der Betroffenen stattgefunden hatte®;

7. ,praktische Versuche der Bearbeitung und Kontrolle der Verlaufskurve“, Be-
bzw. Verarbeitung, Flucht aus der derzeitigen Lebenssituation, Neuorganisa-
tion des Lebens. (Schiitze 1999, S. 215f., Hervorhebungen im Original)

Mitnichten werden sdmtliche Stadien zwangsldufig durchlaufen: So kann Sta-
dium 2 in eine theoretische Verarbeitung tibergehen, ein labiles Gleichgewicht
gehalten werden usw. Uber die Dauer einzelner Stadien oder konkrete Verldufe
lassen sich jenseits konkreter Lebensgeschichten keine Aussagen treffen. Ein
Wechsel der Prozessstrukturen in der Erzidhlung aber zeigt Identitdtsverdnde-
rungen an.

Das zuvor untersuchte Segment im Blick, ldsst sich von einer positiven Hal-
tung sprechen, indessen kann nur auf das institutionalisierte Ablaufmuster ge-
schlossen werden, da angenommen wird, dass die Prozessstrukturen in unserem
Kulturkreis in etwa mit dem Schulbeginn voll greifen. Interpretativ lieBe sich
schliefen: Ich habe einen guten Start ins Leben gehabt. Geht es allerdings um
die (sozial)psychologische Rekonstruktion von Identitidt bzw. um identitéatsbil-
dende Erfahrungsaufschichtung, darf die Wissensanalyse nicht vergessen wer-
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den, welche einen Vergleich der geschilderten Handlungsvollziige/Interakte
(Erfahrungen) mit den dazugehdrigen, im argumentativen Modus gehaltenen
Passagen vorsieht, um , Orientierungs-, Verarbeitungs-, Deutungs-, Selbstde-
finitions-, Legitimations-, Ausblendungs- und Verdringungsfunktion[en]®
(Schiutze 1983, S. 287) zu untersuchen. Dieser Vorgang schliefit die Frage
nach Form und Inhalt der theoretischen Erfahrungsrekapitulation ein, die
auch als biographische Arbeit bezeichnet wird (vgl. Schiitze o.J.a, u.a. S. 10,
12, 13). Es geht um die Analyse der theoretischen Be- bzw. Verarbeitung
von Erfahrungen, Situationen, Lebenslagen oder -abschnitten, wie sie pro-
blemorientiert bereits im Stadienmodell (6, 7) anklang. Dieser Analyse-
schritt schlieit linguistisches Wissen ein, das gleich ausfiihrlicher vorge-
stellt wird, ein erster Eindruck soll jedoch vermittelt werden. Die im argu-
mentativen, erkldrenden Modus gehaltene Aussage ,, meine GroBeltern, meine
GroBeltern sind so quasi meine zweiten Eltern, wenn man so mochte” weist
eventuell auf problematische Besonderheiten der familialen Situation hin (die
im Segment nicht ausgefiihrt werden), die in Opposition zur Gestaltung des
Segments und zur Haltung (,schéne Kindheit®) stehen konnen. Auffillig ist je-
denfalls, dass die ,ersten Eltern“ ausschlieBlich in der Ankundigung erwahnt
werden, erzidhlt wird nicht von ihnen. Auch provoziert die Argumentation in
Form der eingeschobenen Erklarung bezlglich des Erzdhlens/Erinnerns ein
Aufmerksamwerden (,4hm mal um das Pferd von hinten aufzuzdumen ((lacht))®):
Wird lediglich etwas expliziert, was genauso gut praktisch bzw. unkommentiert
funktionieren wirde, namlich die Anforderung, in der Zeit zuriickzugehen, qua-
si ,von hinten“ anzufangen? Oder bezieht sich die Aussage auf die Haltung?
Und was die Lebensgeschichte Ernst Weilmanns anbelangt: Verlaufskurven-
strukturen dominieren die Erzdhlung, von einer Wende zeugt allein der Schluss.
Die ,,Flucht“ aus der ehemaligen UdSSR und der ,endgtltige Abschied” von die-
ser Lebensphase mit ihren (nationalen) Akteuren — so sind die Kommentare, die
die Reaktion seiner Frau provozieren, wohl zu lesen — fiihrt zur Verlaufskur-
venkontrolle, auf der Ebene einer authentischen Verarbeitung sind einzelne Er-
fahrungen wahrscheinlich unbearbeitet, unbearbeitbar im Sinne einer physi-
schen Gesundung (Lungenembolie/Krankheit), psychisch vielleicht bearbeitbar
in Form der Trauer, der Reflexion. AbschlieBende Antworten aber kénnen gene-
rell nur auf der Basis einer Analyse der gesamten Erzdhlung gegeben werden.
Gehen wir davon aus, dass die idealtypische Beschreibung von Segmenten
korrekt ist, und nehmen ferner an, dass Identitdtsveridnderungen an einen
Wechsel der Prozessstrukturen gebunden sind, dann miissen die Haltungen, die
sich im Segmentanfang/-ende zeigen, einer sozialpsychologischen Betrachtung
unterzogen werden, dies gilt ebenso fiir den Anfang und den Schluss der Erzéh-
lung. Prinzipiell miissen, um wissensanalytisch zu arbeiten, theoretische bzw.
moralische Aspekte der Selbst- und Weltsicht (zu Moral im Kontext Identitat vgl.
Straub 1994/95; Tugendhat 2001; Edelstein/Nunner-Winkler/Noam 1993), die
sich in argumentativen Passagen spiegeln, untereinander und zu den Detaillie-
rungen ins Verhiltnis gesetzt werden (vgl. auch Wohlrab-Sahr 2002, S. 7; Rie-
mann 1986, S. 152), da nur so auf Verarbeitungsformen geschlossen werden
kann. Schitze spricht im Fall dargestellter ,Erfahrungsstiicke” (erzéhlen/be-
richten) von einem analogen Darstellungsprinzip und folgert, dass hier eine Ho-
mologie zwischen dem Erzihlstrom und der ehemaligen Erfahrung vorliegt,
wihrend es sich bei Argumentationen — bei Anfangen/Schliissen, eingeschobe-
nen Erklarungen etc. (auch Resymbolisierungen, Kategorien oder Prddikate) —
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um digitale Darstellungsmodi handelt (vgl. Schiitze 1984, S. 78f.), die wissens-
analytisch zu befragen sind8. Anders formuliert: In der Segmentmitte finden
sich die konkretesten Spuren im Hinblick auf gemachte Erfahrungen, die ohne
Argumentation(en) jedoch unvollstandig wéaren (vgl. Detka 2005, S. 363, Anm.
3). Was sich analysieren lédsst, sind die Passungen einzelner Argumentationen
untereinander sowie die Passungen zwischen Erfahrung(en) (Mitte), Ankiindi-
gung (Anfang) und gezogenem Schluss (Ende) unter Berticksichtigung der Pro-
zessstrukturen. Letztlich zeugen die in einer Stegreiferzéhlung liegenden
Strukturen laut Schiitze eben nicht primér von der Interaktion in der Inter-
viewsituation, sondern von der Erfahrungsaufschichtung sowie der aktuellen
Haltung des Sprechers (vgl. Detka. 1984, S. 79f.; 1987, S. 109). Psychologische
Deutungen aber beruhen im narrationsstrukturellen Ansatz notwendig auf er-
zdhl- und kommunikationstheoretischen bzw. linguistischen Analysen (vgl.
Schiitze 1987, S. 56f.; zur Sprachgebundenheit wissenschaftlicher Rekonstruk-
tion in der qualitativen Forschung im Allgemeinen Luckmann 2006), hier setzt
das eingangs als ,zweite Hermeneutik“ bezeichnete Verfahren an. Und so ist es
kein Wunder, dass Anfinger bezlglich diverser Begrifflichkeiten dann und
wann irritiert sind; klar wird vielleicht auch, warum der Wunsch nach einem
Glossar enttduscht werden muss. Hingegen beruht die Wissensanalyse auf lin-
guistischen bzw. erzidhltheoretischen Fundamenten, die spitestens angesichts
der Beschéftigung mit den HGK genauer zu behandeln sind.

5 Hintergrundkonstruktionen (HGK)

HGK sind Bestandteil von Segmenten, fiir ihre Analyse ist es vorteilhaft, weite-
res praktisches in diskursives Wissen zu tberfiihren — und wieder einmal mit
Bezug auf die Anfang-Mitte-Schluss-Struktur(en). Ganz allgemein kénnen Spre-
cherinnen auf drei Formate zuriickgreifen, um Sachverhalte auszudriicken: Sie
koénnen argumentieren, berichten oder erzédhlen (ausfiihrlich vgl. Kallmeyer/
Schiitze 1977). Diese Darstellungsmodi kommen im Interview zur Anwendung
und stehen, wie sollte es auch anders sein, als meist unreflektiertes Alltagswis-
sen zur Verfiigung (vgl. Schwitalla 1997, S. 18). Aus linguistischer oder philoso-
phischer Warte lielen sich nun nahezu endlos Diskurse entfalten, doch will ich
es kurz halten. In Argumentationen scheint die Zeit stillzustehen (vgl. Lucius-
Hoene/Deppermann 2004, S. 141), es wird reflektiert, erkliart, kommentiert, be-
wertet, bilanziert, geschlossen, theoretisiert, angekiindigt, metakommuniziert,
auf in der Zeit Abgelaufenes oder Gegenwartiges draufgeschaut. ,,Werteinstel-
lungen und Weltbilder®, , Eigentheorien und Erklarungsmodelle“ (Roesler 2001,
S. 39) werden in diesem Modus artikuliert. Diese sprachlichen Téatigkeiten, die
(Alltags-) Theorie voraus- und umsetzen (vgl. Rehbein 1994, S. 25), durchziehen
unsere Kommunikation, verweisen nicht allein auf Mathematik, Logik oder
Philosophie — genau genommen kénnen sie auch ,nur® fiur Inhaltsangaben sor-
gen (vgl. Atayan 2006, S. 17ff.). Der Bericht hingegen erlaubt die Artikulation
von Vorgdngen und Prozessen in der Zeit (vgl. Krause 2000, S. 34). Schiitze er-
wahnt den epochal-raffenden Darstellungsmodus: Gro3e Zeitrdume und in ih-
nen stattgefundene Ereignisse werden chronologisch rekapituliert, Geschehnis-
se knapp behandelt (vgl. Schiitze 1984, S. 89f.). Der Modus Bericht wird des
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Weiteren bendétigt, um Situationen zu beschreiben. Die Grenze zwischen berich-
ten/erzdhlen verlduft tblicherweise entlang der Frage, ob ,Redewiedergaben
aus vergangenen Kommunikationssituationen“ (Giilich 1986, S. 56) vorliegen
(Selbstgespriache konnen ebenfalls narrativ rekapituliert werden). Der Bericht
tendiert dann in Richtung Erzihlen, geht es um Situationsbeschreibungen, die
eine Szene plastisch erscheinen lassen. Schiitze bezeichnet Erzdhlen und situa-
tions-/ereignisbezogenes Berichten als ,,szenisch-dramatischen“ Darstellungsstil
(vgl. Schiitze 1984, S. 90). Ein Blick zurick auf das Segment zeigt, dass die Mit-
te berichtend gehalten ist: Punktuell ,,sieht“ man, wie die GroBeltern ,handeln®,
wie das Kind ,handelt” (zur Als-ob-Handlung vgl. Dausien 1996, S. 108), was es
erlebt, wenn es bei sonnigem Wetter unbekleidet iiber den Rasen lauft und sich
zwischendurch am kiihlen Nass erfreut (szenisch), dies gilt nicht fiir die Detail-
lierung ,,ich war auch ganz oft mit ihnen im Urlaub®, die dessen ungeachtet zur
Mitte gehort und ebenfalls in Berichtsform (raffend, aufzdhlend) gehalten ist.
Erneut sind Schlisse im Hinblick auf die Segmentstruktur moglich:

= Anfang, ankindigen, argumentieren

= Mitte, detaillieren, berichten/erzdhlen

= Schluss, schlielen, argumentieren (dhnlich Schitze 1987, u.a. S. 107, 209f.,
Anm. 1)

Diese idealtypisch zu denkende Struktur spiegelt sich natirlich auch in der
Haupterzahlung:

Anfang, ankiindigen, argumentieren

Segment 1, berichten/erzdhlen (auller in der Ankiindigung/im Schluss)

Segment 2, berichten/erzidhlen (auller in der Anktiindigung/im Schluss)

Segment X, berichten/erzdhlen (auBer in der Ankiindigung/im Schluss)

Schluss, je nachdem wie detailliert bilanzierende Riickblenden ausfallen auch berichten/
erzihlen, vorrangig jedoch argumentieren

Ein analytische Sicht auf die Anfang-Schluss-Struktur der Erzéhlung Ernst
Weillmanns wiirde ergeben: Hier wird argumentiert. Generell enthalten

»Stegreiferzahlmaterialien eigener Erlebnisse [...] zumindest spurenweise auch die ei-
gentheoretischen Anstrengungen des Erzihlers, sich den Charakter, die Hintergriinde
und die Konsequenzen des Geschehensablaufs und der eigenen Beteiligung daran klar
zu machen [argumentieren, B.G.]. Der Erzdhler tritt an regelméafBig dafiir vorgesehe-
nen Stellen, aber auch nach besonders aufwiihlenden und ungewdhnlichen Darstel-
lungspassagen, vom reaktivierten Strom der Erfahrungsaufschichtung zurick [also
vom Berichten/Erzihlen, B.G.] und versucht, Phasen des Ereignisablaufs insgesamt zu
uberblicken [argumentieren, B.G.]“ (Schiitze 1987, S. 45).

Was ist nun eine HGK? Schiitze definiert HGK als sprachliche Unordnungs-
phanomene, die in miindlichen Erzidhlungen ziemlich regelmiflig anzutreffen
sind (vgl. Schiitze 1987). Bezogen auf autobiographische Stegreiferziahlungen
lieBe sich tberspitzt formulieren: Argumentationen haben in der Mitte nicht
viel zu suchen, tauchen sie dennoch auf, ist ihnen Aufmerksamkeit zu schenken.
Expandieren, tiberwiegen Argumentationen in Segmenten, haben wir es mogli-
cherweise mit ,,Thematisierungsbarrieren“ zu tun, mit ,,Ausblendungs- und Ab-
falschungsantriebe[n]“ hinsichtlich ,schmerzhafter seelischer Verletzungen®
oder mit ,Gefiihlen der Verstricktheit in schwerwiegende Schuld“ (ebd., S. 44;
vgl. ferner Riemann 1987, u.a. S. 89, 101, 126ff., 196f.). Der strukturell vorgese-
hene Ort fiir Argumentationen ist die Vorkodaphase, nicht die Mitte. Dies
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schliefit auch die Segmente ein: Zwar wird ein- und ausgangs argumentiert, al-
lerdings sollten die argumentativen Auslassungen hier knapp ausfallen. Dass
Praambeln ebenso wie Segmentanfiange vor allem Ankiundigungscharakter be-
sitzen, also unter funktionalen Gesichtspunkten kurz ausfallen konnen/sollten,
wurde bereits erortert. Argumentationen tauchen dann gehiuft auf, wenn As-
pekte der Moral oder Normalitit, Fragen der Schuld und Verantwortung zur
Disposition stehen — in diesen Fillen wird argumentiert, nicht erzahlt (vgl.
Riemann 1986, S. 134). Riemann beobachtet zudem, dass ,unterschiedliche[r]
praktische[r] Erkldrungen® fir lebensgeschichtliche Themenbereiche, die mit
Scham, Verantwortung oder Schuld verkniipft sind, im Erzdhlen entwickelt
werden konnen, Erklarungen, die ,in einem spannungsreichen Verhéiltnis zu-
einander stehen und [...] Widerspriche [s]einer theoretischen Verarbeitung
sichtbar werden lassen” konnen (ebd., S. 135). Sprachliche Phinomene, die dazu
beitragen, Themen, die der ,Tendenz ,auszuufern® unterliegen, zu ,kondensie-
ren oder aufzuschieben oder die ,Irritationen der Erzihllinie“ verhindern (ebd.,
S. 141) werden ebenfalls als HGK bezeichnet. Sie tragen auch zur ,,Ergebnissi-
cherung” des Prasentierten bei, liefern Hinweise auf Bedingungskonstellationen
(vgl. Riemann 1987, S. 83, 85, 226), gelten als , Riickblenden®, in denen , Infor-
mationen nachgeschoben“ werden, die angesichts der ,Wende der Ereignisse er-
klarungsbediirftig” sind (vgl. u.a. ebd., S. 88, 122, 264f., 400ff., 460ff.; 1984, S.
124ff)).

Die These, dass HGK etwas mit (zu ausfihrlichen) Argumentationen an
strukturell auffialligen Stellen zu tun haben und hier unterschiedliche Funktio-
nen libernehmen, stellt nur punktuell zufrieden, wenngleich klar geworden sein
diirfte, dass folgende Sprachphidnomene im Zuge einer strukturellen Beschrei-
bung wissensanalytisch nachdriicklich bearbeitet werden (selbstverstandlich
werden Argumentationen ein- und ausgangs immer ins Verhaltnis zur Mitte ge-
setzt):

= Anfang, extensiv argumentieren
= Mitte, berichten/erzdhlen, (extensiv) argumentieren, berichten erzéhlen
= Schluss, extensiv argumentieren

Einige weiterfithrende Uberlegungen sind dem Fachdiskurs zu entnehmen. Kon-
sensuell werden Verletzungen der chronologischen Ordnung als HGK bezeichnet.
Konkret wird Riemann, der, ein konkretes Interview vor Augen, ausfihrt:

»sie [die Erzédhlerin, B.G.] unterbricht ihren Haupterzihlstrang und fihrt etwas ein,
das [zuvor, B.G.] passiert war. Dieses Phdnomen wird in der von mir angewandten
Methode narrativer Analyse als Hintergrundskonstruktion [sic!] [...] bezeichnet. Die
vergleichende Analyse von Stegreiferzidhlungen tiber personliche Erfahrungen fithrt zu
der Einsicht, dass solche Hintergrundskonstruktionen [sic!] (selbstkorrigierende Mit-
tel, die oft mit AuBlerungen wie ,0h, ich habe vergessen, dass‘ oder ,Ich muss hinzufi-
gen‘ [...] beginnen und die immer ordentlich abgeschlossen werden, bevor die Erzihle-
rin [...] zu ihrer [...] Kernerzéhlung zuriickkehrt) etwas tiber den unangenehmen Ge-
halt fritherer Erfahrungen eroffnen, aber auch dartiber, dass die Erzdhlerin oder der
Erzihler weiterhin Schwierigkeiten hat, diese Erfahrungen zu verarbeiten. Anderen-
falls hétte sie oder er sie in der Kernerzidhlung nicht urspriinglich ausgelassen“ (o0.d.,
S. 101, vgl. ferner Riemann 1987, S. 122ff., 1984, S. 126).

Im Prinzip kénnen derartige HGK als in die Mitte eingeschobene Argumenta-
tionen systematisiert werden, die der Beschreibung Riemanns zufolge zunéchst
den Charakter eines einleitenden metakommunikativen Kommentars (,Oh, ich
habe vergessen, dass“) annehmen (sie miissen dem nicht entsprechen, s.u.), dem
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Detaillierungen sowie ein Schluss folgen. Graphisch sieht ein Segment mit einer
HGK dieser Art folgendermafen aus:

= Anfang, argumentieren

= Mitte, berichten/erzihlen

= HGK: Anfang (chronologischer Bruch), argumentieren, Mitte, berichten/erzdhlen,
Schluss, argumentieren,

= Mitte, berichten/erzihlen

= Schluss, argumentieren

Biographische Informationen werden nicht an der temporal vorgesehenen Stelle
préasentiert, sondern ,nachgereicht“. Auch Schiitze erldutert derartige Struktu-
ren:

»Szenische Darstellungen sind auffillig hdufig auch in elaborierte narrative Hinter-
grundskonstruktionen [sic!] innerhalb selbststandiger Erzdhlsegmente eingebettet. Sie
repriasentieren dann fiir den Biographietriger [den Erzdhler, B.G.] wichtige Ereignis-
ablaufe auf dem inhaltlichen (aber nicht formal ausgewiesenen!) Relevanzniveau der
dominanten, die selbststindigen Erzdhlsegmente aufreihenden Erzdhlkette — Ereig-
nisablidufe, die zunidchst wegen einer thematischen Uberfokussierung [...] auf die Er-
eignislinie der dominanten Erzdhlkette ausgeblendet wurden bzw. aus Griinden trau-
matischen Vergessens oder interessengebundener Selbstverschleierung zunichst im
Erziahlvorgang unbewulit oder auch intentional tibergangen werden® (1984, S. 101,
Hervorhebungen im Original).

Einerseits wird mithilfe der Bezeichnungen Haupterzahlstrang und Kernerzéh-
lung respektive rezessive Erzihllinie bzw. HGK (vgl. Schiitze 1984, u.a. S. 851f.)
erzahltheoretisch auf diese Darstellungsstrukturen hingewiesen, andererseits
erdffnen sich hier Optionen fiir identitétstheoretische bzw. psychologische In-
terpretationen. Neben der Storung chronologischer Ordnung fithrt Riemann
weitere Darstellungsphdnomene an, die sich psychologisch deuten lassen:

»[...] komplizierte, schmerzhafte, mit dem Bewusstsein von Scham oder Schuld ver-
bundene, fur die Betroffenen schwer zu durchschauende und an den Rand des Bewul3t-
seins gedriangte Erfahrungen [kénnen] zum Vorschein [kommen] — in sprachlichen und
parasprachlichen Phinomenen wie Erzédhlabbriichen, Verzégerungspausen, bestimm-
ten Intonationskonturen, Hintergrundskonstruktionen [sic!] (die zur Plausibilisierung
notgedrungen eingefiihrt werden miissen), elaborierten Prikodaphasen, dem Absinken
des Narrativitdtsgrades bei heiklen Gegenstandsbereichen und der Einfiithrung hoher-
pradikativer Kategorien [...], die dazu dienen, bestirnte [sic!] Erinnerungen abzu-
schwéichen und zu umgehen® (1986, S. 117).

Die Auslegung von HGK greift unterschiedliche Themen auf: von der Verdrin-
gung uber die Schuld, der Verleugnung oder Scham bis hin zu seelischen Verlet-
zungen und Traumata (vgl. auch Schiitze 1996, S. 198). Sind die bislang entwi-
ckelten Annahmen korrekt, dann sind mithilfe struktureller Beschreibungen
beispielsweise Traumatisierungen — jenseits klassisch psychologischer Interpre-
tationsvorginge (vgl. etwa Kraft 2008; Dorr 2004; Frommer 2007, der sich um
eine Verzahnung rekonstruktiver Forschungs- und psychologischer Ansitze be-
miht) — analysierbar. Theoretisch spricht einiges dafiir: So erinnert Winter
daran, dass sich Trauma im fragmentarischen, nichtlinearen Erzédhlen oder in
Wiederholungszwingen dullern kénnen (vgl. Winter 2007, S. 171ff.; zu Wieder-
holungen vgl. ebenso Riemann 1987, S. 229). Rippl, die in ihren literaturwissen-
schaftlichen Analysen an Winter anschlief3t (vgl. Rippl 2007, S. 186f., 189), ar-
gumentiert, dass die klassisch-dsthetischen Ideen Ganzheitlichkeit/Geschlossen-
heit in diesen Erzdhlung an Kraft verlieren. Auch der riemannsche Hinweis auf
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Besonderheiten der Intonation wird psychologisch als Indikator im Kontext
Traumatisierung gewertet (vgl. Deppermann/Lucius-Hoene 2005). Auf der
Grundlage der Verlaufskurve kénnte dem Umstand Rechnung getragen werden,
dass Traumadarstellungen mit einer verminderten ,Agency“ und einer Téater-
Opferkonstellation in der Erzédhlung einhergehen (vgl. ebd., S. 65).

Thoma, die sich mit Darstellungsstrukturen im Kontext sexueller Gewalter-
fahrungen beschiftigt, moniert, dass linguistische und erzéhltheoretische Refle-
xionen im Themenfeld Traumatisierung Mangelware seien (vgl. Thoma 2005, S.
12, Anm. 1). Meines Erachtens wire es sinnvoll, wiirden Psychologie und narra-
tionsstrukturelles Verfahren naher aneinander riicken, als es zum gegenwérti-
gen Zeitpunkt der Fall ist. Vom besonderen Augenmerk, welches HGK bzw. Ar-
gumentationen in Erzihlungen gewidmet wird, kann auch die Psychologie profi-
tieren, derweil es in der Biographieforschung klarer werden konnte, auf welches
psychologische Phdnomen wann geschlossen werden kann. Noch einen Moment
beim Thema zu verweilen lohnt sich aber, denn die in der Biographieforschung
(und in der Sozialen Arbeit) kursierende Idee von der Heilsamkeit des Erzéh-
lens hat etwas mit Sprachregeln zu tun; Schiitze selbst spricht von therapeuti-
schen Effekten:

,Bs ist aber denkbar — und schon des 6fteren beobachtet worden —, daf} die theoretische
Verarbeitung narrativ explizit gemachter traumatischer Erfahrungszusammenhénge
und -passagen, die an den dafir vorgesehenen ,Systemstellen‘ fiir biographietheoreti-
sche Kommentare vorgenommen wird, zu einer Festlegung stabiler, konsistenter Be-
ziehungen zwischen einzelnen Erzihllinien fithrt. Die entsprechenden, fiir diese trau-
matischen Erlebnisbereiche zustindigen opaken Bereiche der autobiographischen The-
matisierung kénnen damit fiir eine selbstdndige und aktive biographietheoretische Re-
flexion und den Aufbau einer konsistenten Identitdtskonzeption zuriickgewonnen wer-
den. (Darin besteht die mogliche ,,therapeutische” Wirkung autobiographischer Stegreif-
erzdhlungen) (1984, S. 108, Hervorhebungen im Original).

Vielleicht argumentiert er auf der Basis einer strukturellen Vorstellung, die der
letzten graphischen Illustration im Text dhnelt, ganz gewiss jedoch vor dem
Hintergrund der Idee, dass Heilsamkeit etwas damit zu tun hat, dass dem Er-
zdhlen die Moglichkeit innewohnt, sich via Reflexion von sprachlich rekapitu-
lierten Handlungen oder Ereignissen im Sinne von Erfahrungen zu distanzieren
und diese so argumentativ zu be- oder verarbeiten (vgl. auch Schiitze 1987, S.
138ff.; Bruder 2003, S. 16). Doch von vorrangig theoretischen Erérterungen soll
es nun zur Betrachtung empirischer Daten tibergehen.

In den folgenden Analysen werden segmental ausgebaute HGK mit chronolo-
gischem Bruch fokussiert. Generell ist festzustellen, dass mehrere HGK dieser
Art in einem Segment auftauchen kénnen (sie kénnen sich auch ineinander ver-
schachteln, was hier nicht dokumentiert wird). Um die formale Analyse abzu-
kiirzen, werden Ankiindigungen und Schliisse nachstehend kursiv gesetzt und
in Klammerkonstruktionen kommentiert (fett). Die in die Mitte eingelassenen
Argumentationen, die den angefiihrten Strukturmerkmalen nicht entsprechen,
werden ignoriert — der Ubersichtlichkeit halber. Anzumerken ist zudem, dass
ich keine psychologische Ausbildung besitze, weshalb ich mir den Rat von Rie-
mann besonders zu Herzen nehme, bei der psychologischen Deutung von Sprach-
strukturen ,Schnellschlisse [...] zu vermeiden” (0.J., S. 10). Zum besseren Ver-
standnis: Patrick Kramer benétigt, wie er es ausdriickt, ,vier Riader”, um sich
Hfortzubewegen®, und wuchs, wie er darstellen wird (Segment 2), in komplizier-
ten familidren Verhiltnissen auf. Das Segmentthema bewegt sich im Feld Alko-
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holabhéngigkeit des Vaters, ausgefiihrt werden hiermit verbundene familidre
Probleme, die schlieBlich zum Auszug Herrn Kramers und seiner Mutter fithren
(anders als zuvor konfiguriert die Auflésung [keine Ellipse] den Schluss). Auf
der Ebene der dominanten Erzédhllinie wird der Lebensabschnitt 14 bis 17 an-
geklindigt.

LP.K.: (1) so mit vierzehn gab_s dann so bei meinen Eltern so Probleme, die schon lange irgendwie da waren, mein Vater is
Alkoholiker (1) gewesen &hm, und dis wurde halt dann in dieser Zeit, wo ich so vierzehn fiinfzehn war so massiv, dass ich-
(1) ich kann auch siebzehn gewesen sein, also nagelt mich nicht auf die Jahreszahlen fest und so ne ((fragend)), I.: ne, ne
(lachend)) [Segmentankiindigung, Zeit: 14 bis 17, Thema: Probleme zu Hause/Alkoholismus des Vaters, Haltung:
problematisierend; eingeschobene metakommunikative Passage, Thema: Schwierigkeiten mit einer genauen zeitli-
chen Einordnung], aber ahm, dis wurde einfach schlimmer und ahm, dann hab ich gesehen, dass so, meine Geschwister
waren alle ausgezogen, sind also mein altester Bruder is irgendwie dreiundvierzig oder so, und der Bruder, der nach mir
kommt, &hm, is zwolf Jahre alter, und &hm, ich war halt alleine mit meinen Eltern und dis gab dann nochmal auch_n neues
Sozialgefiige innerhalb der® und dann hat der Alkoholismus meiner, also meines Vaters dazu gefiihrt, dass ich zwangslaufig
ah meine Mutter besser kennenlernen musste, auch einfach um in diesem neuen Familienkonzept da irgendwie durchzuse-
hen so und ich hab immer viel hinterfragt und so, weil ich auch viel alleine war und &hm, viel so (1) zugehért habe und also
so sehr auditiv bin und konnte da viel dran ableiten und hab einfach gemerkt so, die Mama, die braucht mich jetzt mehr so,
und dis hat sich dann auch so gedreht, irgendwann bin_ich morgens aufgewacht und war meiner Mutter einfach naher, weil
ich auch mit dem Alkoholismus meines Vaters ( ) gar nich mehr klargekommen bin so, weif’t

) lasst da irgendwas &hm, also du kannst es nicht irgendwie gesund reflektieren, du, dis verzerrt sich immer
in Richtung Ablehnung oder in Richtung Hass oder so und diese Gefiihle waren einfach zu anstrengend und deswegen hab
ich mich mit meinem Vater dann fast gar nicht mehr beschéftigt, ich war dann so ahm, kérperlich und so trainiert auf meine
Situation, &hm also anziehen, ausziehen, all dis, was so bei normalen Kindern ja schon friih halt abgeschlossen ist, dis musst
ich mir halt von zehn bis dreizehn alles irgendwie erarbeiten, gab natirlich parallel dazu verschiedene Einrichtungen, [An-
kiindigung HGK 1, Zeit: 10 bis 13, Thema: Behinderung/Institutionen/Selbststéndigkeit, Haltung: problematisie-
rend] in denen ich war, immer unter der Woche oder so, am Ende dann nur noch so ganz normal als Tagesschiler und die
ham mir geholfen so Strategien zu entwickeln [Schluss HGK 1, Haltung: Veréanderung], also ich war in, zu der Zeit als ich
mich meiner Mutter irgendwie genéhert hab, also, ihr ndher war, war ich halt auch von meinem Vater unabhangiger, dis war
nich mehr so_wie friiher, dass er alles fiir mich machen musste, und deswegen gab_ da so ne_(1) Zwangssymbiose [An-
kiindigung HGK 2, Zeit ungenau, vor 14, Thema: Abhidngigkeit vom Vater, Haltung: problematisierend], sondern es war
so, ich konnte echt so, dadurch dass ich eben alles selber konnte im Haus und so und auch drauRen, konnt ich mich also
bewusst emotional auf meine Mutter auch mehr einlassen, weil da keine Hilfe mehr dran gekoppelt war oder so, friher mit
zehn oder neun, wenn ich mit meinem Vater nich klargekommen bin [erneute Ankiindigung HGK 2, Zeit: 9 bis 10, The-
ma: Abhingigkeit vom Vater, Haltung: problematisierend], da hat er mir nichts zu Essen gemacht oder mich nich geba-
det oder so, also_oder, dis war einfach ahm schwieriger, dis dann durchzusetzen, weil eben, ja, der Alkoholismus da auch_n
Problem war vielleicht, na ja [Schluss HGK 2, Haltung: problematisierend/erkldrend], auf_jeden_Fall konnt ich mich
bewusst auf mehr auf meine Mutter einlassen und dis war auch gut, weil, dis hat im Grunde (2) mir auch gezeigt, wie krank
mein Vater is, wenn man so_n Idealbild von seim Vater loslassen muss, dann kriegt man ja_auch auf jeden Fall erstmal_n
reales Bild auf ihn, weil wenn man dieses ideale Bild einfach, weil es nich mehr da_is, und &hm, dis hat halt ganz krass im
Kopf erst angefangen, ne [erneuter Schluss HGK 2, Haltung: problematisierend/erkldrend/Veranderung], und dann
war der Alkoholismus also immer fortgeschrittener_so und dann irgendwann hab ich die Entscheidung getroffen, da war ich
denn schon fiinfzehn, und hatte auch schon (1) na ja, also (1) Freunde und so oder sagen wir mal (1) so Kumpels wiirde ich
sagen, Freunde hab ich sehr wenig, aber Kumpels &hm, die mir denn auch aufgezeigt haben, wie kaputt die Familie is und so
und mir geholfen haben, diese Bilder richtig in Relation zu bringen, weil wenn man in so ner kaputten Familie steckt, dann
hat man, verliert man glaub ich den Blick fir ne normale Realitat so ganz schnell so, und durch die Kontakte nach auen, die
dann immer wichtiger wurden natrlich in der Pubertat und so, konnt ich ziemlich schnell erkennen, dass ich und meine
Mutter da uns 16sen miissen, und meine Mutter is halt (1) jetzt schon fiinfundsechzig und is ne sehr konservativ erzogene
Frau, I.: mhm, P.K.: hat in ihrer Kindheit viel erlebt, [Ankiindigung HGK 3, Zeit: vor der Geburt bis heute, Thema:
Lebensgeschichte der Mutter, Haltung: problematisierend] von Missbrauch bis hin zu irgendwie Elternhaus verlassen
missen und lang alleine leben und so, also einfach gezeichnet vom Leben und hatte auch nich die Mdglichkeit &hm beson-
ders ihr Leben auszuschmiicken durch ne Lehre oder so, hat immer nur gearbeitet, um zu Uberleben, und so is ihr Charakter
auch geworden, also sie, sie fangt jetzt erst an zu leben mit nem neuen Partner und féngt jetzt erst an, dariiber nachzuden-
ken, wie_s is in Urlaub zu fahren und wie_s sich anfiihlt, aber viele Jahre vorher hat sie nur funktioniert [Schluss HGK 3,
Auflésung, Haltung: problematisierend/Veranderung] und ich hab irgendwann mit 16 oder so gesehen: Okay, sie wird es
fiir sich nie entscheiden, sie wiirde lieber da sterben, weil es eben so is, dass man als Ehefrau da bleibt, und denn hab ich
einfach &hm (2) ne gewisse Hilflosigkeit emotional vorgetduscht, damit sie sozusagen mit mir zusammen da auszieht, also,
ich hab gesagt: ,Ahm, ich muss jetzt hier ausziehen' und sie hat ihren jiingsten Sohn natiirlich nich alleine gelassen, so, weil
sie ne gute Mutter is, |.: ja, P.K.: und dann is sie mitgegangen und dis war im Grunde auch mein Wunsch, dass sie sich auch
von meinem Vater I6st, weil ich schon damals ziemlich gut erkannt hab, dass also ne Heilung fiir ihn unméglich is, wenn wir
als Familie uns loslassen und jeder fiir sich gesund wird so und die ganzen Sachen verarbeitet, und so war es dann auch“
[Segmentschluss, Auflésung, Haltung: problematisierend/Veranderung].

Trotz der Notizen ist es unbenommen schwierig, der Lokalisierung zu folgen.
Dies ist u.a. darauf zuriickzufiihren, dass das ganze Segment von Argumenta-
tionen durchzogen ist. Es gibt eine Probe, die klaren hilft, ob segmental ausge-
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baute HGK vorliegen. Segmente miissen auch ohne sie verstindlich sein. Tun
wir so, als hiatte Herr Kramer keine voll ausgebauten HGK gesprochen, dann
lautet der Text:

JP.K.: (1) so mit vierzehn gab_s dann so bei meinen Eltern so Probleme, die schon lange irgendwie da waren, mein Vater is
Alkoholiker (1) gewesen @hm, und dis wurde halt dann in dieser Zeit, wo ich so vierzehn fiinfzehn war so massiv, dass ich-
(1) ich kann auch siebzehn gewesen sein, also nagelt mich nicht auf die Jahreszahlen fest und so ne ((fragend)), I.: ne, ne
((lachend)) [Ankiindigung], aber ahm, dis wurde einfach schlimmer und &hm, dann hab ich gesehen, dass so, meine Ge-
schwister waren alle ausgezogen, sind also mein altester Bruder is irgendwie dreiundvierzig oder so, und der Bruder, der
nach mir kommt, ahm, is zwolf Jahre alter, und ahm, ich war halt alleine mit meinen Eltern und dis gab dann nochmal
auch_n neues Sozialgeflige innerhalb der Familie und dann hat der Alkoholismus meiner, also meines Vaters dazu gefiihrt,
dass ich zwangsléaufig &h meine Mutter besser kennenlernen musste, auch einfach um in diesem neuen Familienkonzept da
irgendwie durchzusehen so und ich hab immer viel hinterfragt und so, weil ich auch viel alleine war und ahm, viel so (1) zu-
gehort habe und also so sehr auditiv bin und konnte da viel dran ableiten und hab einfach gemerkt so, die Mama, die brauch
mich jetzt mehr so, und dis hat sich dann auch so gedreht, irgendwann bin_ich morgens aufgewacht und war meiner Mutter

einfach naher, weil ich auch mit dem Alkoholismus meines Vaters ( ) gar nich mehr klargekommen bin
so, weildt ) lasst da irgendwas &hm, also du kannst es nicht irgendwie gesund reflektieren, du, dis verzerrt

sich immer in Richtung Ablehnung oder in Richtung Hass oder so und diese Gefiihle waren einfach zu anstrengend und
deswegen hab ich mich mit meinem Vater dann fast gar nicht mehr beschéftigt, ich war dann so ahm, korperlich und so trainiert
auf meine Situation, also ich war in, zu der Zeit als ich mich meiner Mutter irgendwie genahert hab, also, ihr naher war,
war ich halt auch von meinem Vater unabhéngiger, sondern es war so, ich konnte echt so, dadurch dass ich eben alles selber
konnte im Haus und so und auch draufen, konnt ich mich also bewusst emotional auf meine Mutter auch mehr einlassen,
weil da keine Hilfe mehr dran gekoppelt war oder so, auf_jeden_Fall konnt ich mich bewusst auf mehr auf meine Mutter
einlassen und dis war auch gut, und dann war der Alkoholismus also immer fortgeschrittener_so und dann irgendwann hab
ich die Entscheidung getroffen, da war ich denn schon fiinfzehn, und hatte auch schon (1) na ja, also (1) Freunde und so oder
sagen wir mal (1) so Kumpels wiirde ich sagen, Freunde hab ich sehr wenig, aber Kumpels &hm, die mir denn auch aufge-
zeigt haben, wie kaputt die Familie is und so und mir geholfen haben, diese Bilder richtig in Relation zu bringen, weil wenn
man in so ner kaputten Familie steckt, dann hat man, verliert man glaub ich den Blick fiir ne normale Realitdt so ganz
schnell so, und durch die Kontakte nach auRen, die dann immer wichtiger wurden natlirlich in der Pubertat und so, konnt ich
ziemlich schnell erkennen, dass ich und meine Mutter da uns I6sen missen und ich hab irgendwann mit 16 oder so gesehen:
O.k., sie wird es fiir sich nie entscheiden, sie wiirde lieber da sterben, weil es eben so is, dass man als Ehefrau da bleibt, und
denn hab ich einfach, &hm, (2) ne gewisse Hilflosigkeit emotional vorgetauscht, damit sie sozusagen mit mir zusammen da
auszieht, also, ich hab gesagt: ,Ahm, ich muss jetzt hier ausziehen’ und sie hat ihren jiingsten Sohn natiirlich nich alleine
gelassen, so, weil sie ne gute Mutter is, I.: ja, P.K.: und dann is sie mitgegangen und dis war im Grunde auch mein Wunsch,
dass sie sich auch von meinem Vater I6st, weil ich schon damals ziemlich gut erkannt hab, dass also ne Heilung fiir ihn un-
moéglich is, wenn wir als Familie uns loslassen und jeder fiir sich gesund wird so und die ganzen Sachen verarbeitet, und
so war es dann auch.” [Schluss].

Das Segment basiert auf der Darstellungsstruktur Problemankiindigung-Kom-
plikation-Problemlosung. Thematisch dreht es sich um die Alkoholabhingigkeit
des Vaters, um die schwierige Distanzierung vom Vater aufgrund der Abhéingig-
keit und im Zuge der Adoleszenz, um eine Annidherung an die Mutter und
schlieBlich um den Auszug mit der Mutter. Trotz der problematischen Familien-
konstellation ist Patrick Kramer initiativ. Die Geschichte ist ohne die HGK ver-
standlich. Segmental ausgebaute HGK miissen, so ist des Weiteren zu priifen,
eine Anfang-Mitte-Schluss-Struktur besitzen.

»,ahm also anziehen, ausziehen, all dis, was so bei normalen Kindern ja schon friih halt abgeschlossen ist, dis musst ich
mir halt von zehn bis dreizehn alles irgendwie erarbeiten, gab natiirlich parallel dazu verschiedene Einrichtungen, in denen

ich war, immer unter der Woche oder so, am Ende dann nur noch so ganz normal als Tagesschiler und die ham mir ge-
holfen so Strategien zu entwickeln.".

,dis war nich mehr so_wie friiher, dass er alles fiir mich machen musste, und deswegen gab_ da so ne_(1) Zwangssym-
biose, frither mit zehn oder neun, wenn ich mit meinem Vater nich klargekommen bin, da hat er mir nichts zu Essen ge-
macht oder mich nich gebadet oder so, also_oder, dis war einfach &hm schwieriger, dis dann durchzusetzen, weil eben, ja,
der Alkoholismus da auch_n Problem war vielleicht, na ja weil, dis hat im Grunde (2) mir auch gezeigt, wie krank mein Va-
ter is, wenn man so_n Idealbild von seim Vater loslassen muss, dann kriegt man ja_auch auf jeden Fall erstmal_n reales
Bild auf ihn, weil wenn man dieses ideale Bild einfach, weil es nich mehr da_is, und &hm, dis hat halt ganz krass im Kopf
erst angefangen, ne."

Lund meine Mutter is halt (1) jetzt schon fiinfundsechzig und is ne sehr konservativ erzogene Frau, |.: mhm, P.K.: hat in ih-
rer Kindheit viel erlebt, von Missbrauch bis hin zu irgendwie Elternhaus verlassen mussen und lang alleine leben und so,
also einfach gezeichnet vom Leben und hatte auch nich die Mdglichkeit &hm besonders ihr Leben auszuschmiicken durch
ne Lehre oder so, hat immer nur gearbeitet, um zu Gberleben, und so is ihr Charakter auch geworden, also sie, sie fangt
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Jetzt erst an zu leben mit nem neuen Partner und féngt jetzt erst an, dariiber nachzudenken, wie_s is in Urlaub zu fahren
und wie_s sich anfiihlt, aber viele Jahre vorher hat sie nur funktioniert.“

Von Abhéngigkeit und Vernachldassigung ist in den HGK, am Rande der Er-
zdhlung die Rede. Verlaufskurvenstrukturen des Erleidens hier kommen zum
Ausdruck, alle finden Anklidnge an das Stadium des Zusammenbruchs der All-
tagsorganisation und Selbstorientierung. Selbststidndigkeit wird nicht im elter-
lichen Zuhause, sondern in Institutionen verspitet erworben, der Vater kiim-
mert sich in ,Konfliktfdllen® nicht um kérperliche Bediirfnisse (Hygiene/Nah-
rung), anscheinend generell nicht um Autonomiegewinne des Sohnes (,Zwangs-
symbiose®, zu grundlegenden menschlichen Bediirfnissen vgl. GroBmaf 2010).
Wissensanalytisch kann im Fall des ersten Schlusses der HGK 2 festgehalten
werden, dass zwar eine theoretische Bearbeitung in Form der Erkliarung fiir das
Verhalten des Vaters vorliegt (Alkoholismus). Sie aber entlastet zum einen auch
den (kranken) Vater, zum anderen kann diese Theoretisierung kaum als Ant-
wort auf die ethischen Dimensionen des véaterlichen Handelns gelesen werden
(dass Unterlassungen soziale Handlungen sind, klart Weber (1984, S. 19) be-
grifflich). Die theoretische Bearbeitung im zweiten Schluss bezieht sich auf zu
revidierende Vaterbilder und Idealisierungen. Hochabstrakt und im Rekurs auf
entwicklungspsychologisches Wissen (zum Verhéltnis wissenschaftliches/alltag-
liches Wissen vgl. Griese/Griesehop 2007, S. 45, 76) argumentiert Patrick Kra-
mer angesichts der Erfahrungen fehlender existenzieller Zuwendung, Anerken-
nung, Achtsamkeit oder Anregung. Der Hinweis auf die peers im Segment, die
einen Beitrag zur ,Entidealisierung® leisten, belegt die These (,die mir [...] auf-
gezeigt haben, wie kaputt die Familie is und so und mir geholfen haben, diese
Bilder richtig in Relation zu bringen®). Auf diese Weise gelingt argumentativ ei-
ne Form der (Re)Normalisierung interpersonaler Verhéaltnisse. Patrick Kramer
I6st sich vom Vater, wie es in der Adoleszenz eben zu bewerkstelligen ist: Gber
eine realitdtsangemessene(re) Perspektive, die sich nicht zuletzt einer zuneh-
menden Orientierung in Richtung Gleichaltrige verdankt (,durch die Kontakte
nach aullen, die dann immer wichtiger wurden natiirlich in der Pubertit®), und
uber einen wichtigen Schritt in die Selbststdndigkeit: den Auszug. Mit keinem
Wort geht der Erzdhler auf die Umschriften des véterlichen Bildes vor der Folie
der angerissenen Erfahrungen ein. Ist es die Scham, davon zu berichten, auf
Hilfe von — wohlgemerkt zentralen, Verantwortung tragenden signifikanten —
anderen angewiesen zu sein, die ausfiihrliche Detaillierungen und erfahrungs-
nahe Argumentationen verhindert? Potenziert sie sich aufgrund einer durch die
Eltern (mit)verursachten, verspateten Entwicklung? Einiges liele sich sicher
anhand des Konzepts Stigmamanagement (vgl. Goffman 1999) diskutieren, in-
dessen sind die Vertrauensgrundlagen und fehlenden Qualitiaten in den zwi-
schenmenschlichen Beziehungen so kaum zu verstehen. Es stellt sich vielmehr
die Frage, ob die Erinnerungen nicht zu schmerzhaft sind, um im Detail rekapi-
tuliert und reflektiert zu werden — ein diesbeziiglicher argumentativer Hinweis
findet sich im Segment:

,du kannst es [die Beziehung zum Vater, B.G.] nicht irgendwie gesund reflektieren, du, dis verzerrt sich immer in Richtung
Ablehnung oder in Richtung Hass oder so und diese Gefiihle waren einfach zu anstrengend und deswegen hab ich mich
mit meinem Vater dann fast gar nicht mehr beschéftigt.”

Eine Téater-Opferkonstellation — die als Appell an die Zuhérerin interpretiert
werden kann, Empathie, Sicherheit, Starkung zu gewéhren (zu dieser trauma-
rhetorischen Perspektive vgl. Thoma 2005, S. 26) — liegt in der HGK ebenso vor,
wie eine nur teilweise auf die Behinderung zuriickzufiihrende eingeschrinkte
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Handlungsfahigkeit. Das Thema der Handlungseinschrankungen wird derweil,
was in Traumaerzdhlungen nicht ungewé6hnlich ist, auch mit Blick auf die Téter
(vgl. Deppermann/Lucius-Hoene 2005, S. 65), den kranken Vater und die leiden-
de Mutter, aufgegriffen. Doch zu beriicksichtigen sind definitiv die Autonomie-
gewinne, die Herr Kramer, wenn schon nicht in jener, in der Kindheit relevan-
ten Institution Familie erwerben, so mithilfe piddagogischer Anleitung initiativ
in einer Einrichtung ,erarbeiten” kann. Sie liegen der aktiven Zuwendung zur
Mutter, der Losung vom Vater sowie dem Auszug zugrunde. Die Linearitiat der
Darstellung aber ist mehrfach gebrochen, nicht allein auf der Ebene von Seg-
ment und HGK. HGK 2 liegt zeitlich vor HGK 1 — Schwierigkeiten bei der Kohé-
renzbildung liegen vor, die gleich im Segmentbeginn ankiindigt werden: ,nagelt
mich nicht auf die Jahreszahlen fest und so ne ((fragend))“. Mithilfe einer riick-
versichernden Frage, die darauf zielt, dass etwas unterlassen wird, lenkt der
Sprecher die Aufmerksamkeit narrationsstrukturell auf ebendieses Phdnomen,
sozial und interaktiv aber vergewissert er sich, dass auf zeitliche Genauigkeit
bzw. Einordnung verzichtet wird.

In HGK 3 préasentiert der Interviewte lebensgeschichtliche Informationen zur
Mutter, die erklaren, wieso sie ithrem Leiden an der Familiensituation nichts
entgegensetzen kann. Thr Alter, ihr soziales Erbe (,konservativ®) bzw. ihre Wert-
orientierung (,weil es eben so is, dass man als Ehefrau da bleibt®), der bildungs-
bezogene und soziale Status (,hat immer nur gearbeitet, um zu tUberleben®) und
schwerwiegende Lebenserfahrungen (,von Missbrauch bis hin zu irgendwie El-
ternhaus verlassen miissen“) werden angefiihrt, um zu plausibilisieren, warum
sie aullerstande ist, die problematische Lebenssituation zu verdndern. Die HGK
entlastet die Mutter, begriindet ihr Handeln auch im Sinne einer Nichtunter-
stitzung des Sohnes. Der gemeinsame Auszug ist letztlich mit einem Rollen-
tausch verbunden: ,ich hab dann ne Vaterrolle gehabt oder so, also, die Rollen
waren klar vertauscht® (Segment 3) — doch bereits in Segment 2 deutet sich der-
artiges an: Der Sprecher erzéhlt von einem Mané6ver, um seine Mutter und sich
selbst aus der problematischen Lebenslage zu befreien. Er hat ,ne gewisse Hilf-
losigkeit emotional vorgetduscht” und so die Rollen unausgesprochen getauscht
(wir finden also Wiederholungen von Argumentationsfiguren in der Erzidhlung).
Herr Kramer tibernimmt die (biographische) Perspektive signifikanter anderer,
die fir seine Lebensgeschichte und ihren Verlauf bedeutungsvoll sind, gleichzei-
tig verabschiedet er sich von der Erwartung, dies fir sich in Anspruch nehmen
zu kénnen. Der Rollentausch und die einseitige Perspektiviibernahme aber stel-
len den Opferstatus der Mutter Uber das eigene Leid. Mehr noch: Der Jugendli-
che eroffnet ihr Rdume, die aus seiner Sicht fiir positive Identitdtsverdnderun-
gen sorgen, erdffnet im Prinzip sdmtlichen Familienangehérigen die Gelegen-
heit, ,fiir sich gesund“ zu werden. Wird Segment 1 herangezogen, zeigt sich, wie
problematisch die Situation in der Familie Kramer ist. Die Ankiindigung lautet

,mein Vater hat irgendwie in meiner friihen Kindheit und meiner friihen Jugend ne ziemlich tragende Rolle eingenommen*
und mundet in die positive Bilanz:
,na ja auf jeden Fall ((lacht)) war es dann so, dass ich ahm, diese Bindung eben zu meim Vater sehr genossen hab.”

HGK 1 und 2 gehéren temporal in Segment 1, das, wire die lebensgeschichtli-
che Information nicht ,verrutscht®, positiv konnotiert vermutlich nicht zu erzah-
len gewesen wire. In Segment 1 finden wir Andeutungen, dass es Probleme mit
der Mutter gab. Das enge Verhéltnis zwischen Vater und Sohn entsteht, ,weil
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meiner Mutter als Frau dis () mit mir nich so leicht gefallen“ ist. Sowohl in
Segment 1 als auch in Segment 2 geht es um Eltern, die unfihig sind, auf Be-
diirfnisse ihres Kindes einzugehen, und immer finden sich Erkldrungen, die das
elterliche Handeln zwar nicht absolut legitimieren, zumindest jedoch zu ent-
schuldigen wissen. Ein Teil der Argumentation verursacht aufgrund des (feh-
lenden) Inhalts und fehlender Narrationen — was ist der Mutter schwer gefallen,
worauf rekurriert ,dies“? — Irritationen. Hier aber scheidet sich vermutlich die
sozial- von einer tiefenpsychologischen Analyse: Uneindeutigkeiten oder Wider-
spriiche werden zwar zur Kenntnis genommen, jedoch nicht mittels Ubertra-
gung/Gegentbertragung (allgemein vgl. Rauchfleisch 2006; im Kontext narrati-
ver Interviews Schreiber 2006) interpretiert. Die Erzdhlung, ihre Strukturen
sowie die geschilderten Interaktionen respektive Erfahrungen bzw. ihr Fehlen
bilden weiterhin den Ausgangspunkt, von daher sind auch die den Interviewer
einbeziehenden traumarhetorischen Reflexionen (s. 0.) maximal sekundar rele-
vant.

Ein formaler Blick auf Segment 2 zeigt, dass die Argumentation der zentrale
Darstellungsmodus ist. Trotz fehlender Detailanalysen ist anzunehmen, dass
sich weitere, uneindeutig zu formulierende ethische Fragen angesichts lediglich
angedeuteter Erfahrungsbeziige bzw. Handlungsabldufe ergeben (so spielt der
theoretische Exkurs Freunde/Kumpels auf eingeschriankte soziale Kontakte zu
Gleichaltrigen an). Expansionen argumentativer Darstellungen aber kénnen laut
Schiitze als ,,Zerrissenheit der Identititskonzeption des Erzahlers® (1984, S. 107,
Hervorhebungen im Original) gelesen werden, was auf die Darstellung Patrick
Kramers wohl zutrifft. Die im Erzdhlen vorgenommenen zeitlichen Verschie-
bungen sowie die ,ausufernden“ Argumentationen, ermoglichen vor allem eines:
Das erfahrene Leid, das auch das gegenwirtige Leben pragt, zu erwédhnen, ohne
erlittene physische und psychische Verletzungen oder Fragen der Verantwor-
tung und Schuld anhand des rekapitulierten Erlebten zu erértern. Dass Scha-
den entstanden ist, ist dem Erzdhler bewusst (Segment 1, Mitte):
+ich hab so zwei Therapien angefangen, zwei abgebrochen ahm, und daran merk ich halt immer wieder, dass dis en The-

ma is, so Beziehungen eingehen, erfolgreich fiihren und halten und so, kann ich einfach nich gut, weil ich in diesen friihen
Jahren einfach irgendwie zu wenig soziale Kontakte hatte und weil dis zu unnatiirlich abgelaufen ist*'°.

Neben zeitlichen Vorausgriffen (es ist unwahrscheinlich, dass Herr Kramer in
seiner Kindheit zwei Therapien begann und abbrach) finden sich hier Bilanzie-
rungen, die im Schluss der Erzéhlung strukturell ,,gut aufgehoben“ gewesen wé-
ren.

Patrick Kramers Erzdhlung legt ein Zeugnis von der Macht der Argumentati-
on ab, die Aufmerksamkeiten lenkt, von Erinnerungen ablenkt, die in der Kom-
munikation nach schneller (moralischer) Zustimmung oder Gegenrede heischt,
erfahrungsnahe Ver- oder theoretische Bearbeitung erlaubt bzw. verhindert. Sie
zeugt von einer doppelten Behinderung: die eine verweist auf korperliche, die
andere auf seelische Versehrtheiten. Merkwiirdig aber ist und bleibt, dass gera-
de das Berichten, mehr noch: das Argumentieren, fir Distanzierungen seitens
des Zuhorers bzw. der Leserin sorgt, ein Phidnomen, das literaturwissenschaft-
lich betrachtet keineswegs neu ist:

,Die Distanz des Erzihlers zum Geschehen schlieit auch ein engeres Engagement des
Lesers mit dem Geschehen aus. Der Bericht zielt vor allem auf die sachliche Vermitt-
lung von Information an den Leser. Ganz anders zieht dagegen die [...] szenische[r]
Darstellung [...] den Leser in ihren Bann. Hier wird der Leser zum Augenzeugen des
Geschehens [...]. Das Geschehen wird im Ablauf seiner Einzelheiten wie gegenwirtig
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dargestellt, wodurch der Leser gezwungen wird, das Geschehen gleichsam in actu mit-
zuerleben® (Stanzel 1987, S. 13f., Hervorhebungen im Original),

(Spontane) Emotionalitat, Mitleid, moralische Empérung, vielleicht auch Hilfe
kénnen wir vermutlich eher von anderen erwarten, wenn wir erzidhlen, die Uber-
nahme der Perspektive des anderen scheint so reibungsloser zu funktionieren als
mittels der Argumentation, die gerade solche Reaktionen des Gegeniibers eben-
so gut zu be- oder verhindern weil3, letztlich so aber auch Handlungs- und Ge-
staltungsinitiativen Raum verleihen kann. Mithilfe der strukturellen Beschrei-
bung geraten derartige Effekte wissenschaftlich, erzdhltheoretisch und reflexiv
in den Blick — und ohne dass Initiativen (die Struktur Problem-Komplikation-
Loésung ist fur das Segment 2 und die eingelagerten HGK relevant) durch die
Fokussierung des Leids tiberschrieben werden wiirden, wenngleich von einer
,authentischen® Verarbeitung keinesfalls die Rede sein kann.

6 Schluss

Ich hoffe, dieser Beitrag konnte einen Eindruck vom Zusammenspiel erzihl-
theoretischer, soziolinguistischer und sozialpsychologischer Analysen vermit-
teln, auch wenn keine vollstandige strukturelle Beschreibung préisentiert wurde
und vermutlich viele Fragen offen geblieben sind, nicht zuletzt was die Stegreif-
erzdhlungen, aus denen Ausziige dokumentiert und interpretiert wurden, be-
trifft. Dieses Defizit beinhaltet zugleich eine Chance: Es diirfte deutlich gewor-
den sein, wie wichtig die Analyse der gesamten Haupterzidhlung ist, um fun-
dierte Aussagen uber die sprachliche Konstruktion und tber (sozial)psycholo-
gische Dimensionen von Identitét zu treffen. Und was Patrick Kramer betrifft:
Ist er traumatisiert? Vielleicht. Es ist jedoch nicht die Aufgabe der Biographie-
forscherin Diagnosen zu erstellen, wenngleich ich der Ansicht bin, dass eine en-
gere Verzahnung des narrationsstrukturellen Verfahrens mit an Erzahlungen
interessierter Psychologie profitabel ist — fiir beide Seiten. Doch ob Sozialwis-
senschaftlerin, Sprach- und Literaturwissenschaftler, Sozialarbeiter oder Psy-
chologin — zunéchst sind wir alle mit ein- und demselben konfrontiert: mit Spra-
che, mit Sprachregeln und -strukturen, die unseren Alltag, unsere Erfahrungen,
Empfindungen, Wahrnehmungen, Urteile, unser Handeln durchziehen. Aus er-
zdhltheoretischer Sicht ist es beruhigend zu sehen, dass Regeln funktionieren,
spannend festzustellen, wie sie im konkreten Handeln ausgestaltet, modifiziert
oder unterlaufen werden, interessant neue Regeln zu entdecken. Das litera-
risch-philosophische Regelspiel entfaltet gewiss seine eigene Asthetik. Im All-
tag, in der Therapie und in Teilen der Biographieforschung aber wird das Befol-
gen von Regeln, bzw. die Fahigkeit, dies zu tun, als Zeichen psychischer Ge-
sundheit oder gesunder Entwicklung gelesen — vermutlich zu Recht. Umso
wichtiger wird es dann, den Wechsel der Betrachtung von Sprachphédnomenen
zu psychologischen Deutungen reflexiv zu gestalten. Dieser Ubergang zu einer
yLzweiten Hermeneutik® sollte vorbereitet, darf weder unbemerkt noch unkom-
mentiert vor sich gehen. Méchten Sie mich (erneut) fragen wollen, welcher Aus-
wertungsschritt wann vollzogen wird, ob zuerst die sprachlichen Strukturen
analysiert werden und sodann wissensanalytisch gearbeitet wird, so miisste ich
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auch hier antworten: Interpretationen verschranken sich, ein Bevor und Danach
zu postulieren, ist nur analytisch moglich. Trotzdem bin ich diesen Weg probe-
halber gegangen, der Intention geschuldet, so vielleicht fiir ein wenig mehr
Transparenz zu sorgen und auf die Notwendigkeit hinzuweisen, dass prakti-
sches Wissen Uber das Erzédhlen in reflexives Wissen transformiert werden
muss, um eine strukturelle Beschreibung zu bewerkstelligen. Gelegentlich ant-
worten die Studierenden auf damit verbundene Anforderungen und Anstren-
gungen mit: Deutschunterricht bei Frau Griese — was keineswegs schlecht ist.
Und mit dem Studium mochte ich auch enden. Einfiihrungen in das narrati-
onsstrukturelle Verfahren beférdern nicht nur den Auf- oder Ausbau von For-
schungskompetenzen, sondern sie erweitern interaktive, kommunikative und
analytische Fahig- und Fertigkeiten. Ob Studentinnen der Sozialen Arbeit im
Anschluss ,,Sprach- bzw. Darstellungsstérungen“ behandeln kénnen oder soll-
ten, steht auf einem anderen Stiick Papier (vgl. etwa Gildemeister/Robert 2005).
Auf jeden Fall kénnen sie Fehler vermeiden lernen, die Giddens anspricht,
wenn er konstatiert, dass der Alltag von Fehlern durchzogen ist, die oft viel zu
schnell psychologisch gedeutet werden (vgl. Giddens 1995, S. 148ff.). Psychologi-
sche ,Schnellschliisse” aber sind (nicht nur) in der Biographieforschung ,zu
vermeiden® — um noch einmal den zentralen Hinweis von Riemann zu zitieren.
Die erworbenen Kompetenzen lassen sich freilich vielfaltig nutzen: im Strafvoll-
zug (vgl. Schitze 1996), in der Supervision (vgl. Schiitze 1994), der Einzelfallhil-
fe (vgl. Schiitze 1993), im Gesprach mit Drogenabhéingigen (vgl. Griese/Griese-
hop 2010), in der Jugendarbeit (vgl. Volzke 1997), in Beratungskontexten (vgl.
Schulze 2008) — um nur einige Beispiele zu nennen!!. Biographische Kommuni-
kation ermoglicht grundsétzlich eines zweifach: ins Gespriach zu kommen, mit
sich selbst (biographische Arbeit) und dem anderen (Fremdverstehen), wenn-
gleich wir weder uns noch den anderen je ganz verstehen. Und zum Erzihlen,
das ein fundamentaler Bestandteil des menschlichen Daseins ist, gehort auch
der ,wertende Umgang mit Geschichten®, eines der ,wichtigsten Mittel[n]“, , un-
sere Reaktionen auf die Welt untereinander abzustimmen. [...] [D]iese Abstim-
mung der Reaktionen ist wiederum einer der Wege, auf denen wir das soziale
Gewebe, das Geflecht unserer Beziehungen, herstellen® (Appiah 2007, S. 52).
Dass der Aufbau einer sozialen Beziehung ein alltdgliches, wichtiges Geschaft
in der Sozialen Arbeit ist, erkldrt sich von selbst. Anerkennung des anderen
heiB3t jedoch auch, dass wir bei Irritationen nachfragen, um Ausfiihrungen zu
Argumentationen bitten, argumentative Widerspriche spiegeln, thematische
Auslassungen ansprechen oder moralische Fragen aufwerfen — nicht zuletzt,
weil das Spiel mit den Regeln der Ich-Artikulation im Alltag eben nie ein ,ge-
fahrloses Spiel” (Ricceur 2005, S. 224, Hervorhebungen im Original) ist.

Anmerkungen

1 Statt grofem ,I“ oder Unterstrich wird wahlweise die ménnliche oder weibliche Form
verwendet.

2 Die Analysen von Kirsch und Fehlhaber beruhen auf schriftlich verfassten Lebensge-
schichten.

3 Die Kritik an der Narrationsstrukturanalyse griindet genau in dieser Parallelisie-
rung: Die Strukturen der Erzdhlung werden mit den Strukturen des Erlebens,
des Bewusstseins bzw. der Erfahrung identisch gesetzt. In diesem Aufsatz soll je-
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doch keine kritische Positionierung erfolgen (ausfithrlich vgl. diesbeziiglich Kaup-
pert 2010; kurz Ruppert 2010, S. 97ff.), sondern das Auswertungsverfahren profi-
liert werden. Ergéinzend ist anzumerken, dass erziehungswissenschaftliche ,Va-
riationen” eher Bildungs- oder Lernprozesse denken, statt von Identitdtsverande-
rungen ausgehen. (Sprach-)Strukturell aber wird auf dhnliche Phidnomene Bezug
genommen (ausfihrlicher vgl. Griese 2010).

4 Erinnerung und Gedéachtnis sind topaktuelle Themen, die Neurobiologen genauso her-
ausfordern wie Vertreterinnen sidmtlicher geisteswissenschaftlicher Disziplinen (stell-
vertretend vgl. die Beitrdge in BIOS 2/2002). Frank und Rippl (2007) stellen fest, dass
derzeit ein ,turn® in Richtung Gedéchtnis zu verzeichnen ist. Im Feld des Begriffs Pa-
radigma — die prominenten Thesen Kuhns bilden einen Bezugspunkt, werden jedoch
um aktuelle theoretische Positionen und Verweise auf Klassifizierungsversuche er-
ganzt — wird die Idee vom ,gegenwirtigen Gedachtnisboom® (S. 15) entfaltet. Ich wer-
de dieses komplexe Thema nicht verhandeln, empfehle Interessierten aber den von
Frank/Rippl herausgegebenen Sammelband (2007).

5 Fur Interessierte: Gattungsstrukturen werden vor allem in der Ethnomethodologie,
der Literaturwissenschaft, der Text- und Soziolinguistik behandelt (vgl. u.a. Becker
et al. 2006; Giinther/Knoblauch 1994, 1997; Knoblauch/Luckmann 2007; Luckmann
2006; Bakthin 1996;_Hengartner/Schmidt-Lauber [Hrsg.] 2005; Goffman 2005; Leh-
mann 1993), einige Forschungsansitze arbeiten offensiv mit diesem kommunika-
tiven Strukturaspekt, etwa die dokumentarische Methode im Kontext der Grup-
pendiskussion oder die Konversationsanalyse (stellvertretend vgl. Kalthoff 2000;
Bohnsack 1992).

6 Die Bezeichnung idealtypisch findet selbstredend Anklinge an die Weber’schen Aus-
fiihrungen zu den idealtypischen Begriffen, die ,durch einseitige Steigerung eines oder
einiger Gesichtspunkte und durch ZusammenschluB einer Fille von diffus und diskret,
hier mehr, dort weniger, stellenweise gar nicht, vorhandenen Einzelerscheinungen, die
sich jenen einseitig herausgehobenen Gesichtspunkten fligen, zu einem in sich ein-
heitlichen Gedankenbilde. In seiner begrifflichen Reinheit ist dieses Gedankenbild nir-
gends in der Wirklichkeit empirisch vorfindbar, es ist eine Utopie“ (Weber 2004, S.
81f., Hervorhebungen im Original), die allerdings Beutungsvolles zum Ausdruck
bringt. Derweil stehen hier keine soziologischen, kultur- oder geschichtswissenschaft-
lichen Begriffe zur Disposition, sondern Strukturerwigungen im Kontext des autobio-
graphischen Stegreiferzihlens, die trotz alledem ,,utopische Ziige“ besitzen.

7 Um die Interviewausziige lesen zu kénnen, sei auf folgende Notation verwiesen: E.W.:
Initialen des Erzéhlers bzw. anwesender Personen, 1.: Interviewerin; (8): Dauer einer
Sprechpause in Sekunden; so_n: zusammengezogene Worter; ((fragend)): Intonation; (

): unverstidndliche Passagen, der Klammerumfang gibt in etwa die Lénge an; (so
sieht es aus): unsichere Transkription; da habe ich aber: laut/betont gesprochen. Die
Daten wurden anonymisiert.

8 Theoretisch stellt sich natiirlich die Frage, ob Erfahrung im Alltag im Vollzug narrativ
organisiert ist oder im Nachhinein narrativ geordnet wird. Neben Extrempositionen —
jede Erfahrung ist im Erleben vorstrukturiert (vgl. Rheinheimer 2001, S. 16; Schitze
1984, 1999) oder Erfahrung vollzieht sich fragmentarisch, chaotisch, wird nachtraglich
uber narrative Strukturen geordnet — werden geméBigte Ansichten vertreten, die von
einer prianarrativen Struktur der Erfahrung im Vollzug ausgehen, die durch reflexive
Ruckschau zur vollstdndigen Erzéhlung wird (ausfiihrlich vgl. Polkinghorne 1998, S.
20ff.). Die Homologiethese Schiitzes fiihrte im Fachdiskurs zu erheblichen Kontrover-
sen (vgl. Griese 2010, S. 118ff.).

10 Selbstverstdndlich sprechen die Anzeichen dafiir, dass wir es bei der Aussage
,meine Geschwister waren alle ausgezogen, sind also mein iltester Bruder is ir-
gendwie dreiundvierzig oder so, und der Bruder, der nach mir kommt, dhm, is
zwoOlf Jahre dlter, und 4hm, ich war halt alleine mit meinen Eltern und dis gab
dann nochmal auch_n neues Sozialgefiige innerhalb der“ ebenfalls mit einer
HGK zu tun haben. Da es sich hier aber vorrangig um eine Erkldrung handelt
und Detaillierungen génzlich fehlen, bleibt dies in den Analysen unberiicksich-
tigt.



358 ZQF Heft 2 2009, S. 331-362

11 Die Therapieerfahrungen kénnen zu neuen Interpretationen der entwicklungspsycho-
logischen Argumentation in der HGK 2 fiihren. Verwiesen sei hier auf die Rie-
mann’sche Konzeption des Fremdwerdens der eigenen Biographie (1987, 1984).

12 Selbstverstandlich stellen autobiographische Stegreiferzéhlungen aus verschiedenen
Grinden wichtiges Material im Kontext der Ausbildung dar. Die Untersuchung unter-
schiedlicher Ressourcendimensionen kann so bewerkstelligt werden, Phinomene wie
das Fremdwerden der eigenen Biographie konnen systematisch betrachtet, soziale
Welten und Beziehungsgefiige rekonstruiert (stellvertretend vgl. Griese/Griesehop 2007)
oder Anamnesen, soziale Diagnosen sowie Interventionen gestaltet werden (vgl. etwa
Griese/Griesehop 2009, 2010) — um nur einige Optionen zu erwidhnen.
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Zum Einsatz von Bildern bei Gruppendiskussionen

Seeing and speaking

About using images in group discussions

Zusammenfassung:

FuBball prasentiert sich gerne als moder-
ner gesellschaftlicher Teilbereich, in dem
die ,einigende Kraft“ des Sports Werte wie
,Fairplay, Miteinander, Zuwendung, Mit-
gefiihl, Toleranz und Solidaritit“ (bundes-
liga-stiftung.de) in die Gesellschaft trégt.
Im Kontrast dazu ist der Alltag in deut-
schen Stadien jedoch oft durch Gewalt, la-
tenten Rassismus und die massive Aus-
grenzung und Diskriminierung von Frauen
und Homosexuellen gepragt und zeichnet so
eher das Bild einer rickstiandigen Bastion
westlich aufgeklarter Gesellschaften. Ent-
sprechend bietet dieses soziale Feld ein
ebenso spannendes wie schwierig zugingli-
ches Gebiet empirischer Sozialforschung. Im
Forschungsprojekt Fufball intersektional
untersuchen wir seit 2007 die Wechselwir-
kungen verschiedener Ungleichheitsstruk-
turen im und durch den Mikrokosmos Fuf3-
balll. Bei den dabei u.a. durchgefihrten
Gruppendiskussionen verwendeten wir an-
stelle von Erzdhlaufforderungen visuelle
Stimuli in Form eines Posters. In diesem Ar-
tikel zeigen wir in einem dreistufigen Vor-
gehen, dass sich der Einsatz von Bildmedien
in der qualitativen Sozialforschung nicht nur
dazu eignet, schwierige und sensible The-
men zu thematisieren, sondern es mit Hilfe
visueller Verfahren auch gelingt, dem Pro-
blem der Reifizierung, also dem unreflektier-
ten Hineintragen alltaglicher Wissensbe-
stdnde und Stereotype, entgegenzuwirken.

Schlagworte: Bilder, Fullball, Intersek-

tionalitdt, Geschlecht, Reifizierung, Wis-
senssoziologie

ZQF 10. Jg., Heft 2/2009, S. 363-379

Abstract:

Football likely presents itself as a modern
subsystem of society which provides “uni-
fying power” and values like “fairplay, co-
operation, care, sympathy, broad-minded-
ess and solidarity” (bundesliga-stiftung.de).
In contrast it can be considered as one of
the most unprogressive bastions in modern
Western societies due to everyday violence,
the latent racism and discrimination of
women and homosexuals. This ambiva-
lence makes football a fascinating domain
of empirical social research. For that pur-
pose our research project Fufball intersek-
tional carried out since 2007, has focused
on the interaction of different inequality
structures in the football microcosm. We
conducted nine group discussions where we
used visual stimuli in the form of a poster
instead of key questions. This article shows
that in qualitative social research, the use
of visual media is not only appropriate
when discussing difficult and sensitive
topics but also an efficient means of coun-
teracting the problem of reification, which
means the introduction of preliminary con-
siderations and personal attitudes.

Keywords: Pictures, football, intersectio-
nality, gender, reification, sociology of
knowledge
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1 Einleitung

Wer Phanomene wie Sexismus und Homophobie erforscht, muss sich gut tberle-
gen, wie er/sie diese sichtbar macht. Schliellich geht es darum, AkteurInnen zum
Sprechen zu bringen, die weder als sexistisch noch homophob diskreditiert wer-
den wollen und auch nicht ihr Gesicht verlieren méchten. Das gilt vor allem in
Zusammenhéngen, die sich als politisch korrekt inszenieren. Dass sich sexistische
und homophobe Praxen sowie entsprechende Orientierungen nicht abfragen las-
sen, liegt auf der Hand. Um solche Praxen dennoch sichtbar zu machen, arbeiten
wir mit Gruppendiskussionen (Bohnsack 2000; Loos/Schéaffer 2002) da dieses Ver-
fahren implizite, atheoretische Orientierungsmuster stirker als standardisierte
Verfahren berticksichtigt. Dartiber hinaus erméglicht die Interpretationsoffenheit
von Bildern, mit dem Problem der Reifizierung konstruktiv umzugehen, was die
theoretische wie auch empirische Forschung noch immer viel zu wenig tut.2 Ent-
sprechend behaupten wir in diesem Beitrag, dass die Verbindung von Gruppen-
diskussionen mit visuellen Stimuli als fur die qualitative Sozialforschung innova-
tiv und weiterfiihrend anzusehen ist (als Vorlaufer sieche Merton/Kendall 1979).
Als Gegenstandsfeld fiir solche Uberlegungen eignet sich FuBball, weil in die-
sem Sport eine Ausgrenzung von Frauen, rassistische Diskriminierung und Ach-
tung von Homosexualitdt mitunter recht deutlich zu beobachten sind (Walther
2006) was der schmeichelhafte Ruf, zu einer klassenubergreifenden Vélkerver-
stdndigung beizutragen, nur unzureichend zu kaschieren vermag (Degele 2009).
Konkret besteht der visuelle Anreiz in diesem Zusammenhang aus einem Poster
(siehe Abbildung 1) mit acht Fotos aus dem Fullball, die wir auf dem Hintergrund
eines Fulballplatzes angeordnet und wahrend der gesamten Zeit der Gruppen-
diskussionen fiir alle TeilnehmerInnen sichtbar aufgehidngt haben. Die Arbeit am
und mit diesem Plakat, die Erfahrungen in den Diskussionen sowie die Reflexio-
nen dieses Prozesses und die Lehren, die daraus zu ziehen sind, stellen wir im Fol-
genden in drei Schritten anhand dreier analytischer Ebenen vor (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1:  Vorgehen anhand von drei analytischen Ebenen

Gegenstand/Ebene Theorie Gruppe Interpretation

Bilder: Bedeutung von Bildern Forscherlnnen Bildinterpretation und -auswahl
Objektiver Schein und
subjektive Komplexitat

Gruppendiskussionen: Gruppendiskussion von ausgewahlte Interdependenz zwischen
Interpretation ausgewahlter Bildern Gruppen Vorauswahl der Forscherinnengruppe
Bilder und Interpretation der Gruppe
Auswertung: Interpretation der Forscherinnen Metainterpretation der

Interpretation der Interpretation Gruppendiskussion Bildinterpretation der Gruppen

der Interpretation und Reflexion

Jeder dieser Ebenen entspricht eine bestimmte theoretische Erérterung des
Vorgehens, eine spezifische Gruppe/Community und eine charakteristische Art
der Analyse und Interpretation:

Im ersten Schritt geht es um die Auswahl und Zusammenstellung der Bilder.
Die theoretische Frage dieser Ebene zielt auf ihre Bedeutungen und Eigenschaf-
ten. Die hierbei im Vordergrund stehende Gruppe ist die der ForscherInnen —
einschlieBlich ihrer spezifischen Forschungssituation, ihren Zielen und Bezie-
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hungen, sowie den konkreten Interaktionen (in denen z.B. akademische Hierar-
chien von Bedeutung sein kénnen). Die Art der Analyse betrifft die Interpretati-
on und als Ergebnis dessen die Auswahl und Zusammenstellung der Bilder in
Bezug zu den Forschungszielen und Erwartungen, die die Forschenden mit den
ausgewihlten Bildern verbinden, sowie mit den Quellen der Bilder (2).

Daran schliefit sich die Phase der Durchfiihrung der Gruppendiskussionen.
Im Gegensatz zu sonst tublichen sprachlich induzierten Gruppendiskussion (vgl.
Bohnsack 2000; Loos/Schaffer 2001) reagieren die TeilnehmerInnen bei bildge-
stiitzten Diskussionen weniger auf die Moderation der ForscherInnen (sie blei-
ben starker im Hintergrund, weil der Fokus wahrend der Diskussion auf dem
Poster und nicht auf den ModeratorInnen liegt — letztere konnen auch auf das
Bild schauen und damit die oftmals von den DiskutantInnen zugewiesene Rolle
der Gesprachsfihrung zuriickweisen), sondern weit eher auf die allgegenwérti-
gen Bilder. Auf dieser Ebene interessiert also, was bei einer solchen (laienhaften)
Bildinterpretation geschieht und wie dies theoretisch kontextualisiert werden
kann. Die ausgewéhlten Gruppen (also die TeilnehmerInnen der Gruppendiskus-
sionen) stellen damit das eigentliche Forschungsobjekt dar; der Fokus der Analy-
se liegt hier auf der Interdependenz zwischen der Vorauswahl der ForscherInnen-
gruppe aus dem ersten Schritt und der Interpretation der Gruppe (3).

Im dritten Schritt schlieBlich steht die Analyse und Interpretation der tran-
skribierten Gruppendiskussionen im Mittelpunkt des Forschungsinteresses, es
handelt sich mit anderen Worten um eine Analyse bereits enggefiihrter Inter-
pretationsleistungen. Diese Station ist der ,eigentliche“ Arbeitsschritt, der in
der Durchfiihrung und in Publikationen die grofite Berticksichtigung und Be-
achtung findet. Wir wollen ihn allerdings nicht isoliert, sondern in engem Zu-
sammenhang mit den ersten beiden Schritten reflektieren. Auf theoretischer
Ebene enthélt unser Vorgehen an diesem Punkt damit neben der iiblichen Vor-
gehensweise bei der Analyse von transkribierten Interviews auch Erkenntnisse
aus der Reflexion der voran gegangenen Schritte — die sonst lediglich implizit in
die Interpretation einfliefen. Mit der Offenlegung des Forschungsprozesses fra-
gen wir auch nach Grenzen und Schwierigkeiten der Methode und des eigenen
Standpunkts — was empirische Arbeiten meist stiefmiitterlich behandeln? (4).

2 Schritt 1: Bilder — objektiver Schein und subjektive
Komplexitat

Wie kénnen wir in Interviews mit AkteurIlnnen aus einem traditionell ménner-
dominierten Milieu wie FuBlball tber sensible Themen wie Korperlichkeit, Se-
xismus, Homophobie oder Rassismus sprechen und dabei méglichst brauchbare
Ergebnisse erhalten? Die Losung bestand zunichst in der Wahl von Gruppen-
diskussionen als Interviewform. Denn dieses Verfahren macht tiefliegende grup-
pen- und milieuspezifische Orientierungen explizit (vgl. Bohnsack 2000). Bei
dieser Methode entfalten natiirliche Gruppen, d.h. Gruppen, deren Mitglieder
sich kennen und einen gemeinsamen Erfahrungshintergrund haben, ein Thema
entsprechend ihres eigenen Sinnhorizonts. Um dartiber hinaus die Hemmschwel-
le fiir die Thematisierung gruppenkonformer Tabuisierungen niedrig zu halten,
setzten wir Bildmedien ein. Dafiir sprechen mehrere Grinde.
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Zunichst gewinnen Bildmedien heute zunehmend an Bedeutung. Noch vor
etwa 50 Jahren haben HobbyknipserInnen aufgrund der hohen Kosten noch
wenige schwarz-weill Fotografien vom Urlaub umhergereicht und dafir aus-
fihrlich von Urlaubserlebnissen erzdhlt. Heute dagegen dominiert die bildliche
Vermittlung und Mitteilung des Erlebten gegeniiber textlichen Formen (siehe
Benjamin 1935/36; Mitchell 1994, S. 9-16; Gugerli/Orland 2002; Burri 2009, S.
26). Klaus Sachs-Hombach spricht in diesem Zusammenhang von einem visualis-
tic turn, der den linguistic turn der letzten Jahre nicht nur ergénzt, sondern in-
zwischen auch tberholt habe (vgl. 2003, S. 10). Ahnlich argumentiert auch Da-
vid Gugerli, der in der Rede vom ,pictorial turn‘ die zunehmende Seriositdt und
den Bedeutungsgewinn von Bildmedien an dem vermehrten Einsatz von Bildern
in der Herstellung juristischer Evidenz belegt sieht (siehe 1999). Diese Veran-
derungen machen den Einsatz von Bildern fiir die sozialwissenschaftliche Be-
fragung interessant. Denn Bilder repriasentieren unsere Wirklichkeit nicht nur,
sondern konstruieren sie auch. Menschen lernen soziale Situationen tiberwie-
gend in Form von inneren Bildern und erinnern sie in Bildform (vgl. Keppler
2000, S. 140; Bohnsack/Kruger 2004, S. 1; Stoetzer 2004).

Ein Foto erzeugt den Anschein eines Wirklichkeitsabbildes — was es jedoch nie
ganz ist. Denn einem Foto steckt eine Botschaft in Form einer besonderen Schreib-
weise und Rhetorik, welche erst dechiffriert werden muss. Bilder sind durch Zwei-
deutigkeit gekennzeichnet: Sie sind eine bestimmte Sorte von Zeichen, die sich tri-
gerisch im Gewand von Naturlichkeit und Transparenz prasentieren. Das Bild ist
,ein nach immanenten Gesetzen konstruiertes und in seiner Eigengesetzlichkeit
evidentes System® (Bohnsack/Kriiger 2004, S. 2) und stellt eine ,,vergegenstiandlich-
te kulturelle Praxis“ (Englisch 1991, S. 137) dar. Menschen eignen sich die soziale
Welt visuell an — mit allen damit verbundenen Gefahren des naiven Fiir-Bare-
Miinze-Nehmens aufgrund der vermeintlichen Objektivitat des Dargestellten.

Genau diese Eigenschaft machen wir uns in den Gruppendiskussionen zu nut-
ze: Die vermeintliche Unschuldigkeit eines Fotos, das nur die Realitat abbildet,
verwenden wir dazu, besonders sensible Themen zu fokussieren, ohne diese direkt
sprachlich zu thematisieren. Diese unkritische Auffassung der Rezipierenden be-
zeichnen wir als den objektiven Schein eines Bildes. Damit ist die Illusion ge-
meint, alle rezipierenden TeilnehmerInnen wéaren derselben Realitdt der Bild-
komposition ausgesetzt, was diese dazu bringt, ,untberlegt” das ,,Selbstverstind-
liche“ vorauszusetzen und so die volle Bandbreite ihrer komplexen subjektiven
Deutungsmuster preiszugeben. Ein fullballbegeisterter katholischer Kirchenchor
etwa bezieht das Bild sich im Torjubel auf dem Boden wilzender und umarmen-
der Manner auf Inszenierungen, und dabei auf profilierungssiichtiges Gesehen-
werden und Kommerzialisierungskritik. Diese beiden Aspekte ermdiglichen es,
nicht Uber Inszenierungsinhalte sprechen zu miussen, ndmlich tber Korperlich-
keit, Geschlecht und Sexualitat — zumindest nicht offen. Tatsachlich tut es die
Gruppe aber doch, ndmlich kaschiert. Die Kritik von Kommerzialisierung ist eine
nachgeschobene, legitime Version:

»Aber so diese Art von Selbstdarstellung als Inszenierung — des wirkt ja fast zértlich
also so manche — dh selbst bei’'m gutem Freund sich nicht so nah kommen wie jetzt auf
dem Foto unbedingt is.

[die Anderen zustimmed: mhm, mhm]

Ich mein, des is eher fiir des Publikum &h so 'ne Geschiftsmacherei.

[die Anderen zustimmed: mhm]

Ah, also ich empfind’ des auch als abstoB3end.“
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Hier fillt ,abstoBend“ in Verbindung mit ,fast zértlich“, und diese AuBerung
stoBt auf Zustimmung. Die Abscheu gegen die sich tiber ein Tor freuenden, auf
dem Rasen wilzenden Ménner wird als Inszenierungs- und Kommerzialisie-
rungskritik getarnt — iber von uns in der Forschungsgruppe anvisierte eigentli-
che Thema des Bilds, nidmlich den Hinweis auf Homosexualitit, braucht die
Gruppe dann nicht zu reden.

Vor diesem Hintergrund haben wir uns fiir die Darstellungsform eines Plakats
mit acht Bildern entschieden, in denen — aus der Perspektive der Forscher/innen
— verschiedene Ungleichheits- bzw. Differenzkategorien mit Bezug auf Koérper-
(lichkeit) eine Rolle spielen. Solche sind in unserem Zusammenhang Geschlecht,
Sexualitat, Ethnie, Nationalitdt/Regionalitat und Klasse, wie sie in der Forschung
zu sozialer Ungleichheit, Geschlechterverhiltnissen, Rassismus und Postkolonia-
lismus thematisiert werden. Fiir die hohe Zahl der Bilder spricht die Moglichkeit,
mehrere Dimensionen abdecken zu kénnen; ihre kreisférmige Anordnung erlaubt
eine nicht von aullen gesteuerte, gruppenspezifische Schwerpunktsetzung. So
folgt die Auswahl der Bilder und Zusammenstellung zu dem Poster (siehe Abbil-
dung 1) den in Tabelle 2 zusammengefassten Kriterien bzw. deckt die dort aufge-
fihrten — von den ForscherInnen vorab festgelegten — Kategorien ab:

Abbildung 1




368 ZQF Heft 2 2009, S. 363-379

Tabelle 2
Motiv — 1) Jubelnde  2) Foul  3) Sexsells. 4) Sandkas-  5) VIP- 6) FuBbal- 7) Gberein-  8) Sich

FuBballerin  zwischen ~ Beckham  ten. FuB- Loungevs. lerinnenin ander lieg-  umar-

im BH die Beine  als Popstar baller in al-  Fankurve vollem ende FuB-  mende,
) ) (Brandi eines bern an- Korperein-  ballerim  weinende
Dimension Chastain)  Schwarzen mutendem satz (davon  Torjubel Fans
v Zweikampf eine dun-  (davon ei-
kelhautig) ner dunkel-
hautig)

Emotion 1: Freude X X X
Emotion 2: Trauer X
Emotion 3: X X X
Aggression
Kérpernahe, X X (x) X X X
-konakt
FuBballspiel: mit X X X
Ball (Kern von
FuBball)
Geschlecht: X X X
Frauen
Geschlecht: X X X X X X
Manner
Sexualitat: schwul X X X
oder lesbisch
Okonomie: X X
Kommerz
Okonomie: X X X
Klasse/Schicht
Nation/Ethnizitat X X X X

Jede Kategorie ist meist in mindestens zwei Bildern wiederzufinden. Auch dies
wollen wir fir eine Deutung nutzen: Welches Bild nehmen die DiskutantInnen
fir die Thematisierung welcher Kategorie in Anspruch und genauso wichtig: wel-
ches nicht? Das bedeutet, dass die Rekonstruktion von Sinn und Bedeutung auch
(und im Fall tabuisierter Phdnomene) mindestens ebenso stark tiber die Interpre-
tation von impliziten Wissen laufen muss. Als roter Faden zieht sich bei allen Bilder
das Thema Korper, Korperlichkeit und Koérperndhe durch. Emotionalitat in Form
von Freude, Trauer oder Aggression ist dafiir eine mogliche AuBerungsform, aber
auch Geschlecht und Sexualitit. Okonomie/Kommerzialisierung, Klasse und Ethnizi-
tat/Nation spielen dabei eine modulierende Rolle, die nicht unbeachtet bleiben soll.

Was damit auch klar wird: Die Auswahl der Bilder und der darin vermuteten
Kategorien durch die ForscherInnen stellt eines der Hauptprobleme fir die Of-
fenheit des Forschungsdesigns dar und muss daher methodisch kontrolliert
werden. Entsprechend schlagen wir einen theoriegeleiteten, transparenten und
gut dokumentierten Auswahlprozess vor, der sich an den dargestellten Metho-
den der Bildinterpretation orientiert. Dabei gehen wir in drei Stufen vor:

In theoretischer Hinsicht geht es in der Beschreibung eines Bildes zunéchst
darum, wie etwas dargestellt wird (Panofsky 1975). Im Anschluss testen wir
verschiedene Uberschriften fiir ein Bild, um den Grad seiner Offenheit oder Ge-
schlossenheit zu bestimmen (Michel 2001, 2006). Ergénzend kann eine Sequenz-
analyse der Bilder durchgefiihrt werden, um das Was eines Bildes zu durchdrin-
gen (Englisch 1991) (vgl. Abschnitt 3).

In der Praxis beginnt der Auswahlprozess bereits mit der Quelle eines Bildes.
Bei einer Internetrecherche sind beispielsweise die Suchbegriffe und Treffer-
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zahlen zu beachten. Bei Bildern aus Printmedien sind die jeweiligen Kontexte
(etwa der dazugehorige Artikel) zu registrieren. Die Bilder werden dann zu-
sammen getragen und innerhalb einer Forschungsgruppe anhand der theoreti-
schen Uberlegungen analysiert und ausgewertet. Die Diskussion in der For-
schungsgruppe sollte idealiter stichwortartig festgehalten werden. Dabei kann
es, insbesondere im Hinblick auf die Interaktionen in dieser Gruppe (z.B. wel-
ches Bild sich letztlich durchsetzt), hilfreich sein, die Diskussion der Forsche-
rInnen selbst als eine Gruppendiskussion zu betrachten. Durch die Analyse der
Art der Darstellung und das sequenzanalytische Vorgehen kénnen wir dann be-
reits erste Kategorien bilden. Auf dieser Grundlage treffen wir schlieBlich eine
Gesamtauswahl von Bildern und stellen ein Poster zusammen. Die aussortier-
ten Bilder sollten bis zum Ende des Forschungsprozesses archiviert werden.
Dieses Poster sollte nun einer moglichst groBen Anzahl unterschiedlicher Per-
sonen vorgelegt werden, wobei insbesondere auf stark abweichende Lesarten zu
achten ist und auch die im Forschungsteam stattfindenden Diskussionen doku-
mentiert werden. Pretests sind also unverzichtbar, was sich in unserem Projekt
als auberst hilfreich erwiesen hat. Die Dokumentation dieses Vorgehens kann
dann zum Abschluss des Projektes dazu dienen, die Analyse zu bereichern und
methodisch abzusichern.

Daraus folgt: Bilder eignen sich aufgrund ihrer sozialen Sinnhaftigkeit, ihrer
ambivalenten Wirkung und der allgemeinen Gew6hnung an Bildmedien zum
sozialwissenschaftlichen Einsatz.

3 Schritt 2: Gruppendiskussionen mit Bildeinsatz —
Praxis der Interpretation

Die néchste Ebene des Forschungsprozesses bildet den eigentlich Erhebungs-
prozess, ndmlich die Organisation und Durchfithrung der Gruppendiskussionen
mit Bildeinsatz. Hier ist zunéchst theoretisch zu kliaren, was die TeilnehmerlIn-
nen eigentlich tun, wenn sie tiber die Zusammenstellung von Bildern sprechen.

Wie bei einer sprachlichen Erzdhlaufforderung kénnen wir davon ausgehen,
dass die Diskutierenden versuchen, die Erwartungen der ForscherInnen zu er-
ahnen und ihnen gerecht zu werden. Generell besteht die Antwort der qualitati-
ven Sozialforschung auf dieses Problem im Prinzip der Offenheit (Helfferich
2005, S. 100ff.). Dabei ist zu vermuten, dass milieuspezifische bzw. habitusspe-
zifische Ahnlichkeiten zwischen ForscherInnen (Schritt 1) und Gruppendiskus-
sionsteilnehmern (Schritt 2) die Entschlisselung des impliziten Sinns der Bild-
zusammenstellung — aufgrund der dhnlichen Wahrnehmungs- und Bewertungs-
schemata — wahrscheinlicher macht. Das kann ein Vor- oder Nachteil sein. In
jedem Fall wird in diesem Schritt die Beziehung und Interaktion zwischen In-
terpretation und Zusammenstellung der Bilder durch die ForscherInnen und
der Interpretation der Diskussionsteilnehmer zum Thema. So wurde zum Bei-
spiel in einer Diskussion exakt dieser Zusammenhang thematisiert*:

E Es ist auch, was anderes steckt dahinter
Lachen, Durcheinander
E Ja, es geht doch nicht darum, was dahinter steckt, sondern wie wir’s sehen
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C Doch, die miissen, die miissen ja diese Bilder so eben platziert worden ist, weil da is’ auch
schon n Gedanke dabei

Y N’ Gedanke war schon dabei.

B Aber ich glaub, es gibt keine... keine typische ..., was im Grunde jeder sagen wiirde ...

C Nein. Das hab ich ja gleich gesagt. Sondern einfach darauf zu kommen, was war der Gedanke
dabei? Das glaub ich, wir ham es noch nicht so ganz.

Lachen

Die Gruppe spekuliert hier tiber die Anordnung der Bilder, lasst sich aber rasch
wieder auf deren Diskussion ein. Erst am Ende der keineswegs beklommen oder
misstrauisch gefiithrten Diskussion kommt sie noch einmal auf die hinter dem
Plakat steckende Idee des Forschungsprojekts zuriick, was sich dann auch offen
darlegen und diskutieren lasst.

Trotz der heute stindig wachsenden Priasenz von Bildern liegen nur wenige
wissenschaftliche Bildinterpretationsverfahren und kaum empirisch-methodisch
gesicherte Zuginge zu deren Deutung aus den Sozialwissenschaften vor (vgl.
Bohnsack/Kriiger 2004, S. 1). Die meisten heute etablierten Interpretationsver-
fahren bauen auf der Kunst- und Kulturgeschichte auf und nur einige sind neu
entwickelt worden.

So gilt etwa der Kunsthistoriker Erwin Panofsky (1992, zuerst 1932) als Be-
grinder der ikonologisch-ikonographischen Methode (vgl. Bohnsack 2006, S. 67ff).
Er bezog sich dabei auf Karl Mannheim, der den heutigen Kern konstruktivisti-
scher Analysen bereits vorweggenommen hatte: ,Die ,Welt selbst‘ oder ,die Reali-
tat!, also das ,Was‘ bleibt unbeobachtbar. Beobachtbar sind lediglich die Prozesse
der Herstellung von ,Welt‘ oder ,Realitat’, also das ,Wie“ (Bohnsack 2006, S. 68).
Die ikonologisch-ikonographische Interpretation legt den Fokus auf das, was dar-
gestellt wird. Max Imdahl (1980) erweiterte die ikonographisch-ikonologische Me-
thode von Panofsky weiter zur Methode der Tkonik. In der Tkonik geht es aus-
schlieBlich darum, wie etwas auf einem Bild dargestellt wird (vgl. Bohnsack 2006,
S. 71). Ikonologie und Ikonik finden als dokumentarische Methode der Bildinterpre-
tation Eingang in die sozial- und kulturwissenschaftliche Forschung. Durch sie
kann eine Rekonstruktion sozialen Sinns in Bild und Fotografie erfolgen, ohne tie-
fer gehend in die Kunsttheorie einzusteigen. Die Tkonik ist fiir die dokumentarische
Methode insofern bedeutsam, weil sie sich dafiir eignet, historische, kultur- und
milieuspezifische Sinnstrukturen heraus zu filtern. Die dokumentarische Methode
erreicht damit eine Sinnebene, die ausschliefSlich durch das Bild vermittelt werden
kann und durch textliche Medien nicht zu ersetzen ist (vgl. Bohnsack 2006, S. 89).

Burkard Michel, ein weiterer Vertreter der dokumentarischen Methode, sieht
in dieser ein addquates Verfahren, um — wie in unserem Fall der Gruppendis-
kussionen erwiinscht — gemeinsame, unbewusste Auffassungen zu rekonstruie-
ren, die sich als Ausdruck des Habitus in den Wahrnehmungen und Bewertun-
gen von Personen in der Auseinandersetzung mit einem Bild niederschlagen
(vgl. Michel 2001; Michel 2006, S. 192). In seiner Studie zur Interaktion zwi-
schen Realgruppen und Bildern untersucht er die Bild-Rezipierenden-Inter-
aktion mit Blick auf die vorreflexiven und kollektiven Orientierungen des grup-
penspezifischen Habitus verschiedener Realgruppen. Michel legt iiber die Un-
terscheidung zwischen syntagmatisch offenen und syntagmatisch geschlossenen
Bildern (,Léasst sich fiir ein Bild ein ebenso pragnanter, wie erschépfender Bild-
titel finden — im Idealfall sollte er nur aus einem Wort bestehen und alle Bild-
elemente ,ohne Rest’ abdecken —, dann kann von einem syntagmatisch geschlos-
senen Bild gesprochen werden“ (Michel 2006, S. 208)) dar, wie der Sinn eines
Bildes erst in der aktiven Auseinandersetzung mit den Rezipierenden entsteht.
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Mit einer dhnlichen Intention wendet Felicitas Englisch das in der qualitati-
ven Sozial- und Kulturforschung bewédhrte Prinzip der Sequenzanalyse auf Bil-
der an. Auch Bilder als Bestandteile der sozialen Welt sind zu entschliisselnde
,vergegenstindlichte kulturelle Praxis® (1991, S. 137), weshalb Englisch se-
quenzanalytisch nach verschiedenen ,Normalkontexten“ im Sinne von Erwart-
barkeit bei einem Bild-Aspekt sucht: An den Gesetzen der Wahrnehmung der
Gestaltpsychologie orientierend richtet Englisch die eigene Wahrnehmung zuerst
auf das im Bild, was in Pragnanz, guter Gestalt, Nahe, Figur etc. vom Hinter-
grund abgegrenzt werden kann, d.h. Personen, Gegenstinde und auch geometri-
sche Formen etc. Dann sucht Englisch zu dieser Gestalt einen Normalkontext wie
oben beschrieben. Mit der zweiten Sequenz verfihrt sie in gleicher Weise, wobei
als zweite Sequenz das gilt, was am néichstprégnantesten in den Blick fallt*.

Bei der Ubertragung solcher theoretischer Uberlegungen auf die Analyse von
Gruppendiskussionen stellt sich die Frage: Was tun die TeilnehmerInnen, wenn
sie Bilder interpretieren? Zu Beginn der Gruppendiskussionen entrollen die Mo-
deratorInnen das Plakat und befestigen es fiir alle TeilnehmerInnen gut sicht-
bar. Das Plakat bleibt bis zum Ende der Diskussion an diesem Platz. Die Dis-
kussion initiieren wir mit der sprachlichen Aufforderung ,Was fdllt euch dazu
ein?“. Die Frage gewihrleistet eine maximale Offenheit der Fragestellung, was
sich tatsachlich auch meist in einem schnellen und lebhaften Einstieg in die
Diskussion niederschlug. Das ist nicht selbstverstiandlich. Die Gruppen kénnten
das Vorsetzen eines Plakats mit der Aufforderung, dariiber zu assoziieren bzw.
zu diskutieren, auch als Zumutung empfinden. Das geschah bislang nicht, wohl
aber registrierten die Gruppen die Diskussion als Forschungssituation und gin-
gen unterschiedlich damit um. In der Gruppe (ein Bundesliga-Fanclubs gegen
Rechts) etwa fragt eine erst spiater dazu stoBende Teilnehmerin:

C (ironisch): Machts ihr jetz’ a’ Mannschaftsabstimmung?

H: Naa, mir macha an Test.
W: Mir soll'n uns Gedanken macha tber diese ....
Y: ... Uber diese Bilder ...

Die Bemerkungen zur Mannschaftsabstimmung, zum Test und der Aufforde-
rung zum Nachdenken ironisieren die Situation dieser zunéchst einmal kiinstli-
chen Befragung und machen sie fiir die Gruppe handhabbar, indem sie sie in die
Gruppennormalitdt einpassen.

Die Kombination aus objektivem Schein und subjektiver Komplexitat funk-
tioniert durchaus auch bei schwierigen Themen. Dies zeigte sich insbesondere
bei der (Nicht)Thematisierung des Bilds links oben (siehe Abbildung 1) mit den
beiden eng umschlungenen Spielern: Einige Diskutantlnnen benannten dazu
Homosexualitit explizit (,wenn des jetzt keine Fuliballtrikots wiren, konnt ma’
natiirlich au’ meinen, des sin’ zwei Schwule ...“, Bundesliga-Fanclub gegen rechts),
die nichsten umschifften das Thema, ohne sich festlegen zu missen (,Ich denke,
dass die in ihrer Freizeit so was wahrscheinlich nicht machen wiirden. Und im
FuBball isses halt erlaubt.” FreizeitligaspielerInnen), wieder andere freuten sich
uber die Offenheit der Darstellung (,0oooh, und die knutschen!“ lesbisches Liga-
team). Ebenso ist es moglich, homophobe Einstellungen hinter einer Kritik
kommerzorientierter Inszenierungen zu verstecken (siehe Abschnitt 2 zum ka-
tholischen Kirchenchor). Die Form des Plakats liefert mit anderen Worten zahl-
reiche Moglichkeiten eigener Schwerpunktsetzungen, des Ausweichens und
Vermeidens heikler Themen; dennoch kommen diese zur Sprache.
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Zusammenfassend heifit das: Mit dem Prinzip der Offenheit reflektieren und
nutzen wir die Differenz zwischen der Interpretation und Zusammenstellung der
Bilder durch die ForscherInnen einerseits und der vorreflexiven Interpretation
durch die DiskutantInnen andererseits. Die diskutierten Anséitze von Bohnsack,
Michel und Englisch liefern dabei wertvolle Hinweise, die Gruppendiskussionen
in ihrer Durchfiihrung und Auswertung intersubjektiv nachvollziehbar zu ma-
chen. Hilfreich ist in diesem Zusammenhang die Ambivalenz der Bilder bzw. die
Verkennung der subjektiven Komponente durch die TeilnehmerInnen der Grup-
pendiskussionen. In diesem Teil des Forschungsprozesses bauen wir also darauf,
dass die Interviewten iiber moglichst wenig Vorwissen der verschiedenen Verfah-
ren der Bildinterpretation verfiigen und so die Bilder aus ihrem Alltagsverstand-
nis heraus kommentieren und zur Entfaltung eigener Positionierungen nutzen.
Die Aufgabe der Forschungsgruppe ist es hingegen, diese vermeintlichen Selbst-
verstdndlichkeiten als subjektive bzw. kollektive Interpretationsleistungen zu
analysieren. Dabei ist es sinnvoll, sich bei der Bildbeschreibung (Ebene 1) und der
Textanalyse (Ebene 3) an die Vorgehensweisen der graduellen Offenheit (Michel)
sowie der sequentiellen Bildanalyse (Englisch) anzulehnen. Dazu ein Beispiel: Ein
Diskutant aus der Gruppe eines schwul-lesbischen Bundesliga-Fanclubs bat die
Moderatorin um die Erlduterung eines Bilds (,Ja kannst du uns jetzt mal aufkla-
ren, was ist denn mit dem Bild?“ — ,Bitte?“ — ,,Was das jetzt fiir ne Symbolik hat.“
—,Ja, das wurd’ ich gern von euch wissen.“), woran sich eine Diskussion tiber Kri-
terien fir eine sinnvolle Gruppierung der Bilder anschloss. Ebenfalls diskutierte
die Gruppe ausgiebig das zweite Bild in der Mitte rechts, worauf ein weiller Spie-
ler den Ball nicht trifft und einem schwarzen Spieler zwischen die Beine tritt —
unter Bezugnahme auf vermutete Intentionen der Forscherin: Zum einen disku-
tiert die Gruppe das Bild in Abgrenzung zum vermuteten taktischen Foul der
Frauen als absichtliches Foul (auf dem Bild in der Mitte links), daran schlieBen
sich die ironisch formulierten Hypothese eines Racheakts (,Ich meine ja, es is n
anderer Grund, der eine die Zehn oder Sechzehn, die is mit der Freundin von dem
andern fremdgegangen®) wie auch von Nationenklischees (,Und wieder mal is der
Franzose ausgerastet.” — Lachen — ,Des is a Schalker®).

In dieser Sequenz wird folgendes deutlich: Die DiskutanInnen sollen idealiter
glauben, dass die gezeigten Bilder eine rein objektive Realitidt darstellen, wih-
rend die ForscherInnen — die in dem Glauben des objektiven Scheins getatigten
Aussagen — als subjektiv konstruierte Konzeptionen analysieren. In der spéte-
ren Reflektion muss allerdings klar sein, dass die Bilder auf jeder Ebene weder
rein objektiv noch subjektiv sind, sondern es sich hierbei vielmehr um einen
scheinbaren Gegensatz handelt (vgl. Bourdieu 1993, zuerst 1980/87, S. 49). Um
Reifizierungen zu vermeiden, ist es daher notwendig, mit diesem Wissen zur
Auswahl und Zusammenstellung der Collage zurickzukehren und auch diesen
Teil des Forschungsprozesses als Bildinterpretation aufzufassen — was wir iiber
die Reflexion und Dokumentation der Bildauswahl im Forschungsprozess und
Fortfithrung in Schritt 3 (vgl. Abschnitt 4) zu erreichen versuchen. Intersubjek-
tive Kontrollierbarkeit im Sinne von Habermas (vgl. 1984, S. 127-183) lasst sich
dadurch erreichen, dass — im Gegensatz zu der moglichst laienhaften Interpre-
tation der GruppendiskussionsteilnehmerInnen — die Forschenden um eine még-
lichst professionelle, d.h. theoretisch geleitete Analyse der verwendeten Bild-
medien bemiiht sein sollten.

Dennoch kann die Ausnutzung der Bildinterpretation der Interviewten nur
dann funktionieren, wenn den ForscherInnen jederzeit bewusst bleibt, dass es
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keine objektive Wahrheit bzw. Eindeutigkeit des Bildes im Sinne von Kontext-
neutralitiat oder -irrelevanz geben kann.

4 Schritt 3: Auswertung — die Interpretation der
Interpretation der Interpretation...

Die dritte Ebene des Forschungsprozesses kann nicht allein aus der Analyse der
transkribierten Interviews bestehen (fir einen Uberblick iiber Methoden der
Textanalyse siehe Lucius-Hoene/Deppermann 2002), sondern muss die Ergeb-
nisse der ersten beiden Schritte wie auch die Reflexion dieses Prozesses umfas-
sen. Die Interpretation und Analyse bildbasierter Forschungsprojekte kommt
an diesem Punkt zurick zur klassischen Textanalyse. Hier liegt das Gesproche-
ne in Form von Texten vor. Dennoch sind darin die beiden Bildinterpretationen
(d.h. Schritt 1 und 2) enthalten. Kurz gesagt: Es wurde tiber Gesehenes gespro-
chen und dieses liegt nun in Form eines Textes vor. Diese Texte unterziehen
Forschende wiederum einer Analyse. Anders ausgedriickt befindet sich das For-
schungs-Team nun auf einer Meta-Ebene einer Bildinterpretation. Es erscheint
daher sinnvoll, bei der rekonstruktiven Textanalyse nach Moéglichkeit — mindes-
tens kritische Textstellen — in einer Gruppe zu analysieren. Ebenfalls sollte die
Analysegruppe beziiglich ihrer askriptiven Merkmale (Alter, Geschlecht, soziale
Herkunft, etc.) méglichst heterogen sein. Letzteres soll die Zirkularitdt des For-
schungsprozesses (sie besteht darin, dass dasselbe Forschungsteam vom ersten
Schritt bis zur Analyse der Ergebnisse die entscheidenden Parameter vorgibt)
aufbrechen — was forschungslogisch selbstverstidndlich, forschungspraktisch
aber durchaus schwer umzusetzen ist.

Ein Beispiel fur diesen Zusammenhang von Sehen und Sprechen im Text lie-
fern die Aussagen zum Bild Mitte links, das in seiner sportlichen Aussage fir
eine Zweikampfsituation stehen soll. Auf diesem Bild ist Marta, die brasiliani-
sche WeltfuBlballerin der Jahre 2006 bis 2009 in einer kampfbetonten Szene zu
sehen. In ihrer Bewegung nach vorn wird sie von der Gegenspielerin vom Ball
getrennt (ob mit fairen oder unfairen Mitteln, ist nicht klar) und fliegt mit we-
hendem Pferdeschwanz und angewinkeltem rechten Bein férmlich tiber sie hin-
weg. Die Gegnerin steht konsterniert und mit beiden Beinen auf dem Boden
stehend hinter und unter ihr und weil} augenscheinlich kaum, was mit ihr ge-
schieht. Thr Gesichtsausdruck ist verzerrt bis verbissen, die Augen sind ge-
schlossen. Den Ball neben ihrem rechten Full kann sie nicht (mehr) kontrollie-
ren, ob dieser sich bewegt oder einfach nur auf dem Rasen liegt, ist nicht aus-
zumachen. Marta hat sie Uberspielt und ist auf dem Weg nach vorn. Die Zu-
schauerInnentribiinen sind leer, obwohl es sich offensichtlich um ein Léander-
spiel handelt. Das spricht fiir eine noch gering ausgepragte Akzeptanz und Po-
pularitiat von Frauenfullball. Weiter spielt das Bild mit farblichen Kontrasten:
Die dunkelhdutige Marta triagt schwarze lange Haare und ein dunkles Trikot,
die hellhdutige Gegnerin mit blonden, zusammengebundenen Haaren spielt in
weil}. Das Bild haben wir ausgewéihlt, weil es als Ausdruck der Zweikampfstéar-
ke von Frauen verstanden werden kann. Das ist deutlich gegen das Klischee zu
lesen, Frauen seien im kampfbetonten Fullball fehl am Platz. Der Widerspruch
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in diesem Bild kénnte in der Gleichzeitigkeit von Kampfbetonung/Aggressivitit
und Frausein liegen. Die Bedeutung dieses Bildes hingt auch mit derjenigen
des Méannerzweikampfs (Bild Mitte unten) zusammen: Dieser wirkt — so unsere
Uberlegung in Schritt 1 — im Vergleich zum Zweikampf der Frauen (Bild Mitte
links) weniger ernsthaft: als wiirden sich zwei Jungs um den Ball streiten und
wissten sich nicht anders zu helfen, als den Gegner an der Hose festzuhalten.
Welchen Zusammenhang also stellen die DiskutantInnen her? In unserer Inter-
pretation handelt es sich nicht um eine Zweikampfsituation, die entweder als
yhiedlich” (unkorperlich) und damit weiblich interpretierbar ist, es ist aber auch
kein korperbetonter Zweikampf zwischen Mannern. Wir wollen also wissen, ob
dieses Bild tendenziell verniedlicht wird, d.h. die Kampfbetonung und das Fak-
tum von Frauen als Akteuren heruntergespielt (und gleichzeitig die Albernheit
des Zweikampfs auf dem Bild Mitte unten wegdiskutiert) wird. Ebenfalls ist of-
fen, ob die Kategorie der Hautfarbe thematisiert wird. Weiter interessieren wir
uns daftur, ob die DiskutantIlnnen Kampfbetonung und Frausein zusammen
denken, in welcher Weise die Hautfarbe interveniert und ob sie die spezifische
Form korperlichen Kontakts zwischen Frauen (ZweiKAMPF) thematisieren. Bei
den Gruppendiskussionen nun fand das Bild mit den beiden Frauen im Zwei-
kampf durchaus Anerkennung. Dies war vor allem Martas Athletik geschuldet,
auch wenn der Einsatz hart an der Grenze sei (FreizeitligafuBlballerInnen), die
dargestellten Frauen seien wenig zimperlich, gingen bei gleicher Intensitéit ge-
nauso hart zur Sache (Freizeitligaspieler) und durften auch ruppig sein (lesbi-
sches Ligateam). Ebenso gefiel die technische Versiertheit der Szene (,na die
Ronaldinha [gemeint ist Marta, d. Verf.] hupft elegant driber da tber die an-
der...“ Bundesliga-Fanclub gegen rechts) — einigen Gruppen fielen als zentrale
Differenz die leeren Rénge beim Spiel der Frauen auf (lesbisches Ligateam und
schwul-lesbischer Bundesliga-Fanclub).

Interessanterweise stand der direkte Vergleich der beiden Bilder bei keiner
Gruppe im Vordergrund. Zumindest fand auf dieser Ebene der Ernsthaftigkeit
vs. Spiel fullballerischen Handelns keine Geschlechterdifferenzierung statt. Die
Gruppen nutzten beide Bilder vielmehr, um ihre Themen rund um Fairness,
Eleganz oder auch Kampf daran zu entwickeln — indem sie sich dabei durchaus
auch von den Bildern des Plakats entfernen. Damit kommen wir zum methodi-
schen Kernargument unserer Ausfithrungen, das wir im Prinzip der Offenheit
zwischen Sehen und Sprechen verorten: Bei der Textanalyse ist zu beachten,
dass bei der Verwendung von Bildern statt erzdhlgenerierender Stimuli und
Fragen in einer Gruppendiskussion die Forschenden sich weniger einbringen
mussen und dadurch moéglicherweise weniger lenken. Allerdings kann die Bild-
auswahl fast wie eine Frage wirken, die als Poster permanent im Raum steht
und damit eine nicht zu unterschitzende Lenkungsmacht austbt. Gleichwohl
liegt gerade in der collageartigen Prasentation des Plakats der entscheidende
Vorteil unseres bildbasierten Verfahrens gegeniiber ausformulierten Fragen
oder auch der Présentation von aufeinander folgender Bilder: Fragen bzw.
Themen kénnen — unabhéngig davon, wie offen sie formuliert werden — nur
nacheinander gestellt bzw. eingebracht werden, wihrend ein Poster mit Fotos
visuell gleichzeitig wahrgenommen werden kann. Somit ist ein Bild nicht zwangs-
laufig offener als eine Leitfrage, aber mehrere Bilder sind dies ohne Zweifel.
Denn wahrend befragte Personen nicht gleichzeitig sprachlich auf acht Fragen
antworten koénnen (bzw. es unsinnig wire, acht Leitfragen unmittelbar nach-
einander zu stellen) und so einer einzelnen Frage ausgesetzt sind, ist es mit un-
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serem Poster moglich, acht Fotos gleichzeitig zu zeigen. Da diese Fotos unter-
schiedliche Themen abbilden und unhierarchisch, weil kreisférmig angeordnet
sind, ermoéglicht dies eine maximale Offenheit der Fokussierung durch die In-
terviewpersonen selbst.

In diesem dritten methodischen Schritt des vorgestellten Forschungsprozes-
ses begibt sich die Analyse und Reflexion auf eine Meta-Ebene und wird somit
deutlich komplexer als sonst in der Phase der rekonstruktiven Textanalyse tib-
lich. Dabei sind insbesondere zwei Eigenschaften unserer Methode zu beachten,
die beide als in der Transkription enthalten analysiert werden missen: Erstens
sind das die Differenzen zwischen den unterschiedlichen Bildinterpretationen in
Schritt 1 und 2, d.h. besonders die Reflexion und Einbeziehung der Bildauswahl
durch die ForscherInnen. Dies haben wir anhand eines Bildbeispiels aufgezeigt.
Zweitens gilt es die zusétzliche Ubersetzungsleistung von Sehen und Sprechen
in einen Text zu reflektieren, dessen Analyse erneut die Frage nach der Offen-
heit stellte. Hierbei gehen wir durch die Gleichzeitigkeit von Sehen und Spre-
chen in unserem Forschungsdesign von einer maximalen Offenheit aus. Fir den
Umgang mit tabubehafteten Themen wie Homosexualitit, Sexismus und Ras-
sismus heilit das: Die explizite Darlegung des Forschungsinteresses wird nicht
zielfiihrend sein, die Forschungssituation muss also offener sein. Dennoch sollte
sie ausreichend Anreize bieten auch ein Tabuthema zu thematisieren.

5 Fazit

Aus diesen Befunden und Uberlegungen leiten wir abschlieBend einen idealty-
pischen Forschungsprozess ab: Anfangs findet zur Angemessenheit, Passung
und schlieBlich Konzeption von Gruppendiskussionen mit Bildeinsatz eine aus-
fihrliche Diskussion in der Forschungsgruppe statt. Fir eine spitere Reflektion
des Forschungsprozesses ist zudem anzuraten, Sozialdaten aller beteiligten For-
scherInnen sowie die Beziehungen und Interaktionen innerhalb dieser Gruppe
bei wichtigen Entscheidungsprozessen von Beginn an zu dokumentieren und zu
reflektieren. Dies gilt insbesondere auch fiir die Recherche der méglichen Bilder
(Quellen, Suchbegriffe, etc.) sowie die Protokollierung der Diskussionen um die
Auswahl und Zusammenstellung der Bilder (im Falle einer Collage auch die
Anordnung etc.). Aus diesen Dokumentationen koénnen die ersten Bildbegriin-
dungsskizzen entstehen. Darauf folgend haben wir sehr positive Erfahrungen
mit Pretests gemacht, bei denen die vorldufig ausgewéihlten Bilder moglichst
vielen und moglichst heterogenen Personen und Gruppen gezeigt werden, um
deren erste Assoziationen mit den Begriindungsskizzen abzugleichen und die
Auswahl der Bilder gegebenenfalls anzupassen. Anschliefend kann unter den-
selben Voraussetzungen eine erste Probediskussion stattfinden, in der die vor-
laufige Zusammenstellung unter Realbedingungen getestet wird (in unserem
Fall mit einer Gruppe HobbyfuBlballer und einer Gruppe Anglistlnnen). Nach
diesen Tests erfolgt die endgultige Zusammenstellung der Bilder. Wahrend der
Gruppendiskussionen erscheint es sinnvoll, wenn eine Person aus dem For-
schungsteam die Interaktionen (insbesondere auch mit den Bildern) protokol-
liert, um so im Nachhinein auch nichtsprachliche AuBerungen zu beriicksichti-
gen. Um die volle Wirkung der Bilder auszunutzen, sollten sich die Moderato-
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rInnen mit sprachlichen Interventionen méglichst zuriick halten. Zu Beginn der
Gruppendiskussion ist es hilfreich, eine kurze Vorstellungsrunde der Interview-
ten durchzufiihren. Einerseits lassen sich damit zwanglos Sozialdaten sammeln,
andererseits sind so auf der Audio-Aufnahme die Stimmen leichter auseinander
zu halten. Wird mehr Wert auf die milieuspezifischen Eigenschaften gelegt, bie-
tet sich ein ausfihrlicherer Sozialdatenbogen an, der die TeilnehmerInnen nach
Moglichkeit nach der Diskussion ausfiillen. Bei der Analyse des transkribierten
Interviews sind die gidngigen Regeln der rekonstruktiven Textanalyse zu beach-
ten (siehe Schritt 3). Die Forschenden kénnen nach Bedarf und Méglichkeit au-
Benstehende und moglichst heterogene Personenkreise hinzuziehen, um den
Forschungsprozess methodisch aufzubrechen. Bei der Textinterpretation schliel3-
lich — auch das ist nicht selbstverstindlich — bedenken sie die Differenz zwi-
schen Text und Bild mit und ziehen bei eventuellen Schwierigkeiten die Doku-
mentation der Ebene 2 hinzu.

Wir fassen zusammen: Der Einsatz von Bildern bei Gruppendiskussionen bie-
tet vielversprechende Moglichkeiten, auch heikle Themen wie Koérperlichkeit,
Sexualitdt und Homophobie einer Auseinandersetzung zugéanglich zu machen,
ohne dass es peinlich wird oder TeilnehmerInnen ihr Gesicht verlieren. Denn
die Interpretationsoffenheit von Bildern stellt eine enorme Entlastung in der In-
teraktion von ModeratorInnen und Interviewten dar und sorgt fiir eine ent-
spannte, lebendige und mitunter auch heitere Gespréachssituation. Ein Indika-
tor dafiir ist in unserer Studie die wesentlich geringere Notwendigkeit zu Nach-
fragen seitens der ModeratorInnen. Insbesondere fiir die Befragung von akade-
misch nicht geschulten Milieus (z.B. Fullballfans) bieten konkrete Bilder einen
leichteren Zugang und Gesprichsanreiz. Denn sie bringen DiskutantInnen in
die Situation, laienhafte Bildinterpretation betreiben zu diirfen und zu sollen.
Anders als die vorher vorgestellten wissenschaftlichen Zugidnge zu Bildern au-
Bern die DiskussionsteilnehmerInnen frei und spontan, was fiir die Gruppe re-
levant ist; umgekehrt bringen sie wie in Gruppendiskussionen anvisiert Orien-
tierungsmuster zum Ausdruck: Bestimmtes gilt als sagbar und wieder anderes
als unsagbar, etwas ist legitimiert und anderes nicht. Enthalten die in den
Gruppendiskussionen verwendeten Bilder Leitfragen, ohne diese artikulieren zu
mussen, ersetzen Bilder Fragen: Sehen tritt neben Sprechen.

Anmerkungen

1 Im Rahmen des Forschungsprojekts FufBball intersektional rekonstruieren wir Se-
xismus, Homophobie und Korpertabuisierung auf drei Ebenen (vgl. als Uberblick
PFIFF 2008): Auf der sozialstrukturellen Ebene haben wir Umgang und Sanktionie-
rung von Diskriminierung in deutschen Stadien von Bundesligavereinen, die Situati-
on der Férderung von Midchen- und FrauenfulB3ball beim DFB, von queeren Fanclubs
in der Bundesliga sowie Pramien und Preisgelder der deutschen FuBballnational-
mannschaften analysiert. Auf der Reprasentationsebene haben wir uns mit Homo-
phobie, Sexismus und Rassismus/Nationalismus in der Berichterstattung rund um
die FrauenfuBball-WM 2007 in China diskursanalytisch auseinander gesetzt. Was
schlieBlich die Ebene der Konstruktion von Identitdten angeht, haben wir bislang 36
Interviews und teilnehmende Beobachtungen rund um die Europameisterschaft 2008
in Deutschland sowie neun Gruppendiskussionen mit Freizeit- und Ligateams, Fan-
gruppen und FuBballbegeisterten unterschiedlicher Alter, Geschlechter, sexueller
Orientierungen, sozialer, nationalstaatlicher und ethnischer Herkiinfte durchgefiihrt.
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Der Intersektionalititsansatz bildet dabei den Rahmen fiir die Untersuchung von
Wechselwirkungen zwischen ungleichheitsgenerierenden Kategorien wie etwa Ge-
schlecht, Klasse, Ethnizitdt und Koérper zu analysieren (vgl. dazu Degele/Winker
2008; Winker/Degele 2009).

2 Die im Alltagswissen so selbstverstindliche und vor der theoretischen und empiri-
schen Forschung stattfindende Sortierung etwa zweier Geschlechter bestéatigt und ver-
festigt die Verschiedenheit von Frauen und Ménnern immer wieder aufs Neue, statt
sie zu hinterfragen (vgl. Degele 2006). Genau das ist Reifizierung: In die Untersu-
chung wird hineingetragen, was man eigentlich erforschen méchte. Dies gilt insbeson-
dere bei den von uns untersuchten sozialen Kategorien wie etwa Geschlecht oder sexu-
eller Orientierung, da unsere Denkkategorien bereits geschlechtlich strukturiert sind
(Bourdieu 1997a, S. 221). Hinter einer solchen Praxis steht ein grundlegendes Metho-
dologieproblem, mit dem Wissenschaft in empirischer Absicht immer konfrontiert ist:
Wie kénnen ForscherInnen der Neigung begegnen, ,Wahrnehmungs- und Denkkatego-
rien als Erkenntnismittel zu verwenden® (Bourdieu 1997b, 153), die Erkenntnisgegen-
stdnde sein sollten?

3 Ein solches Thematisierungstabu hat Giinter Burkart in Anschluss an einen Aus-
spruch Martin Kohlis unter der Uberschrift: De nobis ipsis non silemus (von uns selber
schweigen wir) fur die Soziologie beleuchtet (siehe Kohli 1981; Burkart 2002; Burkart
2003).

4 Bei dieser Diskussion bei einem schwul-lesbischen Bundesliga-Fanclub war Y Diskus-
sionsleiterin, B, C und E Diskutierende.

5 Fast schon folgerichtig pladiert der (eigentlich aus der objektiven Hermeneutik kom-
mende) Stefan Miiller-Doohm (1995, S. 454) fiir einen Methodenmix, da es die je spezi-
fischen Vorteile der jeweiligen Zugangsweisen zu nutzen gelte: ,,Die Beschriankung auf
nur eine Methode beschneidet Deutungsmdglichkeiten und wird damit den Vermitt-
lungsformen visueller Kulturmuster nicht gerecht”.
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Rezensionen

Qualitative Zugange zum
Kompetenzerwerb - eine
Sammelrezension

Lydia Wettstadt und Dorthe
Petersen

Die Kompetenzforschung steht seit dem
,PISA-Schock” hoch im Kurs. Die Messung
von Fahigkeiten und Fertigkeiten und der
Weg zu einem kompetenzorientierten Un-
terricht sind die brennenden Fragen in einer
Zeit der Standards. Welche Rolle dabei qua-
litativ-rekonstruktive Forschung spielen
kann, wird anhand der im Heft vorgestell-
ten und auch der nachfolgend rezensierten
Studien deutlich. Neben den Artikeln in die-
sem Heft, die in dem Kontext qualitativ-re-
konstruktiver Kompetenzforschung entstan-
den sind, gibt es erst wenige Forschungser-
gebnisse in diesem Bereich. Die folgende Ar-
beit kann als ein weiteres der wenigen Bei-
spiele fiir ein qualitativ-rekonstruktives Vor-
gehen in der Kompetenzforschung ange-
fithrt werden.

ZQF 10. Jg., Heft 2/2009, S. 381-398

Bernd Tesch: Kompetenzorientierte Lern-
aufgaben im Fremdsprachenunterricht.
Konzeptionelle Grundlagen und eine re-
konstruktive Fallstudie zur Unterrichts-
praxis (Franzosisch). Frankfurt am Main:
Verlag Peter Lang 2010, 339 S., ISBN
978-3-361-59851-1. 54,00 €.

Die im Rahmen der Forschungstétigkeit des
Autors am Institut zur Qualitdtsentwicklung
im Bildungswesen in Berlin entstandene Dis-
sertation hat nicht nur die Konzeption kom-
petenzorientierter Lernaufgaben im Fach
Franzosisch sondern auch deren empirisch
erforschte Umsetzung in der Unterrichtspra-
xis zum Gegenstand. Bernd Tesch fokussiert
dabei insbesondere die Forderung zielsprach-
lichen mundlichen Sprachhandelns, da sie in
den Bildungsstandards besonderes Gewicht
haben und die meiste Zeit des fremdsprachli-
chen Unterrichts in Anspruch nehmen. (Me-
thodisch leitende) Ausgangspunkte der Ar-
beit sind ein umfassendes Unterrichtsver-
stdndnis, ein Verstdndnis von Kompetenzen
orientiert an dem Modell der ,Bildungsstan-
dards fiir die erste Fremdsprache* (KMK
2003/2004) und ein konstruktivistischer Lern-
begriff. In der Einleitung werden diese As-
pekte dargelegt und das Desiderat der feh-
lenden rekonstruktiven Studien in der For-
schung zu Bildungsstandards und Kompe-
tenzorientierung im Fremdsprachenunter-
richt verdeutlicht. Bernd Tesch nimmt an-
schlieBend eine kritische Verortung seiner
Arbeit in der Kompetenzdebatte zwischen
Theorie und Praxis vor und klért in der Kon-
trastierung traditioneller und kompetenzori-



382

ZQF Heft 2 2009, S. 381-398

entierter Unterrichtspraxis die theoretischen
Grundlagen fiir die Rolle und Konzeption
kompetenzorientierter Lernaufgaben: es
muss dabei vorrangig um die Schaffung an-
gemessener Lerngelegenheiten gehen. In-
dem er sich mit verschiedenen Formen von
Aufgaben im Hinblick auf Kompetenzent-
wicklung (Ubungsaufgabe, Szenarientech-
nik) und deren Vor- und Nachteilen ausein-
andersetzt, erarbeitet er innerhalb der zahl-
reich dargelegten theoretischen Diskurse
und vor dem Hintergrund einer konstrukti-
vistischen Lerner-Vorstellung abwégend sei-
ne Vorstellung kompetenz- und aufgaben-
orientierten Unterrichts im Hinblick auf
sprachliche Teilkompetenzen (Horverstehen
und Hérsehverstehen, Leseverstehen, Schrei-
ben, Sprechen und Sprachmittlung) und das
interkulturelle und methodische Lernen,
stellt Desiderata heraus und zeichnet (ge-
schichtliche) Entwicklungen innerhalb der
Fachdidaktik, wie z.B. die Umorientierung
auf Lernprozesse, nach. AnschlieBend geht
er auf die Aspekte der fremdsprachlichen
Kompetenzdiagnose und (Selbst-)Evaluation
ein und bewegt sich dabei in der Problematik
der unterschiedlichen Erfordernisse von
miindlichen und schriftlichen Leistungen in-
nerhalb des Unterrichtsgeschehens. Kurz
geht er auf praktische Umsetzungsmoglich-
keiten zur Foérderung von Selbstevalua-
tionskompetenz ein. Am Schluss dieses ers-
ten, theoretischen Schwerpunktes wird der
Prozess der Entwicklung kompetenzorien-
tierter Aufgaben am Beispiel einer konkreten
(und im empirischen Teil eingesetzten) Un-
terrichtssequenz pir@tes du net‘ dargestellt.
Bernd Tesch verdeutlicht nicht nur die not-
wendigen Schritte eines solchen Prozesses,
wie z.B. die Prazisierung von Bewertungskri-
terien oder die Erprobung in der Unter-
richtspraxis, sondern auch, wie bereits an-
hand der bisherigen Strukturierung er-
kennbar, die zu berticksichtigende Komple-
xitdt der Einflussfaktoren unterrichtlichen
(Sprach-)Handelns. Nachdem die Unter-
richtssequenz pir@tes du net in ihren Eigen-
schaften, Anforderungen und ihrer Struktur
vorgestellt wurde, werden diese unterschied-
lichen Ebenen der Einflussfaktoren (Aufga-
ben-, Lehrer- und Lernerebene, (Aulenfakto-
ren)) an der vorgestellten Einheit aufgezeigt.
Mit der Problematisierung der Frage nach
der Steuerung miindlichen (Sprach-) Han-
delns im Unterricht und die Fokussierung
auf den Lernprozess des Schiilers leitet die-
ses Kapitel in den empirischen Hauptteil der
Arbeit tiber.

Die Frage nach der Umsetzung und den
Gelingensbedingungen kompetenzorientier-
ter Lernaufgaben in der Praxis des Lehr-/
Lernhandelns steht hier im Mittelpunkt
und wird im Kontext des ausgewdihlten
Fokus sprachlicher Interaktion und insbe-
sondere zielsprachlichen Sprechens im
Fremdsprachenunterricht beleuchtet. Ziel
ist die Erforschung der Interaktion bzw.
die Unterscheidung ,,gruppenhafter Hand-
lungs- und Kommunikationspraktiken“ (S.
125) im Unterricht vor dessen Hintergrund
er sich mit den verschiedenen Verfahren
der aktuellen Forschung (z.B. Ethnogra-
phie) auseinandersetzt und einen eigenen
Interaktionsbegriff erarbeitet. Die Ent-
scheidung fur die dokumentarische Metho-
de (Bohnsack 2007) liegt in dem gewollten
Verzicht auf a-priori-Hypothesen und die
Kodierung vorher festgelegter Merkmale
sowie der bestmoglichen Eignung fir die
Offenheit und Komplexitidt der unterricht-
lichen Interaktionen begriindet. Die Unter-
richtssequenz pir@tes du net diente als ter-
tium comparationis in dem fir die doku-
mentarische Methode zur Genese von Theo-
rie zentralen Fallvergleich und wurde in
drei Gymnasialklassen eingesetzt, begleitet
und mit Videokamera und Audiogerdten
aufgezeichnet. Insgesamt dienen 29 tran-
skribierte Unterrichtsstunden als Grund-
lage der Untersuchung.

Die zentralen Ergebnisse der Analyse
fihren in eine Modellierung unterrichtlicher
Orientierungen Lehrender und Lernender,
die wiederum durch differenziertere Dimen-
sionen thematisch strukturiert werden. Die
Einstellungen von Lernern zum gewohnten
Unterricht konstituieren sich beispielsweise
durch die Orientierung am Lehrwerk, den
Lehrmethoden und der Lehrerpersonlich-
keit. Diese Orientierungen werden illustrie-
rend und exemplarisch erst tiberblicksartig
graphisch und dann ausfiihrlich anhand
einzelner Fallsequenzen und Transkriptaus-
schnitte dargestellt. Auf dieser Grundlage
rekonstruiert Bernd Tesch einen Ansatz ei-
ner Typik zu Handlungspraxen im Franzo-
sischunterricht, die das habitualisierte Ver-
halten der Lehr-/Lerngemeinschaft, eines
Falles, also einer Klasse, im Sinne einer
ganzheitlichen Sicht erfassen soll.

In den letzten beiden Kapiteln seiner
Arbeit bezieht sich Tesch noch einmal auf
affine (fachdidaktische) Forschungsfelder,
wie die Aufgaben- oder Interaktionsfor-
schung, wobei er deren Verhéaltnis zu den
eigenen Ergebnissen auslotet und in Bezie-
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hung setzt. Er schliet einen kritischen
Riickblick auf die Studie und deren Reich-
weite an. Als letztes zieht er Schlussfolge-
rungen aus seiner Arbeit fiir die Schul- und
Forschungspraxis im Hinblick auf die Ent-
wicklung von Lernaufgaben, die Férderung
zielsprachlichen Sprechens, die Lehrerbil-
dung, die Implementation innovativer Kon-
zepte in die Unterrichtspraxis und den
Mehrwert der dokumentarischen Methode
zur Erforschung dieser. Zusammenfassend
hilt Tesch fest: ,,Kompetenzorientierung in
der Praxis des fremdsprachlichen Unter-
richts héngt von dem Vorhandensein be-
stimmter Lehr- und Lernhaltungen ab, die
lernerseitig eine Orientierung an aktivem
Selbstlernverhalten und lehrerseitig eine
Orientierung an der Lernbegleitung ge-
paart mit expliziter Diagnose und kon-
struktivistisch inspirierten Foérderkonzep-
ten umfassen” (S. 282).

Die vorliegende Arbeit ist einer der bis-
her wenigen Wegweiser fiir den Mehrwert
einer qualitativ-rekonstruktiven Methode in
der Kompetenz- und Unterrichtsforschung
und legt das Potenzial eines solchen metho-
dischen Vorgehens offen. Sie liegt mit ih-
rem Forschungsinteresse ganz am Zahn
der Zeit und setzt sich mit den kritischen
Fragen in einer Zeit der volligen Kompe-
tenzorientierung und der klaffenden Liicke
zwischen Ist und Soll auseinander. Die
Fiille der einbezogenen theoretischen Dis-
kurse und Zugéinge zeugt unter anderem
von breitem Wissen tber die fachdidakti-
schen Diskurse zum Thema. Diese zahlrei-
chen theoretischen Exkurse und die Offen-
legung und Transparenz des Forschungs-
prozesses erdffnen fiir jeden padagogisch
interessierten Leser Anschlussmoglichkei-
ten und eine Idee der Komplexitit unter-
richtlichen Geschehens und dessen Erfor-
schung. Gleichzeitig ldsst einen dieses Fa-
cettenreichtum wéhrend der Lektiire man-
ches Mal die Orientierung verlieren.

Abschlieend kann restimiert werden,
dass diese Arbeit ein bedeutender Mosaik-
stein in der Erhellung der unterrichtlichen
Praxis ist und den Leser einen Einblick auf
tieferliegende Strukturen und deren Bedeu-
tung gewinnen lasst. Die Arbeit regt dartiber
hinaus zu einer weitergehenden qualitativ-
rekonstruktiven Forschung unter anderem
in den Bereichen anderer Facher und Fach-
kulturen, der Implementationsprozesse, der
Kompetenzdiagnose und der Unterrichtspra-
xis und -interaktion an und darf insbe-
sondere auch durch ihre Stirke in der Reali-

sierung beider Schwerpunkte (Aufgabenent-
wicklung, deren praktische Umsetzung und
Analyse in der Praxis), bei der Lektiire zur
aktuellen Kompetenzforschung nicht fehlen.

Johannes Meyer-Hamme: Historische Iden-
titdten und Geschichtsunterricht. Fall-
studien zum Verhéltnis von kultureller
Zugehorigkeit, schulischen Anforderun-
gen und individueller Verarbeitung. Id-
stein: Schulz-Kirchner 2009, 340 S.,
ISBN 978-3-8248-0640-9. 42,95 €

Die geschichtsdidaktisch ausgerichtete Dis-
sertation von Johannes Meyer-Hamme ist
in der Bildungsgangforschung verortet und
ist im gleichnamigen Hamburger Graduier-
tenkolleg entstanden. Sie widmet sich der
empirischen Rekonstruktion historischer
Identitdt von Jugendlichen, die im An-
schluss an Riisen als eine individuelle Ver-
ortung in der Zeit und eine Herstellung
von Kontinuitdten und Abgrenzungen de-
finiert wird. Damit hat der Verfasser einen
relevanten Aspekt geschichtsdidaktischer
Theoriebildung fiir die empirische Fundie-
rung ausgewihlt. Normativ-pragmatische
Relevanz erhilt das Forschungsprojekt da-
durch, dass Identitatsbildung im Rickgriff
auf personliche und kollektive Geschich-
te(n) als ein langfristiges bedeutendes Bil-
dungsziel des Geschichtsunterrichts und
der historischen Bildung allgemein gilt.
Konkret bearbeitet Meyer-Hamme in die-
sem Zusammenhang die offenen Fragen,
wie Jugendliche in der deutschen Einwan-
derungsgesellschaft ihre historischen Iden-
titdten entwerfen und in welchem Zusam-
menhang diese historischen Identitdten
der Jugendlichen mit ihrem Geschichtsun-
terricht stehen. Mit der Verortung der Stu-
die im schulischen historischen Lernen
kniipft der Verfasser an die fachspezifische
Diskussion zu Kompetenzen historischen
Denkens an.

Zur Bearbeitung der Forschungsfragen
wahlt der Verfasser ein qualitativ-empiri-
sches Vorgehen und fiihrte in einem Leis-
tungskurs Geschichte zwei Unterrichtsvi-
deographien durch. Acht Schiilerinnen und
Schiiler des Kurses waren aufgefordert
durch Nachtrigliches Lautes Denken (NDL)
das Unterrichtsgeschehen und ihre eigene
Rolle darin zu reflektieren. Dartber hinaus
fihrte der Verfasser mit den Jugendlichen
biographisch-episodische Interviews durch,
um Erzédhlungen zu generieren, die den
Prozess der Identitédtsbildung durch die
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Auseinandersetzung mit Geschichte the-
matisierten. Fur die Auswertung von funf
ausgewdhlten Eckfillen orientiert sich
Meyer-Hamme zunéchst an der dokumen-
tarischen Methode (Bohnsack 2007), nutzt
dann fiir den Schritt der Generalisierung
der Ergebnisse jedoch die Form der Typen-
bildung nach Kelle und Kluge (1999).

Als zentrales Ergebnis der Arbeit stellt
der Verfasser heraus, dass historische
Identitatsreflexion (hier verstanden als
Kompetenz historischen Denkens) und der
schulische Erfolg im Geschichtsunterricht
zwel unterschiedliche Dimensionen dar-
stellen und dass zwischen diesen Dimen-
sionen nicht notwendigerweise ein Zusam-
menhang besteht, sondern diese sogar ge-
gensitzlich ausgepragt sein konnen. Schu-
lische Leistungsbewertung sagt demzufolge
also wenig tber die Ausbildung eines re-
flektierten Geschichtsbewusstseins aus (S.
288).

Der Verfasser diskutiert sein rekon-
struktives Vorgehen sowie die Sampling-
strategien und die GroBe des Samples ins-
gesamt kritisch, womit er eine reflektierte
Sicht auf die Reichweite seiner Ergebnisse
einnimmt. Meyer-Hamme vermag diese
aber dennoch im Lichte geschichtsdidakti-
scher Theorie und hinsichtlich der Gestal-
tung von Lern- und Unterrichtsprozessen
fruchtbar zu machen. Gleichzeitig werden
jedoch andere Punkte nicht ausreichend
erlautert und reflektiert. Der Wechsel der
Auswertungsmethode zwischen Interview-
analyse und Typenbildung sollte beispiels-
weise eingehender beleuchtet werden. Ei-
ne konsequente Weiterverfolgung der Ty-
penbildung im Sinne der dokumentari-
schen Methode hitte moglicherweise wei-
terfiihrende Erkenntnis gebracht. Zudem
tragt Meyer-Hamme in seinen Interpreta-
tionen normative Einschitzungen (,rich-
tig®; ,wortreicher Beitrag, ohne eigene Ge-
danken“ z.B. zum Fall ,Stefanie“, S. 137)
an das Material heran und fasst auch Ma-
terialausschnitte entsprechend zusammen,
was trotz der Reflexion tiber die Offenheit
des methodischen Vorgehens nicht offen zu
sein scheint und kritisch betrachtet werden
muss, wie auch die Anwendung der im
Theorieteil erarbeiteten Niveaustufen fur
die Kompetenz der ,historischen Identi-
tatsreflexion® nach Korber, Meyer-Hamme
und Schreiber auf das empirische Material.
Die Arbeit scheint so einen eher evaluati-
ven Charakter anzunehmen, die eine empi-
rische Fundierung und Validierung des

Kompetenzmodells ermdéglicht, was bisher
auch in der Geschichtsdidaktik ein groBes
Desiderat blieb und deshalb einen wichti-
gen Beitrag darstellt.

Alexander Geimer: Filmrezeption und Film-
aneignung. Eine qualitativ-rekonstruk-
tive Studie tiber Praktiken der Rezep-
tion bei Jugendlichen. Wiesbaden: VS
Verlag fir Sozialwissenschaften 2010,
297 S., ISBN 978-3-531-17093-0. € 39,95

Die qualitativ-rekonstruktive Studie von
Alexander Geimer verortet sich zwar nicht
explizit in der Kompetenzforschung, kann
aber als ein erhellendes Teilstick im Be-
reich der Medienkompetenz begriffen wer-
den, was im Verlauf der Lektiire deutlich
wird. Sie hat den Umgang oder genauer die
Modi der Bezugnahme dJugendlicher mit
Filmen zum Gegenstand und versucht da-
mit der bisher vernachldssigten Vielfalt
der Rezeptionspraktiken der Rolle der as-
thetischen Erfahrung nachzugehen und
diese Liicken zu schliefen.

Der empirische Kern ist die Rekon-
struktion von Praktiken der Rezeption von
Spielfilmen, derer sich Jugendliche im Zu-
ge der Konstruktion von Filmbedeutungen
bedienen. Die klar formulierte theoretische
Grundlage dieser Studie ist die praxeologi-
sche Wissenssoziologie nach Mannheim und
daran anschlieBend folgt Geimer der doku-
mentarischen Methode (Bohnsack 2007).
Die Darstellungslogik der Arbeit versucht
den Forschungsprozess nachzuzeichnen,
denn ,in ihr dokumentiert sich eine her-
meneutische Spirale’ zwischen Empirie
und Theorie und die abduktiv-kreisférmige
Bewegung zwischen beiden Bereichen des
Forschens, die dazu fiihrt, dass man den
einen nach dem Verlassen des anderen neu
betritt und anders strukturiert® (S. 27).
Der erste empirische Teil soll deswegen die
Beforschten zu Wort kommen lassen und
eine Begriffsentwicklung anhand ihrer Er-
fahrungen ermoglichen. Themenfokussier-
te, narrative Interviews mit 14 Jugendli-
chen dienen hier bereits als Grundlage fir
die Rekonstruktion zweier Modi des Um-
gangs mit Filmen: Film als Ressource so-
zialer Interaktionen und als Ressource zur
Welterfahrung, die sich grundlegend im
Hinblick auf die Form des Wissens, das
dem Film durch den Rezipienten entgegen
gebracht wird, unterscheiden. Filme kon-
nen demnach sowohl als Quelle eines ge-
meinsamen Austausches bzw. zur Herstel-
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lung von Beziehungsstrukturen als auch
als Anlass zur kritischen Auseinanderset-
zung mit der eigenen Alltagspraxis vor
dem Hintergrund des filmisch Dargestell-
ten dienen. Aus der folgenden Auseinan-
dersetzung mit diesen ersten Ergebnissen
ergibt sich nicht nur das weitere Vorgehen,
sondern auch ein Hinweis auf einen weite-
ren Rezeptionsmodus, eine Art ,,Anéstheti-
sierung®, Betdubung durch Filme, der aber
nicht weiter abgesichert werden kann und
berticksichtigt wird. Es folgt eine theoreti-
sche Verortung in den verschiedenen For-
schungsansitzen zur Film-Zuschauer-Inter-
aktion (kognitive, systemtheoretische und
kulturalistisch-praxistheoretische Anséatze)
um das Aufklarungspotential und die Ge-
genstandskonstitution bisheriger Forschung
fiir die eigenen Ergebnisse sichtbar zu ma-
chen und bewerten zu kénnen. Der fiir den
folgenden Verlauf zentrale Rezeptionsmo-
dus ,Film als Ressource zur Welterfah-
rung” kann in diesem Rahmen nur teilwei-
se aufgekldrt werden und wird deshalb mit
einem eigenen im Rahmen der praxeologi-
schen Wissenssoziologie entwickelten Zu-
gang weiter bearbeitet. Das Ziel ist damit
eine Neujustierung und Prézisierung die-
ses Konzepts der Aneignung. In dem sich
nun anschlieBenden zweiten empirischen
Schritt werden im Sinne einer Daten-Tri-
angulation die schriftlichen Nacherzahlun-
gen der Filme durch die Jugendlichen ana-
lysiert. Die sich nun ergebende Typologie
validiert und differenziert nicht nur den
Rezeptionsmodus Film als Ressource zur
Welterfahrung (reproduktiv und produk-
tiv), sondern ergibt auch drei weitere Modi
(asthetisierende Formalisierung, polyseme
Interpretation, konjunktive Abgrenzung).
Die anhand einzelner Fille exemplarisch
und idealtypisch dargestellte Typologie
wird in einem Ergebnisiiberblick sehr gut
nachvollziehbar und graphisch strukturiert
erfasst. Die Typologie macht die Zuord-
nung der Praktiken zu den Wissensformen
und der jeweiligen Anschlussfihigkeit zwi-
schen Wissen und Film fiir die Rezipienten
sichtbar. In Anschluss wird die Rezepti-
onspraxis der produktiven Aneignung noch
genauer in den Blick genommen, wéihrend
die anderen Modi nicht vertieft werden und
im Lichte grundlegender, theoretischer
Aspekte der spezifisch dsthetischen Erfah-
rung im Hinblick auf deren potentiellen
Einfluss auf die Modifikation eines Habitus
bzw. habitueller Komponenten diskutiert.
Dabei setzt sich der Autor z.B. mit Nohls

Konzept der spontanen Bildung oder De-
weys Konzept der asthetischen Erfahrung
auseinander und stellt bisher fehlende Be-
grifflichkeiten zur Beschreibung des Ver-
héltnisses von leitenden Wissensstruktu-
ren der Alltagspraxis zu filmischen Repra-
sentationen derselben fest. Der Autor kon-
statiert, dass aktuelle Ansatze die bildende
Wirkung &sthetischer Erfahrungen gebun-
den an die Alltagspraxis Jugendlicher tiber-
gingen, obschon auf deren Bedeutung oft-
mals hingewiesen wiirde. Explizit verweist
Alexander Geimer darauf, dass asthetische
Erfahrungen nicht innerhalb des Kompe-
tenzparadigmas und der damit einherge-
henden Ergebnisorientierung bewertet wer-
den sollten und fordert in diesem Zusam-
menhang weitere empirische Studien ein.
Dennoch ist der Wert dieser Erkenntnisse
insbesondere auch fiir Pddagogen und ei-
nen reflektierten Einsatz von Filmen in der
padagogischen Praxis nicht zu unterschit-
zen. Im Uber- und Ausblick der Arbeit wird
festgehalten, dass es sich in bildungstheo-
retischer Hinsicht bei dem Modus der pro-
duktiven Aneignung um eine #sthetische
Erfahrung handelt, die spontane Bildungs-
prozesse initiieren kann. Das konstitutive
Moment ist die Aufhebung der Grenzen
zwischen Film- und Alltagswelt, die Raum
gibt fir ein Aufwithlen und Restrukturie-
ren der habituellen Orientierungen, ohne
dass die Jugendlichen das als den Alltag
bedrohend oder krisenhafte Erfahrung er-
leben. Daraus ergibt sich fir Geimer die
Notwendigkeit der Ergidnzung von Bour-
dieus Habituskonzept um Aspekte einer
mimetisch-dsthetischen Erfahrung.

Diese sehr lesenswerte Studie tiberrascht
durch ihre prozessorientierte Darstellungs-
struktur. Sie nimmt den Leser hinein in den
Forschungsprozess und fiihrt ihn geradlinig
durch illustrative Falldarstellungen, klare
Argumentationsstrukturen, eine schrittwei-
se Verengung auf das Hauptinteresse und
gut nachvollziehbare Verortungen der Er-
gebnisse in den theoretischen Diskursen der
Rezeptionsforschung. Alles in allem wird
auch in dieser spannenden Studie das Po-
tential und der Mehrwert des qualitativ-
rekonstruktiven Vorgehens gerade auch im
Hinblick auf eine weitere sich anschlieBende
Kompetenzforschung deutlich, auch wenn
sie nicht explizit in diesen Bereich einge-
ordnet werden kann. Diese Arbeit liefert
nichtsdestoweniger wichtige Erkenntnisse
und ist hoch anschlussfihig fur kiinfti-
ge Studien im Bereich der qualitativ-re-
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konstruktiven Medienkompetenzforschung.
Grundsétzlich gilt: jeder Leser, der mehr
uber die Bedeutung von Filmen in der All-
tagswelt Jugendlicher wissen mochte, wird
diese Arbeit mit viel Interesse lesen und da-
nach mehr dariiber wissen.

Nachdem nun ein Uberblick tiber Studi-
en im Bereich der Kompetenzforschung
hinsichtlich fachlicher Kompetenzen gege-
ben wurde, soll abschliefend auf den Be-
reich der tiberfachlichen Kompetenzen hin-
gewiesen werden, in dem ebenfalls bereits
einige spannende Arbeiten realisiert wur-
den.

Wiebken Diix/Gerald Prein/Erich Sass/
Claus J. Tully: Kompetenzerwerb im
freiwilligen Engagement. Eine empiri-
sche Studie zum informellen Lernen im
Jugendalter. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften 2008, 2. Auflage,
344 S., ISBN 978-3-531-16379-6. € 34,90

Die Publikation von Wiebken Diix, Gerald
Prein, Erich Sass und Claus J. Tully ba-
siert auf einer Studie, die im Rahmen des
Forschungsprojekts ‘Informelle Lernpro-
zesse im Jugendalter in Settings des frei-
willigen Engagements, von 2003 bis 2007
in Kooperation des Forschungsverbundes
der Technischen Universitat Dortmund
und des Deutschen dJugendinstituts in
Miinchen unter der Leitung von Professor
Dr. Thomas Rauschenbach und Dr. Chris-
tian Liiders entstanden ist. Die Autoren
versuchen in ihrer empirischen Studie drei
aktuelle wissenschaftliche Diskurse mit-
einander zu verbinden. Neben der Frage
nach dem Kompetenzgewinn Jugendlicher
im freiwilligen Engagement und der Be-
ricksichtigung aktueller Ergebnisse der
Jugendarbeits- und Jugendverbandsfor-
schung verweisen sie auch auf die Bil-
dungsdebatte ,mit ihren unterschiedlichen
Forschungsschwerpunkten zu Bildung, Ler-
nen und Kompetenzerwerb in formalen
und informellen Settings“ (S. 9). Die Auto-
ren mochten mit ihrer Studie einen Beitrag
zu dieser Debatte leisten und den Blick
uber das Feld der Schule hinaus auf infor-
melle und alternative Lernorte lenken.
Dabei zeigen sie durch ihre empirischen
Ergebnisse, wie wichtig das freiwillige En-
gagement als gesellschaftlicher Lernort im
Prozess des Aufwachsens fiir Jugendliche
ist. Das Buch ist nach einem einleitenden
Kapitel in funf thematische Bereiche un-
tergliedert und schlieft nach einer Zu-

sammenfassung mit Empfehlungen fir
Praxis, Politik und Wissenschaft und ei-
nem Kapitel zum methodischen Vorgehen
der Untersuchung. Auch wenn das Buch
eine Gemeinschaftsproduktion darstellt,
tragen die Autoren jeweils fiir unterschied-
liche Kapitel die Hauptverantwortung. So
erfolgt nach der Einleitung in den Themen-
komplex des informellen Lernens im Eh-
renamt im ersten thematischen Kapitel die
Beschreibung der engagierten Jugendli-
chen selbst. Nach dem Blick auf die Perso-
nen widmet sich das néichste Kapitel den
Rahmenbedingungen und Strukturen in
den betrachteten Organisationen. Im vier-
ten Kapitel wird sodann der Kern des be-
schriebenen Forschungsprojektes aufge-
griffen und die Grundfrage nach den ,Lern-
und Entwicklungsprozessen sowie nach
Kompetenzgewinnen Jugendlicher durch
Verantwortungsiibernahme im Rahmen
eines Engagements” (S. 31) bearbeitet. Im
fiinften Kapitel wird der Frage nachgegan-
gen, auf welche Weise die Lernerfahrungen
und Kompetenzgewinne der Jugendlichen
auf andere Lebensbereiche ausstrahlen
und wie nachhaltig die gewonnenen Erfah-
rungen in diesem Bereich wirken. Im letz-
ten thematischen Kapitel wird der Bereich
der personalen Kompetenzen betrachtet
und wie diese durch das ehrenamtliche En-
gagement der dJugendlichen beeinflusst
werden. In einer Zusammenfassung wer-
den alle wesentlichen Erkenntnisse der
Untersuchung dargestellt.

Bei dem methodischen Vorgehen der
Untersuchung handelt es sich um eine Tri-
angulation von qualitativen und quantita-
tiven Methoden. So werden einerseits leit-
fadengestitzte Interviews in drei verschie-
denen Bundesldndern sowohl mit Jugend-
lichen im Ehrenamt als auch mit Erwach-
senen, die frither ehrenamtlich tatig wa-
ren, gefiihrt. Der Leitfaden ist dabei the-
menbezogen und ldsst Raum fir eine offe-
ne Gestaltung der Fragen. Die Interviews
werden mit Hilfe des Programms MAXQDA
nach Mayring (S. 290) ausgewertet. Inner-
halb des quantitativen Settings werden auf
der anderen Seite Telefonbefragungen an-
hand eines Fragebogens durchgefiihrt.
Dieser Teil der Studie ist dabei als Ver-
gleichsbefragung angelegt, in der bundes-
weit Erwachsene zwischen 25 und 40 Jah-
ren befragt wurden. Dabei war die eine
Gruppe ehemals ehrenamtlich engagiert
und eine Vergleichsgruppe hatte keine Er-
fahrungen in diesem Bereich.
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Die ersten beiden thematischen Kapitel,
die sich einerseits mit den untersuchten
Personen und andererseits mit den Struktu-
ren der Organisationen auseinandersetzen,
liefern die Basis fur die folgenden Kapitel,
in welchen der Fokus auf der Kernfrage der
Untersuchung liegt. So werden im zweiten
Kapitel Tatigkeitstypen entwickelt, auf die
in den weiteren Kapiteln Bezug genommen
werden kann. Das vierte Kapitel ist insofern
hervorzuheben, als dass in ihm die Grund-
frage des Forschungsprojektes bearbeitet
wird. Es soll untersucht werden, welche
Lern- und Bildungserfahrungen Jugendli-
che durch Verantwortungsiibernahme fir
Personen, Inhalte oder Dinge in unter-
schiedlichen Tétigkeitsfeldern, Funktionen
und Positionen in heterogenen Organisatio-
nen des Engagements machen. Es wird fest-
gestellt, dass das freiwillige Engagement
»ein wichtiges gesellschaftliches Lernfeld fiir
junge Menschen darstellt” (S. 174). Daneben
beinhaltet auch das fiinfte Kapitel einen
wichtigen inhaltlichen = Themenschwer-
punkt. Dabei wird namlich in einem weite-
ren Schritt der Blick auf die Frage der
Nachhaltigkeit der angeeigneten Kompe-
tenzen gelenkt. Ob es tatséchlich moglich ist
dieses auf der Grundlage von Selbstaus-
kiinften der Befragten sicher empirisch be-
schreiben zu kénnen, bleibt dahingestellt.

In einer zusammenfassenden Betrach-
tung der Ergebnisse gelangen die Autoren
letztendlich zu dem Schluss, dass das En-
gagement Jugendlicher eine wichtige Be-
deutung fir den Kompetenzerwerb bereit-
halt. Des Weiteren wird auf die Moglich-
keiten hingewiesen im Engagement Ver-
antwortung zu tibernehmen und individu-
elle Lernprozesse zu durchlaufen, wodurch
vielfaltige Kenntnisse und Fahigkeiten ge-
wonnen werden konnen, die fiir verschie-
dene Bereiche der Lebensfiithrung und der
demokratischen Teilhabe wichtig sind und
in schulischen Settings kaum vorkommen.
Deshalb wird betont, dass informelle Lern-
prozesse im Engagement eine ergidnzende
Funktion zum Kompetenzerwerb in der
Schule darstellen. Die Autoren stellen fest,
dass ,dieser nachgewiesene Einfluss auf
die Kompetenzen, die Berufswahl sowie die
gesellschaftliche Partizipation von Erwach-
senen“ ein ,deutlicher Beleg fir die Bedeu-
tung des Lernfeldes Freiwilliges Engage-
ment als einem eigenen Lernort im Prozess
des Aufwachsens® ist (S. 273). Besonders
interessant sind die im achten Kapitel un-
terbreiteten Vorschldge fiir die Bereiche

Politik, Praxis und Wissenschaft. Insbe-
sondere der letztgenannte Punkt ist dabei
hervorzuheben, da die Autoren an dieser
Stelle in sehr reflektierter Weise auf
Schwiachen ihrer Untersuchung aufmerk-
sam machen und versuchen Méglichkeiten
aufzuzeigen, auf welche Weise ihre Studie
weiterentwickelt werden konnte.

Die qualitativen und quantitativen Er-
gebnisse werden in der Untersuchung inso-
fern miteinander in Beziehung gesetzt, als
dass die qualitativen Elemente zur Veran-
schaulichung, Validierung oder Kontras-
tierung dienen. Leider wird ihnen kein ei-
genstiandiger Ergebniswert zugeschrieben,
was angesichts der interessanten Frage-
stellung und dem in der Darstellung der
vorangegangenen Studien deutlich gewor-
denen Erkenntniswert sehr schade ist. Ei-
ne weitere Schwierigkeit, die auch von den
Autoren selbst reflektiert wird, besteht bei
dem gesamten Forschungsdesign darin,
dass sie den Erwerb von Kompetenzen nur
tuber die Selbstbeschreibung der Befragten
erfassen kénnen.

Letztendlich bleibt festzuhalten, dass
die Autoren dieser Studie dem Leser/der
Leserin ihr Forschungsprojekt und -anlie-
gen in sehr verstdndlicher und strukturier-
ter Weise ndher bringen kénnen. Insbeson-
dere die Interviewausschnitte tragen zu
einer sehr guten Lesbarkeit bei.

Insgesamt handelt es sich um eine inter-
essante Studie, die im Hinblick auf das me-
thodische Vorgehen erweiterbar wére. Das
inhaltlich betrachtete Feld des Kompetenz-
erwerbs im Ehrenamt ist dabei ein sehr
komplexer Gegenstand. Wiinschenswert
waére, dass an den hier publizierten Ergeb-
nissen angesetzt wurde und forschungs-
praktische Hindernisse iilberwunden werden
konnten. Letztendlich tiberzeugt die reflek-
tierte Weise in der sich die Autoren Gedan-
ken tber ihr Vorgehen machen und tragt
dazu bei, dass diese Studie in einer lohnen-
den Weise den Blick auf Gberfachliche Kom-
petenzen erhellen kann.

Rohlfs, Carsten/Harring, Marius/Palentin,
Christian: Kompetenz-Bildung. Soziale,
emotionale und kommunikative Kompe-
tenzen von Kindern und Jugendlichen.
Wiesbaden: VS Verlag fiur Sozialwissen-
schaften 2008, 362 S., ISBN 978-3-531-
15404-6. € 29,90

AbschlieBend soll auf einen Sammelband
hingewiesen werden, der sich in vielschich-
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tiger Weise mit den Moglichkeiten, aber
auch Schwierigkeiten der Betrachtung und
Erfassung der uberfachlichen Kompeten-
zen auseinandersetzt. Carsten Rohlfs, Ma-
rius Harring und Christian Palentin méch-
ten mit ihrem Band den Diskurs zu Bil-
dung und Kompetenzen erweitern und ei-
nen umfassenden Blick auf die tiberfachli-
che Kompetenzen lenken, wobei sie die
Einbindung in den Diskurs um fachliche
Kompetenzen jedoch nicht vergessen. Um
das Feld der uberfachlichen Kompetenzen
zu differenzieren, gehen sie von einer Ty-
pologie aus, die tiberfachliche Fahigkeiten
und Fertigkeiten von Jugendlichen in so-
ziale, emotionale und kommunikative Kom-
petenzen unterscheidet.

Der Band gliedert sich in vier Haupt-
strdnge, die durch Beitridge unterschiedli-
cher Autoren reprisentiert werden. Nach
der Klarung von Begriffen, Moglichkeiten
und Grenzen, beschiftigen sich die Beitra-
ge im zweiten Teil mit Wandel und Ent-
wicklung in ihren unterschiedlichen Facet-
ten. Im dritten Teil liegt der Fokus auf den
Perspektiven fiir Schule und Unterricht
und im abschlieBenden vierten Teil werden
Projekte zur Forderung von Kompetenzen
vorgestellt.

Im ersten Teil setzt sich zunéchst Heike
de Boer anhand des Begriffs der sozialen
Kompetenz mit dem komplexen Gegenstand
auseinander. Sie kann dabei herausarbei-
ten, welche Schwierigkeiten es bei der be-
grifflichen Fassung der tiberfachlichen Kom-
petenzen gibt. Daneben erortert sie auch die
Potenziale, die in der Forderung eben dieser
Kompetenzen liegen. Im nichsten Beitrag
beschéftigt sich als dann Roland Reichen-
bach mit der Unschérfe des Begriffes der
,,soft skills“ in einer pointierten und sehr le-
senswerten Weise.

Die Beitrage im zweiten Teil legen an-
schliefend ihren Fokus auf Verdnderungen
in der heutigen Gesellschaft. Nachdem
Klaus Hurrelmann die Bedingungen des
Aufwachsens fiir Jugendliche dargestellt
hat, zeigen Werner Thole und Davina Héb-
lich in der Beschreibung von non-formalen
und informellen Bildungsprozessen, dass
sich der Erwerb von Kompetenzen nicht auf
formale Bildungsinstitutionen beschrankt.
Nachdem Anna Brake den Blick auf den
Aspekt des familialen Wandels lenkt und
erortert, welche Auswirkungen dieser Wan-
del auch auf die Bildungsbiographien von
Kindern haben kann, erlautern Ursula Car-
le und Diana Wenzel die Moglichkeiten ei-

ner frihkindlichen Bildung. Hans-Giinter
Rolff setzt sich mit dem komplexen Bereich
der Unterrichtsentwicklung auseinander
und kann dabei verdeutlichen, welche Mog-
lichkeiten und welche Widersténde sich da-
bei zeigen. AbschlieBend geht Annette Fran-
ke auf die Widerspriichlichkeit der tiber-
fachlichen Kompetenzen auf dem Arbeits-
markt ein, die einerseits als ,,Schlisselquali-
fikationen“ (S. 171) gefordert werden und
andererseits nur sekundér in die Bewertung
bei Einstellungen einflieBen.

Im dritten Teil des Bandes wird der
Blick auf die Bedeutung der tiberfachlichen
Kompetenzen im Bereich der Schule ge-
richtet. Zunéchst arbeitet Susanne Thurn
in ihrem Beitrag heraus, wie eine gute
Schule aussehen und welche Anforderun-
gen an eben diese und damit verbunden
auch an die Schiilerinnen und Schiilern ge-
stellt werden miussten. AnschlieBend be-
trachtet Susanne Miller auf welche Weise
in der Schule mit Heterogenitit umgegan-
gen wird und wie die Selbst- und Sozial-
kompetenz unter den schulischen Gegeben-
heiten geférdert werden konnen. Sodann
pladiert Falko Peschel in seinem Beitrag
fir die eingehendere Beachtung tiberfach-
licher Kompetenzen in der Schule und
stellt fest, dass sich bis dato die Praxis an-
ders darstellt als sie sein konnte. In der
Beschreibung verschiedener Fallbeispiele
kann er die Heterogenitdt einer Schulklas-
se anschaulich beschreiben, was diesen
Beitrag umso lesenswerter erscheinen
lasst. Im néchsten Beitrag gehen Ulrich
Trautwein und Oliver Liidtke auf die Mog-
lichkeiten und Grenzen ein, die sich aus
der Vergabe von Hausaufgaben ergeben.
Es wird dabei dargelegt inwiefern Haus-
aufgaben zur Férderung von Selbstregula-
tion von Schiilerinnen und Schiilern bei-
tragen kénnen. Des Weiteren wird veran-
schaulicht inwiefern Foérderung gelingen
kann und welche Herausforderungen noch
zu bewaltigen sind. Nachdem Marius Har-
ring in seinem Beitrag auf die Lebenslage
jugendlicher Migrantinnen und Migranten
in Bezug auf die Vermittlung sozialer Kom-
petenzen in formalen und non-formalen
Bildungsprozessen eingegangen ist und
darstellen kann, welch wichtige Rolle ge-
rade auBerschulischen Bildungsorten dabei
zukommt, schliefen Falk Radisch, Ludwig
Stecher, Natalie Fisch und Eckhard Klieme
den dritten Teil des Bandes mit einem Bei-
trag zu den Moglichkeiten der Kompetenz-
forderung in Ganztagsschulen, welcher
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sich auf die Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG) stiutzt. Es wird
festgestellt, dass es insbesondere ,von
Merkmalen individueller Teilnahme und
von Qualitdtsmerkmalen der Angebote“ (S.
286) abhingt, inwiefern die Ganztagsange-
bote ihre fordernde Wirkung entfalten
konnen.

Im vierten Teil werden einige Projekte
vorgestellt, die sich mit der Férderung so-
zialer, emotionaler und kommunikativer,
wie auch fachlicher Kompetenzen von Kin-
dern und Jugendlichen beschiftigen. Die
vorgestellten Projekte koénnen dabei auf-
zeigen, welch wichtigen Beitrag die Férde-
rung dieser Kompetenzen im Alltag vieler
Schulkinder beinhaltet und auf welche
Weise diese Kompetenzen in der Praxis ge-
fordert werden konnen. Beispielhaft soll an
dieser Stelle dabei auf das von Carsten
Rohlfs vorgestellte Projekt zum Mentoring
hingewiesen werden. Das Projekt ,Diagno-
se, Forderung, Ausbildung®, welches 2006
an der Universitat Bremen initiiert wurde,
legt dar auf welche Weise sowohl angehen-
de Lehrkrifte als auch die betreuten Kin-
der durch eine Mentoring-Beziehung profi-
tieren kénnen. Aber auch die anderen dar-
gestellten Projekte (von Arianne Garlichs;
Ute Geiling & Ada Sasse; Gisela Steins &
Michael Maas; Brigitte Kottmann) bieten le-
senswerte Projektbeschreibungen, die zum
Nachahmen anregen sollten. Bei solch in-
teressanten Projekten ist zu hoffen, dass
weitere Projekte in diesem Bereich entste-
hen, da sie sowohl flir die angehenden
Lehrkrafte, als auch fiir die Kinder ein
wichtiges Lernfeld darstellen kénnen.

Leider muss angemerkt werden, dass es
keinen Beitrag in dem Band gibt, der sich
explizit mit den Méglichkeiten einer quali-
tativ-rekonstruktiven Perspektive auf den
komplexen Sachverhalt der tiberfachlichen
Kompetenzen auseinandersetzt. Wie man
auch an der zuvor vorgestellten Studie von
Wiebken Diux u.a. sehen konnte, konnte
sich in der Hinwendung zur rekonstrukti-
ven Forschungslogik ein fruchtbarer Boden
fir die Perspektive auf tiberfachliche Kom-
petenzen erschlieBen und eine sinnvolle
Erweiterung fur diesen Diskurs bieten.
Dennoch bleibt festzuhalten, dass dieser
Band fir diejenigen, die sich fiir den Be-
reich der tberfachlichen Kompetenzen in-
teressieren, eine vielschichtige Sammlung
unterschiedlicher Beitridge bereithilt, die
aufgrund der fachlichen Breite eine grol3e
thematische Vielfalt liefern kénnen.

Wolfram Kulig

Werner Vogd: Systemtheorie und rekon-
struktive Sozialforschung. Eine empiri-
sche Verséhnung unterschiedlicher theo-
retischer Perspektiven. Opladen/Far-
mington Hills: Verlag Barbara Budrich
2005, 268 S. ISBN 978-3-938094-46-4, €
28,00

Werner Vogds Schrift greift ein zentrales
Problem qualitativen Forschens auf und
bearbeitet es in bemerkenswerter Weise.
Als ein methodologisches Thema ist es
nicht von aktuellen empirischen Fragestel-
lungen abhéingig, sondern als Begriindungs-
problem der qualitativen Forschung von
allgemeiner Bedeutung.

Mit wenigen Worten markiert Werner
Vogd am Anfang seines Textes ein zentra-
les Problem der Methodologie qualitativen
Forschens in der Sozialwissenschaft: das
Dilemma, zwischen einer konstruktivisti-
schen Theorieposition einerseits und der
Vernachlassigung dieser Position im prak-
tischen Forschungshandeln andererseits.

,Wir wissen uns zwar im Wittgenstein-
schen Kifig der Sprache gefangen — die von
uns interpretierten Texte stellen im glei-
chen Sinne Konstruktionen dar, wie unsere
wissenschaftliche Interpretation — doch
dies hindert uns normalerweise nicht dar-
an, unser wissenschaftliches Alltagsge-
schiaft ungestort weiter zu betreiben® (S.
11). Auch wenn uns konstruktivistische
Annahmen nahe stehen, stiitzen wir uns
im konkreten Forschen doch immer wieder
auf die Vorstellungen eines inneren See-
lenwesens, dass die Welt erlebt und inter-
pretiert. Eben diese Vorstellungen sind je-
doch laut Vogd nichts anderes als Riickgrif-
fe auf das ,alte’ Subjekt-Objekt-Schema
(,Descartsche Kriicken®), dass zwar im
Forschungsalltag plausible Ergebnisse er-
moglicht, theoretisch jedoch nicht tiberzeu-
gen kann.

Eine demgegeniiber stringent konstruk-
tivistisch aufgebaute Epistemologie ist we-
niger leicht in der Forschungspraxis umzu-
setzen. Wie der Autor selbst anmerkt, er-
scheint sie vielmehr als ,Spiel mit dem
Feuer®; denn allzu schnell erscheinen unter
dieser Pramisse Forschungsergebnisse als
kontingent (i. S. von immer auch anders
moglich) und damit letztendlich beliebig.

Zudem scheint es nicht nur forschungs-
praktisch sondern auch theoretisch-reflexiv



390

ZQF Heft 2 2009, S. 381-398

AubBerst schwierig, eine konstruktivistische
Perspektive umfassend umzusetzen: ,Das
Unterscheiden zu Unterscheiden, den Raum
des Denkens zu denken, unseren Diskurs
in den Diskurs einzubeziehen erzeugt dann
schnell jenes Schwindelgefiihl, das uns den
Eindruck gibt, den Boden unter den Fiillen
zu verlieren. Wenn die tibliche Ordnung —
der Subjekte hier und der Objekte dort —
ins Wanken kommt, erscheint Angst.“ (S.
12).

Trotz dieser Probleme steckt sich Wer-
ner Vogd das Ziel, eine konsequent kon-
struktivistische Methodologie bzw. — gene-
reller gesprochen — eine hinreichende er-
kenntnistheoretische Fundierung der qua-
litativen Sozialforschung tiberhaupt zu ver-
suchen. Inwieweit ihm dies gelingt, muss
sich erweisen — fachlich bedeutsam und in-
tellektuell herausfordernd ist sein Projekt
allemal.

Der Vorstellung von Vogds Unterneh-
men folgt, in den Text einfihrend, ein
Lkurzer Reisefiihrer” (S. 16), der zehn Ka-
pitel ankiindigt (obwohl die Schrift nur
neun inhaltliche Kapitel aufweist), von de-
nen sechs theoretische Fragen methodolo-
gischer und epistemologischer Art behan-
deln und drei Forschungsbeispiele aus dem
Bereich Medizinsoziologie vorstellen. Diese
Stationen ist der Leser eingeladen zu besu-
chen, wobeil ihm die Auswahl der Reiserou-
te, d.h. die Lesereihenfolge — wie aus-
dricklich betont wird — selbst tiberlassen
bleibt.

Es ist nicht moglich, alle Stationen der
Reise innerhalb dieser Rezension zu besu-
chen, weshalb sie selektiv bleiben muss.
Vorgestellt und diskutiert werden hier der
Abschnitt 1 der theoretischen Uberlegun-
gen, der die zentrale Idee des Buches be-
handelt, und das dritte der vorgefiihrten
Anwendungsbeispiele (Abschnitt 9).

Vogds Uberlegungen im ersten Ab-
schnitt bereiten eine Anndherung von Sys-
temtheorie und empirischer Sozialfor-
schung vor. Die angestrebte Verbindung
wird dabei sowohl von theoretischer als
auch von methodischer Seite in Angriff ge-
nommen. Dazu wird der empirische Gegen-
standsbezug der Systemtheorie ausgelotet
sowie Chancen und Risiken des Konzepts
im Hinblick auf die qualitative Sozialfor-
schung untersucht. Die Anndherung quali-
tativen Forschens an die Systemtheorie
wiederum geschieht vor allem tiber eine
weitere Explikation der oben angedeuteten
Probleme und miindet schlieBllich in einem

Auswahlprozess, der aus der Vielzahl der
methodischen Zugénge und methodologi-
schen Begriindungsmuster die heraus-
stellt, die einer systemtheoretischen Per-
spektive nahe kommen.

Auf Seiten der Systemtheorie markiert
Vogd zum einen den Aspekt der Niitzlich-
keit der Theorie selbst, der Anschliisse zur
Empirie voraussetzt, zum anderen ,wird
uber kurz oder lang auch ihr theoretisches
Programm verlangen, den eigenen Bezug
zur Empirie zu explizieren® (S. 21). Dieser
Bezug, so die Argumentation des Autors,
ist gewissermallen ein blinder Fleck inner-
halb der Systemtheorie. Sie setzt sich zwei-
fellos mit Konzepten empirischer Gegen-
stande auseinander, versaumt es aber, das
Wie dieses Gegenstandbezuges darzustel-
len. Dies erweist sich als besonders proble-
matisch, wenn versucht wird, die Luh-
mannsche Methode der Begriffs- und Theo-
riebildung zu vermitteln. Aufgrund der feh-
lenden methodischen Explikationen scheint
die systemtheoretische Theoriebildung oft
als individuelle Kunstfertigkeit und — so
Vogd mit spitzer Feder — ,bleibt dem nach-
folgenden Systemtheoretiker nichts weiter
ubrig, als intuitiv zu versuchen, dem Meis-
ter dadurch zu folgen, dass man so tut als
ob man es genauso konne“ (S. 22). Wih-
rend also die Systemtheorie empirische
und auch methodisch reflexive Anschluss-
moglichkeiten erlauben muss, um sich
nicht in einer abstrakten Selbstbeziiglich-
keit zu verlieren oder gar eine ,transzen-
dentale Gestalt” (S. 23) anzunehmen, sieht
Vogd auf Seiten der rekonstruktiven Sozi-
alforschung vor allem erkenntnistheoreti-
sche Probleme, die diese als hermeneuti-
sches Erbe bearbeiten muss. Sie liegen vor
allem in dem Dilemma, sich stets zwischen
einer subjektivistischen oder einer objekti-
vistischen Position entscheiden zu miissen.
Die erstere fiihlt sich in der Nachfolge
Diltheys und Webers einem subjektiv ge-
meinten Sinn verpflichtet, den es erschlie-
Bend zu rekonstruieren gilt. Die generellen
Schwierigkeiten einer solchen Position, die
prinzipielle Unverfiighbarkeit der Weltdeu-
tungen des Anderen, die auch common
sense Typologien, wie Schiitz sie entwik-
kelt, nicht ausrdumen koénnen, sind hinrei-
chend bekannt und bilden die Grenzen der-
artig subjektivistischer Zugénge. Die ob-
jektivistische Gegenposition bilden struk-
turalistische Ansétze (die Vogd am Beispiel
von Oevermanns objektiver Hermeneutik
darstellt), deren Erkenntnisziel nicht im
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subjektiv Gemeinten liegt, sondern in ei-
nem objektiv begreifbaren Interpretations-
zusammenhang, der verschiedene sinnhaf-
te Anschliisse ermoglicht (S. 23). Der Re-
gelbegriff, der einer solchen (auf den ersten
Blick durchaus systemtheoriekompatiblen)
Position zugrunde liegt, ist jedoch ein ob-
jektivistischer: Der einzelne Akteur steht
in einer ,generalisierten Ich-Wir-Bezie-
hung“ einem sozialen Regelwerk gegen-
uber, was es letztlich erlaubt, die Bedeu-
tung eines Textes aus den ,,Struktureigen-
schaften dieser objektiven Interaktions-
ordnung” zu erschliefen (S. 24), also eine
privilegierte Beobachtungsposition ermog-
licht. Die Annahme eines solchen Stand-
punktes ist mit der Systemtheorie (und ei-
gentlich mit jeder konstruktivistischen Me-
thodologie, so moéchte man hinzufiigen)
nicht vereinbar.

Auch wenn Vogd all diese Positionen
sehr knapp, sprachlich und inhaltlich hoch
verdichtet darstellt und die Lektiire keine
leichte ist, zeigt seine Analyse doch die
Schwierigkeiten (i. S. der oben ausgefiihr-
ten methodologischen Probleme), die den
verschiedenen Zugidngen innewohnen.

Welche Perspektive nun die System-
theorie fiir die qualitative Sozialforschung
jenseits von subjektiven Sinn und objekti-
ven Regeln bietet, zeigt der Autor im néch-
sten Gedankengang und entwickelt damit
seine zentrale These. Entscheidend ist da-
bei der Luhmannsche Kommunikationsbe-
griff. Dieser basiert bekanntlich auf der
Differenz von Information, Mitteilung und
Verstehen und eréffnet die Moglichkeit,
Kommunikationen als funktional zu be-
greifen. Es braucht vor diesem Hinter-
grund bei der Interpretation von Daten
keine Einheit von Information und Verste-
hen unterstellt werden, vielmehr geht eine
Interpretation der Frage nach, welche Be-
deutung die jeweilige Kommunikation fiir
kommunikative Anschliisse hat.

Denn in diesen Anschliissen driicken
sich die Interpretationen, Zurechnungen
und Erwartungen aus, die es fiir den Sozi-
alforscher zu erschlieBen gilt. Er beobach-
tet als Beobachter zweiter Ordnung diese
Prozesse und versucht, ,die jeder Kommu-
nikation implizit innewohnende Praxis der
Selektion von Sinn, der Notwendigkeit dem
Gegentiber Einstellungen und Motive Zu-
rechnungen zurechnen zu miissen“ (S. 26)
zu explizieren. In systemtheoretischer Ter-
minologie ausgedrickt, beobachtet man an-
hand dieser Selektionsprozesse die Genese

von Sinn und zwar ohne — und da betont
Vogt ausdricklich — auf Konstruktionen
wie ,freier Wille“ oder ,exteriore Normen“
zu rekurrieren. Es ist offensichtlich, dass
eine Kommunikation verschiedene An-
schliisse ermoglicht, (die als Folgekommu-
nikation beobachtbar sind) bzw. theore-
tisch gesprochen verschiedene Zurechnun-
gen aktualisieren kann. Vogd spricht hier
von verschiedenen Texturen, aus deren je-
weils differenten Blickwinkel ein anderer
Sinn generiert wird. Die Identifikation die-
ser unterschiedlichen Zurechnungen mar-
kiert er ebenfalls als Aufgabe der Sozial-
forschung. Als Ergebnisse derartiger For-
schungsarbeiten erscheinen verschiedene
,Orientierungsrahmen®, die sozusagen in
verschiedener Weise Sinn ,herstellen®.

Mit dem Begriff des Orientierungsrah-
mens und dem (nahe liegenden) Hinweis,
dass der empirische Ort fir eine solche For-
schung die Gruppe ist, zeigt Vogd die Do-
kumentarische Methode bereits als das Ver-
fahren auf, das seiner Meinung nach das am
besten mit der vorgestellten Methodologie
zu vereinbarende ist. Nachdem der Autor
einige Schwierigkeiten seiner Position be-
leuchtet hat (nicht zuletzt die ,habituelle
Distanz der Systemtheoretiker gegeniiber
den methodischen Fragen der Sozialfor-
schung®), widmet er die folgenden Gedanken
des ersten Abschnittes der Verbindung zwi-
schen seinen methodologischen Uberlegun-
gen und Bohnsacks Dokumentarischer Me-
thode. Dabei gelangt man tber die verschie-
denen Interpretationsschritte (formulieren-
de und reflektierende, komparative)
schlieBlich zu einer multidimensionalen Ty-
pologie, die die Orientierungsrahmen der
Akteure im oben genannten Sinne heraus-
arbeitet. Vogd zeigt auf, dass sich beide Sei-
ten stimmig ergdnzen und der angestrebte
,Briickenbau“ zwischen Systemtheorie und
rekonstruktiver Sozialforschung in diesem
Fall méglich und gewinnbringend ist.

Auch wenn die hier vorgefiihrte Anbin-
dung an die Systemtheorie wohl kaum fiir
alle Facetten der qualitativen Forschung
und ihre (teils eigenstidndigen) Methodolo-
gien nutzbar ist (auch weil man mit den
,Descart’schen Kriicken“ gut zurecht-
kommt), fihrt Vogd doch konsequent eine
Forschungsmethodik vor, die jenseits von
Subjekt und Objekt operiert und lost somit
seinen Anspruch ein.

Die folgenden ,Reisestationen” des Theo-
rieteils behandeln zentrale Termini der
bisherigen Ausfiihrungen (Beobachter,
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Fremdverstehen, Polykontexturalitit) de-
taillierter. Sie kénnen tatsédchlich in belie-
biger Reihenfolge gelesen werden, da sie
alle den Charakter eigensténdiger Aufsit-
ze tragen. All diese Uberlegungen kénnen
hier nicht intensiv besprochen werden. Der
Leser sollte sich jedoch auf in jedem Falle
anspruchsvolle und z. T. auch vorausset-
zungsreiche Lektire einstellen, die aber
sehr lohnend ist und mit einer Vielzahl an
(vor allem soziologischen) Verbindungen
und Verweisen immer wieder tiberrascht.

Lediglich auf den Beispielteil der Schrift
soll noch ein Blick geworfen werden. Vom
ersten Eindruck her wirken die Fallunter-
suchungen wie ein Anhang an ein metho-
dologisch und erkenntnistheoretisch aus-
gerichtetes Buch. Tatséichlich sind zwei der
Studien vom Autor bereits an anderer
Stelle publiziert worden und hier wohl als
Exempel fir die dargestellten methodi-
schen Zugénge gedacht. Das letzte der vor-
gestellten Beispiele (Kapitel 9) ist mit ,,Ha-
bitus und Kommunikation — Reproduktion
von Organisation in einer psychosomati-
schen Abteilung® tiberschrieben und stellt
ein Problem der medizinsoziologischen Or-
ganisationsforschung vor. Mit dem Ziel,
den tberindividuellen Charakter der Or-
ganisation auszuloten und deren Eigenge-
setzlichkeiten in den Blick zu nehmen,
werden konkrete Kommunikationssitua-
tionen formulierend und reflektierend in-
terpretiert. Angenehm knapp und prézise
arbeitet Vogd als zentralen ,modus ope-
randi“ der untersuchten Abteilung einen
Mechanismus heraus, der Behandlungs-
auftriage und Verantwortlichkeiten entlang
der Machthierarchien auf das jeweils
schwichere Glied verweist. Besonders im
Beispiel ab Seite 235 wird deutlich, dass
letztlich nach der &rztlichen Hierarchie so-
gar die Patientin in diesen Modus einbezo-
gen wird und selbst mit dem ,allméchti-
gen“ Chefarzt verhandeln soll. Dieser Mo-
dus findet sich in allen zum Fall gezeigten
kommunikativen Situationen als wieder-
kehrendes Muster der Realitdtskonstruk-
tion, unabhéngig davon, ob Diagnosen, Zu-
standigkeiten oder Behandlungsstrategien
thematisiert werden. Der Autor zeigt au-
Berdem, dass sich derartige Muster immer
wieder reproduzieren, indem sie von den
jungen (am unteren Ende der Hierarchie
stehenden) Arzten tiibernommen werden
und damit verhédltnisméBig zeitstabil die
Organisation pragen.

Neben einem gewissen Unbehagen im
Hinblick auf eine eigene mogliche Patien-
tenrolle vermittelt die Studie dem Leser
vor allem einen Einblick in Forschungs-
und Interpretationsarbeit, die sich einem
systemtheoretisch geprigten Kommunika-
tionsbegriff verpflichtet fiihlt, und sich ent-
sprechend als eine Beobachtung zweiter
Ordnung begreift. Auch wenn auf die kom-
plizierten theoretischen Entwicklungen des
ersten Buchteils kaum Bezug genommen
wird, zeigen die Interpretationsergebnisse
doch, welches Erkenntnispotential in einer
systemtheoretisch begriindeten Sozialfor-
schung liegt.

Insgesamt betrachtet ist Werner Vogts
Schrift — um in der oben gewéhlten Termi-
nologie zu verbleiben — eine klare Reise-
empfehlung. Das bearbeitete Problem ist
innerhalb der qualitativen Forschung zen-
tral, die vorgeschlagene Losung theoretisch
anspruchsvoll und tiberzeugend. Die Reise
ist voraussetzungsreich (auch das als Er-
lauterung der Systemtheorie gedachte
zweite Kapitel ist keineswegs eine Einfiih-
rung in die Grundgedanken sondern selbst
schon anspruchsvoll), aber in jedem Fall
lohnend und auch die Méglichkeit, die Rei-
seroute nach den eigenen Interessen fest-
legen zu kénnen, ist durchaus reizvoll.

Anke Wegner

Anne Schippling: Vernunft im Bildungs-
gang. Eine qualitative Studie zum euro-
péischen Philosophieunterricht am Bei-
spiel von Portugal. Opladen/Farmington
Hills: Verlag Barbara Budrich 2009,
ISBN: 978-3-86649-171-7, 254 S., 28,00 €.

Die Studie von Anne Schippling zum Philo-
sophieunterricht beschéftigt sich in euro-
paischer, interkultureller Perspektive mit
der Frage der Moglichkeit von Bildung und
spezifisch mit der Frage der philosophi-
schen Bildung im Philosophieunterricht
auf der Grundlage von Vernunft. Die Auto-
rin versteht ihre Arbeit als einen Beitrag
zum Neubeginn der Kritischen Erziehungs-
wissenschaft, in der die Entwicklung einer
kritischen Bildungstheorie mit einer empi-
risch ausgerichteten Bildungsforschung
verknlpft wird. Zugleich verortet die Auto-
rin ihre Studie als Kritische Bildungsgang-
forschung, indem sie fragt, ob und wie phi-
losophische Bildung im Bildungsgang der
Schiiler statthat und statthaben kann. Die
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innovative Studie nimmt erstmals qualita-
tiv-empirisch Bildungsprozesse im Philo-
sophieunterricht in den Blick.

Im ersten Teil der Arbeit legt Schippling
zentrale Aspekte der radikalen Vernunft-
kritik zugrunde. Dabei hebt sie mit Bezug
auf die Dialektik der Aufkldrung (Hork-
heimer/Adorno 1981) die Ausgangssituation
einer elementaren Erschiitterung des Auf-
klarungsbewusstseins als europédischem Pa-
radigma durch den Zweiten Weltkrieg und
Auschwitz hervor. Mit Jean-Francois Lyo-
tard (1986) skizziert sie den Untergang der
Metaerzihlungen, mithin auch der Erzih-
lung der Aufkldrung, wobei die radikale
Pluralisierung von Vernunft, plurale Ratio-
nalititen zum Signum der Postmoderne
werden und die Verfasstheit von Gesell-
schaften im Ganzen prégen.

Im Anschluss an die Reflexion auf den
Begriff der Bildung beschreibt Schippling
philosophische Bildung als ,,Arbeit am Lo-
gos“ (Steenblock 2000), als den Prozess des
Philosophierens und betont die enge Ver-
kniipfung des Philosophierens mit der Re-
flexion, dem Gebrauch der Vernunft, wobei
jedoch im Kontext radikaler Vernunftkritik
an einem Fortschreiten der Menschheit zu
verninftiger Selbstbestimmung, zu Auto-
nomie und Miindigkeit auf der Basis von
Vernunft nicht mehr festgehalten werden
kann. Anschlieend an Adornos ,Theorie
der Halbbildung® (1972) und im Ruckgriff
auf Hans-Christoph Kollers Bildungsbe-
griff (1999) sieht Anne Schippling Bildungs-
theorie letztlich nicht einfach als unglaub-
wirdige Metaerzéhlung, sie misse sich je-
doch postmodernen Herausforderungen
stellen. Anne Schippling stellt die Frage
nach philosophischer Bildung auf der
Grundlage von Vernunftgebrauch deshalb
neu, indem sie fragt, ob ,philosophische
Bildung im Sinne von Aufkldrung inner-
halb des europiischen Philosophieunter-
richts tiberhaupt statt[findet] und in wel-
cher Weise (...) sie sich méglicherweise an
diesem Ort [manifestiert]“ (S. 59). Dartiber
hinaus und auf konzeptioneller Ebene be-
schéftigt sich Schippling mit der Frage, ob
philosophische Bildung als Aufklarung auf
der Grundlage von Vernunft in der Post-
moderne noch denkbar erscheint und wenn
ja, in welcher Weise. Schippling hebt damit
auf die Konzeption einer philosophischen
Bildung ab, die die gegenwértige gesell-
schaftliche Situation konstruktiv einfangt.

Die Untersuchung fokussiert exempla-
risch auf den portugiesischen Philosophie-

unterricht. Die Autorin begriindet dies u.a.
mit historischen, politischen und wirtschaft-
lichen Entwicklungen, aber auch mit der
Situation der Portugiesen als ,verirrte
Abendlander” (Lourengo 1997, S. 97) sowie
mit der Relevanz des Bezuges auf die alma
portuguesa und ihrem Geflihl der saudade.
Die portugiesische Philosophie als ,,Philoso-
phie der saudade” spiegelt die Besonder-
heit der portugiesischen in der européi-
schen Kultur wider, wobei in der portugie-
sischen Philosophie auch versucht wird,
Eigenheiten der alma portuguesa in Ab-
grenzung zu anderen europdischen Kultu-
ren zu verteidigen. Es zeigt sich auch im
Hinblick auf das Fach Philosophie, dass
tradierte Modelle von Erziehung und Kul-
tur, Grundpfeiler eines traditionell ausge-
richteten Unterrichts, vor dem Hintergrund
o6konomischer, politischer und gesellschaft-
licher Entwicklungen, der Pluralisierung
des Denkens und Handelns, ins Wanken
geraten, wobei dem Philosophieunterricht
auch gegenwirtig eine besondere Rolle be-
zuglich der Bewahrung des kulturellen Er-
bes Portugals, der nationalen Identitét,
zugeschrieben wird. Vor dem Hintergrund
der Aufgabe des Philosophieunterrichts,
auch ein europiisches Bewusstsein zu er-
zeugen, fragt Schippling deshalb, inwiefern
der portugiesische Philosophieunterricht
einen Ort darstellt, ,an dem sich die natio-
nale Identitat der Portugiesen im Horizont
ihrer Identitidt als Europier entwickeln
kann“ (S. 52) und schlief3t, dass gerade der
portugiesische Philosophieunterricht im
Spannungsfeld der Entwicklung nationaler
Identitat und einer Identitédt als Européer
ein Ort sein kann, an dem heterogene Dis-
kurse aufeinandertreffen kénnen. Schipp-
lings Verstédndnis ihrer Untersuchung als
einen Beitrag zur Konzeption einer euro-
paischen philosophischen Bildung stellt ei-
ne spannende Fragestellung gerade vor
dem Hintergrund gesellschaftlichen Wan-
dels dar. Gleichwohl wire der Rekurs auf
die alma portuguesa, auf ein kulturelles
Erbe im Singular sowie insbesondere die
Vorstellung einer nationalen Identitat als
Bezugspunkte ihrer Untersuchung durch-
aus kritischer zu beleuchten, zumal gerade
aufgrund der pluralen Verfasstheit von
Gesellschaft(en) von solchen einheitssugge-
rierenden Konzepten meines Erachtens
nicht mehr ausgegangen kann. Dies bele-
gen entsprechend teils auch die Erfahrun-
gen der Schiiler, die sie im Kontext des em-
pirischen Materials aufgreift.
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Im zweiten Teil der Studie steht die em-
pirische Untersuchung im Zentrum. Mit
Blick auf die philosophische Reflexion als
Voraussetzung fiir philosophische Bildung
fragt sie, ob im Kontext gegenwirtiger ge-
sellschaftlicher Bedingungen philosophische
Reflexion und Bildung im Philosophieunter-
richt verwirklicht werden, tuberhaupt rea-
lisierbar und auch anzustreben sind. Im Re-
kurs auf die Bildungsgangforschung und -
didaktik vertritt Schippling zudem eine kri-
tische Haltung gegentber der Moglichkeit
der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben
in institutionellen Lehr-Lern-Prozessen. Zu
hinterfragen sei die Moglichkeit eines selbst-
standigen Gebrauchs der Vernunft als Vor-
aussetzung fur eine ,intergenerationelle
Kommunikation“ (Meyer 2005, S. 34), die
auf Bildung, auf die Transformation von
Selbst- und Weltverhiltnissen und die ge-
meinsame Loésung von Entwicklungsaufga-
ben gerichtet ist. Hierbei zieht sie in Be-
tracht, dass eine gegenseitige Anerkennung
der Andersartigkeit von Lehrer- und Schii-
lerdiskursen teils auch unmdéglich ist und so
potenziell die Moglichkeit intergenerationel-
ler Kommunikation in Frage zu stellen ist.
Schippling stellt damit eine kritische Riick-
frage an schulische Lernbedingungen und
die Art, wie diese die Entwicklung der Dis-
kurse im Philosophieunterricht beeinflussen.
Dies erscheint gerade deshalb relevant, weil
die Lehrpldne des Faches durch die Forde-
rung nach einem autonomen Vernunftge-
brauch, nach der Entfaltung philosophischer
Aktivitat bzw. nach selbststdndigem und kri-
tischem Philosophieren gepragt sind. Ergeb-
nisse einer quantitativen Studie zum Philo-
sophieunterricht in Portugal belegen auler-
dem, dass Lehrer weitgehend tibereinstim-
mend der Ansicht sind, dass im Philosophie-
unterricht Bedingungen zu schaffen sind, die
es ermoglichen, Schiiler zur Praxis des Den-
kens zu fithren, und ein an Kant anschlie-
Bendes Konzept der Aufklarung vertreten,
das Ziel, Miindigkeit bzw. einen autonomen
Vernunftgebrauch zu erreichen.

Die empirische Studie befasst sich mit
dem Philosophieunterricht in einer 10. und
11. Klasse an zwei Gymnasien. Als Erhe-
bungsmethoden werden die teilnehmende
Beobachtung des Unterrichts, zudem das
fokussiert-problemzentrierte Interview mit
den Lehrern und die Gruppendiskussion
mit den Schiilern eingesetzt, die miteinan-
der trianguliert werden. Die Datenauswer-
tung bezlglich der Manifestation philoso-
phischer Reflexion in zwei ausgewéihlten

Unterrichtsequenzen erfolgt, indem zu-
néchst die inhaltlich-methodische Struktur
der Sequenzen im Fokus steht und sodann
das Verhéltnis der Diskurse im Unterricht
im Anschluss an Koller (1999) und im
Riuckgriff auf Lyotard herausgearbeitet
wird. Die Analyse der Interviews und der
Gruppendiskussionen umfasst die Rekon-
struktion der subjektiven Deutungen der
Akteure beziiglich gewadhlter Unterrichts-
situationen.

Der Fallvergleich zeigt zunichst, dass
an beiden Gymnasien die Entwicklung ei-
nes Widerstreits der Diskurse und Rationa-
litdten lediglich in geringem Umfang mog-
lich erscheint und kaum Raum fiir die Ent-
wicklung des Vernunftgebrauchs der Ler-
nenden gegeben wird. In beiden Fallen
wird der Unterricht inhaltlich und metho-
disch von den Lehrerinnen bestimmt, wo-
bei bei einer Lehrerin ein praskiptiver Dis-
kurs vorherrscht, der auch 6konomische
Elemente umfasst und die Funktion eines
Metadiskurses einnimmt, und bei einer
weiteren Lehrerin ein interrogativer Dis-
kurs mit praskriptivem Charakter domi-
niert. Diskurse der Schiiler werden im ers-
ten Fall gar nicht, im zweiten Fall hiufig
nicht anerkannt. Im zweiten Fall wird die
Dominanz des Diskurses der Lehrerin
punktuell auch aufgebrochen und es zeich-
net sich im Ansatz ein Widerstreit der Dis-
kurse ab, so dass hier dem Vernunftge-
brauch der Schiiler Raum gegeben wird
und dann auch die Heterogenitét der Dis-
kurse der Schiiler, die auf unterschiedliche
Denkstrukturen, Lebensarten und kultu-
relle Muster verweisen, seitens der Lehre-
rin anerkannt wird. Es zeigt sich zudem,
dass Lehrer und Schiler dhnliche Auffas-
sungen bezlglich der Relevanz der Refle-
xion im Philosophieunterricht vertreten
und sowohl die beiden Lehrerinnen als
auch die Schiiler die Entwicklung eines
selbststandigen Vernunftgebrauchs im Phi-
losophieunterricht als zentral erachten. In
den Interviews wird dartiber hinaus deut-
lich, dass im ersten Fall die Lehrerin ihre
Unterrichtsgestaltung bezuglich der Er-
moglichung selbststéandiger Reflexion den-
noch nicht kritisch betrachtet und sich
auch beziiglich institutioneller Bedingun-
gen eher rechtfertigt, wihrend im zweiten
Fall die Lehrerin ihren Unterricht selbstkri-
tisch kommentiert und institutionelle Be-
dingungen (Lehrplanvorgaben, Zeitdruck,
Leistungsbewertung) kritisch reflektiert.
In den Gruppendiskussionen wird ersicht-



Rezensionen

395

lich, dass sich die Vorstellungen der Schii-
ler vom Unterricht und der dortigen Reali-
sierung der Entwicklung persénlicher Re-
flexion teils voneinander unterscheiden;
die Mehrheit der Schiiler jedoch stellt den
Unterricht nicht kritisch in Frage. Die
Deutungen der Schiler lassen vermuten,
dass im Unterricht des Gymnasiums auch
im Allgemeinen nur wenig Wert auf die
Entwicklung von kritischem Vernunftge-
brauch gelegt wird, vielmehr die Vermitt-
lung von Wissen im Zentrum steht, ohne
eine kritische Reflexion anzuregen.

Schippling stellt eine recht starke Dis-
krepanz zwischen vorfindlichen Anspriichen
an Philosophieunterricht und der Unter-
richtspraxis fest, was im Rahmen der quali-
tativen Studie vorrangig auf institutionelle
Bedingungen, hauptsédchlich tiberladene
Lehrplane und den gegebenen Zeitdruck,
zuriickgefiihrt wird. Die Ergebnisse verwei-
sen aber auch auf die didaktische Kompe-
tenz der Schiler, die fiir die Reflexion auf
die Spannung zwischen den Anspriichen an
Unterricht und dessen Realitdt aufschluss-
reich ist. So sehen sich die Schiiler in der
selbststéndigen Reflexion im Philosophieun-
terricht im Vergleich zu anderen Fachern
durchaus unterstitzt und sind sich bewusst,
dass aufgrund institutioneller Bedingungen
die Entwicklung autonomer Reflexion ein-
geschrankt ist; sie bringen jedoch auch Bei-
spiele aus dem Unterricht ein, in denen sie
im selbststdndigem Philosophieren und in
ihrer personlichen Entwicklung unterstiitzt
wurden. Schippling schlieft: ,,Es ist daher
festzuhalten, dass das Ziel der Aufklarung
in ihrem traditionellen Sinne als vollsténdi-
ger Verwirklichung von autonomer Ver-
nunft die Realitdt des Philosophieunter-
richts verfehlt, dass die Entwicklung eines
kritischen Denkens aber doch in verschie-
denen Situationen punktuell moglich ist,
wie sich an den Deutungen der Schiiler ge-
zeigt hat® (S. 196).

Das methodische Vorgehen, insbeson-
dere die Triangulation der Methoden und
das Einbeziehen der subjektiven Deutun-
gen nicht nur der Lehrer, sondern auch
der Schiiller — im Anschluss an das von
Meinert A. Meyer geleitete Forschungs-
projekt zur Schiilerpartizipation — zeigt
erneut, dass gerade die Zusammenschau
der Perspektiven von Lehrern und Schii-
lern im konkreten Rekurs auf Unterricht,
auf gemeinsam geteilte Ereignisse, zu dif-
ferenzierten Befunden tiber Unterricht
und Moglichkeiten und Bedingungen sei-

ner Gestaltung sowie zu Fragen des Ler-
nens, der Bildung fiihrt.

Der dritte Teil der Untersuchung um-
fasst Entwlrfe zu einer Konzeption von
Vernunft im Bildungsgang. Schippling zielt
dabei auf eine veridnderte Konzeption von
Vernunft als Bedingung fiir eine philoso-
phische Bildung, die gegenwirtigen gesell-
schaftlichen Bedingungen, der condition
postmoderne, gerecht werden kann. Mit
Blick auf die Ergebnisse der empirischen
Untersuchung entwickelt sie zunéchst ein-
gangig die Dimensionen Macht, Autono-
mie, Kritik, Sprache, Erfahrung und Kul-
tur als Elemente einer Konzeption von
Vernunft im Bildungsgang. Sie betont dar-
tber hinaus mit Blick auf die Befunde ih-
rer Untersuchung, dass sich die Dialektik
der Aufklarung in der Institution Schule
und auch im Philosophieunterricht in den
nicht tiberwindbaren Antinomien des péd-
agogischen Handelns spiegelt. Zu beden-
ken wire hierbei meines Erachtens, dass
die Antinomien padagogischen Handelns in
unterschiedlichen unterrichtlichen oder
schulischen Umgebungen durchaus auch
unterschiedlich zum Tragen kommen koén-
nen. So diirften sich beispielsweise die An-
tinomien von Organisation und Interaktion
oder auch von Einheit und Differenz auch
abgeschwicht realisieren, wenn etwa von
Arbeitsgemeinschaften oder auch spezifi-
schen Konzepten wie dem bilingualen
Sachfachunterricht die Rede ist, die teils
nicht durch curriculare Vorgaben und we-
niger durch einen ckonomischen Diskurs
gepragt sind.

Eine Konzeption von Vernunft im Bil-
dungsgang auf der Grundlage der antino-
mischen Struktur pidagogischen Handelns
wire, so folgert Schippling, zunichst als
,Vernunft im Widerstreit“ (S. 219) vorstell-
bar. Schippling hebt darauf ab, die Plurali-
tat und Heterogenitiat der Diskurse anzu-
erkennen und hierbei auch eine Kritik von
Diskursen, die eine Metaposition bean-
spruchen und andere Diskurse unterdriik-
ken (insbesondere der Gkonomische Dis-
kurs), in Betracht zu ziehen. Die Autorin
fahrt fort: ,Vernunft im Widerstreit wére
im Philosophieunterricht als ein Wider-
streit der verschiedenen Rationalitéten, die
sich in den Diskursen manifestieren, vor-
stellbar, wahrend es dabei nicht darum
geht, einen Konsens zwischen den Ratio-
nalitdten zu finden, sondern ihren Wider-
streit offenzuhalten, damit sie sich entfal-
ten konnen. Auf dieser Grundlage kénnten
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die Diskurse der Schiiler und Lehrer eine
gegenseitige Anerkennung finden“ (S. 220,
H.i.0.). Die Akzeptanz der Heterogenitit
von Diskursen bedinge zudem die Aner-
kennung von Erfahrungen, die sich in den
Diskursen manifestieren, sowie auch eine
Anerkennung fremder kultureller Muster.
Philosophieunterricht auf der Basis einer
Konzeption von Vernunft im Bildungsgang
als Vernunft im Widerstreit kénnte dann,
so die Autorin, zu einem Ort werden, an
dem die Bildung einer européischen Kultur
stattfindet, die keinen Metastatus gegen-
uber anderen, aullereuropéischen Kulturen
beansprucht, und an dem die Anerkennung
der Vielfalt unterschiedlicher kultureller
Muster innerhalb Europas unterstiitzt
wird.

Hinsichtlich der Ausgangsfrage der Un-
tersuchung fasst die Autorin zusammen,
dass philosophische Reflexion im Unterricht
in verschiedenen Situationen stattfindet, je-
doch nicht als eine Verwirklichung der Er-
zdahlung der Aufklarung verstanden werden
kann; philosophische Reflexion sei vielmehr
in eine Pluralitdt von Diskursen eingebettet,
die im Unterricht aufeinanderprallen, so
dass Autonomie nur punktuell auftritt und
so ihre teleologische Dimension verliert. Der
philosophische Diskurs, philosophische Re-
flexion und ein problematisierender Ver-
nunftgebrauch miisste die Schiiler bei der
Entwicklung einer Orientierung im Wider-
streit der Diskurse und bei einem ethischen
Umgang mit Differenz unterstiitzen. Schipp-
ling ist der Auffassung, dass angesichts ei-
ner zunehmenden ,Vermischung von Kultu-
ren“ (S. 223) die Entwicklung einer solchen
interkulturellen Dimension von Vernunft
besonders dringlich ist und schlieft, dass auf
diese Weise letztlich auch ,die Herausbildung
einer européaischen kulturellen Identitat” ge-
fordert werden kann, die Fremdheit aner-
kennt und zugleich ihren eigenen Horizont
erweitert.

Ein Verstindnis von Bildungsgang als
einem Gang, auf dem ein Fortschreiten auf
der Grundlage der Lésung von Entwick-
lungsaufgaben stattfindet und welcher als
telos den Zustand der Autonomie ein-
schlief3t, stellt Schippling ebenso in Frage
wie das Meyersche Stufenmodell zur Lo-
sung von Entwicklungsaufgaben, weil die
Stufe der intergenerationellen Kommuni-
kation die Autonomie der Lernenden vor-
aussetzt, die jedoch aufgrund der antino-
mischen Struktur pddagogischen Handelns
unterlaufen wird. Eine intergenerationelle

Kommunikation auf der Grundlage der Au-
tonomie der Akteure kann, so Schippling,
nicht als ein realisierbares hochstes Ni-
veau der Losung von Entwicklungsaufga-
ben normativ eingefordert werden, sie er-
achtet die Entwicklung einer solchen Kom-
munikation allenfalls als punktuell vor-
stellbar. Vielmehr vertritt sie ,die Vor-
stellung eines philosophischen Gangs als
Bildungsgang im Sinne einer Bewusstwer-
dung des Widerstreits der Diskurse und
dessen Verteidigung“ als fruchtbare Vor-
stellung fir einen Philosophieunterricht
unter derzeitigen gesellschaftlichen Bedin-
gungen (S. 229). Mit Blick auf den Philoso-
phieunterricht wire nach Schippling die
zentrale Entwicklungsaufgabe, dass Schi-
ler lernen, sich der Differenz und Plurali-
tat der Diskurse sowohl im Unterricht als
auch in ihrer Lebenswelt bewusst zu wer-
den, und dass sie es auf dieser Basis als
sinnhaft empfinden, Pluralitit anzuerken-
nen und zu versuchen, sich in ihr zurecht-
zufinden, ohne dies jedoch auflésen zu
wollen. Der philosophische Gang im Philo-
sophieunterricht wird erst dann zum Bil-
dungsgang, wenn die Schiiler ein Bewusst-
sein von der Pluralitdt moglicher Denkwe-
ge und Diskursarten sowie Identitatsstruk-
turen entwickeln, die den Widerstreit zwi-
schen heterogenen Diskursen anerkennen
und offen fir die Bildung neuer Diskurse
sind. Zugleich konstatiert Schippling, dass
die Entwicklungsaufgabe einer subjektiven
Auseinandersetzung mit der radikalen
Pluralitdt von Diskursen als objektiver ge-
sellschaftlicher Realitdt nicht als losbare,
abschlieBbare Aufgabe zu verstehen ist.
Bildung von Identitét begreift sie als nicht
abschlieBbaren Prozess, der sich innerhalb
der Pluralitdat der Diskurse immer wieder
neu strukturiert. AbschlieBend verweist
die Autorin mit Bezug auf die Moglichkeit
philosophischer Bildung im europaischen
Philosophieunterricht pointiert auf die von
ihr vorgeschlagene Konzeption von Ver-
nunft im Bildungsgang als konstruktiven
Beitrag: ,Philosophische Bildung wére
demnach als Aufklarung tber den Wider-
streit der Diskurse und die Notwendigkeit
seiner Anerkennung zu verstehen” (S. 233).
Anne Schippling legt eine spannende Stu-
die vor, die Mut macht, Bildungstheorie
und Empirie zusammenzudenken und ein
weiteres Mal dazu herausfordert, Fachun-
terricht empirisch-qualitativ zu untersu-
chen. Das Konzept der Vernunft im Wider-
streit, das Verstidndnis philosophischer
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Bildung als Aufklarung tber den Wider-
streit der Diskurse und die Notwendigkeit
seiner Anerkennung sowie die kritische Re-
flexion auf die Moglichkeit intergeneratio-
neller Kommunikation im Schulhaus set-
zen wichtige Akzente, die fir Schule und
Unterricht im Ganzen sehr aufschlussreich
sind.
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Ulrike Freikamp, Matthias Leanza, Janne
Mende, Stefan Miller, Peter Ullrich,
Heinz-Jurgen VoBl (Hrsg.): Kritik mit
Methode? Forschungsmethoden und Ge-
sellschaftskritik. Berlin: Karl Dietz
Verlag 2007, 328 S. ISBN 978-3-320-
02136-8, € 19,90

Der vorliegende Sammelband resultiert aus
Diskussionen des Arbeitskreises ,,Qualitati-
ve Methoden“ der Rosa-Luxemburg-Stif-

tung. Erklartes Ziel der Herausgeber/innen
ist es, ,das Verhéltnis von (sozialwissen-
schaftlichen) Methoden und Gesellschafts-
kritik zu beleuchten® (S. 7). Fokussiert wer-
den Methoden unter dem Aspekt, inwieweit
sie Potenziale fir eine ,linke, emanzipatori-
sche Gesellschaftskritik” (S. 12) liefern, die
— in unterschiedlichen Spielarten — zugleich
auf die Verdnderung gesellschaftlicher Ver-
héltnisse abzielt (Die jeweiligen Begriffe von
Kritik werden in den Einzelbeitrdgen na-
turlich offengelegt. Der Fokus auf Methoden
impliziert aber, dass der Band nicht zu-
gleich auch eine systematische Diskussion
verschiedener Positionen linker Gesell-
schaftskritik zu liefern vermag). Der Sam-
melband fokussiert auf Methoden, die es
ermoglichen, gesellschaftliche Macht-, Herr-
schafts-, Gewalt-, Unterdriickungs- und
AusschlieBungsverhiltnisse  offenzulegen.
Gemeinsamer Ausgangspunkt aller Beitra-
ge ist, dass verschiedene Methoden je unter-
schiedliche Potenziale fiir Gesellschaftskri-
tik enthalten und dass der kritische Gehalt
der letztendlichen Forschungsergebnisse
nicht allein von der Methode abhéngt, son-
dern auch vom Erkenntnisinteresse, den
gewdhlten Analysekategorien und dem Re-
zeptionskontext.

Die Beitrage des Bandes bieten teils ei-
ne genauere Reflexion der sich selbst als
,(gesellschafts)kritisch® etikettierenden Wis-
senschaftskonzeptionen (Kritische Diskurs-
analyse, Kritische Psychologie und Kriti-
sche Theorie), teils Sondierungen, welche
anderen, sich nicht mit diesem Attribut
versehenden Methoden ebenfalls den An-
sprichen kritischer Wissenschaft gerecht
werden, teils methodologische Reflexionen,
die tuber einzelne empirische Methoden
hinausgehen. Viele der Beitrige liefern
empirische Beispielanalysen zu einzelnen
Methoden, die das methodische Vorgehen
und die Zielsetzungen von Kritik veran-
schaulichen. In den Einzelbeitrigen wer-
den mehr oder minder ausfiihrlich auch die
— divergierenden — Begriffe von Kritik be-
leuchtet, die den Ansétzen kritischer Wis-
senschaft zugrunde liegen.

Formal ist der Sammelband in vier Teile
gegliedert. Der erste Teil umfasst soziolo-
gische Methoden — beschrénkt auf diskurs-
analytische Ansitze im weiteren Sinne,
wenn man die auf der Objektiven Herme-
neutik basierende Einzelfallanalyse eines
Zeitungsartikels einmal hierunter subsu-
miert —, der zweite Teil psychologische Me-
thoden — psychoanalytische bzw. ethnopsy-
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choanalytische Methoden sowie die Metho-
dik der Kritischen Psychologie. Im dritten
Teil sind allgemeine methodologische Bei-
triage versammelt, und im etwas kiirzeren
vierten Teil wird reflektiert, inwieweit
Dialektik als Methode verstanden werden
kann.

Die Zielsetzung des Sammelbandes ist
interessant, zumal eine dhnliche Reflexion
zum Verhéiltnis von sozialwissenschaftli-
chen Methoden und Gesellschaftskritik
nicht vorliegt. Insofern stellt der Band —
bei aller Disparitit, die die Einzelbeitrige
im Gesamtbild aufweisen — einen guten
Anfang in diese Richtung dar, auch wenn
bzw. gerade weil insgesamt mehr Fragen
aufgeworfen als beantwortet werden. Der
Fokus der Beitrage liegt vor allem auf der
Diskussion verschiedener Methoden, die
als solche mit einem hohen , Kritikpotenzi-
al“ erachtet werden. (Das scheinen aus-
schlieBlich qualitative Methoden zu sein —
eine Auseinandersetzung mit quantitati-
ven Verfahren unterbleibt jedenfalls vol-
lig.) Zugespitzt formuliert: Der Band be-
schéftigt sich mit jenen Methoden, die von
Personen, die sich selbst als kritische Wis-
senschaftler/innen sehen, aufgrund ihrer
spezifischen sozialwissenschaftlichen Er-
kenntnisinteressen hauptsachlich prakti-
ziert werden.

Problematisch erscheint in diesem Zu-
sammenhang allerdings die allgemein vor-
ausgesetzte holzschnittartige Gegentiber-
stellung von (eigener) ,kritischer Forschung
bzw. Wissenschaft® einerseits und ,unkri-
tischer Normalwissenschaft® andererseits.

Wird in der Einleitung auf die Unterschied-
lichkeit kritischer Ansétze verwiesen, so
wird die Heterogenitat ,anderer* sozialwis-
senschaftlicher Paradigmen nicht aner-
kannt, und diese weisen per definitionem
keine kritischen Potenziale auf. In dem Ma-
Be, wie das geschieht, fallt der Band hinter
den selbst gestellten Anspruch zuriick, un-
terschiedliche (also letztendlich alle) Metho-
den daraufhin zu beleuchten, welche Poten-
ziale sie fur Kritik enthalten: Denn das kri-
tische Potenzial von Forschungsmethoden
erweist sich letztlich in deren praktischer
Anwendung — und hier gélte es, den Blick
differenzierter auf die Arbeit der als ,Nor-
malwissenschaftler/innen“ Etikettierten zu
richten, anstatt diese pauschal abzutun.
Und um die Uberlegenheit der eigenen als
kritisch etikettierten Perspektive zu bele-
gen, gilt es, mit addquaten Methoden tber-
zeugende(re) Analysen der sozialen Wirk-
lichkeit zu liefern.

Fur Sozialwissenschaftler/innen, die
sich selbst als gesellschaftskritische Linke
verstehen, ist der Sammelband dahinge-
hend interessant, dass er in vielerlei Hin-
sicht zu einer systematischen Methodenre-
flexion anregt. Fir jene Sozialwissen-
schaftler/innen, die sich selbst nicht so ver-
stehen, kann er in zweierle1 Weise lesens-
wert sein: Als Anregung, die eigene For-
schungspraxis (selbst-)kritisch zu reflektie-
ren — und als Dokumentation dessen, was
gesellschaftskritische Sozialwissenschaft-
ler/innen als addquate Methoden ansehen
und wie sich aus ihrer Sicht die ,,Normal-
wissenschaft” gestaltet.



Frihjahrstagung 2011 der Sektion Jugendsoziologie

~Methoden der Jugendforschung -
angemessene Antworten auf neue Herausforderungen”

Die Fruhjahrstagung 2011 der Sektion Jugendsoziologie beschéftigt sich mit methodi-
schen Problemen der Jugendforschung und fragt nach Perspektiven fir die Weiterent-
wicklung der Methodologie der Jugendforschung. Ziel der Tagung ist es, sowohl einen
Uberblick tiber die aktuellen methodischen Herausforderungen der empirisch arbeiten-
den Jugendsoziologie als auch iiber die methodischen Innovationen, Designs, Methoden
und Techniken zu geben, mit denen die Jugendforschung auf diese Herausforderungen
reagiert.

In der empirischen Jugendforschung haben sich fiir verschiedene Gegenstinde und
Themen Traditionen von tiblicherweise genutzten qualitativen und quantitativen For-
schungsmethoden herausgebildet. Das Anliegen dieser Tagung ist es, die Angemessenheit
dieser methodischen Forschungstraditionen zu reflektieren, sowohl aus thematischer und
theoretisch-inhaltlicher Sicht als auch mit Blick auf die sozialen, kognitiven und rechtli-
chen Besonderheiten der jungen Beforschten, und AnstoBe fur die Weiterentwicklung des
methodischen Instrumentariums der Jugendforschung zu geben.

Mit dem Wandel von Jugend und Jugendphase veridndern sich die inhaltlichen Frage-
stellungen der Jugendforschung, z. B. durch die vermehrte Nutzung mobiler Kommuni-
kation (Handys) und des virtuellen Raumes (SchiilerVZ, Twitter, Facebook, ICQ, Online-
spiele). Daraus ergeben sich jedoch auch neue methodische Fragestellungen und Heraus-
forderungen (qualitative Verfahren mit Messenger-Systemen, Online-Gruppendiskussio-
nen, Mobiltelefonstichproben, Online-Befragungen).

Die erkenntnisleitende Frage der Tagung wird sein, wie sich die empirische Jugendso-
ziologie in den letzten zwei Jahrzehnten methodisch entwickelt hat, welche Vorgehens-
weisen und methodischen Konzepte fiir welche bekannten und neu entdeckten Themen-
bereiche Anwendung finden, wie sie methodisch und methodologisch zu bewerten sind
und welche zukunftsgerichteten Uberlegungen vorliegen?

Daraus leiten wir folgende potenzielle thematische Schwerpunkte als Gegenstand der
Tagung ab:
= Gute der gegenwirtigen Forschung? Wie methodisch angemessen sind die qualitati-

ven, quantitativen oder integrativen Designs, die Methoden und Techniken der Ju-

gendsoziologie zur Erfassung ihrer Gegensténde? Wo liegen Stidrken, wo bestehen Pro-
bleme (z.B. bei der Validitidt der Selbstauskiinfte Jugendlicher)? In welchem Verhalt-
nis stehen Kompetenzmessungen und Assessments zu begleitenden Befragungen? Wie
verdndert die Erfahrung der Jugendlichen mit Kompetenzmessungen ihren Umgang
mit sozialwissenschaftlichen Datenerhebungen? Welche Erfahrungen bestehen mit
dem Feldzugang und dem Aufenthalt im Feld?

= Allgemeine Methode — spezielle Population? Lassen sich die fiir Erwachsene etablier-
ten qualitativen und quantitativen Methoden der empirischen Sozialforschung ohne

Weiteres auf Jugendliche Ubertragen? Welche typischen oder spezifischen Einschran-

kungen (z.B. bei Feldzugang, Einwilligung, Datenschutz, durch geédnderte politische

Rahmenbedingungen) gibt es? Welche speziellen Methoden sind verfugbar bzw. erfor-

derlich? Welche Besonderheiten bei der Stichprobengenerierung sind zu beachten

(komplexe Stichproben, school-based studies, Mobiltelefon- und Onlinestichproben)?
= Historische Entwicklung? Wie haben sich die Methoden und Techniken der empiri-

schen Jugendforschung tber die Zeit veridndert? In welchem Zusammenhang stand
dies mit den Verdnderungen der Methodologie und den methodischen Standards in der
empirischen Sozialforschung einerseits und der theoretischen Ansétze in der Jugend-
forschung andererseits? Und umgekehrt: Welcher Einfluss der methodischen Konzepte
der Jugendforschung bzw. Jugendsoziologie besteht auf die allgemeine Entwicklung
der empirischen Sozialforschung?
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= Absehbare und notwendige zukunftige Entwicklungen? Welche neuen Designs und
Methoden bieten sich an, um anstehende oder bislang noch nicht behandelte inhaltli-
che Felder der Jugendsoziologie methodisch angemessen zu bearbeiten?

Angesprochen und eingeladen, sich zu beteiligen, sind Sozialwissenschaftlerinnen und
Sozialwissenschaftler, die sich mit der qualitativen und/oder quantitativen empirischen
Erhebung und Analyse zu Fragestellungen der Jugendforschung beschiftigen. Gegen-
stand der Vortragsangebote sollen methodische Fragestellungen sein, nicht dagegen in-
haltliche Beitrige, in denen u.a. die verwendeten Methoden diskutiert werden. Abstract
(ca. 1.500 Zeichen) sind bis zum 1. Dezember 2010 zu richten an:

Prof. Dr. Marek Fuchs apl. Prof. Dr. Jens Luedtke

Professur fiir Empirische Sozialforschung Institut fiir Gesellschafts- und Politikanalyse
Institut fir Soziologie Goethe-Universitidt Frankfurt a. M.
Technische Universitat Darmstadt Robert-Mayer-Stral3e 5

64283 Darmstadt 60054 Frankfurt a. M.
fuchs@ifs.tu-darmstadt.de jens.luedtke@soz.uni-frankfurt.de

Die Tagung soll am 23./24. Mérz 2011 an der TU Darmstadt stattfinden; es wird eine Ta-
gungsgebiihr von voraussichtlich 40€ erhoben.
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