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DAS AKTUELLE THEMA |

Frank Ohlhaver

Der Lehrer ,riskiert die Ziigel des Unterrichts aus der
Hand zu geben, da er sich nun auf die Thematik der

Schiiler einldsst®. Typische Praxen von Lehramtsstu-
denten in fallrekonstruktiver padagogischer Kasuistik

I

In der Diskussion um die Professionalisierung des Lehrerberufs (vgl. Baumert/
Kunter 2006 und Helsper 2007) besteht jenseits der fundamentalen Differenzen
in der Auffassung von Professionalitit die Gemeinsamkeit eines Votums fiir
»handlungsentlastete kasuistische Einlibung in methodische Verfahren der Fall-
rekonstruktion* (Helsper) bzw. ,interpretative Arbeit an Transskripten* (Bau-
mert/Kunter) in der ersten (universitiren) Phase der Lehrerbildung.

Die péddagogisch-psychologisch orientierten Autoren Baumert und Kun-
ter schreiben der ,,interpretativen Arbeit an Transkripten* neben der ,,Fallar-
beit mit Videoaufzeichnungen* Bedeutung zu fiir das Verstandnis von Insze-
nierungsmustern des Unterrichts als Voraussetzung fiir deren Weiterentwick-
lung. Denn die vorherrschenden Inszenierungsmuster seien zumindest inner-
halb der Fécher in ihrer Anzahl begrenzt und auBerordentlich stabil (Bau-
mert/Kunter 2006, S. 487). Dafiir sind verantwortlich ,,vermutlich implizite
Theorien des Lehrens und Lernens, Modellstunden von Mentoren oder ande-
ren signifikanten Lehrkraften wéhrend der Ausbildung oder auch der eigenen
Schulzeit sowie eine sich selbst verstarkende erfolgreiche Unterrichtspraxis®
(Baumert/Kunter 2006, S. 487).

Dariiber hinaus setzen nach Baumert/Kunter ,,differenzierte Personen-
wahrnehmung und Takt im zwischenmenschlichen Umgang® die Herstellung
konstruktiv-individuell unterstiitzender Lernumgebungen voraus, dem wiede-
rum situatives Fallverstehen und die Féahigkeit vorausgehen, ,,soziale Situa-
tionen adéquat zu interpretieren” (Baumert/Kunter 2006, S. 488f.). Auch da-
mit ist auf fallrekonstruktive Arbeit in der Ausbildung verwiesen.

Kaum anders liest sich die deutlich éltere Begriindung von Fallrekon-
struktionen in der Lehrerbildung in der péddagogisch-strukturtheoretischen
Tradition. Lehrerhandeln im Unterschied zum Expertenhandeln etwa des In-
genieurs bestiinde erstens nicht in der ,,unerschiitterlichen Anwendung der
wissenschaftlichen Regeln® auf jeden Fall, sondern sei gepriagt von der Dia-
lektik der Subsumtion des Geschehens unter bekannte Erklarungsmuster und
der Rekonstruktion der je besonderen Bedingungen der Situationen, in denen
der Lehrende entscheiden muss. Die beruflichen Probleme des Lehrberufs
sind ,,nicht allein liber den Riickgriff auf Wissenschaftswissen und entspre-
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chende Regeln, sondern nur durch das Eingehen auf den Einzelfall und die
Besonderheit von Situationen zu bewiltigen* (Helsper/Kolbe 2002, S. 386).
Entsprechend sind auch reflexive und hermeneutische Kompetenzen als
»vermogen der ErschlieBung des Singuldren® erforderlich (Helsper/Kolbe
a.a.0). Zweitens wird die Kompetenz zur ,,Reflexion der Routine und eine
Routine der (Selbst)reflexion* professions- und strukturtheoretisch unter dem
Gesichtspunkt der Krisenanfalligkeit des Berufs gefordert, dem stets ,,mogli-
chen Zerbrechen und Scheitern eingeschliffener Handlungskreise* (Hels-
per/Kolbe 2002, S. 389). SchlieBlich ergibt sich die ,,Notwendigkeit der Re-
flexion aufgrund der Bedeutung der eigenen Schulerfahrung® im Lehrerhan-
deln (Combe/Helsper 2004, S. 862). Fiir die Lehrerbildung folgt fiir die Auto-
ren u.a. daraus ,,die Stirkung von Studienelementen, in denen diese reflexive
Verwissenschaftlichung und Selbstbildung erfolgen* kann, also etwa ,,kasuis-
tisch-fallrekonstruktive, forschungs-explorative, biographisch-selbstbeziigli-
che Elemente* (Helsper/Kolbe 2002, S. 390).

Im Kontext strukturtheoretischer und kritischer Pddagogik hat sich mitt-
lerweile nach Anfiangen (vgl. Gruschka 1985a; Ohlhaver/Wernet 1999) in
einer Reihe von Hochschulen und Instituten die Ausbildung von Studenten in
fallrekonstruktiver, hermeneutischer, padagogischer Kasuistik etabliert. Zu-
gleich sind umfangreiche Fallarchive fiir Protokolle der schulischen Praxis
entstanden (so in Berlin, Frankfurt/M. und Kassel).

Es stellt sich damit nun die Frage, welche Schliisse studentische Praxen
fallrekonstruktiver Arbeit im Hinblick auf die Ausbildung der Kompetenz zu-
lassen, die Anforderungen an eine professionelle Bewéltigung der Probleme
in Schule und Unterricht addquat zu verstehen? Entsteht bei Lehramtsstuden-
ten eine reflexive Distanz gegeniiber Normalitdtsmodellen von Unterricht, die
man im Rahmen einer mindestens 12-13jdhrigen Schulkarriere als Schiiler
und als Praktikant erwarb, gemél dem Muster ,,Lehrer lernt man, indem man
Schiiler war“? Entwickelt sich also eine reflexive und kritische Haltung ge-
geniiber dem, was Emile Durkheim vor iiber 100 Jahren als ,,Verewigung der
Routine* beschrieben hat (Durkheim 1977/1906, S. 11)?

Im Folgenden wird ein explorativer Versuch der Beantwortung dieser
Fragen unternommen, indem aufgezeigt wird, wie Studenten im Rahmen
eines Moduls kasuistischer Ausbildung in typischer Weise Unterrichtsproto-
kolle interpretiert haben.

II

Das Datenmaterial fiir diese Exploration bilden 29 Interpretationen von Unter-
richtssequenzen, die im Rahmen des ersten Schulpraktikums, also zwischen
dem zweiten und dritten Semester, von Lehramtsstudenten als Bestandteil ihres
Praktikumsberichtes 2004 verfasst wurden. Die zugrundeliegenden Unter-
richtsprotokolle haben die Studierenden selbststindig, forschungsmethodisch
und -ethisch korrekt, im Rahmen des Praktikums an hessischen Schulen per
technischer Aufzeichnung erhoben und anschlieend verschriftet.
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Den Sequenzanalysen der Studenten ging ein Forschungsseminar voraus.
Es wurde dort zunichst in institutionell-organisatorische und gesellschaftli-
che Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht eingefiihrt. Dies ging
einher mit der Formulierung von folgenden Forschungsfragen, die sich schul-
theoretisch aus der Historie der Institutionalisierung von Schule und der
Etablierung der Prinzipien, 6ffentliche Kontrolle, Schulpflicht, Jahrgangs-
klasse, Fachunterricht und Berechtigungswesen ergeben:

— In welcher Art und Weise erzieht Unterricht? — Warum steht Disziplin im
Vordergrund?

— In welcher Art und Weise werden im Unterricht Aufgaben zur Losung
gestellt, bearbeitet und bewertet? — Warum steht Leistung im Vorder-
grund?

— In welcher Art und Weise fiihrt Unterricht die Schiiler einer Klasse zu-
sammen? — Warum steht Kooperation im Vordergrund?

— In welcher Art und Weise fordert der Unterricht zur Bildung der Schiiler
heraus? — Warum ist das Ziel der lebendige Austausch zwischen Ich und
Welt?

Es folgte eine Einfiihrung in die Interpretationsmethode der Objektiven bzw.
Strukturalen Hermeneutik (vgl. Oevermann 1979ff., Wernet 2000) und ein
learning by doing. Im Seminar wurden zunichst im Kollektiv Unterrichtsproto-
kolle zur Beantwortung der genannten Fragestellungen objektiv-hermeneutisch
interpretiert. Die Besonderheit des jeweiligen Falles — das fallspezifische Mus-
ter der Realisierung von Handlungs- und Deutungsoptionen — wurde im Hinb-
lick auf die Fragestellung dadurch bestimmt, dass unter Ausblendung des Kon-
textwissens vermittels gedankenexperimenteller Konstruktion von strukturiden-
tischen Fallen und Kontrastfillen Lesarten iiber die objektiven Bedeutungstruk-
turen des vorliegenden Textes gebildet wurden. Diese wurden sequentiell am
Text gepriift, modifiziert, verworfen oder beibehalten, um dann schlieB3lich aus
der Konfrontation mit dem Kontext, in dem die AuBerung tatsichlich fiel, eine
vorldufige Hypothese iiber fallspezifische Muster zu bilden und diese an den
folgende Daten falsifikatorisch zu tiberpriifen.

Im Anschluss daran bestand die Aufgabe der Studierenden darin, selbst-
stindig eine von ihnen ausgewihlte Unterrichtssequenz zu interpretieren und
die Interpretation schriftlich darzustellen.

Um typische Muster des Umgangs der Studenten mit den Unterrichtspro-
tokollen zu identifizieren, wurde das Datenmaterial fiir die hier vorliegende
Studie vom Autor in zwei Schritten interpretiert. Zunichst wurden mit dem
Verfahren der Objektiven Hermeneutik die erhobenen und verschrifteten Un-
terrichtssequenzen interpretiert, die sich die Studenten fiir ihre Analysen aus-
gewdhlt hatten. Im Anschluss daran erfolgte die Analyse der studentischen
Interpretationen eben dieser Sequenzen. Auf diese Weise werden die Besonder-
heiten der studentischen Praxen sichtbar. Sie kdnnen beziiglich ihrer Eigenlo-
gik rekonstruiert und mit Bezug auf ein objektiviertes ErschlieBungswissen be-
urteilt werden. Unter Anwendung der Methode des theoretischen Samplings
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(Flick 2005, S. 102ff.) lieBen sich aus den 29 Féllen vier maximal kontrastie-
rende, typische Interpretationsmuster in der fallrekonstruktiven Arbeit der Stu-
dierenden identifizieren, die im Folgenden vorgestellt werden.

Entsprechend dem beschriebenen explorativen, methodischen Vorgehen
werden zunéchst die Ergebnisse einer objektiv hermeneutischen Interpreta-
tion der von den Studierenden jeweils bearbeiteten Unterrichtssequenz pré-
sentiert und hernach, darauf bezogen, erfolgt die Analyse der entsprechenden
Interpretationen der Studierenden. Ausgewahlt wurden aus Umfangsgriinden
sehr kurze, aber aufschlussreiche Ausschnitte.

III

(1) SinnerschlieBung und normative Applikation eines Normalmodells von
Unterricht

Eine Studentin wéhlte die Protokollsequenz einer Mathematik-Geometrie-
Stunde in der 5. Klasse zum Thema ,,Umfang berechnen®. Der Unterricht
fand in einer Integrierten Gesamtschule statt.

Nach der Klarung der Differenz zwischen Gerade, Strahl und Strecke
stellt der Lehrer eine in eine Geschichte eingekleidete Aufgabe. Der Lehrer
visualisiert mit Hilfe ausgeschnittenen Papiers den Fischteich und heftet ihn
an die Tafel; es soll nun virtuell ein Zaun gebaut werden — ,, méglichst eng
um den Teich®. Mit diesem Zaun sollen im Eigenverwertungsinteresse eines
Bauern ungebetene Angler ferngehalten werden. Der Zaun soll dabei ,,nicht
so riesig sein®, der Bauer ,,will wenig Geld ausgeben®.

In dieser Aufgabe steckt eine ZweckmaBigkeitsproblematik des sicheren,
praktischen und kostengiinstigen Zaunbaus, und es stecken darin die abstrakt
mathematischen Probleme der Konstruktion und Benennung von Strecken so-
wie der Umfangsberechnung unter der Mafigabe der Aufwandsminimierung.

In der folgenden Interaktion zeigt sich, dass die Schiiler die praktische
Planungsaufgabe ,,virtueller Zaunbau* optimal zu 16sen versuchen und auch
16sen, wahrend der Lehrer einerseits auf die abstrakten Probleme der Stre-
ckenkonstruktion, Aufwandsminimierung und Umfangsberechnung fokus-
siert, aber andererseits die ZweckmaBigkeitsproblematik nicht aus der Welt
schaffen kann, da sie von ihm ja als Aufgabe gestellt wurde. Dies zeigt sich
bspw. in Lehrerantworten auf den Schiiler-Einwand, der Zaun sei noch zu
niedrig: ,,Der Zaun ist drei Meter hoch. Auf die Hohe kommt es nicht an*
oder in der zunehmenden Ungeduld gegeniiber den praktischen Uberlegun-
gen der Schiiler: ,,Leute — — So — also irgendwo ist eine Tiir im Zaun. — Hast
recht, da muss eine Tiir rein.” Es zeigt sich die Logik einer Zwickmiihle bzw.
das Problem des Zauberlehrlings, der die Geister des praktischen Problems,
die er rief, um abstrakte, mathematische Probleme schmackhaft zu verpa-
cken, nicht mehr vertreiben kann.

Die Interpretation der Studentin, die spéter vorgestellt wird, bezieht sich
nun auf den Ausschnitt, mit der dieses Strukturproblem in der Lehrer-Schii-
ler-Interaktion beginnt.
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Der Lehrer hat einen Schiiler an die Tafel gerufen, der mdgliche Standor-
te fiir die Zaunpfahle um den Teich herum markiert. Dies wird vom Lehrer
mit ,,Okay* akzeptiert. Darauthin sagt eine Schiilerin:

SSw: Ja aber, da kann ja immer noch jemand reinkommen.

Die Schiilerin formuliert einen Einwand auf der Ebene des gestellten
ZweckmaéBigkeitsproblems, nicht hinsichtlich der abstrakten Probleme der
Aufgabe.

Der Einwand kann eine Reihe von Ursachen haben:

— Nicht alle notwendigen Standorte von Pfosten wurden markiert.

—  Es wurde noch kein Zaun gezeichnet.

— Es wurde ein Zaun gezeichnet, aber es besteht ein Darstellungs- oder
Ubersetzungsproblem (Zweidimensionalitit — Dreidimensionalitit).

Der Schiiler an der Tafel konnte verbal oder zeigend antworten, indem er
weitere Pfosten setzt, einen Strich zieht, einen Zaun zeichnet oder die Hohe
des Zauns bestimmt. Andere Schiiler oder der Lehrer konnten eine der mogli-
chen Ursachen fiir den Einwand aufgreifen. Lehrer oder Schiiler kdnnten
auch sagen, dass es zundchst um die optimale Platzierung der Zaunpfihle
geht, oder dass die ZweckmaiBigkeitsfragen nur die Verpackung sind, um die
mathematischen Aufgabenstellungen (Berechnung des Seitenumfangs des
Vierecks) zu transportieren.

Tatsdchlich folgt diese Schiilerdulerung: QSw stimmt der Vorrednerin
zu. SSw ist also mit ihrem praktischen Problem nicht allein. Darauf antwortet
der Lehrer:

Lm: Wenn man nun zwischen den Pfihlen einen Zaun spannt, dann ist er
aber nicht mehr erreichbar.

Der Lehrer versucht den Einwand auszurdumen und verbleibt dabei auf
der Ebene des zweckméfigen Zaunbaus. Er wihlt nicht die Option, auf eine
zweckoptimalere Platzierung der Pféhle oder auf andere mogliche Ursachen
der AuBerung der Schiilerin zu fokussieren. Andererseits steuert er auch nicht
direkt auf die Ebene der abstrakten Probleme zu, obwohl fiir eine Umfangs-
bestimmung per Streckenmessung die Zaunhohe unerheblich wére. Bei sei-
nem Klarungsversuch iibersieht er ferner, dass das Spannen eines Zauns noch
nicht ausreicht, Fremde vom Teich fernzuhalten. Hier kime es auf die Hohe
und Art des Zaunes an (z.B. Natodraht).

Das Protokoll ldsst ferner die Lesart zu, dass offenbar eine Lehrer-
zentrierung vorliegt, denn kein Schiiler geht auf die Einwinde von SSw und
QSw ein oder wird aufgefordert; darauf einzugehen. Es wird vom Lehrer
nicht auf Selbsttitigkeit gesetzt, sondern auf Vorgabe. Die einwendenden
Schiilerinnen werden in diesem Text zugleich als ,,Dummerchen” und der
Sprecher selbst als ,,Bescheidwisser typisiert, als sei gemd3 der Aufgaben-
stellung selbstverstindlich, dass auf das Setzen der Pfdhle das Ziehen eines
Zauns folgen miisse.

SchlieBlich ist angesichts der Lehrerzentrierung sowie der Kiirze der Ent-
gegnung die Lesart moglich, es werde der Wunsch nach rascher Erledigung der
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Probleme der Schiilerinnen ausgedriickt, um schnell auf die abstrakten Problem-
stellungen zu lenken. Angesichts der Tatsache, dass Letzteres auch direkt the-
matisierbar gewesen wire, fiihrt diese Lesart zum Kernproblem des Lehrerhan-
delns in der gesamten Unterrichtssequenz: der Zwickmiihle zwischen prakti-
scher Aufgabenstellung und der Intention, abstrakte Probleme 16sen zu wollen.

Wie wird dieser kurze Ausschnitt nun von der Studentin interpretiert?

ST 1 (studentischer Text): Das Problem der Schiilerin besteht nicht dar-
in, die Pfosten an die richtige Stelle zu setzen,

Im Text nimmt die Studentin die Haltung einer Diagnostikerin ein. Sie
stellt zu recht fest, dass die Schiilerin nicht mehr beim Problem des Setzens
der Pfosten ,,an die richtige Stelle sei. Es wird also eine von den mehreren
denkbaren Lesarten formuliert. Im Text wird weiter unterstellt, dass es je-
weils einen ,richtigen” Standort gébe und nicht mehrere, wie faktisch auch
bei der Aufwandsminimierung der Streckenkonstruktion. Ein Problem des
deutschen Unterrichts nach den Befunden von PISA.

Die weitere Interpretation,

ST 1: sondern sie iibernimmt die Geschichte ,eins zu eins ‘ und iibertrdgt
sie auf die Realitdt,

ist nun besonders aufschlussreich. Die Diagnose entspricht der Haltung
von élteren Geschwistern (Experten) gegeniiber jiingeren (Novizen), die die
Geschichte vom Weihnachtsmann genauso nehmen, wie sie erzdhlt wird
yeins zu eins”) und nun am Weihnachtsabend auf den Weihnachtsmann
warten (,,tibertrdgt sie auf die Realitit”). Die Diagnose impliziert, dass die
Textaufgabe ,,Abschotten eines Fischteich durch einen Zaun“ eine Legen-
de/Verpackung ist, die die mathematischen Probleme der Streckenkonstrukti-
on und Benennung, der Umfangsberechnung und das Problem der Aufwands-
minimierung kindgerecht transportiert, sozusagen als trojanisches Pferd oder
eben als Weihnachtsmann.

Faktisch ist der Fall, dass die Schiilerin sich aktiv an der Losung des
praktischen Problems ,,zweckméBiger Zaunbau®“ beteiligt und nicht auf die
abstrakte Problematik ,,Streckenkonstruktion und Aufwandsminimierung®
abhebt. Strukturierend fiir die Interpretation der Studentin ist aber offenbar
folgendes Modell vom Umgang mit Textaufgaben in der Mathematik: Ers-
tens steht eine Losung bereits vorher fest (qua Aufgabe oder qua Lehrermei-
nung) und zweitens sind Textaufgaben als Verpackung oder Transporteur fiir
darin versteckte abstrakte Aufgabenstellungen zu nehmen.

Die Studentin fiihrt weiter aus:

ST 1: Damit lenkt sie unabsichtlich vom eigentlichen Thema ab und wirft
eine neue Fragestellung in den Raum, die sogleich von einer Mitschiilerin
aufgegriffen wird.

Der Text bestitigt die obige Lesart und zeigt, dass das Modell normativ
verwendet wird. Das Ernstnehmen der gestellten Aufgabe erscheint der Stu-
dentin als Ablenkung vom Thema. Die Schiiler haben demnach von der kon-
kreten Aufgabenstellung zu abstrahieren. Der Zweck der Ubung ist — so im-
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pliziert der Text der Studentin — nicht das Abschotten des Teichs, sondern die
Konstruktion, Benennung und Messung von Strecken unter der Mafigabe der
Aufwandsminimierung.

Der Einwand, mit dem ,, eigentliche/n] Thema* sei das blofe Platzieren
der Zaunpfahle flir einen Zaunbau bezeichnet, wird durch den vorausgegangen
Text ausgeschlossen (,, tibernimmt die Geschichte eins zu eins und iibertrdgt sie
auf die Realitdt ). Zum eigentlichen Thema gehort das ,,richtige Plazieren der
Pfosten, um nach dem Prinzip der Aufwandsminimierung den Strecken An-
fangs- und Endpunkte zu geben — also ein abstraktes Problem.

ST 1: Der Lehrer hilft der Schiilerin, indem er eine Antwort gibt, um
schnell wieder auf das eigene Thema zuriick zu greifen. Er vermutet, das
Problem der Schiilerin damit losen zu konnen. Andererseits riskiert er hier-
mit auch, die Ziigel des Unterrichts aus der Hand zu geben, da er sich nun
auf die Thematik der Schiiler einldsst.

Der studentische Text macht realititsaddquat auf die Diskrepanz zwi-
schen dem Thema der Schiiler und den Intentionen des Lehrers aufmerksam
und formuliert die durch den Text gedeckte Lesart, der Lehrer wolle mit die-
ser Entgegnung schnell auf die abstrakten Problemstellungen zuriickkommen.
Hier zeigen sich Akte des Sinnerschlielens im Text der Studentin.

Es bestitigt sich aber auch die Lesart, dass die Studentin auf die abstrak-
ten Problemstellungen fokussiert. Das praktische Problem der ZweckmaBig-
keit sei dagegen die ,, Thematik der Schiiler”. Ubersehen wird wiederum,
dass es sich um die vom Lehrer gestellte eigentliche Aufgabe handelt. Man-
gels dieser Erkenntnis kann der Studentin nicht in den Blick geraten, dass das
zurecht diagnostizierte ,kurze Erledigen des Schiilereinwandes® an dieser
Stelle ein Strukturproblem im Lehrerhandeln zeigt, einerseits auf abstrakte
Probleme fokussieren zu wollen, und andererseits dies nicht zu kénnen, da
das Problem unter ZweckméBigkeitserwdgungen — Abschotten des Teichs
durch einen Zaun — gestellt wurde. Hier zeigt sich eine Diskrepanz von Inten-
tion und Aufgabenstellung.

Zweitens nimmt die Studentin weiterhin an, dass fiir den Lehrer die ei-
gentliche Aufgabe auch nur eine Verpackung sei. Denn er will ,, schnell wie-
der auf das eigene Thema zuriick “greifen.

Drittens wird der Lehrer als zweckrational handelnder , Helfer be-
griffen. Faktisch allerdings typisiert die LehrerduBerung die Schiilerinnen als
,Dummerchen®.

Viertens stuft die Studentin das Eingehen auf die Schiiler als Risiko, ,, die
Ziigel aus der Hand zu geben* ein und fokussiert mit der Annahme, es gébe
fiir die Pfahle ,, eine richtige Stelle, auf das Normalmodell des eng auf eine
einzige Aufgabenlosung hin gefiihrten Unterrichts. Von diesem Modell aus
geschen, erscheint abweichendes Verhalten als riskant. Dieses Modell er-
ginzt dasjenige, das Textaufgaben als motivierende, aber zu ignorierende
Verpackung fiir abstrakte, fachliche Problemstellungen zu betrachten seien.

Obwohl die Interpretation der Studentin auch Akte der Sinnerschliefung
aufweist, bestimmen diese beiden Modelle die Interpretation der Studentin



28 - Pddagogische Korrespondenz - 39/09

wesentlich. Die vorliegende Interaktionssequenz wird danach verstanden,
gemessen und beurteilt. Dass die addquate SinnerschlieBung durch eine nor-
mative Applikation eines Normalmodells von Mathematikunterricht verhin-
dert wird, ist mit groBer Wahrscheinlichkeit auf 13 Jahre Schulerfahrung zu-
riickzufithren. So gehort es z.B. zu den Weisheiten des erfahrenen Schiilers,
dass man bei Textaufgaben unmittelbar auf die gestellten mathematischen
Probleme fokussiert und den Aufgabentext vernachléssigt. Die Applikation
des Modells folgt aus der Haltung der nachsichtigen (,,SSw lenkt un-
absichtlich ab®) ,,Expertin® bzw. ,,frithen Schulrétin“ heraus. Es ist begriindet
also weiter zu vermuten, dass die Studentin die Statuspassage von der Schii-
lerin zur Lehrerin radikal mit der Orientierung an einem Normalmodell die-
ses Handelns versucht zu 16sen: durch Verewigung der Routine.

Beratung kann immanent im Allgemeinen iiber das Aufzeigen der Diskrepan-
zen zwischen dem Unterrichtsprotokoll und der studentischen Interpretation
ansetzen und im Besonderen daran, dass die Studentin zwar das Brenzlige der
Lehrer-Schiiler-Interaktion bemerkt, sogar sinnerschlieBend die Diskrepanz
zwischen Geschehen und Intentionen des Lehrers ausmacht, aber die eigent-
liche Ursache nicht findet. Es wire vor der Interaktionsanalyse eine Analyse
der Aufgabenstellung durchzufiihren, dann fiele auf, dass die Schiilerin im
Rahmen des gestellten Problems agiert ,, und nicht vom eigentlichen Thema
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abweicht“. Dabei kann auch die Bedeutung methodisch kontrollierten Vor-
gehens verdeutlicht werden. Denn zu vermuten ist, dass die Studentin nicht
sequentiell interpretiert hat, sondern im hermeneutischen Zirkel, da im Ver-
lauf der Gesamtsequenz die eigentliche Intention des Lehrers offensichtlich
wird (am Ende der Sequenz verbietet der Lehrer genervt den Schiilern das
Ausmessen des konstruierten Zauns — also die eigentliche Losung des gestell-
ten ZweckmafBigkeitsproblems), sich aber das Agieren in der Strukturlogik
des Zauberlehrlings nur iiber eine sequentielle Interpretation erschlief3t.

(2) Deskription und Kategorisierung

In diesem Kontrastfall hat sich eine Studentin das Protokoll einer Deutsch-
stunde zum Thema Diktat in einer 5. Klasse eines Gymnasiums ausgewahlt.
Ich beziehe mich im Folgenden auf eine sehr kurze Sequenz, die die Studen-
tin mit dem Auftrag der Bedeutungsrekonstruktion selbst auswahlte.

Die Sequenz beginnt ohne eine Begriifung mit der Lehrerfrage: ,,Was ist
denn hier los“. Daran schlief3t sich, ohne dass eine Pause oder eine Antwort
im Protokoll vermerkt wire, die Aufforderung an: ,,Hopp, Hopp rein mit
Euch®. Nach einer Pause von 5 Sekunden fragt die Lehrerin:

L: Wer hat hier seine Tempos verloren?

Irritierend im vorliegenden Interakt ist die Art und Weise, wie der an sich
freundliche Akt des Suchens nach dem Eigentiimer verlorener Gegenstinde
versprachlicht wird. Es wird z.B. nicht geduBlert: ,,Ich habe hier Tempos (ge-
funden). Hat sie jemand von Euch verloren?, sondern es wird scharf und
knapp nach dem Besitzer der Tempos gefragt, wie man fragt: Wer hat hier
die Scheibe eingeschlagen? Wer hat hier seinen Koffer abgestellt? Wer hat
hier sein Essen nicht aufgegessen? Wer hat hier seinen Wagen geparkt? Sinn-
volle Kontexte fiir die Formulierung sind immer sanktionierbare Regelver-
stoBe bzw. sanktionierbare Abweichungen von einer Regel.' Normalerweise
z&hlt das Verlieren von Gegenstdnden nicht zur Gruppe der positiv sanktio-
nierten Handlungen. Die Formulierung selbst benennt zum einen die darauf
folgende Besitzersuche und zum anderen reklamiert sie den Regelverstof3/die
Regelabweichung. Der Gesuchte muss mit einer moglichen Sanktionierung
rechnen. Anschlussoptionen des moglichen Besitzers der Taschentiicher sind
eine Meldung oder keine. Die Meldung kann mit einem Dank und/oder einer
Praventivmafinahme gegen die potentielle Sanktionierung verbunden sein:
einer Entschuldigung zum Beispiel.

Es folgt die SchiilerduBBerung ,, Das sind meine!

Eine Schiilerin gibt sich als Besitzerin der Tempos zu erkennen. Auffal-
lend ist, dass weder ein Dank noch eine Entschuldigung ausgesprochen wer-
den, sondern allein komplementér scharf und knapp ein Besitzanspruch ge-
duBert wird (,,!). Auf die Akte der Reklamation eines RegelverstoBes/-ab-
weichung und der Freundlichkeit des Suchens nach dem Besitzer verlorener

1 Entsprechend liegt zundchst die Lesart nahe, es handle sich hier um schmutzige Papierta-
schentiicher.



30 - Pddagogische Korrespondenz - 39/09

Gegenstinde sowie des potentiellen Ubergebens wird nicht eingegangen.
Dies verstdfit gegen die Regeln der Gegenseitigkeit bei Gefilligkeiten und
bei Reklamationen von Regelverstdfen bzw. -abweichungen.

Eine erste Lesart dafiir ist, dass die AuBerung zur Gruppe der Priventiv-
mafnahmen gegen eine Bestrafung gehort, die ja durch die Art der Frage der
Lehrerin als Moglichkeit in Aussicht steht. Als Bestrafung wird in dieser Les-
art das Einbehalten der Tempotaschentiicher durch die Lehrerin erwartet.
Demnach werden Taschentiicher verteidigt.

Eine zweite Lesart fiir die AuBerung des scharfen und knappen Besitz-
anspruchs ist — so man den Kontext einer fiinften Klasse beriicksichtigt — die
Sorge, ein anderer Schiiler konnte zuvorkommen und sich unrechtmiBig die
Taschentiicher zueignen.

Der Text der Schiilerin bringt also Besorgnis um den eigenen Besitz zum
Ausdruck und vergisst dariiber alles andere. In der Fortsetzung der Interakti-
on ist nun das Ubergeben der Taschentiicher und/oder eine Sanktionierung
durch die Lehrerin denkbar. Im Protokoll folgt:

L: Hier bitte.

Der Text ldsst auf das Ubergeben der Taschentiicher schlieBen. Auf die
Ermittlung des Abweichlers von der Regel ,,Achtsamkeit auf den Besitz*
folgt keine Sanktionierung. Der Satz ,,Wer hat hier seine Tempos verloren*
ist also lediglich das Aufmerksam machen auf eine Unachtsamkeit. Es ist zu
schlieBen, dass die Lehrerin erzieherisch, darin aber nachsichtig und freund-
lich-fiirsorglich agiert. Auffallend ist das dem ,,Hier* nachgeschobene ,,bit-
te“. Da im vorliegenden Fall dem ,,Bitte kein ,,Danke* vorausgeht, erhélt es
einen den Dank einfordernden Charakter.

Auf das ,,Bitte der Lehrerin reagiert die Schiilerin nun mit:

S: Danke.

Sie hat begriffen und schliefit diese Interaktionssequenz damit zugleich
addquat ab — sie bleibt der Lehrerin nichts schuldig. Wire das ,,Danke* aus-
geblieben, hétte die Schiilerin ,,unhéflich® in der Logik des soziale Asymmet-
rie reproduzierenden Verhaltens z.B. eines Herrn gegeniiber einem Domesti-
ken gehandelt.

Insgesamt gesehen agiert die Lehrerin in dieser Sequenz erzieherisch im
Sinne der Ausbildung von soft skills: Achtsamkeit gegeniiber dem eigenen Be-
sitz, Erzichung zu konventionellen Formen der Gegenseitigkeit — d.h. hier: die
durch das Erweisen einer Gefilligkeit entstandene Asymmetrie in der sozialen
Beziehung wieder in eine Symmetrie zu iiberfiihren. Zugleich wird fiirsorglich
und nachsichtig gehandelt. Die Schiilerin verteidigt ihren Besitz und vergisst
zunichst dariiber alles andere. Das nachgeschobene ,,bitte” begleitet die Uber-
gabe der Tempos und benennt eine entstandene Asymmetrie in der sozialen
Beziehung und fordert zugleich die Wiederherstellung der Symmetrie ein (Ich
habe dir eine Gefilligkeit erwiesen, bedanke dich). Die Schiilerin versteht dies
und schlieft mit einem Danke diese Interaktionssequenz adéquat ab.

Am weiteren Text konnen nun die Hypothese von der Lehrerin als fiir-
sorglich agierender, freundlich-nachsichtiger Erzieherin sowie die eines Ei-
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gentumsrechte von anderen verletzenden Mitschiilern bzw. liberdngstlich in
Sachen Eigentum agierenden Sw. 14 gepriift werden. Dabei ist auch nach
moglichen Folgen — z.B. der Nachsichtigkeit — zu fragen.

Diese Sequenz wird von der Studentin nun wie folgt interpretiert:

ST 2: Nach der Pause geht es mit dem Satz: ,, Wer hat hier seine Tempos
verloren? *“ weiter. Vermutlich hat eines der Kinder seine Tempo-Taschentii-
cher verloren, die die Lehrerin gefunden hat.

Die Studentin beschreibt das Protokoll und verbleibt in der eigenen Deu-
tung im Allgemeinen. ,,Vermutlich“ bestimmt addquat den Sachverhalt, dass
qua Protokoll an dieser Stelle nicht sicher ist, ob eines der Kinder der Schul-
klasse die Tempos verloren hat oder jemand anderes und ob die Lehrerin sie
gefunden hat oder jemand anderes. Bemerkenswert ist, dass die Interpretin
eine Option wihlt, in der die Lehrerin im positiven Licht der ehrlichen Finde-
rin erscheint.

Die Interpretin fahrt fort:

ST 2: Eine Schiilerin meldet sich daraufhin, da es sich um ihre Taschen-
tiicher handelt: ,,Das sind meine!“ Daraufhin sagt die Lehrerin: ,,Hier bit-
te*. Dieser Satz impliziert die Handlung des Ubergebens der Tempos.

Die Studentin verbleibt auf der allgemeinen Ebene der Beschreibung.
Der spezifische Charakter der Austauschhandlung, die zugleich Erziehungs-
akte, scharfe und knappe Besitz-Verteidigung, Nachsicht sowie einen Prozess
wiedergibt, wie Asymmetrie in Austauschprozessen qua Einforderung des
»Danke* wieder in Symmetrie tiberfiihrt wird, ist bislang nicht thematisch.

Ebenso thematisiert die Studentin nicht, dass ihre angesichts des ersten
Satzes gedullerte Vermutung, eines der Kinder in der Klasse habe seine Tem-
pos verloren, durch den folgenden Text als Tatsache bestétigt wird. Darin
kommt sowohl ein nicht methodisch kontrolliertes Vorgehen als auch Unsi-
cherheit zum Ausdruck.

ST 2: Es konnte sich um jegliche Art des Ubergebens handeln. Zum Bei-
spiel wenn ein Kunde an der Kasse bezahlt, kénnte dieser Satz sowohl von
ihm als auch von der Kassiererin gedufsert werden.

In der Verwendung des Konjunktivs reproduziert sich die Unsicherheit
der Studentin und es bestétigt sich zunéchst, dass die Besonderheit des vor-
liegenden Austauschprozesses ,,Erziehung zu soft skills* nicht realisiert wird.
Das Besondere wird als Normalfall kategorisiert (,,jegliche Art des Uberge-
bens ). Interessant ist das von der Studentin zur Plausiblisierung ihrer These
herangezogene Beispiel. Im Fall der Kauf-Geschichte macht ,,Hier bitte* auf
die Bemerkung ,,Das sind meine!“ nur Sinn, wenn etwa zwischen die Waren
verschiedener Kunden kein Trennkeil gelegt wurde oder bei Unklarheiten
iiber die Eigentumsrechte an Geld, welches auf dem Forderband oder dem
Kassentisch liegt.

Die Beispielkonstruktion der Studentin verweist ebenso wie ihre ,,Vermu-
tung® auf ein mogliches Gelingen einer Interpretation, so sie sich die Erfiil-
lungsbedingungen des Protokolls vergegenwirtigte und methodisch adidquat
vorginge und solche Geschichten an den Anfang ihrer Interpretation stellte.
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Hier kann Beratung mit der Nachfrage ansetzen, warum sich die Studen-
tin ihrer Sache so unsicher ist. Wie im Fall 1 ist fiir die Beratung das Verhilt-
nis von Protokoll, dessen methodisch zu entschliisselnder Bedeutungsstruktur
und studentischer Interpretation wesentlich.

Dieses Interpretationsmuster als solches mochte ich als ,,Deskription und
Kategorisierung® bezeichnen. Zwar wird der Text insofern ernst genommen,
als versucht wird, eine der Situationen zu beschreiben, die mit dem Text
kompatibel sind. Akte der Sinnerschliefung im Hinblick auf die Besonderheit
des Falles, z.B. iiber die Frage, warum hier gerade so und nicht anders formu-
liert wird, sind allerdings nicht identifizierbar. Die Studentin verbleibt auf der
Ebene des bloB Allgemeinen — subsumiert den besonderen Fall unter Norma-
litdtsvorstellungen. Durch reine Deskription und die Absenz von normativer
Vermessung und Beurteilung unterscheidet sich dieser Fall von Fall 1. Offen-
bar ist weder das Analyseziel klar, die objektive Bedeutungsstruktur eines
Textes zu entdecken, noch die Methode wirklich verstanden, wie man das
kann. Bemerkenswert erscheint in diesem Zusammenhang auch die Unsi-
cherheit der Studentin, welche in der Verwendung des relativierenden Kon-
junktivs zum Ausdruck kommt. Insgesamt gesehen, liegt eine Normalisie-
rungsstrategie vor, die auch genuin erzieherische Gestalten als selbstverstand-
liche Normalitat (hier von Austauschprozessen) erscheinen lassen.

Andererseits ist an anderen ansonsten vergleichbaren studentischen Arbei-
ten auffallend, dass an die Deskription hdufig unvermittelt eine sachhaltige,
aber eben nicht in der Darstellung nachvollziehbare Lesartenbildung anschlief3t.
Sie springt sozusagen aus der Deskription heraus. Dies ldsst auf einen Akt der
Objektivierung und Distanzierung schlie3en, der in den Deskriptionen erfolgt.

(3) Projektion

Die nichste studentische Arbeit wihlte die Anfangssequenz einer Deutsch-
stunde in einer 9. Hauptschulklasse, deren Thema der Student mit ,,Ubungen
fiir eine bevorstehende Klassenarbeit“ bezeichnet.

Das Protokoll der Stunde beginnt folgendermaf3en:

L: Ich wollte eigentlich etwas ziigig machen, da wir iiberndchste Woche
wieder eine Klassenarbeit schreiben.

Erfindet man gemiB dem Verfahren der Objektiven Hermeneutik zu-
nichst Geschichten, die konsistent zu der AuBerung passen, ihre Geltungsbe-
dingungen pragmatisch erfiillen, unter Absehung des Kontextes, in dem die
AuBerung tatsachlich fiel, so konnte der Text von einem Schiiler stammen,
der gerade bei der Gartenarbeit behindert wird und eigentlich schnell wieder
an den Schreibtisch zum Lernen zuriickkehren will. Er typisiert sich damit als
Streber, da die Klassenarbeit ja erst liberndchste Woche ansteht. Der Satz
konnte auch von einem guten Schiiler gegeniiber Mitschiilern geduBert wer-
den, denen er gerade bei schulischen Arbeiten hilft. Diese zichen aber nicht
richtig mit. Der Satz konnte schlieBlich Bestandteil einer Entschuldigung
sein: ,,Es tut mir leid — ich wollte eigentlich zligig machen, aber ich habe
Kopfschmerzen.*
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Der Satz thematisiert ein Vorhaben des Sprechers, das nicht nach Plan
realisiert werden kann (,,Ich wollte eigentlich*). Das Vorhaben besteht im
,,Zligig machen®, d.h. es sollte zielorientiert und relativ schnell vorgegangen
werden. Das ,etwas* relativiert Zielstrebigkeit und Geschwindigkeit. Griinde
der Verhinderung des Vorhabens koénnen beim Sprecher selbst liegen und/
oder bei anderen und anderem. Eine direkte verbalisierte Schuldzuschreibung
findet nicht statt. Auch wird nicht benannt, was ziigig gemacht werden sollte.
Denkbare Situationen stimmen schliellich darin iiberein, dass eine Diszipli-
nierung und Animation vorliegt. Die Behinderung des Plans, ,,etwas ziigig zu
machen®, soll authéren und nun relativ schnell und zielorientiert agiert wer-
den. Moglich ist auch, dass die AuBerung Bestandteil einer Entschuldigung
ist, dann ist das Vorhaben ,,ziigig zu machen* bereits gescheitert.

Der Text formuliert weiter eine Begriindung, warum der Sprecher eigent-
lich etwas ziigig machen wollte: ... da wir iiberndchste Woche wieder eine
Klassenarbeit schreiben.

Als Begriindung fiir das Vorhaben ,.etwas zligig zu machen* wird eine
weitere (,, wieder ) schulische Leistungspriifung und Selektion angefiihrt. Die-
se Leistungspriifung erfolgt erst in maximal zwei Wochen, d.h. sie steht nicht
direkt bevor. Einerseits ist gesagt, dass der Sprecher Leistungspriifungen hohe
Bedeutung zuspricht (in der Logik des Strebers), andererseits kann das Problem
entstehen, z.B. aufgrund der relativen zeitlichen Ferne, dass der Aufforde-
rungscharakter fiir den Horer der AuBerung geringer ist als gewiinscht. Die
Wirksamkeit dieser Aufforderung ist abhéngig von der Dringlichkeit und/oder
Bedeutung, die das Ereignis auch fiir die oder den Horer besitzt.

Nun ziehe ich den Kontext hinzu: Die AuBerung wird in einer 9. Haupt-
schulklasse von einer Lehrerin getétigt, wihrend die Schiiler noch ihre Sa-
chen auspacken.

Erstens setzt der Text durch die Verwendung des vergemeinschaftenden
,,wir” die Lehrerin in die Rolle des Mitschiilers und Strebers. Das heif3t Schii-
ler- und Lehrerolle werden entgrenzt in einer Pseudo-Vergemeinschaftung,
denn die Lehrerin schreibt nicht selbst die Klassenarbeit mit. Reproduziert
sich dies im Material, verweist dies auf eine hohe Identifikation mit der Klas-
se und eine Rollenunsicherheit seitens der Lehrerin. Mit der Pseudo-Verge-
meinschaftung wird die Disziplinierung und Animation zugleich in sich brii-
chig. Ob das ,,ziigig machen* auch im Interesse der Schiiler liegt (z.B. mehr
Zeit zum Uben) oder nur in dem (dann perfiden) der Lehrerin (das Pensum
durchpauken — Erh6hung des Schwierigkeitsgrades der Arbeit), ist offen. An
den folgenden Sequenzen wire dies zu priifen.

Auch auf einer zweiten Ebene ist diese Form der Disziplinierung und
Motivierung fragwiirdig: Es handelt sich um eine neunte Hauptschulklasse.
Einerseits stehen die Schiiler vor ihrem Abschluss und Noten werden fiir
kiinftige Lebenschancen wichtig. Andererseits sind Hauptschiiler typisiert als
Personen mit einem geringen Planungshorizont, vergleichsweise schlechten
Schulleistungen, relativ geringer Schulleistungsmotivation und vergleichs-
weise geringen Chancen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten. Es ist also inte-
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ressant, auch in dieser Hinsicht am weiteren Protokoll zu priifen, ob die Au-
Berung der Lehrerin die disziplinierende und animierende Wirkung hat, die
formuliert ist. Ferner ist zu priifen, ob die Lehrerin hauptschulspezifisch-
schiilerorientiert oder schulartunspezifisch agiert. Hier wird ein schulartun-
spezifisches Muster der Motivierung und Disziplinierung benutzt.

Zu entwickelnde und zu priifende Lesarten liegen also auf der Ebene
einer potentiell rollenunsicheren oder gar perfiden sowie einer schulartunspe-
zifisch agierenden Lehrerin und stehen damit im Zusammenhang der Frag-
wiirdigkeit des Aufforderungscharakters der disziplinierenden Animation

SchlieBlich kann gepriift werden, ob die AuBerung Bestandteil einer Ent-
schuldigung ist. Die anderen Lesarten wiren damit hinféllig oder es konnte
der interessante Fall vorliegen, in dem Disziplinierung und Entschuldigung
fiir die Disziplinierung Hand in Hand gehen.

Nun zur studentischen Interpretation der Lehrerduf3erung.

ST 3: Sie schiebt somit die Schuld fiir schlechte Noten auf die Schiiler
und entgeht dadurch jeglichen Konfliktsituationen, da sie die Notenvergabe
nicht mehr rechtfertigen muss.

Der Student interpretiert den Text der Lehrerin als Schuldzuweisung an
die Schiiler mit der Folge der Konfliktvermeidung hinsichtlich der Notenver-
gabe. Er entwickelt also die Lesart einer willentlichen oder unwillentlichen
Sitindenbockstrategie seitens der Lehrerin. Diese Interpretation ist durch den
Text der Lehrperson nicht gedeckt. Der Text bedeutet eine disziplinierende
Animation oder ist Teil einer Entschuldigung, aber eine direkte Schuldzuwei-
sung in Sachen Vergabe schlechter Noten und Konfliktvermeidung ist gerade
nicht ausgesprochen oder impliziert. Im Gegenteil: Die Angesprochenen
konnten antworten, ,dann mach doch ziigig’. Bemerkenswert ist neben der
Projektion des Studenten auch die Unterstellung, Konfliktsituationen in der
Auseinandersetzung um Noten seien der Normalfall, dem die Lehrerin hier
entgeht.

Die vorliegende Interpretation verweist auf einen Schiilerstellvertreter,
der im Sinne der Demokratisierung der Schule fiir die argumentative Ausei-
nandersetzung um die Notenvergabe zwischen Lehrer und Schiilern und fiir
die offene Konfliktaustragung plédiert und im vorliegenden Fall lehrerkri-
tisch iibersteigernd (), entgeht jeglichen Konfliktsituationen ) einen VerstoB3
gegen diese Pddagogik ausmacht.

ST 3: Den Schiilern entfdllt somit ihr Recht auf die Argumentation bei
der Notenvergabe, denn sie sind es, die nicht einsehen, dass sie fiir das Leben
und nicht fiir die Schule oder den Lehrer lernen.

Aus der Diagnose ,,Konfliktvermeidung in Sachen Notenvergabe durch
Schuldzuweisung an die Schiiler werden nun Folgerungen gezogen, die wei-
terhin projektiv unterlegt sind. Das Entfallen von Rechten der Schiiler ist
durch die LehrerduBerung in keiner Weise impliziert.

Der Interpret scheint nun die Rollen zu tauschen. Dieser Satz konnte
nicht mehr von einem Schiilerstellvertreter, wohl aber von einem Lehrer
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stammen, der gegeniiber Kollegen deutlich macht, warum er diesmal keine
Diskussion um die Notenvergabe zulédsst. Der Student versetzt sich (intro-
spektiv) in die Lehrerrolle. Es wird schiilerkritisch eine stereotype Verhal-
tenserwartung — ,,nicht fiir das Leben fiir die Schule lernen wir” — zur Be-
griindung des Rechtsverlusts herangezogen, ohne dass dies durch die AuBe-
rung der Lehrerin selbst zu motivieren ist. Es wird also wiederum eine aul3er-
halb des Textes liegende Vorstellungswelt mobilisiert und appliziert.

ST 3: Die Lehrerin suggeriert damit den Schiilern, dass es von eigenem
Interesse ist, am Unterricht teilzunehmen, denn ihre Pline wurden durch-
kreuzt: sie selbst hat sich schlieflich auf den Unterricht vorbereitet und er-
wartet im Gegenzug dazu dieselbe Motivation und zusdtzlich noch Dankbar-
keit fiir ihre Miihe.

Die Interpretation verfahrt sprunghaft und es reproduziert sich das pro-
jektive Vorgehen. Vom Ausbuchstabieren der Stindenbockstrategie wird zur
Diagnose einer anderen Form der Schiilermanipulation iibergegangen, der der
Suggestion. Die Lehrerin suggeriert in ihrer AuBerung nicht, es sei von eige-
nem Interesse am Unterricht teilzunehmen, sondern sie impliziert dies und
animiert damit dazu, Behinderungen aufzugeben und ziigig zu agieren. Die
AuBerung konnte sich ferner noch als Bestandteil einer Entschuldigung er-
weisen. Eine Beeinflussung anderer, die zu ungepriifter Aneignung von Uber-
zeugungen, Werteinstellungen oder Verhaltensweisen fiihren soll, besteht
faktisch allenfalls in der vom Interpreten nicht thematisierten Verwendung
des vergemeinschaftenden ,,wir“. Hier ist die Lesart ,,Suggestion* mdglich,
da so getan wird, als ob Schiiler und Lehrer gemeinschaftlich die Klassenar-
beit schreiben werden. Ziigiges Agieren, nicht notwendig Teilnahme am Un-
terricht, sei also im gemeinsamen — nicht nur im eigenen — Interesse.

Gemeinsam mit der Siindenbockstrategie-Lesart fiigt sich die Sugges-
tions-Lesart des Studenten nahtlos in das Lehrerbild ,,Manipulation der Schii-
ler im Dienste eigener Interessen. Der Lehrerin wird dabei in der Ubernah-
me eines verbreiteten Deutungsmusters eine egozentrierte Gegenseitigkeits-
erwartung (ich bin motiviert, also habt ihr es auch zu sein) unterstellt, fiir die
sie ,, zusdtzlich noch“ Dankbarkeit erwarte. Es reproduziert sich die Applika-
tion von stereotypen Verhaltenserwartungen, nun wieder lehrerkritischen, die
durch den Text nicht zu motivieren sind.

Ich nenne dieses studentische Muster der Interpretation ,,Projektion®. Der
zu interpretierende Text evoziert eine auflerhalb des Textes liegende Vorstel-
lungswelt, die aus Erfahrungen und Uberzeugungen, stereotypisierten Verhal-
tenserwartungen und Gehortem im Seminar besteht. Die Aussagen zeichnen
sich dadurch aus, dass projektiv zwischen schiiler- und lehrerkritischen Ste-
reotypen hin und her gewechselt wird. Dies lisst sich als Ausdruck des Uber-
gangsproblems im Rollenwechsel vom Schiiler zum Lehramtskandidaten ver-
stehen.
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Urséchlich fiir dieses Agieren kann im konkreten Fall die potentielle Rollen-
unsicherheit der Lehrerin sein, sowie die disziplinierende Animation durch
den Verweis auf eine bevorstehende, vermeintlich gemeinschaftlich zu
schreibende Klassenarbeit, die als solche auch eine ,,Perfidie*-Lesart moglich
macht (s.0.). Sie ergibt sich aber aus génzlich anderen Griinden, als sie in der
Interpretation des Studenten aufscheinen und muss geméal der objektiv-her-
meneutischen Sparsamkeitsregel” (bis auf Weiteres) ausgeschlossen werden.

Beratung im vorliegenden Fall kann an den Diskrepanzen zwischen dem
Protokoll und der vom Studenten entwickelten Siindenbock-Lesart ansetzen,
indem z.B. deren Geltungsbedingungen ausbuchstabiert und am vorliegenden
Text tiberpriift werden.

(4) Wissenschaftsorientierte Bedeutungsrekonstruktion
Der Interpret hat sich zur Analyse die Anfangssequenz einer Biologiestunde
in der 12. Klasse eines Gymnasiums zum Thema ,,Reflexe* ausgewihlt.

Die Stunde beginnt ohne BegriiBung mit einer Anwesenheitskontrolle,
die entweder noch in die Pause oder in eine Zwischenphase vor Beginn der
eigentlichen Unterrichtsstunde angesiedelt wird: L: ,, Ich mach schon mal die
Anwesenheit. “ Einige Schiiler sind nicht da und die Lehrerin fragt, ob ,, die
sich irgendwo draufien versteckt hdtten? . Danach beginnt der Unterricht.

L: [zu zwei Schiilern]: Habt ihr letztes Mal ein Blatt bekommen?

Der Text représentiert etwa im Unterschied zu: ,,Haben Sie die Blétter der
letzten Stunde?* zunichst eine flirsorgliche Nachfrage an zwei Personen, die
geméil der Anrede ,,ihr entweder noch Kinder oder Jugendliche unter 18 Jah-
ren sind oder so erscheinen oder mit dem Sprecher vergemeinschaftet sind (et-

2 Bei konkurrierenden Lesarten ist stets die voraussetzungslosere zu wéhlen.
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wa ein Klassenkamerad spricht Mitschiiler an: Habt ihr...). Weiter ist unter-
stellt, dass der Besitz der Blatter in irgendeiner Form fiir den Interaktionspro-
zess relevant ist. Es ist zudem gesagt, dass es vor dem jetzigen Zusammentref-
fen ein vorheriges gab (,,letztes Mal®), bei dem die angesprochenen ,,Blatter*
verteilt wurden. Sie kdnnen vom Sprecher oder auch Dritten ausgegeben wor-
den sein, oder die Angesprochenen konnten sie sich selbst holen. SchlieBlich ist
impliziert, dass es nicht selbstverstandlich ist, dass man ein Blatt bekam. Ent-
weder man wurde vergessen oder es waren nicht geniigend Blatter vorhanden.

Zieht man nun den Kontext ,,12. Klasse* hinzu, so ist die zum Ausdruck
gebrachte Fiirsorglichkeit erkldrungsbediirftig, da normalerweise unterstellt
werden kann, dass sich Schiiler dieser Stufe selbst darum kiimmern, an die
erforderlichen Arbeitsmaterialien zu kommen. Es ist auf die Spannung zwi-
schen Autonomie und Heteronomie verwiesen.

Erklarungsbediirftig ist zweitens die personliche Anrede ,,ihr. Schiiler
dieses Alters werden normalerweise gesiezt und wie eine Nachfrage ergab, ist
dies auch an dieser Schule und in dieser Klasse iiblich.

Man kann also bezogen auf die Beziehungsebene des Unterrichts die vor-
laufige Hypothese aufstellen, dass die Schiiler in diesem Unterricht unselbst-
staindiger behandelt werden, als sie sind. Die Schiiler werden entweder wie
Kinder und Jugendliche behandelt, die man noch duzt, oder es existiert ein
besonderes Verhéltnis der Vertrautheit zwischen dem Lehrer und den ange-
sprochenen Schiilern qua einer besonderen gemeinsamen Geschichte oder
qua gemeinsamer Mitgliedschaft in einer Gemeinschaft, in der das Duzen zur
Regel gehort — z.B. in einem Sportverein. Das Duzen verweist auf das Prob-
lem von Néhe und Distanz.

Insgesamt gesehen kann folglich an den weiteren Falldaten gepriift wer-
den, ob sich die Nihe-Distanz- und die Autonomie-Heteronomie-Problematik
reproduziert und — wenn ja —welche Folgen dies hat.

Den Satz ,, Habt ihr letztes Mal ein Blatt bekommen?* interpretiert ein
Student wie folgt:

ST 4: Nun klirt die Lehrerin noch ein organisatorisches Problem, in dem
sie zwei bestimmte Schiiler fragt, ob diese ,,letztes Mal ein Blatt bekommen
hdtten *.

Der Student beschreibt zunéchst eine Situation, die das Protokoll be-
stimmt und ordnet sie in den Stundenverlauf ein (kldrt...noch). Er wiederholt
die Kernaussage der Lehrerin. Unterstellt ist, dass das Blatt von Relevanz fiir
die Organisation von Unterricht ist (kldrt... ein organisatorisches Problem).
Davon kann unter Normalititsbedingungen ausgegangen werden.

Der Student féhrt fort:

ST 4: Dieses Verhalten konnte daher riihren, dass sie sich daran zu erin-
nern meint, dass diese zwei Schiiler in der letzten Unterrichtsstunde, in der
das Blatt ausgeteilt wurde, gefehlt hatten oder sie zu wenige Blitter hatte, um
alle damit zu versorgen.

Der Student formuliert nun Lesarten, die die Lehrerduflerung motivieren
konnten. Die Lesart ,zu wenige Blétter ist durch den Text gedeckt, die Les-
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art ,die Schiiler hatten gefehlt® nicht. Hatten sie gefehlt, wére die Frage der
Lehrerin ,,... habt ihr letztes Mal bekommen?* sinnlos bzw. erkléarungsbe-
diirftig.

Anschlielend schreibt der Student weiter:

ST 4: Generell interpretiere ich dieses Verhalten als ,, miitterlich* und si-
cherlich gut gemeint, jedoch unterstellt sie ihren Schiilern damit indirekt,
dass sie nicht alt genug seien, um sich selbst um etwas wie fehlende Unter-
richtsblitter zu kiimmern.

Die Interpretation fokussiert nun auf das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis und
erkennt sachhaltig die im Text zum Ausdruck kommende Fiirsorglichkeit der
Lehrerin. Die im Konjunktiv gehaltene Formulierung, ,,dass sie nicht alt ge-
nug seien”, zeigt, dass der Student ferner diese Lesart sachhaltig in Bezie-
hung zu der Kontextinformation ,,12. Klasse Gymnasium® setzt und damit
eine Autonomie-Heteronomie-Problematik erfasst, die im Protokoll steckt.
Dies bestitigt dann sein folgender Text:

ST 4: Zusammen mit der Annahme vom Anfang, in der sie fragt, ob sich
die fehlenden Schiiler draufSen versteckt hdtten, gibt das ein Bild ab, als ob
sie der Meinung widre, eine viel jiingere Klasse zu unterrichten.

Die Interpretation dieses Aspekts der Protokollstelle schliefit mit einer
gut begriindeten, sachhaltigen Hypothese ab, die am folgenden Material ge-
priift werden kann.

Sachhaltig und addquat wendet sich der Student im Anschluss dem Na-
he-Distanz-Problem zu, das ebenfalls — wie gezeigt — in der Sequenz steckt:

ST 4: Auffiillig ist, dass sie die beiden Schiiler entgegen der Ublichkeit an
der Schule duzt, was die Annahme von eben unterstiitzt. [, Miitterlich*, F.O.]
Auf der anderen Seite konnte es bedeuten, dass sie diese zwei Schiiler beson-
ders mag, sie deswegen duzt und sich speziell um sie kiimmert, was der restli-
chen Klasse gegeniiber natiirlich unfair wdre. (Spdter zeigt sich, dass die Leh-
rerin andere Schiiler siezt, die hier Angesprochenen aber weiterhin duzt).

Dieses Muster der Auseinandersetzung mit dem Text bezeichne ich als
wissenschaftsorientierte Bedeutungsrekonstruktion. Sie erfolgt — wenn auch
nicht strikt objektiv-hermeneutisch — so doch daran orientiert und methodisch
kontrolliert. An Deskription und Irritation schlie3t sich die Konstruktion von
Lesarten an, die den protokollierten Text (das Verhalten der Lehrerin) moti-
vieren konnten. Erfilillungsbedingungen fiir die Lesarten werden benannt und
in Konfrontation mit dem inneren und dufleren Kontext gepriift und daraus
eine Hypothese iiber die Textbedeutung entwickelt. Im vorliegenden Fall
flieBen in die Interpretation (allerdings) Prinzipien ein, die zur Bewertung des
Lehrerhandelns fithren, vor allem das der Gleichbehandlung, der Autonomie-
forderung, der Fairness und der Hoflichkeit (Gegenseitigkeit). Im Unter-
schied zum Fall 1 wirken sich diese aber nicht restriktiv auf die addquate
Deutung des Protokolltextes aus, sondern beschrénken sich auf die Bewer-
tung der protokollierten und interpretierten Unterrichts. Dabei handelt es sich
um Prinzipien, die man mit guten Griinden als Bestandteil padagogischer
Ethik bezeichnen kann.
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Zu kritisieren bzw. zu fragen bleibt, warum zwischen Text und Person
nicht unterschieden und vielfach im Konjunktiv verblieben wird.

1Y%

Zusammenfassend sei unterstrichen, dass die vorgestellten Ergebnisse, dieje-
nigen einer Exploration sind, die weder Représentativitit beanspruchen, noch
eine umfassendere Langsschnittsstudie zur Entwicklung der Muster ersetzen
kann.

Die Sachaddquanz der vierfach getroffenen Charakterisierung sowie die
Vollstindigkeit der vorgestellten Muster wurde im Rahmen eines Kollo-
quiums an der Universitit Frankfurt am Main® im Dezember 2008 iiber For-
scher-Triangulation (Denzin 1989, S. 237ff.) vorléufig validiert. Vier Erzie-
hungswissenschaftler, die ebenfalls im Rahmen der Schulpraktischen Studien
seit langerem kasuistische Forschungsseminare leiten, iiberpriiften die vier
hier rekonstruierten Interpretationsmuster vor dem Hintergrund ihrer eigenen
Erfahrungen mit studentischen Fallinterpretationen auf ihre Validitdt. Die
Existenz der Interpretationsmuster in ihrer Eigenart wurde {ibereinstimmend
bestitigt. Uber diese hinaus wurde angesichts des vorliegenden Materials auf
zweil weitere Muster aufmerksam gemacht, die in meinem eigenen Sample
nicht vorkamen.

Beim Ersten handelt es sich ebenfalls um ein projektives Muster, aller-
dings mit komplementdrer Ausrichtung. Wéhrend im vorgestellten Fall 3
primér lehrerkritisch agiert wird, geschieht dies dort schiilerkritisch. Eine sol-
che Reaktionsweise erscheint auch deshalb unmittelbar evident, da im Fall 3
auch stereotype Schiilerkritik aufscheint, was als Anzeichen fiir ein vorlie-
gendes Problem des Rollenwechsels des Studierenden vom Schiiler zum Leh-
rer interpretiert wird. Ein Student mit diesem Muster (,,Lehrer als Opfer der
Schiiler) {ibertragt die in der Schiilerrolle erlebten und erfahrenen Formen
der Subversion des Lehrerhandelns in der Form der Generalisierung auf das
Schiilerhandeln in den Transkripten. So werden Schiilerfragen nicht als au-
thentische wahrgenommen, sondern als unernste und ggf. gar als gezielte
Provokationen, mit denen der Lehrer aus dem Konzept gebracht werden soll.
Aus Angst, dass ihnen spéter das Gleiche widerfahren kann, wie sie es als
Schiiler kennengelernt haben, sehen diese Studierenden in tendenziell jeder
nicht lehrerkonformen Bemerkung, dass fiir diesen Gefahr im Verzug ist.

Der zweite Fall ist demgegeniiber auch strukturell different. Er wurde als
der Fall des ,,praktischen Problemldsers® bezeichnet. Die studentischen Ar-
beiten dieses Typs zeichnen sich einerseits dadurch aus, dass wahrend der
Auseinandersetzung mit Unterrichtstranskripten keine Bedeutungsrekon-
struktion vorgenommen wird, also u.a. die Frage nicht gestellt und beantwor-

3 Es handelte sich um das Forschungskollogium ,,Schule und Unterricht“ von Andreas
Gruschka.
4 Andreas Gruschka, Herbert Miiller-Lichtenheld, Jens Rosch, Johannes Twardella
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tet wird, warum so gehandelt wird, wie es geschieht. Andererseits werden
aber intuitiv treffsicher ggf. vorliegende Kunstfehler und didaktisch oder er-
zicherisch Problematisches im Lehrerhandeln entdeckt. Das Auffillige wird
aber nicht weiter analysiert, sondern unmittelbar in solche pragmatischen pa-
dagogischen Handlungsalternativen {iberfiihrt, mit denen die entdeckten
Problematiken vermieden bzw. gelost werden kdnnen. Der Student handelt
bereits wie der ,,geborene Erzieher”. Uber die Richtigkeit seiner Fehlerdiag-
nose entscheidet nicht deren theoretische Begriindung, sondern der Erfolg der
praktischen Bearbeitung.

v

Was folgt aus diesen Beobachtungen fiir die Praxis der Fallarbeit? Zundchst
veranschaulichen die hier in den studentischen Arbeiten explorativ rekon-
struierbaren Interpretationsmuster die Bedeutung der These von der Profes-
sionalitit im Lehrerberuf als berufsbiographisches Entwicklungsproblem
(Terhart) in aller Deutlichkeit, sofern man zu dieser Professionalitéit auch die
Fahigkeit zum Fallverstehen z&hlt.

In drei von vier Fillen zeigen sich Probleme. Im als ,,Projektion” typi-
sierten Fall 3 bestimmt eine auflerhalb des Textes liegende primér lehrerkriti-
sche Vorstellungswelt, die aus Erfahrungen und Uberzeugungen, stereotypi-
sierten Verhaltenserwartungen und Gehortem in Schule und Seminar besteht,
die Interpretation und macht sie sachinadidquat. Im als ,,Deskription und Ka-
tegorisierung* bezeichneten Fall 2 wird zwar versucht, die Situation zu be-
schreiben und es wird ein erster Schritt im Verstehensprozess getan. Aber die
Situation wird in ihrer Prozesslogik nicht aufgeschlossen, sondern unter all-
gemeine Normalititsvorstellungen subsumiert: ,,Es ist eben, wie es ist.“ Die
Besonderheit des Falles verfliichtigt sich im Allgemeinen. Im als ,,Sinner-
schlieBung und normative Applikation eines Normalmodels von Unterricht*
gekennzeichneten Fall 1 scheint zwar sinnerschlielendes Vorgehen auf, es
wirken sich aber darauf offenbar verinnerlichte Normalitidtsmodelle von Un-
terricht so einschrankend aus, dass die Ursache fiir die an sich erkannte
Strukturproblematik im Lehrerhandeln nicht aufgedeckt werden kann. Das
alltdglich Normale erscheint als das Normgebende. Die Schiiler werden pri-
mér dafiir verantwortlich gemacht, wenn der Unterricht nicht in die vom Leh-
rer gewiinschte Richtung verlauft.

Zumindest in Fall 1 und Fall 3 scheint es plausibel anzunehmen, dass
vorgéngige, unverarbeitete Schul- und Hochschulerfahrungen sich restriktiv
auf das Interpretationsvermogen auswirken. Dies bestitigt sowohl die Reali-
titsaddquanz des aktuellen Forschungsstands in der Diskussion um die Leh-
rerbildung (s.0.), als es auch die problematische Seite der These ,,Lehrer lernt
man, in dem man Schiiler war* unterstreicht. Verwiesen wird auf die Dring-
lichkeit der Vermittlung der an sich selbstverstandlichen, wissenschaftlichen
Haltung, ndmlich die vorfindliche Erziechungswirklichkeit, die stets Ausdruck
von Allgemeinem und Besonderem zugleich ist, nicht unter allgemeine Theo-
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rien zu subsumieren, sondern in jedem Einzelfall vergleichend zu priifen, wie
nah oder fern er der Theorie steht, um ihn so in seiner Eigenart zu bestimmen
(vgl. Weber 1982/1904, S. 1901f.).

Gegen das Ergebnis dieser Exploration mit der Diagnose, Fallverstehen
sei eine berufsbiographische Entwicklungsaufgabe, lassen sich im Wesentli-
chen vier kritische Riickfragen vorbringen. Die erste betrifft die in den Semi-
naren praktizierte Interpretationsmethode, die zweite die Differenz von Wis-
senschaft und Praxis, die dritte das hochschuldidaktische Setting und die
vierte die Stabilitdt der Muster in der berufsbiographischen Entwicklung, wo-
rauf z.B. Untersuchungen zur Kompetenzentwicklung und fachlichen Identi-
tatsbildung von Erziehern hinweisen (Gruschka 1985b). Es kann sich unter
Umsténden also nichts berufsbiographisch weiter entwickeln: Die den Studie-
renden gestellte Entwicklungsaufgabe erscheint so machen unter ihnen nicht
als die eigene Entwicklungsaufgabe.

Der Einwand, die gewéhlte Interpretationsmethode sei fiir sachinaddqua-
te Interpretationen urséchlich, ist nicht stichhaltig. Der Fall des hier als ,,wis-
senschaftsorientierte Bedeutungsrekonstruktion® typisierten Musters zeigt
mit der angestifteten Neugier am ErschlieBen eine Orientierung am Verfahren
der Strukturalen Hermeneutik und wird in dieser Hinsicht als produktiv he-
rausgestellt. Die Praxis des Studenten fiihrt nicht zu einer inaddquaten Inter-
pretation der Situation, sondern zu einer sachaddquaten. Man kann also vor-
erst davon ausgehen, dass gerade die Orientierung an einem etablierten me-
thodischen Verfahren die Chance adédquater Verstehensprozesse erhoht. Auch
besteht das Scheitern der anderen Studierenden ja gerade nicht in dem an
einem wissenschaftlichen Analyseverfahren, denn eine Orientierung an ei-
nem solchen ist nicht zu erkennen.

Die zweite mogliche Riickfrage, die Interpretation von Protokollen sei
mit Verstehensprozessen im schulischen Alltag nicht zu vergleichen — kasuis-
tische Arbeit in der Lehrerbildung also fiir das Handeln im schulischen Alltag
folgenlos und entsprechend die sich in den analysierten Fillen zeigenden
Probleme unbedeutend, ist ebenfalls problematisch. Es miisste ndmlich un-
terstellt bzw. nachgewiesen werden, dass erkenntnislogisch eine prinzipielle
Differenz zwischen naturwiichsigem Alltagsverstehen von sprechenden, han-
delnden Personen und wissenschaftlichen, handlungsentlastendem, metho-
disch kontrolliertem Verstehen von Texten existiert. Ulrich Oevermann hat
im Gegenteil gezeigt (Oevermann 1979), dass wir als sozialisierte Subjekte
generell iiber ein intuitives Regelwissen verfiigen und deshalb in der Lage
sind, die lebenspraktisch durch Regeln’ erzeugten Bedeutungsstrukturen text-
formiger sozialer Wirklichkeit zu verstehen. Dies gilt fiir Verstehen im Alltag
wie in der Wissenschaft. Es besteht keine grundsétzliche erkenntnislogische
Differenz, denn in beiden Fallen wird mit demselben Regelfundus operiert.

5 Z.B.: universelle Regeln der sprachlichen Kompetenz auf der Ebene von Syntax und Pho-
nologie, Regeln einer kognitiven und moralischen Kompetenz und die das sozio-historische
Bewusstsein des sozialisierten Subjekts konstituierenden institutionalisierten Normen, le-
bensweltliche Typisierungen und Deutungsmuster — vgl. Oevermann 1979.
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Die Besonderheit des Alltagsverstehens gegeniiber dem methodisch kontrol-
lierten wissenschaftlichen Verstehen ist dadurch gekennzeichnet, dass im All-
tag aufgrund des dort herrschenden Handlungsdrucks in Frage kommende
Regeln zum Verstiindnis einer AuBerung auf der Basis von in ihrer Geltung
fiir unproblematisch gehaltenen Orientierungen auf die ErschlieBung der
,Jrichtigen® Lesart hin gefiltert und dabei mdgliche, aber fiir die beteiligten
Subjekte irrelevante Bedeutungsinterpretationen ausgeschlossen werden.

Die Fille 1, 2 und 3 zeigen — nicht zuletzt aufgrund eines Mangels an
methodischer Kontrolle — eben letzteres auf unterschiedliche Weise sehr ein-
driicklich. Sofern aber keine prinzipielle Differenz zwischen wissenschaftli-
chem Verstehen und Verstehen im Alltag existiert, erdffnet die ,,gesteigerte™
Verstehenspraxis im wissenschaftlichen Vorgehen zumindest die Chance ei-
nes person- und sachadéquaterem Verstehens auch im schulischen Alltag
moglich zu machen.

Was das hochschuldidaktische Setting der kasuistischen Ausbildung be-
trifft, so konnte behauptet werden, Miangel in Organisation und Durchfiih-
rung seien fiir die erniichternden Ergebnisse dieser Exploration verantwort-
lich. Dieser Einwand ist nicht von der Hand zu weisen und es scheint Hand-
lungsbedarf zu bestehen. Denn in drei der vier préisentierten Fille kann eben
trotz ca. 5 monatiger angeleiteter fallrekonstruktiver Arbeit im Seminar, was
etwa 30 Semesterwochenstunden entspricht, von der Féahigkeit zum Fallver-
stehen bei der Arbeit mit Transkripten nicht oder nur eingeschrénkt die Rede
sein. Eine vorsichtige, keinesfalls wissenschaftlichen Standards geniigende,
typenbezogene (Weber 1982/1904, S. 190ff.) erste Schitzung tiber die Ver-
teilung der Interpretationsmuster auf die studentischen Fallinterpretationen
iiber zwei entsprechende Kurse hinweg, relativiert dies ein Stiick weit. Inter-
pretationen die dem Interpretationsmuster ,,Projektion* nahe kommen, konn-
ten in 10-15% der Fille ausgemacht werden. Die Anzahl studentischer Arbei-
ten, die Ndhe zum Muster der ,,Deskription und Kategorisierung* aufwiesen,
lagen bei ca. 30%. Ebenso zeigten etwa 30% der Félle Ndhe zum Muster der
,Sinnerschliefung und Applikation eines normativen Normalmodels von Un-
terricht®. SchlieBlich lag in ebenfalls ca. 30% der Félle groe Néhe zum Mus-
ter der ,,wissenschaftsorientierten Bedeutungsrekonstruktion® vor. Das heif3t,
dass im gegebenen Setting um die 30% der Lehramtsstudierenden adidquate
reflexive Fahigkeiten erlangt haben. Es besteht also hochschuldidaktisch
Handlungsbedarf.

Die vierte Riickfrage, welche sich auf eine zu erwartende bemerkenswer-
te Stabilitdt der Interpretationsmuster bezieht, unterstellt faktisch, sie seien
Ausdruck habitueller Pragungen und daher Interventionen zumindest vermit-
tels methodischer Einweisung in wissenschaftsorientierte Kasuistik nicht zu-
géanglich. Insbesondere in den Fillen 1 und 3 scheinen solche Prigungen
schon in den hier vorgestellten, kurzen Interpretationssequenzen klar auf. Im
Fall 3 ,,Projektion” wird offenbar primir aus dem Habitus des ,,lehrerkriti-
schen Schiilerinteressenvertreters™ heraus agiert, der sich unabhéngig von der
Sachlage durchblickerhaft in Lehrer-Opposition begibt. Die kasuistische Aus-
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bildung scheint daran gleichsam abgeprallt zu sein. Die sachinaddquate Siin-
denbock-Strategie-Lesart und die ebenso inaddquate Suggestions-Lesart des
Studenten fiir das Lehrerhandeln lassen dariiber hinaus begriindet vermuten,
dass auch Gelerntes im Kontext von Wissenschaft nur neue Munition fiir die
oppositionelle Lehrerkritik liefert, also nicht zu einer Verhaltensédnderung
fiihrt. Das kann sich, ja muss sich wohl &ndern, wenn der Studierende spéter
als Lehrer vor einer Klasse steht. Im Fall 1 ,,SinnerschlieBung und normative
Applikation eines Normalmodells von Unterricht* wird aus dem Habitus der
nfrihen Schulrdtin® bzw. ,,Expertin“ heraus gehandelt. Die Orientierung am
Normalmodell eines strikt lehrerzentrierten und auf eine einzige Aufgabenlo-
sung hin fokussierten Unterrichts scheint Kontrollverlustdngste zum Aus-
druck zu bringen: Als problematisch im Lehrerhandeln gilt das Risiko, die
Zigel des Unterrichts aus der Hand zu geben und sich auf die Thematik der
Schiiler einzulassen. Womit im vorliegenden Fall Bildungschancen fiir die
Schiiler (zweckméBiger Zaunbau) nicht realisiert werden. Das Muster ist also
verwiesen auf die Prigung an einer Kontrollverlustangst, die nicht nur zur
Orientierung an einer iiberkommenen und legitim erscheinenden Routine pé-
dagogischen Handelns fiihrt, sondern offenbar auch zur Resistenz gegeniiber
einem ,,neuen‘ wissenschaftsorientierten kasuistischen Vorgehen. Moglicher-
weise war sie schon fiir die Berufswahlentscheidung mitursidchlich. Denn der
Lehrerberuf ist nicht nur aufgrund des winkenden Beamtenstatus ein sicherer
Beruf, sondern er ist es auch deshalb, weil er es (vermeintlich) erlaubt, etwas
in der Komplementérrolle fortzufiihren, was man bereits in 13 Jahren als
Schiiler gelernt hat — also nichts Neues, vor dem man Angst haben miisste,
sobald man das Gegebene auch als das Geltende betrachtet.

Auseinandersetzungen mit Studierenden dieses Musters im Seminar lau-
fen immer wieder auf eine Verteidigung des status quo gegeniiber der in der
Analyse deutlich werdenden Kritik am Verhalten im konkreten Fall hinaus.
Diese wird nicht selten als iibertrieben und praktisch nicht aufzuheben bewer-
tet und damit abgewehrt.

Nimmt man die Riickfragen drei und vier zusammen, ist unter hochschul-
didaktischem Gesichtspunkt offensichtlich, dass eine bloBe Erhéhung des
Anteils kasuistischen Arbeitens, gar in der Logik von wissenschaftlichem
Verhaltenstraining, in einer nicht zu vernachldssigenden Reihe von Féllen
kaum die berufsbiographische Entwicklung hin zum Vermogen adidquaten Si-
tuations- und Fallverstehens als Bestandteil des professionellen Lehrerhan-
delns unterstiitzen kann.

Im Vergleich zum Studium der Juristen mit deutlich hherem Anteil an
Kasuistik erscheint es dennoch als sinnvoll, den Anteil kasuistischen Arbeitens
in der Lehrerbildung auf ein entsprechendes Maf3 anzuheben, insofern auch im
Lehrberuf Fallverstehen zu den wesentlichen beruflichen Erfordernissen zahlt.
Ebenso verweisen die vorgestellten problematischen Interpretationsmuster auf-
grund ihrer Defizite in der methodisch kontrollierten Auslegung der Texte dar-
auf, in kasuistischen Forschungsseminaren verstirkt auf striktes metho-
denorientiertes Vorgehen zu achten und Abkiirzungsstrategien nicht zuzulas-
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sen. Egal, ob die Studierenden die vorgestellte Methode sich auch in ihrer spé-
teren Praxis zu eigen machen wollen, muss von ihnen in einem universitiren
Seminar verlangt werden konnen, sich regelgerecht zu der Aufgabe einer
Transkriptanalyse zu verhalten. Gelungene studentische Arbeiten kénnen dabei
als Orientierungshilfe dienen. In den Praktikumsnachbereitungsseminaren kann
in Arbeitsgruppen das studentische Datenmaterial interpretiert werden, um in-
dividuellen Grenzen des Interpretationsvermdgens zu begegnen, wobei Semi-
narleiter und Tutor(en) unterstiitzend tétig sein konnen.

Aus der These der biographischen Verwurzelung der Wahrnehmungs-
muster folgt die Relativitdt der Erfolgsaussichten des fallbezogenen Arbei-
tens. Es folgt aus ihr aber zugleich die Notigung, die Logik des Fallbezugs
nicht nur auf das AuBere des Transkripts, sondern auch auf das Primére der
sich entwickelnden Person zu beziehen. Im Rahmen der einzelfallrekonstruk-
tiven kasuistischen Forschungsseminare ist ein Verhalten nach der Logik der
Therapie ausgeschlossen. Ebenso wenig diirfte eine erzicherische Interven-
tion sinnvoll werden, nach der mit moralischem Druck der sich weigernden
Erkenntnis nachgeholfen wiirde. Das funktionierte nur — wenn iiberhaupt —
als Anpassungsleistung. So bleibt wohl nur das Setzen auf immanente Kritik,
der dem Dozenten deutlich werdenden Muster. Sie verbietet, die Sanktionie-
rung des Verhaltens der Studierenden als normativ abweichend und damit als
falsch. Stattdessen ist den Studierenden die Differenz deutlich zu machen
zwischen ihrem eigenen Anspruch an das Verstehen und Erkldren der Situa-
tion und der von ihnen gezeigten Analyse. Das, was sie dafiir in Anspruch
nehmen, ist zu konfrontieren mit dem, was sie materialiter darzustellen ver-
mogen. Solches Fallverstehen des Studierenden setzt eine Beratung in Gang,
deren institutionelle Rahmenbedingungen nicht zureichend vorausgesetzt
werden kdnnen.
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