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Qualitative Analyse semi-struktureller Interviews -
Ein Werkstattbericht

1. Problemstellung

Viele qualitativ angelegte Forschungsprojekte leiden unter einem Berg
von mit offenen Interviews erhobenem Material, dessen Gréfe den For-
scherinnen und Forschern oftmals erst dann bewuBt wird, wenn es an die
Auswertung der Daten geht. Dieser Umstand entsteht haufig deshalb,
weil der methodische Ansatz qualitativer Verfahren lediglich auf die
Phase der Datenerhebung beschrinkt gesehen wird (nach dem Motto:
"Wir machen qualitative Interviews!"), aber die eigentlich entscheidende
Frage nach der Qualitit der benétigten Daten und deren qualitativer
Auswertung zu wenig gesehen wird. Leider ist es dann hiufig zu spit, da
Zeitdruck (Projektende naht, Arbeit bzw. Bericht muf} abgegeben wer-
den etc.) verhindert, die wenigen zur Verfilgung stehenden interpreta-
tiven Auswertungsverfahren, wie zum Beispiel die objektive Hermeneu-
tik von Ulrich OEVERMANN (1986) oder die narrative Datenanalyse nach
Fritz Scuorze (1976), anzuwenden. In der Eile werden dann die aufwen-
dig erhobenen Daten, die mit Hilfe offener Interviews gewonnen und an-
schlieBend minuzids verschriftet wurden, recht unsystematisch ausgewer-
tet; methodisch exaktes Vorgehen ist somit nicht gewihrleistet. Entwe-
der wird nimlich so vorgegangen, da3 von auBen Kategorien an das Ma-
terial herangetragen werden, so daB eine standardisierte Befragung me-
thodisch priziser und forschungsékonomischer gewesen wiire. Oder es
wird der 'hermeneutische’ Weg eingeschlagen, wobei sich jedoch zu sehr
auf die eigene ’interpretative Intuition’ verlassen wird. Die Ergebnisse
gestalten sich dann meist entsprechend und tragen wenig zum Erkennt-
nisgewinn iiber den Forschungsgegenstand bei. Je nach Cleverness ge-
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lingt es dann noch, das Ganze mit einem besonders aufregend klingen-
dem Etikett zu versehen, welches meist aus einer Kombination von Be-
griffen wie ’hermeneutisch’, ’phidnomenologisch’, ’interpretativ’,
’qualitativ’ oder dhnlichem gebildet wird. Wie bei der Interpretation
tatsachlich vorgegangen wurde, bleibt dabei oft unklar und wird der
Phantasie der Leserin bzw. des Lesers iiberlassen.

Als problematisch muB héufig auch die Gestaltung der Interviews und
deren Auswahl gesehen werden. So werden etwa die Fragen danach,
welche Art von Interview - Leitfaden, strukturiert, narrativ, halb-struktu-
riert etc. - gewithlt werden soll, wie diese transkribiert werden und was
Qualititskriterien fiir deren Verwendbarkeit sind, oftmals nicht disku-
tiert bzw. dargestellt. Uberhaupt wird hiufig auch die theoretische und
methodologische Begriindung fir die Auswahl qualitativer Verfahren
"vergessen”.

Auf einige dieser Schwachpunkte mdochte ich im folgenden eingehen und
anhand eines Projektverlaufs die jeweilig damit verbundenen Probleme
thematisieren und natiirlich auch das, was ich selbst fiir kiinftige qualita-
tive empirische Untersuchungen daraus gelernt habe. In dieser Hinsicht
sind meine Beschreibungen eher subjektiv, entbehren an vielen Stellen
einer auf den ersten Blick plausiblen Begrindung, geben aber dafiir
einen - wie ich hoffe - guten Einblick in die Problematik angewandter
qualitativer Sozialforschung. Entsprechend ist auch der Untertitel "Ein
Werkstattbericht" zu verstehen.

2 Das Projekt und seine Konzeption

Die vorliegenden Uberlegungen ergeben sich aus einem Projekt, welches
vor idhnlichen wie den oben beschriebenen Problemen stand!. Es ging
dabei um die Frage, was das Ethos eines Lehrers ausmacht und welche
Faktoren dabei entscheidend sind. Die Literatur zu diesem Themenbe-
reich ist einerseits zwar sehr umfangreich, andererseits ist aber bisher
noch wenig zu dieser Thematik empirisch-systematisch geforscht wor-
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den, so daB von dem Phinomen Lehrerethos bisher nur ein sehr diffuses
Bild besteht. Dieses Manko sollte durch das im folgenden skizzierte
Projekt behoben werden.

Zentral fiir die theoretische Rekonstruktion des Lehrerethos ist der Be-
griff der Verantwortung: das Handeln des Lehrers gegeniiber seinen
Schiilern wird vor allem unter dieser Perspektive gesehen. In Problemsi-
tuationen mufl er Stellung beziehen, Entscheidungen treffen und ent-
sprechend handeln. Der Verantwortungsaspekt spielt hierbei deshalb
eine ausgeprigte Rolle, weil Pddagogen nicht nur Rechenschaft iiber
Wirkungen ihrer Handlungen abverlangt werden kann, sondern weil ih-
nen etwas anvertraut wird - nimlich die Verantwortung fiir Kinder - und
erwartet werden kann, daB das damit eingesetzte Vertrauen auch ver-
dient ist. In beiden Fillen ist der Pddagoge den Eltern Antwort hinsicht-
lich seines Handelns schuldig. Um die itbernommene Verantwortung er-
fiillen zu kénnen, muB,etwa am Beispiel der Schule, der Lehrer - von ei-
nem analytischen Standpunkt aus betrachtet - mehrere Leistungen er-
fillen: Er muB sich in die Perspektive betroffener Schiiler hineinverset-
zen, um deren Befindlichkeit wahrzunehmen. Aulerdem muB er mogli-
che Folgen fiir andere bei seiner Handlungsentscheidung abwiigen kén-
nen, wozu er auch die virtuelle Perspektive von nicht direkt in die Situa-
tion Involvierten beachten muf}; damit sind sozial-kognitive Fihigkeiten
gefordert.

Dariiber hinaus muB er aber auch seinen eigenen Handlungsbereich be-
achten. Er muB sich fragen, wie weit er sich fiir eine Losung einsetzt und
sich fiir deren Durchsetzung engagiert. Auch mdégliche Folgen fiir ihn
selbst miissen dabei abgewogen werden, denn die Ausweitung des
Verantwortungsbereichs auf andere muB mit seinem eigenen
Personlichkeitsbereich in Einklang gebracht werden kénnen. Hierbei
werden also Elemente gefordert, die sich auf seine Handlungsfihigkeit
beziehen. Und schliellich muB die Entscheidung und die damit verbun-
dene Handlung auch begriindbar sein, d.h. der Lehrer muB auf Nach-
frage sein Handeln rechtfertigen kénnen. Dies verlangt moralisch-kom-
munikative Fihigkeiten. Die hier beschriebenen Elemente miissen in ein
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qualitatives Forschungsdesign auf der Ebene der Fragestellung, der
theoretischen Begriindung sowie der Methodenwahl eingehen und aus-
differenziert werden.

Ein zentrales Problem aller qualitativer Ansiitze liegt nun meines Erach-
tens in dem Verhiltnis von Fragestellung, Theorie und Methode. Ent-
scheidend fiir die Wahl qualitativer Forschungsmethoden sollte die Be-
antwortung der Frage sein, welche Zielstellung die Untersuchung ei-
gentlich verfolgt. Dabei ist es besonders wichtig, daB Fragestellung,
Theorie und Methode in gegenseitigen Rechtfertigungsbedingungen ste-
hen, die einen fundierten Bezug aufeinander sicherstellen®. Dies bedeu-
tet, dafl im Zuge der Auswahl eines bestimmten theoretischen Rahmens
nur ganz bestimmte methodologische Ansitze zugelassen sein diirfen.
Weiterhin sollte die Entscheidung fiir einen qualitativen Ansatz mit der
Frage nach der Qualitit der Daten verbunden sein, die am Ende der
empirischen Phase bendtigt werden. Es ist forschungsékonomisch gese-
hen wenig sinnvoll, einerseits in der Phase der Datenerhebung auf quali-
tative Techniken (z.B. offenes, narratives oder auch semi-struktureiles
Interview) zuriickzugreifen, wenn andererseits am Ende doch die Aus-
wertung mit standardisierten Verfahren (Subsumtion unter schon fest-
liegende Kategorien) vollzogen wird.

3 Methodischer Ansatz: Das semi-struktureile Interview

Bei der Suche nach Forschungsmethoden, die die Urteils- und Hand-
lungsdimensionen von LehrerInnen in pidagogisch und sozial relevanten
Situationen des Unterrichts im speziellen und in der Schule allgemein
erfassen, bot sich ein Verfahren an, welches an der Methodik des struk-
turgenetischen Ansatzes orientiert ist. Die Wahl fiel dabei auf ein semi-
strukturelles Vorgehen, welches sich in einigen Punkten an das Modell
des KoHLBERGschen Verfahrens der Erhebung von Moralinterviews an-
lehnt®. Dieser Interviewtyp geht auf das klinische Interview von PIAGET
(1926/1980) zuriick, der schon sehr frith in seinen Arbeiten zur Struktur
und Genese von Erkenntnisprozessen bei Kindern mit dieser Art der

Semi-strukturelles Interview 30

Befragung Erfahrung gesammelt hat. Klinisch hat PiaGET dieses Inter-
view deswegen genannt, weil es sich in seiner Art an der Diagnose von
Klinikern orientiert. Es miissen Hypothesen iiber einen Sachverhalt auf-
gestellt, Reaktionen und Verhaltensweisen iiberpriift werden, um sich
ein Bild von dem Patienten und seiner Krankheit machen zu konnen.
Ahnlich ist PIAGET vorgegangen. Er hat Kindern eine Geschichte erzihlt,
eine Situation beschrieben cder sie erziihlen lassen, um in AnschluBl an
die Reaktionen der Kinder gezielt Fragen zu stellen, die deren Denk-
strukturen offenbaren kénnen. Spiiter wurde dieses Verfahren dann in
der entwicklungspsychologischen Forschung von KOHLBERG (CoLBY/
KOHLBERG 1987), SELMAN (1984) und DAMON (1984) weitergefiihrt. Da
diese Ansiitze alle das Ziel haben, Denkstrukturen zu rekonstruieren,
wurden sie spiter in strukturelles bzw. semi-strukturelles Interview um-
benannt. Der Strukturbegriff entstammt weiterhin dem PiaGeTschen An-
satz, allein das methodische Vorgehen wurde variiert. Wéhrend PlaGer
seine Interviews noch sehr offen gefiihrt hat und sich in der Strukturie-
rung des Interviewverlaufs von den Antworten der Kinder anregen lieB3,
wurde zum Beispiel bei KonLBerG ein Nachfrage-Katalog vorgegeben,
der zwar flexibel gehandhabt werden soll, aber sclion prizise Fragerich-
tungen angibt. Das Attribut >semi’ soll also dem Umstand der halb-struk-
turierten bzw. halb-offenen Vorgehensweise Rechnung tragen. Diese ge-
genitber dem urspriinglichen Vorgehen eingeengte Methodik ist der
ebenfalls teil-standardisierten Auswertung geschuldet. KOHLBERG und
auch SELMAN waren bzw. sind an vergleichenden empirischen Studien in-
teressiert, die auf standardisierten Daten beruhen. Dazu ist ein
Auswertungsverfahren notwendig, welches solche Daten liefert. Beide
Autoren haben deswegen an Manuals gearbeitet, die standardisierte
Antworten auf die jeweiligen im Interview zu erhebenden Strukturdi-
mensionen geben. Eine solche Auswertung ist allerdings nur mdglich,
wenn allen Probanden auch die gleichen Fragen gestellt und damit auch
die gleichen Chancen zur Prisentation ihres Denkens gegeben werden.
Dazu muB das Interviewverfahren auch standardisierte Elemente enthal-
ten.
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Fiir das hier zu beschreibende Projekt wurde dieser methodische Ansatz
deshalb gewihlt, weil erhofft wurde, damit zentrale Denk- und vor allem
Begriindungsstrukturen von Lehrerlnnen in pidagogischen Situationen
erfassen zu kénnen. Wie schon erwiihnt, kann das Lehrerethos u. a. als
die Art und Weise verstanden werden, wie in problematischen Situa-
tionen miteinander umgegangen bzw. wie auf objektive Handlungspro-
bleme reagiert wird. Es gibt zwei Moglichkeiten, solche Daten zu erhe-
ben: zum einem liBt sich Unterricht beobachten und im Anschlufl daran
kénnen mit den LehrerInnen Gespriche gefithrt werden, in denen auf
entsprechende Situationen eingegangen wird. Da aber nicht in jedem
Unterricht mit problematischen Situationen zu rechnen ist, erschien es
giinstiger, den Befragten eine Dilemma-Situation vorzulegen und sie auf
ihre Entscheidung und den damit verbundenen notwendigen Begriin-
dungen hin zu befragen. Dieser Weg wurde auch deshalb gewihit, weil
sich so die Antworten auf eine standardisierte Situation beziehen und
deshalb vergleichbar sind.

Ein erster wichtiger Schritt ist also die Wahl oder auch Entwicklung ei-
ner Dilemma-Situation, die als Stimulation im semi-strukturellen Inter-
view eingesetzt wird. In einer Vorstudie wurden zehn Problemsituatio-
nen entwickelt, von denen dann drei fir die semi-strukturellen Inter-
views ausgewihlt wurden. Diese Situationen stellen Probleme aus dem
Alltag von LehrerInnen dar, in denen unmittelbar eine Entscheidung ge-
fillt werden muB. Es handelt sich zugleich auch um Situationen, in denen
mehrere Perspektiven miteinander zu koordinieren sind. Auch ist die
Ldsung nicht eindeutig, so daB sich unterschiedliche Wege mit verschie-
denen Begrindungen einschlagen lassen. Die Situation ist durch ein
Handlungsdilemma gekennzeichnet, d.h. daB unterschiedliche, aber
gleichwertige Wertorientierungen in ihnen sich gegeniiberstehen. Durch
diese Komplexitit lassen sich auch verschiedene Losungswege hervorru-
fen. Im folgenden stelle ich eines der drei Dilemmata etwas ausfiihrli-
cher vor, an dem dann auch die methodischen Fragen und Probleme des
semi-strukturellen Interviews illustriert werden sollen.
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Situationsbeispiel "Piddagogische Note":

Lehrerin G. gibt in der 4. Klasse der Primarschule Mathematikunterricht, Jeweils
in der vorletzien Klassenarbeit cines Halbjahres benotet sie nicht wie sonst auf-
grund der Punktzahl und des Klassendurchschnitts, sondern bewertet bei jedem
Kind den Lernfortschritt gegeniiber dem letzten Test. Sie hat diese "pidagogische
Note" Schillern und Eltern erklirt und begriindet, dabei zwar keine begeisterte
Zustimmung, aber auch keine Ablehnung erfahren.

Es ist jetzt das dritte Mal, daB sie dieses Verfahren anwendet, und so.hat z.B.
Wolfgang L., der in Mathematik schlecht ist, in dieser Arbeit aber viel weniger
Fehler als sonst gemacht hat, cinc recht gute Note crhalten. Wollgang crzihlt dies
erfreut seinem Banknachbarn Kurt. Der jedoch kana die Freude iiberhaupt nicht
teilen. Er ist einer der besten in Mathematik, hat viel mchr richtig als Wolfgang,
aber nur die gleiche Note bekommen. Er hat mit Wolfgang in letzter Zeit hiufig
Streit und nimmt nun auch dic Mathematiknote zum AnlabB, sich erbost bei Eltern
und Lehrerin G. iiber diese "Ungerechtigkeit” zu beschweren. Auch andere Schii-
ler schlicBen sich dem an und ein Vater ruft abends bei der Lehrerin in der glei-
chen Sache an.

Die beiden anderen Situationen sind ebenfalls dem schulischen Alitag
entnommen. In der LeArmeistersituation bekommt ein Lehrer einen An-
ruf von einem Ausbilder (Lehrmeister), der einen Schiiler des Lehrers
als Lehrling einstellen mochte und sich nach dessen Leistungen und
Verhalten erkundigt. Nun ist dieser Schiiler einer der auffilligsten gewe-
sen und sein Verhalten hatte vielen Lehrern groBe Schwierigkeiten be-
reitet. Die anstehende Frage ist, ob der Lehrer dem Ausbilder die volle
Wahrheit sagt und damit méglicherweise dem Schiiler die Zukunft ver-
baut oder ob er andere Wege wiihlt. Entscheidend fiir das Lehrerethos
sind natiirlich die Begriindungen fiir die jeweilige Wahl.

Das dritte Dilemma handelt von einem Lehrer, der in eine sehr aufge-
regte Klasse kommt, um eine Geographiearbeit schreiben zu lassen
(Parallellehrer-Situation). Die Klasse berichtet jhm, daB der Lehrer im
vorhergehenden Unterricht einen Schiiler geohrfeigt habe, so daB dieser
nach Hause gelaufen sei. Auch hier muB natiirlich eine Entscheidung ge-
troffen werden, nimlich die, ob die Arbeit geschrieben wird oder ob der
Lehrer sich auf das anstehende Problem einlift.
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Bei genauer Analyse der drei Situationen zeigte sich, daB im Hinblick
auf die Entscheidungs- und die damit verbundenen Begriindungsmdg-
lichkeiten die Handlungsoptionen nicht gleich verteilt sind. Die Situatio-
nen sind strukturell gesehen ungleich aufgebaut. Bei der Lehrmeistersi-
tuation liegt die Entscheidung zwischen "Wahrheit sagen’ und "Schiiler
schiitzen’ bzw. 'Wahrheit’ und ’Vertrauen’. Die Situation der pddagogi-
schen Note verlangt dagegen eine Entscheidung zwischen ’Engagement’
und 'Nachgeben’. MuB dic Entscheidung in der ersten Situation zwischen
Werthaltungen getroffen werden, reduziert sie sich bei der zweiten Si-
tuation auf personlichkeitsspezifische Aspekte. In der dritten, der Par-
allellehrer-Situation sind die Optionen wiederum anders. Die Entschei-
dungen liegen zwischen ’Leistungsbeurteilung’ und ’Fiirsorgepflicht’ ei-
nerseits sowie ’Engagement fiir Schiiler’ und ’Kollegensolidaritit’ ande-
rerseits, beides professionstheoretische Elemente.

Es ist also bei der Verwendung von Dilemma-Situationen im strukturel-
len Interview notwendig, sich iber den Strukturgehalt der Situationen
und den darin enthaltenen Handlungsoptionen im klaren zu sein. Eine
genaue Analyse der Entscheidungsmoglichkeiten und welche Bedeutung
sie gewinnen, diirfte eine wesentliche Voraussetzung fiir eine sinnvolle
und dem Problem angemessene Auswertung sein. Wird mehr als eine Si-
tuation verwendet - wie in dem beschriebenen Projekt -, ist es unerldf3-
lich, die Handlungsoptionen aller verwendeten Situationen miteinander
zu vergleichen, um bei der Auswertung auch von gleichen Voraussetzun-
gen in der Bearbeitung der jeweiligen Situation ausgehen zu konnen.

4. Datenerhebung

Da die Begriindung, die fiir die jeweilige Entscheidung gegeben wird, der
zentrale Bestandteil des Auswertungsverfahrens ist, wird schon deutlich,
welche Rolle die Phase der Datenerhebung beim semi-strukturellen In-
terview spielt. Wiihrend man im Alltag in den seltensten Fillen fiir sein
Handeln Begriindungen abgeben mub, ist es fiir viele Probanden im In-
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terview sehr ungewohnlich, fir ihre Entscheidung auch noch angeben zu
mussen, warum sie diese so treffen wiirden. Solche Warum-Fragen sind
aber unerliBlich, um das jeweilige strukturelle Niveau rekonstruieren zu
konnen. Denn spitestens bei der Auswertung der Daten ergibt sich die
Notwendigkeit, nicht auf Erzihlung, Beschreibung oder Erfahrungsbe-
richt zuriickgreifen zu miissen, sondern auf Handlungsentscheidungen
und deren Legitimation. Dies verlangt eine Interviewfithrung, die die
Aussagen des Interviewten immer wieder auf deren Begriindungsstruk-
tur hin befragt und bei mangelnder Explikation Sondierungsfragen stellt,
wie etwa: "Kénnten Sie mir dies bitte noch mal ecldutern?”, "Was verste-
hen Sie unter X?" oder "Warum meinen Sie, sollte man so entscheiden?".
Der Interviewer muf} hier eine schwierige Gratwanderung vollziehen
und zwar - wie KOHLBERG es einmal ausgedriickt hat - einerseits ge-
niigend Nachfragen stellen, um ein qualitativ gutes Datenmaterial fiir die
Auswertung zu erlangen, und andererseits nicht so viel zu fragen, um
den Antwortflul der Befragten zu unterbrechen oder gar *abzuwiirgen’.
Auch ist es im Interviewverlauf wichtig, genau die Grenze zu kennen,
wann weitere Nachfragen nichts Neues ergeben, die Befragten also ihr
héchstes Antwortniveau (Kompetenz) erlangt haben. Dieser letzte
Aspekt deutet schon auf die Notwendigkeit hin, sich mit dem theo-
retischen Rahmen der Untersuchung gut auszukennen, um sinnvolle
Nachfragen stellen zu kénnen.

Ein weiterer zu beachtender Aspekt bei der Durchfithrung des Inter-
views stellt die Prisentation der Situation dar. In einigen Inter-
viewsituationen wird das Handlungsdilemma den Befragten schriftlich
vorgelegt, was den Vorteil hat, daB alle die gleiche Textgrundlage haben.
In anderen Fillen greifen die Interviewer zu einer miindlichen Version,
d. h. sie erzihlen das Dilemma nach. Hierbei besteht die Gefahr, daB be-
stimmte Sachverhalte abgekiirzt werden, die zu einer Strukturverinde-
rung der Situationsbeschreibung fithren kénnen. Wird zum Beispiel in
der oben beschrieben Situation der Pidagogischen Note beim Nacher-
zihlen zu erwihnen vergessen, daB die Lehrerin ihre Vorgehensweise
auf einem vorherigen Elternabend schon vorgestellt hatte und ihre Vor-
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gehensweise akzeptiert wurde, dann schafft dies natiirlich keine ver-
gleichbare Situation mit der volistindigen Version. Es lieBe sich ndmlich
dann argumentieren, daB die Lehrerin ohne Ricksprache gehandelt und
damit wesentliche Bedingungen der Kooperation mit den Eltern verletzt
hiitte.

Die erwihnten Beispiele sollen deutlich machen, daB das Verfahren des
semi-strukturellen Interviews schon in der Phase der Datenerhebung we-
sentliche qualitative Standards verlangt, um ein Datenmaterial zu erhal-
ten, welches zur Auswertung auch verwertbar ist. Damit ist aber noch
nicht sichergestellt, daB alle Interviews Verwendung finden kénnen.

5. Verwertbarkeit von Interviews

Zwei Bedingungen fir die Verwertbarkeit der Interviews sollten vor der
Auswertung gestellt werden. Die erste Bedingung bezieht sich auf die
Giite des durchgefihrten Interviews, die zweite auf Verinderungen der
Problemsituation durch den Befragten. Im ersten Fall ist gemeint, daB
der Interviewer zu viele Suggestiviragen stellt, so daf3 die Befragten in
jhrem Antwortverhalten zu stark beeinfluBt werden oder aber, dafl zu-
wenig nachfragt wird, um genligend Begriindungen fiir Entscheidungen
zu erhalten. Zu diesem Problembereich gehdrt auch, dafl Befragte zuviel
von ihren Erfahrungen sprechen, aber kaum etwas zur eigentlichen Di-
lemma-Situation aussagen. Diese Interviews sollten nicht zur Auswer-
tung herangezogen werden, da ihre Aussagekraft aufgrund der genann-
ten Interviewbedingungen nur sehr eingeschrinkt ist.

Im zweiten Fall handelt es sich um das Problem der Einfithrung von Be-
dingungen, die ein Befragter angibt, bevor er eine Entscheidung trifft.
Zum einem konnen diese Umstinde das Dilemma so entschirfen, da3
eigentlich keine Entscheidung mehr méglich ist. Zum anderen kann
durch die Befragten die Konstruktion des Dilemmas so verindert wer-
den, daB die urspriingliche Dilemmasituation nicht mehr vorhanden ist.
Da diese Verinderungen dann nicht mehr mit denen der Originalsitua-
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tion iibereinstimmen, sind die Antworten ebenfalls nicht mehr verwert-
bar. Auch in diesen Fillen verbietet sich eine Auswertung.

Es sollten also nur jene Interviews zur Auswertung herangezogen wer-
den, in denen a) die Interviewfithrung an den Nachfragen zur Situatio-
nen orientiert und nicht suggestiv ist und b) die Befragten keine Bedin-
gungen angeben, die entweder die Konfliktsituationen fiir die Entschei-
dung verdndern oder keinen Konflikt mehr offen lassen.

Negativ-Beispiele fir Beeinflussungen des Interviews

Suggestivirage:
I "Wiirden Sie meinen, dafl es richtig ist, einen Elternabend einzube-
rufen?"

- Fehlendes Nachfragen:
A:  "Ich wiirde einen Elternabend einberufen.”
F: "Wie wiirden Ihrer Meinung nach Ihre Kollegen handeln?"

- Am Thema vorbeigehend:
A: "Also, ich war mal an einer Schule angestelit, da haben die Eltern
auch andauernd bei mir zuhause angerufen und wollten dieses
und jenes..."

- Einfilhrung von Bedingungen:
A: "Wenn ich neu in der Klasse wdre, wiirde ich vielleicht nach-
geben.”

- Entschirfung des Dilemmas: ;
A: Also, der Vater wird bestimmt einsehen, daf3 er im Unrecht ist."

Derartige Stellen im Interview weisen darauf hin, daB die Interviewer
nicht gentigend Erfahrung im Umgang mit der Methode haben. Um sol-
che Mingel rechtzeitig - das heiBt vor dem Forschungseinsatz - verhin-
dern zu konnen, ist es unbedingt notwendig, Probeinterviews durch-
zufishren. Diese Probeinterviews sollten von dem Interviewer selbst ver-
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schriftet und auch ausgewertet werden. Spitestens bei der Auswertung,
haufig auch schon bei der Verschriftung, fallen dann néimlich Interview-
fehler auf und ein Lernprozef3 wird initiiert. Damit kann verhindert wer-
den, daB ein groBer Teil der Interviews im Auswertungsgang als
"unbrauchbar" ausgemustert werden miissen.

0. Qualitative Auswertungsstrategien

Ich hatte eingangs bemerkt, dal die qualitative Auswertung ein oftmals
vernachliissigter Gesichtspunkt im Forschungsprozef ist. Sehr hiufig
wird bei der Wahl von interpretativen bzw. hermeneutischen Ansétzen
das Verhiiltnis von vorliegendem Material, d. h. Anzahl der Interviews
und qualitativer Auswertung unter forschungsékonomischen bzw.
-praktischen Gesichtspunkten nicht gesehen oder falsch eingeschitzt.
Spiitestens an dieser Stelle wird jedoch deutlich, ob die Methodenwahl
die richtige gewesen ist. Denn hier entscheidet sich, ob mit dem gewiihl-
ten Ansatz das vorliegende Material angemessen bearbeitet werden
kann. Dabei fillt oftmals aus Zeitgriinden die Wahl auf abkiirzende Ver-
fahren gegeniiber einer extensiven hermeneutischen Rekonstruktion, die
fir eine qualitative Interpretation den einzigen sinnvollen Zugang dar-
stellt. Abkiirzungen lassen sich im Rahmen forschungspraktischer
Bedingungen rechtfertigen, wenn dadurch keine methodisch bedingte
Fehlschlisse entstchen. Dies gilt es in einer Art Probelauf zu berpri-
fen, indem das in Frage kommende hermeneutische Verfahren mit der
gewihlten Abkiirzung verglichen wird.

Der Ansatz des semi-strukturellen Interviews erlaubt auf den ersten
Blick einen etwas leichteren Zugang, da teilweise schon Auswertungs-
manuals zu unterschiedlichen Fragestellungen vorliegen (z. B. zu KoHL-
BERGS Moralinterviews). Werden jedoch neue Objektbereiche fiir diese
Form des Interviews erschlossen, dann muB ebenfalls auf hermeneu-
tisch-rekonstruktive Verfahren zugegriffen werden. Da das Lehrerethos
ein Beispiel fir einen solchen Bereich bildet, kann exemplarisch die wei-
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tere Vorgehensweise des qualitativen Forschungsprozesses und mégliche
Abkirzungsweisen beschrieben werden.

Wie wurde in dem geschilderten Projekt vorgegangen? Insgesamt 60 der
mit dem semi-strukturellen Verfahren gewonnenen Interviews mit Leh-
rern lagen vor und sollten entsprechend der Erhebung ebenfalls qualita-
tiv ausgewertet werden. Im folgenden beschrinke ich mich auf das Pro-
blem der Auswertung jener Daten, die sich auf den Umgang mit den hy-
pothetischen Problemsituationen beziehen.

Es ergab sich dabei die forschungspraktisch und methodologisch interes-
sante Frage, ob eine objektiv-hermeneutische Auswertung sequenzanaly-
tisch oder mit Hilfe einer Abkiirzung vollfuhrt werden kann. Bei der Se-
quenzanalyse steht eine Vorgehensweise im Vordergrund, in der das
verschriftete Interview Satz fiir Satz von Beginn an interpretiert wird, um
eine Strukturhypothese zu entfalten. Ist diese gefestigt, bzw. kommen
durch zusitzliche Interpretationsschritte keine neuen Informationen
hinzu oder ergeben sich keine Differenzierungen mehr, kann der
Interpretationsgang abgebrochen werden; eine weitere Stelle aus dem
Interview sollte danach zur Uberpriifung der Hypothese ausgewihlt
werden. Diese Stelle wird entweder zufillig oder nach dem Kontrast-
prinzip (scheinbarer Widerspruch zu der aufgestellten Hypothese) aus-
gesucht.

Als abkiirzend soll im folgenden ein Verfahren verstanden werden, wel-
ches die Antworten - also Entscheidung und Begrindungen - zusam-
menfaf3t und als eine Handlungsreaktion versteht, die genauso wie jeder
protokollierte Text hermeneutisch interpretiert werden kann. Das
Abkiirzungsverfahren versteht sich als Interpretation einer Zusammen-
fassung der Reaktionen auf die Problemsituation. Diese Zusammenfas-
sung muf} sehr prizise vorgenommen werden, stellt sie doch schon eine
Interpretation des Textes dar. Aus diesem Grund hielten wir es fiir sinn-
voll, da} sie zuerst von zwei Personen unabhiingig voneinander vorge-
nommen und dann angeglichen wird. Die eigentliche Interpretation des
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Interviews bezog sich nun auf diese Zusammenfassung, Folgende
Schritte sind also durchzufiihren:

- Lesen des gesamten Interviews

- Zusammenfassung des Textes in bezug auf die Reaktion auf die Si-
tuationen

- Interpretation der Zusammenfassung

- Aufstellung einer Strukturhypothese

Wihrend der Referenzrahmen bei der sequenzanalytischen Interpreta-
tion eines Interviews die Art und Weise bildet, wie ein Sachverhait ge-
schildert wird, bezieht das abkirzenden Verfahren der Hand-
lungsbeschreibung auf die Normalform von Handlungen. Beide Vorge-
hensweisen sollen im folgenden hinsichtlich ihrer Interpretationsergeb-
nisse verglichen werden. Dies ist die forschungspraktische Fragestellung,
die entscheiden soll, ob das abkiirzende Verfahren weniger aufwendig
als eine Sequenzanalyse ist, aber zu annihernd gleichen Ergebnissen
kommt. Nur dann wiire eine Abkiirzung der Sequenzanalyse bezogen auf
die Zusammenfassung der Reaktionen der Befragten zu rechtfertigen.

Da das sequenzanalytische Interpretationsverfahren sehr aufwendig ist,
soll im folgenden nicht ausfihrlich jeder Interpretationsschritt wiederge-
geben werden, sondern die Interpretation mu3 fiir den Leser nachvoll-
ziehbar zusammengefafit werden (der Transkriptionstext ist im Anhang
vollstiindig abgedruckt; die Ziffern in Klammern geben die jeweiligen In-
terakte an). Ich werde zuerst die Sequenzanalyse prisentieren, um an-
schlieBend an dem gleichen Interviewausschnitt das abkiirzende Verfah-
ren vorzustellen. Beide Vorgehensweisen sollen gegenibergestellt und
miteinander verglichen werden. Die Interpretationen sind unabhingig
voneinander durchgefiihrt worden, ohne gegenseitige Beeinflussung der
Ergebnisse.
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6.1 Sequenzanalyse

Die Probandin beginnt das Interview mit Nachfragen zum Verstindnis
des Dilemmas. Sie mdchte eine Erkliarung dafiir bekommen, warum die
paddagogische Note von der Lehrerin im Dilemma eingefiihrt wird. Dies
kénnte auf zwei Sachverhalte schlieBen lassen: erstens mochte sie nicht
sofort auf das Dilemma eingehen und versucht, einer eigenen Begriin-
dung fiir die padagogische Note zu entgehen, d. h. sie weicht der Aufga-
benstellung aus; zweitens konnte es sein, daB sie das Dilemma oder des-
sen Bedingungen nicht versteht. Letzteres hieBe, sie kennt entweder die
pidagogische Note nicht oder sie hat Schwierigkeiten mit den Umstén-
den, die diese im Dilemma begleiten. In (5) wird ibr dann von dem In-
terviewer eine nachtrigliche Begriindung - die Motivierung der Schiiler -
geliefert. Nach weiteren Klirungen (6-9) faBt die Probandin in (10)
erstmals ihr Verstindnis einer pidagogischen Note zusammen: die
"Schwachen' kénnen aufholen, aber die anderen werden gedriickt. Sie
sieht die piadagogische Note also zum einen als einen positiven Weg,
iibersieht dabei aber nicht die moglichen negativen Auswirkungen. Dies
wird noch in (14) verstirkt, wenn sie - nachdem sie sich auf das Dilemma
eingelassen hat - nochmals nachfragt, ob der gute Schiiler durch eine
pidagogische Note schlecht wegkommt. Sie hat damit aus ihrer Sicht den
kritischen Punkt dieser Art der Leistungsbeurteilung markiert. Dies deu-
tet auf eine schon vorhandene Reflexion iber die pidagogische Note
hin. Die oben aufgefithrte Lesart der Ablenkung bzw. des Ausweichens
aus dem Dilemma kann also verworfen werden.

Die Auseinandersetzung mit der vorgelegten Problematik kommt in (16)
vollends zum Ausdruck. Die Probandin beginnt hier, indem sie sich auf
das Dilemma einlaBt, stirker fir die pidagogische Note zu argumentie-
ren. Sie tritt dann fir eine Verteidigung einer solchen Beurteilung ein,
wenn diese aus Uberzeugung eingefiihrt wurde. Damit wird deutlich, daB
sie sich nicht von der Durchsetzung der piddagogischen Note, die wohl-
begriindet sein muf, abhalten lieBe. Ein Lehrer sollte demnach seine
Uberzeugung nicht ohne weiteres preisgeben. Sie erliutert die Noten-
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gebung mit dem Hinweis, daB sie nicht dem Vergleich diene, so.ndern
der Unterstiitzung schwacher Schiiler. Weiterhin pladiert sie fiir die Ab-
schaffung der Noten, liefert dafiir aber (noch) keine Griinde. In.direkt
spricht sie sich so gegen eine Selektionsfunktion der Schule aus, die u. a.
iiber einen Vergleich der Leistungen durch die traditionelle Notengej-
bung erfolgt. Mit ihrer Verteidigung der pidagogischen Note als I.VIot‘x-
vierungshilfe orientiert sie sich somit am Kind. Die Begriindung wird in
(18) noch differenzierter. Zuerst hilt die Probandin es fiir eine Ve;r-
pflichtung des Lehrers, schwache Schiiler zu unterstiitzen ("helfen muf").
Sie unterstellt diesen Schilern auch, daB sie prinzipiell gefordert werden
konnen. Gleichzeitig zeigt sie aber auch die Grenzen der pédagogischen
Note auf, indem sie diese dann nicht mehr fiir sinnvoll hilt, wenn eine
Férderung nichts zusiitzliches hervorbringen wiirde. Damit wird deutlich,
daB fiir die Probandin die pidagogische Note nicht aus 'modischen’
Griinden oder etwa aus ibertriebener Liebe zum Kind bzw. zu den
'Schwachen’ eingefithrt werden darf, sondern nur da Anwendung finden
soll, wo sie sinnvoll begriindet werden kann und auch das hervorruft
(Motivierung), was mit ihr intendiert wird.

Mit einem Diaboli-Einwand versucht der Interviewer in (19) die Position
der guten Schiiler einzubringen, die durch die péidag'ogische No'te entmu-
tigt werden konnten. In ibrer Erwiderung betont die Probandin, dafl es
nicht ausreiche, nur die pidagogische Note einzufiihren, sondern es no.t-
wendig sei, diese allen - auch den Schiilern - verstindlich zu machen. Sie
fithrt weiterhin aus (20), daB die motivierende Benotung in eine alige-
meine schulische Zielstellung eingebettet sein muB, die sich an einem
kooperativen Miteinander zu orientieren habe. Die vergleich.enfie Note
widerspriche aber genau dem und fihre zur Rivalitdt. Das Mltemande.r-
arbeiten und die daraus abgeleitete piidagogische Note miiten - so die
Probandin am Schluf von (22) - als Grundhaltung der Erziehung beim
Lehrer sichtbar werden. Die pddagogische Note kann nicht mit wenigen
Erklirungen eingefiihrt werden, sondern muB immer wieder begrﬁndt?t
und erliutert werden; ein Lehrer muB diese Grundhaltung vorleben. Die
Probandin unterstreicht damit nochmals die Position, daB eine pidago-
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gische Note nur mit guten Griinden eingefiihrt werden soll, wobei diese
aus Uberzeugung von der Person des Lehrers zu tragen sei. Dies hitte
natiirlich auch zur Folge, daB der Lehrer mégliche Konsequenzen seiner
Uberzeugung und daraus resultierenden Handlungen - hier die pidago-
gische Note - zu tragen habe und daB dieses Modell nicht einfach aufge-
geben werden diirfe. Damit tritt das Bild hervor, welches die Probandin
vom Lehrer hat. Letzterer darf nicht einfach etwas einfilhren oder
durchfithren, was er nicht begriinden kann, sondern er muf8 dies auch
vorleben, mit der ganzen Person dabei sein. Sie reflektiert somit ihre
pidagogische Titigkeit in der Schule und richtet sie auch nach be-
stimmten Leitlinien aus.

Auf einen weiteren Diaboli-Einwand in (23) geht die Probandin mit ei-
ner Realitatsdarstellung ein, indem sie erliutert, daB sie bisher mit dem
gravierenden Problem des Widerspruchs der Eltern gegeniiber einer
piadagogische Note noch nicht konfrontiert worden sei. Sie zitiert aber
das Beispiel aus ihrer Klasse, wo sie den Eltern gleich zu Beginn der
Schulzeit ihren Standpunkt hinsichtlich der Notengebung und den damit
zugrunde liegenden Zielstellungen verdeutlicht habe. Indem sie den Aus-
druck wihlt "Ich wiirde mir das Recht nehmen", macht sie klar, daf3 be-
stimmte padagogische MaBnahmen nicht einfach per Mehrheit oder Ab-
stimmung oder aufgrund von Weisungen, sondern vom Lehrer kraft ei-
nes eigenen Entschlusses eingefithrt werden sollen. In ihrem Beispiel
geht dies sogar soweit, daB sie die in der Primarschule zu vermittelnden
Grundfertigkeiten wie Lesen, Schreiben und Rechnen zugunsten ande-
rer, von ihr selbst gesetzten Ziele zuriickstellt. Damit bekommt der Leh-
rer in der Klasse und auch gegeniiber den Eltern eine starke Position, da
er bestimmt, welche pidagogischen Ziele verfolgt werden. Die Proban-
din baut in (26) dieses Vorstellung eines guten Lehrers noch weiter aus,

indem sie von ihm SelbstbewuBtsein im Auftreten gegeniiber den Eltern
fordert.

Weiterhin versteht sie die pidagogische Note nicht als eine generelle
Verschénerung vor dem harten Leben auBerhalb Schule, sondern
mdchte mit ihr nur die dadurch entstehenden Rivalititen zwischen Schii-
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lern vermeiden. Sie zeigt auBerdem selbstkritische Ziige (32), wenn sie
die Erfolgslosigkeit ihrer padagogischen Zielstellung in einem einzelnen
Fall zugibt. Auf den Punkt wird von ihr diese Zielsetzung und die damit
verbundene Motivierung der Schiller gebracht, wenn sie in (34) ihre -
und allgemeiner die des Lehrers - Aufgabe darin sieht, die Fihigkeiten
der Kinder soweit wie moglich hervorzulocken und zu fordern. Hier wird
eine mieutische Pidagogik sichtbar, die fallbezogen sich an dem einzel-
nen Kind und seinen Fihigkeiten orientiert. Damit verfestigt sich das
Bild von der Probandin als einer Lehrerpersénlichkeit, die ein am Kind
ausgerichtetes pidagogisches Konzept mit Uberzeugung gegeniiber allen
Beteiligten vertritt. Dieses Bild wird noch durch einige Aussagen im In-
terview erginzt und differenziert. So dulert sie in (30) die Uberzeugung,
daR in der Schule nicht alle Kinder gleich behandelt werden missen,
ohne dabei ungerecht zu sein. Dies deutet auf ein Gerechtigkeitsmodell,
welches unter Abwigung von Billigkeitserwiigungen angewandt wird.

Es ergibt sich also von der Probandin das Bild einer selbstbewufBten Leh-
rerpersonlichkeit, die sehr differenziert padagogische Neuerungen be-
trachtet, diese aber - wenn sie einer Uberpriifung standhalten - von ihr
mit Uberzeugung vorgetragen, durchgefithrt und verteidigt werden. Im
Zentrum all ihrer Uberlegungen steht dabei das Kind, dem - soweit wie
moglich - geholfen werden sollte. Dabei wird Hilfe aber nicht diffus ver-
wendet, sondern dort eingesetzt, wo sie unter Abwigung der Mog-
lichkeiten sinnvoll erscheint. Damit ist ein wesentlicher Aspekt ihrer Be-

griindung fiir die Entscheidung - Beibehaltung der pidagogischen Note -
herausgestellt.

6.2 Abkiirzungsverfahren
An dem gleichen Beispiel soll die abkiirzende Vorgehensweise erliutert
werden.

Zusammenfassung der Antworten auf die Situation "Pidagogische

Note":
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Die Probandin wirde die pidagogische Note auf jeden Fall beibehalten
und dem Vater ihre damit verbundene Absicht erkliren. Sie ist der Mei-
nung, daB eine sinnvolle und mit Uberzeugung vertretene Sache nicht
a}lfgegeben werden darf. Die piidagogische Note hilt sie deswegen fiir
annvoll, da dadurch schwache Schiiler motiviert werden kénnen. Sie
sieht aber auch die Grenzen dieser Forderung, wenn also eine solche
M_otivierung bei einem einzelnen Schiiler nichts mehr bewirken wiirde.
Die pidagogische Note wendet sich gegen das Rivalitﬁtsprinzip- in der
Schule und unterstiitzt das Miteinander. Miteinanderarbeiten sieht sie
a{s Grundhaltung der Erziehung, die von der ersten Klasse an schon
eingebracht werden muB. Sie tritt fiir eine Schule ohne Noten ein.

Interpretation:

Indem sie die piddagogische Note gegeniiber dem Vater verteidigen
wi.]rde, verweist sie auf ihre Selbstsicherheit und Uberzeugung, die sie
mit pddagogischen Konzepten verbindet. Diese lassen sich auch nur
fJ:mn stark machen, wenn gute Argumente dafiir vorhanden sind. In
ihrer Begrindung fiir die pidagogische Note driickt sich eine
differenzierte und wohlbedachte Argumentation aus, die die Grenzen
von neuen pddagogischen Konzepten beriicksichtigt. Auch die
Konzeption einer Schule ohne Noten zeigt, daB sie iiber das bestehende
..Sichulsystem hinaus denkt und ihre pidagogische Arbeit an einer
impliziten Anthropologie des Kindes ausrichtet. In ihrer Betonung einer
G.rundhnltung der Erziehung zum Miteinander wird deutlich, daB Schule
nICI.H nur allein Unterricht ist, sondern darilber hinaus auch
erzieherische Funktionen hat, die nicht didaktisch vermittelt werden
kdnnen, sondern gelebt werden miissen. Somit ergibt sich das Bild einer
Fehrerpersénlichkeit, welches sich  durch  Selbstsicherheit und
Uberzeugung sowie einer am Kind orientierten Erzichung auszeichnet.
Padagogische Konzepte, von denen man iiberzeugt ist, werden nach
aulen vertreten und verteidigt. Mit der Grenzzichung der
piidagogischen Note gegeniiber nicht mehr forderbaren Schilern wird
auch zugegeben, daB Konzepte nicht nur einfach angewendet werden
dirfen, sondern an dem jeweiligen Fall ausgerichtet sein missen.
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6.3 Vergleich beider Vorgehensweisen

Es zeigt sich, daB ein GroBteil der Ergebnisse beider Vorgehensweisen
iibereinstimmt: die Notwendigkeit der Selbstsicherheit des Lehrers, die
Orientierung am Kind, das fallbezogene Handeln im Unterricht sowie
die Ausrichtung an einem pidagogischen Konzept. Was in dem Abkiir-
zungsverfahren nicht erscheint, sind Elemente wie die Reflektiertheit,
das Selbstkritische, die an der Billigkeit orientierte Gerechtigkeit sowie
die Distanz zu den Kollegen, die die Sequenzanalyse hervorgebracht hat.
Diese Aspekte sind in der Zusammenfassung fir das Abkiirzungsverfah-
ren ausgelassen worden. So kommt zum Beispiel die selbstkritische Hal-
tung im Interview bei (32) zum Vorschein, und die Gerechtigkeit spricht
die Probandin in (36) an.

7 Folgerungen

Welche Schliisse lassen sich nun aus dem Vergleich von Sequenzanalyse
und abkiirzendem Verfahren ziehen? Zum einem meine ich, hat sich ge-
zeigt, daB sich mit dem Abkiirzungsverfahren doch recht viel erreichen
LiBt. Es bringt ebenso viele wie zentrale Aspekte in der Interpretation
zum Vorschein. Das Abkirzungsverfahren zeigt jedoch auf der Ebene
der Zusammenfassung des Textes Auslassungsprobleme: Wird nicht gut
und umfassend zusammengefaBt, konnen beim Interpretieren zentrale
Aspekte verloren gehen. Hier erscheint es sinnvoll, zusitzlich den ge-
samten Text nochmals durchzugehen und darauf zu hoffen, daB dabei
noch weitere Aspekte zum Vorschein kommen. Bei der Entscheidung,
ob Sequenzanalyse oder Abkiirzungsverfahren, spielt die Frage von Qua-
litit und Okonomie eine Rolle. Die Sequenzanalyse spricht fir Qualitat,
das Abkiirzungsverfahren fir Okonomie. Wird sich nun unter for-
schungspragmatischen Gesichtspunkten fir das Abkiirzungsverfahren
entschieden, sollte auf jeden Fall eine Kontrolle der Interpretation am
Text - am besten durch zwei Interpreten unabhingig voneinander -
durchgefiihrt werden. Unter Bericksichtigung der genannten Aspekte
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liBt sich meines Erachtens ein wie von mir aufgezeigtes Ab-
kiirzungsverfahren durchfithren und auch rechtfertigen.

8  Schiuf

Ich habe zu zeigen versucht, daB} die Entscheidung fiir qualitative For-
schungsmethoden nicht nur mit gewissen Implikationen, sondern auch
mit bestimmten Problembereichen verbunden ist. In jedem Schritt des
Forschungsprozesses miissen darum Uberiegungen angestellt werden,
die fiir den weiteren Fortgang von Bedeutung sind. Anhand eines Bei-
spiels - des semi-strukturellen Interviews - habe ich deutlich gemacht,
wie solche Probleme bewiiltigt werden konnen, ohne den Anspruch, qua-
litativ forschen zu wollen, stark relativieren zu miissen. Gerade das semi-
strukturelle Interview bietet hierzu einen geeigneten Ansatz, da der Ob-
jektbereich des Methodeneinsatzes genau umrissen ist. Aus diesem
Grund 4Bt sich auch unter Beachtung der Anspriiche an die Fithrung
und Verwendbarkeit von Interviews ein abkiirzendes Verfahren rechtfer-
tigen. Dennoch miissen die Standards qualitativer Forschung - z. B. ob-
jekttheoretische Uberlegungen zum Zusammenhang von Fragestellung
und Theoriewahl, theoretische und methodologische Begriindung fiir
den methodischen Ansatz, Nachvollziehbarkeit und Uberprifbarkeit der
Interpretation durch Priisentation des Materials - weiter entwickelt wer-
den, um diese noch gezielter als Alternative zu standardisierten Verfah-
ren traditioneller Sozialforschung auszeichnen zu kénnen.
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Transkript

ie Situali 7 Also dic Lehrerin gibt die pidagogische Note, und sie hat
"th?lecisrnlélx;‘?lg)c%(l‘:ll::‘ eine bessere Note ggegelqen, oder nein, es ist dic gleiche
Notc wic der Schiiler daneben, der im!ncr‘ gul ist. Le!stungsmaﬂlg gut.elchcr Be.
(2) P: Das ist mir klar. Aber warum machl sie die padago(%lsché:"Noted :cLl‘Sd :n cher Be-
griindung? Das steht chen nicht da. Sic hat es nur den Ellern
crklirt und begrindet, warum sic die macht,

schritt gemily mache sic die Noten. )
(?1) P fvdzgu(::r?né::‘;lrtn gfg ldics angdcr zweitletzien Arbeit, bevor sie die Zeugnisse geben
@ " muB? Kommen die ins Zeugnis oder ..., das, weibt du, das ist mir nicht 5o klar. .
(5) I: Ja, das wird einfach aufgerundet, und zwar cinfach dem lfcrnfortschptth gm{ite
" versucht sie ... fih ..., dic Schiiler zu motivieren, indem sic dmph(j.lagc;ggsc € te

macht. Der Wolfgang dancben findet das ungerecht, er ist wirklich leistungsm
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Big besser, und am Abend l4utet der Vater an. Jeizt die erste Frage: Wie wiir-
dest du handeln?

. Sie rundet also auf oder ab mit dieser Note?

Ja, sie gibt ihm einfach eine bessere Note als er eigentlich der Leistung entspre-
chend hitte.

: Bei allen Kindern jetzt?

Bei denen, dic schwach sind.

Die schwach sind, k6nnen durch das ein wenig aufholen. Und andere driickt sie
aber dann auch, wenn cs wirklich so wire,

Nicht unbedingt. Die 148t sie einfach gleich, die auf alle Fille gut sind, die LBt
sie. Jetzt ldutet der Vater vom guten Schiller an, von diesem Wolfgang, am
Abend. Und jetzt, wie wiirdest du reagieren, handeln?

P: Als Lehrerin?

i

Ja, nehmen wir jetzt einfach an, du wirst die Lehrerin - oder?

: Ich wiirde dem Vater meine Griinde nochmals erkldren und sagen, daB ich sei-

nem Buben nicht ungerecht geworden bin, wenn ich ... eben, es ist mir noch
nicht so ganz klar, ob der jetzt durch das schlechter weggekommen ist, wenn er
weniger gut geschafft hat?

Nicht unbedingt. Es ist gieich %ut, er ist sowieso gut, der Wolfgang - oder? Der
Vater von dem Schiiler, der anidutet, das ist einfach ein Spitzenschiiler, und der
Vater findet die pddagogische Note un%recht, weil die, die schlecht sind, haben
jetzt einfach eine bessere Note - oder? Er sagt es daheim seinem Vater, und der
Vater ldutet dich an und sagt dir das. Jetzt, wie wiirdest du handeln? Wiirdest
du die pidagogische Note beibehalten, oder was wiirdest du dem Vater sagen?
[ch wiirde sie auf jeden Fall beibehalten, wenn ich es aus Uberzeugung gemacht
habe, behalte ich das bei und wiirde es dem Vater noch einmal erkliren, daB ich
die Kinder motivieren will, wo eben mehr Unterstitzung brauchen und ich die
Note nicht mache zum Vergleichen. DaB es iiberhaupt nicht darum geht, die
Kinder zu vergleichen, aber darum wiirde ich auch die Noten abschaffen.
Darum muchte ich eben Schule halten ohne Noten. Von mir aus gesehen wire
das einfach nicht.

Die hat es jetzt einfach versucht mit der pidagogischen Note. Warum wiirdest
du sie beibehalten?

: Weil ich den Schillern helfen muB, die schlechter sind und nicht motiviert sind,

und wenn ich sie mit der Motivation fordern kann und zu einer besseren Lej-
stung bringen, da ist doch einfach etwas vorhanden. Dann sind es nicht einfach
nur schwache Schiiler, wo nirgends etwas vorhanden ist, wo ich eben einfach sa-
gen mub, dic kénnen eben nur mit Drill oder mit Ubungen, die sind begrenzt,
mit denen ist nichts mehr anzufangen. Wenn ich solche Schiiler hiitte, dann tue
ich dem nicht cinfach die Noten aufrunden, wenn ich sehe, der ist an der
Grenze, der muB in eine andere Schule, der muB vielleicht in eine Hilfsschule,
oder der muB wirklich anders gefordert werden. Aber bei den Schillern, wenn
ich sehe, daB die Motivation weiterhilft, die muB ich motivieren, und die darf
ich als Lehrerin motivieren. Wenn der andere deswegen nicht schlechter weg-
kommt nur zum Vergleichen; vergleichen, sage ich den Eltern an den Eltern- -
abenden, sie sollen doch so gut sein und die %{inder nicht miteinander verglei-
chen oder an den Elterngesprichen, die man hat.

Aber werden dann die Schiiler nicht entmutigt, die sich so Miihe geben und
gute Noten haben, und der andere hat pldtzlich bessere Noten, werden die nicht
entmutigt?

Ich muB natiirlich auch mit diesen reden und muB es auch denen erkldiren.
Warum muB ich das machen? Das kann ich nicht nur den Eltern erkliren.

Was wiirdest du denen sagen?

(Lacht) Ich wiirde es ihnen vielleicht einfach klarmachen, da88 wir hier in der
Schule miteinander lernen wollen, miteinander weiterkommen wollen und nicht
gegeneinander arbeiten wollen und daB wir besser mileinander schaffen
kénnen, wenn wir alle ein wenig aufgestelit sind und alle einander helfen und
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die Schwiicheren unterstiitzen, als wenn wir rivalisieren miteinander. Aber das
kannst du nicht bei ciner Arbeit ihnen pldtzlich erkliren. Das ist eine
Grundhaltung iberhaupt von der Erzichung, von der Arbeitshaltung von der
ersten Klassen an sollte das eben sein.

Aber wenn die Eltern sich beschweren, wie reagierst du darauf? Wenn du jetzt
die pidagogische Note beibehiltst, und die Eltern beschweren sich immer?

: Ich bin jetzt so ein biBchen in der Klemme, weil ich immer die erste und zweite

Klasse unterrichte und nicht die vierte. Bei denen habe ich schon am ersten El-
ternabend voll heraus gesagt, daB ich nichts auf Noten gibe. Ich wiirde mir das
Recht nehmen, auf andere Sachen mchr Gewicht zu legen, gerade im ersten
Schuljahr, weder auf Lesen, Rechnen und Schreiben, aber das lernen sie dann
auch noch. Sie wiirden dann schon lesen, rechnen und schreiben kénnen. ich
habe ihnen eben andere Grundsitze aufgezeigt.

Aber nehmen wir mal an, du hittest die vierte Klasse, und du miiBtest Noten
machen, und du hittest jetzt die pidagogische Note, und die Eltern wiirden sich
beschweren?

1 Da habe ich cben das Pech, dal} si¢ in der ersten und zweiten Klasse nicht so er-

zogen worden sind, und dann muB ich wenigstens in der vierten Klasse, wenn
ich sic erst in der vierten habe, versuche ich halt wenigstens dort noch ein wenig
..., aber von Anfang des Jahres an und nicht erst dann, wenn dic Kinder ... die
Kinder selber soweit zu bringen, daB sie nicht heimgehen und jammern, und
wenn die Kinder nicht heimgehen, sich zu beschweren, passiert es nicht, daB ei-
nem die Eltern auf den Buckel steigen. Wenn halt dann trotzdem noch ein Va-
ter findet, daB er gescheiter sei, dann versuche ich es halt ihm zu erkldren. Ich
glaube nicht, daB er mir irgendwie einen Rekurs anhingen kiinnte, daB ich es
zuriicknehmen miiBte, daB ich es 4indern miiBte oder so, wenn ich auf der pid-
agogischen Note beharre.

m, aber ist es nicht auf die Realitiit bezogen, ist es nicht fiir den Schiiler ein-
fach ¢in Hinauszgern der Realitéit, dic cine harte Realitit ist?
Wenn man keine Note gibt?
Ja, also die pidagogische Note da. Etwas verschénern, was im Grunde nicht ist.
(Pause) Ich bin auch dafiir, daB man die Hirte des Lebens und so ihnen zeigt.
Aber nicht in bezug auf rivalisicren und auf besser sein. Es gibt viele andere
harte Seiten, wo die lernen kdnnen, daf} es nicht cinfach immer so geht, wie sie
gern wollten und es nicht immer einfach ist.
Aber auch umgekehrt filr die schwachen Schiiler, wenn du denen einfach bes-
sere Noten mit der pidagogischen Note gibst?

: Ich habe schon erlebt, daB ich das Kind zwei Jahre, also jetzt in der ersten und

zwceiten Klasse, also wirklich zwei Jahre durchgebracht habe, es motiviert war
zum Schaffen und ich wirklich das Gefihl hatte, das sei cin Wunder, wie das
Kind jetzt nach zwei Jahren [it sei und habe es dann weitergegeben in die dritte
Klasse, und das Wunder war vorbei. Es hat nicht mehr gearbeitet.

Eben, ist das nicht einfach nur verschinern, miissen wir nicht dem Lernfort-
schritt gem#B Noten machen?

. Ich hoffe eben, daB ich auch weiter oben, wenn ich Kinder nachher weitergebe,

weiter oben Kollegen habe, die Verstindnis haben fiir das Kind und die auch
dort das Kind motivieren kdnnen, einfach das Mi‘)ﬁlichste herausgeben kdnnen,
das im Kind drin ist. Das kann ich wirklich bei schwiicheren Kindern nicht mit
der Rivalisierung. Diese mache ich kaputt, wenn ich einfach rivalisieren lasse in
der Klasse. Und wenn dies halt nicht der Fall ist, wenn ich halt die Kinder nach-
her weitergebe und es nicht weitergeht, habe ich wenigstens zwei Jahre lang das
getan, solange ich das Kind gehabt habe, das getan, was ich aus Uberzeugung
fiir das Kind tur muBte. Und wenn es dann halt in der fiinften Klasse noch ab-
gestellt wird oder den Mut verliert, dann hat es doch wenigstens vier Jahre ge-
habt, wo es ihm ein klein biBchen besser gegangen ist. Und wo es vielleicht we-
nigstens einmal im Leben das weiterhilft, daB es dann doch nicht acht Jahre
lang immer nur MiBerfolg gchabt hatte und immer nur der Hinterste gewesen
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ist, niitzt es ihm im Leben doch etwas, wenn es cine Zeitlang gespiirt hat, dafl
jemand ihm hilft und daB es vielleicht Fihigkeiten in sich hat, die es
herausholen kann.

Also muB man als Lehrer daraufl beharren, daB man Unterschiede darf machen,
daB man als Lchrer richtig darauf beharren muB.

: Ja. Ich bin iiberzeugt, daB man nicht jedes Kind gleich bchandein mufl und

trotzdem nicht einfach ein ungerechter Lehrer ist.

Und muB das ohne Diskussion klar sein fiir den Schiiler?

Das regelt man nicht ohne Diskussion. Da reden wir solange driber, bis den
Schillern das auch klar ist. Und wenn das dann halt einem Kind immer noch
nicht klar ist und heimgeht und jammert, dann ist das fir mich ein MiBerfolg,
eine Enttiuschung oder, wenn dann eben so ein Vater mir auf die Bude steigt,
weil ein Kind trotz der Diskussion und trotz dem Miteinanderschaffen nicht
spurt oder und das nicht einsieht und trotzdem der King sein will.



